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Oblikovanje inovativnih učnih okolij pomeni odgovor vzgojno-izobraževal-
nega sistema na zahteve sodobne družbe, ki z vedno večjo kompleksnostjo
ob hitrih ekonomskih in socialnih spremembah pomenijo za šolo gotovo
nov izziv. Spremembe danes namreč zahtevajo oblikovanje kakovostnega
učnega okolja, v katerem bo učenec lahko razvil spretnosti 21. stoletja, kot
so ustvarjalnost in inovativnost, kritično mišljenje in reševanje problemov,
zmožnost učinkovitega komuniciranja ter spretnosti medsebojnega sodelo-
vanja. Inovativno učno okolje tako more nastati zgolj ob prepletanju odgo-
vorneustvarjalnosti učitelja in ob slišanju ter upoštevanju iniciativ učenca, ko
ima učenec prostor in čas za iskanje odgovorov na vprašanja »kako«, »s čim«
ter predvsem »zakaj«. V času visokega tehnološkega in medijskega razvoja,
mora šola zagotavljati učencemdostopdo informacij, jimomogočiti rabo IKT
orodij pri sporočanju ter učenju ter priložnosti za ustvarjalno sooblikovanje
IKT vsebin. Kot je bila kakovost učenja in poučevanja vedno pogojena z uči-
teljevim ravnanjem v sozvočju z učenci in njihovimi učnimi potrebami, je to
pomembno tudi danes, ko se v pouk vključujejo IKT orodja. Dejstvo je, da
inovativne oblike pedagoške uporabe IKT orodij lahko zgolj ob ustrezni in
sistematično vodeni rabi IKT digitalno visoko kompetentnega učitelja spod-
bujajo večjo fleksibilnost, individualizacijo ter personalizacijo učenja in po-
učevanja. Osmišljenost rabe IKT orodij je v tem kontekstu mogoče doseči le
ob upoštevanju kompleksnosti dimenzij in dejavnikov, ki vplivajo na učinko-
vito didaktično rabo IKT v izobraževanju. Pri tem gre za medsebojno poveza-
nost organizacije vzgojno-izobraževalnega procesa, dobrih praks v procesu
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učenja in poučevanja, vodenja in vrednot učenja in poučevanja, kurikuluma,
ocenjevanja doseženega ter šolske infrastrukture (Ministrstvo za izobraževa-
nje, znanost in šport 2016).

Obsežnamednarodna znanstvenamonografijaOblikovanje inovativnihuč-
nih okolij prinaša nova dognanja na področju inovativnih pristopov učenja
in poučevanja, vključujoč orodja informacijsko-komunikacijske tehnologije
z namenom dviga kakovosti učnega procesa in opolnomočenja učenca za
učinkovito delovanje v visokotehnološkem okolju 21. stoletja. Vsebinsko za-
snovanost monografije določajo prispevki, ki jih lahko razvrščamo od sis-
temsko definirane in prepoznane potrebe za vključevanje informacijsko-
komunikacijske tehnologije v proces učenja in poučevanja do aplikacije IKT
orodij kot primerov dobrih praks rabe digitalnih orodij na posameznih pred-
metnih področij izobraževanja.

Avtorji prispevkov so učitelji na vseh ravneh vzgoje in izobraževanja, razi-
skovalci in študenti. Predstavljene raziskave imajo kljub različnim izkušnjam
in raziskovalnim izhodiščem, vrsto skupnih področij, ki so značilna za preu-
čevanja in razmisleke avtorjev. Skupaj namreč ugotavljamo, da je potrebno,
(i) jasno artikulirati v Evropi le poskusno postavljen sistemski vidik vključeva-
nja IKT v šole ter prepoznati namen in cilje vključevanja IKT orodij kot stra-
tegije inovativne pedagogike, ki s svojimi priložnostmi lahko omogoči višjo
kakovost poučevanja na vseh nivojih vzgoje in izobraževanja; (ii) spodbuditi
razpravo o prednostih in pasteh (ne)smiselne rabe IKT na področju učenja in
poučevanja; (iii) omogočiti nujnopredhodnousposabljanjeučiteljev zname-
nom dviga digitalnih kompetenc, raziskovanja dobrih praks in interdiscipli-
narnega povezovanja predmetnih področij, saj le te pod tem pogojem mo-
žna ustvarjalna in smiselna raba IKT v procesu učenja in poučevanja; (iv) za-
gotoviti kontinuiteto digitalnega opolnomočenja in spodbujanja kritičnega
mišljenja učencev z namenom učinkovitega soočanja z zahtevami sodobne
družbe; (v) omogočiti individualizirano integracijo posameznika v okolje.

Monografija Oblikovanje inovativnih učnih okolij je namenjena strokovni
javnosti, saj se s pričujočimi prispevki usmerja v različne načine raziskova-
nja, odpira vprašanja etike in varnosti v digitalni dobi, išče smiselne aplika-
tivne rešitve na različnih predmetnih področjih, predvsem pa skuša odpreti
dialog. Dialog med deležniki vzgojno izobraževalnega sistema, usmeritvami
in pričakovanji skupnega evropskega prostora, nacionalnimi strategijami na
področju razvoja in uporabe IKT v izobraževanju, z namenom jasne artikula-
cije vlog posameznih akterjev pri udejanjanju inovativnih, digitalnih, peda-
goških pristopov. Odpreti želimo dialog med vključevanjem novih spoznanj
v prakso »per se« in pretehtanim smiselnim učenjem, z jasno opredelitvijo
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vloge in poslanstva vzgojitelja in učitelja na vseh stopnjah izobraževanja. Od-
preti dialog med pravicami in učnimi potrebami otrok ter parcialnimi zah-
tevami sodobne družbe. In nenazadnje, odpreti dialog o etičnem in varno-
stnem vidiku smiselnega vključevanja informacijsko-komunikacijske tehno-
logije v vsakdan posameznika brez izgube posameznikove identitete in inte-
gritete.

Naj monografija pomeni nadaljevanje našega skupnega raziskovanja ter
razvijanja in aplikacije inovativnih pristopov učenja in poučevanja v vzgojno-
izobraževalno prakso na vseh ravneh izobraževanja.

Literatura

Ministrstvo za izobraževanje, znanost in šport. 2016. »Strateške usmeritve na-
daljnjega uvajanja IKT v slovenske VIZ do leta 2020.«Ministrstvo za izobra-
ževanje, znanost in šport, Ljubljana.
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Didaktični vidik uporabe
informacijsko-komunikacijske tehnologije
v visokem šolstvu

Dejan Hozjan
Univerza na Primorskem
dejan.hozjan@pef.upr.si

Implementacija informacijsko-komunikacijske tehnologije in vpeljevanje e-
izobraževanja v visokošolski prostor pomembnopogojuje in redefinira visoko-
šolsko didaktiko. Le ta zahteva odmik od klasičnih oblik posredovanja znanja
in oblikovanja kompetenc ter poudarja spremenjeno vlogo visokošolskih pre-
davateljev in njihovega razmerja do učečih se. Predavatelji tako niso edini vir
posredovanja sodobnega znanja, ampak se njihova vloga spreminja v obliko-
valca spletnih učnih gradiv. Prav tako pa se z e-izobraževanjem spreminja sam
pedagoški proces na ravni vloge učečega se. Le-ta ni zgolj pasivni objekt spre-
jemanja informacij, ampak mora prevzeti aktivnejšo vlogo in postati soodgo-
voren ter samostojen pri razvijanju kompetenc. Kljub izraziti intenci po vpelje-
vanju e-izobraževanja v visokošolski prostor pa se je nujno potrebno zavedati
pomanjkljivosti, ki jih to prinaša in jih je potrebno z vso resnostjo upoštevati
pri neposrednem pedagoškem delu.

Ključne besede: IKT, izobraževanje na daljavo, dopisno izobraževanje, e-izobra-
ževanje, visoko šolstvo

Uvod

Uporaba informacijsko-komunikacijske tehnologije pomembno spreminja
neposredno pedagoško prakso, saj se spreminja samnačin pridobivanja zna-
nja. Ta ne temelji le na načinu poučevanja učitelja in posredovanih (tiskanih
učnih) gradivih, ampak v pedagoški proces vstopa sodobna tehnologija, kot
medij med oblikovalcem učnih vsebin in učečim. Slednje je še posebej po-
membno na področju visokega šolstva, ki naj bi učečim se ponujalo sodobna
znanstvena spoznanja na najvišjem intelektualnem nivoju. V pričujočem pri-
spevku želimo osvetliti vpliv informacijsko-komunikacijske tehnologije na
didaktiko visokega šolstva. Predvsem želimo predstaviti ključne didaktične
elemente, ki jih je potrebno kritično vključevati v pedagoški proces.

Terminološke podlage razumevanja vključevanja
informacijsko-komunikacijske tehnologije v pedagoški proces

Vpeljevanje informacijsko-komunikacijske tehnologije v pedagoški proces je
pomembno vplivalo na terminologijo. Pri slednji se je prvenstveno izhajalo iz
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inovativnih učnih okolij. Koper: Založba Univerze na Primorskem.
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angleškega jezikovnega bazena, tako da je večina izrazoslovja poslovenjena
angleška terminologija (npr. distance learning, correspondence education, e-
learning). Ker pa ta ni enoznačno razumljena in se med avtorji enaki pojmi
razlikujejo, je smiselno prvenstveno prikazati osnovne značilnosti ključnih
pojmov na področju izobraževanja/učenja z informacijsko-komunikacijsko
tehnologijo.

Pri razumevanju vpliva informacijsko-komunikacijske tehnologije na pe-
dagoški proces se je uvodoma potrebno osredotočiti na termin izobraževa-
nje na daljavo (angl. distance learning). Keegan (1996, 50) ga razume na sle-
deči način:

Izobraževanje na daljavo je oblika izobraževanja, za katero je značilno,
da sta učitelj in študent večinoma ločena, da izobraževalni proces orga-
nizira izobraževalna organizacija, da izobraževalni proces poteka s po-
močjo različnih medijev ter da izobraževalna organizacija študentom
nudi možnost dvosmernega komuniciranja in organizira občasna štu-
dijska srečanja.

Iz Keeagnovedefinicije je jasno razvidno, da je izobraževanje na daljavo ra-
zumljeno kot prostorsko ločitev med učiteljem in učečim, med katerima po-
teka dvosmerna komunikacija s pomočjo različnih medijev, vendar se pred-
videvajo občasna neposredna srečanja. Omenjene značilnosti izobraževanja
na daljavo pa nadgradijo avtorjiWVAdultEd Instructor Handbook (WVAdultEd
2016, 6), ko izobraževanje na daljavo opredelijo kot:

[F]ormaln[o] učn[o] dejavnost, kjer součenci in učitelji geografsko in/ali
časovno ločeni večino učnega časa. Materiali za učenje na daljavo se
dostavljajo prek različnih medijev, med drugim tudi tiska, snemanja
zvoka, videokasete, oddaj, računalniške programske opreme, spletnih
programov in druge spletne tehnologije. Podpora za učitelje učenci
preko komunikacije po pošti, telefonu, elektronski pošti ali spletnih
tehnologijah in programski opremi.

Omenjena definicija izobraževanje na daljavo natančno opredeli kot obli-
ko fleksibilnega izobraževanja, ki omogoča učenje s časovno, z geografsko in
metodično fleksibilnostjo. Omenjenemu trendu metodične fleksibilnosti sle-
dijo tudi ostale sodobne definicije pojma, ki izpostavljajo uporabo elektron-
skih naprav pri učenju v sinhronem in asinhronem okolju. Kot primer lahko
navedenonaslednjodefinicijo (glej http://theelearningcoach.com/resources
/online-learning-glossary-of-terms/):
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Izobraževanje na daljavo se zgodi, ko so učenci in njihovi učitelji na raz-
ličnih geografskih lokacijah in se navodila pojavijo na elektronski na-
pravi, kot je računalnik ali mobilni telefon. Učenje se lahko pojavi v sin-
hronem okolju, v katerem so vsi udeleženci povezani hkrati, ali v asin-
hronem okolju, ko se udeleženci učijo v različnih časih.

Na podlagi zapisanega lahko definicijo izobraževanja na daljavo uteme-
ljimo s štirimi vsebinskimi komponentami, in sicer (Schlosser in Simonson
2010):

1. Institucionalno komponento: izobraževanje na daljavo ni striktno ve-
zano na klasično formalno izobraževanje, ampak temelji na vzposta-
vljanju neformalnih oblik izobraževanja.

2. Komponento distance: bistveni element izobraževanja na daljavo je lo-
čenostmedučečim se in učiteljem. Glede na to, da si učeči se sam izbira
kraj in čas učenja, tega ni moč pogojevati z prisotnostjo učitelja.

3. Komponento (interaktivne) komunikacije: izobraževanje na daljavo te-
melji na posredni komunikaciji med učečim se in učiteljem. Ta poteka
s pomočjo različnih medijev. Vendar je na tej točki moč zaznati razlike
med razumevanjem medijev, ki se uporabljajo pri izobraževanju na da-
ljavo. Pri starejših definicijah je v ospredju poudarjanje klasičnih medi-
jev (npr. pošta, kasete itd.), v sodobnih paprihajajo v ospredje elektron-
ske tehnologije.

4. Didaktično komponento učitelja:pri izobraževanju na daljavo pridobiva
pomembnejšo vlogo učeči se, saj ne pogojuje le časovno in prostorsko
izvedbopedagoškegaprocesa, ampak lahkopomembno vpliva tudi na
samovsebino.Učitelj bi se svojimnačinomdelamoral čimbolj približati
individualnim potrebam učečega se.

Pojavna oblika izobraževanja na daljavo pa ni enovita. Najpogosteje izpo-
stavljena klasifikacija oblik izobraževanje na daljavo deli na: dopisno izobra-
ževanje in e-izobraževanje, ki se nadalje deli na delno tehnično podprto in
celostno e-izobraževanje (slika 1).

Dopisno izobraževanje (angl. correspondence education) predstavlja tra-
dicionalno obliko izobraževanja na daljavo. Dopisno izobraževanje namreč
lahko kronološko umestimo kot prvo fazo razvijanja izobraževanja na da-
ljavo. Če se osredotočimo na njeno opredelitev, je moč dopisno izobraže-
vanje razumeti kot formalni izobraževalni proces, v katerem izobraževalna
institucija pripravlja in posreduje učna gradiva po pošti. Interakcija med uči-
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Izobraževanje
na daljavo

Dopisno izo-
braževanje

E-izobraževanje

Delno teh-
nično podprto Celostno

Slika 1 Klasifikacija oblik izobraževanja na daljavo

teljem in učencem je delno omejena in pogojena z aktivnostjo učenca (So-
uthern Association of Colleges and Schools 2012, 1).

Zapisana opredelitev dopisnega izobraževanja jasno izpostavlja klasičen
sistemkomunikacije na daljavo, in sicer s pomočjo pošte. Prav uporaba pošte
omogoča prednost raznolikih vrst gradiv, in sicer: tiskanih, video- in avdio-.
Vendar se je ob tem potrebno zavedati časovne pomanjkljivosti izvajanja
omenjene oblike izobraževanja na daljavo. Uspešnost dopisnega izobraže-
vanja je pogojena s kakovostjo poštnih storitev.

Kot druga oblika izobraževanja na daljavo se pojavlja e-izobraževanje.
Enako kot v primeru izobraževanja, tudi v tem primeru v slovenski pedagoški
terminologiji nimoč zaznati enotnedefinicije pojma. Še najsplošnejša defini-
cija e-izobraževanje opredeljuje kot »krovni izraz, ki se nanaša na vse vrste us-
posabljanja, izobraževanja in poučevanja, ki se pojavljajo na digitalnem me-
diju, kot je računalnik alimobilni telefon« (glej http://theelearningcoach.com
/resources/online-learning-glossary-of-terms/). Razen tovrstnega opredelje-
vanja pa lahko večino definicij razdelimo vdve skupini, in sicer je na eni strani
moč zaslediti avtorje, ki opredeljujejo e-izobraževanje kot dopolnilo h klasič-
nemu izobraževanju s pomočjo informacijsko-komunikacijskih tehnologij, in
na drugi avtorje, ki izpostavljajo e-izobraževanje kot novejšo različico izobra-
ževanja na daljavo (Clark in Mayer 2016).

V prvo skupino avtorjev lahko uvrstimo Dinevskega in Ojsterška. Po nju-
nem mnenju je uvajanje e-izobraževanja evolutiven razvoj klasičnega izo-
braževanja, ki se z intenzivno podporo informacijsko-komunikacijske teh-
nologije prične spreminjati v pojavnih oblikah in postopkih (Dinevski in Oj-
steršek 2003, 539). Druga skupina pa so tisti avtorji, ki se ukvarjajo s krono-
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loškim/faznim razvojem izobraževanja na daljavo. Med slednje sodi Gerlič
(2003). Pri omenjenem je moč zaznati štiri faze razvoja izobraževanja na da-
ljavo. Za razumevanje e-izobraževanja sta ključni zadnji dve fazi.¹ Po mnenju
prej omenjenih avtorjev se v tretji fazi razvoja izobraževanja na daljavo pr-
vič pojavlja neposredna uporaba informacijsko-komunikacijske tehnologije,
in sicer v kombinaciji z drugimi viri znanja, npr. radiom, televizijo itd. V četrto
fazi pa govorijo o vzpostavitvi e-izobraževanja v pravem pomenu besede, saj
v temprimeru izobraževanje temelji na sistemih interaktivnemultimedije, ra-
čunalniško podprtega komuniciranja s pomočjo spleta (Gerlič 2003).

Omenjena dihotomna opredelitev e-izobraževanja je pomembno vpli-
vala na razumevanja tega pojma v širšem in ožjem pomenu. Širši pomen
e-izobraževanja se tesno povezuje s tretjo fazo razvoja izobraževanja na da-
ljavo in se odraža v e-izobraževanju, kjer je izobraževanje na daljavo le delno
tehnološko podprto in je tehnologija le ena od sestavin pedagoškega pro-
cesa. Pri opredeljevanju e-izobraževanja v ožjem pomenu pa izhaja iz če-
trte in pete faze razvoja izobraževanja na daljavo in je tehnološka podpora
v celoti integrirana v celotni izobraževalni proces, tako pedagoški kot tudi
administrativni del. V pedagoški praksi pa je moč zaslediti tudi tretji tip e-
izobraževanja, ki predstavlja kombinacijo e-izobraževanja v širšem in ožjem
pomenu. V tem primeru je e-izobraževanje dopolnitev neposrednega (tradi-
cionalnega) poučevanja (Bregar, Zagmajster in Radovan 2010).

Vendar pa je moč zaznati, da je bilo kronološko opredeljevanje in ume-
ščanje e-izobraževanja v kontekst faz izobraževanja na daljavo večkrat pre-
seženo z definicijami, ki so se izraziteje naslanjale na pedagoško-didaktični
vidik. Tipičen primer tovrstnih definicij predstavlja definicija Jereba in Ber-
nika, ko z e-izobraževanjem poimenujeta »vse oblike elektronsko podprtega
poučevanja in učenja, ki so procesne in imajo cilj povečati znanje izobraže-
vanca (v okviru njegovih individualnih sposobnosti, izkušenj in znanja), pri
tem pa informacijski in komunikacijski sistemi služijo kot medij za izpeljavo
izobraževalnega procesa« (Jereb in Bernik 2006, 76).

Iz zapisanedefinicije je razvidno, da je temeljna značilnost e-izobraževanja
naslomba celotnega izobraževalnega procesa na uporabo informacijsko-
komunikacijske tehnologije, predvsem za potrebe povečanja kompetentno-
sti učečega se. Element povečanja kompetentnosti učečega se in predvsem

¹ Prva faza razvoja izobraževanja na daljavo temelji na dopisnem izobraževanju, kjer gre za te-
kstovno gradivo in pisno komunikacijo s poštnim pošiljanjem gradiv. V drugi fazi pa se pojavi
izvajanje izobraževanja na daljavo s pomočjo multimedijev, kot so avdio- in videokasete ter
računalniško podprto učenje (Gerlič 2003).
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izboljšanja kakovosti učnega procesa pa je moč zaslediti tudi pri oprede-
ljevanju e-izobraževanja pri definiciji Evropske komisije, ki e-izobraževanje
opredeljuje kot uporabo novih multimedijskih tehnologij in interneta za iz-
boljšanje kvalitete učenja z olajšanim dostopom do virov in storitev kot tudi
s sodelovanjem in z izmenjavami z oddaljenimi (Uzunboylu 2006). Dokaj po-
dobno definicijo lahko zasledimo tudi pri Hrovatu. Ta izpostavlja, da mora
e-izobraževanje tudi podpirati preverjanje znanja in kakovosti ter omogo-
čati skupinsko delo in komunikacijo z učiteljem (Hrovat 2001). Slednje pa nas
privede do ključih značilnosti e-izobraževanja. Te so:

1. vsebine e-izobraževanja so multimedijske in interaktivne,
2. sistem za e-izobraževanja temelji na sodelovanju med učečimi se,
3. e-izobraževanje zagotavlja preverjanje pridobljenega znanja in kako-

vost e-učenja,
4. e-izobraževanjeomogoča video- in spletnokonferenčni sistem, ki omo-

goča delitev aplikacij, elektronske table virtualne učilnice, komunika-
cijo in predavanje na daljavo (Sorčnik 2003, 1).

Ob pojmu e-izobraževanje pa je moč zaslediti pojem spletno izobraževa-
nje. Če izhajamo iz mnenja Engelbrechta in Hardinga, lahko vidimo, da sta
omenjenadvapojma razumljena kot sopomenki, ki temeljita nauporabi tele-
komunikacijske tehnologije, ki je osnovana na svetovnem spletu in vključuje
e-pošto, informacijske spletne portale, elektronske bele table, medsebojno
povezane klepetalnice in namizne videokonference (Engelbrecht in Harding
2005, 236). Enakpogled, torej sinonimnostpojmove-izobraževanje in spletno
izobraževanje, lahko zasledimo tudi pri Andersonu. Sopomenskost omenje-
nih pojmov se namreč izraža skozi dejstvo, da se spletno izobraževanje izvaja
s pomočjo interneta z namenom:

– dostopa do učnih gradiv,
– interakcije z učnimi vsebinami, učiteljem in drugimi učenci,
– omogočanja podpore med učnim procesom,
– pridobivanja znanja in
– izgradnje lastnih pomenov ter rasti na podlagi učne izkušnje (Anderson

2004, 4–5).

Kot je razvidno iz opisa značilnosti spletnega izobraževanja, v njih izrazito
izstopajo didaktični elementi. Tako uporaba informacijsko-komunikacijske
tehnologije pomembno vpliva na izrazito prostorsko prisotnost izobraževa-
nja, saj se lahko odvija povsod, kjer obstajata ustrezna tehnologija in dostop
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do interneta. Prav tako pa pomembno vpliva na možnost individualizacije
pedagoškega procesa, tako z vidika organizacije kot tudi načina in ravni raz-
vijanja kompetenc posameznika.

Redefiniranje pedagoškega procesa ob uporabi
informacijsko-komunikacijske tehnologije

V želji po natančnejšem razumevanju vpliva vključevanja informacijsko-
komunikacijske tehnologije v pedagoški proces bodo v tem poglavju pri-
kazane bistvene razlike med izobraževanjem na daljavo (oz. natančneje e-
izobraževanjem) in klasičnim (ex chatedra) pedagoškim procesom. Če se za
začetek usmerimo k pedagoškim teorijam, je moč izpostaviti, da izobraževa-
nje na daljavo kronološko temelji na behavioristični teoriji, ki temelji na raz-
merju med dražljaji in reakcijami nanje (Ally 2004). Slednje se prvenstveno
odraža v dopisnem izobraževanju in tudi prvotnih oblikah e-izobraževanja.
To je temeljilo na unificiranih izobraževalnih programih, s katerimi so želeli
doseči čim večje skupine prebivalstva. Ker pa se je slednje pokazalo kot po-
manjkljivost in se je prvenstveno izkazalo kot neekonomično, je bilo moč za-
znati prehod izobraževanja na daljavo h kognitivistični teoriji. Slednja temelji
na predpostavki, da je uspešnost izobraževanja tesno pogojena z aktivnostjo
posameznika in njegovimi predispozicijami. Tako izobraževanje na daljavo ni
več moglo temeljiti na unifiniranih izobraževalnih programih, ampak mora
izobraževalne programe individualizirati. Slednje pa se jasno odraža v so-
dobnih oblikah e-izobraževanja, ki poskušajo zmanjšati prepad, ki se pojavlja
zaradi posrednosti odnosa med učiteljem in učečim se (Ally 2004).

Kot je bilo razvidno iz predhodnega poglavja, lahko izobraževanje na da-
ljavo na splošno razumemo kot obliko posrednega izobraževanja, saj sta uči-
telj in učeči se med samim pedagoškim procesom prostorsko, lahko pa tudi
časovno ločena. Prostorska (in časovna) ločitev učitelja in učečega se po-
membno vpliva na (ne)možnosti vpliva učitelja na učečega se oz. zahteva
sofisticirane pristope k učečemu se. Ravno umanjkanje neposrednega stika
med učiteljem in učečim se prvenstveno zahteva posebno pripravo učnega
gradiva. Glede na to je eden od osnovnih pogojev uspešnosti in učinkovi-
tosti izobraževanja na daljavo učečega se zagotoviti posebej oblikovano, za
samostojno izobraževanje prilagojeno učno gradivo (Gerlič 2003).

Če slednje nekoliko natančneje opišemo z besedami Dinevskega in Ojstr-
ška (2003, 539), je celovita ponudba e-izobraževanja sestavljena iz treh ključ-
nih elementov, in sicer vsebine, tehnologije in storitev:

– Informacijsko-komunikacijska tehnologija predstavlja infrastrukturo, s
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Slika 2 Dejavniki e-izobraževanja

katero se omogoča e-izobraževanje, sisteme za upravljanje izobraže-
valnih vsebin (upravljanje izdelave, objave, sestavljanja in distribucije
izobraževalnih vsebin) ter sisteme upravljanja izobraževanja, ki vsebu-
jejo končne rešitve izvajanja e-izobraževanja.

– Poleg klasičnih učnih gradiv se z e-izobraževanjem pojavljajo t. i. ge-
nerične vsebine e-izobraževanja (različni dogodki, povezave, napotki,
multimedijski in interaktivni viri). S pomočjo informacijsko-komunika-
cijske tehnologije naj bi se omogočalo shranjevanje, iskanje, indeksira-
nje, razvrščanje, sestavljanje in dopolnjevanje izdelanih e-vsebin.

– Informacijsko-komunikacijska tehnologija naj bi spremenila vlogo uči-
teljev, ki bi morali opravljati naloge svetovanja in nudenja pomoči pri
strategiji ter oblikovanju e-izobraževanja, pomoči pri dejanskem uva-
janju e-izobraževanja, pri njegovi promociji in izbiri ustrezne tehnolo-
gije, storitev oblikovanja in objavljanja učnih vsebin ter mentorjev pri
izobraževanju učečih se.

Dokakšnemerebostaučitelj in učeči semedsabo ločena in kakšnogradivo
bo potrebno oblikovati za samostojno učenje (na daljavo), pa je prvenstveno
pogojeno z vrsto uporabljenega in deležem uporabljenega medija, v našem
primeru informacijsko-komunikacijske tehnologije. V tem kontekstu bodo v
nadaljevanju predstavljene vrste informacijsko-komunikacijske tehnologije,
ki se lahko uporablja v visokošolskem prostoru, in učna gradiva, ki se pri tem
uporabljajo, ter vpliv obojega na razumevanje položaja visokošolskega pre-
davatelja (slika 2).

Informacijsko-komunikacijska tehnologija v pedagoškem procesu

Bistvo e-izobraževanja temelji na izobraževanju, ki je podprto z različnimi
oblikami informacijsko-komunikacijske tehnologije. Slednje pa omogoča
številne nove možnosti za nadgradnjo obstoječih učnih pristopov, saj po-
nuja fleksibilnejšo in predvsem interaktivno zasnovo učnih gradiv, odpira
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nove možnosti in dimenzije za komunikacijo med skupinami udeležencev
in mentorjem. Sočasno pa spodbujajo učeče se k aktivnejši participaciji in
samostojnemu delu. Dobro oblikovani in učinkoviti multimedijski programi
za izobraževanje lahko kakovostno dopolnijo in pospešijo razvoj miselnih
spretnosti, tako da imajo udeleženci občutek, da nadzirajo svoje učenje in
zaradi tega prevzemajo večjo odgovornost za svoje učenje, so uspešnejši in
učinkovitejši (Geder 2003).

Za izvajanje kakovostnega e-izobraževanja potrebujemo ustrezno infra-
strukturo in informacijsko-komunikacijsko tehnologijo, slednje pa pomemb-
no pogojuje pedagoški proces. Kakšna informacijsko-komunikacijska tehno-
logija je visokošolskimpredavateljemna razpolago, je bilo okvirno prikazano
v 2. poglavju, ko je bil prikazan fazni razvoj izobraževanja na daljavo. Na sliki 3
je natančnejši prikaz informacijsko-komunikacijske tehnologije po Debevcu,
Jezerniku in Šafariču (2003). Ti informacijsko-komunikacijsko tehnologijo de-
lijo glede na način komuniciranja med učiteljem in učečim se, in sicer:

1. Enosmerna asinhrona informacijsko-komunikacijska tehnologija– gre za
tehnologijo, ki omogoča enosmerno komunikacijo med snovalci učnih
gradiv in uporabniki. Tu gre za:

– Multimedijo: povezuje besedilo, video, zvok, grafiko in animacije v
neko zaključeno celoto. Multimedija učitelju omogoča oblikovanje
navodil in učnih načrtov, izvrševanje le-teh ter uspešno prenašanje
učnih izkušenj na učečega se glede na njegovo izbiro prostora in
časa.

– Televizijske in radijske izobraževalne programe: s pomočjo televizij-
skih in radijskih programov učeči se spremljajo izobraževalni pro-
gram v domačem okolju, vendar so na ta način pasivni, saj oddaje
ne morejo prekiniti in ne zastavljati vprašanj, da bi se s tem poglo-
bili v razumevanje gradiva.

– Kasete in videokasete: delujejo na enak način kot radijski in televizij-
ski programi, kar pomeni, da so tudi tukaj učeči se pasivni, vendar se
ob tem pojavlja prednost, kajti učeči se si sami določijo čas posluša-
nja ali gledanja, ob tem pa si lahko posnetek ustavijo in ponovno
poslušajo ali gledajo.

2. Dvosmerna sinhrona tehnologija – tovrstna tehnologija omogoča ko-
munikacijo med snovalci učnih gradiv in uporabniki, in se deli na:

– Interaktivno televizijo: z njeno pomočjo je mogoče predvajanje izo-
braževalnih oddaj, ki pa imajo v sebi interaktivno komponento. Le-
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Slika 3 Oblike informacijsko-komunikacijske tehnologije (povzeto po Debevc, Jezernik
in Šafarič 2003)

ta omogoča sodelovanje učečih se med predvajanjem in možnost
vplivanja na potek dogajanja.

– Satelitski dvosmerni prenos: z njegovo pomočjo se digitalno prena-
šajo signali in podatki od satelita k uporabniku in nato nazaj. Tehno-
logija uporablja IP-protokol za prenos (internet) in tako nudi mož-
nost dvosmerne komunikacije preko satelitske zveze.

– Telekonference: te vključujejo telekomunikacijske tehnologije, ki
omogočajo najrazličnejša srečanja, izobraževalne delavnice, tečaje
in razgovore med skupinami ali posamezniki na dveh ali več različ-
nihmestih. Vključujejo lahko avdio- ali videokomunikacije, lahko pa
tudi kombinacijo različnih medijev.

– Videokonference: po svoji uporabnosti so zelo podobne telekonfe-
rencam, le da se kot primaren način sporazumevanja uporablja vi-
deotehnologija.

Kot je razvidno iz navedenih oblik informacijsko-komunikacijske tehnolo-
gije, je paleta možnosti aplikacije le-teh v šolski prostor dokaj široka. Uvo-
doma je bilo e-izobraževanje tesno povezana s enosmerno asinhrono infor-
macijsko-komunikacijsko tehnologijo. Temeljilo je na poenotenem učnem
načrtu in programu, pasivni vlogi učečih se in reduciranju izobraževalnega
procesa na pridobivanje informacij in znanja.

Z vzpostavitvijo dvosmernih sinhronih oblik pa se učna vsebina umakne
potrebam učečega se. Le ta preide iz pasivne v aktivno komunikacijo. Učni
načrti in programi se odprejo in prilagajajo učečemu se. Učitelj pa preide iz
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klasične vloge posredovalca znanja v vlogo mentorja, tutorja in spodbuje-
valca.

Učna gradiva v e-izobraževanju

Ker se z uvajanjem dvosmerne sinhrone in umikanjem enosmerne asinhrone
informacijsko-komunikacijske tehnologije vloga učitelja počasi povečuje,
učno gradivo še vedno ohranja pomembno vlogo v pedagoškem procesu.
Ne glede na obliko informacijsko-komunikacijske tehnologije je potrebno iz-
hajati iz izhodišča, da je e-izobraževanje smotrno, načrtno in organizirano iz-
obraževanje. E-izobraževanjemora biti v osnovi smotrno, ker vnaprej določa,
koliko znanja in kakšne kompetence naj si učeči se pridobijo oz. razvijejo. Na-
črtnost e-izobraževanja se odraža, ker se učno gradivo izbira in razvršča po
logičnih ter časovno določenih enotah in poteka po predvidenih metodah
ter tehnikah in je usmerjeno k določenemu zavestno postavljenemu izobra-
ževalnemu cilju oz. smotru.

Organiziranost pa pomeni, da se e-izobraževanja opravlja v določenih
vzgojno-izobraževalnih zavodih in obnatančnemupoštevanjupedagoškega
procesa (Gerlič 2003, 45). Slednje pa pomeni, da mora tudi priprava učnega
gradiva slediti načelom smotrnosti, načrtnosti in organiziranosti ter nasle-
dnjim zakonitostim:

1. Oblikovanjeučnihgradiv zapotrebee-izobraževanja zahtevanatančen
metodološki pristopk izgradnji gradiva. Predvsem jepotrebnopaziti na
ustreznost izbranih informacij, točnost in skladnost (Rennie inMorrison
2013; Hug 2007).

2. Prav tako je potrebno posebna pozornost posvetiti dejstvu, da ne po-
sredujemo prevelike količine podatkov. S pomočjo multimedije lahko
zelo obogatimo elektronski učbenik, vendar moramo paziti na ravno
pravšnjo obliko in količino podanih informacij (Jereb in Šmitek 2002).

3. Ob ustreznem oblikovanju in količini podanih informacij pa je po-
trebno ustrezno uporabljati avdio-vizualne učinke. Ker določenih vse-
bin ni mogoče predstaviti zgolj z besedilom in s statično sliko, je po-
trebna smiselna vključitev avdio- in videovsebin, ki nudijo možnost
predvajanja na zahtevo (Eljton idr. 2002).

4. Gradivo, ki se uporablja pri e-izobraževanju, naj bi vključevalo tudi pre-
izkuse za začetno, sprotno in končno preverjanje znanja. Slednje nam-
reč omogoča učečemu se takojšnjo povratno informacijo in nudenje
pomoči s strani učitelja, v kolikor usvojeno znanje ne ustreza začrtanim
standardom (Hounsell v Fry, Ketteridge in Mashall 2008).
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Da bi se z učnim gradivom doseglo čim kvalitetnejše rezultate, se je po-
trebno kompleksne priprave e-gradiv lotiti postopno. Po mnenju Bregarjeve,
Zagmajstrove in Radovana (2010) je potrebno e-gradiva oblikovati z nasle-
dnjimi koraki:

1. Pri vsebinski pripravi gradiv se podrobno opredeli namen in učne ci-
lje programa, osnovne vsebinske sklope in njihovo členitev na manjše
enote ter izbiro učnih aktivnosti. Za kvalitetno izvedeno e-izobraževa-
nje je nujno potrebno čim natančneje opredeliti učne cilje, saj je sle-
dnje lahko ustrezno izhodišče za oblikovanje in členjenje učnih vsebin
ter posledično določanje aktivnosti.

2. Opredeli se oblikovno in grafično zasnovo besedila in spletnih strani
ter uporabomedijev vgradivu. Pri opredeljevanjuoblikovne ingrafične
zasnove se lahko uporabljajo različna orodja, kot so npr. usmerjevalni
elementi po e-gradivu (npr. naslovi, kazala, sheme itd), postopki raz-
kosavanja besedila in razporejanja besedila (npr. vsebinska struktura,
konsistentnost in informacijska arhitektura).

3. Izbere se ustrezne medije in se jih ustrezno integrira v izobraževalni
program. Pri oblikovanju nabora uporabljenih medijev je smiselno
uporabiti model SECTIONS (S – angl. students – upoštevajo se značilno-
sti študentov, E – angl. easy of use and reability – preprostost uporabe
in zanesljivost, C – angl. costs – stroški, T – angl. teaching and learning –
poučevanje in učenje, I – angl. interaction – interakcija, ki jo omogoča
določena tehnologija, O – angl. organizational issues – organizacijska
vprašanja, N – angl. novelty – novost v smislu uporabe nove tehno-
logije, S (angl. speed) – hitrost prilagoditve izobraževalnih programov
uporabi določene tehnologije).

4. Neposredno se napiše in uredi besedilo.

Vloga učitelja v e-izobraževanju

Ključno vlogo pri e-izobraževanju pa ne odigra le učno gradivo, ampak tudi
učitelj. S prehajanjemodenosmernih asinhronihoblik e-izobraževanja kdvo-
smernim sinhronim pa se njegova vloga korenito spreminja. Tako ne igra
ključno vlogo le pri oblikovanju učnih gradiv, ampak se njegova vloga spre-
minja v mentorja in tutorja.

Kot mentor in tutor mora spremljati izobraževalno pot učečih se, organi-
zirati njihovo delo in jih spodbujati med samim e-izobraževanjem. Navadno
jih tudi navaja na samostojno iskanje virov in na prevzemanje odgovornosti
za študij, ali kot omenja Geder (2003, 98):
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Poučevanje ima svojo pravo pedagoško vrednost samo, če je usmer-
jeno v omogočanje in spodbujanje učenja na način, ki učečemu omo-
goča, da poslane aktiven v procesu učenja in prevzame kontrolo nad
učenjem ter postane odgovoren za svoje rezultate. Modemi, računal-
niki in internetne tehnologije omogočajo oblikovanje učnega prostora
za učinkovito in uspešno, k učečemu usmerjeno učenje.

Tako vloga učitelja ni le vloga predavatelja, ki bi kot v klasičnem poučeva-
nju posredoval znanje in predaval učno snov, saj slednjo vlogo prvenstveno
prevzame e-gradivo. Od učitelja se prvenstveno pričakuje, da bo imel dovolj
tehničnega znanja, strokovne usposobljenosti in spretnosti za upravljanje z
okoljem, da bo znal pravilno pomagati udeležencem pri nastalih težavah ter
presoditi, kdaj se aktivno vključiti v delo udeležencev, da bo preko elektron-
ske pošte odgovarjal na vprašanja ter vodil udeležence skozi potek izobraže-
vanja (Geder 2003).

Vendar pa se učiteljeva vloga ne konča le pri pomoči in odgovarjanju na
vprašanja učečih se, ampak mora prevzeti ključno vlogo pri komunikaciji, ki
se pri e-izobraževanju bistveno razlikuje od komunikacije pri klasičnem po-
učevanju. Pri klasičnem izobraževanju sta učitelj in učenec povezana v med-
sebojno interakcijo, ki je sestavljena iz neposrednega dialogu in neverbal-
nih kretenj. Tako se s komunikacijo ob povratnih informacijah posredujejo
še občutki, vzpostavljajo se socialni kontakt, kontrola itd. (Keegan 1996, 114).
Z e-izobraževanjem pa se komunikacija bistveno spreminja, saj se med uči-
teljem in učečimi se pojavljajo različni mediji, ki sicer omogočajo tekstualno,
avditivno in vizualno komunikacijo, vendar je v tem primeru stik med njima
neoseben in povratne informacije so lahko popačene. Zaradi slednjega je še
toliko potrebnejša ustrezna usposobljenost učiteljev, in sicer s področja po-
znavanja različnih komunikacijskih platform in retoričnih spretnosti, ter raz-
vitost učiteljevih osebnostnih lastnosti, kot so npr. entuziazem, toplina, iskre-
nost, naklonjenost . . .

Namesto zaključka

V želji pri prikazu celostnega pogleda na e-izobraževanje bo zaključek te-
meljil na predstavitvi prednosti in pomanjkljivosti e-izobraževanja. Ker gre
za kompleksno tematiko, ki bi zahtevala posebno obravnavo, bodo predsta-
vljene le ključne prednosti in pomanjkljivosti. Če se uvodoma ustavimo ob
prednostih e-izobraževanja, zagotovo ne moremo mimo sledečih:

1. Ključna prednost e-izobraževanja je njegova prostorska neodvisnost.
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Za izvajanje e-izobraževanja sta potrebni računalniška oprema in sple-
tna povezava, kar je v sodobni družbi dostopnopraktično povsod. Tako
se lahko učeči se e-izobražujejo povsod.

2. Tako kot je e-izobraževanje prvenstveno neodvisno od prostora, je
praktično neodvisno od časovne dimenzije. Učeči se si lahko v okviru
e-izobraževanja sami določajo čas izobraževanja in hitrost le-tega, kar
izobraževanje omogoča različnim ciljnim skupinam, predvsem zapo-
slenim, športnikom, umetnikom itd. Vendar pa se je ob tem potrebno
zavedati, da je lahko taprednost hitro zavajajoča, čeučeči senisodovolj
motivirani.

3. Ker se e-izobraževanje v današnjem času izrazito usmerja k dvosmer-
nim sinhronim oblikam e-izobraževanja, se lahko e-izobraževanje bolj
individualizira in prilagaja potrebam posameznega učečega se, kot se
je lahko pri ostalih oblikah izobraževanja na daljavo. Ne samo, da si
lahko vsak posameznik sam določi stopnjo predznanja na določenem
področju izobraževanja, ampak mu e-izobraževanje omogoča tudi raz-
lične oblike interakcije z učiteljem in ostalimi učečimi se.

4. E-izobraževanje omogoča izjemnohitro distribucijo novega znanja, kar
je za področje visokega šolstva še posebej pomembno. Zaradi hitre dis-
tribucije znanja se lahko visokošolski zavodi s pomočjo e-izobraževanja
hitreje odzivajo na potrebe trga in zaposlenih.

5. Različne raziskave govorijo v prid e-izobraževanja z vidika povečevanja
motivacije in zagotavljanja uspeha učečih se. Slednje je podkrepljeno s
spoznanji, da si učeči se lažje zapomnijo vsebino, če se uporabljajomul-
timedijske vsebine, ki jih lahko slišijo, vidijo ali celo praktično preizku-
sijo. Sevedapa se je pri tempotrebno zavedati, da je potrebna smiselna
uporaba različnih multimedijskih orodij (Hug 2007).

Kljub navedenim prednostimpa se je pri integraciji e-izobraževanja v viso-
košolski prostor potrebno odmakniti od idealiziranja tovrstnega izobraževa-
nja inupoštevati naslednje »mite«oe-izobraževanju (KariukiNjenga inHenry
Fourie 2008):

1. Podobno kot pojav elektronskih medijev ni prinesel propada tiskanih
medijev, tako verjetno klasično izobraževanje ne bo enostavno nado-
meščeno z e-učenjem. Pravzaprav se danes potrebe po osebnih in per-
sonaliziranih interakcijah v procesu poučevanja in učenja povečujejo.
Delno so jih zadovoljili tudi s pomočjo tehnologije, vprašanje pa je, do
kakšne mere lahko tehnologija nadomesti učitelja.

2. Strokovnjaki s področja pedagogikebimorali kritičnopresojati procese
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e-izobraževanja. Zavedati se je potrebno, da je področje klasičnega izo-
braževanja v sodobni pedagoški teoriji in praksi izpostavljenometodo-
logiji refleksije. E-izobraževanje pa je v praksi šele v začetnih fazah in se
kritična distanca do vzpostavljenih praks ni razvila, kar pogosto vodi v
a priori vpeljevanje e-izobraževanja.

3. Izobraževalno-komunikacijska tehnologija je le sredstvo za doseganje
določenih izobraževalnih ciljev in ne cilj sam po sebi. Zato bi bilo pri-
zadevanja smiselno usmeriti v oblikovanje takšnih učnih gradiv, ki čim
bolj izkoriščajo pozitivne lastnosti tehnologije. Vendar pa ni smiselno
uvajanje informacijsko-komunikacijske tehnologije samo po sebi in
brez kontekstualne umestitve.

4. Študije so pokazale, da je večina visokošolskih predavateljev pri vzpo-
stavljanju e-izobraževanja omejena s časom, motivacijo in pomanjka-
njem medsebojnega sodelovanja. Ravno nemotiviranost visokošolskih
predavateljev vodi do neuspeha pri vpeljevanju e-izobraževanja. Da bi
se temu izognili, bi morali zagovorniki e-izobraževanja vključiti vse za-
interesirane strani in hkrati zagotoviti ustrezno usposabljanje, podporo
in infrastrukturo, pa tudi ustrezno finančno nadomestilo za visokošol-
ske predavatelje.

5. Nenazadnje pa je potrebno razviti učinkovite vzvode za soočanje z in
preprečevanje visokih stopenj osipa v procesih e-izobraževanja. Po-
membno je iskanje poti za vzpostavljanje stika in nudenja pomoči šib-
kejšim študentom, izboljšanje splošne učne uspešnosti, pridobivanje
izkušenj v okviru e-izobraževanja ter raziskovanje vseh preostalih de-
javnikov, ki bi lahko ublažili ali vplivali na zmanjšanje osipa v procesih
e-izobraževanja.

Kot je razvidno iz prednosti in pomanjkljivosti e-izobraževanja, je njegovo
vzpostavljanje kompleksno in zahteva interdisciplinaren pristop. Ker pri vpe-
ljevanju e-izobraževanja ne gre le za eno izmed oblik, ki jo lahko svobodno
izbereš, ampak gre za resen poseg v pedagoški proces, ni dovolj, da odgo-
vore na vprašanja podajajo le strokovnjaki s področja pedagogike in didak-
tike, ampak jepotrebnovključevati tudi psihologe, sociologe, komunikologe,
antropologe, ekonomiste in računalničarje.
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ADidactic Aspect of the Use of Information-Comunication Technology
in Higher Education

The implementationof information-communication technologyand the intro-
duction of e-learning into higher education significantly redesign didactics of
higher education. This requires a shift away from the classical forms of knowl-
edge transfer and competence creation, and highlights the role of higher ed-
ucation teachers and their relationship to learners. Lecturers are not the only
source of modern knowledge transfer, but their role is changing into the de-
signer of online learning tools. Likewise, with e-learning, the pedagogical pro-
cess itself changes at the level of the learner’s role. It is not just a passive object
of receiving information, but must take on a more active role and become co-
responsible and independent in developing competences. Despite the strong
intention to introduce e-learning into higher education, it is imperative to be
aware of the weaknesses that this brings and which must be taken seriously in
the direct pedagogical work.

Keywords: ICT, distance education, correspondence education, e-learning,
higher education
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V prispevku se osredotočamo na mobilno učenje, ki predstavlja enega izmed
načinov rabe informacijsko-komunikacijske tehnologije pri učenju in pouče-
vanju. Zaradi možnosti, ki jih ponujajo sodobne mobilne naprave in povezave,
mobilno učenje omogoča izobraževanje kadarkoli in kjerkoli, hkrati pa nare-
kuje potrebo po rekonceptualizaciji možnosti IKT v izobraževanju. V prispevku
zato najprej predstavimo rabo IKT v izobraževanju, nato pa se usmerimo na
mobilnoučenje, pri čemeropredelimo takopriložnosti kot izzive takšnegauče-
nja. Pri tem se osredotočimo na enega izmed najpomembnejših dejavnikov
uspešne implementacije mobilnega učenja, tj. izobraževanje učiteljev.

Ključne besede: informacijsko-komunikacijska tehnologija (IKT), mobilno uče-
nje, kompetence, poučevanje, učitelji

Uvod

V zadnjih letih smo bili priča paradigmatskemu premiku od paradigme ma-
sovne produkcije k paradigmi znanja in ustvarjalnosti, v kateri sta slednja
ključna dejavnika napredka (UNESCO 2012a), hkrati pa v ospredje napredka
družbe vse bolj stopa informacijsko-komunikacijska tehnologija (v nadalje-
vanju IKT). Internet je spremenil možnosti komuniciranja, prav tako spremi-
nja načine učenja. V družbi znanja sta mobilnost in učenje prisotna vsepo-
vsod. S tega vidika se zdi, da porajajoča se paradigma mobilnega učenja (v
nadaljevanju m-učenja) odgovarja na potrebe sodobne družbe. M-učenje se
osredotoča na mobilnost učečih se, vendar pa sama mobilnost ni dovolj, po-
trebne so tudi spremembe v oblikovanju, razvijanju in izdelavi materialov, ki
morajo biti dostopni vsem, ki se želijo učiti (Moura in Carvalho 2008). Dej-
stvo je, da moderne družbe temeljijo na informacijah in znanju, zato je med
drugim potrebno delovno aktivno prebivalstvo opolnomočiti za rabo IKT za
upravljanje informacij, ki omogoča ustvarjalno, refleksivno reševanje proble-
mov za oblikovanje novih spoznanj. Da bi dosegli te pomembne družbene
in ekonomske cilje, mora posamezna država tak pristop razvijati že v okviru
izobraževalnega sistema.

Informacijsko-komunikacijska tehnologija (IKT) v izobraževanju

Poleg uresničevanja globalnih ciljev se pomembne prednosti rabe IKT ka-
žejo tudi v izobraževanju, ki vključuje vsa področja aktivnosti, v katerih imata

Štemberger, T., S. Čotar Konrad, S. Rutar in A. Žakelj, ur. 2022. Oblikovanje
inovativnih učnih okolij. Koper: Založba Univerze na Primorskem.
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Preglednica 1 Faze učiteljevega razvoja na področju rabe IKT

Področje Faze razvoja

Tehnološka
pismenost

Poglabljanje znanja Ustvarjanje znanja

Razumevanje IKT
v izobraževanju

Zavedanje obstoječe
politike

Razumevanje
obstoječe politike

Inoviranje politike

Kurikulum in
ocenjevanje

Osnovno znanje Aplikacija znanja Spretnosti v družbi
znanja

Pedagogika Integracija
tehnologije

Reševanje komp-
leksih problemov

Samovodenje

IKT Osnovna orodja Kompleksna orodja Napredna orodja

Organizacija in
administracija

Običajna učilnica Sodelovalne skupine Učeče se organizacije

Učiteljevo
profesionalno učenje

Digitalna pismenost Upravljanje in
vodenje

Učitelj kot model
učenja

znanje in komunikacija ključno vlogo: izboljšano poučevanje in učenje, boljši
učni izidi, boljša komunikacija s starši,mreženje ter učinkovitejše vodenje šol.
Raziskave (npr. Zhu in Baylen 2005) kažejo, da IKT izboljšuje učenje predvsem
takrat, ko je povezano z na učenca osredotočenim poučevanjem, kar lahko
dosežemo le z ustrezno usposobljenostjo učiteljev. UNESCO (2011) je s ciljem
razvoja IKT-kompetentnosti razvil kompetenčni okvir, ki označuje in oprede-
ljuje kompetence, ki naj bi jih učitelj posedoval za učinkovito poučevanje z
rabo IKT. Poudarjeno je, da ni dovolj, da ima učitelj kompetence in da o tem
poučuje učence; učencem mora pomagati, da sodelujejo ter se ustvarjalno
usmerjajo v reševanje problemov z rabo IKT. Kompetenčni okvir sestavljajo
tri zaporedne faze učiteljevega razvoja na področju rabe IKT:

1. tehnološka pismenost, s katero učitelj pomaga učencem, da se z upo-
rabo IKT učijo učinkoviteje,

2. poglabljanje znanja, ki omogoča učencem, da poglobijo znanje in ga
povežejo z vsakdanjimi življenjskimi situacijami, ter

3. ustvarjanje znanja, ki omogoča ustvarjanje znana s ciljem prispevati k
napredku družbe.

Vse tri faze vključujejo naslednja področja: razumevanje IKT v izobraževa-
nju, učni načrt in ocenjevanje, pedagogiko, IKT, organizacijo in administracijo
ter profesionalno učenje (UNESCO 2011). Pomembno je, da učitelji ne le po-
sedujejo potrebne kompetence, pač pa da znajo te prenesti tudi na učence,
jim s temomogočiti sodelovanje, reševanje problemov in ustvarjalno učenje.
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Kot izpostavljata Mura in Diamantini (2014), dejanska raba IKT v izobraže-
vanju na eni strani pomeni potrebo po drugačni opremljenosti šol, po drugi
pa spremenjen način poučevanja in učenja. Poudarjata pomembno vlogo
učiteljev, ki učence opremijo s potrebnimi spretnostmi, jih poučijo o sple-
tni varnosti in vedenju na internetu. ipd. Predpogoje za omenjeno je to, da
učitelji sami znajo učinkovito uporabljati IKT pri poučevanju, torej so ustre-
zno kompetentni. Avtorja zaokrožita, da na ustrezno smiselno integracijo IKT
v izobraževanje vplivajo štirje dejavniki:

1. raven učiteljevega samozaupanja za delo z IKT;
2. odnos do IKT v izobraževanju;
3. učiteljeva prepričanja;
4. tehnična podpora ali usposabljanje, ki vključuje tako IKT kot pedagoški

vidik.

Pri vključevanju IKT v izobraževanje pa se pojavljajo tudi različne ovire, ki
jih Salehi in Salehi (2012) delita na:

1. notranje, ki izhajajo iz posameznika, ter
2. zunanje, ki so bolj povezane z vzgojno-izobraževalno ustanovo.

Med notranje uvrščajo pomanjkanje zaupanja, odpornost na spremembe
in negativen odnos do IKT, prepričanja o rabi IKT, izkušnje, odpor, med zuna-
nje ovire pa uvrščajo slabši dostop do virov, pomanjkanje časa, pomanjkanje
učinkovitega usposabljanja in podpore ter tehnične težave.

Podobno ovire pri vključevanju IKT v izobraževanje predstavlja britanska
agencija za izobraževalno komunikacijo in tehnologijo (British Educational
Communication and Technology Agency 2004). Navajajo naslednje:

1. Pomanjkanje zaupanja in strah pred računalnikom. Mnogi učitelji me-
nijo, da niso dovolj spretni za rabo IKT in jim ni prijetno uporabljati ra-
čunalnika z otroki v razredu, saj ocenjujejo, da ga otroci obvladajo bolj
kot oni sami. Učitelji, ki nimajo zaupanja v lastne sposobnosti rabe IKT,
se skušajo delu z računalnikom izogniti.

2. Nekompetentnost učiteljev. Da bi učitelji bili kompetentni uporabniki
IKT, je potrebno zagotoviti ustrezno usposabljanje, ki je ključnega po-
mena za učinkovito implementacijo IKT. Gre za to, da je potrebno uči-
telje usposobiti za to, da uporabljajo IKT za uspešno učenje otrok tako
med poukom kot tudi pred njim, ne pa jih le usposobiti za rabo IKT-
opreme. Pri tem je potrebno izpostaviti tudi pomen začetnega izobra-
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ževanja učiteljev, kimora bodočimučiteljem omogočiti, da žemed štu-
dijem pridobijo ustrezne kompetence za didaktično rabo IKT.

3. Dostop do virov. Pomembno oviro predstavlja tudi omejen dostop do
opreme, premajhno število računalnikov in programov ter posledično
težja organizacija dela z IKT.

4.Odpor do sprememb in negativen odnos. Ertmer, Adison in Lane (1999)
menijo, da se spremembe lahko odvijajo počasi predvsem zaradi učite-
ljevega splošnega odpora do novosti, kar bi lahko veljalo tudi za vpe-
ljavo IKT.

Takopredstavljeneovirepotrjuje tudi raziskavaMura inDiamantinija (2014),
katere rezultati kažejo, da je IKT med učitelji razširjena, a je raven njene vklju-
čenosti v neposredni vzgojno-izobraževalni proces nizka. Učitelji poročajo,
dabi potrebovali dodatnausposabljanja zadidaktično rabo IKT. Učitelji imajo
sicer pozitiven odnos do IKT, opozarjajo pa na težavo varne rabe interneta
ter poudarjajo, da bi morala šola bistveno prispevati k razvoju zdravega od-
nosa do IKT. Tudi Salehi in Salehi (2012) sta ugotovila, da na deklarativni ravni
učitelji izražajo željo po uporabi IKT v učilnici, vendar se pri tem soočajo z
nekaterimi ovirami: neustrezno opremo in podporo na šolah, pomanjkljiv
dostop do interneta in tudi pomanjkanje časa. Na drugi strani pa raziskava,
ki sta jo opravila Ott in Grigic-Magnusson (2017), kaže da učitelji niso prav
naklonjeni moderni tehnologiji.

S hitrim razvojem mobilne tehnologije pa se vse bolj uveljavlja tudi mož-
nost vključevanja mobilnih naprav v učenje in poučevanje, ki z nekaterimi
svojimi značilnostmi pravzaprav odgovarja na ovire, značilne za rabo raču-
nalnikov pri pouku.

Mobilno učenje

Že leta 2013 so pri UNESCU (2013, 42) zapisali, da je prvič v zgodovini človeštva
na našem planetu več mobilnih telefonov in tabličnih računalnikov kot ljudi.
Vsak dan telefone uporablja 6 milijard ljudi in ne le za klice, pač pa tudi za
preverjanje e-pošte, dostop do socialnih omrežij, hitro iskanje informacij na
spletu, navigacijo itd. Še bolj to velja za mlade, ki telefone uporabljajo več ur
dnevno (Moura in Carvalho 2008).

Zaradi svoje uporabnosti in dostopnosti telefoni ponujajo široke možnosti
svoje rabevpoučevanju inučenju zaučence v različnih izobraževalnih konte-
kstih. Pojavlja pa se vprašanje, kakopogosto seuporabljajo pri učenju in pou-
čevanju in kakšen vpliv imajo na tempodročju.Motiwalla (2007) je ugotavljal,
da je brezžično komuniciranje, ki vključuje sistemkratkih telefonskih sporočil
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in različnih brezžičnih dostopov do spleta, zelo dobro sprejeto v družbi, malo
pa je bilo postorjenega za vključitev teh naprav v mobilno učenje.

Kot sta leta 2015 ugotavljala Korosi in Esztelecki (2015), v srednji in južni
Evropi učitelji niso najbolj naklonjeni mobilnemu učenju, medtem ko so po-
nekod k zadevi pristopili zelo proaktivno. Tak primer je npr. projekt Leonardo
Da Vinci, v okviru katerega so obravnavali sledeče teme (2015, 100):

– Od e-učenja do m-učenja (2000–2003);
– Mobilno učenje za prihodnje generacije (2003–2005);
– Implementacija mobilne tehnologije v izobraževanje (2005–2007).

Pri UNESCU (2013) so mnenja, da je mobilno učenje ena izmed možnosti
rabe IKT v izobraževanju. M-učenje sloni na uporabi tehnologije, ki je v fi-
nančnem smislu in v smislu upravljanja uporabniku prijaznejša kot stacio-
narni računalniki. Računalniki in e-učenje so bili manj pogosto uporabljeni
zaradi drage in občutljive opreme, pa tudi zaradi potrebnega vzdrževanja.
Na drugi stranim-učenje predvideva, da imajo učeči se nemoten in tudimanj
reguliran dostop do tehnologije. Dostopnost mobilnih tehnologij tako zah-
teva ponovni razmislek o možnosti rabe IKT v izobraževanju (UNESCO 2013).
Ob tem dodajamo, da mobilno učenje ni nov pojav, da pa se je v zadnjih letih
zanimanje za njegovo uporabo povečalo tako na strani učiteljev kot tudi na
strani odgovornih za oblikovanje izobraževalne politike (UNESCO 2012a).

Poudariti je potrebno (UNESCO 2012b, 10), da je mobilno učenje več kot le
učenje s pomočjo mobilnih telefonov, a so ti tako vpeti v vsakdanje življe-
nje posameznika, da postajajo pomembno orodje pri učenju in poučevanju.
Mobilno učenje je torej definirano kot izobraževanje, ki vključuje rabo mobil-
nih aparatov z namenom, da se omogoči učenje kadarkoli in kjerkoli. Pri tem
posebno poudarjajo, da je govora (i) o mobilnih telefonih in ne o tehnologiji
kot taki ter (ii) da ne gre le za to, kako mobilni aparati lahko podpirajo uče-
nje, pač pa tudi širše cilje na področju izobraževanja, kot sta učinkovito delo
z dokumentacijo in upravljanje informacij.

Mobilno učenje je naslednje poglavje v zgodbi IKT-izobraževanja, a hkrati
predstavlja nekaj popolnoma drugačnega v primerjavi začetnimi napori
pri uvajanju tehnologije v izobraževanje. Tradicionalni modeli, predvsem
e-učenje, so temeljili na institucionalnem pristopu nabave informacijsko-
komunikacijske tehnologije in notranji organizaciji dostopa do te tehnolo-
gije. Tehnologija je bila draga, občutljiva, poleg tega pa je pri takem modelu
v šoli posamezni učenec pred računalnikom preživel manj kot 45 minut te-
densko. Učna izkušnja je bila tako pretežno regulirana in se je le redko vršila
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izven šole. Mobilno učenje pa je večinoma neregulirano in sloni na cenejši
opremi, poleg tega pa gre za obratni pristop kot pri tradicionalnem pristopu:
IKT-mobilne telefone učenci uporabljajo v vsakdanjem življenju, za branje,
fotografiranje, snemanje, pisanje, igranje igric ter komuniciranje. Prav zaradi
različnih pristopov je potrebna rekonceptualizacija možnosti IKT kot tudi
modelov uporabe (UNESCO 2012a). Mobilno učenje vključuje uporabo mo-
bilne tehnologije samostojno ali v kombinaciji z drugimi IKT-pripomočki z
namenom omogočanja učenja kadarkoli in kjerkoli. Učenje lahko poteka na
različne načine: ljudje lahko uporabijo mobitel za dostop do izobraževalnih
virov, za povezovanje z drugimi, za ustvarjanje vsebin znotraj in zunaj učil-
nice (UNESCO 2013, 7).

M-učenje ni le učenje z uporabo mobilne tehnologije, pač pa pomeni tudi
pomembne spremembe v načinu poučevanja in učenja. Vpliva namreč na
to, kako se učenci učijo, na vlogo učitelja in izobraževalne ustanove (Moura
in Carvalho 2008), spreminja vedenje in interakcijo med učiteljem in učenci
termedučenci (Motiwalla 2007) ali, kot je navedla Koole (2009), primobilnem
učenju je vednopotrebnoupoštevati ne le tehnični vidik, pač pa tudi procese
posameznikovega učenja in učenja družbe kot celote.

Poudariti je potrebno, da se mobilne tehnologije konstantno in zelo hitro
razvijajo ter vsak dan znova omogočajo nepredstavljive možnosti (UNESCO
2013). Hkrati pa se je potrebno zavedati, da učenje preko mobilnih naprav
ne more nadomestiti pouka v razredu, z ustrezno osmišljenostjo in utemelji-
tvijo pa lahko dopolnjuje in prinaša dodano vrednost obstoječim pristopom
k učenju (Motiwalla 2007; UNESCO 2013).

Nekateri modeli mobilnega učenja

Motiwalla (2007) je oblikoval model mobilnega učenja, ki temelji na dveh
ravneh, prva je mobilna povezanost, ki je bolj domena tehnologije, aplika-
cij, druga pa je e-učenje, ki se usmerja na rabo interneta in informacijsko-
komunikacijske tehnologije v izobraževanju.

Mobilna povezanost. Brezžična povezava omogoča učečim se, da dostopajo
do informacij kjerkoli indaopravljajo svoje študijskeobveznosti kjerkoli, torej
se prednosti te povezanosti kažejo na različnih ravneh. Motiwalla (2007):

– mobilni aparati so običajno personalizirani ali individualizirani;
– mobilna povezanost izboljša sodelovanje preko takojšnje interakcije,

ne glede na čas in prostor;
– mobilna povezanost omogoča lažje usklajevanje različnih dejavnosti

učečih se.
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Preglednica 2 Model m-učenja

Personalizirana vsebina Sodelovanje

Pedagoški mentorji Komunikacijski pripomočki Kratka sporočila, opozorila,
koledarji

Sistemska orodja in viri Simulirane učilnice Spletne strani, diskusije,
forumi

Opozorila, načrtovanje
urnika, spletne strani

Kratka sporočila, diskusije,
forumi

←↑ m-učenje

Opombe Povzeto po Motiwalla 2007.

E-učenje se je z razvojem tehnologije, pa tudi z razvojem poučevanja in uče-
nja v smeri večje individualizacije, sodelovanja ter na učečega se osredoto-
čenega procesa, že dobro uveljavilo v izobraževanju (Sharples 2000). Prav to
vzporedno z razvojemmobilne tehnologije, omogoča razvojm-učenja. Shar-
ples (2000) navaja 5 pristopov za uporabo tehnologije pri učenju:

– inteligentni tutorski sistemi, ki naj bi prevzeli vlogo učitelja;
– stimulacija in oblikovanje orodij, ki služijo kot učenčevi pomočniki in

so vgrajeni v aplikacije ter imajo vlogo mentorja, s katerim se lahko po-
svetuje;

– uporaba slovarjev, konceptualnih shem, planerjev in drugih virov, ki
učencem pomagajo, da si organizirajo znanja s sistemskimi orodji in
viri;

– personalizirana orodja, ki lahko gradivo predstavijo na ravni, ki ustreza
uporabnikovim sposobnostim;

– simulacija učilnice, ki učiteljem in učencem omogoča podobno inte-
rakcijo, kot se dogaja v dejanski učilnici.

Na osnovi teh dveh elementov (mobilne povezanosti in e-učenja) je Moti-
walla (2007) oblikoval model m-učenja, pri čemer je potrebno poudariti, da
se je z razvojem in vsesplošno rabo pametnih telefonov ter različnih mobil-
nih aplikacij model dodatno razvil in se praktično razvija oz. dopolnjuje vsak
dan.

Model temelji na prepričanju, da je posredovanje vsebine učinkovitejše z
rabo različnih e- virov ter takrat, ko je bolj personalizirano (učenci lahko sami
izbirajo določeno vsebino) in sodelovalno (ko lahko učenci reflektirajo in re-
agirajo na informacijo, ki so jo prejeli).

Danaher,Gururajan inHafeez-Baig (2009) so razvilimodel, ki temelji na treh
osnovnih načelih:
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1. sodelovanje: temelji na razumevanju, da je potrebno razumeti in upo-
števati posameznika kot individuum;

2. prisotnost: se deli na tri podskupine, na tri tipe interakcije: kognitivno
(učenec-vsebina), socialno (vrstniki) in poučevanje (učenec-učitelj);

3. fleksibilnost.

Parsons, Hokyoung in Cranshaw (2007) so razvili model m-učenja, ki vklju-
čuje štiri vidike, pri čemer se trije neposredno povezujejo s poučevanjem in
z učenjem, to so učne situacije, učne izkušnje in učni cilji, četrti vidik pa se
nanaša na generična vprašanja mobilnega okolja.

Kearney idr. (2012) so razvili model m-učenja s tremi elementi, ki so perso-
nalizacija, avtentičnost in sodelovanje. Personalizacija učencu omogoča iz-
biro, samoregulacijo, prilagajanje aparata in dela z njimposameznikovimpo-
trebam ter avtonomijo. Prav m-učenje učencu omogoča visoko stopnjo av-
tonomije, tako glede časa in kraja učenja kot tudi učne vsebine. Avtentičnost
oz. avtentične naloge omogočajo relevantno izkušnjo in se učenca osebno
dotaknejo. Sodelovanje omogoča interakcijo z vrstniki ali odraslimi pri uče-
nju. Kot je poudarjal že Vygotski (1978), sta socialna interakcija ter pogovor
temelj učenja. Mobilni telefoni pa omogočajo najrazličnejše načine komuni-
kacije (Kearney idr. 2012). Mobilni učenci imajo tako številne možnosti sode-
lovanja, hitre izmenjave informacij, pogovorov, vsebin itd.

Izzivi pri uresničevanjumobilnega učenja

Vsaka implementacija novosti oz. spremembvvzgojno-izobraževalni prostor
se sooča tudi z izzivi in iskanjem možnosti za realizacijo. V kontekstu mobil-
nega učenja sta Hew in Brush (2007 v Farley 2015 idr.) opredelila 123 ovir pri
vključevanju mobilnega učenja, ki pa sta jih združila v 6 kategorij:

1. pomanjkanje tehnološke opreme, časa in tehnične podpore;
2. pomanjkanje znanja in spretnosti, vključno s tehnološko podprtim pe-

dagoškim znanjem;
3. pomanjkljivosti na ravni institucije – pomanjkanje predanosti vodstva,

problematika načrtovanja in oblikovanja urnikov;
4. stališča in prepričanja učiteljev;
5. težave, povezane z ocenjevanjem, kot je pritisk v smislu standardizira-

nega ocenjevanja;
6. problematika na posameznih predmetnih področjih, za katere raba

tehnologije ni značilna in učitelji ne želijo tega vnašati v pouk.

Tudi pri UNESCU (2012a) se zavedajo, da se mobilno učenje sooča z izzivi,
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ki so podobni izzivom rabe IKT v izobraževanju, poleg tega pa se, jasno, po-
javljajo tudi izzivi, ki so specifični le za mobilno učenje. Med ključne izzive
tako sodijo omejene možnosti usposabljanja učiteljev za uporabo mobilne
tehnologije pri pouku, skrb glede varnosti in zasebnosti na spletu, negativna
stališča do uporabe mobilnih telefonov v izobraževanju tako s strani nekate-
rih učiteljev kot tudi staršev, neenakost pri posedovanju mobilnih telefonov
(UNESCO 2012b). Glede na pozitivne vidike, ki jih mobilno učenje prinaša v
poučevanje in učenje, pa je na izzive potrebno odgovoriti s ključnimi ele-
menti, ki omogočajo učinkovito rabo mobilne tehnologije pri poučevanju in
učenju (UNESCO 2012a; UNESCO 2013):

1. Vključitevmobilne tehnologije v izobraževalno politiko. Večina smernic o
IKT v izobraževanju je bila oblikovana v obdobju, ko mobilni telefoni še
niso bili tako izpopolnjeni (npr. pametni telefoni); tako se smernice niso
usmerjale vmožnosti, ki jih ponuja sodobnamobilna tehnologija (v na-
daljevanjuMT). Smiselno bi bilo, da bi bile smernice o rabimobilne teh-
nologije vključene v že obstoječe IKT-politike. Pri tem je priporočljivo,
da se spoznanja o rabi mobilne tehnologije vključi v širše razumevanje
IKT v izobraževanju (UNESCO 2013).

2. Povečanje nabora vsebin, ki so dostopne prekomobilnih naprav. Največji
izziv na področju mobilnega učenja je pomanjkanje vsebine, ki bi bila
prilagojena za dostopanje preko mobilnih telefonov (UNESCO 2012a).
Prav zato je potrebno pri ustvarjanju vsebine predvidevati rabo le-te
za mobilne telefone. Pozornost je potrebno nameniti tudi jeziku vse-
bine, saj je lahko nerazumevanje jezika predstavlja oviro za mobilno
učenje; v tem smislu je potrebno vzpostaviti tudi nacionalne izobra-
ževalne portale. Pri ustvarjanju vsebine je torej potrebno imeti v mi-
slih različne skupine učencev in njihove značilnosti. Pri urejanju tega
področja si je smiselno pomagati z odprtimi licencami (UNESCO 2013).
Dodatni izziv je tudi dostopnost vsebine, ki je nemalokrat omejena z
licencami, zato se zdi Open educational resources (OERs) ustrezna re-
šitev tega problema. OERs so izobraževalna gradiva, kot so učbeniki,
vodniki, raziskovalni članki, videi, ki so lahko prosto dostopni in upora-
bljani, lahko se jih spreminja in deli. Temeljijo na licencah, kot je Cre-
ative Commons, ki spodbujajo k delitvi in distribuciji virov (UNESCO
2012a).

3. Razširitev in izboljšanje povezanosti v smislu zagotavljanja enakosti in
enakih možnosti dostopa za vse. Možnosti mobilnega učenja se lahko
uresničujejo na temelju zanesljivih povezav z internetom, kar pomeni,
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da je potrebno zagotavljati možnost enakega dostopa do mobilne po-
vezanosti. Ob tem je potrebno poskrbeti tudi za tiste učence, ki morda
nimajo svojih mobilnih naprav (UNESCO 2013).

4. Zagotavljanje varne in odgovorne rabe mobilne tehnologije. Tudi mo-
bilne tehnologije seveda lahko pomenijo hitro dostopanje do neustre-
znih vsebin, pri čemer pa je spet potrebno poudariti pomembno vlogo
šole in učitelja. Učence je potrebno osveščati o varni rabi naprav, o
deljenju informacij, o komunikaciji, pa tudi o prepogosti rabi in odvi-
snosti od interneta. V tem kontekstu se poraja tudi razmislek o vplivu
na zdravje, npr. vprašanje poslabšanja vida zaradi majhnih ekranov,
elektromagnetno sevanje (UNESCO 2013).

5. Pripoznavanje dejstva, da se učenje lahko odvija v formalnih in neformal-
nih oblikah. Ker se učenje odvija povsod, so prav zaradi svoje mobilne
narave mobilni telefoni zelo primerni za različne situacije ter uporabni
tako v formalnem kot v neformalnem učenju. Učitelji lahko oblikujejo
naloge tako, da se učenci učijo izven šole in, kar je zelo pomembno, v
dejanskemokolju (npr. živalskemvrtu). Uporaba telefonov lahkopripo-
more k bolj osmišljenemu personaliziranemu in prilagodljivemu uče-
nju, zato ne gre le za novo tehnologijo, pač pa se na ta način oblikujejo
novi načini poučevanja in učenja (UNESCO 2012a).

6. Spremenjen kurikulum in načini ocenjevanja, ki so posledica spremenje-
nega načina učenja znotraj mobilnega učenja. Novi načini učenja in
kompetence, ki naj bi jih razvijali za 21. stoletje, ter različne pisme-
nosti seveda zahtevajo tudi razmislek o ustreznosti kurikuluma, učnih
dosežkov ter ocenjevanja, nove veščine morajo biti namreč ustrezno
umeščene in ocenjevane. Skladno z razvojem mobilne tehnologije se
je seveda razvila tudi mobilna pismenost, ki vsebuje tako jezik kot tudi
socialne interakcije na mobilnih platformah, kar je potrebo upoštevati
tudi v kurikulih (Walton 2009). Kot ocenjujejo v UNESCU (2012a), obsto-
ječi sistemi in načini ocenjevanja ne vključujejo teh elementov.

7. Profesionalni razvoj in usposabljanje učiteljev za učinkovito vključeva-
nje mobilnega učenja v učilnici. Da bi učitelji uspešno vključevali mo-
bilno tehnologijo v izobraževalno prakso, morajo biti ustrezno uspo-
sobljeni. Ob tem pri UNESCU poudarjajo, da bi se morali oblikovalci
politik kot tudi vodilni v vzgojo-izobraževalnih institucijah zavedati, da
je običajno pomembnejša naložba v usposabljanje učiteljev kot pa v
IKT-opremo. Učitelji, ki niso ustrezno opolnomočeni na tem področju,
namreč uporabljajo IKT v smislu uporabe starih stvari na nov način, na-
mesto da bi spremenili in izboljšali pristope v poučevanju in učenju.
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Prav zato je potrebno kot eno izmed prioritet postaviti profesionalni
razvoj učitelja. Uspešnost mobilnega učenja namreč temelji na učite-
ljevi sposobnosti, da uporabi prednosti, ki jih v izobraževanju ponuja
mobilna tehnologija. Prav tako je potrebno razmisliti o tem, da bi fa-
kultete, ki izobražujejo učitelje, mobilno učenje vključile že v program
oz. učne načrte (UNESCO 2013).

Kot navaja Valenčič Zuljanova (2001), je profesionalni razvoj učiteljev vse-
življenjski proces, ki se začenja z začetnim izobraževanjem učiteljev ter se
nadaljuje skozi celotno poklicno pot posameznika in skozi katerega posa-
mezniki osmišljajo svoja pojmovanja ter spreminjajo svojo prakso delova-
nja. Prav zato je potrebno usposabljanje učiteljev za rabo IKT oz. znotraj le-
tega tudi usposabljanje za mobilno učenje (UNESCO 2012b). Pri tem pa je po-
trebno izpostaviti nekaj dejstev. Mobilno učenje ne pomeni, da učitelji niso
več potrebni in da bodo učenci lahko sami, preko mobilnega učenja, usvojili
potrebno znanje oz. dosegli cilje. Učitelj mora učencem še bolj kot pri »tradi-
cionalnem« učenju in poučevanju nuditi ustrezno podporo in vodenje, osmi-
sliti učenje in postaviti zadeve na ustrezno kognitivno raven, zato so učitelji
ključni element, pred njih pa so postavljene tudi vedno nove in zelo dina-
mične vloge (Cencič 2015).

Mobilna tehnologija je lahko tudi moteča; tako mnoge učitelje moti mo-
bilna komunikacija (sporočila ipd). med učenci v času, ko naj bi ti poslu-
šali učitelja, pri tem pa spregledajo drugačno sporočilo, to je možnost spre-
membe odnosa učitelj–učenec in interakcij. Gre za spremembo razumevanja
motnje – odnegativnega odpozitivnegaprizvoka, ki privede k spoznanju, da
mobilna tehnologija lahko pripomore k spreminjanju izobraževanja z dru-
gačnim pristopom k poučevanju in učenju. Da pa bi učitelji to lažje sprejeli,
potrebujejo znanja o tem, kako mobilno učenje izboljša poučevanje učenje
in tudi olajša administrativno delo. Učitelje je torej potrebno usposobiti za
vključevanje mobilnega učenja v vzgojno-izobraževalno prakso, za pouče-
vanje digitalne pismenosti in za obvladovanje motečega vedenja. Pri tem je
pomembno tudi, da se mobilnega učenja ne razume le kot novo tehnolo-
gijo, pač pa kot enega od načinov doseganja vzgojno-izobraževalnih ciljev
(UESCO 2012a). V splošnem pa se kaže, da učitelji niso bili vključeni v uspo-
sabljanja za mobilno učenje in da se mobilni aparati redko uporabljajo za
namen profesionalnega razvoja ter nudenja podpore učitelju. Glede na to,
da je uspešnost mobilnega učenja odvisna prav od pripravljenosti učiteljev
za uporabo mobilnega učenja in vsega z njim povezanega, bi bilo potrebno
poudariti profesionalni razvoj učiteljev v tej smeri (Kukulska-Hulme idr. 2011).
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Tradicionalni način poučevanja pomeni, da pripeljemo učence v vzgojno-
izobraževalno institucijo, mobilne tehnologije pa spreminjajo ta model na
način, da omogočajo učenje ne glede na to, kje se učenci nahajajo – govo-
rimoopremikuučenja izvenobmočja šolskih zidov. Prav zatomobilnoučenje
prinaša tudi pomemben premik k izboljšanju možnosti za učence, ki zaradi
različnih razlogov ne morejo obiskovati pouka v šoli. Odpira nove poti uče-
nju, ne da bi zapiral stare (UNESCO 2012b).

Da bi bilo m-učenje ustrezno izvedeno, je učiteljem potrebno zagotoviti
tako tehnično kot pedagoško usposabljanje. Kot ugotavljajo pri UNESCU
(2013), zelo malo izobraževalnih sistemov uporablja mobilno tehnologijo za
podporo učiteljev in njihov razvoj. Preko mobilne tehnologije lahko uspo-
sabljanje učiteljev poteka tudi v bolj oddaljenih krajih. Tako kot lahko MT
omogoča učenje za učence, lahko tudi zagotavlja, da učitelji preko nje do-
stopajo do relevantnih vsebin za določena področja, vede, različne skupine
učencev. Mobilna tehnologije odpirajo vrata personaliziranemu kurikulumu
in navodilom tako za učence kot tudi za učitelje. Zato naj bodo kukikulum,
pripomočki, učne priprave dostopne učiteljem preko MT. Veliko projektov
se namreč osredotoča na materiale za študente, zelo malo pa se jih usmerja
v učitelje. Razmisliti je potrebno o možnostih MT za zagotavljanje profesio-
nalnega razvoja, v smislu komplementarnosti pristopov, ne nadomeščanja
neposrednega usposabljanja. Jamieson-Proctor idr. (2006) poudarjajo, da v
današnji družbi globalnih, družbenih in tehnoloških sprememb prihaja do
neizogibnih neusklajenosti med tem, kako so bili učitelji izobraženi v prete-
klosti in kako so bili pripravljeni oz. kako so pripravljali druge za prihodnost.
Pri tem se lahko zgodi, da nekateri učitelji ne želijo spremeniti obstoječe
prakse. To je lahko posledica pomanjkanja samozaupanja učiteljev, pomanj-
kanja znanja pa tudi prepričanj o koristi IKT za učenje in poučevanje. Hkrati
velja tudi, da šole običajno niso najbolj naklonjene novostim, pa naj gre za
tehnologijo, koncepte ali didaktične pristope. Papert (2001) celo trdi, da so
učitelji konzervativno profesionalna skupina in da prodor tehnologije v izo-
braževanje doživljajo kot ogrožajoče za njihovo znanje, stroko in nadzor nad
dogajanjem.

Z uporabo MT lahko uspešneje vodimo dokumentacijo v polju izobraževa-
nja, pa tudi izboljšujemo komunikacijo med šolami, učitelji, učenci in starši.

Mobilno učenje v začetnem izobraževanju učiteljev

Učitelji začnejo razvijati svoje kompetence v okviru začetnega izobraževanja,
zato mora biti znotraj tega sistema dobro poskrbljeno tudi za to, da bodo
učitelji znali prepoznati možnosti uporabe IKT ter tudi potrebe in želje učen-

42



Priložnosti in izzivi mobilnega učenja

cev za učenje z uporabo mobilne tehnologije (Obonoyo, Davis in Fickel 2017).
Na pomen razvoja kompetence za učinkovito didaktično rabo IKT pri pou-
čevanju in učenju opozarja tudi Evropska komisija (European Commission
2013).

Ko gre za učinkovitost začetnega izobraževanja v povezavi z razvijanjem
kompetence didaktične rabe IKT, so rezultati raziskav nekonsistentni. Tako
nekatere raziskave (npr. Darling-Hammond 2012) kažejo, da učitelji v okviru
začetnega izobraževanja ne pridobijo dovolj znanja, da bi kasneje tudi razvi-
jali rabo IKT pri učencih, na drugi strani pa (Ally, Grimus in Ebner 2014; Baran
2014; UNESCO 2012b) poročajo da so mobilne tehnologije najpogosteje upo-
rabljene digitalne naprave tako v šolah kot tudi na univerzah, kar posledično
privede do tega, da tako učitelji učiteljev kot študentje pedagoških študijskih
programov uporabljajo mobilni telefon za poučevanje in učenje. Kot poro-
čajo Douch idr. (2010), so mobilni telefoni lahko zelo koristni v procesu zače-
tnega izobraževanja, tako pri razvoju veščin za poučevanje kot ocenjevanja
učiteljev in tudi za podporo učiteljev začetnikov v učilnici.

Poročilo Evropske komisije (2011) kaže, da predpisi v nekaj več kot polo-
vici evropskih držav določajo, da je IKT vključena med znanja in spretnosti,
ki naj bi jih učitelji pridobili v začetnem izobraževanju. V vseh ostalih drža-
vah pa imajo visokošolske institucije avtonomijo, da se odločijo o tem, ali
bodo vključile IKT v začetno izobraževanje učiteljev. Poleg tega vse evrop-
ske države, razen Danske in Islandije, poročajo, da je usposabljanje za razvoj
znanja in spretnosti v zvezi z IKT stalni sestavni del centralno ponujenih pro-
gramov za nadaljnje strokovno izpopolnjevanje. Podatki za Slovenijo kažejo,
da je odločitev o vključitvi IKT v začetno izobraževanje učiteljev v pristojnosti
institucij, ki izobražujejo bodoče učitelje, torej fakultet.

Rezultati mednarodne raziskave TIMSS 2007 pa kažejo omejeno stopnjo
udeležbe učiteljev v programih za nadaljnje strokovno izpopolnjevanje, na-
menjenih uporabi IKT pri pouku matematike in naravoslovja na sekundarni
ravni izobraževanja (51 zamatematiko in 41 zanaravoslovje). Pomembno
nižja pa je stopnja udeležbe na primarni ravni izobraževanja (25 za mate-
matiko in 16 za naravoslovje; Evropska komisija 2011).

Zato bi torej bilo smiselno razmisliti o tem, da fakultete, ki izobražujejo bo-
doče učitelje, vključijo mobilno učenje v program začetnega izobraževanja
učiteljev oz. v učne načrte (UNESCO 2013). Pri tem izkušnje z drugih fakul-
tet (Farley idr. 2015) kažejo, da je ponekod že dobro uveljavljena praksa »pri-
nesi svojo napravo« (angl. bring your own device – BYOD) ter da študentje že
uporabljajo mobilne telefone za podporo študiju. Farley idr. (2015) so navedli
osem poudarkov za mobilno učenje študentov:
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1. Uporaba mobilnih telefonov naj bo v razredu dovoljena in študentje
naj bodo spodbujeni k njihovi uporabi za učenje. Študentje med pre-
davanji uporabljajomobilne telefone za pregleddrsnic, za zapiske, pre-
gledujejo spletne strani, ki se povezujejo z vsebino predavanj.

2. Gradivo naj bo študentomdostopno v različnih formatih in oblikah, kar
je potrebno zaradi uporabe različnih naprav, operacijskih sistemov in
programske opreme.

3. Predavanja naj bodo posneta kot podkasti (angl. podcasts), pri čemer
je poudarjeno, da se tak način ne prilega predmetom, pri katerih je po-
trebna kompleksnademonstracija. Podkasti študentomomogočajo, da
za učenje porabijo čas med prehodi med dejavnostmi, med prevozom
itd.

4. Spletne strani in upravljanje sistemov učenja naj bodo primerni za mo-
bilne telefone, s čimer imajo študentje vedno omogočen odstop do
gradiva preko naprav. Eden izmed načinov so obstoječe aplikacije (ki
pa niso vedno prilagojene potrebam) ali pa uporaba Google Drivea ali
Dropboxa.

5. Študentom je potrebno priporočiti nekaj uporabnih aplikacij. Te so
oblikovane prav z namenom, da zmanjšajo slabosti mobilnih telefonov
(npr. majhen ekran). Obstajajo tudi seznami aplikacij po disciplinah, pri
čemer bi bilo smiselno med študenti vzpostaviti diskusijo o ustreznosti
teh predmetnospecifičnih aplikacij.

6. Spodbujanje študentov za vzpostavitev različnih vsebinskih skupin na
socialnih omrežjih. Študentje so namreč običajno člani ene ali več sku-
pin, ki se navezujejo na študij. Za njih so socialna omrežja pomembno
orodje za komuniciranje in sodelovanje s študenti

7. Priporočanje povezav do vsebin, ki so že ustvarjene na način, da so pri-
lagojene rabi na mobilnih telefonih. Študentje namreč pogosto iščejo
dodatno gradivo, ki je tudi dosegljivo na različnih straneh.

Kljub vsemu pa je potrebno poudariti, da je mobilno poučevanje in učenje
preko mobilnih naprav pogosto oteženo v fazi, ko študentje želijo dostopati
do materialov in aktivnosti. Gradiva so namreč le redko optimizirana za rabo
na pametnih telefonih, preobremenjenost omrežja pa povzroča tudi težave
pri iskanju informacij na spletu.

Zaključek

V prispevku smo predstavili m-učenje, ki ga lahko razumemo kot enega od
načinov rabe IKT v izobraževanju (UNESCO 2013), kot naslednje poglavje v
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zgodbi IKT-izobraževanja, ki narekuje potrebo po rekonceptualizaciji IKT v
izobraževanju. Mobilne naprave zaradi svoje dostopnosti, vsestranske upo-
rabnosti ter vedno novih možnosti pomembno spreminjajo delovanje posa-
meznika in družbe ter tako pomembno vplivajo tudi na način poučevanja in
učenja. Z uporabo mobilnih naprav se namreč poučevanje in učenje selita
izven šolskih zidov, potekata lahko praktično kadarkoli in kjerkoli, informa-
cije so vedno v trenutku dostopne. Da bi lahko učitelji in učenci te prednosti
tudi izkoristili, pa bo za implementacijo mobilnega učenja potrebno zagoto-
viti ustrezennabor vsebin, ki bododostopneprekomobilnih naprav, zlasti bo
potrebno razmišljati o dostopnosti in jeziku vsebin, pa tudi o zagotavljanju
varnosti na spletu.

Poudariti pa je potrebno, da rabamobilnih aparatovpri poučevanju in uče-
nju sama po sebi ne omogoča učinkovitejšega učenja in da je potrebna po-
sebna previdnost glede morebitne vsesplošne in potencirane vpeljave mo-
bilnega učenja v šole. Pomembno namreč je, da mobilno učenje razumemo
kot enega izmedmožnih pristopov pri poučevanju, kimora biti ustrezno ute-
meljen in osmišljen.

V tem kontekstu je pomembno tudi, da se učitelje že v sistemu začetnega
izobraževanja za poklic pa tudi preko stalnega strokovnega usposabljanja
usposobi tako za rabomobilnih napravpri poučevanju kot tudi zaposledično
spreminjanje pristopov v poučevanju in učenju oz. razumevanje mobilnega
učenja kot enega od načinov za doseganje vzgojno-izobraževalnih ciljev. Po-
leg tega je potrebno učitelja usposobiti tudi za to, da ta znanja prenaša tudi
na učence oz. da je tisti, ki učence opolnomoči za rabo mobilnega učenja za
sodelovanje, ustvarjalno reševanje problemov, iskanje novih idej in na ta na-
čin pripomore k razvoju posameznika in družbe v družbi znanja.
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Advantages and Challenges of Mobile Learning

The paper focuses on mobile learning, which is one of the ways information
and communication technology is used in learning and teaching. By using
modern mobile devices and corresponding programmes and applications,
learning and teaching can take place anywhere and anytime. At the same time,
as a consequence of mobile learning development, there is a strong need for
reconceptualization of ICT opportunities in education. In this paper, we first
briefly introduce the use of ICT in education, thenwe focus onmobile learning,
identifying both, the opportunities and the challenges of such learning. At the
end we highlight that in order to successfully implement mobile learning, the
latter needs to be included in initial teacher education and in programmes of
continuing professional development.

Keywords: ICT, mobile learning, competences, teaching, teachers
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V okviru prispevka predstavljamo konstrukcijo in validacijo preliminarne razli-
čice samoocenjevalnega Vprašalnika kompetenc študentov pedagoških štu-
dijskih programov za didaktično rabo IKT pri učenju in poučevanju (VIKT-š).
Vprašalnik je vsebinsko zasnovan na DigCompEdu ter spletnem orodju za sa-
mopreverjanje kompetenc za didaktično rabo IKT (TET-SAT). Veljavnost preli-
minarne različice je bila preverjena z uporabo konfirmatorne in eksploratorne
faktorske analize, za ugotavljanje zanesljivosti pa je bila uporabljena mera no-
tranje konsistentnosti, Cronbachov alfa koeficient. Na osnovi faktorske analize
ter analize diagrama scatter plot smo oblikovali šest dimenzij: digitalna peda-
gogika, digitalno vrednotenje, opolnomočenje učenca, digitalna varnost, na-
klonjenost klasičnemunačinu učenja in poučevanja, spodbujanje razvoja digi-
talnih kompetenc učencev. Rezultati kažejo, da je preliminarna različica VIKT-š
veljaven ter zanesljiv instrument, ki lahko služi za samooceno kompetentnosti
študentov pedagoških študijskih programov za didaktično rabo IKT.

Ključne besede: model DigComEdu, digitalne kompetence učiteljev, konstruk-
cija lestvice, validacija lestvice, študenti pedagoških študijskih programov

Uvod

Soočanje s spreminjajočim se svetom je skozi zgodovino šolskega sistema
od slednjega vedno zahteval ustrezen odgovor in prilagoditve. Podobno se s
hitrimi ekonomskimi in socialnimipremiki srečujemo tudi danes, pri čemer se
relativno velike spremembe dogajajo na področju digitalizacije vsakdanjega
življenja posameznika.

Posledično se mora vzgojno-izobraževalni sistem z izobraževalnimi poli-
tikami in s temeljnimi izobraževalnimi vsebinami (kot so npr. pedagogika,
profesionalni razvoj učiteljev in ocenjevanje ter vrednotenje znanja) odzvati
s ponovno evalvacijo le-teh v luči digitalizacije in informatizacije današnje
družbe ter preoblikovati z vidika vključevanja spretnosti 21. stoletja (OECD
2009), ki so kritično mišljenje, spletno komuniciranje, spretnosti reševanja
problemov, sodelovanje in digitalna pismenost. Le na ta način lahko sistem

Štemberger, T., S. Čotar Konrad, S. Rutar in A. Žakelj, ur. 2022. Oblikovanje
inovativnih učnih okolij. Koper: Založba Univerze na Primorskem.
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vzgoje in izobraževanja odgovarja na današnje ekonomsko-socialne potrebe
posameznika in te podpre z učinkovito rabo informacijsko-komunikacijske
tehnologije (Miao idr. 2017).

Digitalne kompetence učiteljev in spreminjanje učne prakse

Ob prenosu novosti v pedagoško prakso, kot opozarjajo Darling-Hammond
idr. (2008, 13), je vedno potrebno imeti »pedagoško modrost«, da učitelj v
razredu še ohrani »učenje z razumevanjem« in ne »učenje zaradi učenja sa-
mega«. In če omenjeno apliciramo na vprašanje smiselnega vključevanja IKT
v učenje in poučevanje, je to možno udejanjiti zgolj takrat, ko učitelj razvije
širši in bolj sofisticiran nabor dodatnih (specifičnih) kompetenc. Z namenom
jasnejeopredeliti nabor digitalnih kompetenc, ki bi učitelju omogočaleuspe-
šno soočanje z novimi zahtevami, je bil na nacionalnem inmednarodnem ni-
voju oblikovan nabormnogih teoretičnihmodelov, samoocenjevalnih orodij
in usposabljanj s ciljem opisati latentne dimenzije digitalnih kompetenc uči-
teljev in ponuditi možnosti samoocenjevanja digitalnih kompetenc ter iden-
tifikacije potreb po usposabljanju. Eden takih je bila na nacionalnem nivoju
npr. pobuda Ministrstva za izobraževanje, znanost in šport (MIZŠ 2016), v ka-
teri je naveden nabor šestih ključnih kompetenc učitelja na področju digi-
talne pismenosti:

– poznavanje in zmožnost kritične uporabe IKT;
– zmožnost komunikacije in sodelovanja na daljavo (učitelji, vzgojitelji in

drugi strokovni delavci v VIZ, starši, učenci);
– zmožnost iskanja, zbiranja, obdelovanja, vrednotenja (kritične presoje)

podatkov, informacij in konceptov;
– varna raba in upoštevanje pravnih in etičnih načel uporabe ter objave

informacij;
– izdelava, ustvarjanje, posodabljanje, objava izdelkov (gradiv);
– zmožnost načrtovanja, izvedba, evalvacija pouka (učenja in poučeva-

nja) z uporabo IKT (»Pot do e-kompetentnosti« 2012).

Vendar pa se omenjeni predlog standarda e-kompetentni učitelj v peda-
goško prakso nikoli ni formalno vpeljal, kar pomeni, da so učitelji v precejšnji
meri prepuščeni sami sebi in svojemu entuziazmu (MIZŠ 2017). S tem še ve-
dno ostajajo sami odgovorni za ustvarjanje učnih okolij, v katera so vključena
IKT-orodja.

Na mednarodnem nivoju opredelitve digitalnih kompetenc je bil doslej
pod okriljem Evropske komisije najnatančneje izdelan in znanstveno prever-
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Slika 1 DigComEdu model IKT kompetenc učiteljev

* Digitalnih kompetenc učencev. Prvič objavljeno v angleščini leta 2017 kot »European
Framework for the Digital Competence of Educators: DigCompEdu« (European Commission’s
Joint Research Centre, EUR 28775 EN, ISBN 978-92-79-73494-6,
https://www.doi.org/10.2760/159770, JRC107466, http://europa.eu/!gt63ch); za ta prevod je
odgovoren Radovan Krajnc (2018), Evropska komisija ni odgovorna za ta prevod in ni
odgovorna za kakršnekoli posledice njegove uporabe.

jen model DigComEdu (European Framework for the Digital Competence of
Educators), ki temelji na analizi in primerjavi različnih raziskovalnih podatkov
in instrumentov merjenja digitalnih kompetenc ter pomeni skupni evropski
okvir za opredelitev digitalnih kompetenc učiteljev. Osnovni cilj tega modela
je zagotoviti splošen referenčni okvir za oblikovanje modelov in instrumen-
tov za merjenje digitalnih kompetenc na celotni vertikali vzgoje in izobraže-
vanja držav članic Evropske unije. DigComEdu tako predvideva šest temelj-
nih dimenzij ali kompetenc učiteljev (glej sliko 1) in v okviru posamezne kom-
petence še podrobne opisnike vedenj, znanj in spretnosti učitelja (glej pre-
glednico 1).

Model DigComEdu predvideva tesno medsebojno povezanost treh te-
meljnih kompetenc v procesu poučevanja in učenja (glej sliko 1), to je stro-
kovnih kompetence učiteljev, pedagoških kompetenc učiteljev in kompetenc
učencev. Podrobneje omenjene kompetence predstavljamo z opisniki (glej
preglednico 1).

V okviru strokovnih kompetenc kot ključne izpostavi rabo IKT za namene
učiteljevega stalnega strokovnega udejstvovanja, kar torej pomeni (i) rabo
IKT v namene izboljšave komuniciranja znotraj organizacije z učenci, starši in
drugimi deležniki izobraževanja; (ii) rabo IKT v namene strokovnega sodelo-

51



Sonja Čotar Konrad

Preglednica 1 Opisniki kompetenc model DigComEdu

1 Strokovno udejstvovanje
1.1 Sporazumevanje
1.2 Strokovno sodelovanje
1.3 Reflektivna praksa
1.4 Uporaba digitalnih tehnologij za stalno strokovno rast

2 Digitalni viri
2.1 Iskanje in izbira
2.2 Organiziranje in deljenje
2.3 Ustvarjanje in predelovanje

3 Digitalna pedagogika
3.1 Poučevanje z digitalno tehnologijo
3.2 Interakcija učenec–učitelj
3.3 Sodelovanje učencev
3.4 Samouravnavanje učenja

4 Digitalno vrednotenje
4.1 Oblike in načini vrednotenja
4.2 Zbiranje dokazov o učenju
4.3 Povratne informacije

5 Opolnomočenje učencev
5.1 Dostopnost in inkluzija
5.2 Diferencijacija ter individualizacija
5.3 Podpiranje aktivnosti učencev

6 Omogočanje razvoja digitalnih kompetenc učencev
6.1 Informacije in medijska pismenost
6.2 Digitalno komuniciranje in sodelovanje
6.3 Ustvarjanje digitalnih vsebin
6.4 Dobro počutje
6.5 Reševanje problemov

Opombe Prvič objavljeno v angleščini leta 2017 kot »European Framework for the Digi-
tal Competence of Educators: DigCompEdu« (European Commission’s Joint Research Cen-
tre, EUR 28775 EN, ISBN 978-92-79-73494-6, https://www.doi.org/10.2760/159770, JRC107466,
http://europa.eu/!gt63ch); za ta prevod je odgovoren Radovan Krajnc (2018), Evropska komi-
sija ni odgovorna za ta prevod in ni odgovorna za kakršnekoli posledice njegove uporabe.

vanja z drugimi učitelji, izmenjavodobrihpraks, znanj in izkušenj; (iii) izvedbo
reflektivne prakse in kritične ocene lastnih pedagoških praks s pomočjo IKT-
orodij; (iv) uporabo IKT-vsebin za stalno strokovno rast.

Na prehodu med strokovnimi in pedagoškimi kompetencami model izpo-
stavlja rabo digitalnih virov, pri čemer naj bi bil učitelj kompetenten (i) po-
iskati in izbrati ustrezne digitalne vsebine; (ii) organizirati in deliti digitalne
vsebine ter (iii) glede na specifične učne cilje, učni kontekst in/ali pedagoški
pristop samostojno ustvariti in objaviti digitalne vsebine.

Tretja za namene naše študije ključna kompetenca pedagoških IKT-kom-
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petenc je digitalna pedagogika, kar pomeni kompetence učitelja, da upo-
rablja IKT-orodja za dvig kakovosti in večje inovativnosti poučevanja. Slednje
pomeni predvsem, da implementira rabo IKT-orodij v proces poučevanja (i)
tako, da izboljša učinkovitost dajanja navodil ter posledično uravnava svoje
intervencije; (ii) za spodbujanje in olajšavo interakcije med učencem in uči-
teljem v in/ali izven razreda; (iii) za spodbujanje sodelovalnega učenja; (iv) za
spodbujanje samoregulacijskega učenja.

Četrta digitalna kompetenca, digitalno (ocenjevanje in) vrednotenje, po-
meni smiseln zaključek poučevanja učitelja z vključevanjem IKT-orodij. V
okviru tega model predvideva (i) rabo IKT-orodij za formativno in sumativno
ocenjevanje, z namenom zagotavljanja različnosti in primernosti ocenjeval-
nih formatov ter pristopov; (ii) rabo IKT-orodij za zbiranje, izbor in kritično
analizo dokumentacije o napredku učenca; (iii) rabo IKT-orodij za usmerjeno
in pravočasno povratno informacijo učencu z namenom ustreznega prilaga-
janja strategij poučevanja, nadaljnjega načrtovanja ter ustreznega odzivanja
učencev in staršev.

Opolnomočenje učencev, peta pedagoška kompetenca, je v modelu (glej
preglednico 1) najprej opredeljena kot (i) dostopnost in inkluzija, pri čemer
naj bi učitelj vsem učencem zagotavljal dostopnost do IKT-vsebin, vključno
z upoštevanjem posebnih potreb učencev; (ii) izpostavljene so kompetence
učiteljev za rabo IKT z namenom diferenciacije in individualizacije učenja ter
poučevanja; (iii) izpostavljena je raba IKT-vsebin za podporo učenčeve ak-
tivne in ustvarjalne rabe učnih gradiv.

Zadnja, šesta digitalna kompetenca, ki jo predvideva model, pa se nanaša
na to, da učitelj podpre in omogoči razvoj digitalnih kompetenc učencev, kar
pomeni končni rezultat učenja in poučevanja z vključevanjem IKT-orodij. V
okviru tega model predvideva (i) informacijsko in medijsko pismenost, kar
pomeni vključevanje učnih aktivnosti, ki od učenca zahtevajo, da poišče, or-
ganizira, izbere in kritično ovrednoti informacije; (ii) digitalno komuniciranje
in sodelovanje, za dosego katerega naj bi učitelj oblikoval učne aktivnosti na
način, da učenec odgovorno in učinkovito uporablja IKT-orodja za namene
komunikacije, sodelovanja in aktivne participacije; (iii) rabo IKT za ustvarja-
nje digitalnih vsebin, ki naj bi od učenca zahtevalo, da se ustrezno izrazi s
pomočjo digitalnih orodij, navaja vire, spreminja in ustvari digitalne vsebine,
spozna licenčna orodja; (iv) učitelj naj bi med rabo IKT-orodij spremljal in za-
gotavljal učenčevo fizično, psihološko in socialno blagostanje ter ga ozave-
ščal o varni rabi digitalnih vsebin; (v) z rabo IKT naj bi učitelj spodbujal spre-
tnosti prepoznavanja in reševanja problemov ter podpiral njihov ustvarjalni
transfer v nove situacije.
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Kot je razvidno iz opisanega modela DigComEdu (glej sliko 1), sta dose-
ganje in razvoj digitalnih kompetenc učencev možna zgolj pod pogojem
zavedanja digitalnih kompetenc učiteljev, na kar je smiselno opozoriti že v
obdobju izobraževanja študentov – bodočih učiteljev. Dejstvo je namreč,
da vključevanje tehnologije v izobraževanje samo po sebi ne more spremi-
njati kvalitete učnih praks, nasprotno, pogosto jih celo ovira, še posebej ta-
krat, ko jih učitelj ne rekonstruira smiselno skupaj s študenti (Somekh 2008;
Brečko 2015). Kot namrečpoudarja Rutarjeva (2013, 89) se samoprek »aktivno-
sti otroka v procesih učenja [. . .] lahko vzpostavitamožnost konceptualizacije
otrokovega učenja, ki se dogaja z učiteljevim [. . .] poučevanjem, in možnost
razvoja otrokove odgovornosti«.

Na osnovi predstavljenih ugotovitev in teoretičnih modelov lahko zaklju-
čimo, da je eden ključnih elementov, ki zagotavlja razvoj in spodbujanje di-
gitalnih kompetenc učencev kot temeljnih spretnosti 21. stoletja, predvsem
ustrezno usposobljen učitelj, čigar izobraževanje se prične že na fakulteti.
V ta namen smo v okviru preliminarne študije razvili in validirali Vprašal-
nik kompetenc študentov pedagoških študijskih programov za didaktično
rabo IKT pri učenju in poučevanju (v nadaljevanju VIKT-š), s katerim bomo
analizirali trenutno stanje (ne)naklonjenosti študentov do rabe IKT za uče-
nje in poučevanje ter ugotavljali samooceno usposobljenosti za rabo IKT.
Dejstvo je namreč, da lahko študenti kot bodoči učitelji z ustreznim vklju-
čevanjem tehnologije že v okviru dodiplomskega in podiplomskega izobra-
ževanja dobijo možnost in priložnost za učenje o tem, kakšne priložnosti
pri različnih učnih aktivnostih ponuja raba IKT-orodij (Ploj Virtič in Pšunder
2014).

Namen in cilj študije

Namen študije je konstrukcija in validacija preliminarne verzije samooce-
njevalnega Vprašalnika kompetenc študentov pedagoških študijskih progra-
mov za didaktično rabo IKT pri učenju in poučevanju (v nadaljevanju VIKT-š).
Cilj študije je v okviru preliminarne verzije vprašalnika preveriti osnovnemer-
ske značilnosti VIKT-š in ugotoviti razlike v samooceni kompetenc za didak-
tično rabo IKT pri učenju ter poučevanju bodočih učiteljev glede na stopnjo
in način študija.

Vsebinske osnove lestvice

Vsebinsko osnovo Vprašalnika IKT-kompetenc študentov smo oblikovali na
osnovi modela DigCompEdu (European Framework for the Digital Compe-
tence of Educators: DigCompEdu 2017) in spletnega orodja za samopreverja-
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Preglednica 2 Število (f ) in strukturni odstotek (f ) študentov glede na letnik študija

Letnik študija Skupaj

. . . . .

f      

f  , , , , , ,

Preglednica 3 Število (f ) in strukturni odstotek (f ) glede na program in stopnjo študija

Stopnja študija Študijski program f f 

Prva stopnja Predšolska vzgoja  ,

Razredni pouk  ,

Edukacijske vede/Pedagogika  ,

Druga stopnja Inkluzivna pedagogika  ,

socialna pedagogika  ,

Izobraževanje odraslih in razvoj kariere  ,

Zgodnje učenje  ,

Skupaj  ,

nje (ang. TET-SAT – Technology Enchaned Teaching – Self-Assessment Tool),
ki je nastal v okviru projekta MENTEMP (glej https://www.zrss.si/mentep/o
-projektu/).

Trditve smo oblikovali v okviru področij digitalna pedagogika, digitalno
vrednotenje in opolnomočenje učencev, pri tem pa smo dodali še področje
stališč študentov do rabe IKT v učenju in poučevanju.

Metoda

V okviru raziskave je bila uporabljena deskriptivna in kavzalno-neeksperi-
mentalna raziskovalna metoda.

Udeleženci

Vpreliminarno študijo jebiloneslučajnostno innamenskovključenih 262 štu-
dentov (18 moških, 6,9, in 244 žensk, 93,1) Univerze na Primorskem, Pe-
dagoške fakultete. Povprečna starost udeležencev raziskave je bila 27,25 let (s
= 8,70; razpon 18–56 let). Udeleženci so bili študenti prve (179; 68,3) in štu-
denti druge stopnje študija (80; 30,5). Distribucija študentov glede na na-
čin študija pa kaže relativno uravnoteženost vzorca med rednimi (150; 57,3)
in izrednimi (111; 42,4) študenti. Razporeditev udeležencev glede na letnik
študija prikazujemo v preglednici 2, glede na stopnjo študija oziroma študij-
ski program pa v preglednici 3.
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Pripomočki

V raziskavi smo uporabili preliminarno verzijo Vprašalnika kompetenc štu-
dentov pedagoških študijskih programov za didaktično rabo IKT pri učenju
in poučevanju (v nadaljevanju VIKT-š; vprašalnik so leta 2017 pripravile Sonja
Čotar Konrad, Tina Štemberger, Sonja Rutar in Amalija Žakelj), ki je nastal v je-
seni 2017 v okviru projekta Inovativne in prožne oblike poučevanja in učenja
v pedagoških študijskih programih¹ na Univerzi na Primorskem, Pedagoška
fakulteta. VIKT-š v preliminarni različici sestavljata dva sklopa:

1. demografska vprašanja (spol, starost, fakulteta, letnik, program innačin
študija, zadnja zaključena smer in stopna izobrazbe) ter

2. sklop, ki se je nanašal na samooceno študentov za rabo IKT v namene
učenja in poučevanja in je vseboval 35 trditev, ob katerih so se študenti
odločali na4-stopenjski Likertovi lestvici stališč (1 – sploh sene strinjam,
2 – se ne strinjam, 3 – strinjam se, 4 – popolnoma se strinjam).

Postopek zbiranja in obdelave podatkov

Zbiranje podatkov je potekalo v času trajanja projekta v jeseni 2017 prek sple-
tneoblike vprašalnika naportalu 1ka.si, povezavapa je bila s pridobljenim so-
glasjem za sodelovanje v raziskavi poslana na spletne naslove študentov UP
PEF. Z namenom povečati odzivnost študentov in zmanjšati potencialni osip
udeležencev študije sta bila v razmiku dveh tednovposlana še dva opomnika
za reševanje vprašalnika.

Pred obdelavo podatkov smo podatke najprej ustrezno uredili – za na-
mene analize rezultatov smo obratno vrednotili odgovore na osmih postav-
kah (3, 13, 14, 17, 27, 29, 34 in 35).

Rezultate smo obdelali s pomočjo statističnega paketa SPSS 22.0. Naj-
prej smo analizirali deskriptivne vrednosti podatkov in preverjali normalnost
porazdelitve rezultatov po posamezni postavki. Za preverjanje zanesljivo-
sti celotnega vprašalnika in njegovih dimenzij smo uporabili Crombachov
alfa koeficient. Za ugotavljanje veljavnosti vprašalnika pa smo uporabili fak-
torsko analizo. Po preverjanju dopustnosti izvedbe faktorske analize s po-
močjo Kaiser-Mayer-Olkinovega kriterija in Bartlettovega testa sferičnosti
smo na osnovi aplikacije metode glavnih komponent izločili latentne di-
menzije merjenega konstrukta. Nazadnje smo na osnovi neparametričnega

¹ Projekt Inovativne in prožne oblike poučevanja in učenja v pedagoških študijskih programih je
bil razpisan s straniMinistrstva RS za izobraževanje, znanost in šport ter EvropskeUnije – Evrop-
ski socialni skladi v okviru Operativnega programa za izvajanje Evropske kohezijske politike v
obdobju 2014–2020.
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Mann-Whitneyevega testa ugotavljali razlike v poročani usposobljenosti štu-
dentov za rabo IKT zaučenje inpoučevanjegledena stopnjo ter način študija.
Rezultate podrobneje predstavljamo v nadaljevanju.

Rezultati z diskusijo

Deskriptivne spremenljivke VIKT-š

Opisne statistike VIKT-š (preglednica 4) prikazujejo odgovore študentov na
trditve o lastni usposobljenosti za didaktično rabo IKT za učenje in poučeva-
nje. Ugotavljamo lahko, da je distribucija odgovorov pri vseh postavkah izra-
zito nenormalno razporejena, iz česar lahko sklepamo, da se pri posameznih
postavkah v povprečju študenti ocenjujejo z relativno skrajnimi vrednostmi
(izražajo visoko strinjanje ali visokonestrinjanje s postavko). Omenjeno lahko
utemeljimo z vsebino postavljenih trditev, ki so izražala relativno jasna stali-
šča (npr. 2. postavka z najvišjo stopnjo strinjanja »Menim, da z uporabo IKT
pri učenju inpoučevanju lahkoustvarjamonoveučne izkušnje zaučence«) ali
konkretne situacije (npr. 30. postavka z najnižjo stopnjo strinjanja »Poznam
IKT-orodja za samovrednotenje in/ali vrstniško ocenjevanje učencev«), ki so
zahtevala jasno opredelitev.

Zanesljivost VIKT-š

Zanesljivost vprašalnika smopreverjali napodlagi koeficientanotranje konsi-
stentnosti – Crombachovegaα, pri čemer je bila zanesljivost celotnega vpra-
šalnika zadovoljiva (0,869). Nato smonaosnovi analize korelacije posamezne
trditve s skupnim rezultatomnaVIKT-š izločili še pet postavk (1, 3, 14, 29, 35), za
katere smougotovili, da zelonizko korelirajo (razponod0,19do0,30). Končna
oblika vprašalnika vsebuje 30 postavk in kaže zadovoljivo zanesljivost (α =
0,877). Dodatno smo zanesljivost preverjali tudi s faktorizacijo (spodnja meja
rtt = 0.781), ki kaže na ustrezno zanesljivost vprašalnika (Field 2009).

Veljavnost VIKT-š

Z namenom ugotavljanja latentnih spremenljivk oz. dimenzij vprašalnika
smo preverjali konstruktno veljavnost vprašalnika na osnovi metode glavnih
komponent. Rezultati testov vzorčenja pokažejo zadovoljive vrednosti (Field
2009) in omenjene analize dopuščajo (Kaiser-Mayer-Olkin = 0,837; Bartlettov
test sferičnosti: χ2 (435) = 2397,95; p < 0,000).

Ker vsebinska osnova vprašalnika VIKT-š izhaja iz modela digitalnih kom-
petenc (DigCompEdu), ki smo ga predstavili v teoretičnem delu prispevka in
na osnovi katerega lahko sklepamo, da so dimenzije digitalnih kompetenc
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Preglednica 4 Deskriptivne mere preliminarne verzije VIKT-š

Trditve N M s min max As Spl KS P

  , , , , , –, , ***

  , , , , , –, , ***

a  , , , , , , , ***

  , , , , , , , ***

  , , , , , , , ***

  , , , , , , , ***

  , , , , , , , ***

  , , , , , , , ***

  , , , , , , , ***

  , , , , , –, , ***

  , , , , , , , ***

  , , , , , –, , ***

a  , , , , , –, , ***

a  , , , , , –, , ***

  , , , , , , , ***

  , , , , , , , ***

a  , , , , , –, , ***

  , , , , , , , ***

  , , , , , , , ***

  , , , , , , , ***

  , , , , , , , ***

  , , , , , , , ***

  , , , , , , , ***

  , , , , , –, , ***

  , , , , , , , ***

  , , , , , , , ***

a  , , , , , , , ***

  , , , , , –, , ***

a  , , , , , –, , ***

  , , , , , , , ***

  , , , , , –, , ***

  , , , , , , , ***

  , , , , , –, , ***

a  , , , , , –, , ***

a  , , , , , –, , ***

Opombe N – numerus, M – aritmetična sredina, SD – standardna deviacija, min/max – naj-
nižja in najvišja vrednost, As – asimetričnost, Spl – sploščenost, KS – Kolmogorov-Smirnov koe-
ficient, *** – koeficient KS je statistično pomemben na nivoju p< 0.001.
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Preglednica 5 Analiza strukture vprašalnika na osnovi izločanja glavnih komponent

Komponenta Lastna vrednost Delež pojasnjene
variance*

Kumulativni delež
pojasnjene variance*

 , , ,

 , , ,

 , , ,

 , , ,

 , , ,

 , , ,

 , , ,

Opombe *V odstotkih.

Slika 2

Lastne vrednosti
komponent vprašalnika 
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v izobraževanju vsebinsko medsebojno povezane, smo tudi pri analizi kon-
struktne veljavnosti predvidevalimedsebojno povezanost faktorjev in posle-
dično pri analizimetode glavnih komponent uporabili rotacijo Direct oblim s
Kaiserjevo normalizacijo, ki dopušča medsebojno korelacijo faktorjev (Field
2009). Rezultati kažejo (glej preglednico 5) sedemfaktorsko strukturo vpra-
šalnika, vendar pa smo se na osnovi analize diagrama scatter plot (glej sliko
2), ki glede na število vključenih v raziskavo predstavlja zanesljivejši kriterij
izbora faktorjev (Stevens 1992), odločili za šestfaktorsko strukturo (glej pre-
glednico 6).

Z namenom vsebinske opredelitve posameznih dimenzij vprašalnika smo
analizirali, katere postavke nasičujejo vsakega izmed šestih faktorjev (glej
preglednico 6), pri čemer ugotavljamo, da lahko vsebinsko nekatere dimen-
zije vzporejamo z izhodiščnim teoretičnim modelom DigCompEdu (glej pre-
glednico 7).

Vsebinska analiza postavk, ki nasičujejo šest dimenzij, pokaže, da rezultati
faktorske analize vprašalnika v postavkah deloma empirično potrjujejo izho-
diščni model raziskave DigCompEdu (glej preglednico 7). Dimenzije, ki em-
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Preglednica 7 Deskriptivne vrednosti in zanesljivost posameznih dimenzij VIKT-š

Dimenzije Število trditev N M s KS P α

Digitalna pedagogika 8 233 3,10 0,39 0,144 0,000 0,859

Digitalno vrednotenje 4 217 2,50 0,55 0,109 0,000 0,814

Opolnomočenje učencev 5 235 2,69 0,45 0,120 0,000 0,756

Digitalna varnost 2 239 3,17 0,54 0,307 0,000 0,799

Naklonjenost klasičnemu
načinu učenja in poučevanja

4 216 2,45 0,50 0,149 0,000 0,620

Omogočanje razvoja digitalnih
kompetenc učencev

7 218 2,82 0,48 0,170 0,000 0,868

Opombe N – numerus,M – povprečna vrednost, s – standardna deviacija, KS – Kolmogorov-
Smirnov koeficient, P – statistična pomembnost na nivoju p< 0,001,α – Crombachov alfa koe-
ficient zanesljivosti.

pirično potrjujejo vsebinski, izhodiščni teoretični model študije so digitalna
pedagogika, digitalno vrednotenje, opolnomočenje učencev, digitalna varnost,
naklonjenost klasičnemu načinu učenja in poučevanja in dimenzija omogoča-
nje razvoja digitalnih kompetenc učencev.

Z namenom ugotavljati razlike v dimenzijah vprašalnika glede na stopnjo
in način študija smo v nadaljevanju preverjali porazdelitev dimenzij in nji-
hovo zanesljivost. Deskriptivne statistike in zanesljivost posamezne dimen-
zije predstavljamo v preglednici 7. Na osnovi ugotovitve, da posamezne di-
menzije kažejo na ustrezno zanesljivost, smo v nadaljnje analize vključili vse
dimenzije vprašalnika.

Analiza razlik v usposobljenosti študentov pedagoških študijskih
programov za didaktično rabo IKT glede na stopnjo in način študija

V nadaljevanju smo želeli preveriti tudi, ali obstajajo razlike v posameznih
dimenzijah IKT-kompetenc pri študentih pedagoških študijskih programov
glede na stopnjo in način študija. Glede na predstavljene rezultate (glej pre-
glednico 7), ki kažejo na nenormalno porazdelitev rezultatov pri vseh dimen-
zijah, smo izvedli neparametričniMann-Whitneyev test za ugotavljanje razlik
med skupinama. Rezultati kažejo (glej preglednico 8), da se pomembne raz-
like kažejo v drugi dimenziji, ki se nanaša na rabo IKT v namene ocenjevanja
in spodbujanja kritičnegamišljenja, in peti dimenziji, ki izraža preferenco štu-
dentov za uporabo klasičnih načinov učenja in poučevanja. Pri drugi dimen-
ziji, digitalno vrednotenje, ugotavljamo, da se dodiplomski študenti v primer-
javi s podiplomskimi ocenjujejo kot bolj usposobljene (dodiplomski študenti
R = 141,00 podiplomski študenti R = 94,95) in se pomembno pogosteje stri-
njajo, da poznajo IKT-orodja za samovrednotenje ali vrstniško ocenjevanje
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Preglednica 8 Rezultati Mann-Whitneyevega testa razlik v dimenzijah VIKT-š glede
na stopnjo študija

Dimenzije Stopnja N R U P

Digitalna pedagogika Dodiplomska  , , ,

Digitalno vrednotenje Podiplomska  ,

Opolnomočenje učencev Dodiplomska  , , ,*

Podiplomska  ,

Digitalna varnost Dodiplomska  , , ,

Podiplomska  ,

Naklonjenost klasičnemu načinu
učenja in poučevanja

Dodiplomska  , , ,

Podiplomska  ,

Omogočanje razvoja digitalnih
kompetenc učencev

Dodiplomska  , , ,*

Podiplomska  ,

Digitalna pedagogika Dodiplomska  , , ,

Podiplomska  ,

Opombe N – numerus, R – povprečni rang, U – vrednost Mann-Whiteyevega testa, P – stati-
stična pomembnost; * razlika je statistično pomembna na nivoju p< 0,05.

sošolcev, ter menijo, da bi učence znali usmerjati k samooceni s pomočjo IKT.
Sklepamo lahko tudi, da dodiplomski študenti v primerjavi s podiplomskimi
pomembno pogosteje menijo, da poznajo orodja, s katerimi lahko spodbu-
jajo kritično refleksijo lastnega učenja ter rabo IKT-orodij, s pomočjo kate-
rih bi učenci lahko kritično pristopili k svojem učenju. Razloge za to lahko
iščemo tudi v ciljih in načinu dela na pedagoških študijskih programih, ki
smo jih vključili v raziskavo. Dejstvo je namreč, da so po svojih vsebinah in
ciljih dodiplomski študijski programi bistveno bolj usmerjeni v usposablja-
nje študentov za delo s skupino/razredom, v vodenje in poučevanje, torej za
neposredno delo s skupino in razredom nasploh. Nasprotno pa so študijske
vsebine, način dela in cilji podiplomskih študijskih programov bolj usmerjeni
v poglabljanje študijskih vsebin, individualno raziskovanje, delo s posame-
znikom, ipd., kar bi lahko rezultiralo v nižji samooceni lastne usposobljenosti
za delo s skupino, razredom.

Nadalje pa so se pomembne razlike pokazale tudi v peti dimenziji, naklo-
njenost klasičnemunačinuučenja inpoučevanja,pri čemer so o večji naklonje-
nosti rabi klasičnih načinov poučevanja poročali podiplomski študenti (dodi-
plomski študenti R=99,54, podiplomski študenti R= 121,92). Na osnovi prido-
bljenih podatkov lahko sklepamo, da podiplomski študenti na ta način poro-
čajo o večjem dvomu in negotovosti pri rabi IKT v didaktične namene, saj po-
gosteje menijo, da bi pri poučevanju uporabljali samo klasična učna orodja
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Preglednica 9 Rezultati Mann-Whitneyevega testa razlik v dimenzijah VIKT-š glede
na način študija

Dimenzije Način N R U P

Digitalna pedagogika Redni  , , ,

Izredni  ,

Digitalno vrednotenje Redni  , , ,

Izredni  ,

Opolnomočenje učencev Redni  , , ,*

Izredni  ,

Digitalna varnost Redni  , , ,

Izredni  ,

Naklonjenost klasičnemu načinu
učenja in poučevanja

Redni  , , ,

Izredni  ,

Omogočanje razvoja digitalnih
kompetenc učencev

Redni  , , ,

Izredni  ,

Opombe N – numerus, R – povprečni rang, U – vrednost Mann-Whiteyevega testa, P – stati-
stična pomembnost; * razlika je statistično pomembna na nivoju p< 0,05.

(ki ne temeljijo na IKT) ali pa bi pri vrednotenju in ocenjevanju znanja upo-
rabljali IKT-orodja zgolj kot dopolnitev ocenjevanja, ki ne bi temeljilo na IKT.
Zaključimo torej lahko, dabi najverjetneje podiplomski študenti, ki na drugo-
stopenjske študije na Pedagoško fakulteto pogosto pridejo z zelo različnimi
predznanji (oz. dokončanimi dodiplomskimi študijskimi programi), za suve-
renejšo in odločnejšo rabo IKT-orodij v namene učenja in poučevanja potre-
bovali veliko več dodatnega usposabljanja in možnosti preverjanja le-tega v
pedagoški praksi. Posledično bi bilo smiselno razmišljati o vključitvi sodob-
nihpredmetov ali vsebin vpodiplomske študijskeprograme, ki bi senanašale
predvsem na rabo in smiselno vključevanje IKT v didaktične namene.

V nadaljevanju nas je zanimalo, ali obstajajo razlike v samooceni študen-
tov o rabi IKT v namene učenja in poučevanja tudi glede na način študija. Re-
zultati pokažejo razliko zgolj v dimenziji opolnomočenje učencev, pri čemer
(študenti rednega študija R = 109,67, študenti izrednega študija R = 127,81)
študenti izrednega študija pogosteje izražajo prepričanje, da IKT pozitivno
vpliva na pisno izražanje učencev, da IKT učencem omogoča lažjemedvrstni-
ško sodelovanjepri pouku inučinkovitejšoobdelavo informacij ter predvsem
olajša in podpira učenčevo samostojno učenje.

Mateja Ploj Virtič (2015) meni, da se morajo biti učitelji sposobni odzivati
na nastajajoče izzive družbe znanja, v njej dejavno sodelovati in usposobiti
učence za samoiniciativno in samostojno vseživljenjsko učenje. Zato morajo
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biti sposobni vplivati na proces učenja s stalnim angažiranjem na področju
poznavanja predmeta, vsebine kurikula, pedagogike, novosti, raziskav ter so-
cialnih in kulturnih razsežnosti izobraževanja. Raziskave so namreč pokazale
(Huang in Liaw 2005; Peralta in Costa 2007), da so odnos posameznega uči-
telja do računalnika in njegove izkušnje z njim ključni dejavnik, ki se pove-
zuje s stopnjo in pogostostjo rabe IKT-orodij v poučevanju. Ugotavljajo nam-
reč, da se učitelji, ki poročajo o negativnih izkušnjah oz. osebno niso naklo-
njeni uporabi IKT-orodij, v veliki meri ne odločajo za vključitev IKT v pouče-
vanje, saj menijo, da za uporabo sodobnih tehnologij niso kompetentni. Sle-
dnje pa samo še zaključi krog, v katerem na dolgi rok izgubljajo predvsem
učenci.

Sklep

Vključevanje IKT-orodij v učenje in poučevanje danes postaja zahteva so-
dobne inovativne pedagogike že v tolikšni meri, da se ji učitelji v celotni
vzgojno-izobraževalni vertikali težko izognejo. Ob tem pa se postavlja vpra-
šanje usposobljenosti učiteljev in njihovih digitalnih kompetenc. Kot ugota-
vljajo mnoge študije (npr. MIZŠ 2017), je predpogoj za opolnomočenje učen-
cev za soočanje z zahtevami digitalne družbe prav usposobljen učitelj, ki bi
moral biti deležen tovrstnega izobraževanja že v svojem dodiplomskem izo-
braževanju. Posledično pa se sproža razmislek tudi glede merjenja digital-
nih kompetenc študentov bodočih učiteljev. Zato je bil temeljni namen pri-
čujoče študije na osnovi teoretičnega koncepta DigComEdu konstruirati in
validirati preliminarno različico samoocenjevalnega Vprašalnika kompetenc
študentov pedagoških študijskih programov za didaktično rabo IKT pri uče-
nju in poučevanju (VIKT-š). Na osnovi predstavljenih statističnih analiz lahko
sklepamo na šestdimenzionalnost merjenega konstrukta, pri čemer pet la-
tentnih dimenzij vsebinsko sovpada s predpostavljenim modelom DigCo-
mEdu: digitalna pedagogika, digitalno vrednotenje, opolnomočenje učen-
cev, digitalna varnost in omogočanje razvoja digitalnih kompetenc učencev.
Dodatno pa ugotavljamo dimenzijo, ki se nanaša predvsem na stališče do
rabe IKT pri učenju in poučevanju, tj. dimenzijo naklonjenost klasičnemu na-
činuučenja inpoučevanja. Rezultati kažejo, da jepreliminarna različica VIKT-š
veljaven ter zanesljiv instrument, ki lahko služi za samooceno kompetentno-
sti študentov pedagoških študijskih programov za didaktično rabo IKT. Va-
lidacija novega inštrumenta VIKT-š pomeni nov zanesljiv in veljaven merski
pripomoček, ki ga postavljamo ob bok vsem obstoječim lestvicam in vpra-
šalnikom, ki se ukvarjajo z merjenjem digitalnih kompetenc na pedagoškem
področju.
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of the Questionnaire on Student Teachers’ Digital Competences

The study focuses on the theoretical DigComEdu model of digital compe-
tences for teachers and the construction of the preliminary version of the
self-assessment questionnaire on student teachers’ competences for didactic
use of ICT in teaching and learning (VIKT-š). The questionnaire is conceptually
based on DigCompEdu model of competences for didactic use of ICT in ed-
ucation. The validity of the preliminary version was verified by confirmatory
and exploratory factor analysis. The reliability of the instrument was deter-
mined by using the Cronbach alpha coefficient of internal consistency. Based
on the analysis of factor analysis and the scatter plot diagram, six dimensions
were designed: Digital Pedagogy, Digital Evaluation, Student Empowerment,
Digital Security, Tendency to classical learning and teaching strategies, Pro-
moting development of digital competences of students. Results show that
the preliminary version of VIKT-š is a valid and reliable instrument, which can
be used as a self-assessment tool by student teachers who want to assess their
competence for didactic use of ICT.

Keywords:DigComEdu model, digital competence of teachers, construction of
the scale, validity, reliability, students of pedagogical study programs
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Pojavljanje IKT na področju izobraževanja
v slovenski bibliografiji

Janez Drobnič
Univerza na Primorskem
janez.drobnic@pef.upr.si

Z namenom zagotavljanja spreminjanja procesa učenja in poučevanja so po-
trebninovi pristopi in znanje,med temi jepomembnauporaba IKT. Eden izmed
načinov ugotavljanja uporabe te tehnologije je refleksija teh del v nacionalni
bibliografiji. Z raziskavo, ki temelji na analizi bibliografskih virov problemskega
področja IKT v izobraževanju, ki jo omogoča sistem COBISS za vodenje bibli-
ografskih enot, smo poiskali odgovore na vprašanja o uporabi IKT v izobraže-
vanju. Analiza je pokazala, da pojavljanje tematike IKT v slovenskem izobraže-
vanju v zadnjih 15 letih beleži konstanten vzpon. Žal pa se to ne odraža v uč-
benikih, priročnikih in zbornikih, kar kaže, da raziskovalni produkti ne najdejo
ustrezne poti in transformacije v splošnejših oblikah edicij, ki so namenjene
izobraževanju širše populacije.

