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Spremna beseda

IzboljSanje kakovosti in ucinkovitosti pou¢evanja in u¢enja ter opolnomocenje posameznikov
in institucij v visokem $olstvu, da se v sodelovanju z drugimi delezniki ter z izmenjavo dobrih
praks aktivno odzovejo na izzive priprave studentov na delo in Zivljenje v 21. stoletju, je pogla-

vitni namen projekta, v okviru katerega je nastal ta priro¢nik.

Vkljuceni partnerji smo k projektu pristopili z namenom izboljSati visokoSolsko prakso v sloven-
skem prostoru in s tem prispevati, da bi bili diplomanti bolje usposobljeni za delo v profesionalnih
okoljih, kjer se bodo zaposlovali, in na ta nac¢in gradili ter sooblikovali naso druzbo v prihodnosti.
Prav zato avtorji dajejo poudarek aktivnemu ucenju, saj od sedenja v prepolni predavalnici Stu-
denti ne odnesejo veliko. Aktivno ucenje ucitelj organizira na nadin, da aktivira Studente, ki skozi
lastno akcijo dosezejo zelen rezultat in se na ta nadin tudi naudijo. Znanje, pridobljeno na tak nagin,
jetrajnejSe, kar potrjujejo tudi najnovejse raziskave s podrocja nevroznanostiin u¢enja. Ve¢ o tem
piSeta Slavko Cvetek in Polonca Pangréié v drugem poglavju. Poleg tega nam predstavita, kako
taksen udni proces sploh pripravimo - od oblikovanja uénih ciljev inizidov ter kurikuluma, do vioge

oblikovalskega razmisljanja v pougevalno-udnih procesih.

Le ugitelj, ki s svojo osebnostno drzo, vrednotami in prepri¢anji izkazuje, da je tudi Slovek,
oseba in ne zgolj oblikovalec u¢nega procesa, se lahko pribliza Studentu na nacin, da ga le-ta
spostuje in navdihuje. To pa tudi pomeni, da uditelj razvija tako imenovane mehke ves¢ine pri
tudentih - globalne kompetence, o katerih pige v tretjem poglavju Uréka Stremfel. Pristop, ki
se omejuje le na ,posredovanje’ znanja Studentom se umika pristopu, ki daje poudarek trans-
formativnemu in kritiSnemu misljenju ter aktivnemu uéenju. Avtorica izpostavi pomembne cilje
visoko$olskih ustanov pri razvoju globalnih kompetenc, med katerimi so tudi opolnomodenje
Studentov za digitalno transformacijo druzbe, inovativno resevanje ter spodbujanje kriti¢nih
in reflektivnih vprasanj o globalnih problemih, razvoj medkulturnega razumevanja, trajnostni

razvoj ter ustvarjanje za skupno dobro po vsem svetu.

V nadaljevanju Jerneja Jager in Mateja Rezek izpostavita pomen opazovanja poudevalne
prakse uciteljev. Opazovanje kot metoda profesionalnega razvoja visokoSolskih uciteljev je
skupaj z reflektivnim razgovorom po opazovanju udinkovito orodje za izbolj$anje uciteljeve
prakse. Avtorici predstavita rezultate tujih in domacih raziskav, ki izpostavljajo potrebo po
pedagosko-didaktiGnem izobraZevanju in usposabljanju. V tem priroSniku so vsebine name-
njene prav temu. Vsak ucitelj, ki razmislja, kako bi lahko izboljsal svojo prakso, bo v priroéniku
nasel vsebine, ki mu bodo dale tako prakti¢ne nasvete za poudevanje, kot tudi iztodnice za

razmisljanje in samorefleksijo.

Sodelujemo skupaj za zeleno, konkurenéno in vkljuéujoéo Evropo. 9
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V petem poglavju najdemo vodila za opazovanje in reflektivni razgovor, ki nas skozi protokol
opazovanja in reflektivnega razgovora usmerjajo ter nam s prakti¢nimi primeri in vprasanji na-

kazujejo, kaj je v doloGenem segmentu pomembno in na kaj moramo biti pozorni.

Prirodnik zakljuGujemo z Instrumentom za opazovanje aktivnega u¢enja in razvijanja globalnih
kompetenc v visoko$olskem prostoru. Avtorice Jerneja Jager, Mateja ReZek, Janja Zmavc,
Sabina Autor in Urgka Stremfel so na osnovi dolgoletnih izkusenj na tem podrogju, smiselno
in naértno usmerile opazovanje v znacilnosti poucevanja, ki spodbuja aktivho uSenje in razvija
globalne kompetence. Sluzil nam je in nam $e bo kot pripomod&ek za usmerjeno opazovanje

poucevalnih praks visoko$olskih uciteljev.

Priroénik je namenjen vsem visokosolskim uciteljem, ki Zelijo skozi spoznavanje sodobnih
nacel, pristopov in strategijj visokoSolskega poucevanja in zagotavljanja podpore udenju Stu-
dentov nadgraditi in izpopolniti svojo pedagosko-didakti¢no kompetentnost. Dobrodosel bo
tudi raziskovalcem, strokovnemu osebju visokoSolskih ustanov in vsem, ki jih iz kakr§negakoli
razloga — osebnega, akademskega ali profesionalnega - omenjeno podrodje zanima. V njem
bodo nasli paleto sodobnih pristopoy, strategij, metod in oblik, ki temeljijo na spoznanjih zna-
nosti u¢enja in so preverjeni v visokoSolski praksi. Predstavljeni so na nacin, da jih bo bralec

lahko s pridom uporabil v praksi ali pa za nadaljnje raziskovanje in razmisljanje.
doc. dr. Polonca Pangréic,

vodja projekta Oblikovanje za povec¢ano kompetentnost skozi

aktivno participacijo v visokem Solstvu (DECAP-HE)

10 Projekt DECAP - HE je sofinanciran s strani programa Norveskega financénega mehanizma 2014-2021.
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O avtorjih priro&nika:

Mag. Sabina Autor je zaposlena na Pedagoskem institutu. Raziskovalno se posveca socialni
filozofiji, vkljuGevanju uéencev in uéenk s priseljenskim ozadjem v izobrazevanje in vlogi izo-

brazevanja v sodobni druzbi.

Izr. prof. dr. Slavko Cvetek se Ze ve¢ kot tri desetletja posveca - kot raziskovalec, uditelj in
avtor knjig ter u¢nih gradiv - vprasanjem in izzivom pouc¢evanja in uenja v visokoSolskem iz-
obrazevanju. Ima izkusnje kot predavatelj in izvajalec u¢nih delavnic na relevantne in aktualne
teme visokoSolskega poucevanja, u¢enja in oblikovanja kurikuluma. Je prejemnik Priznanja

Univerze v Mariboru za znanstvenoraziskovalno, umetnisko in izobrazevalno delo.

Dr. Jerneja Jager je znanstvena sodelavka na Pedagoskem institutu, kjer je tudi vodja Cen-
tra za kakovost v vzgoji in izobrazevanju Korak za korakom. Njeni raziskovalni interesi zavze-
majo iniciative, povezane s profesionalnim razvojem vodstvenih in strokovnih delavcev vrtcev
in Sol ter kakovostjo vzgojno-izobrazevalnih procesov tako v vrteu, Soli kot tudi na prehodu iz

enega v drugo u¢no okolje.

Doc. dr. Polonca Pangréic¢ se v svojem znanstveno-raziskovalnem delu posveda razvijanju
sodobnih didaktiénih pristopov k pouSevanju, izboljavam in prou¢evanju inovacij v vzgojno-
-izobrazevalnem procesu ter izbolj$anju kakovosti in zaposljivosti diplomantov v visokem Sol-
stvu. Je avtorica ve¢ znanstvenih ¢lankov in monografij s podrodja pedagogike, didaktike ter

poucevanja nadarjenih in talentiranih u¢encev.

Mag. Mateja Rezek je raziskovalka na Pedagoskem institutu, Centru za kakovost v vzgoji in iz-
obrazevanju Korak za korakom. Raziskovalno se posveca predvsem iniciativam, ki se povezujejo
s profesionalnim razvojem vodstvenih in strokovnih delavcev vrtcev in osnovnih $ol, s kakovostjo

vzgojno-izobrazevalnega procesa ter prehodom med razliénimi uénimi okolji.

Dr. Urska Stremfel je znanstvena sodelavka na Pedagoskem inétitutu, pri svojem raziskoval-
nem delu pa sodeluje tudi s Centrom za politoloske raziskave na Fakulteti za druzbene vede
Univerze v Ljubljani. Raziskovalno se ukvarja z analizo izobrazevalnih politik v nacionalnem
in evropskem prostoru. Posebno raziskovalno pozornost namenja tudi razvoju evropskega in

globalnega drzavljanstva med mladimi.

Doc. dr. Janja Zmavc je znanstvena sodelavka na Pedagodkem inétitutu in docentka za jezi-
koslovje na Pedagoski fakulteti Univerze na Primorskem, kjer poucuije retoriko in (pedagosko)
komunikacijo. Raziskovalno se ukvarja z retoriko, argumentacijo, klasi¢nimi jeziki ter vegjezic-
nostjo. Z omenjenih podrodij je objavila ve¢ monografij oz. poglavij v znanstvenih monografijah

in znanstvenih ¢lankov.

Sodelujemo skupaj za zeleno, konkurencéno in vkljuéujoéo Evropo. 11
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1. Uvod

Konceptualni priro¢nik, ki je pred vami, je nastal v okviru bilateralnega slovensko-norveskega
konzorcijskega projekta Oblikovanje za povecano kompetentnost skozi aktivno participacijo
v visokem $olstvu (DECAP-HE). Njegov glavni namen je skozi povezovanje razli¢nih delezni-
kov, ki delujejo v visokoSolskem prostoru, okrepiti in izbolj§ati izmenjavo znanja in dobrih praks

v visoko$olskih uénih okoljih.

Vsebinsko se osredinja na razvijanje vescin in poucevalnih strategij, ki podpirajo aktivno uce-
nje Studentov, ter ucinkovito usvajanje vesd&in in kompetenc za delo in Zivljenje v 21. stoletju.
S tem skusa odgovarjati na nekatere posebnosti aktualnega ¢asa in prostora, ki so pogosto
ubesedene kot »nagle in globalne spremembe« na razlidnih podrogjih ¢lovekovega Zivljenja in
okolja. Eno takih je tudi podrogje dela in izobraZevanija, ki je zlasti zaradi tehnoloskega razvoja
pogosto bodisi opredeljeno kot podrocje, ki ga v sedanjosti ne moremo v celoti nacrtovati, saj
danes vseh poklicev prihodnosti Se ne poznamo, bodisi vsebuje zelo eksplicitna pri¢akovanja
delodajalcev glede usposobljenosti diplomantov univerz in visokosolskih ustanov. V seznamu
vescin, ki naj bi bile leta 2025 potrebne za delo v sodobnih profesionalnih okoljih (The Future
of Jobs Report, 2020, str. 36), najdemo tako med drugim: analiticno razmisljanje in inovativ-
nost; aktivno ucenje in uéne strategije; kompleksno reSevanje problemov; kritiéno razmislja-
nje in analizo; ustvarjalnost, izvirnost in pobuda; sposobnost logi¢nega sklepanja, reSevanje
problemov in oblikovanje idej; Custvena inteligenca; usmerjenost k storitvam idr. Velika vec¢ina
nastetih veSc¢in v resnici ni nova ali neposredni rezultat druzbenih sprememb zaradi tehnolo-
gizacije in digitalizacije globalne druzbe. A kljub vsemu se velja vprasati, kako bo visokosolsko
izobrazevanje Studentom pomagalo razviti znanja, vesdine in vrednote, potrebne za delo in
zivlienje v 21. stoletju, ki so partikularizirano postavljene, in alimorda vedino od teh tudi Ze raz-
vija, saj so inherentne Studijskemu procesu od nekdaj, a jih ne ozaves&a dovolj v lugi smotrov

visoko$olskega izobrazevanja?

Posledi¢no se spreminja tudi polje visokoSolskega izobraZzevanja. Znanje kot vednost in splo-
Sna intelektualna zmoznost, ki jima je tradicionalna univerza priznavala najvisjo vrednost, se
umikata kompetentnosti kot zmoznosti u¢inkovitega ravnanja in prenosljivim vescéinam (zna-
nje »na delu«). Z zahtevo po neposredni uporabnosti znanja je utilitaristi¢ni poudarek visoko-
Solskega prostora vse bolj prisoten in aksioloSka delitev med negativno konotiranim tradicio-

nalnimin pozitivno konotiranim sodobnim pojmovanjem vzgoje in izobrazevanja (transmisijski::

1 V projektu sodelujejo institucije: Alma Mater Europaea - ECM (vodja konzoraija), Pedagoski indtitut, Studentska organizacija
Slovenije, Gospodarska zbornica Slovenije (slovenski partneriji) in norveski partner Kristiania University College.

néno in vkljuéujoéo Evropo. 18
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transformacijski model) vstopa tudi v visokosolski prostor. Razumevanje pouc¢evanja kot pre-
nosa znanja in primarna vloga visoko$olskega uditelja v unem procesu kot nosilca vednosti
se umikata v ospredije postavljenem pojmovanju uSenja kot izgradnje znanja, pri katerem ima
kljudno oz. aktivno vlogo Student, visokosolski ucitelj pa dobiva novo vlogo mentorja, facilita-
torja, motivatorja idr.2 V sredigéu razvoja visoko$olskega izobraZzevanja sta tako aktivno uce-

nje in poudevanje za aktivno ucenje, ki je postalo skoraj sinonim za kakovostno poudevanje.

Priro¢nik sledi praktiéni usmeritvi in ponuja nekatere konceptualne podlage in metodologijo
za preuSevanje aktivnega udenja in razvoja globalnih kompetenc za 21. stoletje v visokem
Solstvu, ki bodo visokosolskim ugiteljem kot oblikovalcem Studijskih programov, vodstvom
univerz in visokosolskih ustanov, delodajalcem in, nenazadnje, Studentom omogodili vpog-
led v sodobne trende na podrodju visokoSolskega izobraZevanja, uéenja in poucevanja.
Hkrati jim bodo lahko sluZili kot orodje za na¢rtovanje in izvajanje aktivnosti, ki imajo za cilj
izboljSati obstojece in razvijati nove, znagdilnostim dela in Zivljenja v 21. stoletju ustrezne izo-

brazevalne prakse.

Avtorice in avtor priro&nika k tematiki pristopajo iz razli¢nih teoretskih smeri, raziskovalnih
tradicij in praktiGnega udejstvovanja v visokosolskem izobraZzevanju, zato so tudi poglavja
po svojih usmeritvah raznolika in ne vodijo vedno k istim zakljuckom. Ponekod se bolj nagi-
bajo h kompetencnim, »uporabnostnime« pogledom na visokos$olski uéni pogled, na drugih
mestih spet odpirajo prostor »tradicionalnime« idejam. Slednje pa ne pomeni, da priroénik
ni dovolj koherentna celota, ki uporabniku ne bi omogocala uporabe tako v smislu prenosa
v prakso kot zastavljanja temeljnih vprasanj o smotrih visoko$Solskega u¢nega procesa, ki
smo jih nakazali zgoraj in so lahko elementarni del didakti¢nega nacrtovanja. Z raznoliko
obravnavo izbrane tematike zelimo pokazati, da sodobna visokoSolska didaktika, ki si za cilj
postavi aktivno u¢enje, ni enoznacéna in vedno vkljucuje elemente tako transformativne kot

transmisijske pedagogike.

Priro¢nik sestoji iz petih poglavij. Prvo poglavje, Konceptualni in metodoloski okvir aktivnega
ucenja, obsega sedem delov, ki obravnavajo kljuéne razseznosti aktivnega udenja in kako se
to udejanja v sodobni visokosolski izobrazevalni praksi. Prvi del vsebuje opredelitev pojma
aktivnega ucenja, opis njegovih kljuénih znagilnosti ter pomen, ki ga ima aktivno uéenje v
sodobnem visokoSolskem izobrazevanju, drugi del pa predstavlja kljuéne teoretske pod-
lage aktivnega udenja in njegovo povezanost s sorodnimi pojmi in koncepti. Tretji, Setrti in

peti del obravnavajo tri klju¢ne dejavnike v procesu visokosolskega u¢enja in poucevanja, in

2V dokumentu uporabljeni izrazi, zapisani v slovniéni obliki moskega spola, so uporabljeni kot nevtralni in veljajo enakovredno za
oba spola.

14 Projekt DECAP - HE je sofinanciran s strani programa Norveskega financénega mehanizma 2014-2021.
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sicer §tudente, uditelje in dejavnike okolja, ki vplivajo na poudevalno-uéni proces. Sesti del
je namenjen vprasanjem in izzivom oblikovanja visokoSolskega kurikuluma, ki omogoda ter
spodbuja aktivno udenje, zadnji, sedmi del pa poskusa odgovoriti na vprasanje, ali aktivho
udenje deluje.

Drugo poglavje, Razvoj globalnih kompetenc v visokoSolskem prostoru, je razdeljeno na Sest
delov. V prvem delu je uveden pomen globalnih kompetenc Studentov in diplomantov za us-
pesno delovanje v sodobnem globaliziranem svetu. V drugem delu je predstavljena oprede-
litev, oziroma definicija globalnih kompetenc. Tretji del se osredinja na vsebine in cilje global-
nega izobrazevanja. V Setrtem delu je poudarek na vlogi visokoSolskih zavodov pri razvoju
globalnih kompetenc, peti del pa posebno pozornost namenja vlogi visokoSolskih uditeljev pri
razvoju globalnih kompetenc. Sesti del izpostavlja nekatere pedagoske pristope, ki jih znan-

stvena literatura izpostavlja kot pomembne za razvoj globalnih kompetenc.

Tretje poglavje, Opazovanje prakse z reflektivnim razgovorom kot metoda profesionalnega
razvoja visokoSolskih uciteljev vkljuGuje stiri dele. Uvodu v drugem delu sledi uvid v pomen
reflektivne prakse v profesionalnem razvoju visokosolskih uciteljev. V tretjem delu je predsta-
vljeno opazovanije z reflektivnim razgovorom, s posebnim poudarkom na podro¢ju uresnice-
vanja aktivnega u¢enja in razvoja globalnih kompetenc, prav tako pa sta predstavljena pro-
tokol za opazovanje in protokol za reflektivni razgovor. Cetrti, zakljudni del, povzema kljuéne
poudarke poglavja.

V Cetrtem poglavju so predstavljena Vodila za opazovanje in reflektivni razgovor kot uéne si-
tuacije, s katero lahko opazovani visokosolski ugitelj in opazovalci reflektirajo lastno prakso in
vanjo vnasajo dolo&ene spremembe.

Peto poglavje vsebuje Instrument za opazovanje aktivhega ucenja in razvijanja globalnih kom-
petenc v visokosolskem prostoru. Instrument je bil oblikovan za specificno situacijo prepo-
znavanja znacilnosti poudevanja, ki pri studentih spodbuja aktivno u¢enje in razvijanje global-

nih kompetenc in vsebuje nabor kazalnikov, ki so bili prepoznani kot relevantni za to situacijo.

dr. Janja Zmavc
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2. Konceptualni in metodoloski okvir
aktivnega ucenja

Slavko Cvetek, Polonca Pangrcic

»Cilj poudevanija je preprost: omogoditi Studentom, da se naucijo.«

— P.Ramsden, Learning to Teach in Higher Education, 1992, str. 5

V visoko$olskem izobrazevanju je bilo dolgo — marsikje je Se danes - zakoreninjeno preprianje,
resda na intuitivni podlagi, da je u¢enje po naravi aktivno in da se studenti ucijo tudi, ko v preda-
valnici pasivno poslusajo uciteljevo razlago. Danes vemo, da morajo Studenti, da bi se zares udili,
veC kot zgolj poslusati: morajo brati, razmisljati, pisati, razpravljati, iskati povezave in resitve za
probleme in Se in Se. In ne samo to, da bi se zares udili, morajo Studenti sodelovati v aktivnostih in
opravljati naloge, ki od njih zahtevajo uporabo visjih ravni misljenja, kot so analiza, sinteza in vred-
notenje. Resnici na ljubo, to ni ne vem kaksna novost. Kot sta v svojem seminalnem prispevku z
naslovom (v slovenskem prevodu) Sedem nacel za izboljsanje dodiplomskega izobraZevanja ze

pred desetletji zapisala ameriska raziskovalca in edukatorja Chickering in Gamson (1987, str. 4),

[uléenje ni $port za gledalce. Studenti se ne naudijo veliko, &e zgolj sedijo v predavalnicah in
poslusajo uditelje, memorirajo vnaprej pripravljene naloge in bruhajo odgovore. O tem, kar
se ucijo, se morajo pogovarjati, o tem pisati, to povezovati s preteklimiizkusnjamiin uporab-

ljati v vsakdanjem zivljenju. To, kar se ugijo, mora postati del njih samih.

Pa poglejmo, kaj je aktivno ucenje in zakaj je pomembno.

2.1 Aktivno uéenje in zakaj je pomembno

»Vsako pravo uenje je aktivno, ne pasivno. Vkljucuje uporabo uma, ne zgolj spomina.
Je proces odkrivanja, v katerem je glavni agent Student, ne ugitelj.«
— M. J. Adler, The Paideia Proposal: An Educational Manifesto, 1982, str. 50

Aktivno ucenje (angl. active learning) v visoko$olskem izobraZevanju v osnovi pomeni vsako
ucenje, pri katerem so Studenti (u¢edi se) aktivno vkljuSeni v uéni proces, kar tipiéno poteka
skozi sodelovanje v aktivnostih in opravljanje nalog, ki so oblikovane tako, da Studenti skozi
uporabo miselnih vesdin visgjih ravni (tj. skozi refleksijo, analizo, sintezo, vrednotenje, kritiéno

presojo idr.) gradijo svoje znanje in zmoznosti (kompetence).

Aktivno uenje ima dolgo zgodovino, ki sega na sam zacetek civilizacije - kako bi se sicer
ljudje naudili zakuriti ogenj, speci kruh ali zgraditi kolibo? V novejsi zgodovini izobrazevanja

se pojem povezuje z razmisljanji filozofov, psihologov in edukatorjey, ki so poudarjali pomen

Sodelujemo skupaj za zeleno, konkurencéno in vkljuéujoéo Evropo. 17
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izkustva, refleksije, avtonomije in svobode za ucenje (npr. Dewey, 1938; Rogers, 1969; Frei-
re, 1970; Schon, 1983). V uporabo v sedanjem pomenu pa je pojem (in izraz) prisel v 80. letih
prejSnjega stoletja, ko je s pojavom masovnega izobrazevanja in novimi zahtevami po znanju
in usposobljenosti diplomantov, ki so prihajale iz zunanjega sveta, zadelo postajati o¢itno, da
tradicionalni nagini, na katere so univerze in visokosolske ustanove zagotavljale poucevanije,
ne delujejo vet. Danes se zagovorniki aktivnega uSenja zavzemajo za vkljuSGevanje strategij
aktivnega ucenja v prakti¢no vsa uéna okolja, od predSolske vzgoje do visokoSolskega izobra-

Zevanja in nadaljnjega izobrazevanja ter profesionalnega razvoja.

