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izoblikovane dolo~ene mentalne modele u~enja oz. koherentne sisteme pojmovanj o u~enju in znanju, 
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odgovornosti do sebe in drugih udele`encev v u~nem procesu (Vermunt 1993). S temi mentalnimi 

modeli in svojimi usmerjenostmi v u~enju – osebnimi cilji, motivi, pri~akovanji, dvomi … – vstopajo 

v razli~ne u~ne situacije in si jih v skladu z njimi tudi razlagajo. Od teh razlag in obvladovanja 

raznovrstnih u~nih strategij je odvisno njihovo ravnanje oziroma kakovost njihovega u~enja in 

znanja. U~iteljeve izpitne zahteve in vrednotenje znanja ter {tudentova ocena lastne u~ne uspe{nosti 

pa povratno vplivajo na njihove mentalne modele in usmerjenosti v u~enju. Poglavitni namen na{e 

raziskave je bilo ugotoviti, kako si {tudentje pedagogike in andragogike razlagajo raznovrstna 

sporo~ila in zahteve visoko{olskih u~iteljev ter ali v {tirih letih {tudija nastanejo kak{ne spremembe 

v njihovih pojmovanjih znanja ter lastne in u~iteljeve vloge pri osvajanju le-tega.
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1 Uvod

Temeljni namen prispevka je predstaviti ugotovitve, ali v {tirih letih 

{tudija pedagogike in andragogike nastanejo kak{ne spremembe v {tudentskih 

pojmovanjih znanja ter lastne in u~iteljeve vloge pri osvajanju le-tega in kak{ne 

so te spremembe. Na to seveda vplivajo tako organizacijski kot vsebinski okvirji 

{tudija, subjektivna pojmovanja {tudentov in profesorjev, vloga, ki jo prevzemajo 

{tudijske zahteve, ki jih postavljajo profesorji, med {tudijem ipd. V prispevku 

najprej predstavljamo temeljni organizacijski okvir delovanja univerze v 

Ljubljani ter {tudija pedagogike in andragogike, ki s svojimi zna~ilnostmi 

mo~no dolo~ata {tudij in vlogo profesorjev in {tudentov. Temeljni vsebinski 

okvir na{ega raziskovanja temelji na kognitivno-konstruktivisti~ni paradigmi 

u~enja in pou~evanja, ki poudarja dinami~no naravo znanja, njegovo neprestano 

oblikovanje in rekonstruiranje. [tudentje `e imajo {tevilne izku{nje z u~enjem 

in imajo izoblikovane bolj ali manj koherentne subjektivne, implicitne teorije 

o u~enju, znanju in pou~evanju. Klju~no vpra{anje je, ali v ~asu {tudija u~itelj 

s svojim vplivom in izzivi uspe dose~i, da jih {tudentje ozavestijo in za~no 

oblikovati pojmovanja, ki temeljijo na konceptu aktivnega in konstruktivnega 

u~enja, ter tudi rastejo v samostojne u~ence, ki znajo uravnavati svoje u~enje. 

To je podlaga njihovemu nadaljnjemu profesionalnemu razvoju in eden od 

kriterijev za presojanje uspe{nosti {tudija. S prou~evanjem te problematike 

u~itelji sami sebi postavljamo zrcalo, saj smo eden od akterjev dogajanja in eden 

od dejavnikov spreminjanja {tudentov in njihovih pojmovanj.

1.1 Kratek oris Univerze v Ljubljani in {tudija pedagogike in andragogike

Univerza v Ljubljani, najve~ja in najstarej{a slovenska univerza (zdru`uje 

okoli 60.000 {tudentov), je v opredelitvi svojega temeljnega poslanstva 

poudarila, da je institucija, ki si prizadeva za odli~nost na podro~ju raziskovanja. 

Univerza v Ljubljani »goji temeljno, aplikativno in razvojno raziskovanje, pri 
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~emer si prizadeva dosegati odli~nost in najvi{jo kakovost na vseh podro~jih

znanosti in umetnosti« (glej: Poslanstvo Univerze v Ljubljani). V temeljnih 

prizadevanjih ne omenja razvijanja in doseganja »odli~nosti v pou~evanju«. 

Merila za izvolitve v nazive visoko{olskih u~iteljev {e vedno v veliki meri 

temeljijo na kvantiteti objavljenih znanstvenih del. Pribli`no 25 % vseh 

potrebnih to~k za napredovanje zajema kandidatovo pedago{ko delo, a {e to 

je v veliki meri omejeno na pisanje u~benikov in uspe{no mentorsko delo na 

podiplomskem {tudiju. V zadnjem ~asu je po pomembnosti v procesu promocij 

pridobilo tudi mnenje {tudentov o posameznem profesorju. Pozitivno mnenje 

{tudentov je obvezni sestavni del celotne dokumentacije za izvolitev. Zadnja 

leta se kot podlaga za pisanje tovrstnih mnenj {tudentov uporabljajo standardni 

vpra{alniki, s katerimi {tudentje ocenjujejo nekatere vidike dela visoko{olskega 

u~itelja.

Ob tem se postavlja vpra{anje, koliko si univerzitetni u~itelji sploh 

prizadevajo za izbolj{anje kakovosti svojega neposrednega dela s {tudenti? Koliko 

razmi{ljajo o tem, kako aktivirati {tudente na predavanjih? Koliko razmi{ljajo o 

svojem vplivu, ki ga imajo na {tudente – pa ne le z vidika posredovane vsebine, 

ampak tudi s svojim na~inom dela, razmi{ljanja, dejavnega vklju~evanja 

{tudentov v delo, zahtevami in ocenjevanjem njihovih izdelkov in dose`kov. V 

prispevku se bomo omejili na odgovore {tudentov na nekatera od teh vpra{anj, 

zanimivo pa bi bilo vklju~iti {e razmi{ljanje profesorjev.