Ključne besede: izobraževanje, IKT, slovenska bibliografija, COBISS

Teoretična izhodišča

Sable (2014) navaja, da je nacionalni opus bibliografije, zlasti če izpolnjuje
pogoje sistematičnosti, celostnosti in dostopnosti, dober vir za pridobiva-
nje in izmenjavo znanj ter raziskovanja, kar je ključnega pomena za sodobne
družbe znanja. Smernice mednarodne organizacije IFLA (UNESCO 1979) po-
udarjajo, da nacionalna bibliografija kaže vpliv države na vzgojo in izobraže-
vanje, jezike, ekonomske programe itd. Bourne (1993) navaja, da država, ki iz-
daja in sistemsko ureja svojo nacionalno bibliografijo, izraža svojo zrelost. Te-
kočanacionalnabibliografijaodražaposebnekarakteristikenekedržaveprav
tako, kot ogledalo odraža posebne karakteristike posameznika (Bell 1998, 18).

Nacionalna bibliografija v modernem pomenu je navadno definirana kot
popolna zbirka zglednih bibliografskih zapisov o založniški produkciji neke
države, ki redno in s čim manjšim časovnim zaostankom izhaja v tiskani ali
drugi fizični obliki (UNESCO 1979). Zapise v skladu z mednarodnimi standardi
pripravljajo nacionalne bibliografske agencije, ki podrobno preverjajo avtor-
stvo in ozadje publikacije, zapisi pa vsebujejo vse podrobnosti, ki jih zahteva
široka in raznovrstna uporaba teh zapisov (Bell 1998).

Po preteku let nacionalna bibliografija postane pomembno orodje za zgo-
dovinsko preučevanje, saj odraža rast in razvoj države ter spremembe v so-

Štemberger, T., S. Čotar Konrad, S. Rutar in A. Žakelj, ur. 2022. Oblikovanje
inovativnih učnih okolij. Koper: Založba Univerze na Primorskem.
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cialnem, kulturnem, izobraževalnem in ekonomskem razvoju. Pomen naci-
onalne bibliografije kot dokumentacije narodove kulturnega, socialnega in
političnega razvoja je zelo velik (Žumer 2003). Ob tem je seveda potrebno
opozoriti, da bibliografija samapo sebi še nepredstavlja kulturne zavesti (Be-
audiquez 1998), saj je le popis oz. seznam dokumentov.

Zato je lahko eden izmed dobrih kazalcev uvajanja sodobnih načinov pou-
čevanja in učenja s pomočjo IKT, značilnost in obseg pojavljanja te tematike
v nacionalni bibliografiji, torej kako se ta tematika odslikava v sistemiziranih
nacionalnih zapisih. To pomeni, da lahko na podlagi analize sistemiziranih
zapisov dobimo verodostojno sliko tudi o uveljavljanju IKT v izobraževanju,
tj. v procesih učenja in poučevanja nacije. Analizo smo opravili na podlagi
sistema COBISS, ki nudi solidno digitalno in ažurno urejeno nacionalno bibli-
ografijo.

Opredelitev in uporaba IKT v izobraževanju

OECD (2004) IKT opredeljuje kot proizvode in storitve, ki so se razvile iz tele-
komunikacijske in računalniške tehnologije. Informacijsko-komunikacijske
tehnologije so danes prisotne na vseh področjih življenja in so celotno
družbo preobrazile v nov tip informacijske družbe (Grlič 2011), s tem pa za-
vzele osrednje mesto v družbi.

Vidmar in Mancevič (2007) ugotavljata, da digitalizacija povzroča ekspo-
nentno rast podatkov in dostopnega znanja; ta cikel podvajanja se je začel
drastično krajšati po letu 1970 in trenutno znaša okrog dve leti. Po njunih
predvidevanjih se bo do leta 2020 skrajšal do dveh mesecev. V strokovni jav-
nosti je mogoče zaslediti ocene, da bo okrog 50 odstotkov pridobljenega
znanja diplomiranega inženirja neuporabnega v obdobju petih let, pri diplo-
miranih računalničarjih je to obdobje skrajšano na vsega dve leti (Mancevič
2018). To ima nedvomno vpliv na izobraževanje.

Uporaba IKT pri poučevanju in učenju je vse pogosteje predmet znanstve-
nega raziskovanja. Brečko in Vehovar (2008) navajata, da »IKT postaja tudi
ena izmed ključnih komponent izobraževalne politike, saj prinaša možnosti
izboljšave kakovosti izobraževanja ter dostopnosti in enotnosti v izobraževa-
nju«. Pri tem se izpostavljajo različni vidiki, od vplivov na kakovost izobraže-
vanja, hitrosti uvajanja pa tudi kakšen je prispevek tehnologije in njene upo-
rabe v izobraževanju.

Ker je izobraževanje odprt sistemdružbe, v katerega prehajajo vse genera-
cije, je logično, da je podvržen tudi spremembam zaradi univerzalnosti uva-
janja informacijskih tehnologij. Tako Krnel (2008, 8) navaja, da »izobraževalni
sistemnemore in ne smebiti oaza brez sodobnihmetod in načinovpoučeva-
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nja ali učenja, ker je to nujno, saj so mladi in starejši vpeti v nove tehnologije
v vseh dimenzijah življenja in ker to tudi vpliva na učinkovitost pri učenju in
poučevanju«.

Uporaba IKT v izobraževanju je v zadnjem desetletju sicer ena ključnih pri-
oritet evropskih držav, vendar pa je razvoj neenakomeren. Znotraj držav in
meddržavami so opazne razlike v »e-zrelosti«. Brečko in Vehovar (2008) nava-
jata, da so šole v nekaterih državah IKT vključile v kurikulum; s tem izkazujejo
visok nivo uspešne in primerne rabe IKT pri podpori poučevanju in učenju
različnih predmetnih področij. V drugih državah pa so šole še v zgodnji fazi
uvajanja IKT, kar kaže, da imajo še veliko možnosti pri izboljševanju učnega
procesa z uvajanjem IKT, vendar pa pri učenju in poučevanju še ni večjih na-
predkov (Brečko in Vehovar 2008).

Po mnenju Gerliča (2011) je uporaba IKT pri učenju in poučevanju odvisna
od učiteljev, njihove usposobljenosti pa tudi opremljenosti šol in na drugi
strani navdušenja učencev ter njihovega sprejemanja takšnih načinov uče-
nja. Ferk (2015) pa omenja neke vrste paradoks, da imamo vse bolje opre-
mljene šole z IKT in naklonjenost učencev takšnim pristopom, kljub temu pa
se dogaja, da je pri specifičnih šolskih predmetih relativno nizka uporaba IKT.

Seveda vsa predmetna področja učenja niso enako zanimiva za uporabo
IKT-tehnologij. Po mnenju Gerliča (2011) se IKT največ uporablja pri matema-
tiki, biologiji in kemiji. Razlike so tudi glede poteka učnega procesa, pri kate-
rem učitelji uporabljajo računalnik: največ pri novih snoveh in manj pri uvo-
dnih delih ter pri preverjanju znanja.

Clark (2005) ugotavlja, da so multimediji za učence privlačnejši tudi zato,
ker postane na ta način učenje manj naporno, kar pa pomeni manj uče-
nja, vendar pogosto tudi manj znanja. Zato so začetna navdušenja nad IKT-
tehnologijami v učenju upadla in niso več tako zaznavna kot na začetku (Kr-
nel 2008).

Glede vplivov na izobraževanje so prinesle študije različne, deloma tudi
nasprotujoče si rezultate. Yousef in Dahmani (2008, 46) navajata, da »odnos
meduporabo IKT in uspešnostjo študentov v visokemšolstvuni jasen, saj ob-
stajajo tudi kontradiktorni rezultati«. Tudi drugi avtorji (Angrist in Lavy 2002;
Banerjee idr. 2004; Goolsbee in Guryan 2006; Kirkpatrick in Cuban 1998) go-
vorijo o neenotnosti rezultatov, ko omenjajo dokaze o ključni vlogi IKT v viso-
košolskem izobraževanju. Po drugi strani pa imamo študije, ki kažejo znaten
vpliv IKT na dosežke učencev (Kulik 1994; Sosin idr. 2004; Fuchs in Wossman
2004). Zato bi se veljalo vprašati, kateri so tisti učinki, ki jih ustvarja uvajanje
IKT, ter na katera področja učenja IKT vpliva in na katera ne.

Očitno je vpliv na dosežke odvisen od tipa IKT v poučevanju. European
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Schoolnet (2006) navaja, da je največ koristi od IKT predvsem v tem, da vpli-
vajo na motivacijo in veščine učencev, dvig njihove neodvisnosti in timsko
delo. Vpliv je znaten tudi na učitelje in njihovo poučevanje, saj ti pridobijo
več entuziazma, večje sodelovanje in učinkovitost. Če pa pogledamo speci-
fične vplive, potem ima IKT znaten vpliv na izboljšanje strukturnega pristopa,
zmožnosti iskanja ustreznih virov pri učencih, medtem ko ima interaktivna
tabla precej nasprotujoče si učinke (European Schoolnet 2006).

Balanskat, Blamire in Kefala (2006) navajajo, da IKT omogoča uporabo raz-
ličnih medijev in kombinacijo medijev, to pa omogoča prilagajanje gradiv
učencem in učiteljem. Tu je bila v ospredju zanimanja raziskovalcev prilago-
jenost multimedijev na učne stile učencev. Prav individualizirane učne enote
so veliko obetale glede uporabe računalnika inmultimedijev pri učenju. Ven-
dar današnji rezultati kažejo, da učne enote, prilagojene različnim učnim sti-
lom, ne vodijo neposredno k učinkovitejšemu učenju (Krnel 2008).

Tudi uporaba IKT v smislu boljšega prilagajanje učencem, ki jo pogosto
poudarjajo kot prednost, je po mnenju Krnela (2008) vprašljiva. Mnoga e-
gradiva so zaprta, ne omogočajo prostega povezovanja in kombiniranja, so
draga ipd. Za samostojno iskanje in kombiniranje različnih medijev so po-
trebne veščine in procesna znanja o uporabi računalnika ter računalniških
programov. Težave so tudi z individualizacijo zaradi različnega razumevanja
tega pojma pri različnih akterjih (učitelji, učenci in starši), pri uporabi IKT se
pojavljajo generacijske in socialne razlike, ki naj bi jih sodobne šole s pospe-
šeno uporabo moderne IKT nevtralizirale. Avtor opozarja tudi na neskladje v
pedagoških fazah v zvezi z uporabo IKT. Preverjanje in ocenjevanje močno
zaostajata za podajanjem novih vsebin.

Še posebej se pomen IKT izpostavlja na področju integracije in izobraže-
vanja oseb s posebnimi potrebami ter invalidov, saj so ti, kot navajajo avtorji
raziskave (URI Soča 2010, 3), »s pojavom in razširitvijo IKT dobili priložnost in
možnost, da se enakovredno pojavljajo tako v socialnem, družbenem in eko-
nomskem smislu v okolju, kjer do sedaj niso imeli prave priložnosti in kjer so
jih odrivali na stran.« Na podlagi navedenega bi lahko pričakovali še okre-
pljeno uvajanje IKT v vseh segmentih družbe v smislu vse večje digitalizacije
na vsehpodročjih, kar pomeni, da bo tudi izobraževanje in učenje sledilo tem
spremembam. Zato bi se tomoralo zaznati tudi v številu in gostoti bibliograf-
skih zapisov na to tematiko.

Namen in cilj študije

Namen študije je ugotoviti, kako se IKT pojavlja v slovenski bibliografiji na
področju izobraževanja v različnih časovnih obdobjih in v različnih oblikah
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gradiva. Rezultati analize lahko služijo za izboljševanje izobraževalne politike
in prakse s poudarkom na uporabi IKT v izobraževanju (poučevanju in uče-
nju).

Empirični del

Metodologija

Uporabili smo metodo analize bibliografskih enot, ki so vnesena v slovenski
sistem COBISS.¹ Število bibliografskih zapisov v vzajemni bazi podatkov pre-
sega 4.500.000 enot gradiva.

Za namen raziskave smo vzeli v analizo tiste bibliografske enote, ki obrav-
navajo tematiko IKT in izobraževanja (učenje in poučevanje). Zato so ključne
pojmovne zveze sestavljene iz naslednjih besed:

– izobraževanje,
– učenje,
– IKT.

Za namen raziskave smo se ravnali po kriteriju »ključne besede«. Vsak bi-
bliografski zapis je v procesu katalogizacije definiran z do pet ključnimi bese-
dami (Badovinac 2017), kar omogoča razmeroma dobro opredelitev vsebine
gradiva in verodostojno analizo. Analiza na podlagi ključnih besed je zane-
sljivejša in natančnejša kot na podlagi »naslova dela«, zato smo se odločili za
kriterij izbora po ključnih besedah.

Analizo smo izvedli s pomočjo filtriranja, ki jo omogoča sistem COBISS. To-
vrstne analize pojavljanja pojmov v slovenščini so zapletenejše, ker sloven-
ski jezik pozna pregibanje samostalnikov in pridevnikov, kar pomeni, da smo
uporabili korene – začetni del izbranih pojmov s tega področja, kot je razvi-
dno iz empiričnega dela – in potem upoštevali vse prepone.

Iz kategorizacije »vrsta vsebine« smo za analizo in preučevanje oblikovali
štiri logične skupine bibliografskih enot:

– doktorska dela, magistrska dela ter znanstvene monografije,
– diplomska dela in strokovne monografije,
– raziskovalne naloge in raziskovalna poročila,
– učbeniki, zborniki in priročniki.

¹ COBISS (angl. Co-Operative Online Bibliographic System & Services) je slovenski knjižnični infor-
macijski sistem, ki ga je razvil mariborski Institut informacijskih znanosti. Uporabljajo ga knji-
žnični sistemi Slovenije, Albanije, Bosne in Hercegovine, Bolgarije, Makedonije, Srbije in Črne
gore.
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Preglednica 1 Število bibliografskih izvodov v sistemu COBISS Slovenija v letih
od 2000 do 2017
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(a) . . . . . . . . . . .

(b) . . . . . . . . . . .

(c)           .

(č) . . . . . . . . . . ..

Opombe Naslovi stolpcev/vrstic: (1) vse izobraževanje, (2) vse gradivo, (a) članki, (b) knjige,
(c) elektronski viri, (č) skupaj.

Preglednica 2 Število bibliografskih izvodov IKT v izobraževanju na 1.000 izvodov
bibliografskih enot na vse tematike izobraževanja/vrsta gradiva (COBISS)
od leta 2000 do 2017




























Vse

(a) , , , , , , , , , ,

(b) , , , , , , , , , ,

(c) , , , , , , , , , ,

Opombe Naslovi vrstic: (a) članki, (b) knjige, (c) vse.

Iz kategorizacije »vrsta gradiva« pa smo oblikovali tri skupine bibliograf-
skega gradiva:

– članki,
– knjige,
– elektronski viri.

Rezultati in interpretacija

Najprej predstavljamo podatke o tem, koliko je bibliografskega gradiva v sis-
temu COBISS v zadnjih 18 letih.

V Sloveniji smo v sistem COBISS v zadnjih 18 letih uvrstili 73.560 knjig, član-
kov in elektronskih virov na temo izobraževanja (preglednica 1). To niso vsi iz-
vodi, ki so registrirani v COBISS-u, saj imamo tudi druge vrste gradiva. Pri tem
je število člankov in knjig medsebojno uravnoteženo: vsakega vira je nekaj
več kot 36 tisoč. Elektronski viri niso znatni, saj jih je le 660 (0,9). Število edi-
cij v kumulativnem smislu je do leta 2010 naraščalo in doseglo vrh pri 9.948
izvodih, po tem letu pa upadalo.

Če pa pogledamo samo izvode na temo IKT v izobraževanju in učenju, po-
tem le-teh najdemo v COBISSU skupaj 1.064 izvodov, kar pomeni, da je na
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Preglednica 3 Število bibliografskih enot po vrstah vsebine, ki so registrirane v sistemu
COBISS od leta 2000 do 2017




























Vse

(a)        * ** .

(b) . . . . . . . . . .

(c)          

(č)          .

(d) . . . . . . . . . .

Opombe Naslovi vrstic: (a) doktorska in magistrska dela ter znanstvene monografije, (b) di-
plomska dela in strokovne monografije, (c) raziskave, (č) učbeniki, zborniki, priročniki, (d) vse.
* 367 bolonjskih magisterijev, ** 748 bolonjskih magisterijev.

Preglednica 4 Število bibliografskih enot po vrstah vsebine, ki so registrirane v sistemu
COBISS od leta 2000 do 2017




























Vse

(a)          

(b)          

(c)          

(č)          

(d)          

Opombe Naslovi vrstic: (a) doktorska in magistrska dela ter znanstvene monografije, (b) di-
plomska dela in strokovne monografije, (c) raziskave, (č) učbeniki, zborniki, priročniki, (d) vse.

1.000 izvodov 14,5 takšnih bibliografskih enot, ki se ukvarjajo s temo IKT v
izobraževanju in učenju (preglednica 2).

Pri temopažamo, da je člankov bistveno večji delež (21,4 na 1.000 izvodov);
delež knjig je v kumulativnem smislu približno tretjina, vendar pa v zadnjih
letih (2016/2017) že skoraj izravnana. To pomeni, da se je tematika IKT poja-
vljala v večjem obsegu najprej v člankih in šele potem v knjigah.

Trend rasti vseh vrst edicij do leta 2010 (preglednica 3) in upad po tem letu
na temo izobraževanja se pojavlja pri zaključnih delih, raziskovalnih nalogah
in učbenikih, priročnikih ter zbornikih. Izjeme najdemo samo pri oblikah, kot
so doktorska termagistrska dela, ki smo jimpriključili tudi znanstvenemono-
grafije. Na koncu lahko ugotovimo, da je število zaključnih diplomskih, dok-
torskih in magistrskih del v celoti na temo izobraževanja rastlo do 2010/2011,
po tem letu pa gre za upad, ki pa ni tako izrazit kot pri drugih vrstah vsebin.

Čepogledamo samo tematiko IKT vokviru izobraževanja in učenja (pregle-
dnica 4), lahko zaznamo trend rasti vseh oblik v celoti do leta 2017, z izjemo
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Preglednica 5 Število bibliografskih izvodov na temo IKT v izobraževanju na 1.000 izvodov
bibliografskih enot na vse tematike izobraževanja od leta 2000 do 2017
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(d)  , , , , , , , , ,

Opombe Naslovi vrstic: (a) doktorska in magistrska dela ter znanstvene monografije, (b) di-
plomska dela in strokovne monografije, (c) raziskave, (č) učbeniki, zborniki, priročniki, (d) vse.

v letu 2012/2013, kar pomeni, da število zahtevnih zaključnih delih študentov
na temo IKT ohranja vztrajno rast, upad pa zaznavamo pri učbenikih, priroč-
nikih in zbornikih.

V preglednici 5 prikazujemo še, kako se tematika IKT v izobraževanju po-
javlja v primerjavi s celotni bibliografijo izobraževanja. Izračunali smo, koliko
bibliografskih enot na temo IKT v izobraževanju se pojavi na 1.000 bibliograf-
skih enot izobraževanja v celoti. Največje deleže na tematiko IKT v izobraže-
vanju najdemo pri raziskavah. Tam je teh del skoraj tretjina! Pol manj jih je
v zaključnih delih znanstvenega študija in monografijah (16,1), pri učbenikih,
zbornikih in priročnikih pa ta delež močno upade (4,7); podobno je pri di-
plomskih delih. Iz tega lahko potegnemo zaključek, da imamo na znanstveni
ravni visok delež bibliografskih enot, bistveno manj pa na strokovni ravni,
med katere štejemo tudi učbenike, zbornike in priročnike.

Če povzamemo rezultate preglednic, potem velja ugotoviti:

– tematika IKT v izobraževanju doživlja drugačen trend kot področje izo-
braževanja v celoti, saj se uveljavlja predvsem v zadnjih letih in kaže,
da postaja vedno bolj zanimiva tako na raziskovalnem področju kot na
področju zaključnih del (diplomska, magistrska, doktorska),

– viden je upad števila bibliografskih enot pri učbenikih, priročnikih in
zbornikih, kar kaže, da raziskovalni IKT-produkti ne najdejo ustrezne
poti in objave v splošnejših oblikah edicij, ki so namenjene izobraževa-
nju širše populacije prebivalstva – namreč, če gledamo izobraževanje
v celoti, je ta trend ravno obraten.

Zaključki

Na podlagi dobljenih rezultatov lahko zaključimo, da se tematika IKT v izo-
braževanju pojavlja predvsem v zadnjih 10 letih, potem, ko se je kot tak-
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šna že prej uveljavila na drugih področjih družbenega življenja, pri čemer
je zgodnejše pojavljanje opaziti pri raziskovalnih delih, zaključnih delih di-
plomantov, magistrantov in doktorantov ter z zamikom po letu 2010/2011 v
ostalih oblikah, kot so priročniki, učbeniki in zborniki. Frekvenca pojavljanja
je razmeroma nizka, saj ugotavljamo le 1,45-odstotni delež v okviru vseh bi-
bliografskih enot izobraževanja. Zato bi lahko trdili, da izobraževanje ni bilo
v ustrezni meri odprto za nove tehnologije na področju informatike; ali še
natančneje povedano, IKT se ne pojavlja na vseh področjih izobraževanja
enako. Nekatere predmetne vsebine, kot somatematika, fizika in druge nara-
voslovne vede, bolj črpajo novosti iz IKT,medtem ko druge manj (Krnel 2008;
Goolsbee in Guruyan 2006; Balanskat, Blamire in Kefala 2006). Vendar pa je
rast pojavljanja bibliografskih enot na temo IKT v izobraževanju v tem smi-
slu ohrabrujoča, zlasti če jo primerjamo s trendom edicij v izobraževanju kot
celoti, kjer se soočamo s stagnacijo edicij.

Nepričakovano zelo majhen delež (med 1 in 2) je elektronskega gradiva
na tematiko IKT v izobraževanju. Zato ga v preglednicah, razen v pregled-
nici 1, nismo navajali. Domnevali smo, da je v dobi digitalizacije bistveno bolj
navzoče na vseh področjih. To pomeni, da se avtorji in založniki ne odločajo
za publiciranje na sodobnih digitalnih nosilcih vsebin, kar bi nedvomno ter-
jalo poglobljenenadaljnje raziskave.Namreč, elektronski nosilci so lahko zelo
dostopni, stroškovnougodni in glede shranjevanja zelo ekonomični. V Slove-
niji so se nekatere dejavnosti zelo digitalizirale; imamo e-upravo, e-finance,
e-davke, e-svetovanje za kariero in še bi lahko naštevali področja, kjer se po-
datke, gradiva in informacije praktično v celoti prenaša na tak način.

Ker je IKT v neprestanem vzponu in se razvija pospešeno (eksponencialna
rast), se to odslikava tudi v raziskavah in znanstvenih zaključnih delih, kar je
vzpodbudno za to področje. Manj spodbudno pa je, da se to ne odraža v dru-
gih bibliografskih oblikah, kot so priročniki, zborniki in učbeniki, ki tako osta-
jajo manj posodobljeni, ugotovitve raziskav pa niso zadosti koristno upora-
bljene in prenesene v oblike, ki so bolj uporabljive in razumljive za širok krog
šolajočih. Upoštevati je potrebno nesporno dejstvo iz dosedanjih raziskav,
da so zlasti mladi zainteresirani za uporabo teh tehnologij v učnem in izo-
braževalnem procesu, ne glede na ugotovitve, da pri vseh fazah, elementih
in postopkih izobraževanja ne ugotavljamo enakih ali znatnih koristnih učin-
kov.
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The Emergence of ICT in Education in the Slovenian Bibliography

New approaches and knowledge are needed for the effective use of ICT in ed-
ucation in order to ensure changing the process of learning and teaching. One
wayofdetermining theuseof this technology is the reflectionof theseworks in
the national bibliography. With a research based on the analysis of the biblio-
graphic sources of the ICT problemarea in education, which is provided by the
COBISS system for the management of bibliographic units, we have found an-
swers to the questions asked. Unfortunately, this is not reflected in textbooks,
manuals and booklets, which suggests that research products do not find suit-
able paths and transformations in more general forms of editions designed to
educate a wider population.

Keywords: education, ICT, Slovenian bibliography, COBISS
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Many experts warn that there has been a profound reorientation of human at-
tention and a generational shift in cognitive styles is in progress, going from
deep to hyper attention. Experience of boredom, often termed as a disease
of the modern world, is tightly related to regulation of attention. In the light
of a rapidly changing environment, irrevocably followed by a change in cog-
nitive style and most probably, a change in the preferred form of knowledge
acquisition, the aim of this study was to explore the current opinion of school
children (5th and 6th grade) regarding their fondness for school, the amount
of time spent on their smartphone/PC and their learning approach and need
for changing the learning method. We conclude that, in order for children to
be more satisfied with school and their achievement, it is necessary to start a
diligent implementation of a well-designed ICT in classroom.

Keywords: ICT use, hyper attention, learning method, boredom, education sys-
tem

Introduction

Social modernisation and technological revolution at the turn of 21st cen-
tury have created a rapidly changing environment. Changes in technology
have increased the pace of information exchange and interconnectedness,
brought new forms of employment and standards of education, but most of
all, they have remarkably changed human lifestyle. Due to high brain plas-
ticity in early childhood, susceptibility to environmental factors and lifestyle
is remarkable in children. A general trend that includes much screen-time
with often intense and overly stimulating content, little physical activity and
adisrupted sleep-wake cycle is reaching epidemic proportions. Although the
rapidly changing environment affects us and our everyday behaviour in a
rather obvious manner, recent research pinpoint to a subtler cognitive and
maybe more profound levels, at which changes in this technical age are tak-
ing place. These changes range from navigation skills (Sanders 2017) to how
we use our memory (Storm, Stone, and Benjamin 2017) and length of atten-
tion spans (Christakis et al. 2004).

Štemberger, T., S. Čotar Konrad, S. Rutar in A. Žakelj, ur. 2022. Oblikovanje
inovativnih učnih okolij. Koper: Založba Univerze na Primorskem.
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Childhood chronic conditions, including attention deficit/hyperactivity
disorder (ADHD) have increased over the past few decades (Perrin, Bloom,
and Gortmaker 2010). A pilot study conducted in 2016 in Slovenia revealed
that school teachers evaluate children’s abilities as significantly lower than
those of previous generations of children, which, among others, include the
ability to focus one’s attention (Rajović et al. 2016). Those working with chil-
dren do not find these findings surprising, often claiming that issues regard-
ing attention are part of a general trend encountered with new generations
of children.

However, many experts warn that there has been a profound reorienta-
tion of human attention and that attention is undergoing a profound trans-
formation (Rogers 2014, 2). According to a research recently published by
Microsoft (2015), in the period between 2000 and 2013, the ability to pay
attention decreased from 12 to 8 seconds. This trend is tightly related to
an occurrence in modern society. Media content has changed and an in-
creased tempo of visual stimuli and complexity of plots became obvious
(Johnson 2005, 61–106). There is a phrase used in commercial media ad-
vertising called ‘Jolts per minute’ which the Centre for Media Literacy (see
http://www.medialit.org/reading-room/measuring-jolts-minute) defines as
follows:

‘Jolts per minute’ programming is often cited as a principle – almost a
first law – of commercial television. ‘Jolt’ refers to the moment of ex-
citement generated by a laugh, a violent act, a car chase, a quick film
cut – any fast-paced episode that lures the viewer into the program.

The number of jolts per minute is constantly increasing and some have
also started measuring the frequency of jolts in seconds. A decrease in the
time required for an audience to respond to an image is also observed. In
the 1960s, an audience needed about twenty seconds to recognise an image
and today this happens in several seconds (Hayles 2007).

Hayles (2007) denotes that this shift in cognitive styles that is in progress is
a generational shift from deep to hyper attention. In contrast to the deep at-
tention, the cognitive style which is characterised by concentrating on a sin-
gle object for long periods, hyper attention means switching focus rapidly
among different tasks, preferring multiple information streams, seeking a
high level of stimulation, and having a low tolerance for boredom (Hayles
2007). The benefits and shortcomings of those cognitive styles depend on
the context and the task at hand. As Hayles (2007) explains, hyper attention
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was first developed, while deep attention has not developed before a group
cooperation that would create a secure and danger-free environment. Given
the standard of our educational institutions, it seems that deep attention
is highly fostered, while hyper attention is being regarded as defective be-
haviour and not even being a cognitive mode (Hayles 2007).

As Hayles (2007) put it:

Whether the synaptic reconfigurations associatedwith hyper attention
are better or worse than those associated with deep attention cannot
be answered in the abstract. The riposte is obvious: Better for what?
A case can be made that hyper attention is more adaptive than deep
attention for many situations in contemporary developed societies.

In the light of rapidly changing environment irrevocably followed by a
change in cognitive style and most probably a change in the preferred form
of knowledge acquisition, the aim of this study was to explore the current
opinion of school children regarding several questions. The issues regarding
their fondness for school, the amount of time spent on their smartphone/PC
and their learning approach and need for changing the learning method.

Methodology

The research involved 172 pupils (aged 11 to 13) who attend the fifth and sixth
grade of elementary schools in Republic of Serbia. The study was conducted
in four elementary schools located in Belgrade (‘Stevan Dukić’), Paraćin (‘Ste-
van Jakovljević’), Sremska Mitrovica (‘Jovan Jovanović Zmaj’) and Zrenjanin
(‘Dr Jovan Cvijić’), respectively.

The dominating research methods included a theoretical content analysis
and descriptive scientific researchmethodwith a survey, as the selected data
collection instrument. A quantitative data analysis was conducted using the
SPSS for Window program. For the assessment of opinions and attitudes of
5th and 6th grade pupils, a questionnaire titled Comparative analysis of the
use of new technologies and learning methods was prepared. Questionnaires
were filled out anonymously. The research was carried out in December 2017.
The groups of pupils were heterogeneous with respect to their involvement
with specific learning method (NTC system of learning) and their grade. Ini-
tially, the children were grouped based on their grade and whether or not
they belonged to an experimental (NTCmethod of learning implemented by
teacher) or control group (no alternative methods of learning). For the pur-
poses of this study, a general group analysis was carried out, with compar-
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Not at all 2.9
I don’t like 18.0

Moderately 19.2
I like 34.9

I like very much 25.0

Figure 1 Graphical Representation of Students’ Answers to the Question ‘How Much Do
You Like School?’

ative analysis conducted for one of the survey questions. Opinions and atti-
tudes students with regard to the particular questions are represented in the
tables and summarised in the accompanying figures. Questions/statements
of interest were as follows:

1. How much do you like school?

a) Don’t like at all

b) Don’t like

c) Moderately

d) Like

e) Very much like

2. How do you learn and acquire the study material:

a) Reading a lesson several times

b) Reading a lesson and highlighting important parts

c) Using some other technique

3. How much time do you spend daily on the smartphone/PC?

Results

The extent to which the children liked school was accessed using 1–5 scale
(not at all, I don’t like, moderately, I like, I very much like). The greatest percent-
age of children liked school (59.9). Among them, 25 said that they liked
school verymuch. However, 20.9 of childrenwere to be foundon the other
end of the spectrum, with 18 not liking school and 2.9 not liking school
at all. Neither liking nor disliking school was found to be the case in 19.2 of
the children. The graphical representation is given in Figure 1.

However, the distribution of pupils’ answers significantly changed when
their classification into control/experimental groups and5thgrade/6thgrade
groups was considered. These results are given in Table 1.

If we consider only the 6th grade children from the control group, the
percentage of those who did not like school is significantly higher. In this
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Table 1 Numerical Representation of Answers to the Question ‘How Much Do You Like
School?’

Classes () () () () () Total

th grade control group (a)      

(b) . . . . . .

(c) . . . . . .

th grade experimental
group

(a)      

(b) . . . . . .

(c) . . . . . .

th grade control group (a)      

(b) . . . . . .

(c) . . . . . .

th grade experimental
group

(a)      

(b) . . . . . .

(c) . . . . . .

Total (a)      

(b) . . . . . .

(c) . . . . . .

Notes Column/row headings are as follows: (1) don’t like at all, (2) don’t like, (3) moderately,
(4) like, (5) very much like, (a) count, (b) percentage within the class, (c) percentage within ‘How
Much Do You Like School?’

group, 52.3 of children either did not like school (45.5) or did not like it
at all (6.8). In the 5th grade control group, the situation was slightly better,
with 14.3 of those who did not like school and 28.6 of those who neither
liked nor disliked it. The largest number of children who liked school is to be
found in the fifth grade in the experimental group. More specifically, out of
42 pupils, 18 of them (42.9) said they very much liked school, whereas 17 of
them (40.5) said they liked school.

We observe relevant results regarding themethods of learning and acquir-
ing the studymaterial. Theanalysis shows that themost represented learning
method is the secondone among themethods offered: Reading a lesson and
highlighting importantparts (52.6),while the least representedare answers
concerningother learning techniques (19.9). Theother learning techniques
usedbypupilswereprovidedbyanopenquestion and include the following:
double associations, drawing of lessons, illogical stories, key segments with
illogical story, mind maps, NTC learning techniques, selection of key words,
creation of images in the mind, reading followed by revision and visualisa-
tion, reading a lesson and making short notes, reading a lesson and revision
using earphones, learning the things one least knows etc. Figure 2 presents
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Reading a lesson several times 24.6
Reading a lesson* 52.6

Some other technique 19.9
Missing answer 0.6

Figure 2 Graphical Representation of Students’ Answers to the Question ‘How Do You
Learn and Acquire the Study Material?’ (* and highlighting important parts)

Yes 58.5
No 41.5

Missing answer 0.6

Figure 3 Graphical Representation of Students’ Answers to the Statement ‘I Would not
Change the Learning Methods Used in School’

the current situation in methods of learning and acquiring the study mate-
rial. As already specified, reading a lesson and highlighting important parts is
the most common knowledge acquiring technique used by pupils.

Concerning the timepupils spendon their smartphone andPC, the follow-
ing results were obtained: on aworkday, the average time spent on these de-
vices is 1.9 h using a smartphone and 1.4 h using a computer, respectively. At
weekends, pupils spend on average 3.3 h using a smartphone and 1.9 h using
a computer, respectively.

Finally, pupils were asked whether they would change the learning meth-
ods used in school. While 58.5 of them said they would not change the
learningmethods, 41.5of themsaid theywould (Table 3). Thegraphical rep-
resentation is given in Figure 3.

Discussion

The obtained results give us a valuable insight. The results are rather worri-
some when we consider that 40.1 of children cannot state that they like
school and 20.9 clearly state that they don’t like school. The situation is
evenmore alarmingwhenwe take into considerationonly the answers of the
children taught via the classical method. In the control group of 6th graders,
52.3 of children don’t like school, while this is the case in only 13.6 of 6th
graders in the experimental group. This difference demonstrates the impact
an innovative method (in this case, the NTC system of learning) of learning
and acquiring knowledge may have on children’s resistance towards school.
At the same time, adetrimental effect ofmethodologically classical approach
to children’s attitude towards school is implied. School, as the institution in
which young people spend most of their childhood, whose aim is to prepare
them for life, does not have the luxury to be regarded by children as some-
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thing that is neither liked nor disliked, lest as something that is strongly dis-
liked. If such high percentage of those disliking school is to be found in 5th
and 6th graders, with a noticeable downward trend, what could we expect
to find in higher grades? A change that would enable children to experience
school as a pleasant place, where they like to spend their time, is becoming
a clear priority.

When asked how they learned, it is evident that most children (76.7) use
classical repetitive approach that consists of reading several times and op-
tionally highlighting important parts of a lesson. On the other hand, 41.5 of
children would change the learning method used in school. While keeping
inmind the fact that, on average, pupils spend several hours a day using new
technologydevices (workday: 1.9 husinga smartphoneand 1.4husinga com-
puter;weekend: 3.3 husinga smartphoneand 1.9husinga computer),wewill
discuss the necessity of integrating an ICT-based new learning method into
everyday school environment.

An important question is raised: What kind of learning and knowledge ac-
quisition method would correspond to the needs of modern children? If we
acknowledge the generational trend of hyper attention, and the screen as
the second nature of their perception, it comes as no surprise that children
frequently experience boredom in school settings. Many regard boredom as
a modern disease. We have school environment that still highly values and
encourages the cognitive mode of deep attention on the one hand and chil-
dren who mostly function in the hyper attentive mode, and are on the con-
stant quest to novel stimulation, on the other. Boredom occurs when one
is not able to successfully engage attention with internal or external infor-
mation (Eastwood et al. 2012). Furthermore, how could a child who mostly
functions on the hyper attention end of the spectrum be almost constantly
engaged in activities that require deep attention? Do we have the right to
expect that?

Boredom has been found to relate to dropout at school (Bearden, Spencer,
and Moracco 1989), truancy (Sommer 1985), deviance (Wasson 1981) and ju-
venile delinquency (Newberry andDuncan 2001).Middle-school students re-
port feelings of boredom during 32 of the time spent in class (Larson and
Richard 1991) while in some studies, this percentage is much higher, reach-
ing asmuch as 58 (Nett, Goetz, andHall 2011). Moreover, boredom is experi-
encedmore frequentlyby students thananxiety,which ismost commonly re-
searchedemotion in the educationdomain (Goetz et al. 2006). That boredom
as an extremely negative state, from which we feel the need to escape, was
demonstrated in an experiment, which indicated that people preferred to be
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administered electric shocks, rather than to be left alone with their thoughts
(Wilson et al. 2014). Interestingly, boredom induction results in significantly
higher cortisol levels than an induction of other states with negative affect,
such as sadness (Merrifield and Danckert 2014). Zakay (2014) suggests that
perceived slowing of time is a signal which alerts the executive system that
resources should be recruited in order to cope with the hazardous state. In
that sense, when information processing load is below an optimal level in a
certain individual, a feeling of boredom is raised (Zakay 2014). The relevant
question to be raised here is: What is the optimal information processing
level and how much has it changed over the past decades?

It becomes clear that an adequate learning and knowledge acquiring
method, which could successfully engage the child’s attention, is highly
needed. The method that is dynamic, interactive, requiring faster informa-
tion processing and enabling higher frequency of stimulation. If boredom
is the kind of experience we want to avoid, what kind of experience do we
strive toward? This would be the state experientially opposite to boredom,
with the lost awareness of self and time. This mode of functioning exists and
is known as the flow (Fullagar and Kelloway 2009). In a free play, children
easily enter the flow state. However, in school it is often not the case, and
therefore it is of great importance to encourage the state of flow in the class-
room, on a regular basis. Proper and well-designed use of ICT in classroom
could bring great benefit to child’s well-being and the much needed, and
rarely met, desire to have their attention fully engaged.

Conclusion

Some valuable insights were gained from the study. The obtained results
have encouraged us to conduct a longitudinal study, so a larger perspective
could be gained of the issues regarding pupils’ opinion on the use of new
technologies and learning methods.

Theproblemofboredomandattentional shift go far beyond theeducation
context. Children get boredmore frequently andmore rapidly. Issues regard-
ing impulsivity, cognitive control, attention, patience and delayed gratifica-
tion must be understood in the light of the emerging problems. Although
boredom, as such, could be beneficial (as a way of fostering creativity) and
children should experience it, from time to time, it may be unbearable for
those who are born and raised in an over-stimulating environment. Instead
of perusing some creative action as a response to boredom, those children
are highly frustrated by it.

The function of the school is to prepare a child for life and the education
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system cannot allow itself to be excluded from general trends. It is the re-
sponsibility of the education system to go hand in hand with the child’s na-
ture and generational changes, especially those conditioned by the child’s
biological needs and physiology.
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Potreba po uporabi IKT-a v učilnici kot odgovor na spremembo
kognitivnega stila pri otrocih

Veliko strokovnjakov opozarja, da je prišlo do značilne reorientacije človeške
pozornosti in generacijskega premika kognitivnega stila – od globoke do hi-
perpozornosti. Dolgčas, na katerega se pogosto gleda kot na bolezen moder-
nega sveta, je ozko povezan z regulacijo pozornosti. V luči hitro spreminja-
jočega se okolja sledijo trajne spremembe kognitivnega stila in najverjetneje
spremembe izbranega načina osvojitve znanja. Cilj tega raziskovanja je bil raz-
iskati (1) trenutno mnenje šolskih otrok (5. in 6. razred) o njihovi naklonjenosti
do šole, (2) časa, ki ga preživijo na pametnih telefonih/računalnikih, (3) njihov
pristop k učenju in (4) potrebo po spremembi učnih metod. Zaključujemo s
tem, da bi bili otroci zadovoljnejši s šolo in s svojimi dosežki, če se začne upo-
rabljati dobro oblikovane IKT v učilnici.

Ključne besede: uporaba IKT, hiper pozornost, učna metoda, dolgčas, izobraže-
valni sistem
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Informacijsko-komunikacijska tehnologija je za slepe in slabovidne osebe prav
gotovo nepogrešljiva tako v izobraževanju kot tudi kasneje pri zaposlitvi, saj
se z njeno pomočjo lahko enakovredno in samostojno vključujejo v okolje
polnočutnih. Nove tehnologije bistveno povečujejo dostopnost do informacij,
do znanja in veščin, slepim in slabovidnim omogočajo vključevanje v družbo
preko socialnih omrežij in smotrnejšo izrabo prostega časa. Slepi in slabovidni
pa potrebujejo specialna znanja oz. morajo obvladati osnovne podporne stra-
tegije za premagovanje primanjkljaja: osnovno računalniško pismenost, po-
znavanje osnovne in prilagojene računalniške opreme, uporaboustreznih pro-
gramskih orodij, slepo desetprstno tipkanje ter obvladanje brajeve pisave pri
slepih. V članku sledimo razvoju podpornih tehnologij za slepe in slabovidne
od začetkov, izuma brajice, do visoko funkcionalnih podpornih tehnologij, ki
jih slepi in slabovidni danes vse več in vse suvereneje uporabljajo, s tem pa si
izboljšujejo vse vrste multimedijske pismenosti.

Ključne besede: IKT, slepi in slabovidni, brajica, podporne tehnologije

Uvod

Moderna družba se izjemno naglo spreminja, ponujajo se nove storitve in
pojavljajo nove potrebe. Informacijsko-komunikacijska tehnologija (IKT) po-
sega v najmanjše pore našega življenja, tako tudi v vzgojno-izobraževalno
delo. V slovenski šoli so še pred nedavnim prevladovali tradicionalni nosilci
informacij in klasične metode prenosa znanja ter učenja (Krnel 2008), vendar
pri sprejemanju ter uvajanju sodobnih tehnologij v vzgojo in izobraževanje
negre toliko za tehnološkopodporo staremu, klasičnemunačinu izobraževa-
nja, pač pa za popolnoma drugačen, učinkovitejši in zanimivejši sistem uče-
nja (Zakrajšek 2016). Zakrajšek (2016, 127) je prepričan, da bo od hitrosti in
sprejemanja uvajanja teh sprememb v vzgojo in izobraževanje odvisna kon-
kurenčnost držav in njihovih prebivalcev v globalnem svetu.

Poročilo Evropske unije o učinkih IKT na poučevanje in učenje (European
Schoolnet 2006) navaja pri uvedbi IKT v vzgojno-izobraževalno delo boljše
rezultate predvsem na razredni stopnji (Krnel 2008). Torej naj bi bil eden od
ciljev sodobne šole tudi razvijanje spretnosti in znanj, ki omogočajo uporabo

Štemberger, T., S. Čotar Konrad, S. Rutar in A. Žakelj, ur. 2022. Oblikovanje
inovativnih učnih okolij. Koper: Založba Univerze na Primorskem.
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IKT pri učenju. Ob pomoči IKT naj bi učenci postali samostojnejši in odgovor-
nejši, povečalo naj bi se sodelovanje med sošolci, učenje pa bi se poenosta-
vilo, postalo zanimivejše, učinkovitejše. Uporaba IKT naj bi vplivala tudi za
razmah vseživljenjskega učenja in projektnega dela. Poročilo poudarja, da
učenci lahko delajo v skladu s svojim učnim stilom, kar je zlasti pomembno
pri učencih s posebnimi potrebami – PP (Krnel 2008). V Evropski uniji se z
enakopravnim vključevanjem otrok s PP ukvarja Evropska agencija za razvoj
izobraževanja na področju posebnih potreb, ki v svoji študiji Informacijska in
komunikacijska tehnologija kot podpora inkluziji (2013, 29) navaja, da ima IKT
»potencial pri krepitvi spoštovanja raznolikosti kot korak k temu, da se lahko
učijo vsi člani skupnosti.«

Inkluzijo pojmujemo kot sprejemanje novega in drugačnega, je paradi-
gma, ki vzpodbuja spremembe in preobrazbe ne le ljudi, temveč tudi okolja
(Rutar 2010). V to spremembo paradigme so vključenimladi ljudje, ki si ne že-
lijo biti enakopravni le, ko so v šolah, temveč vsepovsod in tudi kasneje. »Zato
lahko rečemo, da inkluzija zajema vse vidike življenja ali pa sploh ni inklu-
zija« (Rutar 2010, 26). Kačič (2005) je prepričan, da pri inkluziji ne gre samo za
proces preobrazbe vzgojno-izobraževalnih institucij, temveč za preobrazbo
celotne družbe, katere del so tudi vzgojno-izobraževalni procesi in njihove
ustanove. IKT kot podpora inkluziji torej zajema vsa področja udejstvovanja
oseb s PP.

Standardna in podporna tehnologija

Že omenjena študija Evropske agencije za razvoj izobraževanja na področju
PP iz leta 2013 navaja uporabo katerekoli tehnologije pri podpori učenja v
inkluzivnih okoljih in vključuje standardno tehnologijo (npr. prenosne raču-
nalnike, tablice in periferne naprave, interaktivne table in mobilne telefone),
pa tudi podporno tehnologijo (AT), ki je prilagojena posebnimučenčevim te-
žavam ali omejitvam pri dostopu do IKT. Ta obsega tudi medicinske in učne
pripomočke, npr. bralnike zaslona, alternativne tipkovnice, prilagojene in al-
ternativne komunikacijske naprave ter druge posebne tehnološke aplikacije
(Evropska agencija za izobraževanje oseb s posebnimi potrebami in inklu-
zivno izobraževanje 2013, 11). IKT pojmuje tudi kot orodje za spodbujanje ize-
načevanja možnosti v izobraževanju. Na t. i. digitalni razkorak (buzz word) ali
informacijsko neenakostmočno vplivajo pomanjkanje dostopnosti do ustre-
zne IKT, cenovna nedostopnost IKT in/ali omejena dostopnost funkcij znotraj
IKT. Premostitev digitalnega razkoraka bo zagotavljala, da bodo vsi učenci
imeli koristi od IKT kot orodja za učenje (Evropska agencija za izobraževanje
oseb s posebnimi potrebami in inkluzivno izobraževanje 2013, 12).
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Po mnenju Pšundrove in Bračičeve (2010) je uporaba IKT pri poučevanju
učencev s PP nujna, saj jim omogoča povečanje izobraževalne uspešnosti
pri pridobivanju, utrjevanju in preverjanju znanja. Pomembna je pri trenin-
gih različnih spretnosti, motorike in koordinacije, učence pa lahko tudi precej
motivira.

Slepota in slabovidnost

Slovenija je povzela mednarodno definicijo slepote in slabovidnosti po Sve-
tovni zdravstveni organizaciji (WHO), ki osebe z okvaro vida umešča v 5 ka-
tegorij (glej http://www.zveza-slepih.si/okvare-vida/):

– Slabovidnost:

– vidna ostrina od 0,3 do 0,1 – 1. kategorija;

– vidnaostrinamanj od0,1 do 0,05 (štetje prstov na 3metre) ali zoženo
vidno polje na 20 stopinj ali manj okrog fiksacijske točke, ne glede
na ostrino vida – 2. kategorija.

– Slepota:

– vidna ostrina manj od 0,05 (prsti na 3 metre) do 0,02 (prsti na 1,5 me-
tra) ali zoženo vidno polje okrog fiksacijske točke na 5–10 stopinj, ne
glede na ostrino vida – 3. kategorija;

– vidna ostrina manj od 0,02 (prsti 1,5 na metra) do zaznavanja sve-
tlobe ali zoženost vidnega polja okrog fiksacijske točke do 5 stopinj,
ne glede na ostrino vida – 4. kategorija;

– vidna ostrina 0 (amavroza) – dojem svetlobe negativen – 5. katego-
rija.

Mogoča pa je tudi delitev oseb z okvaro vida glede na pripomočke, ki jih
potrebujejo. V prvo skupino spadajo ljudje, ki uporabljajo pripomočke, ki na-
domeščajo vid (bela palica, brajica . . .), v drugo skupino pa ljudje, ki upo-
rabljajo pripomočke, ki vid podpirajo (leče, povečevalni pripomočki) (Krivic
2008).

Pripomočki za slepe in slabovidne

Zveza društev slepih in slabovidnih Slovenije (glej http://www.zveza-slepih
.si/katalog-pripomockov/) deli tehnične pripomočke po skupinah:

1. Pripomočki za slabovidne
2. Pripomočki za mobilnost in orientacijo
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3. Pripomočki za gluhoslepe
4. Pripomočki za vsakodnevno življenje
5. Pripomočki za izobraževanje
6. Pripomočki za informacijsko tehnologijo

V zadnjo skupino ZDSSS uvršča predvajalnike in snemalnike zvočnih za-
pisov, brajeve vrstice, programsko opremo za brajico, naprave za reliefne
oblike, brajeve tiskalnike, elektronske beležnice in organizatorje, avtomatske
čitalnike, druge naprave za komunikacijo in čitalce zaslona (angl. screen rea-
ders).

Murnova (2002) pripomočke za slepe in slabovidne deli na optične, neop-
tične in elektronske. Optične pripomočke predpiše očesni zdravnik za korek-
cijo slabovidnosti (očala, leče, lupe itn.). Neoptični pripomočki so namenjeni
izboljšanju vidnega zaznavanja. Nekateri so izdelani posebej za slabovidne,
lahkopa se splošnouporabljajo, npr. debelejšapisala, povečani učbeniki, sto-
jala za knjige oz. bralne mizice, bralna okenca, geometrijski inmerski pribor s
povečanimioznakami itn.). Neoptični pripomočki za slepe, ki temeljijo na tak-
tilni zaznavi, pa so brajica, brajev stroj, posebna pisala za reliefno pisanje na
pozitivni foliji, geometrijski pribor in merski instrumenti za slepe z brajevimi
oznakami itn. Elektronski pripomočki omogočajo premagovanje komunika-
cijskeoviranosti slepih in slabovidnih ter njihovoenakovrednovključevanje v
okolje videčih (govoreče žepno računalo, elektronsko povečevalo, osebni ali
prenosni računalnik z brajevo vrstico, brajev tiskalnik, elektronska beležnica
itn.)

Razvoj od tablice s šilom do brajeve vrstice

Braillova pisava ali po slovensko brajica je dobila ime po francoskem slepem
študentu Louisu Braillu, ki se je šolal v Kraljevem zavodu za slepe v Parizu,
prvi šoli za slepe na svetu. Leta 1821 je šolo obiskal kapetan Charles Barbier.
Slepim učencem je predstavil svojo različico pisave, ki jo je iznašel za potrebe
francoske vojske (tajno sporočanje zaupnih podatkov v bojnih jarkih na bo-
jišču brez uporabe glasu). Kod je sestavil iz različnega števila izbočenih točk
(tri-, enajst- in dvanajsttočkovni sistem), imenoval pa ga je »nočna pisava«
(fr. ecriture nocturne). Sistem je bil za vojake prezapleten in se zato ni uveljavil
(Kermauner 2010). Mladi Braille je hitro ugotovil, da je problemv občutljivosti
blazinic na prstih. Njegova rešitev je bila celica s šestimi izbočenimi točkami,
ki so razpostavljene v levi in desni vertikali. Različna kombinacija točk po-
meni črko in s kombinacijami dobimo 64 znakov (slika 1). Šele kasneje so s
poskusi dokazali, da je obseg pozornosti na blazinici kazalca omejen na šest
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Slika 1

Slovenska brajeva
abeceda

do osem ločenih vtisov (Wanecek 1973). Po nekaj mesecih poskusov je Braille
izpopolnil genialen sistem, ki ga danes z nekaterimi prilagoditvami za po-
sebne glasove v posameznih jezikih uporabljajo slepi povsod po svetu ne
glede na jezik ali smer pisave, omogoča pa tako branje kot pisanje. Leta 1829
je bila izdana prva knjiga v brajevi pisavi. V naslednjih letih je Braille razvil še
posebne simbole za matematiko in glasbo, vendar njegov sistem pisave ni
bil takoj potrjen; celo na Kraljevem zavodu, kjer je Braille postal spoštovan
učitelj, ga niso sprejeli. Slepi pa so odkrili njegovo uporabnost in so se ga na
skrivaj učili. Šele po Braillovi smrti se je pisava dokončno uveljavila in v svetu
sprožila pravo revolucijo na področju izobraževanja in komunikacije slepih
(Kermauner 2010).

Brajeva pisava ni analogna pisavi za videče. Zamišljena je izredno sistema-
tično, zato se je je informativno mogoče relativno hitro naučiti. Slovenska
abeceda ima le 25 črk, za označevanje velike začetnice oz. verzalk se upo-
rablja poseben predznak, prav tako tudi za zapisovanje števk. Z brajico lahko
zapišemopraktično vse: črke, števke, ločila, besedne poudarke,matematične
izraze in fizikalne formule, kemijske enačbe, celo note.

Charles Barbier je zapisanje svoje »nočnepisave«uporabil kovinskoploščo
in šilo, ki se ga je vbadalo v trši papir. Brajica se je dolgo pisala na ta način, s
šilom in tablico, v zrcalni obliki (slika 2).

Konec 19. stoletja je Američan FrankHall skonstruiral pisalni stroj, ki je odti-
skoval izbočene pike na trši papir. Ta naprava je imela šest tipk, za vsako piko
eno (Birch 1997). Za zapis ustrezne črke je bilo treba pritisniti pravilno kombi-
nacijo tipk. Leta 1951 je bil končno v prodaji kot Perkinsov brajev pisalni stroj
(slika 3). Brajev stroj se še vedno uporablja za opismenjevanje slepih otrok,
preden preidejo na brajevo vrstico.

Prvi brajev element na svetu, ki je prikazal in brisal brajeve znake, je leta
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Slika 2

Kovinska tablica in šilo
za pisanje brajice

Slika 3

Perkinsov brajev
pisalni stroj

1975 patentiral nemški inženir Schönher (Kačič 2009). Osnova izuma je gi-
bljiva brajeva celica, iz katere je nato razvil prvi brajev zaslon, imenovan tudi
brajeva vrstica (slika 4). S tem izumom so slepi dobili dostop do sveta raču-
nalnikov in spleta. Računalniška brajica je uvedla sedmo in osmo piko kot
nadomestek za predznak za veliko začetnico oz. števke. Brajeva vrstica je po-
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Slika 4

80-celična brajeva
vrstica

stavljena pred tipkovnico, na njej pa je vrsta majhnih lukenj, skozi katere se
na površino s pomočjo piezoelektričnih modulov dvignejo in pogrezajo kro-
glice, različna kombinacija teh kroglic pa predstavlja določeno črko v brajici.
Slepi bralec lahko na ta način vrstico za vrstico s prsti pregleda in prebere ce-
loten zaslon računalnika, ki je v vidni obliki, npr. dokument v Wordu. Osem
takšnih lukenj, razporejenih v pravokotnik 2× 4, ustreza eni brajevi celici. Bra-
jevih celic je na vrsticah običajno med 40 in 80, odvisno od izvedbe. Najupo-
rabnejše (in najdražje) so vrstice z 80 celicami, kompromis med ceno in upo-
rabnostjo pa so 40-celične vrstice. Manjše število celic pa se uporablja pred-
vsem kot dopolnilo govornega zapisa pri elektronskih beležnicah, raznih kal-
kulatorjih in PDA-napravah (ZSSS 2018). Poznamo fiksne kot tudi prenosne
brajeve vrstice, ki jih lahko uporabljamo z namiznimi in s prenosnimi raču-
nalniki. Brajeve vrstice so z računalnikom povezane preko serijskega vhoda
ali USB, v zadnjem času pa je vse več brezžičnih povezav, predvsem preko
BlueTootha (ZSSS 2018).

Kot je povedal Bogdan Saksida iz Zveze društev slepih in slabovidnih Slo-
venije, je v Sloveniji okrog 100 Brajevih vrstic, ocene pa so približne, saj so
vrstice nabavljene iz različnih virov, kot so Lions in Rotary klubi ter druge do-
nacije, in ne samo preko Zavoda za zdravstveno zavarovanje oz. preko Zveze
društev slepih in slabovidnih Slovenije, ki vodi podatke o pripomočkih.
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Slika 5

Predvajalnik DAISY

Predvajalniki zvočnih zapisov slepim in slabovidnim osebam omogočajo
poslušanje posnetih zvočnih knjig in časopisov. Format DAISY (Digital Acces-
sible Information System – digitalen dostopen informacijski sistem) poslu-
šalcu digitalne zvočne knjige omogoča preprosto in hitro premikanje na do-
ločeno poglavje, podpoglavje, naslednjo stran, zaznamek itn. Zvočno knjigo
lahko uporabnik predvaja s predvajalnikomDAISY, z osebnim ali s prenosnim
računalnikom z ustrezno programsko opremo, npr. EasyReaderjem (slika
5), MP3-predvajalniki z omejeno navigacijo, z napravami iPad, iPod touch,
iPhone, Androidom ipd. V letu 2017 je predvajalnik DAISY nabavilo približno
15 članov Zveze društev slepih in slabovidnih Slovenije. Približno taka je šte-
vilka tudi v preteklih letih in če se upošteva dejstvo, da se je format zvočnih
knjig DAISY v Sloveniji uveljavil šele leta 2014, potem bi lahko sklepali, da je
takih predvajalnikov v Sloveniji približno 75 (Bogdan Saksida, osebna komu-
nikacija).

Predvsem slabovidni radi uporabljajo tablice, ker je mogoče z enostavnimi
potezami prstov vsebino povečati do želene velikosti. Z dodatki lahko upo-
rabljajo navadno tablico ali telefon tudi slepi: Feelif je izdelek slovenskega
podjetja Feelif, v katerem že od leta 2000 dalje razvijajo spletne in mobilne
aplikacije. Z lastno tehnologijo slepim omogočajo zaznavanje oblik na rav-
nem zaslonu standardnih pametnih naprav: reliefno mrežico se položi na pa-
metni telefon ali tablico (razlikuje se v velikosti) in zažene aplikacijo. Ob do-
tiku se na določenih mestih sproži vibracija, ki je oznaka za linijo ali ploskev.
Ta tehnologija se lahko uporablja za ustvarjanje veččutnih digitalnih iger ter
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Slika 6

Igra Spomin
na napravi Feelif
(objavljeno
z dovoljenjem
podjetja Feelif )

izobraževalnih vsebin za slepe in slabovidne. To tehnologijo uporabljajo tudi
tri njihove naprave: Feelif Gamer, Feelif Creator in Feelif Pro (slika 6). V svetu
pa so razvili tudi Blitab – brajevo tablico za slepe, ki je opremljena z brajico
(glej http://blitab.com).

Napredek tehnike omogoča, da ima vsak posameznik na dosegu roke mo-
bilno napravo z izjemnimi bazami podatkov, znanj, storitev in povezav (Za-
krajšek 2016). Velika večina slepih in slabovidnih v Sloveniji uporablja pame-
tne telefone in po pavšalni oceni je od teh vsaj 40 telefonov na dotik (Bog-
dan Saksida, osebna komunikacija). Na njih si je mogoče naložiti veliko prila-
goditev in aplikacij; zelo uporabna je zvočna komponenta, ki je v vse pame-
tne telefone že integrirana in s katero lahko slepi samostojno izkorišča vse
možnosti svoje naprave. Po mnenju lastnikov so zelo dobrodošle tudi druge
aplikacije, npr. detektor svetlobe, senzor barv pa npr. aplikacija Aipoly vision,
ki deluje s pomočjo kamere na telefonu in nam zvočno poimenuje predmete
v realnem času. Uporabna je za prepoznavanje predmetov in barv ter ima
možnost nalaganja novih podatkov, npr. različnih slik predmetov, vendar v
angleščini (Baltić 2016). Zelo zanimiva je tudi aplikacija Bemyeyes (Bodimoje
oči ali Posodi mi oči), ki po Kačičevih besedah v življenje ljudi z okvaro vida
prinaša revolucijo, tako, kot jo je izum prenosnega telefona (Kačič 2017). Sto-
ritev omogoča takojšnjo pomoč slepim in slabovidnim, kjerkoli se nahajajo,
in to noč in dan. Ko uporabnik potrebuje pomoč, pritisne na gumb na tele-
fonu in oglasi se eden od trenutnih 620.000 prostovoljcev v Evropi, ki ima
takrat čas, ter opiše tisto, v kar klicatelj usmeri kamero telefona. Slovensko
govorečih prostovoljcev je trenutno 213 in le 17 uporabnikov (Kačič 2017).

IKT pri pouku slepih in slabovidnih

Večina omenjenih pripomočkov se uporablja tudi pri pouku slepih in slabo-
vidnih učencev. Elektronski pripomočki so tako v vsakdanjem življenju kot v
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izobraževanju slepih in slabovidnih nepogrešljivi, saj se z njihovo pomočjo
lahko enakovredno in samostojno vključujejo v okolje polnočutnih.

Verjetno najpomembnejši pri pouku je za slepega osebni računalnik s pro-
gramsko opremo, z brajevo vrstico in zvočno podporo, s sintetizatorjem go-
vora ali z zvočnim izhodom. Program prenese zapisano besedilo zaslonske
slike računalnika v zvočno obliko. V tujih jezikih že obstaja kakovostna in ra-
zumljiva različica, slovenska različica GOVOREC pa je zaenkrat še slabše ra-
zumljiva, vendar pospešeno razvijajo tudi druge. Gradivo za slepe učence se
tako lahko pripravi na nosilcu podatkov (zgoščenka, USB nosilec). Za shra-
njevanje krajših besedil lahko slepi uporabljajo elektronsko beležnico z bra-
jevo tipkovnico in možnostjo priključitve na osebni računalnik za prenos po-
datkov v obe smeri. Brajev tiskalnik omogoča tiskanje besedil v brajici: slepi
lahko iz Wordovega dokumenta s pomočjo programa Winbraille pretvori be-
sedilo in ga stiska v brajici. Optični čitalec za optično razpoznavo tiskanih in-
formacij slepemu omogoča, da samostojno prebira besedila, zapisana v čr-
nem tisku. Z avdiotaktilno napravo Nomad se slepi učenec uči s pomočjo
zvočno-tipne predloge, ki jo namestimo na senzorsko ploščo. Zelo uporabna
je pri pouku geografije (Brvar 2003, 166). Pri matematiki slepi učenci uporab-
ljajo govoreči žepni računalnik, ki pretvori številčne zapise in druge računske
operacije v zvočno obliko.

Slabovidni lahko na računalniku uporabljajo zaslonski povečevalnik ali
programe povečav zaslonske slike (ZOOM text, Magic, CAR) (Brvar 2003, 166).
Ti jim omogočajo poljubno povečavo informacij, ki so zapisane na računalni-
škem zaslonu, s tem pa poenostavijo branje besedil. Slabovidni uporabljajo
tudi analogni povečevalnik z vgrajeno kamero, ki je lahko samostojen ali po-
vezan z računalnikom. Taprenašapredmet ali besedilo naposebnempladnju
na zaslon. Povečavo je mogoče prilagajati potrebam učenca, pa tudi barve
zaslona, kontraste in osvetlitev.

Seveda pa slepi in slabovidni učenci potrebujejo specialna znanja oz. mo-
rajo obvladati osnovne podporne strategije za premagovanje primanjkljaja,
ki jih je deležen vsak učenec: osnovno računalniško pismenost, poznavanje
osnovne in prilagojene računalniške opreme, uporabo ustreznih program-
skih orodij, slepo desetprstno tipkanje ter obvladanje brajeve pisave pri sle-
pih (Brvar 2003, 166).

Spletnemožnosti za slepe in slabovidne

Pojav spleta je tudi slepim in slabovidnim prinesel izjemne možnosti za ko-
municiranje z ostalim svetom (Gregorc 2016). S pomočjo prilagojene opreme
lahko samostojno prebirajo novice v spletnih časopisih, znanstvene publika-
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cije, sami ustvarjajo vsebine, jih delijo, se udejstvujejo na socialnih omrežjih
ipd. Vendar pa morajo imeti slepi in slabovidni po avtorjevem mnenju po-
trebno znanje, da lahko v največji možni meri izkoristijo vso tehnologijo, ki
jim je na voljo. Hiter razvoj in spremembe programske opreme kakor tudi iz-
boljšavenapodročju strojneopremeslepim in slabovidnimnarekujejo stalno
izobraževanje in izpopolnjevanje na tempodročju. Drugi pogoj pa je, da mo-
rajo razvijalci strojne in programske opreme nujno upoštevati standarde in
dobre prakse za dostopnost slepim ter slabovidnim (Gregorc 2016). Marsika-
tera starejša oseba z okvaro vida ni usposobljena za delo s spletom oz. sploh
z IKT.

Reissnerjeva (2012) navaja, da ima celo v običajni populaciji 21 ljudi, sta-
rejših od 50 let, resne probleme s sluhom, z vidom ali gibljivostjo, kar jim ote-
žuje uporabo standardne IKT-opreme, in samo 10 evropske populacije nad
65 let uporablja internet. Na področju slepih in slabovidnih ima veliko vlogo
spletna revija RIKOSS, ki od leta 2002 izhaja 4-krat letno v e- in zvočni obliki.
Namenjena je informiranju o razvoju IKT in predstavitvi praks ter izkušenj,
članke pa pišejo pretežno slepi uporabniki (Tabaj in Cugelj 2011).

Dostopnost informacij na spletu pa zmanjšuje tudi to, da večina spletnih
strani še ni dosegljiva branju in pregledovanju z brajevo vrstico. Zakon o do-
stopnosti spletišč in mobilnih aplikacij (2018) bo začel veljati za različna sple-
tišča od 2019 naprej. Dostopnost strani je opredeljena glede na upošteva-
nje priporočil WCAG (Web Content Accessibility Guidelines), ki jih je defini-
ral konzorcij za svetovni splet (W3C). Pri zagotavljanju dostopnosti spletne
strani je treba slediti štirim načelom: zaznavanje, operabilnost, razumevanje
in robustnost (Demšar idr. 2015).

Za slepe in slabovidne je najpomembnejše prvo načelo, ki nalaga, da mo-
rajo biti uporabniki sposobni zaznavati predstavljene informacije, torej in-
formacije ne smejo biti nevidne njihovim čutom. Slabovidni morajo imeti
možnost, da si stran povečajo in prilagodijo nabor znakov ter barvo črk ter
ozadja z raznimi kontrasti, slepi pa lahko uporabijo bralnik zaslona in brajevo
vrstico. Stran mora zato omogočiti tudi tekstovne alternative za vse neteks-
tovne vsebine, npr. slike, zemljevide in drugegrafične komponente. Vsa funk-
cionalnost mora biti dostopna preko tipkovnice (slepi uporabljajo tipke, ne
pamiške). Pomembna je tudi dobrodefinirananavigacijapo spletni strani, saj
lahko slepi in slabovidni uporabniki lažje in hitreje dostopajo do vsebin, ki jih
želijo. V Sloveniji bi morale biti vse strani javne uprave dostopne vsem skupi-
nam ljudi s posebnimi potrebami, vendar še zdaleč ni tako. Dostopne spletne
strani za slepe in slabovidne ureja tudi Inštitut za dobre vsebine (glej https://
izdv.org).
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Zaključek

Slepi in slabovidni si z uporabo prilagojene IKT prav gotovo lahko ustvarijo
več možnosti na različnih področjih svojega življenja. Slabosti pa so prav go-
tovo zelo visoka cena prilagojene IKT, zahtevno učenje za uporabo le-te ter
funkcionalna odvisnost od nje (Tabaj in Cugelj 2011). Projekt IKT kot podpora
inkluziji poudarja, da ima uspešna uporaba IKT za podporo inkluzivnega izo-
braževanja učencev s PP pozitivne učinke na vse učence (Evropska agencija
za izobraževanje oseb s posebnimi potrebami in inkluzivno izobraževanje
2013, 29). Vsekakor pa uporaba prilagojene IKT omogoča slepim in slabovi-
dnim uspešnejši prehod na trg dela. Avtorja brošure o zaposlitveni rehabili-
taciji oseb s posebnimi potrebami in uporabi informacijsko-komunikacijskih
tehnologij pri tem Tabaj in Cugelj (2011) sta prepričana, da uporaba sodobnih
IKT neposredno povečuje stopnjo socialne in ekonomske vključenosti oseb
s PP, še posebej pa to velja za slepe in slabovidne ter gluhe in naglušne. »IKT
predstavljajo obliko digitalnega mostu, preko katerega se lahko v veliki meri
izenačijo možnosti invalidov in neinvalidov, kajti nove tehnologije bistveno
povečujejo dostopnost do informacij, do znanja in veščin«, z vsem tem pa
močno povečuje zaposljivost oseb s posebnimi potrebami (Tabaj in Cugelj
2011, 5). Prav gotovo so slepi in slabovidni pod določenimi pogoji visoko za-
posljivi, saj glede na ostale skupine oseb s posebnimi potrebami dosegajo
najvišjo izobrazbo, pogoj pa je, da imajo prilagojeno delovno mesto (pove-
čevalnik, brajeva vrstica ipd.). IKT zaposlenim omogoča komunikacijo, vklju-
čenost, informiranost in izvajanje delovnih aktivnosti na konkretnem delov-
nem mestu (Tabaj in Cugelj 2011, 11). Prav gotovo pa je treba stremeti za tem,
da bo čim več slepih in slabovidnih usvojilo multimedijsko pismenost: torej
e-pismenost, digitalno, računalniško, IKT-, tehnično in medijsko.
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Information Communication Technology for Blind
and Partially Sighted People

Information communication technology (ICT) for the blind and partially sigh-
ted people is certainly indispensable, both in education as well as later in the
professional life, because ICT helps to be more readily included into the envi-
ronment of sighted people. New technologies are essential to increase the ac-
cessibility to information, to knowledge and to skills, thus can empower blind
and partially sighted people in society through social networks and enable
more social and wiser use of their free time. Blind and partially sighted need
special skills or support strategies to overcome the deficits of basic computer
literacy, knowledge of basic and adapted computer equipment, the use of ap-
propriate software tools, blind typing and Braille for blind. The present paper
gives anoverviewof thedevelopment of assistive technologies that havebeen
implemented to empower the partially sighted and blind, and to increase var-
ious kinds of multimedia literacy, from the invention of the Braille alphabeth
to highly functional assistive technologies.

Keywords: ICT, blind and partially sighted persons, Braille, support technolo-
gies
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Namen raziskave je bil ugotoviti, kateri pristopi poučevanja bioloških vsebin
pri predmetu Naravoslovje 1 so bili najučinkovitejši v smislu razumevanja in
trajnosti znanja pri študentih študijskega programa Razredni pouk Pedagoške
fakultete Univerze na Primorskem. V raziskavo so bili vključeni 104 študentje 2.,
3. in 4. letnika študija. Pri poučevanju bioloških vsebin smo uporabili različne
pristope z uporabo nekaterih učnih pripomočkov: razlago, drsnice, izdelane
v programu PowerPoint, prikaz kratkih filmov, fotografij in shem o obravna-
vani tematiki ter izkustveni pouk, pri katerem so študentje s pomočjo navo-
dil sami izvajali poskuse in opazovali žive organizme. V raziskavi smo uporabili
deskriptivno in kavzalno-neeksperimentalnometodo pedagoškega raziskova-
nja. Rezultati so pokazali, da je študentom pri razumevanju in pomnjenju bio-
loških vsebin bolj kot uporaba informacijsko-komunikacijske komunikologije
(IKT) pomagalo izkustveno učenje, pri težje razumljivih bioloških vsebinah pa
je k razumevanju in trajnosti znanja po mnenju študentov najbolj pripomogla
razlaga predavateljice.

Ključne besede: poučevanje biologije, pristopi poučevanja, IKT, izkustveno uče-
nje, razlaga

Uvod

Dandanes se le še redko srečamo s poukom naravoslovja, ki temelji na tradi-
cionalni obliki dela, pri katerem ima učitelj, ki frontalno podaja naravoslovne
vsebine svojimučencem, aktivno vlogov skupini, učenci, ki sprejemajoučite-
ljevo razlago, pa pasivno (SkribeDimec 2009, 170). Učenje ne temelji več le na
pridobivanju znanja, spretnosti in navad, pač pa na progresivnem spreminja-
nju posameznika na osnovi lastne aktivnosti, pri čemer se obstoječe znanje
povezuje z novim (Ferjan 2005, 148; Ivanuš Grmek, Čagran in Sadek 2009, 23).

Pomemben didaktični pristop, ki temelji na načelih konstruktivizma, je iz-
kustveno učenje; njegovi začetniki in podporniki so številni teoretiki, kot so
Kolb, Piaget, Dewey, Lewin, Neil in drugi (Marentič Požarnik 2000). Osrednja
ideja izkustvenega učenja je, da se posameznik najbolje nauči stvari, če jih iz-
kusi sam in je pri učenju aktiven, kar dokazujejo številne raziskave, ki so ugo-

Štemberger, T., S. Čotar Konrad, S. Rutar in A. Žakelj, ur. 2022. Oblikovanje
inovativnih učnih okolij. Koper: Založba Univerze na Primorskem.
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tavljale uspešnost usvojenih naravoslovnih vsebin s področja biologije v po-
vezavi z različnimi aktivnimimetodami poučevanja (Ward idr. 2011; Loxley idr.
2010; Lee idr. 2017; Winterbottom 2017). Vendar pa analize novejših raziskav
kažejo, da se tudi načini izkustvenega učenja, ki jih učitelji izvajajo v svojih
razredih,med seboj precej razlikujejo in prav od razlik izvajanja izkustvenega
pouka se ta izkazuje kot uspešnejši ali manj uspešen od tradicionalno usmer-
jenega pouka, v smislu pridobljenega znanja, sposobnostih sklepanja in mo-
tivacije (Dobber idr. 2017, 195). Furtak idr. (2012) so v svoji raziskavi ugotovili,
da je izkustveno učenje, ki je podkrepljeno s strokovnimi razlagami s strani
učiteljev, precej učinkovitejše kot enak način pridobivanja znanja brez učite-
ljeve razlage. Tudi Clark idr. (2006) somnenja, da je lahko pouk, voden s strani
učitelja, učinkovitejši od sodobnih načinovpoučevanja, saj lahkoučenci z ne-
zadostnim predznanjem na podlagi sodobnih učnih pristopov prihajajo do
nepravilnih ali pomanjkljivih zaključkov, kar velikokrat privede do napačnih
predstav.

Predstave otrok o naravoslovju so namreč enkrat, ko se izoblikujejo, izre-
dno stabilne in jih je potem, ko se usidrajo v njihovo pojmovanje o svetu
okoli njih, zelo težko ovreči. Tudi ko učitelji naravoslovja otrokom ponudijo
dokaze o nasprotnem, jih učenci ignorirajo, zavračajo ali poskusijo vsebine
razložiti v okviru svojih prejšnjih predstav (Trundle 2014, 127). Zato je pri pou-
čevanju naravoslovja velikega pomena, da naravoslovne pojme in koncepte
podajamo na enostaven, vendar kljub temu znanstvenoneoporečen način, z
uporabo didaktičnih pristopov, ki bodo zmanjšali možnost pojava napačnih
predstav pri otrocih. Večino naravoslovnih pojmov učenci najlažje usvojijo
prav na podlagi izkustvenega učenja (Lee idr. 2017).

V zadnjem času se pri poučevanju naravoslovnih vsebin vse bolj uporab-
lja informacijsko-komunikacijska tehnologija (IKT), saj ta učiteljemomogoča,
da nekatere naravne procese in pojave prikažejo razumljiveje ter nazorneje
(Meadows 2007; Bulić in Novoselić 2014; Finžgar, Cotič in Zuljan 2017; Hamzat,
Bello inOlakanmi 2017). Poleg tega lahkopoučevanje z uporabo IKTpozitivno
vpliva na pozornost učencev, radovednost in razvijanje interesov, različnih
spretnosti in drugačnega načina razmišljanja (Yadav 2017). Velikokrat se IKT
uporablja za dopolnjevanje ostalih načinov poučevanja, navedenih v učnih
načrtih za naravoslovne predmete v osnovni šoli, kot so izkustveno učenje,
oblikovanje domnev, zbiranje in beleženje podatkov, pri interpretaciji po-
datkov ter oblikovanju lastnih mnenj in zaključkov (Ministrstvo za šolstvo in
šport 2011). Številne študije nakazujejo, da uporaba IKT v obliki računalniških
animacij in simulacij ter računalniško vodenih meritev ob razlagi učitelja in
eksperimentiranju pozitivno vpliva na znanje in razumevanje številnih bio-
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loških vsebin (Williams in Otrel-Cass 2016; Shaheen in Khatoon 2017; Bulić in
Mandić Jelaska 2017; Gürbüz idr. 2010; Šorgo, Hajdinjak in Briški 2008; Goff
idr. 2016; 2017; Stith 2004). Rutten, van Joolingen in van der Veena (2012) na
osnovi rezultatov lastne študije ugotavljajo, da k uspešni implementaciji IKT
v pouk naravoslovja v veliki meri vpliva tudi, na kakšen način učitelji računal-
niške animacije in simulacije vključijo v samo podajanje snovi.

Namen in cilji raziskave

Namen raziskave je bil ugotoviti, kateri pristopi poučevanja bioloških vsebin
pri predmetu Naravoslovje 1 so bili najučinkovitejši v smislu razumevanja in
trajnosti znanja za študente študijskega programa Razredni pouk Pedagoške
fakultete Univerze na Primorskem. V raziskavi smo želeli ugotoviti:

– afiniteto študentov študijskegaprogramaRazredni poukPedagoške fa-
kultete do predmeta Naravoslovje 1 in do različnih pristopov poučeva-
nja bioloških vsebin pri tem predmetu;

– kateri pristopi poučevanja z uporabo različnih učnih pripomočkov so
študentomponjihovemmnenjunajbolj pomagali pri razumevanju tež-
jih bioloških vsebin, kot sta delitev celice in proces fotosinteze, ter s te-
stom znanja tudi ugotoviti, kolikšno je njihovo dejansko znanje in ra-
zumevanje omenjenih bioloških vsebin;

– trajnost znanja, ki so ga študentje prejeli s pomočjo treh uporabljenih
pristopov poučevanja bioloških vsebin: z ustnim podajanjem vsebin, s
pomočjo IKT, kjer smoobravnavano temoobrazložili s pomočjo kratkih
filmov, ter s pomočjo izkustvenega učenja, kjer so obravnavano temo
spoznavali s pomočjo eksperimentiranja in opazovanja živih organiz-
mov na praktičnih laboratorijskih vajah;

– kateri podatek, vsebinski sklop ali dejavnost pri predmetuNaravoslovje
1 so si študentje najbolj zapomnili in iz tega sklepati, kateri pristop po-
učevanja bioloških vsebin je bil najuspešnejši z vidika trajnosti znanja.

Metodologija

V raziskavi smo uporabili deskriptivno in kavzalno-neeksperimentalno me-
todo pedagoškega raziskovanja.

Opis vzorca

Raziskava temelji na neslučajnostnem, priložnostno izbranem vzorcu. V raz-
iskavo smo vključili 104 študente Pedagoške fakultete Univerze na Primor-
skem študijskega programa Razredni pouk Pedagoške fakultete Univerze na
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Preglednica 1 Število študentov v vzorcu (f ) in strukturni odstotki števila študentov (f )
glede na letnik študija

Letnik študija . . . Skupaj

f    

f  , , , ,

Primorskem, od tega 41 študentov 2. letnika (39,4), 32 študentov 3. letnika
(30,8) in 31 študentov 4. letnika (29,8) (preglednica 1). Študentov 1. letnika
študijskega programa v raziskavo nismo vključili, ker predmet Naravoslovje
1, v katerem podajamo biološke vsebine, izvajamo šele v 2. letniku študija.

Merski pripomočki

Za namene raziskave smo pripravili vprašalnik, sestavljen iz uvodnega dela
in nadaljnjih štirih tematskih sklopov. V uvodnem delu vprašalnika smo štu-
dente povprašali po letniku študija, o navedbi približnega odstotka udeležbe
na predavanjih ter o končni oceni izpita pri predmetu Naravoslovje 1.

Prvi sklop, v katerem smo jih spraševali o afiniteti do naravoslovja in do raz-
ličnih pristopov poučevanja ter o povezavi med razumevanjem in pomnje-
njem vsebin ter različnimi pristopi poučevanja snovi s področja biologije, je
bil sestavljen iz treh skupin 4-stopenjskih lestvic Likertovega tipa (izbirali so
med: sploh se ne strinjam, ne strinjam se, strinjam se in zelo se strinjam).

Drugi sklop vprašalnika, s katerim smo preverjali znanje s področja delitve
celic in fotosinteze, je bil sestavljen iz trditev, za katere so se študentje morali
opredeliti, ali so pravilne ali napačne. Poleg tega so morali označiti, kateri pri-
stopi poučevanja z uporabo različnih učnih pripomočkov so jim po njihovem
mnenju najbolj pomagali pri razumevanju teh dveh bioloških vsebin.

V tretjem sklopu so bile podane trditve, do katerih so se študentje mo-
rali opredeliti, ali so pravilne ali napačne. V trditvah so bila podana biološka
dejstva iz različnih vsebinskih sklopov, o katerih so študentje slišali pri preda-
vanjih, videli v kratkih filmih o obravnavani tematiki ali so zanje slišali ali jih
izkusili sami med laboratorijskimi vajami, pri katerih so sami izvajali poskuse
in imeli opravka z živimi organizmi.

Četrti, zadnji sklop vprašalnika je vseboval vprašanje odprtega tipa, kjer
so morali študentje navesti, kateri podatki, vsebinski sklopi ali dejavnosti pri
predmetu Naravoslovje 1 so jim najbolj ostali v spominu.

Zbiranje in obdelava podatkov

Zbiranje podatkov je potekalo v marcu 2018. Študentje so bili pred anketi-
ranjem obveščeni o raziskavi in njenem namenu. Vprašalnike so sodelujoči v
raziskavi izpolnjevali anonimno, samostojno, po metodi papir – svinčnik. Do-
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Preglednica 2 Prisotnost študentov v vzorcu na predavanjih, prikazana v odstotkih,
in povprečna končna ocena izpita pri predmetu Naravoslovje 1, prikazana
po posameznih letnikih

Letnik študija . . . Skupaj

(a) , , , ,

(b) , , , ,

Opombe SSkupni = 104, N2 = 41, N3 = 32, N4 = 31. Naslovi vrstic: (a) prisotnost na predavanjih
(), (b) povprečna ocena izpita pri predmetu Naravoslovje 1.

bljene vprašalnike smo pregledali ter podatke obdelali s statističnima pro-
gramskima paketoma SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) in
Graph Pad Prism 5 na ravni deskriptivne in inferenčne statistike. Z metodo
deskriptivne statistike, s katero smo ugotavljali stopnjo soglašanja s posa-
meznimi trditvami, smo določili frekvenčno porazdelitev podatkov (f , f ),
pri obdelavi 4-stopenjskih lestvic Likertovega tipa pa tudi povprečno vre-
dnost (x), ki smo jo izračunali na podlagi numerično izraženih stopenj odgo-
vorov (1 – sploh se ne strinjam, 2 – ne strinjam se, 3 – strinjam se, 4 – zelo se
strinjam). Ker je test normalnosti (D’Agostino & Pearson omnibus normality
test) pokazal, da vrednosti niso normalno porazdeljene, smo za analizo razlik
med posameznimi trditvami uporabili neparametrična testa, in sicer Kruskal-
Wallisov preizkus ter Dunnov posttest (Dunn’s Multiple Comparison Test) za
prikaz statistično pomembnih razlik za vsako skupino odgovorov posebej.

Podatke, pridobljene na podlagi odgovorov na odprto vprašanje, smo ob-
delali tako, da smo podobne odgovore združili po kategorijah glede na po-
dobnost in smiselnost ter jih nato kvalitativno obdelali. Predstavili smo od-
stotne frekvence najpogostejših odgovorov.

Rezultati

V uvodnem delu vprašalnika smo študente povprašali po letniku študija, o
navedbi približnega odstotka udeležbe na predavanjih ter o končni oceni iz-
pita pri predmetu Naravoslovje 1. Iz preglednice 2 lahko razberemo, da so
študentje na izpitu pri predmetu Naravoslovje 1 v povprečju dosegali visoke
ocene, še posebej študentje 3. letnika, ki so obiskovali predavanja v najvišjem
odstotku. Ti so se udeležili predavanj eno leto pred izvedbo raziskave.

Prvi sklop

Afiniteta študentov do predmeta Naravoslovje 1 in različnih pristopov
poučevanja bioloških vsebin

V prvem sklopu vprašalnika smo študente spraševali o odnosu do predmeta
Naravoslovje 1, pri katerem smo obravnavali biološke vsebine. Študente smo
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Preglednica 3 Prikaz strukturnih odstotkov (f ) za posamezne stopnje soglašanja
s postavljenimi trditvami v povezavi z afiniteto do predmeta Naravoslovje 1
in različnih pristopov poučevanja bioloških vsebin (N = 104)

Trditev () () () () ()

Predmet Naravoslovje  mi je bil všeč. , , , , ,

Všeč mi je bil zaradi razlage predavateljice. , , , , ,

Všeč mi je bil zaradi laboratorijskih in terenskih vaj. , , , , ,

Všeč mi je bil zaradi razumljivih drsnic v programu
PowerPoint.

, , , , ,

Všeč mi je bil zaradi animacij in kratkih filmov o
obravnavani temi.

, , , , ,

Opombe Naslovi stolpcev: (1) zelo se strinjam, (2) strinjam se, (3) ne strinjam se, (4) sploh se
ne strinjam, (5) ne vem.

prosili, naj s pomočjo 4-stopenjske Likertove lestvice stališč opredelijo tudi
afiniteto do različnih pristopov poučevanja in učnih pripomočkov, ki smo jih
uporabili pri podajanju bioloških vsebin, in sicer do razlage predavateljice,
praktičnih laboratorijskih in terenskih vaj, uporabe drsnic, narejenih v pro-
gramu PowerPoint, ter do uporabe kratkih filmov in animacij o obravnavani
temi.

Iz preglednice 3 lahko razberemo, da je bil večini študentov Razrednega
poukapredmetNaravoslovje 1, ki zajemabiološkevsebinenaravoslovja, všeč.
Večina študentov se je pozitivno opredelila tudi do vseh uporabljenih pri-
stopov poučevanja snovi ter učnih pripomočkov. Izračunane povprečne vre-
dnosti za posamezne trditve kažejo, da jim je bil predmet všeč predvsem za-
radi razumljivih drsnic v programuPowerPoint (x = 3,56) in zaradi razlagepre-
davateljice (x = 3,54), nekoliko manj zaradi laboratorijskih in terenskih vaj (x
= 3,41), najmanj pa zaradi animacij in filmčkov o obravnavani temi (x = 3,35),
vendar med skupinami trditev nismo opazili statistično pomembnih razlik (P
= 0,147).

Ovrednotenje različnih pristopov poučevanja, ki so pomnenju študentov
najbolj pripomogli k razumevanju in pomnjenju bioloških vsebin

Študente smo povprašali, kateri pristopi poučevanja z uporabo različnih uč-
nih pripomočkov so po njihovem mnenju najbolj pripomogli k razumeva-
nju bioloških vsebin pri predmetu Naravoslovje 1. Študenti so ovrednotili na-
slednje načine: razlaga predavateljice, animacije in kratki filmi o obravnavani
temi, fotografije in risbe, prikazane ob ustni razlagi predavateljice, uporaba
drsnic v programu PowerPoint ter delo z živimi organizmi na laboratorijskih
in terenskih vajah.
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Preglednica 4 Prikaz strukturnih odstotkov (f ) za posamezne stopnje soglašanja
s postavljenimi trditvami na vprašanje, kaj je študentom po njihovem
mnenju najbolj pomagalo pri razumevanju bioloških vsebin pri predmetu
Naravoslovje 1 (N = 104)

Trditev () () () () ()

Razlaga predavateljice. , , , , ,

Animacije in kratki filmi o temi, ki smo jo
obravnavali.

, , , , ,

Fotografije in risbe. , , , , ,

Drsnice v programu PowerPoint. , , , , ,

Delo z živimi organizmi na LV in TE. , , , , ,

Opombe Naslovi stolpcev: (1) zelo se strinjam, (2) strinjam se, (3) ne strinjam se, (4) sploh se
ne strinjam, (5) ne vem.

Preglednica 4 prikazuje, da so študenti mnenja, da so jim pri razumevanju
bioloških vsebin pri predmetu Naravoslovje 1 pomagali vsi navedeni pristopi
poučevanja in vsi navedeni učni pripomočki, vendar so med njimi najvišje
ovrednotili fotografije in risbe, prikazane ob ustni razlagi predavateljice (x =
3,58), in delo z živimi organizmi na laboratorijskih in terenskih vajah (x = 3,57).
Nekoliko manj je po njihovem mnenju k razumevanju pripomogla uporaba
drsnic v programu PowerPoint (x = 3,52) in sama razlaga predavateljice (x =
3,45), najmanj pa animacije in kratki filmi o temi, ki smo jo obravnavali (x =
3,33); zadnja se od prvih dveh tudi statistično pomembno razlikuje.

Nato smo študente prosili, naj se opredelijo, kateri pristopi poučevanja z
uporabljenimi učnimi pripomočki so po njihovem mnenju najbolj pripomo-
gli k trajnosti znanja bioloških vsebin, podanih pri predmetu Naravoslovje
1. Tudi tukaj so študentje ovrednotili naslednje pristope poučevanja, učenja
in uporabljene učne pripomočke: razlaga predavateljice, animacije in kratki
filmi oobravnavani temi, fotografije in risbe, prikazaneobustni razlagi preda-
vateljice, uporaba drsnic v programu PowerPoint, delo z živimi organizmi na
laboratorijskih in terenskih vajah ter kasnejši študij bioloških vsebin z drsnic,
iz zapiskov in knjig.

S preglednice 5 je razvidno, da so tudi pri trajnosti znanja po mnenju ve-
like večine študentovpomagali vsi pristopi poučevanjabioloških vsebin in vsi
navedeni učni pripomočki; še najbolj je po njihovem mnenju k temu pripo-
moglo delo z živimi organizmi na laboratorijskih in terenskih vajah (x = 3,52),
sledijo mu drsnice, pripravljene v programu PowerPoint (x = 3,51), kasnejši
študij snovi (x = 3,49) ter fotografije in risbe, prikazane ob ustni razlagi pre-
davateljice (x = 3,49). Kot najmanj so jim po njihovem mnenju pri pomnjenju
snovi pomagali razlaga predavateljice (x = 3,37) in animacije ter kratki filmi
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Preglednica 5 Prikaz strukturnih odstotkov (f ) za posamezne stopnje soglašanja
s postavljenimi trditvami na vprašanje, kaj je študentom po njihovem
mnenju najbolj pomagalo pri trajnosti znanja bioloških vsebin pri predmetu
Naravoslovje 1 (N = 104)

Trditev () () () () ()

Razlaga predavateljice. , , , , ,

Animacije in kratki filmi o temi, ki smo jo
obravnavali.

, , , , ,

Fotografije in risbe. , , , , ,

Drsnice v programu PowerPoint. , , , , ,

Delo z živimi organizmi na LV in TE. , , , , ,

Kasnejši študij z drsnic, zapiskov in študijske
literature.

, , , , ,

Opombe Naslovi stolpcev: (1) zelo se strinjam, (2) strinjam se, (3) ne strinjam se, (4) sploh se
ne strinjam, (5) ne vem.

o temi, ki smo jo obravnavali (x = 3,23). Mediana zadnje trditve se tudi stati-
stično razlikuje od median trditev, da sta jim pri pomnjenju bioloških vsebin
pomagala delo z živimi organizmi in uporaba drsnic, narejenih v programu
PowerPoint.

Drugi sklop

Preverjanje znanja bioloških vsebin s področja delitve celice
in procesa fotosinteze

Drugi sklop vprašalnika je bil oblikovan kot test znanja, s katerim smoprever-
jali znanje in razumevanje študentov dveh področij biologije, za kateri smo
predpostavljali, da sta za študente najtežje razumljivi, in sicer delitev celic in
proces fotosinteze. Test je bil sestavljen iz trditev, za katere so se študentje
morali opredeliti, ali so pravilne ali napačne.

Pred testom znanja smo jih prosili, naj navedejo, kateri pristopi poučeva-
nja in kateri učni pripomočki so jim po njihovem mnenju najbolj pomagali
pri razumevanje teh dveh bioloških vsebin: razlaga predavateljice, drsnice,
izdelane v programu PowerPoint, kratki animirani filmi ali kasnejše učenje z
drsnic, iz zapiskov in druge študijske literature. Študentje so se največkrat od-
ločili za več načinov poučevanja (preglednici 6 in 7).

Pri vprašanju o razumevanju bioloških vsebin s področja delitve celice so
študentje največkrat navedli, da jim je pri razumevanju pomagala razlaga
predavateljice (66,37), v nekoliko manjšem odstotku so se odločili za dr-
snice, izdelane v programu PowerPoint (54, 81), približno polovici študen-
tov pa je pri razumevanju snovi po njihovemmnenju pomagal kasnejši študij
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Preglednica 6 Prikaz strukturnih odstotkov (f ) pritrdilnih odgovorov na vprašanje, kateri
pristopi poučevanja in kateri učni pripomočki so študentom po njihovem
mnenju najbolj pomagali pri razumevanju bioloških vsebin s področja
delitve celice pri predmetu Naravoslovje 1 (N = 104)

Trditev f 

Razlaga predavateljice. ,

Drsnice v programu PowerPoint. ,

Kratki animirani filmi. ,

Kasnejši študij z drsnic, zapiskov in študijske literature. ,

Nič, še vedno ne razumem. ,

Preglednica 7 Prikaz strukturnih odstotkov (f ) pritrdilnih odgovorov na postavljene
trditve na vprašanje, kateri pristopi poučevanja in kateri učni pripomočki
so študentom po njihovem mnenju najbolj pomagali pri razumevanju
bioloških vsebin, povezanih s procesom fotosinteze pri predmetu
Naravoslovje 1 (N = 104)

Trditev f 

Razlaga predavateljice. ,

Drsnice v programu PowerPoint. ,

Kratki animirani filmi. ,

Kasnejši študij z drsnic, zapiskov in študijske literature. ,

Nič, še vedno ne razumem. ,

z drsnic, iz zapiskov in študijske literature (50,96). V najmanjšem odstotku
so seodločili za kratke animirane filmeoobravnavani temi (48,08). Dva štu-
denta četrtega letnika (1,92) sta pritrdila trditvi, da so jima vsebine s pod-
ročja delitve celice še vedno nerazumljive (preglednica 6). Medposameznimi
pristopi poučevanja in uporabljenimi učnimi pripomočki nismo zasledili no-
benih statistično pomembnih razlik.

Na vprašanje, kateri pristopi poučevanja in kateri učni pripomočki so štu-
dentom po njihovem mnenju najbolj pomagali pri razumevanju procesa fo-
tosinteze, so ti največkrat navedli razlago predavateljice (70,19). Spet so
se v nekoliko manjšem odstotku odločili za drsnice, izdelane v programu
PowerPoint (63,46), nekoliko manj kot polovici študentov pa je pri razu-
mevanju pomagal kasnejši študij z drsnic, iz zapiskov in študijske literature
(50,96). V najmanjši meri so jim po njihovem mnenju pri razumevanju po-
magali kratki animirani filmi (31,73); mediana tega odgovora se tudi stati-
stično pomembno razlikuje od mediane prvih dveh najpogostejših odgovo-
rov. En študent (0,96) drugega letnika je pritrdil izjavi, da mu proces foto-
sinteze še vedno ni jasen (preglednica 7).
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Preglednica 8 Prikaz strukturnih odstotkov (f ) pritrdilnih odgovorov na postavljene
trditve s področja delitve celice; pravilne trditve so označene s (P),
nepravilne pa z (N) (N = 104)

Trditev f 

Pri procesu mejoze nastajajo spolne celice (P). ,

Mejoza je pomembna za raznolikost živih bitij, saj se med delitvijo zamenjajo deli
kromosomov (P).

,

Pri mitozi se število kromosomov razpolovi (N). ,

Bakterije se razmnožujejo s pomočjo mitoze (N). ,

Delitev celic služi tudi obnovi večceličnih organizmov; takrat se celice delijo z mi-
tozo (N).

,

Da bi preverili, koliko so se študentje naučili pri predmetu Naravoslovje 1
in kako kakovostno ter trajno je njihovo znanje, smo jim postavili vprašanja
s področij delitve celice in procesa fotosinteze.

V prvem testu znanja smo postavili pet trditev v povezavi z delitvijo celice
ter anketiranceprosili, naj seopredelijo, ali sopravilne ali napačne.Dve trditvi
sta bili pravilni (P), tri pa nepravilne (N):

1. Pri procesu mejoze nastajajo spolne celice (P).
2. Mejoza je pomembna za raznolikost živih bitij, saj se med delitvijo za-

menjajo deli kromosomov (P).
3. Pri mitozi se število kromosomov razpolovi (N; pri mitoze število kro-

mosomov ostaja enako; število kromosomov se razpolovi pri mejozi).
4. Bakterije se razmnožujejo s pomočjomitoze (N; bakterije soprokarionti

brez celičnega jedra in se razmnožujejo s cepitvijo).
5. Delitev celic služi tudi obnovi večceličnih organizmov; takrat se celice

delijo z mejozo (N; pri obnovi organizma se celice delijo z mitozo).

S preglednice 8 lahko razberemo, da je prvo, pravilno trditev kot pravilno
označila več kotpolovica anketiranih študentov (56,73), naslednjo, tudi pra-
vilno, pa približno polovica anketirancev (50,96). Relativno visok odstotek
študentov je kot pravilno označilo tretjo (45,19) in zadnjo (31,73), nepra-
vilno trditev, in sicer, da se pri mitozi število kromosomov razpolovi ter da
se večcelični organizmi obnavljajo s pomočjo mitoze, kar kaže na to, da štu-
dentje kljub podrobni razlagi, drsnicam, kratkim animacijam in ponavljanju
bioloških vsebin, s katerimi so se srečali že v osnovni in srednji šoli, še vedno
zamenjujejo procesa mitoze in mejoze. Nepravilno trditev o delitvi bakterij-
ske celice je pravilno označilo le 20,19 študentov.

V drugem testu znanja smo navedli trditve, v katerih smo zajeli biološke
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Preglednica 9 Prikaz strukturnih odstotkov (f ) pritrdilnih odgovorov na postavljene
trditve, povezanih s procesom fotosinteze; pravilne trditve so označene s (P),
nepravilne pa z (N) (N = 104)

Trditev f 

(P) Pri procesu fotosinteze nastajajo sladkorji, kot stranski produkt nastaja kisik. ,

(P) Pri procesu fotosinteze iz svetlobne energije nastaja kemična energija. ,

(N) Rastline s koreninami iz tal srkajo vodo in hranilne snovi. ,

(N) Rastline kisik proizvajajo, samo živali, glive, bakterije in ljudje pa ga pora-
bljamo.

,

vsebine, povezane s procesom fotosinteze; študente smo prosili, naj se opre-
delijo, ali so pravilne ali napačne. Dve izjavi sta bili pravilni (P), dve pa na-
pačni (N):

1. Pri procesu fotosinteze nastajajo sladkorji, kot stranski produkt nastaja
kisik (P).

2. Pri procesu fotosinteze iz svetlobne energije nastaja kemična energija
(P).

3. Rastline s koreninami iz tal srkajo vodo in hranilne snovi (N; rastline iz
tal ne srkajo hranilnih snovi; te si izdelajo same v procesu fotosinteze s
pomočjo vode, ogljikovega kisika in svetlobe).

4. Rastline kisik proizvajajo, samo živali, glive, bakterije in ljudje pa ga po-
rabljamo (N; vsa živa bitja, vključno z rastlinami, porabljamo kisik za
tvorjenje energije v procesu celičnega dihanja).

Preglednica 9 prikazuje, da je obe pravilni trditvi kot pravilni označilo
76,71 in 65,75 anketiranih študentov, zadnjo, nepravilno trditev pa le
12,33 študentov, kar kaže na to, da so študentje pri predavanjih osvojili
večino osnovnega znanja, povezanega s procesom fotosinteze.

Tretji sklop

Trajnost znanja, pridobljenega pri poslušanju predavanj, med gledanjem
kratkih filmov in pri izvajanju praktičnih laboratorijskih vaj

Nadalje smo želeli ugotoviti trajnost znanja, ki so ga študentje prejeli s po-
močjo trehuporabljenihpristopovpoučevanjabioloških vsebin: z ustnimpo-
dajanjem vsebin, z uporabo IKT, kjer smo obravnavano temo obrazložili s po-
močjo kratkih filmov, ter s pomočjo izkustvenega učenja, kjer so študentje
obravnavano temo spoznavali s pomočjo eksperimentiranja in opazovanja
živih organizmov na laboratorijskih vajah. V ta namen smo v tretjem sklopu
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Preglednica 10 Prikaz strukturnih odstotkov (f ) pritrdilnih odgovorov na postavljene
trditve; podatke, zajete v prve tri trditve, so študentje slišali pri predavanjih,
podatki v naslednjih treh so bili prikazani v kratkih filmih, znanje iz zadnjih
treh pa so pridobili na laboratorijskih vajah; pravilne trditve so označene s
(P), nepravilne pa z (N) (N = 104)

Trditev f 

Najobsežnejša skupina živih bitij, ki jih poznamo, so pipalkarji (N). ,

Najmanjša živa bitja so virusi (N). ,

Največji človeški organ so jetra (N). ,

Žrtve komodoškega varana umrejo zaradi okužbe ob ugrizu (P). ,

Kameleon lahko vrti svoje oči neodvisno drugo od druge in je zato izvrsten pleni-
lec (P).

,

Majhne brazilske opice kapucinke znajo uporabljati orodje pri trenju orehov (P). ,

Da z jezikom okusimo sladkor, se mora ta najprej raztopiti v slini (P). ,

Dvospolni cvet pri kritosemenkah je zgrajen iz čašnih in venčnih listov, prašnikov
in pestiča (N).

,

Pri popolni preobrazbi žuželk ni prisotnega stadija bube (N). ,

vprašalnika podali trditve, za katere so se študentje morali opredeliti, ali so
pravilne ali napačne (preglednica 10).

Vse tri trditve, ki so zajemale znanje, ki so ga študentje pridobili pri preda-
vanjih le preko poslušanja predavateljice, so bile napačne (N):

1. Najobsežnejša skupina živih bitij, ki jih poznamo, so pipalkarji (N; naj-
obsežnejša skupina živih bitij, ki jih poznamo, so žuželke).

2. Najmanjša živa bitja so virusi (N; virusi niso živa bitja – najmanjša živa
bitja so enocelična bitja – bakterije).

3. Največji človeški organ so jetra (N; največji človeški organ je koža).

Preglednica 10 nam prikazuje odstotek pritrdilnih odgovorov na zasta-
vljene pravilne in nepravilne trditve. Prvo trditev o najobsežnejši skupini ži-
vih bitij, ki jih poznamo, je kot pravilno označil le en študent (0,97). Drugo
trditev, ki trdi, da so najmanjša živa bitja virusi, je kot pravilno označilo 24
študentov, od tega večinoma študentje 4. letnika, ki so predmetNaravoslovje
1 poslušali več kot dve leti pred anketiranjem. Tretjo trditev o največjem člo-
veškem organu je kot pravilno označilo le 11 študentov (10,6).

Vse tri trditve, ki so zajemale podatke, ki so jih študentje pridobili med gle-
danjem kratkih filmov, so bile pravilne (P). Izbrali smo podatke iz kratkih fil-
mov, ki so si jih študentje ogledalimedobveznimi laboratorijskimi vajami, pri
katerih so bili prisotni vsi študentje. Trditve so se glasile:

1. Žrtve komodoškega varana umrejo zaradi okužbe ob ugrizu (P).
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2. Kameleon lahko vrti svoje oči neodvisno drugo od druge in je zato iz-
vrsten plenilec (P).

3. Majhne brazilske opice kapucinke znajo uporabljati orodje pri trenju
orehov (P).

Prvo trditev je pravilno označilo le 41 študentov (39,42), drugo trditev
60 študentov (58,65) in tretjo trditev 50 študentov (48,08). Ugotovimo
lahko, da si je podatke, pridobljene s pomočjo IKT, kjer so si študentje med
obravnavo teme ogledali kratke filme, zapomnila polovica študentov.

Trditve, ki so zajemale znanje, ki so ga študentje pridobili med praktičnimi
laboratorijskimi vajami, s pomočjo izkustvenegaučenja, sobile izbraneglede
na tematiko: prva je bila s področja poznavanja človeškega telesa, druga s
področja poznavanja rastlin in tretja s področja poznavanja živali. Dve trditvi
sta bili pravilni (P), ena pa napačna (N):

1. Da z jezikom okusimo sladkor, se mora ta najprej raztopiti v slini (P).
2. Dvospolni cvet pri kritosemenkah je zgrajen iz čašnih in venčnih listov,

prašnikov in pestiča (P).
3. Pri popolni preobrazbi žuželk ni prisotnega stadija bube (N; pri nepo-

polni preobrazbi žuželk ni prisotnega stadija bube, pri popolni pa je).

Trditev, da se mora sladkor najprej raztopiti v slini, preden ga okusimo, so
študentje označili kot pravilno v kar 88,05primerov, kar je razumljivo glede
na to, da so študentje ta poskus med laboratorijskimi vajami izvajali na sebi.
Tudi trditev o zgradbi dvospolnega cveta pri kritosemenkah, ki so gamed va-
jami opazovali pod stereomikroskopom, je kot pravilno označilo 75 študen-
tov (72,12). Tretjo, nepravilno trditevo razvojnih stadijih žuželk, ki so jih prav
tako opazovali pri vajah, je kot pravilno označilo le 8 študentov (7,70).

Rezultati kažejo, da so si študentje najbolj zapomnili podatke, ki so jih pri-
dobilimed laboratorijskimi vajami, pri katerih so sami izvajali poskuse in opa-
zovali rastline ter živali, kjer so se posluževali izkustvenega učenja. Veliko po-
datkov so si zapomnili tudi med ustnim podajanjem bioloških vsebin, le pri-
bližno v polovici primerov pa so si zapomnili vsebine, ki so jih pridobili s po-
močjo IKT,medgledanjemkratkih filmovoobravnavanihbioloških vsebinah.

Četrti sklop

Uspešnost različnih pristopov poučevanja bioloških vsebin
z vidika trajnosti znanja

S pomočjo četrtega sklopa vprašalnika smo želeli ugotoviti, kateri podatek,
vsebinski sklop ali dejavnost pri predmetu Naravoslovje 1 so si študentje naj-
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Preglednica 11 Prikaz najpogostejših odgovorov na odprto vprašanje »Kateri podatek,
vsebinski sklop ali dejavnost pri predmetu Naravoslovje 1 vam je najbolj
ostal/-a v spominu?«

Postavka f

Če se gekon počuti ogroženega, odvrže svoj rep. Zaradi tega lahko tudi pogine. 

Vse, kar se tiče rastlin in živali. 

Predavanje o ekologiji in ozonski luknji. 

Zgradba cveta pri kritosemenkah. 

Morski psi nimajo mehurja in sečno kislino izločajo v kri; zato ima meso značilen okus. 

Opazovanje rastlin in živali pod mikroskopom. 

Razdelitev živalskega kraljestva. 

Popolna in nepopolna preobrazba pri žuželkah. 

bolj zapomnili, in iz tega sklepati, kateri pristop poučevanja bioloških vsebin
je bil najuspešnejši z vidika trajnosti znanja. Postavili smo jim vprašanje od-
prtega tipa, v katerem smo jih prosili, naj navedejo, kateri podatek, vsebinski
sklop ali dejavnost pri predmetu Naravoslovje 1, bodisi pri predavanjih, labo-
ratorijskih ali terenskih vajah, jim je najbolj ostal ali ostala v spominu.

Na vprašanje je odgovorilo 99 študentov (95,2); nanj smo prejeli 46 raz-
ličnih odgovorov.

Osem najpogostejših odgovorov, na katere je odgovorilo 43 študentov
(41,35), je predstavljenih v preglednici 11.

Iz odgovorov lahko razberemo, da so študentom najbolj ostali v spominu
podatki in znanje, ki so jih pridobili s pomočjo izkustvenega učenja na la-
boratorijskih vajah, kjer so opazovali rastline in živali, med njimi gekona in
različne stadije razvoja pri žuželkah s popolno in nepopolno preobrazbo, ter
opazovali zgradbo rastlin pod stereomikroskopom,meddrugim tudi cvet kri-
tosemenke.

V spominu so jim ostali tudi določeni podatki, ki so jim bili podani ustno
med predavanji, kot je predavanje o ekologiji, za katero smo poudarili, da ni
sinonim za varstvo narave, temveč se ukvarja z odnosi med okoljem in or-
ganizmi, ki v njem živijo; v okviru predavanja so posebej omenili razlago o
zadnja leta vse aktualnejši ozonski luknji. Študentje so odgovorili tudi, da jim
je v spominuostalo vse, kar se tiče rastlin in živali, razdelitev živalskega kralje-
stva, izpostavili pa so tudi več zanimivosti o živalih, ki sobile dodanepredava-
njem kot popestritev učne snovi. Med njimi so največkrat omenili posebnost
pri morskih psih, ki za razliko od rib kostnic sečno kislino izločajo v kri.

Analiza odgovorov kaže, da so si študentje najbolj zapomnili podatke in
naravoslovne vsebine, ki so jih pridobili pri praktičnih laboratorijskih vajah,
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kjer so se posluževali izkustvenega učenja in na katerih so imeli opravka z
živim materialom, ter pri predavanjih, kjer so si zapomnili podatke, ki so jim
bili predani z ustno razlago učne snovi.

Razprava

V raziskavi smo želeli ugotoviti, kateri pristopi poučevanja bioloških vsebin
pri predmetu Naravoslovje 1 so bili najučinkovitejši v smislu razumevanja in
trajnosti znanja za študente študijskega programa Razredni pouk Pedagoške
fakultete Univerze na Primorskem.

V prvem sklopu raziskave, v katerem smo ugotavljali afiniteto študentov
do predmeta in do različnih načinov podajanja snovi, smo ugotovili, da je
večini študentov predmet Naravoslovje 1 všeč. Pozitivno so se opredelili tudi
do vseh uporabljenih pristopov poučevanja bioloških vsebin ter vseh upo-
rabljenih učnih pripomočkov, še posebej do drsnic, narejenih v programu
PowerPoint, in do razlage predavateljice. Pri ugotavljanju, kateri pristopi po-
učevanja vsebin in kateri uporabljeni učni pripomočki so jim najbolj poma-
gali pri razumevanju bioloških vsebin, so najbolj izpostavili prikaz fotografij
in risb ob razlagi predavateljice ter delo z živimi organizmi na laboratorijskih
in terenskih vajah, pri trajnosti znanja pa delo z živimi organizmi in drsnice,
pripravljene v programu PowerPoint, po vsej verjetnosti tudi zato, ker so te
uporabljali tudi pri kasnejši pripravi na izpit.

V drugem sklopu raziskave smo ugotavljali, kateri pristopi poučevanja in
kateri učni pripomočki so študentom po njihovem mnenju najbolj pomagali
pri razumevanju težjih bioloških vsebin, kot sta delitev celice in proces foto-
sinteze. Tukaj so študentje navedli, da jim je pri razumevanju v največji meri
pomagala razlaga predavateljice. Študentom je pri razumevanju omenjenih
bioloških vsebin po njihovem mnenju najmanj pomagal prikaz kratkih ani-
miranih filmov o obravnavani temi, kar je bilo nepričakovano glede na šte-
vilne nove raziskave, ki trdijo, da k razumevanju obeh obravnavanih biolo-
ških procesov in težko razumljivih bioloških vsebin pripomorejo predvsem
dinamične animacije, kratki animirani filmi in igrice (Goff idr. 2016; 2017; Stith
2004). Vendarpanekatere raziskavekažejo, da jepri poučevanju zahtevnejših
naravoslovnih vsebin, predvsem s področja biologije inmedicine, najprimer-
nejša metoda poučevanja tradicionalno usmerjen pouk, ki je v tem primeru
prekašal izkustveno učenje in učenje z uporabo IKT (Sadeghi, Sedaghat in
Ahmadi 2014).

Po analizi testov znanja s področja delitve celice in fotosinteze smo ugoto-
vili, da študentje kljub podrobni razlagi, drsnicam, kratkim animacijam in po-
navljanju bioloških vsebin, s katerimi so se srečali že v osnovni in srednji šoli,
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še vedno zamenjujejo procesa mitoze in mejoze. Biološke vsebine, ki obrav-
navajo proces mejoze, uvrščamo med tiste, na podlagi katerih se v obdobju
šolanja razvije največ napačnih predstav (Brown 1990; Kindfield 1994; Ne-
wman, Catavero in Wright 2012; Goff idr. 2017). Glede na to, da številne študije
dokazujejo, da je aktivno učenje ključ k izboljšanju učenčevega konceptual-
nega znanja, so kot primer aktivnega učenja celične biologije Goff idr. (2017)
razvili računalniški program, ki je učencemvišjih razredovosnovne šole pred-
stavil princip celične delitve na interaktiven, dinamičen način, na podlagi ka-
terega so učenci reševali teste znanja uspešneje od sovrstnikov, ki so jim bile
omenjene biološke vsebine predstavljene na tradicionalen način. Čeprav so
bili študentje v naši raziskavi mnenja, da jim pri razumevanju delitve celice
bolj kot uporaba IKT pomaga razlaga predavateljice, bi bilo v prihodnosti do-
bro podobne računalniške programe preizkusiti tudi na študentih, bodočih
osnovnošolskih učiteljih. Te moramo namreč pripraviti na to, da bodo zna-
nje s področja celične delitve na znanstveno neoporečen način prenašali na
svoje učence.

Test znanja s področja delitve celice je pokazal precej boljše rezultate,
vendar smo opazili visok odstotek napačno opredeljene nepravilne trditve
(68,49), v kateri smo trdili, da rastline s koreninami iz tal srkajo vodo in
hranilne snovi. To lahko pripisujemo močno ukoreninjenim napačnim pred-
stavam pri študentih, ki jih z našimi načini poučevanja nismo uspeli zatreti
in ki si jih učenci izoblikujejo že v predšolskem ali osnovnošolskem obdobju
(Storey 1989; Keleş in Kefeli 2010; Özay in Öztaş 2010). Velikokrat se namreč
zgodi, da vzgojitelji in osnovnošolski učitelji otroke naravoslovne koncepte
učijo napačno, na podlagi svojih lastnih napačnih predstav, pridobljenih v
otroštvu. Ena najpogostejših napačnih predstav v naravoslovju je prav ta, da
rastline s koreninami iz zemlje srkajo hranilne snovi, čeprav se strinjajo tudi,
da si rastline hranilne snovi pridobivajo same v procesu fotosinteze (Keleş in
Kefeli 2010).

V tretjem sklopu raziskave smo preko postavljenih trditev, podanih s po-
močjo treh različnih pristopov poučevanja bioloških vsebin, želeli dognati,
kateri pristop je najbolj pripomogel k trajnosti znanja študentov. Ugotovili
smo, da so si študentje najbolj zapomnili podatke, ki so jih pridobilimedprak-
tičnimi laboratorijskimi vajami, kjer so biološke vsebine usvajali s pomočjo iz-
kustvenega učenja, nekoliko manj podatke, pridobljene med ustno razlago,
najmanj pa pri poučevanju z uporabo IKT, ko so bile obravnavane biološke
vsebine obogatene z gledanjem kratkih filmov.

Tudi v četrtem sklopu raziskave smoprišli do podobnih rezultatov, na pod-
lagi katerih lahko sklepamo, da je k trajnosti znanja v največji meri pripomo-
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gel izkustveno naravnan pouk. Ti so v skladu z izsledki iz literature, v kate-
rih dokazujejo prednosti izkustvenega pred ostalimi pristopi poučevanja v
smislu razumevanja bioloških vsebin (Loxley idr. 2010; Ward idr. 2011; Lee idr.
2017; Winterbottom 2017), ugotovili pa smo, da je k zapomnitvi bioloških vse-
bin veliko pripomogla tudi razlaga predavateljice. Nekoliko je presenetljivo,
da je razlaga vplivala na pomnjenje v večji meri kot uporaba animacij in krat-
kih filmov, s pomočjo katerih smo želeli še dodatno obrazložiti obravnavano
snov, vendar nekatere raziskave kažejo, da je pri obravnavi težjih bioloških
vsebin tradicionalni način podajanja vsebin uspešnejši od uporabe IKT (Sa-
deghi, Sedaghat in Ahmadi 2014).

Zaključki

Rezultati naše študije kažejo, da je k razumevanju in trajnosti znanja, prido-
bljenega pri predmetu Naravoslovje 1, v največji meri pripomogel izkustveno
naravnan pouk, ki so ga bili študentje študijskega programa Razredni pouk
deležni pri laboratorijskih in terenskih vajah. Presenetljivi so rezultati, ki ka-
žejo, da so študentje pridobili več trajnega znanja na podlagi tradicionalnega
podajanja bioloških vsebin kot pri poučevanju z uporabo IKT, pri katerem so
si študentje ogledali animacije in kratke filme o obravnavni temi, vendar smo
razlago pri vseh bioloških vsebinah podkrepili s slikami, shemami in fotogra-
fijami ter z drsnicami v programu PowerPoint, tako da se nekaterih segmen-
tov uporabe IKT ne da ostro ločiti od same razlage bioloških vsebin. Izsledke
raziskave bomo lahko uporabili pri nadaljnjem načrtovanju in izboljševanju
podajanja bioloških vsebin pri predmetu Naravoslovje 1.
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Effectiveness of Different Teaching Approaches
to Understand and Remember Biological Concepts

The aim of the present study was to determine, which teaching approaches
during the courseof natural scienceswere themost effective in termsof under-
standing and remembering biological concepts. The study included 104 stu-
dents of the Faculty of Education of the University of Primorska, during their
2nd, 3rd and4th years of study. The tested teachingapproacheswere: (1) lectur-
ing, (2) PowerPoint Presentations, (3) presentations through short movies and
animations, (4) displaying photographs and diagrams, and (5) hands-on prac-
tical course and field work, where the students, under the supervision of the
lecturer, handled and observed living organisms. Questionnaires conducted
after the courses, showed that the most effective method of learning biolog-
ical principles and concepts was not the use of information communication
technology, but inquiry-based learning. However, in the case of more difficult
concepts, the most effective educational method was the traditional way of
transferring knowledge: lecturing.

Keywords: teaching biological sciences, didactical methods, ICT, inquiry-based
learning, lecturing
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Informacijsko-komunikacijska tehnologija (IKT) je danespomembendel življe-
nja mladih, zato se težko izognemo njeni uporabi v vzgojno-izobraževalnem
procesu. Če je učinkovita, ustvarjalna in usmerjena v posameznika, lahko po-
membno izboljša kvaliteto vzgojno-izobraževalnega procesa. Hkrati ni mo-
gočeprezretimožnihnegativnihposledic, ki jih lahko IKTprinaša z razširjanjem
meja socializacijemladih.Mednjimi je edennajbolj perečih problemovgotovo
spletno nasilje. Ker gre za novejši fenomen v primerjavi s tradicionalnim nasi-
ljem, v povezavi z njim obstajajo nekatere dileme in problemi. Namen pričujo-
čega prispevka je na osnovi spoznanj številnih sodobnih raziskav o spletnem
nasilju prikazati, na kaj moramo biti v zvezi s spletnim nasiljem še posebej po-
zorni. Poznavanje dilem oz. problemov, ki se v teoriji in praksi pojavljajo v po-
vezavi s spletnim nasiljem, je lahko dragocena pomoč pri dejanskem prepo-
znavanju nasilja v praksi, pri oblikovanju smernic za njegovo preprečevanje in
ustrezno intervencijo.

Ključne besede: medvrstniško nasilje, spletno nasilje, IKT, dileme

Uvod

V svetu je dostopnih vedno več novih medijev, ki lahko na vseh ravneh šola-
nja omogočajo možnost pridobitve različnih znanj. Z možnostjo izbiranja iz
celotnega bazena znanja se izboljšajo kvaliteta, dostopnost in enakost v izo-
braževanju ter treningu različnih veščin. Prav tako je znanje lahko predsta-
vljeno na inovativne načine, ki izboljšajo vključenost, motivacijo in kognicijo
učečega (Evropean Commission 2012; Edmonds in Smith 2017).

Digitalna revolucija omogoča tudi nove možnosti komuniciranja in pove-
zovanja z drugimi, kar je še posebej privlačno mladim, saj je navezovanje sti-
kov z drugimi, razvijanje prijateljstev in sprejetost v socialno skupino zanje
zelo pomembno (Marjanovič Umek in Zupančič 2004). S pametnimi telefoni
so se možnosti uporabe IKT še povečale, a se hkrati s širjenjem možnosti po-
zitivne uporabe širi tudi neprimerna uporaba.

Štemberger, T., S. Čotar Konrad, S. Rutar in A. Žakelj, ur. 2022. Oblikovanje
inovativnih učnih okolij. Koper: Založba Univerze na Primorskem.

https://doi.org/10.26493/978-961-293-139-1.125-138
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V prispevku bomo obravnavali enega izmed načinov neprimerne uporabe
IKT med mladimi – spletno nasilje. Ker gre za relativno novo obliko nasilja, ki
se je začelo širiti s porastom uporabe sodobnih medijev, v zvezi z njim ob-
stajajo nekatera nerešena vprašanja, nasprotujoča si mnenja, problemi in di-
leme.Namenpričujočegaprispevka jenaosnovi spoznanj številnih sodobnih
raziskav o spletnem nasilju prikazati, na kaj moramo biti v zvezi s tem poja-
vom še posebej pozorni.

Problem nejasne opredelitve spletnega nasilja

Najzgodnejšo definicijo medvrstniškega nasilja (angl.bullying) je podal Dan
Olweus (1993), kasneje pa so jo različni raziskovalci še natančneje opredelili.
Danes velja, da nasilna dejanja prerastejo vmedvrstniško nasilje takrat, kadar
se v nekem daljšem obdobju večkrat ponovijo, jih zaznamuje nesorazmerje
moči, fizične ali psihične, ki je uporabljena z namenom, da bi drugi osebi ško-
dili ali kršili njene pravice in dostojanstvo. Nasilna oseba z nasiljem pridobi
določene koristi in nadvlado nad žrtvijo (Olweus 1993; 2003; Smith idr. 2008;
Lešnik Mugnaioni idr. 2009).

Nekateri raziskovalci so definicijo tradicionalnega medvrstniškega nasilja
le razširili na spletno nasilje in dodali, da se le-to izvaja z IKT. Ta definicija se
glasi, da je spletno nasilje vsako v nekem časovnem okvirju ponavljajoče se
nasilno delovanje, ki ga posameznik ali skupina posameznikov »z več moči«
izvede z namenom škoditi žrtvi, z uporabo IKT (Smith idr. 2008; Hinduja in
Patchin 2010). Drugi raziskovalci poudarjajo, da je k definiciji potrebno do-
dati še anonimnost in javno/medijsko razkritje, kot specifiki spletnega nasilja
(Vandebosch in Cleemput 2008; Tokunaga 2010; Menesini idr. 2012), saj žrtve
neko situacijo pogosteje razumejo kot spletno nasilje, če storilca poznajo in
ta javno objavi neko informacijo z namenom, da bi žrtvi škodil (Vandebosch
in Cleemput 2008; Menesini idr. 2012), storilce pa opogumi priložnost anoni-
mnosti (Ferrara idr. 2018).

Slonje, Smith in Frisen (2012) izpostavijo dilemo ponavljanja nasilnih de-
janj, saj po njihovem mnenju lahko že eno samo spletno nasilno dejanje
sproži val ponavljanj drugih oseb (npr. razširjanje objavljene fotografije, vi-
dea . . .). Torej, če storilec ne izvede ponavljajočih se dejanj, se pojavi vpraša-
nje, ali to sploh je spletno nasilje?

Prav tako je pri spletnem nasilju različno razumljeno nesorazmerje moči.
Če pri tradicionalnem nasilju govorimo o nesorazmerju fizične ali psihične
moči (Olweus 1993), npr. več učencev napade enega, starejši učenec se spravi
na mlajšega, bister učenec žali učenca z učnimi težavami, besedno spre-
ten učenec ustrahuje učenca z govorno-jezikovnimi motnjami ali učenca
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tujca . . . , storilci spletnega nasilja niso nujno fizično ali psihično močnejši
od svojih žrtev (Tokunaga 2010). Pogosto so storilci spletnega nasilja tisti, ki
se v »realnih situacijah« ne znajo, ne zmorejo zoperstaviti storilcu, njihova
največja moč pa je anonimnost (Espelage in Swearer 2003; Vandebosch in
Cleemput 2008; Notar idr. 2013). Ybarra in Mitchell (2004) trdita, da se tra-
dicionalno šibke žrtve pogosto maščujejo storilcem tradicionalnega nasilja
tako, da sami postanejo storilci spletnega nasilja. To so lahko tudi mladi, ki
niso storilci v tradicionalnih oblikah medvrstniškega nasilja, a izvajajo agre-
sivna dejanja na spletu (Englander in Muldowney 2007). Po drugi strani pa so
raziskave (Hinduja in Patchin 2012; Olweus 2012b; Pšunder in Kozmus 2018)
pokazale, da so bili učenci, ki so bili pogosteje storilci tradicionalnega nasilja,
pogosteje tudi storilci spletnega nasilja. Moč pa je tudi v popularnosti posa-
meznika (Slonje, Smith in Frisen 2012) oz. v številu sledilcev, ki jih ima storilec
pri zavračanju, izključevanju posameznikov iz neke socialne skupine.

Nekateri raziskovalci (Smith 2012) menijo, da je moč storilca spletnega na-
silja v poznavanju upravljanja z IKT, spet drugi pa opozarjajo, da to ne velja
vselej in da je treba upoštevati obliko spletnega nasilja. Npr., vdor in kraja
osebnega gesla zahtevata precej znanja, pri pisanju žaljivih sporočil ali delje-
nju slik brez soglasja pa je znanje skorajda zanemarljiv faktor (Slonje, Smith
in Frisen 2012). A storilec spletnega nasilja mora vsaj do neke mere obvla-
dati rokovanje z IKT in imeti dostop do nje in spleta. Ferrara idr. (2018) ugota-
vljajo, da so storilci spletneganasilja večinoma tehnološko spretnejši, zmožni
doseči svoje žrtve, znajo skriti svoje spletne sledi in poznajo različne oblike
agresivnih spletnih dejanj.

Ob koncu omenjamo še eno dilemo, ki se pojavlja v zvezi z opredelitvijo
spletnega nasilja. Medtem ko nekateri raziskovalci navajajo, da je spletno na-
silje nova oblika medvrstniškega nasilja (Menesini idr. 2012), ga drugi pojmu-
jejo kot eno izmedžeuveljavljenihoblik nasilja (Olweus 2012a). Številni avtorji
(npr. Hinduja in Patchin 2010; König, Gollwitzer in Steffgen 2010) ga vidijo kot
le eno izmed oblik psihološkega nasilja.

Problem opredeljevanja in poznavanja dejanj,
ki konstituirajo spletno nasilje

V preteklosti se je spletno nasilje delilo glede na uporabljen medij, najpo-
gosteje na nasilje preko (mobilnega) telefona in internetno nasilje (Gör-
zig in Frumkin 2013). Pametni telefoni so mejo med nasilnimi dejanji preko
telefona ali preko interneta zabrisali. Spletno nasilje tako obsega vsakr-
šne nasilne in žaljive telefonske klice, sporočila, izključevanje iz socialnega
kroga na socialnih omrežjih, razširjanje neprimernega ali nasilnega slikov-
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nega/videomateriala, izsiljevanje, prevzemanje identitete . . . (Ybarra in Mit-
chell 2004; Smith idr. 2008; Ferrara idr. 2018).

Namesto glede na uporabljen medij lahko spletno nasilje kategoriziramo
glede na vrsto dejanja oz. način uporabe IKT (sporočila, instant sporočila,
mail, spletne strani, kraja identitete . . .) in glede na izraženo vsebino (grožnje,
izključevanje, podžiganje . . .). V nadaljevanju navajamo najpogosteje izpo-
stavljene oblike spletnega nasilja (Kowalski, Limber in Agatston 2008; Newey
idr. 2010; Pšunder 2012): žaljenje, podžiganje (angl. flaming), nadlegovanje,
trpinčenje (angl. harassment), trolanje (angl. trolling), socialno izključevanje
(angl. exclusion), očrnitev (angl. denigration), razkrivanje/izdaja s prevarami
(angl. outing/tricky), spletno zalezovanje (angl.cyberstalking), kamor prište-
vamo tudi navezovanje stikov odraslih z mladimi z namenom spolne zlorabe
(angl. grooming), vdor v račun in prevzem lažne identitete, tudi pooseblja-
nje (angl. fraping, masquerading oz. impersonation), kraja spletne identitete
(angl. catfishing), ustvarjanje lažnih profilov za poniževanje drugih (angl. dis-
sing), oblika žaljenja: »na žaru« (angl. roasting), ki je lahko tudi prostovoljna
(angl. self-roasting), videoobjava nasilja (angl. happy slapping), objava foto-
grafij golih delov telesa oz. seksting (angl. sexting) . . .

Newey idr. (2010) opozarjajo, da različne oblike spletnega nasilja trenutno
še niso dovolj dobro poznane, zato bo v prihodnosti v zvezi z njimi treba
še marsikaj raziskati, med drugim npr., katere so prevladujoče, katere ško-
dljivejše in kako lahko preprečimo pojavljanje posameznih oblik. K temu je
treba dodati tudi, da nastajajo nove, v preteklosti neznane oblike spletnega
nasilja. Novosti se praktično neprestano vrstijo in težko je biti tekoče sezna-
njen z vsemi izmed njih. Posledično mladi kdaj storijo posamezno dejanje,
za katerega se morda sploh ne zavedajo, da predstavlja spletno nasilje. S po-
manjkanjem informacij in znanja o dejanjih, ki konstituirajo spletno nasilje,
se soočajo tudi odrasli.