Obstaja veliko definicij aktivnega u¢enja, vsem pa je skupno to, da se osredotocajo na dve
kljudni sestavini, in sicer na izkustvo in refleksijo. Kot sta v eni najpogosteje citiranih definicij
aktivnega ucenja zapisala Bonwell in Eison (1991, str. iii), pomeni aktivno u¢enje »poucevalne
aktivnosti, v katerih Studenti po¢no stvari in razmisljajo o stvareh, ki jih po¢no«. Aktivho uce-
nje tako vkljuduje neposredno interakcijo Studenta z uéno snovjo oz. vsebino in njegov kriti¢ni
razmislek oz. refleksijo o svojem ucenju (metakognicija). V praksi se aktivno u¢enje nanasa na
z uenjem povezane dejavnosti, ki lahko potekajo v ucilnici ali zunaj nje (npr. po spletu). Uéne
aktivnosti in naloge so lahko preproste (npr. Studenti odgovorijo na vprasanje, izmenjajo svoje
misli s partnerjem, povedo ali napisejo svoje mnenje) ali bolj kompleksne (npr. Studenti v sku-
pinah izvajajo eksperiment ali resujejo problem). Aktivnosti oz. naloge, ki zahtevajo nizje ravni
misljenja (npr. obvezno branje), se lahko izvajajo zunaj ucilnice kot domace delo, kar poveduje
Gas, ki je pri urah na voljo za aktivno u¢enje (Bonwell in Eison, 1991, str. 19). Klju¢ni element
aktivnega ucenja Studentov je njihova aktivna vkljuGenost v uéni proces, kar je v nasprotju z
npr. klasi¢nim predavanjem, pri katerem so Studenti pasivni prejemniki informacij, ki jih podaja
ucitelj (Prince, 2004, str. 1).

Pojem aktivnega ucenja se moc¢no prekriva (véasih tudi zamenjuje) s pojmom na studenta
osredinjenega uéenja (angl. student-centred learning)" Pri slednjem gre za mlajsi pojem?, ki pa
se navezuje na iste ideje in teoretske predpostavke kot aktivno ucenje (tj. na izkustvo, refle-
ksijo, avtonomijo in svobodo pri u¢enju idr.), ob tem pa tudi na pojem (tudi teorijo) na izidih te-
meljeCega izobraZevanja (angl. outcome-based education), kjer gre v osnovi za idejo, da mora
biti vsak vidik izobrazevanja organiziran okrog izobrazevalnih ciljev in izidov (Spady, 1994). V
kontekstu visokosolskega izobrazevanija v Evropi se pojem aktivnega ucenja povezuje z bo-
lonjskimi reformnimi procesi (Bologna Process, 1999) in aktivhostmi za modernizacijo visoko-

Solskega izobrazevanja v okviru ustanov Evropske unije (npr. High Level Group on .., 2014). Z

1 Ved o na Studenta osredinjenem udenju in poudevanju npr. v Cvetek (2019).
2 lzrazjebil v tej zvezi prvié omenjen v komunikeju Londonske konference evropskih ministrov, odgovornih za visoko Solstvo (Lon-
donski komunike, 2007, str. 7).

18 Projekt DECAP - HE je sofinanciran s strani programa Norveskega finanénega mehanizma 2014-2021.
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vkljugitvijo novega standarda v revidirane Standarde in smernice za zagotavijanje kakovosti
v evropskem visokosolskem prostoru (Standardiin smernice .., 2015) je postalo na Studenta
osredinjeno u¢enje splosni okvir za modernizacijo poucevanja in u¢enja v visokoSolskih usta-
novah v Evropi. Kot dolo¢a standard 1.3 v tem dokumentu, naj bi visokosolske ustanove izva-
jale studijske programe »na nadin, ki Studente spodbuja k aktivni vlogi pri ustvarjanju uénega

procesa« (str.12)%.

Z namenom, da bi pojem aktivnega u¢enja postavili na trdna teoretska tla, bomo v naslednjem
podpoglavju na kratko pregledali nekaj teoretskih pristopov in iz njih izvedenih metodoloskih

nacel, ki dajejo podlago aktivnemu ucenju.

2.2 Teoretske podlage aktivhega uéenja

»Preucevanje ¢loveske kognicije je empiri¢na znanost s solidno teoretsko osnovo
in na raziskovanju temeljedimi aplikacijami, ki ga lahko in bi ga morali uporabljati v
visokosolskih ucilnicah.« — Diane F. Halpern in Milton Hakel, Applying the
Science of Learning to the University and Beyond, 2003, str. 38

Za aktivno ucenje ne obstaja enotna teorija, niti dolo¢en sklop pedagoskih praks. Gre za
krovni pojem, ki vkljucuje vrsto teorij o uenju in iz njih izhajajoc¢ih pristopov k poucevanju ter
Siroko paleto poucevalnih strategij in u¢nih aktivnosti. Vsem, tako teorijam in pristopom kot
poucevalnim strategijam in u¢nim aktivnostim, pa je skupno to, da vidijo visokosolsko ucilnico
(tudi spletno) kot kraj, kjer se u¢enje dogaja na nacin, da Studenti skozi opravljanje v u¢enje in
osebni razvoj usmerjenih aktivnosti ter nalog gradijo svoje znanje in razvijajo svojo profesio-
nalno kompetentnost. Spodaj je nekaj kljuénih teorij, ki so podlaga pristopom in poucevalnim
strategijam, ki spodbujajo aktivno ucenje.

Aktivno ucenje temelji na konstruktivisti¢ni teoriji uéenja (Dewey, 1938; Piaget, 1950;
Vygotsky, 1978), ki poudarija, da se ljudje ucimo skozi gradnjo lastnega razumevanja (oz. razu-
mevanj), tj. tako, da skozi kriti¢ni razmislek (refleksijo), skozi povezovanje novih idej in izkustev
z obstojeSim znanjem in izkustvi ter skozi sodelovanje in skupno delo gradimo in razvijamo
svoje znanje in kompetentnost. Pristopi, ki spodbujajo aktivho ucenje, od studentov (uéecih
se) pricakujejo, in pogosto eksplicitno zahtevajo, da tvorijo povezave med novimi informaci-
jami in znanjem (predstavami oz. miselnimi modeli), ki ga Ze imajo. Uéne aktivnosti in naloge
aktivnega ucenja od studentov zahtevajo, da se soocijo s svojimi obstojedimi in pogosto na-

pacnimi razumevanii ter s preoblikovanjem obstojedih (najpogosteje skozi kriticni razmislek

3  Glede nato, da se znadilnosti na studenta osredinjenega uc¢enja precej prekrivajo z znadilnostmi aktivnega ucenja, bomo v izogib
terminoloskih nejasnosti v naslednijih poglavjih vedinoma uporabljali pojem aktivnega u¢enja.
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in sodelovanije ter skupno delo) pridejo do novih ali izbolj$anih razumevanj (predstav, miselnih
modelov). Cilj poudevanja po konstruktivistiénih nacelih je potemtakem, da Studentom za-
gotovi izkustva, ki jim bodo pomagala in jim olajsevala gradnjo znanja in razvoj kompetenc.
Naloga uditelja je, da oblikuje (dizajnira) ta izkustva, tj. da ustvari aktivnosti in naloge, ki pri $tu-
dentih spodbuijajo kriti¢ni razmislek (refleksijo), preuc¢evanije, vrednotenje idr.,, praviloma skozi

sodelovanije in skupno delo.

Aktivno ucenje se povezuje z izkustvom in pristopom (tudi teorijo, naceli) izkustvenega
ucenja (Kolb, 1984; Gibbs, 1988), kjer gre v osnovi za idejo, da so najboljsi nacin za uc¢enje
izkustva, ki jih doZivlja u¢eci se posameznik. Ta izkustva se posamezniku vtisnejo v spomin
in mu pomagajo, da ohrani informacije in se spomni dejstev. Po Kolbu sestoji izkustvo udenja
iz Stirih stopenj oz. faz. Trenutna konkretna izkusnja (1. faza) je osnova za reflektivno opazo-
vanje (2. faza), ki je podlaga za abstraktno konceptualiziranje (3. faza) in aktivno eksperi-
mentiranje (4. faza). Te stiri stopnje oz. faze si sledijo v krogu (t. i. Kolbov krog), ki se za¢ne s
Studentovim konkretnim izkustvom in se zakljugi z njegovim aktivnim eksperimentiranjem z
znanjem, ki ga je usvojil.

Izkustvo je torej Sele zadetek procesa ucenja. Kot pravi Gibbs (1988, str. 9),

[z]a to, da bi se naudili, izkustvo ni dovolj. Brez refleksije o tem izkustvu bo lahko to hitro
pozablieno in bo njegov uéni potencial izgubljen. Sele iz obdutkov in misli, ki se porajajo iz
te refleksije, nastajajo posplosevanja in koncepti. In Sele koncepti nam omogodajo, da se

ucinkovito soo¢amo z novimi situacijami.

Aktivno ucenje se povezuje z refleksijo in pristopom (tudi teorijo, naceli) reflektivnega uée-
nja (Dewey, 1938; Schon, 1983; Boud idr,, 1985; Gibbs, 1988), kjer gre v osnovi za proces (t. i. re-
flektivni proces), ki izhaja iz izkustva in vklju¢uje premislek o sebi, svojih mislih in ravnanjih. Na
primer, v procesu ucenja za izpit si Student zastavlja vprasanja o svojem razumevanju snovi,
ki se jo udi, in na tej osnovi ugotavlja podrodija, ki jim mora posvetiti ves asa in truda. V pove-
zavi z delom sodobnih profesionalcev pa se izraz nanasa na »tiste intelektualne in Custvene
dejavnosti, ki jih po¢nejo posamezniki, da bi preucevali svoja izkustva in prisli do novih razume-
vanj« (Boud idr,, 1985, str.19). V literaturi je reflektivni proces pogosto opisan kot zaporedje treh
stopenj oziroma faz: (1) priklic dogodka v spominu, (2) ozavescanije o lastnih obdutkih glede
samega dogodka oziroma situacije in (3) povezava izkusnje s preteklimi izkusnjami in znanjem
ter oblikovanje novega razumevanja (oz. novih razumevanj), kar je podlaga za bodoc¢e dogod-
ke in ravnanja (Boud idr, 198b). Izraz reflektivno poucevanje pa pomeni omogocanje pri-
loZnosti studentom, da lahko kriti¢no premisljujejo o svojem ucéenju, izkusnjah in ravnanijih, to

pa z namenom, da bi lahko povezovali nova spoznanja z obstojedimi znaniji, idejami in izkustvi,

20 Projekt DECAP - HE je sofinanciran s strani programa Norveskega finanénega mehanizma 2014-2021.
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sprejemali in prilagajali nova znanja ter uporabili novo znanje za odlo¢anje, izbiro in prihod-
nja ravnanja. Kot ugotavljajo mnogi avtorji in potrjuje izobrazevalna praksa, reflektivno u¢enje
najbolje poteka, ¢e uditelj pri poudevanju uporablja strategije za spodbujanje refleksije,
kot so npr. uporaba reflektivnih vprasanj (npr. Kaj je bilo pri izkusnji pozitivnega/negativnega?
Zakaj ste ravnali, kot ste? Kaj ste se iz izkusnje naucili?), reflektivna diskusija, naloge reflek-
tivnega tipa, uporaba reflektivnih dnevnikov idr. Za razvijanje sistematié¢ne refleksije se je kot
koristna pokazala uporaba modelov za strukturiranje refleksije, kot je npr. Gibbsov model oz.t.
i. Gibbsov reflektivni krog (Gibbs, 1988), ki sestoji iz Sestih stopenj oz. korakov, in sicer: (1) opis
dogodka oz. situacije, (2) obcutkiin misli ob dogodku, (3) vrednotenje (npr. nastevanje dobrihin
slabih strani dogodka), (4) analiza (smisel ali pomen, ki ga lahko izlusSimo iz dogodka, (5) sklep
(npr. kaj $e bi lahko storil ali Gesa morda ne bi smel storiti) in (6) akcijski nacrt (npr. kaj bi storil
drugace, ¢e bi se dogodek ponovil).

Aktivno ucenje se utemeljuje v spoznanjih znanosti uéenja (angl. learning science(s)), kjer gre
za interdisciplinarno podrodje, usmerjeno v proucevanje tega, kako se ljudje u¢imo (in kako se
ne). Znanost uéenja se naslanja na spoznanja nevroznanosti, kognitivhe psihologije, nevrobiolo-
gije, nevroedukacijskega raziskovanja, podatkovne analitike idr. Iz spoznanj nevroznanosti (npr.
Zull,2002; Damasio, 1994) tako izhaja, da je ucenje ucinkovito in uspesno:

« Ge se nova informacija (koncept, ideja) poveze s tem, kar Student (o tem) Ze ve;

« Ge udenje vzbuja pozitivna Sustva in obdutke, ki se jih Student (uSedi se) zaveda;

» Ge udenje poteka v spodbudnem uénem okolju (fiziéni, psiholoski, socialni prostor);

« Geje student aktivno vkljucen (angaziran) v u¢ne aktivnosti in naloge;

» e ocenjevanje spodbuja in podpira u¢enje idr.

V svoji knjigi z naslovom (v slovenskem prevodu) Umetnost spreminjanja mozganov Zull
(2002) izhaja iz dejstva, da je osnovna funkcija mozganov komunikacija med zZivénimi celica-
mi (povezave med nevroni). Z novimi informacijami in izkustvi iz zunanjega sveta se povezave
med nevroni postopoma spreminjajo v omrezja, kar predstavlja ugenje, kot ga poznamo da-
nes. Raziskave o vlogi mozganov pri uéenju so pokazale, da ko se nova informacija poveze s
tem, kar studenti (o tem) Zze vedo, mozgani razvijejo novo omrezje, ki predstavlja to informa-
cijo. Vaja (praksa) poveduje ucenje, vendar le taksna, ki spodbuja komunikacijo med nevroni
in ustvarja nova nevronska omrezja. Zull na podlagi spoznanj raziskav o vlogi mozganov pri
udenju pride do pomembnega zakljucka, ki zadeva vlogo ucitelja: »Najpomembnejsi posame-
zni dejavnik pri u¢enju so obstojeca nevronska omrezja v studentovih mozganih. Ugotovi jih in

poucuj temu primerno« (Prav tam, str. 93).

Spoznanja nevroznanostiin drugih znanosti uéenja imajo pomembne implikacije za visokosol-
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sko poucevanje. Kot ugotavljata Doyle in Zakrajsek (2013, str. 1),

[i]z novih spoznanj o tem, kako se ¢loveski moZgani udijo, jasno izhaja, da so mnoge uc¢ne
prakse, ki so jih visokoSolski ucitelji uporabljali v preteklosti in jih Studenti Se naprej upora-
bljajo, zelo neucinkovite ali preprosto napacne. Boljse uSenje ne zahteva vselej ved truda ali
vec ¢asa; namesto tega mora posameznik to, kako se mozgani naravno ugijo, le bolj u¢inko-

vito povezati z zahtevami visokoSolske ucilnice.

Nenazadnje, aktivno uéenje se povezuje z idejo celostnega (holisticnega) pristopa, ki
temelji na aktivnem vklju¢evanju udecih se v pedagoski proces. Kadar so uc¢eci se v u¢ni
proces umesceni kot aktivni, sodelujodi in kriti¢ni udelezenci, ki so videni, spoStovani in ra-
zumljeni, so ustvarjeni pogoji za na studenta osredinjeno poucevanije, to pa je temelj holistic¢-
nega izobrazevanja. Holistidni pristop vkljucuje »obravnavo celotne osebe, ki je povezana z
njenim obdajajo¢im kontekstom in okoljem« (Miller, 2007). Pri takem pristopu obic¢ajno ni
zaznati upada motivacije ali Zelje do uéenja. Vec¢inoma imajo ucedi se visoko Zeljo po znanju
ter po vklju¢evaniju v Zivljenje in dejavnosti, kar jim omogoda aktivno sodelovanje in s tem
pridobivanje trajnega znanja.

Proces oblikovalskega razmisljanja je utemeljen na prepri¢anju, da lahko teZave, s katerimi se
s0063jo ljudje, razumemo in reSujemo celostno in z visoko mero empatije. Prav zato vkljuduje
ne le vse tri razseznosti ¢loveka (telesno, dusevno in duhovno), temved tudi Gustva, potrebe,
motivacijo, gonilne sile védenja ipd. Pomembno je, da imamo v samem procesu v mislih holi-
stiéno izkusnjo, ki zaobjema naravo, ki nas obdaja in ¢lovesko naravo; levo in desno hemisfero;
konvergentno in divergentno misljenje; logicno abstrakaijo ter umetniske ideje, druzbene, indi-

vidualne ter personalne izkusnje in ideje.

Holisti¢no izobrazevanje se razlikuje od ostalih oblik izobrazevanja, predvsem na podrocju pos-
tavljanja in doseganja ciljev ter pozornosti do izkustvenega ucenja. Zelo pomemben segment
takega pouka so odnosiin primarne ¢loveske vrednote znotraj u¢nega okolja (Forbes in Martin,
2004). Holisticno izobrazevanje pripravlja uc¢ece subjekte naizzive, s katerimi se srecujejo tako v
osebnem kot v poklicnem Zivljenju. Najpomembnejse teorije holistiCnega izobrazevanja so spo-
znavanje samega sebe, razvijanje zdravih odnosov in pozitivnih druzbenih oblik vedenja, socialni
in Custveni razvoj, odpornost, ¢ut za lepoto in uZivati ob/v njej ter doZivljati transcendenco in res-
nico (Forbesin Martin, 2004, str. 3; John, 2017, str. 47). Ob tem je izredno pomembna figura ucitel]

ali vzgoijitelj, ki je do neke mere ustvarjalec uénega okolja.

UNESCO ze dalj Sasa poudarja pomembnost holisti¢nega pristopa v vzgoiji in izobrazevanju. V
eni izmed svojih publikacij navajajo, da bi »med samim vzgojno-izobrazevalnim procesom mo-

rali biti bolj pozorni na multidisciplinarni pogled na realnost; na premik od avtoritarnih strategij

22 Projekt DECAP - HE je sofinanciran s strani programa Norveskega financénega mehanizma 2014-2021.
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poucevanija, ki so osredotoSene na uditelje, k bolj demokrati¢nim, participativnim, interaktivnim
uénim metodam; na vegjo fleksibilnost pri pou¢evaniju; od vsebinsko osredoto¢enega do ce-
lostnega poucevanija, ki zajema kognitivho-afektivno-vedenjsko poucevanje; od gole vsebine
brez vrednot do vrednotno integrirane vsebine s poudarkom na procesu vrednotenja; od zgol]
akademske odli¢nosti do moralne odli¢nosti« (UNESCO, 2002, str. 166-157). K temu dodajajo, da
celostna in humanistiéna vzgoja ohranja bistveni pomen kakovosti: »Odkrivanje in razvoj talen-
tov vsakega posameznika, poln razcvet ¢lovekovega potenciala, ucenje biti popolna ¢loveska
oseba« (UNESCO, 2002, str.167) in paradigmatski premik »od u¢enja o svetu do uéenja postati
eno s svetom okoli nas« (Common Worlds Research Collective 2020, str. 2, UNESCO, 2021).

V naslednjem poglavju bomo pozornost namenili trem kljuénim dejavnikom visokosolskega
udenja in pougevanja, in sicer studentom in njihovemu pristopanju k udenju, ugiteljem in njiho-
vemu pristopanju k pou¢evanju ter dejavnikom okolja, ki pomembno vplivajo na kakovost in

uginkovitost poucevalno-uc¢nega procesa in s tem na studijsko uspesnost Studentov.

2.3 Aktivno uéenje in studenti

»Cas in energija, ki ju Studenti namenijo aktivnostim, ki imajo izobrazevalni namen,
sta najboljsi posamezni prediktor njihovega uc¢enja in profesionalnega razvoja.«
— George D. Kuh idr,, Student Success in College, 2010, str. 8

Ena od pomembnih znacilnosti Studentov (katerekoli generacije) in hkrati eden od klju¢nih de-
Jjavnikoy, ki vplivajo na njihovo ucenje in studijsko uspesnost, so pojmovanja studentov o tem, kaj
ucenje sploh je. Raziskave, opravljene v zadnjih desetletjih prejSnjega stoletja (npr. Marton in Saljo,
1976; Marton idr, 1984; Ramsden,1992), so pokazale, da Studenti na razli¢ne nacine pristopajo
k ucenju in opravljanju z u¢enjem (studijem) povezanih nalog. V osnovi gre za dva pristopa, in sicer
za t.i. povrsinski pristop in globinski pristop . Glavne znadilnosti povrsinskega pristopa so teznja
po reprodukciji vsebine, pasivno in nekritiéno sprejemanije idej in informacij, usmerjenost zgolj na
zahteve izpita, pomanjkanje ciljev in strategij za u¢enje ter poudarek na udenju na pamet in rutin-
skih postopkih, zaradi Sesar Student ne zmore prepoznati kljuénih nadel in vzorcev. Za razliko od
tega so za globinski pristop med drugim znadilni Zelja studenta, da bi sam razumel gradivo, ak-
tivna interakcija Studenta z vsebino, povezovanje novih idej s predhodnim znanjem in izkusnjami
ter uporaba dokazov pri presojanju in sprejemanju zakljuckov*. Danes velja, da globinski pristop

ustreza ciliem visokosolskega izobrazevanja (ve¢ o tem npr. v Cvetek, 2015, 2019).