Filozofska fakulteta je najve~ja ~lanica Univerze v Ljubljani, z 8000 

{tudenti in 550 zaposlenimi (med njimi je 230 u~iteljev). Fakulteto sestavlja 21 

oddelkov, ki so relativno samostojne enote, z razli~no dolgo zgodovino. Fakulteta 

pa izvaja 31 {tudijskih programov. Znotraj fakultete je Oddelek za pedagogiko 

in andragogiko eden najstarej{ih in naj{tevil~nej{ih oddelkov. Diplomanti 

oddelka so usposobljeni za raziskovanje vzgojno-izobra`evalne teorije in prakse 

od pred{olskih institucij do institucij za izobra`evanje odraslih. Pridobivajo si 

kompetence za razvoj pedago{kih in andrago{kih ved, re{evanje vpra{anj, ki 

se nana{ajo na organizacijo in pedago{ko vodenje institucij, razvoj programov, 

pedago{ko in andrago{ko svetovanje. Usposabljajo se za pou~evanje pedagogike 

in andragogike, vodenje dejavnosti v {olah in drugih institucijah, organiziranje 

in izvajanje razli~nih oblik izobra`evanja in usposabljanja.

Na oddelku vsako leto {tudira okoli 600 rednih in izrednih {tudentov. 

Program je mo`no vpisati kot samostojni {tudij ali kot dvopredmetni {tudij 

v kombinaciji s {tevilnimi {tudijskimi programi znotraj in zunaj Filozofske 

fakultete. Izvajamo dodiplomski in podiplomski {tudij, ki vklju~uje magistrski, 

specialisti~ni in doktorski {tudij. Vsako leto diplomira okoli sto {tudentov.

Kar zadeva na~in izvajanja {tudija, je treba poudariti, da ga v veliki ve~ini 

predstavljajo predavanja, v vi{jih letnikih je nekoliko ve~ seminarskega dela, vaje 

pa imajo {tudentje le v okviru nekaterih predmetov. [tudijska praksa obsega po 

dva tedna v tretjem in ~etrtem letniku {tudija. [tudentje zelo pogosto navajajo, 

da bi potrebovali ve~ konkretnih izku{enj iz neposredne vzgojno-izobra`evalne 

prakse. Zelo dragocene so zato hospitacije na {olah, obiski razli~nih institucij in 

predstavitev njihovega dela.
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1.2 Pojmovanja znanja ter u~iteljeve in {tudentove vloge

[tudentje, ki vstopijo na Univerzo, imajo za seboj `e leta izku{enj v 

izobra`evanju in izoblikovane dolo~ene mentalne modele u~enja oz. koherentne 

sisteme pojmovanj o u~enju in znanju, o sebi kot u~encu, o u~nih ciljih in nalogah, 

o u~enju in izobra`evanju na splo{no, o delitvi nalog in odgovornosti na sebe in 

druge udele`ence v u~nem procesu (Vermunt 1993). S temi mentalnimi modeli 

in svojimi usmerjenostmi v u~enju – osebnimi cilji, motivi, pri~akovanji, dvomi … 

– vstopajo v razli~ne u~ne situacije in si jih v skladu z njimi tudi razlagajo. 

Od teh razlag in obvladovanja raznovrstnih u~nih strategij je odvisno njihovo 

ravnanje oziroma kakovost njihovega u~enja in znanja. U~iteljeve izpitne 

zahteve in vrednotenje znanja ter {tudentova ocena lastne u~ne uspe{nosti pa 

povratno vplivajo na njihove mentalne modele in usmerjenosti v u~enju. Zato 

nas zanima, kak{na sporo~ila u~itelji po{iljamo svojim {tudentov in ali kako 

vplivajo na njihova `e utrjena pojmovanja o znanju, u~iteljevi in {tudentovi 

vlogi ter posredno seveda na kakovost u~nega procesa in dose`enega znanja 

(Biggs 1999).

Raziskava, ki jo predstavljamo v tem prispevku, je zasnovana na kognitivno-

konstruktivisti~ni paradigmi u~enja in pou~evanja, v okviru katere se poudarja 

dinami~na narava znanja, njegovo neprenehno izgrajevanje in rekonstruiranje. 

Dahlgren (1984, str. 34) na primer nasproti kvantitativnemu in reproduktivnemu 

pojmovanju znanja, katerega zna~ilnost je poznavanje zunanjih ali konkretnih 

karakteristik pojava, postavlja razumevanje narave pojava, ki ni mogo~e brez 

razumevanja povezav med tem pojavom in kontekstom. Nadalje izpeljuje, da 

»znanje ni ni~ drugega kot vrsta prilo`nostnih, za~asnih korakov v smeri tega, 

kar je pogosto opisano kot nedosegljivo popolno znanje v realnosti« (prav tam, 

str. 34). Konstruktivno u~enje se torej nana{a na aktivno (re)konstrukcijo 

znanja; gre za poskus izgrajevanja bogatej{ih in kompleksnej{ih spominskih 

reprezentacij. Vermunt (1993) pri tem izpostavlja pomen dejavne vloge samega 

{tudenta in pravi, da pri konstruktivnem u~enju u~enci aktivno razvijajo 

lastno znanje z globinskim pristopom k u~enju in samouravnavanjem u~nih 

dejavnosti. V skladu s tem je treba prese~i tradicionalno pojmovanje u~enca v 

vlogi pasivnega sprejemnika »zlatih zrn znanja« in tradicionalno pojmovanje 

znanja kot dokon~nih resnic, ki jih je mo~ kopi~iti in prena{ati na druge.

Simons (1997) v svojem poskusu integracije konstruktivisti~nih prispevkov 

navaja {est jedrnih zna~ilnosti konstruktivnega u~enja, glede katerih lahko 

zasledimo veliko skladnost med razli~nimi avtorji.

Konstruktivno u~enje je:

1. aktivni proces: potrebna je mentalna aktivnost u~enca, da se lahko dokoplje 

do dolo~enih pomenov;

2. konstruktivni proces: v o`jem pomenu to pomeni, da neko novo informacijo 

povezujemo z drugimi, da bi jo lahko la`je razumeli in tako tudi vso 

kompleksnost u~ne snovi;

3. kumulativni proces: pri vsakem novem u~enju izhajamo iz prej{njega 

znanja oziroma gradimo na njem;
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4. k cilju usmerjen proces: u~enje bo uspe{no, ~e se u~enec zaveda vsaj 

nekaterih splo{nih ciljev, ki jih `eli dose~i, in ima ustrezna pri~akovanja za 

doseganje `elenih u~nih rezultatov;

5. diagnosti~no: diagnosticiranje lastnega u~enja in u~nih rezultatov – ali {e 

zasledujemo u~ni cilj, ki smo si ga zadali;

6. refl ektivno: ponoven razmislek o procesu u~enja.