Problem ocenjevanja obsega spletnega nasilja

Obseg spletnega nasilja se pogosto preučuje v tesni povezavi s tradicional-
nim nasiljem. Tovrstne raziskave (Raskauskas in Stoltz 2007; Smith idr. 2008;
Cheng idr. 2011; Pšunder in Kozmus 2018) so pokazale, da je spletnega nasilja
relativno malo v primerjavi z drugimi oblikami nasilja. Zaradi tega bi se lahko
slepili, da temunasilju ni trebanamenjati posebnepozornosti. Podrugi strani
pa so včasih v praksi zelo odmevni posamezni primeri spletnega nasilja, kar
bi lahko dalo slutiti, da je spletno nasilje zelo razširjen pojav. Zastavlja se torej
vprašanje, kako zelo je med mladimi sploh razširjen pojav spletnega nasilja.
V nadaljevanju smo združili spoznanja različnih raziskav o razširjenosti sple-
tnega nasilja.
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Olweus (2012b) je na podlagi raziskave na 440.000mladih iz ZDA, izvedene
v letih od 2007 do 2010, ugotovil, da je bilo povprečno 4,5 mladih žrtev,
2,8 pa storilcev spletnega nasilja (17,6 žrtev in 9,6 storilcev verbalnega
nasilja). Rezultati njegovih raziskav na Norveškem kažejo še nižji delež mla-
dih, vpletenih v spletno nasilje. Povprečen odstotek mladih iz 41 šol, ki so bili
v letih od 2006 do 2010 spletne žrtve, je 3,4, 1,4 jih je bilo storilcev sple-
tnega nasilja (11 žrtev in 4,2 storilcev verbalnega nasilja). Mnogi avtorji
so v obširnih raziskavah podobno ugotovili, da mladi poročajo o manjšem
odstotku spletnega nasilja v primerjavi z ostalimi vrstami (tradicionalnega)
nasilja, a so v primerjavi z Olweusom ugotovili višje odstotke mladih, vplete-
nih v spletno nasilje, in sicer od 5 do 24, pri čemer je bilo žrtev več kot sto-
rilcev (Hinduja in Patchin 2012; Menesini idr. 2012; Ferrara idr. 2018; Pšunder in
Kozmus 2018). V študiji Hinduje in Patchina (2018), ki je zajela 5.700 mladih iz
srednjih in višjih šol v ZDA, je 33,8 mladih povedalo, da so v svojem življe-
nju že bili žrtve spletnega nasilja, 16,9 v minulih 30 dneh. 11,5 mladih je
povedalo, da so že bili storilci spletnega nasilja, 6,0 v zadnjem mesecu.

Raziskave kažejo tudi prekrivanje tradicionalnega in spletnega nasilja, pri
različnih raziskavah se razlikuje le odstotekprekrivanja.Olweus (2012b)malce
provokativno trdi, da spletno nasilje ni proizvedlo novih storilcev in žrtev,
saj so storilci vsaj ene vrste tradicionalnega nasilja zelo pogosto tudi sple-
tni storilci (ZDA 88-odstotno prekrivanje, Norveška 91–93-odstotno), čemur
nasprotujejo nekateri drugi avtorji, ki pravijo, da je prekrivanje storilcev raz-
ličnih vrst nasilja manjše, ter predvidevajo, da so posledice spletnega nasilja
za mlade zato večje. Hinduja in Patchin (2012) sta ugotovila, da so žrtve oz.
storilci tradicionalnega nasilja 2,7-krat pogosteje tudi žrtve oz. storilci sple-
tnega nasilja, približno 10 mladih pa je bilo hkrati v obeh vlogah. Williams
and Guerra (2007) sta z izračunanim koeficientom gamma ugotovila pove-
zavo 0,66 med fizičnim in spletnim nasiljem in povezavo 0,87 med verbalnim
in spletnim nasiljem. Mitchell idr. (2007) pa so zapisali, da je bilo kar 73 mla-
dih, ki so poročali, da so bili žrtve v vsaj enem primeru spletnega nasilja, tudi
žrtev tradicionalnega nasilja, na drugi strani pa je bilo le 29 mladih, ki so
poročali, da so bili žrtve tradicionalnega nasilja, tudi žrtev spletnega nasilja.

Povezanost pogostosti izvajanja posameznih vrst nasilja je pokazala tudi
raziskava, izvedena v Sloveniji (Pšunder in Kozmus 2018). Učenci, ki so bili po-
gosteje spletno nasilni, so bili pogosteje storilci tudi vseh drugih oblik nasilja
oz. obratno. Enako se je pokazalo tudi za žrtve.

Če povzamemo, večina študij ugotavlja, da je spletno nasilje manj pogost
fenomen od tradicionalnega nasilja. Odstotki vpletenosti mladih v spletno
nasilje se razlikujejo; opazne so razlike v pogostosti spletnega nasilja med
različnimi kulturami (Görzig in Frumkin 2013). Npr., v Južni Koreji, na Japon-
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skem in Finskem, kljub visoki tehnološki razvitosti, poročajo o zelo majhni
pogostosti spletnega nasilja (Smith 2012), na drugi strani Aoyama in Talbert
(2010) poročata o različnemdojemanju pojmanasilje pri Japoncih (jap. ijime),
in sicer z nasiljem razumejo popolno izključitev posameznika iz skupnosti,
Walrave and Heirman (2011) pa npr. opažata različno stopnjo spletnega na-
silja v flamski in frankofonski regiji iste države – Belgije. Menesinijeva (2012)
ugotavlja, da so ocene spletnega nasilja običajno višje, če je vzorec izbran
preko spleta, kot če temelji na celotni šolski populaciji. Ob tem pa ne velja
prezreti, da seocene spletneganasiljamed raziskavami razlikujejo tudi zaradi
razlik v zasnovi in metodologiji raziskav. Newey idr. (2010) opozarjajo, da so
problemi v zvezi z raziskavami o spletnemnasiljumeddrugimpovezani z ne-
enotno definicijo spletnega nasilja, s pomanjkanjem zanesljivih in veljavnih
anketnih vprašalnikov ter pretežno kvantitativno zasnovanimi raziskavami.

Nekateri raziskovalci (Hinduja in Patchin 2012; Olweus 2012b) ugotavljajo,
da v letih od 2006 do 2010 pogostost spletnega nasilja ni bistveno narasla,
da ostaja pri okrog 5 mladih. Prav tako Mascheroni in Olafsson (2018) ugo-
tavljata, da je spletno nasilje od 2014 do 2018 ostalo stabilno, pri 10, je pa
od leta 2013 do 2017 število mladih, ki so se ob uporabi spleta počutili raz-
burjeni, neprijetno ali prestrašeno, v povprečju naraslo s 3 na 13 (Masche-
roni in Olafsson 2018). Mladi pa poročajo o porastu sovražnega govora, seks-
tinga, proanoreksične propagande in samopoškodbenih vsebin (Livingstone
idr. 2011;Mascheroni inOlafsson 2014), hkrati pa naraščajo tudi digitalne spre-
tnosti, kako se zaščiti.

Problem (ne)obvladljivosti spletnega nasilja

V nadaljevanju bomo poskušali odgovoriti na vprašanje, zakaj je spletno na-
silje v praksi še posebej težko obvladovati. Problem (ne)obvladljivosti sple-
tnega nasilja je povezan vsaj s tremi posebnostmi spletnega nasilja, in sicer:
s prostorom in časom dogajanja spletnega nasilja, z anonimnostjo storilca in
z nezmožnostjo obvladovanja publike, ki jo tovrstno nasilje zajame.

Medtem ko se tradicionalno nasilje dogaja v šoli ali njeni okolici, spletno
nasilje poteka preko sodobne IKT, večinoma zunaj šolskih prostorov. Neka-
teri raziskovalci trdijo, da se tradicionalno medvrstniško nasilje pogosto iz
šole prenese še na splet (Smith idr. 2008; Olweus 2012a). Ker spletno nasilje
ni omejeno le na ozek prostor, se mu je težje izogniti, pojavi se lahko vsak
trenutek, vsepovsod (Menesini 2012), žrtve pa so lahko dostopne (Tokunaga
2010). Ta »vseprisotnost« spletnega nasilja vpliva na žrtev na način, da nima
nikjer varnega časa in prostora (Tokunaga 2010; Hinduja in Patchin 2011), saj
je z več vidikov težko ostati nepovezan s spletnim okoljem (Ferrara idr. 2018).
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Vseprisotnost spletnega nasilja pa je problematična tudi z vidika ukrepanja.
Šole namreč pogosto nimajo moči, da bi tovrstno nasilje ustavile.

Naslednji problem (ne)obvladljivosti spletnega nasilja je povezan z anoni-
mnostjo storilca. Ta anonimnost izza ekrana storilcu omogoča osvoboditev
od tradicionalnih pritiskov družbe, moralnih zapovedi, etičnih pravil in pravil
vedenja ter ga pogosto vodi v večjo impulzivnost (Notar idr. 2013), saj spletno
nasilje večinoma ne zahteva dolgotrajnega načrtovanja. Anonimnost daje
storilcu spletnega nasilja občutek varnosti in zmanjšuje njegov strah pred
razkritjem (Pšunder 2012). Pri spletnem nasilju je strah storilcev, da bi jih za-
sačili pri dejanju in kaznovali, manjši (Englander in Muldowney 2007), saj ga
je veliko težje nadzorovati kot tradicionalno nasilje (Snakenborg, Van Acker
in Gable 2011).

Pri tradicionalnem nasilju storilec dobi moč tako, da pred drugimi izka-
zuje prevlado nad žrtvijo (Smith 2012), kar pri spletnem nasilju umanjka, če
je agresivno dejanje izvedeno anonimno. Ponavadi spletno nasilje traja dlje
časa, potencialno občinstvo pa je mnogo večje od občinstva pri tradicio-
nalnem nasilju, zaradi česar žrtev občuti več vznemirjenja in sramu (Görzig
in Frumkin 2013). Koliko občinstva bo zajelo spletno nasilje, je pravzaprav
nemogoče nadzorovati. Vloga opazovalcev spletnega nasilja je tako veliko
kompleksnejša kot pri večini tradicionalnega nasilja (Smith 2012).

Ob koncu želimo izpostaviti še eno pomembno značilnost spletnega nasi-
lja, ki nedvomnopripomore k temu, da je spletnonasilje vprimerjavi s tradici-
onalnimprecej težjeobvladljivo. Spletnonasilje sedogaja v virtualnemsvetu,
zato storilec običajno ne vidi reakcije žrtve, vsaj ne takoj, kar zmanjša stopnjo
zavedanja žrtvinega distresa (Kowalski, Limber in Agatston 2008; Menesini
2012) in s tem povezanega sočustvovanja z žrtvijo (Frey, Hirschstein in Guzzo
2000; Endresen in Olweus 2001; Espelage in Swearer 2003; Kowalski, Limber
in Agatston 2008). Zaradi nepoznavanja takojšnjih reakcij žrtve ob agresivnih
dejanjih in manjšem obsegu kaznovanja neprimernega vedenja na spletu se
storilci manj zavedajo posledic svojega vedenja (Raskauskas in Stotlz 2007)
in znajdemo se v začaranem krogu. Če ni soočenja, ni posledic, kar daje sto-
rilcem »odprte možnosti«, da se spletnega nasilja lotevajo znova in znova.
Brez neposredne povratne informacije je tudi manj možnosti za posredova-
nje morebitnih opazovalcev. Vse navedeno lahko daje storilcu občutek, da
spletno nasilje, ker se dogaja v virtualnem svetu, ni resnično (Pšunder 2012).

Problem poznavanja dejanskih posledic spletnega nasilja

V primerjavi s tradicionalnim nasiljem je spletno nasilje relativno novejša
oblika nasilja, zato so tako kratkoročne kot dolgoročne posledice slabo razi-
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skane (Newey idr. 2010). Problem nepoznavanja posledic lahko vodi k povr-
šnim, diametralno nasprotnim sklepom: ali da to nasilje nima tako zelo uso-
dnih posledic, kot ga imajo tradicionalne oblike nasilja, saj ni resnično, je vir-
tualno, ali da je to zelo pereč problem, ki pušča dolgotrajne in veliko resnejše
posledice od tradicionalnega nasilja.

Kot smo že omenili, se različne vrste medvrstniškega nasilja med seboj na-
vadno tesno povezujejo, prav tako pa so tesno povezani tudi motivi, ki so v
ozadju obeh vrst nasilja in jih je težko ločevati, pa tudi posledice spletnega
nasilja je skoraj nemogoče preučevati neodvisno od tradicionalnega nasilja
(Olweus 2012b).

Obstajajo mnoge raziskave, ki spletno nasilje opisujejo kot vzrok fizičnih in
psihičnih težav (Slonje, Smith in Frisen 2012; Notar idr. 2013; Smahel, Wright in
Cernikova 2015; Hutson, Kelly in Militello 2018). Olweus (2012b) ugotavlja, da
imajomladi, ki so bili pogosteje izpostavljeni spletnemunasilju, sistematično
nižjo samopodobo, drugeposledice spletneganasilja, kot sodepresija, anksi-
oznost, samomorilnost, psihosomatske težave (glavobol, motnje spanja . . .)
pa se prekrivajo s posledicami tradicionalnega nasilja. Po obsežni metaana-
lizi drugi raziskovalci (Aboujaoude idr. 2015) poročajoo statističnopomembni
povezavi spletneganasilja s samomorilnimimislimi vprimerjavi s tradicional-
nim nasiljem in z manj raziskanimi psihološkimi problemi (kot sta npr. cyber-
chondria in cybersuicide pacts). Gradinger, Strohmeier in Spiel (v Smith 2012)
sougotovili, da sodepresivni simptomipri žrtvahobojega, tradicionalnega in
spletnega nasilja, pomembno izrazitejši kot pri žrtvah samo tradicionalnega
ali samo spletnega nasilja. Podobno Brighi idr. (2012) poročajo o pomembno
nižjih ocenah samopodobe in višje osamljenosti pri žrtvah obeh vrst nasilja
v primerjavi s posamičnimi.

Problem poznavanja dejavnikov tveganja za spletno nasilje v praksi

Čeprav so nekateri dejavniki tveganja podobni za tradicionalno in za spletno
nasilje, v nadaljevanju izpostavljamo dejavnike tveganja, ki se tesno nave-
zujejo predvsem na spletno nasilje. Nekateri izmed njih so bili preučevani in
potrjeni s strani več raziskav, spet drugi pa so še vedno slabo raziskani in jim
bo v prihodnjih raziskavah treba nameniti več pozornosti. V praksi se pogo-
sto pojavlja problem, da dejavnike tveganja ne poznamo dovolj ali da nanje
nismo dovolj pozorni.

Povečana možnost dostopa do spleta vpliva na vsakodnevno življenje
otrok. Vedno mlajši mladi vedno pogosteje uporabljajo splet, na čedalje raz-
ličnejše načine, iz vedno osebnejših mobilnih naprav, a se hkrati ne zavedajo
dovolj (vseh) možnih posledic. Rezultati obsežnih 4 primerjalnih raziskav (EU
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Kids Online I, II, III in IV), izvedenih od leta 2006 do 2018, jasno kažejo na po-
rast časa, ki ga mladi preživijo na spletu (EU Kids Online 2014). V 7 evropskih
državah 79 mladih vsakodnevno brska po spletu, večinoma s pametnim
telefonom (Mascheroni in Olafsson 2014); v ZDA po podatkih raziskave iz
2012 (Aboujaoude idr. 2015) 95 mladih uporablja splet, 81 uporablja soci-
alne medije in 22 jih do nekaterih spletnih strani dostopa več kot desetkrat
dnevno (Ferrara idr. 2018). Za mlade v Sloveniji velja, da otroci zgodaj vsto-
pijo v kibernetski prostor, nadpovprečno uporabljajo internet, starši pa jih
manj pogosto omejujejo pri rabi spleta, kar Slovenijo uvršča v skupino držav
z visokimi tveganji rabe interneta (Lobe in Muha 2011).

Raziskovalci ugotavljajo, da več kot mladi uporabljajo splet, večji je obseg
koriščenjamožnosti spleta, čeprav jih večina ne doseže ravni ustvarjalnih, so-
delovalnih ali državljanskih aktivnosti, hkrati pa so bolj izpostavljeni tvega-
nim izkušnjam (Livingstone idr. 2011). Porast dostopa inudejstvovanjamladih
na spletu namreč vpliva na porast štirih področij tveganih vedenj: komerci-
alna, agresivna, seksualna in povezana z vrednotami (Livingstone in Haddon
2009), in posledično spletnega nasilja, saj so tako žrtve kot storilci spletnega
nasilja običajno tisti, ki pogosteje uporabljajo IKT (Menesini 2012). Kowalski,
Limber in Agatston (2008) navajajo, da so storilci in žrtve spletnega nasilja
običajno »težki« uporabniki Interneta, Walrave in Heirman (2011) pa ugota-
vljata, da so žrtve spletnega nasilja pomembno pogosteje tisti, ki so že bili
storilci spletnega nasilja in obratno.

Nekateri raziskovalci so odkrili jasno povezavo: tisti mladostniki, ki preži-
vijo več časa na internetu in imajo lasten dostop do spleta, bolje obvladajo
IKT in izkazujejo večjo naklonjenost spletnemu nasilju (Walrave in Heirman
2011). Spet drugi (Lobe in Muha 2011) pa so odkrili, da je pogostost spletnega
nasilja povezana z nasiljem nasploh, ne pa s pogostostjo uporabe interneta.
Številni raziskovalci (Hinduja in Patchin 2012; Olweus 2012b; Pšunder in Koz-
mus 2018) potrjujejo povezanost pogostosti izvajanja posameznih vrst nasi-
lja.

Poleg navedenih dejavnikov tveganja Sticca idr. (2012) na osnovi analize
različnih raziskav navajajo, da so dejavniki tveganja za vpletenost v spletno
nasilje, poleg pogostosti spletne komunikacije, predhodna vpletenost v tra-
dicionalno nasilje (kot storilec), siceršnje kršenje pravil ter tudi nižja stopnja
empatije, moralne zavezanosti in učenčeve samopodobe.

Rizični dejavnik za spletno nasilje po poročanju nekaterih raziskovalcev
predstavlja tudi spol. Kot pojasnjujejo Smith idr. (2008), je spletno nasilje na
nek način indirektna oblika nasilja, zato naj bi bile deklice pogosteje vklju-
čene vanj kot dečki, po drugi strani pa naj bi bili dečki vključeni pogosteje
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zaradi t. i. »tehnološkega« vidika. Vendar pa raziskovalci glede tega niso pov-
sem enotni; nekateri so slednje potrdili (Pšunder in Kozmus 2018; Wang idr.
2009), spet drugi pa med učenci niso potrdili razlik po spolu (Li 2007). Po
nekaterih raziskavah so pogosteje žrtve spletnega nasilja tudi istospolno
usmerjeni (Elipe, Munozmin in Rey 2018).

Zaključek

Spletno nasilje je v primerjavi s tradicionalnim nasiljem relativno nova oblika
nasilja, zato v zvezi z njim obstajajo številne dileme in problemi, porajajo
pa se tudi vedno novi. Namen pričujočega prispevka je bil na osnovi ana-
lize spoznanj številnih sodobnih raziskav o spletnem nasilju prikazati neka-
tere izmed njih. Zaradi prostorske omejenosti vseh gotovo nismo zajeli v na-
veden prispevek, izpostavili pa smo tiste, na katere moramo biti, po našem
mnenju, v zvezi s spletnim nasiljem še posebej pozorni. Opozorili smo, da se
problem pojavlja že pri opredeljevanju spletnega nasilja, pri poznavanju de-
janj, ki le-to konstituirajo, in pri opredeljevanju obsega spletneganasilja. Prav
tako smo prikazali nekatere specifike spletnega nasilja, zaradi katerih prihaja
do problema njegove (ne)obvladljivosti v praksi, ter izpostavili problem ne-
poznavanja posledic in dejavnikov tveganja, ki so v ozadju spletnega nasilja.
Prepričani smo, da je poznavanje problemov oz. dilem, ki se v teoriji in pra-
ksi pojavljajo v povezavi s spletnim nasiljem, nepogrešljiva in dragocena po-
moč pri prepoznavanju nasilja v praksi, pri oblikovanju smernic za njegovo
preprečevanje in pri ustrezni intervenciji.
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Problems and Dilemmas Connected to Cyberbullying

Information and communication technology (ICT) is a significant part of the
lives of today’s youth; therefore, we can hardly avoid its usage in the edu-
cational process. If it is effective, creative and individually centred, it can im-
mensely improve the quality of educational activities. At the same time, we
cannot overlook the potential negative influence of in extending the borders
of youth socializing. Cyberbullying certainly is among the most serious conse-
quences of this extension. Compared to traditional bullying, cyberbullying is a
later phenomenon that comes with unique dilemmas and problems. The pur-
pose of this article, basedonmany contemporary studies about cyberbullying,
is to stress those issues about which need to be particularly careful. Knowing
the cyberbullying dilemmas or problems that arise in theory and practice in
connection can be valuable assistance in actually recognizing violence in prac-
tice, in formulating guidelines for its prevention and for appropriate interven-
tion.

Keywords: traditional bullying, cyberbullying, ICT, dilemmas

138



ICT and Children’s Leisure Time

Maja Ruzic-Baf
University Juraj Dobrila of Pula
mruzic@unipu.hr

Andrea Debeljuh
University Juraj Dobrila of Pula
adebeljuh@unipu.hr

Ranko Rajović
University of Primorska
rrajovic@gmail.com

Considering that IT, personal computers, and smartphones have become an
indispensable part of everyday life and ‘must have’ gadget for kids, their exces-
sive use has certain consequences that may result in particular disorders. The
question we propose to answer is how long children uses ICT devices during
school days and over the weekend, and how much time children use the same
devices during school days and during the weekends. The research presented
in the paper shows that sedentary life is very dangerous for children, especially
in the preschool and primary school period. Our research shows that 5–8 of
our children are under high risk, while 34 are under risk in relation to their
biological development.
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Introduction

The need for different aspects of physical activity belongs to the one of basic
human needs and it is especially pronounced in childhood (Kamenov 2008).
Physical activity in preschool age has an important input in physical, social
and psychological health (Strong et al. 2005, 732–737).

In the region of southeast Europe, the number of children with devel-
opmental disorders is on the rise (Rajović, Davidović Rakić, and Munižaba
2012). In comparison to previous generation, changing trend in regard to de-
velopmental problems, such as speech disorders, dyslexia, dysgraphia, or-
thopaedic disorders, disorders regarding attention deficit, behaviour, emo-
tional, and impulse control, has been noticed (Rajović et al. 2014).

In several studies carried out in the last 10 years in the countries of for-
mer Yugoslavia it has been shown that approximately 70 of preschool chil-
dren has flat feet. Research conducted in Ljubljana on a sample of 127 chil-

Štemberger, T., S. Čotar Konrad, S. Rutar in A. Žakelj, ur. 2022. Oblikovanje
inovativnih učnih okolij. Koper: Založba Univerze na Primorskem.
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dren aged three years, showed that 72 of respondents had fallen arches
(Videmšek et al. 2006). In Novi Sad, it has been found that, on the sample of
the 377 respondents aged six years, only 31.66 of children had healthy feet
(Milosevic in Obradović 2008, 301–309). The causes may be different, such as
inadequate footwear, premature attempts to walk as baby-child, certain ill-
nesses, injuries or not enough walking bare feet or total lack of movement
(Brecelj 1997, 12–13; Brecelj 2000, 39–43). If we look at a simple analogy, liv-
ing beings that do not move do not have nerve cells and nervous system,
and species that move have a nervous system, then it is clear that one of
the important characteristics of the human species is upright gait andmove-
ment. Fine motor skills, dynamic eye accommodation, speech, balance and
rotation-based games are important for an optimal synaptic development
and the development of cortical structures (Rajović and Rajović 2014, 42–45).
The most intense period of synaptogenesis occurs in first few years of life
and different brain regions reach maximum of synaptic density at different
time; audio cortex already in the third postnatal month (Huttenlocker and
Dabholkar 1997). PET imaging studies revealed that overall brainmetabolism
rises to twice that of adult levels by 4–5 years of age and remains high until
9–10 years of age (Tau andPeterson 2010, 147–168). Increasedbrainmetabolic
activity likely reflects the rapid growth of Scudder and glia, aswell as the pro-
cess myelination and synaptic remodelling (Tau and Peterson 2010, 147–168).
Findings like these help us understand the importance of the first few years
of life for brain development. Accordingly, it is important to understand that
a child that is not spending enough time in activities that require physical
movement – walking, running, dynamic plays, will not have optimally stimu-
lated development of particular cortex regions.

The Impact of Physical Activity

According to the theory of integral development (Ismail and Gruber 1971)
there is a correlation betweenmotor, cognitive and emotional development.
This correlation decreases with age, and therefore it is much easier for one
domain of development to be affected through other two. According to this
theory, developmental domains a child goes through are not independent of
one another and so the progress in one domain affects the progress in other
domains,which is especially typical for themotor development in early child-
hood (Trajkovski, Tomac, and Maric 2014, 22–27). In the first two years of life,
motor development has a key role in the development of intellectual capa-
bilities and motorically capable children take the information from the envi-
ronment more easily (Parizkova 1996). The research has shown a significant
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positive correlation of motor abilities development and the level of physical
activity in preschool age (Cliff et al. 2009, 436–449; Oliver, Schofield, and Kolt
2007, 1015–1070). It has been found that the least physically active children
perform poorest on the motor skills tests (Fisher et al. 2005, 684–688).

The Impact of Physical Activity on Cognitive Development

The idea that there is a connection between motor and cognitive develop-
ment is not radically new. In 1953, Piaget suggested the importance of sen-
sorimotor experience for the development of cognitive abilities (Piaget 1953).
Bushnell and Boudreau suggested that early motor development may act as
a ‘control parameter’ for further development, in that some motor abilities
may be a prerequisite for the acquisition or practice of other developmental
functions such as perceptual or cognitive ability. This was supported by the
research which showed that the perception of object is the result of tactile
exploration of infants (Bushnell and Boudreau 1993, 1005–1021).

So far, much research was conducted with the aim of understanding the
possible correlation of motor and cognitive abilities in children and adults.
As a result of this statistical review of the literature (Sibley and Etnier 2003,
243–256), it is concluded that there is a significant positive relationship be-
tween physical activity and cognitive functioning (Piek et al. 2008, 668–681).
The development of gross motor skills during the first four years of life is the
predictor of cognitive development in early school age, especially of infor-
mation processing speed and working memory. Moreover, it has been found
that preadolescent children performbetter on school test after 20minutes of
walkingprior to the test (Hillman et al. 2009). Brain regions responsible for fo-
cused attention and filtration of noisy distractions, i.e. cognitive control were
shown to be highly active in comparison to the control group (children who
did not take awalk prior to test) (Hillman et al. 2009). It is also known that reg-
ular physical exercise improves the object recognition memory (Hopkins et
al. 2012, 215, 59–68),whereas physically fit childrenhavebetter language skills
that their peers (Scudder et al. 2014, 140–152). Research carried out in 2015
has shown that physically fit and active preadolescent children show greater
hippocampal and basal ganglia volume, greater white matter integrity, ele-
vated andmore efficient patterns of brain activity and superior cognitive per-
formance and scholastic achievement (Erickson, Hillman, and Kramer 2015,
27–32). Long term effect of properly developed fine motor skills was also ob-
served.On the school readiness test, finemotor skills, togetherwith attention
and general knowledge, have shown to be much stronger overall predictors
of later math, reading, and science scorer than earlymath and reading scores
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alone (Grissmer et al. 2010, 1008–1017). Recent study (Chaddock-Heymanet al.
2016, 1005–1021) which was the first to investigate the correlation of cerebral
blood flow in the hippocampus and aerobic fitness in children, found that
aerobic fitness is directly linked to the greater perfusion in the hippocampus.
These results suggest improved microcirculation and cerebral vasculature in
preadolescent children with higher levels of aerobic fitness.

Sattelmair and Ratey (2009) suggest that the link between learning and
physical activity may be strong: Students who engaged in a high level of
strenuous physical activity exhibited higher test scores than those who did
not. The researchers suggest that ‘physical activity or fitness are not causes
per se of enhanced academic performance,’ but that enhancing learning,
concentration, memory, and mood helps children to be better learners (Sat-
telmair and Ratey 2009).

Basal ganglia are not only important formotor control but these structures
also contribute to a variety of cognitive functions, such as learning, memory,
and planning (Aron, Poldrack, and Wise 2009, 1069–1077). It has been shown
that childhood aerobic fitness is associated with deep brain structures and
function. Compared to their peers, higher-fit children showed greater vol-
umes of the dorsal striatum (component of basal ganglia) as well as better
performance on a flanker task that measures both, attention and inhibitory
control (Chaddock et al. 2010, 249–256). In addition, the results also revealed a
link between childhood aerobic fitness, globus pallidus (component of basal
ganglia) volume and flanker task performance (Chaddock et al. 2010, 249–
256). Thus, children that were more fit showed enhanced cognitive control.
Much research carried out recently suggests that a cerebellum, beside its
well-known motor control function, is directly linked to cognitive processing
(Koziol et al. 2014).

Research

This paper presents part of the results of the research we have conducted to
verify how children spend their free time in front of various smart devices,
including PC or in activities that involves movement. We made a differentia-
tion among the working days and the weekends asking to rank the amount
of time for each activity for these two categories.

The data collection has been conducted in 15 schools in Croatia, Italia and
Serbia from May 2015 to May 2016. In Croatia we have analysed 8 primary
schools, 6 in Istria (3 Italian, 2 Croatian and one with Italian and Croatian as
teaching languages) and 2 in Zagreb. In Italy we analysed 4 primary schools
and in Serbia 3 primary schools. In total we interviewed 1286 children, 630
boys and 656 girls from the first to the fifth grade of elementary school. For
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the purpose of the researchwedivided them in two categories: 7–8 and9–10.
The questionnaire has seven questions with 19 variables. We decided to

avoid a long questionnaire to minimize the risk of superficial and quick an-
swering. All the questions and possible answers were on the same sheet of
paper. Themainhypothesiswas that children todayhave a sedentary lifestyle
due to massive use of TV, computer and smartphone use. The answers to the
questionnaires have been statistically analysed using the IBM SPSS 21 soft-
ware. In the analysis were kept only the questionnaires that answered all the
question in a readable way.

For this purpose, we analysed the following questions:

1. How long do you watch TV during working days?
2. How long do you watch TV during weekends?
3. How long do you use the smartphone during working days?
4. How long do you use the smartphone during weekends?
5. How much do use the PC during working days?
6. How much do use the PC during weekends?
7. How much do you play outdoor during working days?
8. How much do you play outdoor during weekends?

Results of the Research and Discussion

The Results of Research aboutWatching TVDuringWorking Days

During the working day, most of the respondents in Croatia watch TV less
than one hour a day (40.3), while 37.3 of respondents watch TV 1:00 to
3:00 hours. 9.2 are watching TV from three to five hours a day watching
television, while and more than five hours a day, 5.9 of respondents. In Italy
45.9 respondents watches TV less than one hour during the working day,
and 29.9 from one to three hours. 7.5 watches more than five hours of
television. In Serbia, during the working days, most people watch television
than one to three hours (38.9), while 30.3 from three to five hours and
3.8 more than 5 hours. According to participants answers, it is evident that
all the respondents on average watch television from 1:00 to 3:00 hours per
day (36.4), which may be an indication that the respondents during the
week spend too much time in front of the TV (χ2 = 156.675, df (10), p = 0.000).
The results can be considered statistically significant.

The Results of Research aboutWatching TVDuringWeekends

The results shows that the majority of respondents in all three countries, on
average, watch TV 1:00 to 3:00 hours. Compared to watching TV during the
week, weekends respondents spend more time in front of TV: 26.7 of re-
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spondents watch TV 3:00 to 5:00 hours, and 12.2 more than five hours (χ2 =
126.652 df (10), p = 0.000). The results can be considered statistically signifi-
cant.

Results of Research on the Use of Smartphones during theWorkday

Respondents in all three countries use the smart phone during the working
day less than one hour (34.7). 24.3 uses it only for calling, while 23.5 of
respondents do not own a smartphone. In Croatia, the smart phone is used,
during the working day, less than an hour by 35.5 of respondents, while
14.7 of respondents uses them from one to three hours. In Italy the smart-
phone is used less than an hour by 40.4 of respondents, and from one to
three hours 10.5 of respondents. In Serbia 31.5 of respondents uses less
than an hour the smartphone, while from one to three hours 9 of respon-
dents. In all three countries 2.8 of respondents uses more than 5 hours the
smartphone during the day (χ2 = 48.705 df (10), p = 0.000). The results can be
considered statistically significant.

Results of the Use of Smart Phones during theWeekend

Over the weekend 31.7 of the respondents in all three countries, use the
smart phone less than an hour, 16.7 from one to three hours. Five of re-
spondents uses the smartphone more than 5 hours. Compared to use during
the working day there is a major number of respondents that uses longer
the smartphone. We notice also that a higher percentage of respondents in
all three countries uses smartphone 1:00 to 3:00 hours (16.7) over the week-
end as compared to working Day (χ2 = 47.006 df (10), p = 0.000). The results
can be considered statistically significant.

Results of Research on the Use of Computers during theWeek

The survey results show that respondents in all three countries use the com-
puter during working days less than one hour a day (48). 3.2 uses it from
three to five hours during the week in all three countries. Indicative is the
figure that by respondents in Croatia, 28.2 of them are not used as the re-
spondents in Serbia (33.6), while in Italy it is not used only 1.5 of respon-
dents (χ2 = 57.729 df (8), p = 0.000). The results can be considered statistically
significant.

Results of Research on the Use of Computers over theWeekend

Respondents in all three countries use much more the personal computer
compared in relation to the use of the same during the week over the week-
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end. The number of hours of use over the weekend was also higher than
in the weeks where 6.8 of respondents use the computer for three to five
hours and 5 more than five hours. A total of 37 of respondents over the
weekenduses a computer less than anhour, 23of one to threehours during
the weekend (χ2 = 292.162 df (10), p = 0.000). The results can be considered
statistically significant.

The Results of Playing Outdoors during theWeek

45.3 of the respondents in all three countries during the workday playing
outside 1:00 to 3:00 hours, 14.3 3:00 to 5:00 pm outside the game of respon-
dents. Total 8.5 of respondents did not play out (9.2 of respondents in
Croatia, 12.4 of respondents in Italy and 6.2 of respondents in Serbia).
More than five hours outside to play in all three countries total 6.7 of re-
spondents (χ2 = 29.446 df (8), p = 0.000). The results can be considered sta-
tistically significant.

The Results of Playing Outdoors during theWeekend

Over the weekend 39 of respondents play outdoor from 1:00 to 3:00, and
from three to five hours in total 24.2 of respondents. The 17.7 of respon-
dents play more than five hours playing outdoor. In Italy, 10.2, in Croatia
6.1 and in Serbia 3.2 of the respondents do not play outside during week-
ends (χ2 = 71.087, df (8), p = 0.000). The results can be considered statistically
significant.

Conclusions

Studies, such as the one carried out in 2014 as part of the ‘Influence of Mod-
ern Devices use on Development of School-Age Children’ project (Rajović et
al. 2014), has shown that children spend little time outdoors and a lot of time
in front of computers or other modern technical devices and gadgets (Ðe-
dović, Rackov, and Stanojev 2015, 225–228). Above mentioned study found
that children (9–10 years old), during the workweek, spend two hours a day
on average in front of a screen (TV or computer), and four hours on theweek-
ends. In this age group, 84.4 of students own a cell phone and use it mainly
for video games, social networks and messaging. More than 90 of children
have access to a computer that is almost exclusively used for games, andover
30 of them use it more than three hours a day.

Although positive aspects of social media should not be neglected, there
are numerous downsides. It has been shown that social media can affect the
mental health of teenagers, and this influence corresponds to the time spent
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on social media. Spending time on social media increases the risk of devel-
oping depression (Rideout, Foehr, and Roberts 2010). Additionally, teenagers
and young adults who use Facebook more often show more narcissistic ten-
dencies and antisocial behaviours,mania and aggressive tendencies, respec-
tively (AmericanPsychologicalAssociation 2011). Study conducted in 2013has
shown that Facebook use influences subjective well-being over time. The
more people used Facebook at one timepoint, theworse they felt afterwards
(Kross et al. 2013). Moreover, the more they used Facebook over two-weeks,
the more their life satisfaction levels declined over time (Kross et al. 2013).
Studies found that adolescents and even college studentswho have tenden-
cies to often check Facebook achieve lower grades (American Psychological
Association 2011).

Considering the age of our research participants, as well as the potential
sources of danger, we think it is necessary to educate not only children but
their parents and teachers as well. Viewed from the physiologically develop-
mental perspective of children, physical activity as a way of preschool age
play forms the firm ground for the future scholastic achievement. Guided by
intrinsic need, a child uses her body as an instrument of play and themodern
lifestyle provides less and less possibilities for the satisfaction of these needs.
At the preschool age, play-based learning includes not only intellectual but
emotional and motivational development as well.

It is extremely important to educate parents and teachers on this issue,
because recent research indicates that a lack of aerobic activities can have
an impact on decline of cognitive abilities (Chadock et al. 2010). It is known
that the most sensitive brain function are those that are the evolutionary
youngest-most recently evolved; among which are cognitive processes re-
quired for reading, writing, and calculating. If some areas of the cortex are
underdeveloped or not stimulated enough, the first function to be affected
will be those required for reading, writing, and calculating. The fact is that
modern society, in addition to the many benefits, carries with it many po-
tentially dangerous consequences. Recommendation of American Society of
Pediatricians (AAP) is that children and teens should spend no more than an
hour or two a day in front of screens. Despite this recommendation, it has
been shown thechildren in theUnitedStates, born after year 2005, are spend-
ing on average 35 hours perweekwatching television; not including the time
spent on a videogameor other technological devices andgadgets (Rothman
2013). On theother hand, theWorldHealthOrganization (WHO) recommends
at least 60 minutes of daily physical activity (moderate to strong) for children
5–17 years old. Although the use of modern technology devices is useful, it is
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needed to limit the time spent on those devices, especially to children in de-
velopment. Parents must provide as much evolutionary accordant and out-
door activities as possible to children. This will enable children to develop
their overall abilities.

Based on the results of our research, we can conclude that respondents
spend too much time in front of various ICT devices and not enough time
outdoors or at least doing physical activity. During the day 36.4 of respon-
dents watch TV one to three hours a daily, 18.3 of respondents more than
five hours daily during the week. During weekends 34.9 of respondents
watch TV from one to three hours, 26 of respondents from three to five
hours, and 12.2 of respondents more than five hours. From the results of
our research aboutwatching TVwe can conclude that on kidswatch TVmore
during the weekends.

On weekdays 11.3 of respondents use the smartphone from one to three
hours a day and 3.5 of respondents use it from three to five hours a day.
On weekends, 16.7 use the smartphone from one to three hours daily and
5.4 of respondents use it from three to five hours. The results show that the
use of smart phone over the weekend is the rising. Regarding the PC 18.8
of respondents uses them fromone to three hours, 3.2 of respondents from
three to five hours, and 2.2 of more than five hours. During weekends com-
puter 26.3of respondents use them fromone to threehours, 6.8use them
from three to five hours, and 5 of respondents use then more than five
hours. Results show that the use of computers is increasing over the week-
end. 8.5 of respondents do not even play outside during the week, and
25.2 do so less than an hour. During the weekends the situation is even
worst: 5.6 of respondents does not play, and 13.4 of respondents plays
less than one hour daily.

It canbe concluded that respondents over theweekend longerwatch tele-
vision, use the computer and smartphones that that, unfortunately, there are
still subjects that even during the week even over the weekend cannot play
outside. The problem now is clear and is much deeper of the micro data we
presented in this paper and question is: what now? We propose a new ap-
proach to schooling and to parent education. Our approach will include part
of theMontessori,Waldorf and Dewey point of view combined withwhat we
have today as new scientific knowledge.
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Informacijsko-komunikacijska tehnologija in prosti čas otroka

Glede na to, da so informacijsko-komunikacijska tehnologija (IKT), osebni ra-
čunalniki in pametni telefoni postali nepogrešljiv del vsakdanjega življenja ter
otrokom potreben pripomoček, ima njihova pretirana uporaba določene po-
sledice, ki lahko povzročijo določene motnje. Vprašanje, na katerega želimo
odgovoriti, je, kako pogosto in koliko časa otroci uporabljajo IKT pri učnih urah
termed vikendom. Raziskava je pokazala, da otroci živijo v zelo nevarnemoko-
lju, še posebej v predšolskem in osnovnošolskemobdobju, in da je 5–8naših
otrok izpostavljeno visokemu tveganju, medtem ko je 34  izpostavljeno tve-
ganju glede na njihov biološki razvoj.

Ključne besede: izobraževanje, uporaba IKT, razvoj otrok, gibanje otrok, izobra-
ževanje, prosti čas
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Od bodoče vzgojiteljice in bodočega vzgojitelja se predvideva, da bo imel
skladno z uveljavitvijo stopnje informacijske družbe razvite določene digitalne
kompetence in bo s svojo digitalno pismenostjo znal kritično presojati o smi-
selni uporabi IKT v vrtcu. »Smernice za uporabo IKT v vrtcu« (Usar in Jerše 2016)
sicer narekujejo, da naj bi strokovni delavci IKT uporabljali v skladu s svojim
znanjem in z lastno presojo, a lahko odklonilen odnos do uporabe IKT v vrtcu
omeji smiselno uporabo tudi v primerih, ko bi otroci z njo pridobili. V raziskavi
nas je zanimalo, kakšna stališča imajo bodoči vzgojitelji o uporabi IKT v vrtcu.
Rezultati kažejo, da respondenti nimajo negativnih stališč do te uporabe, pri
čemer se ne izključujemožnost socialno zaželenih odgovorov. Potrebne so na-
daljnje raziskave, s katerimbi validirali obstoječi vprašalnik in odgovorili na do-
ločena vprašanja.

Ključne besede: IKT v vrtcu, bodoči vzgojitelji, digitalne kompetence, digitalna
pismenost

Uvod

Sodobne informacijsko-komunikacijske tehnologije v izobraževanju ne na-
stopajo kot cilj, saj jih moramo razumeti predvsem kot orodje v doseganju
kurikularnih ciljev. Bela knjiga (2011, 18–19) poudari, da je v sodobnem svetu
znanje »ključno za blaginjo države, posameznika in posamezne družbe«, a
avtorji obenemnadaljujejo, da je ravno »dosežena splošna raven znanja v ne-
kem okolju tesno povezana tudi s stopnjo uveljavitve informacijske družbe,
v kateri je ustvarjanje, razširjanje, uporaba, integriranje in obdelava digitali-
ziranih informacij pomembna ekonomska, politična in kulturna dejavnost«.
Tovrstna definicija se povezuje z določenimi digitalnimi kompetencami in ra-

Štemberger, T., S. Čotar Konrad, S. Rutar in A. Žakelj, ur. 2022. Oblikovanje
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zvojem digitalne pismenosti, ki naj bi jih strokovni delavec v vzgoji in izo-
braževanju (VIZ) pridobil, dopolnjeval, nadgrajeval, reflektiral itd. Ta proces
se sistematično začne odvijati že na fakulteti, ko se bodoče vzgojiteljice in
vzgojitelji spoznajo s temelji IKT v izobraževanju. A iz tega ne moremo ugo-
toviti, kakšen odnos imajo bodoče vzgojiteljice in vzgojitelji do uporabe IKT
v vrtcu. Kljub temu, da »Smernice za uporabo IKT v vrtcu« (Usar in Jerše 2016)
predvidevajo, da naj bi strokovni delavci v vrtcu glede na svoje znanje znali
presoditi, v kolikšnimeri bodo uporabljali IKT v vrtcu pri delu z otroki, pa je ta
uporaba še zmeraj povezana z njihovim lastnim odnosom do IKT. Ravno od-
klonilen odnos do uporabe IKT v vrtcu lahko bistveno omeji smiselno upo-
rabo IKT v primerih, kjer bi otroci z njo pridobili in bi to lahko posledično
vplivalo tudi na razvoj njihove digitalne pismenosti.

Teoretični del

Prepletanje tehnologije in poučevanja se je pričelo že v zgodnjih osemde-
setih letih prejšnjega stoletja (Somekh 2007), v zadnjih desetih letih pa po-
leg splošnih usmeritev v Beli knjigi (2011) ter ugotovitev številnih tujih (Ihme-
ideh idr. 2018; Connell idr. 2015, Kerckaert idr. 2015, Heider idr. 2015; Liu idr.
2014; Nikolopoulou in Gialamas 2013) in tudi domačih (Brečko, 2016; Jesenek
Bračko idr. 2013; Bratina 2012; Usar in Stritar 2013; Kreuh in Brečko 2011) pri-
spevkov o vpeljevanju ter učinkih rabe IKT v procesu vzgoje in izobraževa-
nja najdemo tudi strateške dokumente, ki podrobneje navajajo uvajanje IKT
v slovenske vzgojno-izobraževalne institucije. Na tem mestu bomo omenili
predvsem »Strateške usmeritve nadaljnjega uvajanja IKT v slovenske VIZ do
leta 2020« (Ministrstvo za izobraževanje, znanost in šport 2016), saj tudi ta do-
kument navaja in upošteva številne predhodne nacionalne in evropske do-
kumente, smernice, usmeritve in pobude v Evropski uniji ter Sloveniji.

Mnogi avtorji in načrtovalci izobraževalnih politik omenjajo digitalne kom-
petence, ki bi jih morali usvojiti bodoči vzgojitelji in učitelji po celotni verti-
kali. Pri tem se lahko vprašamo, ali digitalna kompetenca pomeni tudi posa-
meznikovo kritično presojo na ravni vsebine. Vizija nacionalnega dokumenta
»Strateške usmeritve nadaljnjega uvajanja IKT v slovenske VIZ do leta 2020«
(Ministrstvo za izobraževanje, znanost in šport 2016) predvideva, da bo mož-
nost izobraževanja v »odprtem, ustvarjalnem in trajnostno vzdržnem učnem
okolju, podprtem z inovativno uporabo informacijsko-komunikacijske teh-
nologije« posameznikom omogočilo »pridobitev znanja in spretnosti, ključ-
nih kompetenc in kompetenc 21. stoletja« (2016, 5). Pri kompetencah se av-
torji dokumenta sklicujejo na »Priporočilo Evropskega parlamenta in Sveta
z dne 18. decembra 2006 o ključnih kompetencah za vseživljenjsko učenje«
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(Evropski parlament in Svet 2006) ter spretnosti in kompetenc 21. stoletja,
ki jih opredelita Ananiadou in Claro (2009). Pri obeh je omenjena tudi di-
gitalna pismenost kot ena izmed ključnih kompetenc, ki naj bi jih učeči se
usvojili. Poudarki so na »varni in kritični uporabi« tehnologije informacijske
družbe (IST) v vseh vidikih življenja posameznika (delo, prosti čas, sporazu-
mevanje), amora pri tem uporabnik imeti vsaj osnovna znanja za upravljanje
z IKT. Ne gre zgolj za razumevanje in poznavanje narave, vloge in priložno-
sti IST, možnosti in potencialne nevarnosti interneta, sporazumevanja s po-
močjo elektronskih medijev, poznavanje pravnih in etičnih načel, izmenjave
informacij, skupnihomrežij, učenja in raziskav terpovezavemed IST inustvar-
jalnostjo ter inovativnostjo, temveč tudi za ustrezno vrednotenje veljavnosti
ter zanesljivosti informacij. To se povezuje s kritično sposobnostjo iskanja,
zbiranja in obdelave informacij kot tudi kritičnim razmišljanjem o informa-
cijah, ki jih pridobivamo s pomočjo IKT (Evropski parlament in Svet 2006).
Z drugimi besedami bi to pomenilo, da digitalna kompetenca pomeni tudi
kritično presojo na ravni vsebine in ne zgolj tehnične uporabe IKT. Pri tem
moramo tudi ločiti digitalne kompetence od digitalne pismenosti. Martin in
Grudziecki (2006) v svojem modelu predstavita razvoj digitalne pismenosti
v treh fazah, pri čemer prvo raven sestavljajo digitalne kompetence, drugo
raven predstavlja digitalna uporaba in tretjo raven digitalna preobrazba. Če
je torej digitalna pismenost »zavedanje, drža in sposobnost posameznikov
za ustrezno uporabo digitalnih orodij in pripomočkov za identifikacijo, pri-
dobitev, obravnavo, integracijo, evalvacijo, analizo in sintezo digitalnih virov,
gradnjo novega znanja, oblikovanje medijskih izrazov in komunikacije z dru-
gimi, v kontekstu specifičnih življenjskih situacij, z namenom omogočanje
konstruktivnega družbenega delovanja; in refleksija o teh procesih« (Martin
in Grudziecki 2006, 255), potem se zastavlja vprašanje, ali zgolj usvojene digi-
talne kompetence pomenijo tudi kritično presojo na ravni vsebine, kot smo
zapisali zgoraj? Pri vprašanjih smiselne uporabe IKT v vrtcu bi morali imeti v
mislih digitalno pismenost in ne zgolj digitalnih kompetenc.

Ko obravnavamo učinke izobraževanja v smeri vpeljevanja in usposablja-
nja z IKT, je formula za učinkovito rabo IKT v procesu učenja in poučevanja
zelo preprosta: če učečega se pripelje do ciljev, ki so določeni s kurikulumom,
prispeva k njegovem opolnomočenju in izboljšanju učnih dosežkov (pove-
čanje različnih vrst pismenosti), potem je raba smiselna. Seveda pa sta re-
alnost in dejanska izvedba kompleksnejši in odvisni od številnih dejavnikov
(Ministrstvo za izobraževanje, znanost in šport 2016). Bocconi, Kampylis in
Punie (2012) navajajo, da na ta proces vpliva vsaj osem medsebojno poveza-
nih dimenzij: kurikulum, ocenjevanje, dobre učne prakse, dobre poučevalne
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prakse, organizacija VIZ, vodenje in vrednote, medsebojna povezanost in in-
frastruktura. Avtorji poudarjajo, da je naivno pričakovati, da bi zgolj ločeno
delovanje v eni dimenziji ustvarilo inovacije na kateremkoli področju.

Medtem ko so se načrtovanje, vpeljava in raziskovanja IKT-ja v VIZ sprva
bolj osredotočali na osnovne in srednje šole ter univerze, pa so v zadnjih letih
osredotočena tudi na predšolsko raven.

Današnji pristopi in razprave o uporabi IKT v vrtcih se večinoma ne ukvar-
jajo več z vprašanjem (ne)vključevanja IKT v proces vzgoje in izobraževanja,
temveč se sprašujejo, kako in na kakšne načine lahko vključimo IKT v ta pro-
ces. Iz Kurikuluma za vrtce (Ministrstvo za šolstvo in šport 1999) izhajajo tudi
»Smernice za uporabo IKT v vrtcu« (Usar in Jerše 2016), ki sobile pripravljene z
namenom razvijanja digitalne pismenosti predšolskih otrok. Ključni cilj ome-
njenih smernic je razvoj digitalne pismenosti posameznika oz. otroka, pri če-
mer moramo upoštevati, da je raba IKT v vrtcu smiselna le takrat, ko prinaša
dodano vrednost. V nasprotnem primeru naj je ne bi uporabljali. Raziskava
(Usar in Stritar 2013) o uporabi IKT pri delu z otroku v vrtcu izpostavlja, da gre
za smiselno rabo takrat, ko vzgojitelji uresničujejo zastavljene cilje, spodbu-
jajo višje ravni otrokovega mišljenja, motivirajo otroke k dejavnostim, spod-
bujajo interakcije z odraslim inmedotroki, spodbujajo ustvarjalnost itd. Upo-
raba IKT v vrtcu naj tako ne bi bila zgolj sama sebi namen.

»Smernice za uporabo IKT v vrtcu« (Usar in Jerše 2016, 10) med drugim tudi
navedejo priporočila za vzgojitelje, ki uporabljajo IKT pri svojem delu. Med
drugim mora strokovni delavec »ozaveščati in presojati, glede na svoje zna-
nje, v kolikšni meri bo uporabljal IKT pri pripravi na delo [in] v izvedbenem
kurikulu«. Pri temmoramoupoštevati, da se lahko na vzgojiteljevo strokovno
presojo veže tudi naklonjenost vzgojitelja do uporabe IKT v vrtcu, zaradi če-
sar naj vzgojitelji (kljub smiselnosti uporabe) IKT v vrtcu ne bi uporabljali.
Vitoulisi (2017) ugotavlja, da je za bodoče vzgojitelje pomembna pridobitev
pozitivnih izkušenj o uporabi oz. vključevanju IKT na predšolski stopnji. Že
Thompson (1992) navaja, da se prepričanja posameznikov spreminjajo pod
vplivom raznovrstnih izkušenj. Če so te izkušnje pozitivne (Mueller idr. 2008;
Teo 2009) in so bodoči vzgojitelji kritično vodeni in informirani skozi izobra-
ževalni proces, lahko spremenijo svojo naravnanost in prepričanja. Raziskava
o stališčih bodočih vzgojiteljev v zvezi z uporabo računalnikov v vrtcu, ki jo je
opravil Vitoulisi (2017), je pokazala, da so se negativna stališča in mnenja štu-
dentov predšolske vzgoje o uporabi IKT v vrtcu spremenila pod vplivom po-
zitivne izkušnje in dejanske uporabe pri strokovnem delu vzgojitelja v vrtcu.
Omenjena raziskava prav tako potrdi predhodne rezultate (Gialamas in Niko-
lopoulou 2010), da previdnosti študentov pri uporabi IKT v vrtcu ne moremo
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povezati z njihovo stopnjo poznavanja IKT, temveč predvsem z izobraževal-
nimi izkušnjami. V zvezi s tem Vitoulisi navaja ugotovitve številnih avtorjev
(Afshari idr. 2009; Albirini 2006; Zaranis inOikonomidis 2014; Bingimlas 2009),
po katerih je pomembno, da so bodoči izobraževalci seznanjeni s praktičnimi
aplikacijami poučevalnih možnosti in didaktične rabe tehnologije v izobra-
ževalnem procesu ter ne z najnovejšimi teoretičnimi spoznanji o tehnologiji.
Kljub temu, da Vitoulisi (2017) zapiše, da je ena od omejitev raziskave v majh-
nem statističnem vzorcu, pa ni nezanemarljivo, da so tudi drugi omenjeni
raziskovalci prišli do podobnih ugotovitev.

Nikolopoulou in Gialamas (2015) sta preučevala prepričanja vzgojiteljev o
uporabi IKTpri igri v vrtcu, njihovo zaupanje ter prepričanost pri vpeljavi IKT v
igralnico. Ugotovitve kažejo, da imajo tisti vzgojitelji z manj izkušenj na pod-
ročju VIZ močnejša prepričanja o tem, da igra s pomočjo IKT ni zgolj prosta
igra. Poleg tega se je skozi raziskavo potrdilo, da vzgojiteljeva prepričanja in
zaupanje vplivajo na njihovo delo z otroki in posledično na učenje otrok.

Pri uvajanju in smiselni uporabi IKT v izobraževanju niso ključne zgolj digi-
talne kompetence in digitalna pismenost izobraževalcev, temveč tudi odnos,
ki ga imajo le-ti do tehnologije. Raziskave kažejo, da pozitivna naravnanost
do IKT pomaga vsemdeležnikomvprocesu izobraževanja in pozitivno vpliva
na vključevanje IKT v poučevanje (Tondeur in van Braak 2008; Teo 2009; De-
mirci 2009). Iz tega lahko izpeljemo, da pozitivno naravnan odnos do tehno-
logije povečamožnosti, da bi vzgojitelj izboljšal lastne digitalne kompetence
in digitalno pismenost, kar bi povečalo njegovo (samo)zaupanje in naklonje-
nost uporabi IKT v pedagoškem procesu.

Opredelitev raziskovalnega problema

V raziskavi nas je zanimalo, kakšna stališča imajo študenti/-ke visokošolskega
strokovnega programa 1. stopnje Predšolska vzgoja in študenti/-ke magistr-
skega študijskega programa 2. stopnje Zgodnje učenje o uporabi IKT v vrtcu.
Kljub temu, da »Smernice za uporabo IKT v vrtcu« (Usar in Jerše 2016) po-
dajo določena priporočila za strokovne delavce v vrtcu, se moramo zavedati,
da imajo lahko bodoči vzgojitelji drugačna prepričanja in odnos do uporabe
IKT v vrtcu pri delu z otroki. Ta odnos lahko kljub omenjenim priporočilom
omejuje smiselno uporabo IKT v vrtcu.

Namen in cilji raziskave

Namen raziskave je spoznati stališča študentov/-k o uporabi IKT v vrtcu. V pri-
spevku predstavljamo samo del rezultatov, ki se nanašajo na stališča o upo-
rabi IKT v vrtcu. V širši raziskavi pa ugotavljamo tudi povezanost med digi-
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Preglednica 1 Merske lestvice in zanesljivost

Merska lestvica α Št.

Stališča o uporabi IKT v vrtcih 0,65 15

talnimi kompetencami, digitalno pismenostjo in spolnimi stereotipi študen-
tov/-k. Cilj raziskave je bil ugotoviti, kakšna stališča imajo študenti/-ke o upo-
rabi IKT v vrtcu.

Metodologija

V raziskavi smo uporabili deskriptivno in kavzalno-neeksperimentalno me-
todo pedagoškega raziskovanja. Vzorec sestavlja 281 rednih in izrednih štu-
dentov/-k visokošolskega strokovnega programa 1. stopnje Predšolska vzgo-
ja in magistrskega študijskega programa 2. stopnje Zgodnje učenje Univerze
na Primorskem, Pedagoške fakultete.

Opis instrumenta in njegovemerske značilnosti

Za namen raziskave je bil uporabljen vprašalnik, ki ga sestavlja 9 sklopov le-
stvic Likertovega tipa. Vprašalnik sestavlja 86 trditev, ki so razdeljene po po-
sameznih sklopih. V preglednici 1 je zaradi obsežnosti vprašalnika predsta-
vljen samo prvi sklop. Indikatorje smo merili z Likertovo lestvico od 1 do 5,
kjer 1 pomeni »popolnoma se strinjam« in 5 »sploh se ne strinjam«. Anketi-
ranje je potekalo preko odprtokodne aplikacije za spletno anketiranje 1KA
v februarju in marcu 2018. Podatke smo obdelali s statističnim programskim
paketom SPSS (25.0). V anketi smo uporabili različne sklope za ugotavljanje
stališč študentov/-k do uporabe IKT v vrtcih in stališč študentov/-k o spolnih
stereotipih.

Rezultati in interpretacija

Zaprvi sklop (preglednica 2) je značilna večja razpršenost odgovorov respon-
dentov, razen za eno trditev: večina respondentov (97) se popolnoma stri-
nja ali strinja, da bi moral predšolski otrok čim več časa preživeti na pro-
stem in čim manj pred računalnikom. To ne odraža negativnega stališča do
uporabe IKT. Da uporaba IKT v vrtcu povečuje medijsko pismenost otrok, se
popolnoma strinja ali strinja 77 respondentov. S trditvijo, da je predšolski
otrok računalniku, tablici, telefonu, televiziji itd. preveč izpostavljen že v do-
mačem okolju, zato ni potrebe, da bi bil še v vrtcu, pa se popolnoma stri-
nja ali strinja 73 vprašanih. Odgovori za ostale indikatorje so bili razpršeni,
kar bi lahko razumeli tudi tako, da imajo respondenti do uporabe IKT v vrtcu
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različna stališča oziroma izkušnje. Obstaja pa tudi možnost, da posameznih
primerov niso poznali dovolj dobro, da bi se lahko odločili. Smiselno bi bilo,
da bi indikatorje razdelili po sklopih, ki bi merili isti koncept, s čimer bi lahko
ugotavljali razlike v stališčih.

Čeprav so nekateri raziskovalci (Nikolopoulou in Gialamas 2015; Vitoulisi
2017) ugotavljali, da so imeli študenti predšolske vzgoje in vzgojitelji nega-
tivna mnenja o uporabi IKT v vrtcu, pa rezultati pričujoče raziskave tega ne
potrjujejo. Kažejo namreč, da respondenti gojijo sprejemajoč ali nevtralen
odnos do uporabe IKT v vrtcu, čeprav se kaže nekonsistentnost pri trditvi, da
uporaba IKT v vrtcu vpliva na socialne odnose med vrstniki, zaradi česar se
oddaljujejo drug od drugega, zapirajo vase in v virtualni svet. Na to trditev je
55 vprašanih odgovorilo, da se popolnoma strinja ali strinja.

Iz rezultatov prav tako ne moremo sklepati, kakšne so digitalne kompe-
tence respondentov, lahko pa zaključimo, da sprejemajoč odnos, ki se kaže
skozi določene trditve, lahko nudi boljšo podlago za osvajanje in nadgradnjo
digitalnih kompetenc v razvijajoči se digitalni pismenosti.

Sklep

V raziskavi nas je zanimalo, kakšna stališča ouporabi IKT v vrtcu imajo študen-
ti/-ke visokošolskega strokovnega študijskega programa 1. stopnje Predšol-
ska vzgoja in študenti/-ke magistrskega študijskega programa 2. stopnje
Zgodnje učenje. Anketni vprašalnik, s katerim smo merili indikatorje po po-
sameznih sklopih, je bil kompleksno sestavljen, zaradi česar smo dobili ve-
liko količino podatkov in vseh nismo predstavili. Kljub temu, da v nekaterih
raziskavah (Vitoulisi 2017; Nikolopoulou in Gialamas 2015) ugotavljajo, da je
pozitivna naravnanost (bodočih) vzgojiteljev do uporabe IKT v vrtcih ključ-
nega pomena, ne moremo z gotovostjo trditi, da so bodoči vzgojitelji v pri-
čujoči raziskavi pozitivno ali negativno naravnani do te uporabe. Pri tem nas
omejujejo značilnosti vprašalnika in možnost podajanja socialno zaželenih
odgovorov s strani respondentov.

Digitalna kompetenca naj bi pomenila tudi posameznikovo kritično pre-
sojo na ravni vsebine. Pri tem si lahko postavimo vprašanje, ali lahko za po-
sameznika, ki nima ozaveščenih spolno izraženih stereotipov, a kompeten-
tno uporablja IKT, rečemo, da ima razvito digitalno kompetenco. Gre pri kri-
tični presoji na ravni vsebine za katerokoli področje ali zgolj tista področja, ki
so neposredno povezana s cilji Kurikuluma za vrtce (Ministrstvo za šolstvo in
šport 1999)?

Ne glede na to, da imamo na koncu več vprašanj kot odgovorov, pa se je
potrebno zavedati, da gre pri raziskovanju študentovih oziroma študentkinih
kompetenc za dinamičen proces, saj se te kompetence nenehno razvijajo in
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dopolnjujejo. Poleg tega pa je odprto tudi vprašanje, če lahko zgolj z vpra-
šalnikom ugotavljamo, kakšen odnos imajo študenti/-ke do uporabe IKT v
vrtcu. Navsezadnje so kompetence sestavljene iz spretnosti, konceptov, pri-
stopov, obnašanj ter drugega in se tudi odražajo v različnih situacijah na raz-
lične načine. Z raziskavo smo dobili določen vpogled v stališča študentov/-k
o uporabi IKT v vrtcu, a bi morali zgoraj našteta vprašanja nadalje razisko-
vati z uporabo različnih pristopov.Morda je celo pomembneje, da se osredo-
točimo na ustvarjanje pozitivnih izkušenj študentov (Teo 2009; Mueller idr.
2008; Thompson 1992) v povezavi z uporabo IKT v vrtcu, s katerimi bi lahko
lažje spremenili njihovo naravnanost do same uporabe v skladu s »Smerni-
cami za uporabo IKT v vrtcu« (Usar in Jerše 2016), kot da študente zgolj teo-
retično poučujemo o tem področju.
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Future Educators’ Opinions on the Use of ICT in Kindergarten

From the future educator, it is anticipated that certain digital competencies
will be developed in accordancewith the introduction of the level of the infor-
mation society, and with their digital literacy, it will be able to critically eval-
uate the meaningful use of ICT in kindergarten. The guidelines of the use of
ICT in kindergarten (2016) emphasize that educators in Kindergartens should
use ICT in accordance with their knowledge and own judgment, but the ad-
verse attitude towards the use of ICT in kindergarten may also restrict the use
of ICT in those cases where the children would gain it. In the survey, we were
interested in the views of future educators on the use of ICT in kindergarten.
The results show that respondents do not have negative attitudes to the use
of ICT in kindergarten. We have to consider the possibility that students may
have given socially desirable answers. Further research is needed to validate
the existing questionnaire and answer certain questions.

Keywords: ICT in kindergarten, future educators, digital competences, digital
literacy
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Historical changes in communication technology substantially affect the ed-
ucation system. Today’s youth is fully dependent on digital technology and
social networks. Until recently, students learned linearly, rationally mastering
curriculum by reading. Digital environments offer great opportunities for de-
veloping education. Apart from entertainment, students use the media for ed-
ucational purposes as they can find a lot of teaching materials on the Internet.
Teachers must be aware of these generational shifts in order to adjust the dy-
namics of teaching as new generations of students require a faster change in
teaching methods and forms of work. This paper quotes the results of the re-
search on attitudes teachers in Croatia have towards the use of digital aids in
classroom teaching. High percentage of respondents believe that digital tech-
nology helps in motivating students to work and adopt content and improves
the quality of teaching educational content. Teachers are aware of the impor-
tance of digitization in teaching and express a positive attitude towards the
utility of technological aids in teaching.

Keywords: digitization of teaching, mother tongue, multitasking, media cul-
ture, classroom teaching

Our students today are e-students living in an e-world that, like life, has
its advantages anddisadvantages. To be successful in their e-lives, they
need competent e-teachers and e-lecturers who recognize and apply
the most effective forms of learning.

Milović and Veža (2011, 76)

Introduction

The new generations of students differ from the previous ones, because they
are growing up in the digital technology environment they require a differ-
ent approach to teaching. Unlike their predecessors who had books as their
basic source of information, to children born in the newmillennium the basic

Štemberger, T., S. Čotar Konrad, S. Rutar in A. Žakelj, ur. 2022. Oblikovanje
inovativnih učnih okolij. Koper: Založba Univerze na Primorskem.
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source of information is the internet. The so-called ‘digital natives’ (Prensky
2001)¹ have no problems in simultaneously performing multiple different ac-
tivities simultaneously. Intent on fast access to requireddata, theymostly rely
on current notifications.² Carr (2011) states that an intensive form of mental
multitasking is required to move around the internet.

With regard to the ‘literary language’ of the printed media, the new media
bringswith themmedia languages, transforming a classic reader into a recip-
ient who receives various messages. ‘The internet and mobile phone gener-
ation face a language that is no longer a standard language but a shortened,
encrypted language, with separate parts of the text actually abolishing all
the current conceptions of the text. No texture is knit anymore, there is no
main text, only remaining are self-contained structures ofmessages.’ (Plevnik
2005, 31)

Whilemultitasking allows theperformanceof various tasks, the concentra-
tion of young internet users is short and superficial. Their brain works differ-
ently so they need more motivation for learning. Teachers must be aware of
these generational shifts in order to adjust the dynamics of teaching as new
generations of students require a faster change in teaching methods and
forms ofwork. To feel the need for learning, students should find thematerial
interesting and useful, with a sufficient dose of fun. Jandrić (2015) empha-
sizes that technology is not an autonomous force, but rather a system that
benefits people who control it. Teachers are faced with the transformation
of their profile, moving from the role of the traditional and dominant source
of knowledge into counsellors and guidance instructors. Fear of the loss of
teacher’s identity in the world of aggressive virtuality is not unreasonable.
There is a question as how to maintain interaction with students in teach-
ing, ‘how to preserve professional dignity and resist converting a teacher’s
call into mere administration of the internet learning systems’ (Žanić 2015,
24). Some scientists (Carr) believe teachers should not be afraid that the dig-
italization of teaching would endanger their position in the classroom: ‘My

¹ In his article ‘Sapiens Digital: From Digital Immigrants and Digital Natives to Digital Wisdom’,
Prensky (2001) has surpassed the initial division of media users into natives and immigrants, of-
fering a new categorization by dividing digital users into ‘skilled’ (digital skilness), ‘wise’ (digital
wisdom), and ‘digital fools’ (digital stupidity). Teaching staffwho study the field of methodology
with children should not belong to this third category (Labaš 2013).

² The connection of contemporary young generations with technology is described by numer-
ous terms, such as net generation, cyber-kids, generationM (from English ‘media’), and a popular
moniker hoomo zapiens (Veen and Wrakking 2006), a connection of a Latin homo (man) and
zap-zap, an onomatopoeia of the sound of a laser weapon, which in the transmitted meaning
points to scanning information by looking at computer screens.
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dear, I think thenew technologyhas givenmore importance to your vocation
without taking anything away, possibly allowing it to beused and transferred
by the tools unimaginable until recently. It is, therefore, about enrichment,
not about expropriation.’ (Andreoli 2007, 24). Despite the enviable mastery
of new technologies, educators should not allow children to be educated by
the media, but by the school. The school teaches true values and develops
the critical thinking of young people.

When it comes to adapting teaching to the interests of contemporary in-
ternet generations, Fullan and Langworthy (2014)maintain that educators do
not have too many choices or options, can not choose between change and
non-change, but need to think how they will react to change and what ac-
tions theywill apply in teaching. Even in classroom teaching, it is unthinkable
today to present teaching content without any presentation tools. Students
increasingly require that their teachers have the knowledge of and can ap-
ply technologywhen presenting information and facts. Also, it is not uncom-
mon for students to be more familiar with the technological achievements
than their teachers, giving thema certain advantagewhen searching for con-
tent they are interested in. The teacher’s word is no longer the only source
of knowledge, but is replaced by a computer, internet, different web appli-
cations that often attract more of the students’ attention. That is exactly the
reason for raising the question of educating teachers in an informatics sense.

Are teachers educated enough and can they cope with the constant
progress that technology provides them? What are their attitudes on the
use of digital technology in teaching the mother tongue? Do they think their
word is irreplaceable or is technology something that further enriches teach-
ing? In this text we will try to answer these questions.

Croatian Language in the NewMedia Environment

The twenty-first century education is marked by major changes caused by
the fast paced way of life and the influence of information and communica-
tion technology. Progress in the development of digital technology strongly
influences today’s children and the phenomenon of education, so we are not
wrong to call the ICT a functional co-educator of the new age (Mlinarević
and Brust Nemet 2012). In this context, the teaching field of media culture
is of great importance in the education of media literate young people. The
media culture can thus be figuratively called the fourth pillar of Croatian lan-
guage teaching.

Lower class students are often more familiar with the capabilities of mod-
ern technology than their teachers who should be educating them about
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media content. Unlike older teachers today’s students are growing up in the
world of new technologies.

As part of the individualization of the teaching process, good teachers
strive to adapt the methods and forms of work to each student. If a person
does not have the needed sensitivity for a particular student, no technology
will help him. In addition to the modern furnishing of schools with techni-
cal aids and universal computerization we must not ignore a human factor.
The process of teaching is not only a mechanical transfer of knowledge, but
a multidisciplinary skill that requires knowledge, effort and creativity, result-
ing in a specific atmosphere in teaching. This atmosphere is not created by
a computer but by a teacher with his students. ‘Teachers and students cre-
ate aura in their classrooms daily [. . .] In the era of technical playback over
the internet, therefore, there is no need to be afraid of reducing the role of a
teacher: the aura is unique and can only be created by a man. On the other
hand, the internet definitely provides a level of access to information that
no single being can reach. In order to get the best of the machine and man,
therefore, the tasks that we put in front of themneed to be balanced in away
that everybody does the one that is the best for them.’ (Jandrić 2013, 14)

TeachingMedia Culture

The basic functions of the media are information, education and entertain-
ment. Themedia provide theopportunity for creative application in teaching
Croatian language and Fine arts. Although media is used in education, me-
dia culture is not sufficiently represented in the school system.³ Students ac-
quaint themselveswith theworld ofmediawithin the subject of the Croatian
language, but this is a negligible number of hours per month as the mother
tongueprogram is filledwith content from the language, literature, language
expression and extracurricular reading. Many methodists think that media
culture should be an independent subject in the entire educational vertical.

The question is whether the teachers in the classroom and subject teach-
ing are sufficiently educated and trained for this area. Because of the tech-
nical incompleteness of many schools, the teaching of media culture is not
implemented systematically. The incompetence in teachinghas over time re-
sulted in the unsatisfactory state of media culture in schools that are mostly
laggingbehindmodern trendsofmodern technology. But the situation is not

³ In the primary education system, media culture or media education is just indicated in the na-
tional school curriculum. While the elements of media culture can be found in the Teaching
Curriculum and Program for Primary Schools, in the National Framework Curriculummedia ed-
ucation is characterized as a cross-topic, optional subject, or an extracurricular activity.
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much better in other European countries. The results of research on media
education in thirty countries show theneglect ofmedia education in primary
education. UNESCOalso emphasizes theneed todevelopmedia literacywith
an emphasis on students’ critical relationship to the media content that sur-
rounds them. Still, in many European countries, media education is included
in primary school programs. For example, in Austria, France and Germany,
media culture is separated as an independent subject. The media are today
audio-visual grammar of the new era (Gabelica 2012).

Digitalization in Teaching theMother Tongue

The use of digital technology⁴ in teaching the mother tongue is ambiguous
because the tasks of language teaching are the development of oral expres-
sion and communication skills; in the teaching of the initial reading and writ-
ing the tasks are exercises of graphomotors in writing letters and composing
sentences. Some methodologists believe that the teacher’s word is an irre-
placeable source of knowledge, and digital technology an unnecessary ad-
ditional component. Numerous studies have been carried out on the expedi-
ency of digital technology in teaching, and some authors have also looked at
its effectiveness in teaching mother tongue. Klemše (2010) examined the at-
titudes of primary school teachers on the use of computers in the classroom.
The results showed that teacherswhoowna computer in the classroomhave
amorepositive viewon its utility. Ljubešić (2009) lookedat theexperiences of
the students of the final year of Croatistics about the application of personal
computers in teaching. Respondents indicated that their Croatian language
teachers didnot use a computer in teaching, and the vastmajority thinks that
it would be more interesting to adopt the content of language and literature
by using a computer.

Rosen and Beck-Hill (2012) tested the influence of computer programs
Time To Know on the reading and math skills of students in the fourth and
fifth grade of an English primary school. They observed students’ achieve-
ments in the controlled and experimental classes of two different schools
during the school year. The study showed that respondents who used the
computer program achieved significantly better results in reading and math
skills. In addition, they were less absent from classes and their discipline was
significantly better in comparison to the controlled group.

⁴ Digital technology does not only refer to physical devices but, in the broader sense, it encom-
passes all technology based on the principle of binary data reading – different computer pro-
grams, software and network tools.
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The linguistic reality and the linguistic fact that actually exist in life prac-
tice reflect in the Croatian language we find on the global network, or the
interwebs (Milinović and Nemeth-Jajić 2011). By reviewing the literature on
digital technology in teaching, we can conclude that a relatively small num-
ber of studies is devoted to its advantages or weaknesses within the subject
of the Croatian language, especially in classroom teaching. The most com-
mon are studies on the forms of application of technology in the teaching of
language or literature of the subject teaching, but there is a lack of studies
on the attitudes of teachers and lower grade students. There is a general pre-
vailing public opinion that teachers oppose digital technology in teaching,
not considering it too useful in comparison to traditional teaching methods.

ResearchMethodology

In 2016, we conducted research on the application of digital technology in
the teaching of the Croatian language in the lower grades of primary school.
The purpose of the research was to examine the attitudes of teachers on
the use of digital aids, to identify possible differences in attitudes due to
age and work experience, and to assess the frequency of use and teachers’
self-assessment of their own competence to apply digital technology in the
teaching of the Croatian language. The research was conducted in fifteen
primary schools in three counties: Lika-Senj, Zadar and Primorje-Gorski Ko-
tar counties.⁵

ResearchObjectives

1. To determine the distribution of results with respect to the positive or
negative attitude of teachers on the application of digital technology
in the teaching of the Croatian language.

2. To determine whether there is a statistically significant difference in
teachers’ attitudes on the application of digital technology in the
teaching of the Croatian language with regard to age.

3. To determine whether there is a statistically significant difference in
teachers’ attitudes on applying digital technology in the teaching of
the Croatian language with regard to working experience.

⁵ The participant from the Lika-Senj County was the Elementary School (ES) Antun GustavMatoš
from Novalja, and from the Zadar County the ES Juraj Dalmatinac from Pag. All other schools
are located in the Primorje-Gorski Kotar County, namely: ES Trsat, Eugen Kumičić, Belveder,
Kantrida,Gelsi, Brajda, SanNicolo, Pećine, VladimirGortan, Vežica (Rijeka), SvetiMatej (Viškovo),
Zvonko Car (Crikvenica).
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4. To determine the distribution of results on the frequency of use of dig-
ital technology in the teaching of the Croatian language.

5. To determine thedistributionof results on teachers’ self-assessment on
their own competence for the application of digital technology in the
teaching of the Croatian language.

Research Hypotheses

1. Teachersmostlyhaveapositive attitudeonapplyingdigital technology
in the teaching of the Croatian language.

2. There is a statistically significant difference in the attitudes of teachers
on applying digital technology in teaching of the Croatian language
in terms of age, showing younger teachers having more positive atti-
tudes.

3. There is a statistically significant difference in teachers’ attitudes on the
application of digital technology in the teaching of the Croatian lan-
guage with regard to working experience, showing that teachers with
less work experience have more positive attitudes.

4. Teachers use digital technology in teaching of the Croatian language
several times a month.

5. The estimate is that teachers are quite qualified for the application of
digital technology in the teaching of the Croatian language.

ResearchMethods and Sample Survey

The survey was conducted in fifteen primary schools using a sample of 124
classroom teachers. For the purpose of research, data were collected by
means of a questionnaire consisting of a total of eight questions. The first
two questions included entering teachers’ age and years of service. Next,
there were a series of five questions that respondents answered by round-
ing out the answers that best describe their point of view. The last question
was an open type, requiring a brief descriptive answer. The variables that
emerged in the research are: teacher’s attitude, teacher’s self-assessment of
own ability, the frequency of use of digital technology in the teaching of the
Croatian language, the age and work experience of the teacher.

Methods of Data Collection and Processing

Prior to conducting the research, school principals were provided with ques-
tionnaires that class teachers had to complete within the next seven days.
The collected data was organized and entered into the SPSS database. A
multivariate data processing method was used in the research, according to
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Table 1 The Teachers’ Position on Application of Digital Technology in Adoption
of the Content of the Croatian Language

Answer f f

Yes  .

No  ,

Total  .

Mejovšek (2008), so that thevariables areprocessed simultaneously toobtain
a complete and accurate insight into the researchproblem. Thenonparamet-
ric Chi-squared test was also used in the research.

Results and Discussion

The results were obtained by processing data in the SPSS system for statisti-
cal calculations. The first aim of the research was to focus on the relation of
respondents to digital technology in teaching. The hypothesis was: Teachers
mostly have a positive attitude on applying digital technology in the teach-
ing of the Croatian language.

Do you Think the Application of Digital Technology Helps in the Adoption of the
Content of the Croatian Language?

Using statistical data processing we concluded that most teachers have a
positive attitude towards the use of digital technology in the teaching of
Croatian language, and the hypothesis is fully accepted. Teachers in a large
percentage (over 80) consider that digital technology helps in adopting
the content of mother tongue and motivating students. They agree (77)
that digital technology improves the quality of teaching the content of the
Croatian language.⁶

For the other objective, we have tried to determine whether there are dif-
ferences in teachers’ attitudeswith respect to age. In our case therewere four
independent groups, defined by age, at regular intervals. We tested whether
there are differences with respect to the five questions posed in the ques-
tionnaire. The hypothesis was: There is a statistically significant difference
in teachers’ attitudes towards the use of digital technology in the teaching

⁶ Some of the possible explanations can be seen in the teachers’ short answers on their attitude
towards digitization of teaching: ‘It helps the teacher in making teaching more interesting. I
believe digitization of teaching is necessary because the teaching must be in line with modern
technological developments. I believe that digitization of teaching is today’s standard and it
offers great opportunities. People are visual beings, so accordingly using such aids makes it
easier for students to follow teaching.’
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Table 2 Attitudes of Teachers Depending on Age

Age M SD F

– . . .

– . .

– . .

– . .

Total . .

of the Croatian language in terms of age, wherein younger teachers express
more positive attitudes.

Do you Think the Application of Digital Technology Helps in the Adoption of the
Content of the Croatian Language?

Table 2 shows that there is no statistically significant difference between the
attitudes of teachers on the application of digital technology in teaching
Croatian language with regard to age. Taking this into account, there was
no need to work the SCHEFFE test. The hypothesis is completely rejected.

In this research we started with the assumption that there are statistically
significant differences between teachers of different ages and their attitudes
on the use of digital technology in the teaching of the Croatian language.
However, it is a very interesting fact that we have totally rejected this hy-
pothesis because teachers of different ages have equally expressed a pos-
itive attitude toward digitization of teaching. This confirms the thesis that,
regardless of age, teachers are open to changes and have a positive attitude
toward them. This fact is very important for both the contemporary and the
future education as teachers are theoneswhowill be implementing changes
with their students. If their attitude is positive, regardless of their age, we can
expect technology to be used in teaching in an appropriate and interesting
way.

The third goal was to determine whether there are differences in teach-
ers’ attitudes with regard to years of work experience. To obtain the desired
results we used an ANOVA test to determine statistical differences when
there are more than two groups. In our case, there were four independent
groups, determined with respect to working experience, at regular intervals.
We tested whether there are differences with respect to the five questions
posed in the questionnaire. The hypothesis was: There is a statistically sig-
nificant difference in teachers’ attitudes towards the application of digital
technology in the teaching of the Croatian language with regard to working
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Table 3 Attitudes of Teachers with Different Work Experience on the Effectiveness
of Teaching Technology

Work experience M SD F

– . . .

– . .

– . .

– . .

Total . .

Table 4 Frequency of Use of Digital Technology in Teaching Croatian Language Content

Answer f f

Once a week  .

Once a month  .

Few times a month  .

Once to twice in semester  .

Total  .

experience, wherein teachers with less work experience have more positive
attitudes.

Do You Think the Application of Digital Technology Helps in the Adoption of the
Content of the Croatian Language?

Table 3 shows that there is no statistically significant difference in the atti-
tudes of teachers about the application of digital technology in the teach-
ing of the Croatian language, given the work experience. Taking this into ac-
count, there was no need to apply the SCHEFFE test. The hypothesis is com-
pletely rejected. Given the above results, we can conclude that teachers are
indeed ready to introduce digital technology, not only in the teaching of the
Croatian language, but also in teaching in general.

Regarding the fourth objective, we wanted to ascertain how often teach-
ers use digital technology in the teaching of the Croatian language and to do
so we used a test for the distribution of results. Hypothesis was: Teachers use
digital technology in the Croatian language teaching several times a month.

HowOften Do You Use Digital Technology to Teach Croatian Language
Content?

Since we determined that teachers, regardless of their age and work experi-
ence, have a positive attitude towards digital technology in teaching Croa-
tian language, it was necessary to determine how often they use it in their
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teaching practice. Processing data we have received feedback that teach-
ers use technology to teach language content several times a month and
hence the hypothesis is fully accepted. Given that this research has proven
the positive attitudes teachers express towards technology, it is not surpris-
ing they use it in teaching even several times a month. However, as technol-
ogy today is an unavoidable part of students’ lives and teaching, the ques-
tion remains why teachers do not use it more often, for example once a
week, as it was offered in the questionnaire. The reasons can be gathered
from the respondents’ descriptive answers: Unfortunately, my classroom is
not equipped with digital technology.; Unfortunately, not every student has
their own computer, so I cannot use technology to produce teaching ma-
terials.; It is necessary to provide a minimum digital standard in all primary
schools so that all students have the same learning conditions.; There are no
computers or LCD projectors in the classroom so I use the opportunity while
working in the library.; I would like the technical conditions to be better and
that all schools are equipped with at least aminimumamount of technology.

What can be derived from above statements is that one of the most im-
portant assumptions of using digital technology in Croatian language teach-
ing, and in general, is the technical equipment of the classroom. We could
conclude that the percentage of teachers using technology in the language
teaching would be higher if they have access to computerized classrooms.

The fifth and final objective of our research was to find out how teachers
are self evaluating in terms of their own ability to use digital technology in
the teaching of the Croatian language. To process data we used the test for
the distribution of results. The hypothesiswas: Teachers estimate themselves
to be quite qualified for the application of digital technology in the teaching
of the Croatian language.

HowMuch do You Feel Qualified for the Application of Digital Technology in the
Teaching of the Croatian Language?

With the final data processing we found that most teachers estimate that
they are quite well trained for the application of digital technology in the
teaching of the Croatian language. Therefore, the hypothesis is fully ac-
cepted. Research has shown that, regardless of age orwork experience, most
teachers estimate that they are quite well trained to work with technology,
with only a sole teacher expressing a poor qualification, which is very posi-
tive.

The results lead us to conclude that teachers are really aware of the im-
portance of digitalization of teaching. Moreover, they have a positive atti-
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Table 5 Self-Assessment of the Ability to Apply Digital Technology in the Teaching
of the Croatian Language

Answer f f

Not at all  .

Some  .

Fairly  .

Completely  .

Total  .

tude towards the changes that are taking place and consider that it is much
easier to transfer the knowledge to the students and to motivate them to
work with the use of technological aids. This knowledge is very significant
because there is still a prevalent thinking that teachers resist digital tech-
nology in teaching and consider it useless. From the obtained data we are
sure that this is not entirely so. A large number of teachers said that they use
technology mostly in the introductory part of the lesson as a motivation, in
an introduction to text processing or interpretation, during lecture lessons,
and teaching media literacy. The most prominent forms of digital technol-
ogy in Croatian language classes are computer, projector, PowerPoint pre-
sentations, educational games, digital textbooks, quizzes, TV and radio. Al-
most all teachers agree that technology in the language teaching should be
used cautiously and moderately.

Conclusion

Historical changes in communication technology have a significant impact
on the education system. The digitization of teaching in the 21st century
is a real challenge for teachers and educational authorities alike. Teaching
the mother tongue is specific because it implies the development of basic
skills such as speech, writing, reading, and communication, so it was partic-
ularly interesting to explore whether technology could be applied in teach-
ing, making content more accessible to students. We are aware of the fact
that over the last few years there has been a great development of various
web-based language learning tools, applications for grammar exercises and
dramatization training, quizzes that check knowledge, educational games,
and many other aids, so it is not hard to assume that technology could well
enrich the teaching of the mother tongue.

The most important thing we wanted to explore and determine by under-
taking this research was the attitudes of those who are in charge of imple-
menting change in practice – those of the teacher. With fast technology ad-

174



Teachers and Challenges of Digital Technology

vances and students who are more and more familiar with its capabilities,
teachers have a very responsible task to properly apply digital materials in
teaching. We had to take into account the age of the teachers and their work
experience because it is realistic to assume that older teachers and those
with more work experience will show a somewhat greater resistance to us-
ing digital technology. However, research results reject this thesis – regard-
less of their age or experience, teachers are equally prepared, not only to
accept changes but also to apply them in classroom and teaching. Croatian
language is a curriculum that can be enriched with the use of various digi-
tal aids and teaching materials. Apart from making the content much clearer
to students, digital aids help teachers in writing preparations and preparing
teaching materials at home. However, teachers have warned, as indicated in
the research, that one must be careful to use technology in stride; otherwise
it may overshadow the most important objective, namely the development
of the graphomotor and communication skills. The issue of digitization of
teaching is very important and requires further exploration. Teachers should
be educated and trained as much as possible to be able to follow the pace of
continuous technology advancements. Lifelong learning in this context is an
important prerequisite for the informational advancement of educators. All
teachers have the right to improve their teaching abilities, aiming to provide
their students, with the aid of the endless digital possibilities, the greatest
possible pleasure in learning the mother tongue.
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Učitelji in izzivi digitalne tehnologije

Zgodovinske spremembe v komunikacijski tehnologiji bistveno vplivajo na iz-
obraževalni sistem. Današnja mladina je popolnoma odvisna od digitalne teh-
nologije in družbenih mrež. Še do nedavnega so se učenci učili linearno, tako
da so racionalno obvladovali gradivo z branjem. Digitalno okolje nudi velike
možnosti za razvoj izobraževanja. Razen za zabavo učenci medije uporabljajo
tudi v izobraževalne namene, ker lahko najdejo na internetu številne materi-
ale za pouk. Učitelji se morajo zavedati teh generacijskih sprememb, da bi jim
prilagodili dinamiko pouka, kajti nove generacije učencev zahtevajo hitrejšo
spremembo učnih metod in oblik dela. V prispevku se navajajo rezultati razi-
skave stališč učiteljev razrednega pouka na Hrvaškem o uporabi digitalnih pri-
pomočkov pri pouku. Velik odstotek izprašancev meni, da digitalna tehnolo-
gija pomagaprimotivaciji učencev za delo in pri usvajanju vsebin ter izboljšuje
kakovost poučevanja na različnih predmetnih področjih. Učitelji izražajo po-
zitivno stališče do tehnoloških pripomočkov pri pouku. Avtor navaja primere
uporabe IKT pri pouku maternega jezika.

Ključne besede: digitalizacija pouka, materni jezik, multitasking, medijska kul-
tura
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Vokviru visokošolskega izobraževanja je poudarjenpomenustvarjalnih in pro-
žnih oblik poučevanja ter učenja, ki študentom omogočajo aktivno vključe-
nost v študijski proces in raziskovanje. Take oblike poučevanja so osredinjene
na študenta. S tem povečujemo priložnosti za njegovo ustvarjalno, razisko-
valno naravnano, samostojno in odgovorno delovanje. Na odgovornem de-
lovanju oz. sprejemanju odgovornosti za učenje vseh učencev temeljita tudi
inkluzivna vzgoja in izobraževanje. Inkluzivne kompetence bodočih učiteljev
lahko razvijamo v ustvarjalnih učnih okoljih. V pričujočem prispevku predsta-
vljamo primer oblikovanja ustvarjalnega učnega okolja, v okviru katerega so
študenti razrednega pouka razvijali inkluzivne kompetence. Zanimalo nas je,
kako lahko tako načrtovano delo prispeva k študentovem razvoju na profesio-
nalni in osebni ravni ter k oblikovanju proinkluzivnih stališč. Analizirali smo 13
refleksij. Ugotovili smo, da ustvarjalni pristop k učenju in poučevanju lahko pri-
speva k študentovemu profesionalnemu in osebnostnemu razvoju. Spreme-
nijo pa se lahko tudi njegova stališča bodisi do otrok s posebnimi potrebami
kot do inkluzije nasploh.

Ključne besede: ustvarjalni pristopi, veččutne delavnice, inkluzivne kompe-
tence, začetno izobraževanje učiteljev, otroci s posebnimi potrebami

Uvod

Razvoj inkluzivnih kompetenc terja kompleksen preplet vrednostnih, teore-
tičnih in praktičnih konceptov. Če stremimo k razvoju učiteljeve učinkovito-
sti, moramo iskati čim aktivnejše in bolj raziskovalne pristope k poučevanju
in učenju na visokošolski ravni. Že Dewey (1910) je šolo konceptualiziral za
učni poligon, ki bi moral učencem (študentom) omogočiti vsestranski razvoj
in jih celostno pripraviti za življenje in poklicno delovanje. Izkustveno in raz-
iskovalno učenje omogoča jasnejše in bolj ponazorjeno spoznavanje teore-
tičnih konceptov, pomembno dviguje motivacijo študentov za učenje in jih

Štemberger, T., S. Čotar Konrad, S. Rutar in A. Žakelj, ur. 2022. Oblikovanje
inovativnih učnih okolij. Koper: Založba Univerze na Primorskem.
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hkrati pripravlja na formiranje lastne profesionalne identitete, ki mora v in-
kluzivni šoli temeljiti tudi na raziskovanju in formiranju premišljenega ter av-
tonomnega pedagoškega odziva.

Na študenta osredinjen študijski proces

Začetno izobraževanje učiteljev, ki uporablja pristope, osredinjene na štu-
denta, predstavlja priložnost za učenje in razvoj spretnosti, ki so opredeljene
v študijskem programu (Viorica-Torii 2015). Načini, kako lahko visokošolski
učitelj pristopakdelu s študenti, dabi le-ti znali sprejeti odgovornost za kako-
vostno vzgojo in izobraževanje ter razumeli, da so tudi oni kot posamezniki
pomembni nosilci kakovosti in sprememb, pa predstavljajo izziv. Pri spodbu-
janju študentove odgovornosti za učenje Blumberg (2009) izpostavlja, da jih
je potrebno najprej ozavestiti o njihovi odgovornosti za lastno izobraževanje
ter zagotavljati čim več situacij, v katerih imajo priložnost, da to odgovornost
aktivno sprejemajo. Na ta način bodo lahko dosegali izobraževalne uspehe, s
katerimi bodo zadovoljni, hkrati pa se naravnajo na odgovornost do lastnega
stalnega strokovnega izpopolnjevanja. Prav tako je študente potrebno oza-
vestiti o pomenu formalnega in neformalnega učenja, ki poteka v zelo raz-
ličnih učnih okoljih, in o tem, da je prava umetnost poučevanja prav v pre-
nosu in uporabi znanja ter spretnosti v različnih okoljih in situacijah ter z raz-
ličnimi učenci. Jeder (2013) poudarja, da lahko različni učni projekti predsta-
vljajo odlično priložnost za ustvarjalno uporabo znanja in razvoj zmožnosti
prenosa le-tega v različne situacije, iskanje različnih informacij in interpreta-
cije le-teh ter oblikovanja predlogov različnih rešitev.

Z raziskovalno usmerjenimi učnimi pristopi, ki sicer temeljijo na aktivno-
stih in veščinah, je fokus usmerjen v aktivno iskanje znanja in razumevanja
teoretičnih konceptov (Haury 1993) ter v angažiranje študentov k raziskoval-
nemu pedagoškemu pristopu, ki bi moral, zaradi heterogenosti in individu-
alnosti potreb učencev v inkluzivni šoli, postati temeljni pristop k/h (kasnej-
šemu) poučevanju. Študenti svojih inkluzivnih kompetenc ne morejo opti-
malno razvijati lepreko seznanjanja s »pripravljenimi« vsebinami, ampakmo-
rajo v izgradnjo le-teh investirati interes, opazovanje, razmišljanje in empa-
tijo, to pa lahko najbolje uresničijo prav z uporabo teoretičnih znanj v kon-
kretni izkušnji dela z otroki. Smiselno učenje po Hauryju (1993) temelji na raz-
iskovalnemumu, zastavljanju vprašanj in iskanju odgovorov, rešitev ter spre-
jemanju optimalnih odločitev.

Kot visokošolski učitelji si prizadevamo ustvariti čim več priložnosti, preko
katerih študenti razumejo smiselnost teoretičnih spoznanj, ker prav v takih
situacijah najpristneje razumejo njihov pomen za delo z otrokom v konkre-
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tni praktični situaciji (Korthagen 2008). Slednje je pomembno tudi za razvoj
inkluzivnih kompetenc, zato študente spodbujamo, da integrirajo znanja in
izkušnje, ki so jih pridobili tekom študija, v okviru različnih predmetnih po-
dročij. Hkrati jih spodbujamo, da izhajajo iz temeljnih pedagoških spoznanj,
ki formirajo dobre in inkluzivne pedagoške prakse, ter razvijajo zavedanje, da
so si otroci bolj podobni kot različni.

Ustvarjalno učno okolje

Projektno naravnano delo v okviru visokošolskega izobraževalnega procesa
je lahko ena od ustvarjalnih oblik poučevanja in učenja, ki omogoča ak-
tivno in smiselno participacijo študentov. Zagotavljanje ustvarjalnega uč-
nega okolja (angl. The Creative Classroom), ki spodbuja inovativno učenje,
je pomemben pristop k učenju za prihodnost, ki je zaradi hitrega tehnolo-
škega razvoja lahko precej nepredvidljiva ter zahteva fleksibilnost in pripra-
vljenost za stalno učenje ter celostni pristop k izzivom prihodnosti (Bocconi,
Kampylis in Punie 2012). Evropska politika za izobraževanje mladih stremi k
naravnanosti učenja v ustvarjanje novih, manj običajnih pristopov, ki gredo
izven predvidljivih okvirjev, kar podpira uresničevanje inkluzivne prakse. In-
dividualne potrebe otrok lahko učiteljem predstavljajo izziv za pedagoško
raziskovanje in ustvarjanje inovativnih inkluzivnih pedagoških praks. Značil-
nost ustvarjalnega učnega okolja je prav v tem, da se kontinuirano razvija
glede na kontekst in kulturo.

Avtorji modela ustvarjalno učno okolje (Bocconi, Kampylis in Punie 2012)
opredelijo osem dimenzij, ki so pri vzpostavljanju modela ključni, in sicer:
vsebina in učni načrt, ocenjevanje, učenje, poučevanje, vodenje in skupne
vrednote,medsebojni odnosi in povezanost, organizacija in fizičnookolje. Pri
oblikovanju (1) vsebin in učnega načrta je pozornost pomembno usmerjati v
izbiro le nekaterih (ključnih) tem, ki jih imajo študentimožnost podrobneje in
bolj poglobljeno spoznavati. V temprocesu, ki ni nujno vezan zgolj na preda-
valnico, temveč se lahko odvija v raznolikih učnih okoljih, študentom poleg
specifičnih kompetenc omogočimo tudi razvijanje kompetenc za življenje,
kot so prilagajanje, formuliranje in artikuliranje problemov ter reševanje le-
teh, sodelovanje in podobno. Prav tako izhajamo iz študentovih obstoječih
znanj in veščin, ki jih je izgrajeval tako v okviru formalnega kot neformalnega
izobraževanja, pa tudi interesov in idej, ki jih lahko v tako zasnovanemučnem
procesu izrazi. V ustvarjalnem učnem okolju je uporaba različnih orodij in so-
dobne informacijske tehnologije lahko smiselneje umeščena. (2) Proces oce-
njevanja ni usmerjen samo v končni rezultat, temveč v spremljanje študen-
tovega osebnostnega in profesionalnega napredka. Poudarijo tudi pomen

179



Vanja Kiswarday in Karmen Drljić

medsebojnega ocenjevanja, ki je priložnost za učenje, razvoj konstruktivne
kritičnosti in dvig kakovosti.Ustvarjalno učno okolje spodbuja (3) učenje uče-
nja in lastno odgovornost za usmerjanje ter personifikacijo lastnega učenja,
hkrati pa ustvarja prostor medsebojnega učenja in učeče se skupnosti, pri
čemer je odgovornost za učenje tudi skupna. Vloga visokošolskega učitelja
je ustvarjanje učnega okolja, v katerem (4) mentorsko spodbuja in usmerja
študentovo raziskovanje in ustvarjalnost. Pri tem mora obvladati strategije
skupinskega dela. Podobno kot v inkluzivnih izobraževalnih sistemih je tudi
tu pomembno, da je ustvarjalno in inovativno učenje skupna (5) vrednota, ki
jo podpira vodstvo fakultete. Učinkovitost ustvarjalnega učnega okolja je po-
membno povezana s klimo in (6) z medsebojnimi odnosi ter s povezanostjo,
saj to spodbujaposameznikovo sproščenost, dobropočutje, ustvarjalnost ter
omogoča prizadevno in motivirano vključenost. Povezanost znotraj skupin-
skega dela študentom omogoča širjenje obzorja in vpogled v različne načine
videnja in razumevanja problemov. Tako premika meje svojega razumeva-
nja, razvija večjo strpnost in sprejemanje različnosti. Ustvarjalno učno okolje
naj tudi ne bi bilo samo sebi namen, ampak nekakšen (7) način delovanja or-
ganizacije (modus operandi). Ta naj bi omogočal tudi aktivno povezovanje
z lokalno skupnostjo, tako z vidika prepoznavanja priložnosti in potreb kot z
vidika ustvarjanja inovativnih inkluzivnih rešitev z namenomdviga kakovosti
življenja. Nenazadnje je pomembna tudi (8) fizična urejenost in opremljenost
učnega okolja, ki spodbuja ustvarjalnost in izražanje le-te na različne načine
(skupni namenski prostor za srečevanje in skupno ustvarjanje).

Interaktivnemetode poučevanja

Yakovleva in Yakovlev (2014)menita, da bimorali pri študentih čimbolj spod-
bujati aktivno, sodelovalno in samostojno delo, ki ga študent samostojno
usmerja, sledi lastnemu študijskemu ritmu, daje pobude in ima priložnost
sprejemati odločitve. Interaktivne metode poučevanja¹ dvigujejo zanimanje
za poklic, zagotavljajo večjo učinkovitost pri učenju, izgrajujejo modele de-
lovanja, delujejo motivacijsko in študente opolnomočijo ter opremijo z zna-
njem, sodelovalnim duhom in občutkom, da lahko svobodno izražajo svoje
mnenje. Interaktivne metode poučevanja prispevajo tudi h kompleksnemu
izgrajevanju profesionalnih kompetenc ter posledično vplivajo na razvijanje
poklicne samopodobe.

¹ Interaktivne metode poučevanja spodbujajo aktivno in sodelovalno učenje, ki temelji na izme-
njavi znanj, idej, izkušenj, mnenj in vtisov s končnim ciljem, ki je ustvarjanje skupnega rezultata
(Petruţa 2013, 649–650).
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Avtorja navajata različne metode, tehnike in strategije interaktivnega po-
učevanja, kot npr.:

– predstavitev (angl. introduction), ki je namenjena motiviranju, usmer-
janju pozornosti in izražanju pričakovanj do študentov v sproščenem
okolju;

– vaje (training), kjer študenti izvajajo različne naloge, dejavnosti in igre,
pri čemer razvijajo veščine ustreznega profesionalnega ravnanja;

– izražanjepričakovanjdoučnih vsebin in pristopov kpreučevanju le-teh,
kar študentom omogoča soustvarjanje;

– sooblikovanje skupnihpravil inoblikovanje skupnegadogovora, kar omo-
goča oblikovanje delovne atmosfere, varnega okolja in medsebojnega
zaupanja;

– sprotno preverjanje poteka študijskega dela in znanja študentov s strani
visokošolskegaučitelja in znamenomrazreševanjanejasnosti ter ustre-
znega prilagajanja študijskega procesa študentom;

– aktualizacijaučnih vsebin in navezovanje naprimere iz prakse, kar lahko
omogoča visokošolskemu učitelju, da pomembno vpliva na interes in
motivacijo študentov;

– refleksija, v kateri študenti izražajo pomembne ugotovitve, jih vredno-
tijo in predlagajo možne alternative;

– študija primera, ki omogoča, da študenti spoznajo, da se lahko isti pri-
mer pogleda in opredeli z različnih vidikov; preko študije primera štu-
dente spodbujamo k formuliranju raziskovalnih vprašanj, podajanju
različnih možnosti, kako pristopiti k reševanju problema, predvideva-
nju posledic in učinkov svojega delovanja ter na koncu izbiri najboljše
rešitve ali kombinacije več rešitev;

– vedenjsko modeliranje medosebnih veščin in profesionalnega delova-
nja, ki temelji na treh korakih, in sicer predstavitvi modela pravilnega
poklicnega delovanja, na igri vlog ali praktični uporabi/izvedbi pravil-
nega poklicnega delovanja ter na povratni informaciji, v okviru katere
se ovrednoti pravilnost uporabe/izvedbe modela;

– medsebojna povratna informacija (angl. peer feedback), ki razvija spre-
tnost kritičnega spremljanja in opazovanja ter oblikovanja konstruk-
tivne povratne informacije; prav tako omogoča boljše razumevanje la-
stnih prednosti in šibkosti ter razvoj profesionalne samopodobe;

– metoda dveh taborov (angl. play project), kjer skupini avtonomno obli-
kujeta stališče in predlagata možne rešitve istega problema ter z ute-
meljevanjem zagovarjata lastne predloge; študenti s tem razvijajo pro-
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fesionalno prepričanost, trdnost, vztrajnost in hkrati fleksibilnost ter
spretnost pogajanja in skupnega reševanja zahtevnih strokovnih izzi-
vov;

– igra metafor, ki študente spodbuja k predstavitvi strokovnega pro-
blema z uporabo metafor, literarnih del, pregovorov ipd.;

– metodapripovedovanja zgodb (angl. storytelling), ki jo lahko uporabimo
kot izobraževalno orodje tudi v povezavi s prikazom pedagoškega po-
klica in njegovih značilnosti, posebnosti in z izzivi ob delu z ranljivimi
skupinami in otroki s posebnimi potrebami (v nadaljevanju otroci s PP);
študent lahko ob poslušanju zgodb oblikuje lastno mnenje in stališče
o poklicu ter razume svoje profesionalno poslanstvo in širšo družbeno
vlogo;

– metoda »koš izzivov« (angl. basket-method), ki temelji na improvizira-
nem uprizarjanju običajnih pedagoških situacij, za katere učitelj štu-
dentu predstavi določene izzive: študentu so predstavljene okoliščine
in vloga, ki jo bo moral odigrati, ter pripomočki in materiali, ki jih mora
pri uprizoritvi uporabiti; sledita izvedba dejavnosti in refleksija, v kateri
študent utemeljuje svoje odločitve in njihoveposledice ter poda samo-
oceno izvedene dejavnosti; učitelj analizira študentovo uprizoritev, re-
fleksijo in samoevalvacij, ob tem poudari uspešno izvedene pristope,
izpostavi zgrešene ali zamujene priložnosti, napoveduje učinke, ki bi
jih imeli uprizorjeni pedagoški odzivi, ter poda priporočila in možne al-
ternativne rešitve;

– metoda akcijskega učenja poteka v skupini študentov, ki morajo skupaj
pristopiti k iskanju rešitev za določen praktični problem; fokus je na la-
stnem razumevanju problema iz prakse in oblikovanju utemeljenih re-
šitev oz. pedagoških odzivov, ki jih študenti nato zagovarjajo pred ko-
legi in učiteljem ter se s tem učijo avtonomnega in odgovornega pri-
stopa pri opravljanju lastnega poklica.

Namen in cilji raziskave

Sodobno visokošolsko izobraževanje je usmerjeno v iskanje načinov učinko-
vitegaodzivanjanapotrebenovihgeneracij študentov, kar lahkodosežemoz
obogatitvijo predavanj in vključevanjem drugačnih pristopov k poučevanju
in učenju. Ustvarjalni študijski procesi naj bi temeljili na uporabi raznoterih
inteligentnosti (Gardner 1995), ustvarjanju priložnosti za razvijanje kompe-
tenc za ustvarjalno poučevanje z veččutnimi pristopi ob uporabi sodobne
tehnologije (Bocconi, Kampylis in Punie 2012). V nastalem učnem okolju se
spremeni odnos med učencem in učiteljem, kar lahko opazujemo tako na
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ravni pedagoškega odnosa med visokošolskim učiteljem in študentom, bo-
dočimučiteljem, kot tudi na ravni pedagoškega odnosamed študentom, bo-
dočimučiteljem in otrokoms PP. Obakrat je za ta odnos značilno spremljanje,
sprejemanje idej in usmerjanje, kar velja za odnos med mentorjem in men-
torirancem in se postopoma lahko razvije v ustvarjalno sodelovanje.

V zadnjih letih smo v okviru predmeta Specialna pedagogika oblikovali
nekatere prožne oblike² dela, namenjene spodbujanju razvoja inkluzivnih
kompetenc študentov pedagoških smeri na Pedagoški fakulteti Univerze na
Primorskem. Pri tem smo izhajali iz teoretičnih izhodišč, ki smo jih opisali v
uvodu. Skušali smo prepoznati študentove potrebe in se v čim večji meri na-
nje osrediniti. V predhodni raziskavi (Drljić in Kiswarday 2016), ki smo jo opra-
vili s študenti 3. letnika programa Predšolska vzgoja, smo ugotovili, da se je
v okviru pedagoške prakse na konkretno izkušnjo inkluzije več kot polovica
študentov odzvala proaktivno, še vedno pa je bil velik delež tistih, pri kate-
rih je bilo mogoče prepoznati zadržanost in pasiven odziv. V raziskavi, opra-
vljeni na vseh študentih predšolske vzgoje, ki so v študijskih letih 2015/2016 in
2016/2017 obiskovali 1., 2. oz. 3. letnik programa Predšolska vzgoja na UP PEF,
tako v izvedbi rednega kot izrednega študija (Štemberger in Kiswarday 2016;
Kiswarday in Štemberger 2017), pa smo ugotovili, da so študenti zelo moti-
virani za razvijanje inkluzivnih kompetenc, si pa želijo čim več priložnosti za
neposredno učenje iz inkluzivne prakse ter uporabo teoretično pridobljenih
znaj v konkretnih situacijah ob podpori mentorjev (Kiswarday in Štemberger
2017). Na osnovi ugotovitev zgoraj omenjenih raziskav smo v izobraževalni
proces skušali umestiti čim več izkustvenih in avtentičnih učnih priložnosti
za razvijanje inkluzivnih kompetenc, pri tem pa smo izbirali prožne oblike
poučevanja in učenja, ki niso bile vezane na ustaljene oblike pedagoškega
dela.

Z namenom, da bi v okviru predmeta in na podlagi predmetno specifič-
nih vsebin in ciljev predmeta ustvarili kar se da ustvarjalno učno okolje, v
katerem bi imeli študenti priložnost za aktivno izgrajevanje inkluzivnih kom-
petenc, smo v izvajanje predmeta poleg vaj in integrirane prakse (slednja se
izvaja zgolj v programu Predšolska vzgoja) uvedli izvajanje različnih temat-
skih veččutnih dejavnosti za otroke s PP, kot npr. dejavnosti z delavnicami
v arheološkem parku Simonov zaliv, v jami Dimnice ter božično-novoletne
dejavnosti in delavnice. Pri načrtovanju dejavnosti so si študenti izbrali učno
okolje, ki ni bilo nujno vezano na fakultetne prostore ali predviden urnik.

² Prožne oblike v tem kontekstu pojmujemo kot oblike poučevanja in učenja, ki presegajo usta-
ljene načine dela s študenti in so vezane pretežno na predavalnico.
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Zanimalo nas je, kako se bodo na postavljene izzive odzvali študenti in
kako bodo doživljali pridobljene izkušnje v smislu doživljanja otrok s PP ter
načrtovanja in izvedbe dejavnosti zanje (za mnoge je bila to prva tovrstna
izkušnja). Prav tako nas je zanimalo, kako bodo študenti reflektirali izkušnje z
vidika lastnega profesionalnega in osebnostnega razvoja.

Zastavili smo si naslednja raziskovalna vprašanja:

1. Katera vprašanja so si študenti zastavljali v procesu priprave veččutnih
delavnic?

2. Kako so študenti doživljali otroke oz. udeležence (v procesu realizacije)
veččutnih delavnic?

3. Kako so v refleksijah študenti ocenili pomen izkušnje dela z otroki s PP
za lasten profesionalni (in osebnostni) razvoj?

Metodologija

V pričujoči kvalitativni raziskavi smo uporabili deskriptivno metodo pedago-
škega raziskovanja. Kvalitativne podatke smo obdelali s pomočjo program-
ske opreme ATLAS.ti 8 Windows. Analizirali smo 13 refleksij študentov podi-
plomskega študijskega programa Razredni pouk na Pedagoški fakulteti Uni-
verze na Primorskem, ki so sodelovali pri načrtovanju in izvedbi delavnic v
okviru predmeta Specialna pedagogika. Sodelujoči študenti so refleksije pri-
pravili na osnovi vnaprej pripravljenih sedmih vprašanj, ki so jih ciljno usmer-
jala v reflektiranje izkušnje dela z otroki s PP. Njihove odgovore smo analizi-
rali po kvalitativni metodi (kvalitativna analiza teksta; Kordeš in Smrdu 2015)
tako, da smo s pomočjo kodiranja iskali ključnepojme, ki smo jih nato združili
v kategorije. Rezultati so predstavljeni v preglednicah.

V nadaljevanju se bomo osredotočili na analizo veččutnih dejavnosti, ki so
potekale v okviru projekta Univerze na Primorskem »Arheologija za vse: oži-
vljanje arheološkega parka Simonov zaliv« in smo jih s študenti poglobljeno
reflektirali.

Študenti so morali najprej preučiti arheološko gradivo, kar so storili s po-
močjo arheologov Fakultete za humanistične študije UP. Prav tako so morali
preučiti temeljne značilnosti ciljne skupine, v tem primeru otrok z lažjimi in
zmernimi motnjami v duševnem razvoju, otrok z motnjami v gibalnem ra-
zvoju, otrok z učnimi težavami in otrok z avtizmom. Spoznanja so morali in-
tegrirati ter razmisliti o ustrezni interpretaciji in prilagoditvah vsebingledena
značilnosti otrok in mladostnikov, z vidika njihovih učnih, psihosocialnih, za-
znavnih, gibalnih, govorno-jezikovnih in komunikacijskih potreb. Teoretična
spoznanja, ki so jih izgradili tekom študija pri različnih predmetih, so morali
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Slika 1

Prilagojeno besedilo
na temo življenje
Rimljanov

povezati s teorijo inkluzije in jih na ustvarjalen način uporabiti pri načrtova-
nju različnih veččutnih dejavnosti. Študente smo spodbudili, da posamezne
dejavnosti smiselno povežejo v celovito doživetje arheološke zgodbe o ži-
vljenju Rimljanov v vili maritimi v Simonovem zalivu. Primeri dejavnosti in
študijskega razmisleka pri izdelovanju pripomočkov ter prilagajanju pristo-
pov so razvidni iz slik v nadaljevanju.

Študenti so izbrali, da bodo zgodbo arheološkega parka in vile maritime
predstavili v obliki dramatizacije, ki so jo navezali na različne dejavnosti v
obliki delavnic. Ker so delavnice potekale v zimskemčasu, so vzdušje vilema-
ritime Arheološkega parka Simonov zaliv skušali ustvariti v prostorih Peda-
goške fakultete UP. Za dodatno nalogo so prilagodili tudi gradiva, pri čemer
so sledili smernicam za oblikovanje lažje berljivega gradiva (Košak Babuder
2008). Po teh so prilagodili tudi zloženko in različna besedila na temo življe-
nja Rimljanov na ozemlju današnje Istre. Pri oblikovanju so upoštevali obliko
in velikost črk, slog pisanja, obliko besedila in ustrezno izbiro papirja (Košak
Babuder 2008). Odločili so se za pisavo Comic sans, velikosti 14, razmik med
vrsticami je bil 1,5, besedilo pa so levo poravnali. Vsebino so priredili tako, da
so uporabili dvogovor (slika 1) in s tem udeležencem olajšali tako branje kot
bralno razumevanje (Smernice za lažje berljivo gradivo 2007).

Dramatizacija je bila interaktivno naravnana in je zajemala konkretne po-
nazoritve različnih rimskoarheoloških vsebin. Na začetku so študenti v inte-
raktivni dramatizaciji podali jasne kratke informacije, v izvedbo so smiselno
vključili tudi kratkegibalnedejavnosti ter vonjanje zelišč, značilnih za antično
rimsko obdobje. Ena od študentk je bila oblečena v kostum boginje Viktorije,
ostalepa v rimske tunike. Kasneje so se v tunikeoblekli tudi udeleženci delav-
nice. Tako so spoznali, kako je bil tudi iz posebnosti oblačil razviden statusni
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Slika 2

Izdelovanje mozaikov

Slika 3

Izdelovanje katapultov

položaj Rimljanov ter da je vsaka rimska hiša imela svojega zavetnika. Udele-
žencem so študentke s konkretnimi in veččutnimi ponazoritvami omogočile
doživeto in izkustveno učenje. Pripravile so tudi tri različne delavnice. V prvi
so udeleženci sestavljali mozaik s pomočjo vnaprej pripravljene predloge in
teser, ki so bile prilagojene njihovim finomotoričnim spretnostmi (slika 2). V
drugi so sepreizkušali v izdelovanju katapulta, kar se je izkazalo zaprecej zah-
tevnonalogo (slika 3). V tretji pa sopisali na rimske voščene tablice s pomočjo
žebljička, tako kot so to nekoč počeli Rimljani. V vseh situacijah so študenti
dobili tudi izkušnjo o pomenu fleksibilnosti pri izvajanju načrtovanih dejav-
nosti, saj so spoznali, da je treba izkoristiti prav vsako priložnost, ko se lahko
otrok v skupini izkaže s svojimi potenciali.
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Preglednica 1 Pojmi in kategorije

Kategorije Pojmi f f 

Pričakovanja, izzivi in
soočanje z njimi

Primanjkovanje priložnosti  ,

Strah pred neučinkovitostjo v novih okoliščinah  ,

Izzivi pri načrtovanju  ,

Pristopi k načrtovanju  ,

Profesionalni in
osebnostni razvoj
študenta

Izgrajevanje kompetenc  ,

Sodelovanje  ,

Integracija teorije in prakse  ,

Osebni razvoj  ,

Izkušnja lastne učinkovitosti v novih okoliščinah  ,

Spreminjanje v
odprtosti do inkluzije

Prepričanje o otrocih s PP  ,

Sprememba prepričanj  ,

Motiviranost in dodatni interes  ,

Skupaj  ,

Rezultati in razprava

V pričujočem prispevku se osredotočamo predvsem na ugotavljanje učinko-
vitosti prožnih oblik poučevanja in učenja pri razvoju inkluzivnih kompetenc
študentov pedagoških smeri. Zato smo se osredotočili le na vsebine, ki so jih
študenti reflektirali v okviru dveh vprašanj. Pri tem nas je zanimalo, s katerimi
izzivi so se študenti srečevali pred načrtovanjemdelavnic, kako so pristopili k
načrtovanjudelavnic, kako so seob tem razvijali v profesionalnem inosebno-
stnem smislu ter ali so delavnice povzročile spremembo v njihovih prepriča-
njih inmotiviranosti za različne oblike nadaljnjega dela z otroki s PP. Z analizo
podatkov smo identificirali 12 pojmov. Te smoglede na fokus raziskave razde-
lili v tri kategorije, in sicer: Pričakovanja, izzivi in soočanje z njimi, Profesionalni
in osebnostni razvoj študenta in Spreminjanje v odprtosti do inkluzije.

V prvo kategorijo, Pričakovanja, izzivi in soočanje z njimi, smo združili na-
slednje pojme: primanjkovanje priložnosti, strah pred neučinkovitostjo v no-
vih okoliščinah, izzivi pri načrtovanju in pristopi k načrtovanju. V drugo kate-
gorijo, Profesionalni in osebnostni razvoj študenta, smo uvrstili pojme: izgra-
jevanje kompetenc, sodelovanje, integracija teorije in prakse, izkušnja lastne
učinkovitosti v novih okoliščinah ter osebni razvoj. V tretjo kategorijo, Spre-
minjanje v odprtosti do inkluzije,pa smo uvrstili pojme: prepričanja o otrocih s
PP, sprememba prepričanj ter motiviranost in dodatni interes. Število citatov
za posamezni pojem in njihove frekvence so predstavljeni v preglednici 1.

V nadaljevanju s pomočjo pojmov opišemona novo oblikovane kategorije
in odgovorimo na zastavljena raziskovalna vprašanja.
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Pričakovanja, izzivi in soočanje z njimi

Vprvi kategoriji ugotavljamo, da študentimenijo, da imajopremalopriložno-
sti za preizkušanje svoje kompetentnosti pri delu z otroki s PP (13 citatov).

Žal mi je, da smo se s takimnačinom dela in z otroki s posebnimi potre-
bami srečali šele v zadnjem letniku, saj je dejstvo da je takih otrok žal
vedno več, usposobljenih za delo z njimi pa vedno manj [E. N.].
V času našega študija nismo imeli na voljo veliko takšnih priložnosti,
kjer bi imeli opravka z otroci s posebnimi potrebami [P. S.].
Če pomislim, bi lahko bilo načrtovanje delavnic zame običajna stvar.
Vendar je bil tokrat pred nas postavljen drugačen izziv. O takih ovirah v
samem začetku načrtovanja dejavnosti sploh nismo še razmišljale, saj
nikoli nismo bile postavljene pred tak izziv, da bi načrtovale za skupino
otrok s PP [K. M.].

Nekatere študentke so občutile strah pred neučinkovitostjo v novih okoli-
ščinah. Neposredno sta to v refleksiji omenili dve, predstavljamo en citat:

Sprva sem se ustrašila, saj sem bila na tem področju takrat popolnoma
»mrzla« [A. M.].

Kljub nelagodnosti ob tem, da bi stvari zastavile narobe in bi bile delavnice
za udeležence neprimerne, so študentke načrtovanje delavnic večinoma za-
znale kot izziv. To se odraža z visoko frekvenco citatov (44), v katerih sporo-
čajo, da jim je prilagajanje načina in oblike izvedbe dejavnosti predstavljalo
izziv.

Pri načrtovanju vsebin in dejavnosti smo naletele na kar nekaj ovir, ki
smo jih poskušale premagati oz. premostiti na različne načine [K. M.].
Velika ovira je bil tudi prostor, saj smo imele obiskovalce na vozičkih, ki
so morali imeti preprost dostop do kraja dogajanja [E. N.].
Pozorne smo bile, da smomed dramatizacijo govorile dovolj glasno, da
so nas slišali tudi tisti, ki so imeli težave s sluhom, in da je bil naš govor
dovolj razločen in počasen [M. J.].
Nekatere ovire pa smo premagovale tudi sproti, spontano, ko smo spo-
znale, s kakšnimi osebami bomo delavnico izvedle [K. M.].

Zelo pomembna se nam zdi ugotovitev, da so študentke, kljub temu, da
so bile zelo osredotočene na diferenciacijo, hkrati izhajale iz že znanih in z
njihovega vidika tudi že preizkušenih temeljnih didaktičnih načel (46).
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Pomagale smo si z raznimi ponazorili: fotografije, glasba, konkretni pri-
meri . . . [A. M.].
Za lažjo predstavo in razumevanje smo vključile multisenzornost –
uporabo vseh čutil za lažje, boljše in primernejše sprejemanje infor-
macij za vse [T. B.].
Povedane informacije smo podkrepile z realnimi predmeti, ki so si jih
učenci ogledali, okušali, povonjali oziroma pri sami predstavitvi pri-
prave kruha uporabili tudi motorik [M. J.].

Profesionalni in osebnostni razvoj študenta

Po analizi vseh refleksij ugotavljamo, da so prav vse študentke izkušnjo do-
živele kot koristno, prijetno in pomembno, kar je razvidno iz naslednjega ci-
tata:

Še enkrat naj poudarim, da sem izjemno hvaležna, da sem bila lahko
del te delavnice [E. N.].

Največkrat (v 14 citatih) je bil izpostavljen pomen delavnic za izgrajeva-
nje kompetenc, kar se je še kot posebej pomembno pokazalo pri študentkah
brez predhodnih izkušenj.

Sicer je bilo to še vedno zelo novo zame, a sem si z vsako uro na tem
dogodku nabrala več izkušenj [A. M.].
Priložnosti, kjer lahko sodelujem na dogodkih, kjer so vključeni udele-
ženci s PP, je zelo malo, zato se potrudim, da sodelujem na vsaki, kjer
lahko [E. N.].
Po teh delavnicah mislim, da sem dodala še en košček v mozaik po-
klicnega napredka in razvoja, ki mi bo pomagal izgraditi profesionalno
celoto in me pripraviti na različne situacije, ki me bodo čakale v mojem
bodočem poklicu [T. B.].

Študentke so pogostokrat (12 citatov) poudarile pomen in moč sodeloval-
nega pristopa k pedagoškim izzivom:

Moram pohvaliti še celotno ekipo ustvarjalcev delavnice, ki je v času
priprav res aktivno sodelovala in v to vlagala veliko truda in energije.
Zopet se je izkazalo, da je sodelovanjemednamiglavni pogoj zaustvar-
janje nečesa novega, za uspeh. Vse smo se naučile sodelovati, skupaj
dihati za en cilj in skupaj nam je uspelo [K. M.].
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Izkušnja nas je zelo povezala in nam dala možnost preizkusiti se z de-
lom in sodelovanjem v skupini [E. N.].

Nekaj študentk je posebej izpostavilo tudi pomen sodelovanja s pedago-
škimmentorjem in sprotnih potrditev z njegove strani v procesu načrtovanja
dejavnosti.

Osem študentk je posebej izpostavilo pomen integracije teorije in prakse:

Vso teorijo, ki smo jo že izvedele na predavanjih, smo sedaj uporabile v
praksi, hkrati pa smo iz prakse izvedele še več [K. M.].
Spoznala sem, da je res vsak otrok poseben in zahteva svojo pozornost
in prilagoditev [N. D.].
Menim, da mi je ta izkušnja pomagala k razumevanju različnosti otrok
s PP. Zdaj lažje razumem, kako mora biti učitelj prilagodljiv pri pouče-
vanju otrok s PP [S. F.].

Pogosto (6 citatov) so delavnice prepoznale tudi kot pomemben dejavnik
v osebnostnem razvoju.

Otroci s PP oddajajo posebno pozitivno energijo, ob kateri se začneš
spraševati o marsikaterem življenjskem vprašanju [E. V.].

Delavnice so študentkam zaključnega letnika magistrskega študija Razre-
dnega pouka dale priložnost, da so dobile potrditev lastne pedagoške kom-
petentnosti in učinkovitosti tudi v specifičnih učnih situacijah: Štiri študentke
so v zapisu izpostavile, da so prepoznale lastno učinkovitost pri delu z otroki
s PP, pri tem pa so doživele tudi pomembno spoznanje, da so lahko tudi pri
delu z otroki s PP uspešne.

Njihova zahvala in mnenje ob koncu delavnice pa ti povedo, kako so se
imeli in da si bil uspešen [N. D.].

Številne raziskave, ki ugotavljajo doživljanje učiteljeve kompetentnosti pri
delu z otroki s PP, kažejo na njihovo negotovost in nezaupanje v lastno kom-
petentnost (Burke in Sutherland 2014; Taylor in Ringlaben 2012). Prav zato se
nam zdi vzpostavitev samozavedanja študentk o zmožnosti za delo z otroki s
PP zelo pomemben korak k izgrajevanju inkluzivnih kompetenc učitelja, prav
tako pa tudi pomemben dejavnik, ki pripomore k njihovi rezilientnosti (Belt-
man, Mansfield in Price 2011; Gu in Day 2013).
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Spreminjanje v odprtosti do inkluzije

Študentke so v refleksijah (13 citatov) izpostavile, da so izhajale iz predhodnih
prepričanj o otrocih s PP, vnaprej so imele izoblikovana tudi prepričanja o
njihovih zmožnostih.

Delo s takšnimi otroci je po mojem mnenju precej zahtevno zaradi spe-
cifičnih potreb otrok [P. S.].
Pri načrtovanju delavnice smo se morali ves čas opominjati, da bodo
naši obiskovalci otroci s PP in da vsebine ne smejo biti prezahtevne [Š.
K.].

Kljub vnaprej izoblikovanim prepričanjem o zmožnostih otrok s PP in in-
kluziji nasploh pa je iz refleksij razvidno, da so jih študentke na osnovi lastne
izkušnje uspele modificirati. Spremembe so razvidne iz 17 citatov.

Na koncu se je izkazalo, da je bil naš strah zaman [M. Š.].
Prav vsak otrok ima v sebi močne točke, skozi katere se izraža, po-
membno je le, da jih poiščemo in ga motiviramo za izražanje [N. D.].
Zdaj lažje razumem, kako mora biti učitelj prilagodljiv pri poučevanju
otrok s PP [S. F.].

Da je bila izkušnja delavnic za študentke pozitivna in dragocena, je razvi-
dno tudi iz povečanja motiviranosti in zbujanja dodatnega interesa za tovr-
stno delovanje.

V prihodnosti si želim še čim več izkušenj na tem področju, saj nas to
vse zares bogati. Na ta način delamo na našem profesionalnem razvoju
[A. M.].
In vse to mi je vlilo še več elana, energije in volje tako za nadaljnji študij
kot za delo z različnimi skupinami otrok ne glede na vsebino dejavnosti
[K. M.].
Kar smo doživele med načrtovanjem in izvedbo teh delavnic, je nepre-
cenljivo, zato bi bilo koristno, da bi imeli priložnost doživeti čim več ta-
kšnih izkušenj [P. S.].

Povezanost med posamezni pojmi v preverjanih kategorijah

Navzkrižna analiza kvalitativnih pojmov (preglednica 2) je pokazala, da med
njimi prihaja do povezav. Izgrajevanje kompetenc se povezuje s študento-
vim prepričanjem o otrocih s PP, primanjkovanjem priložnosti, ki jih imajo za
delo znjimi, sodelovanjemzdrugimi študenti inmentorji, ki jihpri delavnicah
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spodbujajo, ter spremembo prepričanj o otrocih s PP. Sklepamo lahko, da je
izgrajevanje kompetenc študentov, vključenih v raziskavo, izredno komple-
ksen proces, ki je odvisen tudi od tega, koliko imajo v resnici konkretnih pri-
ložnosti za delo z otroki s PP in ali te priložnosti pridobijo na začetku študija
ali proti koncu. Prav tako lahko izgrajevanje kompetenc povežemo z njihovo
zmožnostjo sodelovanja zdrugimi študenti v skupini ter podporo, ki jodobijo
od mentorja. Izgrajevanje kompetenc prispeva tudi k spremembi prepričanj,
ki so si jih predhodno oblikovali.

Študenti so se pri načrtovanju delavnic srečevali s številnimi izzivi, ki se
glede na analizo povezujejo s pristopi k načrtovanju. Morali so oblikovati kar
se da inkluzivno naravnano okolje, zato so jim izziv predstavljali zagotovitev
ustreznega fizičnega okolja, izbira ustreznihmetod in oblik dela, organizacija
časa. Rezultati analize so pokazali tudi, da lahko pristope k načrtovanju pove-
zujemo s sodelovanjem. Če so se študenti želeli znajti v novih okoliščinah, so
morali med sabo sodelovati in obenem znati mentorja prositi za podporo in
pomoč. Zanimivo in dragoceno je tudi, da je raziskava pokazala, da sodelova-
nje lahko povežemo s spremembo prepričanj. S tem, ko so študenti sodelo-
vali in iskali podporo pri mentorju, so se v novih okoliščinah počutili varneje,
saj se z njimi (novimi okoliščinami) nisomorali spopadati sami. V sproščenem
delovnem vzdušju, ki se je porodilo v soočanju s konkretnimi in praktičnimi
izzivi ter z učenjem v neformalnih učnih situacijah, je lahko prišlo do spre-
membe stališč, pri čemer je bil trend spreminjanja vedno v smer povečevanja
zaupanja v pomen in vrednost inkluzije.

Ugotovili smo tudi, da motiviranost in dodatni interes, ki je bil posledica
izkušnje dela z otroki s PP, lahko povežemo s spremembami v predhodnem
prepričanjuootrocih s PP. Analiza je tudi pokazala, da seprepričanjeootrocih
s PP povezuje s količino priložnosti, ki jih imajo za neposredno interakcijo z
njimi. Sklepamo lahko, da naosnovi konkretnih izkušenj študenti pod vprašaj
postavijomarsikatero prepričanje, ki je temeljilo zgolj na predstavah ali mitih
(subjektivne teorije). Priložnosti za konkretne izkušnje dela z otroki s PP lahko
povežemo tudi z razgrajevanjem strahu pred neučinkovitostjo v novih okoli-
ščinah. Zapišemo torej lahko, da študent, ki v času študija pridobi konkretne
izkušnje dela z otroki s PP, kasneje vstopa v delo z njimi bolj razbremenjen
predsodkov in napačnih predstav.