4 Ob obeh omenjenih pristopih (ki se v konkretnih primerih med seboj izkljucujeta) pa obstaja Se tretji, strateski pristop (Entwistle,
1987, Biggs, 1987), ki vkljuéuje znadilnosti prej omenjenih pristopov in izhaja iz namena studenta, da bi dobil najbolise mozne oce-
ne ter vkljuéuje uporabo strategij, kot so organizacija in u¢inkovita poraba ¢asa in truda, vlozenega v uéenje ($tudij), ustvarjanje
pravih pogojev in gradiv, spremljanje uginkovitosti ipd.
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Raziskave so tudi pokazale (Ramsden in Entwistle, 1981; Ramsden, 1992), da na zavzemanje
povrsinskega pristopa k udenju vplivajo nadini poudevanja, pri katerih imajo Studenti pasivno
vlogo (npr. klasi¢na predavanja), slabo vstopno znanje in pomanjkanje zanimanja za predmet,
prevelik obseg Studijskega gradiva, Se najbolj pa nadini ocenjevanja, ki od studentov zahte-
vajo memoriranje. Po drugi strani pa na zavzemanje globinskega pristopa k u¢enju vplivajo
metode poucevanja in ocenjevanja, ki spodbujajo aktivno angaziranost z u¢nimi nalogami, in
poucevanje, ki izkazuje uditeljevo osebno predanost vsebini (predmetu) in poudarja pomen in

relevantnost vsebine (predmeta) za sStudente.

Eden kljuénih dejavnikov, ki vplivajo na u¢enje studentov - in tudi eden kljudnih izzivov za vi-
sokosolske uditelje - je angazZiranost studentov (angl. student engagement), ki pomeni ak-
tivno in zavzeto vklju¢enost studenta (u¢ecega se) v z uGenjem povezane dejavnosti, kar se
kaze npr. kot pozornost in sodelovanje pri uri, beleZzenje, zastavljanje vprasanj in odgovarjanje
na vprasanja, aktivno sodelovanje v diskusijah, zavzetost pri opravljanju aktivnosti in nalog, pa
tudi odzivanje na dogajanje in situacije v ucilnici (npr. smeh). AngaZiranost Studentov je lahko
vedenjska (so aktivno vkljuGeni v izvajanje aktivnosti in nalog), Sustvena (z veseljem opravljajo
ucne naloge), kognitivna (so prizadevni in miselno usmerjeni pri opravljanju uénih nalog) idr. V
visokoSolskem izobrazevanju govorimo o t. i. akademski angaziranosti, ki po eni od definicij
pomeni »Gas, energijo in sredstva, ki jih Studenti namenijo aktivnostim, ki so bile oblikovane z
namenom spodbujanja u¢enja na univerzi« (Krause, 2005, str. 3).

Ucitelji lahko skozi zagotavljanje podpore s svojo dostopnostjo, spodbujanjem interakcije in
vzpostavljanjem okolja, ki spodbuja udenje, ogromno vplivajo na angaziranost Studentov. Kot
izhaja iz literature o angaziranosti Studentov (Frederics idr., 2004; Barkley, 2010; Zepke in Le-
ach, 2010), naj bi ucitelji med drugim:

« oblikovali kurikulum predmeta tako, da spodbuja interakcijo med Studenti in uditeljem ter

med samimi Studenti;
» novo znanje povezovali z znanjem in izkusnjami, ki ga/jih Studenti Ze imajo;
« uporabljali strategije aktivnega u¢enja;
« izkazovali osebno predanost vsebini oz. predmetu in poudarjali pomen in relevantnost vse-

bine in predmeta za Studente;

« izbolj$evali samozaupanje Studentov (npr. tako, da Studentom omogocijo, da prevzamejo

nekaj nadzora nad svojim uc¢enjem);
« zagotavljali studentom priloznosti, da se ucijo samostojno in drug z drugim;

« povecevali priloZznosti za interakcijo (npr. skozi delo v parih in skupinah);

24 Projekt DECAP - HE je sofinanciran s strani programa Norveskega financénega mehanizma 2014-2021.
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« zagotavljali u¢na izkustva, ki Studentom pomenijo izziv;

« zagotavljali vkljuSujoco akademsko kulturo, ki sprejema razliénost;

« bili dostopni in dovzetni za potrebe Studentov;

« uporabljali tehnologijo na nacin, ki spodbuja motivacijo in aktivno sodelovanje Studentov.

V visokoSolskem izobrazevanju se uveljavlja spoznanje, da je angaziranje Studentov v prvi vrsti
odgovornost ucitelja, ki postaja vse manj posredovalec znanja in vse bolj oblikovalec in facili-

tator® uénih izkustev in priloznosti (Smith idr., 2005, str. 2).

Raziskave so tudi pokazale, da se visokokakovostno (tj. aktivno) u¢enje mo¢no povezuje z
motivacijo, ki se nanasa na osebno nalozbo posameznika v doseganje zelenega stanja ali
rezultata (Maehr in Meyer, 1997). V kontekstu u¢enja motivacija vpliva na smer, intenzivnost,
vztrajnost in kakovost u¢nih vedenj, v katere so vklju¢eni Studenti (u¢edi se) (Ambrose idr.,
2010, str. 68-69). Po eni razlagi (Barkley, 2010, str. 6) je angaziranost »produkt motivacije
in aktivhega ucenja« in je »zmnozek, in ne vsota, ker se ne bo pojavila, ¢e katerikoli element
manjka«. Kot pravi avtorica, lahko ugitelj pri poucevanju predmeta uporablja na desetine
tehnik aktivnega u¢enja, toda ¢e studenti niso motivirani za uéenje, do njihovega angazira-
nja ne bo prislo. Podobno uditelj, ki si prizadeva povedati motivacijo studentov z uposteva-
njem znacilnosti, izkusenj in perspektiv studentov, vendar uporablja neaktivne tehnike po-
ucdevanja (klasi¢na predavanja, obvezno branje), pri svojem predmetu morda ne bo mogel

doseci angaZziranosti Studentov (Prav tam).

Kot izhaja iz literature in izobrazevalne prakse, lahko ucitelj motivacijo Studentov spodbuja
tako, da:

« Studente seznani s cilji in uénimi izidi predmeta, kriteriji za ocenjevanje in koristjo, ki jo

prineseta vlozen ¢as in trud;

« Studentom pojasnirazloge za uporabo metod poucevanja,izbiro nalogin nac¢inov preverjanja

in ocenjevanja znanja;
» v svoje poucevanje vkljucuje aktivnosti, ki izhajajo iz situacij in problemov resniénega sveta;
« Studentom govoriin z njimi razpravlja o relevantnosti u¢nih nalog za njihove prihodnje kariere;
« pri Studentih spodbuja refleksijo o svojem ucenju in uspesnosti;

« Studente povratno informira o njihovi uspesnosti in jih opozarja na najpogostejSe napake,

probleme idr.

5  Facilitirati: narediti lazje.
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Na motivacijo Studentov za uc¢enje pomembno vpliva relevantnost tega (aktivnosti, naloge),
kar se dogaja v visokosolski ugilnici. Za relevantne veljajo dejavnosti, v katerih Studenti vidijo
smisel, ki jih Custveno pritegnejo, jih povezejo s tem, kar (o tem) Ze vedo, in jim tako pomaga-
jo shraniti informacije v dolgoro¢ni spomin. Relevantnost lahko ucitelj doseze npr. tako, da s
Studenti razpravlja o tem, kako se lahko teorija uporablja v praksi, da nove koncepte poveze
s primeri iz lokalnega okolja ali da skupaj s Studenti poi§¢e nadine uporabe teorije v aktualnih
vprasanjih in dogodkih (Kember in Hong, 2008, str. 249).

Kot je splosno znano, ima na ucenje studentov klju¢en vpliv poucevanie, ki so ga delezni. O
tem, kak3no je o0z. naj bi bilo poudevanje, ki omogoca in spodbuja aktivno uéenje, govori nas-

lednje podpoglavje.

2.4 Poucevanje, ki spodbuja aktivno uéenje

»U&enije se lahko - in pogosto se - dogaja brez poucevanja, toda poucevanje
se ne more dogajati brez uc¢enja; poucevanje brez uc¢enja je zgolj govorjenje.«

— Angelo in Cross, Classroom Assessment Techniques, 1993, str. 3

Podobno kot je pristopanje Studentov k uGenju mocno odvisno od njihovih prepri¢anj o tem, kaj
ucenje sploh je (glej prejsnje podpoglavje), je pristopanje uditeljev k poucevanju mocéno odvisno
od njihovih prepriéanj o tem, za kaj pri poucevanju gre in kaksna je pri tem njihova vlioga. Ta
preprianja nato vodijo in usmerjajo uciteljevo dojemanje poucevalno-u¢nih situacij ter obliku-
jejo njegova pedagoska ravnanja. Kot so pokazale raziskave, gre za Sirok razpon prepri¢anj, od
prepridanja, da gre pri poudevaniju za prenos informacij, do prepri¢anja, da gre pri poucevanju
za omogodanje Studentom, da gradijo svoje znanje (Lam in Kember, 2006).

Pri pristopih uciteljev k poucevanju gre za nacine, kako se njihova prepri¢anja o poucevanju
udejanjajo v praksi. Kot so pokazale raziskave (npr.  Biggs, 1999; Trigwell, Prosser in Waterhou-
se, 1999; Kember in Kwan, 2000; Bain, 2004; Lam in Kember, 2006), gre v osnovi za razliko med
pristopom, pri katerem je v srediScu uditelj (in vsebina), in pristopom, pri katerem je v srediscu stu-
dent. Za ugitelje, ki pri svojem poucevanju uporabljajo prvi pristop, je za poudevanje bistveno to, kar
pocne uditel, svoje poucevanje pa razumejo predvsem kot prenasanje znanja na Studente, zaradli
Cesar pri svojem poucevanju dajejo prednost predvsem vsebinsko-organizacijskim vidikom pou-
Sevanja (npr. strukturiranju vsebine na nadin, da bo ta studentom &im bolj razumljiva). Po drugi stra-
ni pa ucitelji, ki uporabljajo pristop, pri katerem je v srediséu Student, razumejo svoje poucevanije kot
omogodanje Studentom, da gradijo svoje znanje in razumevanje (konstruktivisticni pogled).

Ugitelji pa Studentom ne razkrivajo le novega znanja in idej, ampak tudi svoje osebnostne

znacilnosti, tj. svoje nadine razmisljanja in odzivanja na situacije, ki sproti nastajajo v visoko-

26 Projekt DECAP - HE je sofinanciran s strani programa Norveskega financénega mehanizma 2014-2021.



T

@ REPUBLIKA SLOVENIJA Norway
SLUZBA VLADE REPUBLIKE SLOVENIJE ZA RAZVO)
IN EVROPSKO KOHEZI)SKO POLITIKO grants

Solski ucilnici. Med osebnostne znacilnosti, ki spodbujajo aktivno uéenje, sodijo med drugim
prilagodljivost (hitro odzivanje in prilagajanje spremembam), ustvarjalnost (ustvarjanje delov-
nega vzdusja in zanimivih ur), empatija (razumevanje potreb in tezav Studentov), pristnost (v
besedah in ravnanijih), zar (zmoznost navdusevanja studentov), spostljivost (npr. v interakcijah

s Studenti) idr.

|z literature in sodobne izobrazevalne prakse izhaja, da je za pouc¢evanije, ki naj bi bilo skladno

z naceli oz. idejo aktivhega ucenja, med drugim znagilno:

« dasoizhodisce za poucevanije in oblikovanje uénih aktivnosti Studentove potrebe (potreba,
da bivedel);

« da je cilj uenja in pouGevanja izgradnja razumevanja (oz. razumevanj) in uporaba usvoje-

nega znanja ter vesain;
« da ugitelj snov, ki jo poucuje, povezuje z obstojedim znanjem in razumevanjem;

« da poteka poucevanje na nacin oz. z uporabo oblik aktivhega u¢enja (npr. sodelovalno uce-

nje, problemsko ucenje idr.);

« da ugitelj pri poucevanju spodbuja refleksijo in reflektivni nadin razmisljanja;

« da so osnova za poudevanije in oblikovanje kurikuluma uéni izidi, ki naj bi jih pri predmetu
dosegli Studenti;

« da poucevanje vkljuéuje razvijanje vescin u¢enja (npr. samozavedanje, kriticno razmisljanje,
resevanje problemov, vrednotenje dokazov, tvorjenje hipotez);

- da ugitelj Studentom omogoda priloznosti, da se ugijo samostojno in drug od drugega ter jih
pritem usmerja in jim pomaga;

« daimajo Studenti nekaj nadzora nad procesi uc¢enja (npr. skozi moznosti izbire glede nalog,
rokov, kriterijev za ocenjevanje idr.);

« da Studenti prevzemajo odgovornost za svoje uéenje;

» da obstaja med Studenti in uditeljem partnerski odnos;

» da ugitelj povezuje ocenjevanje s povratnim informiranjem.

Obstaja veliko poucevalnih strategij, ki ustrezajo nadelom aktivnega ucenja. Spodaj so kratki
opisi nekaterih pogosto uporabljanih strategjj.

Sodelovalno uéenje: Studenti si skozi izmenjavo stalis¢ in idej ter skupno delo prizadevajo, da bi
opravili nalogo, resili problem ali se naugili nove vesdine. Sodelovalno udenje obidajno poteka kot
delo v parih, majhnih ali vecjih skupinah. Oblike sodelovalnega u¢enja vkljucujejo interaktivne disku-

sije in debate, vrstnisko udenje, delo na skupnih projektih, poudevanje drugih Studentov idr.

Sodelujemo skupaj za zeleno, konkurencéno in vkljuéujoéo Evropo. 27
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Problemsko in na preuc¢evanju temeljece uéenje: problemsko ucenje (angl. problem-ba-
sed learning) in na preuc¢evanju temelje¢e udenje (angl. inquiry-based learning) obi¢ajno pote-
kata v obliki aktivnosti, ki imajo prozen format, vendar v osnovi sledijo vzorcu diagnosticiranja
in vrednotenja izziva ali problema. Studenti npr. opredelijo oz. identificirajo problem ali izziv,
diagnosticirajo mozne vzroke za ta problem/izziv, razmisljajo o alternativnih resitvah ter jih
vrednotijo, izberejo najprimernejso resitev in utemeljijo razlog(e) za svojo izbiro.

Uéenje skozi simulacije in igre: pri tej vrsti aktivnega ucenja se Studenti potopijo v aktivna
udna okolja, ki simulirajo 0z. so podobna izkustvom iz resni¢nega zivljenja. Aktivnosti simulacij
in iger so Se posebej primerne za ustvarjanje u¢nih situacij, ki sicer (npr. iz razlogov varnosti,
zaupnosti ali tehni¢ne izvedbe) v tradicionalni ucilnici ne bi bile mogoce, npr. proces odlodanja
v menedZmentu ali sojenja v razpravni dvorani. Studenti npr. igrajo vioge razliénih oseb, ki pri-

naSajo alternativne poglede na obravnavano temo.

Na primerih/scenarijih temeljeée uéenje (angl. case-based learning; scenario-based le-
arning): studenti so postavljeni v situacije, ki od njih zahtevajo, da koncepte, ki so se jih naudili
pri uri, uporabijo v situacijah resniénega sveta. Ucitelj predstavi primer/scenarij in studente
pozove, da se odlodijo, kaj od tega, kar Ze vedo, je relevantno za primer/scenarij, katere druge
informacije Se potrebujejo in kaksne bi bile lahko posledice njihovih odloditev ob upostevanju
Sir&ih implikacij teh odlogitev. Studenti lahko svoje ugotovitve na kratko predstavijo v majhnih

skupinah ali kot nalogo za oceno.

Interaktivno predavanje: pri interaktivnem predavanju gre za nadin poucevanja, ki Studen-
tom omogoda razliéne priloznosti za angaziranje, tj. ukvarjanje z uéno snovjo oz. vsebino. |z-
vedba interaktivnega predavanja najpogosteje poteka na nacin oz. v obliki ve¢ krajsih (do 20
minut) segmentov predavateljevega govora (mini predavanyj), ki jim sledijo aktivnosti, name-
njene razmisljanju (refleksiji) in odzivanju $tudentov na to, kar je bilo povedano. Studenti npr.
preberejo in po potrebi dopolnijo zapiske, zapisejo vprasanje in ga postavijo predavatelju ali
studentom v blizini, mol¢e premisljujejo (tiha refleksija) in nato v parih ali skupinah diskutirajo o
doloGenem vprasanju, povzamejo bistvene poudarke predavanja, napisejo eno stvar, ki jim je

bila v predavanju najmanj razumljiva idr.

Obrnjena ugéilnica (angl. flipped classroom): v obrnjeni udilnici prejmejo Studenti gradivo,
ki se obi¢ajno obravnava na predavanjih, prek medijev, kot so video predavanja ali digitalni
moduli. Cas pri uri je nato namenjen razjasnjevanju konceptov, ugotavljanju pomanjkljivin ali
napadnih pojmovanj in razvijanju znanja z uporabo strategij aktivnega ucenja. Z vidika Blo-
omove taksonomije tako Studenti razvijajo nizje nivoje misljenja (poznavanje, razumevanje)

pred predavanjem, medtem ko je pri predavanju poudarek na razvijanju visjih ravni mislienja,

28 Projekt DECAP - HE je sofinanciran s strani programa Norveskega financénega mehanizma 2014-2021.
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kot so analiza, vrednotenje, kriticna presoja idr. Obstaja vrsta dokazov, da obrnjena ucilnica pri
Studentih izboljSuje konceptualno dojemanje vsebine, ki presega pomnjenje in osnovno zna-
nje ter prispeva k boljSemu vzdusju v ugilnici.

Obt.i. studentskih in ugiteljskih dejavnikih aktivnega udenja, o katerih govorita prejsnji poglaviji,
ima za aktivno u¢enje velik pomen uéno okolje, ki takdno uéenje omogoda in spodbuja. O tem

v naslednjem podpoglavju.

2.5 Uéno okolje, ki spodbuja aktivno u¢enje

»Prostori so sami agenti za spremembo. Spremenijeni prostori bodo spremenili prakso.«

Diana G. Oblinger, Space as a Change Agent, 2006, str. 11

Ucna okolja, povedano preprosto, so mesta, kjer se ljudje ucijo, in so lahko fizicna (ucilnice),
virtualna (t. i. digitalne platforme) ali kombinirana, tj. taksna, ki vkljucujejo tako fizicne kot digi-
talne sestavine. Izraz vkljucuje nadine pristopanja k pou¢evanju in u¢enju, vrste interakcij med
ugiteljem in Studenti ter Studenti med seboj, nacine organiziranja uénega procesa, kot so npr.
razporeditev miz in stolov, uporaba tehnologije, ter politike, kot so npr. izpitni rezim ali roki za
oddajanje nalog. USno okolje je pomemben dejavnik ucenja in studijske uspesnosti Studentov.
ZanajboljSa u¢na okolja veljajo taksna, ki spodbujajo motivacijo in angaziranost Studentov, za-
gotavljajo (z uporabo sodobne tehnologije) studentom dostop do uénih virov, dajejo poudarek
sodelovaniju in skupnemu delu ter s tem povedujejo njihovo avtonomnost in ustvarjalnost. Dve

taksni sestavini sta uéno ozragje in uéno okolje.

Uéno ozragje je pomemben dejavnik u¢nega okolja (izraza se precej prekrivata in véasih za-
menjujeta) in se po eni definiciji nanasa na »intelektualna, socialna, Sustvena in fizina okolja, v
katerih se studenti ucijo« (Ambrose idr,, 2010, str. 170). Na u¢no ozradje vplivajo mnogi dejavni-
ki, kot so lastnosti uditelja in Studentov, kakovost interakcije, ton izvajanja predmeta, podpora,
ki jo zagotavlja ucitelj idr. Ti dejavniki lahko delujejo tako v ugilnici kot zunaj nje. Raziskave so
pokazale, da ima ozragje v visokoSolski udilnici vpliv na motivacijo in s tem ucenje Studentov.
Negativno ozradgje lahko ovira u¢enje in Studijsko uspesnost, medtem ko lahko pozitivno ozra-
¢je da ucenju studentov zagon (Pascarella in Terenzini, 1991).

Ugitelj lahko prispeva k pozitivnemu uSnemu ozradju na razliéne nadine, npr. tako, da:

« postavlja jasne cilje, ki naj bi jih pri predmetu dosegli Studenti;

 razvija in ohranja pravila in norme, ki podpirajo Zelena vedenja studentov;

« uporablja strategije aktivhega udenja in spodbuja sodelovanje in skupno delo;

« ima odprt in spostljiv odnos do Studentov in se odziva na njihove potrebe;
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« jejasen glede zahtev predmeta in nadinov preverjanja in ocenjevanja znanja;
 zagotavlja Studentom sprotne informacije o njihovem u¢enju in uspesnosti;
 je pozoren na dinamiko v ugilnici in ukrepa takoj, ko je to potrebno.

Med posledicami novih spoznanj o uSenju je tudi spremenjeno razumevanje vpliva, ki ga ima
uéni prostor, bodisi fizi¢ni ali virtualni, na u¢enje. Gre predvsem za zavest o potrebi po fleksi-
bilnosti in ustvarjanju omrezij, ki omogoc¢ajo ucenje povsod in ob vsakem ¢asu, tako v fizi€hem

kot virtualnem prostoru (Oblinger, 20086, str. 3).

Dejstvo je, da tradicionalna visoko$olska ugilnica s pritrjenimi klopmi in sedezi ne ustreza temu,
kar danes vemo o u¢enju Studentov. Skladno z naceli aktivnega uc¢enja mora biti tudi uéni prostor
znotraj ucilnic ¢im bolj prilagodljiv in mora omogocati prehajanje med frontalnim, individualnim
in skupinskim delom. Taksni ucni prostori, t. i. ucilnice za aktivno u¢enje (angl. active learning
classrooms), so oblikovani tako, da zagotavljajo podporo aktivhemu ucenju. Tipi¢ne udilnice za
aktivno ucenje so najpogosteje opremljene z okroglimi mizami s premi¢nimi sedezi, ki Studen-
tom omogocajo, da se obrnejo drug proti drugemu in tako podpirajo interakcijo in delo v sku-
pinah. Raziskave so pokazale, da ucilnice z okroglimi mizami, ki Studentom omogocajo, da so

obrnjeni drug proti drugemu, spodbujajo interaktivno uéenje (Parsons, 2017).

Eden najpogosteje omenjenih ucinkov uénih prostorov, ki omogocajo in spodbujajo aktivho
udenije, je, da se v njih bistveno spremeni socialni kontekst, v katerem potekata pouSevanije in
ugenije. Ucilnice za aktivno u¢enje lahko ustvarijo ob&utek psiholoske in Sustvene intimnosti,
kjer so Studenti in ucitelji dodatno spodbujeni, da aktivno prispevajo, postavljajo vprasanja,
delijo mnenja in sodelujejo drug z drugim, s imer soustvarjajo znanje v u¢eci se skupnosti
(Baepler in Walker, 2014).