Seveda od {tudentov ne moremo pri~akovati vsak trenutek enake mere in 

kakovosti mentalne aktivnosti, v~asih imajo le malo prej{njega znanja in v~asih 

se morajo osredoto~iti na podrobnosti in dolo~ene procese; ni~ tudi ni narobe, ~e 

se v~asih prepustijo u~nemu procesu brez konkretnega u~nega cilja pred o~mi, 

pa tudi nemogo~e je stalno diagnosticirati in refl ektirati lastni u~ni proces. 

Pomembno pa je, da se ti klju~ni procesi pojavljajo v u~nem procesu {tudentov 

in da se u~itelji zavedo, da imajo pomembno vlogo pri uspe{nem vpeljevanju 

konstruktivnega u~enja in pri u~enju u~enja svojih {tudentov.

V zvezi s konstruktivnim u~enjem razli~ni avtorji navajajo {e {est 

zna~ilnosti, a glede teh med njimi ni take skladnosti, zato so po Simonsu (1997) 

drugotnega pomena. Konstruktivno u~enje je lahko tudi:

1. usmerjeno k odkrivanju: u~enje z odkrivanjem ima zelo pomembno mesto 

v u~nem procesu, a treba je presoditi, do katerih bistvenih vpogledov in 

razumevanja je smiselno voditi u~ence na ta na~in, saj zato potrebujemo 

veliko ~asa;

2. kontekstualno: u~ne vsebine je treba osmisliti in povezati z realnim 

`ivljenjem. Ob tem se moramo zavedati, da je u~enje lahko tudi preve~ 

vezano na dolo~en kontekst in da je treba dose~i ravnote`je med 

kontekstualizacijo in dekontekstualizacijo oz. poskrbeti za ustvarjanje 

povezav med akcijskimi, epizodi~nimi in semanti~nimi reprezentacijami 

znanja;

3. problemsko orientirano: kar prispeva h kontekstualizaciji in motivaciji, 

krepijo se povezave med akcijskimi in semanti~nimi reprezentacijami zna-

nja, vpra{anje pa je, ali je smiselno, da bi bilo vsako u~enje problemsko;

4. zasnovano na primerih: kar prav tako prispeva h kontekstualizaciji in 

motivaciji, krepijo se predvsem povezave med epizodi~nimi in semanti~nimi 

reprezentacijami, vendar se znova postavlja vpra{anje, ali naj bo vsako 

u~enje zasnovano na primerih;

5. socialno: mnogi konstruktivisti poudarjajo socialno naravo konstruktivnega 

u~enja, saj ̀ ivimo v skupnosti. Nekateri posebej poudarjajo, da se kakovost 

posameznikove konstrukcije znanja med drugim izka`e v kontekstu 

»socialnega pogajanja o pomenu« (Driscoll 1994). Vsekakor dr`i, da je 

skupno u~enje z drugimi lahko zelo u~inkovito in da sodelovalno u~enje 

vklju~uje principe aktivnega u~enja, vendar ne gre ena~iti obeh pojmov, saj 

je konstruktivno u~enje lahko povsem individualno oziroma je v dolo~enih 

fazah u~enja in/ali pri dolo~enih vsebinah potreben individualen pristop. 

Res pa je, kot ugotavlja Slavin (1997), da so predstavniki osmih dr`av 

~lanic OECD v svojih poro~ilih o primerih aktivnega u~enja v praksi 

poro~ali o znatni uporabi sodelovalnega u~enja;
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6. intrinzi~no motivirano: seveda je za`elena intrinzi~na motivacija, a 

pogosto ni navzo~a; Brophy (1988, cit. po Simons 1997) izpostavlja, da je 

najpomembneje, da posameznik `eli najti odgovore na dolo~ena vpra{anja, 

da mu je u~enje v{e~ in da vztraja pri u~enju tudi, ko postane dolgo~asno.

Vse te zna~ilnosti konstruktivnega u~enja, {e posebno jedrne, so nam lahko 

neke vrste smerni kazalci, ko presojamo kakovost lastnega u~enja oziroma 

pou~evanja (odvisno od vloge, v kateri smo) in na~rtujemo naslednje korake, ki 

bi nas vodili do kakovostnih rezultatov – globljih vpogledov v dolo~ene pojave, 

dojemanje njihove prepletenosti, zmo`nosti kriti~ne presoje ... in navsezadnje 

do {tudenta, ki je osvojil dolo~eno znanje in kompetence (lik diplomanta). 

Vedno znova se moramo torej spra{evati, kak{no znanje in kompetence so 

dosegli na{i {tudentje. Prou~evanja so namre~ pokazala, da tudi na ravni 

visoko{olskega izobra`evanja {tudentje pogosto ne dose`ejo kakovostnega 

napredka v pojmovanjih bistvenih pojavov strokovnega podro~ja svojega {tudija 

(Dahlgren 1978; Brumby 1979; Johansson idr. 1983, cit. po Dahlgren 1984; 

Gardner 1991; Gibbs 1992, cit. po Nightingale in O’Neil 1994). Vpra{anja, ki 

jih zastavljamo {tudentom, so ve~inoma kvantitativne narave in le redko se`ejo 

onkraj tega, kar je mo~ nerefl ektirano shraniti v spominu. [tudentje osvojijo 

povr{inske zna~ilnosti osrednjih pojavov in ustrezno strokovno terminologijo, 

ki pogosto zakrije njihovo napa~no razumevanje pojavov, ne dokopljejo pa se do 

globljega razumevanja pojavov (dojemanja odnosov med pojavom in njegovim 

kontekstom). V tej raziskavi se med drugim spra{ujemo, kak{na so pojmovanja 

{tudentov o znanju, vlogi u~itelja in {tudenta – bistvenih konceptih strokovnega 

podro~ja njihovega {tudija.