Sklepne ugotovitve

Ustvarjalni in prožni pristopi k poučevanju in učenju, ki so osredinjeni na
študenta in spodbujajo njegovo aktivno participacijo v študijskem procesu,
lahko pomembno prispevajo k študentovem razvoju na več nivojih. V naši
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Preglednica 2 Povezanost med posameznimi pojmi

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) (8) (9) (10) (11) (12)

(1) 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

(2) 0 0 0 0 0 0 1 1 0 1 1 0

(3) 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

(4) 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0

(5) 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0

(6) 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

(7) 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0

(8) 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1

(9) 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0

(10) 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 1 0

(11) 0 1 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0

(12) 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0

Opombe Naslovi stolpcev/vrstic: (1) Integracija, (2) kompetence, (3) učinkovitost, (4) izzivi, (5)
motiviranost, (6) osebni razvoj, (7) prepričanje o otrocih s PP, (8) priložnosti, (9) pristopi, (10)
sodelovanje, (11) sprememba prepričanj, (12) strah.

raziskavi ugotavljamo, da se v ustvarjalnem učnem okolju, ki študenta posta-
vlja pred izziv, sproži proces spreminjanja prepričanj in stališč. Ta proces štu-
denta ozavesti o lastni vlogi in odgovornosti pri izgrajevanju profesionalnih
in osebnostnih kompetenc. V učnem okolju, v katerem je študent postavljen
pred »učni« izziv, kjer so napake in negotovost del učnega procesa in je po-
stavljanje vprašanj zato tudi močno zaželeno, se študent počuti varnega pri
iskanju različnih odgovorov na zastavljene izzive. Možnost preverjanja ustre-
znosti svojih rešitev pri drugih študentih, s katerimi sodeluje, in pri mentorju
utrjuje zavedanje in pomen vrednote sodelovanja v inkluziji, kar zmanjšuje
občutek nemoči in negotovosti, celo strahu, in omogoča večjo ustvarjalnost
ter usmerjenost v iskanje učinkovitih in zanimivih rešitev. Pomembna je tudi
ugotovitev, ki kaže na povezanost izgrajevanja kompetenc študentov štu-
dijskega programa Razredni pouk s primanjkovanjem konkretnih izkušenj z
otroki s PP ter s predhodnimi prepričanji o njih in o inkluziji nasploh. K iz-
grajevanju kompetenc lahko pripomore tvorno sodelovanje med študenti in
mentorji. Končni izid pa se kaže v spremembi stališč tako do otrok s PP kot
do inkluzije.

Ustvarjalni in prožni pristopi k poučevanju in učenju omogočajo oblikova-
nje kompleksne učne situacije, v kateri lahko študent preko aktivne, sodelo-
valne in raziskovalno naravnane vključenosti izgrajuje svojo profesionalno in
osebnostno podobo ter redefinira nekatera stereotipna stališča o osebah s
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PP. Tako lahko na svojo profesionalno pot stopa samozavestnejši in razbre-
menjen predsodkov in napačnih predstav.
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Different Approaches to Promote the Development of Inclusive
Competences of Preservice Teachers

Themodernhigher educationemphasize the roleof creative andflexible learn-
ing approaches that support students’ active participation and creative skills
development within research and study process. This increases the opportu-
nities for students’ creative, research-oriented, independent and responsible
work. Furthermore, in inclusive education is important that teachers take re-
sponsibility for learning of all students and creatively look for learning ap-
proaches that suits individual needs. Inclusive competencies of preservice
teachers can be developed in creative learning environments. In this paper
we present an example of it. Our aim was to understand how such creative
learning environment contributes to students’ professional and personal de-
velopment and pro-inclusive attitudes. We analyzed 13 written reflections. In-
deed, our findings indicate that by active and problem oriented involvement
students were more focused and curious. The results also show a modification
in students’ attitudes towards children with special needs and inclusion.

Keywords: creative approaches, multisensorial workshops, inclusive compe-
tences, initial teachers’ education, children with special needs
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V prispevku predstavljamo mnenjsko raziskavo na vzorcu gimnazijskih uči-
teljev, s katero smo ugotavljali učiteljevo pripisovanje pomena dejavnikom
vzgojno izobraževalnega procesa z vidika kakovosti. Omejili smo se na pouk
ter na nekatere dejavnosti na šoli. Osnovni raziskovalni metodi sta bili de-
skriptivna in kavzalno-neeksperimentalna metoda pedagoškega raziskova-
nja. Največji pomen za kakovostno vzgojno-izobraževalno delo respondenti
pripisujejo: učiteljevi strokovni usposobljenosti predmeta, ki ga poučujejo;
didaktično-metodični usposobljenosti učitelja; opremljenosti šole (didaktična
sredstva, računalniška opremljenost, mediji idr.), ki omogoča uporabo razno-
vrstnih izvorov znanja, ter delovanju predmetnih aktivov na šoli. Nižji pomen
za kakovostno vzgojno-izobraževalno delo respondenti pripisujejo: predzna-
nju, uporabi tehnologije pri pouku predmeta (računalnik, internet, video) de-
lovanju šolskega razvojnega tima ter rezultatom projekta. Dobljeni rezultati
raziskave so lahko v pomoč tudi visokošolskim organizacijam oz. fakultetam
pri izobraževanju bodočih učiteljev ter institucijam, ki usposabljajo učitelje ter
načrtno uvajajo spremembe v šolsko prakso.

Ključne besede: kakovost, vzgojno-izobraževalno delo, informacijsko-
komunikacijska tehnologija, didaktično-metodična usposobljenosti učitelja

Uvod

Vprašanje kakovosti vzgoje in izobraževanja se pojavlja vseskozi od pojava
množičnega šolstva. Z vidika učenca (posameznika) kakovost izobraževanja
lahko pomeni dosežen standard znanja, z vidika šole (institucije) lahko ka-
kovost opredelimo kot učinkovito rabo javnih sredstev, lahko pa o kakovosti
govorimo le kot o zadovoljstvu udeležencev izobraževanja. Razumevanje in
pomen kakovosti se z odzivanjem na spremembe v družbi in na naše lastne
izkušnje v času spreminja (Barle Lakota 2006).

Štemberger, T., S. Čotar Konrad, S. Rutar in A. Žakelj, ur. 2022. Oblikovanje
inovativnih učnih okolij. Koper: Založba Univerze na Primorskem.
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Pri ugotavljanju, kako kakovostnodelujejo šolski sistemi, se študije osredo-
točajo na evalvacijo in ocenjevanje učencev, učiteljev, vodij šol (OECD 2013).
Rezultati ocenjevanja in evalvacije postajajo ključni pri ugotavljanju, kako
dobro delujejo šolski sistemi, in za zagotavljanje povratne informacije star-
šem ter širši družbi o delovanju šolstva, za izboljševanje šol, vodenja in praks
poučevanja, vse z namenom pomagati učencem delati bolje.

Vprašanja kakovosti znanja niso nova. Postavljali so jih številni pedagogi in
ob iskanju odgovora nanje oblikovali različne koncepte vzgojno-izobraževal-
nega procesa.

Marentič-Požarnikova (2011) kakovostno znanje strne v naslednje glavne
značilnosti: »[K]akovostno znanje je razmeroma trajno, odporno proti poza-
bljanju; tako znanjenamomogočagloblje razumevanje sebe, narave, družbe,
sveta okoli nas ipd.; je uporabno, saj nam daje osnovo, da uspešneje rešu-
jemo podobne teoretične in praktične probleme; je celostno, saj poleg po-
sameznosti vsebuje številne povezave – sheme, ›pojmovne mreže‹ znotraj
predmetov in tudi med njimi; vsebinsko (deklarativno) znanje se tesno po-
vezuje s proceduralnim – poleg vsebin vsebuje tudi spoznavne procese in
dobro znanje obsega tudi razmislek o lastnem spoznavanju –metakognicijo;
vsebuje tudi etično razsežnost, med drugim razmislek o odgovorni uporabi
znanja v skupno dobro [. . .]«.

Nesporno je, da je treba za kakovost preseči kvantitativnost in reproduktiv-
nost, kar zahteva dvig na višje taksonomske ravni znanja. Več nejasnosti pa
ostaja pri pojmovanju kakovostnega pouka kot sistematične poti do znanja
(Peklaj idr. 2009).

V študiji McKinsey&Company (2007 v Borstner 2014) avtorja ugotavljata, da
imajo uspešni šolski sistemi nekatere skupne značilnosti in da večja kakovost
pouka lahko edina povzroči dvig učnih dosežkov. Odločujoč dejavnik je uči-
telj in njegova strokovna usposobljenost. Študija govori o treh pomembnih
elementih za izboljšanje dosežkov: izbiri ustreznih učiteljev; usposobljenosti
učiteljev zaučinkovitopoučevanje; zagotavljanjupogojev za vsakegaučenca
v sistemu.

Valenčič Zuljan (1999) opozarja, da je učiteljevo pojmovanje pouka, zna-
nja in učenja tesnopovezano z razumevanjemkakovosti. Temeljna podmena
učiteljevega delovanja je spodbujanje kakovosti učenja, ki vodi do kakovost-
nega znanja učencev (Valenčič Zuljan 1999). Pojmovanja, tako učenja kot po-
učevanja, pomembno vplivajo na posameznikovo razumevanje, videnja oz.
interpretiranje konteksta učenja ali poučevanja (Valenčič Zuljan 2004).

Ne glede na to, kdo in kako definira kakovost, pa je pomembno zavedanje,
da so šole odgovorne javnosti in da so učitelji vključeni v postavljanje ciljev
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in politik, ki so usmerjeni v spodbujanje in izboljševanje učenja ter dosežkov
učencev, zato je potrebno spoznati, kako učitelj razmišlja o svojem ravnanju
in ravnanju učencev ter kakšni so odnosi med učiteljevimi notranjimi procesi
in njegovim ravnanjem. Gre za ocenjevanje potreb učencev in skupnosti oz.
učnega okolja, v katerem šola deluje.

Jerebova (2011) učno okolje deli na didaktično, socialno, kurikularno in fi-
zično šolsko okolje. Didaktično okolje predstavlja stil poučevanja, učiteljevo
dobro prakso, prisotnost učnih pripomočkov, konkretnih modelov, plakatov,
slik, polic s filmi in DVD-ji, z različnimi učbeniki in drugimi gradivi. Med so-
cialno okolje je avtorica uvrstila kakovost odnosov, in sicer medvrstniških, z
učitelji, učenci, svetovalnimi delavci, odnos vodstva šole do staršev, učiteljev,
svetovalne službe, učencev ter razredno in šolsko klimo ter kulturo. V kuriku-
larno okolje pa je umestila kakovost in ustreznost kurikula – predmetni učni
načrti, letni delovni načrti učitelja, aktivnost učencev med poukom, učite-
ljeve strategije in motivacije za učenje. Fizično učno okolje Jerebova opisuje
kot opremljenost in urejenost šole ter razreda. Z učinkovitim oblikovanjem
učnega okolja omogočimo učencem občutek varnosti, spodbudo k učenju
in razvoj na vseh področjih (kognitivnem, fizičnem, socialnem in čustvenem)
(Jereb 2011).

Istance in Dumont (2013, 285) učinkovito učno okolje v 21. stoletju strneta
v sedem ključnih točk. Takšno učno okolje je tisto: ki postavlja učenje v sre-
dišče, spodbuja zavzetost za učenje in omogoča učencem, da se dojemajo
kot učenci; v katerem je učenje socialno in pogosto sodelovalno; ki je v naj-
večji meri usklajeno z motivacijo učencev in pomembnostjo čustev; ki je zelo
občutljivo za individualne razlike, vključno s predhodnim znanjem; ki je zah-
tevno za vsakega učenca, vendar brez čezmernega preobremenjevanja; ki
uporablja vrednotenje, usklajeno s cilji, z močnim poudarkom na formativni
povratni informaciji; ki spodbuja horizontalno povezanost med dejavnostmi
in predmeti v šoli ter zunaj nje.

Danes so del vsakdanjega življenja in dela ter seveda tudi učnega okolja
postale oz. vedno bolj postajajo tudi digitalne tehnologije. Informacijsko-
komunikacijska tehnologija (v nadaljevanju IKT) ni več le pripomoček, ki ga
uporabljamo v procesu poučevanja. Omogoča nove pedagoške pristope in
spreminja proces poučevanja in učenja (Ministrstvo za šolstvo, znanost in
šport 2016). Vendar kljub temu, da so digitalne tehnologije že del vsakda-
njega življenja in dela, EU ocenjuje, da v sistemih izobraževanja in usposab-
ljanja po Evropi še niso v celoti izkoriščene (Klančar 2017).

Dokumenti EU opozarjajo tudi na razdrobljenost pristopov pri uvajanju in
uveljavljanju IKT v vzgoji in izobraževanju, kar vse prispeva k povečevanju
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digitalnega razkoraka v EU med tistimi, ki imajo dostop do inovativnega, na
tehnologiji temelječega izobraževanja, in tistimi, ki dostopa do takega izo-
braževanja nimajo (Ministrstvo za šolstvo, znanost in šport 2016).

Omenjene študije opozarjajo, da uvajanje IKT spremljajo pričakovanja, da
bomo z njo pouk naravnali individualnim potrebam in spoznavnim zmožno-
stim učencev. To je za kakovost pouka zelo pomembno, vendar še ni dovolj
raziskano, kako to doseči, katere metode in oblike dela ter katera dodatna
znanja bi učitelji potrebovali pri uporabi IKT pri pouku.

Domnevamo lahko, da je med drugim tudi to vodilo Vlado Republike Slo-
venije, da je sprejela strateški dokument »Digitalna Slovenija 2020: strategija
razvoja informacijske družbe do leta 2020« za digitalizacijo Slovenije z inten-
zivno in inovativno uporabo IKT ter interneta v vseh segmentih družbe, v ka-
terem je izpostavljeno, da je treba formalni in neformalni šolski prostor od-
preti novim idejam ter prilagoditi novim generacijam, potrebam izobraževa-
nja za nova digitalna delovna mesta in enakopravno vključevanje vseh ge-
neracij v evropsko digitalno družbo (Ministrstvo za šolstvo, znanost in šport
2016).

Opredelitev problema inmetodologija

Namen in cilji raziskave

Z empirično raziskavo smo se usmerili na ugotavljanje mnenj učiteljev o de-
javnikih kakovostnega vzgojno-izobraževalnegaprocesa na šoli. Omejili smo
se na dejavnike učenja in poučevanja pri pouku ter na dejavnike vzgojno-
izobraževalnega dela na šoli.

Cilji raziskave:

– ugotoviti učiteljevo pripisovanje pomena dejavnikom vzgojno-izobra-
ževalnega procesa pri pouku z vidika kakovostnega učenja in pouče-
vanja;

– ugotoviti učiteljevo pripisovanje pomena dejavnikom vzgojno-izobra-
ževalnega procesa na šoli z vidika kakovostnega delovanja šole kot
vzgojno-izobraževalne institucije.

Vzorec

V vzorec je bilo vključenih 80 učiteljev iz izobraževalnega programa splošne
gimnazije, od tega 26 moških (33) in 54 (67) žensk. 13 anketirancev je
imelo od 6 do 15 let delovnih izkušenj, 33 od 16 do 25 let. Največ anketiran-
cev je imelo od 26 do 35 let delovnih izkušenj (40), več kot 35 let delovnih
izkušenj pa je imelo 14 anketirancev.
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Opis instrumentarija

Uporabili smo anketni vprašalnik, s katerim smo ugotavljali mnenja učite-
ljev o dejavnikih učenja in poučevanja pri pouku ter mnenja učiteljev o
dejavnikih vzgojno-izobraževalnega procesa na šoli. Anketiranje je pote-
kalo prek spletne aplikacije 1ka v mesecu maju 2016. Vprašalnik je bil obli-
kovan na osnovi teoretičnih izhodišč Hattija (2009) o dejavnikih vzgojno-
izobraževalnega procesa, kot so: učiteljevo poznavanje stroke in pedagoških
vsebin; pomen kvalitete poučevanja; sodelovanje učitelja in učenca (kako-
vost odnosa učitelj – učenec); profesionalni razvoj; učiteljeva pričakovanja;
predznanje učencev; določene trditve o aktivnosti, vlogi in sodelovanju uči-
telja ter učenca pa smo povzeli iz raziskave Valenčič Zuljanove idr. (2012). An-
ketiranci so na 5-stopenjski ocenjevalni lestvici ocenjevali pomen dejavnikov
vzgojno-izobraževalnega procesa pri pouku in na ravni šole z vidika kako-
vostnega delovanja vzgojno-izobraževalnega procesa. Posamezne postavke
so anketiranci ocenjevali na petstopenjski ocenjevalni lestvici: 1 – sploh ne
prispevajo, 2 – v glavnem ne prispevajo 3 – srednje prispevajo, 4 – v glavnem
prispevajo, 5 – zelo prispevajo.

Postopek obdelave podatkov

V raziskavi smo uporabili deskriptivno in kavzalno-neeksperimentalno me-
todo pedagoškega raziskovanja. Podatke smo obdelali s pomočjo računalni-
škega programa IBM SPSS Statistics 23 in s pomočjo orodja R for Windows.

Rezultati in razprava

Mnenja učiteljev o dejavnikih učenja in poučevanja pri pouku

Zanimal nas je pomen, ki ga za kakovostno učenje in poučevanje učite-
lji pripisujejo dejavnikom vzgojno-izobraževalnega procesa pri pouku, kot
so: didaktično-metodična usposobljenost učitelja, strokovna usposobljenost
učitelja, problemski pouk, predznanje učencev, redna uporaba tehnologije
pri pouku predmeta, seznanitev učencev s cilji učenja, sodelovanje učencev
pri načrtovanju pouka, sodelovanje učitelja v predmetnem aktivu na šoli,
sodelovanje učitelja v šolskem razvojnem timu.

Rezultati kažejo, da respondenti največji pomen za kakovostno učenje in
poučevanje pripisujejo strokovni usposobljenosti učitelja (M = 4,7), sledijo
didaktično-metodično znanje (M = 4,3), seznanitev učencev s cilji učenja (M
= 4,1) ter sodelovanje učitelja v predmetnem aktivu na šoli (M = 4,1). Neko-
likomanjši pomenpripisujejoproblemskemupouku (M=3,7) ter sodelovanju
učencev pri načrtovanju pouka (M = 3,7). Najnižji pomen učitelji pripisujejo
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Preglednica 1 Pripisovanje pomena dejavnikom vzgojno-izobraževalnega procesa
pri pouku

Dejavniki (1) (2) (3) (4) (5) n M SD

Didaktično-metodična uspo-
sobljenost učitelja.

0 3 10 44 44 78 4,3 0,76

Strokovna usposobljenost uči-
telja (predmeta, ki ga poučuje).

0 0 0 31 69 78 4,7 0,47

Problemski pouk (pri problem-
skem načinu učenja in poučeva-
nja učenci zelo učinkovito dose-
gajo cilje učnega načrta.).

0 5 33 51 10 78 3,7 0,74

Predznanje učencev prispeva k
nadaljnjemu učinkovitemu uče-
nju in poučevanju.

3 23 62 13 0 78 2,8 0,67

Redna uporaba tehnologije pri
pouku predmeta (računalnik, in-
ternet, video) prispeva k višjim
učnim dosežkom učencev.

5 15 33 36 10 78 3,3 1,3

Seznanitev učencev s cilji uče-
nja prispeva k doseganju ciljev
in standardov znanja.

0 3 13 62 23 78 4,1 0,69

Sodelovanje učencev pri načr-
tovanju pouka povečuje prido-
bivanje celostnega znanja.

3 8 29 39 21 76 3,7 0,99

Sodelovanje učitelja v predme-
tnem aktivu na šoli prispeva h
kakovostnemu učenju in pouče-
vanju pri pouku.

3 0 15 50 33 80 4,1 0,84

Sodelovanje učitelja v šolskem
razvojnem timu prispeva h ka-
kovostnemu učenju in poučeva-
nju pri pouku.

5 10 38 38 8 78 3,3 0,96

Opombe Naslovi stolpvcev: (1) sploh ne prispevajo, (2) v glavnem ne prispevajo, (3) srednje
prispevajo, (4) v glavnem prispevajo, (5) zelo prispevajo (vse v odstotkih); n – število učiteljev,
M – aritmetična sredina, SD – standardni odklon.

redni uporabi tehnologije pri pouku predmeta (računalnik, internet, video)
(M = 3,3), sodelovanju učitelja v šolskem razvojnem timu (M = 3,3) ter pred-
znanju učenca (M = 2,8).

Največ učiteljev meni, da učiteljevo strokovno znanje predmeta kot tudi
njegovo didaktično-metodično znanje ter seznanitev učencev s cilji in stan-
dardi znanja v glavnem prispevajo do zelo prispevajo h kakovostnemu vz-
gojno-izobraževalnemu delu pri pouku: 69 učiteljev meni, da poglobljeno
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vsebinsko znanje predmeta, ki ga poučujejo, zelo prispeva h kakovostnemu
vzgojno-izobraževalnemu delu pri pouku, in 31 učiteljev meni, da v glav-
nem prispeva; 44 učiteljev meni, da didaktično-metodično znanje zelo pri-
speva h kakovostnemu vzgojno-izobraževalnemu delu pri pouku, in prav
tako 44 učiteljev meni, da v glavnem prispeva; 23 učiteljev meni, da se-
znanitev učencev s cilji in standardi znanja zelo prispeva h kakovostnemu
vzgojno-izobraževalnemu delu pri pouku, ter 62 učiteljev, da v glavnem
prispeva.

Večina učiteljev tudi meni, da problemski pouk, sodelovanje učencev pri
načrtovanju in izvajanju pouka ter redna uporaba tehnologije od srednje pri-
spevajodovglavnemprispevajohkakovostnemuvzgojno-izobraževalnemu
delu: 33 učiteljevmeni, da problemsko učenje srednje prispeva, in 51uči-
teljev, da v glavnem prispeva; 29 učiteljev meni, da sodelovanje učencev
pri načrtovanju in izvajanju pouka srednje prispeva, in 39 učiteljev, da v
glavnem prispeva; 33 učiteljev meni, da redna uporaba tehnologije pri po-
uku predmeta (računalnik, internet, video) srednje prispeva, in 33 učiteljev,
da v glavnem prispeva. 13 učiteljev meni, da predznanje učenca v glavnem
prispeva k nadaljnjemuučinkovitemuučenju in poučevanju, in nihčenimne-
nja, da zelo prispeva, 62 učiteljev pa meni, da srednje prispeva.

Tako kot anketiranci v raziskavi največji pomen za kakovostno učenje
in poučevanje pripisujejo strokovni usposobljenosti učitelja in didaktično-
metodičnemu znanju učitelja, tudi Hattie (2009) tema dvema dejavnikoma
pouka pripisuje pomembno vlogo za kakovosten pouk. Hattie (2009) je
vplive učiteljevega dela na dosežke učencev razvrstil v naslednje sklope: pro-
grami izobraževanj, poznavanje stroke/pedagoških vsebin; pomen kvalitete
poučevanja; kakovost odnosa učitelj–učenec; profesionalni razvoj, učiteljeva
pričakovanja. Avtor izpostavlja pomen tistih programov izobraževanj za uči-
telje (študijski programi dodiplomskega izobraževanja), ki omogočajo oza-
veščanje, spreminjanje in razvijanje učiteljevih konceptov poučevanja. Za
visoke učne dosežke mora učitelj predstavljati poglobljene vidike vsebine in
ustrezne učne kontekste.

Dober učitelj je pripravljen deliti izkušnje in pričakovanja z drugimi, zna
zbirati evidence o izvedenih procesih v razredu in analizira učne prakse, za-
gotavlja pogoje za kakovostno učenje in poučevanje. Prav tako pa so po-
membne učiteljeve veščine, kot so: znati poslušati, empatija, upoštevati per-
spektive učencev, posredovati povratne informacije za samovrednotenje.
Dober učitelj gradi odnose z učenci, jim pomaga, da razvijejo strategije uče-
nja predmeta (Hattie 2009).

Iz rezultatov, da učitelji »predhodnemu širšemu znanju« učencev pripisu-
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jejo najnižji pomen, lahko domnevamo, da je tovrstnih dejavnosti pri pouku
manj, kot bi pričakovali didaktiki in specialni didaktiki, ki opozarjajo na po-
men predznanja (Hattie 2009; Kmetič 1996; Žakelj 2003).

Schulman je že davnega leta 1987 ugotavljal, da učitelj ne potrebuje samo
dobrega metodičnega ter vsebinskega znanja o temah, ki jih poučuje, tem-
več tudi vsebinsko pedagoško znanje, to je zavest o tem, kako učenci kon-
struirajo znanje o posameznih vsebinah. Kakovosten učitelj pozna, kako uče-
nec konstruira znanje, ki ima kakovostno vsebinsko pedagoško znanje, pri-
pravlja dejavnosti, ki gradijo na predznanju učencev, na povezovanju znanja,
ter pojme in vsebine uvaja postopoma. Podobno tudi C. Peklaj idr. (2009) po-
udarjajo, da je pri načrtovanju pouka pomembno, da se učitelj vpraša, kaj o
dani tematiki učenci že vedo, kako o tem razmišljajo, kakšne so njihove izkuš-
nje in interesi, kako to učno vsebino doživljajo, kako bo to ugotovil in kako
bo pri posamezni etapi učne ure njihova spoznanja, izkušnje upošteval ter jih
usmerjal pri nadgradnji in preoblikovanju znanja.

Dejavnik, ki po mnenjih učiteljev tudi ne prispeva v večji meri h kakovo-
stnemu učenju in poučevanju, je uporaba IKT pri pouku. Čeprav je IKT v slo-
venske šole vstopila že v sedemdesetih oz. osemdesetih letih prejšnjega sto-
letja, rezultati raziskave kažejo, da učitelji menijo, da le ta srednje prispeva h
kakovostnemu učenju in poučevanju.

Do pomembnih in tudi podobnih ugotovitev je po analizi rezultatov med-
narodnih raziskav (ICILS 2013, TALIS 2013, vpliv programa eTwinning, ICT in
Education) in nacionalnih projektov (RO, e-šolstvo . . .), ki so predstavljali ste-
ber informatizacije slovenskega šolstva, prišlo tudi Ministrstvo za šolstvo, ki
ugotavlja, da je v slovenskih šolah raba IKT pri pouku povprečna glede na
države EU oz. od povprečja nekoliko odstopa navzdol (Ministrstvo za izobra-
ževanje, znanost in šport 2016).

Prav tako je iz dostopnih dokumentov moč ugotoviti, da usposabljanje
vzgojiteljev, učiteljev in ravnateljev ter opremljanje slovenskih VIZ z IKT ter
izvajanje drugih dejavnosti tako brez večjih presledkov potekajo od leta 1994
(Ministrstvo za šolstvo, znanost in šport 2016). Kljub načrtnemu vlaganju v in-
frastrukturo raziskava ICILS 2013 kaže, da slovenski osnovnošolci in srednje-
šolci uporabljajo opremo in orodja manj pogosto kot ostali učenci v Evropi.

Glede uporabe IKT pri pouku Gerlič (2011) poudarja, da učitelji lahko sami
izbirajo, kako bodo IKT vključili v pouk, vendar samo vključevanje IKT v pouk
ni dovolj. Potrebno je razmisliti o načinu, kako to storiti, da bo njena uporaba
učinkovita, hkrati pa se je treba nanjo pripraviti in, kar je najpomembnejše,
se dodatno izobraževati, usvojeno znanje nadgrajevati in slediti sodobnemu
času, v katerem je uporaba tehnologije neizogibna. IKT nam pomaga uprav-
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ljati z vse večjimpretokom informacij, ki omogoča vzpostavitev avtonomnej-
ših učnih okolij z bogatejšo učno vsebino (Gerlič 2011).

Klančar (2017, 64) navaja prednosti uporabe IKT v vzgojno-izobraževalnem
procesu pri pouku: računalnik omogoča hitro in ustrezno povratno infor-
macijo, ki je nepristranska in neosebna (Kmetič 2008; Ministrstvo za šolstvo
in šport 2011); računalniški programi omogočajo dobro vizualizacijo celo v
tridimenzionalnem prostoru in modeliranje ter simuliranje realnih pojavov
in problemov (Kmetič 2008); omogoča razvijanje algoritmičnega mišljenja
(Kmetič 2008); IKT lahko kompenzira različne primanjkljaje učencev (učne,
motorične, itd.) (Seo in Woo 2010; Siemens Räsänen idr. 2009; Muir-Herzig
2004).

Mnenja učiteljev o dejavnikih vzgojno-izobraževalnega procesa na šoli

V drugem sklopu nas zanimalo, kolikšen pomen za kakovostno delovanje
šole kot vzgojno-izobraževalne institucije učitelji pripisujejo dejavnikom
vzgojno izobraževalnegaprocesa na šoli, kot so: sodelovanje šole z zunanjimi
institucijami, interno usposabljanje učiteljev, zunanje strokovno usposablja-
nje učiteljev, sodelovanje šole pri nacionalnih projektih, sodelovanje šole pri
mednarodnih projektih, delovanje predmetnih aktivov na šoli, organizira-
nje individualiziranega dela, pomoč učencem z učnimi težavami, dodatne
dejavnosti za uspešnejše učence, redna uporaba učne tehnologije, kot je:
računalnik, internet, video, rezultati projektov.

Ugotovili smo, da učitelji dodatnim dejavnostim za uspešnejše učence (M
=4,5) ter pomoči učencemzučnimi težavami (M=4,4) pripisujejo največji po-
men za kakovostno vzgojno-izobraževalnemu delu na šoli. Sledijo delovanje
predmetnih aktivov na šoli (M = 4,1); organiziranje individualiziranega dela
(upoštevajoč različne sposobnosti učencev) (M = 4,3); redna uporaba učnih
tehnologij, kot so: računalnik, internet, video . . . (M = 4,2).

Nekoliko manjši pomen pripisujejo sodelovanju šole s pomembnimi ak-
terji s področja vzgoje in izobraževanja (s fakultetami, Zavodom za šol-
stvo . . .) (M = 3,8); sodelovanju šole pri mednarodnih projektih (M = 3,8); in-
ternemu usposabljanju učiteljev (delavnice, seminarji, predavanja na šoli . . .)
(M = 3,7); sodelovanju šole pri nacionalnih projektih (M = 3,7) ter zunanjemu
usposabljanju učiteljev (M = 3,7). Najnižji pomen za kakovostno vzgojno-
izobraževalno delo na šoli učitelji pripisujejo delovanju šolskega razvojnega
tima (M = 3,4) in rezultatom projektov (M = 3,0).

Največ učiteljev meni, da delovanje predmetnih aktivov na šoli, organizi-
ranje individualiziranega dela, pomoč učencem z učnimi težavami, uporaba
učne tehnologije, dodatne dejavnosti za uspešnejše učence v glavnem pri-
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Preglednica 2 Pripisovanje pomena dejavnikom vzgojno-izobraževalnega procesa na šoli

Dejavniki (1) (2) (3) (4) (5) n M SD

Sodelovanje šole z zunanjimi in-
stitucijami (fakultetami, Zavo-
dom za šolstvo . . .).

3 5 18 58 16 76 3,8 0,87

Interno usposabljanje učiteljev
(delavnice, seminarji, predava-
nja na šoli . . .).

3 10 13 67 8 78 3,7 0,87

Zunanje strokovno usposablja-
nje učiteljev (npr. v organizaciji
Zavoda za šolstvo, fakultet . . .).

3 8 18 59 13 78 3,7 0,89

Redno sodelovanje šole pri na-
cionalnih projektih.

0 10 18 67 5 78 3,7 0,74

Redno sodelovanje šole pri
mednarodnih projektih.

0 8 23 54 15 78 3,8 0,81

Delovanje predmetnih aktivov
na šoli.

3 0 13 54 31 78 4,1 0,82

Delovanje šolskega razvojnega
tima (ŠRT).

8 8 31 46 8 78 3,4 1,20

Organiziranje individualizira-
nega dela (upoštevajoč različne
sposobnosti učencev).

0 0 13 49 38 78 4,3 0,68

Pomoč učencem z učnimi teža-
vami.

0 0 5 51 44 78 4,4 0,59

Dodatne dejavnosti za uspe-
šnejše učence.

0 3 3 41 54 78 4,5 0,68

Redna uporaba učnih tehnolo-
gij, kot so: računalnik, internet,
video.

3 3 8 49 38 78 4,2 0,88

Rezultati projektov. 3 33 33 25 8 80 3,0 1,00

Opombe Naslovi stolpvcev: (1) sploh ne prispevajo, (2) v glavnem ne prispevajo, (3) srednje
prispevajo, (4) v glavnem prispevajo, (5) zelo prispevajo (vse v odstotkih); n – število učiteljev,
M – aritmetična sredina, SD – standardni odklon.

spevajo do zelo prispevajo h kakovostnemu vzgojno-izobraževalnemu delu
na šoli: 31 učiteljev meni, da delovanje predmetnih aktivov na šoli zelo pri-
speva h kakovostnemuvzgojno-izobraževalnemudelu, in 54učiteljev, da v
glavnem prispeva; 38 učiteljev meni, da organiziranje individualiziranega
dela (upoštevajoč različne sposobnosti učencev) zelo prispeva h kakovo-
stnemuvzgojno-izobraževalnemudeluna šoli, 49učiteljevmeni, da vglav-
nem prispeva; 44 učiteljev meni, da pomoč učencem z učnimi težavami
zelo prispeva h kakovostnemu vzgojno-izobraževalnemu delu na šoli, 51
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učiteljevmeni, da v glavnemprispeva; 38 učiteljevmeni, da redna uporaba
učne tehnologije, kot je računalnik, internet, video . . . , zelo prispeva h kako-
vostnemuvzgojno-izobraževalnemudeluna šoli, 49učiteljevpameni, da v
glavnem prispeva; 54 učiteljev meni, da dodatne dejavnosti za uspešnejše
učence zelo prispevajo h kakovostnemu vzgojno-izobraževalnemu delu na
šoli, 41 učiteljev pa meni, da v glavnem prispevajo.

Dejavniki, ki po mnenjih učiteljev od srednje prispevajo do v glavnem pri-
spevajo h kakovostnemu vzgojno-izobraževalnemu delu na šoli: 18 učite-
ljevmeni, da sodelovanje šole s pomembnimi akterji s področja vzgoje in izo-
braževanja (s fakultetami, Zavodom za šolstvo . . .) srednje prispeva, in 58
učiteljev, da v glavnem prispeva; 13 učiteljev meni, da interno usposablja-
nje učiteljev (delavnice, seminarji, predavanja na šoli . . .) srednje prispeva, in
67 učiteljev, da v glavnem prispeva; 18 učiteljev meni, da zunanje stro-
kovno usposabljanje učiteljev (npr. v organizaciji Zavoda za šolstvo, fakul-
tet . . .) srednje prispeva, in 59 učiteljev, da v glavnem prispeva; 18 uči-
teljev meni, da redno sodelovanje šole pri nacionalnih projektih srednje pri-
speva, in 67 učiteljev, da v glavnem prispeva; 23 učiteljev meni, da redno
sodelovanje šole pri mednarodnih projektih srednje prispeva, in 54 učite-
ljev, da v glavnem prispeva; 33 učiteljev meni, da rezultati projektov sre-
dnje prispevajo, in 24 učiteljev, da v glavnem prispevajo h kakovostnemu
vzgojno-izobraževalnemu delu na šoli.

Kot rečeno, učitelji manjši pomen za kakovostno učenje in poučevanje
pripisujejo zunanjemu usposabljanju učiteljev. Lahko domnevamo, da pro-
grami niso najbolje prilagojeni potrebam učiteljev. Podobno opozarjajo tudi
rezultati analize o programih usposabljanja za učitelje v gimnazijah, ki so bili
izvedeni v podporo pri uvajanju posodobljenih gimnazijskih učnih načrtov.
Borstnerjeva (2014) v analizi ugotavlja, da so učitelji programe usposabljanj
najnižje ocenili v postavki usklajenosti programa s potrebami prakse.

Pomenljiva je tudi ugotovitev, da učitelji nižji pomen pripisujejo tudi rezul-
tatom projektov, še zlasti, ker smo v zadnjem obdobju priča porastu le-teh v
šolah. Analiz ali študij o učinkovitosti implementacije rezultatov projektov v
prakso ni veliko, kljub temu pa lahko domnevamo, da se vzroki lahko skrivajo
tudi v načinih in pristopih vpeljevanja sprememb v šolsko prakso. Scholla-
ert (2006) opozarja, da vpeljevanje spremembe v tradicionalnem zaporedju,
načrtovanje – implementacija – evalvacija, ne deluje več. Zlasti spremembe,
pri katerih gre za paradigmatski premik, zahtevajo od izvajalcev, da razvijejo
nove kompetence in prevetrijo svoja prepričanja, kar pomeni, da morajo pri-
dobiti nova znanja in spretnosti ter se znebiti obstoječih načinov dela in raz-
mišljanja (van Dongen, de Laat in Maas 1996).
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V tem kontekstu velja omeniti tudi finski raziskovalki Niemi in Jakku-
Sihvonen (2006), ki izpostavljata pomen raziskovanja za učitelje in poudar-
jata, da je osnovno vodilo izobraževanja učiteljev prav raziskovanje; pomen
le-tega utemeljujeta: »Učitelji morajo biti seznanjeni z najnovejšimi raziska-
vami poučevanja in učenja; morajo znati rezultate raziskav premišljeno pre-
našati v prakso in biti ustrezno akademsko in strokovno usposobljeni za raz-
iskovanje, saj jim to znanje omogoča sistematično načrtovanje poučevanja,
razvijanje socialnih in etičnih dimenzij pedagoškega poklica ter prevzema-
nje odgovornejših mest v družbi.« Z nadaljnjimi raziskavami bi bilo smiselno
raziskati vzroke, zakaj dobri rezultati projektov ne zaživijo v praksi.

Čeprav smodanes priča vednohitrejšemuprodiranju tehnologije v sloven-
ske šole, še zlasti zato, ker je IKT-tehnologija prilagojena pedagoškim zahte-
vam in informacijsko-komunikacijska tehnologija postaja vedno pogostejši
učni pripomoček, učitelji redni uporabi tehnologije pri pouku pripisujejo
nižji pomen. Uporabo tehnologije kot pomemben dejavnik kakovostnega
vzgojno-izobraževalnega dela vidijo predvsem na ravni šole kot celote, manj
pa neposredno pri pouku. Ne glede na rezultate in vzroke, ki jih imajo učitelji,
pa uporaba tehnologije pri pouku od učitelja zahteva določene spremembe
v pristopih učenja in poučevanja. Lahko domnevamo, da ta dva procesa ne
tečeta povsem vzajemno.

Sklep

V raziskavi so nas zanimala mnenja učiteljev o dejavnikih kakovostnega
vzgojno-izobraževalnega procesa na šoli. Anketni vprašalnik je zajel dejav-
nike pouka in dejavnike procesa na šoli.

Največji pomen za kakovostno vzgojno-izobraževalno delo respondenti
pripisujejo: učiteljevi strokovni usposobljenosti za poučevanje predmeta, ki
ga poučuje; didaktično-metodični usposobljenosti učitelja; dodatnim de-
javnostim za nadarjene učence; pomoči učencem z učnimi težavami; orga-
niziranju individualiziranega dela na šoli (upoštevajoč različne sposobnosti
učencev); opremljenosti šole (didaktična sredstva, računalniška opremlje-
nost, mediji idr.), ki omogoča uporabo raznovrstnih izvorov znanja; delova-
nju predmetnih aktivov na šoli.

Nižji pomen za kakovostno vzgojno-izobraževalnodelo respondenti pripi-
sujejo: predznanju, redni uporabi tehnologije pri pouku predmeta (računal-
nik, internet, video); delovanju šolskega razvojnega tima; zunanjemu uspo-
sabljanju učiteljev; sodelovanju učitelja v projektu; rezultatom projekta.

Z nadaljnjimi raziskavami bi bilo smiselno raziskati vzroke, zakaj učitelji
predznanju pripisujejo najnižji pomen, ko bi lahko prispevalo h kakovo-
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stnemu učenju in poučevanju; zakaj po mnenjih učiteljev redna uporaba
tehnologije pri pouku v večji meri ne prispeva k kakovostnejšemu učenju
in poučevanju oz. višjim dosežkom učencev; raziskati, kje so vzroki, da uči-
telji ocenjujejo, da dobri rezultati projektov le srednje prispevajo h kakovo-
stnemu vzgojno-izobraževalnemu procesu na šoli.

Dobljeni rezultati raziskave so lahko v pomoč tudi visokošolskim organi-
zacijam oz. fakultetam pri izobraževanju bodočih učiteljev ter institucijam,
ki usposabljajo učitelje ter načrtno uvajajo spremembe v šolsko prakso, pri
čemer je potrebno pomembno vlogo nameniti pedagoškemu vodji šole, ki
načrtno usmerja razvoj vzgojno-izobraževalnega dela na šoli.
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Teachers’ Opinion about Factors of Quality of Education

In the article an opinion survey on a sample of gymnasium teachers is pre-
sented with which teachers’ attachment of relevance to factors of educational
process in termsof qualitywas determined. The surveywas limited to teaching
and someactivities at school. Thebasic researchmethodsweredescriptive and
causal non-experimental method of educational research. The respondents
attach the greatest relevance for quality educational work to: teachers’ pro-
fessional qualification in the subjects they teach and didactic-methodological
qualification of the teacher. The respondents attach lower relevance for quality
educational work to: prior knowledge, the use of technology in teaching the
subject (computer, the Internet, video); activities of the school development
team, and to results of projects. The obtained results of the survey can also
be of support to higher education organisations, i.e. universities, in educating
teachers to be.

Keywords: quality, educational work, information communication technology,
didactic-methodological qualification of teachers
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This text provides a comparative analysis of the implementation of a teach-
ing methodology that uses an online academic conference as an assessment
tool in two different contexts. The comparison of the implementation of the
methodology in different contexts indicates that small classes are not the best
context for using this tool. In a large class, sharing of new informationwas very
dynamic due to the strength of many weak ties, while this sharing decreased
in a small class. However, the study found that even small classes with more
strong ties can provide ground for new information, suggesting that not only
a network should be treated as dynamic but also its nodes, since the nodes are
changed in different situations and contexts, transforming the strong ties into
weak ties and vice versa. The proposition is thus that creativity in learning pro-
cess is result of network configuration of both different people and contexts.

Keywords: learning environments, online conference, assessment tool, social
network, strength of weak ties

Introduction

One of the authors of this text has been involved in teaching a course at
Curtin University in Australia that uses an online asynchronous conference
as an assessment tool, and this method has been implemented in a course
at the University of Zenica in Bosnia and Herzegovina. The first part of the
course involves writing the conference paper, improving it after feedback,
and also designing and discussing how to run the conference and promote
it. This students’ collaboration and the online conference in the final stage
of the course, around which the whole learning journey is designed, provide
an authentic learning experiences with the assessment blending inwith that
experience (Allen 2011). This text presents a comparative analysis of using this
new teaching methodology in different context – in a relatively large class in

Štemberger, T., S. Čotar Konrad, S. Rutar in A. Žakelj, ur. 2022. Oblikovanje
inovativnih učnih okolij. Koper: Založba Univerze na Primorskem.
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a course at Curtin University in Australia, and in a small class in a course at
the University of Zenica. The text first discusses the experience of one of the
authors of the text with the methodology at Curtin University in Australia,
and then describes our experience in using the same methodology at the
University of Zenica. Finally, the two experiences are compared, and lessons
learned from the experience are discussed.

The Previous Experience with the Methodology at Curtin University

One of the authors of this text has been involved in teaching a course at
Curtin University in Australia that used this teaching methodology in 2010.
The online conference was an assessment tool for two classes at two univer-
sities in two countries (culturally quite different). Students from both coun-
tries couldwrite an essay on fourmain topics of the conference. Therewas an
obvious dynamic conversation focusing on these topics. We found that dif-
ferent culture did not have any effect on students’ conversation. The debate
started very easy as four group of students share very similar interests. Dur-
ingdebate, it occurred rather an increased curiosity as new students brought
new information to the debate, whichwere not circulated in both classes be-
fore the conference. However, this had nothing to do with different cultures,
but rather with involvement of the new participants in the debate. The stu-
dents in both classes kneweach other verywell as theywere members of the
same class for almost two years, so it was difficult to get out with new infor-
mation in the conference debate. Bringing together students that were com-
pletely strangers to each other enabled some fresh discussions, and this was
probably the best part of the conference, which is probably the major aim of
any conference in general: to meet new people, to hear different voices and
opinions, and to get a feedback from someonewho is completely stranger to
us. The variety of students that did not know each other was another reason
for success of a conference, as ‘blind review’ was easy to organise.

The second best feature of the conference was division of the course con-
tent on four different topics, which were focused, but enough wide for ma-
jority of students to find their own topic of interests. The conference topics,
on theother hand, keepboundaries of thedebate to not lose its focus. For ex-
ample, student debating political question of internet communities did not
often talk about online games and vice versa, which (we will see later) was a
bit of a problem in the case study of the Bosnian university with a quite small
class. Thiswas important, as it was keeping discussion lively, and nobody feel
that she or he talking to the wall. Each discussion had enough feedback, and
there were not many ‘blind streets.’
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Students considered the conference as an informal part of the course, al-
though the most of the total marks for the course were coming from the as-
signments directly related to the conference. A student said:

The conference was an informal mode of showing what we learn from
the literature. It was a rather practical way to show your knowledge
rather than an exam or quiz on which stress and luck have some im-
pacts. The conference was for us was like a laboratory for the science
student in which you try, fail, learn from that, and then try again and
hopefullymake it better. So, the conferencewas not only useful to learn
about an academic job procedures as I thought it would be. It is also
for me the best way to comprehend the course content. I am sure this
is not just because the course content is about social network, so the
conference was an appropriate tool to learn about it through a kind of
social network. No, it would be an appropriate tool to learn about any
topic, from philosophy to the medicine.

It was obvious that informal features of the conference were important to
foster students’ creativity through the learning process of gaining some for-
mal knowledge, set in the course objectives.

The Implementation of the NewMethodology at the University
of Zenica

Based on this experience, we have proposed to implement the same teach-
ingmethodology in the course of NewMedia at theUniversity of Zenica. This
section describes our personal impressions and experience in implementing
the methodology to this course. Early in the course, the students were in-
troduced to skills in conference writing, presentation, peer review, and man-
agement of an academic conference. The aim was to blend students’ learn-
ing with an authentic academic experience. An early impression was that
students enthusiastically accepted this method of learning. From the very
beginning of the semester, they tried to think about a conference paper as
their main task in the course, and they tried to take from the course themes
the best they can to incorporate in their papers. These attempts to learn from
lectures was also supported by an assignment which asked the students to
collaboratively write the Glossary of New Media in Moodle, an open source
LearningManagement System (LMS) thatwas recently introduced to the stu-
dents of Cultural Studies.

Moodle’s module Glossary provided students with a normal part of aca-
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demic life, which is learning the vocabulary used by practitioners and ex-
perts in the field. While the glossary module can appear as a merely index
or a word list, it proved to be a powerful learning tool. One of the main ob-
jectives of any course is to introduce students with new concepts. Moodle’s
glossary modules provided a space for students to learn the new concepts,
but also to learn to define concepts. At the start of the course, our aim was
only to introduce basic concepts of new media. However, early in the assess-
ment process of students’ activities in formation of the glossary, we found a
need to teach students how to write a definition of a concept.

In addition, these activities around the glossary were very helpful for stu-
dents’ writing of their conference papers. Some students from the beginning
of the process realised that these definitions could be a part of their papers.
In two cases, students developed the whole conference paper starting from
their definition of a new media concept that they submitted to the glossary
module. In other two cases, glossary entries fromother studentswere depar-
ture points for two students to create their topic for conference paper and
research questions for their projects. However, a weakness of this method
was that an entry to the glossary was an individual effort, and many entries
were often ignored by other students. But the fact that glossary creation as
a whole was a collaborative effort made the atmosphere in the course more
academic, which was a major aim of the course.

A student told us that the experiencewith anonline conferencewas some-
thing that she really needed, as her plan was to continue her study at the
postgraduate level, andher career goalswere somewhere in academicworld.
She said that the experience in this unit gave her a better picture of what
is actually an academic work, as this experience give her a touch of aca-
demic procedures through the assignment activities such as researching lit-
erature, writing a conference paper, writing peer reviews, and contributing
to the discussion in conference. All these activities were parts of assessment
of students’ learning, and they were fully replicated from the real life in the
academy. Students wrote an abstract for a conference article, and submit-
ted it to the lecturer, who then sent a letter of acceptance in a form that
was as close as possible to the real experience in sending the proposal to
an academic conference. After acceptance, students researched their topic,
write their papers, and submitted them to the lecturer as they would sub-
mitted them to an editor. The lecturer gave an article to other two students,
who wrote a peer review of that article. After two weeks, the article is re-
turned to a student with a mark and feedbacks. The feedback was useful
to improve the paper, and to hopefully improve the marks for an article. Fi-
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nally, an online conference was conducted during the last three weeks of the
semester, where the students managed discussions on their own paper and
commented on other students’ papers.

Writing an abstract for a conferencewas anewexperience for the students.
Oneof the students told us that this activitywas for him surprisingly themost
difficult and at the same time the most rewarding task in the course. He said
that he thought that this task will be much easier as it involved to write only
a 150–200 words paragraph:

I thought it will take me an hour or two to think about the topic and
the main argument, and then write a paragraph about it. But soon, I re-
alised that this was not as simple as I thought, as brainstorming about
my main argument led me to a completely different topic and research
question. This required reading new literature and changing concep-
tual ideas. It took me a few weeks to come to an abstract that I was
satisfied with. However, this experience was very rewarding. Not only
that my essay was now much easier to structure and write, but also I
have learned so many new things in the process, and it opened to me
a completely new field of knowledge, about which I knew nothing be-
fore writing the abstract for my conference paper.

This is something that happened a lot in an academic work, and it is prob-
ably the best part of an academic life. So, it was satisfying to notice that a
student get such an experience.

The students submitted their papers in week 8 of the course. We, the mod-
erators of the course, acted as editors in this case. We wrote a letter of ac-
ceptance in a form and a style as a head of the committee of an academic
conference would write the letter. During the entire course, the aim was to
blend the students’ learning with as authentic as possible experience in real
life. The studentsweregiven twopapers fromother students to conduct peer
reviews. The guidelines for conducting peer review was adopted from the
guidelines of real academic conferences. The process of peer review was the
same as in other academic conferences, where the students wrote peer re-
views, recommending the papers to be accepted, accepted with minor or
major revisions, or rejected. There was only a minor deviation from the real
life academic peer review process. As the students spent four years together
in a very small group, we thought that it would be easy for a student to iden-
tifywho is the author of a specific article or a peer review, sowehave decided
to not present to students peer reviews of their papers. This enabled the stu-
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dents to write ‘more honest’ opinions of other students’ papers as they were
ensured that nobody except the lecturer would ever read it.

During the whole process, the students show enthusiasm to learn aca-
demic procedures from the real life. Theywere very keen to blend their learn-
ing with an authentic academic experience, and they enthusiastically ac-
cepted this method of learning. An interesting part of the assessment was
improving their papers after feedback. This was their first experience of get-
ting a chance to improve their mark on essay after getting back marked pa-
pers. They found this practice very useful as they learned form their ownmis-
takes. A student said that the experience of getting significantly bettermarks
after improving citations and references taught him the significance of refer-
ences. She said she always knew that, but the reward of getting better marks
made her more explicitly aware of that significance. While the students were
enthusiastic in all activities at the conference, we suspected that the online
discussions could be influenced by the fact that students knew each other
very well as they have a strong ties, being in the same group for four years.
We thought that could be difficult for them to be more critical about their
friends’ papers, and more importantly they could not learn as much of new
information as it would be possible in a social network with weak ties. How-
ever, there was a lively discussion going on conference as it would be in a
social network with weak ties.

Comparison on Different Context

In both cases, the sequential processes of formal and informal learning could
be noticed. Informal learning enabled creativity but this creativity could not
be possiblewithout formal learning. The formal learning provided a stage for
the processes of informal learning. The moments of informal learning were
moreunpredictable andunconstrained, but also providedmore creativemo-
ments as they enabled themost opportunities forwhat Sawyer andDeZutter
(2009) call ‘collaborative emergence’ – contingent situations in which activi-
ties have unpredictable outcomes, and in which an action depends on a pre-
vious action. The informal features of the conference in both cases provided
students with a space to try their knowledge, revise it, and then learn from
mistakes. As a student from Australia described it: ‘The conference was for us
what a laboratory is for science students.’While formal learningused features
of web media that are more aligned to the Web 1.0, implemented through a
static page of the course textbook, the informal learning was implemented
through the interactive Web 2.0 media. Web 2.0 applications provided an
‘affinity space’ (Gee 2004) for students’ contextualisation of new knowledge.
As such it enabled serendipity, whichwas amain source for creative learning.
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However, this was not a case in building the glossary in the course as there
was no an ‘obligatory passage point’ (Callon 1986) that could be used as a
space for contextualisation, in which different interpretations could interact.
Making not only glossary as a whole but also each its entry a collaborative
effort could provide more such space.

Due to busy students’ schedule, the students did not find enough motives
to discuss other students’ entries as theywerenotmarked for this activity.We
assume that encouraging students to comment on each other entry could
open more opportunities for further circulation, thus further contextualisa-
tion and collaborative emergence created by perplexity and uncertainty of
such debates. Bell and Winn (2000) argue that distributed learning systems,
as self-organising systems, have to cope with uncertainty. The level of uncer-
tainty within them should decrease over time until the participants arrive at
‘an agreement over an understanding.’ However, they suggest that although
this imply the end of learning, achieving certainty about one thing creates
the intellectual tools that allow discovery of uncertainty in something else.

One issue that surprised us is related to Granovetter’s (1983) theory of
strength of weak ties. According to this theory, the most of new informa-
tion in a social network coming from weak ties, as actors with close ties
know each other very well. The theory claims that new information have
more chance to come form weak ties as the most information that circulates
through a network with strong ties are already absorbed by the members of
thenetwork. Thenew information thus regularly comes fromaweak ties. This
was confirmed in the first case, as we have seen, when new students from
other university joined thedebate. Theweak ties between students from two
universities in two countries brought new information to the network, and
the debate get on dynamics. On the other hand in the case of University of
Zenica, we could not expect many possibilities of new combinations of infor-
mation and thus we did not hope for much creativity in students’ discussion
as the most of students had strong ties between them being for four years
in a small class.

However, we have been surprised with amount of new information circu-
lating through these strong ties. We suspect that the reason for this was that
these ties were not strong ties in every possible context. Although the stu-
dents know well each others, the new nodes in the network were frequently
created by new contexts and new information objects. A student reported
that their presentations were often about the topics that have never been
discussed with her friends at this course, so shewas surprised by the fact that
a friend had rich information about it. She described such situations as if the
new information was coming form a weak ties and not form a good friend
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– as if the friend became a new person in a new situation. The same hap-
pened to other two students, who were surprised by reading a conference
paper by another student about his knowledge about digital libraries. This
suggests that not only a network should be treated as dynamic but also its
nodes, since the nodes are changed in different situations and different con-
texts, transforming the strong ties intoweak ties andvice versa. It alsoposes a
question whether creativity is result of network configuration of ‘smart peo-
ple or smart contexts’ or both, that is ‘people in situation/context’ (Barab and
Plucker 2002)?

The online conference enabled significantly more situations for creative
moments than it would be possible in a traditional classroom setting. How-
ever, it was not enough to merely employ the Web 2.0 media in the course
to burst students’ creativity. The level of creativity was highly depended
of the ways how the media was used. While the conference application in
both cases provided a space for creativity because it was used as interactive
medium, in the case of University of Zenica, the glossary was used rather as
a medium for one-way communication, preventing the interactivity, which
could enable further circulation and open the space for multiple contextu-
alisation. While the glossary itself was a collaborative work, each student
worked only on her or his entry. There was no obligation to even read other
entries. Despite some student reported a fruitful interaction with other stu-
dents’ entries, the most of entries were never visited by other students. Our
proposition is that if the way of using the glossary was such that encour-
ages more interactivity, there could be more opportunity for contextualisa-
tion as more situations (and thus more persons-in-situations) could provide
more weak ties. These weak ties in the case of conference presentations cre-
ated uncertainty, which was a major trigger for the circulation of information
practices and thus for distributed creativity. Based on this experience from
the first semester, the next semester some things have been changed to
improve the students’ experience. One thing that students had issues with
was too wide area of discussion in too little class. Students were allowed to
pick a topic on five wide areas of the themes related to new media. In the
second semester, the students agreed to chose only one areas, which made
discussionsmore focused. However, a single topic did notmatch all students’
interests, so debate lose a bit on students’ motivation.

Conclusions

This text provided a comparative analysis of the implementation of the
teaching methodologies that uses the online academic conference as an
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assessment tool. One of the authors has been involved in teaching a course
at Curtin University in Australia that used an online asynchronous confer-
ence as an assessment tool, and this method has been implemented in New
Media course at theUniversity of Zenica. This text described implementation
of those teaching methodologies in a large course at the Curtin University
in Australia, and in a small class in the course of New Media at the Univer-
sity of Zenica in Bosnia and Herzegovina, and compared lesson learned from
both cases. We found that linking the participatory culture of Web 2.0 media
and the concept of distributed cognition (Hollan, Hutchins, and Kirsh 2000)
and creativity can be an effective way in designing learning environment.
This case study confirmed that Web 2.0 media could be used effectively in
learning environments, fostering creativity that is distributed through me-
dia, individuals, and collective in a constant circulation in which formal and
informal learning exchange. The formal learning provided an agenda and a
stage for informal learningwhichwas initiatedwith uncertainty andperplex-
ity brought by formal propositions inscribed into information objects (web
pages presenting new lessons, glossaries, and other students’ conference
papers). The students tried to interpret these inscriptions, and put them in
new context through a web media which allowed the conference discus-
sions. Such an online discussions enabled an interface for different contexts,
which often resulted in rich distributed creativity in both cases

This study indicates that using theWeb2.0media in learningenvironments
can foster students’ creativity. However, using the Moodle glossary module
in these case studies showed that it is not enough to simply employ the Web
2.0 tools as the level of creativity depends of the ways of using the media.
If the interactivity of the Web 2.0 is not fully used, and instead these tools
are used for one-way communication, there is a little chance that they will
create space for distributed creativity. The study thus suggests that there is
an opportunity for further research on the modelling students’ behaviour in
learning environments enabled by the Web 2.0 media.

The comparison of the implementation of the methodology in different
context indicate that small classes are not the best context for using this tool.
In a large class, sharing of new information was very dynamic due to many
weak ties, while this sharing decreased in a small class. But, this study found
that even small classes can provide ground for new information, as even a
good friend can be a weak ties in a new context, which can easily occurred in
learning environments. Another weakness of a small class using the confer-
ence tool is a difficulty todefinea topic for a conference tomotivate students.
In the first semester, we tried several topics, but there were not enough par-
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ticipants in debate to make it more interesting. Then in the next semester,
we tried with a single topic, but then a large proportion of this small class
was not fully motivated. In short, using online asynchronous conference as
an assessment tool is very suitable for a large class, while it can be used in a
small class with certain conditions. For this reason, we proposed linking dif-
ferent small classes for an interdisciplinary conference, which can bring even
more opportunities for ‘collaborative emergence’ that can only make more
creativity to learning environments.
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Uporaba spletne akademske konference v procesu učenja
in poučevanja: študija primera

Prispevekponuja primerjalno analizo izvajanjametodepoučevanja, ki uporab-
lja spletno akademsko konferenco kot sredstvo vrednotenja v dveh različnih
kontekstih. Ta primerjava kaže, da kolegij zmajhnim številom študentov ni naj-
boljši kontekst za uporabo te metode. V kontekstu naraščajočega števila štu-
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dentov je bila izmenjava informacij zelo dinamična zaradi moči številnih šib-
kih povezav, medtem ko je bila ta izmenjava oslabljena v povezavi z manjšim
številom študentov. Vendar pa ta analiza kaže, da celo kolegij z majhnim šte-
vilom študentov lahko zagotovi plodno podlago za izmenjavo informacij, kar
kaže, da se mreža ne bi smela obravnavati le dinamično, ampak tudi njene po-
vezave, saj se spreminjajo tudi v različnih situacijah in kontekstih, povezave do
šibkih povezav in obratno. Zato potrjujemo trditev, da je ustvarjalnost v učnem
procesu rezultat konfiguracije mreženja različnih ljudi in različnih kontekstov.

Ključne besede: učna okolja, spletna konferenca, ocenjevalno orodje, socialna
mreža, moči šibkih vezi
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V prispevku o aktivnostih osemletnikov na računalniku so povzete bistvene
značilnosti in potrebe mlajših otrok, rojenih v dobi tehnologije. Ob pregledu
literature smo opazili, da je zelo malo raziskav narejenih na to temo za popula-
cijo otrok, mlajših od 8 let. Po anketi, ki je bila izvedena z učenci, starimi 8 let,
je bilo ugotovljeno, da imajo skoraj vsi učenci doma računalnik in 70 učen-
cev ima tudi tablični računalnik. Rezultati ankete so pokazali, da se slovenski
učenci gledeuporabe računalnikane razlikujejoodostalih evropskih vrstnikov,
saj skoraj vsi anketirani učenci dnevno uporabljajo računalnik vsaj pol ure na
dan in večini otrok je najljubša aktivnost na računalniku igranje igric. V dana-
šnji realnosti je digitalna tehnologija vseprisotna, zato učenci razmišljajo dru-
gače ter drugače sprejemajo informacije v primerjavi s svojimi predniki Glede
na to, da so učenci vajeni rokovanja z napravami sodobne tehnologije in jih
delo s tehnologijo izjemno pritegne, bi ga bilo smiselno vključiti v vzgojno-
izobraževalni proces na vseh ravneh šolanja.

Ključne besede: poučevanje z IKT, osemletniki, aktivnosti na računalniku, čas,
namenjen računalniku

Značilnosti otrok, rojenih v dobi tehnologije

Generacije učencev, ki trenutno obiskujejo osnovno in srednjo šolo, lahko
poimenujemo YouTube generacija, internetna generacija (Walling 2014), di-
gitalna generacija ali tudi digitalni domorodci, za razliko od generacij, ki se
niso rodile v dobi digitalne tehnologije (t. i. digitalni priseljenci) (Prensky
2001; 2010; Small 2008). To je generacija otrok, ki se rodi v svet tehnologije,
v svet, kjer je tehnologija infiltrirana v vsakdanje življenje (Hamilton 2007),
njihovo otroštvo pa je od prvega trenutka naprej obkroženo z računalniki,
računalniškimi igrami, mobilnimi telefoni ter različnimi igračami in orodji di-

Štemberger, T., S. Čotar Konrad, S. Rutar in A. Žakelj, ur. 2022. Oblikovanje
inovativnih učnih okolij. Koper: Založba Univerze na Primorskem.
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gitalne dobe (Prensky 2001; Žumarova 2015). Zaradi okolja, v katerem je di-
gitalna tehnologija »vseprisotna« (angl. ubiquitous) (Rosli idr. 2016), današnji
učenci razmišljajo drugače ter drugače sprejemajo informacije v primerjavi s
svojimi predniki (Cope in Kalantzis 2008; Prensky 2001). Učenci imajo močno
potrebopouporabi zaslonov zaučenje inprosti čas, zato jeprav, da jimponu-
dimo takšne tehnologije, ki jim bodo omogočile zadovoljitev te potrebe tudi
ob formalnemučenju (Walling 2014). Uporaba sodobnih tehnologij je več kot
le interakcija človeka z napravo; je interakcija z družino, s prijatelji in svetom.
Če učence neka stvar pritegne, bodo informacije o njej poiskali na spletu ter
o njej debatirali s prijatelji ali neznanci na forumih in družabnih omrežjih (He-
nry 2015). Želijo se povezati z vrstniki in z njimi deliti svoje mnenje ter izkuš-
nje ne glede na geografsko lokacijo posameznika. Pogosto komunicirajo in
sodelujejo s popolnimi neznanci in se preko tega učijo o stvareh, ki se jim
zdijo pomembne za življenje (Prensky 2010). Z digitalnimi mediji lahko pre-
oblikujemo učna okolja tako, da postane pouk kakovosten tudi za učence s
posebnimi potrebami (Gačnik idr. 2017). S pomočjo tehnologije učenci posta-
jajo aktivnejši pri konstrukciji lastnega učenja (Dumont in Istance 2013).

Učinek učenja in poučevanja s tehnologijo ni vedno jasen. Nekatere razi-
skave kažejo pozitivne učinke na učne rezultate (Mouza 2008; Volk idr. 2017),
druge pozitivne učinke na učno motivacijo (Mouza 2008), tretje pa ne kažejo
nikakršnih učinkov (Reed, Drijvers in Kirschner 2010).

Raziskovalci mednarodne raziskave matematičnega in naravoslovnega
znanja TIMSS 2011 (Japelj Pavešić, Svetlik in Kozina 2012) so ugotovili, da upo-
raba računalnikov pri pouku ni neposredno povezana z višjimi rezultati pri
testih znanja. Toda pri poučevanju s tehnologijo ni poudarek le na fizičnih
medijih, saj so učnemetode lahko učinkovite z uporabo različnihmedijev. Pri
uvajanju tehnologije v pouk ne gre gledati le na rezultate, ampak se moramo
osredotočiti na to, da učencem omogočamo pridobivanje znanja, na način,
ki je njim blizu. Uporaba računalniških didaktičnih programov jim omogoča
prehajanje med različnimi nivoji in postopno grajenje kompleksnih struktur,
medtem ko tradicionalno poučevanje navadno zahteva takojšnjo miselno
dedukcijo (Istenič Starčič, Cotič in Zajc 2013). Sodobna tehnologija mora biti
integrirana v šolski kurikul od predšolske vzgoje do univerzitetne ravni izo-
braževanja, da bodo vidni dolgoročni učinki.

Raziskovalnametoda in cilj raziskave

Podatke, ki bodo v nadaljevanju predstavljeni, smo zbirali v povezavi z razi-
skovanjem vpliva uporabe tabličnih računalnikov na učne dosežke pri mate-
matiki (Volk idr. 2017). Učence smoanketirali s krajšimvprašalnikom, s katerim
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Preglednica 1 Število (f ) in odstotek (f ) anketiranih učencev glede na spol

Spol Število (f ) Delež (f )

Moški  

Ženski  

Skupaj  

smo želeli izvedeti, ali imajo doma računalnik in tablični računalnik, povpra-
šali smo jih po času, ki ga dnevno preživijo pred računalnikom (stacionarnim,
prenosnim ali tabličnim), ter kaj najraje počnejo na računalniku. Cilj pričujo-
čega dela raziskave je razumevanje uporabe tehnologije pri učencih prvega
vzgojno-izobraževalnega obdobja¹ in v skladu s tem prilagoditev pouka ter
poučevanja potrebam učencev današnjega časa.

Obdelava podatkov

Za obdelavo kvantitativnih podatkov je bil uporabljen program SPSS 22 (Sta-
tistic Package for Social Science). Uporabljeni so bili naslednji statistični po-
stopki: osnovna deskriptivna statistika, s katero smo opisali vzorec, imetje ra-
čunalnika in tabličnega računalnika doma ter čas, ki ga učenci preživijo za ra-
čunalnikom, ter χ2-preizkus za preverjanje razlik med spoloma glede na čas,
preživet za računalnikom.

Vzorec

V raziskavi je sodelovalo 259 učencev, ki so v šolskem letu 2014/2015 obisko-
vali 3. razred osnovne šole in so v koledarskem letu dopolnili 8 let. Od tega je
bilo 142 dečkov (55) in 117 (45) deklic, kot je prikazano v preglednici 1.

Rezultati in razprava

Učenci so na vprašanje, ali imajo doma vprašalnik, večinoma odgovorili pritr-
dilno, kot je prikazano v preglednici 2, in sicer ima 97 gospodinjstev doma
vsaj en računalnik, v 3 gospodinjstev pa nimajo računalnika. Podobno si-
tuacijo je pokazala tudi raziskava TIMSS 2011 (Japelj Pavešić, Svetlik in Kozina
2012), in sicer, da ima 99 slovenskih osmošolcev doma računalnik in le do-
ber odstotek le-teh nima dostopa do interneta. Slovenija se z dostopnostjo
računalnika in svetovnega spleta uvršča v sam vrh med sodelujočimi drža-
vami TIMSS-a. V Sloveniji se tako kot v drugih državah uporaba računalnikov
med učenci seli iz šole na dom. Uporaba in usvajanje IKT-znanj v osnovni šoli

¹ Zelo malo raziskav o uporabi tehnologije je narejenih za populacijo otrok, mlajših od 8 let. V
Sloveniji se obravnava predvsem najstniško populacijo.
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Preglednica 2 Frekvenčne porazdelitve za imetje računalnika v gospodinjstvu

Računalnik Število (f ) Delež (f )

Da  

Ne  

Skupaj  

Preglednica 3 Frekvenčne porazdelitve za imetje tabličnega računalnika

Tablični računalnik Število (f ) Delež (f )

Da  ,

Ne  ,

Skupaj  

je dejavnik izenačevanja možnosti med tistimi šolarji, ki se s temi orodji sre-
čujejo že v domačem okolju, in tistimi, ki se ne.

Delež učencev, ki imajodoma tablični računalnik, jemanjši oddeležaučen-
cev, ki imajo doma računalnik, kar je pričakovano, saj je tablični računalnik po
eni strani tehnološka novost, ki je postala množično uporabna v zadnjih le-
tih, po drugi strani pa je za šolsko delo še vedno uporabnejši osebni računal-
nik. Skoraj 70 učencev ima doma na voljo tablični računalnik, dobrih 30
učencev pa ga doma nima, kot prikazuje preglednica 3.

V veliko primerih ne gre za to, da bi tablični računalnik zamenjal osebni ra-
čunalnik, ampak imauporabnikobenapravi: osebni računalnik zadelodoma,
v službi ali šoli, tablični računalnik pa ima vedno pri roki, če želi pobrskati po
internetu ali nekaj narediti, medtem ko potuje ali čaka na prevoz. Ofcomovo
poročilo (2017) navaja, da ima 52 otrok med 8. in 11. letom v Veliki Brita-
niji svoj tablični računalnik; število le-teh se je v zadnjih letih podvojilo. Po-
dobno ugotavljajo tudi Wartella idr. (2013) za področje ZDA, in sicer, da se je
povprečna količina časa, ki ga otroci do 8. leta starosti porabijo v interakciji z
mobilnimi napravami, med letoma 2011 in 2013 potrojila. Raziskava kaže tudi,
da otroci in mladostniki vse pogosteje dostopajo do interneta preko tablič-
nih računalnikov ali pametnih telefonov in ne več toliko preko osebnih raču-
nalnikov, saj uporaba le-teh za ta namen upada. Prav tako narašča uporaba
tabličnih računalnikov in ostalih mobilnih naprav za igranje igric, ogledov vi-
deovsebin ter socialne stike Še vedno pa otroci uporabljajo osebne računal-
nike za iskanje informacij za šolsko delo (Ofcom 2017).

Čas, preživet v družbi medijev, narašča

Čas, ki ga preživimo v družbi medijev, narašča in nič drugače ni pri šolski po-
pulaciji. Učence, udeležene pri raziskavi, smo vprašali, koliko minut dnevno
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Slika 1

Čas, ki ga učenci dnevno
porabijo za računalnikom

0 minut 8
30 minut 58
60 minut 25

120 minut ali več 9

preživijo za računalnikom (pri tem nismo ločili med delovnim dnem in viken-
dom).² Slika 1 namkaže čas, ki ga anketirani učenci preživijo za računalnikom.
8 osemletnikov je odgovorilo, da dnevno ne preživi nič časa za računal-
nikom, 58 učencev dnevno uporablja računalnik približno 30 minut, 25
učencev dnevno prebie eno uro za računalnikom, 9 učencev pa uporablja
računalnik 2 uri ali več. Pomembno je poudariti, da smo učence z vprašanjem
usmerili le na čas, ki ga preživijo za računalnikom, nismo pa jih povprašali o
času, ki ga preživijo pred televizijo ali telefonom. Čas, namenjen uporabi teh-
nologije, je potrebno seštevati, da dobimo realno sliko o tem, koliko časa naši
otroci namenijo »druženju« s tehnologijo. Za relevantne podatke o skupnem
času bi bilo potrebno v raziskavo vključiti tudi starše, saj imajo otroci zaradi
ugodja, ki ga občutijo pri uporabi tehnologije, pogosto nerealne predstave
o času, ki je pri tem minil. Žumarova (2015) pravi da je svet računalništva za
otroke zelo privlačen zaradi svoje interaktivnosti, dostopnosti in preprosto-
sti. Otroci se tehnologije ne bojijo, z veseljem preizkušajo njene možnosti in
uporabljajo najnovejše naprave (Žumarova 2015). Volk idr. (2017) so ugotovili,
da učenci nalogona aplikaciji rešujejo intuitivno, kar pomeni da velikokrat ne
berejo navodil, ki jih aplikacija ponuja, ampak raje preizkušajo funkcije apli-
kacije in na podlagi povratne informacije o pravilni oz. napačni rešitvi skle-
pajo o zakonitostih posamezne aplikacije.

Preverili smo, ali obstajajo razlike med spoloma v dnevni uporabi računal-
nika. Preglednica 4 namprikazuje, koliko časa dnevno preživijo deklice in ko-
liko časa dnevno dečki za računalniki. Vidimo, da 76 deklic preživi dnevno
za računalnikom 30 minut ali manj, medtem ko 42 dečkov preživi dnevno
za računalnikom 60 minut ali več. Razlike med spoloma so statistično po-
membne χ2 (3) 14,723, p = 0,002, kar pomeni, da obstaja pri našem vzorcu
povezava med časom, ki ga otrok porabi pred računalnikom in spolom; de-
klice porabijo manj časa kot dečki pred računalnikom.

Do podobnih ugotovitev, in sicer, da deklice prebijejo manj ur za računal-
nikom in pri igranju računalniških iger v primerjavi z dečki so prišli v različnih
raziskavah v različnih obdobjih (Livingston inHelsper 2007; Ofcom2017), ven-
dar razlike med spoloma v najstniškem obdobju upadejo (Žumarova 2015).

² Učenci so odgovarjali, koliko časa dnevno jim starši dovolijo preživeti za računalnikom, saj je to
za njihovo starost najbolj predstavljiv čas, tako da je lahko količina realnega časa, preživetega
za računalnikom, višja.
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Preglednica 4 Čas, ki ga učenci porabijo za računalnikom, glede na spol

Spol Čas (minut) Skupaj

   *

Moški f     

f      

Ženski f     

f    , , 

Opombe *Ali več.

Aktivnosti osemletnikov na računalniku

Učenci, udeleženi pri raziskavi, so zapisali, katera je njihova najljubša dejav-
nost na računalniku. Ob tem ni bilo pomembno, ali do te dejavnosti dosto-
pajo preko interneta ali samo preko računalnika. Polovica vseh sodelujočih
učencev je odgovorila, da na računalniku najraje igra računalniške igre (slika
2),med katerimi so največkrat omenili naslednje igre: Minecraft, Fifa in druge
športne igre, vojaške igre, dirke z avtomobili, hranjenje ljubljenčkov, preo-
blačenje modelov ipd. Slovenski učenci se ne razlikujejo veliko od npr. nji-
hovih finskih vrstnikov, ki redno uporabljajo internet, saj so ti v 70 kot naj-
ljubšo dejavnost izbrali igranje računalniških iger (Suoninen 2011 v Holloway,
Green in Livingstone 2013). 17 vprašanih učencev je izpostavilo, da jim je
najljubša aktivnost učenje preko računalnika; veliko učencev je navedlo, da
se preko različnih spletnih iger uči matematiko – največkrat je bilo izposta-
vljenoutrjevanjepoštevanke, kar je logično, saj poštevanka zavzemavelik del
matematičnih vsebin tretjega razreda in zahteva veliko utrjevanja. Za gleda-
nje različnih videoposnetkov na portalu YouTube, kot so npr. risanke, filmi,
»smešni posnetki« . . . , se je odločilo 15 učencev. V Angliji zaznavajo velik
porast ogledov vsebin na strani YouTube, in sicer pri vseh starostnih stopnjah
uporabnikov. Otroci, mlajši od 8 let, gledajo predvsem risanke, animacije in
poslušajo otroške pesmi, medtem ko starejši od 8 let gledajo filme, smešne
posnetke, izzive ali poslušajo glasbo (Ofcom 2017), iščejo informacije, pišejo
domačenaloge ali obiščejo socialna omrežja (Holloway, Green in Livingstone
2013). Prav slednje pa na naše presenečenje pri našem vzorcu učencev ni bilo
izpostavljeno niti enkrat. Očitno tovrstna aktivnost še ni tako priljubljena v
primerjavi z ostalimi navedenimi ali pa so nekateri učenci odgovarjali v kon-
tekstupričakovanj odraslih, saj naj pri tej starosti še nebi uporabljali socialnih
omrežij (spodnja starostnameja za prijavo profila na Facebooku je 13 let). 6
učencev je zapisalo, da preko računalnika najraje posluša glasbo, 5 učen-
cev najraje ustvarja v programu Slikar, 2učencev pa s pomočjo računalnika
najraje išče različne informacije (na internetu).
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Slika 2

Najljubše aktivnosti
na računalniku

Igre 50
Učenje 17
Video 15

Glasba 6
Slikar 5

Nič 5
Iskanje informacij 2

Igre 50
Učenje 11
Video 22

Glasba 5
Slikar 1

Nič 8
Iskanje informacij 3

Igre 46
Učenje 23
Video 12

Glasba 12
Slikar 4

Nič 2
Iskanje informacij 1

Slika 3 Najljubše aktivnosti na računalniku glede na spol (levo dečki, desno deklice)

Preverili smo, ali so razlike med najljubšimi aktivnostmi na računalniku
glede na spol. Iz slike 3 vidimo, da se je za računalniške igre odločilo več deč-
kov kot deklic ter da raje kot deklice gledajo videoposnetke na YouTubu. V
korist deklic pa je vidna razlika pri uporabi računalnika za učenje, saj si je to
aktivnost izbralo 23 deklic in 11 dečkov, ter pri poslušanju glasbe preko
računalnika. Nekateri raziskovalci ugotavljajo tudi, da ima npr. uporaba ta-
bličnega računalnika nekoliko višji učinek na učne rezultate pri dečkih kot pri
deklicah, saj dečki navadno čutijo večje zadovoljstvo pri delu s tehnologijo
kot deklice (McPhee,Marks inMarks 2013), hkrati pa veliko izobraževalnih iger
temelji na načelih računalniških iger, pri katerih je v ospredju zbiranje točk in
tekmovalnost, kar bolj ustreza fantom kot dekletom (Cooper 2006 v McPhee,
Marks in Marks 2013).

Zaradi interneta in mobilne tehnologije imajo učenci možnost skoraj stal-
nega dostopa do novih iger, glasbe, videoposnetkov, novic, komunikacije s
prijatelji in z neznanci ter do nevarnosti, ki se je pri starosti osmih let v ve-
čini primerov ne zavedajo (spletno ustrahovanje, nezaželena/neiskana por-
nografija, preprodajalci . . .) (Barnes 2011). Učitelji in starši imajopri izbiri dejav-
nosti na računalniku in internetu pri otrocih pomembno vlogo. Predvsem jih
morajo znati opolnomočiti za spopadanje z nevarnostmi, s katerimi se lahko
soočijona internetu. To lahkodosežemoz razvijanjemdigitalne kompetence,
s krepitvijomedsebojnih dobrih in zaupnih odnosov, z razvijanjemdigitalnih
spretnosti ter s spodbujanjem individualne identitete (Holloway, Green in Li-
vingstone 2013).

231



Marina Volk, Marac Cotič in Andreja Istenič Starčič

Kot smo videli iz slike 2, ki prikazuje, kaj učenci radi počnejo na računal-
niku, moramo pouk do neke mere prilagoditi temu, da se bodo učenci imeli
priložnost učiti preko aplikacij, ki so podobne igram ter združujejo vidno, slu-
šno, taktilno in pisalno/bralno komponento. Na ta način bomo zadovoljili po-
trebe večine učencev sodobnega časa, ki se ne učijo enako, kot so se učenci
pred invazijo napredne tehnologije. Raziskave kažejo, da součenci velikobolj
motivirani za učenje, če se učijo s pomočjo aplikacij na tabličnih računalnikih
(Volk idr. 2017; Gačnik idr. 2017), kot če se učijo na tradicionalen šolski način.
IKTni vezanana čas ali prostor. Zdigitalnimimediji lahkopreoblikujemoučna
okolja, saj omogočajo povezovanje in dostop ob vsakem času in kjerkoli, to
pa obenem pomaga vzpostavljati povezave v sicer razdrobljenih svetovih in
povezovati izkušnje mladih ljudi v šolah ter zunaj njih. S tehnologijo učenci
postajajo aktivnejši pri oblikovanju lastnega učenja in učnih okolij (Dumont
in Istance 2013).

Zaključek

Naša analiza stanja uporabe računalnika med osemletniki kaže, da otroci
dnevno uporabljajo računalnik in ostalo digitalno tehnologijo v prostem
času. Potrebno bi bilo izobraziti učitelje o tem, kako naj učence, ki z vsakim
letom več časa preživijo pred različnimi zasloni, usmerijo v vsebine, ki jim ne
bodo le zapolnile prostega časa, ampak bodo tudi izobraževalne in vzgojne,
hkrati pa jimbodonudile izmenjavomnenj, stališč ipd.medvrstniki inučitelji.
Integracija tehnologije v poučevanje in učenje mora pomeniti krepitev, raz-
širjanje, obogatitev in izboljšavo učnega procesa, sicer ni smiselna (Hamilton
2007). Prednosti učenja s pomočjo tehnologije Siemens (2005) vidi kot razno-
vrstnost (široka paletamnenj in znanj), samostojnost pri načinu pridobivanju
znanja, interaktivnost in odprtost ter prilagajanje učenja posamezniku. Vklju-
čevanje IKT v poučevanje in učenje pomeni izboljšanje dostopa do digitalnih
virov, poveča kakovost pouka in pripravi učence na delovanje v modernem
svetu (Mouza 2008). Učitelj lahko s pomočjo različnih tehnologij ustvari oko-
lja, ki simulirajo pristne življenjske primere ali probleme, s pomočjo katerih
se učenci učijo akademskega znanja v realnih situacijah (Wells in Lewis 2006
v Mouza 2008).

Današnji učenci imajo dostop do velike količine informacij iz realnega in
digitalnega sveta (Hwang in Wu 2014) ter se lahko marsikaj naučijo sami, po-
trebujejo pa učitelja, ki je naklonjen učenju s tehnologijo in ki jih bo pri ta-
kšnem načinu učenja sposoben usmerjati, saj sama navzočnost tehnologije
še ne jamči, da jo bodo učenci s pridom uporabljali pri lastnem učenju (Du-
mont in Istance 2013).

232



Prostočasna uporaba računalnika osemletnikov

Literatura

Barnes, Jonathan. 2011. Cross-Curricular Learning 3–14. London: SAGE.
Cope, Wiliam, in Mary Kalantzis. 2008. »Ubiquitous Learning: An Agenda for

Educational Transformation.« Predstavljeno na 6th International Confe-
rence on Networked Learning, Halkidiki, 5.–6. maj.

Cooper, Joel. 2006. »The Digital Divide: The Special Case of Gender.« Journal of
Computer Assisted Learning 22:320–334.

Dumont, Hana, in David Istance. 2013. »Analiziranje in oblikovanje učnih oko-
lij za 21. stoletje.« V O naravi učenja: uporaba raziskav za navdih prakse, ur.
Hana Dumont, David Istance in Francisco Benavides, 23–36. Ljubljana: Za-
vod Republike Slovenije za šolstvo.

Gačnik, Mateja, Andreja Istenič Starčič, Janez Zaletelj in Matej Zajc. 2017. »User-
CentredAppDesign for Speech SoundDisorders Interventionswith Tablet
Computers.« Universal Access in the Information Society. https://doi.org/10
.1007/s10209-017-0545-9

Hamilton, Boni. 2007. It’s Elementary: Integrating Technology in the Primary Gra-
des. Eugene, OR: International Society for Technology in Education.

Henry, Marian. 2015. »Learning in the Digital Age: Developing Critical, Creative
and Collaborative Skills.« V Teaching and Learning with ICT in the Primary
School, ur. Sarah Younie, Marilyn Leask in Kevin Burden, 1–12. Abingdon:
Routledge.

Holloway, Donell, Lelia Green in Sonia Livingstone. 2013. Zero to Eight: Young
Children and Their Internet Use. London: EU Kids Online.

Hwang, Gwo-Jen, in Po-Han Wu. 2014. »Applications, Impacts And Trends of
Mobile Technology-Enhanced Learning: A Review of 2008–2012 Publicati-
ons in Selected SSCI Journals.« International Journal ofMobile Learningand
Organisation 8 (2): 83–95.

Istenič Starčič, Andreja, Mara Cotič in Matej Zajc. 2013. »Design-Based Research
on the Use of a Tangible User Interface for Geometry Teaching in an Inclu-
sive Classroom.« British Journal of Educational Technology 44 (5): 729–744.

Japelj Pavešić, Barbara, Karmen Svetlik in Ana Kozina. 2012. Znanjematematike
in naravoslovja med osnovnošolci v Sloveniji in po svetu: izsledki raziskave
TIMSS 2011. Ljubljana: Pedagoški inštitut.

Livingstone, Sonia, in Ellen Helsper. 2007. »Gradations in Digital Inclusion: Chil-
dren, Young People and theDigital Divide.«NewMedia&Society 9 (4): 671–
696.

McPhee, Ian, Lisa Marks in Dougie Marks. 2013. »Examining the Impact of the
Apple ‘iPad’ on Male and Female Classroom Engagement in a Primary
School in Scotland.« Predstavljeno na ICICTE 2013, Kreta, 4.–6. julij.

Mouza, Chrystalla. 2008. »Learning with Laptops: Implementation and Outco-
mes in an Urban, Under-Privileged School.« Journal of Research on Techno-
logy in Education 40 (4): 447–472.

233



Marina Volk, Marac Cotič in Andreja Istenič Starčič

Ofcom. 2017. »Children and Parents: Media Use and Attitudes Report.« https://
www.ofcom.org.uk/research-and-data/media-literacy-research/childrens
/children-parents-2017.

Prensky, Marc. 2001. »Digital Natives Digital Immigrants.« On the Horizon 9 (5):
1–6.

———. 2010. Teaching Digital Natives: Partnering for Real Learning. Thousand
Oaks, CA: Corwin.

Reed, Helen C., Paul Drijvers in Paul A. Kirschner. 2010. »Effects of Attitudes and
Behaviours on Learning Mathematics with Computer Tools.« Computers &
Education 55 (1): 1–15.

Rosli, Mohd Shafie, Nor Shela Saleh, Baharuddin Aris, Maizah Hura Ahmad in
Salleh Shaharuddin Md. 2016. »Ubiquitous Hub for Digital Natives.« iJet 11
(2): 29–34.

Siemens, George. 2005. »Connectivism: A Learning Theory for the Digital Age.«
International Journal of Instructional Technology & Distance Learning 2 (1):
3–10.

Small, Gary. 2008. iBrain: Surviving the Technological Alteration of the Modern
Mind. New York: Collins.

Suoninen, Annikka. 2011. »Children’sMedia Use as Described by Their Parents.«
V Children’sMedia Barometer 2010: TheUse ofMedia among 0-8-Year-Olds in
Finland; An English Summary of the Original Finnish Report, ur. Sirkku Koti-
lainen, 9–14. Helsinki: Finnish Society on Media Education.

Volk, Marina, Mara Cotič, Matej Zajc in Andreja Istenič Starčič. 2017. »Tablet-
Based Cross-Curricular Maths vs. Traditional Maths Classroom Practice for
Higher-Order Learning Outcomes.« Computer & Education 114:1–23.

Walling, Donovan R. 2014. Designing Learning for Tablet Classroom. New York:
Springer.

Wartella, Ellen, Vicky Rideout, Alexis R. Lauricella in Sabrina L. Connell. 2013.
»Parenting in the age of Digital Technology: A National Survey.« Northwe-
stern University, Evanston.

Wells, John, in Laurie Lewis. 2006. Internet Access in U.S. Public Schools and Clas-
srooms: 1994–2005. Washington, DC: National Center for Education Stati-
stics.

Žumarova, Monika. 2015. »Computers and Children’s Leisure Time.« Procedia:
Social and Behavioral Sciences 170 (20): 779–786.

Free Time Activities of Eight Years Old Childrens on Comuputer

In the paper on the activities of eight-year-old children, the essential charac-
teristics and needs of younger children, born in the period of technology, are
summarized. When reviewing the literature, we ascertained that there is very
little research for the population of children younger than eight years within
the topic. In the survey, performed with pupils, which were eight years old, it
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was discovered that almost all the pupils use the computer at home and that
70of pupils also have a tablet at home. The results of the survey showed that
Slovenianpupils donot differ from theother Europeanpeers regarding theuse
of the computer, as almost all of the interviewed pupils use the computer at
least half hour aday. The favorite activity ofmost of the children is playing com-
puter games. In today’s reality, digital technology is »ubiquitous«. Therefore,
pupils think differently and they accept information differently in comparison
to their predecessors. With regards to the fact that pupils are used to handle
the devices of modern technology and that working with them attracts them
exceptionally, it would make sense to include that in the educational process
on all the levels of schooling.

Keywords: teaching by ICT, eight-year-old children, computer activities, time,
intended for the computer
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Pregled literature na področju anketiranja otrok odpira številna vprašanja o
zanesljivosti podatkov, pridobljenih neposredno z vključevanjem te starostne
skupine v raziskave, zlasti upoštevajoč kognitivne, komunikacijske in socialne
zmožnostih otrok. Večina avtorjev na tem področju soglaša, da otrokov ko-
gnitivni razvoj predstavlja enega ključnih dejavnikov, ki jih moramo upošte-
vati pri ugotavljanju stališč, mnenj ipd. otrok različnih starosti. V prispevku je
najprej predstavljen postopek oblikovanja vprašalnika, izdelanega za namene
projekta »Jeziki štejejo«, v katerem ugotavljamo stališča otrok do različnih jezi-
kov in večjezičnosti. Rezultati raziskave kažejo, da tretješolci vprašanjem oz. tr-
ditvam pogosto napačno pripisujejo dobeseden pomen, kar je v skladu z ugo-
tovitvami drugih raziskav na tem področju. V drugem delu raziskave pa ugota-
vljamo prednosti in slabosti anketiranja tretješolcev s spletnim vprašalnikom.
Zanimajo nas zlasti stališča otrok do spletnega anketiranja, njihovo dojema-
nje procesa izpolnjevanja vprašalnika in morebitne težave oz. ovire pri izvedbi
spletnega vprašalnika z otroki izbrane starostne skupine.

Ključne besede: anketiranje otrok, spletno anketiranje, kognitivni razvoj, obli-
kovanje vprašalnikov

Uvod

Spletne oblike anketiranja, ki so danes široko rabljene za raziskovalne na-
mene, imajo številneprednosti pred tradicionalnimi oblikami zbiranja podat-
kov. Raziskovalcu poleg večje fleksibilnosti pri obdelavi podatkov, časovne in
stroškovne učinkovitosti ter natančnejšega vpogleda v vzorce respondentov
omogočajo tudi izkoriščanje številnih spletnih orodij, kot so vizualne analo-
gne lestvice (angl. visual analague scales), spustni seznami, razne oblike raz-
vrščanja, dodajanje multimedijskih vsebin ipd. (Roster, Lucianetti in Albaum
2015). Gre torej za številne prednosti, zaradi katerih se raziskovalci praviloma
odločajo za to obliko izvedbe raziskave. Osnovni namen prispevka je preučiti
možnosti rabe spletnega vprašalnika za anketiranje tretješolcev, starih 8/9
let. Predstavljena raziskava se navezuje na projekt »Jeziki štejejo«, v okviru
katerega preučujemo stališča izbranih skupin (učencev, dijakov, študentov,
učiteljev in raziskovalcev) do različnih jezikov in večjezičnosti (Žefran, Bratož

Štemberger, T., S. Čotar Konrad, S. Rutar in A. Žakelj, ur. 2022. Oblikovanje
inovativnih učnih okolij. Koper: Založba Univerze na Primorskem.
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in Pirih 2017).¹ Za ta namen smo raziskovalci, vključeni v projekt, razvili raz-
lične spletne vprašalnike za izbrane starostne skupine otrok, preučiti pa smo
želeli možnost rabe spletnega vprašalnika tudi za tretješolce.

Poleg analize rabe spletnega vprašalnika je cilj pričujočega prispevka tudi
preučiti in predstaviti proces oblikovanja vprašalnika za izbrano starostno
skupino. Na osnovi pregleda literature na področju ugotavljanja stališč otrok
smo se v okviru projekta odločili za neposredno anketiranje tretješolcev,
medtem ko smo primlajših učencih in predšolskih otrocih oblikovali vprašal-
nike za starše. Dandanes številni avtorji (Read in Fine 2005; De Leeuw 2011; De
Leeuw, Borgers in Smith 2004; Fuchs 2005) zagovarjajo stališče, da je smiselno
stališča in mnenja otrok pridobivati neposredno od otrok samih in ne preko
posrednikov, tj. staršev, učiteljev itd. Otroci in mladostniki so kompetentni
respondenti, ki lahko sami izražajo stališča in mnenja in so verodostojnejši
vir podatkov za stvari, ki se nanašajo na njih same (Fuchs 2005). Avtorji pou-
darjajo tudi, da velja otroke, stare od 7 do 18 let, obravnavati kot posebno sku-
pino, pri kateri moramo za razliko od odraslih upoštevati določene lastnosti,
kot so kognitivni razvoj, sporazumevalne in socialne zmožnosti ipd. Pri tem
moramo seveda upoštevati dejstvo, da gre pri tej populaciji vse prej kot za
homogeno skupino. De Leeuw (2011) navaja, da otroci pred sedmim letom
starosti še nimajo ustrezno razvitih kognitivnih zmožnosti, da bi lahko siste-
matično in učinkovito izpolnili vprašalnike. Pri sedmem letu starosti pa pride
do večjega premika v kognitivnem in socialnem razvoju otroka, zato lahko
po sedmem letu otroke anketiramo neposredno. Pri tem pa velja pravilo, da
se zanesljivost njihovih odgovorov povečuje z leti. Zato je tudi priporočljivo
pri različnih starostnih skupinah zbirati podatke zlasti o temah, za katere so
otroci lahko najzanesljivejši respondenti, kot so npr. njihova občutja, stališča
o določeni temi ipd.

Anketiranje in otrokov kognitivni razvoj

Otrokove kognitivne, komunikacijske in socialne zmožnosti se z leti razvijajo,
kar pomeni, da bi bilo nesmiselno uporabiti enake metode in strategije z
različno starimi otroki. Številni avtorji zato poudarjajo, da je otrokov kogni-
tivni razvoj ključni dejavnik, ki ga moramo upoštevati pri anketiranju mlajših
otrok (Borgers, Leeuw in Hox 2000; Bell 2007). Navzlic številnim razlikam med
starostnimi stopnjami, ki izhajajo iz različnih dednih dispozicij, stopenj uče-

¹ Gre za projekt Evropskega strukturnega sklada in Ministrstva za izobraževanje, znanost in
šport. Glavni cilj projekta je izdelati in razviti raznojezičnosti naklonjeno okolje v Sloveniji (ht-
tps://jezikistejejo.splet.arnes.si/).
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nja, otrokovih izkušenj, družbeno-ekonomskih in drugih dejavnikov, lahko
pri otrocih prepoznamo določene razvojne faze, ki se stopnjujejo (De Leeuw,
Borgers in Smits 2004).

Borgers, De Leeuw inHox (2000) ob tempredlagajo Piagetovo teorijo štirih
razvojnih stopenj otrok kot splošni konceptualni okvir pri oblikovanju učin-
kovitih vprašalnikov za anketiranje otrok. Avtorji navzlic številnim kritikam
Piagetove teorije, ki se nanašajo zlasti na rigidnost predlaganih faz razvoja in
Piagetovo podcenjevanje dejanskih intelektualnih sposobnosti otrok,model
štirih razvojnih stopenj uporabijo kot temelj za razumevanje otrokovega do-
jemanja vprašanj in oblikovanja odgovorov pri anketiranju. Ob tem pa faze
razvoja ne razumejo kot ločene kategorije, temveč kot lestvico, kjer se lastno-
sti med posameznimi skupinami prekrivajo oz. na različne načine prehajajo
iz ene na drugo stopnjo. V prispevku se bomo osredotočili zlasti na t. i. pre-
doperativno stopnjo razvoja (od 2 do 7 let) in stopnjo konkretno logičnega
mišljenja (od 7 do 11 let).

Na predoperativni stopnji otroci razvijajo osnovne jezikovne spretnosti za
uspešno sporazumevanje in čeprav je med štiri- ter sedemletnikom velika
razlika, so njihove jezikovne zmožnosti še precej omejene, kar se kaže zlasti v
omejenem razumevanju pojmov in manjšem jezikovnem spominu. Slednja
sta še posebej pomembna pri razumevanju vprašanj in priklicu relevantnih
podatkov iz spomina. Poleg tega so otroci v tej starostni skupini še zelo vo-
dljivi in utegnejo pritrjevati ter se strinjati, samo da bi odrasli osebi ustregli.
Ob tem Bell (2007) poudarja, da otroci lahko sklepajo, da obstajajo pravilni
oz. nepravilni odgovori, zato so pri odgovorih zadržani.

Piaget je poudarjal, da pride pri sedmem letu starosti do ključnega kogni-
tivnegapreobrata, ki zaznamujeprehod izpredoperativne stopnje razvojana
stopnjo konkretno logičnega mišljenja (De Leeuw, Borgers in Smits 2004). Po
sedmem letu starosti otroci pospešeno razvijajo jezikovne zmožnosti, spo-
sobni so uporabljati zahtevnejše miselne operacije, vendar imajo pri inter-
pretaciji določenih pojmov in logičnih zaporedij še vedno podobne težave
kot mlajši otroci. Uspešnejši so pri zaznavanju pomenskih večplastnosti in
skritih pomenov besed, vendar izjave pogosto še vedno razumejo precej do-
besedno (De Leeuw, Borgers in Smits 2004). Zaradi dobesednega razumeva-
nja izrazov imajo otroci na tej starostni stopnji težave z nejasno zastavljenimi
vprašanji oz. s trditvami in z nikalnimi oblikami vprašanj in povedi. Do težav
pride zlasti v primerih, ko je v vprašanju oz. trditvi velika razlika med dobe-
sednim in nameravanim pomenom, kot npr. pri neosebnih vprašanjih. Scott,
Brynin in Smith (1995) npr. navajajo primer, ko je v intervjuju z otroki razisko-
valec v trditvi uporabil izraz »osebe moje starosti«. Otroci niso razumeli, da

239



Silva Bratož

se izraz nanaša na ostale otroke njihove starosti, temveč so poskušali uganiti
starost izvajalca intervjuja. Tomoramoupoštevati pri oblikovanju vprašalnika
in posebno pozornost nameniti formulaciji vprašanj in trditev, pri čemer je še
posebej priporočljivo izogibati se nejasnostim ali dvoumnim trditvam, nikal-
nim oblikam ipd.

Pomemben dejavnik pri tej starostni stopnji je tudi spomin, saj se v tem
obdobju pospešeno razvijajo tako otrokove strategije pomnjenja kot zmo-
žnost pomnjenja in obdelave večjih količin informacij. Raziskave kažejo (De
Leeuw, Borgers in Smits 2004), da je kapaciteta pomnjenja pri deset- in enaj-
stletnih otrocih že na ravni odraslih, medtem ko se pred tem obdobjem še
razvija, kar lahko pomembno vpliva na zanesljivost pridobljenih podatkov.
Zato je smiselno za otroke na tej stopnji uporabljati omejeno število možnih
kategorij odgovorov, in sicer do tri pred desetim letom starosti in največ pet
s starejšimi otroki (De Leeuw, Borgers in Smits 2004).

Oblikovanje vprašalnikov za otroke

Pri oblikovanju vprašalnikov za otroke je tako kot pri vprašalnikih za odraslo
populacijo smiselnonajprej upoštevati nekatera splošnanavodila, ki namna-
rekujejo, da je priporočljivo npr. uporabljati preproste izraze, izogibati se ne-
jasnim formulacijam ipd. Vendar, kot smo poudarili zgoraj, moramo pri otro-
cih upoštevati še njihove kognitivne, komunikacijske in socialne zmožnosti.
Te namreč pomembno vplivajo na proces odgovarjanja na vprašanje, ki ga
lahko delimo na štiri različne faze (Breakwell idr. 1995):

1. razumevanje in interpretacija vprašanja,
2. priklic podatkov iz spomina,
3. integracija podatkov v povzetek, v katerem je izraženo določeno mne-

nje/stališče,
4. poročanje mnenja/stališča v obliki dane lestvice stališč/mnenj.

Otrok mora najprej razumeti vprašanje in določiti nameravani pomen. V
drugi fazi mora priklicati relevantne podatke iz spomina in na podlagi pri-
dobljenih podatkov oblikovati možen odgovor. Nato mora formulirati od-
govor z izbiro ustrezne kategorije odgovora ali z ubeseditvijo svojih misli.
Na proces odgovarjanja na vprašanje vplivajo različni dejavniki, kot so jezi-
kovna raven, bralne in pisne zmožnosti,motorične sposobnosti pa tudi oseb-
nostne lastnosti, kot so samozavest, samopodoba ipd. Upoštevati pa je po-
trebno tudi, da bo na izpolnjevanje vprašalnika vplivala tudi prisotnost osta-
lih udeležencev v raziskavi, saj se bodo otroci vedli drugače, če bodo izpol-
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njevali s starši, z učiteljem, skupaj z vrstniki (Borgers, De Leeuw in Hox 2000).
Odziv otrok pri izpolnjevanju vprašalnikov nam pomagata razumeti dva

procesa, ki jih pogosto srečujemo pri odgovorih, in sicer proces strategija op-
timizacije in t. i. strategija satisficing.² Prvi se nanaša na situacijo, ko vprašani
pazljivo, sistematično in premišljeno sledi vsemštirimkorakomvprocesuod-
govora na vprašanje. Tovrstni pristop je za zagotavljanje veljavnosti raziskave
vsekakor zaželen. Drugi pristop (ang. satisficing) pa ravno obratno ne sledi
omenjenimkorakom, kar običajno pomeni, da je odgovor sicer smiseln, a po-
vršen, vprašani se zadovolji s podajanjem manj kvalitetnega odgovora, kar
lahko pomeni, da preprosto izbere prvo možnost, včasih pa vedno pozitivno
ali negativno možnost. To se lahko povezuje z motivacijo pri izpolnjevanju
vprašalnika, s težavnostjo nalog ali kognitivnimi zmožnostmi respondenta.
Če otroci ne razumejo ali le delno razumejo nalogo ali vprašanje, potem so
še posebej dovzetni za preskakovanje korakov odgovarjanja na vprašanje in
za izbiro površnega, pogosto kar prvega oz. pozitivnega odgovora (Bell 2007;
Read in Fine 2005).

Poleg tega De Leeuw, Borgers in Smith (2004) navajajo tri vidike, ki jih je
smiselno upoštevati pri oblikovanju vprašalnikov za otroke, in sicer razume-
vanje vprašanja, jezikovna raven in formulacija vprašanj.

Prvi vidik se navezuje na razumevanje vprašanj in strukturo vprašalnika.
Otrok mora namreč najprej razumeti dejanski, semantični pomen vprašanja,
nato pa še nameravani pomen, kimu narekuje, kajmora pri določenemvpra-
šanju storiti za primeren odgovor. Z razumevanjem je povezana tudi struk-
tura vprašalnika. Priporočljivo je vprašanja oblikovati v krajše sklope z eno
obliko vprašanj, ki obravnavajo eno temo. Tako uvodni nagovor kot vpraša-
nja naj bodo kratka, a dolžina vprašanja ne sme vplivati na jasnost, zato so
v lahko tudi daljša. Vendar je pri daljših vprašanjih pogosto težava v tem, da
vsebujejo zložene povedi, kar otroke lahko zmede.

Drugi vidik zadeva otrokovo jezikovno raven. Upoštevati moramo npr., da
sedemletni otroci še niso spretni bralci, medtemko so dvanajstletniki pri bra-
nju žebistvenouspešnejši. Branje vprašalnika s pomočjo odrasle osebe lahko
pri sedem- in osemletnikih pomembno vpliva na veljavnost in zanesljivost
pridobljenih podatkov.

Tretji vidik, ki ga je potrebno upoštevati, je oblika vprašanja oz. trditve. Kot
smo poudarili zgoraj, imajo otroci v tem starostnemobdobju težave zlasti pri
interpretaciji nameravanega pomena, zato se je smiselno še posebej izogi-

² Satisficing je skovanka, ki kombinira angleška glagola to satisfy (ugoditi) in to suffice (zadostiti)
– »zadostovanje«.
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bati nejasnim in dvoumnim formulacijam ter uporabljati kratke in preproste
povedi. Bell (2007) pa pri tem opozarja, da otroci dlje časa obdelujejo infor-
macije kot odrasli, zato jim je včasih smiselno določene stvari dodatno ra-
zložiti, četudi to pomeni, da bo zato vprašalnik nekoliko daljši. Nasploh pa
imajo otroci težave zlasti z zloženimi oz. večstavčnimi povedmi in nikalnimi
oblikami trditev, zato se je tovrstnim povedim in vprašanjem priporočljivo
izogibati; kar pa seveda ne velja za vprašalnike za odrasle, pri katerih je po-
stavke priporočljivo vključiti tako v trdilni kot v nikalni obliki.

Kot smopoudarili zgoraj, je pri oblikovanju vprašalnika za to starostno sku-
pino smiselno upoštevati tudi številomožnih odgovorov. Poleg omejenih ka-
tegorij odgovorov Bell (2007, 465) priporoča še vprašanja z izbiro odgovorov
da/ne in dodatno vizualno podporo v obliki podob, slik ipd.

Poleg tega sepri oblikovanju vprašalnikov čedalje bolj poudarja pomenpi-
lotiranja oz. predhodnega testiranja, kar je zlasti relevantno pri t. i. posebnih
populacijah, med katere se uvrščajo tudi otroci (Presser idr. 2004). De Leeuw,
Borgers in Smits (2004) za predhodno testiranje otrok priporočajo zlasti fo-
kusne skupine, intervju, opazovanje in pogovor z otroki (ang. debriefing).

Namen raziskave

Osnovni namen raziskave, ki smo jo izvedli z otroki tretjega razreda izbrane
osnovne šole, je ugotoviti stališča otrok do izpolnjevanja vprašalnika na
spletu v primerjavi z izpolnjevanjem vprašalnika s pisalom v papirni obliki,
preučiti njihovo motivacijo za sodelovanje v spletni anketi in analizirati mo-
rebitne težave oz. ovire za izvedbo spletnega anketiranja s tretješolci.

Iskali smo torej odgovore na naslednja vprašanja:

– Kakšna so stališča otrok do spletnega anketiranja?
– Kakšna je motivacija za izpolnjevanje spletnega vprašalnika na spletu?
– S kakšnimi težavami se tretješolci srečujejo pri izpolnjevanju spletnega

vprašalnika?

Metodologija

Pri raziskavi smo uporabili deskriptivno metodo empiričnega pedagoškega
raziskovanja, pri čemer smo uporabili tako kvantitativni kot kvalitativni pri-
stop. Udeleženci v anketi so najprej izpolnjevali vprašalnik, v katerem smo
ugotavljali njihova stališča do večjezičnosti in njihovo zaznavanje različnih
jezikov in kultur, kar se navezuje na omenjeni projekt »Jeziki štejejo«. V dru-
gem delu vprašalnika pa so izrazili svoje mnenje do samega izpolnjevanja
vprašalnika na spletu. Anketiranje je na izbrani osnovni šoli v dogovoru z av-
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Dečki 43
Deklice 57

Slika 1 Porazdelitev vzorca glede na spol

torico prispevka izvedla razredna učiteljica, ki je med izvedbo izpolnjevala
opazovalni list. V raziskavi je sodelovalo 40 otrok (n = 40) iz dveh oddelkov
tretjega razreda, od katerih je bilo 43 odstotkov dečkov, 57 odstotkov pa de-
klic (slika 1).

Cilj raziskave je bil tudi analizirati ustreznost oblike vprašalnika za izbrano
starostno skupino. Pri oblikovanju vprašalnika smo upoštevali izsledke razi-
skav na tem področju in sledili priporočilom za anketiranje otrok, ki jih na-
vajata Read in McFarlane (2006). Najprej smo upoštevali časovno dimenzijo,
ki narekuje, da naj bo vprašalnik razmeroma kratek, saj imamo pri daljših an-
ketah lahko težave s koncentracijo in motivacijo otrok. Vprašalnik, ki smo ga
uporabili pri naši raziskavi, vsebuje 15 strani (od tega šest strani po tri trditve
za ugotavljanje stališč, štiri naloge za dokončanje povedi, eno odprto vpra-
šanje, dve nalogi z izbirnim seznamom in dve nalogi z vprašanji in odgovori
da/ne/ne vem), povprečno reševanje pa je trajalo 7 minut in 40 sekund. Av-
torja priporočata pilotiranje vprašalnika z manjšo skupino otrok in z učite-
ljem, kar je namenjeno zlasti morebitnim težavam pri razumevanju vprašanj.
Vprašalnik smo na podlagi pilotiranja z izbranim učencem in učiteljico neko-
liko preuredili. Npr., trditev »Čegovoriš več jezikov, si faca.« smopreoblikovali
v »Tisti, ki znajo več jezikov, so face.«, saj je pri izpolnjevanju vprašalnika uče-
nec pri tem vprašanju komentiral, da ne ve, kako odgovoriti, ker sam ne go-
vori več jezikov. Razumel je namreč, da se del povedi »če govoriš več jezikov«
nanaša na njega osebno, ne na ljudi na splošno.

Gledena to, da imajo v tretjemrazredunekateri učenci še težave zbranjem,
smoupoštevali tudi priporočilo, da je smiselnona tej stopnji nuditi pomočpri
branju. To potrjuje tudi nizozemska raziskava s 7/8-letnimi otroki, ki je poka-
zala, da splošna bralna zmožnost vpliva na število označenih odgovorov v
vprašalniku (Borgers, De Leeuw in Hox 2000). Zato smo se pri izvedbi anketi-
ranja z učiteljico dogovorili, da vprašalnik tudi na glas prebere. Ena od težav
pri anketiranju otrok je tudi ta, da pogosto niso zmožni učinkovito ubesediti
in zapisati svojih misli. Zato je v vprašalnikih smiselno omejiti pisanje, vpra-
šani lahko tudi rišejo oz. prepisujejo besede. Pri našem vprašalniku smo to
priporočilo upoštevali zlasti pri oblikovanju povedi, ki so jo otroci lahko do-
končali z eno ali nekaj besedami. Avtorja priporočata tudi dodatno vizualno
podporo in obliko vprašalnika, ki bo primerna in zanimiva za otroke. Poleg
odgovorov na tristopenjski lestvici smo zato dodali še simbole oz. smeškote
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Se strinjam Srednje se strinjam Se ne strinjam

Slika 2 Tristopenjska lestvica s simboli

S tem vprašalnikom želimo izvedeti tvoje razmišljanje o različnih tujih jezikih, na primer an-
gleščini, italijanščini, hrvaščini. Najprej te prosimo, da prebereš nekaj stavkov in se odločiš,
koliko se z njimi strinjaš.

Če se z določeno trditvijo strinjaš, klikni pod

Če se z določeno trditvijo srednje strinjaš, klikni pod

Če se z določeno trditvijo ne strinjaš, klikni pod

Klikni tisti odgovor, za katerega misliš, da bi najbolje opisal tvoje mišljenje. Naj te ne skrbi, ni
pravilnih ali napačnih odgovorov.

Slika 3 Uvodno besedilo vprašalnika

(slika 2). Pri izbiri oblike vprašalnika pa smo v spletni aplikaciji Enka izbrali ti-
sto, ki je namenjena otrokom: vsebuje različne barve, na njej so slike otrok
ipd. Na uvodno stran smo dodali besedilo (slika 3), v katerem je natančno ra-
zloženo, kaj od otrok pričakujemo, in kjer smo poudarili, da ni pravilnih ali
napačnih odgovorov.

Rezultati raziskave in razprava

Stališča otrok do izpolnjevanja spletnega vprašalnika in njihovo percepcijo
težavnosti tovrstne dejavnosti smo ugotavljali z vprašanji, pri katerih so ude-
leženci odgovarjali z da, ne ali ne vem (preglednica 1).

Najprej smo želeli ugotoviti, ali je učencem učiteljica pomagala pri prijavi
na splet in pri vpisu naslova vprašalnika na računalniku. 68vprašanih je pri-
trdilo, da jim je učiteljica pomagala, 21 je izbralo odgovor »ne«, 11 učen-
cev pa »ne vem«. Podobni rezultati so tudi pri drugem vprašanju (63 vpra-
šanih je pritrdilo, 29 je izbralo »ne«, 9pa »ne vem«). Pri tretjemvprašanju,
kjer so se morali učenci odločiti, ali bi lahko sami izpolnili vprašalnik, pa jih
je kar 74 izbralo odgovor »da«, iz česar lahko sklepamo, da so se počutili
dovolj samostojne, da bi vprašalnik lahko izpolnili tudi brez učiteljice.

Učenci so nadalje odgovarjali na vprašanje, ali jim bi bilo lažje reševati an-
keto na papirju s svinčnikom. Kot je razvidno iz preglednice 2, je večina vpra-
šanih (70) navedla, da jim reševanje ankete na papirju ne bi bilo lažje. Na
zadnje vprašanje, ali bi želeli še kdaj reševati anketo na računalniku, pa jih
je velika večina (97) odgovorila pritrdilno. Na osnovi teh rezultatov lahko
zaključimo, da je večina vprašanih zelo naklonjena izpolnjevanju vprašalnika
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Preglednica 1 Stališča tretješolcev do spletnega anketiranja

Vprašanja Da Ne Ne vem

Ti je učiteljica pomagala prijaviti se na internet? 68 21 11

Ti je učiteljica pomagala vpisati naslov ankete na računalniku? 63 29 9

Bi lahko izpolnil/a ta vprašalnik brez učiteljice? 74 15 11

Opombe V odstotkih.

Preglednica 2 Stališča učencev do izpolnjevanja vprašalnika na računalniku

Vprašanja Da Ne Ne vem

Bi ti bili lažje, če bi anketo reševal/a s svinčnikom na papirju? 11 70 19

Bi si še kdaj želel/a reševati kakšno anketo na računalniku? 97 0 3

Opombe V odstotkih.

na spletu. Poleg omenjenih vprašanj je vprašalnik vseboval tudi dve nalogi,
pri katerih so vprašani dopolnili dano poved. Pri prvi povedi so učenci izrazili
mnenje o tem, zakaj je izpolnjevanje spletnega vprašalnika dobro. Pri obli-
kovanju povedi smo se želeli izogniti izrazu »spletni vprašalnik«, saj smo do-
mnevali, da je to za otroke te starosti lahko preveč abstrakten izraz. Domne-
vali smo, da bodo otroci seznanjeni s pojmom »anketa«, saj gre za uveljavljen
izraz v vsakdanji komunikaciji, zato smo se odločili za formulacijo »reševanje
ankete na računalniku je dobro, ker«. Otroci so ta del praviloma izpolnili, saj
smo zabeležili 38 od skupno 40 odgovorov. Njihove odgovore smo strnili v
pet kategorij: »več znanja«, »zanimivo in zabavno«, »raba računalnika«, »izra-
ziš mnenje«, »je praktično«.

Kot je razvidno iz preglednice 3, je kar osem učencev izrazilo mnenje, da se
z reševanjem ankete na računalniku več naučiš oz. več znaš. Prav tako osem
učencev je navedlo, da je reševanje ankete zanimivo oz. zabavno, eden ud
učencev pa je zapisal, da »ima rad takšne stvari«.

Iz odgovorov učencev je prav tako moč razbrati, da jih kar nekaj (deset
učencev) dejavnost izpolnjevanja ankete povezuje s tehnologijo v konkretni
obliki oz. z napravo samo (zaslon, računalnik, tablica, tipkovnica, miška), iz
česar lahko sklepamo, da so otroci naklonjeni izpolnjevanju spletnega vpra-
šalnika že zato, ker je to priložnost za to, da »tipkaš po računalniku«. Ob tem
je smiselno omeniti, da so vprašalnik izpolnjevali tudi na tablicah, ne samona
računalnikih, kar pa je morda povzročilo nerazumevanje in s tem odgovore,
kot so »imam tablico« oz. »je na tablici«. Tovrsten odgovor je moč razumeti
tudi kot otrokovo dobesedno razumevanje povedi, saj zanje »reševanje an-
kete na tablici« ni isto kot reševanje na računalniku in odgovor lahko inter-
pretiramo tudi v smislu »saj ne rešujem na računalniku, temveč na tablici«.
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Preglednica 3 Dopolnitev povedi »Reševanje ankete na računalniku je dobro, ker . . .«

Kategorije Reševanje ankete na računalniku je dobro, ker . . .

Več znanja se več »navčiš«
več znaš
se lahko nekaj naučiš
se več naučim
se »neki« naučiš
ker veš
zato ker sem se naučila

Zanimivo in zabavno je zanimivo 3×
mi je zabavno
ker se zabavam
je zabavno
ker je zabavno
imam rada take stvari

Raba računalnika je velik zaslon
tipkaš po računalniku
je na tablici 2×
smo na internetu
rada delam na računalniku
imaš tipkovnico
je tipkovnica in miška
imam tablico
sem odvisen

Izraziš mnenje sem povedal svoja mnenja
izraziš svoje mnenje

Je praktično ne rabiš pisat vprašanja in ne rabiš pogosto iti ušilit svinč-
nika
je hitro
čim več poveš

Pri oblikovanju vprašalnika smo domnevali, da bi bil za otroke izraz »splet«
oz. širše rabljen izraz »internet« lahko nejasen oz. preveč abstrakten. Nismo
pa predvideli, da bi otroci vprašalnike lahko izpolnjevali na tablicah oz. da
bodo vprašani izraz »reševanje ankete na računalniku« dobesedno povezali
z napravo samo.

Dva učenca sta v odgovoru izpostavila lastnost oz. namen anketiranja, saj
sta navedla, da z reševanjemankete na računalniku izraziš svojemnenje. Trije
učenci pa so v odgovoru poudarili praktično lastnost izpolnjevanja vprašal-
nika na računalniku, ko so navedli, da je tovrstna dejavnost hitrejša, ti omo-
goča, da več poveš, ni treba prepisovati vprašanja in da »ne rabiš pogosto
iti ušilit svinčnika«, kar je še zlasti relevantno za šolsko okolje tretješolcev, v
katerem je šiljenje svinčnika eno pogostejših opravil.
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Preglednica 4 Dopolnitev povedi »Reševanje ankete na papirju je dobro, ker . . .«

Kategorije Reševanje ankete na papirju je dobro, ker . . .

Pisanje samo ker rada pišem
mi je všeč pisati
pišeš 2×
ker se pravilno naučiš pisati
vadiš pisanje

Je lažje, hitreje ker veš
je lažje
gre bol hitro
gre hitreje
ti ne rabi učitelica pomagat

Raba papirja je na papirju
imaš pred sabo papir
lahko papir spraviš in pogledaš čez nekaj let
lahko brišeš

Več znanja več znaš
ker se naučiš
se naučiš

Ni dobro ni dobro 2×
je težje

Ne vem Ne vem 6×

Iz odgovorov tretješolcev o tem, zakaj je izpolnjevanje vprašalnika na raču-
nalniku dobro, lahko sklepamo, da to dejavnost povezujejo zlasti s priložno-
stjo rabe informacijske tehnologije v fizični obliki, saj je ta dejavnost zanje
»zanimiva« in »zabavna«. Iz tega lahko sklepamo, da predstavlja dejavnost,
ki vključuje aktivnosti na računalniku oz. spletu, pomembno obliko motiva-
cije za to starostno skupino. Kot v svoji raziskavi o bralni motivaciji ugotavlja
Pirih (2015), pa to velja tudi za starejše osnovnošolce. Presenetljiv pa je po-
datek, da otroci izpolnjevanje vprašalnika na računalniku povezujejo tudi s
pridobivanjem več znanja, saj imajo občutek, da se pri tem več naučiš oz. več
znaš. Pri tem je še posebej zanimiv odgovor učenca, ki je navedel, da je »od-
visen«, iz česar bi lahko sklepali, da odvisnost v tem primeru ne dojema kot
nekaj negativnega, temveč da je tovrstna dejavnost dobra že zato, ker je zanj
nekaj običajnega.

Zanimalo nas je pa tudi, kako tretješolci zaznavajo izpolnjevanje vprašal-
nika s pisalom na papirju. Kot je razvidno iz preglednice 4, tretješolci pozi-
tivne plati izpolnjevanja vprašalnika na papirju vidijo zlasti v samem pisanju,
iz česar lahko sklepamo, da se zavedajo, da je pisanje pomembno in da ga je
smiselno še vaditi. Pet učencev je navedlo, da je izpolnjevanje vprašalnika na
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papirju lažjeoz. hitrejše, edenpa jepoudaril primerjavo z »reševanjemankete
na računalniku«, saj je navedel, da pri pisanju ni potreboval pomoči učiteljice.
Štirje učenci so kot prednost navedli fizično obliko ankete, pri čemer je še zla-
sti zanimiv odgovor, da papir »lahko spraviš in pogledaš čez nekaj let«. Trije
učenci so reševanje ankete na papirju povezali s pridobivanjem več znanja,
eden pa je navedel, da je tovrstno reševanje »zabavno«. Prav tako eden uče-
nec je kot pozitivno lastnost reševanja ankete na papirju navedel podatek, da
»si ne kvariš vida«, eden pa, da »ni interneta«, s čimer sta poudarila negativne
plati rabe računalnika.

Rezultati pa tudi kažejo, da kar nekaj učencev ni sledilo dani zgradbi po-
vedi in ni navedlo pozitivnih lastnosti izpolnjevanja vprašalnika s svinčnikom
na papirju: šest jih je poved dokončalo z »ne vem«, trije pa so v odgovoru po-
udarili, da to ni dobro oz. da je težje. Sklepamo lahko, da zgradbi povedi niso
sledili zato, ker se z izjavo v prvem delu povedi niso strinjali.

Če primerjamo odgovore pri obeh nalogah, lahko zaključimo, da so bili
učenci občutno bolj naklonjeni izpolnjevanju vprašalnika na računalniku. Ob
tem je še smiselno poudariti, da so v obeh primerih pogostejše prednosti
rabe računalnika oz. papirja, ki jih navajajo, povezane s fizično obliko teh-
nologije in delujejo tavtološko (računalnik je boljši, ker je računalnik, papir
je boljši, ker je papir), kar potrjuje izsledke J. Read in K. Fine (2005), ki pou-
darjata, da otroci vprašanja pri anketiranju lahko jemljejo strogo dobesedno.
Avtorici navajata primer, pri katerem so otroke vprašali, ali so bili na »šolskem
športnem izletu«, in ti so to zanikali, saj izleta niso imenovali s tem izrazom.

Na osnovi analize odgovorov ugotavljamo tudi, da je pri rezultatih zelo
malo manjkajočih odgovorov, 38 od 40 vprašanih je namreč v celoti izpol-
nilo vprašalnik. Ta podatek je v skladu z izsledki N. Borgers in J. Hox (2001), ki
ugotavljata, da pri anketiranju otrok neodgovori oz. neodgovorjena vpraša-
nja običajnoniso problem, tudi kogre za kompleksna ali dvoumna vprašanja.

Med izvajanjem ankete je učiteljica opazovala in si zabeležila odziv učen-
cev. Poleg motivacije učencev za izpolnjevanje spletnega vprašalnika so nas
zanimali zlasti sam proces izvajanja anketiranja in morebitne težave z nasle-
dnjimi koraki: prižiganje računalnika, prijava na splet, vpis naslova spletnega
vprašalnika, izpolnjevanje vprašalnika, zaključek in odjava.

Otroci so novico, da bodo izpolnjevali vprašalnik na računalniku, sprejeli z
velikim navdušenjem, učiteljico so večkrat spraševali, kdaj bodo oni na vrsti,
izrazili pa so še posebno zadovoljstvo ob informaciji, da bodo vprašalnik iz-
polnjevali kar na šolskih tablicah. Domnevali smo, da bodo otroci prepoznali
izraz »anketa«, a je nekaj otrok kljub temu učiteljico vprašalo, kaj je to. Pred-
videli pa smo, da otroci morda ne poznajo namena anketiranja, zato smo v
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uvodnem nagovoru dodali besedilo, v katerem smo na preprost način poja-
snili namen in smisel ankete. Da pojem ankete in njen namen za otroke te
starosti še nista povsem jasna, potrjuje tudi odziv enega od učencev na za-
dnje vprašanje, v katerem sprašujemo po spolu (»Si fant ali punca?«). Učenec
je komentiral: »Kakšno vprašanje je to? Saj to sploh ni nobena naloga!« Glede
na to, da so otroci vprašalnik izpolnjevali med poukom, pri predmetu angle-
ščine, ne preseneča, da so jo razumeli kot šolsko nalogo in da je vprašanje
spola z njihovega vidika nesmiselno.

Pri opazovanju postopka prijave na spletni vprašalnik je učiteljica zabele-
žila, da skoraj nihče ni imel težav pri prižiganju tablice, nekaj učencev si je pri
tem med seboj pomagalo, večina pa je bila pri tem samostojna. Učiteljica je
vprašalnik projicirala na platno in učencem pokazala, katero ikono naj izbe-
rejo za prijavo na splet. Vsi učenci so ikono našli brez težav, kar nekaj otrok
pa je ikono za splet vnaprej prepoznalo. Težave so se pojavile zlasti pri vpisu
naslova. Učenci so hitro in brez težav poiskali naslovno vrstico, so se pa te-
žave pokazale pri vpisu naslova, zlasti poševnice in številk. Pri tem je morala
učiteljica skoraj vsem nuditi podporo.

Samo izpolnjevanje spletnegavprašalnikapa jepotekalobrez težav, učenci
so bili pri tem zelo samostojni. Vprašanja so v glavnem razumeli, dodatna na-
vodila ali pojasnila niso bila potrebna. Le pri zaključku vprašalnika niso bili
povsemprepričani, kakopostopati, zato jim jeučiteljica pomagalaprekopro-
jekcije. Učenci so nato samostojno ugasnili tablico, pri čemer so si nekateri
med seboj pomagali.

Zaključek

V prispevku zagovarjamo stališče, da je določene podatke, ki se navezujejo
na mlajše otroke, smiselno pridobiti neposredno od njih samih. Številni av-
torji poudarjajo, da pride pri sedmem letu starosti do pomembnega premika
v kognitivnih zmožnostih otrok. Sedem let stari otroci so zmožni uporabljati
zahtevnejše miselne operacije, pospešeno razvijajo jezikovne zmožnosti in
so uspešnejši pri zaznavanju različnih pomenov izrazov kot mlajši otroci, kar
pomeni, da je v tem obdobju neposredno anketiranje otrok izvedljivejše in
smiselnejše. Ob tem je zelo pomembno upoštevati značilnosti posameznih
starostnih skupin, in sicer tako njihov kognitivni razvoj kot tudi komunika-
cijske ter socialne zmožnosti. Pri anketiranju mlajših otrok moramo posebno
pozornost posvetiti oblikovanju vprašalnika, kjer se moramo izogibati dvou-
mnim in nejasnim trditvam ter vprašanjem, nikalnim in zloženim povedim
ipd. Rezultati predstavljene raziskave potrjujejo izsledke referenčne litera-
ture, ki navajajo skupne značilnosti odziva otrok na vprašalnike, kot so dobe-
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sedno razumevanje vprašanj, malomanjkajočih odgovorov ipd. Iz tega lahko
zaključimo, da sta pri oblikovanju vprašalnikov za otroke še posebej priporo-
čljiva večkratno pilotiranje vprašalnikov in večkratno predhodno testiranje z
manjšimi skupinami.

Rezultati izvedene raziskave tudi kažejo, da so tretješolci izredno motivi-
rani za izpolnjevanje vprašalnika na spletu in menijo, da bi lahko to opravili
tudi brez pomoči odrasle osebe. Izpolnjevanje spletnega vprašalnika pove-
zujejo z več znanja in izražajo navdušenje nad tehnologijo kot tako. Navzlic
nekaterim tehničnim težavam pri prijavljanju na splet in vpisovanju naslova
spletnega vprašalnika so na tej starostni stopnji učenci že razmeroma učin-
koviti uporabniki tehnologije, iz česar lahko zaključimo, da je spletno anketi-
ranje tretješolcev povsem izvedljivo.
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Conducting Online Surveys with Third Grade Pupils

The literature review in the area of surveying children poses several ques-
tions related to the reliability and validity of data gained directly (without a
proxy) from this age group, especially considering the children’s cognitive,
communicative and social abilities. There is a general agreement among the
researchers in the field that cognitive development is a key factor in identify-
ing attitudes, opinions etc. of children in different age groups. The paper first
explores theprocedure for designing aquestionnaire for thepurposeof identi-
fying pupils’ attitudes towards different languages and multilingualism which
is one of the aims of the project ‘Languages Count.’ The results suggest that
children often understand the questions and statements literally which is in
line with the findings of other studies in the field. The second part of the study
is geared towards identifying the benefits andpossible drawbacks of using on-
line surveys with pupils in the third grade.

Keywords: surveying children, online surveys, online questionnaires, cognitive
development, designing questionnaires
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Kakovostno, inovativno in na refleksiji utemeljeno gibalno poučevanje v zgo-
dnjem obdobju pospešuje gibalni razvoj ter vodi v optimalno gibalno kompe-
tentnost otroka. Prav zato smo želeli identificirati iz prakse izvirajoče dejavnike
in naloge inovativnega zgodnjega gibalnega poučevanja ter na podlagi le-teh
oblikovati matriko inovativnega zgodnjega gibalnega poučevanja. Uporabili
smo deskriptivno in kavzalno-neeksperimentalno metodo empiričnega peda-
goškega raziskovanja. Podatke smo zbrali s pomočjo spletnega vprašalnika, ki
ga je izpolnilo 388 vzgojiteljev predšolskih otrok iz celotne Slovenije. Rezultate
predstavljamo v matriki inovativnega zgodnjega gibalnega poučevanja, ki je
nastala na podlagi Eisenhowerjeve mrežne matrike štirih kvadrantov.

Ključne besede: inovativnost, dejavniki in naloge, gibalno poučevanje, zgodnje
otroštvo, praksa

Uvod

Učeča se družba, v kateri smo, je izziv za vse tiste, ki se zavedajo, da je učenje
za osebnostni razvoj in uspešno poklicno kariero osrednja naloga, ki poteka
skozi celotno življenjsko obdobje (Kolb 1984). Dejstvo je, da se okolje, v kate-
rem delamo, spreminja hitreje, kot se je kdajkoli prej. Spreminjanje učitelje-
vega/vzgojiteljevega dela in kakovost poučevanja ter učenja sta po mnenju
mnogih avtorjev (Fullan inHargreaves 2000; Hargreaves 2003; Javornik Krečič
2008; Hmelak 2012) pomembna dejavnika profesionalnega razvoja. Marentič
Požarnik (2000) pravi, da so spremembe za učitelja izziv in grožnja hkrati. Ter-
jajo višjo stopnjo profesionalnosti – zmožnost poglobljene in situaciji ustre-
zne presoje (refleksije) ter obvladovanje širšega repertoarja metod in pristo-
pov.