Univerze in visokosolske ustanove danes namenjajo vse ve¢ pozornosti in sredstev pre-
oblikovanju klasi¢nih ugilnic v prostore, ki spodbujajo aktivno (sodelovalno, izkustveno idr.)
uSenje. Dejstvo pa je, da na mnogih visokoSolskih ustanovah uéni prostori ne ustrezajo na-
¢elom aktivhega udenja in potrebam danasnjih Studentov. Moznosti za ustvarjanje uénega
prostora, ki spodbuja udenje, je kljub temu nekaj. Ce predava v klasiéni predavalnici s pritr-
jenimi klopmi in sedezi v vrstah, lahko ucitelj zapusti svoj »posveceni« prostor za katedrom
ali pred tablo in se med predavanjem premika, kolikor mu pad predavalnica dopusca, proti
Studentom. Z ustvarjanjem bliZzine s studenti tako ucitelj odpira prostor (tudi psiholoski in
socialni) za uc¢enje in sodelovanje v aktivnostih. Najpomembnejsa za ustvarjanje dobrega
ucnega prostora v klasi¢ni predavalnici pa je uporaba strategij, ki od Studentov zahtevajo

aktivno sodelovanje in interakcijo, kot so diskusije, delo v parih in majhnih skupinah idr.

In kako lahko ugitelj uinkovito organizira seminarsko delo v ucilnici, kjer mize in stoli sicer niso

30 Projekt DECAP - HE je sofinanciran s strani programa Norveskega finanénega mehanizma 2014-2021.
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pritrjeni na tla, vendar jih je zaradi velikega Stevila studentov toliko, da je prostor zapolnjen do
zadnjega kotidka in so Studenti nagneteni drug ob drugem? Tu je resitev preprosta, vendar zah-
teva nekaj fizidnega napora. Se pred zadetkom ure, ko tudenti $ele prihajajo, lahko uditelj zapro-
si nekaj studentov, da eno polovico miz zlozijo na kup ob zadnji steni, preostalo polovico pa uditelj
razporedi po prostoru tako, da lahko za posamezno mizo sedi 4 do 6 studentov, kar jim omogoc¢a
sodelovanje v uénih aktivnostih in opravljanje nalog individualno, v parih ali kot celotna skupina,

lahko pa se tudi sprehajajo med mizami, menjavajo skupine ipd.

Nenazadnje, primer inovativnega oblikovanja u¢nega prostora je t. i. u¢na kavarna (angl. le-
arning café), ki pomeni racunalnisko in z mediji opremljen prostor, ki (poleg kave in napitkov)
zagotavlja okolje za aktivno uGenje in socialno interakcijo ter dostop do u¢nih virov. V tipi¢ni
udni kavarni so sredi velikega prostora namesc&ene delovne postaje s prostim dostopom, ki
so namenjene za skupinsko uéenje, postaje ob straneh pa za individualno delo. Notesniki, na-
mesdeni na »kavarniskih mizah«, omogocajo dostop do informacij in spodbujajo neformalne

pogovore med Studenti ter med Studenti in akademskim osebjem.

Med nalogami, ki jih opravlja visokosolski ugitelj, je oblikovanje kurikuluma predmeta ena naj-
zahtevnejsih. V sodobnem visokoSolskem izobrazevanju pa se od visokosolskega uditelja pri-
Cakuje, da svoj predmet oblikuje tako, da se bodo v njegovem kurikulumu odslikavala nagela

aktivnega ucenja. O tem v naslednjem podpoglavju.

2.6 Oblikovanje kurikuluma, ki spodbuja aktivno uéenje

»Znanje, ki ga imajo visokosolski uditelji o oblikovanju predmeta,
je najpomembnejsa ovira za boljSe poucevanije in ucenje v visokem Solstvu.«
— L. Dee Fink, Creating significant learning experiences:

an integrated approach to designing college courses, 2013, str. 27

V izobrazevaniju kurikulum na splosno pomeni celoto izkustey, ki jin Student (u¢eci se) dozivlja
v procesu uc¢enja (Studija) na izobrazevalni ustanovi. Naloga ucitelja (avtorja kurikuluma) je, da
ta ucna izkustva nadrtuje in jih nato skupaj s Studenti ter ob podpori, ki jo zagotavlja izobraze-

valna ustanova, udejanji v pouSevalno-uénem procesu.

V zadnjem desetletju ali dveh se v povezavi s kurikulumom izraz ,nadértovanje’ vse pogosteje
nadomesca z izrazom ,oblikovanje’ (tudi ,dizajniranje’), ob njem pa se vse pogosteje pojavija
izraz ,oblikovalsko razmisljanje| ki v visokoSolsko izobrazevanje prihaja iz sveta oblikovalcev
(dizajnerjev) in njihovih prizadevanj ustvariti nove izdelke za zadovoljevanje potreb uporabni-
kov. Za kaj pravzaprav gre in kaj ima oblikovalsko razmisljanje opraviti z visokoSolskim pouce-

vanjem in u¢enjem?
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2.6.1 Oblikovalsko razmisljanje v visokosolski izobrazevalni praksi

Po eni od definicij je oblikovalsko razmisljanje (angl. design thinking) na uporabnika osre-
dinjen pristop k reSevanju problemov, katerega cilj je v izboljSanju procesoyv, izdelkov, sto-
ritev idr. in ki temelji na prepletenosti vescin, procesov in miselnosti, ki ljudem pomagajo
pri ustvarjanju novih resitev za probleme (Goldman in Kabayadondo, 2017). Za oblikovalsko
razmisljanje je znacilno, da vkljuéuje empatijo s kondnimi uporabniki, u¢enje sodelovanja
ter uporabo rok, uma in intuicije na nadine, ki spodbujajo ustvarjalno resevanje problemov
(Prav tam). Je ponavljajo¢ se proces, v katerem poskusamo razumeti svoje uporabnike, iz-
podbijati predpostavke, na novo definirati probleme in ustvariti inovativne resitve, ki jih lahko
naredimo kot prototip in preizkusimo. Na ta nacdin vklju¢uje nenehno eksperimentiranje s
skicami, prototipi, testiranjem in preizkusanjem novih konceptov in idej. Splosni cilj je iden-
tificirati alternativne strategije in resitve, ki niso takoj o¢itne z za¢etno stopnjo razumevanja

(Interaction Design Foundation, n.d.).
Proces oblikovalskega razmisljanja

Proces oblikovalskega razmisljanja obi¢ajno vkljucuje pet faz, in sicer (Interaction Design Fo-

undation, n.d.):

1. Empatiziranje - raziskovanje potreb uporabnikov. ta faza se usmerja na raziskave,
ki so osredoto&ene na uporabnika, saj Zelimo pridobiti empati¢no razumevanje proble-
ma, ki ga poskusamo resiti. V tej fazi se posvetujemo s strokovnjaki, da izvemo ¢im vecé
o podrogju problema. Opravimo tudi opazovanja s ¢im ve¢ razlicnih zornih kotov, da se
¢im bolj poistovetimo z uporabniki, saj le tako lahko postanemo soc¢utni do njih. Dobro
je, daizkusimo tudi pristno, fizicno okolje uporabnikov in na ta nac¢in pridemo globlje do
osebnega razumevanja, izkusenj in motivacije vpletenih. Empatija je kljuénega pomena za
reSevanje problemov in za proces oblikovanja, osredotoden na ¢loveka, saj oblikovalcem
omogoda, da opustijo lastne predpostavke o svetu ali problemu in pridobijo pravi vpogled
v uporabnike in njihove potrebe.

2. Definiranje - dolo¢anje potreb in teZav uporabnikov: v tej fazi organiziramo informaci-
je, ki smo jih zbrali med stopnjo empatiziranja. Analiziramo opazanja, da bi opredelili glavne
tezave, ki smo jih ugotovili do te tocke. Opredelitev problema mora biti osredotoSena na
¢loveka, pri tem pa moramo paziti, da v definiranje ne vpletamo lastnih Zelja ali potreb.

3. Ideiziranje - izpodbijanje predpostavk in ustvarjanje idej. ta faza je namenjena ustvar-

janju idej. Uporabimo lahko razli¢ne tehnike, kot so moZganska nevihta (z ali brez zapisovanja),

32 Projekt DECAP - HE je sofinanciran s strani programa Norveskega finanénega mehanizma 2014-2021.
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najslabsa mozna ideja in tehniko generiranja idej oz. SCAMPER?® Tako lahko na za¢etku ideizira-
nja ustvarimo &im ved idej.

4., Prototipiranje - ustvarjanje resitev:. v tej fazi identificiramo najboljSo mozno resitev. To je
eksperimentalna faza, njen cilj pa je najti najboljSo mozno resitev za vsako tezavo, ugotovljeno

v prvih treh fazah. Prototipe lahko izdelamo na podlagi idej iz predhodne faze.

5. Preizkusanje — preizkusanje resitev: v tej fazi procesa oblikovalskega razmisljanja preiz-

kuSamo resitve znamenom, da pridobimo globoko razumevanje izdelka in njegovih uporabnikov.

V procesu oblikovalskega razmisljanja si faze ne sledijo po vrsti, ampak jih lahko po potrebi
ponavljamo in so med seboj pretocne. V zadetnih fazah u¢enja postopka oblikovalskega na-
¢ina razmisljanja se nageloma drzimo sosledja vseh petih faz, kasneje pa med njimi prehaja-
mo glede na potrebe samega procesa. Proces empatije nas ne postavlja le v oblikovanje, ki
je osredotoceno na Cloveka, tako kot zapleteni problemi niso samo tehni¢ne narave, temved
imajo enako zapleteno druzbeno in realno razseznost. Oblikovalsko razmisljanje je tehnologi-
ja, s pomocjo katere lahko zaZivijo nove vrste raziskovanja in razpravljanja ugiteljev in u¢encev
(Goldman in Kabayadondo, 2017).

Pomen oblikovalskega razmisljanja za pouéevanje in uéenje

Ucenje z oblikovalskim razmisljanjem je usmerjeno proti cilju, ki je presedi zgolj prehod skozi
korake procesa in razviti izkusnje s spreminjanjem miselnosti, kot so razvoj empatije, timsko
sodelovanje, zavezanost k akcijskemu reSevanju problemov, ob&utek ucinkovitostiin razume-
vanje neuspeha ter vztrajnost pri ponovnem poskusu po neuspehu (Goldman in Kabayadon-
do, 2017). Neuspeh je z vidika oblikovalskega razmisljanja, pa tudi nasploh, nujen in sestavni

del uspeha.

Poucevanje in udenje, ki temelji na oblikovanju, prevzema metode oblikovalske prakse
in pedagogike oblikovanja pri pougevanju razli¢nih predmetov in miselnih vescin. Tako
oblikovalci kot izobraZevalci na podroc¢ju oblikovanja si prizadevajo spremeniti ucilnice
in predavalnice v sredigca za raziskovanje, ki jih vodijo studenti (u¢eci se), ucitelje pa v
oblikovalce inovativnih u¢nih izkusenj. Strategije poucevanja, ki temeljijo na oblikovanju,
so zelo primerne za razvoj sposobnosti misljenja, kompetenc in spretnosti za reSevanje
problemov 21. stoletja. To so tudi lastnosti, ki se zahtevajo od produktivnih odraslih v oko-
lju nenehnih sprememb in negotovosti (Davis in Littlejohn, 2017). Tako uditelja kot stro-

kovnjaka ne zanima samo ,kako', temved tudi ,kaj in zakaj* ter v tem kontekstu ugitelj ni

6  SCAMPER je akronim za nabor dejanj, ki jih uporabljamo pri ukvarjanju z miselnim problemom, in sicer: S — nadomesti (angl. substi-
tute), C - zdruzi (angl. combine), A - prilagodi (angl. adjust), M - spremeni/pove&aj/zmanjsaj (angl. modify/magnify/minimize), P -
uporabi za druge namene (angl. put to other uses), E - izlodi (angl. eliminate) in R - obrni/preuredi (angl. reverse/rearrange).
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le mojster postopka, ampak tudi vsebine in utemeljitve, saj je sposoben razloziti, zakaj je
treba nekaj narediti. Ucitelj je sposoben refleksije, ki vodi do samospoznanja in metako-
gnitivnega zavedanja, ki razlikuje risarja od arhitekta, knjigovodjo od revizorja (Shulman,
1986, str. 13).

Pomemben dejavnik oblikovalskega razmisljanja je osredinjenost na ¢loveka. V visokosol-
skem izobrazevanju danes govorimo o ,na Studenta osredinjenem poudevanju in u¢enju’, ka-
terega glavne znadilnosti vkljuSujejo upostevanje studentovih potreb in interesov, omogoca-
nje Studentom, da prevzemajo odgovornost za svoje u¢enje, poucevanje po nacelih aktivnega
udenja, sodelovanje studentov pri oblikovanju kurikuluma, samostojno in samousmerjevalno
ucenije idr. (Cvetek, 2019). To se sklada tudi z idejo na Sloveka usmerjenega oblikovanja, ki je
temelj oblikovalskega razmisljanja in oblikovanja. Kot pravi Brown (2019), oblikovalsko razmi-
Sljanje izkoris¢a zmoznosti, ki jih imamo vsi, a jih bolj obi¢ajne prakse reSevanja problemov
spregledajo. Ni osredotoceno le na ¢loveka, a je samo po sebi globoko ¢lovesko. Oblikovalsko
razmisljanje se opira na naso sposobnost intuitivnosti, prepoznavanja vzorcey, konstruiranja

idej, ki imajo Sustveni pomen in funkcionalnost, izrazanja v medijih, ki niso besede ali simboli.

Koncept poucevanja kot oblikovalskega poklica ima posebne posledice za naravo izobra-
Jevanja ugiteljev kot interdisciplinarne in uporabne oblikovalske vede. Siroka perspektiva za
udenje postavlja v ospredje osrednjo vlogo uditelja pri ustvarjalnem oblikovanju procesov po-

uBevanja in ucenja, ki je osredotoceno na Studente.

Kar zadeva proces didakti¢nega naértovanja, je bistvenega pomena poudarek na ustvarjal-
ni naravi procesa, ki je podlaga za nadrtovanje ucnih situacij, pedagoskih dejavnosti in uénih
okaolij, kjer je v ospredju strokovna presoja ucitelja (Hudson, 2008). V procesu oblikovanja in
didaktiénega nadrtovanja udnih situacij lahko faze oblikovalskega razmisljanja prilagodimo
glede na vprasanja, kateri posebni primeri, pojavi, situacije, poskusi, osebe, elementi estet-
skega dozivetja itd., v smislu katerih lahko postane struktura obravnavane vsebine za uéence
zanimiva, spodbudna, dostopna, predstavljiva ali nazorna. V skladu s tem lahko obravnavamo
proces didakticnega oblikovanja kot prilagoditev tradicionalnega modela nadrtovanja pouce-
vanja v obliki cikli¢nega procesa analize, oblikovanja, razvoja, interakcije in vrednotenja, ki vodi

do poznejsega procesa preoblikovanja, uporabe in razsiritve (Hudson, 2008).

V sodobni visokosolski izobrazevalni praksi se oblikovalsko razmisljanje udejanja v pristo-
pih in modelih oblikovanja predmetov in studijskih programov (kurikulumov), ki temeljijo na
nacelih aktivhega ucenja in na Studenta osredinjenih pristopih k pou¢evanju, ki izhajajo iz
potreb studentov in upostevajo Studente kot enakopravne udelezence v poudevalno-ucs-

nem procesu. Kljuéna znacilnost taksnih pristopov k oblikovanju kurikulumov predmetov je,

34 Projekt DECAP - HE je sofinanciran s strani programa Norveskega finanénega mehanizma 2014-2021.
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da proces oblikovanja poteka po nadelu »od zadaj naprej«, tj. da ucitelji pri oblikovanju pred-
metov izhajajo iz predvidenih udnih izidov, tj. tega, kar naj bi bili Studenti zmozni izkazovati
po zaklju¢enem procesu ucenja, temu (izidom) pa so prilagojene oz. z njimi poravnane pou-
Sevalno-uéne aktivnostiin nadini preverjanja in ocenjevanja znanja. Najbolj znan in najpogo-
steje uporabljan model je t. i. model konstruktivne poravnave (angl. constructive alignment),
ki ga je razvil John Biggs (1999; Biggs in Tang, 2007) in danes velja za enega najbolj vplivnih
konceptov v visokosolskem izobrazevanju. V nadaljevanju je kratek opis modela in postop-

ka oblikovanja kurikuluma predmeta po nacelih konstruktivne poravnave.

2.6.2 Oblikovanje kurikuluma predmeta po nacelih konstruktivne poravnave

Model konstruktivne poravnave (angl. constructive alignment model) izhaja iz nacela, da stu-

dent (ucedi se) gradi svoje ucenje in znanje skozi opravljanje ustreznih uénih aktivnostiin je na-

loga uditelja, da ustvari okolje, ki te aktivnosti omogoca in podpira. Model je zgrajen po nacelu

»0d zadaj naprej« in na predpostavki, da je uéni nadrt oblikovan tako, da so u¢ne aktivnosti

in naloge za preverjanje in ocenjevanje znanja poravnane z uénimi izidi, ki naj bi jih Studenti

dosegli pri predmetu. Pri tem je pomembno, da uditelji ¢im bolj natanéno opredelijo cilje in

udne izide, ki naj bi jih dosegli Studenti ter pripravijo ali predlagajo aktivnosti, s katerimi lahko

Studenti te cilje (izide) dosezejo. Glede na znano dejstvo, da vedina studentov svoje udenje

vselej prilagaja zahtevam izpita, morajo uditelji zagotoviti, da bodo z ocenjevanjem ocenjevali,

v kolik&ni meri Studenti dosegajo predvidene uéne izide, saj bodo tako Studenti svoje udenje

(8tudij) prilagajali prav temu - doseganju predvidenih uénih izidov.

Za kurikulum predmeta, ki je oblikovan skladno z modelom konstruktivne poravnave, je tako

znadilno:

« da so ciljiin uéniizidi jasno napisani in usmerjeni k razvijanju visjih ravni misljenja (analiza,
sinteza, vrednotenje), in ne zgolj na poznavanje in razumevanije;

« daso poudevalne strategije in u¢ne aktivnosti skladne s ciljiin usmerjene k doseganju uénih
izidov ter oblikovane tako, da Studente angazirajo v aktivno udenije;

» daso nacini preverjanja in ocenjevanja skladni z u¢nimi cilji/izidi in pouc¢evalnimi strategijami
ter da z ocenjevanjem merimo to, kar naj bi merili.

Skladno z zgornjimi nadeli so koraki v procesu oblikovanja kurikuluma predmeta ali uéne eno-

te naslednji: (1) definiranje predvidenih u¢nih izidov, (2) izbira poucevalnih strategij in u¢nih ak-

tivnosti ter (3) dolo¢anje nacinov preverjanja in ocenjevanja”

7 Drugiin tretji korak sta lahko zamenjana.
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1. Definiranje predvidenih uénih izidov

Po splogni definiciji so udni izidP specificne izjave o tem, kaj naj bi student (ucedi se) znal, razu-
mel ali bil zmozen izkazovati po zaklju¢enem procesu ucenja, pri Semer je proces udenja lahko
predavanje, predmet oz. u¢na enota ali celoten program (Kennedy idr., 2007, str. 5). Osnovno
nacelo, ki ga mora ucitelj upostevati pri oblikovanju predmeta ali uéne enote, je, da najprej jas-
no definira cilje, tj. to, kar naj bi Studenti po uspesno zakljuSenem predmetu ali u¢ni enoti znali
oz. bili zmozni, pri ¢emer se znanje oz. zmoznosti Studentov nanasajo tako na kognitivno (mi-
selno) in psihomotori¢no (vescine, spretnosti) kot afektivno (staliS¢a, vrednote) razseznost.
Zatem pa, izvedeno iz ciljev, ucitelj dolodi predvidene uéne izide. Bistveno pri tem je, da pri
pisanju ciljev uporablja splosne glagole (npr. poznati, razumeti, ceniti), pri pisanju predvidenih
ucnih izidov pa glagole delovanja (npr. opisati, primerjati, ovrednotiti).

Pri dologanju predvidenih uénih izidov si lahko uditelj pomaga z uporabo ene od taksonomij
(klasifikacij), npr. Bloomove taksonomije spoznavnih ciljev (Bloom, 1956) ali njene posodoblje-
ne verzije® (Anderson in Krathwohl, 2001). Spodaj so nivoji Bloomove taksonomije, razvrééeni

po hierarhi¢nem redu, pri Semer pomeni I najnizji in ,8' najvisji nivo.

~

Poznavanje: pomnjenie, priklic prej naucene snovi iz spomina (ni produkt misljenja);
. Razumevanje: zmoznost izgradnje pomena iz gradiva;

. Uporaba: zmoznost uporabe naudenega gradiva v novih, konkretnih situacijah;

AN W N

. Analiza: zmoznost razgradnje problema na njegove sestavne dele in ugotavljanja povezav
med njimi;
6. Sinteza: zmoznost zdruzevanja lo¢enih delov v koherentno ali novo celoto;

6. Vrednotenje: zmoznost presoje, vrednotenja nedesa glede na dani namen.

2. Izbiranje poucevalnih strategij in uénih aktivnosti

Priizbiranju poudevalnih strategij in uénih aktivnosti gre v osnovi za to, da ugitelj izbere taksne
poucevalne strategije in uéne aktivnosti, ki ustrezajo oz. so poravnane s prej dolo¢enimi pred-
videnimi uc¢nimi izidi. Pri poucevalnih strategijah gre za procese (metode, postopke), ki so
oblikovani za doseganje ciljev in u¢nih izidov predmeta in jih uditelj uporablja, da bi Studente
pripravil k ukvarjanju z aktivnostmi, ki vodijo k doseganju ciljev in u¢nih izidov (nekaj pogosto

uporabljenih pouc¢evalnih strategij je na kratko opisanih v podpoglavju 14). Ucne aktivnosti pa

[ee]

V uporabi sta tudi izraza ,uéni dosezki‘ in ,uéni rezultati'.

9V posodobljeni verziji Bloomove taksonomije je vrstni red obeh najvisjih ravni zamenjan, tako da sta najvisji ravni ovrednotiti‘ in
Justvariti (namesto sinteze). Posodobliena verzija naj bi bila primernejsa za oblikovanje predvidenih uénih izidov na naravoslov-
no-tehniskem (npr. arhitektura) in umetniskem podrod&ju.