2 Namen raziskave

Poglavitni namen na{e raziskave je bilo ugotoviti, kako si {tudentje 

pedagogike in andragogike razlagajo raznovrstna sporo~ila in zahteve 

visoko{olskih u~iteljev ter ali v {tirih letih {tudija nastanejo kak{ne spremembe 

v njihovih pojmovanjih znanja ter lastne in u~iteljeve vloge pri osvajanju le-

tega. V tem prispevku bomo predstavili ugotovitve na naslednja raziskovalna 

vpra{anja:

– Kak{na pojmovanja znanja, vloge u~itelja in {tudenta imajo {tudentje 

pedagogike?

– Ali nastajajo razlike v pogostosti zastopanosti posameznih pojmovanj med 

{tudenti 1. in 4. letnika?

– Kateri so tisti dejavniki, ki so po presoji {tudentov imeli poglavitni vpliv na 

njihovo pojmovanje znanja, vloge u~itelja in {tudenta?

– Ali se je po mnenju {tudentov njihovo gledanje na bistvo znanja in vlogo 

u~itelja/{tudenta med izobra`evanjem spremenilo? ^e se ni spremenilo, 

zakaj se po njihovem mnenju ni spremenilo? ^e se je spremenilo, katere so 

bile te spremembe? Ali v zvezi s spremenjenimi pogledi so razlike med 1. in 

4. letnikom {tudija in v ~em?



– Kako kompleksne so razlage sprememb v pojmovanjih, ki jih navajajo 

{tudentje? Ali obstaja statisti~no pomembna povezanost med kompleks-

nostjo odgovorov in letnikom {tudija?

– Kateri so po mnenju {tudentov klju~ni dejavniki, ki so vodili k spremenjenim 

pogledom na bistvo znanja in vlogo u~itelja/u~enca?

– Ali nastajajo razlike v identifi ciranju klju~nih dejavnikov, ki so imeli po 

presoji {tudentov poglavitni vpliv na njihova pojmovanja med {tudenti 1. 

in 4. letnika?

3 Metoda

Osnovna raziskovalna metoda je bila deskriptivna in kavzalno-

neeksperimentalna metoda pedago{kega raziskovanja.

V raziskavo smo zajeli 74 {tudentov pedagogike in andragogike Filozofske 

fakultete v Ljubljani; polovica jih je iz prvega letnika in polovica iz ~etrtega. 

Zajeti {tudentje v veliki ve~ini pogosto oz. zelo pogosto obiskujejo predavanja, 

seminarje in vaje; polovica jih je dokaj zadovoljna s {tudijem, 34 % pa jih ni niti 

zadovoljnih niti nezadovoljnih; njihova povpre~na izpitna ocena je 7,7.

Podatke smo zbrali s vpra{alnikom, ki smo ga aplicirali konec {tudijskega 

leta – maja 2006. Vpra{alnik vsebuje vpra{anja izbirnega tipa, s katerimi 

smo pridobili predvsem splo{ne podatke o {tudentih, petstopenjske lestvice, 

s katerimi smo ugotavljali pogostost udele`be na predavanjih, seminarjih in 

vajah ter stopnjo zadovoljstva s {tudijem, ter odprta vpra{anja in nedokon~ane 

stavke, s katerimi smo sku{ali dobiti vpogled v njihova pojmovanja znanja, 

u~iteljeve in {tudentove vloge, spreminjanje le-teh in dejavnike teh sprememb 

s {tudentove perspektive.

Za odprta vpra{anja in nedokon~ane stavke smo se odlo~ili, ker smo `eleli 

dobiti avtenti~ne konstrukte oz. izjave {tudentov. Pri oblikovanju kategorij 

smo izhajali iz njihovih odgovorov, ki smo jih najprej pregledali in poskusno 

razvr{~ali. Te razvrstitve smo primerjali s teoreti~nimi koncepti, pri nekaterih 

vpra{anjih pa tudi s klasifi kacijami, ki so se potrdile v prej{njih raziskavah, in 

na tej podlagi postavili kategorije.

Podatki so bili statisti~no obdelani v skladu z namenom in predvidevanji 

raziskave s pomo~jo statisti~nega programskega paketa SPSS za Windows na 

osebnem ra~unalniku. Pri obdelavi podatkov smo iz omenjenega ra~unalni{kega 

paketa uporabili naslednje statisti~ne postopke:

> deskriptivna analiza spremenljivk,

> t-test,

> χ2-test oz. Kullbackov 2Î-preizkus, ~e so bile teoreti~ne frekvence v 

posameznih okencih kontigen~ne tabele manj{e od 5.
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4 Rezultati z razpravo

4.1 Pojmovanja znanja

Predvsem nas je zanimalo, kak{na so pri {tudentih pojmovanja znanja, 

na kar smo sklepali iz njihovih odgovorov na vpra{anje »Kaj je za vas bistvo 
znanja?«. Pri oblikovanju kategorij smo izhajali iz njihovih odgovorov, oprli pa 

smo se tudi na klasifi kacijo pojmovanj u~enja po Martonu, Dall’Alba in Beaty 

(1993) ter prej{nje raziskave v slovenskem prostoru ([teh 1998, 2000; Marenti~ 

Po`arnik 1998). @e prej se nam je namre~ potrdilo, da pojmovanja o u~enju in 

znanju vsebinsko ujemajo. Pojmovanja {tudentov smo razvrstili v naslednje {tiri 

kategorije, ki so razvr{~ene od ni`jih k vi{jim pojmovanjem znanja, s tem da pri 

vi{jih pojmovanjih znanja {e vedno lahko najdemo prvine ni`jih pojmovanj:

1. Koli~ina in trajnost znanja (17,6 % odgovorov)

 V to kategorijo smo uvr{~ali zelo splo{ne in nediferencirane odgovore ter 

tiste, v katerih {tudentje poudarjajo, da se nekaj nau~i{ za dalj ~asa in ne 

pozabi{ takoj po izpitu: »Bistvo znanja je, da te obogati.«, »Da {e znam nekaj 
po izpitu, da si raz{irim vedenje.«.