Štemberger, T., S. Čotar Konrad, S. Rutar in A. Žakelj, ur. 2022. Oblikovanje
inovativnih učnih okolij. Koper: Založba Univerze na Primorskem.
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Pomen gibalnega razvoja

Izsledki mnogih raziskovalcev področja gibalnega razvoja otroka v tujini
(Craft 2003; Malina, Bouchard in Bar-Or 2004; Gallahue in Ozmun 2011; Birdi
2007; Stodden idr. 2008 ) in doma (Rajtmajer 1991; Cvetek 2003; Videmšek in
Pišot 2007; Škof 2007; Pišot in Planinšec 2010; Pišot 2012; Plevnik 2014; Retar
2015; Retar 2017; Retar in Lepičnik Vodopivec 2017) poudarjajo pomen kako-
vostnega, inovativnega in na refleksiji utemeljenega zgodnjega gibalnega
poučevanja, ki lahko z razvojem gibalnih sposobnosti in kompetenc pospe-
šuje gibalni razvoj ter omogoča optimalno gibalno kompetentnost otroka.
Prepričani so, da je gibalna dejavnost naložba, ki ne prinaša neposredne kori-
sti samo v otroštvu, temveč tudi v zreli dobi in starosti ter ima lahko multipli-
kativne učinke na družbo. Kljub navedenimugotovitvampa so skrb zbujajoči
rezultati druge skupine raziskovalcev (Završnik in Pišot 2005; Gabrijelčič Blen-
kuš 2013; All-Party Commission on Physical Activity 2014), ki dokazujejo, da
v zgodovini človeštva še nismo bili tako malo gibalno in/ali športno aktivni.
Še posebej to velja za otroke, ki so gibanje nadomestili s prezgodnjim se-
denjem in ležanjem pri skoraj vseh vsakodnevnih opravilih in dejavnostih.
Vsakodnevno minimiziranje gibanja, tako razvijanja prirojenih gibalnih spo-
sobnosti otrok kot naravnih in sestavljenih oblik gibanja mladostnikov ter
vzdrževanja in rehabilitacije gibalne zmogljivosti odraslih, nakazuje uvajanje
trenda življenjskega sloga z minimalno rabo ali sploh brez gibanja. Človeško
telo, v dolgi evoluciji razvito za gibanje, opušča svojo ključno funkcijo in jo
prepušča nadomestnim, vse pametnejšim strojem in napravam. Pri ozave-
ščenih posameznikih se sicer gibanje vključuje v življenjski slog, vendar bolj
kot kompenzacija pomanjkanja gibanja in ne kot dosedanji, za človeštvo
značilni način življenja.

Gibanje je pojem, ki se pojavlja v povezavi z različnimi področji človeko-
vega delovanja (je sredstvo za dobro počutje, za zdravo življenje, za lepo
oblikovano telo, za prenos kisika po telesu, za izboljšanje kognitivnih proce-
sov in še bi lahko naštevali). Gibanje se lahko pojmuje kot gibalna dejavnost,
športna dejavnost ali pa kot gibalne sposobnosti. Gibalna dejavnost je rezul-
tat dela mišic, je nenačrtovana in spontana, medtem ko je športna dejavnost
njena podkategorija; je namreč gibalna aktivnost, ki je načrtovana, strukturi-
rana in se lahko ponavlja. Gibalne sposobnosti pa se opredeljujejo kot sklop
sposobnosti, ki jih ljudje v veliki meri podedujemo, vendar jih lahko razvi-
jamo z gibanjem, saj so povezane s sposobnostjo izvajanja različnih gibalnih
aktivnosti (Matejek in Planinšec 2010). Navedeno lahko razumemo kot pod-
pomenke velikega sklopa človekovih aktivnosti, ki pozitivno vplivajo tako na
telo kot tudi na njegovo osebnost, saj je gibalna dejavnosti spontana in se
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dogaja tudi nezavedno, ves čas človekovega življenja. Ko govorimo o tem,
kaj je spontano in kaj človek za svoj obstoj potrebuje, je nujno omeniti, da
je za ustrezen razvoj potrebno poskrbeti že v začetku človekovega življenja.
Splošno znano je, da je že v prvih letih življenja pomembno, da se izpolnju-
jejo otrokove potrebe, kamor spada tudi potreba po gibanju in igri. Že kmalu
po rojstvu lahko gibanje vključimo v dojenčkov vsakdan. Vsakodnevno pre-
mikanje rok, nog, s tem, da mu dopustimo, da sega po nekem predmetu, že
šteje kot gibalna aktivnost. Ko otrok malo zraste, je pomembno, da mu omo-
gočimo, da se čim več plazi, hodi, skače, valja itd.; tako namreč spodbudimo
njegovo motivacijo po dodatnem gibanju. Ob vstopu otroka v vrtec mu je
potrebno omogočiti vsaj 60 minut vsakodnevne gibalne aktivnosti, da spod-
budimo njegov gibalni in celostni razvoj, pravi Krakow (2011).

Znano je, da je zgodnje otroštvo ključno v razvoju otroka. V tem času se
namreč oblikujejo temeljne prehranjevalne in gibalne navade otrok (Trost
idr. 2003). Otroci naj bi v vrtcih s pomočjo vključevanja v dejavnosti, ki so po-
vezane z zdravim načinom življenja, odkrivali pozitivne in zabavne stvari v
gibalnih aktivnostih. Sami naj bi eksperimentirali in zanimanje za gibalno ak-
tivnost prenesli v družine (Hummel 2007). Če otroku omogočimo, da se giba,
s tem pripomoremo k njegovemu doživljanju sveta v polni meri. Z gibanjem
otrok zaznava in odkriva svoje telo, preizkuša svoje sposobnosti, doživlja po-
zitivna čustva ob tem, ko sprejema določene izzive in razvija svoje spretnosti,
gradi samozaupanje, pridobiva občutek varnosti, ugodja, raziskuje, spoznava
ter dojema svet okoli sebe (Zajec idr. 2010).

Razumevanje in uveljavljanje novega življenjskega sloga, temelječega na
trajnostnem modelu gibanja, ki stremi k umeščanju gibanja v vsakodnevne
naloge in k njegovemu čimdaljšemu zadrževanju v dnevnem ciklu, je naloga
slehernega vzgojitelja, učitelja, trenerja in drugih s poučevanjem povezanih
profesionalcev. Razumevanje pomena in pozitivne vloge gibanja je zato za
vzgojitelje izjemnega antropološkega ter aplikativnega pomena. Posledica
številnih strukturnih sprememb sodobne družbe je tudi ta, da se doseda-
nja paradigma gibalnega poučevanja, ki je temeljila na uresničevanju želja in
utemeljenih pričakovanj učencev v zvezi z učenjem številnih gibalnih dejav-
nosti ter športov, izteka. Nova šele nastaja in se spopada s sedentarizmom,
konkurenčnostjo informacijske in zabavne industrije ter cenovno nedosto-
pnostjo.

Inovativni pristopi pri učenju in poučevanju

Za vsak napredek, torej tudi na področju gibalnega razvoja, so pomembne
inovacije (Likar 2013). Jorgenson (2006) je mnenja, da so inovacije v izobraže-
vanju ključnega pomena za dvig kakovosti in navaja tri razloge:
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1. število raziskav, ki omogočajo vpogled v poučevanje in učenje;
2. vse kompleksnejši cilji ter vse bolj raznolike in zahtevnejše skupine

učencev;
3. hitrost zastaranja informacij.

OECD (2012) je oblikoval tri ključna področja inovacij v izobraževanju:

1. Vsebina (kaj?), pri čemer gre za razvoj ključnih kompetenc, inovacij na
specifičnih predmetnih področjih ter usmerjenost v interdisciplinarne
programe, jezik, medkulturnost in trajnost znanja.

2. Viri (s čim?), predvsem v povezavi z digitalnimi viri in s tehnologijo, do-
stopnost prostorov, infrastruktura ter učna okolja.

3. Učitelji (s kom?) s poudarkom na vključevanju različnih strokovnjakov,
ki delajo z učitelji ali začasno prevzamejo njihovo vlogo.

Na tem mestu želimo izpostaviti predvsem pomen učitelja/vzgojitelja, za
katerega že dolgo velja (OECD 2011), da mora poleg poučevanja znati tudi
kritično razmišljati, biti usmerjen v reševanje problemov, sodelovanje, raz-
viti veščine, ki so pomembne za življenje, kariero ter odgovornost za osebni
in družbeni napredek sodobne družbe. Prav zato morajo učitelji/vzgojitelji
konstantno inovirati svojo prakso.

Da pa bi učitelji in vzgojitelji lahko inovirali, morajo biti najprej ustre-
zno usposobljeni oz. kompetentni. Kompetenco se najpogosteje (European
Commission 2013) opredeljuje kot preplet znanja, veščin, razumevanja, vre-
dnot, ki vodijo vučinkovitodelovanje vdoločeni situaciji. Tudi zato se vsebolj
izpostavlja pomen dobre izobraženosti in pripravljenosti učiteljev (Urban
2009). Učitelji/vzgojitelji so tisti, ki usmerjajo otroke pri odkrivanju sveta, jih
podpirajo v čustvenem in socialnem razvoju, predstavljajo in vključujejo de-
javnosti, ki so ustrezne za obdobje zgodnjega otroštva. Zbujajo tudi zanima-
nje za kulturne interese ter spodbujajo in vzdržujejo radovednost. Posebno
pozornost pa morajo nameniti dobremu psihičnemu počutju in zdravju. Vse
to se nedvomno odraža tudi v kompetencah vzgojiteljev za inovativno uče-
nje in poučevanje.

Problem

Pomemben format nove paradigme gibalnega poučevanja je lahko inovativ-
nost, zato posebno pozornost namenjamo preučevanju inovativnih pristo-
pov, modelov in matrik. Raziskovalci (Craft 2003; Birdi 2007; Retar 2015) ugo-
tavljajo, da na področju managementa inovativnega zgodnjega gibalnega
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poučevanja obstajajo še neizkoriščene priložnosti v uporabi domišljenih pe-
dagoških modelov, postopkov in pristopov, ki še niso uveljavljeni.

Prav zato smo želeli identificirati iz prakse izvirajoče dejavnike in naloge
inovativnega zgodnjega gibalnega poučevanja ter na podlagi le-teh obliko-
vati matriko inovativnega zgodnjega gibalnega poučevanja kot pripomoček
pri delu predvsem vzgojiteljev predšolskih otrok.

Metodologija

Raziskava temelji na deskriptivni in kavzalno-neeksperimentalni empirični
metodi pedagoškega raziskovanja.

Zbiranje podatkov

Podatki so bili zbrani s pomočjo vprašalnika, ki je bil razvit na osnovi vprašal-
nika, uporabljenega v raziskavi Razvoj metodoloških inštrumentov za ugo-
tavljanje in spremljanje profesionalnega razvoja vzgojiteljev, učiteljev in rav-
nateljev: evalvacija vzgoje in izobraževanja v Republiki Sloveniji (Erčulj idr.
2008). Vprašalnik sestavljajo trije sklopi: (i) demografska vprašanja, (ii) sklop
trditev o pomembnosti izvajanja določenih nalog na področju gibalnega ra-
zvoja ter (iii) sklop vprašanj o izvajanju posameznih nalog na področju gibal-
nega razvoja.

V pričujočem prispevku se osredotočamo le na tretji sklop vprašanj, v ka-
terem smo anketirance spraševali, kako pogosto se neko ravnanje dogaja
pri njih na področju zgodnjega gibalnega poučevanja. Respondenti so se
do posameznih navedb opredelili na petstopenjski ocenjevalni lestvici (od
»Sploh ne uporabljam« do »Vedno uporabljam«). Zbiranje podatkov je pote-
kalo preko spletne aplikacije 1ka v mesecu maju in juniju 2017. V raziskavo
smo vključili 12 moških (3) anketirancev in 376 (97 ) žensk. Največ anke-
tirancev je bilo starih med 41 in 60 let, in sicer 195 (50), sledijo vzgojitelji,
stari med 21 in 40 let 191 (49), mlajših od 21 let ni bilo, starejših od 60 let pa
2 (1). Kot najvišjo doseženo izobrazbo so anketiranci navedli srednjo šolo
138 (3), višjo šolo 40 (10), visoko šolo 187 (48), 14 magisterij (4) in 9
(2) drugo. Na delovnem mestu vzgojiteljice je bilo zaposlenih 256 vzgojite-
ljic (66), na delovnem mestu pomočnice vzgojiteljic 121 (22), na drugem
delovnem mestu pa 2 (ravnateljica, pomočnica ravnateljice).

Obdelava podatkov

Z namenom oblikovanja ključnih, iz prakse izvirajočih dejavnikov inovativ-
nega zgodnjega gibalnega poučevanja smo uporabili faktorsko analizo z ro-
tacijo Varimax, pri čemer smo upravičenost faktorske analize preverili s KMO
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(KMO = 0,867) in Bartlettovim χ2-preizkusom (χ2 = 3789,714, g = 153, P =
0,000). Na osnovi rezultatov faktorske analize smo nato oblikovali področja,
za katera smo izračunali osnovno opisno statistiko.

Rezultati in razprava

Skladno s cilji raziskave smo na osnovi rezultatov faktorske analize najprej
oblikovali pet področij delovanja in nalog, ki jih vzgojiteljice izvajajo v praksi
in lahko prispevajo k inovativnosti na področju zgodnjega gibalnega pouče-
vanja.
Področje 1nasičuje 6 trditev, in sicer v razponuod0,809 (Preizkušanje novih

postopkov pri poučevanju) do 0,439 (Uporaba različnihmaterialov, pomagal,
pripomočkov, medijev). Trditve se večinoma nanašajo na inoviranje oz. vna-
šanje inovacij v prakso, zato smo faktor poimenovali Inoviranje. Po mnenju
M. Valenčič-Zuljan in J. Kalin (2007) inoviranje razumemo kot proces obliko-
vanja teoretično premišljenih in praktično utemeljenih spremembpri pouku,
ki so rezultat zavestnega, načrtovanega in ustvarjalnega dela učiteljev in/ali
raziskovalcev ter bodo v procesu izpeljave pripeljale do izboljšave obstoječe
prakse. Pri tem je pomembno, da se vzgojitelji zavedajo pomena inoviranja,
da so tudi sami inovativni ter da so sami dovolj usposobljeni za vnos inovacij
v pedagoško prakso. Splošno znano je namreč, da lahko le inovativni vzgo-
jitelji spodbujajo inovativnost otrok in da je inovativnost lahko pomembna
dodana vrednost sodobnega vzgojitelja.
Področje 2 nasičujejo trditve z utežmi od 0,911 (Razmislek o tem, kaj ni

bilo dobro izpeljano.) do 0,887 (Razmislek o tem, kako bi ravnali v prihod-
nje.). Glede na to, da se trditve nanašajo na reflektiranje lastne prakse, smo
področje poimenovali Samorefleksija. S pomočjo samorefleksije vzgojitelji
ozaveščajo svoja prepričanja, oblikovana v preteklosti, sooblikujejo svojo za-
znavo v sedanjosti in prek odziva, ki je posledica trenutne zaznave, vplivajo
na prihodnost. To pa je prvi korak na poti k preverjanju njihove resničnosti in
funkcionalnosti, ocenjuje Rupnik Vec (2006).
Področje 3 prav tako nasičujejo 3 trditve. Uteži postavk se gibljejo od 0,864

(Pridobivanje novih poklicnih kompetenc na področju gibanja.) do 0,778
(Prijetno počutje otrok).Trditve se navezujejo na pridobivanje kompetenc
in na poklicne izzive, zato smo področje poimenovali Poklicna kompeten-
tnost. Ključne kompetence so temeljni okvir ali smernice ali področja, ki jih
je nujno/vredno razvijati in tudi spremljati, da bi celotni sistem vseživljenj-
skega učenja, vključno s celotnim sistemom formalnega izobraževanja, po-
samezniku omogočal polno življenje. Velik poudarek je na človeških virih, od
teh sta odvisni gospodarska in kulturnamoč posamezne države ter Evropske
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Preglednica 1 Struktura modela faktorjev delovanja in nalog, ki jih vzgojiteljice izvajajo
v praksi in lahko prispevajo k inovativnosti na področju zgodnjega
gibalnega poučevanja

Trditev Področje

    

Preizkušanje novih postopkov pri poučevanju. ,

Razvijanje novosti v praksi ,

Prenos novosti v prakso. ,

Sprejemanje odgovornosti za novosti pri poučevanju. ,

Izmenjava dobrih praks ,

Participacija otrok pri načrtovanju dejavnosti. ,

Uporaba razl. mat., pomagal, pripomočkov, medijev. ,

Razmislek o tem, kaj ni bilo dobro izpeljano. ,

Razmislek o tem, kaj je bilo dobro izpeljano. ,

Razmislek o tem, kako bi ravnali v prihodnje. ,

Pridobivanje novih poklicnih kompetenc na področju gibanja. ,

Postavljanje novih poklicnih izzivov. ,

Prijetno počutje otrok ,

Uporaba ustaljenih postopkov pri poučevanju. ,

Strpnost pri delu z otroki. ,

Previdnost pri aktivnostih v povezavi s strahom pritožb staršev. ,

Izogibanje aktivnostim, pri katerih se otroci lahko poškodujejo. ,

unije v celoti. Zato je nujna skrb za vsakega posameznika od zgodnjih otro-
ških let do pozne starosti. Ključne kompetence so kompleksen sistem znanj,
spretnosti, ravnanja in stališč, ki jih vsak posameznik potrebuje za vključe-
nost v družbo, zaposlitev, nadaljnje učenje in za osebni razvoj. Posameznik
naj bi jih pridobil do zaključka osnovnošolskega izobraževanja in so osnova
za vseživljenjsko učenje. »Ključne kompetence so kompleksni sistemi znanja,
prepričanj in akcijskih tendenc, ki se gradijo na osnovi dobro organiziranega
področnega znanja, osnovnih veščin, posplošenih stališč in spoznavnih sti-
lov.« (Marentič Požarnik 2007, 44)
Področje 4 nasičujeta dve trditvi, in sicer Uporaba ustaljenih postopkov pri

poučevanju (0,063) in Strpnost pri delu z otroki (0,834), na podlagi česar smo
področje poimenovali Usmerjenost k otrokom. Usmerjenost k otroku poja-
snjujemo kot pedagoški pristop, ki temelji na upoštevanju domnevnih ra-
zvojnih značilnosti in potreb otrok ter učenju z aktivno udeležbo otrok. Kot
navajajoDumont, Istance in Benavides (2010), usmerjenost naučencapredvi-
deva, da je učno okolje močno osredotočeno na učenje kot primarno dejav-
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Usmerjenost k otrokom 4.66
Samorefleksija 3.36

Prakticiranje inoviranja 3.94
Razvoj poklicne kompetentnosti 3.84

Strah pred poškodbami otrok 3.33

Slika 1 Ocena področij delovanja vzgojiteljev, ki prispevajo k inovativnosti na področju
zgodnjega gibalnega poučevanja v praksi

nost, nujna sta preudarno načrtovanje in visok nivo profesionalizma, vpeljuje
se personalizacija učenja in razvija usmerjenost v inkluzivnost ter socialno
odgovornost.

Tudi področje 5 nasičujeta dve trditvi: Previdnost pri aktivnostih v pove-
zavi s strahom pritožb staršev (0,874) in Izogibanje aktivnostim, pri katerih
se otroci lahko poškodujejo (0,816). Področje smo poimenovali Strah pred
poškodbami. Strah pred poškodbami lahko vzgojitelji zmanjšujemo z napre-
dnim zagotavljanjem varnosti tako, da sistematično ohranjamo pozornost in
zbranost otrok; vzpostavljamo učno okolje, v katerem se otroci seznanjajo
z načrtnimi »nepredvidenimi« dogodki; ustrezno izbiramo orodja in pripo-
močke ter didaktične in metodične postopke ter dosledno upoštevamo po-
dročno zakonodajo.

Na podlagi dobljenih rezultatov ugotavljamo, da je področje Inoviranje
identificirano kot najmočneje izraženo področje delovanja in nalog, ki jih
vzgojiteljice izvajajo v praksi in lahko prispevajo k inovativnosti na področju
zgodnjega gibalnega poučevanja. To vsekakor nakazuje na to, da postajata
inoviranje in inovativnost sestavni del pedagoškeprakse v vrtcih napodročju
gibalnega poučevanja. Dosežena visoko izražena nasičenost področja Samo-
refleksije in poklicne kompetentnosti nakazuje na profesionalizacijo vzgoji-
teljskega poklica in jo lahko razumemo kot zmožnost poglobljene ter situa-
cijam ustrezne presoje (refleksije) in obvladovanje širšega repertoarja metod
ter pristopov. Čeprav visoko, vendar v primerjavi z drugimi najmanj izraženo
nasičenost zaznamo na področju Usmerjenost k otrokom in Strah pred po-
škodbami. Rezultat nakazuje po eni strani na osredotočenost na otroka, kar
je spodbudno, po drugi strani pa na prisotnost strahu pred poškodbami, kar
je lahko negativno in zaviralno vpliva na inovativnost še zlasti na področju
gibalnega poučevanja.

Nadalje smo preverili še, kako pogosto po oceni vzgojiteljev oblikovana
področja delovanja in nalog prispevajo k inovativnosti na področju zgo-
dnjega gibalnega poučevanja v praksi (slika 1).

Ugotovili smo, da je usmerjenost k otrokom (M= 4,66) najbolj izraženo po-
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Preglednica 2 Mrežna matrika inovativnega zgodnjega gibalnega poučevanja

Nujno v praksi Ni nujno v praksi

Pomembno v praksi Usmerjenost k otrokom (M =
4,66)
Samorefleksija (M = 4,36)

Razvoj poklicne kompeten-
tnosti (M = 3,84)

Ni pomembno v praksi Prakticiranje inoviranja (M =
3,94)

Strah pred poškodbami otrok
(M = 3,33)

dročje, ki po mnenju vprašanih prispeva k inovativnosti na področju zgo-
dnjega gibalnega poučevanja v praksi, sledi področje samorefleksije (M =
4,36). Nekolikomanj (M= 3,94) se vzgojitelji usmerjajo v inoviranje. Sledita pa
poklicna kompetentnost (M = 3, 84) in strah pred poškodbami (M = 3,33). Za
pregledno ponazoritev potrebnih in nujnih nalog, ki lahko prispevajo k učin-
kovitemu inovativnemu zgodnjemu poučevanju, smo izbrali prilagojeno Ei-
senhowerjevo mrežno matriko (Covey 2004) štirih kvadrantov (preglednica
2), ki se uporablja na področju managementa in jo poskusno uveljavljamo
na polju managementa poučevanja. Tovrstna tehnika določanja prednost-
nih nalog in upravljanja časa nam omogoča, da izločimo ali preložimo manj
pomembne in ne tako zelo nujne dejavnosti ter se osredotočimo na nujne in
ključne dejavnosti, ki jih moramo čim prej opraviti, da učinkovito uresničimo
pričakovane učne izide.

V prvem kvadrantu so navedene ključne naloge, ki so pomembne ter
nujne in jih moramo opraviti, če želimo uveljaviti inovativno obliko pouče-
vanja, kot denimo usmerjenost k otrokom (M = 4,66) in samorefleksija (M =
4,36). V drugem so naloge, ki so sicer pomembne, ampak niso nujne in jih
lahko odložimo ter opravimo v kasnejših učnih etapah, recimo razvoj po-
klicne kompetentnosti (M = 3,84). Vendar moramo biti pri tovrstnih opravilih
previdni glede časovnice, da jih ne odložimo predolgo, ker so še vedno zelo
pomembne naloge. V tretjem kvadrantu so naloge, ki niso tako pomembne,
vendar so nujne, kot npr. prakticiranje inoviranja (M = 3,94). V zadnjem kva-
drantu so naloge, ki sicer lahko podpirajo inovativno poučevanje, niso pa ne
zelo pomembne in prav tako jih ni potrebno nujno izvesti, denimo naloge, ki
jih ne izvajamo zaradi prisotnosti strahu pred poškodbami otrok (M = 3,33).

Zaključek

V raziskavi smo ugotavljali, kakšna so stališča vzgojiteljev do pomembnosti
nalog, ki lahko prispevajo k učinkovitemu in inovativnemu zgodnjemu pou-
čevanju in ki so njihove najpogostejše prakse na področju inovativnega gi-
balnega poučevanja. V raziskavo smo neslučajnostno in namensko vključili
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388 vzgojiteljic predšolskih otrok. Izsledke smo predstavili v mrežni matriki
štirih kvadrantov. Rezultati so pokazali, da vzgojitelji kot najpomembnejše
in nujne naloge v praksi opredeljujejo dejavnosti, ki so povezane s prijetnim
počutjem otrok in samorefleksijo. Nujni, ampak manj pomembni dejavno-
sti sta izvajanje inovativnih učnih praks ter preizkušanje novih pristopov pri
poučevanju. Dejavnosti, ki so pomembne, ampak niso nujne, so razvoj po-
klicne kompetentnosti, participacija otrok pri načrtovanju dejavnosti in pre-
vidnost pri aktivnostih v povezavi s strahom pritožb staršev. Med nalogami,
ki niso tako pomembne, ampak so nujne, so dejavnosti, vezane na usklaje-
nost učnevsebine zgibalnokompetentnostjootroka.Meddejavnosti, ki sicer
lahko podpirajo inovativno poučevanje, niso pa ne zelo pomembne in prav
tako jih ni potrebno nujno izvesti, so anketiranci uvrstili obvladovanje tve-
ganj športnihpoškodb. Elementom, ki tvorijomatriko, je skupnausmerjenost
v preskušanje novih postopkov poučevanja ter osredotočenost na otroka in
v izide procesa poučevanja. S predstavljeno matriko lahko spodbudimo in
usmerjamo nadaljnje razvijanje inovativnega zgodnjega gibalnega pouče-
vanja, ki lahko prispeva k krepitvi gibalne kompetentnosti otrok.

Dobljene rezultate smo implementirali v prilagojeno Eisenhowerjevo mre-
žno matriko štirih nalog inovativnega zgodnjega gibalnega poučevanja in s
tem pred teoretike in praktike postavili nove izzive za raziskovanje navede-
nega področja.
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TheMatrix of Innovative Physical Exercise Teaching in Early Childhood

Quality, innovative and reflected physical exercise teaching in early childhood
reinforces physical development and it leads to the optimal child’s physical
competence. Therefore, we wanted to identify factors and tasks of innovative
physical exercise teaching which emerge from the educational practice and
to form the matrix of innovative physical exercise teaching in early childhood.
The descriptive and causal method of empirical research was employed. Data
were collected using an on-line questionnaire, which was completed by 388
preschool teachers from all over Slovenia. The results are presented in the ma-
trix of innovative physical exercise teaching in early childhood, whichwas out-
lined based on Eisenhower’s mode.

Keywords: innovativity, factors and tasks, physical exercise teaching, early
childood, educational practice
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Sodoben učni prostor vrtca naj bi otrokom omogočil različne dejavnosti in
učne izkušnje. Izpostavljamo nekatere pedagoge in didaktike, ki so se v svojih
razpravah usmerili tudi v učni prostor, ter pedagogiko montessori in koncept
Reggio Emilia. Besedilo zaključuje predstavitev primera senzorne ali čutne
sobe v vrtcu v Postojni, ki predstavlja inovativni pristop z vključitvijo senzor-
nih elementov v prostor in spodbuja aktivno ter predšolskemuotroku naravno
učenje z igro. Iz tuje in domačeprakse učenja sporazumevalne zmožnosti v no-
tranjem in zunanjem prostoru vrtca izpostavljamo nekatere elemente inova-
tivnih pristopov učenja, ki se nanašajo na timsko delo različnih poklicnih pro-
filov, na prijetno, udobno in estetsko ureditev vrtca, na pretočnost in možnost
dostopa različnim uporabnikov do vseh prostorov, na povezanost notranjih in
zunanjih prostorov vrtca, na transdisciplinarno učenje preko projektnega dela,
ki temelji na raznovrstnih materialih in ki vključuje vse čute otrok, ter na doku-
mentiranju razvoja otrok, tudi z uporabo IKT-tehnologije.

Ključnebesede:pedagogikamontessori, koncept Reggio Emilia, vrtec Postojna,
učni prostor, razvijanje sporazumevalne zmožnosti

Uvod

Študija OECD (2013) z naslovom Innovative Learning Environments je spodbu-
dila veliko zanimanje za učna okolja tudi v slovenskemprostoru.¹ Učno okolje
je v omenjeni študiji razumljeno celostno, kot preplet štirih elementov in od-
nosov med njimi: učenec ali otrok (kdo), učitelj ali vzgojitelj (s kom), vsebine
(učenje česa) ter viri (prostori, infrastruktura in tehnologija) (kje in s čim), ki so
povezani z organizacijo učnegaokolja in ocenjevanjem (kako, s kom, kdaj) ter

¹ Npr. 5. znanstveni posvet Vodenje v vzgoji in izobraževanju z naslovom »Udejanjanje inovativ-
nih učnih okolij kot izziv vrtcev, šol in izobraževalnega sistema« (Valant 2016) ali zbornik Razse-
žnosti sodobnih učnih okolij (Bratož 2017).

Štemberger, T., S. Čotar Konrad, S. Rutar in A. Žakelj, ur. 2022. Oblikovanje
inovativnih učnih okolij. Koper: Založba Univerze na Primorskem.

https://doi.org/10.26493/978-961-293-139-1.267-283
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didaktičnim pristopom (Podgoršek 2016). Tudi Grah (2013) meni, da je učno
okolje seštevek fizičnih in socialnih pogojev, učnih materialov, postopka po-
učevanja, oblikovanja učnega prostora, discipline otrok, sodelovanja otrok in
vzgojitelja, oblik in metod nudenja pomoči otrokom z učnimi težavami ipd.

Študija OECD (2013) učni prostor izpostavlja kot pomemben element uč-
nega okolja. Ker se v besedilu usmerjamo le v en element ali vidik učnega
okolja, v vzgojno-izobraževalne stavbe ali zgradbe, uporabljamo pojem učni
prostor.

Učni prostor bomo osvetlili tudi z zgodovinskega vidika in v povezavi s
težnjami reformske pedagogike, to je s pedagogiko montessori in koncep-
tom Reggio Emilia, ter ga povezali z razvijanjem sporazumevalne zmožnosti
otrok. Besedilo zaključujemo s primerom inovativnega pristopa razvijanja
sporazumevalne zmožnosti otrok, ki jih ponuja spodbuden učni prostor
enega slovenskega vrtca, ki poudarja tudi veččutno učenje.

Učni prostor, v katerem se udejanja otrokovo učenje jezika, je za vzgoji-
telja priložnost, da otroku ponudi in izgradi podlago za nadaljnje vzgajanje
k dialogu s prostorom, s ciljem pridobivanja in razvijanja sporazumevalne
zmožnosti. Ker se usmerjamo v učni prostor, ki naj podpira učenje sporazu-
mevalne zmožnosti v vrtcu, najprej predstavimo pomen učenja sporazume-
valne zmožnosti v vrtcu.

Razvijanje sporazumevalne zmožnosti v vrtcu

Sodobna didaktika slovenščine v predšolskem obdobju temelji na komuni-
kacijskem pristopu učenja jezika in književnosti, ki postavlja kot temeljni cilj
jezikovnega in književnega pouka razvijanje sporazumevalne in recepcijske
zmožnosti, kar udejanjamo skozi štiri sporazumevalne dejavnosti: posluša-
nje, branje, govorjenje in pisanje. V predšolskem obdobju spodbujamo pred-
vsem poslušanje in govorjenje, pisanje in branje pa sta predvsem v domeni
odrasle osebe, torej vzgojitelja, ki pri otroku razvija predbralne in predpisalne
zmožnosti. Jezikovne vzgoje v vrtcupane razumemo samovožjempomenu,
saj je slovenski jezik v predšolskem obdobju tudi učni jezik in kot tak zavezu-
joč za vsa kurikularna področja v vrtcu.

Otrok je v predšolskem obdobju usmerjen predvsem v neposredno živ-
ljenjsko izkušnjo, ki jo doživlja, kar pogojuje tudi potrebo po neposrednem
jezikovnem odzivanju. Jezikov kot sporazumevalnih sredstev pa je v otroko-
vem življenjskem okolju več: poleg družinskega govora, govora v vrtcu, ki se
v registru in govornem položaju razlikujeta, se mu jezik ponuja tudi v sred-
stvih javnega obveščanja (otroški tisk, radio, televizija, pametni telefon, in-
ternet . . .), glasbi, sliki, fotografiji, ilustraciji ipd. Ko se predšolski otrok začne
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učiti jezika, potrebuje zase ustrezno izbiro jezika. Ko govorimo o slovenščini,
govorimo tudi o ustrezni izbiri socialne zvrsti jezika, torej slovenskega knji-
žnega jezika, pri čemer je še posebej pomemben vzgojitelj, saj ta predstavlja
otrokov jezikovni zgled. Koristno je, če jezikovne dejavnosti potekajo v spod-
budnemučnemprostoru, ki spodbuja raziskovanje, dinamično interakcijo ter
vedno novo podoživljanje subjektivne izkušnje. Otroci imajo v spodbudnem
učnem prostoru možnost, da določen pojem ali vsebino ponavljajo na več
načinov, tudi z različnimi čutili. S tem jo spoznavajo, vadijo, utrjujejo, kar je
še posebnega pomena, saj je na začetku otrokovega kognitivnega razvoja
izrednega pomena prav konkretnoizkustvena raven.

Iz lastne strokovne in raziskovalne prakse ugotavljamo (Baloh in Derganc
2018), da so za zgodnje učenje jezika pomembni tudi neprekinjen čas učenja
(načrtovane vsakodnevne jezikovne dejavnosti v okviru jezikovne vzgoje v
vrtcu), otrokovi razvojni stopnji prilagojena postopnost usvajanja jezika,mo-
tivacijsko spodbujeno spoznavanje jezika, kakovostna didaktična gradiva in
sredstva za učenje, spodbuden in inovativno urejen učni prostor, ki je do-
polnjen s sodobno opremljenim pisalnim kotičkom in tudi z IKT-tehnologijo;
nato tudi primerno opremljen knjižni kotiček z mehkimi in udobnimi sedeži
ter estetsko urejeno knjižnopolico, dostopnootroku in opremljeno s kakovo-
stno otroško literaturo . . . in predvsem vzgojitelj, usposobljen za poučevanje
jezika ali jezikov v predšolskem obdobju.

Ugotavljamo tudi (Baloh inDerganc 2018), da je na začetku otrokovega ko-
gnitivnega razvoja dobro poudariti konkretno – izkustveno raven. Pri pre-
hodu od konkretnega k simbolnemu razumevanju pa so otroku v pomoč
različni didaktični pripomočki, npr. uporaba naravnihmaterialov (npr. kamni,
školjke, semena, plodovi, listi), ki jih otroci naberejo v zunanjem okolju vrtca,
prinesejo v igralnico in postanejo izhodišče za usvajanje besedišča.²

Za predšolskega otroka je najdinamičnejša oblika dejavnosti za pridobiva-
nje sporazumevalne zmožnosti igra. Ko igro vključimo v učni proces, pridobi
vlogo učne metode. Igra zahteva vključevanje preteklih izkušenj, spodbuja
domišljijo otrok, hkrati pa otroka spodbudi k razmišljanju o na novo prido-
bljenem znanju. Z igro sledimo vnaprej načrtovanim izobraževalnim ciljem,

² Kot primer navajamo čutno pot, ki je označena pot, opremljena z različnimi materiali (jesen-
sko listje, koruza, kostanj . . .), in je bila urejena v večnamenskem prostoru koprskega vrtca, pod
mentorstvom B. Baloh pa sta jo oblikovali študentki Marjeta Novak in Pia Roblek. Po njej so se
otroci sprehajali bosi in s pokritimi očmi. Poslušali so zvoke, ki jih je ustvarjal različen material,
po katerem so hodili. Slišane zvoke so poskušali posnemati (onomatopejski izrazi) in jih poi-
menovati (izpeljava glagolov). Hkrati so upovedovali občutke ob hoji po različnih materialih
(je prijetno, pika ipd.).
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ki jih dosežemo z otrokovo aktivno vlogo. V številnih igrah je besedno sporo-
čanje njihov sestavni del, saj je večina iger vezana nabesedno in tudi nebese-
dno izražanje. Z igro, ki lahkopoteka takovnotranjemkot zunanjemprostoru
vrtca, razvijamo vse jezikovne spretnosti: uporabljamo sporočanjske vzorce,
razvijamo slušno zaznavanje (npr. poslušanje zvokov) in vidno zaznavanje (is-
kanje in poimenovanje likov v naravi), poglabljamo razumevanje prebranega
ali poslušanega ipd. (Baloh in Derganc 2018).

Učni prostor v pedagoški oz. didaktični literaturi in reformski
pedagogiki

Učni prostor je v Veliki didaktiki leta 1632 omenil že eden prvih pedagogov
in didaktikov, Jan Amos Komenský.³ Razpravljal je o učiteljih, učencih in učni
vsebini, pa tudi o notranjosti in zunanjosti šole. V obdobju, ko sploh še ni-
smo imeli vrtcev, obveznega šolanja in osnovnih šol, je zapisal: »Šola naj bo
na mirnem kraju, oddaljena od hrupa in vsega, kar bi motilo pozornost.« (Ko-
menský 1995, 91)

Dodal pa je tudi, da naj bo šola znotraj in zunaj prijetno urejena. Izpostavil
je tudi šolski vrt, sprehajanje – park in igranje v zunanjemokolju šole. Usmeril
pa se je le na obvezno osnovno šolo v maternem jeziku, ne glede na stan in
spol, saj naj bi se od rojstva do šestega leta starosti otrok vzgajal doma, pri
materi v družini, v t. i. materinski šoli (Žlebnik 1973).⁴

Friderik Fröbel, utemeljitelj predšolske pedagogike, je otrokov razvoj raz-
delil v tri obdobja: zgodnje otroštvo (od drugega, tretjega leta), srednje otro-
štvo (do sedmega leta) in deštvo (Žlebnik 1973). Menil je, da gre v prvem ob-
dobju za razvoj gibov in čutil, v drugem obdobju se čutila še bolj razvijejo,
začne pa se tudi prava vzgoja. Med glavnimi vzgojnimi sredstvi pa je izposta-
vil igro, umetniško delo in delo v naravi. Posebej je v tem obdobju poudaril
skrb za razvoj otrokovega govora. Tretjo razvojno stopnjo otrok pa je pove-
zoval s šolanjem.

Če so v začetku pedagogi govorili le o šoli, so se posledice industrializacije
pokazale tudi v potrebi po ustanovah za predšolske otroke. Po prvem vrtcu,
ki je bil odprt v Nemčiji leta 1837, so se nato vrtci začeli odpirati tudi drugod.

³ Komenský je svoje znamenito delo Velika didaktika najprej objavil leta 1632 v češkem jeziku,
leta 1657 pa je izšlo tudi v latinskem jeziku. Velika didaktika je v slovenskem jeziku prvič v ce-
loti izšla leta 1893 v prevodu Ravnika (Medveš 1993). Ponovna izdaja iz leta 1958 je sovpadala s
spremembami na področju šolstva, saj je bila leta 1958 v Sloveniji izvedena šolska reforma in
uvedena enotna osemletna osnovna šola. Tretjič pa je delo izšlo leta 1995 v državi Sloveniji.

⁴ Prvi otroški vrtec je leta 1837 vNemčiji ustanovil Friderik Fröbel in tako začel razvijati predšolsko
vzgojo (Žlebnik 1973).
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A. Dolanc (1970, 664) je zapisala, da naj bi se vrtci pri nas začeli odpirati okoli
leta 1863 in da so bili v začetku namenjeni le otrokom iz premožnejših družin,
za revnejše otroke, ki so potrebovali hrano in varstvo, pa so društva, cerkveni
redovi ali zasebniki odpirali zavetišča. Pravno podlago za ustanove za pred-
šolske otroke je dal drugi državni avstrijski zakon iz leta 1869, ki je odločal o
»napravah za vzrejo, za odgojo in pouk otrok, ki še niso dolžni hoditi v šolo«.⁵

Tudi v avstro-ogrskimonarhiji, ki so ji pripadali naši kraji, so se zavedali po-
mena ustreznega učnega prostora vrtcev, zato je razumljivo, da so ga ome-
njali tudi naši povojni didaktiki. Šilih (1970) je npr. pri »zunanji organizaciji
pouka« zapisal, da učni prostor vključuje šolsko poslopje, razredne in druge
učilnice, šolsko kuhinjo, kabinete ipd. Dodal je, da naj bo učilnica prijetna,
urejena za učne namene, pa tudi za igro, praznovanje, uprizoritve ipd. Pou-
darjal je svetlobo, ustrezno ogrevanje, osvetlitev in zračenje. Glede opreme
pa je zapisal, da »dinamičnost pouka« zahteva gibljivost, lahkemizice in stole
z gumijastimi podlogami, ki so prilagojeni velikosti otrok. Zanimiva je tudi
naslednja njegova misel (Šilih 1970, 137):

Izkušnje kažejo, da je disciplina v razredu toliko boljša, kolikor smotr-
neje je ta urejen in kolikor ugodnejši je njegov estetski videz. Le-ta ni
združen s posebnimi stroški. Zaželeno bi bilo, da bi krasile stene repro-
dukcije učencem dostopnih umetnin, toda svojo nalogo opravijo tudi
cvetice in zimzelene rastline v lončkih. Vendar učilnica ne sme biti pre-
natrpana, vedno pa mora biti snažna in urejena.

Njegove izkušnje potrjujejo tudi znanstvena dognanja v sedanjem času, ki
jih navajajo različne študije in avtorji (npr. LPA 2009; Woolner 2010).

Kot smo navedli, je Šilih poudarjal pomen prostora, a le kot pomoč pri no-
tranji organizaciji pouka, pri pridobivanju znanja, ne pa kot enakovredni ele-
ment ali dejavnik pouka.

Poljak (1975, 516) pa je v našo didaktiko že prinesel ideje reformske peda-
gogike. Kot navajata Protner in Wakounig (2007, 7), reformska pedagogika
»ni monolit, temveč ›kompozicija‹, ki je sestavljena iz zelo različnih koncep-
tov,modelov, eksperimentov in refleksij«. Avtorja dodajata (str. 8), da se je re-
formska pedagogika razvila na prehodu 19. v 20. stoletje v Evropi in Severni

⁵ A. Dolanc (1970, 666) je tudi zapisala: »Po določilih naj bi otroški vrtec imela vsaka osnovna šola,
če je lemogoče. Zagotoviti pa je bilo potrebno otrokomvaren dostop in zdravo lego prostorov,
primerno svetlobo, prostornost za neovirano gibanje, vrt in igrišče ali vsaj velik prijazen zavaro-
van zunanji prostor, klopi in mize, sredstva za nazorni pouk in vzgojne naprave. Vrtec ni mogel
začeti z delom, preden odgovorna šolska oblast ni odobrila pogojev.«
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Ameriki kot samostojna pedagoška usmeritev, ki je prerasla v »reformskope-
dagoško gibanje«. Oživljale so se ideje, ki so se zavzemale za celostno učenje,
za upoštevanje individualnosti in različnih zmožnosti, za odpravo togih uč-
nih načrtov ter izenačevanje in počlovečenje odnosov med učitelji in otroki
(2007, 8).

Glede na nove ideje je tudi Poljak (1975, 516) zapisal, da naj se »namesto
velikih šolskih poslopij kasarniškega tipa« gradijo majhna poslopja paviljon-
skega tipa. Govoril je o »sodobni šoli« in izpostavil idejo, »da se pouk more
in mora izvajati na različnih krajih, tako v šolskem poslopju kakor zunaj.« (str.
516)⁶

»Šolski prostori in okolica šole morajo delovati na učence emocionalno to-
plo, privlačno,« pa je zapisal Podhostnik (1980, 196) ter da so za »dobro poču-
tje učencev« potrebne »prostrane, svetle šolske zgradbe, s širokimi hodniki
in prostori, diferenciranimi po funkciji.«

Sodobna didaktika tudi poudarja prostor, čeprav le v manjšem obsegu v
primerjavi z drugimi didaktičnimi temami. Navadno se poudarja didaktično
prilagoditev učnega prostora in se ga razdeli na notranji in zunanji učni pro-
stor (Ivanuš Grmek 2003, 322).

Če se ponovno osredotočimo na vrtec, lahko ugotovimo, da Slovenija ni
imela tradicije alternativnih vrtcev in šol (Protner in Wakounig 2007, 18), ki
so se začeli razvijati šele z nastankom samostojne države Slovenije, ko se je
ponovno odprlo zasebno šolstvo.

V tem kontekstu izmed »alternativnih pedagoških konceptov« (Protner in
Wakounig 2007, 18) izpostavljamo predvsem pedagogiko montessori, ki je
stara več kot sto let in razširjena po vsem svetu (Kordeš Demšar 2007, 81), a
je bila do nje slovenska pedagoška znanost kritična oz. zadržana (Protner in
Wakounig 2007, 18).⁷

⁶ Zelo sodobne in še sedaj aktualne so bile naslednje tri ideje (Poljak 1975, 516–617): (1) da se
pouk izvaja predvsem v šolskih prostorih, ki so učilnice, kabineti, laboratoriji, šolske delavnice,
šolska kuhinja, telovadnica in drugi posebni učni prostori, ter da naj ima učilnica v sodobni šoli
drugačen videz kot v preteklosti; namesto klasične učilnice pravokotne oblike z nepremičnim
pohištvom, ki po njem spominja na predavalnico in avditorij, naj ima različne oblike s prestavlji-
vim pohištvom in z raznovrstnimi tehničnimi pripomočki ter naj postaja prostor za raznovrstno
delo učitelja in učencev; (2) da se pouk včasih izvaja tudi na šolskih objektih zunaj šolskega po-
slopja, npr. na dvorišču, šolskemvrtu, igrišču, pa tudi v drugih objektih, kot je npr.meteorološka
postaja ipd.; (3) da se pouk včasih izvaja tudi v raznih objektih in ustanovah, ki so oddaljene od
šolskega poslopja. V ta namen je izpostavil šolske ekskurzije, ki so »oblika pouka zunaj šolskega
poslopja in šolskih objektov za izvirno proučevanje učne snovi, ki je drugače ne bi bilo mogoče
tako nazorno spoznati v šoli.«

⁷ Predpostavljamo, da zaradi poudarjanja duhovnega dela učitelja (Protner in Wakounig 2007)
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Omenjamo pa zaradi poudarka na prostoru tudi veliko mlajši koncept Re-
gio Emilia, ki se je razvil v letu 1996 (Šinkovec 2016).

V Sloveniji imamonekaj vrtcev, ki delujejoponačelihmontessori ali Reggio
Emilia, po drugi strani pa tudi javni vrtci in šole vpeljujejo elemente montes-
sori ter Reggio Emilia. Zato nas zanima, kateri so elementi učenja, ki so bili ter
so še sedaj inovativni in se nanašajo tudi na učni prostor, ki s svojo interak-
tivnostjo in realnostjo deluje kot tridimenzionalni učbenik (Taylor 2009), saj
ima tudi tretjo dimenzijo, globino, ki je prava in ne virtualna. Učenje v pravem
okolju pa vključuje tudi različna čutila, poleg vida in sluha tudi npr. tip in vonj
in s tem veččutno ali senzorno učenje, pa tudi stike z različnimi generacijami
ljudi in s tem medgeneracijsko učenje.⁸

Učni prostor vrtcevMarieMontessori

Kljub zakonodaji, ki omogoča zasebno šolstvo, je število šol in vrtcev, ki de-
lajo po alternativnih pedagoških programih, pri nas še vedno majhno (Pro-
tner in Wakounig 2007).⁹

Maria Montessori je prvih pet let otrokovega razvoja označila kot zelo ob-
čutljivo obdobje za jezik, saj je otrok izredno dojemljiv za razvoj na področju
jezika, če ima na voljo primerne dražljaje iz okolja (Kordeš Demšar 2007, 81),
ki jih predstavlja tudi učilnica oz. igralnica in njena organizacija. Po M. Kor-
deš Demšar (2007, 84–86) so v pedagogiki montessori pomembni nekateri
principi učnega prostora, zlasti:

– Učenje z vrstniki in od njih, saj pedagogika montessori trdi, da se mlajši
otroci bolj igrajo in s tem učijo drug od drugega, čeprav ne nujno sku-
paj, kar bi sedaj lahko poimenovali kot horizontalno in medvrstniško
učenje. Zato so v vrtcih montessori heterogene skupine otrok, kar po-
meni, da so v skupinah otroci različne starosti.

– Učenje v kontekstu, kar pomeni, da se otroci učijo z delom, ne pa s po-
slušanjem vzgojiteljev. Poudarjajo učenje na terenu in učenje v različ-
nih ustanovah ali t. i. interaktivno učenje, ko imajo otroci možnost ro-
kovanja z različnimi predmeti, vrstniki, odraslimi in različnim gradivom

in morda tudi stališča, da ima premalo znanstveno utemeljenih teoretičnih podlag, ker je Mon-
tessorijeva do dognanj prišla pretežno na osnovi opazovanja otrok.

⁸ Ker gre za vrtce, poudarjamo učenje kot glavno dejavnost otrok, ne pa poučevanje, ki je bolj
usmerjeno v delo vzgojitelja.

⁹ Prvi vrtec montessori so v Sloveniji odprli leta 2002. To je zasebni katoliški Angelin vrtec v Ljub-
ljani. Na spletu dobimo podatke Združenja montessori Slovenije, da je v Sloveniji 20 vrtcev, od
tega je 9 vrtcev, ki so certificirani s strani Združenja montessori Slovenije.

273



Barbara Baloh in Majda Cencič

ter tako oblikovanja svojega znanja na osnovi dejavnosti (Kužnik 2008).
Izpostavljajo torej aktivno, interaktivno ter medvrstniško učenje.

– Pedagogika montessori pa daje poudarek tudi redu v okolju, kar naj bi
se nato odrazilo na umu. Zato so igralnice montessori urejene in orga-
nizirane tako fizično (v postavitvi) kot tudi konceptualno (v progresivni
uporabi materialov). Tudi novejše raziskave so pokazale, da red zelo
pomaga pri učenju in razvoju in da je imela Maria Montessori prav, ko
je zagovarjala urejeno učno okolje (Lillard 2005 v Kordeš Demšar 2007,
86). Povzemamo, da pedagogika montessori razvija celostno vzgojo in
učenje, ne le intelektualno, ampak tudi umetniško (estetika) in moto-
rično.¹⁰

Pedagogika montessori je vključevala inovativne elemente učenja v času
nastanka, vir navdiha pa je tudi za današnji čas, sicer ne bi vsaj nekatere njene
elemente sprejemali v svoje delovanje tudi javni vrtci.

Maria Montessori (Lamparelli 2008) je delo v vrtcu razdelila na šest podro-
čij, in sicer na (1) področje gibanja (učenje vsakdanjega življenja skozi giba-
nje in učenje gibov), (2) zaznavanja (preko materialov), (3) matematike, (4)
znanosti (zgodovine, geografije in biologije), (5) umetnosti in (6) jezika. Po-
dročje jezika, v katerega vključuje tudi gramatiko,¹¹ zajema učenje govora,
branja in pisanja, pri čemer je učenje pisanja pred učenjem branja. Ravnopo-
dročje jezika je še posebej aplicirala na koncept občutljivih obdobij in tako
skrb namenila tudi predopismenjevalnim dejavnostim, torej pripravi na bra-
nje in pisanje, pri čemer vsak naslednji korak nastane na podlagi predhodne
razvojne stopnje. To je tudi področje, ki so ga sprejeli javni vrtci, in v okviru
vrtčevskega programa jezikovne vzgoje pogosto zasledimo pisalni kotiček¹²
ter materiale, ki so namenjeni vidnemu in slušnemu zaznavanju, usmerjanju
pozornosti, orientaciji po telesu, v prostoru in na listu ter grafomotoriki.

Glede ureditve učilnice oz. igralnice predlagajo (npr. Kordeš Demšar 2007;
Šinkovec 2016), da naj bo igralnica velik prostor, z občutkom odprtosti in
skrbno pripravljen za učenje, ki omogoča svobodno gibanje otrok. V igralnici

¹⁰ Celostno vzgojo zasledimo pri Pestalozziju (1890 vHorvat 2016), ki je povezal vzgojo glave (um-
ska vzgoja), srca (moralna vzgoja) in roke (telesna delovna vzgoja).

¹¹ Montessorijeva (Lamparelli 2008) govori o razvoju jezika in ne o učenju jezika. Meni namreč,
da razvoj jezika sledi univerzalnim zakonom, ki so za vse otroke enaki. Otrok po Montessorijevi
usvaja jezik iz okolja, v katerem živi, večinoma nezavedno, in se tako že zelo zgodaj nauči uni-
verzalne slovnice in besedišča. Zato vidi povezavo tudi med prostorom (spodbudnim učnim
okoljem) in jezikom.

¹² Prostor, kjer otrok svoj čas nameni pisanju. Gre za urejen kotiček, v katerem se nahaja različen
material za pisanje, ki omogoča raznovrstne dejavnosti otrok.
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so nizke odprte omare s policami, svetlih barv, da lahko vsak otrok sam do-
seže materiale. Mize so različnih velikosti in prilagojene velikosti otrok, ker
otroci delajo v heterogenih skupinah. Za mizo lahko sedijo eden do štirje
otroci. Igralnica je razdeljena na območja, ki jih pogosto razmejujejo omare.
Na vsakem območju so »materiali«, za delo v povezavi z določeno vsebino
nekega področja (umetnost, matematika, jezik itn.). Materiali so razporejeni
po policah, kjer imajo stalno mesto. Otroci jih vedno pospravljajo na svoje
mesto, da so tam pripravljeni za drugega otroka.

Kot navaja Montessorijeva (Lamparelli 2008, 17) je najpomembnejša spre-
memba v ureditvi notranjega prostora odstranitev šolskih klopi in prilago-
ditev pohištva po meri otroka. Za potrebe svoje šole je naročila osemkotne
lahke mizice z močnimi in širokimi nogami, ki preprečujejo tresenje in jih
otrok z lahkoto dvigne ter prestavi. Postavila je štirikotne mizice, ki so služile
tako zaodlagalnepovršine kakor tudi kot klopi za sedenje. Namenjene sobile
dvema ali trem otrokom. Omenja tudi stole, ki so bili sprva s slamnatim sedi-
ščem, ker pa so se hitro obrabili, jih je zamenjala z lesenimi (Lamparelli 2008,
18). Navaja omarice in drugo pohištvo v višini otroka, ki ga je za svojo prvo
Hišo otrok dala pomeri nareditimojstromvMilanu. Pri tem je že leta 1909 po-
kazala posebno skrb za ekologijo in recikliranje materialov, saj je svetovala,
kako lahko iz starih kosov pohištva pridobimo nove, otroku prijazne. V zvezi
z notranjo opremo se je zgledovala tudi po švicarskih vrtcih, saj je po njiho-
vem vzoru predlagala sanitarije in prostor za milo, brisačo in zobno krtačko v
višini otroka. Omenja table kot stojala, na katere lahko otrok samostojno piše
in morajo biti obvezno opremljene s škatlico za krede in gobo za brisanje.

Učilnico prve Hiše otrok je opremila z umetniškimi slikami večjih dimenzij
(npr. Rafaellovo Madonno), ki naj bi (Lamparelli 2008, 19) otroku pomenile
simbolično in kulturno vez s prostorom tudi, ko bo odrasel, saj naj bi se mu
kot nekaj prijetnega in zanimivega vtisnile v dolgotrajni spomin. Da je bila
Hiša otrok res podobnadomu, je omarice prekrila s prtički, nanje pa postavila
lončnice, ptičjo kletko in akvarij z ribami (Lamparelli 2008, 19).

Montessorijeva je zaznala, da je mišljenje najprej izraženo v rokah, šele
nato v besedah, zato je predlagala rokovanje z različnimi predmeti (Kordeš
Demšar 2007, 84). Rokovanju s predmeti oz. poudarek tipu daje tudi Palla-
smaa (2007), ki tip povezuje s prostorom, predmeti in govori o veččutnem
doživljanju.¹³

Otroci v vrtcih montessori nimajo stalnih sedežev. Lahko delajo za kate-

¹³ Pallasmaa (2007, 76) je zapisal: »Sprehod po gozdu je poživljajoč in zdravilen zaradi nenehne
interakcije vseh čutnih modalitet; Bachelard jo je poimenoval ›polifonija čutov‹«.
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rokoli mizo, tudi na tleh, na preprogah, na naslanjačih, kavčih in se dnevno
prosto gibljejo po igralnici.

Materiali na policah morajo biti za otroke mikavni, da pritegnejo njihovo
pozornost in da se s ponavljajočo se uporabo naučijo konceptov. Večina ma-
terialov je lesenih. V igralnicah so tudi sobne rastline, na stenah pa slike in
table (Kordeš Demšar 2007; Šinkovec 2016).

Maria Montessori v svojem delu Il metodo della Pedagogia Scientifica appli-
catoall’educazione infantilenelleCasedei Bambini, katerega izbor s sodobnimi
komentarji je uredil Claudio Lamparelli (2008), posebno pozornost namenja
urejenosti prostora, saj meni, da okolje spreminja otroka, zato mora biti tak-
šno, da v njem lahko otrok čim bolje razvija svoje potenciale. Montessorijeva
(Lamparelli 2008) govori o odprtem prostoru, in sicer v prostor vključuje tudi
okolico vrtca, torej zunanji prostor. Priporoča, naj bi šolo ali vrtec obkrožal
prostran odprt zunanji prostor, ki naj bi bil neposredno povezan z notranjimi
prostori.¹⁴

Učni prostor vrtcev Reggio Emilia

Koncept vrtcev Reggio Emilia je mlajši. Utemeljil ga je prof. Loris Malaguzzi
leta 1963 v Italiji in ga oblikoval na osnovi različnih pedagoških reformnih te-
orij (Šinkovec 2016). V vrtcih so, v nasprotju z vrtci Montessori, starostno ho-
mogene skupine.

Koncept Reggio Emilia je usmerjen vsebinsko in ne ciljno (Rinaldi 2016). V
pedagoškem procesu sodelujejo trije pedagoški profili, ki sestavljajo tim. To
so vzgojitelj, pedagog in ateljerist,¹⁵ ki skupno načrtujejo dejavnosti oz. pro-
jekte. Načrtujejo osnovni kontekst (temo), pripomočke, materiale in okolje, v
katerem se bo dejavnost odvijala. Menijo (Rinaldi 2016), da timsko načrtova-
nje omogoča otroku, da samostojno raziskuje, uživa in se ob tem uči.

Preden dejavnost ponudijo otroku, tim razišče možnosti materialov in pri-
pomočkov, s katerimi bodo otroci delali. Dejavnosti vestno dokumentirajo
(fotografski aparat, kamera), jih natančno analizirajo in razmišljajo o možno-
stih za njihovo nadgradnjo.

Prostor je Malaguzzi (1998, v Borota 2010, 276) imenoval »tretji vzgojitelj«.¹⁶
Malaguzzi se je zgledoval popedagogikimontessori, npr. gledecelostnega

razvoja otroka, pomena osebnosti vzgojitelja pa tudi poudarka na učnem

¹⁴ Opisuje šolo v Milanu, kjer je okna spremenila v vrata, dodala 3 stopničke, po katerih so lahko
otroci nemoteno stopali, če je bilo potrebno, tudi večkrat na dan, in so vodile neposredno na
odprt zunanji prostor (Lamparelli 2008).

¹⁵ Ateljerist je lahko glasbenik, fotograf, slikar, dizajner, aranžer ipd.
¹⁶ Podobno prostor šole kot »tretjega učitelja« navajajo tudi drugi avtorji (npr. Nicholson 2005).
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prostoru in njegovi urejenosti. Zlasti pa naj bi vrtci Reggio Emilia temeljili na
izpostavljanju umetniškega doživetja in na pedagogiki poslušanja, ki zago-
varja, da otroku damo glas in mu prisluhnemo (Kroflič 2011). Podobno pravi
Taylorjeva (2009, 75), in sicer da v vrtcih Reggio Emilia izstopa »estetika za
otroke«, urejenost ali red in da učni prostor deluje kot orodje, ki podpira ra-
zvoj, jezik in ustvarjalnost otrok. Dodaja (str. 76), da je tudi Gardner zapisal,
da čeprav je obiskal šole in vrtce po vsem svetu, je bil najprijetneje prese-
nečen nad vrtci, ki jih je videl v Reggio Emilii. Taylorjeva (2009, 76) je tudi
zapisala, da četudi so vzgojno-izobraževalne ustanove Reggio Emilia bodisi
renovirane ali moderne in visoko tehnološke, vse zaznamuje notranjost, ki
je čista, polna svetlobe in reda, stene prostorov krasijo razstavljena umetni-
ška dela, notranje prostore dopolnjujejo rastline v cvetličnih lončkih, zunanji
prostor pa bogati zelenje vrtov – kar vse podpira vzgojno-izobraževalni pro-
gram. Povzema, da so vzgojno izobraževalne ustanove kar čarobne.

Vrtci zagotavljajo občutek varnosti in domačnosti. Šinkovec (2016) pov-
zema, da so igralnice različnih oblik črk, npr. L ali T, kar ugodno vpliva na
odnose v skupini. Osrednji prostor pa je kot nekakšen trg (piazza ali agora) in
namenjen druženju, igri ipd., oz. kot so nampovedali na obisku vrtca Picasso-
Belvedere,¹⁷ je osrednji prostor vrtca namenjen skupnemu načrtovanju vse-
bin in pogovoru z otroki. Značilno je, da je notranji prostor vrtca pretočen,
pogosto cikličen ali krožen, da se lahko otroci neomejeno gibajo po prostoru
(slika 1).

V vrtcu Picasso-Belvedere so bila v 70. letih stanovanja, ki so jih leta 2005
prenovili in preuredili v vrtec. Pohištvo je podobno, kot ga imajo otroci doma,
zato imajo zofe, namizne svetilke, veliko ogledal, ki otrokomomogočajo spo-
znavanje samega sebe, obraza, čustev, gibanje, in kotičke, namenjene sim-
bolni igri ter samostojnemu raziskovanju.

Ker naj bi bili vrtci drugi dom, pohištvo ni prilagojeno velikosti otrok. So pa
stene igralnic v nežnih, umirjenih tonih (Šinkovec 2016).

Čeprav smo navedli, da Montessorijeve Hiše otrok poudarjajo domačnost
in urejenost prostora, pa koncept Reggio Emilia estetiki¹⁸ in urejenosti pro-
stora daje še večji poudarek.

Dejavnosti se v vrtcih Reggio Emilia odvijajo v t. i. ateljejih, ki so prave iz-
ložbe in otroku ponujajo tematsko izhodišče za predvideno dejavnost.

¹⁷ Na obisku v vrtcu od 9. 11. 2016 do 12. 11. 2016.
¹⁸ Estetiko izpostavlja tudi arhitekt Pallasmaa (2017). Zapisal je (str. 152): »Menim, da so idealizem,

optimizem, pravica in upanje povezani z željo in strastjo po lepoti. Lepota in moč imaginacije
tudi soobstajata, saj izkustvo lepote nujno prihaja od zlitja zaznave in želje, realnosti in ideali-
zacije, opazovanja in sočutja.«
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Slika 1 Tloris vrtca Picasso-Belvedere

Otroci delajo v manjših skupinah (3–4 otroci) in skupaj raziskujejo material
ter pripomočke. Vzgojitelji jih navajajo, da pozornost usmerjajo predvsem v
podrobnosti, ki se včasih zdijo nepomembne, kot so npr. barva mize ali de-
lovne površine, zato mora biti nevtralna (bela), da ne vpliva na zaznavo; po-
stavitevmaterialov in pripomočkov, ki so pospravljeni v posebej pripravljene
škatle ali urejeni po barvah. Včasih raziskovanje povežejo z lastno izkušnjo,
včasih sledijo posledicam nekih dejanj. Veliko pozornosti namenjajo kako-
vosti in količini pripomočkov in materialov, ki jih ponudijo otroku.

Omenili smo že, da je po konceptu Reggio Emilia prostor tretji vzgojitelj,
zato je tričlanski tim, ki načrtuje delo, prepričan, da s postavitvijo elementov
in ureditvijo prostora lahko vpliva na otrokovo izbiro, saj otrok v predšolskem
obdobju kaže veliko empatijo za okolje, ki ga obdaja, torej za kontekst doga-
janja in stanja.

Primer inovativnega učnega prostora za spodbujanje sporazumevalne
zmožnosti otrok v postojnskem vrtcu

Predstavili smo, da so osnova procesa učenja in bistvo metode montessori
čutni pripomočki, torej čutno ali senzorno učenje. Z njimi otrok razvija in pri-
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dobiva izkušnje z vsemi čuti (dotik, vid, sluh, voh, okus). Prostor in didaktični
material sta oblikovana tako, da otrok ne potrebuje nujno prisotnosti ali po-
sredovanja učitelja. Osnova koncepta Reggio Emilia pa je v estetiki in redu.
Prostor in didaktičnimateriali so oblikovani tako, daotrokuponujajo estetsko
izkušnjo, ki jo nato prenese v lastno dejavnost.

Vse to so značilnosti senzorne ali čutne sobe, ki je primer učinkovito ure-
jenega fizičnega učnega prostora v vrtcu Postojna v Sloveniji. Čutno sobo v
vrtcu je zasnovala vzgojiteljica Vlasta Brecelj Črnič v sodelovanju z arhitektko
AndrejoHudej. Učni prostor je oblikovan tako, da omogočahitre spremembe
aktivnosti, interdisciplinarno učenje, ustvarjalno sodelovanje, komunikacijo,
hkrati pa upošteva različne dejavnike spodbudnega fizičnega prostora, kot
so poMarentič Požarnik in Peklaj (1995, vGrah 2013) nivo hrupa, opremljenost
in oblikovanost prostora, temperatura v prostoru ter osvetljenost prostora.
Na vse te dražljaje se v senzorni ali čutni sobi otroci odzivajo postopoma, po
principu »manj je več«. Otroci so ob različnih materialih postopno usmerjeni
v dejavnosti, ob katerih jim odrasla oseba skuša posredovati predvsem pozi-
tivne izkušnje.

Soba je namenjena spontanemu ali vodenemu umirjanju, sproščanju in
senzibilizaciji čutil. V njej so nameščena sredstva za senzorno stimulacijo,
kot npr. tipne vrečke, tipna stena, dišeče vrečke, slušni in tipni spomin, led-
razsvetljava, svetlobni stolp, himalajske pojoče sklede, kahon, svilene rute
ipd. Tudi arhitekturno je soba urejena tako, da ima skozi manjše okno mož-
nost prehoda v sosednji prostor, ki je namenjen predvsem sproščanju in
umirjanju, ter hišico s svetlobno terapijo, kamor se lahko otroci umaknejo.
Prostor je možno pregraditi z zavesami in tako otroku omogočiti zasebnost
pri izvajanju dejavnosti.

Otroci lahko prostor raziskujejo z različnimi čutili (vidom, sluhom, vonjem,
dotikom), pridobivajo izkušnje o pomenu občutkov ter razvijajo lastne sen-
zomotorične funkcije. Vedo, kje se v prostoru določeni predmeti ali dražljaji
nahajajo, jih lahko sami izberejo, z njimi rokujejo, jih upravljajo ter jih na
koncu dejavnosti tudi sami pospravijo in tako sami skrbijo za didaktični ma-
terial in red v prostoru. Inovativni pristop z vsemi senzornimi elementi v pro-
storu spodbuja aktivno in za predšolskega otroka naravno učenje z igro.

Pri oblikovanju učinkovitega fizičnega učnega prostora je zaželeno, da
vzgojitelj otrokom omogoči predvsem dobro počutje. Kot meni Grah (2013),
morajo biti oblikovalci učnega prostora pozorni tudi na to, da so v učnem
prostoru prisotni pozitivni dražljaji, ker le tako učni prostor otroku zagotavlja
občutek varnosti ter ga spodbuja k aktivnostim, učenju in delu. Senzorna ali
čutna soba to uresničuje, saj vzgojiteljica opisuje pozitivno izkušnjo pri delu
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z otroki v tovrstnem okolju, predvsem na področju predopismenjevanja in
pripovedovanja. Otroci v temprostoru pridobivajo veččutno izkušnjo in lažje
razumejo ter usvajajo besedišče (novi koncepti in pojmi so otrokom manj
abstraktni ter manj tuji) in v kratkem času usvojijo veliko novih besed. Ker
je jezikovni vnos besed tako zelo intenziven, pridobljene jezikovne strukture
in besedišče uporabljajo v nadaljnjih sporočanjskih kontekstih ter v različnih
sporazumevalnih dejavnostih, v spontani in sproščeni jezikovni rabi, tudi v
nenačrtovanih dejavnostih in nestrukturiranih pogovorih, v integraciji vtisov
in usvajanju pojmov v njihovi celotni razsežnosti.

Sklepne ugotovitve

Predstavili smo le dva alternativna pristopa reformske pedagogike s pou-
darkom na prostoru, ki spodbudno delujeta tudi na učenje sporazumevalne
zmožnosti. Za vrtce Marie Montessori ali za njene Hiše otrok so značilni ko-
tički, povezava notranjega in zunanjega prostora, otrokomprilagojeno pohi-
štvo in dosegljiv material ter starostno mešane skupine. Tudi v vrtcih Reggio
Emilia timi, ki načrtujejo delo v vrtcu, velik poudarek dajejo tudi estetiki, redu
in timskemu delu.

Besedilo smo zaključili z inovativnim slovenskim primerom učnega pro-
stora v vrtcu vPostojni. Njihova senzorna ali čutna soba temelji na veččutnem
učenju, naurejenosti prostora innamaterialih, ki spodbujajo tudi učenje spo-
razumevalne zmožnosti otrok.

Povzemamo, da jedidaktičnoučnookolje spodbudno takrat, ko vzgojitelj s
skrbno izbranim učnim gradivom otrokom izboljša pogoje za doseganje op-
timalnih rezultatov, kar se kaže tudi na primeru dobre prakse postojnskega
vrtca. Otroci imajo v spodbudnem učnem prostoru možnost, da določen po-
jem ali vsebino spoznavajo, vadijo in ponavljajo na več načinov in z več čuti
ter tako razvijajo tudi okus, vonj in tip, ki po besedah Juhanija Pallasme (2007,
37) veljajo za arhaična čutila in jih »kulturni kodeks po navadi tlači«.

Iz tuje in domače prakse učenja v vrtcu, s poudarkom na fizičnem ali graje-
nemprostoru vrtca, lahko izpostavimonekatere elemente inovativnihpristo-
pov učenja različnih kurikularnih področij dejavnosti v vrtcu, pa četudi smo
v prispevku izpostavili le jezik.

Ključni inovativni elementi so:

– vrtec kot drugi dom, zato naj bo taka tudi njegova notranja oprema:
prijetna, udobna, estetska, urejena,

– če je vrtec kot drugi dom, naj bopretočen, odprt in naj omogočaprosto
gibanje,
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– notranjost vrtca naj bo povezana z zunanjim prostorom vrtca in naj
omogoča prehajanje noter–ven,

– poudarek na estetiki in urejenosti,
– timsko delo, bodisi vzgojitelja, pedagoga in ateljerista (vrtci Reggio

Emilia) ali vzgojitelja in arhitekta (vrtec Postojna),
– transdisciplinarni pristop učenja, kar pomeni povezovanje in pretaka-

nje kurikularnih dejavnosti v vrtcu (gibanje, jezik, umetnosti, družba,
narava, matematika),

– transdisciplinarni pristop se izraža tudi preko projektnega dela, ko se
transdisciplinarno obdeluje posamezno temo, ki izhaja iz otroka in ki
jo otrok sprejema ter spoznava z vsemi čutili,

– spodbujanje sporazumevalne zmožnosti otrok tudi z dokumentira-
njem njihovih izjav in dela,

– vključitev IKT v delo z otroki, npr. fotografiranje, snemanje ipd.
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Learning Space as an Enticement for Innovative Learning
of the Communication Ability of Children in Preschool

Modern learning space in preschool should allow children various activities
and learning experiences both in the internal and in the external learning
space. In the text we first highlight some pedagogues and didacticians who
in their discussions also oriented themselves to larning space, and after that
two reform pedagogies, the Montessori pedagogy and the Reggio Emilia con-
cept. The text concludeswith a presentation of the example of a sensory room
in the preschool in Postojna, which represents an innovative approach by in-
corporating sensory elements into the space and encouraging the active – and
for a pre-school child natural – learning by playing. From international and do-
mestic practice of learning communication skills in the internal and external
space of the preschol, we highlight some elements of innovative learning ap-
proaches that refer to teamwork of different occupational profiles, to pleasant,
comfortable, and aesthetic arrangement of the preschool, to the flowability
and the possibility of access to all spaces for various users, to the interconnec-
tion of the interior and exterior spaces of the preschool, to cross-disciplinary
learning through project work based on diverse materials and involving all
senses of children or multisensory learning, and, finally, on documenting the
development of children, including through the use of ICT.

Keywords: Montessori pedagogy, Reggio Emilia concept, Preschool Postojna,
learning space, developing communication competence
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Grafomotorika je kot izredno pomembna spretnost že od nekdaj veljala za pri-
marno sredstvo za doseganje višjih ciljev. Je nepogrešljiva pri vseh dejavno-
stih, ki so povezane z opismenjevanjem. Eden izmed možnih načinov urjenja
grafomotoričnih spretnosti je urjenje s pomočjo didaktičnih pripomočkov. V
prispevku predstavljamo inovativni multisenzorni učni pripomoček za urjenje
grafomotoričnih spretnosti ter navajamo ugotovitve o tem, kakšne lastnosti
mora imeti pripomoček, da bo zadostoval kazalcem učinkovitosti, univerzal-
nosti in inkluzivnosti. Rezultati, pridobljeni s pomočjo opazovanja otrok pri
preizkušanju pripomočka, odgovorov otrok na zastavljena vprašanja ter pogo-
vorov s strokovnimi delavkami so v prispevku predstavljeni v kvalitativni obliki
z opisi, analizami ter interpretacijami. Začetno predvidevanje in končna ugo-
tovitev, da je s sodelovanjem petih strokovnjakov narejen pripomoček z vsemi
svojimi značilnostmi trenutno edinstven na tem področju, prinaša tako v te-
orijo kot v prakso sicer manjši, a pomemben prispevek in je z vidika sledenja
univerzalnim načelom zanimiv mejnik za razvoj pedagoške znanosti.

Ključne besede: univerzalni didaktični učni pripomoček, grafomotorika, multi-
senzorno poučevanje, otroci s posebnimi potrebami, inkluzivni razred

Uvod

V sodobnem času je vse več otrok s posebnimi potrebami (v nadaljevanju
PP) vključenih v redno osnovno šolo. Med njimi so tudi učenci z motnjami v
branju in pisanju, ki imajo zelo pogosto pridružene tudi težave na področju
grafomotoričnih spretnosti (Žerdin 2003). Raziskave kažejo, da so v šolskem
obdobju težave pri pisanju kar dva- do trikrat pogostejše kot težave pri bra-
nju (Posokhova 2007), zato je toliko pomembneje, da se v prvem razredu
osnovne šole poleg orientacije ter slušnega in vidnega zaznavanja usmer-
jeno razvijajo tudi grafomotorične spretnosti (Udovič Medved idr. 2001). Do-
bragrafomotorična spretnost učenca je tudi predpogoj za čitljivo ter estetsko
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pisavo, kar je eden od standardov znanja ob koncu prvega izobraževalnega
obdobja (Ministrstvo za šolstvo in šport 2011). Prav tako se je potrebno zave-
dati, da je stopnja razvitosti grafomotorike pri otroku povezana z učinkovi-
tostjo učiteljevega truda na področju začetnega sistematičnega opismenje-
vanja – če je grafomotorika slabša ali sploh ni razvita, ni izpolnjen predpogoj
za učinkovitost učiteljevega dela na tem področju.

Proces sistematičnega opismenjevanja je zelo kompleksen in mora teme-
ljiti na že usvojenih predopismenjevalnih spretnostih, ki jih razvijamo v pred-
šolskem obdobju, jih pa otroci, glede na različne priložnosti, ki jim omogo-
čajo razvoj le-teh in glede na njihove individualne zmožnosti, razvijejo v raz-
ličnem obsegu (Gamser 2011; Kiswarday 2017). Žal, sodobni način življenja za-
virajoče vpliva na razvojmotorike in grafomotorike. V sodobnemsvetuotroci
vedno več časa presedijo oz. preležijo (Dolenc et al. 2008), prav tako jih v do-
mačem okolju starši pogosto premalo vključujejo v vsakodnevna življenjska
opravila, kjer bi imeli otroci najrazličnejše priložnosti za izkustveno učenje ter
razvijanje in utrjevanje motoričnih, finomotoričnih ter grafomotoričnih spre-
tnosti. Tako ima veliko otrok, ko pride v šolo, zelo okrnjene grafomotorične
spretnosti, kar pomeni, da potrebujejo dodatno spodbudo in več različnona-
črtovanih priložnosti za urjenje ter razvoj teh spretnosti v šoli. Sonja Pečjak
idr. (1999) v priročniku za učitelje podajajo smernice in postopke za razvijanje
grafomotorike pri otroku. Gre za postopnost pri razvijanju grafomotorike (od
sledenja ravnih črt počasi preidemo na vijuge, od večjih podlag na manjše
podlage . . .). Pomembno je, da otrok najprej sledi linijam s prsti, šele nato s
pisali. Kljub temu pa ugotovimo, da pretežen del grafomotoričnega urjenja
še zmeraj temelji na uporabi svinčnika in papirja. Na trgu sicer že lahko za-
sledimo nekaj vrst »učnih škatel«, v katerih so razni listi, črke, vijuge, ki jim
mora otrok slediti bodisi s prstom bodisi s pisalom, vendar pa se izkaže, da
je le malo konkretnih, multisenzornih pripomočkov za urjenje grafomotorič-
nih spretnosti, sploh takih, ki bi jih lahko samostojno uporabljali vsi otroci, ne
glede na raznolikost njihovih PP.

Vprašanje, kako razviti pripomoček za urjenje grafomotoričnih spretnosti,
ki bi bil multisenzoren in uporaben za vse otroke, tudi za otroke s poseb-
nostmi v razvoju, je srž našega raziskovalnega dela. Pri iskanju idej in rešitev
izhajamo iz izkušenj ter spoznanj, ki smo jih pridobili v praksi, smo jih nave-
zali na sodobna teoretična dognanja o inkluzivnem poučevanju in učenju.
Eno izmed njih je načelo načrtovanja učenja za vse oz. »universal design for
learning« (Mayer, Rose in Gordon 2014). Temeljno vodilo tega inkluzivnega
načela je učiteljeva naravnanost na potrebe vseh učencev. Ta naravnanost se
eksplicitno odraža že v fazi načrtovanja pouka in priprave didaktičnih gradiv
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ter pripomočkov za učenje in je značilna za poučevanje ter učenje v inkluziv-
nem razredu (Zuljan idr. 2016).

Učitelji, sploh tisti, ki poučujejo v inkluzivnih razredih, so namreč primo-
rani izumljati nove stvari, pripomočke, metode, ki bi jih lahko uporabljali pri
vseh učencih in zadostili potrebam tistih učencev, ki imajo pri učenju težave,
tudi, če za to (še) nimajo odločbe. V smislu uresničevanja kontinuuma po-
moči in podpore učencem z učnimi težavami (Magajna idr. 2008) se mora
učitelj glede na zaznane sposobnosti in učne težave otroka nemudoma od-
zvati z ustreznimi prilagoditvami ter s strategijami pomoči in podpore – s tem
preprečimo kopičenje vrzeli in učnih težav. Fuchs in Fuchs (2006) zato predla-
gata premišljen in celovit sistem več vzporednih intervencij, ki odgovarjajo
otrokovim potrebam. S tem bi prihranili čas, hitreje ukrepali, predvsem pa
bi poučevali kohezivno, kar je bistvo inkluzije – spremeniti, prilagoditi me-
tode, pripomočke, ideje, načine tako, da bodo »prikriti«, hkrati pa učinkoviti
in uporabni za vse. Zdi se, da je to edina pot k uresničevanju prizadevanj za
vzpostavitev inkluzivne šole.

Namen in cilj raziskave

Na podlagi teoretičnih spoznanj o grafomotoriki in ob upoštevanju didaktič-
nih napotkov strokovnjakov s področja razvijanja grafomotoričnih spretno-
sti ter ob sledenju paradigmi inkluzivne šole je bil namen raziskave razviti
in ustvariti inovativen, univerzalen učni pripomoček, s pomočjo katerega bi
otroci izboljšali raven grafomotoričnih spretnosti, ki so podlaga za doseganje
boljših učnih rezultatov otrok v vrtcih in prvih treh razredih osnovne šole.

Pripomoček smo dali v uporabo učencem z različnimi potrebami oz. teža-
vami in opazovali njihov način uporabe, odzive ter zadovoljstvo pri učenju.
Strokovne delavke, ki jih poučujejo, smo prosili za usmerjeno opazovanje
otrok pri uporabi pripomočka in za njihovo kritično mnenje o pripomočku
ter grafomotoričnih vajah, ki jih le-ta omogoča (prednosti, pomanjkljivosti,
morebitne izboljšave).

Z raziskavo smo želeli pridobiti odgovore na sledeča vprašanja:

1. Kateri materiali so najprimernejši za izdelavo pripomočka?
2. Kakšne lastnosti mora imeti pripomoček, da bo zadostoval vsem smer-

nicam kakovostnega urjenja grafomotoričnih spretnosti (kazalci učin-
kovitosti)?

3. Kakšne lastnosti mora imeti pripomoček, da ga bodo lahko uporabljali
vsi otroci, ne glede na potrebo (kazalci univerzalnosti in inkluzivnosti)?

4. Kako narediti pripomoček zanimiv in privlačen za otroke?
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5. Kakšno je mnenje strokovnih delavk o učinkovitosti, univerzalnosti in
inkluzivnosti pripomočka?

6. Kakšno mnenje imajo otroci o pripomočku?

Metodologija

Uporabili smo deskriptivno metodo pedagoškega raziskovanja. Raziskava je
bila akcijsko naravnana, spremljali smo kazalce učinkovitosti, univerzalnosti
in inkluzivnosti pripomočka za urjenje grafomotoričnih spretnosti.

Ker smo si za cilj zadali izdelati pripomoček, ki bo uporaben za vse skupine
otrok s PP, smo v raziskavo vključili po enega otroka iz vsake skupine glede na
ZUOPP (2011). Tako je bilo v raziskavo vključenih deset otrok, in sicer: (1) otrok
z Downovim sindromom, (2) otrok s slepoto, (3) otrok z delnim preostankom
sluha, (4) otrok z govorno-jezikovno motnjo, (5) otrok z gibalno oviranostjo,
(6) otrok z dolgotrajno boleznijo – epilepsijo, (7) otrok z avtistično motnjo,
(8) otrok s čustveno-vedenjsko motnjo, (9) otrok z disleksijo in (10) otrok brez
evidentiranih posebnih potreb. V raziskavo smo vključili tudi učitelje, ki te
učence bodisi poučujejo bodisi jim nudijo dodatno strokovno pomoč (DSP),
saj so strokovnjaki na svojem področju in poznajo tako svoje učence kot tudi
splošne ter specifične izzive pedagoškega dela. Bilo jih je deset, med njimi
štiri razredne učiteljice, tri defektologinje, ena logopedinja, ena tiflopedago-
ginja in ena inkluzivna pedagoginja.

Opis pripomočka

Pripomoček, ki smo ga poimenovali »multisenzorna grafomotorična miza«,
opredeljujemo kot multisenzorni učni pripomoček za urjenje grafomotorič-
nih spretnosti. Samo ime zajema vse pomembne lastnosti pripomočka. Do-
dali bi lahko še besedi didaktični, kar pomeni, da z njim, poleg vseh drugih
pozitivnih učinkov, dosegamo tudi standarde znanja, ter inkluzivni ali univer-
zalni, s čimer zagotavljamoustreznost pripomočka za vse otroke, ne glede na
njihove potrebe.

Pripomoček ima obliko in lastnosti šolske mize (velikost, material, uporab-
nost), ki je prilagojena otrokom od petega do sedmega leta starosti. V ve-
čini je izdelana iz kakovostnega masivnega bukovega lesa. Osnovno ogrodje
predstavljajo noge ter okvir (slika 1), ki služijo kot podpora dvema lesenima
ploščama z vdolbenimi barvnimi črtami oz. vijugami (slika 2). Leseni plošči
sta mobilni, kar pomeni, da ju lahko premikamo in tako uporabljamo na več
različnih načinov.

Lahko ju namestimo na okvir »multisenzorne grafomotorične mize« in ju
po potrebi zamenjujemo. Plošči lahko uporabimo tudi na drugi osnovi –
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Slika 1

Okvir »multisenzorne
grafomotorične mize«
z lesenimi nogami

lahko ju npr. položimo na drugo mizo (višjo ali nižjo oz. večjo ali manjšo),
odvisno od potrebe in želje otroka, lahko ju pritrdimo oz. prislonimo na zid
ali tablo, nenazadnje ju lahko postavimo tudi na tla – to omogoča uporabo
pripomočka raznolikim skupinam otrok. Nekateri otroci lažje opravljajo vaje
sede, drugi stoje, nekateri pa lahko tudi leže.

Leseni plošči (slika 2) vsebujeta vdolbene barvne črte oz. vijuge. Prva omo-
goča urjenje grafomotoričnih spretnosti, ki služijo kot podlaga za učenje pi-
sanih črk (sklenjene oz. nesklenjene vijugaste črte). Druga pa je namenjena
urjenju spretnosti za učenje tiskanih črk (ravne lomljene in nelomljene črte).

Vsaka plošča je na spodnji strani uokvirjena. V okviru so nameščeni po-
trebni dodatki, ki služijo pravilnemu delovanju pripomočka (žice, akumula-
tor, senzorji ter magnetna plošča, na kateri je posnet zvok). Omenjeni mate-
riali so skrbno skriti in zaščiteni, kar omogoča varnost pri uporabi. Na zgornjih
straneh plošč so na koncu vsake linije/črte pritrjene barvne lučke led, ki za-
svetijo ob dokončanju naloge. Na notranji strani je nameščen še zvočnik, ki
omogoča prehajanje zvoka iz magnetne plošče navzven.

Otrok ravna s pripomočkom tako, da s prstom oz. z leseno palico z mehko
konico sledi črtam in linijam na plošči. Ob tem uporablja primarni senzor za-
znavanja, tip, ter razvija koordinacijo oko, roka, ter prostorsko vidno orienta-
cijo. Ko dokonča dejavnost vlečenja po začrtani liniji, na koncu le-te zasveti
lučka in da otroku povratno informacijo, da je uspešno dokončal nalogo. Po-
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Slika 2 Leseni plošči z vdolbenimi linijami/črtami

Slika 3

Končni izgled
»multisenzorne
grafomotorične mize« –
didaktičnega
pripomočka za urjenje
grafomotoričnih
spretnosti

leg tega se iz zvočnika zasliši še pisk, ki ga prav tako nagradi, ker je sledenje
določeni liniji uspešno zaključil. Tako se aktivira tudi slušno zaznavanje (ču-
tilo za sluh), kar je za večino otrok lemotivacijski dejavnik, za otroke z motnjo
vida pa tudi pomembna povratna informacija. Ker smo stremeli k multisen-
zornosti didaktičnega pripomočka, smo želeli vključiti tudi čutilo za vonj in
okus, zato smo eno od dejavnosti zasnovali tako, da smo otroku ponudili je-
dilno kroglico, ki jo s prstom vodi po določeni liniji. Po uspešno zaključeni
nalogi učenec poleg vidne in slušne motivacije pridobi še dodatno nagrado,
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Preglednica 1 Beleženje opazovanja motivacije, pripravljenosti za delo in vztrajnosti
pri delu s pripomočkom

Opazovani dejavnik Stopnja izraženosti

Nizka Srednja Visoka

Motivacija Otroka nenehno
spodbuja učitelj, ne
želi delati s pripo-
močkom.

Otroka občasno
spodbudi učitelj,
otrok ob pripomočku
čaka na navodila in
spodbudo.

Ne potrebuje spod-
bud, samostojno
začne uporabljati pri-
pomoček.

Pripravljenost Ni pripravljen delati
s pripomočkom, se
upira.

Izvaja vaje, vendar ni
pripravljen slediti na-
vodilom. Nekajkrat
nakaže, da želi zaklju-
čiti z delom.

Takoj se odzove na
povabilo za preizkus
pripomočka, vestno
sledi navodilom za
uporabo in dosledno
upošteva navodila.

Vztrajnost Ne dokonča dejavno-
sti.

Dejavnost opravi
samo enkrat.

Dejavnost opravi
večkrat.

Preglednica 2 Beleženje otrokovega čustvenega doživljanja ob delu s pripomočkom
ter otrokova evalvacije pripomočka

Izražena čustva otroka pri delu Beležke

Kaj je otroku na pripomočku všeč?

Kaj otroku na pripomočku ni všeč?

Kaj bi otrok na pripomočku spremenil?

saj kroglico lahko poje. Tako smo aktivirali še čuta za vonj in okus ter do-
segli kriterij univerzalnosti oz. inkluzivnosti »multisenzorne grafomotorične
mize«, saj povratno informacijo o uspešnosti reševanja grafomotorične na-
loge otrok dobi preko različnih senzornih dražljajev. To omogoča samostojno
urjenje grafomotoričnih spretnosti tudi otrokom z okrnjenimi senzornimi za-
znavami.

Dejavniki in kriteriji opazovanja

Naš cilj je bil čim podrobneje opazovati otroke pri dejavnostih. Osredotočili
smo se predvsem na opazovanje in ocenjevanje stopnje otrokove (a) moti-
vacije, (b) pripravljenosti in (c) vztrajnosti pri delu. Kriteriji za oceno stopnje
dejavnikov so razvidni v Opazovalnem listu 1. Pozorni smo bili tudi na čustva,
ki so jih otrocimeddejavnostmi izražali, opažanja smobeležili s kratkimi opisi
le-teh (Opazovalni list 2). Zanimalo pa nas je tudi mnenje otrok, zato smo jih
prosili, da evalvirajo pripomoček. Vprašali smo jih, kaj jim je bilo všeč, kaj jim
ni bilo všeč in kaj bi spremenili.
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Nekaj vprašanj za refleksijo in evalvacijo smo pripravili tudi za učitelje, ki
so spremljali učence, saj smo tako lahko še z njihovega vidika ugotavljali
ustreznost, uporabnost in motivacijsko vrednost pripomočka. Vprašali smo
jih, kako pri učencih najpogosteje razvijajo grafomotoriko, ali bi pri razvija-
nju grafomotorike potrebovali didaktični učni pripomoček, ali bi pri svojem
delu uporabljali konkretno ta pripomoček, ali je pripomoček zadostil potre-
bam »njihovega« učenca, katere prednosti in pomanjkljivosti pripomočka bi
lahko izpostavili in kako bi pripomoček izboljšali.

Pridobljene podatke smo analizirali po kvalitativni metodi, in sicer tako, da
smo vsebino opažanj ob pomoči opazovalnih listov in komentarjev matičnih
učiteljevotrok sistematičnopreučili, poiskalimorebitnepodobnosti in razlike
v odgovorih ter skušali ugotovitve razumeti in razložiti. Na tej osnovi smopri-
šli do ugotovitev o uporabnosti pripomočka za otroke z različnimi potrebami
in navedli predloge glede izboljšanja.

Rezultati z interpretacijo

V nadaljevanju predstavljamo rezultate preizkušanja »multisenzorne grafo-
motorične mize« z učenci, ki smo jih vključili v raziskavo, in sicer po takšnem
vrstnem redu, kot so navedeni v ZUOPP (2011).

Učenec z Downovim sindromom

Učenecni želel sodelovati v začetnempozdravnempogovoru. Zato semmizo
sestavila in jo namestila na pregledno mesto v učilnici. Uporabila sem tablo
za urjenje grafomotoričnih spretnosti pred začetkom opismenjevanja tiska-
nih črk. Takoj, ko jo je zagledal, je pristopil in jo začel raziskovati. Najprej si
jo je ogledal z vseh strani. Nekajkrat je s prstom sledil vdolbeni liniji, vendar
z dejavnostjo ni želel nadaljevati. Odšel je k svojemu komunikatorju ter se z
njim predstavil. Nato sem tablo vključila. Učiteljica je sledila liniji, tako da je
na koncu zasvetila lučka ter se je zaslišal zvok. Ko je deček to opazil, se je ta-
bli ponovno približal. Lučke in zvok so ga pritegnili, zato je pričel ponovno
izvajati vaje na tabli. Pri mizi je stal, saj mu je najbrž tako še najbolj ustrezalo.
Linijam je nato večkrat sledil s prstom in se razveselil vsakič, ko je zasvetila
lučka oz. je zaslišal zvok. Dodatno sem ga motivirala s piškotkom, ki ga je
moral z iztegnjenim kazalcem voditi na drugo stran table, nato še s kroglico,
ki jo je vodil po izbrani liniji, čopičem in figurico, ki jo je na svinčniku prenesel
na drugo stran.

Učenka z izgubo vida

Slepo dekle na invalidskem vozičku je tiflopedagoginja, ki dekletu nudi DSP,
pripeljala v učilnico, kjer sem imela pripravljeno mizo. Pozdravila sem jo in se
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predstavila. Ker ima dekle močno okrnjene gibalne sposobnosti, sem ji tablo
primaknila blizu telesa in jo postavila na prozorno podlago (mizo), ki je na
voziček že pritrjena. Nekaj časa sem ji pustila, da jo je tipala. Vprašala sem jo,
iz kakšnega materiala je tabla. Hitro mi je odvrnila, da je iz lesa. Celotne table
s prsti oz. rokami ni mogla zajeti zaradi pridružene gibalne oviranosti, zato
sem ji tablo premikala od leve proti desni, od zgoraj navzdol in obratno, da
je lahko otipala celotno delovno polje.

Tiflopedagoginja mi je nato pomagala pridržati tablo, sama pa sem ji po
metodi »dlan na dlan« pomagala, da je s prsti lahko sledila vdolbenim lini-
jam. Spodbujala sem jo z vprašanji, in sicer: kakšna je ploskev, kakšne so črte,
kakšna je podlaga, ki jo tipa. Preizkusila je obe tabli. Na vprašanja je odgovo-
rila, vendar je za odgovor potrebovala več časa, poleg tega so bili odgovori
skromni in zame, ker nisem z njo v vsakodnevnem stiku, slabše razumljivi.
Dekle ima zaradi cerebralne paralize težave z govorno komunikacijo. Pri ra-
zumevanju mi je pomagala strokovna delavka. Ko se je seznanila s tablo, sem
jo vključila in ji s prstompomagala, da je prišla od sredine do konca linije, kjer
je zaslišala zvok. Nekajkrat sva skupaj s prsti šli po linijah, da je zvok večkrat
slišala. Ostalih dodatkov ji nisem dajala, saj je bilo že sledenje s prsti z vdol-
benimi linijami zanjo zelo težko.

Učenka z delnim preostankom sluha

Deklici je bila miza že na prvi pogled všeč. Odločila se je, da bo ob njej stala. S
prsti je začela takoj slediti linijam, ob tem sem jo dodatno motivirala z zgod-
bicami in dodatki. Linijam je sledila s prsti, nato s svinčnikom, s čopičem, z
vatirano palčko ter z jedilno kroglico. Uporabila sem tudi nalepke, ki so na-
kazovale začetek dejavnosti (od leve proti desni). Ko sem mizo vključila ter
sta se pojavila še zvok in lučka, je bila motivacija še bolj ojačana. Lučko je ta-
koj zaznala ter se je razveselila. Tudi zvok je slišala, predvidevam, da mnogo
tišjega, kot je bil v resnici, vendar je učinkoval stimulativno. Pri delu so naju
opazovali njeni sošolci in učiteljica. Nato so še ostali želeli poizkusiti pripo-
moček.

Učenka z govorno-jezikovno motnjo

Deklica je obmizi sedela in z veliko zavzetostjo opravljala vaje na tabli. Okrog
nje so bili sošolci, ki so z zanimanjem opazovali vsako njeno kretnjo. Sprva je
s prsti sledila vsem začrtanim linijam, nato je figurico nataknila na svinčnik
ter jo prenesla na drugo stran. Opravila je tudi dejavnost s kroglico, ki jo je
na koncu zaužila. Kot zadnjo dejavnost je s čopičem očistila vdolbine, ki sem
jih napolnila s koruznim zdrobom. Pri opravljanju dejavnosti ni bilo opaziti
nikakršnih težav. Vsakega piska ter lučke se je zelo razveselila. Celo nekateri
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starši, ki so prišli v tistem času iskat otroka, so pozorno pogledali dogajanje
in prispevali pozitivne kritike o pripomočku.

Učenec z gibalno oviranostjo

Učencu sem pripomoček prilagodila tako, da sem ga snela iz okvira ter po-
stavila na njemu prilagojeno mizo. Sedel je na zanj prilagojenem stolu. Pred-
stavila sem mu tablo ter mu kratko razložila navodila. Otrok je najprej izbral
rdečo linijo ter ji sledil s prstom. Pri vsaki liniji sem mu dala kratko navodilo
ter mu vročila razne dodatke, s katerimi je sledil vdolbenim linijam (kroglico,
piškot v obliki živali, svinčnik z nastavkom gumijaste živali, koruzni zdrob,
čopič, vato). Pri težjih linijah sem mu pomagala z roko voditi prst, saj s pr-
stom ni zmogel natančno slediti linijam. Po vsaki končani liniji se je navdu-
šil nad zvokom in lučko, pa tudi, da je lahko piškot ter kroglico na koncu
okusil.

Učenec z dolgotrajno boleznijo – epilepsijo

Z dečkom sva najprej skupaj sestavila okvir mize ter nanjo položila tablo.
Vprašala sem ga, čemu služi ta miza in kako bi jo uporabljal. Takoj je začel
z obema kazalcema istočasno od spodaj navzdol vleči po poševnih črtah, s
čimer me je zelo presenetil, saj tega ni naredil nihče od preizkušenih otrok.
Tudi sama prej nisem pomislila, da je to lahko eden možnih načinov urjenja
grafomotoričnih spretnosti obeh rok hkrati. Bila sem navdušena, zato sem ta
trenutek tudi fotografirala (slika 4). Nato sem mu za lažjo orientacijo z nalep-
kami nakazovala začetke dejavnosti. Sprva je po nekaj črtah sledil s prstom,
nato sem mu dala še različne dodatke (figurice, kroglice, koruzni zdrob, čo-
pič). Tablo sem nato postavila v navpičen položaj, on pa je pri tem sedel na
tleh, kar se mu je zdelo zelo zanimivo. Ko sem napravo vključila in so se ob
koncu opravljene naloge pokazale še lučke, ni hotel nehati z dejavnostjo.

Učenka z avtističnomotnjo

Z deklico sva se seznanili v kabinetu strokovne delavke, ki deklici nudi DSP.
Že vnaprej sem bila pripravljena, da deklica morda ne bo želela sodelovati,
saj me je na to predhodno opozorila njena učiteljica. Bila sem vesela, ko sem
ugotovila, da je miza deklico zelo pritegnila. Učenka je z veseljem pristopila
k mizi, se usedla na stol ter samostojno začela izvajati vaje. Čeprav grafomo-
toričnih vaj na listu ne želi opravljati, so ji bile takšne vaje očitno všeč. Do-
datno motivacijo so ji predstavljale lučke, ki se jih je zelo razveselila. Vaje je
opravila s prstom, svinčnikom, čopičem in kroglico. Vse je opravila v skladu
z navodili.
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Slika 4 Obojeročno sledenje linijam s prstoma

Učenec s čustveno in vedenjskomotnjo

Otroka sem peljala v kabinet. Miza še ni bila nameščena, zato sva jo name-
stila skupaj. Z velikim pričakovanjem je sledil mojim kretnjam rok, medtem
ko sem pripravljala pripomoček. Komaj je čakal, da ga bo preizkusil. Takoj je
začel samostojno izvajati vaje na ploskvi. Navodil ni potreboval. Med opra-
vljanjem dejavnosti sem mu ponudila še dodatke, s pomočjo katerih je uril
grafomotorične spretnosti. Zelo mu je bilo všeč vodenje kroglice po linijah.
Bilo mu je všeč, da se je lahko med opravljanjem vaj premikal okrog mize ter
vaje opravljal iz več različnih smeri.

Učenec s primanjkljaji na posameznih področjih učenja (z disleksijo)

Vstopila sem v prostor, kjer je učiteljica učencu nudila DSP. Učenec je uril
ročne spretnosti s plastelinom. Opozorjena sem bila, da obstaja velika ver-
jetnost, da ne bo hotel sodelovati, saj je pri njem zelo težko spodbuditi zani-
manje za vsakršno šolsko dejavnost, še posebej, če je povezana s pisanjem
oz. branjem. Ko sem prinesla mizo, je z zanimanjem vstal ter se ji približal. Vi-
deti je bilo, da ga zelo zanima. Ne da bi počakal na moja navodila, je začel sa-
mostojno raziskovati tablo in pričel s prstom slediti zastavljenim linijam. To je
naredil večkrat. Ni gabilo treba spodbujati z ničimer, saj je vedno znovapričel
slediti naslednji liniji na tabli. Nato sem tablo še prižgala ter tako vključila še
svetlobne in zvočne učinke, kar je pri njem vzbudilo še dodatno motivacijo.
Ponudila semmu svinčnik in figurico termudejala, damora figurico na svinč-
niku varno pripeljati na drugo stran table. Nato še jedilno (zlato) kroglico, ki
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Preglednica 3 Rezultat opazovanja stopnje izraženosti motivacije, pripravljenosti za delo in
vztrajnosti pri delu s pripomočkom

Opazovani dejavnik Število otrok, ki so pokazali določeno stopnjo izraženosti

Nizka Srednja Visoka

Motivacija 0 1 9

Pripravljenost 0 0 10

Vztrajnost 0 2 8

jo je s prstom vodil po izbrani liniji in jo na koncu pojedel, ter piškot v obliki
medvedka. Dala sem mu navodilo, naj medvedka stisne v pest, s palcem pa
sledi liniji na drugo stran. Ker mu medvedek ni padel v »reko«, ga je lahko
pojedel. Na koncu sem eno vdolbeno linijo zapolnila s koruznim zdrobom, ki
ga je očistil tako, da je s čopičem sledil vdolbeni liniji.

Učenka brez evidentiranih posebnih potreb

Deklica je pripomoček preizkusila ob prisotnosti svojih sošolcev in razredni-
čarke. Ne le ona, temveč tudi vsi ostali so z zanimanjem opazovali dejavnosti
na tabli. Učenka je z veseljem sledila črtam s prsti, čopičem, svinčnikom, kro-
glico ter plastično palico. Ob vključitvi naprave se je dejavnosti še bolj razve-
selila. Poleg tega so vsi z zanimanjem pričakovali, kaj se bo zgodilo na koncu.
Spraševali so se, ali bo lučka zasvetila in kakšne barve bo. Z zanimanjem so
prisluhnili tudi zvoku. Učenka je vsako dodeljeno nalogo opravila vestno, na-
tančno in pravilno. Nato sopripomoček želeli preizkusiti tudi vsi ostali učenci.

Analiza rezultatov glede na opazovalne kriterije

V preglednici 3 predstavljamo stopnjo motiviranosti, pripravljenosti za delo
s pripomočkom in vztrajnost, ki smo jih glede na zadane kriterije beležili pri
opazovanih otrocih. Motivacija je ena izmed pomembnih značilnosti poteka
učne ure. Učitelji motivacijo pri otroku spodbudijo na različne načine. Otroke
lahko pritegne že sam pripomoček oz. način izvajanja vaj v osrednjem delu
ure. Izredno visoko splošno motivacijo otrok pri delu s pripomočkom pripi-
sujemo estetsko lepo oblikovanemu in za otroke privlačnemu didaktičnemu
pripomočku v obliki šolske mize.

Z začetno motivacijo je nedvomno povezana tudi pripravljenost na delo s
pripomočkom, ki je bila pri vseh otrocih zelo visoka. Nihče se ni upiral pre-
izkušanju pripomočka. Še več, z navdušenjem so sprejeli povabilo in komaj
čakali, da se seznanijo z »mizo«. Dosledno so upoštevali navodila ter pri izva-
janju vaj uporabljali ponujene dodatke. Prav tako tudi ta rezultat dojemamo
kot potrdilo, da je bil pripomoček zanimiv in privlačen za učence.
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Glede vztrajnosti so se rezultati nekoliko razlikovali odprejšnjih, saj je eden
od učencev vaje opravil samo enkrat, nadaljevati ni želel, slepa učenka je hi-
tro prenehala z dejavnostjo, vendar bi verjetnoob spodbudi nadaljevala. Ver-
jamemo, da ji je pripomoček predstavljal težavo zaradi močno okrnjene gi-
balne spretnosti, zato tudi ni želela nadaljevati z delom z njim. Pri drugem
učencu nismo zasledili nikakršnih posebnih okoliščin, ki bi mu to prepreče-
vale. Domnevamo, da vaj ni želel več opravljati. Vsi ostali učenci so vaje z ve-
seljem opravljali, nekateri tudi niso želeli zaključiti z delom.

Omenjeni rezultati potrjujejo, da je didaktična miza za urjenje grafomoto-
ričnih spretnosti zelo dobro zasnovana, saj je izpolnila bistveno nalogo, da
otroci čim večkrat opravijo dejavnost ter da jim to predstavlja ne samo dol-
gočasno šolsko delo, temveč tudi igro in zabavo.

Pomembna ugotovitev je bila, da so se pri dejavnostih otroci počutili zelo
dobro, nekateri celo odlično. Rezultat, da so bila izražena čustva veselje, nav-
dušenje, presenečenje in pričakovanje, nas je navdušil, saj so čustva zelo po-
memben pokazatelj tega, da je pripomoček ustrezno zasnovan in prilagojen
željam ter potrebam učencev.

Da so bile skoraj vsem otrokom najbolj všeč lučke, smo pričakovali. Tudi
zvok in vdolbene linije so vplivali na večjo priljubljenost med otroci. Vsi trije
omenjeni segmenti nakazujejo, da je multisenzornost pri učnem procesu
zelo pomembna, saj otroci radi slišijo, vidijo, se dotikajo, vonjajo in okušajo
predmete okrog sebe. S tem se lažje, hitreje in učinkoviteje učijo ter pridobi-
vajo nove informacije iz okolja.

Dejstvo, da nihče od otrok ni navedel ničesar, kar mu ne bi bilo všeč, nas je
presenetilo, hkrati pa tudi razveselilo, saj smo menili, da bodo otroci najkri-
tičnejši opazovalci in preizkuševalci ter da bodo zagotovo našli tudi pomanj-
kljivosti pripomočka. Odsotnost negativne kritike otrok pripisujemo dejstvu,
da smo se trudili pripomoček zasnovati tako, da bi bil otrokom zelo všeč, in
pazili, da ne bi v mizo vključili podrobnosti, ki bi otroke odvračale od dela.

Le dva otroka sta glede na lastne interese predlagala spremembo pripo-
močka, ostali niso želeli spremeniti ničesar. Očitno so jim vaje na pripomočku
zadostovale za zadovoljitev njihovih potreb, zato pri njem tudi niso ničesar
pogrešali. Slepa učenka je predlagala spremembo piska v melodijo, ker je to
skoraj edini čut (poleg tipa), s katerim je pripomoček zaznavala. Učenec, ki
je predlagal gol na koncu vdolbene linije, ima zelo rad nogomet in bi ga to
seveda dodatno spodbujalo k vztrajnosti.

V pogovoru s strokovnimi delavci, ki so spremljali dejavnosti otrok, smo
ugotovili, da se najpogosteje poslužujejo vaj na listu ter na različnih podla-
gah z dodatnimi materiali, skoraj nikoli pa ne uporabljajo za to namenjenih
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pripomočkov. Vsi so izrazili potrebo po didaktičnih učnih pripomočkih za ur-
jenje grafomotoričnih spretnosti. »Multisenzorno grafomotorično mizo« so
vsi ocenili kot zelo uporabno in učinkovito, saj so bili navdušeni nad motivi-
ranostjo otrok pri grafomotoričnih dejavnostih; vsi bi mizo pri svojem delu
želeli uporabljati. Vsi so ocenili, da je miza prilagodljiva do te mere, da je za-
dostila potrebam vseh učencev, in so videli tudi možnosti za dodatne dejav-
nosti, kar bi podaljševalo njenouporabnost. Z vidikamožnosti za samostojno
urjenje grafomotorike je bil pripomoček najmanj prilagojen slepi učenki s
težjo obliko gibalne oviranosti, ki je potrebovala veliko pomoči. Sicer so uči-
telji navajali veliko prednosti pripomočka (npr. atraktivnost, prilagodljivost,
multisenzornost, možnost uporabe na različne načine, vdolbenost črt, mož-
nost uporabe v različnih okoljih, estetskost . . .), nekaj tudi pomanjkljivosti
(npr. orientacija in bledo rumena barva) in predlogov za izboljšavo (inten-
zivne barve, nakazovanje orientacije), da bi lahko ustrezal vsem učencem ne
glede na njihove potrebe.

Z izvedbo raziskave smo uspeli odgovoriti tudi na vseh šest zastavljenih
raziskovalnih vprašanj. Ugotavljamo:

1. Les se je izkazal za zelo dober in trpežen material za tovrsten pripomo-
ček. Učenci radi delajo z njim, ker je naravni material, poleg tega pa je
dovolj trden, da vzdrži mnogokratno uporabo in se delci ne odluščijo
od celotnepodlage (to se nam jedogajalo v preteklih izkušnjah, ko smo
za izdelavo grafomotoričnih pripomočkov uporabljali gips, glino in sti-
ropor). Za daljšo obstojnost lahko les pobarvamo in zaščitimo s pre-
mazom/z lakom za lesk. »Slabost« lesa v primerjavi s prej navedenimi
materiali je, da sama vanj nisem mogla vdolbsti črt, saj bi mi to vzelo
precej časa, potrebovala pa bi tudi ustrezna orodja in pripomočke. Po-
trebno je bilo navezati stike s strokovnjaki, ki so po navodilih izdelali
pripomoček.

2. Glede lastnosti, ki jih mora imeti pripomoček, da bo zadostoval vsem
smernicam kakovostnega urjenja grafomotoričnih spretnosti (kazalci
učinkovitosti), ugotavljamo, da mora biti zasnovan tako, da upošteva
postopnost pri usvajanju različnih zahtevnosti linij (od enostavnejših
k zahtevnejšim). Omogočati mora predopismenjevalne vaje za tiskane
črke (ravne črte) in pisane črke (vijugaste črte/linije). Učenca mora na-
tančno voditi v ustrezno smer izvajanja predopismenjevalnih vaj (od
leve proti desni, od zgoraj navzdol). Omogočiti mora uporabo raz-
ličnih pisal in drugih dodatkov, s pomočjo katerih učenci uravnavajo
pritisk na podlago, ko sledijo začrtanim linijam. Poleg tega morajo
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biti linije/črte dobro vidne, po možnosti tudi taktilno zaznavne (vbo-
čene/izbočene, prekrite z materiali, ki jih je možno otipati).

3. Glede lastnosti, ki jih mora imeti pripomoček, da bo zadostil kazalcem
univerzalnosti in inkluzivnosti ter ga bodo lahko s čim manj dodatne
podpore uporabljali vsi otroci, ne glede na njihove PP, ugotavljamo,
da mora biti zasnovan tako, da vsebuje multisenzorne komponente, ki
otrokom omogočajo spoznavanje pripomočka in delo z njim po različ-
nih senzornih kanalih, saj imajo nekateri otroci določene čute močno
ali v celoti okrnjene. Prav tako je pomembno, da je omogočenoprilaga-
janje postavitve pripomočka glede na otrokove fizične lastnosti (višina,
gibalne zmožnosti). Temu smo zadostili tako, da se lahko noge zamenja
z višjimi oz. nižjimi, lesene plošče pa se lahko postavi na tla, na drugo
mizo, prisloni na steno ali obesi na zid.

4. Na raziskovalno vprašanje, kjer nas je zanimalo, kako narediti pripo-
moček zanimiv in privlačen za otroke, ugotavljamo, da je izredno po-
membno, da je inovativen, drugačen od ostalih pripomočkov, ki jih
uporabljajo pri pouku, da jih preseneti in jim omogoča različne načine
izvajanja dejavnosti, ki jih lahko predlagajo tudi sami. To prispeva k
večjimotivaciji, vztrajnosti in posledično tudi k večji učinkovitosti. Ugo-
tavljamo, da učinkuje, če pripomoček odstopa od povprečja (npr. po
obliki, barvi, velikosti). V otroku mora takoj vzbuditi zanimanje. Zelo
učinkuje, če je pripomoček opremljen z vsaj kakšno funkcijo, ki je po-
vezana z elektroniko oz. računalnikom. Otroci to obožujejo in takšne
pripomočke najraje uporabljajo.

5. Strokovne delavke so učinkovitost, univerzalnost in inkluzivnost pri-
pomočka ocenile zelo pozitivno. Menijo, da je »multisenzorna grafo-
motoričnamiza« dovolj učinkovit pripomoček za urjenje grafomotorič-
nih spretnosti otroka, saj vsebuje vse z učnim načrtom in s priporočili
strokovnjakov določene značilnosti izvajanja grafomotoričnih vaj. Prav
tako so menile, da je možno pripomoček uporabljati pri učencih z raz-
ličnimi potrebami, le za otroke s težjo stopnjo gibalne oviranosti bi bilo
za optimalno uporabo in učinkovitost pripomočka le-tega treba neko-
liko izboljšati.

6. Ob zadnjem raziskovalnem vprašanju pa izpostavljamo ugotovitev, ki
nam je najdragocenejša, in sicer mnenje otrok. Otroci so bili nad pripo-
močkom navdušeni. Menili so, da je odličen. Večina ne bi spreminjala
ničesar. Izpostavili so veliko stvari, ki so jimbile všeč (npr. barve, vdolbe-
nost črt, zvok, lučke, urjenje s pomočjo različnih predmetov), predvsem
pa je z vidika razvoja njihovih grafomotoričnih spretnosti pomembno
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to, da so na njem želeli vaje opraviti večkrat, na različne načine, tudi na
načine, ki so bili plod njihove lastne ustvarjalnosti.

Zaključek

Zaključimo lahko, da je bila raziskava zahtevna in kompleksna ter zelo zani-
miva in poučna. Ugotavljamo, da je prinesla bogate izkušnje vsem, tako otro-
kom kot učiteljem, ki v procesu vključevanja različnih otrok iščejo načine in
ideje, kako bi lahko omogočili razvijanje spretnosti ter usvajanje novih učnih
vsebin na veliko različnih načinov, ne da jim bi bilo treba za vsakega otroka
posebej pripravljati material, pripomočke ter učila. Pri sodelujočih učiteljih
smo zaznali preskok v razmišljanju, ki je iz iskanja različnih prilagoditev za
različne učence spodbudil drug nivo razmišljanja in iskanja rešitev: »Zakaj ne
bi en pripomoček omogočal prilagajanje potrebam različnim učencev?«

Z raziskavo smo ugotovili, da v šolah nimamo veliko pripomočkov, še naj-
manj pa takšnih, s pomočjo katerih bi pri otrocih lahko urili grafomotorične
spretnosti. Prav zaradi tega so učenci in strokovni delavci veseli novih, sploh
večsenzornih pripomočkov, ki bi jim bili na razpolago za urjenje grafomoto-
rike.

S praktičnimdelom raziskave smopotrdili, da je sodelovanje, ki predstavlja
eno od temeljnih vrednot v inkluziji, res potrebno. Pri ustvarjanju privlačnih,
učinkovitih in inovativnih pripomočkov je potrebno timsko delo ne le v smi-
slu sodelovanja med pedagoškimi profili strokovnih delavcev, temveč sode-
lovanja z različnimi strokovnjaki napodročju tehnike in sodobne tehnologije,
saj lahko večjo univerzalnost, prilagodljivost in inkluzivnost dosežemo prav
z vključevanjem njihovih znanj ter uporabo sodobne tehnologije. Učinkovi-
tost takega sodelovanja so potrdili otroci, ki so kot uporabniki pokazali veliko
motiviranost in pripravljenost ter vztrajnost za urjenje grafomotoričnih spre-
tnosti s preizkušanim pripomočkom. »Multisenzorno grafomotorično mizo«
so lahko uporabljali otroci z različnimi posebnimi potrebami, ki smo jih kot
predstavnike vseh skupin po ZUOPP (2011) vključili v raziskavo. V nekaterih je
pripomoček zbudil tudi samoiniciativnost in ustvarjalnost pri iskanju novih
načinovuporabe tegapripomočka. Slednje jemočna spodbudaučiteljem, da
lahko sami ali v sodelovanju z otroki ustvarjalno pristopajo k uporabi pripo-
močka ter načrtujejo novenačine, ki vključujejo raznovrstne senzomotorične
aktivnosti, zanimive tudi otrokom, ki so bili morda manj motivirani za razvoj
grafomotoričnih spretnosti. Pomen razvitosti senzomotoričnega sistema je
temelj tako pisanju kot branju, saj sodobne nevroznanstvene raziskave ka-
žejo tesnopovezanost obehprocesov inpoudarjajo, dapisanjebolj spodbuja
razvoj bralnih zmožnosti posameznika kot tipkanje (Tancig 2016). S spodbu-
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janjem tipne in kinestetične percepcije in razvoja grafomotoričnih spretno-
sti učencev lahko učitelji povečajo tako svojo lastno učinkovitost v procesu
začetnega opismenjevanja učencev kot tudi, kar je še pomembneje, dolgo-
ročno vplivajo na izboljšane zmožnosti njihovega branja in pisanja (Tancig
2016).
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Multisensory Learning Tool for Practice Graphomotorical Skills
in an Inclusive Classroom

Graphomotor skills have always been considered a primary means of achiev-
ing higher goals. These extremely important skills are indispensable with all
activities related to literacy. One possible way of exercising graphomotor skills
is exercising by means of aids. This article demonstrates an innovative multi-
sensory didactic tool for exercising graphomotor skills, and provides findings
about key characteristics that didactic tool must have to meet the indicators
of efficiency, universality and inclusiveness. The results obtained by observing
children testing the accessory, children’s answered questions and conversa-
tions with professional workers are in the article presented in the qualitative
formwith descriptions, analyses, and interpretations. The initial prediction and
the final conclusion that the collaboration of five experts produced an acces-
sory with all its characteristics that is currently unique in this field and brings
to the theory and practice a minor, but at the same time important and inter-
esting milestone and as well contribution to the science of teaching.

Keywords: universal didactic teaching accessory, graphomotor skills, multisen-
sory teaching, children with special needs, inclusive class
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This article shall present the often polemical, sensitive field of education in el-
ementary school, which is always diverse in interest. As children’s education is
more and more often shifted from institution to institution, we have decided
to take over the key factors of education which lead to an independent and
responsible adult, and present them to a chosen public. We find it important
that all of uswhowork in the field of education are aware of the determinative-
ness of a person by the society, as well as of the uniqueness and unrepeated
personality of an individual. With education, which presents the planned part
of socialization, adults influence the formation of growing personalities in ac-
cordance with their beliefs. Parents are of key importance for the process of
education, while the function of teachers is also not negligible. Through edu-
cation, teachers exceed family education and influence the children’s relation-
ship towards themselves and the world in which they live. Although teachers
all agree that their work goes beyond education, they often feel powerless in
the process, without a doctrine and strategies, while trying to shift education
back to the parents.

Keywords: education, functional adults, moral individual, school, teacher

Introduction

Complementing Family Education in Schools

The education system has not changed much in its essence over the cen-
turies, it presents one of the main pillars of the society, which is trying to sur-
vive in time by maintaining the tradition. Thus, the legalities of an individual
social order are handed over to the younger generations with education and
schooling or socialization. Despite the tendency to maintain the established
ways of life, time brings novelties and changes. Thewestern society is chang-
ing froma rigid andhierarchical communitywith aprominent head authority
to a dispersed community, where seemingly everything is allowed, while the
authorities are masked by a number of laws.

Štemberger, T., S. Čotar Konrad, S. Rutar in A. Žakelj, ur. 2022. Oblikovanje
inovativnih učnih okolij. Koper: Založba Univerze na Primorskem.
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Parents and teacher of themodern society are characterizedby: highpace-
of living, new forms of communication, access to information, competitive-
ness and the pervasive uncertainty. Since a single social consensus no longer
exists, parents and teachers in school feel insecure in education, and children
neatly exploit that. If parents once spontaneously endeavoured to bring up a
child well, in the spirit of honest, obedient and work values, today they won-
der how to raise them and what is the most they can offer to their child?
(Colette 2002)

‘The education of children is therefore seeding and collecting information
in the basic sense of theword, i.e. informingor forming aperson. It is learning
the rules, which dominate the world. It is gathering of knowledge about the
options that open at the next station of the journey of life. And at the same
time, it is a search for the boundaries that separate the existential opposites,
with the first and fundamental being Small – Big.’ (Puhar 2004, 23)

Kroflič (1997a, 25) believes that the man chooses educational approaches
‘more or less consciously, depending on the experience with the traditional
educational practice, the perception of the child’s nature and development,
and of course the changing social values, which determine the content of
educational goals.’

TheMan as the Unrepeated Being

Althoughman is determined by the culture of the society inwhich they lives,
he is formed into an unrepeated being. Each person presents a unique and
comprehensive personality, who experiences the environment inwhich they
live in their own way and responds to it with more or less consistent be-
haviour. The merit that there are no two identical human beings in the world
goes to the development of personality, which is influenced by the nature,
environment and self-activity (Žagar 2009). Every individual has fundamen-
tal, biological needs representing the first driving force of human personal-
ity. These are (instinctive) motives, which function biologically and are also
biologically satisfied. Social or socialized motives that regulate interpersonal
relationships and social cohabitation are also essential for the life of an indi-
vidual. It often happens that the social motives and social morality present
the same or even more decisive determinant in life as the physical nature of
the man. And last but not least, the personality covers also the area of spiri-
tual functioning (the mind, intuition, consciousness). The man self-fulfils and
looks for the meaning of life through this. The spiritual is determined by the
spiritual and cultural ideals, culture and its values, and the goals that exceed
the usual existence and project it to transcendence (Musek 2002).
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The personality is thus a united whole of the natural and the cultural, it
is a comprehensive system in terms of psychophysical unity and integrity.
Despite the fact that personality develops and changes, it maintains the rel-
ative permanence and identity. It is a system,which is, in principle, individual,
unique, unrepeatable and irreplaceable, and derives from self-awareness,
but the individualization of an individual is also a general, generic trait of
the man (Musek 1999). It is built from the individual’s own attitude to culture,
and on the basis of the attitude of culture to his achievements. It is therefore
formed on the basis of the individual’s thinking about himself, what he is and
what he would like to be, and the opinions of others about him (Musil 2010).

Functional Adults

The term functional adulthood derives from Vuk Godina. It indicates social
cultural adulthood, in which education and socialization stand on its way in
the western society. Biologically adults, but functionally non-adults are the
result of modern education without authority. ‘Functional adults can choose
the practices and behaviours that are less pleasant or even unpleasant for
them, and this is because they are correct. Evenmore: they are able to persist
in these practices and behaviours. [. . .] This means that the person who de-
cides to do something right is able to give up their own comfort. This is done
voluntarily, without any external coercion – because they have instances es-
tablished within themselves that force them in such selections. This instance
was known as conscience in the West, and the Ideal Self in psychoanalysis.’
(Vuk Godina 2012).

Normal human development strives for gradual gaining of independence
and search for one’s own identity (Kroflič 1997a). Early childhood is character-
izedby the child’s need for dependence on someoneor something that gives
them food,warmth and security. Children in theprimaryperiod (0–6months)
do not separate their own needs from the needs of the important Second, in
fact, they are not aware of their own existence. They start to recognize them-
selves as individuals only a little before the age of three. In the period from
three to six years of age, the child should be imparted self-confidence and
limits should be set to them, which they will constantly test. Developmen-
tal stubbornness is characteristic for this period. With the gradual gaining
independence, the child moves from the position of complete dependence
to the position of interdependence. Mahler, Pine, and Bergman (1975 in Čači-
novič Vogrinčič 1993) name this transition ‘psychological birth.’ Then the child
starts to walk, he/she gradually begins to separate from his/her mother, and
the first feelings of anxiety appear. Safe exploration makes the child realize
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that his mother (important Seconds) stands by him, even if she is not in the
immediate vicinity (Praper 1995; Baker 2015).

Developing better and better motor and cognitive skills (use of language)
enables the child to explore the outside world. They resort to important Sec-
onds in order to avoid unfavourable experiences and fears. The limits im-
posed to the child by them should not be too loose so that the child does
not get the feeling of almightiness and that he does not develop into a so-
cially immature person with this when he learns that actions have no conse-
quences. The limits should also not be too strict andexaggerated in order not
to cause fear of exposure and excessive submissiveness in the child (Baker
2015).

Vuk Godina explains the same passage in terms of compliance with social
rules. Young children may disregard these because they do not understand
them yet. However, it is necessary to prepare the child at the transition for
compliance with social rules, if we want him to grow later into a functional
person. This transition is imposed to the child from outside. In all societies
and cultures, the time comes when it is expected from the child not to be a
small child anymore, but he must become a big child. This expectation en-
counters resistance, revolt from the child, because from his point of view this
is a requirement to give up everything he has known and everything that
is pleasant. This resistance is cross-culturally universally broken by a pun-
ishment (Vuk Godina 2011). Vuk Godina (2012) points out the generally mis-
understood term punishment in Slovenia. Punishment is not equated with
beating. Prgič (2013) adds that punishment is bad when parents punish ret-
rospectively, for example, theyhit the childwhen they lose their temper. Such
a punishment has short-term success.

The punishment must be something that causes discomfort to the child
(prevention from doing something, taking something away from them), so
that they learnwith it that ‘no’means something else than ‘yes.’ If the parents
consistently punish the child, and they teach them do what is right between
the age of three and six, later they do not need the punishment anymore,
because the child has already internalized the moral instance or conscience.
If parents miss this period with education, the child will not internalize what
is right and what is wrong, and for this reason they will solve problems with
asocial ways out. Love for the child includes restrictions and teaching chil-
dren about what is right, and it mostly is not ‘great’ neither for the child nor
for the parents (Vuk Godina 2012).

Based on early experiences with parents and activities in the accompa-
nying environment, children gradually develop their moral code and ways
of feeling. Therefore, the task of teachers is also to teach about values and
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morality. Children in a group learn how to express emotions through exam-
ples and own experiences, allowing them to integrate. And the group also
plays an important role in adolescence, at the time of gaining independence
and search for identity (Baker 2015). This is the time when a person mentally
and physicallymatures andwants to gain independence from the protection
of their parents (important Seconds). For independent living, they must be
capable of decision-making (on education, occupation, family) and assum-
ing responsibility for themselves and others (their children). An individual
tries to meet the need for identity in the interaction with the environment.
They look for belonging outside the already known groups, such as family,
school and friends. The inclusion into new social groups brings new forms of
security, lifestyle, customs and habits. The man assumes several roles in life
and is a member of several social groups, which means that he must coordi-
nate the interests of different communities, whichmay overlap, complement
or oppose each other. In these processes of interpersonal relationships and
interactions, an individual identity is formed (Južnič 1993).

Although peers are increasingly important for adolescents, the parents are
still the ones the children or adolescents rely on in key moments. Therefore,
it is easier for adolescents to gain independence in families with strong and
cordial relationships, because they know that in times of uncertainty they
can count on the help and support of the family (Fenwick and Smith 1997).
Namely, the adolescent is not yet fully mature during this period and is not
always capable of prudent decision, and therefore still needs their parents’
assistance in the development of identity. Nevertheless, they must allow for
the possibility of decision-making, even when in the end they decide for
themselves. Also in this period, parents need to learn loosening of family ties,
and especially they have to accept that this time the ties will transform and
deepen. If the parents do not allow the child the conditions for growing up,
emotional and mental suppression, interruption of sexual maturation occur,
andmore. During this period, the adolescent shouldbe allowed to leave their
family, but you should also let him know that he can return to it (Doblehar
2009).

‘Responsible parenthood begins with a responsible attitude towards one-
self. Indicators of maturity and adulthood of parents are conscious attitude
to oneself, one’s own systemsof values andbeliefs, and responsibility of one’s
own actions.’ (Pahole 2003, 57)

ImpartingMorality

At birth a person depends on the help of adults, their physical presence.
Being helpless and subordinate, he needs security, acceptance and love
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of adults (important Seconds), who also meet their physiological needs for
feeding and care. Over the course of time, a need for independence is formed
in the child. This is expressed by being interested in exploring unknown sur-
roundings, with stubbornness, with various symbolic games and even with
aggressive rejection of the existing behaviour patterns and exercising their
own will. Adults of important Seconds with care and education introduce
children to the world of culture, which leads to conflict situations. And re-
solving of the lattermarks or forms thepsychological structure of personality
(Kroflič 1997b).

A stable, emotionally positive environment, in which the child can find
quality objects of identification, is necessary for the optimal development of
the child, and at the same time they are constantly stimulated to move away
from too tight emotional ties, to find their own experiences, truths andmoral
principles (Kroflič 1997b). Identification is awayof internalizing the important
object relationships, which create the child’s mental structure, and then it is
filled by contents, on which the society is founded, the person’s view of the
world. In identification, the person or the content of values with which the
children identify themselves with is not so important, but the manner how
this identification is carried out and towhat type of relationship between the
child and the important second it refers to (Kroflič 1997b).

The child is marked by the natural tendency of subordination to the au-
thority of the important Second (most often this is mother or guardian). The
child forces this subordination in order to meet the need for security. At first,
the child is not aware of his own person and therefore wants to fully imi-
tate the important Second, who meets their primary needs. Children form
their first perception of themselves on the basis of how the important Sec-
ond (mother) perceives them (Kroflič 1997b).

Child development must go in the direction of individualization, which
certainly does not mean to break the emotional ties with the mother and
other close persons or objects of identification. Resolving the Oedipus com-
plex is also a part of this independence. During this period, the child is subor-
dinated to a new formof authority, to the one that disturbs the idyllicmother
– child dyad. This important Third, it was usually the father, but today this is
no longer necessary, presents a rival for the mother’s affection and the mes-
senger of the rational world of rules, requirements, calls and laws. This is the
period when the important Third interrupts the child’s conflict-free state of
comfort and confronts them with the world of rules and restrictions, which is
the condition for the creation of a self-confident, independent and responsi-
ble person. The child thus finds themselves in situations when they must de-
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cide whether to accept the rational reason for the request or not. Although
this child’s rebellion has no force, the individual will, due to the rationaliza-
tion that bound them to the authority of the law, develop the ability to re-
sist external authorities ormanipulation, if development is favourable (Kroflič
1997b).