36 Projekt DECAP - HE je sofinanciran s strani programa Norveskega finanénega mehanizma 2014-2021.
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so nadini uresni¢evanja poucevalnih strategij, tj. to, kar pocno studenti (pri uri ali drugje, npr.
doma), da bi dosegli uéni cilj oz. izid, npr. berejo, primerjajo, analizirajo, ugotavljajo in resujejo
probleme idr.

Eno od vprasani, ki si jih pri nac¢rtovanju ali posodabljanju predmetov zastavljajo uditelji, je,
kako izbrati vsebino, ki jo bodo pokrili (obravnavali) pri pou¢evanju predmeta. Obseg in hitrost
povecevanja znanja na podrodju katerekoli discipline ter zelja uditeljev, da bi Studente sezna-
nili z najsodobnejsim znanjem na podrodju predmeta, so razlog, da vsebine predmetov rastejo
kot mitoloska Hidra iz grske legende. Poskusi kréenja vsebin najpogosteje ne dajejo ucdinka,

ker za vsako »odsekano glavo« zrasteta na njenem mestu dve novi.

V sodobnem visokoS$olskem izobraZevanju se uveljavlja spoznanje (npr. Weimer, 2002; Bain,
2004; Wiggins in McTighe, 2005), da bi si morali ugitelji namesto za pokrivanje vsebine raje
prizadevati za njeno selektivno odkrivanje, tj. da bi skozi razjasnjevanje pomembnih informacij,
konceptov in idej, zastavljanje usmerjenih vprasanj, povratno informiranje, diagnosti¢no oce-
njevanje idr. odkrivali mozna nerazumevanja konceptov in pomembnih idej, ki so sicer v sre-
diséu razumevanja predmeta, vendar pa - ker niso oc¢itni ali so morda celo nasprotni intuiciji -
pri Studentih povzroéajo zmedo (Wiggins in McTighe, 2005). Pri oblikovanju ali posodabljanju

predmeta si lahko v povezavi z vsebino uditelj zastavlja vprasanja, kot npr.:

« Zakajje ta vsebina del predmeta?

« Zakaj je pomembno, da se je Studenti naucijo?

» Katere vsebine morajo Studenti pri tem predmetu ,zares znati‘ in katere ,bi bilo lepo, e bi jih
znali? Kaj bi lahko zmanjsal ali izpustil?

« Kako se vsebina, ki jo nameravam pokriti, vkljuéuje v ,SirSo sliko' predmeta?

» Kaj naj pokrijem s predavaniji in kaj lahko studenti pois¢ejo sami?

Odgovor na vpraSanje, katere vsebine bi lahko ugitelji pri svojih predmetih zmanjsali ali izlog¢ili,

je odvisen od ciljev in uénih izidov, ki naj bi jih pri predmetu dosegli Studenti. Ob tem pa se

morajo uditelji zavedati nevarnosti nadomes&anija izlo¢enih vsebin z drugimi vsebinami. Kot
pravi Felder (2014, str.132),

[vlas cilj ne bi smel biti posodabljanje kurikuluma z najnovejsim znanjem - v tej bitki ne boste
nikoli zmagali. Namesto tega pripravite Studente na to, kar bodo morali poceti v svojih kari-
erah - razumeti osnovne koncepte na poglobljenem nivoju, ustvarjalno, kritiéno in globalno
razmisljati ter usvojiti novo znanje in vesdine v razli¢nih disciplinah brez pomoci profesorjev

in predavanj ter ocen.
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3. Dolo¢anje nacinov preverjanja in ocenjevanja znanja

Izraz preverjanje in ocenjevanje (angl. assessment™®) se na splogno nanasa na nadine ugo-
tavljanja tega, kar so se studenti naudili pri predmetu, tj. katera znanja, vescine in stalis¢a oz.
vrednote so usvajili oz. razvili. Preverjanje in ocenjevanje pa ima $e druge funkcije: predstavlja
cilj, ki Studente motivira za ucenje, razvija Zelene Studijske vesc¢ine, kaze in ohranja standarde,
Studente in uditelje povratno informira o dosezenem znanju Studentov ter o njihovih modnihin

Sibkih to¢kah, bodode delodajalce pa o kakovosti znanja diplomantov.

Za sodobno preverjanje in ocenjevanije znanja je znacilen pristop, ki poudarja ocenjevanije ,za
ucenje’ in v katerem so nacini ocenjevanja skladni oz. poravnani s poudevalno-uénimi aktiv-
nostmi ter predvidenimi u¢nimi izidi. Skladno z naceli aktivnega (tudi na Studenta osredinjene-
ga) ucenija, naj bi ucitelji med drugim:

« razporedili preverjanje in ocenjevanje ez vse leto oz. semester;

« zagotovili Studentom jasne informacije o zahtevah glede ocenjevanja in kriterijih, po katerih
se bo ocenjevalo njihovo delo;

« povezovali naloge za oceno z uénimi cilji in izidi;

« pri pripravi testov in nalog za oceno upostevali kriterije veljavnosti, zanesljivosti, objektiv-
nosti idr;

« povezovali oblike sprotnega (formativnega) preverjanja in koncnega (sumativnega) ocenjevanja;

« manj uporabljali oblike ocenjevanja, kot so klasicni izpiti in seminarske naloge, ter ved samo-
ocenjevanje, vrstnisko ocenjevanje, naloge na osnovi simuliranih scenarijev idr;

« omogodili studentom nekaj izbire pri nalogah za ocenjevanije;

 zagotavljali pravo¢asne in dovolj podrobne povratne informacije idr.

Eno kljucnih nacel, ki naj bi jih pri oblikovanju strategij za preverjanje in ocenjevanje upostevali

ugitelji, je, da naj bi s testi, izpiti in nalogami za oceno merili in ocenjevali predvsem tisto zna-

nje in vescine, ki so najbolj pomembne za predmet, ki ga poudujejo. Dobro izbrana naloga za

ocenjevanje bi morala uditelju povedati, ali in kako dobro je dani student dosegel predvideni

ucniizid (oz. izide).

Z opisom postopka konstruktivne poravnave v procesu oblikovanja kurikuluma, ki spod-

buja aktivno udenje, smo prisli skoraj do konca prvega dela tega poglavja, ki ga bomo

zakljugili s kratkim pregledom spoznanj o koristih aktivnega u¢enja in ovirah, s katerimi se

pri njegovem udejanjanju srecujejo uditelji, ter nadinih in strategijah za preseganje teh ovir.

10 Angleski izraz assessment se nanasa tako na (sprotno) preverjanje kot (konéno) ocenjevanje.

38 Projekt DECAP - HE je sofinanciran s strani programa Norveskega finanénega mehanizma 2014-2021.
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2.7 Ali aktivno u¢enje deluje?

»Kdor opravi delo, opravi u¢enje.« — Terry Doyle, Learner-Centered Teaching:

Putting the Research on Learning Into Practice, 2011, str. 7

Raziskave (npr. Freeman idr., 2014; Baepler in Walker, 2014, Deslauriers idr., 2019) potrjujejo,
da prinasajo pristopi, ki spodbujajo aktivno (tudi na Studenta osredinjeno) u¢enje, vrsto koristi

tako za Studente kot za ugitelje. Aktivho ué¢enje med drugim:

» Studentom omogoc&a, da skozi povezovanje novih konceptov s svojim obstojeSim znanjem

in izkusnjami preverjajo in izboljSujejo svoje razumevanije;
« Studentom omogoca, da namesto prejemnikov informacij postanejo ustvarjalci svojega znanja;
« spodbuja interakcijo in pozitiven odnos med uditeljem in Studenti ter med samimi Studenti;

« razvija vesc¢ine sodelovanja in skupnega dela (ki jih bodo Studenti potrebovali v svojih de-

lovnih okoljih);
« spodbuja aktivno vklju¢enost (angaziranost) Studentov v uénem procesu;

» spodbuja Studente, da kriticno razmisljajo (reflektirajo) o svojem ucéenju in o svojih staliscih

ter vrednotah;
« razvija pri $tudentih razvoj miselnih veséin (analiza, sinteza, vrednotenje);
« povecuje razumevanje snovi in ohranjanje nau¢enega v spominu;
« spodbuja samostojno, ustvarjalno in inovativno razmisljanje;
« pozitivno vpliva na stali§¢a Studentov do sebe in drugih v procesu udenija;
« prispeva k pozitivni u¢ni klimi in odnosu med studenti ter med uditeljem in Studenti;

« Studentom omogoda, da se skozi sodelovanje v u¢nih aktivnostih in opravljanje u¢nih nalog

povezujejo s snovjo, kar povecuje njihovo motiviranost za ucenje;

« skoziinterakcijo med uciteljem in Studenti ter Studenti med seboj ustvarja v ugilnici obdutek

skupnosti.

Strategije aktivhega udenja pa lahko predstavljajo tezavo za ucitelje (Se posebej zacetnike) in

Studente. Spodaj je nekaj pogosto omenjenih ovir.

« Priprava in izvedba strategij za aktivno u¢enje zahtevata veliko ¢asa.

« Ugitelji v Casu, ki ga imajo na razpolago, ne morejo pokriti celotne vsebine predmeta.
« Veliko Stevilo studentov v ucilnici preprecuje uporabo strategij aktivnega ucenja.

« Nekateri studenti godrnjajo, da jih je profesor prisilil, da opravijo vse delo, namesto da bi jih

pouceval.
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« Mnogi ugitelji so prepri¢ani, da so dobri in ne vidijo razloga za spremembo.

« Ugitelji se bojijo, da bodo izgubili nadzor nad dogajanjem v ugilnici.

» Narazpolago je premalo gradiv in opreme za podporo pristopom aktivhega ucenja.

« Studenti se upirajo pristopom aktivnega uéenja (ker zahtevajo ved dela).

« Pomanjkanje institucionalnih spodbud za pouc¢evanje za doseganje aktivnega ucenja.

Eno od ovir za aktivno u¢enje predstavlja tudi obdutek studentov, da se pri tradicionalnih nagi-
nih pou¢evanija, npr. pri klasi¢nem predavanju, naugijo ve¢ kot pri uri, pri kateri ucitelj uporablja
strategije aktivnega ucenja. Da to nires, je med drugim pokazala raziskava, opravljena na Uni-
verzi Harvard (Deslauriers idr.,, 2019), katere rezultati so pokazali, da ¢eprav so imeli Studenti
obdutek, da so od tradicionalnih predavanj odnesli veg, so se v resnici ved naudili pri urah, pri
katerih so uditelji uporabljali strategije aktivhega u¢enja. Kot pravijo avtorji, rezultati raziska-
ve nakazujejo, da ko Studenti dozivijo povedan kognitivni napor, povezan z aktivnim uéenjem,
sprva razumejo ta napor kot znak slabSega ucenja, kar ima lahko Skodljiv u¢inek na njihovo
motivacijo in angaziranost ter s tem na njihovo zmoznost, da sami usmerjajo svoje uéenje. Kot
poudarjajo avtoriji, lahko ugitelji z ustreznimi strategijami na zacetku semestra izboljSajo odziv
&tudentov na aktivno angaziranje v ugilnici. Stevilne étudije so namred pokazale, da se tudenti

hitro ogrejejo za idejo, ko zacnejo videvati rezultate.

Kot izhaja iz raziskovalno podprtih spoznanj, koristi uporabe strategij aktivnega udenja dale¢
presegajo ovire, s katerimi se pri udejanjanju aktivnega ucenja soocajo ucitelji, kar je vec kot za-
dosten razlog, da se ucitelji angazirajo v odpravljanje ovir, kar lahko med drugim dosezZejo s/z:

« bolj§im poznavanjem znadilnosti (vedenjskih, kognitivnih, socialnih, psiholoskih idr.) svojih

Studentov;

« kriti¢nim premislekom o svojih razumevanjih visoko$olskega u¢enja in poucevanja;

« eksperimentiranjem z razli¢nimi strategijami in tehnikami aktivhega in na studenta osredi-
njenega udenja in poudevanija;

« vklju¢evanjem raziskovanja (tudi svojega) v svoje poucevanje;

- izmenjavo svojih izkuSen] pri poudevanju za aktivno udenje s kolegi na oddelku oz. ustanovi;

« udelezbo v programih didakti¢nega usposabljanja s ciliem izboljSanja svojih didakti¢nih kom-

petenc in svoje usposobljenosti za poucevanje po nacelih aktivnega u¢enja studentov;

- prizadevanjem za odpravo institucionalnih in sistemskih ovir za aktivno ugenje.

40 Projekt DECAP - HE je sofinanciran s strani programa Norveskega financénega mehanizma 2014-2021.
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3. Razvoj globalnih kompetenc

v visokoSolskem prostoru
Urska Stremfel

3.1 Uvod

Globalizacija, kismoji prica v zadnjih desetletjih, je prodrla v vse pore zasebnega in javnega zivijenja.
Poleg gospodarskega, tehnoloskega, kulturnega in informacijskega razvoja je prinesla tudi Stevilne
izzive, med drugim narascajoGe druzbene, gospodarske in druge oblike neenakosti. V tem okviru
je pomembna naloga nacionalnih (visokosolskih) izobraZevalnih sistemov postala vzgoja globalnih

drzavljanov, ki se bodo znali spopasti z izzivi sodobnega globaliziranega sveta.

Ceprav je v akademskih razpravah zaslediti razli¢ne teoretske razprave in pristope globalnega
izobrazevanja (npr. Bamber, 2021), je skupni cilj le-teh opolnomodenje mladih z ustreznimi
znaniji, spretnostmi, stalis¢i in vrednotami za uspesno delovanje v sodobnem globaliziranem
svetu. Globalno izobrazevanje namre¢ izhaja iz Freirejeve (1970) filozofije in pogledov na izo-
brazevanje kot na sredstvo za spodbujanje druzbenih sprememb. Le-ta zahteva premik od
pasivnega ucenja dejstev k aktivnemu razvoju spretnosti, staliS¢ in vrednot o globalnih pro-
blemih (Hicks, 2003)".

3.2 Pomen globalnih kompetenc

Namen globalnega izobrazevanja je podpreti uGence, dijake in Studente pri razmisljanju o svoji vlogi
in vlogah drugih v lokalni in globalni skupnosti. Pomen uspesnega razvoja globalnih kompetenc po-
sameznikov se kaze predvsem v doseganju naslednijih vidikov delovanja globalne skupnosti:

» Harmonidno Zivljenje v multikulturnih druzbah

Veckulturnost predstavlja pomembno znacilnost globalne skupnosti. S spostovanjem kulturne
raznolikosti v skupnostih, ki jim pripadajo, se lahko mladi naugijo Ziveti skupaj kot globalni drza-
vljani (UNESCO, 2014; UNESCO, 2015). Dobro razvite medkulturne kompetence predpostavljajo
pogloblieno razumevanje novega lokalnega okolja in raznolikosti znotraj svojih skupnosti, hkrati
pa posameznikom omogocajo uspesno sobivanje z ljudmi iz razliénih kulturnih okolij.

« Uspeh na spreminjajotem se trgu dela

Chido Manjeya (2021) meni, da je klju¢no vprasanje globalnih kompetenc, ali izobrazevalni

sistem opolnomoc¢i mlade, da bodo zaposljivi na globalnem trgu delovne sile. Le-to zahteva

1 Ceprav ni enotne opredelitve, kaj so globalni problemi, velja preprianje, da so le-to problemi, ki zadevajo vse posameznike, ne
glede na drzavo in druzbeno skupino, ki ji pripadajo (OECD, 2017, str. 12). Tako so globalni problemi lahko tudi lokalni problemi, ki
imajo globalni doseg. Medsebojno povezanost in vzajemni vpliv lokalne in globalne ravni nazorno opiseta termin glokalizacija ter
slogan »misli globalno, deluj lokalno« (npr. Hartmeyer, 2021).
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specificne kompetence, ki vkljuSujejo povezovanje znanja med posameznimi disciplinami, kri-
tino ocenjevanje toénosti in vrednosti informacij, razumevanje razlié¢nih perspektiv ter komu-
nikacijo z ljudmi, ki morda nimajo istega pogleda na svet. Prav tako so v hitro spreminjajocem
se svetu dela vedno bolj cenjeni posamezniki, ki se zlahka prilagajajo in znajo aplicirati svoje

znanje na nove okolis¢ine.
» Uginkovita in odgovorna uporaba medijskih platform

V sodobnem globaliziranem svetu imamo posamezniki Sirok dostop do neomejene kolidine
informacij. Medijska pismenost posameznikom omogoda bolje razumevanje sveta, v kate-
rem zivimo, odgovorno izrazanje svojega mnenja preko spleta ter kritidno presojo pristranskih

in laznih novic.
» Podpiranje ciljev trajnostnega razvoja

V skladu z Agendo za trajnostni razvoj do leta 2030 (Zdruzeni narodi, 2015) je pomembno vse
ucence, dijake in studente podpreti, da so sposobni aktivno delovati zavoljo trajnosti in skupne
blaginje. Navedeno vkljucuje izobrazevanje za trajnostni razvoj in trajnostni Zivljenjski slog, ¢lo-
vekove pravice, enakost spolov, spodbujanje kulture miru in nenasilja, globalno drzavljanstvo,

spostovanje kulturne raznolikosti in kulturnega prispevka trajnostnemu razvoju.

Medtem ko se mednarodne organizacije (Organizacija za ekonomsko sodelovanje in razvoj
(OECD), Organizacija Zdruzenih narodov za izobrazevanje, znanost in kulturo (UNESCO), Zdru-
zeni narodi (UN)) v svojih prizadevanijih osredinjajo predvsem na predstavljene pozitivhe ucinke
razvoja globalnih kompetenc, avtoriji (Brustein, 2007; Ortiz-Marcos idr,, 2020) izpostavljajo, da
manko le-teh lahko vodi k stevilnim izzivom znotraj organizacij (npr. manko spostovanja razlic-

nosti), mednarodnim konfliktom, druZzbenim delitvam ter povecani neenakosti.

3.3 Opredelitev globalnih kompetenc

V skladu s pomenom, ki ga imajo v uspesSnem delovanju globalne skupnosti, so globalne kom-
petence opredeliene kot veddimenzionalna spretnost, ki vkljuGuje spretnost preudevanja
lokalnih, globalnih in medkulturnih vprasanj, spretnost razumevanja in spostovanja razli¢nih
stalisé in pogledov na svet, uspesnega in spostljivega sodelovanja z ljudmiiz razliénih kultur ter

aktivnega delovanja za skupno blaginjo in trajnostni razvoj (OECD, 2020).
Globalne kompetence tako sestavljajo Stiri soodvisne dimenzije:

« spretnost kritiénega razumevanja lokalnih, globalnih in kulturnih vprasanj (npr. revs&ina, go-
spodarska soodvisnost, migracije, neenakost, okoljska vprasanja, konflikti, kulturne razlike

in stereotipi);
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« spretnost razumevanja in spostovanja razli¢nih pogledov na svet;

« spretnost vzpostavljanja pozitivnih interakeij z ljudmi drugih narodnosti, iz razliénih etnicnih,

verskih, druzbenih ali kulturnih ozadij ali razlicnega spola;

« spretnost in naklonjenost za konstruktivno aktivno delovanje za trajnostni razvoj in skupno

blaginjo.

3.4 Ekonomski in socialni cilji razvoja globalnih kompetenc

Bamber (2021) izpostavlja, da bi razvoj globalnih kompetenc studentov v visoko$olskem izo-
brazevanju moral stremeti k doseganju treh ciljev: priprava za delo, ekonomske priloznosti in
demokrati¢no globalno drzavljanstvo. Bosio (2021) opozarja, da je pri razvoju globalnih kom-
petenc poudarek pogosto na vzgoji globalne delovne sile, ki je pripravljena na zaposlitev na
globalnem trgu, in ne na vzgoji globalnih drzavljanov, ki posedujejo znanja, vesc¢ine in vrednote
za oblikovanje bolj praviéne in mirne druzbe. Izpostavlja pomen kriti¢nega, transformativnega
in spiritualnega pristopa k razvoju globalnih kompetenc. Calhoun (2002) in Ray (2007) ozna-
¢ita neoliberalno (osredinjeno na vzgojo kompetitivhe delovne sile) perspektivo razvoja glo-
balnih kompetenc kot sredstvo za maskiranje obstojece in naraséajo¢e neenakosti v in med
druzbami. Te neenakosti so po njunem prepridanju tako strukturne kot sistemske, prav tako
pa so del zavesti vsakdanjega zivljenja. Ker so te neenakosti ponotranjene, pojmovane kot
zagotove, dan in naraven del sveta, v katerem zivimo, pogosto postanejo tudi strukturno in

sistemsko vkljucene v (visoko)solske kurikule in prakse.

3.5 Vloga visokosolskih ustanov v razvoju globalnih kompetenc

Za visokoSolske ustanove velja, da je njihovo poslanstvo, poleg poucevanja in raziskovanja, tudi
prispevati k druzbenemu, gospodarskemu in kulturnemu razvoju skupnosti (Jones idr,, 2021). V
tem pogledu je klju¢no, da se visokosolske ustanove odzivajo in soustvarjajo sodobne druzbene
trende. Gilji trajnostnega razvoja (Zdruzeni narodi, 2015) vkljucujejo pri¢akovanje, da bo izobra-
zevanje za globalno drzavljanstvo vkljuceno v vse ravni izobrazevanja v vseh drzavah po svetu.
Guo-Brennan in Guo Brennan (2022) v tem pogledu izpostavljata javno/druzbeno odgovornost
visoko$olskih ustanov za opolnomocenje globalno kompetentnih posameznikoy, ki lahko ob-
vladujejo priloZnosti in tveganja, povezana z dinamiénimi globalnimi politidnimi, socialnimi, eko-
nomskimi, tehnoloskimi in ekoloskimi vprasaniji. V skladu s tem so se Stevilne univerze po svetu

opredelile kot vodilni akter;ji pri razvoju globalnih kompetenc in globalnega drzavljanstva.

Med pomembnejse cilje visokosolskih ustanov pri razvoju globalnih kompetenc uvr§¢amo
(Guo-Brennan in Guo Brennan, 2022; Posti-Ahokas idr., 2021; Robertson, 2021):
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« opolnomodenje Studentov za uspesno odzivanje na ekonomsko, okoljsko in digitalno trans-

formacijo druzbe;
» opolnomodenje Studentov za inovativno resevanje sodobnih globalnih problemov;
« spodbujanje kriti¢nih in reflektivnih vprasanj o globalnih problemih;
 razvoj medkulturnega razumevanja v organizacijski kulturi visoko$olskih ustanov;

» razvoj globalne odgovornosti kot predpogoja za doseganje globalnih razvojnih ciljev, vklju¢-

no s cilji trajnostnega razvoja;
« ustvarjanje skupnega globalnega dobra.