2. Uporaba (27 %)

 V sklopu te kategorije so {tudentje poudarjali predvsem pomen uporabnosti 

znanja: »Osvojeno znanje brez te`av uporabiti v praksi in vsakdanjem 
`ivljenju.«, »Tisto znanje, ki ga bom pozneje uporabil v praksi.«, »Da ga 
lahko prenese{ oz. uporabi{ v vsakdanjem `ivljenju in na vseh podro~jih. 
Da ga zna{ izkoristiti.«.

3. Razumevanje (39,2 %)

 Sem smo uvrstili tiste odgovore {tudentov, ki eksplicitno poudarjajo pomen 

razumevanja: »Da dolo~eno u~no vsebino razumem in jo znam uporabiti 
tudi v vsakdanjem `ivljenju.«, »Razumevanje in povezovanje.«, »Da dobi{ 
neki vpogled v celoto …«.

4. Videnje na druga~en na~in (16,2 %)

 Za to pojmovanje je bistveno poudarjanje spremenjenega pogleda na stvari 

oz. da lahko na neki pojav gledamo z razli~nih perspektiv, da lahko znanje 

kriti~no ovrednotimo: »Tisto znanje, ki odpira nove poglede in spreminja ali 
ohranja moje miselne strukture. To pa vsekakor niso faktografski podatki.«, 
»Da znam razli~ne koncepte prenesti v realno `ivljenje – uporabnost in 
hkrati na njih graditi in izpeljevati nova znanja.«

 Ti spremenjeni pogledi seveda lahko vodijo tudi v spreminjanje osebnosti – 

k ve~ji samostojnosti in osvajanju dolo~enih sposobnosti, a to sta izpostavila 

le dva {tudenta.

Iz rezultatov je razvidno, da le dobra polovica {tudentov (55,4 %) podaja 

pojmovanje znanja na vi{jem nivoju, s tem da je pri tem spreminjanje 

perspektive, razvijanja znanja in s tem spreminjanje osebnosti le skromno 

zastopano. Zaskrbljujo~i so tudi odgovori {tudentov na vpra{anje, kako vedo, da 

so dobro pripravljeni na izpit:
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– 16,2 % {tudentov pravi, da ne vedo (»Ne vem.«, »Ne vem, kaj naj pri~akujem 
na izpitu. Upam na najbolje.«);

– 9,5 % {tudentov se zana{a na zunanji nadzor (»Ko me nekdo vpra{a o 
izpitni snovi in znam odgovoriti.«, »/…/ To vidim {ele na izpitu, ko dobim 
konkretna vpra{anja …«);

– 9,5 % {tudentov se ravna po notranjem ob~utku (»Po po~utju na dan izpita. 
Ve~ kot znam, bolje se po~utim.«, »Ko pred izpitom nisem nervozna, ne ~utim 
strahu.«);

– 28,4 % se jih zana{a na koli~ino u~enja (»Predvidevam zlasti glede na to, 
koliko ~asa posvetim u~enju.«, »Ko predelam vso literaturo, potrebno za 
kak{en predmet.«) in

– le 36,5 % na razumevanje (»/…/ ~e vse razumem.«, »Ko so mi stvari 
popolnoma jasne in lahko o tem prosto govorim.«, »Ko znam neko snov 
utemeljiti tudi z drugimi besedami. Imam pregled nad celotno snovjo.«).
Kar 35 % {tudentov nima pravega nadzora nad svojim u~enjem, 28,4 % 

se zana{a na koli~ino u~enja in le 36,5 % na razumevanje. Sklepamo lahko, da 

ve~ina {tudentov ne zna uravnavati svojega u~enja oz. se opira na povr{inske 

strategije, kot je koli~ina u~enja (Vermunt 1993). Simons (1997) pa bi rekel, 

da pri ve~ini {tudentov ne gre za aktivno in konstruktivno u~enje, saj sta dve 

jedrni zna~ilnosti konstruktivnega u~enja diagnosticiranje in refl eksija lastnega 

u~enja in u~nih rezultatov.

Zanimalo nas je, ali se zastopanost odgovorov na ti dve vpra{anji razlikuje 

glede na letnik {tudija oz. ali med {tudijem nastajajo dolo~ene razlike v 

konceptih v zvezi z znanjem, vendar med odgovori na vpra{anje o bistvu 

znanja med {tudenti 1. in 4. letnika ni statisti~no pomembnih razlik. Res pa 

je, da se poka`e statisti~no pomembna povezava med letnikom in presojanjem 

svoje pripravljenosti na izpit (2Î1 = 7,94, df = 3, p = 0,047): v 4. letniku je manj 

{tudentov (2,7 %), ki ne bi vedeli, da so pripravljeni na izpit, v primerjavi s 

{tudenti 1. letnika (13,5 %), v 4. letniku je nekaj ve~ {tudentov, ki se zana{ajo 

na svoj ob~utek in koli~ino u~enja v primerjavi s 1. letnikom (20,3 % : 17,6 %), in 

ve~ {tudentov, ki svojo pripravljenost presojajo po razumevanju (23% : 13,5 %). 

Vendar te razlike niso velike in spra{ujemo se, ali to pomeni, da {tudentom 

sploh ne po{ljemo dovolj sporo~il o tem, kako pomembno je razumevanje znanja, 

ali pa se ta sporo~ila ne dotaknejo njihovih utrjenih konceptov o znanju in 

u~enju in tako tudi nimajo nobenega vpliva na samo u~enje. Verjetno veliko 

premalo naredimo za to, da bi razvili raznolike strategije u~enja in da bi postali 

samostojni u~enci. V zvezi s tem pa bi bilo treba prou~iti, kako pojmujemo svojo 

vlogo u~itelja profesorji – ali je razvijanje {tudentov, da samostojno uravnavajo 

svoje u~enje, sploh ena od na{ih nalog? Poleg tega nam {tudentje sporo~ajo, da 

so po koncu 4. letnika manj zadovoljni (χ− 
 = 3, 27, std. dev. = 0,73) s kakovostjo 

{tudija pedagogike in andragogike kot po koncu 1. letnika (χ− 
 = 3,70, std. dev. = 

0,81): t-test = 2,40, df = 72, p = 0,019.