The ability to eventually understand moral principles, according to which
he adequately responds in new situations, is also of key importance for the
man, as well as to develop the ability of coming to an agreement with the
fellow man who is involved in the situation and has his own position about
it (Kroflič 1997b). The levels that lead to the above-mentioned ability will be
summarized from Kohlberg’s moral development model.

A child’smoral reasoningdevelops in stages fromexceeding the initial self-
centred attitude, perceptiveness for accepting rules communicated by au-
thorities, to the development of abilities of rational perception ofmoral prin-
ciples and responsible coming to an agreement on group norms or rules. The
levels of moral reasoning, which are divided even in individual stages, are:
pre-conventional, conventional and post-conventional level (Kroflič 1997b).

The stage of heteronomous morality of the pre-conventional level is char-
acterized by the child’s disregard of other people’s interests. He does not yet
comprehend that other interests may differ from his interests. He meets the
requirements of adults to avoid punishment and thereby gain their affection.
In the second stageof the first level, the child is already aware that thepeople
around him have different interests. Although his activities are still focused
on satisfying his own needs and interests, the child is already able to allow
others to also satisfy the interests that arenot in accordancewithhis interests.
However, this allowanceof other desires is basedon theequivalent exchange
or bargain. The child still does not perceive the universality and reciprocity
of moral principles (Kroflič 1997b).

The third stage or the stage ofmutual interpersonal expectations, relation-
ships and adjustments is represented by the transition to the conventional
level of moral reasoning. The child already acts in accordance with common
emotions, agreements, approvals and expectations. He strives to match own
actions to the expectations of those he liveswith. In the foreground there are
the needs for approval of others, care for others, upholding rules and author-
ity (which in this period support the stereotypical behaviour – educating in
different roles: son/daughter, brother/sister, grandson/granddaughter). And
with the fourth stage, the child achieves, consolidates and internalizes the
conventional morality by considering the social system and the establish-
ment of moral consciousness. The transition from the third to the fourth
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stage coincides with the resolution of the Oedipus complex. Although chil-
dren do not question the rationality of laws and duties, they accept them
as external authoritative guidelines that apply to everyone equally, regard-
less of the circumstances. The consolidation of this stage is the task of insti-
tutional education in primary as well as in secondary schools, because next
two stages are attained by only a few people (Kroflič 1997b).

The post-conventional level is achieved only by those who are capable of
social discussions and observance of the rights of an individual. At stage five,
the man realizes that people have different values and opinions, depending
on their culture/community in which they live. Moral actions are led by the
awareness that compliance with the laws is for the good of all, and that they
protect the rights of all people (Kroflič 1997b).

The upgrade of the fifth stage is the awareness of the universality of ethical
principles.When a person choosesmoral rules bywhich to live. These univer-
sal principles can be seen as justice, equality of human rights and respect for
humandignity, and they alsoweigh over in the eventual conflict with the law
(Kroflič 1997b).

School Community as a Factor in Education

Modern educational theory sees the purpose of education and schooling in
the moral and social development of the individual. The school community
plays a key role in this and it enables children to learn and develop social
skills. Children are active co-creators of a ‘mini’ social order in the learning
environment. In order to live and learn in this community in the best possible
way, they have to abide certain rules and order. This enables the internalisa-
tion ofmorality or the symbolic Law. This internalisationused to be exercised
by the father, who stood between the child and the mother, and required
from the child to follow the rules. Today, however, the one-tier education is
increasingly more common, when a child is excessively attached to parental
authority, which does not allow them to gain independence. In this case it is
necessary to raise the child’s awareness about the rationality of rules in the
community (also in school) where several individuals live.

School is part of social, historical and economic social contexts, and it
wouldbe right to reflect/consider structural changes in thewider society also
in schooling. School represents a formal social context, which passes cultural
legacy to the members of society and directs them to life in the community.
School in fact equips members of a certain societywith the tools¹ suitable for

¹ González-Patiño and Esteban-Guitart use the phrase box of tools in the article.
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the realization of life projects, to build an adequate (functional) personality
(Esteban-Guitart in González-Patiño 2014).

Life in school is determined by the formal framework and consists of com-
mon values, general and operational goals of teaching (curricula), the prin-
ciples and objectives of education and schooling as well as other provisions
of the legislation, school policy rules. Pupils need to be familiarized with ex-
ternally defined rules as well as the rules and norms that apply within indi-
vidual schools. School thereby provides them the conditions for the individ-
ual development of autonomy, which requires a predictable school environ-
ment where pupils can gain independence with a certain influence on what
will happen to them at school. In the relationship to restrictions, the individ-
ual learns their limits and reflects the environment on the basis of acquired
knowledge, norms and values. The basic task of school is to provide pupils
with the conditions for personal development in accordance with their abili-
ties and laws of the development period (the cognitive, emotional and social
development need to be balanced at that). And also to provide the pupils
with the fundamental knowledge and skills that enable independent, effi-
cient and creative confrontation with the social and natural environment,
and to develop an awareness of belonging to a certain cultural tradition (Ko-
vač Šebart in Krek 2009).

Since children from different cultures or from specific regulatory networks
of primary socialization meet in the school premises, the task of education is
to prepare children to responsible solving of moral dilemmas in a dialogue
and to make decisions appropriate for most members of the community
(Kroflič 2002). At school, children must be familiarized with cultural differ-
ences and the diversity of values in the modern world. Education must be
focused primarily on obligations to the equal rights of others, set out by Hu-
manRights, in order to formacitizenwho is ready for actingwithin the frame-
work of modern democratic countries. The rights of everybody must in fact
be granted in the school environment. Everyone should have the possibility
to maintain their own beliefs and individual practices, insofar as these do not
interfere with the equal rights of others (Kovač Šebart in Krek 2009).

Today’s school must teach children how to deal with the present-day chal-
lenges, such as feelings of aimlessness, existential insecurity, aggressiveness,
drug abuse, delinquency. Pupils should be enabled to develop subjective di-
mensionsof sensebasedon theknowledgeof various scientific, religious and
secular constructions of meaning (White paper on education and schooling
2011; Kroflič 2002). Above all, it is a challenge for teachers to teach pupils their
own responsibility for learning or to prepare pupils for lifelong learning for
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more effectivedevelopment of intellectual, perceptive, psychomotor anddy-
namic abilities and the necessary structures to carry out certain activities at
work or in private life (Urh 2003).

Teachers on Education

Teachers slowly change the view of their own role, respond to current crit-
icisms and follow the complex school legislation. They point to the high
performance culture, to the curricula overcrowded with data, overcrowded
workdays, burdened with bureaucracy. They want to make the persons who
prepare curricula and the legislation listen to them. They recognize good and
bad teachers among them, andpoint to the advisability of restructuring staff.
They believe that their role in the society is very important mainly because
they educate and raise children or have influence on the child’s future. They
realize that education contributes significantly to the progress of society, to
critical assessing of information frommedia, and stimulates the participation
of pupils and their parents with municipalities, organizations and associa-
tions through various projects (Butolo 2016).

Today’s teachers enter into the teaching process with their entire person-
alities, which focus on the participation of pupils in decision-making on
the matters of class, personal activities and contents. In school premises,
teacher’s personal authority rules, and it is obtained on the basis of setting
limits and consistent sanctioning of violations, teacher’s human qualities
and their correct attitude to children. Teachers recognize the following qual-
ities as the qualities of a good teacher: empathy (to know how to listen,
understanding), consistency, fairness, objectivity, proficiency, appropriate
communication, respectful attitude towards pupils, humanity, tolerance (ac-
ceptance), providing help; and some also mention: to know how to comfort,
integrity, vigour (dynamism), responsibility, cooperationwithpupils, theabil-
ity to trust pupils . . . (Butolo 2016).

Teachers have to justify educational approaches on a legal basis, within
which they formulate their own rules and work on the principle of a legal
organization. The superior act that lays down educational operation is the
school educational plan, designed in collaborationwithparents. Teachers are
inconsistent in following this plan, which shows that education is strenuous
and that teachers do not share the same knowledge/awareness regarding
operational educational approaches and procedures. The awareness of the
importance of common rules disappears when teachers act contrary to in-
dividual school rules, because personally they do not agree with them. Ed-
ucational intervention often brings negative bureaucratic consequences to
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teachers and conflict situations with parents (Butolo 2016). Teachers define
education as the formation of personality, setting boundaries for children,
establishing interpersonal relationships, creating moral principles, learning
proper behaviour, complying with the rules and transmitting values. The
task of teachers is to be aware of the standpoints and values of pupils, and
that they are responsible for them to some extent, because the teacher’s be-
haviour, ways of reacting in the classroom, the teacher’s own standpoints
have influence on the formation of values (Polak in Razdevšek-Pučko 1995).
Teachers educate children in accordance with the generally accepted values,
such as: honesty, fairness, respect, tolerance, acceptance of diversity, equal-
ity, empathy, cooperation, team work, solidarity, interculturalism, peer help
and nonviolent problem solving (Butolo 2016).

Resman (2007) highlights school’s educational strength,whichemphasizes
the mutual life of teachers and pupils on school premises in relation to the
values that each of thembrings from their environments in their ownways to
the common area. It is essential here to establish relationships of successful
cooperation, which is so important in teaching and forming a person.

Interpersonal communication between teachers and pupils is part of ev-
eryday life, not only information is exchanged through it, but also interper-
sonal relations are defined through it and it is therefore important how a
message is transmitted.When teachers discipline, they not only deliver infor-
mation about the expectedbehaviour to pupils, but reflect also their attitude
towards them, which can be (dis)respectful, (dis)trustful. The teacher shows
with the attitude towards pupils whether the he/she supports the autonomy
of pupils and whether he/she encourages self-discipline and responsibility
(Lewis 2001 in Pšunder 2005).

Teachers strongly emphasize that upbringing is primarily theparent task in
which they arewilling to help, if parents accept this help. Parents’ upbringing
is only complemented and upgraded at school.

It seems that teachers educate intuitively as they are all aware that their
work is more than just education, but they have not precisely defined the
‘more.’ They accept various fragments of education in the educational frame-
work of their own activities (role model, disciplining, transmitting values,
rules of behaviour, teaching of interactions . . .), depending on the individual.
Teachers prepare for the transmission of educational contents according to
the curriculum,which contain anumberof educational tasks, but theymostly
do not count this part or class to education and they believe that they do not
prepare specifically for it. Disciplining is often the first association of teachers
to education.
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Juriševič (1999) also establishes that teachers are aware of their roles in
shaping the child’s personality. We can also agree with the fact that teach-
ers solve specific pedagogical situations on the basis of intuitive and com-
mon sense principles, which are largely conditioned by personal experience
and individual pieces of information from seminars within the framework of
vocational training.

The teachers at the class level strive for clear rules and coordinate them
with the parents, because they have to teach the children appropriate social
interactions in a completely new environment. Considering that they under-
stand education also as theirmission, we can conclude that they are aware of
their educational activities a little more than subject teachers. Subject teach-
ers expect appropriate behaviour from pupils and they find any dealing with
educational issues unnecessary, blaming their parents and the school sanc-
tion policy for it (Butolo 2016).

In the Journal of Elementary Education Jernej Kovač (2009) establishes that
partner cooperation of the school andparents, onwhichmutual trust and re-
spect are built, the consideration of each other and individuality, is necessary
for pupils’ optimal educational success. He also emphasizes that the quality
of this cooperation depends not only on the expectations, standpoints and
experiences of parents, but also on the knowledge and skills of teachers. It is
necessary to overcome the attitude that involving parents in the educational
process means the execution of teachers’ instructions, and to establish the
relationship of participating in decision-making. Teachers should be aware
that this cooperation is essential and that a genuine and personal relation-
ship needs to be established with parents through the formal and informal
forms of cooperation. Forms of cooperation are also an integral part of ed-
ucational documents and programmes, constant communication between
teachers/school and parents is important, and not only upon the occurrence
of problems. At that time, parents enter the communication burdened. Juul
(2014, 16) also writes that it is necessary to persist in these situations and seek
solutions: ‘It is not a pleasant, considerate attitude, but the attitude that is
able to bear also conflicts and crises, and the teachers must assume the lead-
ership role.’

Solving the problem of education is an urgent condition for educational
effectiveness. Children do not know the self-evident acceptance of institu-
tional rules, and for this reason they shouldget used to thembyexperiencing
them in the school communitywheremore individuals live, and they need to
be reasonably justified. The teacher should present the requirements clearly
and concisely, and where possible, the rules should be formed together with
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pupils and pupils should be enabled to participate in the creation of life in
the community, and at the same time a part of responsibility for the relation-
ships that exist in their community is handed over to them. A good teacher
is aware that problems are prevented more efficiently than solved, so he has
strategies designed to prevent problems. ‘The best teacher’s preventive ac-
tion in relation to the effectiveness of their educational practices is that he
immediately, before activities, sets up and begins to include them in the net-
work of meanings (teachers’ expectations, pupils’ rights, duties, rules . . .) and
this way prepares place for the Law.’ (Kovač Šebart in Krek 2009, 184)

Violations of school and class rules shall be resolved by disciplinary mea-
sures. These are preventive activities that stimulate the pupil’s self-control.
Disciplining is focused on the creation of a state, which allows the successful
work of pupils and their long-lasting preparation for life. Disciplinary mea-
sures are selected between ‘punishment’ and ‘help.’ When the child is able
to take responsibility for their actions, punishment is more appropriate, but
if the child needs especially protection and he is not developmentally at the
stage of assuming responsibility, he receives professional help.

Conclusion

Social dynamics dictates the restructuring of education, but teachers and
school policy makers strive for the traditional system consistent with human
nature and socialization. It seems that the limited understanding of society
and its dynamics is the reason for too slow restructuring of education. For
nowwehavenew ideals anda school path,whichotherwise leads to changes
but still is not compatible with the early socialization of today’s children.

The school policy has also already transformed into a parent-friendly pol-
icy andemphasizes thepartner relationship. It tries to cooperatewithparents
in several areas in order to surpass the exclusion of parents from the school
community, which includes children with learning and/or behavioural prob-
lems. School counselling servicehelps in cooperationwith theseparents, and
teachers also cooperate with it. In this way, the school and the teachers go
beyond the traditional educational system and strive for a culture of coop-
eration and the school as a learning community. Teachers develop in their
approaches, take individual paths, point out the weaknesses of the system,
but still cannot disregard the economic and political system, which weighs
changes for its own benefit. However, they can make aware of the given cir-
cumstances that predict an uncertain future to children, develop their po-
tentials and have influence on the society by developing a responsible, inde-
pendent and critical generation.
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Teachers and pupils compose the educational and social school commu-
nity. The integration of children into groups is a condition of social learning
and development of social competences. In school groups they gain expe-
rience, decide on behavioural choices and learn to control the social envi-
ronment and give meaning to it (Bečaj 1997). Therefore, school must create
an environment where children will feel safe. However, only rules, regula-
tions and the supervision of teachers do not provide the necessary security,
they rather draw attention to the life in a socially dangerous environment.
The teachers are the ones who bring closeness in a safe environment and
show interest for pupils and their well-being in the class community (Berčnik
2007).

Teachers are the ones who co-shape and renew the educational system,
and are the reflection of its quality. Namely, the ‘school system’ can ‘bear’
only so many new ideas and changes, with which we can achieve at least
relatively professional consensus and provide the conditions inwhich the di-
rect providers of educational processes will not only be familiar with them,
but will actually also build them in their thinking, planning and direct educa-
tional practice. Even themost brilliant professional innovations cannot begin
to live without the consent of teachers (Kroflič 2002, 16).

The child must have the feeling of security and acceptance with the
teacher, while exploring and trying to gain independence. The teacher’s task
is to encourage children to be independent, which loosens the attachment
to the authority or him. The entry to school still marks the passage of the
child from the imaginary to the symbolic identification, which is initially still
realized on the basis of real persons as objects of identification. At that time,
the teacher must take the place of moral instance and ensure the safety and
acceptance of each individual child on the basis of clearly defined moral
principles and rules (Kroflič 2002).

Positive transfer is the key factor in mutual relations of influence. This is
a strong emotional contact between the child and an individual adult. This
contact enables the adult to have educational influence, and the child to ac-
cept authority, with which he identifies and takes his values, beliefs, stand-
points, conceptual views of the world, the relationship to the world and dif-
ferent cultural habits. Education is therefore the process of forming and self-
forming of the human personality as a whole, which is realized through con-
tents, objects and themes that relate to the cognitive level, affective level and
functioning (Kroflič 1997a).

Therefore, education is understood as the planned part of socialization,
which intentionally develops human personality. It follows specific objec-
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tives, which were up to the twentieth century clearly defined with a single
system of values, with the hierarchically structured society and obedience as
the primary virtue. Today these educational goals are more complex and re-
fer to the acceptance and tolerance to the different, since there is no longer
one lifestyle, religion and scientific truth, but there is a set of these, among
which the important Seconds choose (Kroflič 1997a). Successful education
forms an independent adult. Itsmain objective is to completely abandon ed-
ucating. The educational relationshipmust endeavour to establish equality –
a state in which the child can be more and more independent (Medveš 2007;
Kroflič 1997b).

Education is based on the intertwinement of two educational means: love
and sense for the limits of the permissible. Concern for the development
of children’s positive abilities, while taking into account their social needs,
health, well-being, their independence, control and punishment determine
education. Its task is to develop socially relevant, pleasant characteristics and
capabilities in a child (Bergant 1994).
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Učitelji skozi prizmo vzgojnega delovanja v šoli

V članku bomo predstavili pogosto polemično, občutljivo področje vzgoje v
osnovni šoli, ki je vedno raznolika v interesu. Ker se vzgoja otrok vse bolj pre-
laga z institucije na institucijo, smo se odločili, da povzamemo ključne dejav-
nike vzgoje, ki pripelje otroka do samostojnega in odgovornega odraslega, ter
jih predstavimo izbrani javnosti. Pomembno se nam zdi, da se vsi, ki se ukvar-
jamo z vzgojo, zavedamo tako določenosti človeka z družbo kot posamezni-
kove enkratnosti in neponovljivosti. Z vzgojo, ki predstavlja načrtovani del so-
cializacije, odrasli v skladu s svojimi prepričanji vplivamo na oblikovanje odra-
ščajočih osebnosti. Za proces vzgoje so ključnega pomena starši, nezanemar-
ljiva pa je tudi funkcija učiteljev. Učitelji preko izobraževanja družinsko vzgojo
presegajo in vplivajo na otrokov odnos do sebe in sveta, v katerem živi. Če-
prav so učitelji enotnega mnenja, da njihovo delo presega izobraževanje, se
ob vzgajanju pogosto čutijo nemočne, brez doktrine in strategij ter skušajo
vzgojo preložiti nazaj na starše.

Ključne besede: vzgoja, funkcionalni odrasli, moralen posameznik, šola, učitelj
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V prispevku na podlagi evropskih študij in projektnih poročil obravnavamo
mnenja o pozitivnih učinkih pri uvajanja filmske vzgoje v šole. Med slednjimi
posebej analiziramo primere, ki utemeljujejo trditvi, da izobraževanje z giblji-
vimi slikami izboljšuje odnos učencev do učnih vsebin ter ponuja različne pri-
stope k usvajanju (konceptov) pismenosti in bralnih strategij. V drugem delu
analiziramo ovire za vključevanje filmske vzgoje v izobraževalni sistem, pri če-
mer izpostavimo: (a) neustrezno izobraževanje učiteljev na področju filmske
vzgoje; (b) dejstvo, da filmska vzgoja ni dovolj zastopana v učnih načrtih in
da zajame premajhen segment šolske populacije; (c) pomanjkanje ustreznih
didaktičnih gradiv in ustrezne infrastrukture za razvoj filmske vzgoje; (d) ne-
zadostno financiranje projektov na področju filmske vzgoje, (e) pomanjkanje
statističnih raziskav, ki bi omogočale celosten vpogled v to tematiko.

Ključne besede: filmska vzgoja, film, poučevanje filma, didaktika filma

Uvod

V prispevku izhajamo iz premise, da je filmska vzgoja pomemben del kul-
turne vzgoje, ki prinaša specifične pozitivne učinke. V prvem delu sta pred-
stavljeni zgoščeni opredelitvi filmske vzgoje in njenega razvoja na Sloven-
skem. V nadaljevanju so na podlagi tujih znanstvenih raziskav in pričevanj
slovenskih pionirjev filmske vzgoje predstavljeni pogledi učiteljev in učen-
cev na pozitivne učinke filmske vzgoje ter ključne ovire, ki preprečujejo sis-
tematično integracijo tega področja v šolsko prakso.

Opredelitev filmske vzgoje

Filmsko narativnost zaznamujeta večkodnost (multimodalnost) oz. sinkretič-
nost, saj v pomene ustvarja v interakciji verbalnih, avditivnih in vizualnih ko-
dov. Zato obravnava filma zahteva specifično metodologijo in pristope ter
posledično v vzgojno-izobraževalnemkontekstu tudi razvoj specialne didak-
tike. Avtorji predloga strategije nacionalnega razvoja filmske vzgoje, ugota-
vljajo: »Filmska vzgoja je osnovni ustvarjalni sestavni del širše avdio-vizualne
oz. filmske pismenosti, ki omogoča sprejemanje vseprisotnih gibljivih slik v

Štemberger, T., S. Čotar Konrad, S. Rutar in A. Žakelj, ur. 2022. Oblikovanje
inovativnih učnih okolij. Koper: Založba Univerze na Primorskem.
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sodobni družbeni stvarnosti, in sicer kot del učnega procesa, kot način ko-
munikacije in kot zabave. Avdiovizualna pismenost je postala enakobistvena
in nepogrešljiva kot pisna.« (Stergel idr. 2016, 5) Kljub temu pa razvijanje av-
diovizualne pismenosti, kot bo prikazano v nadaljevanju, nima ustreznega
mesta v učnih načrtih evropskih šol (glej European Commission 2015).

Stergel idr. (2016) filmsko vzgojo utemeljujejo skozi dve paradigmi: vzgoja
v umetnosti oz. vzgoja za umetnost. Pri vzgoji za umetnost gre za sistema-
tično učenje spretnosti in znanj, načinov mišljenja ter prikaz različnih ume-
tniških form: v primeru filmske umetnosti mladi spoznavajo različne filme,
tehnike, žanre in tako pridobijo neposredne izkušnje z različnimi umetno-
stnimi zvrstmi, npr. izdelava animiranega filma, snemanje filma . . . V okviru
tega pristopa gre tudi za spodbujanje mladih talentov za naslednjo genera-
cijo ustvarjalcev in drugih izvajalcev pri filmu. Pri vzgoji z/skozi umetnost pa
ločimo tri glavne koncepte (Stergel idr. 2016, 6):

– pomen filmske vzgoje za razvoj kognitivnih sposobnosti ter za trans-
fer med umetnostjo in drugimi področji (raba različnih učnih slogov,
spodbujanje ustvarjalnosti na neumetniških področjih itd.);

– pomen filmske vzgoje za družbo (trajnostni razvoj, državljanska vzgoja
itd.);

– pomen filmske vzgoje za ekonomski razvoj, npr. spodbujanje inova-
tivne in ustvarjalne družba, kreativne industrije itd.

Filmsko vzgojo razvijamopreko aktivnih ogledov filma ter refleksije oz. po-
glabljanja filmskega doživetja. Stergel idr. (2016, 6–7) filmsko vzgojo oprede-
ljujejo z naslednjimi vprašanji:

1. Kaj je film?
2. Kako se je film razvijal?
3. Kaj so filmske vrste, panoge, zvrsti oz. žanri?
4. Kako film doživljamo in kako ga razumemo?
5. Kako lahko svoja doživetja filma izražamo?
6. Kaj je filmski izraz oz. njegove posebnosti?
7. Kaj je film kot umetnost?
8. Kako film obravnava družbena vprašanja, kako psihološke probleme?
9. Kaj je kinematografija?

10. Kakšno je razmerje med filmom in ostalimi umetnostmi?

Filmska vzgoja se lahko izvaja v šoli kot formalno izobraževanje ali izven
učnih načrtov kot neformalno izobraževanje v kulturnih institucijah.
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Filmska vzgoja na Slovenskem

Na Slovenskem so se pobude za sistematično uvajanje filmske vzgoje v šole
pojavile konec petdesetih let preteklega stoletja (Borčić 2007). Pionirka film-
ske vzgoje na Slovenskem, Mirjana Borčić, je svoje delo začela pri Oddelku za
filmsko vzgojo Pionirskega doma v Ljubljani in ga nato pod okriljem Zveze
prijateljev mladine širila v filmske krožke po slovenskih osnovnih šolah –
sestanke, organizirane za mentorje teh krožkov, opredeljuje kot »začetek
organiziranih prizadevanj za filmsko ustvarjalnost otrok in mladine na Slo-
venskem« (Borčić 2014, 75). V začetku osemdesetih let preteklega stoletja je
z Vitkom Muskom, Jovito Podgornik in Francetom Brenkom sodelovala pri
prenovi učnega načrta, ki je predvidel šest ur filmske vzgoje znotraj pouka
slovenskega jezika in književnosti v osnovnih in deset ur v srednjih šolah
(Borčić 2014, 81). Po prenovi učnega načrta slovenščine v devetdesetih le-
tih prejšnjega stoletja pa se vloga filmske vzgoje skrčila; trenutno veljavni
učni načrt za slovenščino (Ministrstvo za šolstvo in šport 2011) film obrav-
nava predvsem v domeni primerjav med književnimi deli in njihovimi me-
dijskimi, gledališkimi, radijskimi ter filmskimi adaptacijami, pri čemer ne iz-
postavlja, kot npr. pri gledališču, specifik filmske izraznosti. Drugače kot v
osemdesetih letih prejšnjega stoletja torej danes filmska vzgoja ni del re-
dnega pouka slovenskih osnovnih šol. Prav tako učenci slovenskih osnov-
nih šol trenutno ne morejo spoznavati filma v okviru specifičnega izbirnega
predmeta, tj. filmske vzgoje. Pomanjkanja na tem področju skuša premostiti
predlog strategije razvoja nacionalnega programa filmske vzgoje (Stergel
idr. 2016), katerega avtorji si prizadevajo za dostopnost, sistematičnost in
dolgoročnost filmske vzgoje v okviru kurikuluma in učnih načrtov, in sicer
z zasledovanjem naslednjih ciljev: (a) ozaveščanje širše javnosti o pomenu
filmske vzgoje in njena promocije; (b) kontinuirano in sistematično izvajanje
kakovostne filmske vzgoje; (c) večja (cenovna in regijska) dostopnost kako-
vostnih programov filmske vzgoje; (d) vključitev filmskih in avdiovizualnih
vsebin v učne načrte in vzgojno-izobraževalni proces z dopolnitvami obsto-
ječih in s predlogi novih učnih načrtov. Predlog strategije predvideva pre-
dlog dveh učnih načrtov izbirnih predmetov »Filmska vzgoja« za gimnazijski
in osnovnošolski program ter prenovo programov umetniške gimnazije, ki je
»dramsko-gledališkim programom« v šolskem letu 2017/2018 dodala še film-
skega (Šprah 2017, 162–163). Film lahko od šolskega leta 2017/2018 v okviru
smeri »gledališče in film« spoznavajo dijaki treh slovenskih srednjih šol: Gi-
mnazije Nova Gorica, Srednje vzgojiteljske šole in gimnazije Ljubljana ter
Gimnazije Franca Miklošiča Ljutomer.
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Preglednica 1 Spoznavanje vsebin, povezanih s filmom, v okviru slovenskih univerzitetnih
in visokošolskih študijev

Univerza
v Ljubljani

FF Uvod v filmske študije, Zgodovina filmske teorije, Razvoj filmske
industrije in politika avtorjev, Ključni filmi 20. stoletja, Literatura
in mediji

FDV Filmske študije

AGRFT Filmski in televizijski študiji – drugostopenjski program

Univerza
v Mariboru

FERI Medijske komunikacije

Univerza na
Primorskem

FHŠ Teorija in zgodovina filma, Italijanska književnost in film

PEF Filmska vzgoja

Univerza
v Novi Gorici

FH Literatura in druge umetnostne zvrsti

AU Medijske umetnosti in prakse

Kako pa je s spoznavanje filmskih vsebin v okviru univerzitetnega in viso-
košolskega študija? Na Univerzi v Ljubljani je mogoče film spoznavati na Fa-
kulteti za družbene vede (Filmske študije), Filozofski fakulteti (Uvod v filmske
študije, Zgodovina filmske teorije, Razvoj filmske industrije in politika avtor-
jev, Ključni filmi 20. stoletja, Literatura inmediji) inAkademiji za gledališče, ra-
dio, film in televizijo (Filmski in televizijski študiji – drugostopenjski program).
Univerza v Novi Gorici ponuja te vsebine na Fakulteti za humanistiko (Litera-
tura in druge umetnostne zvrsti) ter na Akademiji umetnosti (Medijske ume-
tnosti in prakse), Univerza na Primorskem pa na Fakulteti za humanistične
vede (Teorija in zgodovina filma, Italijanska književnost in film) in Pedagoški
fakulteti (Filmska vzgoja). Univerza v Mariboru na Fakulteti za elektroniko, ra-
čunalništvo in informatiko ponuja predmet Medijske komunikacije, ki med
drugim obravnava tudi film.¹

Filmska vzgoja se intenzivno razvija v kulturnih institucijah, zlasti v Kinod-
voru, Kinoteki in Slovenskem filmskem centru. Z razvojem didaktičnega ma-
teriala za filmsko vzgojo se je na Slovenskem začela najprej ukvarjati Mirjana
Borčić – metode, ki jih je s sodelavci (npr. Tone Rački) razvila v sedemdese-
tih in osemdesetih letih preteklega stoletja, so bile ponovno predstavljene v
knjigi Odstiranje pogleda (Borčić 2014). V zadnjih letih je razvoj didaktičnega
materiala in dobrih praks filmske vzgoje zlasti v domeni kulturnih institucij.
Omeniti velja Kinodvorova programa za mlade Kinobalon (vodita ga Barbara
Kelbl in Petra Slatinšek s sodelavci) in Animateka (Igor Prassel) ter Kinotekin
programKino Katedra in projekt Razumevanje filme (Andrej Šprah in dr.Maja

¹ Pregled v največji meri zajema podatke iz predloga strategije nacionalnega razvoja filmske
vzgoje (glej Strgel idr. 2016).
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Kranjc). Od leta 2009 Slavistično društvo organizira vsakoletno tekmovanje v
ustvarjanju filmov po literarnih predlogah z naslovom Književnost na filmu
oz. »Slovenščina ima dolg jezik«. Raziskovanju na področju filmske vzgoje se
posvečajo posamezna zaključna dela na pedagoških in humanističnih fakul-
tetah slovenskih univerz.

Prednosti uvajanja filmske vzgoje v vzgojno-izobraževalne institucije

Priporočilo Evropskega parlamenta in sveta o ključnih kompetencah za vse-
življenjsko učenje (Evropski parlament in svet 2006), ki naj prispeva k ra-
zvoju kakovostnega, v prihodnost usmerjenega izobraževanja in usposab-
ljanja, prilagojenega potrebam evropske družbe, določa osem ključnih kom-
petenc, med njimi tudi kulturno zavest in izražanje, ki sta opredeljena kot
spoštovanje pomena kreativnega izražanja, zamisli, izkušenj in čustev v raz-
ličnih medijih, vključno z glasbo, upodabljajočimi umetnostmi, literaturo in
vizualnimi umetnostmi, pri tem pa je poudarjeno spoznavanje deficitarnih
področij umetnosti, npr. filma (Stergel idr. 2016, 17).

Ker na Slovenskem še ni dostopna celostna raziskava o prednostih vklju-
čevanja filmske vzgoje v vzgojno-izobraževalne sisteme, se bomo v nadalje-
vanju naslonili na raziskave, ki so bile opravljene v tujini.

Ugotovitve mnenjske raziskave o filmu kot pismenosti 21. stoletja

Leta 2011 je bila v okviru britanskega projekta o filmu kot pismenosti 21. stole-
tja (Brooks, Cooper in Penke 2011) opravljena javnomnenjska raziskava med
učitelji in učenci, ki so bili vključeni v različne oblike dela s filmom pri pred-
metih, katerih učni načrti ne predvidevajo obravnave tega medija (npr., v te
dejavnosti nista bili vključeni filmska vzgoja inmedijska vzgoja), pri dejavno-
sti pa je šlo v večji meri za recepcijo kot produkcijo filma. Projektno delo in iz
njega izhajajoča raziskava sta zajela 387 učiteljev – polovico teh iz nižjih (angl.
primary schools) in polovico iz srednjih (prevladovali so strokovnjaki s pod-
ročja humanistike, teh je bilo več kot 60 , ter učitelji jezikov – 30) šol, pri
tem pa so bile enakomerno zastopane različne regije Združenega kraljestva
Velike Britanije in Severne Irske. Vsi vprašanci so se močno strinjali, da film
pomaga širiti razumevanje sveta in drugih kultur ter da je pomembno moti-
vacijsko sredstvo, ki poveča zanimanje učencev za predmet pouka. Skoraj 80
odstotkov učiteljev se je močno strinjalo z izjavo, da ima delo s filmom pozi-
tiven vpliv na pozornost oz. koncentracijo učencev pri pouku, nekaj manj kot
dve tretjini pa se jih je močno strinjalo z izjavo, da je film izboljšal bralno ra-
zumevanje in pisno izražanje učencev (več o tem v nadaljevanju), pa tudi nji-
hovo kritično mišljenje. Poleg sta bila izpostavljena še spodbudni vpliv filma
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na izražanje lastne kreativnosti (76 vprašancev se je močno strinjalo s to
izjavo) in uporabo tehnologije (71). 55  udeležencev se je močno strinjalo
(in 40 strinjalo) s trditvijo, da bi film uporabljali pogosteje, če bi imeli več
podpore. Najmanjši delež učiteljev (19 udeležencev se je močno strinjalo,
49 strinjalo in 20 se jih ni strinjalo) je pritrdil trditvi, da je glavni razlog, ki
preprečuje večjo uporabo filma v šoli, pomanjkanje samozavesti učiteljev na
tem področju.

Drugi del raziskave, izhajajoče iz zgoraj omenjenega projekta, predstavlja
analiza podatkov, pridobljenih iz vprašalnikov za učence. Na vprašanje za
učence v angleških nižjih šolah je odgovorilo 334 otrok iz osemnajstih šol,
večinoma starih od 9 do 11 let. Ko so učence vprašali, ali so bile filmske de-
javnosti (med katerimi je prednjačilo gledanje animiranih, kratkih filmov ter
filmskih adaptacij literature) zanje (zelo) prijetne, je 98  otrok odgovorilo,
da so bile dejavnosti (zelo) prijetne. Dejavnost je bila zelo prijetna za 85
dečkov in 80 deklic ter prijetna za skoraj 15 dečkov in 20 deklic. Najpo-
membnejša prednost uporabe filmov za osnovnošolske otroke je bil, da so
bili zaradi opisanih dejavnosti raje v šoli – s tem se je strinjalo več kot 60 
vprašancev. Poleg tega je večina otrok povedala, da si želi več tovrstnih de-
javnosti, da so se o filmih pogovarjali s starši ter da so iz filmskih dejavnosti
črpali ideje pri pisanju zgodb (Brooks, Cooper in Penke 2011).

Ugotovitve pregledne študije o učinkih izobraževanja z gibljivimi slikami

Poglede na pozitivne učinke filma v šoli obravnava tudi študija z Impacts of
Moving Image Education, A Summary of Research, ki jo je pripravila Cary Bazal-
gette leta 2009. Študija primerja ugotovitve štirinajstih predhodnih raziskav
o prednostih izobraževanja z gibljivimi slikami. Od tega upošteva pregledno
študijo šestih različnih raziskav o vplivu IKT na pismenost (povezano z giblji-
vimi slikami v angleščini) učencev v starosti 5 do 16 let. Ugotovitve teh so
povzete v prispevku, ki sta ga pripravila AndrewBurn and Jenny Leach (2004)
za Pedagoški inštitut v Londonu. Poleg tega C. Bazalgette (2009) analizira še
osem nadaljnjih študij, ki raziskujejo posledice izobraževanja z gibljivimi sli-
kami.

Osrednji del prispevka C. Bazalgette (2009) zavzema primerjava med opa-
žanji o generičnih pozitivnih učinkih izobraževanja z gibljivimi slikami na eni
strani (te se ne razlikujejo od mnenj o učinkih drugih inovativnih pristopov,
kot so npr. kulturna, gledališka ali športna vzgoja), ter pogledi na specifične
pozitivne učinke tovrstnega izobraževanja na drugi strani. Slednje izposta-
vlja sedemod štirinajstih obravnavanih študij. C. Bazalgette ugotavlja, da so v
omenjenih sedmih študijah sodelovali raziskovalci, ki so strokovnjaki na pod-
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Preglednica 2 Primerjava med generičnimi in specifičnimi učinki uporabe gibljivih slik v šoli

Mnenja o splošnih pozitivnih učinkih Mnenja o specifičnih pozitivnih učinkih

Učencem omogoča dostop do kulturno po-
membnega neverbalnega izraznega in spo-
razumevalnega sredstva – gibljivih slik.

Učenci s slabšim uspehom so pri pouku bolj
dejavni in zbrani.

Izboljšuje odnos manj uspešnih učencev do
vsebin v učnih načrtih.

Učenci izkazujejo višjo raven bralne pisme-
nosti.

Ponuja različne pristope k usvajanju (kon-
ceptov) pismenosti.

Izboljšajo se motivacija, samozavest in samo-
podoba učencev.

Učencem omogoča propulzivno in samo-
stojno vlogo pri pouku ter s tem krepi nji-
hovo samopodobo in samozavest.

Poveča se znanje o filmskem ustvarjanju in
interes zanj.

Poveča se interes za gledanje filmov in raz-
pravljanje o njih.

Ustvarja povezave med kulturami ter znanji v
domačem in šolskem okolju.

Izboljšajo se veščine sodelovanja in skupin-
skega dela.

Opombe Povzeto po Bazalgette (2009, 17).

ročju analize in produkcije gibljivih slik, poleg tega pa študije zajemajo večji
delež analiz, osnovanih na opazovanju projektnih dejavnosti in intervjujih z
vključenimi učenci/mladostniki in učitelji.

Študija (Bazalgette 2009) v zaključnem delu primerja mnenja o pozitivnih
učinke uporabe filma v šoli z ugotovitvami strokovnjakov v Franciji, Belgiji, na
Portugalskem, v Avstriji in na Švedskem, ki potrjujejo, da so v svojih študijah
prišli do podobnih pogledov na generične učinke uporabe filma v šoli. Te
študije navajajo naslednje pozitivne učinke filmske vzgoje:

1. boljši transfer znanja; večja učna uspešnost pri nekaterih predmetih,
zlasti pri pouku materinščin in tujih jezikov;

2. poveča se afiniteta učencev do eksperimentalnih pristopov k učenju;
3. boljši odnosi med učitelji in učenci;
4. učenci so ponosni na to, da vidijo rezultate svojega dela v konkretnem

izdelku, o katerem lahko razpravljajo s sošolci;
5. pozitivni učinki filma so jasno razvidni v procesih, ko se filmsko ustvar-

janje dopolnjuje z analizo in ko je ustvarjalnost namenjena »resnič-
nemu« občinstvu.

V pričujočem razdelku smo predstavili izsledke študij o pogledih učiteljev
in učencevnapozitivneučinke filmske vzgoje. V nadaljevanjupabomopose-
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bej opisali dve prednosti tovrstne vzgoje oz. izobraževanja: prvič, mnenje, da
izobraževanje s pomočjo gibljivih slik izboljšuje odnos (zlasti manj uspešnih
učencev) do vsebin v učnih načrtih ter na splošno do vzgojno izobraževalnih
institucij; poleg tega bo predstavljeno še mnenje, da filmska vzgoja ponuja
različne pristope k usvajanju (konceptov) pismenosti in bralnih strategij.

Filmska vzgoja izboljšuje odnos učencev do učnih vsebin

C. Bazalgette (2009) opažanja o tem učinku izobraževanja z gibljivimi slikami
med drugim utemeljuje tudi s projektom »Reach the Heights« – ta je bil ob
podpori valižanske vlade, Filmske agencije in Umetniškega sveta usmerjen v
valižanske najstnike, ki niso bili vključeni v izobraževanje, vajeništvo ali delo.
Poročilo o kratkoročnih učinkih projekta navaja pozitivne učinke doživljanja
in ustvarjanja filmov na motivacijo mladih za izražanje in učenje. Projektno
poročilo tudi navaja opažanje, da so se nekateri mladi, ki so imeli težave s
koncentracijo ob pisanju in branju, lažje približali vsebinam, ki so jih spozna-
vali v okviru projekta, preko fotografskih dnevnikov ali pri ustvarjanju kratkih
filmov (Bazalgette 2009, 13).

Študija Pippe Lord idr. (2007) med manj izraženimi učinki, ki so bili opaženi
neposredno po projektu uvajanja gibljivih slik v šolsko delo, navaja prenos
v projektu pridobljenega znanja na druga predmetna področja. Obenem pa
opažajo, da je bil transfer na druga področja učenja edini od zabeleženih dol-
gotrajnih učinkov projekta (Lord idr. 2007, 10).

Alain Bergala (2017) v knjigi Vzgoja za film ugotavlja, da je filmska vzgoja
pomembna pri spodbujanju učencev, ki so sicer lahko izključeni iz tradicio-
nalnih izobraževalnih okvirjev, da odkrijejo svoje kreativne, emocionalne in
umetniške zmožnosti, kar jim povrne samozavest. Kadar lahko učenci sami
govorijo o tem, kar opažajo, pridobijo zaupanje v lastno interpretacijo in vre-
dnotenje. Ne gre torej le za dejstvo, da so dejavnosti, povezane s filmom, za
otroke prijetne zaradi užitkov, ki jih nudi ekran, temveč tudi za nadomešča-
nje frontalnega, ex cathedra, posredovanja znanja z dejavnostmi, v katerih
lahko učenci učne vsebine povežejo z lastnimi izkušnjami ter aspiracijami oz.
jih sami interpretirajo in vrednotijo (2017, 51).

Izobraževanje z gibljivimi slikami ponuja različne pristope k usvajanju
(konceptov) pismenosti in bralnih strategij

Kot ugotavljajo Panayiota Kendeou idr. (2005), avtorji študije o vlogi zgo-
dnjega razumevanja narativnosti pri predvidevanju bralnega razumevanja,
recepcija filmov lahko pripomore k učenčevemu usvajanju bralnih strategij
oz. bralnega razumevanja narativne strukture. Ker začne večina otrok spreje-
mati avdiovizualne pripovedi pred vstopom v vzgojno-izobraževalni sistem,
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iz recepcije avdiovizualnih medijev usvojijo številne strategije narativnega
razumevanja pripovednih struktur, kot so časovno in prostorsko sosledje v
zgodbi, povezovanje dogodkov v koherentno celoto, predvidevanje, prepo-
znavanje žanrov in tipskih likov (2005, 19). V omenjeni študiji so primerjali
zmožnost razumevanja nezapisanih zgodb (predvajanih na zvočnih ali vi-
deonosilcih) v skupini šestletnih otrok in zmožnost bralnega razumevanja
zapisanih zgodb v isti skupini dve leti kasneje. V raziskavi so ugotovili, da
med zmožnostma obstaja povezava, da torej lahko stopnja otrokovega razu-
mevanje pripovedi, ki jo je doživel preko poslušanja in/ali gledanja, napove
njegovo kasnejšo zmožnost razumevanja pripovedi pri samostojnembranju.
Zato so raziskovalci zaključili, da so kognitivni procesi pri bralnem razumeva-
nju zgodbe sorodni procesom v avditivnem, vizualnem ali avdiovizualnem
dojemanju pripovedi. Ti procesi se najprej pojavijo v predbralnem obdobju,
denimo s pomočjo televizije ali slikanice, in igrajo ključno vlogo v procesih
porajanja pismenosti. Študija zaključuje, da je razumevanje narativnosti, npr.
povezave med dogodki, izločitev teme ter motivacije in ciljev zgodbenih li-
kov (zlasti ti pogosto služijo za zagotavljanje koherence v epizodnih tipih pri-
povedi), ključni element bralne pismenosti, ki se začne razvijati že v pred-
bralnem obdobju. Zato vzgojno-izobraževalnim ustanovam predlagajo, da
več pozornosti posvečajo premišljenemu razvijanju otrokovega razumeva-
nja zgodbenosti v predbralnem obdobju s pomočjo avditivnih ter avdiovi-
zualnih virov, in sicer s skrbno načrtovanimi dejavnostmi, npr. s pogovorom,
kjer otroci odgovarjajo na vprašanja o glavnih ter stranskih dogodkih ter o ci-
ljih zgodbenih likov, ter s spodbujanjem otrokovega »glasnega mišljenja« ob
doživljanju zgodbe. S tem namreč ustvarjamo boljše pogoje za bralno razu-
mevanje otrok v kasnejših obdobjih razvoja, ko postanejo samostojni bralci
(Panayiota Kendeou idr. 2005).

Ovire pri uvajanju filmske vzgoje

Vnadaljevanjubomopredstavili temeljne ovire za vpeljevanje filmske vzgoje
v vzgojno-izobraževalne institucije. Pri tem se bomo naslonili na poročilo o
priložnostih in izzivih evropske strategije filmske vzgoje, ki ga je leta 2014 pri-
pravil Xavier Lardoux, ter zaključno poročilo študije, pripravljeno za Evrop-
sko komisijo, z naslovom Showing Films and Other Audiovisual Content in Eu-
ropean Schools: Obstacles and Best Practices (European Commission 2015).

Neustrezno izobraževanje učiteljev na področju filmske vzgoje

Eno od temeljnih ovir za sistematični razvoj filmske vzgoje Lardouxovo (2014,
28) poročilo pripisuje pomanjkanju ustreznih programov izobraževanja uči-
teljev inpedagogov. Avtor predlaga vključitev te komponente v vse formalne
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ravni pedagoškega in humanističnega izobraževanja, obenem pa tudi ra-
zvoj neformalnih izobraževalnihprogramov, ki bi omogočali dvig filmske kul-
ture in pismenosti primarno med družinami, pa tudi med občinstvom na
splošno.

Tudi študija Evropske komisije (European Commission 2015, 10), ugotav-
lja, da ustrezno izobraževanje odločevalcem ne predstavlja prioritete, ki bi jo
moralo. Zaradi pomanjkljive izobrazbe učitelji filmskega opismenjevanja ne
uvajajo v šole, ugotavljajo avtorji študije. Zanimivo je, da je prav podobna tr-
ditev – da je glavni razlog, ki preprečuje večjo uporabo filma v šoli, pomanj-
kanje samozavesti učiteljev na tem področju – tista izjava, s katero se je v
raziskavi ob projektu o filmu kot pismenosti 21. stoletja strinjalo najmanj uči-
teljev (Brooks, Cooper in Penke 2011, 7). Podatki te študije kažejo tudi, da je
bilo le 13 učiteljev, vključenih v raziskavo, deležnih izobraževanja iz film-
ske vzgoje med formalnim univerzitetnim izobraževanjem. Skoraj vsi vpra-
šanci (96) menijo, da bi moral biti tovrsten učni program del univerzite-
tnega izobraževanja učiteljev. Skoraj polovica učiteljev je bila usposabljanja
na področju filmske vzgoje deležna med nadaljnjim usposabljanjem za po-
klic učitelja. Skoraj vsi vprašanci si želijo več usposabljanja na tem področju
(Brooks, Cooper in Penke 2011).

Filmska vzgoja ni dovolj zastopana v učnih načrtih in zajame premajhen
segment šolske populacije

Kot eno od temeljnih slabosti evropske strategije filmske vzgoje Lardoux
(2014, 29) navaja dejstvo, da filmska vzgoja zajame premajhen odstotek šol-
ske populacije; v šolah namreč ni umeščena med temeljne vsebine, temveč
se realizira zlasti v izbirnih predmetih in podpornih, dodatnih dejavnostih,
ki – ugotavlja Lardoux – se jih načeloma ne udeležuje več kot 10 od vseh
učencev, ki bi se je lahko. Podobno tudi Evropska komisija (European Com-
mission 2015) ugotavlja, da filmsko opismenjevanje nima ustreznega mesta
v evropskih učnih načrtih. Filmska vzgoja ne obstaja kot samostojen pred-
met, pač pa film in ostali avdiovizualni material služijo kot podpora ostalim
predmetnim področjem (str. 10).

Poleg tegana ravni evropske skupnosti kot na ravni nacionalnih politik Lar-
doux zaznava, da razvoju strategije filmske vzgoje ni namenjene dovolj po-
zornosti. Naj temu dodamo ugotovitev, da je bila od izida Lardouxovega po-
ročila dosežena delna premostitev te ovire. Andrej Šprah namreč v spremni
besedi v knjigi Vzgoja za film Alaina Bergala (2017) piše o pomembnih »pre-
mikih v razvoju poučevanja filma tako v Evropski uniji kot pri nas«, med te pa
prišteva predvsem v Parizu predstavljen evropski okvir za filmsko vzgojo ter

330



Vključevanje filmske vzgoje v vzgojno-izobraževalne ustanove

slovensko strategijo razvoja nacionalnega programa filmske vzgoje (Šprah
2017, 162–163).

Pomanjkanje ustreznih didaktičnih gradiv in ustrezne infrastrukture
za razvoj filmske vzgoje

Med ovirami Lardoux (2014, 29) izpostavlja pomanjkanje didaktičnih gradiv;
za preseganje tega problema predlaga ustanovitev svetovalnega telesa za
filmsko pismenost pri Evropski komisiji, ki bi koordinirala dejavnosti držav
članic, zagotavljala financiranje prevodov in skrbela za »Evropsko banko po-
datkov za namene filmske vzgoje«. Evropska komisija (European Commis-
sion 2015) podobno ugotavlja, da je dostop do relevantnih filmov in drugih
avdiovizualnih materialov odvisen od odločitev vodstva posamičnih šol, po-
dobno velja za ustrezno infrastrukturo za izvajanje filmskega opismenjeva-
nja. Primanjkovanje ustrezne infrastrukture – zlasti prostorov, ki bi omogo-
čili ustrezno oživljanje filmskega medija – je torej pomembna ovira za razvoj
filmskega opismenjevanja v številnih državah. Avtorji poročila navajajo tudi,
da 63učiteljev, zajetih v raziskavo, poroča, da pri filmskemopismenjevanju
uporabljajo »lastna gradiva«. To kaže na dejstvo, da šolski sistem ne zagota-
vlja ustreznega didaktičnega gradiva za filmsko vzgojo. Zaključujejo, da bo
širši dostop do relevantnega gradiva problem vse dotlej, dokler ne bo zago-
tavljanje gradiva za filmsko izobraževanje ustrezno sistematizirano s strani
vladnih organov (2015, 10).

Nezadostno financiranje projektov na področju filmske vzgoje

Lardoux (2014) piše, da je v evropskem kontekstu do leta 2014 v povprečju
80 sredstev za projekte filmske vzgoje izhajalo iz državnih organov, tako na
nacionalni kot regionalni ravni. Sredstva, namenjena filmski vzgoji, Lardoux
leta 2014 označi kot »nizka« ter opozori na pomanjkanje koherence med raz-
ličnimi viri financiranja. To je poleg tega pogosto strukturirano po principu
»ad hoc« in favorizira posamične pobude, namesto da bi podpiralo napore za
vzpostavitev sistematičnega in univerzalnega zagotavljanja filmske vzgoje.
Zato Evropski komisiji predlaga razvoj »modelov financiranja« ki bi vodili dr-
žave članice pri urejanju financiranja filmske vzgoje (Lardoux 2014, 30).

Pomanjkanje statističnih raziskav, ki bi omogočale celosten vpogled
v to tematiko

Poročilo med ovirami za uspešno strategijo evropske filmske vzgoje na-
vaja tudi pomanjkanje statističnih raziskav. Obstajajo posamezne iniciative,
manjka pa raziskava, ki bi ponudila kvantitativne podatke, ki bi omogočili
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celostni vpogled v udeležbo, načine delovanja in njihove učinke. Poročilo
predlaga, da se za potrebe Evropske komisije zberejo podatki o ključnih pro-
gramih na področju filmske vzgoje, njihovi evalvaciji in porabi sredstev.

Sklep

V prispevku tezo, da je filmska vzgoja pomemben del kulturne vzgoje, ki pri-
naša specifične pozitivne učinke, podpiramo z analizo evropskih študij. Pose-
bej analiziramo primere, ki utemeljujejo trditvi, da izobraževanje z gibljivimi
slikami izboljšujeodnosučencevdoučnih vsebin terponuja različnepristope
k usvajanju (konceptov) pismenosti in bralnih strategij. V drugem delu anali-
ziramo ovire za uvajanje filmske vzgoje v evropski in slovenski izobraževalni
sistem, pri čemer izpostavimo: (a) neustrezno izobraževanje učiteljev napod-
ročju filmske vzgoje; (b) dejstvo, da filmska vzgoja ni dovolj zastopana v uč-
nih načrtih in da zajame premajhen segment šolske populacije; (c) pomanj-
kanje ustreznih didaktičnih gradiv in ustrezne infrastrukture za razvoj filmske
vzgoje; (d) nezadostno financiranje projektov na področju filmske vzgoje, (e)
pomanjkanje statističnih raziskav, ki bi omogočale celosten vpogled v to te-
matiko.
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Integrating Film into Education

The article presents benefits and obstacles of integrating film into education.
It refers to previous studies (Bazalgette 2009; Brooks, Cooper and Penke 2011;
Bergala 2017) when it lists the educators’ and students’ views on positive im-
pacts of film education. Specifically, it analyses the perspectives that moving
image education improves the (excluded) learners’ attitudes towards curricu-
lar contents and provides skills for interpreting narrative texts as well as intro-
duces new concepts of literacy. The second part of the article presents the ob-
stacles for integrating film in schools, namely; (a) inadequate training of teach-
ers in the field of film education; (b) the fact that film education reaches only a
small proportion of students and is not usually recognised in national curricula
across Europe; (c) the lack of adequate pedagogical tools and infrastructure;
(d) the lack of statistics providing a comprehensive overview of the operation
modes and effectiveness of film education; (e) inadequate funding of film ed-
ucation initiatives.
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V prispevku obravnavamo mnenja študentov o uporabi informacijsko-
komunikacijske tehnologije (IKT) pri pouku naravoslovja. V raziskavi je sode-
lovalo 39 študentov 1. letnika in 40 študentov 4. letnika Pedagoške fakultete
Univerze na Primorskem, študijskega programa Razredni pouk. Podatke smo
pridobili s pomočjo anketnega vprašalnika, ki je zajemal tri sklope: (1) ocena
afinitete do naravoslovja in usposobljenosti za delo z IKT, (2)mnenja študentov
o prednostih in slabostih uporabe IKT ter o uporabi IKT pri delu na terenu, (3)
stališča študentov do uporabe IKT pri pouku naravoslovja. Rezultati raziskave
so pokazali, da so študenti 4. letnika nekoliko kritičnejši do uporabe IKT pri
pouku naravoslovja v primerjavi s študenti 1. letnika, kar lahko pripišemo izku-
šnjam in znanju, ki so jih študentje 4. letnika pridobili tekom študija. Pri tem bi
izpostavili, da se vsi študenti zavedajo, da uporaba IKT nima vedno samo pozi-
tivnih učinkov in da je pri poukunaravoslovja še vednopomembno izkustveno
učenje.

Ključne besede: informacijsko-komunikacijska tehnologija, pouk naravoslovja,
študenti razrednega pouka, prednosti in slabosti IKT, mnenja študentov

Uvod

O pomenu uporabe IKT v osnovni šoli ter o njenem vplivu na učenje, mo-
tivacijo in znanje učencev poteka veliko razprav, saj so pričakovanja o upo-
rabi IKT v izobraževanju velika. Temeljijo predvsem na tem, da preko aktiv-
nejšega učnega procesa, povezanega z realnimi življenjskimi situacijami, po-
stane izobraževanje učinkovitejše, samostojnejše (Cuban 2001; Moore 2005;
Krnel 2008) in zanimivejše (Cox idr. 2004; Kler 2014). Vključevanje IKT v pouk

Štemberger, T., S. Čotar Konrad, S. Rutar in A. Žakelj, ur. 2022. Oblikovanje
inovativnih učnih okolij. Koper: Založba Univerze na Primorskem.
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lahko spremi dinamiko pouka, saj preko aktivne vloge učenca omogoča eks-
perimentiranje, smiselno diskusijo in analizo (Baggott La Valle, McFarlane in
Brawn 2003).

Premišljeno vključevanje IKT v različne učne vsebine ter različne predmete
je vedno dobrodošlo. Moravec in Prosen (2015) pišeta, da vključevanje IKT
v pouk naravoslovja pomeni dopolnitev in obogatitev učnega procesa, saj
omogoča hitrejše reševanje problemov ter večjo dinamičnost pri prikazova-
nju pojavov in procesov. Guerra, Moreira in Vieira (2010) menijo, da uporaba
IKT pri pouku naravoslovja lahko pripomore tudi k boljšemu razumevanju
različnih naravoslovnih pojavov in izboljša izkustveno učenje. Z uporabo IKT
lahko simuliramo različne eksperimente, ki učencem tako postanejo razu-
mljivejši in atraktivnejši (Cox idr. 2004). Različne raziskave (Çavaş, Karaoglan
in Çavaş 2004; Tuzun idr. 2009) kažejo, da vključevanje IKT v pouk naravo-
slovja pozitivno vpliva tudi na znanje in motivacijo učencev, saj so učenci, ki
so pri pouku uporabljali IKT, dosegali boljše rezultate pri testih znanja kakor
tisti, ki pri pouku niso uporabljali IKT. Akpinar in Ergin (2007) sta v svoji raz-
iskavi ugotovila, da so učenci, ki so med poukom naravoslovja sami izvajali
eksperimente in ob tem za razlago teorije ter izvajanje eksperimenta upo-
rabljali še računalniške simulacije, dosegali boljše rezultate na testih znanja
v primerjavi s tistimi učenci, ki so po učiteljevih navodilih in razlagi opravili
eksperimente brez uporabe IKT. Tudi Ünlü in Dökme (2011) sta v svoji razi-
skavi dokazala, da je dopolnjevanje aktivnega učenja (kot je eksperimentira-
nje) z uporabo IKT (računalniške simulacije) dobro vplivalo na znanje učen-
cev. Vključevanje IKT v pouk nima vedno samo pozitivnih učinkov, saj jo je
potrebno smiselno in načrtovano integrirati v pouk. Vsekakor je eden izmed
pomembnih dejavnikov za učinkovito vključevanje IKT v pouk kompeten-
tnost učiteljev za uporabo IKT (Ziden idr. 2011). Učitelji naj bi znali uporabljati
IKT za upravljanje s podatki v razredu in za podporo svojemu strokovnemu
razvoju (UNESCO 2008). Učiteljem mora vodstvo šole nuditi učinkovita us-
posabljanja, ki so zelo pomembna za uspešno vključevanje IKT v pouk, saj
pri učiteljih vzbudijo zanimanje in zaupanje v uporabo novih tehnologij; pri
tem postanejo kompetentnejši za vključevanje IKT v različne učne pristope
(Lin idr. 2015). Učiteljeve IKT-sposobnosti pa niso edini dejavnik učinkovitega
vključevanja IKT vpouk, vodstvo šolemoraposkrbeti tudi za zadostnodosto-
pnost do računalnikov in druge izobraževalne opreme ter dobro delovanje
le-te (Sicilia 2006; Kler 2014).

Zavedati se moramo, da IKT kot učinkovit pripomoček za učenje in po-
učevanje naravoslovja nikakor ne more prevzeti učiteljeve vloge. Zelo po-
membno je, da učitelj učencem nudi spodbudno okolje, s katerim omogoča
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Preglednica 1 Število (f ) in strukturni odstotki (f ) vzorca glede na letnik študija

Letnik študija f f 

. letnik  ,

. letnik  ,

Skupaj  ,

boljše razumevanje naravoslovja (King in Ritchie 2012). Učencem lahko pri-
bliža naravoslovje preko izkustva, raziskovanja kot tudi preko tehnologije. Le
s takimi pristopi se bodo učenci lahko razvijali v naravoslovno in tehnološko
pismene posameznike.

Namen in cilji raziskave

Z raziskavo smoželeli ugotoviti, kakšna somnenja študentovdodiplomskega
študijskega programa Razredni pouk do uporabe IKT pri poučevanju naravo-
slovja. Poleg tega smo sprimerjavomnenj študentov 1. in 4. letnika želeli ugo-
toviti, v kolikšni meri izobraževanje na študijskem programu Razredni pouk
Pedagoške fakultete Univerze na Primorskem vpliva na (pre)oblikovanje
mnenj.

Metodologija

Uporabili smo deskriptivno in kavzalno-neeksperimentalno metodo empi-
ričnega pedagoškega raziskovanja.

Vzorec

Raziskava temelji na neslučajnostnem, priložnostno izbranem vzorcu. Sode-
lovalo je 79 študentov Pedagoške fakultete Univerze na Primorskem, študij-
skegaprogramaRazredni pouk (preglednica 1). Vzorec je predstavljalo 39 štu-
dentov 1. letnika (49,4) in 40 študentov 4. letnika (50,6).

Merski pripomočki

Za namene raziskave smo na osnovi obstoječe literature pripravili anketni
vprašalnik, ki je bil razdeljen na tri sklope. V prvem sklopu smo pridobili po-
datke o letniku študija ter ocene o afiniteti do naravoslovja in o usposoblje-
nosti za delo z IKT. V drugem sklopu vprašalnika smo sodelujočim zastavili tri
odprta vprašanja, s katerimi smo želeli ugotoviti, kje vidijo prednosti in sla-
bosti uporabe IKT pri pouku naravoslovja ter ali se jim zdi smiselna uporaba
IKT tudi pri delu na terenu. V tretjem sklopu vprašalnika smo želeli izvedeti,
kakšna so stališča bodočih učiteljev do uporabe IKT pri pouka naravoslovja.
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Sodelujoči v raziskavi so strinjanje s 13 trditvami ocenili na 4-stopenjski le-
stvici Likertovega tipa, pri čemer so lahko izbirali med: sploh se ne strinjam,
se ne strinjam, se strinjam, popolnoma se strinjam.

Zbiranje in obdelava podatkov

Zbiranje podatkov je potekalo v mesecih januarju in februarju 2018. Anketi-
ranci so bili predhodno obveščeni o raziskavi in njenem namenu. Zagotovili
smo anonimnost pridobljenih podatkov. Anketne vprašalnike so reševali sa-
mostojno.

Podatke smo obdelali s pomočjo statističnega programa SPSS na ravni de-
skriptivne in inferenčne statistike. Deskriptivna statistika je vključevala fre-
kvenčno distribucijo podatkov (f , f ) in aritmetične sredine (x), ki smo jih
izračunali na podlagi numerično izraženih stopenj odgovorov, pri čemer je 1
– sploh se ne strinjam in 4 – popolnoma se strinjam. Za analizo razlik v oceni
afinitete inusposobljenosti zadelo z IKTmedštudenti 1. in 4. letnika smoupo-
rabili χ2-preizkus. Za analizo razlik po posameznih trditvah glede na letnik
študija smo uporabili Mann-Whitneyev U-preizkus, saj sta testa normalnosti
pokazala, da vrednosti niso normalno porazdeljene. Podatke, pridobljene na
podlagi odgovorov na odprta vprašanja, smoobdelali tako, da smopodobne
odgovore združili po kategorijah glede na podobnost in smiselnost. V pre-
glednicah smo za posamezne odgovore predstavili frekvence (f ) in odstotne
frekvence (f ). Študenti so lahko na vprašanja podali več odgovorov.

Rezultati in razprava

Ocena afinitete do naravoslovja in usposobljenosti za delo z IKT

S prvim vprašanjem smo želeli ugotoviti, kakšna je afiniteta študentov do
naravoslovja. Anketiranci so svojo afiniteto do naravoslovja ocenili na tristo-
penjski lestvici, pri čemer je bila 1 nizka, 2 srednja in 3 visoka (preglednica 2).
Rezultati so pokazali statistično značilne razlike med študenti 1. in 4. letnika
(χ2 (3) = 9,131; p = 0,028). V povprečju je bila ocena 1. letnikov 2,15, medtem ko
so študenti 4. letnikov svojo afiniteto v povprečju ocenili z oceno 2,35. Iz re-
zultata lahko predpostavljamo, da se tekom študija afiniteta do naravoslovja
izboljša.

V nadaljevanju nas je zanimalo, v kolikšni meri se študentje počutijo uspo-
sobljene za delo z IKT. Iz preglednice 3 lahko razberemo, da je usposoblje-
nost za delo z IKT pri obeh primerjalnih skupinah podobna. Večina študen-
tov tako 1. (64,10) kot 4. letnika (62,50) meni, da je njihova usposoblje-
nost za delo z IKT srednja. V povprečju je bila ocena 1. letnikov 2,28, medtem
ko so študenti 4. letnikov svojo usposobljenost v povprečju ocenili z oceno
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Preglednica 2 Ocena afinitete do naravoslovja glede na letnik študija (f )

Letnik študija Afiniteta do naravoslovja

   Ni odg.

. letnik , , , ,

. letnik , , , ,

Preglednica 3 Ocena usposobljenosti za delo z IKT glede na letnik študija (f )

Letnik študija Usposobljenost za delo z IKT

   Ni odg.

. letnik , , , ,

. letnik , , , ,

Preglednica 4 Mnenja študentov o prednostih uporabe IKT pri pouku naravoslovja glede
na letnik študija

Odgovori . letnik . letnik

f f  f f 

Izboljšanje razumevanja vsebin (prikažemo pojave)  ,  ,

Zanimivejši prikaz snovi in novosti  ,  ,

Povečanje motivacije  ,  ,

Hitra dostopnost do podatkov  ,  ,

Spodbujanje sodelovanja (timskega dela)  ,  ,

Spodbujanje kritičnega mišljenja  ,  ,

Povečanje pozornosti pri učencih  ,  ,

Časovna ekonomičnost  ,  ,

Povečanje ustvarjalnosti  ,  ,

Zmanjšanje porabe papirja  ,  ,

2,38. Med skupinama ni statistično značilnih razlik (χ2 (3) = 3,603; p = 0,308).
V drugem sklopu vprašalnika smo želeli spoznati mnenja študentov o

prednostih in slabostih uporabe IKT pri pouku naravoslovja. Poleg tega nas
je zanimalo, ali se študentom uporaba IKT zdi smiselna tudi pri delu na te-
renu in na kakšen način bi jo uporabili. V ta namen smo jim zastavili tri odprta
vprašanja.

S prvim vprašanjem smo preverjali mnenja študentov o prednostih upo-
rabe IKT pri pouku naravoslovja (preglednica 4). Največ študentov meni, da
s pomočjo IKT olajšamo razumevanje naravoslovnih vsebin (1. letnik: 43,6;
4. letnik: 47,5). Skoraj tretjina študentov (1. letnik: 30,8; 4. letnik: 30,0)
meni, da lahko s pomočjo IKT snov predstavimo na zanimivejši in privlačnejši
način. 27,5 študentov 4. letnika je kot pozitivno lastnost takega pouka izpo-
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Preglednica 5 Mnenja študentov o pomanjkljivosti uporabe IKT pri pouku naravoslovja
glede na letnik študija

Odgovori . letnik . letnik

f f  f f 

Manj nadzora nad učenci  ,  ,

Praktični poskusi in izkustv. učenje je pomembnejše  ,  ,

Velik strošek nabave IKT-opreme  ,  ,

Časovno potratno  ,  ,

Nedostopnost naprav  ,  ,

Premalo znanja učitelja  ,  ,

Zmanjšuje se grafomotorika  ,  ,

Ne spodbuja sodelovanja  ,  ,

Zmanjša se pozornost učencev  ,  ,

Izguba smisla za domišljijo  ,  ,

Boljši je tradicionalni pristop  ,  ,

Možna poškodba naprav  ,  ,

Zavajajoče informacije  ,  ,

Predstavlja potuho učencem  ,  ,

IKT predstavlja bolj zabavo  ,  ,

Nepotrebna uporaba, uporabljajo že veliko doma  ,  ,

Baterije se hitro spraznijo  ,  ,

Zmanjša miselne sposobnosti  ,  ,

stavilo povečanje motivacije pri učencih, medtem ko so le 3 študenti (7,7)
1. letnika enakega mnenja. Študentom 1. letnika (30,8) se zdi IKT pri po-
uku uporabna za hitro dostopanje do podatkov, medtem ko so to prednost
izpostavili le nekateri študenti 4. letnika (12,5). Študentje 4. letnika so bili
zelo izčrpni pri podajanju odgovorov, saj so navedene prednosti uporabe IKT
tudi utemeljili. Odgovori študentov 1. letnika niso bili tako obsežni. Predvide-
vamo, da je to zaradi pomanjkanja znanja in izkušenj v praksi.

Po pregledu odgovorov lahko vidimo, da so študenti navedli kar nekaj
prednosti, ki jih zasledimo tudi v literaturi (Cox idr. 2004; Tuzun idr. 2009; Gu-
erra, Moreira in Vieira 2010): boljše razumevanje različnih naravoslovnih po-
javov, zanimivejši pouk, izboljšanje znanja in motivacije pri učencih.

Iz preglednice 5, v kateri predstavljamo mnenja študentov o pomanjkljivo-
sti uporabe IKT pri pouku naravoslovja, lahko razberemo, da se mnenja štu-
dentov 1. in 4. letnika precej razlikujejo. Študenti 1. letnika so v največjem de-
ležu (23,1)mnenja, da IKT nemore nadomestiti praktičnih poskusov in izku-
stvenega učenja. Študenti 4. letnika so pretežno mnenja, da imajo z uporabo
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IKT pri pouku manjši nadzor nad učenci (37,5) in da je izvajanje poskusov
oz. izkustveno učenje pomembnejše od uporabe IKT (32,5). Njihova mne-
nja so skladna z Butlerjem (2015), ki je zapisal, da učenci ob uporabi tehno-
logije ne uporabljajo več vseh čutil in pri tem ne razvijajo toliko kognitivnih
sposobnosti, kakor bi jih z uporabo pisala, zvezka in konkretnega materiala.

Študentje 4. letnika sobolj argumentirali svoje odgovore vprimerjavi s štu-
denti 1. letnika. Iz njihovih odgovorov je razvidno, da so tudi kritičnejši do
uporabe IKT pri pouku, kar lahko pripišemo njihovim izkušnjam, pridoblje-
nim pri pedagoški praksi in pri posameznih predmetih.

Glede na to, da v zadnjem času lahko zasledimo veliko raziskav (Nouri idr.
2014; Tarng idr. 2015), ki temeljijo na uporabi IKT pri terenskem delu, smo s
tretjim vprašanjem preverjali mnenja študentov o uporabi IKT pri terenskem
delu. Ugotovili smo, dabi se študentje 4. letnika zauporabo IKTpri terenskem
delu odločili v večji meri (52,5) kot študentje 1. letnika (46,2).

Poleg tega nas je zanimalo, kako bi uporabili IKT pri terenskemdelu. Pri od-
govorih na to vprašanje je opaziti, da imajo 4. letniki več izkušenj in znanja v
primerjavi s študenti 1. letnika. Študenti 4. letnika bi IKT v največji meri upo-
rabljali za določanje organizmov s pomočjo določevalnih ključev. To lahko
pripišemo temu, da so v sklopu predmeta Naravoslovje na terenskih vajah
uporabljali interaktivne določevalne ključe. Poleg tega so študentje 4. letnika
menili, da si lahko z IKT pomagajo pri orientaciji, pri iskanju informacij in fo-
tografiranju. Študentje 1. letnika bi IKT uporabili za meritve, fotografiranje,
iskanje informacij in izvedbo kvizov.

Analiza stališč študentov do uporabe IKT pri pouku naravoslovja

V tretjem sklopu anketnega vprašalnika so nas zanimala stališča študentov
do uporabe IKT pri pouku naravoslovja. V preglednici 6 prikazujemo, s kate-
rimi trditvami so se študenti (N = 79) najbolj strinjali in s katerimi manj. Ran-
žirna vrsta kaže, da je strinjanje s trditvami v razponu od 1,94 do 3,58. Na vrhu
ranžirne vrste je trditev, ki pravi, da lahko z uporabo IKT olajšamo razume-
vanje naravoslovnih pojavov in procesov (x = 3,58). Najnižje strinjanje se je
izkazalo pri trditvi, vezani na časovno potratnost uporabe IKT pri pouku na-
ravoslovja (x = 1,94).

Trditve smo razdelili v štiri skupine. S prvo skupino trditev smoželeli ugoto-
viti, kakšna so stališča študentov do pozitivnih vplivov uporabe IKT pri pouku
naravoslovja na pridobljeno znanja in motivacijo učencev (preglednica 7).

S prvo trditvijo smo preverjali, ali študenti menijo, da lahko z uporabo
IKT učencem približamo naravoslovne pojave in procese. Večina študentov
(51,3) 1. letnika se s trditvijo strinja in 46,5 študentov se z njo popolnoma
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Preglednica 6 Strinjanje s trditvami (rangirane po aritmetičnih sredinah)

Trditve N x

Z uporabo IKT lahko učencem približamo nekatere naravoslovne pojave
in procese.

 ,

Z uporabo IKT lahko razvijamo raziskovalne sposobnosti.  ,

Z uporabo IKT lahko razvijamo različne naravoslovne postopke (merje-
nje, načrtovanje poskusov . . .).

 ,

Učenci so pri pouku naravoslovja z IKT aktivnejši in več sodelujejo.  ,

Učenje naravoslovja z IKT spodbuja timsko delo in izmenjavo mnenj
med vrstniki.

 ,

Učenje naravoslovja z IKT spodbuja ustvarjalnost.  ,

Učenje naravoslovja z IKT spodbuja kritično mišljenje.  ,

Poučevanje naravoslovja s pomočjo IKT je enostavnejše v primerjavi s
tradicionalnim.

 ,

Učenje naravoslovja z IKT je učinkovitejše od tradicionalnega pristopa.  ,

Kot učitelj bi uporabljal tablični računalnik pri laboratorijskem delu.  ,

Pri poučevanju naravoslovja z IKT imamo manjši nadzor nad učenci.  ,

Uporaba IKT lahko nadomesti izkušenjsko učenje.  ,

Uporaba IKT pri pouku naravoslovja je časovno potratna.  ,

Z uporabo IKT lahko učencem približamo nekatere naravoslovne pojave
in procese.

 ,

Z uporabo IKT lahko razvijamo raziskovalne sposobnosti.  ,

Z uporabo IKT lahko razvijamo različne naravoslovne postopke (merje-
nje, načrtovanje poskusov . . .).

 ,

Učenci so pri pouku naravoslovja z IKT aktivnejši in več sodelujejo.  ,

Učenje naravoslovja z IKT spodbuja timsko delo in izmenjavo mnenj
med vrstniki.

 ,

Učenje naravoslovja z IKT spodbuja ustvarjalnost.  ,

Učenje naravoslovja z IKT spodbuja kritično mišljenje.  ,

Poučevanje naravoslovja s pomočjo IKT je enostavnejše v primerjavi s
tradicionalnim.

 ,

Učenje naravoslovja z IKT je učinkovitejše od tradicionalnega pristopa.  ,

Kot učitelj bi uporabljal tablični računalnik pri laboratorijskem delu.  ,

Pri poučevanju naravoslovja z IKT imamo manjši nadzor nad učenci.  ,

Uporaba IKT lahko nadomesti izkušenjsko učenje.  ,

Uporaba IKT pri pouku naravoslovja je časovno potratna.  ,

strinja. Študenti 4. letnika se v večini (72,5) popolnoma strinjajo z omenjeno
trditvijo. Pri prvi trditvi so se pokazale tudi statistično značilne razlike (U =
569,000; p = 0,015) med študenti 1. in 4. letnika (preglednica 8).

Druga trditev se jenanašala na večjo učinkovitost učenja naravoslovja z IKT
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Preglednica 7 Stališča študentov do pozitivnega vpliva uporabe IKT pri pouku naravoslovja
na znanje in motivacijo učencev (f )

Trditve Letnik () () () ()

Z uporabo IKT lahko učencem približamo
nekatere naravoslovne pojave in procese.

. letnik , , , ,

. letnik , , , ,

Učenje naravoslovja z IKT je učinkovitejše
od tradicionalnega pristopa.

. letnik , , , ,

. letnik , , , ,

Učenci so pri pouku naravoslovja z IKT ak-
tivnejši in več sodelujejo.

. letnik , , , ,

. letnik , , , ,

Poučevanje naravoslovja s pomočjo IKT je
enostavnejše v primerjavi s tradicionalnim.

. letnik , , , ,

. letnik , , , ,

Opombe Naslovi stolpcev: (1) sploh se ne strinjam, (2) se ne strinjam, (3) se strinjam, (4) po-
polnoma se strinjam.

Preglednica 8 Rezultati Mann-Whitneyevega U-preizkusa za trditve prve skupine

Trditve Letnik R Mann-Whitney

U p

Z uporabo IKT lahko učencem približamo neka-
tere naravoslovne pojave in procese.

. letnik , , ,

. letnik ,

Učenje naravoslovja z IKT je učinkovitejše od tra-
dicionalnega pristopa.

. letnik , , ,

. letnik ,

Učenci so pri pouku naravoslovja z IKT aktivnejši
in več sodelujejo.

. letnik , , ,

. letnik ,

Poučevanje naravoslovja s pomočjo IKT je eno-
stavnejše v primerjavi s tradicionalnim.

. letnik , , ,

. letnik ,

v primerjavi s tradicionalnim pristopom (preglednica 7). Večina študentov 1.
letnika (61,5) se s trditvijo strinja, medtem ko se tretjina vprašanih (33,3)
s trditvijo ne strinja. Študentje 4. letnika pa se večinoma (42,5) s trditvijo ne
strinjajo. To lahko pripišemo temu, da so tekom študija in na podlagi lastnih
izkušenj v razredu ugotovili, da včasih pouk z uporabo IKT ni tako učinko-
vit. Kot je razvidno iz preglednice 8, kljub razlikam, nismo potrdili statistične
značilnosti (U = 713,500; p = 0,473).

Pri tretji trditvi so študenti izrazili svoja stališča do pouka naravoslovja z IKT
kot pouka, pri katerem so učenci aktivnejši in več sodelujejo. Pri tem so bila
stališča študentov 1. in 4. letnika bolj ali manj izenačena, saj se jih je večina
strinjala s trditvijo (preglednica 8). Tudi statistično značilnih razlik med njimi
nismo potrdili (U = 765,000; p = 0,870).

Z zadnjo trditvijo nas je zanimalo, ali študenti menijo, da je poučevanje
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Preglednica 9 Stališča študentov do pozitivnega vpliva uporabe IKT pri pouku
naravoslovja na razvoj spretnosti in sposobnosti pri učencih (f )

Trditve Letnik () () () ()

Z uporabo IKT lahko razvijamo različne
naravoslovne postopke.

. letnik , , , ,

. letnik , , , ,

Z uporabo IKT lahko razvijamo razisko-
valne sposobnosti.

. letnik , , , ,

. letnik , , , ,

Kot učitelj bi uporabljal tablični računal-
nik pri laboratorijskem delu.

. letnik , , , ,

. letnik , , , ,

Opombe Naslovi stolpcev: (1) sploh se ne strinjam, (2) se ne strinjam, (3) se strinjam, (4) po-
polnoma se strinjam.

naravoslovja z IKT enostavnejše v primerjavi s tradicionalnim pristopom. Ve-
čina študentov je izrazila svoje strinjanje (1. letnik: 66,7; 4. letnik: 50,0).
Nekoliko večji delež študentov 4. letnika (30,0) se ne strinja s trditvijo v
primerjavi s študenti 1. letnika (28,2). Predvidevamo, da so študenti 4. let-
nika na podlagi svojih izkušenj pri opravljanju pedagoške prakse ugotovili,
da tudi poučevanje z IKT ni tako enostavno. Tudi po pregledu raziskav (Ne-
whouse 2002; Tezci 2011) lahko opazimo, da se pri uporabi IKT učitelji srečajo
z različnimi ovirami, ki se kažejo v pomanjkanju časa, tehnične podpore ter
IKT-sredstev. Iz preglednice 8 je razbrati, da ni statistično značilnih razlikmed
študenti različnih letnikov (U = 772,000; p = 0,929).

V drugo skupino smo umestili tri trditve, ki opisujejo pozitivne vplive upo-
rabe IKT na razvoj spretnosti in sposobnosti pri učencih. Pri prvi trditvi, s ka-
tero smo uporabo IKT izpostavili kot pozitivno za razvijanje različnih naravo-
slovnih postopkov, smopri obehprimerjalnih skupinahdobil podobne rezul-
tate (preglednica 9). Večina študentov 1. letnika (61,5) in 4. letnika (60,0)
se s trditvijo strinja. Le redki se s trditvijo ne strinjajo (1. letnik: 2,6; 4. letnik:
5,0). Rezultati (preglednica 10) so pokazali, da med študenti ni statistično
značilnih razlik v stališčih (U = 761,000; p = 0,828).

Z drugo trditvijo smo želeli ugotoviti stališča študentov do pozitivnega
vpliva uporabe IKT na razvoj raziskovalnih sposobnosti pri učencih. Študenti
4. letnika se večinoma (60,0) popolnoma strinjajo s trditvijo, medtem ko
se le četrtina študentov 1. letnika (25,6) z njo popolnoma strinja. Kar 10,3
študentov 1. letnika je izrazilo svoje nestrinjanje s trditvijo. Kot je razvidno iz
preglednice 10, je razlika v stališčih študentov 1. in 4. letnika statistično zna-
čilna (U = 494,500; p = 0,002).

Tretja trditev govori o tem, da si lahko z IKT pomagamo tudi pri razvijanju
veščin v okviru laboratorijskega dela. Izhajali smo iz ugotovitev Akpinarja in
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Preglednica 10 Rezultati Mann-Whitneyevega U-preizkusa za trditve druge skupine

Trditve Letnik R Mann-Whitney

U p

Z uporabo IKT lahko razvijamo različne naravo-
slovne postopke.

. letnik , , ,

. letnik ,

Z uporabo IKT lahko razvijamo raziskovalne spo-
sobnosti.

. letnik , , ,

. letnik ,

Kot učitelj bi uporabljal tablični računalnik pri la-
boratorijskem delu.

. letnik , , ,

. letnik ,

Preglednica 11 Stališča študentov do pozitivnega vpliva uporabe IKT na celostni razvoj
učencev (f )

Trditve Letnik () () () () ()

Učenje naravoslovja z IKT spod-
buja ustvarjalnost.

. letnik , , , , ,

. letnik , , , , ,

Učenje naravoslovja z IKT spod-
buja kritično mišljenje.

. letnik , , , , ,

. letnik , , , , ,

Učenje naravoslovja z IKT spod-
buja timsko delo in izmenjavo
mnenj med vrstniki.

. letnik , , , , ,

. letnik , , , , ,

Opombe Naslovi stolpcev: (1) sploh se ne strinjam, (2) se ne strinjam, (3) se strinjam, (4) po-
polnoma se strinjam, (5) ni odgovora.

Ergina (2007), kimenita, da kombiniranje laboratorijskegadela inuporaba IKT
lahko dobro vplivata na znanje učencev in na razumevanje nekaterih ekspe-
rimentov ter posledično na razvijanje veščin v okviru laboratorijskega dela.
Skoraj tretjina študentov 4. letnika (27,5) se s trditvijo popolnoma strinja,
medtem ko se nihče od študentov 1. letnika ni opredelil za to izbiro. Manjši
delež študentov se z omejeno trditvijo sploh ne strinja (1. letnik: 5,1; 4. let-
nik: 7,5). Kot lahko vidimo iz povprečnih rangov, so študenti 4. letnika iz-
razili večje strinjanje s trditvijo kot študenti 1. letnika (preglednica 10). Raz-
like med primerjalnimi skupinami so statistično značilne (U = 546,000; p =
0,014).

Ker so razvijanje kritičnega mišljenja, povečanje sodelovalnega učenja in
povečanjemotivacije pri učencih prednosti učenja z IKT, ki jih poudarjajo raz-
lični avtorji (Fu 2003; Kubiatko in Haláková 2009; Tüzün idr. 2009), smo v tretjo
skupino trditev umestili trditve, vezane na pozitivni vpliv uporabe IKT pri po-
uku naravoslovja na celostni razvoj učencev. Prva trditev se je nanašala na
spodbujanje ustvarjalnosti. Kot lahko razberemo iz preglednice 11, se tako
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Preglednica 12 Rezultati Mann-Whitneyevega U-preizkusa za trditve tretje skupine

Trditve Letnik R Mann-Whitney

U p

Učenje naravoslovja z IKT spodbuja ustvarjalnost. . letnik , , ,

. letnik ,

Učenje naravoslovja z IKT spodbuja kritično mi-
šljenje.

. letnik , , ,

. letnik ,

Učenje naravoslovja z IKT spodbuja timsko delo in
izmenjavo mnenj med vrstniki.

. letnik , , ,

. letnik ,

Preglednica 13 Stališča študentov do negativnega vpliva uporabe IKT pri pouku
naravoslovja (f )

Trditve Letnik () () () () ()

Uporaba IKT pri pouku naravo-
slovja je časovno potratna.

. letnik , , , , ,

. letnik , , , , ,

Pri poučevanju naravoslovja z IKT
imamo manjši nadzor nad učenci.

. letnik , , , , ,

. letnik , , , , ,

Uporaba IKT lahko nadomesti iz-
kušenjsko učenje.

. letnik , , , , ,

. letnik , , , , ,

Opombe Naslovi stolpcev: (1) sploh se ne strinjam, (2) se ne strinjam, (3) se strinjam, (4) po-
polnoma se strinjam, (5) ni odgovora.

študentje 1. letnika (69,2) kot študentje 4. letnika (50,0) z njo v večini stri-
njajo.

Pri drugi trditvi nas je zanimalo stališče do pozitivnih vplivov učenja nara-
voslovja z IKT na razvijanje kritičnega mišljenja. 51,3 študentov 1. letnika in
57,5 študentov 4. letnika se s trditvijo strinja.

Z zadnjo trditvijo iz te skupine smo izpostavili, da učenje naravoslovja z
IKT spodbuja timsko delo in izmenjavo mnenj med vrstniki. Tudi v tem pri-
meru so imeli študentje obeh letnikov podobna stališča in so se s trditvijo
večinoma strinjali (1. letnik: 46,2; 4. letnik: 57,5). Pri vprašanjih te skupine
se niso pokazale statistično značilne razlike (preglednica 12).

Pri zadnji skupini trditev smo se omejili na negativni vpliv uporabe IKT
pri pouku naravoslovja (preglednica 13). Prvotno nas je zanimalo stališče do
časovne potratnosti uporabe IKT pri pouku naravoslovja. Večina študentov
obeh letnikov (1. letnik: 69,2; 4. letnik: 62,5) se s trditvijo ni strinjala.

Nato nas je zanimalo, ali imamopri poučevanju naravoslovja z uporabo IKT
manjši nadzor nad učenci. Največ študentov 1. letnika (48,7) se s trditvijo
ni strinjalo, nekoliko manjši delež (35,9) se je s trditvijo strinjal. Študentje
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Preglednica 14 Rezultati Mann-Whitneyevega U-preizkusa za trditve četrte skupine

Trditve Letnik R Mann-Whitney

U p

Uporaba IKT pri pouku naravoslovja je časovno
potratna.

. letnik , , ,

. letnik ,

Pri poučevanju naravoslovja z IKT imamo manjši
nadzor nad učenci.

. letnik , , ,

. letnik ,

Uporaba IKT lahko nadomesti izkušenjsko učenje. . letnik , , ,

. letnik ,

4. letnika imajo o trditvi drugačno stališče, in sicer se je polovica študentov
(50,0) s trditvijo strinjala, nekoliko manj študentov (35,0) pa se z njo ni
strinjalo.

Pri zadnji trditvi smo izpostavili, da lahko uporaba IKT nadomesti izkušenj-
sko učenje. Več kot polovica študentov 1. letnika (64,1) se je strinjala s tr-
ditvijo, medtem ko se večina (37,5) študentov 4. letnika s trditvijo sploh ni
strinjala.

Ugotovili smo, dapri tej skupini vprašanjmed letniki ni statistično značilnih
razlik (preglednica 14).

Sklepne ugotovitve

Z raziskavo smo ugotovili, da imajo študenti 4. letnika večjo afiniteto do na-
ravoslovja v primerjavi s študenti 1. letnika, medtem ko pri njihovi oceni o
usposobljenosti za delo z IKT nismo opazili razlik. Med prednostmi uporabe
IKT študenti izpostavljajo, da z uporabo IKT pri pouku izboljšamo razumeva-
nje naravoslovnih vsebin pri učencih, izboljšamomotivacijo in pripomoremo
k zanimivosti pouka. Kot slabosti uporabe navajajo, da imajo pri pouku manj
nadzora nad učenci in poudarjajo, da IKT ne sme nadomestiti izkustvenega
učenja. Pri tembipoudarili, da sobili študentje 4. letnika zelo izčrpni pri poda-
janju odgovorov, saj so te tudi utemeljili. Odgovori študentov 1. letnika niso
bili tako obsežni, kar lahko pripišemo izkušnjam in znanju, ki so jih študen-
tje 4. letnika pridobili tekom študija. Pri ugotavljanju strinjanja s trditvami o
uporabi IKT pri pouku naravoslovja so študenti izrazili najvišje strinjanje s tr-
ditvijo, vezano na pozitivni vpliv uporabe IKT na razumevanje naravnih poja-
vov in procesov. Najmanj pa so se strinjali s tem, da je uporaba IKT pri pouku
časovno potratna in da lahko nadomesti izkustveno učenje. Statistično po-
membne razlike so se pojavile pri trditvah, ki so izpostavljale pozitivne vplive
IKT na razvoj spretnosti in sposobnosti učencev, predvsem raziskovalnih spo-
sobnosti in veščin v okviru laboratorijskega dela.
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Rezultatov raziskave ne moremo posploševati, nakazujejo pa, da so štu-
denti 4. letnika tekom študija pridobili potrebne izkušnje in znanja za upo-
rabo IKT pri pouku naravoslovja in da o uporabi IKT tudi kritičneje razmišljajo
v primerjavi s študenti 1. letnika, ki so šele pričeli s študijem. Dobljeni rezultati
kažejo tudi, da lahko v času študija pomembno vplivamona (pre)oblikovanje
stališč do izbire sodobnih pristopov poučevanja naravoslovja pri študentih.

V prihodnje bi bilo smiselno preveriti, katera IKT-sredstva bi študenti pri
izvajanju pouka naravoslovja uporabljali ter tudi kako bi jih uporabili pri svo-
jemnadaljnjemdelu. Pri tembi ponovnougotavljalimorebitne razlike v upo-
rabi IKT med 1. in 4. letniki.
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Students’ Perspective on Including ICT in Science Lessons

In the article, we discuss the students’ opinions on the use of Information and
Communications Technology (ICT) in science lesson. The research was con-
ducted by 39 1st year students and 40 students of the 4th year of the Faculty
of Education, course Primary school teaching. All the data was collected with
a questionnaire, which covered three fields: (1) estimation of affinity for sci-
ence and qualification for work with ICT, (2) the students’ opinions on the ad-
vantages and disadvantages of using ICT and the use of ICT in the fieldwork,
(3) the students’ attitude towards the use of ICT in science lesson. The results
have shown that the students of the 4th year proved to be slightly more criti-
cal of the ICT use in science lesson than the students of the 1st year, which can
be attributed to the knowledge and experiences they have obtained during
their studying. At this point, we would like to point out that all the students are
aware of the fact that ICT does not only have positive effects and that learning
through experience is crucial.

Keywords: information andcommunications technology, teaching science, stu-
dents of primary school teaching, advantages and disadvantages of ICT, stu-
dents’ opinions
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V prispevku obravnavamo, kakšna mnenja imajo učenci o pouku naravoslovja
na morski obali z uporabo informacijsko-komunikacijske tehnologije (IKT) in
izkustvenega učenja. V raziskavo je bilo vključenih 95 učencev 4. razredov slo-
venskih osnovnih šol. Pouk na morski obali je potekal s pomočjo IKT in izku-
stvenega učenja. Obsegal je vse faze Kolbovega cikla. Podatke smo pridobili s
pomočjo anketnega vprašalnika, s katerim smo preverjali stališča učencev do
pouka naravoslovja na morski obali. Rezultati raziskave so pokazali, da je bil
pouk namorski obali za učence zelo zanimiv, poučen in da so mednjimuživali.
Učencem so bile izvedene dejavnosti, ki so vključevale IKT, zelo všeč. Veliko jih
je tudi izrazilo, da bi tak pouk naravoslovja želeli imeti tudi v prihodnje.

Ključne besede: informacijsko-komunikacijska tehnologija, pouk naravoslovja,
morska obala, mnenja učencev

Uvod

Evropska unija se ob globalizaciji neprestano srečuje z izzivi in s spremem-
bami. Glede na hitro spreminjajoč se svet bo vsak državljan potreboval
ključne kompetence za prilagajanje na sodobno družbo (Ivanuš Grmek idr.
2009). Vodilo vseh evropskih držav je slediti splošnim evropskim kompe-
tencam in s tem posledično tudi potrebam družbe (Eurydice 2012). Zato je
prizadevanje za izboljšanje znanja naravoslovja postalo pomembno poslan-
stvo vseh držav EU. V zadnjih šestdesetih letih so v več kot polovici evropskih
držav vpeljevali kurikularne reforme na različnih področjih izobraževanja,
v kar so bili vključeni tudi naravoslovni kurikuli (Eurydice 2012). Poleg tega
Evropska unija vse bolj poudarja informacijsko pismenost, ki so jo številne
države prav tako že vključile v učne načrte (Rizza 2011), saj po mnenju OECD
(2011) učiteljeve sposobnosti in spretnosti bistveno vplivajo na doseganje
IKT-pismenosti ter uporabo IKT v učilnicah.

Pouk naravoslovja

Učenje naravoslovja se prične že zelo zgodaj z otrokovo radovednostjo. Ne-
posredno okolje je za otroke zelo pomembno, saj ga lahko raziskujejo tudi

Štemberger, T., S. Čotar Konrad, S. Rutar in A. Žakelj, ur. 2022. Oblikovanje
inovativnih učnih okolij. Koper: Založba Univerze na Primorskem.
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brez tuje pomoči. Otroci so pri tem vedno motivirani in neobremenjeni (No-
vak idr. 2003). Pomembnost naravoslovnih tem se kaže tudi pri razvijanju po-
sameznikove možnosti sklepanja iz konkretnega na abstrakten način, kar je
pomembnoza celosten razvoj otroka innjegovonadaljnjenaravoslovno zna-
nje (Novak idr. 2003). Vzgojitelj in učitelj otroke vodita skozi proces razisko-
vanja, odkrivanja in reševanja problemov (Conezio in French 2002; Mirzaie,
Hamidi in Anaraki 2009; Katalinič 2010). Za doseganje naravoslovnih kompe-
tenc ter razumevanje naravoslovnih konceptov mora biti pouk naravoslovja
oblikovan tako, da (1) pomagaučencempri razvoju naravoslovnih sposobno-
sti (znanstvenih), (2) ustvari smiselno povezavo med naravoslovjem, tehno-
logijo, družbo in okoljem, (3) pri učencih razvija vrednote in pozitiven odnos
do naravoslovja samega in (4) spodbuja boljše razumevanje naravoslovnih
konceptov (Osborne in Dillon 2010). Pri pouku naravoslovja je neposredna
izkušnja ključnega pomena, kakor pišejo Ivanuš Grmek idr. (2009, 48): »Ve-
lik del poučevanja na začetni stopnji šolanja naj poteka v naravnem okolju,
kjer lahko učenci pridobijo neposredno izkušnjo, jo povežejo z že znano izku-
šnjo [. . .]« Pouk v naravnemokolju ali pouk na prostem je pomnenju različnih
avtorjev (Priest 1986) učinkovit način dela, ki ima veliko pozitivnih lastnosti.
Med pozitivne lastnosti prištevajo dobro fizično počutje učencev in izbolj-
šanje le-tega (English Outdoor Council 2014), boljše sodelovanje učencev v
razredu, spodbujanje timskega dela ter večjo povezanost med skupinami in
povečanje komunikacijskih in socialnih spretnosti (Rickinson idr. 2004).

Učinkovito vključevanje IKT v pouk naravoslovja na prostem

Raziskave (Van Weert in Tatntall 2005; Lowther idr. 2008) so pokazale, da
lahko s pravilno uporabo IKT v razredu (povezava z realnimi življenjskimi situ-
acijami) veliko pripomoremo h kvaliteti izobraževanja. Z uporabo IKT učenje
pomembno pripomore k vseživljenjskemu učenju preko večje možnosti do-
stopanja do informacij ter z vpeljevanjem raznovrstnih in zanimivejših poti
(Brečko, Vehovar in Dolničar 2008). Brečko, Vehovar in Dolničar so prav tako
mnenja, da uvedba IKT v učilniško delo učencem pomaga razviti spretnosti,
ki so pomembne za uspešno delovanje v družbi 21. stoletja, spodbuja učitelje
k izboljšanju načina učenja v razredu ter navsezadnje zagotavlja več motiva-
cije in bogati izkušnje učencev.

Pri pouku naravoslovja lahko IKT pripomore k boljšemu razumevanju raz-
ličnih naravoslovnih pojavov in lahko izboljša praktično ter izkustveno uče-
nje (Guerra, Moreira in Vieira 2010). Velik pomen IKT pri pouku naravoslovja
se kaže tudi v tem, da lahko učenci preko simulacij razumejo določen ekspe-
riment (Cox idr. 2004).
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Poleg tega lahko IKT uspešno vključimo tudi v pouk na prostem, kar ime-
nujemo mobilno učenje (m-learning). Mobilno učenje omogoča, da učenec
sodeluje v učnemprocesu zunaj učilnice, kadarkoli in kjerkoli (Ekanayake, Sa-
marakoon inWijesundera 2015). Primobilnemučenju seuporabljajo tehnolo-
ške naprave, ki so majhne, priročne in brezžične (Fotouhi-Ghazvini idr. 2011).
Raziskave kažejo, da jemobilnoučenjeučinkovito, da součenci pri delu zmo-
bilnimi napravami motivirani in da je tak način učenja za učence atraktiven
ter zanimiv (Zacharia, Lazaridou in Avraamidou 2016).Mobilne naprave lahko
na terenu uporabljamo za sledenje navodilom (Dyson idr. 2009), beleženje
rezultatov, fotografiranje in snemanje (Boyce idr. 2014), ogled slik, fotografij,
kratkih filmov in animacij (Churchill in Kennedy 2008), določanje organizmov
(Dolenc-Orbanič, Cotič in Furlan 2015), interakcije z učiteljem (Nouri idr. 2014)
in reševanje nalog (Lai idr. 2015).

Problem in namen raziskave

Raziskavo smo usmerili v učence 4. razreda, ki vsako leto odidejo v šolo v
naravo na Debeli rtič, kjer jim poleg plavanja nudijo še različne druge aktiv-
nosti. Med temi lahko učitelji izberejo tudi naravoslovne vsebine, ki temeljijo
na izkustvenem spoznavanju morske obale. Aktivnosti, ki jih izvajajo na mor-
ski obali, imajo poudarek na izkustvenem doživljanju morske obale, vendar
se iz leta v leto ponavljajo, potrebe učencev pa se iz leta v leto spreminjajo.
Uporaba IKT je v okviru takih aktivnostih nezaželena ali celo osovražena, saj
učitelji menijo, da uporaba tehnologije na naravoslovnih dnevih in šolah v
naravi ni potrebna.

Namen naše raziskave je bil preizkusiti kombinacijo izkustvenega učenja
in IKT, natančneje tabličnih računalnikov, neposredno na morski obali ter pri
tem analizirati mnenja učencev o pouku, ki so ga bili deležni.

Metodologija

Opis vzorca

V raziskavi je sodelovalo 95 učencev slovenskih osnovnih šol. Povprečna sta-
rost učencev je bila 9 let. V skupini je sodelovalo 52,6 dečkov in 47,4 de-
klic (preglednica 1). Raziskava je bila izvedena s soglasjem staršev in vodstva
šole.

Potek raziskave

Pouk na morski obali je potekal v spomladanskih mesecih (marec, april), ko
se učenci udeležijo šole v naravi. Pouk je potekal neposredno namorski obali
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Preglednica 1 Delež učenk in učencev v vzorcu

Spol f f 

Dečki  ,

Deklice  ,

Skupno  

Preglednica 2 Potek pouka na morski obali po fazah Kolbovega cikla

Dejavnost Faze izkustvenega pouka

Izkušnja Razmišljujoče
opazovanje

Abstraktna kon-
ceptualizacija

Eksperimentiranje

Raziskovanje
morske
obale

Iskanje organiz-
mov na morski
obali.

Opazovanje, iska-
nje informacij v
knjigah.

Pogovor, disku-
sija.

Uporaba tablice –
pričetek dejavno-
sti Morski detek-
tivi ali Spoznajmo
školjke in polže.

Morski
detektivi

Iskanje organiz-
mov na morski
obali.

Ugotavljanje
imena orga-
nizma.

Prilagoditve orga-
nizmov na okolje
– delovni list.

Razvrščanje
školjk in polžev z
uporabo vseh ču-
til.

Spoznajmo
morske
školjke in
polže

Uporaba tablice,
tipanje školjk in
polžev.

Določanje imena
organizma z do-
ločevalnim klju-
čem.

Spoznavanje zna-
čilnosti orga-
nizma, reševanje
delovnega lista.

Prehod na dejav-
nost Morski de-
tektivi ali Spozna-
vanje značilnosti
morja – uporaba
vseh čutil

Morje, ali te
poznam?

Izvajanje eksperi-
mentov – slanost,
temperatura, gi-
banje in barva.

Branje na tablici. Reševanje sku-
pinskega delov-
nega lista.

Didaktične igre.

Debelega rtiča. Potekal je 4 šolske ure. V prvi fazi smo učence seznanili s po-
tekom pouka, z varnostjo pri delu na morski obali ter s pripomočki, ki so jih
potrebovali za raziskovanje. Ob tem smo jim pokazali tudi tablične računal-
nike ter jih pripravili na njihovo uporabo.

V preglednici 2 prikazujemo potek pouka na morski obali, ki je temeljil na
Kolbovem ciklu izkustvenega učenja.

Dejavnosti so bile razdeljene na štiri sklope: (1) raziskovanje morske obale,
(2) spoznavanje prilagoditve morskih organizmov (Morski detektivi), (3) spo-
znavanje morskih školjk in polžev (interaktivni določevalni ključ) in (4) spo-
znavanje lastnosti morja (Morje, ali te poznam?). Vse dejavnosti so temeljile
na pridobivanju izkušenj, raziskovanju ter eksperimentiranju. V posamezno
dejavnost smo vključili IKT, natančneje tablične računalnike, saj so zaradi nji-
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Slika 1 Primer aplikacije Morski detektivi

hove priročnosti in enostavnosti za uporabo najprimernejši za terensko delo.
Pri oblikovanju dejavnosti smo izhajali tudi iz učnega načrta za naravo-

slovje in tehniko (Ministrstvo za šolstvo in šport 2011). V nadaljevanju pred-
stavljamo posamezno dejavnost in vključevanje IKT v dejavnost.

Raziskovanje morske obale

Dejavnost Raziskovanje morske obale je temeljila na konkretni izkušnji in je
edina dejavnost, v katero nismo vključili IKT (tabličnih računalnikov). Učenci
so bili pri dejavnosti svobodni. Pustili smo jim veliko časa za iskanje morskih
organizmov ter nabiranje le-teh. Želeli smo, da učenci doživijo okolico in jo
začutijo z vsemi čutili. Učenci so dejavnost izvajali v skupinah. Pri tem so imeli
tudi skupne pripomočke za raziskovanje (povečevalna stekla, mrežice, vrče,
petrijevke in kadičke).

Morski detektivi

Dejavnost je temeljila na iskanju morskih organizmov, a z uporabo tabličnih
računalnikov. Učenci so s pomočjo aplikacije Morski detektivi¹ (slika 1) po na-
vodilih iskali določne morske organizme (breženka, rak vitičnjak, pegavka,
rdeča morska vetrnica, brizgač in voščena morska vetrnica) ter pri tem spo-
znali njene prilagoditve. V aplikacijo smo vgradili tudi enostaven dvovejnati
določevalni ključ, s pomočjo katerega so učenci določili ime najdenemu or-
ganizmu.

¹ Aplikacija je bila izdelana s pomočjo magistrskih študentov Univerze v Ljubljani, Fakultete za
računalništvo in informatiko.
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Slika 2 Interaktivni določevalni ključ morskih školjk in polžev

Pri oblikovanju aplikacije smobili pozorni tudi na to, da tablični računalniki
učencev niso odvrnili od raziskovanja okolja, na kar so opozorili tudi avtorji
podobnih raziskav (Bleck idr. 2012; Chu 2014). Učenci so dejavnost izvajali v
skupinah.Na skupino so imeli en tablični računalnik ter tudi skupinski delovni
list.

Spoznajmomorske školjke in polže

Dejavnost je temeljila na opazovanju školjk in polžev s pomočjo povečeval-
nega stekla ter na določanju imen s pomočjo interaktivnega določevalnega
ključa (slika 2) na tabličnem računalniku. Ključ, ki smo ga izdelali,² ima eno-
stavne določevalne znake ter jasno slikovno gradivo, kar so tudi glavne pred-
nosti interaktivnih določevalnih ključev. Kot pravitaMoravec in Prosen (2015),
je interaktivni ključ tudi primernejši zadelona terenu, saj zmanjšamokoličino
literature in lahko določevalni ključ prilagajamo glede na zahtevnost in upo-
rabnost (izbira števila organizmov, dodajanje posnetkov, opisov . . .). Učenci
so dejavnost izvajali v paru. Vsak par je imel en tablični računalnik ter svoj
delovni list.

Morje, ali te poznam?

Pri dejavnosti smo v ospredje postavili spoznavanje osnovnih značilnosti
morja, ki vključujejo temperaturo, gibanje morja in barvo morja. Učenci so z

² Interaktivni določevalni ključ školjk in polžev smo izdelali sami v računalniškemprogramuNVU.
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Slika 3 Primer aplikacije Morje ali te poznam?

aktivnim eksperimentiranjem in s pomočjo aplikacije³ (slika 3) na tabličnem
računalniku spoznali osnovne značilnosti morja. Pri dejavnosti smo močno
poudarili samostojno načrtovanje poskusov in rokovanje s pripomočki, kot
je termometer. Na aplikaciji so učenci pridobil podatke o temperaturi morja,
o gibanju morja ter tudi o barvi morja. Preveril so lahko, če so eksperimente
pravilno načrtovali. Dejavnost so učenci izvajali v skupinah. Vsaka skupina je
imela en tablični računalnik ter skupinski delovni list. Aplikacija je pomanj-
kljiva in jo želimo v prihodnje še nadgraditi.

Aplikacije na tabličnih računalnikih so bile oblikovane tako, da so imeli
učenci možnost aktivnega učenja ter eksperimentiranja z različnimi parame-
tri in podatki ter tako prišli do dobrega razumevanja o morju in o prilagodi-
tvah organizmov. Pri tem smo bili previdni, da tablični računalniki učencev
niso oddaljili od narave in raziskovanja le-te.

Zaključek, ki je zelo pomemben element pouka na prostem, je temeljil na
didaktičnih igrah in na skupinski razpravi učencev. Po izvedenem pouku so
učenci reševali še anketni vprašalnik, s katerim smopreverjali njihova stališča
o pouku na morski obali.

Anketni vprašalnik in njegove karakteristike

Anketni vprašalnik je vseboval 9 trditev. Učenci so podali svojamnenja na šti-
ristopenjski Likertovi lestvici, na kateri stopnje pomenijo naslednje: 1 – sploh

³ Aplikacija je bila izdelana s pomočjo magistrskih študentov Univerze v Ljubljani, Fakultete za
računalništvo in informatiko.
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Preglednica 3 Odgovori učencev o pouku na morski obali

Trditev N () () () ()

 Pouk je bil poučen.  , , , ,

 Pouk je bil zanimiv.  , , , ,

 Med poukom sem užival.  , , , ,

 Spoznal sem, kako se opazuje organizme.  , , , ,

Opombe Naslovi stolpcev: (1) sploh se ne strinjam, (2) se ne strinjam, (3) se strinjam, (4) zelo
se strinjam (vse v odstotkih).

se ne strinjam, 2 – se ne strinjam, 3 – se strinjam, 4 – zelo se strinjam. Učen-
cem smo olajšali reševanje tako, da smonamesto številk uporabili simbole, ki
so prikazovali strinjanje ali nestrinjanje s posamezno trditvijo. Učencem smo
anketni vprašalnik brali ter pri morebitnem nerazumevanju besede razložili.
Objektivnost smo zagotovili z jasnimi in enopomenskimi navodili. Vsakemu
učitelju smo dali natančne podatke o izvajanju anketiranja. Anketni vprašal-
nik je bil razdeljen na dva sklopa trditev:

1. učenci so podali mnenja o pouku na morski obali. Izbirali so lahko med
sploh se ne strinjam, se ne strinjam, se strinjam, zelo se strinjam.

2. učenci so podali mnenja o tem, kaj jim je bilo pri pouku na morski obali
všeč. Izbirali so lahko med sploh mi ni bilo všeč, ni mi bilo všeč, bilo mi je
všeč, zelomi je bilo všeč.

Zadnja trditev se je nanašala na to, ali bi si učenci še želeli takega pouka
naravoslovja, kot so ga bili deležni na morski obali.

S faktorsko analizo smodobili dva faktorja, s katerima smopojasnili 42,78
variance, kar pomeni, da je vprašalnik konstruktno veljaven. Cronbachov alfa
koeficient je znašal 0,824, kar kaže, da je zanesljivost vprašalnika dobra. Vse-
bino anketnega vprašalnika smo racionalno analizirali ter pregledali, ali je
vsebinsko in oblikovno primerno sestavljen.

Obdelava podatkov

Statistično obdelavo podatkov smo izvedli s pomočjo programa IBM SPSS
Statistics 22. Rezultati so predstavljeni tabelarično in grafično.

Rezultati in razprava

V preglednici 3 predstavljamo odgovore učencev na prvi sklop trditev, ki so
se nanašala na pouk na morski obali.

Iz preglednice 3 lahko vidimo, da so se pri 1. trditvi učenci v največjem od-
stotku (56,4) strinjali, da je bil pouk na morski obali poučen. S trditvijo se

358



Primer vključevanja informacijsko-komunikacijske tehnologije v pouk naravoslovja

Preglednica 4 Odgovori učencev o tem, kaj jim je bilo všeč pri pouku na morski obali

Trditev N () () () ()

 Všeč mi je bilo iskanje in nabiranje mor-
skih organizmov.

 , , , ,

 Všeč mi je bilo določanje imen morskih
organizmov (določevalni ključi).

 , , , ,

 Všeč mi je bilo spoznavanje lastnosti or-
ganizmov (Morski detektivi)

 , , , ,

 Všeč mi je bilo spoznavanje lastnosti
morja (Morje, ali te poznam?)

 , , , ,

Opombe Naslovi stolpcev: (1) sploh se ne strinjam, (2) se ne strinjam, (3) se strinjam, (4) zelo
se strinjam (vse v odstotkih).

je zelo strinjalo 43,6 učencev. Pri 2. trditvi o zanimivosti pouka se je več kot
polovica učencev (57,4) zelo strinjala, da je bil pouk na morski obali zani-
miv. 1,1 je bilo takih, ki se s trditvijo sploh niso strinjali. Pri 3. trditvi o tem,
ali so učenci med poukom uživali, so se pojavili različni odgovori, in sicer je
bilo 43,6 takih, ki so je zelo strinjali s trditvijo, in 47,9 takih, ki so se stri-
njali. Bilo je pa tudi nekaj (6,4) takih učencev, ki se niso strinjali ali se sploh
niso strinjali (1,1) s trditvijo. Vsekakor vsako učenje v naravi učencemotivira
in nanje deluje navdihujoče ter sproščujoče, kar jih lahko še dodatno spod-
budi h kritičnemu mišljenju (Education Scotland 2015). Pouk na morski obali
je poleg izkustvenega učenja vključeval še raziskovanje in samostojno eks-
perimentiranje ter tablične računalnike, kar je tudi razlog, da je bil za učence
pouk zanimiv ter da so med poukom uživali. V skladu z raziskavami (Çavaş,
Karaoglan in Çavaş 2004; Tüzün idr. 2009) lahko vidimo, da uporaba IKT zviša
motivacijo učencev in da pouk z IKT postane zanimivejši in atraktivnejši (Cox
idr. 2004).

Z zadnjo trditvijo (4) smo preverjali, ali so učenci med poukom spoznali,
kako se opazuje organizme. Učenci so se zelo strinjali, da so spoznali, kako se
opazuje organizme v 53,3, strinjali so se v 39,4; 7,4učencev se s trditvijo
ni strinjalo. Pouk namorski obali je v ospredje postavljal opazovanje organiz-
mov in njihove prilagoditve na okolje. Učenci so organizme spoznali preko
izkušnje ter preko interaktivnega določevalnega ključa in aplikacije morski
detektivi. Menimo, da so učenci z aplikacijami še dodatno nadgradil znanje
o morskih organizmih, kar se kaže tudi v njihovih mnenjih.

V preglednici 4 predstavljamo odgovore učencev na drugi sklop trditev, ki
so se nanašale na to, kaj je bilo učencem pri pouku na morski obali všeč.

Učencem je bilo v velikem odstotku (59,5) zelo všeč nabiranje in iskanje
morskih organizmov. 36,2 je bilo takih, ki jim je bilo nabiranje všeč. Zelo
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Sploh se ne strinjam 3,2
Se ne strinjam 5,4

Se strinjam 39,8
Zalo se strinjam 51,6

Slika 4 Mnenja učencev o tem, ali bi želeli, da pouk naravoslovja večkrat poteka tako kot
pouk na morski obali, izražena v odstotkih (N = 95)

majhen je bil odstotek takšnih, ki jim nabiranje ni bilo všeč (3,2) ali sploh ni
bilo všeč (1,1). Vidimo lahko, da je bilo raziskovanje in iskanjemorskih orga-
nizmov učencem zelo všeč, kar kažejo tudi raziskave (Carrier 2009; Erdogan
2011), ki pravijo, da sta delo v naravi in raziskovanje za učence zanimiva ter
spodbudna, kar lahko vpliva na različne vidike učenja (kognitivne, psihomo-
torične in čustvene). Določanje imen organizmov s pomočjo določevalnega
ključa (2. trditev) je bilo učencem zelo všeč v 51,1. Bilo pa je kar nekaj takih
(12,8), ki jim določanje imen organizmov ni bilo všeč. Zelo podobni rezul-
tati so se pojavili pri 3. trditvi, kjer so učenci menili, da jim je bilo spoznavanje
lastnosti organizmov s pomočjo aplikacije zelo všeč v 33,1, všeč pa v 51,1.
Tudi pri tej trditvi je bilo nekaj takih, ki jim spoznavanje ni bilo všeč 12,8.
Učenci z uporabo tabličnih računalnikov niso imeli težav. Njihovo poznava-
nje tehnologije je prišlo v ospredje predvsem pri določevalnem ključu, kjer
so želeli določiti čim več imen školjk in polžev, saj se jim je način določanja
zdel zabaven. Zabavnost in enostavnost interaktivnih ključev potrjujejo tudi
nekatere druge raziskave (Pernot in Mathieu 2010).

Čeprav sta bila določevalni ključ in aplikacija morski detektivi zanimiva in
enostavna zauporabo, je nekaj odstotkovučencev (preglednica 4)menilo, da
jim dejavnost ni bila všeč. Razloge za take odgovore lahko iščemo v večji želji
po raziskovanju narave in ne toliko po uporabi tehnologije (Kacoroski 2015)
ali pa tudi vnerazumevanju aplikacij oz. vprepletanju realnega in virtualnega
sveta.

Zadnja trditev (4) se je nanašala na stališča o dejavnosti o spoznavanju la-
stnostimorja, kjer so učencimenili, da jim je bila dejavnost zelo všeč v 46,8,
všeč pa v 44,7. Tudi pri tej trditvi je bilo nekaj učencev, ki jim spoznava-
nje lastnosti morja ni bilo všeč (7,4) ali sploh ni bilo všeč (1,1). Učenci so
pri omenjeni dejavnosti uživali predvsem pri nastavljanju eksperimentov. Ta-
blični računalniki so pri aktivnosti prestavljali le dodatno motivacijo (Zacha-
ria, Lazaridou in Avraamidou 2016) ter pomoč pri izvajanju eksperimentov.

V nadaljevanju grafično (slika 4) predstavljamo menja učencev o tem, ali bi
radi, da pouk naravoslovja večkrat poteka tako kot pouk na morski obali.

Več kot polovica učencev (51,6) se zelo strinja, da bi lahko pouk nara-
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voslovja večkrat potekal tako kakor pouk na morski obali. 39,8 se s trdi-
tvijo strinja. Nekaj odstotkov je tudi takih, ki se s trditvijo ne strinjajo (5,4)
in sploh ne strinjajo (3,2). Menimo, da je bilo učencem prepletanje izku-
stvenega učenja in uporaba IKT všeč, saj so pri tem doživeli nekaj novega in
nevsakdanjega. Učenje v naravi ustvari večje zanimanje pri učencih in pri-
pomore tudi h gradnji pozitivnejšega odnosa do narave (Boyce idr. 2014). Ob
primernemvključevanju IKT vpouknaprostemoz. v pouknaravoslovja lahko
spodbujamo tudi specifična kurikularnapodročja in lahkodosežemonaravo-
slovne cilje (Jimoyiannis in Komis 2001).

Z vključevanjem IKT v pouk na prostem lahko učencem približamo raz-
lične naravoslovne koncepte (Dolenc-Orbanič, Cotič in Furlan 2015), dose-
gamo boljše znanje in povečamo kreativnost ter ustvarjalnost (Liu idr. 2009).
IKT sama po sebi nima vedno samo pozitivnih učinkov, zato jo je potrebno
v pouk na prostem vključiti previdno in smiselno. Pri tem imajo veliko vlogo
tudi učitelj, njegov celovit učni pristop ter njegovo znanje inpoznavanjeupo-
rabe IKT med poukom.

Sklep

Rezultati raziskave predstavljajo le del obširnejše raziskave, s katero smo raz-
iskovali vplive modela pouka na morski obali z uporabo IKT in izkustvenega
učenja na znanje učencev ter na njihovo mnenje o takem pouku.

Rezultati naše raziskavekažejo, da sobilamnenjaučencevopoukunamor-
ski obali pozitivna. Želimo, da bi si učitelji s pomočjo našega pouka lahko po-
magali pri načrtovanju in izvedbi aktivnosti na morski obali ter pri tem uspe-
šno vključevali IKT. Pouk, ki smo ga izvedli, je vsekakor dokaz, da se ob dobri
pripravi in premišljenem delu pouk na prostem ter IKT dobro prepletata.

Raziskavo bi bilo v prihodnje smiselno nadgraditi še s popolnejšimi aplika-
cijami, ki bi učencem še dodatno pomagale pri raziskovanju. Smiselno bi bilo
učence snemati, saj bi lahko samo tako videli njihove odzive ob raziskovanju
morske obale ter ob rokovanju s tabličnimi računalniki.
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A Case of Including Information and Communication Technology
in Natural Sciences School Lessons on the Seashore

This article investigates the opinions of pupils about natural sciences school
lessons on the seashore with information and communication technology
(ICT) and experiential learning. The research was conducted with 95 pupils
who attended 4th grade in Slovenian elementary schools. The school lessons
on the seashore were carried out by means of ICT and experiential learning
and included all the stages of Kolb’s cycle. This research has shown that pupils
viewed the school lessons on the seashore as very interesting and instructive.
The pupils enjoyed the school lessons and liked the activities with ICT very
much. A lot of them stated that they would like to participate in such natural
sciences school lessons in the future.

Keywords: information and communication technology (ICT), natural sciences
school lessons, seashore, pupils’ opinions
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IKT ponuja mnogo možnosti za učenje in poučevanje, vendar mora biti upo-
rabljena smiselno za dosego ciljev predmeta. Učenci so ob rabi IKT bolj mo-
tivirani za delo in prevzemajo soodgovornost za svoje učenje in znanje. Pred-
stavljena sta primera dobre prakse rabe IKT pri razvijanju tvorbnih zmožnosti,
tj. govora in pisanja v angleščini. Pri obeh dejavnostih učenci razvijajo tudi di-
gitalno pismenost, zmožnost samovrednotenja in vrstniškega vrednotenja. V
prvemprimeru si učenec ogledaposnetek svojegagovora, ga vrednoti napod-
lagi kriterijev, prepoznava svoje napake in ima možnost, da jih popravi. V dru-
gemprimeruob fotografiji besedila učencana i-tabli vrednotijo njegovi sošolci
in popravljajo posamezne faze v procesnem pisanju – osnutek, prvo besedilo.
Po vrstniškem vrednotenju učenec pripravi čistopis.

Ključne besede: angleščina, IKT, govor, pisanje, samovrednotenje

Uvod

V množici možnosti, ki jih učitelju dandanes ponuja moderna tehnologija, je
pomembno izbirati tiste načine rabe informacijsko-komunikacijske tehnolo-
gije (IKT), ki pomenijo podporo učenju. V prispevku predstavljena primera
dobre prakse uporabe IKT, ki neposredno podpirata cilje učnega načrta (Mi-
nistrstvo za šolstvo in šport 2011) za angleščino v osnovni šoli. Opisane so
uporaba posnetkov oz. fotografij in i-table pri razvijanju tvorbnih oz. produk-
tivnih zmožnosti, to je govora in pisanja, v tujem jeziku.

Konkretna opisana primera sta namenjena 6. oz. 9. razredu. Pri razvijanju
govora učenci ob ogledu posnetkov enogovornih dejavnosti vrednotijo svoj
govor oz. govor sošolca, predlagajo in utemeljujejo možne izboljšave glede
na dane kriterije. Učenci razvijajo procesno pisanje s pomočjo fotografij na
i-tabli – od osnutka do končnega čistopisa. V obeh primerih se seznanjajo z
načeli formativnega spremljanja, in sicer samovrednotenjem, vrstniškim vre-
dnotenjem in dajanjem povratne informacije.

V prvem delu prispevka sta kratko razložena pomen in raba IKT s poudar-
kom na rabi pri pouku angleščine ter značilnosti nekaterih elementov for-
mativnega spremljanja: samovrednotenja, vrstniškega vrednotenja in povra-
tne informacije. V drugem delu prispevka sta opisana primera rabe IKT, njuna

Štemberger, T., S. Čotar Konrad, S. Rutar in A. Žakelj, ur. 2022. Oblikovanje
inovativnih učnih okolij. Koper: Založba Univerze na Primorskem.
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utemeljenost glede na več ciljev UN, opažanja učitelja ob izvajanju ter izzive,
ki se ob njih porajajo.

IKT in njena raba

Kratica IKT pomeni sodobno informacijsko-komunikacijsko tehnologijo in
zajema vse naprave ali sisteme, ki omogočajo shranjevanje, priklic, obdelavo,
prenos in sprejemanje informacij, torej ne le računalnike, ampak tudi radio,
televizijo, telefone . . . Združuje naprave in programsko opremo, ki jo na teh
napravah uporabljamo.¹

IKT lahko razumemo še širše; pomeni skupen izraz za nabor najrazličnej-
ših računalniških, informacijskih in komunikacijskih naprav (strojna oprema),
aplikacij (programska oprema), omrežij (internet) in storitev.²

V razredu poleg računalnika s pripadajočimi dodatnimi enotami (npr. tip-
kovnica,miška, zaslon, zvočniki, tiskalnik, dodatnepomnilneenote (npr.USB-
ključki)) in z dostopom do interneta uporabljamo elektronsko oz. interak-
tivno tablo. To je tabla, občutljiva na dotik (največkrat peresa), s katerim prek
nje ob pomoči LCD-projektorja upravljamo z računalnikom. Za delovanje in-
teraktivne table jepotrebno tudi specifičnoprogramskoorodje, ki se razlikuje
glede na vrsto interaktivne table, lahko pa tudi glede na starostno skupino
otrok, ki jo uporabljajo (Bačnik 2008).

Raba IKT v procesu učenja in poučevanja se nanaša tako na način dela uči-
telja kot nauporaboučencamedpoukom in tudi izvenpouka. V skladu s stra-
teškimi usmeritvami nadaljnjega uvajanja IKT, ki jih pripravilo Ministrstvo za
izobraževanje, znanost in šport (2016), mora biti raba IKT premišljena:

Raba IKT v procesu učenja in poučevanja ni sama sebi namen, temveč
je smiselna, kadar pripelje učenca do ciljev, zastavljenih s kurikulom, in
prispeva k opolnomočenju učencev, dijakov, študentov za rabo kom-
petenc za 21. stoletje ter k izboljšanju učnih dosežkov [. . .] Smiselnost
rabe IKT v procesu učenja in poučevanja pa je mogoče doseči ob upo-
števanju kompleksnosti dimenzij in dejavnikov, ki vplivajo na učinko-
vito rabo IKT v izobraževanju.

Osnovna znanja rabe IKT so pogoj za varno in kritično uporabo tehnologij
informacijske družbe (IST). Kot pojasnjuje Kreuhova (2008), sicer na primeru
srednješolskega izobraževanja, je nekdanja raba IKT-orodij prerasla v širše ra-
zumevanodigitalno zmožnost oz. kompetenco, ki jo navaja tudi učni načrt za

¹ Glej http://www.portalosv.si/digitalna-pismenost/racunalnik-kot-orodje-za-storitev/.
² Glej https://ii.feri.um.si/sl/studij/osnovni-pojmi-itk/IKT.
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angleščino v osnovni šoli (Ministrstvo za šolstvo in šport 2011, v nadaljevanju
UN).

IKT pri pouku tujega jeziku – angleščine

VUNza angleščino razvijanjedigitalne zmožnosti pri poukupomeni »iskanje,
zbiranje, obdelovanje in vrednotenje podatkov in informacij, komuniciranje
in sodelovanjenadaljavo, izdelav[o] in objav[o] gradiv, varn[o] rab[o] ter upo-
števanje pravnih in etičnih načel uporabe informacijsko-komunikacijske teh-
nologije.« Raba IKT je torej utemeljena in pričakovana. Angleščina je namreč
opredeljena kot »zelo razširjen mednarodni jezik[, ki] omogoča najširši do-
stop do podatkov, [. . .] hkrati pa je angleščina jezik najhitreje razvijajočih se
komunikacijskih orodij, kot sta svetovni splet in elektronska pošta«.

IKT je zasedlapomembnomesto vpoučevanju angleščine.Nekateri razlogi
za to so dostopnost do avtentičnih gradiv, e-gradiva, dostopna na spletu, in
e-gradiva, ki se objavljajo skupaj s pisnimi gradivi; hkrati internet in mobilni
telefoni omogočajo sodelovanje in komunikacijo s celim svetom (Dudeney
in Hockly 2007 v Štimec 2017). Združevanje IKT in tujega jezika pa po mnenju
Brewsterjeve (2002 v Štimec 2017) spodbuja celotni razvoj učencev in ima več
prednosti; med drugim izpostavlja psihološke (npr. večja motivacija, različni
učni stili), jezikovne (npr. vključevanje vseh dejavnikov komunikacije), kogni-
tivne (npr. motorične spretnosti), socialne, kulturne.

Znanje angleščine kot gobalnega jezika in z njim povezana digitalna zmo-
žnost sta neizogibnopovezani ključni kompetenci, brez katerih življenje v so-
dobni družbi skoraj ni mogoče. Evropska komisija je pripravila nabor osmih
ključnih kompetenc, ki so pomembne za posameznikov razvoj, učencem
pomagajo do osebne izpolnitve, pozneje do zaposlitve in udejstvovanja v
družbi ter so temelj vseživljenjskega učenja. Na drugo mesto (takoj za spora-
zumevanjem v maternem jeziku) so postavili sporazumevanje v tujih jezikih,
izpostavljena pa je tudi digitalna pismenost (Ključne kompetence vseživljenj-
skega učenja v programuMladi v akciji 2009).

V skladu s smernicami za uporabo IKT (Andrin 2015) je po mojem mnenju
za učitelja ključno vprašanje: »Presodite, ali uporaba IKT res pomeni dodano
vrednost – katero?« Smernice med drugim ponujajo tudi pregled izbranih
(možnih) dejavnosti učencev pri tujem jeziku z osmišljeno uporabo IKT:

– IKT ne pomeni le, da postane učenje zabavnejše, ampak spodbuja
vključenost učencev in njihovo angažiranost v procesu pridobivanja
znanja (sami si želijo pridobiti znanje in so v to pripravljeni vložiti ener-
gijo in čas).
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– Upoštevajte, da želimo z uporabo IKT pri učencih spodbujati razvijanje
kompetenc za 21. stoletje.

Prednosti rabe IKT pri pouku angleščine navaja tudi Zavašnikova (2008,
11): »Raznolikost medijev in tehnologij za učenje in poučevanje je omogo-
čila, da so učenci vse bolj izpostavljeni ›avtentičnemu‹ tujemu jeziku, imajo
večji dostop do različnih virov informacij in tudi komunicirajo v tujem jeziku.
V razredu IKT omogoča večjo osredinjenost pouka na učenca in prispeva k
razvoju učenčeve avtonomije.« Pri uresničevanju ciljev predmeta UN za an-
gleščino zahteva tudi, naj bo »pri poučevanju angleščine učenec enakovre-
den sogovornik« ter naj »kakovostna povratna informacija učence usmerja
v izboljševanje njihovega dela in izdelkov« (str. 14). Učenci zato prevzemajo
soodgovornost za svoje učenje in znanje ter se samoorganizirajo, postajajo
avtonomni.

Samovrednotenje, vrstniško vrednotenje učencev in povratna
informacija

Samovrednotenje, vrstniško vrednotenje učencev in povratna informacija so
elementi formativnega spremljanja, ki neposredno uresničuje cilje UN, saj
učenec postane enakovreden sogovornik. Raba IKT pa omogoča večjo osre-
dinjenost pouka na učenca ter prispeva k avtonomnosti učenca.

Samovrednotenje je zmožnost realne presoje lastne uspešnosti; učenci
pregledajo dokaze o doseganju namenov učenja in jih primerjajo s krite-
riji uspešnosti, nato pa se odločijo o nadaljnjih korakih (Holcar Brunauer idr.
2016). Razvijajo zmožnost kritičnegamišljenja, argumentiranja, hkrati seučijo
realno ovrednotiti učinkovitost poti do uspeha, torej pridobivajo nadzor nad
zelo pomembnim področjem svojega življenja – šolsko uspešnostjo. Kritično
vrednotenje šolskega dela pa vodi do prihodnje zmožnosti realne presoje
življenjskih izzivov, samostojnega odločanja in prevzemanja odgovornosti
za svoje odločitve (Holcar Brunauer idr. 2016).