Posti-Ahokas idr. (2021) menijo, da imajo visokoSolske ustanove, predvsem upostevajo¢ diskurz na
znanju temeljece druzbe, kljuéno vlogo pri pospesevanju globalnega razvoja. Stein idr. (2016) kljub
temu izpostavljajo, da se univerze pogosto pozicionirajo znotraj obstoje¢ega modernega/kolonial-

nega globalnega imaginarija in zato tvegajo reproduciranje kolonialnega razkoraka v svetu.

Ramaswamy idr. (2021) kot pomembno viogo visokoSolskih ustanov pri razvoju globalnih kom-
petenc izpostavljajo vzpostavljanje medsektorskih partnerstev s skupnostjo in delodajalci na
lokalnem, nacionalnem in mednarodnem nivoju. Menijo, da se v taksnih partnerstvih lahko us-
pesno prenasa znanje, izboljSuje proces odlo¢anja na lokalni in mednarodni ravni ter spodbuja

obvladovanje tvegan] ter iskanje resitev za doseganije ciljev trajnostnega razvoja.

Odziv na kompleksne in dinamidne izzive v soodvisnem svetu zahteva od vseh drzavljanov,
strokovnjakov in voditeljev, da hitro izboljSajo organizacijsko kulturo, politike, procese in prakse
za pravi¢enin trajnostni razvoj, na kar je Se posebej eksplicitno opozorila pandemija COVID-19
(Zdruzeninarodi,2020). Le-ta je izpostavila pomen globalnih kompetenc pri obvladovanju kri-
ze, razumevanja razliénih kulturnih perspektiv pri reSevanju problemoyv, izkazovanja empati-
je do drugih ter spodbujanja inovacij, ki presegajo nacionalne in kulturne meje (npr. Stryjek,
2021). Za obravnavo vecine tezko resljivih druzbenih in organizacijskih problemov morajo zato
visokosolske ustanove Studentom ponuditi priloznosti, da zdruzijo najboljSe ideje iz razlicnih

perspektiv, svetovnih nazorov in izkusenj (Guo-Brennan in Guo Brennan, 2022).

Kljub poudarjeni viogi visokoS$olskih ustanov pri razvoju globalnih kompetenc, Guo-Brennan
in Guo Brennan (2022) izpostavljata, da je dostop do globalnega u¢enja po svetu omejen in
neenakomeren. Vecina priloznosti za globalno uéenje je omejena na (mednarodne) programe
oziroma specificne smeri studija nekaterih univerz. Poudarjata, da je globalne kompetence
treba razumeti kot transverzalne kompetence ter jih razvijati pri vseh Studentih, ne glede na
drzavo in smer Studija. Prav tako pa se je treba zavedati, da je kljub pomembni vlogi, ki jo imajo

visokosolske ustanove pri razvoju globalnih kompetenc, razvoj globalnih kompetenc vsezi-
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vljenjski proces, ki se ne zakljudi z zakljuSkom visokoSolskega izobraZevanja. V tem pogledu je
naloga visokosolskih ustanov pri Studentih vzbuditi zavedanje o pomenu navedenih kompe-

tenc ter njihovega stalnega nadgrajevanja.

3.6 Vloga visokos$olskih ugéiteljev v razvoju globalnih kompetenc

Bosio (2021) predpostavlja, da imajo prepri¢anja visokosolskih uditeljev o naravi znanja, u¢enja
in poucevanja o globalnem drzavljanstvu pomembno viogo prirazvoju globalnih kompetenc stu-
dentov. Vloga, ki jo imajo visokosolski ugitelji, preko svojih priGakovanj, pedagoskih pristopov in
strategij poucevanja in poudarkov v kurikuly, je klju¢na pri razvoju kognitivnih in afektivnih spret-
nosti, ki jih diplomanti potrebujejo, da postanejo globalni drzavljani ter svojo osredinjenost na vi-

sokosolsko, lokalno in nacionalno skupnost nadomestijo s Sirso globalno skupnostjo.

Guo (2014) meni, da so za razvoj globalnih kompetenc studentov pomembne globalne kom-

petence visokoSolskih ugiteljev. Te vkljucujejo:
» poznavanje globalnih razseznosti predmeta, ki ga poucujejo, in relevantnih globalnih vprasanj;

» pedagoske pristope, ki vkljucujejo analizo primarnih virov iz razli¢nih delov sveta, spostovanje

razliénih pogledov na svet, prepoznavanje stereotipov ter razvoj medkulturnega razumevanja;
« zavezanost k povezovanju studentov z lokalno in globalno skupnostjo;

« prizadevanje za opolnomocenje Studentov, da postanejo odgovorni &lani svojih skupnosti
in globalni drzavljani.
UNESCO (2018) ugotavlja, da uciteliem na vseh izobrazevalnih ravneh (tudi visokosSolski) pri-
manjkuje kompetenc za uspesno in udinkovito izvajanje globalnega uéenja. V podporo udite-
liem pri razvoju globalnih kompetenc so pripravili priro¢nik z usmeritvami. V njem poudarjajo,
da se poleg prenosa vsebine znanja na studente od (visokosolskih) uciteljev pricakuje, da
bodo ustvarili spodbudno uéno okolje ter podprli Studente, da postanejo produktivni, eti¢ni,
moralni in odgovorni drzavljani hitro spreminjajoSega se in med seboj povezanega sveta. Da bi
to dosegli, je potrebno dobro znanje o predmetih in pedagoskih vsebinah, obvladovanje novih
tehnologjj in vkljuSevanje ter obdutljivost za razline potrebe Studentov. Pritem je pomembno,
da se tudi sami zavedajo pomena globalnega drzavljanstva ter moznosti vklju¢evanja global-
nih vsebin v razli¢na predmetna podrodja. Sklenejo, da je profesionalnemu razvoju (visokosol-

skih) ugiteljev na tem podrocju zato treba nameniti posebno pozornost.

3.7 Pedagoski pristopi razvoja globalnih kompetenc

Kot uvodoma pojasnjeno, OECD (2020) globalne kompetence pojmuje kot sklop znanj, spret-

nosti, stali$¢ in vrednot. V tem pogledu UNESCO (2018) poudarja, da je za razvoj globalnih
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kompetenc potreben pedagoski pristop, ki poleg kognitivne vkljuSuje tudi socialno-Gustveno in
afektivno dimenzijo ter vkljucuje dejanske izkusnje in priloznosti za razvoj, preizkusanje in izobli-
kovanije lastnih pogledov in stali$¢ ter nadrtovanje odgovornih ravnanj. Kot Se posebej relevanten
pa izpostavlja premislek, kako vkljugiti globalno dimenzijo v vsakodnevno visokosolsko prakso.
To vprasanje je toliko bolj relevantno v okolisginah ugotovljenega manka sistemske podprtosti

vkljudevanja tovrstnih vsebin v visoko$olski kurikul (Guo-Brennan in Guo-Brennan, 2022).

Izmed pedagoskih pristopov, ki podpirajo razvoj globalnih kompetenc studentov, je v literaturi

zaslediti:
 Transformativno udenje

V smislu transformativne dimenzije kurikula za razvoj globalnih kompetenc so izpostavljeni
medkulturni, na pravice osredinjeni, univerzalni in sodelovalni pristopi. Ta pristop spodbuja
ne le razvoj in promocijo vesdin, temvec, Se pomembneje, vrednot, kot so empatija, solidar-
nost, spoStovanje razlik in razliénosti, in dejavnosti, ki naslavljajo élovekove pravice, revs&ino in
okoljske tematike. Predpostavlja, da je treba transformirati ne le univerzitetne sisteme in pra-
kse, temved tudi osebno in kulturno miselnost. Ima jasen fokus na samorefleksiji, zavedanju in
delovanju, ki so potrebni za izzivanje globalnih struktur moci. Gre za skupek ves&in in miselno-
sti. Gre za to, da Studenti postanejo bolj vkljucujoci, manj diskriminatorni, odprti, reflektivni ter
¢ustveno sposobni sprememb. Pri transformativnem ucenju je torej pomembno, da studenti
spremenijo svoje referenéne okvire z refleksijo svojih predpostavk in prepri¢anj in zavednim
oblikovanjem ter izvajanjem nadrtov, ki bodo vodili k novim potem definiranja njihovega sveta?
(Bamber idr.,, 2017; Banjac idr,, 2022; Majewska, 2022).

« Kritiéno misljenje

Kritino misljenje lahko opredelimo kot metakognitivno aktivnost, ki jo poudarjajo domala vse vi-
sokosSolske ustanove po svetu. Opredelieno je kot intelektualni proces aktivnega in spretnega kon-
ceptualiziranja, uporabe, analiziranja, sintetiziranja in/ali vrednotenja informacij, zbranih ali ustvar-
jenih z opazovanjem, izkusnjo, refleksijo, sklepanjem ali komunikacijo. Predstavljalo naj bi vodilo za
razvoj stalis¢ in delovanja. Zaradi kompleksnosti globalnih kompetenc pa njihov razvoj zahteva kri-
ticno mislienje visjega reda (Duffy idr, 2022). Kriti¢éno mislienje je pomembno za presojo globalnih
vprasanj ter obstojecih, utrjenih in pogosto neprevprasevanih neenakosti v svetu. Le-te zaradi svo-

je oddaljenosti od vsakodnevnega delovanja Studentov lahko zahtevajo tudi abstraktno mislienje.

2 Npr. kritiéni post-kolonialni kurikul za razvoj globalnih kompetenc naslavija izvor globalne revsgine in neenakosti ter s tem izziva
depolitizirano konceptualizacijo revsdine, predpostavko enotne, unilinearne poti loveskega napredka in univerzalno vrednost za-
hodnega znanja, tehnologije, nadina vladanja (liberalna demokracija) in kapitalisticne ekonomije kot poskus podrejanja nadaljevanja
kolonialne logike. Daje poudarek na napacni univerzalizem globalizacije in kaze, kako se sodobne socialne, politicne, ekonomske in
kulturne prakse $e naprej nahajajo v procesih kulturne dominacije preko vsilievanja imperialnih struktur oblasti.

50 Projekt DECAP - HE je sofinanciran s strani programa Norveskega finanénega mehanizma 2014-2021.
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« Aktivno ucenje

Pristopi aktivnega u¢enja so bili identificirani kot tisti, ki omogocajo ne le razvoj zavedanja glo-
balnih problemov (oziroma znanja o globalnih problemih), temved tudi razvoj socialnih spret-
nosti in vrednot. Aktivhe metode udenja so pojmovane kot tiste, ki spodbujajo k aktivnemu
delovanju studentov na globalni ravni. Pricakuje se namre¢, da bodo Studenti izkusnje, ki jih
bodo pridobili v okviru aktivnih metod ucenja v predavalnicah, znali prenesti tudi v situacije v

resni¢nem svetu (Estellés in Fischman, 2021).

Yemini idr. (2019) na podlagi kvalitativne vsebine pedagoskih pristopov izobraZevanja za glo-
balno drzavljanstvo ugotavljajo relativno pogosto zastopanost kritiSne pedagogike ter kritic-
nega mislienja ter ne pogosto uporabo metod aktivnega ucenja. Sklenejo, da (visokosolski)
ugitelji pri razvoju globalnih kompetenc dajejo prednost analiti¢nim sposobnostim studentov

in ne spretnostim za aktivno udejstvovanje v (globalni) druzbi.

Massaro (2022) je na podlagi sistemati¢nega pregleda literature o razvoju globalnega drza-
vljanstva v visokosolskih ustanovah izpostavila pomen vnaprej domisljenih in naértovanih pe-
dagoskih pristopov ter identificirala tiste, pri katerih so bili ugotovljeni pozitivni u¢inki na razvoj

globalnih kompetenc:
« spletno medkulturno izobrazevanje s pozitivnim uc¢inkom na globalno miselnost (Fluckidr, 2007);

- simulacija igranja viog, kjer so bili Studenti dodeljeni kot predstavniki drzave in so skupaj sode-
lovali pri sprejetju resolucije o trajnosti s pozitivnim ucinkom na poznavanje globalne politike in

samopercepcije kot globalnih drzavljanov (Levintova idr.,, 2011; Majewska, 2022);

« na slikah temeljec¢a, multimodalna in na praksi temeljeSa pedagogika s pozitivnim ucinkom
na razumevanje globalnih vprasanj (Kang idr., 2017);

« »ucne skupnosti«, ki zdruzujejo Studente, ki skupaj obiskujejo dva ali ve¢ predmetov ter
obravnavajo neko skupno temo, s pozitivnim u¢inkom na zavzemanje perspektive drugega,
empatije in razvoja globalnega drzavljanstva (Kuh, 2008);

« dialo$ki pristop, ki temelji na vzpostavitvi konstruktivnega dialoga v Sestih korakih ter spod-
buja Studente, da postanejo aktivni oblikovalci prihodnosti (Robertson, 2021);

« »svetovna« pedagogika (angl. wordly pedagogy) s pozitivnim uc¢inkom na razumevanje glo-
balnih vprasanj (Fanghanel in Cousin, 2012).

Aktas in drugi (2016) so na podlagi analize praks 24 visokoSolskih ustanov v petih drzavah

identificirali naslednje dejavnosti, ki spodbujajo razvoj globalnih kompetenc: mednarodno mo-
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bilnost® in udenje tujih jezikov ter relativno omejeno vkljuéenost globalnih vsebin v formalne
kurikule. Le-te so se vecinsko osredinjale na pripravo Studentov na vstop v globalno gospo-

darstvo, medtem ko so bile teme demokrati¢nega globalnega drzavljanstva relativno prezrte.

Poudariti velja, da u¢inkovito globalno izobrazevanje zahteva konsistenten pristop. Raziskave
namre¢ kazejo, da vkljuGevanje v ob&asne ali enkratne dejavnosti dolgorono ne spodbuja ra-
zvoja globalnih kompetenc. Navedeni pristop vkljuduje prilagoditev kurikulov, kot tudi visoko-
Solske ugitelje, ki so usposobljeni za globalno izobraZevanje in kreativno vkljuSevanje globalnih
vsebin v svoje poucevalne prakse. Pri tem uspesno usvajanje globalnih kompetenc Studentov
nujno ne predstavlja dodatnih vsebin, ki bi posegale v obstojedi kurikul posameznih izobra-
zevalnih smeri. Pomembneje je dodajanje globalne perspektive temam, ki se obravnavajo v
okviru obstojedih predmetov. Visokosolske ustanove in visokosolski ucitelji se razlikujejo po
svoji pripravljenosti, zanimanju in zmoznosti integracije globalnih vsebin v visokoSolske kuriku-
le. Pri tem je pomembna ustrezna sistemska podpora na ravni nacionalnega visokosolskega

sistema, visokosolskih zavodov, profesorjev in Studentov (Huber in Reynolds, 2014).
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4.0pazovanje prakse z reflektivnim razgovorom
kot metoda profesionalnega razvoja
visokosSolskih uciteljev

Jerneja Jager, Mateja ReZek

4.1Uvod

V danasnjem svetu, za katerega so znacilne stevilne in hitre spremembe, ki vplivajo tudi na viso-
kosolski prostor, naraséa potreba po vecjih naloZzbah v raziskovanje tega podrodja in v usposa-
bljanje visokosolskega osebja (Vrénik Perse, 2021, str. 8). K temu so privedli Stevilni dejavniki, med
njimi poleg hitrih druzbenih sprememb tudi mnozi¢no vkljucevanje v visokoSolsko izobrazevanje
ter kritike glede kvalitete in udinkovitosti prenasanja raziskovalnih rezultatov v uporabo in v pou-
Sevalno prakso (Light, 2009 v Vrénik Perse, 2021). Kljub temu pa univerza ohranja svoje dvojno
poslanstvo, ki gaima Ze od nekdaj: raziskovanje in poucevanie, ki se kaze tudi v “dvojni” nalogi uni-
verzitetnih uciteljev: raziskovalni in pedagoski (Mezgec, 2020, str. 76). Vrsnik Perse (2021, str. 9)
ugotavlja, da je »na sistemski ravni znotraj evropskega prostora (Se vedno) precej izpostavljeno
vrednotenje kazalnikov, ki so vezani na raziskovalno delo, medtem ko je profesionalni razvoj pe-
dagoskega vidika manj poudarjen«. V zvezi s tem Glasby (2015 v Vrénik Perse, 2021, str. 9) doda-
ja, da se visokoSolski ucitelji v »okolis&inah tekmovalnosti in merjenja pogosto znajdejo v dilemi,

ali v profesionalnem razvoju posved&ati ve¢ pozornosti pedagoskemu ali raziskovalnemu delu.

Mezgec (2020, str. 76) v opisovanju tradicionalnega modela univerze izpostavi, da je bilo
»samo po sebi umevno, da so visokoSolski ucitelji zmozni posredovati u¢encem znanja, do
katerih so se dokopali s svojim znanstveno-raziskovalnim delom«. S tem, ko so bili znan-
stveno-raziskovalno aktivni, so bili neposredno vkljuc¢eni tudi v pedagoski proces, pri Semer
je zadostno merilo za opravljanje vioge ucitelja predstavljalo strokovno znanje, ne glede na
pedagosko usposoblienost (Prav tam). Danes se model kaze kot »zastarel in neprimeren za
vedji delez mlajse populacije« (Bucklow in Clark, 2000 v Mezgec, 2020, str. 76), ki se sedaj
vkljucuje v visokosolsko izobrazevanije in za katero je znacilna velika raznolikost (Bucklow in
Clark, 2000 v Mezgec, 2020, str. 76).

T.i. masifikacija univerzitetnega studija (Mezgec, 2020) je privedla do Stevilnih izzivov:

« Stevilni Studenti ne razpolagajo z ustreznim kulturnim, socialnim in intelektualnim kapitalom
(Forsyth in Furlong, 2003 v Mezgec, 2020, str. 76);

« ucenje se odvija s pomocjo informacijsko-komunikacijske tehnologije (IKT), »kar postavlja
univerzitetne ucitelje v poloZaj, ko potrebujejo nova znanja in pedagoske kompetence« (Fra-
ser, Greenfield in Pancini, 2017 v Mezgec 2020, str. 76);
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« vse vedja raznolikost Studentske populacije (vse vec¢ Studentov iz razli¢nih kulturnih okolij,
Studentov, ki izhajajo iz okolja z nizjim socialno-ekonomskim ozadjem, studentov z razno-
likim predznanjem in kompetencami na razli¢nih podrogjih, Studentov s posebnimi potre-
bami in izrednih studentov, ki so soasno s studijem vkljuceni tudi v delovni proces) (Vrsnik
Perse, 2021, str. 8);

« potreba po vklju¢evanju »novih oblik akademskega podpornega okolja in sodobnih inova-
tivnih pedagoskih pristopih« (Altbach idr, 2009 v Vrsnik Perse, 2021);

« potreba po spremembah v pristopih k uSenju in pou¢evanju zaradi vecjih skupin, ki so pos-
ledica mnoziénosti vkljucevanja v visokosSolsko izobrazevanje (Hornsby in Osman, 2014 v
Vrsnik Perse, 2021, str. 8).

Raziskave, ki jih navaja Vrénik Perse (2021), »kazejo na velik pomen izpostavljanja visoko$ol-
skih uciteljev razlidnim oblikam profesionalnega razvoja, ki se dotikajo razli¢nih vsebin«
(npr. Avalos, 2011; Ebert-May idr., 2011; Hungerford-Kresser in Amaro-Jiménez, 2020) in
izpostavljajo povezave med vklju¢evanjem visokoSolskih ugiteljev v profesionalni razvoj
in uGenjem Studentov, ki jih ti visokosolski ugitelji poucujejo (Rutz idr., 2012 v Vrsnik Perse,
2021, str. 10). Iz omenjenih raziskav avtorica Vrsnik Perse (2021, str. 10) izlusci, da se »kot
najpomembne;jsi vidik /../ izpostavlja skupni vpliv izkusenj razli¢nih dejavnosti profesio-
nalnega razvoja in nadaljnji vpliv interakcij med visokosolskimi ugitelji, ki se udelezujejo
teh aktivnosti profesionalnega razvoja«. Avtorica nadaljuje, »da so tu ucinki veliki, segajo
dlje od neposrednih udelezencev posameznih delavnic in vodijo k vzpostavitvi kulture, ki
podpira refleksivno in znanstveno podprto poudevanje« (Rutz idr., 2012 v Vrsnik Perse,
2021, str. 10).

4.2 O profesionalnem razvoju visokosolskih uéiteljev in nujnosti
reflektivne prakse

Studija Eurydice-a (EC/EACEA/Eurydice, 2017) ugotavlja, da obstaja v preudevanih drzavah'
zelo malo programov stalnega profesionalnega razvoja, ki bi bili obsezni in v katerih bi visoko-
Solski ugiteljiimeli moznost nadgraditi svoja pedagoska znanja ter izboljSati svoje kompetence
za pedagosko delo. Temu pritrjuje K. Kosir (2021, str. 48), ki ugotavlja, da poznavanja sodobnih
znanstvenih spoznanj s podrogja ucenja in poudevanja studentov na vedini slovenskih uni-
verz vegina visokosolskih ugiteljev ne pridobi sistematiéno, niti jim niso na voljo sistemske pri-

loZnosti za osvezevanje znanja.

1 Vse drzave Slanice EU ter Bosna in Hercegovina, Crna gora, Islandija, Norveska, Srbija, Svica in Turdija.
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M. lvanu$ Grmek in 8. Bezjak (2021, str. 38) na osnovi pregleda literature in raziskav v
slovenskem prostoru (npr. Marenti¢ Pozarnik, 1998a, 1998b; Marenti¢ Pozarnik, 2001; Ma-
renti¢ Pozarnik in Lavrig, 2011; Cvetek, 2015; Marenti¢ Pozarnik idr,, 2019; Marenti¢ Pozarnik,
2020; Ivanus Grmek idr,, 2020) izpostavljata, da je »za kakovostno in uginkovito izvajanje po-
ucevanja /../ $e posebej pomembna refleksija, zavedanje in izboljSevanje didakticne usposo-
blienosti in profesionalni razvoj visokosolskih ugiteljev«. Potrebo po izboljSevanju pedagoskih
kompetenc visokosolskih uciteljev Kosirjeva (2021, str. 55) utemeljuje s tezo, da so »pedagoske
kompetence stvar reflektiranega urjenja in ne /../ prirojenih, stabilnih osebnostnih znagil-
nosti«. Poudarja, da je zaradi navedenega Se toliko bolj pomembno, da so visokoSolski ucitelji

»sistemsko spodbujeni k izboljSevanju svojih pedagoskih kompetenc«.