1 Kullbackov 2Î-preizkus 
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4.2 Pojmovanja u~iteljeve in {tudentove vloge

Pri razvr{~anju odgovorov o u~iteljevi vlogi smo se oprli na klasifi kacijo 

pojmovanj pou~evanja, ki jih je identifi ciral Fox (1983) pri visoko{olskih u~iteljih. 

Ta klasifi kacija je bolj izdelana v primerjavi z lo~evanjem dveh vrst pojmovanj 

ali usmerjenosti v pou~evanju, ki jih lo~ujeta Kember in Gow (1994): transmisija 

znanja in spodbujanje u~enja. Zaradi neizdelanosti konceptov {tudentov pa ni 

bilo mo~ razlikovati med pojmovanji na vi{jem nivoju – pou~evanje kot odkrivanje 

in kot spodbujanje osebnostne rasti, saj le pe{~ica {tudentov izpostavlja pomen 

u~iteljeve vloge pri spodbujanju osebnostne rasti. Odgovore {tudentov v zvezi z 

u~iteljevo vlogo smo tako razvrstili v naslednje tri kategorije, ki so hierarhi~no 

razvr{~ene:

1. Prena{anje znanja in obvladovanje stroke (39,2 %)

 V sklopu tega pojmovanja {tudentje poudarjajo, da mora profesor znati 

predavati, da mora biti njegova razlaga jasna in zanimiva, da je sistemati~en 

in da obvlada svojo stroko: »/…/ da kvalitetno posreduje u~no snov.«, »/…/ 
da obvlada tisto kar predava in tudi {tudentom to predstavi na preprost in 
razumljiv na~in.«, »/…/ da ~im bolje prenese svoje znanje na {tudente.«.

2. Oblikovanje {tudentov (37,8 %)

 Pri tem pojmovanju gre za to, da {tudentje bolj poudarjajo u~iteljevo 

osredoto~enost na {tudente, ki jih mora nau~iti, motivirati, a pri tem u~itelj 

ohranja dominantno vlogo: »/…/ {tudentom pomaga, da bi la`je osvojili 
in razumeli snov.«, »/…/ poda napotke, kako znanje uporabiti v praksi.«, 
»/.../ je sam za zgled {tudentom.«, »/…/ zna pritegniti pozornost {tudentov 
in jo tudi vzdr`uje.«.

3. Aktiviranje {tudentov (23 %)

 Gre za to, da {tudentje poudarjajo, da je u~iteljeva vloga, da jih ~im 

aktivneje vklju~i v u~ni proces, da jih spodbuja pri izra`anju njihovih idej 

in mnenj ter jih tudi upo{teva: »/…/ usmerja {tudenta po poti znanja – da 
sam pride do znanja.«, »/…/ razumljivo poda snov, vklju~i v sodelovanje 
tudi {tudente, jih miselno aktivira.«, »/…/ {tudenta usmerja k razmi{ljanju 
in lastni aktivnosti in mu tako pomaga priti do kvalitetnega znanja.«.

Sedaj pa si oglejmo {e, kako so opredelili svojo vlogo:

1. Sprejemanje znanja in u~enje (41,9 %)

 V sklopu tega pojmovanja {tudentje izpostavljajo predvsem, da je dol`nost 

{tudenta, da pridno izpolnjuje svoje dol`nosti, da obiskuje predavanja 

in da ~im ve~ odnese od predavanj ter da se pridno nau~i, kar zahteva 

profesor: »/…/ osvoji predpisano snov, da jo bo pozneje, ko bo sam u~itelj, 
posredoval naprej.«, »/…/ sprejme informacije, ki mu jih u~itelj ponuja.«, 
»/…/ opravlja svoje dol`nosti, se u~i, hodi na predavanja /…/.«.

2. Sodelovanje (29,7 %)

 [tudentje `e izpostavljajo pomen svojega sodelovanja ali kak{no u~no 

dejavnost, ki ka`e na aktivnej{e miselno sodelovanje, kot je le pridno 

poslu{anje, delanje zapiskov in memoriranje: »/…/ obiskuje predavanja 
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in posku{a razbrati klju~ne to~ke, na katere se nana{a okvir/snov izpitnega 
predmeta.«, »/…/ razume, zakaj se u~i.«, »/…/ sodeluje in je aktiven /…/«, 
»/…/ se poglobi v u~no snov, jo razume.«

3. Prevzemanje iniciative in odgovornosti (28,4 %)

 Gre za to, da {tudentje svojo vlogo vidijo tudi v prevzemanju svoje 

iniciative in odgovornosti ali da poudarjajo svoj osebnostni razvoj: »/…/ 
je pripravljen {tudirati, raziskovati, vztrajati in biti pripravljen spremeniti 
sebe, se spoznati.«, »/…/ prevzema odgovornost za svoje znanje, ki ga bo 
potreboval v praksi, kar pomeni, da mora sam razmi{ljati, biti aktiven, 
re{evati vpra{anja.«.
Ti odgovori {tudentov ka`ejo, da le manj{i del {tudentov prevzema 

odgovornost za lasten {tudij. Le 8,1 % vseh {tudentov je izrazilo najvi{ji 

pojmovanji vloge u~itelja in {tudenta. Zamisliti se moramo predvsem nad 

tem, da se pri tem odgovori {tudentov 1. in 4. letnika statisti~no pomembno ne 

razlikujejo. Po{iljamo jim sporo~ila, ki so v skladu s tradicionalno vlogo u~itelja, 

ki mora predvsem vse zelo jasno razlo`iti in obvladati svojo stroko, in {tudenta, 

ki se mora vse to ~im natan~neje nau~iti in pokazati na izpitu.

Pokazala se je statisti~no pomembna povezava med pojmovanjem znanja 

in razumevanjem lastne vloge (2Î = 14,33, df = 6, p = 0,026); predvsem se poka`e 

tendenca, da ve~ina {tudentov, ki izra`ajo pojmovanje znanja na ni`ji ravni, 

tudi svojo vlogo vidijo predvsem kot vlogo »pridnega {tudenta«; tisti {tudentje, 

ki pojmujejo znanje kot razumevanje, pa vidijo svojo vlogo v sodelovanju ali 

prevzemanju iniciative in odgovornosti; zanimivo pa je, da so odgovori {tudentov, 

ki pojmujejo znanje kot spreminjanje pogledov, razpr{eni.