Učenčevo samovrednotenje in vrstniško vrednotenje sta v pomoč tudi uči-
telju, saj mu pomagata načrtovati pouk v skladu s potrebami učencev. Če se
učitelj odziva na informacije, ki jih pridobi v procesu samovrednotenja, mu
bodo učenci zaupali in z njim sodelovali tudi v prihodnje (Holcar Brunauer
idr. 2016). Opažamo, da učenci ob tovrstnem načinu dela tudi lažje sprejmejo
oceno, v kolikor je dejavnost namenjena ocenjevanju. Razumejo, zakaj so do-
bili določeno oceno, kaj bi morali spremeniti pri svojem delu, da bi pridobili
boljšo. Samovrednotenje in vrstniško vrednotenje uporabljamo pri različnih
dejavnostih, da jih učenci ne povezujejo z ocenjevanjem.
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Učenčevo samovrednotenje se ne nanaša samo na fazo po učenju, tem-
več mora spremljati tudi fazo pred učenjem in med učenjem. Pred učenjem
simora zastaviti cilj in način, kako bo cilj dosegel, časovni načrt ipd.Med uče-
njem organizira bistvo v logično celoto, išče pomoč, spremlja svoj napredek
ipd. Po učenju pa realno presoja svoje učne dosežke in način učenja (Holcar
Brunauer idr. 2016).

V procesu vrstniškega vrednotenja se učenci učijo sporočati in sprejemati
povratno informacijo. Učimo jih uporabiti povratne informacije drugih, da bi
bolje razumeli sebe in svet. Spoznavajo, da z dajanjem kakovostne povratne
informacije učinkovito pomagajo drugim (Holcar Brunauer idr. 2016). Pred-
nost uvajanja vrstniškega vrednotenja je tudi, da učitelja razbremeni daja-
nja množice povratnih informacij. Učenčevo samovrednotenje in vrstniško
vrednotenje se lahko prepletata tudi z učiteljevo povratno informacijo, saj je
najboljši način dajanja povratne informacije prav zgled učitelja.

Povratna informacija je informacija o tem, kako napredujemo v prizade-
vanjih, da bi dosegli cilj. Učencu pove, katere stopnje znanja je že dosegel,
spodbudi ga k iskanju pomanjkljivosti, ponudi mu možnost in pot za njihovo
odpravljanje. Učenec lahko povratno informacijo dobi na dva načina – z opa-
zovanjem učinkov svojih prizadevanj (iz tega sledi samovrednotenje) ali pa
od drugih: od učiteljev, od sošolcev (iz tega sledi vrstniško vrednotenje), star-
šev.

Kakovostno povratno informacijo lahko opišemo z dvema kriterijema: kot
informativno in spodbudno. Njene značilnosti so, da je pravočasna in pri-
merno pogosta; razumljiva, jasna in povezana z nameni učenja ter kriteriji
uspešnost; konkretna, specifična in uporabna. Vsebovati mora predlog, kako
izboljšati dosežek oz. izdelek. Predlog je lahko glede na različne potrebe in
učne stile učencev različen, nekateri potrebujejo samo opomnik, naj dopol-
nijo svoj izdelek, drugi usmerjanje, tretji pa primer ali namig (Holcar Brunauer
idr. 2016).

Primer dobre prakse razvijanja produktivnih zmožnostjo
s pomočjo IKT

Izbrana sta primera dobre prakse uporabe IKT, ki neposredno podpirata ci-
lje učnega načrta za angleščino v osnovni šoli. Osrednja cilja, ki smo ju sku-
šali doseči, sta torej razvijanje govora in pisanja, ob tem pa pozornost name-
njamo tudi ciljem, ki se nanašajo na rabo IKT. Opisana sta uporaba posnetkov
oz. fotografij in i-table pri razvijanju tvorbnih oz. produktivnih zmožnosti, to
je govora in pisanja, v tujem jeziku.

Opisana primera sta bila izvedena v 6. in 9. razredu, saj v 2. in 3. ocenjeval-
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nem obdobju v večji meri namenjamo pozornost tvorbnimoz. produktivnim
zmožnostim.

V prvem primeru pri razvijanju govora učenci ob ogledu posnetkov eno-
govornih dejavnosti vrednotijo svoj govor oz. govor sošolca, predlagajo in
utemeljujejo možne izboljšave glede na dane kriterije.

V drugem primeru učenci razvijajo procesno pisanje s pomočjo fotogra-
fij in i-table – od osnutka do končnega čistopisa. V obeh primerih se sezna-
njajo z načeli formativnega spremljanja, in sicer samovrednotenjem, vrstni-
škim vrednotenjem in povratno informacijo.

Enogovorna dejavnost ob vidni ali besedni iztočnici na izbrano temo

Primarni cilj dejavnosti je razvijanje govora po naslednjih ciljih iz UN: Učenci
govorno sporočajo, opisujejo, predstavljajo stvari, izdelke, osebe, ideje, sta-
lišča, mnenja in perspektive ter jih podkrepijo z argumenti; načrtujejo, va-
dijo in izboljšujejo svojegovornedejavnosti, razvijajo inuporabljajo temeljne
učne strategije.

Opisani primer je bil izveden v 6. razredu. V drugem obdobju je sicer prvo-
tnega pomena sporazumevanje, to je dialoška oblika, enogovorne dejavno-
sti so redkejše, glede na to, da gre za konec drugega vzgojno-izobraževalne-
ga obdobja, je primerna tudi enogovorna dejavnost. Učenec si je izbral temo
za enogovorno dejavnost ob vidni oz. besedni iztočnici, in sicer je opisal svoj
domači kraj. Naslovpredstavitve, ki ustreza sklopu izUNMojeokolje, je bilMy
town, tj. ulica, vas, mesto, prebivalci, dejavnosti/storitve, živali, rastline, na-
ravni pojavi. Ob pomoči vprašanj oz. iztočnic je deloma v šoli, deloma doma
pripravil predstavitev s PowerPointovimi prosojnicami: Ilirska Bistrica – My
town, Location in Slovenia, We have got schools, churches . . . , Water system.
Pri tem delu dejavnosti je uresničeval naslednje cilje, povezane z rabo IKT: v
okviru Zmožnosti za pridobivanje novih znanj – učenje učenja je nadgrajeval
svoje izkušnje v učnem procesu in razvijal učne strategije, predvsem strate-
gije za delo s sodobnimi tehnologijami, viri, podatki in gradivi. Uporabljal je
internet, pri čemer je iskal spletne strani z ustrezno vsebino. Ob tem se je na-
vajal na kritično presojanje virov.

Hkrati je razvijal digitalno pismenost, torej pridobival gradivo o različnih
temah, obravnavanih pri pouku, spoznaval in uporabljal elektronske in sple-
tne slovarje, pridobival podatke s spleta (spletne strani) in uporabljal brskal-
nike ter iskalnike v angleščini. Predstavljal je svoj izdelek (grafično, slikovno,
pisno, zvočno). Izdelal je predstavitev v PowerPointu – kot slikovno in bese-
dno podporo za svoj govorni nastop. Pomagal si je tako s slovenskimi kot tu-
jimi spletnimi stranmi, npr. podatke o občini je našel na spletni strani občine
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Ilirska Bistrica, vir za zemljevid je bila spletna stran najdi.si. Uporabljal je sple-
tne slovarje (PONS) in druga prosto dostopna orodja (npr. za pomoč pri izgo-
vorjavi je uporabil spletno stran www.howjsay.com). Nujno je bilo tudi raz-
vijanje tehničnega znanja – shranjevanje in izmenjava podatkov (UN), delo s
slikami ipd.

Med govorom ob predstavitvi v PowerPointu je bil posnet z mobilnim te-
lefonom, posnetek v formatu wav je bil poslan preko e-pošte. Na i-tabli, po-
vezani z LCD-projektorjem, ob uporabi zvočnikov, si ga je lahko ogledal tudi
govornik sam. Ob opazovanju lastnega nastopa je prepoznaval prvine go-
vora, svoje napake in predlagal izboljšanje. Dejavnost so tako v živo kot na
posnetku spremljali tudi sošolci, ki somupodali povratno informacijo –med-
vrstniško vrednotenje.

Odzivi učencev so ob ogledu njihovih govorov vedno zelo čustveni. Ne-
kateri učenci se počutijo nelagodno, drugi uživajo, če se vidijo na i-tabli. Ob
začetnem čustvenem odzivu so sicer zmožni vrednotenja v skladu s kriteriji,
vendar se tega učijo postopoma. Za učence 6. razreda so kriteriji prilagojeni
njihovi starosti in zmožnosti, zatomanj kompleksni kot za učence višjih razre-
dov. Oblikovali smo jih v diskusiji pred začetkom dejavnosti. Ker je primarni
cilj dejavnosti razvijanjegovora, učenceopozorim, danaj bodopozorni pred-
vsem na govor.

Kriterije smo povzeli v naslednja vprašanja:

– Govor: Je bil govor razumljiv, tekoč? Ste opazili kakšne napake?
– Vsebina: So bile zajete vse potrebne informacije? Je učenec sledil da-

nim vprašanjem ali iztočnicam? Je imela predstavitev uvod, jedro, za-
ključek?

– Predstavitev: So bili primeri, ilustracije, sheme predstavitve v PowerPo-
intu primerni?

V pomoč ob vrstniškem vrednotenju sta nam bili tudi preglednici 1 in 2,
povzeti poHolcar Brunauer idr. 2016, ki smo ju ustreznoprilagodili angleščini.

Na podlagi kriterijev vrstniki oblikujejo svoje mnenje, ki učencu služi kot
povratna informacija. Povratno informacijo smo oblikovali s pomočjo nedo-
končanih stavkov. Najbolj mi je bilo všeč . . . , Ni mi bilo všeč . . . , Vprašal bi
te . . . , Predlagal bi ti . . . oz. v ang. My favourite part . . . , I didn’t like . . . , My
question is . . . , You can . . .

V skladu z UN se v drugem vzgojno-izobraževalnem obdobju pri spreje-
manju besedil (poslušanje in branje) lahko odzivajo tudi v materinščini, kljub
temu pa se mnogi učenci vsaj deloma izrazijo v angleščini.
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Preglednica 1 Vrstniško vrednotenje govorne predstavitve

Vprašanja Da Ne Komentarji

Ali je bistvo predstavitve razumljivo/jasno?

Ali je namen predstavitve obrazložen in jasen? Kako se to vidi?

Ali podrobnosti, dokazi, primeri, ilustracije in argu-
menti podpirajo glavno misel?

Primer

Ali predstavitev vsebuje uvod, jedro in zaključek? So
prehodi med njimi jasni in smiselni?

Ali predstavitev vsebuje avtorjevo osebno stališče?

Ali predstavitev omogoča sodelovanje sošolcev? Kako?

Bi dodali nov kriterij uspešnosti?

Opombe Povzeto po Holcar Brunauer idr. 2016.

Preglednica 2 Nedokončani stavki kot orodje za vrstniško vrednotenje sošolčeve
predstavitve

[ime] pri tvoji predstavitvi bi posebej pohvalil/-a . . .

Pogrešal/-a sem . . .

Zelo mi je bilo všeč tudi . . .

Morda bi lahko . . .

Opombe Povzeto po Holcar Brunauer idr. 2016.

V konkretnemprimeru jeučenec svoj nastopvrednotil: »Na začetku sembil
zmeden, power point mi ni deloval, potem mi je šlo bolje. Govoril sem brez
napak, tekoče, lahko bi govoril razločneje. Mislim, da je bila vsebina dobra.
Naredil sem nekaj slovničnih napak, npr. rekel sem is namesto are. Naslednjič
moram paziti na to.«

Vrstniško vrednotenje je potekalo ustno. Sošolci so po ogledu posnetka
dejavnosti izražali in utemeljevali svojemnenjeopredstavitvi. Čepa želim, da
predstavitev vrednotijo vsi, svojo povratno informacijo zapišejo s pomočjo
prej omenjenih nedokončanih stavkov.

Enogovorna predstavitev je po svoji naravi hitra in minljiva. Učenec, ki na-
stopa, ima večkrat tremo in si želi, da bi dejavnost čimprej minila. Če govor
snemamo, sicer tvegamo, da bodo imeli učenci še več treme kot običajno,
vendar pa lahko dejavnost trajneje shranimo. Izvedba tovrstne dejavnosti
brez IKT sploh ne bi bila možna. Posnetek govora (oz. predstavitve) postane
dokaz za učenje. Ob spremljanju posnetka ima učenec možnost samovre-
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dnotenja. Sam opazi in prepozna svoje napake, na katere med govorom ni
bil pozoren.

Posameznik lahko izboljša in ponovi svoj nastop, da je pripravljen za ob-
javo, npr. v spletni učilnici. Svoj uvid in pridobljeno povratno informacijo s
strani učitelja in sošolcev pa uporabi pri podobnih dejavnostih v prihodno-
sti.

Slabost izbrane dejavnosti je, da zahteva veliko časa, posebej če je v ra-
zredu veliko število učencev, zato vsak učenec enkrat letno tovrstno dejav-
nost pripravi samostojno, enkrat pa pripravijo podobno dejavnost v skupini.
Teme izhajajo iz učneganačrta, učenci izbirajomednaborom tem:Aboutme,
My family, My school, Free time, My town, People.

Za šestošolce je izjemno zahtevno kritično presojanje virov, pri tem potre-
bujejo pomoč učitelja. Kot vodilo pri presojanju uporabljamo nasvete sple-
tnega portala safe.si o zanesljivosti spletnih virov.³

Posebno pozornost namenjamo tudi dostopnosti in znanju IKT. Večina
učencev ima dostop do računalnika in interneta tudi doma. Izven pouka
lahko učenci v šoli uporabljajo računalnik in internet tudi v podaljšanem bi-
vanju oz. varstvu vozačev, v knjižnici in tudi na hodniku, pri čemer jim lahko
pomagajo učitelji ali knjižničarji. Težave bolj kot v dostopnosti IKT vidim
predvsem pri obvladovanju programske oz. strojne opreme. Nekateri šesto-
šolci še niso vešči samostojne rabe programske opreme, npr. PowerPointa
ali drugih enot, npr. USB-ključka. Na šoli poteka poučevanje neobveznega
izbirnega predmeta Računalništvo, v katerega pa niso vključeni vsi učenci,
zato učitelj računalništva v okviru razrednih urah izvede spoznavanje in rabo
programa PowerPoint ali podobnih programov.

Opisana možnost enogovorne dejavnosti ob vidni ali besedni iztočnici
na izbrano temo je sicer primerna za konec drugega oz. za tretje vzgojno-
izobraževalno obdobje. Preprostejši način za izvajanje dejavnosti je snema-
nje avdioposnetka, ki ga lahko predvajamo kar na mobilnem telefonu. Enak
način izvajanja uporabljamo tudi pri razvijanju glasnega branja oz. katerekoli
dvogovorne dejavnosti.

Opisani primer bi lahko izvedli tudi kot primer povezave (UN – Primeri
povezav) za razvijanje knjižnično-informacijsko znanja (npr. iskanje virov in
gradiv, uporaba katalogov, tudi elektronskih, uporaba virov, npr. priročnikov,
tudi slovarjev, primerjanje slovenskih virov s tujimi). Glede na tematiko same
predstavitve pa bi se lahko povezali tudi z drugimi predmeti; za predstavitev
My town z geografijo, za predstavitev glasbene skupine z glasbo ipd.

³ Glej https://safe.si/napotek/zanesljivost-spletnih-virov.

375



Anja Hofman

Pisanje članka za šolsko glasilo

Primarni cilj dejavnosti je razvijanje pisanja, pisnega sporočanja in pisnega
sporazumevanja po naslednjih ciljih iz UN: učenci se usposobijo za zahtev-
nejše pisno sporočanje in sporazumevanje: tvorijo krajša in daljša ter ne-
koliko kompleksnejša informativna, stvarna, domišljijska in vplivanjska pi-
sna besedila o njim znanih ter bližnjih temah in idejah ter se sporazume-
vajo (dopisi, elektronska sporočila, pisma, forumi itn.); usvojijo in uporabljajo
postopke procesnega pisanja (načrtovanje pisanja, pisanje v fazah, urejanje
besedil, samovrednotenje in korekcija ter druge strategije tvorjenja pisnega
besedila).

Opisani primer je bil izveden v 9. razredu. Vsi učenci so pisali na temo svo-
jih bralnih navad, in sicer v sklopu teme iz UN: Jaz; predstavitev sebe, videza,
značaja, svojih interesov in konjičkov, izkušenj, načrtov. Naslov dela je bil po-
ljuben, dana pa so bila vprašanja oz. iztočnice: How much do you read in a
week? Where and when do you read? What do you read? Who are your fa-
vourite authors? What books do you have to read for school? Do you borrow
books from the library? How do your friends feel about reading? V sestavku
naj bi učenci predstavili svoje bralne navade v obliki članka za šolsko glasilo.
Članek kot vrsto pisnega sestavka predlaga tudi UN.

»Pri starejših učencih [. . .] bimorali pri pisnih sestavkihpravilomaopredeliti
tudi naslovnike in okoliščine sporočanja, ne samo naslova oz. predmeta se-
stavka. Tako bi jih spodbudili k postopnem usvajanju spoznanja, da je bese-
dno sporočanje vedno namenjeno nekemu naslovniku [. . .] in izpolnjevanju
nekenalogeoz. funkcije.« (Grosman2000, 20) Pisni sestavki sona tej ravni naj-
pogosteje namenjeni sošolcem oz. vrstnikom, saj so zanje primerni glede na
temo in vrsto besedila. Poleg tega je pisanje usmerjeno k naslovniku in kon-
kretneje k določenimokoliščinam, kar prispeva k razvoju jezikovne zavesti, ki
jo omenja tudi UN. V razdelku Celostna zmožnost za medkulturno in medje-
zikovno komunikacijo namreč pravi, da učenci razvijajo lastno večjezičnost
in jezikovno zavest; učenje jezika v okviru posameznikove ali družbene ve-
čjezičnosti pa pomeni dvig jezikovne zavesti v ožjem in širšem pomenu.

Fotografiramo pisne izdelke učenke – miselni vzorec oz. osnutek, prvo be-
sedilo. Pošljemo jih preko e-pošte, na interaktivni tabli jih popravljamo, ure-
jamo v smislu vrstnega reda (posamezne odstavke izrežemo in prestavimo),
dopolnjujemo osnutke, kasneje besedila, avtor jih ustrezno dopolni, popravi
in pripravi čistopis.

Učenci besedila vrednotijo v skladu s kriteriji, ki jih že poznajo iz nacional-
nega preverjanja znanja (Državni izpitni center 2017), deloma že od 6. razreda
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naprej. Kriterije so za rabo pri učencih ustrezno poenostavljeni, da jih razu-
mejo in zmorejo uporabiti.

– Vsebina: Besedilo ustreza/ne ustreza nalogi. Učenec je pisal o vseh iz-
točnicah oz. odgovoril na vsa vprašanja. Manjka pisanje o tej temi ali o
pri tej temi bi lahko dodal še . . .

– Besedišče: Besedišče je bogato/ni bogato, raznoliko/ponavljajoče. Be-
sede so zapisane narobe/prav. Zamenjaj naslednje besede ali prav za-
piši. Dodal bi lahko . . .

– Slovnica: Besedilo vsebuje pravilno rabljene različne jezikovne struk-
ture (slovnični časi, modalni glagoli, trpnik, stopnjevanje, if-stavki . . .),
strukture so napačno rabljene/se ponavljajo. Ustrezno popravi na-
pačno rabljene strukture.

– Koherenca: Misli so jasno izražene in si sledijo v logičnem sosledju. Be-
sedilo ima/nima uvoda, jedra, zaključka – oblikuj jih. Besedilo je čle-
njeno na odstavke, ločila so pravilno rabljena. Ustrezno členi oz. po-
pravi.

Pri osnutku večjo pozornost namenjamo vsebini, kaj vse bo torej vključeno
v besedilo, pri prvem besedilu smo pozorni tako na vsebino kot na obliko. Po
vrednotenju nastane čistopis, končno besedilo.

V skladu s cilji UN mora učitelj v tretjem vzgojno-izobraževalnem obdobju
nadaljevati s spodbujanjem procesnega pisanja in v ta namen ustrezno spre-
mljati napredek učencev ter jim dati učinkovito povratno informacijo, ki naj
bo podprta s predlogi za izboljšanje. Prav tako učitelj učence pri pouku sis-
tematično vodi skozi postopke tvorjenja pisnega besedila (dejavnosti pred
pisanjem, pisanje osnutkov, kakovostna povratna informacija – lahko tudi sa-
movrednotenje, vrstniško vrednotenje in urejanje osnutkov). Pri pisnih izdel-
kih naj imajo učenci priložnost, da sami pregledajo, ovrednotijo in izboljšajo
svoje zapise in besedila, česar jih je treba ravno tako naučiti. Z dejavnostjo, ki
traja več šolskih ur, poskušamo uresničevati omenjene cilje.

Prednosti interaktivne table so interaktivnost in učinkovitost, fleksibilnost
in raznovrstnost (za vse starostne skupine učencev in raznolike dejavnosti,
vsebine), multimedijske predstavitve, razvijanje IKT-spretnosti, motivacije za
učenje in poučevanje ter podpore učiteljevemu načrtovanju, razvoju gradiv
in refleksiji (Bačnik 2008). V opisani dejavnosti se prednost rabe interaktivne
table kaže predvsem v motivaciji za učenje, učinkovitosti in refleksiji. Učenci
so bolj motivirani za branje člankov sošolcev na i-tabli kot na papirju. »Da je
interaktivna tabla velika motivacija tako za učitelje kot za učence, navajajo
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vsi, ki so se kdaj srečali z njo.« (Bačnik 2008) Učence motivira, ker je učna ura
prijetnejša in zanimivejša, pouk jehitrejši, zabavnejši in vznemirljiveši. Učitelji
panavajajo tudi, da jepozornost učencevobuporabi interaktivne tabčevečja
in s tem boljše tudi njihovo vedenje (Bačnik 2008).

Članek lahko berejo vsi učenci hkrati, s čimer prihranimo čas oz. lahko vsak
učenec prebere vse članke, kar sicer ni mogoče. Pri dejavnosti tudi neposre-
dno razvijajo digitalno pismenost, ustvari se torej prostor za razvijanje IKT-
spretnosti (fotografiranje izdelka, posredovanje preko e-pošte oz. nalaganje
na računalnik, popravljanje napak na i-tabli).

Bačnikova (2008) opozarja na izsledke Smithove raziskave (2001 v Bačnik
2008), da »nekateri učitelji v interakcijo sploh ne vključujejo učencev ali pa to
storijo v manjšem obsegu. [. . .] Ne zanemarja dejstva, da najstniki bolj neradi
zapuščajo svoje sedeže kot mlajši učenci in da imajo nekateri učenci težave
oz. zadržke pri delu z interaktivno tablo.« Pri opisanih primerih dobre prakse
tovrstnih težav nismo zaznali. Devetošolci osnovne šole, na kateri je bila de-
javnost izvedena, so skozi celotno osnovno šolanje v stiku z interaktivnimi
tablami, uporabljajo jih tako pri pouku kot pri drugih dejavnostih, zato ni-
majo zadržkov pri njihovi uporabi. Učitelji jih kontinuirano vključujejo v delo
z interaktivno tablo. Slabost izbrane dejavnosti je pisanje na liste, boljšamož-
nost bi bila uporaba worda, vendar računalniška učilnica ni vedno na voljo,
šola pa tudi nima tabličnih računalnikov.

Vrstniško vrednotenje od učencev zahteva veliko znanja. Čeprav učenci
poznajo kriterije za vrednotenje besedil, se ob vrednotenju pogosto osredo-
točijo samo na napake. Učimo jih, da bi na besedila (in sporočanje naploh)
gledali celostneje, s poudarkom na sporočanjski vrednost besedil.

Zaključek

IKT je v vzgoji in izobraževanju prisotna že več desetletij, prav tako pri po-
učevanju in učenju angleščine. Spreminjajo se naprave, sistemi, programska
oprema itd. Vsakanovost prinesenovemožnosti učenja inpoučevanja, hkrati
pa v sodobnem svetu kmalu spet zastari. Poučevanje zato stalno zahteva
nova znanja IKT, prilagajanje učnih metod in oblik, da bi učencem poleg pri-
marnega znanja predmeta prinesle tudi druga sodobna znanja in bi se tako
razvijali v razmišljujoče posameznike z vrednoto vseživljenjskega učenja.

IKT pomeni vse vrste tehnologije, tako strojno kot programsko opremo ter
dostop do interneta. Raba IKT mora biti v prvi vrsti smiselna, kritična in tudi
varna. Ker je angleščina tudi jezik informacijsko-komunikacijske tehnologije,
je potreba po znanju tega jezika velika, hkrati pa pomeni prednost, saj so
učenci tudi izven pouka v veliki meri v stiku z avtentičnim jezikom.
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Prednosti rabe IKT pri vseh predmetih so večja motivacija učencev, več ra-
znolikih možnosti učenja in poučevanja. Učenje ob rabi IKT je za učence za-
bavnejše, bolj individualizirano in osredinjeno na učenca.

V prispevku sta predstavljena primera dobre prakse rabe IKT pri razvijanju
tvorbnih zmožnosti, tj. govora in pisanja v skladu s cilji UN za angleščine. Pri
obeh dejavnostih učenci razvijajo digitalno pismenost, razvijajo pa tudi ele-
mente formativnega spremljanja, ki jih najdemo tudi v UN, to sta zmožnost
samovrednotenja in vrstniškega vrednotenja. V prvem primeru učenec pri-
pravi predstavitev kot slikovno podporo za enogovorno dejavnost, ki jo po-
snamemo, da si lahko govorec pozneje ogleda posnetek svojega govora, ga
vrednoti na podlagi kriterijev, prepoznava svoje napake in ima možnost, da
jih popravi. Pri drugem primeru fotografiramo besedilo učenca, ki na i-tabli
vrednoti in popravlja svoje besedilo – osnutek, prvo besedilo. Po vrstniškem
vrednotenju pripravi čistopis, s čimer razvija procesno pisanje.

Obe dejavnosti sta le dve možnosti, ki jih učitelju ponuja moderna teh-
nologija. Lahko ju prilagajmo v vsebinskem smislu, prav tako glede na sta-
rost, zmožnosti, predznanje učencev itd. Spreminjamo lahko dano tehnolo-
gijo glede na znanje učencev in glede na tehnološke možnosti, ki jih imamo.

Načrtovanje, izvedba in refleksija dejavnosti dokazujejo, da ima učenje in
poučevanje z IKT prednosti, ki jih sicer ne moremo doseči, in da nudi mož-
nosti za učinkovitejši ter zabavnejši pouk. Učenje ob opisanih dejavnostih je
osmišljeno in utemeljeno na podlagi učnega načrta ter priporočil drugih za
vzgojo in izobraževanje pomembnih dokumentov.
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An Example for Good Practice in Productive Foreign Language Skills
Using ICT

ICT offers many possibilities for learning and teaching, but it has to be used
critically to achieve the aims of the subject. The pupils using ICT are more mo-
tivated and take responsibility for their own learning and knowledge. Two ex-
amples of goodpractice using ICT at improvingproductive skills (speaking and
writing) in English are presented. In both examples the pupils develop digital
literacy, the ability for self-assessment and peer assessment. In the first exam-
ple a pupil can watch a video of his speech, assesses it according to given cri-
teria, recognizes his mistakes and has an option to correct them. In the second
example pupils assess texts written by their peers on the photographs on the
interactivewhiteboard. They correct different steps in processwriting – a draft,
the first text. A peer-assessment is followed by a fair copy.

Keywords: English, ICT, speaking, writing, self-assessment
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Vrijeme u kojem živimo karakterizirano je uporabom tehnologije u svim po-
dručjima ljudskog djelovanja pa tako i u odgojno-obrazovnom sustavu. Po-
javom e-učenja, informacijsko komunikacijske tehnologije, Interneta i drugih
aktualnih elemenata suvremene tehnologije, dobijemomogućnost da unapri-
jedimo klasičnu nastavu. Ukoliko želimo uvesti svijet tehnologije u svijet zna-
nja potrebno je krenuti postupno, korak po korak, kako bi integracija bila što
uspješnija. Upravo zbog uvođenja računala u nastavu matematike provedeno
je istraživanje kako bi ispitali stavove studenta i učitelja o korištenju računala
u nastavi matematike. Rezultati istraživanja pokazali su da postoji razumijeva-
nje, od strane studenta i učitelja, o važnosti korištenja suvremene tehnologije
u nastavi. Obje skupine sudionika istraživanja stava su da uporaba računala u
nastavi matematike može pomoći učenicima u savladavanju matematičkih sa-
držaja.

Ključne riječi: informacijsko-komunikacijska tehnologija, nastava, računalo

Uvod

Koristeći informacijsko-komunikacijsku tehnologiju u nastavi matematike
pridonosimo kvaliteti nastave. Često se matematički sadržaji teško mogu
prikazati u realnosti, međutim uz današnje programe, igre, aplikacije, kvi-
zove i druge digitalne materijale možemo na vrlo kreativan način učenicima
predočiti svijet matematike.

Važno je učenicima omogućiti učenje kroz igru, jer na taj su način produk-
tivniji i uspješniji u savladavanju nastavnih sadržaja, ali i u životu općenito. U
svakodnevnom životu potrebno je rješavati različite probleme, objašnjavati
informacije, analizirati nove situacije te imseprilagođavati. Upravo zato treba
se dobro poznavati matematičke sadržaje, jer pružaju precizan jezik simbola,
kao i sustav opisivanja, prikazivanja, analizu, propitivanja, tumačenja i po-
sredovanja idejâ, što učenicima omogućuje stjecanje znanja, vještina, navika
i razvijanje sposobnosti, te način razmišljanja i propitivanje stavova koji su

Štemberger, T., S. Čotar Konrad, S. Rutar in A. Žakelj, ur. 2022. Oblikovanje
inovativnih učnih okolij. Koper: Založba Univerze na Primorskem.
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nužni za uspješno i učinkovito sudjelovali u svakodnevnom životu. Stoga je
u pravu Rosenberg (2004) kad zaključuje da informacijsko-komunikacijske
tehnologije imaju veliki utjecaj na sveukupni život i rad čovječanstva.

U dvadeset i prvom smo stoljeću kojeg obilježava procvat tehnologijskih
znanosti i stoga je računalo danas sastavni dio svakodnevnog života. Upravo
zato tehnologija polako postaje dio suvremenog odgoja i obrazovanja. Poz-
nato je, naime, da je u odgojno-obrazovni sustav računalo ušlo kroz nastavni
predmet informatika. Međutim, tu nije kraj, jer se ono sve više rabi i u dru-
gim nastavnim predmetima kao sredstvo koje učitelju i učenicima pomaže u
ostvarivanju odgojno-obrazovneprakse. Važnu ulogu u cijelom tomprocesu
odigrala je informacijsko-komunikacijska tehnologija (u daljnjem tekstu IKT).
Korištenjem IKT otvaraju se brojne mogućnosti unutar odgojno-obrazovnog
procesa. Tehnologija i učenje imaju dodirne točke koje valja na najboljinačin
iskoristiti (Kojčić 2012, 101–109).

Informacijsko komunikacijska tehnologija

Informacijsko komunikacijska tehnologija definira se »kao kombinacija in-
formatičke tehnologije s drugim tehnologijama, posebice komunikacijskom
tehnologijom« (Bakić-Tomić i Dumančić 2012, 7). Sastoji se od informacijske
tehnologije, telefona, elektroničkih medija, audio i video signala kao i funk-
cijâ kontrole i nadgledavanja koji se temelje na mrežnim tehnologijama (Če-
lebić i Rendulić 2011). ITK se danas pojavljuje u svimglavnim funkcijamadruš-
tva i poduzetništva: istraživanju, razvoju, projektiranju, proizvodnji, adminis-
traciji i marketingu. Ono omogućuje prikupljanje, obradu, prenošenje i po-
hranjivanje svih vrsta informacija te je na taj način unaprijedila sve grane
gospodarstva i javnih djelatnosti. Znanje i elegantna uporaba informacijâ,
koji su usko povezani s IKT, postaju ključni elementi gospodarstva, te se zbog
toga umjesto naziva informacijsko društvo sve više koristi naziv društvo zna-
nja. Stoga Bakić-Tomić i Dumančić (2012) opravdano smatraju da uporaba IKT
u odgoju i obrazovanju obuhvaća sljedeće: (1) individualno učenje i poučava-
nje, (2) vježbanje i ponavljanje pri stjecanju znanja i vještina, (3) pomoć u pre-
traživanju informacijâ i pristup bazama podataka, (4) komunikacija sa struč-
njakom na odabranom području, (5) obrada teksta i proračunskih tablica, (6)
simulacijamodela rada složenih fizikalnih sustavau svrhu razumijevanjadije-
lova sustava, (7) skupnoučenje i poučavanje, (8) videoprezentacije, (9) komu-
nikacija među udaljenim lokacijama, (10) pedagoška dokumentacija, (11) ad-
ministrativni poslovi i slično. Stoga Hutinski i Aurer (2009) smatraju da nove
tehnologije podupiru stjecanje osnovnih vještina i služe i u cjeloživotnom
učenju i poučavanja, te stjecanju kompleksnijih vještina.
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Primjena informacijsko komunikacijske tehnologije u nastavi

Informacijsko-komunikacijska tehnologija u početku se u nastavi rabila u-
glavnom za osmišljavanje i pripremanje nastavnog procesa. Međutim, po-
javom tehnologije u nastavi došlo je do novog načina učenja i poučavanja
(Kostović-Vranješ et al. 2015). Danas se smatra da korištenje IKT u nastavi
može pridonijeti kvaliteti nastave jer takva vrsta nastave je: raznolika, zanim-
ljiva, suvremena, motivirajuća, potiče komunikaciju, pregledna je, omogu-
ćuje vraćanje i ponavljanje do potpunog razumijevanja te bolje pamćenje
sadržaja.

Računalo je zapravo posrednik između učitelja i učenika, pa tako Prensky
(2001) navodi kako je nužno da današnji učitelji tzv. »digitalni pridošlice«, na-
uče komunicirati jezikom i stilomsvojih učenika, tj. »digitalnih urođenika«, jer
metode predavanja koje su oni učili kao studenti postaju sve manje i manje
djelotvorne. Primjnom njega učitelj prenosi informacije koje su usmjerene
prema nekom određenom obrazovnom cilju. Zato kažemo da IKT olakšava i
obogaćuje pripremu nastave, pruža mogućnost za cjeloživotno učenje, mo-
tivira učitelje, omogućuje kontakt između učitelja i učenika bez obzira na fi-
zičku udaljenost, te u obliku virtualnih zajednica olakšava izmjenu informa-
cijâ, idejâ i iskustva.

Trenutno u Hrvatskoj nije najpovoljnija situacija gleda upotrebe tehno-
logije unutar odgojno-obrazovnog procesa. Problem koji se ističe je nedo-
voljna educiranost učitelja u korištenju IKT. Uzroka tome je zasigurno više,
no osnovni se uzrok očituje u nedovoljnoj informatičkoj pismenosti. Razvo-
jem informatičke tehnologije razvio se i pojam informatičke pismenosti (eng.
computer literacy) koji »se definira kao sposobnost korištenja računala i raču-
nalnih programa«. Ona zapravo predstavlja potrebu za informacijom te po-
sjedovanje znanja o tome kako naći, procijeniti i iskoristiti najbolje i najno-
vije informacije koje su na raspolaganju, kako bi se riješio određeni problem.
Izvor informacija, u tom slučajumogu biti knjige, časopisi, računala, TV, Inter-
net i slično. Možemo reći da informacijska pismenost obuhvaća sposobnosti,
kao što su: prepoznavanje potrebe za informacijom, pronalaženje informa-
cije, analiza i vrednovanje informacije, korištenje informacije i objavljivanje
informacije (Bakić-Tomić i Dumančić 2012, 12).

Prema tome, informacijski pismena osoba je osoba koja zna kako pronaći
informacije koje su joj potrebne, kako ih preraditi i koristiti na način da i drugi
mogu učiti iz njih. Učitelji su primjer osoba koje bi trebale posjedovati spo-
sobnost za snalaženje u mnoštvu informacija, sposobnost pronalaženja in-
formacija te sposobnost vrednovanja i evaluacije.
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Utjecaj upotrebe računala u nastavi

Koristiti računalo u nastavi zasigurno poboljšava kvalitetu odgojno-obrazov-
nog procesa. Međutim, važno je utvrditi kakav utjecaj računalo ima na os-
novne sposobnosti kod učenika. Smatra se, naime, da je učenje i poučavanje
koje je zasnovano na uporabi računala ubrzano. Učenici koristeći računalo u
procesu učenja uče više, zadržavaju više ili savladavaju istu količinu informa-
cija brže. Također, učenici koji su spremni koristiti računalo u svrhu učenja
pokazuju povišenu razinu društvene interakcije.

Prilikom korištenja računala postoje dva osnovna nastojanja. Jedno teži k
tome da se razjasni utjecaj računala na osnovne sposobnosti, kao što su či-
tanje, pisanje i računanje, a drugo nastoji analizirati važnost »novih« sposob-
nosti.

Osvrnut ćemo se najprije na čitanje. Informacijska tehnologija na području
čitanja može različito djelovati na okružje za učenje, na motivaciju učenika i
učitelja kao i na uvođenje novih sadržaja i novih tehničkih pomagala. Možda
je najveća prednost informacijske tehnologije u količini i raznovrsnosti infor-
macijâ koje sunamprimjenomračunaladostupne.Međutim, ukolikoučenika
opteretimo s velikim brojem novih različitih materijala možemo ugroziti do-
brobiti sadržane u njihovoj kvaliteti (Bakić-Tomić i Dumančić 2012).

Kada govorimo o pisanju nezaobilazan je Microsoft Office Word. Možemo
reći da koristeći Word u osnovnom i srednjem obrazovanju učenici manje
griješe kod pisanja, a ako slučajno i pogriješe lako se ispravlja, tekst izgleda
bolje, što olakšava ispravljanje grešaka te tipkanje nije toliko naporno koliko
i pisanje.

Računanje je već odavno povezano s tehnologijom. Na početku je to bilo
samo džepno računala, ali danas postoje različiti programi koji pomažu u ra-
zumijevanju predmeta i pronalaženju novih pristupa rješavanju problema.

Dakle, pisanje, čitanje i računanje su olakšani uporabom računala. No ipak,
pisanje može biti olakšano na štetu gramatičke pismenosti ili sposobnosti
pravilnogpisanja riječi. Isto tako, računanjemožebiti ostvarenobez većih na-
pora i u kratkom vremenu, ali s mogućim neželjenim posljedicama na speci-
fične procese mišljenja. Međutim, utjecaj tehnologije je od osobite važnosti,
te zbog toga može pobuditi potrebu za usvajanjem novih znanja i razvoja
sposobnosti. Tako, naprimjer, rad na računalu često razvija sklonost ka istra-
živanju i iskušavanju prije nego oslanjanje na već gotovo znanje dobiveno
od strane učitelja (Bakić-Tomić i Dumančić 2012).

Potrebni uvjeti za primjenu računala u nastavi

Uporaba računala svakodnevno povlači za sobom određene ozljede. Najo-
sjetljivi i najranjiviji organi pri radu s računalom za djecu su oči. Gledanje u
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monitor/ekran s premale udaljenosti može dovesti do kratkovidnosti jer vi-
zualni mehanizam u oku smatra da je to normalna udaljenost. Zbog toga je
važno da učenike naučimo kako pravilno koristiti računalo kako kasnije ne bi
imali zdravstvenih teškoća.

Danas financijska situacija u školama nije povoljna te informatičke uči-
onice uglavnom nemaju adekvatnu opremu koja je potrebna kako bi uče-
nici bez ikakvih poteškoća mogli koristiti računala. Često se koriste stolovi i
stolice standardne veličine i nisu prilagodljivi različitoj djeci. Učenici osnov-
nih škola su vrlo različitog rasta tako da nije lako prilagoditi opremu svakom
djetetu. U svakom slučaju potrebno je osigurati kvalitetnu opremu koja će
zadovoljavati sve najvažnije ergonomske zahtjeve. Stoga Bakić-Tomić i Du-
mančić (2012) navode nekoliko jednostavnih rješenja koja mogu pomoći da
se informatičke učionice približe idealnima:

– Potrebno je da je vrat blago savinut, a glava gotovo uspravna. To mo-
žemo postići tako da držač dokumenata izrađen u učionici može držati
papir s kojeg učenik čita dok tipka na pravilnoj udaljenosti i visini.

– Oči trebaju biti u ravnini teksta na monitoru, a laktovi na razini s tip-
kovnicom. To postižemo ako podmetnemo nešto pod učenika ako mu
stolica nije dovoljno visoka.

– Potrebno je da stopala imaju oslonac, a to možemo postići ako pod-
metnemo neki predmet ispod stopala.

Osim pravilnog sjedenja, učenici trebaju imati na raspolaganju i prilago-
đene računalne komponente, kao što su miš i tipkovnica. Sve tipke na tip-
kovnici moraju biti optimalno raspoređene i optimalne veličine za tipkanje,
tipke koje se najčešće koriste su obojane, trackball s tri tipke omogućuje da
je point and click uređaj dovoljno blizu te bi bilo idealno ako bi raspolagali s
dodatkom na tipkovnici koji služi za odmaranje zapešća pri tipkanju.

Prema tome, pravilno sjedenje i adekvatna oprema jedan su od uvjeta koji
su nam potrebni kako bi rabili računalo u nastavnom procesu. Osim toga
važnu ulogu ima i samo osvjetljenje učionice, što znači da je potrebno imati
kvalitetno svjetlo koje stvara dobru vidljivost i omogućuje ugodno gledanje.
Za vrijeme rada za računalom ne bi smjela postojati refleksija svjetlosti i izvor
svjetlosti koje zasljepljuje. Svjetlost u učionici trebala bi što više slični prirod-
noj sunčevoj svjetlosti, a to možemo postići ako mijenjamo izvor svjetla ili
ako postavimo posebne filtere. Smatra se da razina osvjetljenja u informa-
tičkim učionicama treba biti negdje oko 40–50 razine osvjetljenja ostalih
učionica.

Veliku važnost, također, ima i razgibavanje tijela. Prilikom rada za računa-
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lomučenici umaraju svoje oči, ramena, vrat, leđa i ruke. Kako bi olakšali rad za
računalompotrebno jeodmarati i razgibavati tijelo sa što više kratkihodmora
koristeći jednostavne i lagane vježbe u trajanju od tri minute (Bakić-Tomić i
Dumančić 2012).

Ubrzani život 21. stoljeća donio je u odgojno-obrazovni proces računalo.
Danas se računalo koristi u svakom dijelu odgojno-obrazovnog procesa. Kla-
sična nastava za učenike je nerazumljiva i nezanimljiva. Upravo je stoga po-
trebno pronaći način kako motivirati učenike za rješavanje problemskih situ-
acija, odnosno potrebno je razbiti strah od neuspjeha. Kako danas živimo u
svijetu tehnologije nesumljivo je da učitelj ne može učiniti nastavu zanimlji-
vomukolikone koristi računalo. Koristeći računaloučitelj kodučenikaprivlači
pozornost, a samim time i zainteresiranost za nastavni predmet. Primjenom
računala u nastavi matematike moguće je izvršiti uspješnu indiviualizaciju te
nastavni sadržaj prilagoditi učenikovim sposobnostima (Rackov 2010).

Korištenje računala u nastavi je od velike koristi za učitelja i učenike. Tako,
Varošanac (2011) navodi daprimjena računala, učiteljimapruža velikemoguć-
nosti, kao što su: Planiranje nastavnih sadržaja, Neposrednopripremanje, Pri-
premanje domaćih zadaća, Izvođenje nastavnogprocesa, Pripremanju i izvo-
đenju izvannastavnih aktivnosti, Vođenju dnevnika rada i slično.

S druge strane, učenici računalo mogu koristiti na nastavi (obrada novih
sadržaja, ponavljanje i uvježbavanje gradiva, provjeravanje usvojenosti gra-
diva) i/ili u svakodnevnimaktivnostima, bilo da su vezaneuz nastavu (pisanje
domaće zadaće, izvannastavne aktivnosti) ili uz slobodno vrijeme učenika.

Dakle, IKT se koristi u nastavnom procesu od strane učitelja nastavnika
ali i od strane učenika. Učitelj na raspolaganju ima različite vrste programa
koje može koristiti u nastavi. Ono što je bitno je da učitelj treba izdvojiti onaj
program ili programe koji će mu najučinkovitije pomoći u prikazu nastav-
nih sadržaja. Učitelj raspolaže sa dvije vrste programa: općim i specijalizira-
nim. Pod općim programskim alatima susrećemo: programi za obradu tek-
sta, programi za rad s tablicama, prezentacijski programi, programski jezici i
slično. Specijalizirani programski alati su alati namijenjeni upravomatematič-
koj edukaciji, a dijele se na: alati dinamičke geometrije (TheGeometer’s Sket-
chpad, Geogebra, cinderella, cabri Geometry), grafički alati (Winplot, Dplot,
Visio) i profesionalni matematički programski sustavi (Mathematica, Maple,
Derive) (Glasnović Gracin 2009).

Prema tome, uporaba spomenutih alata učenicima u nastavi matematike
pomaže pri: uvježbavanju računanja, eksperimentiranju, radu s realističnim
podacima i s većim skupovnimapodacima razvijanju logičkogmišljenja, uče-
nju pomoću slika, razvijanju vještina i sposobnosti matematičkog modelira-
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nja na temelju danih podataka (Varošanec 2011). Ukratko, uporaba računala
učenicimaomogućuje koncentraciju na promišljanjematematičkih ideja. Ra-
čunalo dozvoljava učeniku da istražuje i otkriva, čime nastava postaje zanim-
ljivija.

Ubrzani razvoj tehnologije zahtjeva promjene u svakodnevnom društve-
nomživotupa tako i uobrazovanju. Računalo je, danas, sastavni dioodgojno-
obrazovnog sustava. Veliki doprinos tomu daje Ministarstvo znanosti, obra-
zovanja i sporta Republike Hrvatske, koje u suradnji s školama mijenja kla-
sičnu nastavu uvođenjem informacijsko komunikacijske tehnologije u nas-
tavni rad. Na taj način omogućuju učiteljima i učenicima kreativniju nastavu.

Uvođenje računala u nastavu zahtjeva edukaciju, kako učitelja tako i uče-
nika. S kvalitetnom edukacijom učitelji mogu na drugačiji, učenicima pristu-
pačniji način, prezentirati nastavne sadržaje i pritom a učenici mogu učenje
pretvoriti u igru. Kako je matematika za mnoge učitelje, ali i mnoge učenike,
jedan od najzahtjevnijih nastavnih predmeta, potrebno je nešto promjeniti
u prezentiranju matematičkog sadržaja. Kako je danas, računalo u svakom
pogledu dio odgojno obrazovne prakse, logično je da će postati i dijelom
matematičkog svijeta. Pitanje, koje je u stvari bilo polazište u našem istraži-
vanju, bilo je: »Što je potrebno i na koji način je moguće uključiti računalo u
nastavnu matematike?«

Metodologija

Cilj istraživanja bio je ispitati stavove studenata učiteljskog studija na Fakul-
tetu za odgojne i obrazovne znanosti Sveučilišta Jurja Dobrile u Puli, kao i
učitelja primarnog obrazovanja osnovnih škola u Istarskoj županiji o korište-
nju IKT-a u početnoj nastavi matematike.

U svrhu istraživanja izrađen je upitnik kojim su ispitani stavovi studenata
učiteljskog studija na Fakultetu za odgojne i obrazovne znanosti Sveučilišta
Jurja Dobrile u Puli, kao i stavovi učitelja primarnog obrazovanja osnovnih
škola u Istarskoj županiji o predmetu našeg istraživanja.

Upitnik je sadržavao osam čestica. Prve dvije čestice za obje grupe ispita-
nika vezane su uz nezavisne varijable. Kod prve skupine ispitanika studenata
učiteljskog studija, nezavisne varijable su bile spol i godina studija, dok su
kod druge skupine ispitanika nezavisne varijable bile spol i godine radnog
staža u osnovnoj školi. Preostalih šest čestica bilo je vezano uz zavisne vari-
jable glede uporabe IKT-a u početnoj nastavimatematike te su bile jednake za
obje grupe ispitanika. Koristili smo skalu Likertovu tipa od pet stupnjeva (od
1 = uopće se ne slažem do 5 = u potpunosti se slažem), prilagođenu potre-
bama ovog istraživanja.
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U istraživanju je sudjelovalo 103 studenta učiteljskog studija i 287 učitelja
primarnog obrazovanja; dakle, u istražuvanju je sudjelovalo sve ukupno 391
ispitanik.

Studenti, sudionici istraživanja, podijeljeni su, s obzirom na godinu stu-
dija, u pet skupina: prva godina studija 21,4 ispitanika, druga godina studija
13,6 ispitanika, treća godina 14,6 ispitanika, četvrta godina 28,2 ispita-
nika i peta godina 22,2 ispitanika.

Druga skupina ispitanika, učitelji primarnog obrazovanja, podijeljeni su ta-
kođer u pet skupina, s obzirom na godine radnog staža: do 5 godina radnog
staža 12,2 ispitanika, od 5 do 15 godina radnog staža 25,8 ispitanika, od
16 do 25 godina radnog staža 38,0 ispitanika, od 26 do 35 godina radnog
staža 20,6 ispitanika te više od 35 godina radnog staža 3,4 ispitanika.

Valja ukazati na činjenicu da je među sudionicima istraživanja bilo samo
7,9 muškoga spola i to među studentima 6,8, odnosno 1,1 među učite-
ljima primarnog obrazovanja. Dakle, obje skupine sudionika istraživanja po-
kazuju znatna veći udio ispitanika ženskog spola, što – zapravo – ukazuje na
feminiziranost učiteljskog poziva.

Rezultati i rasprava

Svrha ovog istraživanja bila je usporediti stavove studenata učiteljskog stu-
dija Fakulteta za odgojne i obrazovne znanosti Sveučilišta Jurja Dobrile u Puli
i učitelja primarnogobrazovanja u osnovnim školamaŽupanije istarske o po-
četnoj nastavimatematike kao nastavnompredmetu i korištenju IKT-a u nas-
tavi matematike.

Prva čestica koja je sudionicima istraživanja danana izjašnjavanjeglasila je:
Učitelj primarnog obrazovanja treba biti kreativan u osmišljavanju nastavnog
sata. Dobiveni rezultati prikazani su u tablici 1.

Pozitivan stav premapostavljenoj čestici ima čak 99,0 studenata – sudio-
nika istraživanja, i to 32,0 s postavljenom se česticom slaže dok se njih
67,0 s česticom u potpunosti slaže. Vrlo visoki postotak (99,3) slaganja
s postavljenom česticom imamo i kod učitelja primarnog obrazovanja: njih
43,6 se s postavljenom česticom slaže dok se 55,7 s njome u potpunosti
slaže. Valja ukazati na činjenicu da u objim skupinama sudionika istraživa-
nja nije bilo onih koji su prema postavljenoj čestici iskazani negativan stav, a
samo se troje ispitanika – jedan kod studenata i dvoje kod učitelja – o pos-
tavljenoj čestici nije moglo odlučiti.

Aritmetička sredina za sudionike istraživanja iz redova studenata iznosi
4,66, dok aritmetička sredina za učitelje iznosi 4,55. Pritom standardna de-
vijacija za studente iznosi 0,50 dok je ona učitelje 0,51. Mora se naglasiti da
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Tablica 1 Učitelj primarnog obrazovanja
treba biti kreativan u
osmišljavanju nastavnog sata

Procjena Studenti Učitelji

 f  

  

 f  

  

 f  

 . 

 f  

 . .

 f  

 . .

Tablica 2 Kao (budući) učitelj primarnog
obrazovanja spreman/-a sam
koristiti računalo u nastavi

Procjena Studenti Učitelji

 f  

  ,

 f  

 . .

 f  

 . .

 f  

 . .

 f  

 . .

rezultati nisu iznenađujući. Naime, studenti su i učitelji tijekom svog obrazo-
vanja dobivali informacije i uputstva kako uspješno izvoditi nastavni sat. Bez
obzira o kakvom se nastavnom satu radi – sat obrade, sat ponavljanja, sat
vježbanja ili koji drugi tip nastavnog sata – kod pripremanja istoga potrebno
je unositi dozu kreativnosti kako bi učenicima omogućili učenje i savladava-
nje nastavnog sadržaja kroz igru.

Sljedeća čestica o kojoj su se sudionici istraživanja izjašnjavali glasila je:
Kao (budući) učitelj primarnog obrazovanja spreman/-a sam rabiti računalo u
nastavi matematike. Dobiveni rezultati prikazani su u tablici 2.

Iz tablice 2 je vidljivo da se sudionici istraživanja razmimoilaze u odgovo-
rima. Može se uočiti da 74,7 studenata ima pozitivan stav prema postav-
ljenoj čestici: s česticom se slaže 49,5 dok se njih 25,2 u potpunosti slaže.
Onih koji se nisu mogli opredijeliti, tj. koji su bili neodlučni je 14,6, a samo
je 10,7 studenata-sudionika istraživanaj koji se s česticom ne slaže; onih koji
se s postavljenom česticom uopće ne slaže nije bilo.

S druge pak strane, gledajući rezultate učitelja primarnog obrazovanja,
imamosljedeću situaciju: pozitivan stavpremapostavljneoj čestici iskazalo je
33,1 ispitanika – njih 26,5 s česticom se slaže, a onih koji se s postavljenom
česticom u potpunosti slažu je 6,6. Neodlučnih, odnosno onih koji se nisu
mogli izjasniti bilo je 24,4. Negativan je stav prema postavljenoj čestici is-
kazalo 42,5učitelja-sudionika istraživanja: 37,3 s česticom se ne slaže dok
je 5,2 onih koji se s česticom upoće ne slažu.

Izračunata je aritmetička sredina za studente 3,80 i učitelje 4,18. Stan-
dardna devijacija iznosi 0,91 za studente i za učitelje 0,80.
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Tablica 3 Smatram da učenici primjenom
računala mogu naučiti
matematiku

Procjena Studenti Učitelji

 f  

  

 f  

 . 

 f  

 . 

 f  

 . .

 f  

 . .

Tablica 4 Metode rada koje uključuju
računalo učenicima omogućuju
lakše savladavanje gradiva

Procjena Studenti Učitelji

 f  

  .

 f  

 . .

 f  

 . .

 f  

 . .

 f  

 . 

Dobivena razlika između polučenih rezultata kod studenata i učitelja, za-
pravo je i logična i shvatljiva. Naime, razvoj tehnologije zahtjeva stalnu edu-
kaciju i promjene u nastavničkom radu. Studenti su oni koje su još uvijek u
fazi učenja i njima ne predstavlja nikakav problem priviknuti se na novosti u
tehnologiju. Jer, oni već jako dobro rukuju njome. Međutim, problem se jav-
lja kod učitelja, koji zapravo tijekom svog obrazovanja nisu bili educirani o
novoj, nadolazećoj tehnologiji. I ako su stekli određena znanja, tj. edukaciju
vezana uz računalo, bilo je to tijekom njihova rada u odgojno-obrazovnim
ustanovama. I upravo zbog nesigurnosti u korištenju računala u nastavnom
procesu javljaju se ovakvi rezultati.
Smatram da učenici primjenom računalamogu naučiti matematiku – bila je

sljedeća čestica o kojoj su svoja razmišljanja (stavove) trebali iskazati sudi-
onici istraživanja.

Rezulati su prikazani u tablici 3. Već na prvi pogled se uočava veća kompak-
tnost u odgovorima učitelja primarnog obrazovanja od odgovora studenata.
Naime, vidljivo je da su se svi učitelji pozitivnog stava prema ponuđenoj čes-
tici: 39,7 se s česticom slaže, odnosno njih 60,3 se u potpunosti slaže. Na-
dalje je vidljivo da odgovori studenata, sudionika istraživanja raznoliki. Tako
se njih 12,6 s česticom ne slažu, dok onih koji se s česticom uopće ne slažu
nije bilo. Međutim, neznatno više od jedne trećine njih – 36,9 studenata-
ispitanika – bilo je neodlučno, tj. nisu se mogli izjasniti. Pozitivan stav prema
postavljenoj čestici iskazalo je 50,5 studenata, sudionika istraživanja i to:
41,8 se s česticom slaže, dok onih koji se s česticom u potpunosti slažu je
8,7.
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Statističkom obradom podataka dobili smo:

– za studente aritmetička sredina iznosi 3,80 a standardna devijacija 0,85;
– za učitelje je aritmetička sredina 4,60 a standardna devijacija 0,49.

Uz česticuKao (budući) učitelj primarnogobrazovanja spreman/-a samkoris-
titi računalo u nastavi matematike, dobiveni rezultati kazuju, da za razliku od
studenata koji se gotovo svi slažu s postavljenom česticom, učitelji primar-
nog obrazovanja prema navedenoj čestici – gotovo polovica njih (48,5) –
ima negativan stav. A kada je u pitanju čestica Smatramdaučenici primjenom
računalamogu učiti matematiku – jednako kao i studenti, sudionici istraživa-
nja – tako i svi učitelji, 100 njih, ima pozitivan stav prema postavljenoj čes-
tici. Što to zapravo znači? Učitelji, sudionici istraživanja su svjesni ubrzanog
tehnološkog napretka, te njegovog utjecaja na odgojno-obrazovni proces.
Upravo zato su se složili s postavljenom česticom. Međutim, iako su učitelji
svjesni trenutnog stanja, zbog nedovoljne edukacije nisu spremni rabiti ra-
čunalo u nastavi matematike.

Sljedeća čestica o kojoj su se sudionici istraživanja izjašnjavali glasila je:
Metode rada koje uključuju računalo učenicima omogućuju lakše savladavanje
gradiva iz matematike. Dobiveni rezultati (tablica 4) kazuju veliku neodluč-
nost, kako studenata (47,6) tako i učitelja primarnog obrazovanja (35,9).

Aritmetičke sredine i standardne devijacije iznosile su:

– za studente: AS = 3,41; za učitelje: AS = 3,48;
– za studente: α = 0,80; za učitelje: α = 0,94.

Kako su rezultati uz postavljenu česticu raznoliki i znatno variraju, na os-
novi njih nije moguće donijeti neke konkretnije zaključke.

Uz česticu koja je glasilaUkoliko imamna raspolaganju putemmedija (Inter-
net, CD/DVD) nastavne materijale za matematiku spreman/-a sam ih koristiti,
primjenom statističkih postupaka, dobiveni su sljedeći rezultati: standardna
devijacija kod skupine studenata iznosi 0,75, a aritmetička sredina 4,10, dok u
skupini učitelja standardna devijacija iznosi 0,87 i aritmetička sredina 3,60.

Iz tablice 5 je vidljivo da je 83,5 studenta pozitivnog stava prema ponu-
đenoj čestici, i to 52,4 ispitanika se s postavljenom česticom slaže, dok se
njih 31,1 u potpunosti slaže. Nasuprot tome, svega 57,5 učitelja je pozitiv-
nog stava prema postavljenoj čestici: 44,3 se slaže, a 13,2 se u potpunosti
slaže. I dok su studenti su spremni rabiti sve nastavne materijale koje imaju
na raspolaganju primjenom suvremenih medija, nešto više od jedne trećine
učitelja (33,8 još uvijek je neodlučno po tom pitanju. Želimo istaknuti da
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Tablica 5 Ukoliko imam na raspolaganju
nastavne materijale spreman/-a
sam ih koristiti

Procjena Studenti Učitelji

 f  

  .

 f  

 . .

 f  

 . .

 f  

 . .

 f  

 . .

Tablica 6 Smatram da je potrebna
dodatna edukacija o korištenju
računala

Procjena Studenti Učitelji

 f  

 . 

 f  

 . .

 f  

 . .

 f  

 . .

 f  

 . .

je najvjerojatniji razlog tome nedovoljna edukacija učitelja glede primjene
suvremenih (tehnoloških) medija u nastavnom procesu.

Posljednja čestica koja je sudionicima istraživanja datana izjašnjavanjebila
je: Smatram da je potrebna dodatna edukacija o korištenju računala. Dobiveni
rezultati izloženi su u tablici 6.

Statističkom obradom dobivenih podataka dobivene su sljedeće vrijed-
nosti: standardnadevijacija kod studenata iznosi 0,97, a kodučitelja 0,64; arit-
metička sredina za studente iznosi 3,63, a ona kod učitelja 4,28.

Čak 92 učitelja, sudionika istraživanja je pozitivnog stava glede postav-
ljene čestice: 54,7 se s česticom slaže, dok se 37,3 s česticom u potpunosti
slaže.Njih 7 je neodlučno, a samo se 1ne slaže sa postavljenomčesticom.

S druge pak strane, 64,1 studenta ispitanika pozitivnog je stava prema
postavljenoj čestici, dok je gotovo jedna petina (19,4) glede ove čestice
neodlučno. S postavljenom česticom samo se jedan student (1,0) u potpu-
nosti ne slaže, a njih 15,5 se s česticom ne slaže.

Dobiveni rezultati navodena zaključak da su učitelji stava da nisu dostatno
educirani za uporabu računala u nastavnom radu.

Na samome kraju, potrebno je istaknuti, da kada govorimo o uporabi
računala u nastavi, dobiveni rezultati ne kazuju realno stanje u odgojno-
obrazovnog sustava u Republici Hrvatskoj. Računala još uvijek nisu u pot-
punosti ušla u svijet nastave, još uvijek je sve u procesu realizacije. S jedne
strane imamo studente koji kroz svoje obrazovanje prate razvoj tehnologije i
upućeni su kako i na koji način koristiti računalo u nastavi kako bi poboljšali i
olakšali savladavanje nastavnog sadržaja. S druge pak strane imamo već for-
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mirane učitelje koji nisu upućeni u svijet suvremene tehnologije, barem ne
u istoj mjeri koliko i studenti. Zbog toga se javlja određeni strah i odbojnost
prema uporabi računala u nastavi.

Možemo – na kraju ovog istraživanja – zaključiti da postoji potreba za do-
datnom edukacijom učitelja glede uporabe IKT-a u nastavi s obzirom da se
tehnologija toliko brzo razvija imijenja te zahtjeva stalnepromjeneudruštvu
pa tako i u edukaciji.

Zaključak

Najvažniju ulogu u uvođenju računala u nastavni proces ima informacijsko-
komunikacijska tehnologija koja predstavlja povezanost informacijske teh-
nologije s drugim tehnologijama, a ponajviše s komunikacijskom tehnologi-
jom. Primjenom IKT učenici mogu učiti na zanimljiv način, istraživati i igrati
se. Sve to zapravo daje mogućnost da učenik na što lakši i brži način savlada
određeno gradivo. Učiteljima su na raspolaganju mnogi primjeri IKT-a koje
mogu upotrijebiti u nastavi matematike.

Važno pitanje koje se postavlja, kada je riječ o suvremenoj tehnologiji, je to
jesu li svi učitelji željni rabiti računalo u nastavi. Upravo stoga obavili smo ovo
istraživanje kojim smo htjeli usporediti stavove učitelja i studenata učitelj-
skog studija. Dobiveni rezultati pokazuju da su i studenti i učitelji svjesni ko-
jombrzinomsuvremena tehnologijamijenja svijet te koliko je važno rabiti ra-
čunalo radi podizanja kvalitete nastave. Međutim, vrlo važno ulogu ima spo-
sobnost i znanjeučitelja uuporabi računala i IKT-aunastavi. Sadašnji studenti
nemaju prevelikih poteškoća oko korištenja računala jer kroz svoje obrazo-
vanje usvajaju veliki kvantum znanja o tehnologiji, što, kako i kada koristiti.
S druge pak strane imamo učitelje, koji su svoje obrazovanje stekli prije svi-
jeta tehnologije. Za njih uporaba računala predstvalja problem. Zbog toga je
važno da svim učiteljima omogućimo dodatnu edukaciju na području upo-
trebe računala u nastavi kako bi i oni, bez poteškoća, koristili računalo i sve
potrebne digitalne materijale, kako bi stvorili kvalitetniji sat matematike.
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Uporaba informacijsko-komunikacijske tehnologije
pri poučevanju matematike

Čas v katerem živimo, zaznamuje uporaba tehnologije na vseh področjih
človeškega delovanja, vključno z vzgojo in izobraževanjem. S pojavom e-
izobraževanja, informacijske in komunikacijske tehnologije, interneta in dru-
gih sodobnih tehnologij, imamo priložnost, da izboljšamo klasične načine po-
učevanja. Vendar pa mora biti uvajanje sodobnih tehnologij v poučevanje
postopno, sicer ni uspešno. Prav zaradi uvajanja računalnikov pri pouku mate-
matike je bila izvedena raziskava, katere namen je bil preučiti stališča učencev
in učiteljev do uporabe računalnika pri pouku. Rezultati raziskave so pokazali,
da se tako učenci kot učitelji zavedajo pomena uporabe sodobnih tehnologij
pri pouku. Obe skupini udeležencev sta mnenja, da lahko uporaba računalnika
učencem pomaga pri učenju matematike.

Ključne besede: informacijsko-komunikacijske tehnologije, poučevanje, raču-
nalnik
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The aim of the authors was to provide a cognitive context of learning which
would help children with learning disabilities overcome their disabilities and
adopt the prescribed teaching content of Mathematics and Serbian language.
They analysed the role and importance of the picture book and presented
ways in which it can be used to teach children with learning disabilities at the
start of education. The picture book is viewed as an adequate didactic tool
offering socially constructed situations familiar to the pupils. The authors illus-
trated how the same picture book can achieve this role in two different school
subjects and analysed thepossibilities of thepicturebook in creating a context
in which elementary mathematical concepts can be adopted and overcoming
difficulties related to readingandwriting in theearly school period, aswell as in
enrichingone’s vocabulary and developing sentences of the Serbian language
course.

Keywords: mathematics, Serbian language, picture book, students with learn-
ing disabilities

Introduction

Education is nowadays faced with numerous challenges. How should we or-
ganise education so as to enable each individual to realise his/her full poten-
tial on one hand, and to adapt it to every individual’s abilities on the other.
This problem becomes even bigger and more pronounced if we observe it in
terms of inclusive and multicultural education, or education in any hetero-
geneous group of students. In such circumstances, we must always strive to
find an optimal method of teaching which will suit children that don’t be-
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long to these groups, but also children with learning disabilities. This paper
wants to draw attention to the issue of students with learning difficulties in
the first years of education on the example of Mathematics and Serbian lan-
guage courses.

Mathematics and Serbian language (mother tongue) represent compul-
sory school courses at all education levels. We can say that these two courses
are fundamental in each education system.Given that the foundations of fur-
ther mathematics and Serbian language education are laid in the first grade
of primary school, through elementary mathematics education and learning
of reading and writing, the success with which students will master these ar-
eas will impact their relationship not only toward learning mathematics and
mother tongue later in life, but also toward all other school courses, both
from the field of natural sciences and humanities. Natural sciences are based
on abstract mathematical symbols, whereas the entire communication, ac-
quisition and transfer of knowledge in the teaching process rest on the skills
of reading and writing and culture of oral and written communication. If any
omissions or oversights are made in the initial stages of education, they will
be directly reflected in later education. Therefore, organisation of education
carries great responsibility, and requires meticulousness and sound judge-
ment in every step.

The problem only gets worse if observed in the context of students with
learningdisabilitieswhohave troubles in the adoptionof content frommath-
ematics and Serbian language. These students require special support in
learning, finding special work methods, strategies, procedures, didactic de-
vices and materials that will help them overcome difficulties in learning and
successfully acquire knowledge, skills and habits, develop abilities, form an
appropriate relationship toward school and school duties. If such interven-
tions are omitted in the early stages of education, no force or skill will be
able to compensate for the errors made in junior grades of primary school.

Learning Disabilities and Difficulties in Adoption of Mathematics
and Language Content

Learning difficulties are not a group of individual disabilities; instead, they in-
clude all difficulties related to reading, language or mathematics. They may
occur in students who, despite possessing average or above average intel-
lectual abilities, exhibit significant problems in adopting basic school skills,
such as reading, writing and calculus (Silver and Hagin 2002). These individ-
ual typesof difficulties oftenoccur together eitherwith adeficit of social skills
or emotional and behavioural disorders (Lyion 1996; Silver and Hagin 2002;
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Fletcher et al. 2006). The term learning disabilities doesn’t include children
with learning disabilities due to a visual, auditory or motor handicap, or chil-
dren with intellectual disabilities, emotional disorders, or emotionally or cul-
turally disadvantaged children (Golubović 2005, 377). The thing that all learn-
ing disabilities have in common is the fact that they are clearly manifested,
and the thing that clearly defines them is a discrepancy between student’s
academic achievement and his/her apparent learning capacity.

Of the total number of children with specific learning disabilities, around
5 to 8 are children with some type of cognitive deficit disrupting their
ability to learn concepts or procedures in one or several domains of math-
ematics (Geary 2004, 4). Although neuropsychological research points out
to the basic underlying causes of mathematics-related problems, e.g. visual-
gnostic processes, audio-gnostic processes, spatial processes (Murphy et al.
2007), there are other reasons for manifesting weaknesses in mathematics.
We should seek them at the level of cognitive development, environmen-
tal factors, teaching process, compatibility between teaching and learning
styles, fear, child’s preparedness for adoptingmathematics (Geary andHoard
2002; Golubović 2004), but also hereditary factors (Shalev et al. 2001). Diffi-
culties in learning mathematics may be the result of the lack of ability to
represent or process information in one or all domains of mathematics (e.g.
geometry), or in one or a set of individual competences within each do-
main (Geary 2004, 4). Abilities and skills required for acquiring mathematical
knowledge, which form the basis for successful learning of this scientific dis-
cipline are not mathematical in nature. According to Sharma (2001), these
skills are: ability to follow the order of operations; spatial orientation and
organisation; recognition of shapes and forms; visualisation; estimation of
size, mass, number; deductive reasoning – ability to draw conclusions from
general rules to individual premises, or from a general premise to a logical
conclusion; inductive reasoning – natural understanding which is not a re-
sult of conscious attention and reasoning, simple observation of shapes in
different situations and mutual connection between procedures and con-
cepts. If students fail to master these skills, they may encounter difficulties in
learning mathematics, manifested in the form of difficulties in following the
order of operations in mathematical problems (e.g. division – which number
should be thedivisor, which procedures should be implemented in this oper-
ation, etc.), or as incorrectly written and regrouped. In addition, a child may
also have difficulties in counting, estimating distance, height, movement
through space, etc. because all these actions require a developed concept of
three-dimensional space (Golubović 2004, 71). Many children with learning
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disabilities also exhibit developmental delay in understanding the concept
of counting, they use unapproved procedures in counting and make more
procedural errors when solving arithmetic problems. Unlike typically devel-
oped children, these children are unable to transition easily from the use
of counting procedures to memory-based processes, such as finding arith-
metic facts. The use of immature counting procedures in solving arithmetic
problems may arise due to poor understanding of the concept of counting,
or insufficient skill to discover and correct counting-based errors (Geary and
Hoard 2002).

When it comes to difficulties in learning andadoptingmother tongue, chil-
dren with learning disabilities find it hard to master spoken and written lan-
guage in terms of understanding and producing all or some language el-
ements: phonology, morphology, semantics, syntax and pragmatics (Kolo-
granić Belić et al. 2015; Sharp and Hillenbrand 2008). These difficulties form a
heterogeneous clinical pictureused todescribedifferentprofilesof language
difficulties, such as: difficulty in adopting new words and in recalling words;
problems in forming two-element or multi-element sentences; slow devel-
opment of a phonological system; difficulties in recalling phonological cod-
ing; presence of errors in verbal and noun morphology; difficulties in narra-
tion, etc. (Golubović 2005; Verhoeven andBalkom2004). Research shows that
childrenwho exhibit these difficulties in syntactic processingwill makemore
errors in taskswhich require them to repeat sentences, recognise and correct
wrong suffixes, and todefine the concepts ofwords and sentences compared
to their average peers (Ljubešić, Blažić, and Bolfan Stošić 1993). Research also
shows that children with difficulties in adopting language commonly start
talking later than their typical peers (Lyytinen et al. 2004; Preston et al. 2010),
and their deviations in language will only become more noticeable with age,
which inevitably impacts the mastering of reading and writing skills, and es-
pecially the mastering of social and communication skills (Conti-Ramsden
and Durkin 2008; Nippold et al. 2009).

The presence of learning difficulties in mastering reading, writing and cal-
culus in a child may cause significant stress in school because the curriculum
and learning heavily rely on these skills. Academic requirements based on
these skills and teachingmethods adapted to ‘average’ studentswithout any
additional didactic or methodological adjustments can put students with
learning difficulties in a more unfavourable position compared to their typ-
ically developed peers (Kunnen and Steenbeek 1999; Martan, Skočić Mihić,
and Lončarić 2015). Due to this, we must provide additional support to such
students to help them overcome their difficulties and achieve their fullest
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potential, and make sure that all children have positive experiences in the
speech development stage (Brock and Rankin 2008).

The question is – How can we achieve this? The answer is complex and
multifaceted. There are numerousways,methods, andprocedures to achieve
this. The teacher is the key factor on whom the success of this plan depends
entirely. This paper wants to draw attention to the picture book as a didactic
device which should ensure learning of mathematics and Serbian language
in students with learning disabilities related to these two courses, and which
at the same time represents an integrative element of the learning activity
within these two courses.

Picture Book as a Didactic Material for Teaching Students with
Learning Difficulties in AdoptingMathematics and Serbian Language

The first book in the life of each individual is a picture book. The appearance
of the picture book is related to theCzechpedagogue J. A. Komensky (Come-
nius) and his work Orbis pictus published in 1658. The picture book may have
a very important role at the very beginning of primary school education as a
didactic device for teaching students who face learning difficulties in adopt-
ing content from mathematics and mother tongue. Numerous studies have
shown that combining texts (descriptive representation) and pictures (de-
pictive representation) is beneficial for teaching (Mayer 2001). Authors who
estimate the representation of these students in the overall school popu-
lation tell us that approximately 5 of all students in regular schools have
been identified as persons with learning difficulties (Lyion 1996; Golubović
2005). Given the percentage of students with learning disabilities, we must
provide a cognitive context which allows students to adopt the material pre-
scribed in the curriculummore easily. The picture book could help us achieve
that, given that it is defined in literature as ‘multifunctional reading mate-
rial’ (Martinović and Stričević 2011, 52), which achieves different functions:
informative-educational, cognitive, aesthetic and entertaining (Čačko 2000).

Student in the initial stages of education exhibits no resistance toward
the picture book, since he/she is very familiar with this book, and since this
book was created precisely for children. Contemporary authors define the
picture book as a collection of text, illustration and overall design (Bader,
1976; Hameršak and Zima 2015, 164). Precisely due to their dual aspect in the
form of text and images and specific importance, picture books possess a
pedagogical, psychological, artistic and linguistic potential to influence the
child and a means of expanding and enriching their vocabulary, whereas
reading picture books represents the beginning of literacy where the child
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‘gets introduced to his/hermother tongue, its intonation, pronunciation, dic-
tion, words’ (Martinović and Cupar 2015, 7). Research indicates the impor-
tance of illustrations and images in presenting and conveying a meaning in
the text (Lewis 2001). Illustrations in the picture book are observed as a key
element which enables us to understand words and concepts in general, in-
cluding mathematical concepts.

Leafing through a picture book, looking at the pictures, listening to an
interesting text read by the teacher represents a natural continuation of
learning through play for a student at the beginning of education, because
learning through play was a dominant method of learning in the period of
preschool education. Play and the entertaining function of the picture book
allow the student to observe the work on a picture book not as learning, but
as fun, which is why he will approach the learning process spontaneously.
There is no resistance, not evenunconscious resistance a studentmay exhibit
if his learning difficulties have been noticed by other students. On the other
hand, students who do not have any learning disabilities may also manifest
resistance to learning due to a change of the learning environment, or even
due to collaboration imperatives of teachers to complete an assignment or
solve a problem. All students will participate in the activities related to the
picture book. They will see work as play, game and entertainment, which is
why students who experience learning difficulties in adopting mathemat-
ics and language will not be in an unfavourable position in relation to their
peers. They will be completely unaware of the fact that they are actually
learning and mastering social and communication skills at the same time.

The picture book represents an important didactic material at the initial
levels of education. In the first grade of primary school, the picture book
helps students understand images and words as symbols which convey a
message (Stričević and Maleš 1995, 7). This message will be stored in a cogni-
tive context familiar orwell-known to the child. Therefore, the subject matter
depicted in the picture book is represented as: the world of reality the child
is familiar with, but also as a world of imagination the child dreams or fanta-
sises about (animals that can speak, famous characters from fairy tales and
animated movies, etc.). This way, the picture book creates a basis for learn-
ing, not just for learning the language, but mathematics as well. Research
also shows that ‘picture books can offer a meaningful context for learning
mathematics andprovide an informal basis of experiencewithmathematical
ideas that canbe a springboard formore formal levels of understanding’ (Van
den Heuvel-Panhuizen, Van den Boogaard, and Doig 2009, 37). Haury (2001,
3) underlines that ‘one way of connecting school mathematics to everyday
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life, then, is to draw attention to the mathematics embedded in the litera-
ture of everyday life, to reveal the mathematics inherent in human thinking
and communication about life experiences.’

From the aspect of elementary mathematics education and the learn-
ing and adoption of language, the picture book enables children to place
abstract concepts and unknown words into a familiar or interesting back-
ground. ‘Good, but ordinary, picture books – in the sense that they are not
written to teach mathematics – have the power to get children thinking
mathematically’ (Van den Heuvel-Panhuizen, Van den Boogaard, and Doig
2009, 30). The National Council of Teachers of Mathematics (2000) also advo-
cates using content from children’s literature in mathematics education. This
is logical given that ‘the process of developing mathematical concepts must
be placed in a realistic context, a child is motivated to participate in learn-
ing, and the learning process is stimulated by the internal initiatives of the
child’ (Maričić, Stakić, and Malinović-Jovanović 2018, 632). This way, picture
books can support children in attaching personal meaning to the mathe-
matical objects involved in the books (Marston 2010, 324). Picture books may
contribute to the development of children’s attitudes toward mathematics
(Griffiths and Clyne 1991) and can provide children with informal world of ex-
periences which embodies mathematical concepts and structures (Ginsburg
and Seo 1999).

From the aspect of language learning and adoption, placing unknown or
less familiar words into a well-known and familiar context helps students
with learning difficulties in vocabulary development, stabilisation of their ac-
tive vocabulary and conversion of passive into active vocabulary to sponta-
neously overcome these difficulties. Book reading contributes significantly
to children’s vocabulary and concept development (Dickinson and Tabors
2001). This way, children are introduced to new words, and it is especially
important that the introduction and familiarisation occur in well-known sit-
uations and contexts. Children’s attention is drawn toward words and con-
cepts, they are associated with already adopted concepts and with existing
knowledge, which is very important for children with learning disabilities.
Therefore, it is crucial to depict a subject matter familiar to the child, be-
cause through repetition at the level of phonemes, words and phrases, it fa-
cilitates the adoption of a vocabulary (according to Martinović and Stričević
2011, 54). If we start from the attitude of L. S. Vigotsky that language has a
central role in the learning process, and that it occurs in socially constructed
situations, then the picture book has a central role in that process. Its con-
tent enables the aforementioned socially constructed situations which rep-
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resent the starting point for organising learning situations, especially due to
the fact that children at the beginning of education are also trying to mas-
ter reading. Other authors also underline the importance of this approach,
which generally represents a process of ‘enculturation into a community of
practice’ (Cobb 1994, 13). Proponents of constructivism in learning observe
picture books as an environment in which students actively construct math-
ematical knowledge (Phillips 1995).

What should the picture book be like to achieve its learning function in
the case of children with learning disabilities? The images should be ‘clear
and easily identifiable, pretty and attractive, with clean and bright colours’
(Kelemen Milojević and Ðorđev 2017, 370) and they should associate the ex-
isting child’s experience with the visually depicted context. Babić points out
that vocabulary enrichment and adoption of different meanings of a word
is achieved by changing and associating experiential situations with a con-
text, and their placement into different relations (according to Martinović
and Cupar 2015). For example, the picture book The Fox and the Raven (Figure
1), based on the fable of the same name, meets the aforementioned condi-
tions in terms of visual quality of images, but also represents an adequate
didactic device for working with students who exhibit learning disabilities in
elementary mathematics and language education.

In the picture book The Fox and the Raven, we can start working on vo-
cabulary development within the Serbian language course by naming the
things depicted on the pictures. The picture shows the animal world famil-
iar to the child. We will name the main animal heroes: the fox, the bird and
the world that surrounds them. We should also describe the appearance of
our heroes. The colour of the fox and the black colour of the bird should be
mentioned. We can use phonological exercises for the purpose of speech
development and language learning and adoption (Brock and Rankin 2008;
Roskos, Christie, and Richgels 2003). The teacher reads the sound the bird
makes from the pages of the picture book Kraa! (Grak!). The aforementioned
procedure is a method of natural or onomatopoeic sounds which represent
the root of many morphologically motivated words in the Serbian language.
For example, by repeating onomatopoeic words which are commonly short,
comprising one or two syllables, which in turn are a combination of two or
three phonemes, we can clearly identify the connection between phonemes
that form the word. Phonemes that form onomatopoeic words, e.g. bleat-
ing of the sheep, crowing of the rooster or clucking of the chicken, or in the
case of our picture book, the cawing of the raven, are usually phonemes con-
taining an exploding quality, which is why their pronunciation represents an
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Figure 1

The Fox and the Raven
(Marković and
Jovanović 2016, 6–11)

exercise in the correct articulation of voices. During the process of naming
the reality depicted on the pictures, the teacher also observes how students
articulate sounds, if they make any errors in pronunciation or discrimination
of sounds similar by place or manner of articulation. The conclusion we can
draw from all this is that the picture book may be implemented as a didactic
device in tests that precede the learning of reading and writing. Early detec-
tion of errors in sound articulation is important so we could prescribe exer-
cises for articulation and sound discrimination in time, and eliminate speech
errors before they grow into speech disorders or impediments. The teacher
can associate the repetition of the onomatopoeic exclamation Kraa! (Grak!)
with the formation of the morphologically motivated verb which gives the
name to the sound produced by the bird. The morphologically motivated
verb to caw (graktati) in Serbian language was derived from the sound made
by the raven, and the students of thefirst gradearenot familiarwith itsmean-
ing. In addition, we can assume that children are not familiar with the name
of the bird raven (gavran) either, so they will be introduced to a new word
through the aforementioned procedure of working on the picture book. The
word is introduced not as an abstract and isolated lexeme, but in the context
of the picture book and an interesting story about a cunning fox and a bird
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(raven) that lost a tasty meal due to its credulity. Moreover, we shall repeat
the phonemes (cawing sound), word raven (gavran) and other words famil-
iar to children, whereas the pictures in the picture book will portray them
(such as the words: fox, forest, tree, branch, cheese, etc.), which helps over-
come the aforementioned language difficulties, such as the difficulties with
adopting new words and difficulties with recalling familiar words. The nam-
ing, separation and repetition ofwords is not givenoutside the context of the
sentence and the story (fable) The Fox and the Raven. By describing, narrating
and retelling the content of the picture book, children practice and develop
sentences.

The aforementioned content of the picture book The Fox and the Raven in
mathematics education creates the basis for initiating a discussion about the
relations of the up-down position. Students are guided toward the content
of the picture book and the text accompanying the pictures. Picture books
have a ‘potential to act as a magnifying glass that enlarges and enhances the
reader’s personal interactionswith a subject’ (Vacca andVacca 2005, 161). Stu-
dents are expected to discern the person the Fox is addressing, which forms
the basis for observing the position of the companion in relation to the Fox.
Students will see that the bird (raven) is above the fox on the picture. In addi-
tion, they will see that a wheel of cheese is above the fox. On the other hand,
students should be guided toward observing the opposite relation: what is
located below the raven. These activities are very beneficial for children, be-
cause they canobserveand identify certain spatial relations,whichaccording
to Murphy et al. (2007) represent a source of numerous difficulties in mathe-
matics. Further discussion on the relation of the up-down position can help
us develop this relation in mathematics education, but also to expand and
enrich the vocabulary of the child by naming objects and beings from their
surroundings located above or below the student. The teacher may achieve
this through the question: What is located above us? At first, this orientation
is associated with the environment in which the child finds himself/herself,
but later, we will go beyond this limited space and depict a broader reality.
We should gradually move away from the child. The child’s position can be
placed in the context of illustrations and relations depicted in the picture
book, and then we should go a step further and determine the position of
other objects based on the objects from the picture and in the child’s sur-
roundings. All of this gives a more secure foothold to children with learning
disabilities to overcome the difficulties they are facing.

We shall illustrate some of the possibilities of the picture book in teaching
with first-grade students on the example of the Little Red Riding Hood. The
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teacher may start with the picture book by narrating the content of the Little
Red RidingHood fairy tale. The tale of the girl who goes through thewoods to
visit her sick grandmother and her encounter with the big bad wolf is well-
known to children. By reminding children of the thematic context of the fairy
tale, the teacher creates anencouragingatmosphere in class for childrenwho
exhibit difficulties in learningmathematics andmother tongue. Enjoying the
depicted world of fairy tales is an integral part of childhood. The child gives
in to the world of imagination and magic without resistance which would be
present if the child with learning disabilities would hear that the next math
lesson would be dedicated to learning number one, or that the next Serbian
language lesson would be dedicated to learning to read and write the let-
ter C.

The aforementioned picture book is suitable for adopting the concept of
number 1 in elementary mathematics education. Each page of this picture
book provides this possibility. The concept of numbers represents a great
abstraction for children, and the issue of understanding the concept of natu-
ral numbers is even more pronounced in children with mathematics-related
learning disabilities. Mathematics education is ‘often very abstract for stu-
dents, so a student of this age can hardly understand or comprehend the
essenceof a concept or aprocess if that concept/process is not obvious’ (Mar-
ičić and Milinković 2017, 120). Therefore, it is often emphasised that mathe-
matics education that startswith situations familiar to the child, basedon the
child’s experience and interests is a good mathematics education. ‘Children
learn mathematics from meaningful contexts, and teaching should build on
the informal knowledge children have acquired both before starting school
and outside school hours’ (Van den Heuvel-Panhuizen, Van den Boogaard,
and Doig 2009, 30).

Pages of the picture book Little Red Riding Hood do just that – they create
concrete, realistic situations that represent an excellent basis for the forma-
tion anddevelopment of the concept of number one. On the first page of the
picture book, students’ attention is drawn to the following elements: one girl
in a little red riding hood, one bird, one squirrel, one basket, one flower held
by the girl. On the second page, we have: one girl again, one wolf and one
rabbit; on the third page: onewolf, one grandmother, but at this point, atten-
tion is drawn to the following objects as well: one bed, one case, one carpet,
one curtain, etc. Based on the depicted realistic context, we will form unit
sets that will be used as examples, based on which children should form a
mental image of the concept of number ONE. This way, we will reach the ab-
stract concept of number one via real examples of unit sets. Given that the
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entire depiction is an illustration placed in a real context, students are now
introduced to the process of observing and identifying unit sets in their sur-
roundings. This way, the picture book helps students connect mathematical
ideas to their personal experiences (Murphy 2000).

From the aspect of speech development, in addition to syntactic devel-
opment which can be encouraged through discussion about the retold fairy
tale, envisaging and describing how the creatures in the tale look like, i.e. by
portraying (the girl, grandmother, big bad wolf ) of the landscape (forest), ex-
teriors (exterior of the grandmother’s cottage), interiors (interior of the cot-
tage), etc. whereby studentswillmostly use descriptive adjectives in the con-
text of a sentence where they need to correctly implement the desired noun
form of the word, but they will also spontaneously exercise and repeat sen-
tences, andunobtrusively correct linguistic errors. If a studentmakes anerror,
the teacher can create a context inwhich the student will be able to correctly
repeat the syntactic unit he/she pronounced incorrectly the first time.

From the aspect of phonological development and the development of
correct articulation, the given illustration is suitable for exercising the pro-
nunciation of sound C which precedes reading and writing of this letter. The
given sound belongs to the so-called affricates or semi plosives in Serbian,
because the airflow must overcome the obstruction in the form of speech
organs (ridge), i.e. the narrowing of the mouth passage. Because of this, ar-
ticulation of affricates comprises two elements: a fricative and a stop (plo-
sive) consonant T and S. (Stevanović 1989). A pronounced difficulty in the
articulation of sound C involves its instability, because this sound ‘is omit-
ted somewhat more often than other affricates’ in speech, which can be ex-
plained by the short duration of the sound T which represents its integral
element (Vasić 1981, 79). Therefore, it is recommended to practice the artic-
ulation of this sound in three positions within a word: 1. at the beginning of
the word; 2. in the middle of the word and 3. at the end of the word. In a page
from the Little Red Riding Hood picture book the sound C can be found in al-
most all words which name images depicting living and non-living objects:
Little Red Riding Hood, flower, bird, basket (Crvenkapa, cvet, ptica, korpica).
By pronouncing these words in the context of the story narrated, children si-
multaneously exercise articulation of unstable affricates at the beginning, in
the middle and at the end of a word in the Serbian language. Other words
in which the sound C is at the end, and which are related to the thematic
context of the fairy tale, may be introduced into the story as well, such as the
word hunter (lovac), or we could create a dramatisation in which children
will imitate the wolf knocking on grandmother’s door and repeat the sound
of knocking – knock, knock, knock (Kuc, kuc, kuc!).
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C V E T P T I C A
Flower Bird

Figure 2 Visual Recognition of the Number and Position of Sounds within a word

Exercising the articulation of sound C by pronouncing words from the pic-
ture (and the picture book) which contain this sound may serve as an in-
centive for introducing students to the concept of a sound (phoneme) and
its understanding in the preparatory period which precedes the process of
learning reading and writing. This can be achieved through analytical exer-
cises that are considered difficult for students in methodology, which is why
they should be implemented based on the principle of gradualness (Mila-
tović 2013, 120). The exercise in which students identified the sound C at the
beginning, in themiddle andat theendof awordat the same time represents
the first stage of analytical exercise for developing phonemic hearing in stu-
dents and for observing sounds in the context of a word. The next step is to
split the word into phonemes. Students are expected to identify the sounds
that comprise theword, and their number. This is an oral analysis, but to facil-
itate identification of the position of sounds, the teacher may single out the
picture he/she wants to analyse and represent sounds below the picture in
the form of circles, stars, or geometric shapes (squares, rectangles, triangles,
etc.) (Figure 2).

Through initial analytical exercises, students are gradually introduced to
synthetic exercises that will become inseparable from the former type of
exercises. In synthetic exercises, the teacher articulates individual sounds
and the students’ task is to recognise the word they make – flower – fffll-
looowwweeerrr (cvet – cccvvveeettt). The value of these exercises lies in the
fact that the teacher is able to see which students have difficulties in recog-
nising phonological codes in the period preceding the learning of reading
and writing, and to gradually eliminate those difficulties through a process
which will be experienced as play by the student. In addition, the aforemen-
tioned exercises help eliminate potential future difficulties students may ex-
perience inmastering reading skills, such as: incorrect articulation of sounds,
unbalanceddynamics of soundarticulation anddifficulties in connecting let-
ters into a whole, as well as omission of letters.

Concluding Remarks

Planning, organisation and realisation of teaching in school represents a very
complex and creative process in which the teacher plays a dominant role.
This task gets even harder if the student group is heterogeneous. Then the
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teacher’s job becomes a challenge even for himself, and planning, organisa-
tion and realisation of teaching gets increasingly complex. Success of such
work greatly depends on the teacher’s willingness to accept different stu-
dents, and his ability to provide access to knowledge, skills and information
for all students by creating a safe and didactically and methodologically de-
signed environment where each student will be able to learn (Maksimović
2017). This paper draws attention to the picture book as a didactic device
and describes how it can be used for teaching students who exhibit learning
difficulties in mathematics and Serbian language at the beginning of educa-
tion to achieve effects in the adoption of both subjects, while simultaneously
representing an integrative element of learning. The importance of this ap-
proach is confirmed by research the results of which state that when math-
ematics is integrated with literacy, students who are not typically ‘good’ at
math frequently excel in the subject (Worley 2002) and that ‘preschool chil-
dren with disabilities increased their skills in math after an intervention inte-
grating mathematics within children’s literature’ (Green 2014, 137).

The contribution of the picture book in the field of learning the Serbian
language is unmistakable. However, it should also be noted that mathemat-
ics, ‘although at first glance, looks like a science which is built on a purely
abstract level, is actually the science that operates exclusively with symbols,
whose language is a system of special signs (symbols) understandable to ev-
eryone, and is certainly built in a real context’ (Maričić, Stakić, and Malinović-
Jovanović 2018, 639). The picture book is precisely what provides this real
context in which a simple picture with compelling illustrations catches at-
tention of the student, he is absorbed in the content of the picture, his per-
ception and attention are captured and he starts to learn, and all this applies
to children with learning disabilities as well. Research also confirms this fact,
because research results state that picture books help children become en-
gaged in mathematics without having to resort to explicit instructions and
references, i.e. content from children’s literature in the form of stories rep-
resents ‘the most natural package of organised knowledge in the cognitive
system for acquiring and retaining information’ (Casey et al. 2008, 276).

In order to fulfil their function in education, ‘it is important to choose the
picture books properly. The educator must select carefully the picture book
bearing in mind, above all, the aim that he wants to achieve in the field of
mathematics learning’ (Maričić, Stakić, and Malinović-Jovanović 2018, 634).
Due to limited amount of space, thepaper presents only twoexampleswhich
illustrate the function a picture book can achieve in the field of mathemat-
ics education and Serbian language, especially in the case of children with

408



Use of the Picture Book in Teaching Mathematics and Serbian Language

learning disabilities. Almost every picture book, if carefully chosen, is able
to achieve this function, primarily due to the fact that picture book content
brings the learningcontext to life,whichmeans a lot to childrenwith learning
disabilities. In addition, the child develops speech, enriches and expands his
active vocabulary, learns new concepts through unobtrusive content which
reminds children of the games they enjoyed in their pre-school period.

The paper presents only preliminary considerations related to the use of
the picture book in teaching children who exhibit learning disabilities. Of
course, the picture book can be used to work with other children as well. We
hope that this paper will encourage other researchers to study the role of
the picture book and its contribution to teaching children, both those with
learning disabilities and those without them, to examine the limitations of
this approach and teachers’ experiences in its application.
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Uporaba slikanic pri poukumatematike in srbščine
za otroke z učnimi težavami

Namen avtorjen prispevka je ustvariti kognitivno učno okolje, ki bo otrokom z
učnimi težavami pomagalo preseči njihove omejitve in doseči zahtevane cilje
pri matematiki in srbščini. Proučili so vlogo in pomen slikanic in predstavili na-
čine njihove uporabe pri poučevanju otrok z učnimi težavami na začetku izo-
braževanja. Slikanice vidijo kot primerna didaktična orodja, ki ponujajo učen-
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cem domače družbeno konstruirane situacije. Avtorji so pokazali, kako lahko
z uporabo iste slikanice dosežejo ta cilj pri dveh različnih predmetih. Preučili
so tudi možnosti uporabe slikanic pri oblikovanju učnega okolja, v katerem je
temeljne matematične pojme mogoče uporabiti v zgodnjem obdobju učenja
pri premagovanju težav pri branju in pisanju, pa tudi za obogatitev besednega
zaklada in oblikovanje stavkov pri pouku srbščine.

Ključne besede: matematika, srbščina, slikanice, učenci z učnimi težavami
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Učno okolje za glasbo v vrtcu
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Igralnice v vrtcu presegajo funkcijo bivalnega prostora. Obravnavamo jih kot
učno okolje, v katerem se odvijajo vsakodnevne učne situacije. Ena od dimen-
zij učinkovitega učnega okolja je organizacija in opremljenost prostora. V pri-
spevku jo obravnavamo v povezavi s spodbudnim glasbenim okoljem. Ugoto-
vitve podkrepimo z rezultati raziskave, ki je potekala v 193 igralnicah v vrtcih po
Sloveniji. Podatki so bili zbrani s pomočjo opazovalne liste. Rezultati so poka-
zali, da so glasbeni kotički, ki jih opredeljujemo kot spodbudno in učinkovito
učno okolje za glasbo, organizirani le v četrtini opazovanih igralnic. Pozitivne
povezave so bile ugotovljene med mirnejšimi kotički ter predvajanjem glasbe
v ozadju in spontanim petjem otrok. Glasbo v ozadju vzgojiteljice ocenjujejo
pozitivno. Prav tako niti hrupa ne zaznavajo kot motečega dejavnika. Ugota-
vljamo potrebo po večji dostopnosti glasbil za otroke, še posebej melodičnih,
ter večji občutljivosti za učinkovito glasbeno okolje, ki se kaže v skrbi za razno-
vrstno glasbo in zmanjševanje hrupa.

Ključne besede: učno okolje, igralnica v vrtcu, glasbena umetnost, bogato glas-
beno okolje

Uvod

Vzadnjemčasu je v šolskempolju aktualno raziskovanjepogojevpoučevanja
in učenja. V ospredju obravnave so učna okolja, v katerih smo osredotočeni
na dinamiko in odnose med štirimi dimenzijami – učencem (kdo?), učitelji in
drugimi strokovnjaki (s kom?), vsebino (kaj se učijo?) ter opremo in tehnolo-
gijo (kje, s čim?). V ta kontekst sodijo še različni pedagoški pristopi, dejavno-
sti ter čas kot ključna dimenzija, v kateri dobijo dejavnosti in prej omenjeni
odnosi smisel (Dumont in Istance 2013, 32). Zanimivo je, da za tovrstnimi raz-
iskavami stoji OECD-jev Center za pedagoško raziskovanje in inovacije (Cen-
ter for Educational Research and Innovation – CERI), ki med drugim izvaja
tudi projekt »Inovativna učna okolja« (Innovative Learning Environments –
ILE) (Dumont, Istance in Benavides 2013). Namen tovrstnih raziskav je razvi-
jati pristope za dvig ravni kompetenc šolajočih se v smeri konkurenčnosti na
trgu delovne sile.

Raziskave o učenju kažejo, da so učinkovita tista učna okolja, ki v središče
postavljajo učenje, učenec pa se pri tem dojema kot učenec. On je tisti, ki ak-

Štemberger, T., S. Čotar Konrad, S. Rutar in A. Žakelj, ur. 2022. Oblikovanje
inovativnih učnih okolij. Koper: Založba Univerze na Primorskem.
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tivno izgrajuje znanje, je glavni igralec v konkretni učni situaciji, v kateri je
učenje socialno in sodelovalno. De Corte (2013) ugotavlja, da se konstruira-
nje individualnega znanja dogaja s pomočjo procesov interakcije, pogajanja
in sodelovanja, ne da bi se ob tem zmanjšala vrednost samostojnemu delu.
Učinkovito učno okolje na učenca deluje motivacijsko in ga nagovarja izha-
jajoč iz čustev, saj so dosežki učenja posledica dinamičnega medsebojnega
vplivanja čustev, motivacije in kognicije. Po eni strani mora biti učno okolje
občutljivo za individualne razlike med učenci, po drugi pa mora nuditi izzive
za vsakega posebej. Omogočati mora tudi učni transfer, saj učenec nove in-
formacijeosmisli tako, da jihpoveže s tem, kar ve in znanarediti. Pri tem igrajo
pomembnovlogo jasnoopredeljenapričakovanjaoz. cilji ter njihovovredno-
tenjegledena formativnoevalvacijo. Redne in smiselnepovratne informacije
krepijo motivacijo za učenje in so učencu v pomoč pri nadaljnjem načrtova-
nju učenja in konstruiranju znanja. Strokovnjaki omenjajo še eno dimenzijo
učinkovitega učnega okolja, to je horizontalno povezovanje med posame-
znimi področji znanja kot tudi med formalnimi in neformalnimi učnimi pri-
ložnostmi. Ob tem trčimo na izziv avtentičnega učenja, povezanega s smi-
selnimi izzivi iz resničnega življenja. Pri tem ne moremo mimo družinskega
okolja, v katerem učenec pridobi osnovne kognitivne in socialne veščine (Is-
tance in Dumont 2013, 293).

Omenjene smernice za učna okolja v 21. stoletju so primeren izziv za raz-
mislek o kontekstualizaciji učnega okolja v vrtcu na mikro ravni, na primeru
organizacije in opremljenosti vrtčevske igralnice. Še posebej nas zanima, ka-
kšen kontekst za doživljanje in učenje glasbe nudi otroku okolje v vrtčevski
igralnici. V ta namen v nadaljevanju najprej obravnavamo prostor kot ele-
ment kakovosti vzgojno-izobraževalnega dela v vrtcu, za tem pa analiziramo
nekatere elemente bogatega glasbenega okolja.

Prostor kot dejavnik kakovosti vzgojno-izobraževalnega procesa

Prostor v šoli in vrtcuobravnavamokot strukturni dejavnik kakovosti vzgojno-
izobraževalnega procesa (Marjanovič Umek 2001; Marjanovič Umek idr. 2002;
Vonta 2009). V njem prepoznavamo vrednote, ki jih udeleženci v prostoru
gojijo in živijo. Razbiramo tudi kulturo bivanja in z njo povezane načine ži-
vljenja in dela. Prostor razpoznavamo iz počutja. Imamo izkušnje, da se nekje
dobro počutimo, drugje pa občutimo nelagodje, nesprejetost, celo tesnobo.
Na ta občutenja vpliva že arhitektura prostora, pa tudi materiali in oprema.
V zadnjem času se velika pozornost namenja razmerjem med nekaterimi
elementi prostora, kot so barve, svetloba, vonj, mikroklima in zvok (Cadwell
1997). Zaželeno je, da omenjene elemente uravnavamo na način, da postane
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prostor v vrtcu čim podobnejši domačemu (Isbell in Excelby 2001; Fyfe 1994 v
Hočevar in Kovač Šebart 2010). Naravnost vrtčevskega okolja otroka umirja, v
njem lažje vzpostavlja komunikacijo in izgrajuje medsebojne odnose (Barett
in Zhang 2009). V takem okolju otrok izkazuje večjo pripravljenost za sode-
lovanje pri učenju. Tega se še posebej zavedajo v pristopu Reggio Emilia.
Razvili so posebno arhitekturo prostora, ki vključuje osrednji bivalni prostor,
atelje in prostor tišine. Prostori so opremljeni s pohištvom, oblikovanim v
ateljejih Reggio Emilia. Skrbno izbirajo materiale tako za opremo prostorov
kot za igro za otroke. V teh prostorih vzgojitelji gojijo pedagogiko poslušanja
(Rinaldi 2006). Tenkočutno spremljajo otrokov razvoj ter njegove odzive na
presenečenja v prostoru in počutje (Malaguzzi 1998; Rinaldi 2006).

Igralnica v vrtcu presega funkcijo bivalnega prostora. Obravnavamo jo kot
učno okolje, v katerem se odvijajo vsakodnevne učne situacije. Pod vplivom
Gardnerjeve teorije o obstoju več relativno neodvisnih inteligenc se je razmi-
šljanje o šolskem prostoru usmerilo v oblikovanje takega učnega okolja, kjer
naj bi prostor z mnogoterimi spodbudami vplival na razvoj različnih otro-
kovih potencialov (Cencič in Pergar Kuščer 2012). Učno okolje samo po sebi
predstavlja kontekst učenja (Istance in Dumont 2013), zato ni naključje, da
ga v pristopu Reggio Emilia imenujejo tretji vzgojitelj (Malaguzzi 1998). Ker
otroke uči, mora biti izobraževalno, ustvarjalno in zabavno (Kužnik 2008),
obenem pa tudi prilagodljivo in spremenljivo (Ministrstvo za šolstvo in šport
1999).

Smiseln je razmislekooblikovanjubogatega in raznovrstnegaučnegaoko-
lja, v katerem lahko vzpostavimo občutek pripadnosti in ne ločenosti od
sveta, povezujemo področja dejavnosti, kot so v realnem svetu, ter upošte-
vamo celovitost otrokove osebnosti na telesni, umski in duševni ravni (Taylor
2009, 24). V poučevalni situaciji učitelj organizira prostor tako, da le-ta omo-
goča spodbudno in vključujoče učno okolje, ki otrokom nudi raznolike učne
izzive termožnosti samostojnegadela, sodelovalnegaučenja in pridobivanja
demokratičnih izkušenj (Vonta, Balič in Sakelšek 2005). V vrtcu izhajamo tudi
iz ugotovitve, da je igralnica prostor razlik, ki ne prihajajo od zunaj, ampak so
ustvarjane v prostoru (Bahovec 2012).

Ena od značilnosti učnega okolja za otroke v zgodnjem obdobju je tudi in-
teraktivnost. V interaktivnem učnem okolju ima otrok možnost, da se uči s
čutili in v interakciji z okoljem (Thornton in Brunton 2007). Interakcijo vzpo-
stavlja ne le z drugimi otroki, ampak tudi s predmeti in simboli, ki se nana-
šajo na druge vsebine. Zato je upravičen razmislek o načelu individualizacije
učnih izkušenj – kaj in kako umestiti v prostor, da bi učno okolje podpiralo
otroku lasten način razvoja po lastnem tempu (Hansen, Kaufmann in Burke
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Walsh 2000, 6). Prostor na ta način postaja občutljiv za individualne razlike in
učni transfer, ki omogoča osmišljanje novih informacij gleda na že usvojene
(Istance in Dumont 2013).

Učna okolja je treba obravnavati celostno, kot zmes različnih dejavnosti,
ki se odvijajo v kontekstu. Tovrstne raziskave so obširne, potekajo v tujini pa
tudi pri nas v okviru javnega razpisa »Operativnega programa za izvajanje
evropske kohezijske politike v obdobju 2014–2020«, v katerem se sofinan-
cirajo operacije razvoja in udejanjanja inovativnih učnih okolij ter prožnih
oblik za dvig splošnih kompetenc, kot je projekt »Razvijanje sporazumeval-
nih zmožnosti s kulturno-umetnostno vzgojo (SKUM)«, kateregaposlovodeči
partner je Pedagoška fakulteta Univerze na Primorskem.

Eden od dejavnikov vplivanja na učinkovitost učnih okolij je tudi organi-
zacija prostora. V vrtcih se kot primeren način organizacije prostora v igralni-
cah omenjajo centri aktivnosti oz. igralni kotički, ki jih spodbuja in priporoča
tudi metodologija korak za korakom. Tovrstna organizacija prostora je v slo-
venskih vrtcih pogosta. Raziskava na vzorcu 331 vzgojiteljic in pomočnic je
pokazala, da imajo v igralnici več kotičkov, med katerimi lahko otroci prosto
prehajajo in si jih izbirajo glede na zanimanje. V teh prostorih so igrače obi-
čajno na vidnih in otroku dosegljivih mestih (Hočevar in Kovač Šebart 2010).

Raziskovalni problem

Okolje je za otroka kot tridimenzionalni učbenik, ki je bogat z materiali in s
fizičnimi predmeti (Taylor 2009, 281). Tak prostor ima didaktično vrednost, ki
jo na zunaj prepoznavamo v ustrezni opremi in učilih (Blažič idr. 2003). Za po-
dročje glasbene umetnosti so temeljna učila glasbila in z glasbo povezana
sredstva pa tudi simboli, s katerimi vzpostavljamo povezave s preteklimi iz-
kušnjami in prihodnjim izgrajevanjem novega znanja.

V slovenskih vrtcih je bila obsežnejša raziskava o učnem okolju narejena
leta 2010 (Hočevar in Kovač Šebart 2010). V raziskavi niso bile obravnavane
posebnosti glasbenega učnega okolja. Zato se zastavlja vprašanje, kaj je zna-
čilno za učno okolje za glasbeno umetnost v vrtcih in kako naj bi bilo opre-
mljeno, da bi otroci imeli možnost razvijanja lastnih glasbenih potencialov.
Ker se elementarne glasbene spodobnosti razvijajo v zgodnjem obdobju
(Sloboda 1985; Gordon 1989), je potreba po tovrstni raziskavi še toliko aktu-
alnejša.

Namen naše raziskave je zato ugotoviti stanje, da bi lahko z nadaljnjimi
dejanji prispevali k razvoju učinkovitih učnih okolij za doživljanje in spozna-
vanje glasbene umetnosti. V ospredju obravnave so nekateri dejavniki bo-
gatega okolja in dejavniki, ki sooblikujejo okolje, v katerem potekajo glas-
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bene dejavnosti. Ker igralni kotički otroku omogočajo izbiro in prosto igro,
želimo preveriti tudi njihovo pogostost in opremljenost. Na podlagi rezul-
tatov bomo opredelili prakso organizacije in opremljenosti učnega okolja
ter sklepali na njihovo učinkovitost pri spodbujanju glasbenih potencialov
otrok. Osrednja hipoteza raziskave je, da ima večina igralnic organizirane
glasbene kotičke. Pomen in vlogo učnega okolja za glasbene dejavnosti opi-
sujemo ob pomoči dveh raziskovalnih vprašanj.

1. Kako so igralnice v vrtcu opremljene za glasbene dejavnosti?
2. Kaj je značilno za zvočno okolje v vrtčevskih igralnicah?

Metodologija

V raziskavi smo uporabili deskriptivno in kavzalno-neeksperimentalno me-
todo empiričnega pedagoškega raziskovanja. Statistično množico so pred-
stavljali vrtci v Sloveniji in njihove enote. Uporabljena je bila neslučajnostna
in priložnostna metoda vzorčenja. Skozi 4-letno obdobje opazovanja je bilo
skupaj ocenjenih 193 igralnic, od tega 155 (80,3) igralnic oddelkov otrok
drugega starostnega obdobja, 31 (16,1) igralnic heterogenih oddelkov in
7 (3,6) igralnic oddelkov otrok prvega starostnega obdobja.

V raziskavo so bili vključeni vrtci iz vseh statističnih regij v Sloveniji. Največ
vrtcev je iz goriške, tj. 45 (23,3), in obalno-kraške regije, 35 (18,2). Približno
desetina jih je iz gorenjske, in sicer 24 (12,4), osrednjeslovenske, 22 (11,4),
ter jugovzhodne, 20 (10,4), in notranjsko-kraške regije, 18 (9,3). Nekoliko
manj vrtcev je bilo iz ostalih štirih statističnih regij.

Večina vzgojiteljic, ki je sodelovala v raziskavi, je zaključila študij predšolske
vzgoje. Največ vzgojiteljic ima visoko izobrazbo, tj. 79 (42,2). Slaba tretjina,
55 (29,4), jih ima dokončano srednjo vzgojiteljsko šolo. Četrtina, in sicer 47
(25,1), ima višjo izobrazbo. Glede na delovne izkušnje prevladujejo vzgoji-
teljice z večletnimi delovnimi izkušnjami. Večina, tj. 110 (57,5), jih ima več
kot 20 let izkušenj dela z otroki. Začetnic je malo, 8 (4,2).

Podatke smo zbirali z opazovalno listo za ugotavljanje dejavnikov glasbe-
nega učnega okolja v igralnicah (Borota 2012). Obdelava podatkov je prete-
žno kvantitativna, na ravni opisne in inferenčne statistike. Beležke pri posa-
meznih postavkah z opazovalne liste smo prepisali in jih kodirali z namenom
vzročnega pojasnjevanja nekaterih kvantitativnih podatkov.

Rezultati in interpretacija

Rezultate predstavljamopopostavkah v opazovalni listi. Najprej smoocenje-
vali, ali so v igralnicah glasbeni kotički. Ugotovili smo, da so bili v času opa-
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zovanja glasbeni kotički organizirani v četrtini (24,5) igralnic. Priložnostni
kotički so organizirani, ko so načrtovane glasbene dejavnosti, občasni pa pri
manjših projektih. Zaradi dobljenegapodatka ovržemoosrednjo hipotezo, ki
pravi, da ima večina igralnic v vrtcu organizirane glasbene kotičke. Vsebinsko
bomo hipotezo nadgradili z drugimi pridobljenimi podatki o spodbudnem
glasbenem okolju.

Da je v glasbenih kotičkih spodbudno glasbeno okolje, ilustrira naslednji
zapis opazovalke:

Opazovala sem otroke v glasbenem kotičku. Pozornost mi je pritegnil
deček, ki si je ves čas pripeval in si ogledoval slikanice na temo zvoka.
Na njegovo veliko zanimanje za glasbo sklepam iz pogostih vprašanj, ki
mi jih je postavljal o glasbi. Presenetila stame njegova glasbena ozave-
ščenost in znanje, saj pozna violinski in basovski ključ, notna znamenja
in glasbila. Izrazil je celo pripravljenost, da nam pomaga pri izvajanju
spremljave k peti pesmi.

V nekaj primerih se je zgodilo, da so opazovalke po ugotovitvi, da v igral-
nici ni glasbenega kotička, le-tega zasnovale skupaj z otroki. Opazovalka je
zapisala:

Ob mojem prihodu v skupini ni bilo glasbenega kotička. Na steni igral-
nice so bila obešena besedila pesmi, ki so jih otroci peli v tem šolskem
letu. Glasbeni kotiček semv skupinouvedla pougotovitvi, da otroci ne-
izmerno uživajo v glasbenih dejavnostih, še posebno takrat, ko imajo
možnost igrati na glasbila. Glasbeni kotiček sempripravila tako, da sem
iz večnamenskega prostora v igralnico prinesla lesen pano. Pano je ob-
lepljen s pluto, na katero sem pritrdila ime kotička ter slike glasbil, ki
so jih otroci spoznali v času mojega izvajanja vzgojno-izobraževalnega
dela z njimi. Z namenom, da bi bil glasbeni kotiček čim bolj avtentičen,
sem ga opremila še z listi notnega papirja, na katerega so otroci risali
note, pavze in glasbene ključe. Otrokom sem tudi pokazala, kako se za-
pisuje glasba. Dodala sem še nekaj svinčnikov, radirk in prazne liste za
pisanje. Z namenom poslušanja glasbe sem v glasbeni kotiček dodala
še CD-predvajalnik in glasbila.

Tako oblikovano učno okolje otroku omogoča, da vzpostavi z njim aktiven
odnos. Otroku daje možnost za gibanje, socialne stike, izbiro prostora, izbiro
in menjavo dejavnosti ter umik v zasebnost (Bela knjiga 2011, 93).
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Pri tem je ugotovljeno, da ni statistično značilnih razlik v pogostosti glas-
benega kotička v igralnici gledena regijo, v kateri je vrtec (χ2 = 16,822,g= 11, P
=0,113), na stopnjo izobrazbe (χ2 = 10,188, g= 5, P =0,070) in delovne izkušnje
vzgojiteljic (χ2 = 2,898, g= 4, P = 0,575). Vzgojitelji navajajo, da se glasbeni ko-
tičkimanj pogosto organizirajo zaradi premajhnih igralnicah glede na število
otrok in pomanjkanja glasbil. Iz odgovorov vzgojiteljic smoposredno razbrali
zelo ozko razumevanje tega, kaj glasbeni kotiček je. Najpogosteje ga razu-
mejo kot kotiček, v katerem so glasbila. Glasbeni kotiček pa je mnogo več, je
učno okolje, ki nudi avtentične izkušnje glasbene produkcije, reprodukcije in
recepcije ob neposredni uporabi glasbenih sredstev in vsebin (Borota 2015).

Celostna obravnava učnega okolja za glasbo vključuje tudi prostor tišine.
Učenje glasbe namreč temelji na usvajanju zvočnih vzorcev iz okolja in pre-
delavi le-teh v notranjihmiselnih predstavah, ki so vselej zvočne narave, zato
zunanji zvoki delujejo kot moteč dejavnik (Sloboda 1985). V ta namen izbi-
ramo primerno naravno zvočnost okolja, da glasbo lažje usvojimo, jo izra-
zimo ali v/o njej mislimo (Borota 2009).

V raziskavi smo ugotovili, da ima skoraj polovica igralnic, torej 90 (46,9),
mirnejši kotiček, nepaprostora spopolno tišino. Ta kotiček jenamenjen spro-
ščanju. Jemehko oblazinjen, v njem so mehke igrače in odeje. Na potrebo po
prostoru tišine opozarjajo vzgojiteljice, npr.: »Ta prostor v igralnici resnično
manjka. V skupini je deklica, ki je zelo plašna in tiha. V tihem prostoru bi
se deklica hitreje umirila.« Tudi Hočevarjeva in Kovač Šebartova (2010, 110)
sta v raziskavi ugotovili, da večina anketiranih vzgojiteljic navaja, da se lahko
otroci od skupine, kadar to želijo, umaknejo v intimni kotiček, ki ga imajo v
igralnici.

Da je hrup moteč, razberemo tudi iz naslednje izjave vzgojiteljice: »Tudi ko
bi med počitkom otroci radi zaspali, ne morejo zaradi hrupa, ki ga povzro-
čajo drugi otroci.« Otroci se razmeram prilagodijo tako, da si naredijo prostor
tišine sami. Zanimiv primer je opisala vzgojiteljica, ki pravi, da si otroci sredi
dneva zgradijo bunker, kamor se umaknejo pred hrupom drugih otrok.

Kot navajajo strokovnjaki, se vmirnem in tihemokolju hitreje vzpostavljajo
procesi recepcije glasbe in obnavljanja glasbenega spomina. Zato so nas
zanimale nekatere povezave med prostorom tišine oz. prostorom za umir-
janje v opazovanih igralnicah in glasbeno aktivnostjo otrok. Ugotovili smo
nizko pozitivno povezanost med prostorom tišine ter predvajanjem glasbe
v ozadju (Ccr = 0,187, p = 0,000) in spontanim petjem otrok (Ccr = 0,226, p =
0,001). Vmirnejših kotičkih se izvaja glasba v ozadju, prisotno pa je tudi spon-
tano petje otrok. Slednje je pokazatelj, da se v oddelku poje in da zvočno
primerno okolje omogoča otrokovo spontano petje. Tudi strokovnjaki ugo-
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Preglednica 1 Število in delež igralnic, v katerih so glasbila, zvočne zbirke glasbenih
posnetkov in sodobna tehnologija za predvajanje glasbe

Opazovana postavka Da Ne Skupaj

f f  f f  f f 

V igralnici je stalna zbirka glasbil.  ,  ,  ,

V igralnici je pianino ali sintetiza-
tor.

 ,  ,  ,

V igralnici je stalna zvočna zbirka
glasbenih posnetkov.

 ,  ,  ,

V igralnici je sodobna tehno-
logija, ki omogoča poslušanje
in/ali izvajanje glasbe.

 ,  ,  ,

tavljajo, da otrok potrebuje mir in tišino, ko glasbo podoživlja, izvaja ali si o
njej izgrajuje miselne predstave (Borota 2015). Omenjeni razlog je pomem-
ben argument za nadaljnja prizadevanja, da bi se zvok obravnaval kot ele-
ment kakovosti učnega okolja nasploh.

Kot je bilo uvodoma omenjeno, si v vrtcih prizadevajo, da bi prostor obli-
kovali tako, da je čim podobnejši domačemu. Kje in kako je glasba priso-
tna v vsakodnevnem življenju družine? Kje v domačem okolju so glasbila,
zvočne zbirke, pesmarice in drugi pripomočki, povezani z glasbo? Odgovori
nas usmerjajo v vključevanje teh elementov v druge kotičke na način obču-
tenja domačnosti (Fyfe 1994). Zaradi te možnosti smo stanje opremljenosti z
glasbili ocenjevali na podlagi opazovanja celotne igralnice.

Dobra četrtina igralnic, to je 55 (28,6), je opremljena s stalno zbirko glas-
bil, dobra desetina, 24 (12,4), ima tudi pianino oz. sintetizator. Zanimalo nas
je, kje so glasbila v ostalih primerih. Vzgojiteljice so povedale: »Glasbila so v
večini primerov spravljena v omarah. Dostop do njih ima le vzgojiteljica.« –
»Glasbila so shranjena v kabinetu. Otrokom so dosegljiva, ko jih vzgojiteljice
prinesejo v igralnice.« – »Glasbila so v pedagoški sobi, kjer so dostopna vsem
vzgojiteljicam, ker vrtec nimadovolj kompletov za vse igralnice. Podogovoru
vzgojiteljica vzame zbirko glasbil v igralnico.«

Nekateri vrtci imajo v skupni uporabi le eno zbirko glasbil. To situacijo opi-
suje vzgojiteljica: »Glasbila so v pedagoški sobi, kjer so dostopna vsem vzgo-
jiteljicam, ker vrtec nima dovolj kompletov glasbil za vse igralnice. Po dogo-
voru vzgojiteljica vzame zbirko glasbil in jo odnese v igralnico. Po uporabi pa
jo prinese nazaj.«

Sestavni del opremljenosti igralnic so tudi zvočne zbirke glasbenih po-
snetkov in tehnologija, ki omogoča predvajanje glasbe. Rezultati kažejo, da
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ima večina igralnic, in sicer 167 (87,9), stalno zbirko glasbenih posnetkov
in tehnologijo, ki omogoča poslušanje ali izvajanje glasbe, tj. 172 (89,1). Za
predvajanje glasbe običajno uporabljajo CD-predvajalnik, v nekaj primerih
uporabljajo tudi računalnik. V skoraj nobeni igralnici niso na voljo slušalke za
individualno poslušanje glasbe. Pomen poslušanja raznovrstne glasbe izpo-
stavi Gordon (1989), kougotavlja, daotroci iz poslušanja razvijejo sposobnost
avdiacije kot oblike glasbenega mišljenja. Zato je zaželeno, da imajo otroci
prost dostop do zvočnih posnetkov in možnost individualnega poslušanja
glasbe.

Ob tem pa se zastavlja vprašanje o primernosti zvočnega okolja za izvaja-
njeglasbenihdejavnosti. Kljub temuda rezultati kažejonaobčasnopredvaja-
nje glasbe ali poslušanje radia kot zvočne kulise v večini igralnic, 166 (86,5),
vzgojiteljice zvočno okolje ocenjujejo kot primerno. Glasba v ozadju je po-
gosta v času rutine, predvsem med počitkom in pred spanjem, pa tudi pred
zajtrkomali kosilom. Glasba se predvaja tudimed rojstnodnevno zabavo, po-
spravljanjem igralnice ali med izvajanjem drugih dejavnosti, kot so likovne
dejavnosti. Vzgojiteljice omenjajo, da glasba v ozadju otroke umiri. Ocenju-
jejo jo pozitivno. Kljub temu ni odveč opozorilo glasbene psihologinje Motte
Haber (1999), ki pravi, da stalna izpostavljenost obilici zvokov v nas vgradi
obrambni mehanizem, ki nam sicer omogoča, da zvok zaznamo, ga pa ne
ozavestimo. Na ta način se izgublja sposobnost zavestnega poslušanja in ho-
tenega selekcioniranja zvočnih spodbud in informacij iz okolja.

Sklepne ugotovitve

Iz rezultatov raziskave ugotavljamo potrebo po ponovnem razmisleku o
učinkovitem učnem okolju za izvajanje glasbenih dejavnosti. Ena od dimen-
zij učinkovitega učnega okolja je organizacija in opremljenost prostora. Kot
posebno spodbudno učno okolje za glasbo strokovnjaki opredeljujejo glas-
bene kotičke. Z raziskavo, ki je bila izvedena v 193 igralnicah v vrtcih po Slo-
veniji, smo ugotovili, da so glasbeni kotički organizirani le v četrtini opazova-
nih igralnic. Razlogi so v premajhnih igralnicah glede na število otrok in slabi
opremljenosti z glasbili. Rešitve se nakazujejo v smeri vključevanja glasbil in
drugih didaktičnih sredstev za glasbo v druge kotičke po vzoru domačega
okolja. S tem bi se povečala tudi dostopnost glasbil za otroke, saj so glas-
bila pogosto shranjena v prostorih zunaj igralnic. Do njih imajo dostop le
odrasli. Prizadevanja je treba usmeriti v to, da bi imela vsaka igralnica svojo
stalno zbirko glasbil, v kateri bi bilo uravnoteženo razmerje med ritmičnimi
in melodičnimi glasbili.

Razmislek se nakazuje tudi pri razumevanju konteksta glasbenega kotička,
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ki je mnogo kompleksnejši od prostora za shranjevanje glasbil. Gre za avten-
tično učno okolje z izzivi glasbene produkcije, reprodukcije in recepcije, smi-
selnimi za otroka. V njem igra pomembno vlogo tudi zvočno okolje, še po-
sebej v povezavi z zvočnimi zbirkami in s tehnologijo za predvajanje glasbe.
Vrtci potrebujejo opremo za individualno poslušanje raznovrstne glasbe.
Prav tako kot glasbila mora biti otrokom in njihovemu individualnemu za-
nimanju za glasbo dostopna tudi zvočna zbirka, še posebej v zgodnjem
obdobju oblikovanja glasbenega okusa in razvoja elementarnih glasbenih
sposobnosti. Gre za proces zgodnjega glasbenega opisovanja, ki se odvija
skozi faze poslušanja, izvajanj, branj in pisanja.

Iz rezultatov raziskave dajemo nekaj vodil za nadaljnje razvijanje učnega
okolja za glasbo v vrtcih. To bo učinkovitejše, če bodo v njegovem središču
vselej otrok in učenje v povezavi z razvojem sposobnosti doživljanja, ustvar-
janja in izvajanja glasbe. Za to pa otrok potrebuje prostor za socialno, sodelo-
valno učenje ter raznovrstno glasbeno okolje, glasbila, glasbena didaktična
sredstva za vzpostavljanje stika z glasbeno umetnostjo in izražanje v njej. V
takooblikovanih učnih okolij bodo zaživeli dinamika in odnosimedotrokom,
odraslim, vsebino in opremljenostjo.
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Learning Environment for Music in Kindergarten

ICT offers many possibilities for learning and teaching, but it has to be used
critically to achieve the aims of the subject. The pupThe function of playrooms
in preschool exceeds that of a room for living. They are treated as a learning
environment in which everyday learning situations take place. One of the di-
mensions of efficient learning environment is the organisation and equipment
of space. In the article it is discussed in conjunction with stimulating musical
environment. The findings are supported with the outcomes of a study that
took place in 193 playrooms around Slovenia. The data were gathered with
the assistance of an observation list. The results have shown musical corners
that are defined as stimulating and efficient learning environment for music
are only organised in a quarter of the observed playrooms. Positive relations
were found between quieter corners with music playing in the background
and spontaneous singing of children. Preschool teachers assess music in the
background as positive. Likewise, they do not perceive noise as a disturbing
factor.Wefind the need for greater accessibility ofmusical instruments for chil-
dren, especially melodic ones, as well as for greater sensitivity to an effective
musical environment, which is reflected in the cultivation of various forms of
music and in reducing noise.

Keywords: learning environment, playroom in preschool, the art of music, rich
musical environment
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Kako so učne ure glasbene umetnosti v osnovni šoli izpeljane, je v prvi vr-
sti odvisno predvsem od glasbenega znanja, ki ga je v času šolanja dose-
gel razredni učitelj, ki glasbeno umetnost poučuje. Za poučevanje glasbene
umetnosti je pomembno, da ima učitelj razvite glasbene sposobnosti, zna-
nja in spretnosti, odgovoren pa mora biti tudi za glasbeni razvoj učencev. Ne-
kateri razredni učitelji uporabljajo pri poučevanju glasbene umetnosti tudi
informacijsko-komunikacijsko tehnologijo (IKT), saj nam ta omogoča delova-
nje funkcij zvoka, videa, prenašanjapodatkov inbrskanjapo svetovnemspletu,
kar služi kot pripomoček pri izvajanju določenih glasbenih dejavnosti. Zani-
malo nas je, koliko si razredni učitelji pri poučevanju glasbene umetnosti po-
magajo z uporabo IKT ter ali obstaja povezava med glasbeno izobrazbo razre-
dnih učiteljev (formalno glasbeno izobraževanje, pevski zbor, plesne dejavno-
sti) in uporabo IKT pri pouku glasbene umetnosti. Ugotovili smo, da uporaba
IKT med poukom glasbene umetnosti ni pogojena s predhodno glasbeno izo-
brazbo učiteljev.

Ključne besede: glasbena umetnost, obšolske interesne dejavnosti, informacij-
sko-komunikacijska tehnologija

Uvod

Tudi slovenski učni načrti si prizadevajo za vključevanje digitalne pismenosti
na vseh področjih (Stražar 2015), saj informacijsko-komunikacijska tehnolo-
gija v pouk prinaša sodobnost, pri pouku glasbene umetnosti pa pomaga
tudi pri širjenju in poglabljanju glasbenih doživetij (Borota 2007).

Kljub veliki izbiri glasbenih interesnih dejavnosti nas glasba danes bolj kot
kadarkoli do sedaj na vsakem koraku spremlja tudi preko sodobne tehnolo-
gije. Posledično si tudi veliko učiteljev med poukom glasbene umetnosti po-
maga kar z informacijsko-komunikacijsko tehnologijo (v nadaljevanju IKT).
Pod termin IKT spadajo vse naprave za komunikacijo, kar vključuje televizijo,
računalnik, radio,mrežnoprogramsko in strojnoopremo ter tudi različne sto-

Štemberger, T., S. Čotar Konrad, S. Rutar in A. Žakelj, ur. 2022. Oblikovanje
inovativnih učnih okolij. Koper: Založba Univerze na Primorskem.
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ritve, povezane znjimi, npr. videokonference (Hvalič Touzery 2010). Predvsem
pa IKT učitelju daje možnost, da izboljša proces poučevanja (Borota in Bro-
dnik 2006, 532).

Informacijsko-komunikacijska tehnologija

V IKT sta zajeti strojna in programska oprema. Ti dve omogočata delovanje
funkcij videa, zvoka, prenašanja podatkov in brskanja po svetovnem spletu.
Za vse to jeosrednjeorodje računalnik, ki je vdanašnjemčasupostal del vsak-
dana v razvitih državah in državah v razvoju. Termin IKT označuje velik niz
tehnoloških orodij in virov, ki se jih uporablja za komunikacijo in upravljanje
z milijoni podatkov (Abdullahi 2014).

IKT v šolstvu omogoča bistveno večji obseg dostopanja, shranjevanja in
razširjanja informacij, uporabapa je v velikimeri odvisnaod tehnološkeopre-
mljenosti okolja, v katerem poteka pouk. Pri otrocih je zagotovljen napredek
le s tem, da se šole stalno opremljajo z računalniki, s pametnimi tablami, pro-
jektorji . . . To namreč vodi v trajnostni razvoj posameznika oz. ga oblikuje kot
tehnološko pismenega (Bela knjiga 2011).

Slovenski učitelji računalnike večinoma uporabljajo samo za načrtovanje
pouka in izdelavo priprav, ki jih za pouk potrebujejo, učencev pa s pomočjo
računalnika ne poučujejo (Kvas 2013).

Informacijska-komunikacijska tehnologija se prilagaja posamezniku in
njegovim specifičnim potrebam ter vpeljuje nova didaktična načela učenja.
Ko IKT uporabljamo pri učenju, razvijamo spretnosti, kot so sodelovanje, kri-
tično vrednotenje gradiv, organizacija in načrtovanje dela. Vsak učitelj bi
moral najti pot, po kateri bo sodobno tehnologijo učinkovito uporabil v uč-
nem procesu. Vsekakor pa moramo razumeti, da je sodobna tehnologija le
orodje, ki nam pomaga pri poučevanju, kot to funkcijo že stoletja opravljajo
tabla in drugi učni ter didaktični pripomočki (Šavli 2006).

Uporabnost sodobne IKTbimorala biti vednoovrednotenagledenanjeno
didaktično uporabnost. V vzgojno-izobraževalni proces je ne smemo vpeljati
le zato, ker je moderna in jo uporablja vsak izmed nas. Učiteljeva naloga je,
da oceni, kakšno dodano vrednost prinaša, in jo na podlagi tega tudi uporabi
pri pouku (Šavli 2006).