K. Kosir (2021) se v svojem prispevku naslanja na rezultate raziskav, ki so preucevale znadil-
nosti ugiteljev, ki prispevajo k njihovemu kakovostnemu poudevanju, in pri tem ugotavlja, da
je mogoce sklepati na »nujnost sistematiénih priloZznosti za pedagosko izpopolnjevanje in re-
fleksijo lastnega pedagoskega dela v visokem Solstvu« (Prav tam, str. 62). To utemeljuje na
osnovi analize rezultatov teh raziskav, ki kazejo, da dobro poznavanje strokovnega podroc¢ja
Se ni napovednik kakovostnega poucevanja per se natem podrodju, prav tako »vesdine, veza-
ne na dobro pedagosko delo, niso stvar osebnostnih lastnosti, intuicije ali kakrsnihkoli drugih
prirojenih sposobnosti uditelja«. Poudari, da gre za kompetence, ki jih je treba sistemati¢no
izgrajevati, in sicer preko stalnega reflektiranja svoje pedagoske prakse z namenom izboljse-

vanja lastnega pouGevanija.

Govorimo torej o potrebi po vzpostavljanju pogojev, ki bodo visokoSolskemu uditelju omogoci-
li, da postanejo reflektirajodi praktiki; tj. ucitelji, ki se ucijo iz svojega razmisljanja o izkusnjah, saj
je refleksija »mentalni proces strukturiranja ali restrukturiranja izkusenj, problema, obstojece-
ga znanja ali vpogledov« (Marenti¢ Pozarnik, 2000). To je pomembno predvsem iz razloga, ker

je uditelj kljucen za uspesnejse ucenje Studentov (Marentié Pozarnik in Lavri¢, 2011).
Biggs (1999, str. 2) je ta proces zelo natanc¢no opisal:

[n]e gre le za to, da bi nasli bolj$o metodo poucevanja kot je npr. predavanje. Ne obstaja
ena sama, vsestransko najbolj$a metoda poucevanja. Poucevanje je individualno. Svoje
odlo¢itve o poucevanju moramo prilagoditi uénemu predmetu, razpolozljivim sredstvom,
Studentom ter svojim osebnim mocnim in Sibkim podro¢jem. Od tega, kako razumemo pro-
ces poucevanija in kako preko refleksije pridemo do nekih ugotovitev, je odvisno, kako lahko

svoje delo opravimo bolje.

Je pa izvajanje refleksije tezavno, ¢e to pocne posameznik sam. Reflektirajoci ucitelj zatorej

potrebuje podporo, da svoje poucevanje ‘soodi’ z lastnimi izkusnjami in poznavanjem teorije,
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pri ¢emer proces refleksije postane sredstvo za re-konceptualizacijo pedagoske prakse. Iz
tega izhaja, dareflektivna praksa pomeni predvsem premislek o lastnem procesu poucevania;

omogoda nam, da se vprasamo, zakaj in kako izvajamo svojo prakso (Chappell, 2007).

4.3 Opazovanje z reflektivnim razgovorom

Chappell (2007) v svojem prispevku izpostavi pomen opazovanja visokosolskega ucitelja pri
poucevaniju ter reflektivni razgovor, ki opazovanju sledi, in sicer znamenom zagotavljanja profe-
sionalnega razvoja visokosolskega uditelja ter presoje pomena in primernosti nadinov pouceva-
nja za ucenje Studentov. Opazovanja, ki jih v prispevku opisuje avtor, niso namenjena ocenjeva-
nju visokoSolskega ucitelja, pac pa prispevajo k prepoznavanju modénih podrodij ter predlagajo
podrogja izboljsav, ki bi jim bilo treba posvetiti dodatno pozornost, ali pa ponudijo alternativne
pristope. Cilj procesa (opazovanja in razgovora po opazovanju), kot ga razume Chappell (2007),
je oblikovati, razpravljati o, reflektirati in ovrednotiti lastne in druge pristope v izvajanju u¢nega
procesa, reflektirati razumevanje uénega predmeta in nadine poucevanja ter v sodelovanju z
drugimi kolegi razvijati in izpopolnjevati ves¢ine nacrtovanja in izvajanja uénega nadrta.

T. Vonta (2009) poudari, da ¢etudi opazovanje ne pomeni edinega moznega nacina zbiranja
podatkov o uditeljevem delu, je le-to za uditeljev profesionalni razvoj pomembno. Pritem Vonta
(2003) opozori tudi na to, da je profesionalni razvoj posameznika na mnogo visjem nivoju, e je
le-ta aktivno vklju¢en vanj. To pomeni, da opazovanca po opazovanju vklju¢imo v reflektivni raz-
govor, kjer ima priloznost razloziti svojo prakso opazovalcem, razpravljati o in reflektirati lastna
pojmovanja dolodenih pedagoskih in teoretskih konceptov, implicitnih teorij ipd.

Pri tem je pomembno poudariti, kar izpostavlja tudi Chappell (2007), da je uporabnost refle-
ktivnih razgovorov po opazovanju mo¢no odvisna od posameznikove (opazovandeve) oseb-
nosti, odprtosti za povratne informacije in v veliki meri od zavzetosti za sodelovanje v procesu
refleksije. Chappell (2007) ugotavlja, da so dejavnosti razgovora po opazovanju - v katerem je
posameznik prejel povratno informacijo na izvajanje pedagoskega procesa in ga tudi reflekti-
ral skupaj s kolegi/fopazovalci - koristile tistim visokoSolskim ugiteljem, ki so bili pripravljeni in/

ali sposobni sprejeti potrebo po spremembi.

4.3.10pazovanje z reflektivnim razgovorom za uresnicevanje aktivnega uéenja in
razvijanje globalnih kompetenc

Na osnovi zapisanega sva avtorici prispevka oblikovali Vodila za opazovanje in reflektivni

razgovor (predstavljena v 5. poglavju priroénika), pri cemer sva izhajali iz dejstva, da namen

opazovanja in reflektivhega razgovora ni ocenjevanje prakse visokoSolskega uditelja, temved

skupno udenje opazovanega visokoSolskega uditelja in kolegov opazovalcev.
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Pred opazovanjem, ki traja do uro in pol, je pomembna priprava tako opazovalcev kot opa-
zovanega. Priprava opazovalcev se lahko izvede v obliki krajSega usposabljanja, na katerem
se le-ti seznanijo s protokolom opazovanja, Instrumentom za opazovanje aktivnega ucenja in
razvijanja globalnih kompetenc v visokosolskem prostoru (predstavljenim v 6. poglavju prirod-
nika)? ter protokolom reflektivnega razgovora. Dodana vrednost usposabljanja za opazovanje
je lahko tudi simulacija izvedbe udne ure, v kateri se udelezenci preizkusijo v uporabi opazo-

valnega obrazca.

Pred opazovanjem s strani opazovanega visokosolskega uditelja najprej pridobimo privoljenje
za sodelovanije, pri Semer ga seznanimo z namenom in potekom opazovanja. Predstavimo mu
protokol opazovanja in Instrument za opazovanje ter pravila interakcije z opazovalci (opazo-
valci med opazovanjem ne vstopajo v interakcijo z uciteljem ali Studenti, saj bi s tem spremenili

potek dela, poleg tega v tem primeru izstopijo iz vloge opazovalca).

Zavedati se je potrebno, da z opazovanjem dobimo vpogled v le uro in pol dela visokoSolskega
uditelja in o tem na reflektivnem razgovoru tudi te¢e beseda. Pogovarjamo se samo o videni
praksi v okviru opazovane ure, pri Semer nam opazeno sluzi kot uéni material za raziskovanje
in poglabljanje opazovanih podrodij, ne pa za splo$no oceno kakovosti prakse visokoSolskega
ucitelja. Opazovanje nam sluzi tudi kot u¢na situacija, s pomodjo katere lahko tako opazova-
ni visokosolski ugitelj kot tudi opazovalci reflektirajo lastno prakso in vanjo vnasajo dolo¢ene

spremembe, kar je pravzaprav cilj opazovanja z reflektivnim razgovorom.

Iziemnega pomena je tudi skrb za zaupnost podatkov, saj lahko v interakciji s Studenti ter
kasneje na reflektivnem razgovoru pride do izmenjave zaupnih informacij. Opazovalci in opa-
zovani visokosolski ucitelj se, ko vstopijo v ta proces, morajo strinjati, da kar je bilo videno in
o Semer je tekla beseda na reflektivnem razgovoru, ostane med opazovalci in opazovanim

visokosolskim uciteljem.

V nadaljevanju opisujemo protokol opazovanja in protokol reflektivnega razgovora po opazovanju.

4.3.2 Protokol opazovanja
Opazovanje prakse visokosolskega uditelja poteka po naslednjem protokolu:

« kot smo Ze izpostavili, je pred opazovanjem potrebno poskrbeti za dobro pripravo opazo-

valcev in opazovanega;

2 Instrument je bil oblikovan za specifi¢no situacijo prepoznavanja znagilnosti poudevanija, ki pri studentih spodbuja aktivno uéenje
in razvijanje globalnih kompetenc (kot jih opredeljuje OECD (2020)), zato vsebuje nabor kazalnikov, ki so bili prepoznani kot
relevantni za to situacijo. Oblikovan je kot pripomodek za usmerjeno opazovanje prakse visokosolskega ucitelja, pri éemer smo
za osnovne premisleke uporabili v slovenskem prostoru izvedene relevantne raziskave na tem podrogju (npr. Bardorfer in Kavéic,
2020; Bratoz in Pirih, 2020).
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» opazovalci zapisujejo opazena dejstva in ne lastnih interpretacij videnega;

« priopazovanju opazovalci niso osredinjeni na Studente (z videnimi reakcijami studentov lah-
ko zgolj podkrepijo opaZene prakse visokoSolskega ucitelja);

« opazovalci naj bodo ¢im manj moteci (opazovalci sedijo, po moznosti se drzijo skupaj, ne
klepetajo z drugimi opazovalci, ne komentirajo videnega);

« opazovalci zapise delajo sproti (najbolje je, da opazanja belezijo na prazen list);

« po opazovanju se opazeno (dokazi) razvrsti v Instrument za opazovanje k ustreznim kazalni-
kom (&e bi Zeleli zapisovati neposredno v opazovalni list, bi lahko dogajanje ,zbezalo®);

« po zaklju¢ku uc¢ne enote oz. po priblizno uriin pol opazovanja opazovalci nemotede zapus-

tijo prostor.

Zavedati se je treba, da ob opazovanju morda ne bo mo¢ opagziti vseh kazalnikov, vendar to ne
pomeni, da visoko$olski ucitelj ne uporablja aktivnih pristopov v pouSevanju ali da ne razvija
globalnih kompetenc studentov. O neopazenih kazalnikih in njihovem uresni¢evaniju se opazo-

vanega vprasa na reflektivnem razgovoru.

4.3.3 Protokol reflektivnega razgovora

Reflektivni razgovor po opazovanju pedagoske prakse visokosolskega ugitelja poteka po nas-

lednjem protokolu:

« prostor, v katerem se reflektivni razgovor odvija, naj bo miren, prijeten;

« pred reflektivnim razgovorom z opazovanim uditeljem je zelo pomembno, da imajo opazo-
valci na voljo dovolj 6asa, da lahko uredijo zapise z opazovanja (dokaze, ki so jih zbrali) in jih
v opazovalnem obrazcu razvrstijo k ustreznim kazalnikom;

« vodja reflektivnega razgovora® najprej k besedi povabi opazovanega visokogolskega uci-
telja, da reflektira prakso opazovane uc¢ne ure, v kateri izpostavi npr. refleksijo lastne vioge,
odzivanja studentov ipd. Vodja mu lahko zastavi vprasanja, kot npr.: Kaj bi povedali o danas-
nji uri? Kako bi ocenili svojo viogo? Ali se je zgodiilo kaj posebnega? Ce da, kaj? Ali bi naredili
kaj drugace? Kaj da, zakaj ne?;

« vodja nato k besedi povabi opazovalce, da z opazovanim uciteljem delijo svoj prvi vtis na
opazeno. Vodja reflektivnega razgovora opazovalce spodbudi k besedi z npr.: Prosim, po-

delite svoj prvi vtis glede opaZenega;,

3  Opazovalci se med seboj dogovorijo, kdo bo vodija reflektivnega razgovora. Vodja skrbi, da so v reflektivni razgovor aktivno vkljuéeni
vsi udelezenai. Pri tem so mu lahko v pomo¢ vprasanja, ki so navedena v podpoglavju “Protokol reflektivnega razgovora’.
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« vodja reflektivnega razgovora nato opazovalce povabi k deljenju dokazov, ki so jih zbrali v
okviru opazovanja in ki so jih razvrstili k ustreznim kazalnikom (v tem delu razgovora, ki ¢a-
sovno gledano zavzame vedji del te dejavnosti, opazovalci, opazovani visokosolski uditelj in
vodja soogijo svoje poglede in razumevanje. To prispeva k refleksiji lastnega dela in predsta-

vlja osnovo za nadrtovanije sprememb pri vseh vkljucenih v ta proces);

« ko si opazovalci, opazovani in vodja reflektivnega razgovora izmenjajo dokaze, ki so jih na
opazovanju zbrali in kasneje razvrstili k posameznim kazalnikom ter soocijo svoje poglede
in razumevanje, drug z drugim delijo svoje uvide, do katerih so prisli tekom procesa. Vodja
reflektivhega razgovora jih k temu spodbudi z vprasaniji, kot npr.: Kako ste se pocutili v viogi
opazovalca/opazovanega? Kaj ste (novega) spoznali? Katere spremembe boste uvedli v
svojo prakso na podlagi danasnje izkusnje? Ali bi kaj posebnega izpostavili? Ce da, kaj?:

« ob koncu se vodja reflektivnega razgovora vsem zahvali za aktivno participacijo in zakljuci

razgovor.

4.4 Zakljugek

V prispevku smo najprej predstavili “tradicionalno” pojmovanje vloge univerze in visokos$ol-
skih ugiteljev, ki je temeljila na razumevanju, da je ze zgolj znanstveno-raziskovalna vpetost
visokosolskega uditelja v zadostni meri prispevala k njegovi (dobri) pedagoski praksi. Danes
vemo, da temu iz razli¢nih razlogov, o katerih so pisali razli¢ni avtoriji (glej npr. Mezgec, 2020
in Vrsnik Perse, 2021), ni tako. Kosirjeva (2021) npr. celo izpostavi manko in hkrati potrebo po
vzpostavitvi sistemskih priloZznosti za spoznavanje sodobnih znanstvenih spoznanj s pod-
ro¢ja ucenja in poucevanja studentov, pri Gemer poudarja pomen refleksije in (sistemsko
urejenih) dejavnosti profesionalnega razvoja, ki bi bile na voljo visokosolskim ugiteljem. Kot
Se poudari, je kompetence, vezane na pedagosko delo, treba sistemati¢no izgrajevati preko

stalnega reflektiranja svoje pedagoske prakse.

Osrednji del prispevka se nanasa na opazovanje prakse visoko$olskega uditelja in reflek-
tivni razgovor po opazovanju z namenom refleksije lastne prakse in naértovanja potrebnih
sprememb, ki lahko privedejo do kakovostnejse prakse in, v nasem primeru, do bolj aktivnih
metod ter razvijanja globalnih kompetenc studentov. Pri tem natancneje predstavimo po-
men in potek tako opazovanja kot reflektivnega razgovora, ki kot celota lahko prispevata k
vedjim moznostim za sistemati¢no spodbujanje dejavnosti profesionalnega razvoja visoko-

Solskih ugiteljev.
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5. Vodila za opazovanje in reflektivni razgovor

Jerneja Jager in Mateja ReZek

Opazovanje in reflektivni razgovor

Namen opazovanja in reflektivnega razgovora je skupno uéenje opazovanega visokosSolskega

ugitelja in kolegov opazovalcev.

Opazovanje sluzi kot u¢na situacija, s pomocdjo katere lahko opazovani visokosolski ucitelj in
opazovalci reflektirajo lastno prakso in vanjo vnasajo dolo¢ene spremembe, kar je cilj opazo-

vanja z reflektivnim razgovorom.

Namen ni ocenjevanje prakse opazovanega visokoSolskega uditelja.

Razgovor po opazovanju krepi refleksijo poudevanja in je v pomo¢ pedagoskemu osebju in
ostalim oblikovalcem uénih izkusenj v visokem Solstvu pri razumevaniju in oblikovanju aktivnih

udnih izkusenj Studentov.

Opazovanje in reflektivni razgovor dvigujeta ozaveS&enost in razumevanje vseh kljuénih de-
leznikov v visokem Solstvu o opazovanih podrogjih, ki so bistvena za zagotavljanje aktivnih

metod dela in razvijanja globalnih kompetenc (kot jih opredeljuje OECD (2020)).

Z opazovanjem dobimo vpogled v le uro in pol dela visokosolskega uditelja in o tem na reflek-
tivnem razgovoru tudi teSe beseda. Pogovarjamo se samo o videni praksi v okviru opazovane

ucéne ure.

Praksa, ki smo jo opazovali, nam sluzi kot uéni material za raziskovanje in poglabljanje opazo-
vanih podrogij, ne pa za sploSno oceno prakse visokoSolskega uditelja.
Zaupnost - kar je bilo videno in o ¢emer je tekla beseda na reflektivnem razgovoru, ostane

med opazovalci in opazovanim visokosolskim ugiteljem.

Pomembno: opazovanje prakse nam sluzi kot ucna situacifa, s pomodjo katere lahko reflek-
tiramo lastno prakso. Nobene videne prakse ne moremo neposredno prenesti v lasten kon-
tekst in temu to opazovanje tudi ni namenjeno. Cilj opazovanja z reflektivnim razgovorom je,

da na podlagi videnega reflektiramo lastno prakso in vanjo vnesemo dolodene spremembe.

Protokol opazovanja

Na opazovanje pridemo pripravljeni. Seznanimo se z Instrumentom za opazovanje aktivhega

ucenja in razvijanja globalnih kompetenc v visokoSolskem prostoru (gl. 6. poglavje).

Opazujemo prakso visokosolskega ucitelja. Predhodno ga seznanimo z namenom in potekom

opazovanja ter pridobimo njegovo privoljenje za sodelovanije.
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Zapisujemo opazena dejstva, ne lastnih interpretacij videnega.

Pri opazovanju nismo osredinjeni na Studente, ampak z videnimi reakcijami Studentov zgol]

podkrepimo opaZene prakse visokoSolskega ucitelja.

Opazovalci naj bodo ¢im manj motedi - opazovalci sedijo, po moznosti se drzijo skupaj, ne

klepetajo z drugimi opazovalci, ne komentirajo videnega.

Opazovalci ne vstopajo v interakcijo s Studenti in z visokosolskim uciteljem, saj bi s tem spre-

menili potek dela, poleg tega v tem primeru izstopijo iz vioge opazovalca.

Opazovalai zapise delajo sproti. Najbolje je, da se opazanja beleZijo na prazen list. Ce bi zeleli

zapisovati neposredno v opazovalni list, lahko dogajanje »zbeZzi«.

Ob opazovanju morda ne bo mo¢ opaziti vseh kazalnikov, vendar to ne pomeni, da visoko$ol-
ski ugitelj ne uporablja aktivnih pristopov v pou¢evanju ali da ne razvija globalnih kompetenc
Studentov. O neopazenih kazalnikih in njihovem uresni¢evanju se opazovanega vprasa na re-

flektivnem razgovoru.

Protokol reflektivnega razgovora

Pred reflektivnim razgovorom z opazovanim visokosolskim ugiteljem je treba opazovalcem
zagotoviti dovolj ¢asa, da lahko uredijo zapise z opazovanja in jih razvrstijo k ustreznim ka-

zalnikom.

Reflektivni razgovor naj poteka v mirnem, prijetnem prostoru.

Vodja reflektivnega razgovora najprej k besedi povabi opazovanega visokoSolskega ucitelja,
da reflektira prakso opazovane ucne ure (refleksija lastne vloge, odzivanja Studentov). Zastavi
mu vprasanja, npr.:

 Kaj bi povedali o danasnji uri?

« Kako bi ocenili svojo viogo?

. Alise je zgodilo kaj posebnega? Ce da, kaj?

 Ali bi naredili kaj drugace? Kaj da, zakaj ne?

Vodja nato k besedi povabi opazovalce, da z visokosolskim ugiteljem delijo svoj prvi vtis na
opazeno. Vodja reflektivnega razgovora opazovalce spodbudi k besedi z npr.:

» Prosim, podelite svoj prvi vtis glede opaZenega.

Vodja reflektivnega razgovora nato opazovalce povabi k deljenju dokazov, ki so jih zbrali v

okviru opazovanja in razvrstili k ustreznim kazalnikom.

Vodja reflektivnega razgovora skrbi, da aktivno prispevajo vsi opazovalci.

68 Projekt DECAP - HE je sofinanciran s strani programa Norveskega finanénega mehanizma 2014-2021.
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Ob zakljucku reflektivnega razgovora vsi opazovalci in tudi opazovani visokosolski ucitelj drug

z drugim delijo svoje uvide. Vodja reflektivnega razgovora jih k temu spodbudi z npr:
Kako ste se pocutili v vlogi opazovalca/opazovanega?

+ Kaj ste (novega) spoznali?

» Katere spremembe boste uvedli v svojo prakso na podlagi danasnje izkusnje?

« Ali bi kaj posebnega izpostavili? Ce da, kaj?

Ob koncu se vodja reflektivnega razgovora vsem zahvali za aktivno participacijo in zakljuci

razgovor.

K éno in vkljuéujoéo Evropo. 69
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6. Instrument za opazovanje aktivhega ucéenja
in razvijanja globalnih kompetenc v
visokoSolskem prostoru

Jerneja Jager, Mateja ReZek, Janja Zmavec, Sabina Autor, Urska Stremfel

Uvod

Instrument za opazovanje aktivnega ucenja in razvijanja globalnih kompetenc v visokosol-
skem prostoru je bil oblikovan za specifi¢no situacijo prepoznavanja znacilnosti poucevanja,
ki pri Studentih spodbuja aktivno uéenje in razvijanje globalnih kompetenc, zato vsebuje nabor

kazalnikov, ki so bili prepoznani kot relevantni za to situacijo.