4.3 Dejavniki, ki so imeli po presoji {tudentov poglaviten vpliv na njihova 
pojmovanja

Na odprto vpra{anje o dejavnikih, ki so imeli poglaviten vpliv na pojmovanja 

o znanju, u~iteljevi in {tudentovi vlogi, so {tudenti navajali raznolike dejavnike. 

Na podlagi odprtih odgovorov smo oblikovali {est kategorij.

1. Vzgoja doma, okolje, {ola, vrstniki (12,5 %)

 V to kategorijo smo uvrstili odgovore, kot so: »vzgoja in odnos mojih star{ev 
do izobrazbe«, »sistem izobra`evanja v Sloveniji«, »okolje in {ola«, »pogovori 
z vrstniki«. Gre za zelo splo{ne in nediferencirane odgovore, v katerih 

odseva navajanje dolo~enih preteklih izku{enj, a ob tem ne prepoznajo oz. 

ne navedejo podrobnej{e razlage vpliva posameznega dejavnika.

2. Lastna stali{~a in prepri~anja (6,9 %)

 Ta vrsta dejavnikov lahko zelo mo~no vpliva na posameznikovo ravnanje 

in vedenje, vendar so navedeni odgovori na zelo povr{ni ravni, na primer: 
»moje lastno mnenje«, »z leti sem se prepri~ala, da je fakulteta ustanova, 
ki u~i za `ivljenje«, »/…/ moje mnenje, da se {tudentje vse preve~ spu{~ajo 
v teorije (kar zahtevajo u~itelji); ko pa pridejo na delovno mesto, ne znajo 
re{evati problemov«. Vpra{anje je, koliko {tudentje sploh prepoznavajo 

vpliv tega dejavnika na njihova pojmovanja.
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3. Izku{nje (nediferencirani odgovori) (30,6 %)

 Med vsemi navedenimi dejavniki so bile najpogosteje navedene lastne 

izku{nje, na primer: »izku{nje pri {tudiju,«, »izku{nje vseh let {olanja, 
prijetne in manj prijetne«, »izku{nje z razli~nimi predavatelji, oblikami 
izobra`evanja«. Odgovori so zelo splo{ni in nedolo~ni, ni~ ne povedo o 

kakovosti te izku{nje, ne pojasnijo, v ~em so izku{nje vplivale na njihova 

pojmovanja.

4. Pridobljeno teoreti~no znanje (16,7 %)

 Na tretjem mestu po pogostosti so {tudentje navajali teoreti~no znanje, ki 

so ga pridobili med {tudijem, na primer: »teorija, ki smo jo obravnavali«, 
»spoznavanje novih teorij«, »vsebina {tudija posameznih predmetov«. 
To ka`e, da deloma prepoznavajo vpliv pridobljenega znanja tudi na 

spreminjanje pogledov in pojmovanj.

5. Profesorji in njihov na~in dela (20,8 %)

 Zelo pogosto so {tudentje navajali kot dejavnike sprememb profesorje: 

njihov odnos do {tudentov, predmeta, razli~ne pristope in zahteve razli~nih 

profesorjev. Poleg tega pa navajajo tudi na~in dela pri predmetu, u~ne 

pristope in {tudijsko prakso (»predavanja, odprte diskusije pri razli~nih 
predmetih«, »{tudijska praksa, ki ti lahko da druga~en pogled na {tudij 
in znanje«). Nekaj najzna~ilnej{ih odgovorov: »Profesor s svojim nastopom 
(zahtevami) in s predavano snovjo. Saj nam poka`ejo in povejo, kdo je 
u~itelj in kdo {tudent, in kak{na je vloga, ki jo imata.«; »Dolo~eni predmeti 
in profesorji so pri meni zbudili `eljo po branju. Poglavitna pri u~itelju se 
mi zdi njegova odprtost za {tudente (interes!).«; »Pri profesorjih, ki gojijo 
spo{tljiv in pozitiven odnos do {tudentov, se {tudentje ne glede na te`avnost 
snovi la`je in uspe{neje u~ijo njegovega predmeta.«.

6. Aktivna vloga {tudenta, osebni razvoj (12,5 %)

 Samo 12,5 % {tudentov je med dejavniki sprememb v pojmovanjih navedlo 

odgovore, ki poudarjajo pomembnost neposredne refl ektirane izku{nje med 

{tudijem, aktivnega sodelovanja v procesu pridobivanja znanja, prepletanje 

u~iteljevega in {tudentovega dela in svojo osebnostno rast in razvoj: »tudi 
sama sem udele`ena v procesu u~enja in ob~utim vlogo {tudenta; kar se nau~i{ 
in zna{, vpliva na tvoje mi{ljenje«; »ko aktivno sodelujem, ko sem pri u~enju 
kreativna in samostojna, se hitreje in u~inkoviteje u~im; to pomeni, da je moje 
znanje trajnej{e in uporabnej{e«; »pri u~enju morata biti aktivna oba – u~enec 
z vpra{anji, sodelovanjem, u~itelj z usmerjanjem in pomo~jo«; »v osnovni in 
srednji {oli se nisem kaj dosti resni~no u~ila in znanje je bilo le kratkotrajno 
pomnjenje nekih podatkov; med {tudijem sem spoznavala sebe, svoj stil u~enja 
in bistvo znanja, vedenja; s tem sem tudi sproti vedno bolj spoznavala, ~utila, 
vedela, kaj in kako bi lahko profesorji bolje zastavili {tudij svojega predmeta«.