Uporaba IKT pri glasbeni umetnosti

Glasbena umetnost učencem ponuja možnosti za aktivno in selektivno po-
slušanje glasbe na različnih prireditvah ter v različnih medijih, ki so v glas-
benih učilnicah prisotni že veliko časa. Tako kot pri ostalih urah pouka se je
tudi pri glasbeni umetnosti IKT nadgrajevala in spreminjala. Sedaj so v učilni-
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cah prisotni računalnik z LCD projektorjem, interaktivna tabla in drugi mediji.
Pred tem so imeli nalogo prenašanja informacij učencem kasetofon, televi-
zija in CD-predvajalnik. Sedanje naprave uporabniku hitreje, lažje in varneje
dostavijo informacije (Borota in Brodnik 2006).

Sodobne oblike načrtovanja glasbenih dejavnosti s pomočjo IKT, ki daje
pogoje za kvalitetnejše izvajanje, ustvarjanje in poslušanje glasbe, zagovarja
tudi Ajtnik (2001), ki trdi, da je pripravljenost učiteljev za uvajanje sodobnih
pristopov pri podajanju glasbe in izobraževalnem procesu še zelo majhna.

Tudi Borota (2007) je mnenja, da je ključni dejavnik pri uvajanju IKT v pouk
glasbene umetnosti ravno učitelj, ki poučuje glasbeno umetnost. Kako bo
z IKT posodobil način poučevanja, je izključno njegova odločitev, pri čemer
so pomembne tudi motiviranost, usposobljenost za uporabo IKT ter pripra-
vljenost na vseživljenjsko učenje za razvijanje kompetentnosti pri uporabi
IKT. S pomočjo vodstva šole, drugih učiteljev in opremljenosti šole z IKT si
učitelj ustvari načrt uvajanja IKT v pouk glasbene umetnosti glede na učne
okoliščine v razredu. Če je v učilnici en računalnik, je smiselna uporaba LCD-
projektorja, ki vsem učencem hkrati omogoča, da spremljajo predvajani pro-
gram na ekranu računalnika (Borota 2007).

Zdajšnji učni načrti za glasbenoumetnost predvidevajo ciljno in procesno-
razvojno načrtovanje pouka, kar od učitelja zahteva neko strategijo načrto-
vanja in strategijo uvajanja modela v procese učenja. To je povezava med
oblikami učenja in metodami ter povezava med pripomočki in didaktičnimi
sredstvi (Borota in Brodnik 2006).

Prednosti in slabosti IKT pri pouku glasbene umetnosti

Pri pouku glasbene umetnosti bi nam sodobna tehnologija morala služiti le
kot pripomoček pri izvajanju določenih glasbenih dejavnosti pri spoznava-
nju različnih glasbenih slogov, raziskovanju in preverjanju zvokov ter glas-
benih struktur, morali bi biti vir za učenje besedil in pesmi . . . (Lango 2006).
Učenec lahko preko IKT glasbena znanja utrjuje tudi pri samostojnem do-
mačem delu, učitelju glasbene umetnosti pa uporaba IKT pomaga pri vpli-
vanju na čim več čutil, tudi na spodbujanje čustvenih odzivov in na logično
mišljenje. Zvočni viri učence seznanjajo z originalno zvočnostjo glasbe, ki je
učitelj ne more izvajati sam. Zvočno-vizualni viri nam služijo za spoznavanje
instrumentov, materialov, iz katerih so instrumenti izdelani, načina drže in
igranja ter za spoznavanje glasbeno-scenskih del (Črčinovič Rozman 2000;
Hawkridge 1985).

Božnar (2004) govori o slabostih IKT, med katerimi izpostavlja predvsem
to, da sodobna tehnologija naj ne bi bila sposobna odzivanja in prilagajanja
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tempudela v razredu, prav takoni sposobna čustvovanja in nudenja človeške
topline, ki jo potrebujemo v medsebojnih odnosih, kot jo lahko nudi učitelj
s svojo občutljivostjo in se odzove na različne probleme v razredu ter nato
prilagodi potek učne ure in procesa. IKT tudi ni sposobna prilagoditve posa-
meznikovemu razpoloženju in ne nudi povratnih informacij.

Denačeva pripisuje za upad otroškega glasbenega ustvarjanja pripisuje
predvsem sodobni tehnologiji, saj se je v današnjih časih zelo spremenil od-
nos, ki ga imamo do glasbenega ustvarjanja, petja in igranja, kar pa je posle-
dica množice akustičnih dražljajev iz naše okolice, ki naredijo uporabnika oz.
poslušalca pasivnega (Denac 2002).

Empirični del

Menimo, da razredni učitelji, ki se pri poučevanju glasbene umetnosti ne po-
čutijo dovolj suverene, pogosteje posežejo po IKT, s katero lahko učencem
predstavijo pesmi, ki se jih bodo naučili, in kot podlago naučeni pesmi upo-
rabijo že posnete spremljave. Namen raziskave je s pomočjo anketnega vpra-
šalnika raziskati in ugotoviti povezavo med glasbeno izobrazbo razrednih
učiteljev ter uporabo IKT pri pouku glasbene umetnosti.

Ugotoviti želimo, ali predhodna glasbena izobrazba učiteljev (formalno
glasbeno izobraževanje, pevski zbor, plesne dejavnosti) vpliva na poučeva-
njeglasbe in v kolikšnimeri učitelji namesto svojegaglasu inglasbil pri pouku
uporabljajo IKT (CD-predvajalnik, računalnik in projektor, interaktivna tabla,
pametni telefon).

Raziskovalna hipoteza

Hipoteza 1. Učitelji, ki se niso aktivno ukvarjali z glasbo (formalno glasbeno
izobraževanje, pevski zbor, plesnedejavnosti), pri poukuglasbeneumetnosti
pogosteje uporabljajo IKT.

Metodologija

Pri raziskovanju smo uporabili deskriptivno in kavzalno-neeksperimentalno
metodo empiričnega pedagoškega raziskovanja. Vzorec sodelujočih učite-
ljev v raziskavi je bil namenski in neslučajnostni. Podatke smo zbirali s sple-
tnim anketnim vprašalnikom. Ta je zajemal vprašanja odprtega, zaprtega in
kombiniranega tipa ter lestvico stališč s trditvami. Sodelovanje je bilo pro-
stovoljno in anonimno. Podatke smoobdelali s pomočjo računalniškega pro-
grama IBM SPSS Statistics 22, kjer smo uporabili postopke deskriptivne stati-
stike. Pri inferenčni statistiki smo uporabili χ2-preizkus.
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Moški 2,05
Ženske 97,95

Slika 1 Strukturni odstotki (f ) učiteljev glede na spol

Učiteljišče 0,51
Višja šola Pedagoške akademije 6,67

Univerzitetna izobrazba 61,03
Univerzitetna izobrazba (bolonjska) 8,21

Podipl. izobrazba (znanstv. mag. ali dr.) 11,79
Podiplomska izobrazba (bolonjska) 11,79

Slika 2 Strukturni odstotki (f ) učiteljev glede na končano stopnjo izobrazbe

Predstavitev vzorca

Raziskavo smo izvedli v januarju 2017, in sicer s pomočjo spletne ankete, ki
smo jo objavili na spletnih forumih, kamor so vključeni učitelji razrednega
pouka. Nekaj anket smo učiteljem razrednega pouka poslali tudi preko elek-
tronske pošte.

Odgovori sodelujočih v anketnemvprašalniku so relevantni le za raziskavo,
ki smo jo izvedli mi in v katero je bilo vključenih 195 učiteljev razrednega po-
uka. Posledično rezultatov ne moremo posplošiti na celotno populacijo ra-
zrednih učiteljev, ki poučujejo na osnovnih šolah v Republiki Sloveniji.

Anketni vprašalnik je izpolnilo 195učiteljev razrednegapouka, ki poučujejo
glasbeno umetnost v različnih slovenskih osnovnih šolah. Med njimi so bili 4
(2,05) učitelji in 191 (97,95) učiteljic.

Iz slike 2 je razvidno, da ima 61,03-odstotni delež anketiranih učiteljev (119
učiteljev) končano univerzitetno izobrazbo. To so lahko pridobili od leta 1987
dalje. Enak delež vzorca, 11,79 (23 učiteljev), ima končano podiplomsko izo-
brazbo (znanstveni magisterij ali doktorat) in podiplomsko izobrazbo po bo-
lonjskem sistemu. 8,21-odstotni delež vzorca (16 učiteljev) ima univerzitetno
izobrazbo po bolonjskem sistemu, pri čemer velja poudariti, da imajo ti naj-
manj delovne dobe, saj je bolonjski sistem prenovljen program prejšnje uni-
verzitetne izobrazbe. Sledili so tisti, ki imajo končano višjo šolo Pedagoške
akademije, teh je bilo 6,67 (13 učiteljev). Le 0,51 (1 učitelj) je bilo takih, ki
imajo zaključeno učiteljišče in posledično največ delovne dobe.

Iz slike 3 lahko preberemo, da največ anketiranih učiteljev (62 učiteljev ali
31,79-odstotni delež) poučuje v prvem razredu. Razlog je mogoče v tem, da
sta v prvem razredu večkrat prisotni dve učiteljici, v ostalih razredih pa le ena.
V drugem razredu poučuje 17,95-odstotni delež (35 učiteljev) anketiranih uči-
teljev, v tretjempa 20,51-odstotni delež (40učiteljev) vzorca. Enako število (20
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1. razred 31,79
2. razred 17,95
3. razred 20,51
4. razred 10,26
5. razred 10,26

Kombinirani pouk 9,23

Slika 3 Strukturni odstotki (f ) učiteljev glede na razred, v katerem poučujejo v šolskem
letu 2016/2017

Da 34,36
Ne 65,64

Slika 4 Strukturni odstotki (f ) učiteljev glede na obiskovanje glasbene šole v času
svojega izobraževanja

Predšolska glasbena vzgoja 8,96
Glasbena pripravnica 50,75

Glasba 82,09
Plesna pripravnica 4,48

Ples 4,48

Slika 5 Strukturni odstotki (f ) učiteljev glede na obiskovanje izobraževalnih programov
v glasbeni šoli

učiteljev ali 10,26-odstotni delež) anketiranih učiteljev poučuje v četrtem in
petem razredu, nekaj (9,23-odstotni delež ali 18 učiteljev) pa je bilo takšnih,
ki poučujejo v kombiniranem oddelku.

Iz slike 4 lahko razberemo, da je glasbeno šolo obiskovalo 67 anketiranih
učiteljev ali 34,36-odstotni delež vzorca. 128 učiteljev ali 65,6-odstotni delež
vzorca glasbene šole v času svojega izobraževanja ni obiskoval.

Iz slike 5 lahko razberemo strukturne odstotke učiteljev, in sicer glede na
to, katere programe so obiskovali v glasbeni šoli. Pri tem vprašanju je bilo
možnih več odgovorov, saj se v glasbeni šoli lahko obiskuje več kot en pro-
gram. Kar 82,09 anketirancev, od tistih, ki so v času izobraževanja obisko-
vali glasbeno šolo (55 učiteljev), jih je odgovorilo, da je obiskovalo program
Glasba. V tem programu se posamezniki odločijo za igranje na instrument,
kar lahko traja največ 8 let. 50,75 tistih učiteljev, ki so se formalno glasbeno
izobraževali (34 učiteljev) je odgovorilo, da je obiskovalo Glasbeno priprav-
nico. 8,96 (6 učiteljev) se jih je vpisalo že na Predšolsko glasbeno vzgojo,
kjer so se seznanili z instrumenti. Enak delež vzorca, 4,48 anketirancev (3
učitelji), je obiskoval Plesno pripravnico in program Ples.

Slika 6 nam prikazuje, katere instrumente so učitelji v času svojega izobra-
ževanja igrali v glasbeni šoli in katere plese so plesali. Vprašanje je bilo od-
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Klavir 44,78
Violina 5,97

Kljunasta flavta 5,97
Prečna flavta 14,93

Klarinet 5,97
Harmonika 10,45

Trobenta 2,99
Viola 2,99

Saksofon 1,49
Kitara 16,42
Orgle 2,99
Petje 5,97

Sodobni ples 1,49
Balet 2,99

Slika 6 Strukturni odstotki (f ) učiteljev glede na instrument/ples, ki so ga igrali/plesali
v glasbeni šoli

Da 10,26
Ne 89,74

Slika 7 Strukturni odstotki (f ) učiteljev glede na obiskovanje plesne dejavnosti

Da 64,10
Ne 35,90

Slika 8 Strukturni odstotki (f ) učiteljev glede na petje v pevskem zboru

prtega tipa, zato smo dobili različne odgovore. Nekateri so celo igrali več kot
dva instrumenta in še hodili na ples. Največ učiteljev se je učilo igrati na kla-
vir – teh je bilo 44,78 (30 učiteljev). Drugi najbolj obiskovan pouk instru-
menta je bil pouk kitare, ki se je je učilo igrati kar 16,42 (11 učiteljev) tistih
anketirancev, ki so se formalno glasbeno izobraževali. Kitari je sledila prečna
flavta. Nanjo se je učilo igrati 14,93 (10učiteljev) vseh, ki so se formalnoglas-
beno izobraževali. 10,45-odstotni delež vzorca je obiskoval pouk harmonike.
Po 5,97 (4 učitelji) je obiskovalo pouk violine, kljunaste flavte, klarineta in
petja. Po 2,99 tistih učiteljev, ki so se izobraževali v glasbeni šoli (2 učite-
lja), je obiskovalo pouk trobente, viole, orgel in baleta. Najmanj anketiranih
je obiskovalo pouk saksofona in sodobnega plesa. Pri obeh je bilo le 1,49 (1
učitelj) vpisanih.

Iz slike 7 lahko razberemo strukturne odstotke učiteljev, ki so obiskovali ali
pa še obiskujejo plesne dejavnosti. Izmed 195 anketirancev je pritrdilno od-
govoril 10,26-odstotni delež vzorca anketiranihučiteljev (20učiteljev). Ostalih
89,74 (175 učiteljev) je odgovorilo, da niso obiskovali plesne dejavnosti.
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Da 96,92
Ne 3,08

Slika 9 Strukturni odstotki (f ) učiteljev glede na uporabo IKT pri pouku glasbene
umetnosti

Vsako uro 14,36
Skoraj vsako uro 67,69

Redko 14,87
Nikoli 3,08

Slika 10 Strukturni odstotki (f ) učiteljev glede na pogostost uporabe IKT pri pouku
glasbene umetnosti

Iz slike 8 je razvidno, da je od 195 učiteljev, ki so odgovarjali na anketni
vprašalnik, zelo veliko takšnih, ki so kdaj peli v pevskem zboru ali pa pojejo
tudi v današnjem času. Pritrdilno je namreč odgovorilo kar 64,10 anketi-
rancev (125 učiteljev). 35,90 anketirancev (70 učiteljev) v pevskem zboru ni
nikoli pelo. Glede na to, da je kar velik odstotek takšnih, ki so kdaj peli v pev-
skem zboru, lahko sklepamo, da ima velik pomen ravno dejstvo, da interesna
dejavnost pevski zbor poteka po pouku na šoli in je brezplačna. Tudi Fojkar
Zupančičeva (2014) trdi, da je pevski zbor dejavnost, v katero je v Sloveniji
vključenih kar 64.000 pevcev, kar potrjuje, da je petje v pevskem zboru naj-
množičneša ljubiteljska dejavnost pri nas.

Slika 9 prikazuje, koliko odstotkov učiteljev uporablja IKT (CD-predvajalnik,
računalnik z dostopom do spleta in projektor, interaktivna tabla, pametni te-
lefon)medpoukomglasbeneumetnosti. To je skoraj večina–kar 96,92 (189
učiteljev). Ostalih 3,08 (6 učiteljev) je odgovorilo, da med poukom glas-
bene umetnosti ne uporabljajo IKT. Na vprašanje, zakaj v svojem razredu ne
uporabljajo IKT, sta dva učitelja (od šestih, ki so na vprašanje, če uporabljajo
IKT, odgovorili z odgovoromne) izbrala odgovor, da v svojem razredu nimata
sodobne tehnologije. Trije učitelji so označili odgovor, da realizacijo ciljev iz
učneganačrta dosegajobrez uporabe IKT. Enučitelj je označil, dane znaupo-
rabljati IKT, še en pa je označil odgovor pod drugo in poleg zapisal, da sta v
1. razredu dva učitelja in da je vedno on tisti, ki učence uči nove pesmi, pri
čemer ne uporablja IKT, ampak svoj glas. Vprašanje, zakaj ne uporabljajo IKT
pri pouku glasbene umetnosti, je imelo več možnih odgovorov.

Slika 10namprikazuje, danajvečučiteljev skoraj vsakourouporablja IKTpri
poukuglasbeneumetnosti. Teh je kar 67,69 (132 učiteljev). Takšnih, ki redko
uporabljajo IKT, je 14,87 (29 učiteljev). 14,36 (28 učiteljev) je odgovorilo,
da pri glasbeni umetnosti IKT uporabljajo vsako uro, 3,08 (6 učiteljev) pa je
takšnih, ki IKT ne uporabljajo.
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Svetovni splet 71,79
Projektor 70,26

Interaktivna tabla 39,49
Računalnik 92,82

CD/DVD predvajalnik 74,87
Glasbeni stolp 56,41

Drugo 1,54

Slika 11 Strukturni odstotki (f ) glede na vrsto IKT, ki jo uporabljajo učitelji med poukom
glasbene umetnosti

Ničesar 78,46
Projektor 4,62

Interaktivno tablo 12,31
Računalnik in dostop do spleta 1,54
Glasbeni stolp/CD predvajalnik 2,56

Drugo 4,62

Slika 12 Strukturni odstotki (f ) glede na to, ali učitelji pogrešajo kakšen element IKT za
uspešno delo pri pouku glasbene umetnosti

Pri vprašanju, kaj od sodobne tehnologije učitelji uporabljajo pri pouku
glasbene umetnosti, je bilomožnih več odgovorov. Slika 11 namprikazuje, da
največ anketirancev, teh je 181 (92,82), uporablja računalnik. S 74,87 (146
učiteljev) je na drugem mestu CD oz. DVD. 71,79-odstotni delež anketiran-
cev (140 učiteljev) med poukom uporablja svetovni splet. Projektor med po-
ukom glasbene vzgoje uporablja 70,26 anketirancev (137 učiteljev). 56,41
(110 učiteljev) je označilo, da uporabljajo glasbeni stolp oz. CD-predvajalnik.
Interaktivno tablo uporablja najmanjši odstotek učiteljev. Glede na podane
odgovore je teh 39,49 (77 učiteljev). Glede na manjši odstotek uporabe in-
teraktivne table med poukom glasbene umetnosti lahko sklepamo, da je v
svoji učilnici nima veliko učiteljev. 1,54 (3 učitelji) je odgovorilo, da med po-
ukom uporabljajo drugo sodobno tehnologijo. Dopisali so, da sta to kamera
in telefon.

Zanimalo nas je, ali učitelji za uspešno delo pri pouku glasbene umetno-
sti pogrešajo kakšen element IKT. Na sliki 12 je vidno, da je večji del učite-
ljev zadovoljen z elementi IKT, ki jih ima v razredu – teh je 78,46 (153 učite-
ljev). Ker je bilo na vprašanje možno odgovoriti z več možnimi odgovori, so
nekateri anketiranci označili več odgovorov. 12,31 (24 učiteljev) je odgovo-
rilo, da v svojem razredu pogreša interaktivno tablo. 4,62 (devet učiteljev)
je takšnih, ki v svojem razredu nimajo projektorja, da bi lahko kaj predvajali
na tablo. 2,56 anketirancev (pet učiteljev) nima glasbenega stolpa oz. CD-
predvajalnika, ki ga pogrešajo za uspešno delo pri pouku glasbene umetno-
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Preglednica 1 Število in delež učiteljev glede na obiskovanje glasbene šole in pogostost
uporabe IKT med poukom glasbene umetnosti

Obiskovanje glasbena šola Pogostost uporabe IKT Skupaj

(1) (2) (3) (4)

Da Število 28 39 0 0 67

Delež () 41,8 58,2 0,0 0,0 100,00

Ne Število 0 93 29 6 128

Delež () 0,0 72,7 22,7 4,7 100,0

Skupaj Število 28 132 29 6 195

Delež () 14,4 67,7 14,9 3,1 100,0

Opombe Naslovi stolpcev: (1) vsako uro, (2) skoraj vsako uro, (3) redko, (4) nikoli.

sti. Računalnik in dostop do interneta nima 1,54 anketirancev (3 učitelji).
4,62-odstotni delež anketirancev (devet učiteljev) je označil, da pogreša še
kaj drugega v razredu, na primer predvajalnik mp3/mp4 in zvočnike.

Rezultati in interpretacija

V preglednici 1 lahko vidimo, da so prikazane razlike med tistimi učitelji, ki
so obiskovali glasbeno šolo, in med tistimi, ki niso obiskovali glasbene šole
v času svojega formalnega izobraževanja. Podatki kažejo, da kar 41,8 an-
ketirancev (28 učiteljev), ki so potrdili, da so obiskovali glasbeno šolo, vsako
uro uporablja IKT med poukom glasbene umetnosti. Na sliki je vidno, da naj
bi ostalih 58,2 anketirancev (39 učiteljev), ki so odgovorili, da so obiskovali
glasbeno šolo, odgovorilo, da skoraj vsako uro uporabljajo IKT med poukom.
Po podatkih iz preglednice 1 prav nihče od 67 učiteljev, ki so obiskovali glas-
beno šolo, ni odgovoril, dabi redkoali nikoli uporabljal IKTmedpoukomglas-
bene umetnosti. Tisti učitelji, ki niso nikoli obiskovali glasbene šole, pa so s
72,7 (93 učiteljev) odgovorili, da skoraj vsako uro uporabljajo IKT. 22,7 (29
učiteljev) jih je odgovorilo, da redko uporablja IKT, 4,7 (6 učiteljev) pa jih je
odgovorilo, da IKT sploh ne uporabljajo.

Vrednost χ2 je statistično pomembna na ravniα = 0,000 (χ2 = 73,169; g = 3)
in to nam prikazuje statistično pomembne razlike glede na obiskovanje glas-
bene šole in uporabo IKT med poukom glasbene umetnosti. Podatki kažejo,
da imata 2 celici v tabeli vrednost manj kot 5, zato smo preverili tudi razmerje
verjetij, ki pa je statistično pomembno na ravni α = 0,000 (χ2 = 90,683; g =
3). Vrednost χ2 nam kaže, da so statistično pomembne razlike, vendar nam
podatki iz preglednice 1 prikazujejo ravno obratno, zato lahko del hipoteze
1, ki pravi, da tisti učitelji, ki niso obiskovali formalnega glasbenega izobraže-
vanja, pri pouku glasbene umetnosti pogosteje uporabljajo IKT, ovržemo.
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Preglednica 2 Število in odstotek učiteljev glede na obiskovanje pevskega zbora
in pogostost uporabe IKT med poukom glasbene umetnosti

Obiskovanje pevskega zbora Pogostost uporabe IKT Skupaj

(1) (2) (3) (4)

Da Število 28 97 0 0 125

Delež () 22,4 77,6 0,0 0,0 100,00

Ne Število 0 35 29 6 70

Delež () 0,0 50,0 41,4 4,7 100,0

Skupaj Število 28 132 29 6 195

Delež () 14,4 67,7 14,9 3,1 100,0

Opombe Naslovi stolpcev: (1) vsako uro, (2) skoraj vsako uro, (3) redko, (4) nikoli.

V preglednici 2 lahko razberemo, da tisti učitelji, ki so pritrdilno odgovorili,
da so v času svojega izobraževanja obiskovali pevski zbor ali ga obiskujejo še
danes, v 22,4 (28 učiteljev) vsako uro uporabljajo IKT. Kar 77,6 anketiran-
cev (97 učiteljev) skoraj vsako uro uporablja IKT pri pouku glasbene umetno-
sti. Podatki iz preglednice 2 kažejo, da ni nihče odgovoril, da bi redko ali pa
nikoli med urami glasbene umetnosti uporabljal IKT, kljub temu da so obi-
skovali pevski zbor ali pa ga obiskujejo še danes. Podatki iz preglednice nam
kažejo, da tisti učitelji, ki nikoli niso obiskovali pevskega zbora, v 50,0 (35
učiteljev) skoraj vsako uro uporabljajo IKT, nihče pa ni odgovoril, da bi vsako
uro uporabljal IKT.

Vrednost χ2 je statistično pomembna na ravni α = 0,000 (χ2 = 83,230; g
= 3) in to nam prikazuje statistično pomembne razlike glede na obiskova-
nje pevskega zbora ter uporabo IKT med poukom glasbene umetnosti. Po-
datki kažejo, da imata 2 celici v tabeli vrednost manj kot 5, zato smo preverili
tudi razmerje verjetij, ki pa je statistično pomembno na ravni α = 0,000 (χ2

= 101,911; g = 3). Vrednost χ2 nam kaže, da so statistično pomembne razlike,
vendar nam tudi tukaj podatki iz preglednice 2 prikazujejo ravno obratno,
zato lahko del hipoteze 1, ki pravi, da tisti učitelji, ki se niso aktivno ukvarjali s
petjem v pevskem zboru, pri pouku glasbene umetnosti pogosteje uporab-
ljajo IKT, ovržemo.

Podatki iz preglednice 3 prikazujejo, da so vsi učitelji, ki so odgovorili, da
so obiskovali plesno dejavnost ali jo obiskujejo še danes, označili, da vsako
uro uporabljajo IKT pri pouku glasbene umetnosti. Od tistih, ki so bili ali so
člani plesne dejavnosti, po podatkih iz preglednice 3 nihče ni odgovoril, da bi
skoraj vsako uro, redko ali nikoli uporabljal IKT med poukom glasbene ume-
tnosti. Izmed učiteljev, ki so označili, da niso obiskovali plesne dejavnosti, jih
po podatkih iz preglednice 4,6 (8 učiteljev) IKT uporablja vsako uro, 75,4
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Preglednica 3 Število in odstotek učiteljev glede na obiskovanje plesne dejavnosti
in pogostost uporabe IKT med poukom glasbene umetnosti

Obiskovanje plesne dejavnosti Pogostost uporabe IKT Skupaj

(1) (2) (3) (4)

Da Število 20 0 0 0 20

Delež () 100,0 0,0 0,0 0,0 100,00

Ne Število 8 132 29 6 175

Delež () 4,6 75,4 16,6 3,4 100,0

Skupaj Število 28 132 29 6 195

Delež () 14,4 67,7 14,9 3,1 100,0

Opombe Naslovi stolpcev: (1) vsako uro, (2) skoraj vsako uro, (3) redko, (4) nikoli.

(132 učiteljev) jih IKT uporablja skoraj vsako uro, 16,6 (29 učiteljev) redko
uporablja IKT in 3,4 (šest učiteljev) nikoli ne uporablja IKT med poukom
glasbene umetnosti.

Vrednostχ2 je statističnopomembnana ravniα=0,000 (χ2 = 132,918;g=3).
To nam prikazuje statistično pomembne razlike glede na obiskovanje plesne
dejavnosti in uporabo IKT med poukom glasbene umetnosti. Podatki kažejo,
da imajo 3 celice v tabeli vrednostmanj kot 5, zato smopreverili tudi razmerje
verjetij, ki pa je statistično pomembno na ravniα = 0,000 (χ2 = 95,462; g = 3).
Vrednost χ2 nam kaže, da so statistično pomembne razlike, vendar nam tudi
tukaj podatki prikazujejo ravno obratno, zato lahko del hipoteze 1, ki pravi,
da tisti učitelji, ki se niso aktivno ukvarjali s plesno dejavnostjo, pri pouku
glasbene umetnosti pogosteje uporabljajo IKT, ovržemo.

Razlage in vrednostiχ2 kažejo, da sogledepogostost uporabljanja IKTmed
poukom glasbene umetnosti statistično pomembne razlike med tistimi uči-
telji, ki so obiskovali glasbeno šolo, pevski zbor in plesno dejavnost, ter med
tistimi učitelji, ki se niso aktivno ukvarjali z glasbo (formalno glasbeno izobra-
ževanje, pevski zbor, plesne dejavnosti). Vendar podatki iz preglednic 1, 2 in 3
kažejo ravno obratno, in sicer, da tisti učitelji, ki so se ali se še aktivno ukvar-
jajo z glasbo, pogosteje uporabljajo IKT med poukom glasbene umetnosti
kot tisti, ki se niso nikoli aktivno ukvarjali z glasbo. Glede na dobljene po-
datke prve hipoteze, s katero smo trdili, da učitelji, ki se niso aktivno ukvarjali
z glasbo (formalno glasbeno izobraževanje, pevski zbor, plesne dejavnosti),
pri pouku glasbene umetnosti pogosteje uporabljajo IKT, ne moremo potr-
diti, zato smo to hipotezo ovrgli. Eden izmed razlogov, ki ga lahko navedemo,
je lahko ta, da smo učiteljem razrednega pouka v izpolnjevanje poslali sple-
tno anketo preko spletnega naslova in jim nismo razdelili pisnih anket. Tako
lahko rečemo, da posledično učitelji, ki so reševali našo spletno anketo, v
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večji meri uporabljajo IKT-tehnologijo kot mogoče tisti, ki bi rešili natisnjeno
anketo.

Sklepne ugotovitve

Zaradi pomembnega vpliva, ki ga ima glasba na otrokov celostni razvoj in us-
pešnost pri pouku (Čebulc 2009; Bastian 1998; Kopačin 2014), je pomembno,
kako kakovosten je glasbeni pouk. Na kakovost pouka glasbene umetnosti
pa najbolj vpliva učitelj, ki glasbeno umetnost poučuje. Zato bi izobrazbi ter
vzgoji ustreznih učiteljev in vzgojiteljev predšolskih otrok veljalo posvetiti
veliko skrb. Glasbena umetnost v osnovni šoli bi morala vsaj delno nado-
mestiti vpliv glasbenih interesnih dejavnosti na otroka. Tudi Pangrčič (2006)
pravi, da mora biti učitelj razrednega pouka široko izobražen, saj poučuje
vse šolske predmete. Pri poučevanju glasbene umetnosti mora imeti dobro
razvite glasbene sposobnosti, spretnosti, ustvarjalnosti in znanja, torej vse
tiste glasbene lastnosti, ki so pomembne za uspešnost glasbene umetno-
sti. Pomembno je tudi, da strokovno izvaja metode poučevanja, biti mora
ustvarjalen in poznati strokovne kriterije pri izbiri glasbene vsebine (Pangrčič
2006).

V raziskavi smo izvedli anketo, kjer smo ugotavljali povezavo med glas-
beno izobrazbo razrednih učiteljev ter uporabo informacijsko-komunikacij-
ske tehnologije (IKT) in glasbil pri pouku glasbene umetnosti. Ugotoviti smo
želeli, ali predhodnaglasbena izobrazba učiteljev (glasbena šola, pevski zbor,
plesna dejavnost) vpliva na poučevanje glasbe in v kolikšni meri učitelji na-
mesto glasbil pri pouku uporabljajo IKT.

Anketni vprašalnik je izpolnilo 195 učiteljev razrednega pouka. Največ uči-
teljev jeodgovorilo, da sov času svojega izobraževanjaobiskovali pevski zbor
ali ga še vedno obiskujejo – teh je bilo kar 64 (125).

Pri prvi hipotezi smo predpostavili, da učitelji, ki se niso aktivno ukvarjali
z glasbo ali s plesom, pri pouku glasbene umetnosti pogosteje uporabljajo
IKT. Vrednosti treh preizkusov χ2 kažejo, da so statistično pomembne razlike
med tistimi učitelji, ki so obiskovali glasbeno šolo, pevski zbor ali plesno de-
javnost, in med tistimi učitelji, ki se niso aktivno ukvarjali z glasbo (formalno
glasbeno izobraževanje, pevski zbor, plesne dejavnosti), in sicer glede pogo-
stosti uporabe IKT med poukom glasbene umetnosti. Vendar pa so podatki
v preglednicah 1, 2 in 3 prikazani ravno obratno. V preglednicah je bilo prika-
zano, da tisti učitelji, ki so se aktivnoukvarjali ali se še vednoaktivnoukvarjajo
z glasbo (formalno glasbeno izobraževanje, petje v pevskem zboru, plesne
dejavnosti), pogosteje uporabljajo IKT pri pouku glasbene umetnosti kot tisti
učitelji, ki se niso aktivno ukvarjali z glasbo. Posledično smo hipotezo ovrgli.
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Menimo, da je to področje primerno za nadaljnjo raziskavo, saj nas zanima,
zakaj smo v preglednicah dobili ravno obratne rezultate od pričakovanih –
preizkusi χ2 pa so nam prikazali razlike med učitelji, ki so se aktivno ukvarjali
z glasbo (formalno glasbeno izobraževanje, petje v pevskem zboru, plesne
dejavnosti), in učitelji, ki se z njo nikoli niso aktivno ukvarjali.

Potrebno je poudariti, da so zaključki, do katerih smo prišli, relevantni le
za raziskavo, ki smo jo izvedli mi in v katero je bilo vključenih 195 učiteljev ra-
zrednega pouka. Posledično jih ne moremo posplošiti na celotno populacijo
razrednih učiteljev, ki poučujejo na osnovnih šolah v Republiki Sloveniji.
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The Use of Information and Communication Technology (ICT) During
Music Lessons

Primary school teachers take different approach to plan their music lessons,
which is primarily related to their musical knowledge acquired through prior
formal music education and informal activities. It is important that primary
school teachers have well-developed musical competencies and skills, but
they also need to take responsibility for the musical development of their
pupils. Some teachers take advantage of information and communication
technology (ICT) that enables transmissionof video, audio, andother dataover
internet. Such technology usedduringmusic lessons can serve as an accessory
for performing specifimusical activities. The aim of the presented study was
to find the connection between prior music education and activities of pri-
mary school teachers (formal musical education, choir membership, dance
activities) and the use of ICT and music instruments during music lessons. The
results show that the use of ICT duringmusic lessons is similar among teachers
without and with prior music background.

Keywords: music lessons, extra-curricular activities, information communica-
tion technology
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Učni načrti za zgodovino v osnovni šoli in gimnaziji priporočajo razvijanje digi-
talne kompetence z vključevanjem IKT za iskanje uporabnih ter verodostojnih
informacij s pomočjo svetovnega spleta, za obdelavo, shranjevanje in predsta-
vitev spoznanj o človeški preteklosti ter za komunikacijo in učenje v spletnih
učnih okoljih, kot so spletne učilnice, e-portfolio idr. Realizacijo učnih ciljev, ki
se nanašajo na digitalno kompetenco, omogoča prav didaktična raba mobil-
nih naprav za učenje zgodovine v okviru terenskega dela, ki nudi hiter dostop
do spletnih zgodovinskih virov, z njihovo uporabopa se spodbuja tudi kritično
in ustvarjalno mišljenje. Izsledke terenskega dela se lahko s pomočjo mobilnih
naprav pripravi v obliki video-, avdio- ali slikovnih reportaž. Da bi se raznolike
možnosti rabe IKT iz učnih načrtov lahko spodbujale in razvijale v izobraževa-
nju, pa je treba z ustreznimi digitalnimi kompetencami opremiti že študente
didaktike zgodovine, kar je v prispevku predstavljeno na primeru zgodovinar-
skega terenskega dela po kulturno-zgodovinski zapuščini Kranjske Gore.

Ključne besede: mobilne naprave, terensko delo, delo z viri, učenje zgodovine,
didaktika zgodovine

Uvod

Pri učenju se mobilne naprave, kot so npr. tablični računalniki, pametni
telefoni in prenosniki, uporabljajo samostojno ali v kombinaciji z drugo
informacijsko-komunikacijsko tehnologijo. Raziskave kažejo, da mobilne na-
prave uporablja dve tretjini mladih, zato jih je glede na drago informacijsko-
komunikacijsko tehnologijo smiselno uporabiti v didaktične namene. Učenci
lahko z mobilnimi napravami dostopajo do e-učnih gradiv in drugih digita-
liziranih učnih gradiv, do različnih e-storitev, se povezujejo prek družbenih
omrežij, ustvarjajo nove vsebine ipd. Mobilne naprave omogočajo dostop
do večje količine informacij, kot jih hranijo šolske in druge knjižnice (Čotar
idr. 2012, 4, 9). Učenje lahko poteka v učilnici ali izven nje. Zlasti učenje z
mobilnimi napravami izven učilnic ni vedno povezano s časom ali krajem
učenja, zato je fleksibilnejše in omogoča učno individualizacijo ter perso-

Štemberger, T., S. Čotar Konrad, S. Rutar in A. Žakelj, ur. 2022. Oblikovanje
inovativnih učnih okolij. Koper: Založba Univerze na Primorskem.
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nifikacijo. Didaktična raba mobilne tehnologije spreminja in bogati način
učenja ter poučevanja. Z mobilnimi napravami je možno izboljšati izobraže-
vanje z učinkovitejšim doseganjem učnih ciljev kot tudi s kakovostnejšimi
učnimi dosežki oz. rezultati. Mobilne naprave omogočajo boljše prilagajanje
različnim izobraževalnim izzivom in učnim situacijam, omogočajo tudi večjo
dostopnost učenja in znanja.

Dejavnosti z osmišljeno uporabo informacijsko-komunikacijske
tehnologije pri pouku zgodovine

Mobilne naprave je možno uporabljati na različne načine v vseh fazah uč-
nega procesa: od spodbujanja motivacije, obravnave nove učne snovi, spro-
tnega spremljanja znanja do ponavljanja, utrjevanja, preverjanja in ocenje-
vanja znanja. Navajamo možnosti pri pouku zgodovine, upoštevajoč poso-
dobitve učnih načrtov (Ministrstvo za šolstvo in šport 2008; 2011).

Delo z raznolikimi zgodovinskimi viri

Osrednja zgodovinopisna raziskovalna metoda dela je delo z zgodovinskimi
viri, ki se v učencem prilagojeni, didaktizirani obliki uporablja tudi pri po-
uku zgodovine. V zgodovinskih virih učenci iščejo, zbirjajo in izbirajo infor-
macije, dejstva, dokaze, jih analizirajo, na njihovem temelju oblikujejo od-
govore, sklepe, razlage, mnenja, izvirne načrte idr. S posodobljenimi učnimi
načrti za osnovno šolo in gimnazijo se uveljavlja učenje z zgodovinskimi viri,
ki naj obsegajo vsaj polovico učne snovi. Zgodovinski viri so raznoliki, ve-
liko jih je objavljenih v obliki e-gradiv ali digitaliziranih gradiv. Ne uporablja
se jih več le za ponazoritev, popestritev in ilustracijo učne snovi, ampak tudi
kot vir informacij, dejstev in dokazov ter tudi kot študijsko gradivo, ko učenec
ugotavlja, zakaj o istemzgodovinskemdogodku ali pojavu obstaja več različ-
nih zgodovinskih virov, ki ga prikazujejo z različnih gledišč (večperspektivni
zgodovinski viri), v čem so podobnosti in v čem razlike ter zakaj so slednje
nastale. Primerja različne interpretacije in ugotavlja, zakaj se spreminjajo in-
terpretacije zgodovinskega dogajanja; ugotavlja, ali gre za vire prve ali druge
roke, kdo je avtor – kaj je videl, slišal čutil, zakaj je tako razmišljal, kakšnemož-
nosti je imel, zakaj se je tako odločil. V zgodovinskem besedilu ločuje med
zgodovinskimi dejstvi in mnenji (pri mnenjih ugotavlja, ali je avtor za, proti
ali je nevtralen, ugotavlja, ali so prisotni predsodki, stereotipi, pristranskosti),
ugotavlja, kakšen je namen pisanja (ali poroča, razlaga, prepričuje, napada
ter opredeljeni namen utemelji), kateri zgodovinski vir je verodostojnejši in
zakaj (katerim informacijam jemogoče verjeti in katerimne– verodostojen je
tisti, ki vključuje objektivna dejstva in informacije ter nevtralen slog pisanja
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oz. v kolikšni meri dejstva in dokazi podpirajo mnenje) (Brodnik 2016, 5–6).
Pri delu z zgodovinskimi viri s pomočjo mobilnih naprav se učenci učijo

iskati uporabne in verodostojne zgodovinske vire na spletnih straneh, pri če-
mer upoštevajo kriterije verodostojnosti, kot so:

– kdo je avtor oz. skrbnik spletne strani,
– kdo je avtor objave gradiva,
– ali so navedeni viri in literatura, iz katere avtor gradiva črpa informacije,
– kakšno je razmerje med dejstvi, dokazi, mnenji in interpretacijami,
– ali so mnenja in interpretacije podprte z objektivnimi dejstvi in
– ali je zaslediti predsodke, stereotipnepredstave ali celo sovražni govor.¹

S pomočjomobilnih naprav se za spodbujanjemotivacije, obravnavo nove
učne snovi, sprotno spremljanje in vrednotenje znanja lahko predvaja kratke
filme ali glasbo z zgodovinskim ozadjem z YouTuba, avdio-/videoarhiva na
Multimedijskem portalu TV Slovenije idr.² Z mobilnimi napravami so dosto-
pna e-gradiva in digitalizirana tiskana gradiva za obravnavo učne snovi ter
sprotno spremljanje in vrednotenje znanja zgodovine v osnovni ter srednji
šoli. Z njimi se lahko dostopa do spletnih učilnic za zgodovino na Sloven-
skem izobraževalnem portalu (SIO-portal), pri sodelovalnem učenju se lahko
uporablja skupno urejanje dokumentov v oblaku (Google Drive, Dropbox v
Microsoft Officu, MS Office 365), npr. v obliki reševanja nalog na delovnih li-
stih, omogočen jedostopdoWikipedije, Spletnega slovarja slovenskega knji-
žnega jezika in do drugih zanimivih ter uporabnih spletnih strani in aplikacij
za učenje zgodovine (Brodnik 2016, 6–7).

Sprotno spremljanje, preverjanje in ocenjevanje znanja

S pomočjo mobilnih naprav lahko učitelj sprotno spremlja in vrednoti znanje
učencev z aplikacijami Socrative, Kahoot, Quizlet, Quizizz, Microsoft Forms,
GoFormative, WallWisher, Padlet, GoConqr, WallWisher, s spletnimi anketami
v Google Drivu ali 1k-i, v spletnih učnih okoljih spletnih učilnic (npr. Moodle),
Mahare (eListovnik) ipd.

Samostojno ali sodelovalno učenje ob sprotnem spremljanju znanja z in-
teraktivno povratno informacijo omogoča e-gradivo za osnovno šolo z na-

¹ Definicija sovražnega govora je razložena na spletni strani Spletnega očesa, http://www
.spletno-oko.si/. Razloženo je tudi, kako ravnati, če naletite na primere sovražnega govora.

² Za obravnavo francoske revolucije je npr. uporaben in preizkušen primer na povezavi
http://www.youtube.com/watch?v=7zm8HL5rkko&feature=youtube_gdata_player s podnapi-
si v slovenščini, avtorja Dejana Kramžarja iz Osnovne šole Toneta Okrogarja iz Zagorja ob Savi.
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slovom Naravne in družbeno-geografske značilnosti Srednje Evrope³ ter Na-
ravne in družbeno-geografske značilnosti Srednje Evrope⁴ (Brodnik 2016, 7).

S pomočjo mobilnih naprav se lahko izvaja formativno spremljanje in vre-
dnotenje znanja z eListovnikom v spletnem učnem okolju Mahara. Učenci
si lahko v procesu učenja in samovrednotenja znanja s pomočjo mobilnih
naprav izdelajo e-miselne vzorce z orodji Xmind, MindMeister, Simplemind,
Mindomo, Vennove diagrame, e-časovni trak z orodji TimeToast, e-plakat z
orodji Glogster ipd. (Brodnik 2016, 7).

Obravnava izbirnih tem po posodobljenih učnih načrtih

Posodobljeni učni načrti za osnovno šolo in gimnazijo predvidevajo obrav-
navo izbirnih tem v obliki manjših ali kompleksnejših projektov, ki lahko po-
tekajo skozi celo šolsko leto vzporedno z obravnavo učne snovi. Obravnava
izbirnih tem lahko poteka z delom na daljavo v spletnih učilnicah, z izvedbo
zgodovinskega domačega branja, z zgodovinarskim delom ipd. Rezultate
projektnega dela učenci lahko predstavijo z uporabo IKT (posnamejo film-
sko reportažo z mobilnimi napravami, pripravijo fotografski kolaž, rešijo de-
lovne liste, izdelajo i-plakate, predstavitve v PowerPointu ali Preziju idr. (Bro-
dnik 2016, 7).

Mobilne naprave lahko služijo kot pomoč za lažjo izvedbo različnih manj-
ših, enostavnejših in večjih, kompleksnejših aktivnosti za učence v okviru re-
dnega pouka in ne le za izvajanje različnih projektov pri izvenšolskih dejav-
nostih oz. dodatno načrtovanih dejavnostih. Manjše aktivnosti se nanašajo
na redno obravnavo pri pouku, večje, kompleksnejše aktivnosti pa na obrav-
navo izbirnih tem v osnovni šoli in gimnaziji. Izbirne teme se namreč lahko
izvaja kot celoletno aktivnost, ki poteka v spletni učilnici, eListovniku, Google
Drivu, Dropboxu ipd. (Brodnik 2016, 8).

Izobraževanje dijakov na daljavo

Mobilne naprave omogočajo tudi izvajanje učinkovitega izobraževanja dija-
kov na daljavo, ki vključuje dijake športnike, umetnike, raziskovalce, veliko
odsotne od pouka. Vključuje tudi dijake, ki so odsotni zaradi bolezni, dijake z
različnimi posebnimi potrebami, ki jim ustreza izobraževanje na daljavo (npr.
dijaki z Aspergerjevim sindrom ipd.). Tako izobraževanje nadaljavo omogoča
inkluzijo ranljivih skupin dijakov v proces gimnazijskega izobraževanja.

³ E-gradivo za zgodovinov 7. razredunanaslovuhttp://www.simos.si/egradiva/zgodovina/index
.html.

⁴ E-gradivo za zgodovino v 8. razredu na naslovu http://simos.si/egradiva09/gradiva.htm.
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E-gradiva za izobraževanje dijakov na daljavo nastajajo v okviru Zavoda
RS za šolstvo od leta 2010 dalje. Dostopna so na portalu Jazon.⁵ Model izo-
braževanja dijakov na daljavo vključuje učenje s pomočjo e-gradiv s portala
Jazon ter sprotno spremljanje in (samo)vrednotenje znanjaponačelih forma-
tivnega spremljanja znanja v spletnemučnemokoljuMahara z eListovnikom,
MS Office 365 ali v spletni učilnici. E-pošta, skype, viber, vox pa se dodatno
uporabljajo kot orodja za komuniciranje med dijaki in učitelji, ki so tutorji v
procesu izobraževanja na daljavo.

Učenje z mobilnimi napravami pri terenskem delu pri zgodovini

Učenje z mobilnimi napravami je z vidika učnih ciljev pouka zgodovine smi-
selno povezati z zgodovinarskim terenskim delom pri raziskovanju krajevne
zgodovine na mestih, kjer so se zgodili pomembni zgodovinski dogodki ali
pojavi. Učenci z mobilnimi napravami in metodami zgodovinarskega teren-
skega dela raziskujejo preteklost svojega kraja. V ospredju so trije sklopi me-
tod zgodovinarskega terenskega dela. Prvi sklop predstavlja metoda opa-
zovanja, pri kateri učenci opazujejo, zapisujejo, rišejo, fotografirajo, snemajo
ipd. Zmetodo opazovanja iščejo informacije, dejstva, dokaze za spremembe,
razmišljajo in ugotavljajo o vzrokih za spremembe. Drugi sklop predstavlja
metoda odkrivanja, pri kateri učenci preučujejomaterialne zgodovinske vire,
kot so stavbe, razni predmeti, kipi, kulturni spomeniki, spomeniki tehnične
dediščine ipd. Učenci preučujejo tudi pisne zgodovinske vire, kot so doku-
menti, imena ulic, delov mest, predmestij, krajev in vasi, ledinska imena,
napise na različnih spomenikih, javnih stavbah ipd. Pomagajo pa si tudi z
ustnimi viri, saj lahko informacije zbirajo z intervjuji, vprašalniki ipd. V sklopu
zgodovinarskega terenskega dela lahko učenci obiščejo tudi muzej, muzej
na prostem, arhiv, galerijo, knjižnico in druge ustanove, pomembne za zgo-
dovino. Učenci torej preučujejo zgodovinske dogodke, pojave in procese s
pomočjo zgodovinskih virov ter ugotavljajo starost, značilnosti, spremembe,
vzroke za spremembe. Zato merijo stavbe, prostore, predmete; intervjuvajo
prebivalce, zbirajo informacije iz pisnih in materialnih zgodovinskih virov.
Tretji sklop pa predstavlja metoda postavljanja hipotez in sklepanja. Učenci
postavljajo hipoteze, iščejo dodatne informacije in sklepajo o zgodovinskem
dogajanju na temelju zbranih podatkov, informacij, dejstev, dokazov, obliku-
jejo razlage in mnenja. Svoje izsledke lahko predstavijo s pripravo delovnega
lista za zgodovinarsko terensko delo in/ali z njegovim reševanjem, z video-
oz. avdioposnetkom, s pomočjo mobilne naprave, izdelavo kolaža kulturno-

⁵ Glej http://jazon.splet.arnes.si.
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zgodovinskih spomenikov s pomočjo selfiejev (sebkov) ipd. (prirejeno po
Trškan 2006, 59–64).

Pri zgodovinarskem terenskem delu bodo učenci z metodami opazovanja,
odkrivanja in sklepanja ter učenjem s pametnimi telefoni ali tabličnimi ra-
čunalniki in prenosniki raziskovali zgodovino izbranega kraja. Z mobilnimi
napravami lahko dostopajo do različnih mobilnih aplikacij z informacijami,
dejstvi in dokazi o zgodovinskem dogajanju v izbranem kraju. Obstajajo tudi
aplikacije, ki z nadgrajeno resničnostjo omogočajo vpogled v razvoj in spre-
membe, ki jih je doživljal nek kraj skozi zgodovino (Brodnik 2015, 155-169).⁶ Za
učenje v okviru zgodovinarskega terenskega dela lahko uporabijo tablične
računalnike ali pametne telefone z internetnim dostopom in možnostjo pre-
nosa podatkov ter aktivnim GPS-om. Različna mesta omogočajo tudi brez-
plačno uporabo interneta s povezavo do brezžičnega omrežja.

Zgodovinarsko terensko delo v nekem kraju se lahko izvede z uporabo do-
stopnih mobilnih spletnih aplikacij, kot je npr. mobilna aplikacija za arheolo-
ški park Emona. Učenci med terenskim delom s pomočjo dostopnih mobil-
nih aplikacij, drugih uporabnih in verodostojnih spletnih strani na spletnih
straneh⁷ in e-gradiv rešujejo naloge na delovnem listu v Googlovem doku-
mentu vGoogleDrive ali v Dropboxu. Izsledke svojega terenskega dela lahko
z mobilnimi napravami tudi posnamejo ali fotografirajo. Dodatne zgodovin-
ske informacije, dejstva in dokaze poleg terena iščejo tudi vmuzejih,muzejih
na prostem, v arhivih in v galerijah.

Primer navajanja študentov didaktike zgodovine na učenje
z mobilnimi napravami

Zaradi številnih možnosti načrtovanja, izvajanja in evalvacije pouka zgodo-
vine z mobilnimi napravami se na didaktično rabo mobilnih naprav navaja
že študente didaktike zgodovine v okviru Fakultete za humanistične študije
v Kopru. Leta 2014 so s svojo mentorico pripravili primer zgodovinarskega
terenskega dela z mobilnimi napravami, ki so ga prikazali v odprti učilnici na
mednarodni konferenci SIRikt v Kranjski Gori (Brodnik idr. 2014, 251). Teren-

⁶ V letih od 2013 do 2016 je delovala mobilna aplikacija, ki se je nanašala na zgodovino Kongre-
snega trga z okolico in kulturno-zgodovinskih spomenikov na tem območju Ljubljane. Aplika-
cija je omogočala primerjavo kulturno-zgodovinskih spomenikov v času njihovega nastanka s
tistim, kar je vidno v današnjem stanju. Z mobilnimi napravami se je lahko dostopalo do do-
datnih informacij na priporočenih spletnih straneh, učenci so lahko naloge na delovnih listih
reševali s pomočjo tabličnih ali prenosnih računalnikov.

⁷ Npr. Dedi, spletna enciklopedija naravne in kulturne dediščine Slovenije (http://www.dedi.si)
in Kamra, digitalizirana kulturna dediščina slovenskih pokrajin (https://www.kamra.si).
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sko delo študentov je bilo predstavljeno pod naslovom Po Kekčevi poti. Na
primeru kulturno-zgodovinske dediščine Kranjske Gore je primer vključeval
učenje zgodovine z mobilnimi napravami na mestu samem oz. »in situ« (na
terenu). S pomočjo tabličnih računalnikov ali pametnih telefonov so študenti
prikazali prednosti učenja zgodovine z mobilnimi napravami na terenu ter
možnosti iskanja zanimivih, poučnih in verodostojnih informacij o zgodovini
Kranjske Gore, o njeni ljudski arhitekturi in mitološkem izročilu.

V nadaljevanju predstavljamo primer možnosti rabe mobilnih naprav pri
zgodovinarskem terenskem delu za obravnavo kulturno-zgodovinske dedi-
ščine Kranjske Gore na primeru vpliva ljudskega izročila na literarne like v
pripovedih o Kekcu.

Oris vpliva ljudskega izročila na literarne like v pripovedih o Kekcu

Ena najbolj priljubljenih mladinskih povesti v Sloveniji je Kekec. Njen avtor je
pisatelj Josip Vandot, ki se je rodil leta 1884 v Kranjski Gori (umrl je leta 1944).
Pod psevdonimom Cvetko Slavin je v letih 1918–1924 izdajal zgodbe o Kekcu v
revijah Vrtec in Zvonček, leta 1936 pa je v samozaložbi izdal knjigo Kekec z naših
gora, ki je danes znanapodnaslovomKekecnahudipoti.Podrugi svetovni vojni
so Vandotove pripovedi o Kekcu izšle v trilogiji (Špelec 2013, 231):

. Kekec na hudi poti,
. Kekec nad samotnim breznom,
. Kekec na volčji sledi.

Pripovedi so bile večkrat predelane v slikanice za otroke.
V Kranjski Gori je ohranjena Vandotova rojstna hiša na naslovu Podbreg 27. Na
fasadi je Vandotov doprsni kip ter spominska plošča z napisom:

Tukaj rodil se je Josip Vandot,
pisal je knjige za mladi rod.
Živ ohranili mu bodo spomin
Kekec in Mojca in Kosobrin.

Spominska soba Josipa Vandota pa je tudi v Liznjekovi domačiji na naslovu
Borovška 63.
Žanrsko se zgodbe o Kekcu uvrščajo med pravljice in pripovedi. K pravljicam
jih uvrščajo čarobna bitja (Bedanec, Pehta, Vila Škrlatica), čarobni pomočniki
(volk, sova), čarobna sredstva (zdravilne kapljice, zdravilnimežikelj (jeglič)), Ke-
kčeva potovanja, na katerih premaga zle sile idr. K zgodovinski pripovedi pa
jih uvrščajo omembe resničnih krajev in prostorska umestitev v svet Julijskih
Alp, predmetov (cula, sveča, izba, skedenj idr.), povezava s slovenskim prosto-
rom (citre, medena potica), zgodovinske resničnosti (otroci služijo kot pastirji),
šege in navade (Špelec 2013, 240). Kekec je neustrašni junak, ki se bojuje z zlimi
silami in jih vedno premaga. Boj med dobrim in zlim ter pravljične sestavine
mu dajejo nadčasovni in univerzalni okvir. Zato ne preseneča, da so prvi film o
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Kekcu iz leta 1951 odkupili v več kot 30 državah iz celega sveta, prejel pa je tudi
prestižno filmsko nagrado, beneškega zlatega leva.
V povesti o Kekcu je Vandot vključeval ustno (ljudsko) izročilo iz Kranjske Gore
in okolice, ki ga je večinoma izvedel od svoje matere Magdalene, pastirja Joka
in pravljičarja Petra Jaklja – Smerinjekovega (1886–1979) (Špelec 2013, 231; Dovč
2013, 8).
Najbolj znani čarobni liki v zgodbahoKekcu sodijo v slovensko ljudsko izročilo.
Ti liki so Bedanec, botra Pehta, vila Škrlatica, Prisank, Kosobrin in škrati.
Bedanec izhaja iz čarobnega bitja Vedomca, ki so mu pripisovali jasnovidnost
in sposobnost prerokovanja. Živel naj bi na vrhu gore v nedostopnem gradu.
Hranil naj bi »živo vodo«, ki zdravi vse bolezni in oživlja. Kekec je naletel na
Bedanca na gori in ga ukanil, zdravilne kapljice zaMojčine slepe oči pa je prejel
pri Pehti, ki je vedomcem soroden pravljični lik (Šmitek 2003, 7). Bedanec je v
Kekčevih zgodbah prikazan kot škodljivec, ki povzroča pomanjkanje in škodo,
kar ga približa tudi liku o divjem možu, živel pa naj bi v koči v hribih nad Malo
Pišnico (Dovč 2013, 11, 38). V ljudskem izročilu so sicer vedomci zelo raznolika
skupina čarobnih bitij starodavnega porekla (Šmitek 1998, 75–88).
Botra Pehta je čarobno bitje, v izročilu znano tudi po imenih Pehtra, Zlata baba,
Jaga baba ipd. Prikazana je z dvojno naravo. Enkrat pooseblja svetlobo in pri-
jaznost, je lepa, drugič je prikazana kot pramati, voditeljica duš in gromovnica
z železnim nosom, ki je strašna, povzroča nevihte in sneg. Bila naj bi tudi va-
ruhinja ženskih opravil. V krščanski preobleki jo pooseblja sv. Lucija (Baš 2004,
409). V Kekčevih zgodbah naj bi Pehta živela v koči v gozdovih pri kraju Rovte
(verjetno Rute, staro ime za Gozd Martuljek). Kočo po Kekčevem odkritju po-
žge, njen drugi dom pa je visoko v gorah ter razkošnejši kot prvotna skromna
koča. Izročilo o Pehti je ohranjeno v zgornji Savski, Soški in Ziljski dolini ter kra-
jih pod Karavankami. Tudi v Kekcu ima dvojni značaj, saj je enkrat dobra, lepa
in mlada, drugič pa hudobna, grda in stara. Kekec ji izmakne zdravilne kapljice,
zaradi česar je Pehta sprva jezna, nato pa se v njej prebudi dobra plat in naroči,
kako jih je trebauporabljati. Otroke so strašili, da jih bo z zvijačougrabila Pehta,
kar je imelo vzgojni namen, da naj otroci ne sledijo tujcem ali ne hodijo sami
v gozd. Pehta pa pravi, da otroke ugrablja zato, da bi jih izobrazila in vzgojila
(Dovč 2013, 30–35).
Prisank je v zgodbah o Kekcu opisan kot velik in močan mož, oblečen v ogu-
ljeno sivo lovsko obleko, na glavi ima zelen lovski klobuk z orlovim peresom.
Nosi dolgo gosto brado in brke. Izvira iz zgodb o divjih lovcih. Kekec, ki mora
pasti čredo njegovih divjih koz, ga prisili, da podre zid ter se tako reši osamlje-
nosti (Dovč 2013, 25).
Vila Škrlatica spada med bele žene, častitljive žene ali žalik žene. Ima lepo po-
stavo in lepe dolge svetle lase. Škrlatica naj bi živela v belem gradu v gaju pod
gorami, oprema gradu naj bi bila razkošna, lesketa se kot srebro. V zgodbah
o Kekcu ji je morala Jerica, Kekčeva polsestra, prinesti mežikelj (jeglič), ki jo je
ozdravil. Ljudsko izročilo je vilampripisovalo jasnovidnost in zdravilne sposob-
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nosti. Na zdravilna zelišča naj bi se spoznala tudi vila Šrklatica (Dovč 2013, 26).
Kosobrin nastopa kot pravljično bitje, ki se ga bojijo majhni otroci. Prav tako je
znan iz ljudskega izročila Kranjske Gore in okolice (Baš 2004, 238).
Škrati so pravljična bitja pritlikave postave, starikavega obraza, z rdečo koni-
často brado, poraščeno z dolgimi belimi kocinami. Bili naj bi varuhi zemeljskih
zakladov, živeli v votlinah in kopali rudo. Znani so tudi vodni škrati ter lesniki,
drevesni škrati, ki naj bi branili sekati drevje. Nekateri škrati naj bi varovali divja-
čino ali se zadrževali po hišah kot hišni duhovi. Izvor imajomorda v kultu pred-
nikov ter hišnih malikih. V zgodbah o Kekcu je znan škrat Brincelj, ki ga je ujel
Bedanec, ga zaprl v kletko, kjer mu je moral igrati na piščal. Kekec ga je osvo-
bodil. Škratom sorodni so palčki, ki se od škratov razlikujejo po prijaznejšem
značaju. Palčki naj bi ljudem radi pomagali, povezujejo pa jih z rodovitnostjo
in zemeljskim bogastvom (Baš 2004, 608–609, 401).
Modrec Vitranc je v zgodbah o Kekcu predstavljen kot pravičnik in sodnik, ki
domuje v votlini na Vitrancu in sodi »pravde in nepravde« (op. deli pravico, ob-
sodi krivico).
Kekec je pogumen in plemenit deček, ki se bojuje proti zlim silam, ki jih pred-
stavljajo pravljična bitja, pomaga ljudem in pogosto vzame pravico v svoje
roke, je povezovalen in spravljiv. Njegovo pravo ime je bilo Mežnarčev Grega,
vsi pa so ga imenovali Kekec. Vzdevek ima slabšalni pomen (ljudsko »drekec«,
etimološkopa »majhnokladivo spohuljenohojo«), kar je zapogumnegadečka
sicer nenavadno (Špelec 2013, 230–234; Dovč 2013, 43).

Navodila za delo in naloge

Razdelite se v dvojice. Nato s pomočjomobilnih naprav vstopite v spletno učil-
nico in poiščite delovni list, preberite uvodno besedilo, nato pa rešite naloge.
S pomočjo zgornjega besedila dopolni preglednico, tako da številko z levega
stolpca napišeš pred pravilno trditev v desnem stolpcu.

. Bedanec __ Je vila, pravljično bitje, ki naj bi imelo zdravilne sposob-
nosti.

. Pehta __ Pritlikava pravljična bitja, ki so varovala zemeljske za-
klade, vode, drevje, domačije.

. Prisank __ Pravljično bitje, katerega ime izhaja iz izraza »Vedomec«,
ljudem je povzročal škodo in pomanjkanje.

. Kosobrin __ Modrec, ki je delil pravico in obsodil krivico.

. Škrlatica __ Je pravljično bitje, ki so ga predstavljali z dobrimi in
zlimi lastnostmi, imelo naj bi zdravilne sposobnosti.

. Škrat __ Pravljično bitje; veliko in močno, divji lovec.

. Vitranc __ Pravljično bitje, ki so se ga bali majhni otroci.

Kateri lik iz zgodb o Kekcu ocenjuješ za najbolj plemenit? Utemelji, zakaj.
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V Kranjski Gori poišči čim več sledi (pisnih, ustnih, slikovnih), ki spominjajo na
ljudsko izročilo o Bedancu, Pehti, Prisanku, Kosobrinu, Škrlatici, škratu in Vi-
trancu. Za vsak lik poišči in zmobilnonapravodokumentiraj vsaj eno sled (slika,
selfie, video, avdio).
Obišči Vandotovo rojstno hišo na naslovu Podbreg  ter z mobilno napravo
posnemi ali fotografiraj pisateljev doprsni kip in ploščo z napisom. Glede na
svoje poznavanje Kekčevih zgodb si zamisli novo besedilo za spominsko plo-
ščo v verzih ter ga posnemi z mobilno napravo.⁸

Z mobilnimi napravami se lahko izvede učinkovit, poučen in zanimiv na-
čin zgodovinarskega terenskega dela, saj omogočajo hiter in enostaven do-
stop do različnih spletnih učnih vsebin (informacije, slikovno in fotografsko
gradivo, filmski posnetki ipd.), z njimi pa je možno tudi reševanje nalog s
pomočjo snemanja fotografij, selfiejev (sebkov), video- ali avdio posnetkov.
Omogočajo tudi samovrednotenje znanja in učenja s spletnim kvizom ali se-
maforjem v eListovniku.
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Introducting the Usage of Mobile Devices for Learning History
to the Students of History Didactics

Primary and secondary history curriculum recommends the development of
digital competence by integrating ICT to find useful and credible information
through the Web for processing, storing and presenting lessons about the hu-
man past, and for communicating and learning in online environments such
as online classrooms, e-portfolio etc. The realization of learning goals related
to digital competence enables the use of mobile devices for the learning of
history in the field work, which provides quick access to online historical re-
sources, and encourages critical and creative thinking. The results of the field
work can be prepared in the form of video, audio or photo reports using mo-
bile devices. In order to stimulate and develop the diverse possibilities of the
use of ICT from education curriculum, students of history didactics should be
equipped with appropriate digital competences, which is presented in the ar-
ticle on the historical field work according to the cultural and historical legacy
of Kranjska Gora.

Keywords:mobile devices, fieldwork,workwith resources, learninghistory, his-
tory didactics
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Digitalizacija pouka slovenščine za tuje
študente UP: izkušnje in izzivi

Irina Makarova Tominec
Univerza na Primorskem
irina.mt@fhs.upr.si

Na Univerzi na Primorskem od leta 2013/2014 beležimo stalno rast števila tujih
študentov, ki se udeležijo tečajev slovenščine kot tujega jezika. Z namenom
maksimalno upoštevati interese ciljne publike pri zasnovi in izvajanju tečajev
smo izvajalci pouka izvedli spletno raziskavo potreb in želja tujih študentov.
Izkazalo se je, da se udeleženci naših tečajev, ki prihajajo iz različnih kulturnih
okolij, zanimajo za pravila primernega obnašanja na slovenski univerzi, izpo-
stavijo pomanjkanje predmetnospecifične terminologije pri jezikovnem po-
uku, potrebujejo sistematični razvoj besedilne zmožnosti, predvsem na pod-
ročju pisanja akademskih in strokovnih besedil. Glede na izsledke spletne raz-
iskave izvajalci ugotavljamo pomanjkanje ustreznih didaktičnih gradiv, ki bi
bila prilagojena potrebam navedene ciljne skupine. Kot primerno strategijo,
ki omogoča večjo odzivnost izobraževalnih vsebin, predlagamo digitalizacijo
pouka. V članku so predstavljeni konkretni primeri vpeljave IKT-tehnologij v
različnih fazah in pri različnih dejavnostih učenja slovenščine, ki so bile do zdaj
preizkušene v okviru Centra za slovenski jezik Univerze na Primorskem.

Ključne besede: slovenščina za tujce, slovenščina na univerzi, e-gradiva, IKT, je-
zikovna didaktika

Uvod

Razvoj IKT je v tudi v jezikovnodidaktikoprinesel številnenovosti, ki se kažejo
v praksahpoučevanja, vsebini,metodah in procesu evalvacije. S pomočjo no-
vih tehnologij lahko povečamo motiviranost in aktivnost študentov. Iz ne-
kega statičnega sveta, kjer so bile natisnjene slike in črke, se premikamo v
svet interaktivnih gradiv, kjer študent skozi neke simulacije, aplikacije lahko
sam raziskuje določene pojme, ugotavlja zakonitosti in pravila. Slednje po-
meni bistven prispevek k problemsko zasnovanemu učenju, primernejšemu
za sodobno študentsko populacijo.

Tečaji slovenščine za tujce na začetni stopnji kot izbirni semestrski pred-
met, namenjen tujim študentom, so se na UP začeli izvajati v akademskem
letu 2013/2014. Ciljna publika teh tečajev so tuji študenti, ki del svojega štu-
dija ali celoten študij opravijo naUniverzi na Primorskem; na tanačinpredsta-
vljajo perspektivno ciljno skupinoUP, v kolikor le-ta v luči internacionalizacije

Štemberger, T., S. Čotar Konrad, S. Rutar in A. Žakelj, ur. 2022. Oblikovanje
inovativnih učnih okolij. Koper: Založba Univerze na Primorskem.

https://doi.org/10.26493/978-961-293-139-1.455-465
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Preglednica 1 Število tujih študentov UP pri pouku slovenščine

/ / / / /

    

Opombe Po podatkih Centra za slovenski jezik in kulturo UP FHŠ.

Preglednica 2 Stopnje vrednotenja pri izvedenem spletnem anketiranju

Ni potrebno Minimalno Dokaj pomembno Zelo pomembno Zanimivo

želi povečati svojo prepoznavnost v svetu. Statistika prihoda tujih študentov
na Univerzo na Primorskem v zadnjem času kaže pozitivno dinamiko, vzpo-
redno s tem narašča povpraševanje po tečajih slovenščine za tujce.

Za pripravo ustreznejšega programa tečajev slovenščine je pomembno
upoštevati specifične interese ciljne skupine udeležencev. S tem namenom
smo pripravili spletni vprašalnik »Important Questions for Better Slovenian
Courses«.¹ K izpolnjevanju vprašalnika je pristopilo 46 udeležencev, ki so obi-
skovali oz. še obiskujejo univerzitetne tečaje slovenščine za tujce na Univerzi
na Primorskem v akademskem letu 2017/2018.

Profil udeležencev

Kot je navedeno v preglednicah spodaj, večji del udeležencev tečajev pred-
stavljajo redno vpisani tuji študenti UP (67), ki obiskujejo dodiplomske štu-
dijskeprogrameUP. Študenti na izmenjavi predstavljajo približno tretjinopo-
slušalcev, manjši del predstavljajo zaposleni na UP, ki prihajajo iz različnih
držav (ZDA, Mehika). Pri tem večina tujih študentov govori slovanski jezik
(75), neslovansko govorečih je 25. Pomembna je tudi delitev glede na
izbrani jezik poučevanja: študenti, ki obiskujejo študijske programe UP v slo-
venskem učnem jeziku, predstavljajo 60 anketirancev, študenti, ki poslu-
šajo programe v angleškem jeziku, pa 40.

Metodologija

Udeleženci tečajev so morali ovrednotiti, katere vsebine se jim pri pouku slo-
venščine zdijo pomembnejše. Ponujena lestvica je vsebovala 5 stopenj vre-
dnotenja (preglednica 2).

Pomembna omejitev pri interpretaciji pridobljenih odgovorov je ta, da
so v kumulativno statistiko vključena stališča udeležencev iz različnih učnih
skupin, in sicer: glede na materni jezik udeležencev (slovanski/neslovanski),
glede na njihov status (redni študent oz. zaposleni/Erasmus študenti), glede

¹ Spletna anketa v angleškem jeziku, dostopna na https://www.1ka.si/a/161543.
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na izbrani jezik poučevanja na slovenski univerzi (slovenščina/angleščina).
Predvidevamo namreč, da bi v primeru ločene obravnave vsaka posamezna
učna skupina lahko pokazala nekoliko drugačne rezultate pri vrednotenju
posameznih kompetenc v slovenskem jeziku, glede na specifične učne po-
trebe, dolgoročni interes za učenje slovenščine.²

Pri uvrščanju na lestvici najbolj želenih kompetenc (preglednica 3) smo kot
pozitivno upoštevali statistiko odgovorov v kategorijah zelo pomembno, do-
kaj pomembno in zanimivo, kot negativno pa odgovore v kategorijah mini-
malno ali ni potrebno. Pri uvrščanju posamezne kompetence smo torej upo-
števali absolutni pozitivni seštevek, po načelu: seštevek pozitivnih točk mi-
nus seštevek negativnih točk. Upoštevana je bila tudi stopnja razpršenosti
odgovorov po posameznih kategorijah: visoka koncentracija odgovorov v
eni kategoriji nakazuje visoko stopnjo ozaveščenosti odgovorov,medtem ko
bolj ali manj enakomerna razpršenost po vseh razpoložljivih kategorijah na-
kazuje na dejstvo, da so 1) odgovori odvisni od pripadnosti informatorja po-
samezni učni skupini; 2) da je ozaveščenost informatorjev o pomembnosti
posamezne kompetence nizka.

Rezultati

Pridobljena statistika ponuja naslednjo sliko potreb in želja tujih študentov
pri učenju slovenščine kot tujega jezika; v spodnji tabeli je v prvi vrstici prika-
zana najvišje ovrednotena kompetenca, v zadnji vrstici pa najnižje ovredno-
tena.

Pridobljena statistika nakazuje prevladujoči trend učenja slovenščine kot
jezika okolja (razumevanje, govorjenje, branje in pisanje splošne slovenščine
tuji študenti primerjalno vrednotijo višje kot predmetnospecifične), a ven-
darle je predmetnospecifična komunikacija v slovenskem jeziku (slušno razu-
mevanje, govorjenje, branje, predvsem pa pisanje) ovrednotena kot precej
pomembna kompetenca.³ Jezikovna pravilnost (slovnica, besedišče, izgovar-
java) je razumljena kot pomembnejša učna vsebina, ki so ji študenti pripra-
vljeni nameniti veliko časa, a vendarle je prepoznana kot sestavni del kom-
pleksne sporazumevalne zmožnosti. Kot so že pokazale raziskave na pod-
ročju didaktike slovenščine (Starc 2005), je pri učenju jezika v okviru trenutno

² V našem primeru navajamo skupno statistiko, ker je za ločen prikaz po posameznih učnih sku-
pinah naš raziskovalni vzorec premajhen.

³ Predvidevamo, da lahko razliko v odgovorih pojasnimo z različnim statusom udeležencev an-
ketiranja: Erasmusovi študenti, ki v Sloveniji prebivajo večinoma samo en semester, so manj za-
interesirani za razvoj predmetnospecifičnih jezikovnih kompetenc v slovenščini kot redni štu-
denti oz. zaposleni na UP.
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Preglednica 3 Lestvica uvrščenosti kompetenc v slovenskem jeziku, glede na kumulativno
statistiko odgovorov, v odstotkih

Kompetence () () () () () ()

 Razumevanje vsakdanje komunikacije v sloven-
skem jeziku

     

 Spoznavanje splošnega besedišča (hrana,
osebne stvari, nakupi)

     

 Pisanje splošnih besedil v slovenskem jeziku (do-
pisovanje, oblikovanje elektronskih sporočil)

     

 Komunikacijski bonton s profesorji      

 Informacije o študentskem življenju v Sloveniji
(prehrana, delo, šport, prosti čas)

     

 Organizirane prostočasne aktivnosti v sloven-
skem jeziku (aktivnosti na prostem: šport, izleti,
vodeni ogledi)

     

 Usvajanje slovenske slovnice      

 Pravilna slovenska izgovarjava      

 Branje splošnih besedil v slovenskem jeziku      

 Spoznavanje predmetnospecifičnega besedišča
(strokovne terminologije)

     

 Pisanje predmetnospecifičnih besedil v sloven-
skem jeziku (povzetka, poročila, seminarske na-
loge, zaključnega dela)

     

 Informacije o Sloveniji (življenjski stil, stereotipi,
kultura, kulinarika)

     

 Razumevanje predmetnospecifične komunika-
cije v slovenskem jeziku

     

 Branje predmetnospecifičnih besedil v sloven-
skem jeziku (učbenikov, člankov, predstavitev)

     

 Raba spletnih učilnic, evidenčnih sistemov na fa-
kultetah, v knjižnici (ŠIS, VIS, Moodle, Cobiss, etc.)

     

 Komunikacija s slovenskim študentom – tutor-
jem

–     

Opombe Naslovi stolpcev: (1) kumulativni seštevek, (2) ni potrebno, (3) minimalno, (4) dokaj
pomembno, (5) zelo pomembno, (6) zanimivo.

vodilnega komunikacijskega pristopa glavno merilo uspešnosti predvsem
sposobnost ustrezne rabe jezika v konkretnih situacijah (tako v vsakdanjem
kot tudi akademskem okolju), ki jo laični govorci težko delijo na posamezne
sestavine (slovnica, izgovor, besedišče, implicitna pravila primernega obna-
šanja oz. sociokulturna/medkulturna zmožnost). V glavnem se tuji študenti
učijo slovenskega jezika zato, da bi znali uspešno komunicirati v novem oko-
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lju, pri čemer potrebujejo ne samo jezikovne, ampak tudi medkulturne vse-
bine (sposobnost primerne komunikacije s profesorji, torej akademski bon-
ton, so tako redni študenti kot tudi študenti na izmenjavi ovrednotili precej
visoko). Vse navedeno lahko interpretiramo kot dokaz dejstva, da mora po-
učevanje slovenščine kot tujega jezika na slovenski univerzi upoštevati na-
slednja izhodišča: 1) biti mora problemsko zasnovano, kar pomeni, da mora
reševati konkretne komunikacijske probleme učečih se; 2) izpostavljati mora
komunikacijski pristop, kar pomeni, da mora biti pridobljeno znanje jezikov-
nega sistema primerno za takojšnjo aplikacijo v konkretnih situacijah rabe;
3) ponuditi mora možnosti doslednega, premišljenega, sistematičnega uče-
nja slovnice, besedišča, izgovora, torej zagotoviti zanesljivo znanje jezikov-
nega sistema; 4) učenje jezikovnega sistema v situaciji mora biti obogateno
z nazorno eksplikacijo implicitnih pravil primernega obnašanja v slovenskem
akademskem okolju (npr., na podlagi konkretnih primerov napačno in ustre-
zno sestavljenih elektronskih sporočil profesorju itd.), 5) dovolj časa mora
nameniti razvoju besedilne zmožnosti v slovenskem jeziku, predvsem v se-
gmentu pisanja strokovnih in znanstvenih besedil (Starc 2007).

Zgoraj definirane specifične potrebe ciljne publike narekujejo prilagaja-
nje vsebin in načina izvajanja tečajev slovenščine za tuje študente. Pri tem
imamo izvajalci tečajev, po eni strani, nabor klasičnih učbenikov za uče-
nje slovenščine za tujce,⁴ ki pa ne ponujajo vsebin, vezanih na komunika-
tivne situacije, značilne za študentsko življenje (pridobitev študentske izka-
znice, urejanje statusa tujega študenta naUE, bivanje v hostelu/študentskem
domu, urejanje subvencionirane prehrane, prevoza, priložnosti študent-
skega dela) ali za univerzitetno okolje (komunikacija v referatu, mednarodni
pisarni, uporaba intraneta in spletnih učilnic). V klasičnih učbenikih, ki raz-
vijajo sporazumevalno zmožnost v t. i. splošni slovenščini, tudi ne najdemo
vsebin, ki usposobijo tujce za akademsko pisanje v slovenskem jeziku (pi-
sanje povzetka, poročila, seminarske naloge). Pričakovano primanjkuje se-
gment strokovnega jezika, ki uporabniku sporoča osnovno terminologijo z
ustreznega predmetnega področja.

V tem kontekstu je pomembno vedeti, koliko si izvajalci lahko pomagamo
z obstoječimi e-gradivi za učenje slovenščine za tujce. Dandanes imamo na
tem predmetnem področju na razpolago široko paleto e-gradiv (mobilne
aplikacije, spletne strani, YouTube-vsebine), a je njihova uporabna vrednost

⁴ V mislih imamo učbenike slovenščine kot tujega jezika, nastale v okviru Centra za slovenski
jezik FF UL (Pirih Svetina in Ponikvar 2003; Petric Lasnik, Pirih Svetina in Ponikvar 2009; Liberšar
idr. 2015).
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za poučevanje naše ciljne skupine vprašljiva. Kot primer naj navedemo dej-
stvo, da so brezplačne mobilne aplikacije za učenje slovenščine (glej Pukšič
2015) razvitepredvsemvpomočpopolnimzačetnikom, ki hkrati predstavljajo
najštevilnejšo ciljno skupino. Nova brezplačna spletna učilnica slovenščine
Slonline⁵ predstavlja premišljeno, didaktično prirejeno ready-madeučnogra-
divo za učenje slovenščine, ki ga lahko našim slušateljem ponudimo šele kot
dodatno vsebino za sprotno samoučenje. Jezikovni viri, razviti v okviru pro-
jekta »Sporazumevanje v slovenskem jeziku«⁶ (pedagoški slovnični portal,
razlagalni slovar, leksikalna baza za slovenščino, leksikon besednih oblik Slo-
leks, slogovni priročnik, slogovno spletno orodje za preverjanje pravopisa),
so v pomoč pri urejanju besedil oz. pri učenju slovenščine na višjih stopnjah,
a vendar ne ponujajo celovitih vsebinskih/didaktičnih rešitev za učenje slo-
venščine kot strokovnega/akademskega jezika za ciljno skupino višjih zače-
tnikov oz. nadaljevalcev. Kot trenutno najprimernejšega za našo ciljno sku-
pino lahko označimo spletni portal Slovenščina na daljavo,⁷ ki ponuja izbor
tematskih področij, skladno s Sporazumevalnimpragom za slovenščino, z di-
daktičnimi vsebinami, primernimi za večnivojsko poučevanje in samoprever-
janje, tako za popolne začetnike kot tudi nadaljevalce. Glede na sklenjen, di-
daktično premišljen izbor učnih vsebin (od predstavitve do preverjanja) je ta
spletni vir uporaben predvsem za samostojno učenje za popolne začetnike,
višje začetnike, nadaljevalce in izpopolnjevalce.

Naborpriročnikov zaučenje slovenščine je v zadnjemčasuprecej širok, a še
vedno ne pokrije vseh ciljnih skupin študentov glede na njihovo izhodiščno
okolje. Izkušnje poučevanja slovenščine v univerzitetnem okolju kažejo,⁸ da
bi jih bilo treba dopolniti s korekcijskimi slovničnimi vajami za različne sku-
pine govorcev (s slovanskim, z germanskim, romanskim J1). Študenti tako iz
slovanskega kot tudi predvsem neslovanskega okolja precej pogrešajo siste-
matično in didaktizirano slovnico z vajami za utrjevanje ter samoučenje. Smi-
selna se zdi tudi dopolnitev učbenikov z osnovami fonetike in s fonetičnimi
vajami za posamezne govorce.

Za vse stopnje učenja primanjkujejo poenostavljena in/ali skrajšana stro-
kovna besedila, s katerimi bi študenti lahko utrdili usvojeno znanje ter spo-
znali strokovni jezik na izbranem predmetnem področju. Študenti tudi po-

⁵ Glej https://www.slonline.si/sl/.
⁶ Dostopno na spletnem portalu http://www.slovenscina.eu/.
⁷ Glej spletni portal http://www.e-slovenscina.si/, ki ga je v letu 2006 vsebinsko razvil Center za
slovenski jezik FF UL.

⁸ Do podobnih zaključkov prihajajo tudi lektorji slovenščine na avstrijskih univerzah (Bedenk in
Vučajnk 2009).
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grešajo aktualna adaptirana gradiva za sociokulturne vsebine, ki bi jih lahko
pod skupnim imenom»SpoznajmoSlovenijo« v tiskani ali pa v interaktivni di-
gitalni obliki obravnavali bodisi kot dodatno bodisi kot samostojno študijsko
gradivo o zgodovini, kulturi, kulinariki, zemljepisu, gospodarstvu v Sloveniji.

Rešitev

Vse zgoraj navedeno pojasni dejstvo, zakaj izvajalci tečajev slovenščine za
tujce v univerzitetnem okolju postopoma prihajamo do odločitve o razvoju
novih e-gradiv, prilagojenih specifičnim potrebam univerzitetnega pouka
slovenščine za tujce. Zdi se, da strategije digitalizacije dandanes ponujajo
najprimernejšo rešitev za zapolnitev številnih vsebinskih in organizacijskih
vrzeli, ker zagotavljajo (1) lažji dostop do učnih vsebin, (2) časovno odloženo
in sprotno uporabo, (3) nadomeščanje različnih odsotnosti in izostankov, (4)
sprotno popravljanje/dopolnjevanje, (5) cenejšo izvedbeno opcijo, ki jo je
tako lažje prilagajati heterogenosti skupin ter njihovim potrebam. V prid di-
gitalizacije priča dejstvo, da našo ciljno skupino, ki jo sestavljajo študenti iz
različnih držav, iz različnih kulturnih okolij, z različnimi delovnimi navadami,
praviloma združuje samo še ljubezen do mobilnih naprav, ki tako postanejo
učno orodje in ne več moteči elementi pri pouku.

Za eno klasičnih rešitev digitalizacije, ki postaja vse bolj popularna v aka-
demskem okolju, imamo opcijo priprave videoposnetkov predavanj, z raz-
lago posameznih jezikovnih poglavij, ki se potem lahko namestijo v spletni
učilnici. Taka opcija digitalizacije obstaja že dalj časa, a se zavedamo, da se
je zaradi trajnosti pouka (2 do 4 akademske ure) in tehničnih težav (ustrezna
tehnična oprema, snemalec, eventualna montaža) lahko poslužujemo šele v
izbranih primerih.

Primernejša se zdi opcija izdelave ozvočene animirane videopredstavitve,
ki jo predavatelj pripravi doma (pred ali po izvedenem pouku) in potem na-
mesti v spletno učilnico. Navedeno opcijo ponuja program PowerPoint, ki
spada v standardni programski paketMicrosoft Office. Po našemmnenju ima
ravno ozvočena animirana videopredstavitev zelo velik potencial pri jezikov-
nempouku,⁹ saj omogoča tako individualizacijo kot tudi diferenciacijo študij-
skegaprocesa. Takapredstavitev trajamanj časa (od 5do 20minut), omogoča
vizualizirano, animirano razlago snovi (slovničnih pravil, vaj, skupnega pre-
biranja in analize besedil splošne in strokovne narave, komentirane analize
pisnih izdelkov). Nenazadnje, predstavitev omogoča sprotni ustni komentar

⁹ Na tem mestu bi se rada zahvalila izr. prof. dr. Viktoriji Florjančič, vodji raziskovalnega projekta
UP »Inovativno do znanja«, ki nas je seznanila z možnostmi priprave takih animacij.
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predavatelja, ki je lahko izveden v kateremkoli učnem jeziku. Možna je tudi
priprava različnih jezikovnih verzij posamezne videopredstavitve (z razlago
snovi v angleškem, italijanskem, ruskem učnem jeziku) glede na materni je-
zik udeležencev posamezne učne skupine.

Aktualna naloga pri digitalizaciji univerzitetnegapouka slovenščine je tudi
priprava novejših učnih video-/avdioposnetkov za učenje slovenščine, kjer v
glavni vlogi nastopajo slovenski študenti. Omenjena strategija digitalizacije
in aktualizacije učnih vsebin omogočamaksimalno stopnjo prilagajanja ciljni
publiki: aktualno študentsko življenje, pravila primernega obnašanja na fa-
kulteti, akademski bonton v Sloveniji bi morali tujim študentom razložiti slo-
venski študenti.

Kot uporabno sredstvo igrifikacije in popestritve pouka smo na tečajih
slovenščine že večkrat preizkusili brezplačno spletno aplikacijo kahoot, ki
ponuja različne oblike za preverjanje/utrjevanje (jezikovnega) znanja:¹⁰ kla-
sični kviz, torej naloga izbire pravilne variante odgovora med najmanj štirimi
ponujenimi alternativami, preverjanje znanja na način povezovanja/urejanja
podatkov v pravilnem zaporedju iz najmanj štirih elementov (angl. jumble),
preverjanje mnenj in stališč (angl. survey), oblikovanje in argumentiranje sta-
lišč (angl. discussion). Program ponuja takojšnjo statistično obdelavo rezul-
tatov, shranjevanje pridobljenih odgovorov, določanje časovnega intervala
za rešitev posameznih nalog, možnost reševanja kvizov doma (namesto do-
mačih nalog). Dejansko gre za prenašanje učnih mikrovsebin v programsko
orodje, ki zagotavlja visoko stopnjo vizualizacije in interakcije, takojšnji od-
ziv, dodatno motivira udeležence z elementi tekmovalnosti, pri tem omo-
goča natančno spremljanje rezultatov posameznika. Orodje je posebej pri-
poročljivo za rabo na začetnih tečajih slovenščine, ko možnosti za popestri-
tev pouka, z upoštevanjem nižje jezikovne kompetence udeležencev, še ni
veliko. Spletna aplikacija je primerna za preverjanje bralnega razumevanja
(besedil manjšega obsega), slušnega razumevanja (do 2 minuti trajanja), utr-
jevanja slovničnih konstrukcij, strukture slovenskega stavka (vrstni red), fra-
zemov (pravilno zaporedje sestavnih elementov). Posebej bi ga priporočili
za izvedbo civilizacijskih kvizov kakor tudi za izvedbougotovitvene raziskave
stališč na začetku pouka, ob uvajanju nove teme (npr. krajši interaktivni vpra-
šalnik o odnosu študentov do hitre hrane na začetku učne ure o hrani in pre-
hranjevalnih navadah). Aplikacija je uporabna v različnih fazah študijskega
procesa: za začetno motivacijo (ugotovitveni vprašalnik), za vmesno prever-
janje, za reševanje domačih nalog, za izvedbo evalvacije na koncu pouka,

¹⁰ Glej videopredstavitevMožnosti uporabe aplikacije KAHOOT na tečajih slovenščine za tujce (Ma-
karova 2018).
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Preglednica 4 Strategije digitalizacije na tečajih slovenščine za tuje študente

Vsebine Strategija digitalizacije

 Slovnične vaje (prilagojene govorcem iz
različnih govornih okolij)

Ozvočena animirana videopredstavitev v
programu MO PowerPoint z razlago posa-
meznih slovničnih poglavij v različnih jezi-
kih.

 Adaptirana besedila o Sloveniji Ozvočen animirani minivodič (videopred-
stavitev v programu MO PowerPoint); pri-
rejena zbirka spletnih posnetkov na You-
Tubu (angl. playlist); interaktivni kviz v sple-
tni aplikaciji kahoot.

 Adaptirana strokovna besedila za posame-
zno predmetno področje

Ozvočena animirana videopredstavitev v
programu MO PowerPoint; zbirka posnet-
kov na YouTubu s spleta (angl. playlist); in-
teraktivni kviz v spletni aplikaciji kahoot za
posamezno predmetno področje.

 Praktikum komunikacije v akademskem
okolju (pisanje elektronskih sporočil, pisa-
nje strokovnih besedil, izvedba govornega
nastopa – predstavitve)

Ozvočena animirana videopredstavitev
s primeri pravilnih in napačno sestavlje-
nih/oblikovanih besedil, izbor priporoče-
nih jezikovnih vzorcev, zbirka referenčnih
besedilnih vzorcev (povzetek, referat, se-
minarska naloga, zaključno delo, poročilo,
ustna predstavitev).

 Uporaba intraneta Ozvočena animirana videopredstavitev s
prikazom rabe intraneta (ŠIS, Cobiss).

 Študentom prilagojene učne vsebine, po
načelu »študenti za študente«

Snemanje/priprava novega slušnega in vi-
deogradiva (s pomočjo študentov UP) po
načelu »študenti za študente«.

 Sprotno preverjanje jezikovnih in vsebin-
skih modulov, digitalizacija in igrifikacija
pouka s pomočjo mobilnih naprav

Spletna aplikacija kahoot.

za popestritev, zabavo in sprostitev. Ustvarjene kvize lahko predavatelj shra-
njuje v odprtem dostopu, kar odpira možnosti vnovične uporabe, urejanja,
izposoje že pripravljenih kvizovmed različnimi ustvarjalci, to pa zvišuje raven
poučevanja in podpira sodelovalno klimo na celotnem predmetnem pod-
ročju.

Kot sintetični produkt digitaliziranega pouka slovenščine na slovenski uni-
verzi bi moral nastati digitalizirani učbenik slovenščine kot tujega jezika, ki
skladno z aktualno koncepcijo kombiniranega učenja (angl. blended lear-
ning) predvideva nadgradnjo tiskanih vsebin z virtualno dimenzijo.¹¹ Tukaj

¹¹ Glej videopredstavitev »Izkušnje pri izdelavi multimedijsko podprtega učbenika Ruščina v tu-
rizmu« (Makarova in Muhič 2018).
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primerne rešitve, po našem mnenju, ponuja sodobna didaktika poučevanja
slovenščine kot materinščine, na primerih nastajajočih e-učbenikov, npr. za
učenje slovenščine v slovenski šoli.¹²

Če torej lahko povzamemo: na univerzitetnih tečajih slovenščine izvajalci
trenutno ugotavljamo naslednje vrzeli, ki jih skušamo preseči z različnimi
strategijami digitalizacije pouka (preglednica 4).

Zaključek

Predstavljene strategije digitalizacije pouka prispevajo k oblikovanju inova-
tivnega učnega okolja, zagotavljajo večjo individualizacijo in diferenciacijo
učenja, omogočajo maksimalno prilagoditev vsebin specifičnim potrebam
in interesom posameznih učnih skupin, širijo možnosti spremljanja učnega
uspeha pri posamezniku, spodbujajo motivacijo študentov. Pričujočo raz-
pravo torej lahko zaključimo z ugotovitvijo, da so za jezikovni pouk na uni-
verzitetni ravni primerne različne strategije digitalizacije, multimedijske ozi-
roma digitalne nadgradnje vsebin in postopkov v virtualnem okolju, ki tako
ponujajo nove razsežnosti učenja in zagotavljajo višjo kakovost poučevanja
na izbranem predmetnem področju.
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Digitalization by Slovene as a Foreign Language Teaching at the
University of Primorska: Experience and Challenges

At the University of Primorska, from year 2013/2014 onwards, is recorded the
ongoing growth of the number of foreign students, who take part in the
courses of Slovene language as a foreign. In order to take maximum account
of our target group, the corse-holders have carried out an online research of
interests and needs of foreign students. It turned out, that the participants
of the courses, coming from different cultural backgrounds, show interest in
appropriate behavior rules at the Slovene university, highlight the shortage
of subject specific vocabulary, need the systematic ongoing course to de-
velop writing skills of academic and professional texts. According to the re-
sults obtained, the course-holders find a lack of relevant didactic materials,
tailored to the needs of the target group. As appropriate strategy that allows
greater responsiveness of the subject content, we suggest the digitalization
of the courses. In the article are presented some cases how to implement ICT-
methods at the different stage and language activities by SFL-learning, which
have been tested within the Center for Slovene language University of Pri-
morska.

Keywords: Slovene as a foreign language, e-education, digitalization, blended
learning, language didactics
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Thispaper discusses the importanceof entrepreneurship education anddevel-
opment of entrepreneurial competencies. Authors started from the meaning
of entrepreneurial competencies as the person’s ability to realise an idea, to
possess a tendency of introducing changes and to accepting, supporting and
adapting to innovations arising from external factors. Through a comparative
overview of entrepreneurship education in some European countries and the
Republic of Serbia, we wanted to underline the framework of this system with
special emphasis on entrepreneurship education in higher education. Given
thepsychological attributes important for thedevelopment of entrepreneurial
competencies (need for achievement, locus of control, tolerance of ambiguity,
self-confidence and innovativeness), we presentedways to encourage andde-
velop these attributes at faculties of education. The paper also proposes spe-
cific ways and forms of entrepreneurship education within compulsory and
electivemodules, as well as extracurricular activities through project teaching,
practical activities within institutions and/or companies, and adequate theo-
retical framework.

Keywords: entrepreneurship education, entrepreneurial competencies, project
teaching, faculties of education

Introduction

The ideaof entrepreneurship education is not new.ManyEuropean countries
have shown interest in entrepreneurship education based on the idea that
it strengthens entrepreneurial culture and creates a more proactive work-
force (Carić and Smieško 2011). Some authors emphasise the need for study-
ing entrepreneurship which has an important role in modern economies
and generates the creation of new jobs and new values (Rakićević, Omer-
begović Bjelović, and Ljamić-Ivanović 2015). Entrepreneurship is recognised
as a basic skill in the process of permanent education. Strengthening en-
trepreneurial competencies is a need of modern society and it has been

Štemberger, T., S. Čotar Konrad, S. Rutar in A. Žakelj, ur. 2022. Oblikovanje
inovativnih učnih okolij. Koper: Založba Univerze na Primorskem.
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recognised as one of eight key competencies for lifelong education. As a key
competency, it implies the ability to introduce changes on one’s own, but
also the ability to accept and adapt to innovations arising from external fac-
tors. In addition, entrepreneurship also involves accepting responsibility for
one’s own actions, developing strategic planning and motivation for success
(Heder, Ljubić, and Nola 2011). However, many people lack entrepreneurial
qualitieswhich require education and training in developing entrepreneurial
attitudes, knowledge and skills. Education plays an important role in devel-
oping entrepreneurial capacities and competencies (Arnaut, Brdarević, and
Brdarević 2017). Entrepreneurship education during childhood and adoles-
cence is an important step for later entrepreneurial intentions, and some
authors emphasise a positive relation between entrepreneurship education
andentrepreneurial intentions (Farashah2013; Solesvik et al. 2013). Theexpert
body of the European Commission sees the goal of entrepreneurship edu-
cation in promoting creativity, innovations, self-employment, also including
the development of personal attributes and skills that form the basis of en-
trepreneurial spirit and behaviour, as well as developing awareness of self-
employment and entrepreneurship as potential career options in students
and pupils (Heder, Ljubić, and Nola 2011).

Entrepreneurship Education in European Countries
and Republic of Serbia

Innovations related to entrepreneurship education have been introduced to
European education systems in the 1970s, whereas in the last fifteen years,
great attention has been paid to developing a model for incorporating en-
trepreneurship education as a horizontal element at all education levels
(Watkins and Stone 1999). In that sense, some models for adapting educa-
tion systems so as to encourage and develop entrepreneurial competences
have been analysed and implemented. In practice, the EU provides differ-
ent forms of help and support for development of entrepreneurship edu-
cation. Our comparative analysis of the establishment and implementation
of entrepreneurship education will include several European countries as
examples of good practice. United Kingdom has a well-developed system
of entrepreneurship education at all education levels, which can be recog-
nised in horizontal elements in all school courses, in government support
to implementation of entrepreneurial teaching activities, in training and en-
abling teachers for entrepreneurial learning. In accordance with the topic
of our paper, we must underline the role of universities in entrepreneur-
ship education. UK universities are directly involved and provide support
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to educational institutions by creating teacher manuals, publications and
textbooks for students. We can say that universities employ an active ap-
proach to entrepreneurship education, which could be a good example
toward which other countries should strive in the long run. In Finland, en-
trepreneurship education is an integral part of education at all levels. In-
tensification of entrepreneurship education at the level of higher education
began in the period between 2001 and 2003 through national programs. The
goals of the programs are directed toward: raising student awareness about
self-employment and different career options; promotion and development
of personal qualities relevant in entrepreneurship; developing technical and
business skills necessary for one’s professional growth and development.
The issue of entrepreneurship education in Finland is focused on a research
approach where special emphasis is put on the teacher’s role in that process.
Many researchers point out theneed to redefine the teacher’s role to increase
the quality of entrepreneurship education, continuously re-examining its
current status (Seikkula-Leino et al. 2010).

Representatives of Norway’s education policy are actively involved and
provide a strong contribution to the process, strategic planning and imple-
mentation of entrepreneurship education. Norwegian government is a good
example of continuous adjustment of a government policy tomodern trends
in entrepreneurship education in Europe and the needs for entrepreneurial
competencies at all education levels.

New members of the European Union and candidate countries for EU
membership have the opportunity to get various forms of assistance and
support for developing entrepreneurship education through various asso-
ciated projects, teacher training, networking of educational institutions, de-
velopment of teaching material, etc.

Based on the ‘Mapping of Teachers’ Preparation for Entrepreneurship Ed-
ucation’ report (Curth 2011), it has been observed that some European coun-
tries (Finland, United Kingdom, Sweden, Austria, Scotland) have ways to re-
alise teacher training for entrepreneurship at institutions of higher educa-
tion. This is commonly achieved through educational modules within study
programs (Training in Entrepreneurship, Entrepreneurship Education, and
Entrepreneurial Thinking) and through the possibility of including future
teachers into elective modules dedicated to entrepreneurship at different
faculties. In addition, analysis shows that the basic values of entrepreneur-
ship education are clearly defined within institutions’ mission in program
documents of pedagogical faculties, whereas the knowledge, attitudes and
skills of teachers related to entrepreneurship education are defined in syl-
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labuses of certain study courses. Many faculties of education in the afore-
mentioned European countries participate in non-institutional programs
and projects referring to entrepreneurship education.

System design of entrepreneurship education in Serbia is regulated by a
number of documents adopted in recent years: umbrella policy law of ed-
ucation in the Republic of Serbia (‘Zakon o osnovama sistema obrazovanja
i vaspitanja’ 2018); Strategy for the Development of Vocational Education
and Training in the Republic of Serbia (‘Strategija razvoja stručnog obrazo-
vanja u Republici Srbiji’ 2005); National Youth Strategy (‘Nacionalna strate-
gija za mlade’ 2008); Strategy for Development of Education in Serbia 2020
(‘Strategija obrazovanja u Republici Srbiji do 2020’ 2012), which presents the
role of education in initiating economic growth and social progress, develop-
ing the skills of comprehension and critical thinking, as well as encouraging
initiative, creativity and entrepreneurial spirit using teamwork and positive
social skills, which clearly shows that this document recognises the impor-
tance of entrepreneurship education; Memorandum of Understanding re-
ferring to design and implementation of the policy of lifelong entrepreneur-
ship education (‘Memorandum o razumevanju’ 2009); General Competency
Standards for Primary and Secondary Education (‘Obrazovni standardi za kraj
obaveznogobrazovanja’ 2010; ‘Pravilnik o opštim standardimapostignuća za
kraj opšteg i stručnog srednjeg obrazovanja’ 2013).

The system approach to entrepreneurship education begins with the
adoption of the aforementioned documents and elaboration of the action
plans for implementation. The most visible changes in the implementation
of entrepreneurship education in Serbia can be observed in the field of sec-
ondary vocational education, contrary to gymnasiums and art schools. The
reform began in 2003 with the development of a curriculum, introduction
of new and redefinition of old study programs, and the introduction of the
Entrepreneurship course in several educational profile: agriculture and food
processing, healthcare and social protection, construction and geodesy, me-
chanical and electrical engineering. Teacher training for the implementation
of this course occurred simultaneously with the introduction of the course
in the curriculum (Čekić-Marković 2015).

In thefieldof higher education, entrepreneurial trend ispresent at faculties
of economics due to their native study field, faculties of technology and en-
gineering which have special courses focused on entrepreneurship and fac-
ulties of organisational sciences.When it comes to faculties of teacher educa-
tion, entrepreneurship education is scarce. In the formal sense, some teacher
education faculties offer master’s programs that study entrepreneurship in
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education in some way through course content (master’s programs: Lead-
ership in Education, Educational Policies, etc.). On the other hand, the op-
tion of incorporating content related to entrepreneurship is left to the teach-
ers and their courses. In other words, there is no system approach to intro-
ducing entrepreneurship in higher teacher education. However, we should
not underestimate personal initiative and entrepreneurial spirit of university
teachers, because both of them can represent a resource in developing en-
trepreneurial education.

If we compare the system of entrepreneurship education in European
countries and Serbia, we can see that Serbia is in the early stages of that pro-
cess, which began by the adoption of key documents and specific initiatives
in secondary vocational education. Serbia can find potential solutions and
development trends in the examples of goodpractice of European countries.
Speaking about higher teacher education in Serbia in terms of entrepreneur-
ship education, we believe that answers to many questions can be found in
the experience of said European countries.

Competencies Developed by Entrepreneurship

Entrepreneurship education is viewed in a broader and narrower context. In
the narrower sense, entrepreneurship education refers to acquiring knowl-
edge about starting one’s own business and economic literacy, whereas in
the broader sense, it is focused on developing personal qualities and skills
which are considered necessary for individual’s success as an entrepreneur.
Entrepreneurial competencies are defined as abilities of a person to turn an
idea into action. They include the tendency to introduce changes on one’s
own and the ability to accept, support, and adapt to innovations arising
from external factors. Entrepreneurship involves accepting responsibility for
one’s own positive and negative actions, developing a strategic vision, defin-
ing and achieving goals (Carić and Smieško 2011). Entrepreneurship compe-
tencies include specific knowledge, skills and attitudes. Specific knowledge
refers to available options and their identification for the purpose of per-
sonal and professional activities of a person. Skills refer to abilities neces-
sary for a cooperative and flexible approach to teamwork, ability to identify
personal strengths and weaknesses, ability for proactivity and positive reac-
tion to changes, as well as the ability to take risks in situations when such
course of action is justified. Entrepreneurial competencies also involve tak-
ing initiative, a positive attitude toward changes and innovations. Personal
qualities, attitudes and skills of individuals can be developed in any part of
education system. Developing entrepreneurial competencies should be or-
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ganised in different ways, depending on the level of the relevant educational
institution. Education system should make sure that children develop their
creativity and curiosity as the basis of entrepreneurial competencies and en-
trepreneurial intentions as early as possible, whereas university students can
learn practical and theoretical things necessary for entrepreneurship (Dinis
et al. 2013).

From the aspect of entrepreneurship education at university level, the
most relevant elements are psychological factors related to entrepreneur-
ship. Some research confirms this, stating: need for achievement, locus of
control, toleranceof ambiguity, self-confidenceand innovativeness,whereby
the need for achievement has the longest history. It is based on the expecta-
tions that something should be done better and faster than others or better
than one’s previous achievements. Business people have a stronger need for
achievement,which implies that this quality is very important for professions
related to economic development and business success (Hansemark 1998).
Locus of control refers to the expectation of success or failure in key tasks.
Brockhaus (1980) emphasises that entrepreneurs have a stronger locus of
control in relation to the general population. The reason is simple, because
entrepreneurs believe that the outcome of a business enterprise is based on
their own effort and personal initiative. There is an interesting result stat-
ing that young adults that were involved in different programs or that were
trained in different entrepreneurial courses had a higher internal locus of
control which led to a more positive entrepreneurial attitude (Hansemark
1998; Robinson et al. 1991).

Tolerance of ambiguity can be observed as a tendency toward observing
ambiguous situations in a more neutral way. A person with a high tolerance
of ambiguity is a person that considers unclear (ambiguous) situations as a
challenge and strives to overcome unstable and unpredictable situations in
order to perform their job well (Koh 1996). We could say that it is expected
for individuals with a tendency toward entrepreneurship to exhibit a higher
tolerance of ambiguity that others (Sarachek 1978).

Self-confidence and self-esteem are used as analogous terms and ex-
plain how an individual experiences their own ability. Self-confidence shows
whether an individual accepts certain knowledge about himself as true, how
much he values it, if he sees himself as a hard-working person, a person who
deserves to be appreciated and respected and to what extent. This indicates
the perception of the level of self-confidence, satisfaction with oneself, one’s
qualities and abilities.

Kourilsky (1980) concluded that self-confidence and self-esteem are im-
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portant variables in predicting one’s success as an entrepreneur. Robinson et
al. suggest (1991) that self-esteem is especially related to business and there-
fore, makes a prominent entrepreneurial quality.

Innovativeness refers to perception and action in business in a new and
unique way. As suggested by Mitton (1989), innovativeness is a central point
of entrepreneurship and an important entrepreneurial characteristic. Evi-
dence from entrepreneurship literature shows that entrepreneurs are far
more innovative than others (Robinson et al. 1991).

The aforementioned aspects of entrepreneurial competencies are neces-
sary for the professional role of the teacher aswell. On one hand, they enable
teacher’s professional development and career development, and on the
other, teachers need to develop entrepreneurial initiatives in their students.
The said teacher qualities should create an environment that will encourage
students to ask questions and seek new approaches. Teachers should en-
courage students to exhibit creativity and ingenuity, to provide knowledge
they will need for later professional orientation, to encourage them to take
initiative in different activities, in accordance with their education level. The
idea of entrepreneurial initiative of students can also be developed through
project teaching which is not sufficiently represented.

Forms of Entrepreneurship Education at Faculties of Education

Entrepreneurship education at faculties of education in Serbia is still in the
initial stageofdevelopment. System frameworkhasbeendefinedby relevant
legislation, but actual introduction of entrepreneurship education has just
started at some pedagogical faculties in Serbia. Given the need for training
teachers in the field of entrepreneurship, we believe that the future trend of
entrepreneurship education development at faculties of pedagogy could be
implemented through different forms.

One of the potential forms is the implementation of content that en-
courages and develops entrepreneurial competencies as part of compulsory
courses within study programs. Realisation of such content would have bet-
ter effects through a theoretical approach, practical projects and study visits
to institutions and/or companies. A practical approach would provide stu-
dents with a direct insight and allow them to exchange experiences with the
employees about the skills, knowledge and abilities necessary for individ-
ual professions. Analysing the visit and exchanging ideas between students
would open possibilities for new experiences and solutions which could be
implemented in teaching and hospitationwith students. Students should be
allowed to see a complete cycle of project work and develop ideas through
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teamwork andwithin compulsory courses, and topresent the results to other
students when the cycle is completed.

Anotherway of introducing entrepreneurship education to faculties of ed-
ucation would be through elective courses. Elective courses of entrepreneur-
ship in initial teacher education could introduce students into the world
of entrepreneurship with a specific and concentrated approach, including
basic economic knowledge and entrepreneurial competencies. Similarly
to compulsory courses, elective modules could also contain a theoretical
part, working on projects and one or two weeks of hospitation at institu-
tions/companies in order to familiarise students with entrepreneurial prac-
tice. Student motivation for entrepreneurship as an elective course could be
improved if they are guided by positive experiences of older students
Extracurricular activities could also contribute to entrepreneurship edu-

cation of students. They provide an opportunity for students to expand
their experience and knowledge of business, or to undertake specific steps
in project-related activities realised at their faculty. In addition, they could
be part of specific training realised by other institutions, non-governmental
organisations or company representatives. By learning about the business
plan, fund raising, lobbying, etc., students can participate in certain activities
in a local community, thus developing the necessary skills for entrepreneur-
ship.

Experiences of other countries show that entrepreneurship education has
better effects if introduced in the third and fourth year of study due to the
integration of knowledge and skills from their chosen profession and knowl-
edge and skills related to entrepreneurship.

Conclusion

Entrepreneurship is one of the key competencies within permanent educa-
tion. The necessity of entrepreneurship education at all levels of education
requires the preparation of future teachers so they could develop their en-
trepreneurial competencies. In Serbia, entrepreneurship education is still in
the development stage and is being gradually implemented in schools and
institutions of higher education, so there is a need for competent employ-
ees who will be able to realise this process. On the other hand, the real situ-
ation shows that there is a large number of unemployed teachers that are
unable to find positions in educational institutions. Knowledge and skills
of entrepreneurship would allow them to establish and develop their own
business, alone or in cooperation with others. This is why faculties of ed-
ucation must systematically develop and implement different forms of en-

474



Entrepreneurship Education at Faculties of Education

trepreneurship education. Thiswould imply expanding and modernising ex-
isting study programs at graduate and master’s level with content relevant
for entrepreneurship education, which would develop entrepreneurial com-
petencies in students.

Forms of entrepreneurship education at faculties of education can be or-
ganised through different approaches within compulsory and elective mod-
ules, as well as within extracurricular activities. Dominant forms within these
activities, which are believed to yield the best effects in learning about en-
trepreneurship are: project teaching, practical activitieswithin different com-
panies/institutions and accompanying theoretical part.
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Podjetniško izobraževanje na pedagoških fakultetah

Prispevek obravnava pomen podjetniškega izobraževanja in razvoja podjetni-
ških kompetenc. Avtorji izhajajo iz razumevanja podjetniških kompetenc kot
zmožnosti neke osebe, da uresniči zamisel, ter njene nagnjenosti k uvajanju
in sprejemanju sprememb, ki izvirajo iz zunanjih dejavnikov. S primerjalnim
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pregledom podjetniškega izobraževanja v nekaterih evropskih državah in Re-
publiki Srbiji želijo avtorji prikazati njegovo razširjenost, še posebej v visokem
šolstvu. Glede na psihološke značilnosti, ki so pomembne za razvoj podjetni-
ških kompetenc (želja po uspehu, osredotočenost, sprejemanje negotovosti,
samozavest in inovativnost), so prikazali načine za spodbujanje in razvijanje
teh značilnosti na pedagoških fakultetah. Prispevek predlaga tako posebne
oblike in načine podjetniškega izobraževanja v okviru obveznih in izbirnihmo-
dulov, kakor tudi izvenštudijske dejavnosti, kot sta projektno učenje in praksa
v podjetjih oziroma ustanovah, ter ustrezen teoretični okvir.

Ključne besede: podjetniško izobraževanje, podjetniške kompetence, projek-
tno učenje, pedagoške fakultete
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The purpose of this article is to explore and describe the phenomenon of self-
harm as a result of prolonged internal distress. We want to research the com-
plexity of the phenomenon of self-harm, analyse what leads young people to
such actions and how we can help. It is of great importance for teachers to
knowa lot about this phenomenon, to copewith specificsof this populationby
learning and teaching correspondingly. We presented the adolescent’s expe-
rience of oneself, what are the triggers and in what timeframe it comes to self-
harm. We analysed the data we had acquired with in-depth interviews with
three girls who have or had experience with self-harm and gave the reasons
for such behaviour. The results showed that self-harm calms them, puts them
down to earth, they feel inner peace and feel stronger. They redirect the phys-
ical pain, and it is certainly easier to control. Self-harm calms their depressing
thoughts and the emotional pain moves to external pain. All three intervie-
wees received professional help. The help of a professional depends on many
factors. The approaches theprofessionals use in theirwork are important. They
must offer such help thatwill be effective andwill provide support to individu-
als.Wearenot aware enoughof the severity of theproblemof self-harm.Nega-
tive responses to self-harm of adolescents prevent the process of seeking help
and treatment. Adolescents remain alone with their distress.

Keywords: self-harm, pain, adolescent, distress, self-punishment

Introduction

Nowadays, distress and stress are our daily companions. Somecopewellwith
stress, but others, especially the young people, are unable to cope with the
stress. A distress that they cannot solve by themselves frequently occurs. This
is also accompanied by unhealthy relationships in family and school. They
are confronted with various difficulties and hardships. They experience life
as hopeless, pessimistic and full of problems. They feel weak and helpless
in resolving conflicts and they choose self-harm behaviour as the means of
escape (Cerar et al. 2011).
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The most common forms are cutting, causing burns, poking with nee-
dles, scratching, preventingwoundhealing, hair pulling, deliberately braking
bones and beating with body parts. Many adolescent who hurt themselves
experienced traumas and painful experiences in the past. Later they suffer
from feelings of guilt, frustrations, painful memories, feelings of anger, rage
and thus the need for self-punishment arises (Gaber 2011).

In stressful situations they easily lapse intomalaise and inability to regulate
their self-control. They lack positive emotions, such as self-esteem and love
for themselves. They do not know how to express their feelings and distress
because they lack the appropriate manners. Many of them want to escape
from the feelings of sadness and emptiness. They communicate their pain
through their bodies. So they hurt themselves with cuts, puncture wounds,
scratches, and burns (Hill 2004).

Here, in Slovenia, the literature in the field of self-harm is still in its infancy.
We can find some internet materials, leaflets, brochures and diploma the-
ses. There are very little empirical studies that would specifically relate to this
topic.

Scientific studies abroad, which started in the 60s and 70s, were mainly
focused on self-harm as a precursor to suicide. Such and similar definitions
also mark self-harm merely as a target-oriented act, thus injuring one’s own
body. Sinceonly the signs visible to theeyes,which are an indicator of human
behaviour, are considered, definitions are not exhaustive and they do not
highlight the core of the problem (Kaliman and Knez 2009).

An adolescent who cuts himself feels a kind of confinement. He feels
trapped because he cannot express negative emotions, especially despair,
hatred and rage. Therefore, these emotional states are internalized. They
cannot direct energy elsewhere than inwards, against themselves. And these
emotional states, which force them to cut themselves, are the consequence
of traumatic experiences in childhood. This often happens in families with
critical and perfectionist education. One of the most common sample situa-
tions that lead to cutting is that the person perceives himself as emotionally
rejected by their parents. The child develops hatred and anger towards their
parents and experiences despair. However, when the child expresses these
emotions, he is punished for these emotions. Parents turn these emotions
back to the child with an attitude that emotions mean that something is
wrong with him, because there is no real reason to feel that way. For this
reason his feelings are internalized. The child becomes self-critical and this
hatred, now internalized, becomes focused on him. He believes that he must
punish himself, because it is not normal to feel that way (Plener et al. 2010).
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The young people are often not able to explain why they hurt themselves,
especially when self-harm presents a means of communication or the com-
munication of that, which cannot be easily given in words or even thoughts
(individuals described this as an internal scream). Self-harm is the method of
expressinga verydeepdistress. After such activity, individuals fellmore capa-
ble to cope with life for some time. Self-harm can be one of the ways how an
adolescent copes with painful emotions that threaten to flood him, such as:
rage, sadness, emotional emptiness, grief, hatred of oneself, fear, loneliness,
guilt (Nixon and Anderson 2011).

Cutting is not a suicide attempt. But it is true that some individuals who
cut themselves are suicidal. The cutting itself is a coping mechanism. It also
needs to be known that cutting is addictive behaviour. The addiction devel-
ops due to the addiction to endorphins. Endorphins block pain and they also
ensure that the individual feels relief and comfort. Their impact on theperson
is similar to for ex. morphine. When endorphins reach the opioid receptors
in the limbic system, especially in the brain area called hypothalamus, the
adolescent feels relief, comfort and a feeling of satisfaction. The feeling of
peace and positive attitude takes them over. The thing goes like this. When
the body feels pain, endorphins are released to ‘justify,’ ease the pain. In this
way cutting eases negative emotions. It is a coping mechanism, which pro-
vides a temporary release of the intense feeling of anxiety, guilt, depression,
stress, emotional numbness, excessive load, low self-worth, pressure of per-
fectionism. We can become addicted to the chemicals that our body pro-
duces. It is similar to becoming addicted to street drugs. And when we begin
to link cutting with the feeling of relief, a nervous link is created in the brain,
which forces us to release negative emotions through cutting whenever we
feel them (Plener et al. 2010).

A very importantbut currently still poorly investigated is theNSSI hypothe-
sis (non-suicidal self-injury behaviour) as addictive behaviour. The addictive
behaviour is the behaviour that stimulates the endogenous reward system
strong enough to cause the constant desire to repeat harmful conduct de-
spite negative consequences (in the case of NSSI this is pain, body deforma-
tion, aversion of the surroundings). Craving is basically a strong psycholog-
ical need to feel again the effect of a psychoactive substance, to which an
individual has developed an addiction syndrome. Strong craving occurs dur-
ing the withdrawal symptomatology or less frequently during the period of
abstinence (especially when exposed to specific triggers) (Bunderla and Gre-
gorič Kumperščak 2015, 719).

Eachyearon 1March,wehavean international SIADday (Self-InjuryAware-
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ness Day, see http://www.selfinjuryfoundation.org/self-injurers.html). In its
roots, SIAD is a global annual project to raise awareness and on this day and
in the following weeks some individuals decide to share their experiences
of self-harm, and the support organizations are at this time especially trying
to spread the awareness about these problems. With the purpose to raise
awareness, peoplewear orangebraceletswith theword ‘love’ on their hands,
drawbutterflies on their wrists orwear orange ribbonswithin the framework
of the BUTTERFLY Project. An adolescent draws a butterfly on that part of the
body that he wants to cut. If the image fades without the adolescent causing
self-harm, it means that the butterfly has survived and flown away. Thereby
the person acquires a feeling that something is achieved. In the event that
the adolescent hurts himself on the part of the body where he drew the but-
terfly, he must wash it away. The main objective of the people in the SIAD
project is also to dispel stereotypes about the people who injure themselves,
and to further educate the professionals to be able to help these people.

Methods

We used a descriptive research method. The purpose of the professional ar-
ticle is to research and describe the phenomenon of self-harm as a result of
prolonged internal distress.Wewanted topresent the complexity of thephe-
nomenon as a long-lasting experience of negative personal and family prob-
lems.

We selected a type of qualitative research. Data were analytically and syn-
thetically processed. We prepared and carried out partly structured inter-
views with three girls. The interviews were abstracted in individual areas of
research and individual statements of the girls were summarized and dis-
cussed.

We used the framework questionnaire, which included the following four
research areas: the characteristics of the individual who injures himself; fam-
ily background and situations that trigger self-harm activities; the emotions
that overwhelm the adolescent during self-harm and the forms of profes-
sional help. We adapted the questions within these areas regarding the
course of the conversation. We made a direct contact with these girls. We
conducted an in-depth interview with each girl separately, which lasted
about an hour. All the girls had been previous acquainted with the four
research areas. On this basis, the girls decided whether they want to par-
ticipate in the research. We asked the girls, if we could record the interview
with a voice recorder. They did not consent to recording, despite the fact
that we ensured them the protection of personality. We previously agreed
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with each one for the interviews. The interviewees proposed the place and
time by themselves. One interview was held at the interviewee’s home, and
the other two in the park. We paid attention that there were no distractions
near us.

We manually wrote the data obtained by the qualitative analysis method.
We broke down the relative data of the written material in four sets of con-
tents. We wrote down the results of the interviews, about which we continu-
ally discussed.

Results and Discussion

We tried to find a balanced sample, which would contain the inclusion of
male persons, but we nevertheless did not succeed. The interviewees chose
their pseudonyms by themselves due to data protection. The excerpts from
their interviews are written under pseudonyms.

It was very difficult to get candidates for the interview. Self-harm is a very
intimate and delicate theme, which individuals prefer to retain for them-
selves. At the beginning of the interview, we felt discomfort due to commu-
nicating intimate moments to a complete stranger. We first made a contact
with Tara through an acquaintance. And Tara knew XX and Ema. Ema was
more taciturn. None of the three interviewees wanted to tell more than we
asked. All three of them told that they were very uncomfortable answering
the questions. Their answers were modest. With constant encouragement
and friendly conversation, we slowly gained their trust.

The girls started with self-harm at a very young age. All three were in ele-
mentary school. Tara and Emawere 13 year old, and XX started cutting herself
already at the age of 10. The average age of the adolescents when they first
harmed themselveswas 12 years. It dependedon various factors andburdens
that the girls experienced during that period.

XX and Ema had very poor self-image of themselves in the time when they
started self-harm. But Tara started with self-harm out of curiosity, because
her friend did that and she wanted to be cool. XX had a traumatic experience
with the death of her grandmother. Ema started with self-harm, because she
had been struggling with depression. She felt alienated and misunderstood.

There are various reasons for the first self-harm. In most cases, it is an un-
bearable inner pain, distress that the adolescent does not knowhow to solve
in another manner. The problems that the adolescents have may be very dif-
ferent. The adolescents that injure themselves often suffer from depression,
anxiety, dietary disorder, often consume alcohol and drugs and are sexually
promiscuous. They are characterized by frequent and strong feelings of guilt,
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poor self-confidence and self-esteem, overall sensitivity and less flexibility to
cope with problems and express their emotions. They often come from dys-
functional families, inwhich theywere in stressful situations (quarrels, abuse,
authoritarian education, lack of confidence and expression of positive emo-
tions) (Resch 2001).

All three girls felt power, control and satisfaction when they first harmed
themselves. The family circumstances also had a rather strong impact on the
start of their self-harm. Tarabelieves that shehasquite anormal family,where
the parents were not much present. The reason in her case is the absence of
parents. Tara was alone a lot of time and she also occupied herself with her-
self. She did not miss her parents, because she thought that was the way it
should be. XX never got along with her mother. Quarrels in the family and al-
cohol left a very important mark on Ema’s growing up. Ema is also struggling
with a serious formof depression. Her parents did not stand by her when she
wasdiagnosed, because theywereunable to reconcile themselves to the fact
that their little girl had depression. The parents often ran away from reality
in alcohol intoxication.

Family is the place where the deepest feelings of belonging, love and in-
terconnectedness are expressed. It is a place where the children are uncon-
ditionally accepted for themselves. It is a place of their maximum safety and
certainty. All this ismissing inpathological families. Childrenof alcoholics feel
guilty for the situation in the primary family also as adults. They know that
everything was wrong in their homes, but they cannot point their finger at
their parents, saying you are guilty! No, parents are untouchable, good, self-
sacrificing. The duality between the cruel reality of pathology in the family
and the messages of parents that they love their children breaks them at the
end. The lives of children in such families can be compared only to the life of
people in concentration camps (Perko 2011).

It is clear from the testimonies about the situations that triggered self-
harm activities that Tara and Ema started with self-harm by chance. Tara did
it out of curiosity, because her friend also did it. Ema started experimenting
to see howmuch she can take. The problem with Ema was depression, which
was diagnosed too late. With the help of self-harm, Ema later managed her
depressive states. Depressive moods obstructed her school obligations. She
was dissatisfied and she closed into her room even more frequently, where
she broke down and could not fight her feelings anymore. In her state, cut-
ting acts as an antidepressant.

Ema says: ‘During cutting I like to repeat several times: “All the pain in your
head is now in your skin.” When the wounds and scratches stop hurting, I
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do it again. I try not to show weaknesses in front of other people when-
ever possible and later I remove these accumulated emotions from myself
by cutting.’ The adolescent experiences serious psychological distress before
self-harm. They do not know how to express their internal pains in an appro-
priate manner and therefore they alleviate them with self-harm. Self-harm
calms them down, puts them down to earth, they feel inner peace and feel
stronger. They redirect their physical pain, and it is certainly easier to control.
Self-harm calms their depressing thoughts and the emotional pain moves to
external pain. They know how to control external pain and for this reason
they reach a positive feeling for a short time. Relief and reassurance appear.
Soon after that, the feelings of guilt and shame come. The girls do not have
any control over themselves. They cannot control negative thoughts, so they
turn in a vicious circle. XX became an addict, cutting became a permanent,
regular act. At the beginning about once a week. Then gradually 2 to 3 times
a week, then once a day and, in the final phase, 4 to 5 times a day. It is like she
was an addict. Tara also tells how cutting ran out of control. ‘When I began
to cut myself more often, I started to cut more deeply. Some wounds bled
for several days. All this led me to a psychiatrist and therapies three times a
week, but they did not help. I did not want to change. Finally, I ended up in a
psychiatric institution.’

All three were given professional help. The professional help was provided
to Tara and Ema by their parents. XX sought help by herself when she was a
student, but she was not satisfied with her therapist. Tara resisted hard when
her parents were looking for help with the paediatrician. The latter referred
them to a pedopsychiatrist, where Tara had to go three times a week. XX
sought for help by herself when she was a student in Ljubljana. The thera-
pist said that she had to stop with self-harm, because there were better and
healthierways to copewith problems. Consolidatedwisdom. She just did not
want to be there. She told her what she wanted to hear so that she could get
away from there as soon as possible. Soon after the first self-harm, Ema was
diagnosed with major depression. The diagnosis was made by the pedopsy-
chiatrist. She was prescribed antidepressants immediately.

XX refused professional treatment by psychiatrists. She believed that they
did not help her. The professionals told her things that she had already
known. Therefore, she quit the therapy. She never took any medicines.

Ema started taking medicines, antidepressants at an early age. The treat-
ment was necessary due to serious form of depression. They replaced her
several types of antidepressants. Ema believes that she did not get the help
she needed from the psychologist.
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Tara and Ema still regularly hurt themselves. And XX does it only occa-
sionally, in crisis situations. Thequestion arises,whether, despite professional
help, which was more efficient for ones and less for others, the girls did not
get appropriate help that would help them quit the self-harm behaviour. We
can conclude that the professionals were not successful with their methods
of treatment or that the adolescents were not willing to participate.

Help of a professional depends on many factors. The approaches that the
professionals use in their work are important. They must offer such help that
will be effective and will provide support to an individual. The problem of
professional help is also in the limited access to professional services. Slove-
nia has too few pedopsychiatrists, which can be a big problem when prob-
lems need to be solved quickly. The problem is also in insufficient awareness.
In elementary and secondary schools, it would be necessary to speak on the
topic of self-harm and thereby expose the severity of the problem also in
public. This will allow the adolescent to get to know the nature of their be-
haviour and develop the ways of self-help more easily. It would be impera-
tive to educate school education counsellors, teachers and health workers
on the methods of dealing with the adolescents and of further provision of
assistance.

Conclusion

The problem of self-harm needs to be addressed in its entirety, since in most
cases it points to deep-rooted problems in the family, where in most cases
alcohol, emotional abuse, physical abuse and sexual abuse of children are
present. We must be aware that the problem of self-harm is not only the
problem of adolescents, but it is rooted in the family from which the adoles-
cent comes. Emotional pain is an extremely complex concept. Each individ-
ual will confront it differently. The adolescents who have no solid foundation
in the family will not be able to cope with emotional pain. It is extremely im-
portant thatwe try to understand the adolescentswhoharm themselves and
learn about such behaviour from their point of view. Some hurt themselves
in order to divert negative thoughts away from the emotional clutter. They
know how to control the physical pain because it is manifested in exterior
pain. The problem is that it provides only a temporary relief to the adoles-
cents, which is pleasant or they even experience it as a pleasure. It is hard to
understand it by most people.

Let us conclude the final thoughts with the wish that self-harm should not
be a taboo topic, stereotype or prejudice.We should accept self-harmas a cry
for help. We must help the adolescents who find themselves in such a diffi-
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cult situation, offer them a helping hand and give them the feeling that they
are worthy of love, that they should rejoice life and everything beautiful that
will happen to them. We must offer them a respectful and compassionate
conversation, without moralizing. Let’s try to understand their distress and
return their faith in life. They need to know that all the problems that will
come can be resolved in a constructive way. Let’s offer them a hand and pull
them out of the abyss of self-destruction.
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Pristopi pri delu z otroki z izkušnjo samopoškodovanja

Namen članka je raziskati in opisati pojav samopoškodovanja, ki je posledica
dolgotrajnih notranjih stisk. Raziskati želimo kompleksnost pojava samopo-
škodovanja, analizirati, kaj mladostnike vodi v takšna dejanja in na kakšen na-
čin lahko pomagamo. Posebej pomembno je, da tovrstno težavo otrok učitelji
dobro poznajo, da bi se lahko ustrezno spoprijemali s specifikami te populacije
pri učenju in poučevanju. Predstavili smo mladostnikovo doživljanje samega
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sebe, kakšni so sprožilci in v kakšnem časovnem okviru pride do samopoško-
dovanja. Analizirali smo podatke, ki smo jih pridobili s poglobljenimi intervjuji
treh deklet, ki imajo oz. so imele izkušnjo s samopoškodbami, in opredelili ra-
zloge za takšno ravnanje. Rezultati so pokazali, da jih samopoškodbaumiri, pri-
zemlji, začutijo notranjimir in počutijo semočnejše. Fizičnobolečinopreusme-
rijo, seveda pa jo tudi lažje nadzorujejo. Samopoškodba jim umirimorečemisli
in čustvena bolečina preide v zunanjo bolečino. Vse tri intervjuvanke so bile
deležne strokovne pomoči. Pomoč strokovnjaka je odvisna od veliko dejavni-
kov. Pomembni so pristopi, ki jih strokovnjak uporablja pri svojem delu. Ponu-
diti mora takšno pomoč, ki bo učinkovita in bo posamezniku nudila oporo. Re-
snosti problema samopoškodovanja se ne zavedamo dovolj. Negativni odzivi
na samopoškodovanje mladostnikom onemogočajo proces iskanja pomoči in
zdravljenja. Mladostniki ostanejo sami s svojimi stiskami.

Ključne besede: samopoškodba, bolečina, mladostnik, stiska, samokaznovanje
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