Instrument je bil oblikovan kot pripomod&ek za usmerjeno opazovanije prakse visokosolskega
ugitelja, pri Semer smo za osnovne premisleke uporabili v slovenskem prostoru izvedene rele-
vantne raziskave na tem podrogju’. Nastal je v okviru mednarodnega konzorcijskega projekta
Oblikovanje za povecano kompetentnost skozi aktivno participacijo v visokem solstvu, v ka-
terem sodelujejo najrazli¢nejsi delezniki s podrocja visokoSolskega izobraZevanja in zaposlo-

vanja. Prilagojen je za ciljno skupino neprofesionalnih opazovalcev.

Informacije, pridobljene s pomocjo Instrumenta, opazovalcem in ucitelju skupaj z reflektivnim
razgovorom, ki se izvede po opazovanju, omogocajo poglobljen uvid v prakso uditelja.
Instrument se uporablja po vnaprej doloSenem protokolu, s katerim se uporabniki seznanijo

na usposabljanju za njegovo uporabo.

1 Npr. Bardorfer in Kavéi¢, 2020; Bratoz in Pirih, 2020.
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Opazovalec se pred opazovanjem seznani z osnovnimi informacijami o uéni uri, ki jo bo opazoval.

Ime in priimek
opazovanega uditelja

Datum opazovanja

Trajanje opazovanja

Letnik

Predmet, pri katerem
poteka opazovanje

St.
opazovani uéni uri

Studentov pri

Kulturno ozadje $tudentov?

Opis uénega okolja (predavalnice)®

Ce je dovoljeno, je poleg opisa priporodijivo
posneti krajsi videoposnetek, fotografijo.

Prevladujo¢e u¢ne metode
in oblike*

Uporabljeni materiali, pripomodki

Splosen vtis glede vzdusja,
energije, sproséenosti ipd.
v predavalnici.

2
3
4

72

Vprasati na reflektivnem razgovoru.

Z izrazom predavalnica oznacujemo vsak prostor, v katerem se odvija izobrazevalni proces.
Ucne metode: razgovor, debata, predavanje ipd.; uéne oblike: skupinska, v paru, individualna.

Projekt DECAP - HE je sofinanciran s strani programa Norveskega financénega mehanizma 2014-2021.
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Opazovanje aktivhega uéenja in razvijanja globalnih kompetenc v visokoSolskem
prostoru

Opis podroéja in kazalniki

Podroéje: INTERAKCIJE

Ugitelj naj bi preko svojih interakcij® s tudenti oblikoval varno uéno okolje, ki omogo&a aktivno izrazanje mnenj in

idej tudentov ter ucinkovito uporabo aktivnih metod (Bardorfer, 2013).

Kazalniki podrodja Interakcije zajemajo:

« spostljivost v komunikaciji;
« oblikovanje varnega uénega okolja;

+ dostopnost uditelja.

Kazalniki

Nekateri primeri, ki jih lahko opazimo
v praksi

Primeri sluZijo le kot inspiracija za
detekceifo primerov; nikakor ne pomenijo
edinih moZznih resitev.

Kaj smo opazili v praksi?

Opazovalci po opazovanju opaZene
primere/situacije (dokaze) razvrstijo k
posameznemu kazalniku.

Kar ni opaZeno, se vprasa na
reflektivnem razgovoru.

1Ucitelj izkazuje navdusenje nad svojim
predmetom in poucevanjem.

Uditelj poucuje z zarom, zavzeto,
izkazuje predanost predmetu.

Ugitelj povabi zunanje predavatelje, da
osvetlijo obravnavano temo.

2 Ugitelj ima pristen stik s Studenti.

Ugitelj je sproscen, se posali itd.

Ugitelj v izvedbo Studijskega procesa
skladno z vsebino vkljuduje tudi lastne
izkusnje.

Ugitelj se Studentu nasmehne in ga
pozdravi, ko vstopi v predavalnico.

3 Ugitelj spostljivo komunicira s Studenti
na ravni skupine in individualno.

Ugitelj Studente naslavlja po imenu
0z. z manj formalnimi oblikami, npr.
kolega_ica.

Neverbalna komunikacija (geste,
mimika) je v skladu z verbalno (npr.
skladnost med nasmehom in izrazeno
pohvalo).

Ugitelj se opravici, ker med
predstavitvijo Studentov pogleduje
v ekran zaradi tehniénih tezav z
dokumentom.

4 Ugitelj je obcutljiv do razliénih kulturnih
ozadij Studentov.

Studenti pri predavanjih svobodno
uporabljajo jezik svojega kulturnega
ozadja.

Ugitelj prilagodi strukturo ure tako, da
pri¢ne z razlago, ko se vsi studenti (npr.
vegdina je vozadev) zberejo.

5 Ugitelj se odziva na vprasanja,
komentarje in mnenja Studentov.

Ugitelj odgovori na vprasanja studentov,
komentira njihove
ideje ipd.

5

Sodelujemo skupaj za zeleno, k

interakcija -e Z (8) knjiz. sodelovanje, medsebojno vplivanje: privesti do interakcije med delavci in vodilnim osebjem; medseboj-
na interakgija; interakcija ¢loveka s ¢lovekom (2022)

néno in

¢o Evropo.

73



@ REPUBLIKA SLOVENIJA

SLUZBA VLADE REPUBLIKE SLOVENIJE ZA RAZVO)
IN EVROPSKO KOHEZIJSKO POLITIKO

T

Norway
grants

6 Ugitelj se odziva na pocutje in potrebe
skupine.

« Ugitelj pri studentih zazna npr. upad
energije/potrebo po diskusiji in jo
ustrezno naslovi.

Nekdo se dolgocasi. Ugitelj pritegne
njegovo pozornost:

« »Ali odpremo okno?«

« »Binaredili manj$o pavzo?«
Studenti: To je za nas zelo zahtevna
snov, ali bo na izpitu?«

Ugitelj se odzove z odgovorom:
»Razumem, na naslednjem srec¢anju se
lahko tej temi Se dodatno posvetimo.«

7 Ce se uditelju med predavanjem zgodi
napaka, jo prizna in ne goji zamere, Ge ga
na to opozorijo Studenti.

Ugitelj v procesu izmenjave argumentov
prizna veljavnost nasprotnemu
argumentu (Studentovemu).

Se druge mozne situacije:
»Nisem Se popravil izpitov, oprostite.«

Student opozori: »Ali ni XY napisal tega
dela tistega leta?«

Ucitelj: »Ja, res je, se opravicujem.«

*Cesar se ne opazi, se vpraga na reflektivnem razgovoru.

74
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Opis podroéja in kazalniki

Podroéje: AKTIVNE METODE

« motiviranje Studentov;

Kazalniki podro&ja Aktivne metode zajemajo:
« razvijanje misljenja Studentov na visjih kognitivnih ravneh;

+ uporabo razli¢nih uénih metod in oblik pri poucevanju;

» odzivanje profesorja na razlike med studenti.

Raziskovalci s podrocja visokosolskega poucevanja menijo, »da je v visokosolsko poucevanje treba vpeljati
raznolike miselne in prakti¢ne naloge, ki bodo spodbujale aktivno udelezbo Studentov v studijskem procesu«
(Moginic¢, 2012 v Ivanug Grmek idr,, 2020).
Pouc¢evanje mora biti organizirano tako, »da omogod&a razvoj visjih kognitivnih procesov ter spodbuja medsebojno
interakcijo in metakognitivno aktivnost. /../ Uditeljeva naloga ni vezana samo na prenos vsebin, ampak tudi na
motiviranje studentov pri ucenju, opazovanje njihovih ucnih stilov in spremijanje njihovega napredka« (Prav tam).

Kazalniki

Nekateri primeri, ki jih lahko opazimo
v praksi

Primeri sluzijo le kot inspiracija za
detekeijo primerov; nikakor ne pomenijo
edinih moznih resitev.

Kaj smo opazili v praksi?

Opazovalci po opazovanju opaZene
primere/situacije (dokaze) razvrstijo k
posameznemu kazalniku.

Kar ni opaZeno, se vprasa na
reflektivnem razgovoru.

1Ugitelj je v svojem izvajanju zanimiv,
razumljiv in artikuliran.

« Ugitelj obvladuje slusno zaznavne
prvine govora (intonacija, govorna
hitrost, ritem, glasnost, register,
artikulacija) ter vidne prvine govora
(mimika, gestika, drza, stik z o&mi) in jih
smiselno prilagaja uéni situaciji.

« Ugitelj jasno izraza svoje misliin govori
jezikovno pravilno.

« Preden ugitelj zadne z obravnavo nove
vsebine, le-to jasno napove.

2 Ugitelj razume pomen in zna udejanjati
temeljno strukturo uéne ure.

V sklopu ene uéne ure morajo biti
opazene vse tri faze uéne ure (evokacija,
realizacija, refleksija).

Primer:

« Ugitelj na zacetku uéne ure pri
Studentih vzbudi interes za temo
(evokacija).

Sledi obravnava u¢ne vsebine
(realizacija).

Ugitelj v okviru uéne ure omogoci cas
za razmislek Studentov o obravnavani
uéni vsebini (refleksija).

3 Ugitelj Studente vkljucuje v oblikovanje
ciliev uéne ure/enote.

Ugitelj: »Danes/naslednjih nekaj sre¢anj
se bomo pogovarjali o XX. Bi o tem radi
izvedeli kaj specificnega? Vas o tem Se
kaj posebej zanima? Ali se naj cemu Se
posebej posvetimo?«

4 Ugitelj si med uc¢no uro od
Studentov prizadeva pridobiti
povratno informacijo o razumljivosti
lastnega izvajanja.

Ugitelj med predavanjem preverja
razumljivost podajanja snovi: »So te
stvari jasne, logicne?«

Sodelujemo skupaj za zeleno, k

néno in

¢o Evropo.

75



@ REPUBLIKA SLOVENIJA

SLUZBA VLADE REPUBLIKE SLOVENIJE ZA RAZVO)
IN EVROPSKO KOHEZIJSKO POLITIKO

T

Norway
grants

5 Ugitelj si prizadeva pridobiti povratno
informacijo o uéni uri/predavanju s strani
Studentov.

Ob koncu predavanja ugitelj povabi
Studente k podajanju povratne
informacije na izvedeno predavanje/
uéno uro s pomodjo npr. Mentimetra,
neverbalne izmenjave (npr. zamizite in
pokazite z rokami).

6 Ucitelj uporablja razli¢ne nacine za
motivacijo Studentov.

« Ledolomilci.

» Uporaba humorja.

« Navezovanje na aktualno dogajanje
v druzbi, vsakdanje zZivljenje/izkusnje
Studentov ipd.

« Igraviog.

7 Ugitelj preveri predznanje studentov.

Ucitelj studente vprasa npr.:

« »Ali ste o tem Ze govorili pri katerem
drugem predmetu? Kako ste
definirali?«

« »Ali o tem Ze kaj veste? Kaj?«

« »Alivam je ta teorija poznana?«

« »Aliveste, kaj pomeni pojem
aspiracija?«

8 Ugitelj na ve¢ nacinov podaja
ucéno snov.

Npr. video, razlaga, vaja,
pripovedovanje zgodbe za ponazoritev
razlage/vsebine ipd.

9 Ugitelj zna razlago prilagoditi razlikam
med studenti (npr. glede na predznanje,
Jjezikovno zmoznost, posebne potrebe,
interesi itd.).

« Ce nekdo izrazi nerazumevanije, se
ucitelj trudi, da snov prikaze/razloziiz
razliénih zornih kotov.

Ko se pojavi potreba, ucitelj v razlagi
preklaplja® (angl. code-switching oz.
code-meshing) med jeziki (npr. pojasni
snov v jeziku, ki ga Student obvlada, ali
k temu spodbudi Studente).

.

Ugitelj ima pripravljene primere
za $tudente, ki bi Zeleli dodatno/
pogloblieno razpravo/razlago.

10 Ucitelj se v svojih odzivih prilagaja
razlikam med studenti.

Ugitelj zagotovi dovolj Gasa za odgovor
na vprasanje, ki ga zastavi.

Ugitelj povabi k besedi tudi studente, ki
se sami ne javijo.

6  Preklapljanje med jeziki oz. jezikovnimi kodi (angl. code switching) se nanasa na komunikacijsko prakso izmeniénega menjava-
nja med dvema ali ved jeziki oz. njihovimi razlicicami (npr. naregja) kot avtonomnimi sistemi. Govorci obicajno preklapliajo med
kodi glede na posebnosti komunikacijske situacije, s kom in v kaksnih razmerah komunicirajo, z namenom, da bi se lazje vkljudili
v neko okolje oz. dosegli svoj komunikacijski cilj.

Mesanje oz. prepletanje jezikov oz. jezikovnih kodov (angl. code mixing in code meshing) lahko vkljuduje komunikacijske pra-
kse kombiniranja lokalnih, pogovornih in domacih jezikov v formalnih okoljih in v vsakdanji komunikaciji z namenom pripoznanja
veljavnosti jezikovne in kulturne raznolikosti nekega okolja. Znotraj obeh praks so jeziki oz. njihove razlisice pojmovani kot del
enotnega, integriranega sistema, ki omogoca zelo raznolike komunikacijske prakse (npr. rabo slovnice, prozodi¢nih znagilnosti,

besedisda nekega jezika/razlicice med sporazumevanjem v drugem jeziku/razliSici jezika).

76 Projekt DECAP - HE je sofinanciran s strani programa Norveskega finanénega mehanizma 2014-2021.
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11 Ugitelj spodbuja misljenje na visjih
kognitivnih ravneh.

Ugitelj zastavlja vprasanja, ki spodbujajo
mislienje na visjih kognitivnih ravneh
(analiza, vrednotenje, kriti¢na presoja),
npr:

- »Kaj bi se zgodilo, e .7«

»Zakaj bi bilo bolje, da ..«

»Kaj lahko na osnovi tega sklepate?«

»Zakaj smo danes tako kriticni do tega
pristopa?«

12 Ucitelj se pri neposrednem delu
s Studenti posluzuje tudi (digitalnih)
interaktivnih orodij in metod.

Npr. interaktivna tabla; igrificiranje (ang|.
gamification); prakticni prikazi in vaje.

13 Ucitelj uporablja sodelovalne oblike
poucevanja in uéenja.

« Sodelovalno u¢enje: delo v parih,
majhnih ali vedjih skupinah.

Oblike sodelovalnega ucenja: diskusije
in debate, vrstnisko ucenje, delo na
skupnih projektih, pouéevanje drugih
Studentov idr.

14 Ucitelj omogoda razvijanje prakti¢nih
znanj in vessin.

Ugitelj omogodi, da se Studenti npr.
urijo v izvajanju pogovorne ure s starsi
(simulacija situacije).

156 Ucitelj uporablja raznojezi¢ne’

in medkulturne pristope (angl.
multilingual/plurilingual and intercultural
approaches).

Ugitelj uposteva jezikovne in kulturne
znadilnosti studentov:

« vkljuduje razliéne kulturne perspektive
obravnavane snovi, npr. pojasni
povezavo med ravnanjem ljudiin
kulturnim okoljem, kateremu ti ljudje
pripadajo;

spodbuja razvijanje raznojeziéne
zmoznosti Studentov z vkljuéevanjem
in rabo Studijskih virov v uénem in
Jjezikih, ki jih Studenti govorijo;

omogoca vedjezicno komunikacijo

z medjezikovnim prepletanjem (npr.
svobodno mesanje in preklapljanje
med jeziki v medosebni komunikagiji).

*Cesar se ne opazi, se vprasa na reflektivnem razgovoru.

Vedjezicnost: znanje ved jezikov ali soobstoj ves jezikov v druzbi. Veéjeziéno izobrazevanje se osredinja na spodbujanje uée-
nja razliénih jezikov v izobrazevalnih programih in na ozavescanje o prisotnosti razliénih jezikov v izobraz okolju, ki
sestavljajo tako jezike, ki so del izobrazevalnega programa, kot tudi vse jezike, ki jih govorijo delezniki tega okolja (tj. u¢enci/dijaki/

Studenti; ugitelji ).

Raznojezi¢énost: celovit posameznikov jezikovni repertoar, ki ga sestavljajo vsi jeziki, s katerimi je posameznik v svojem zivljenju
prisel v stik in jih vsaj nekoliko obvlada. Raznojezi¢nost se ne usmerja k dologanju ravni obvladovanja nekega jezika, saj raznoje-
zi6ni repertoar sestavljajo tudi najmanjsi jezikovni drobci posameznih jezikov, ki pa jih posameznik v komunikacijski situaciji lahko
aktivira za uginkovito sporazumevanje. V izobrazevalnem kontekstu najvedkrat govorimo o raznojezi¢nih pristopih, ki jih ugitelj/
profesor lahko uporablja za razvijanje raznojezi¢nih zmoznosti pri uéencih/dijakih/Studentih, s ¢imer lahko dosega bolje rezulta-
te na podrogju usvajanja znanja in aktivnega uéenja.

Sodelujemo skupaj za zeleno, k in joco Evropo. 7
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Opis podroéja in kazalniki

Podrocje: GLOBALNE KOMPETENCE
Globalne kompetence so opredeljene kot ve¢dimenzionalna spretnost, ki jo mladi potrebujejo za Zivljenje v med-
sebojno povezanem in spreminjajocem se svetu. Vkljucujejo spretnost preucevanja globalnih in medkulturnih
vprasanj, spretnost razumevanja in spostovanja razli¢nih pogledov in stali$¢, uspesnega in spostljivega sodelova-
nja z drugimi ter aktivnega delovanja za kolektivno blaginjo in trajnostni razvoj (OECD, 2020).

Osredinjamo se na vsebine, s katerimi uditelj spodbuja globalne kompetence studentov.

Kazalniki

Nekateri primeri, ki jih lahko opazimo
v praksi

Primeri sluzijo le kot inspiracija za
detekeijo primerov; nikakor ne pomenijo
edinih moznih resitev.

Kaj smo opazili v praksi?

Opazovalci po opazovanju opaZene
primere/situacije (dokaze) razvrstijo k
posameznemu kazalniku.

Kar ni opaZeno, se vprasa na
reflektivnem razgovoru.

1Ugitelj izpostavlja pomen spostljive in
uginkovite medkulturne komunikacije.

Npr.:
« spostovanje ljudi iz drugih kultur kot
enakovrednih ¢loveskih bitij;

spostljivost do ljudi, ne glede na
njihovo kulturno ozadje;

omogodcanje “prostora” ljudem iz
drugih kultur, da se izrazijo;

spostovanje vrednosti ljudi iz drugih
kultur;

cenjenje mnenja ljudi iz drugih kultur.

2 Ugitelj v okviru svoje teme obravnava
razlicna globalna vprasanja.

Ugcitelj lahko obravnava konkretna
globalna vprasanja (npr. revésina,
podnebne spremembe, migracije,
gospodarski razvoj) ali poudarja
aktualnost katerekoli obravnavane
tematike na globalni ravni (npr.
kineziologija je pomembna, ker na
globalni ravniizzivi z (ne)gibanjem
narascajo).

3 Ugitelj izpostavlja pomen razumevanja
in spostovanja razli¢nih pogledov na
svet.

Ugitelj prikaze pomen privzemanja

razli¢nih perspektiv, npr.:

« privsakem vprasanju sta (vsaj) dve
platiin potrebno je videti obe;

« druge ljudilahko bolje razumemo tako,
da si predstavljamo, kako so stvari
videti z njihovega vidika.

4 Ugitelj spodbuja kriti¢no razmisljanje in
razpravo studentov.

Npr. ugitelj spodbudi razmisljanje o
vplivu gospodarskega razvoja na okolje
(obravnavanje razli¢nih aktualnih dejstev,
dogodkov, problemov) pri posameznih
Studentih in/ali v obliki soocenja razli¢nih
pozicij in argumentov, ki te pozicije
podpirajo.

5 Ucitelj studente spodbuja k
razmisljanju o moznih nacinih lastnega
angaziranja na podrodju lokalnih,
nacionalnih in globalnih druzbenih
vprasanj.

Npr.:

« informiranje o aktualnem dogajanju;

- iniciiranje in podpisovanje pobud/
peticij, Glanstvo v razli¢nih zdruzenjih;

- sodelovanje na razliénih dogodkih.

*Cesar se ne opazi, se vpraga na reflektivnem razgovoru.

78

Projekt DECAP - HE je sofinanciran s strani programa Norveskega financénega mehanizma 2014-2021.



T

@ REPUBLIKA SLOVENIJA Norway
SLUZBA VLADE REPUBLIKE SLOVENIJE ZA RAZVO)
IN EVROPSKO KOHEZI)SKO POLITIKO grants

Literatura in viri
Bardorfer, A. (2013). Medosebni stik med uciteljem in studenti: nova opredelitev za visokosol-
ski prostor. Psiholoska obzorja/Horizons of Psychology, 22,105-114.

Bardorfer, A. in Kavdic, T. (2020). Razvoj in validacija lestvice za merjenje medosebnega stika
med visokosolskimi uditelji in Studenti. Sodobna pedagogika, let. 71(2), 94-111.

Bratoz, S. in Pirih, A. (2020). Stalis¢a studentov do vprasanj predavateljev v predavalnici. So-
dobna pedagogika, 71(2), 58-73.

Interakcija (2022). V Slovar slovenskega knjiznega jezika (2. dopolnjena in deloma prenovljena
izd.). bhttps://fran.si/130/sskj-slovar-slovenskega-knjiznega-jezika/3547812/interakcija?-
page=2&Query=rezultat&View=2&AllNoHeadword=rezultat&FilteredDictionarylds=130

Ivanus Grmek, M., Javornik Kregi¢, M. in Ograjsek, S. (2020). Nekatere didakticne znadilnosti
poucevanja na Univerzi v Mariboru z vidika studentov. Sodobna pedagogika, 71(2), 24-39.

OECD (2020). PISA 2018 results (Volume VI): Are students ready to thrive in an intercon-
nected world? Paris: OECD Publishing.

Sodelujemo skupaj za zeleno, konkurenéno in vkljuéujoéo Evropo. 79



REPUBLIKA SLOVENIJA Norway
SLUZBA VLADE REPUBLIKE SLOVENIJE ZA RAZVO)
IN EVROPSKO KOHEZIJSKO POLITIKO grants

Sodelujemo skupaj za zeleno, konkurenéno in vkljuéujoéo Evropo.

Projekt Oblikovanje za pove¢ano kompetentnost skozi aktivno participacijo v visokem $olstvu / Designing for Enhanced Competence
through Active Participation in Higher Education (DECAP-HE) sofinancira Norveska s sredstvi Norveskega finanénega mehanizma
2014-2021 (https:/www.norwaygrants.si/ ).



	Blank Page