4.4 Spreminjanje pojmovanj

Zanimalo nas je, ali so se pogledi {tudentov na bistvo znanja in vlogo 

u~itelja/{tudenta pri osvajanju le-tega med izobra`evanjem spremenili?
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V celotnem vzorcu jih 37,8 % odgovarja nikalno in 62,2 % pritrdilno. V 1. 

letniku je nikalnih odgovorov precej ve~ (56,8 %) kot v 4. letniku (18,9 %). V 4. 

letniku kar 81,1 % {tudentov navaja, da so se njihovi pogledi med izobra`evanjem 

spremenili. Razlika je statisti~no pomembna na ravni p = 0,001 (χ2 = 11,26, df 

= 1, p = 0,001).

Med utemeljitvami, zakaj se njihovo gledanje ni spremenilo, so v celotnem 

vzorcu navajali odgovore, iz katerih smo oblikovali {tiri kategorije:

1. negativna izku{nja, »vdanost v usodo« (30,8 %)
 »ker je celoten {olski sistem tak, da gre le za pridobivanje ~im ve~ znanja in 

ne za razumevanje le-tega«; »vedno je isto – u~iti se je treba za izpit, profesorji 
pa te ne motivirajo za kaj ve~«; »vedno je bilo tako – u~itelj predava in ti 
absorbira{ njegovo znanje«; »{e vedno se u~im zato, da bi ~im bolje opravila 
izpit«; »{e vedno se u~im samo, kadar je treba in kar je treba«; »profesorji 
zahtevajo samo reprodukcijo znanja«;

2. soodgovornost za u~enje, aktivnost (34,6 %)
 »vedno sem posku{ala med poukom, na predavanjih, vajah, seminarjih … 

sodelovati in izra`ati svoje mnenje«; »od nekdaj sem mnenja, da se u~im 
zase in ne za druge, u~itelj pa me vodi na poti do znanja«; »zame je bilo 
vedno pomembno znanje«;

3. {e nimam izku{enj (»{tudiram komaj prvo leto«) (15,4 %)
4. pojmovanje ostaja enako, a ne pojasnijo, kak{no je (19,2 %)
 »`e prej sem bil mnenja, da je znanje pomembno«; »dolo~ene stvari sem delal 

`e v srednji {oli«; »ves ~as pojmujem bistvo znanja in vloge enako«.
Razlike glede na letnik {tudija niso statisti~no pomembne. Rezultati pa 

ka`ejo, da v 4. letniku {tudentje ne navajajo ve~ razloga, da nimajo izku{enj, 

ki ga v 1. letniku omenjajo v 21,1 %. V 4. letniku je najpogostej{i odgovor, da 

pojmovanja ostajajo enaka, a ne pojasnijo, kak{na so (42,9 %), medtem ko sta 

prva in druga kategorija omenjeni v enakem obsegu (28,6 %).

Tisti {tudentje, ki so odgovorili, da so se njihovi pogledi na bistvo znanja 

in vlogo u~itelja/u~enca med izobra`evanjem spremenili, so med opisom te 
spremembe navajali tri vidike sprememb:

1. v pojmovanjih u~enja in znanja od u~enja za oceno k u~enju za znanje, 

uporabo, prihodnji poklic (39,5 %): »na za~etku {tudija sem u~enje pojmovala 
kot memoriranje, zdaj pa kot osvajanje neke ve{~ine, ki je {e ne obvladam«; 
»na za~etku se u~i{ bolj za oceno, ne uvidi{ {e smisla«; »v prvem letniku 
sem `elela vse izpite ~im prej opraviti; u~enje je bilo zato manj poglobljeno, 
ocene posledi~no slab{e; v vi{jih letnikih sem se bolj posve~ala u~enju in 
poglabljanju v literaturo; ne u~im se ve~ zaradi izpitov ali testov, ampak 
zato, da jaz nekaj znam, vem«;

2. v vlogi u~itelja od tistega, ki podaja znanje, do pomo~nika, ki omogo~a, da 

sam osvoji{ znanje (14 %): »teorije so pokazale, kako se znanje posreduje 
na na~ine, ki jih nisem poznala«; »tudi vlogo u~itelja zdaj gledam druga~e; 
vidim, da vloga u~itelja ni tako enostavna in jasna, kot se mi je zdelo, ko 
sem bila {e v osnovni ali srednji {oli«;

3. v vlogi {tudenta, ki postaja bolj kriti~en zaradi pridobljenega znanja, bolj 
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motiviran in poglobljen pri {tudiju; ki poudarja svojo aktivnost in svojo 

soodgovornost za {tudij (30,2 %): »opazila sem, da je pomembno kriti~no 
gledati na stvari in snov: ne sprejmem ve~ vsega, kar sli{im, kot sem neko~«; 
»spoznala sem, da je klju~nega pomena medsebojno sodelovanje in ne samo 
frontalno posredovanje znanja. Tudi kot {tudentka sem se zavedala svoje 
vloge za u~enje in nadaljnjo vlogo, ki me ~aka«; »od {tudenta samega je 
odvisno, koliko in kaj se bo nau~il«;

4. kompleksnej{i odgovori pa zajemajo ve~ zgornjih vidikov (16,3 %): »znanje 
naj ne bi bilo ve~ splo{no, ampak konkretno, aktualno, povezano s konkretno 
realnostjo; vloga u~itelja: da ni ve~ le posredovalec znanja, ki ga tako lahko 
prebere{ v literaturi; vloga u~enca: da vsako informacijo ne le osvoji, ampak 
jo prenese v `ivljenje in poklic (transfer)«; »da je u~enec glavni ~len, od 
katerega je odvisno, koliko se bo nau~il: da je bistvo u~itelja, da svoje znanje 
posreduje in u~encem omogo~i, da se sami odlo~ijo, ali bodo to sprejeli ali 
razvili druga~ne poglede«.
Glede na letnik {tudija razlike v odgovorih niso statisti~no pomembne 

(2Î = 4,68, df = 3, p = 0,208). Kljub temu pa se ka`e, da pri {tudentih v 1. letniku 

v primerjavi s 4. letnikom mo~no prevladujejo odgovori, ki zadevajo spremembo 

pojmovanj u~enja in znanja (60 % : 28,6 %). V 4. letniku pa je najpogostej{i 

odgovor, da se je spremenil pogled na vlogo {tudenta (35,7 % v 4. letniku in 20 % 

v 1. letniku). Zanimiva je tudi primerjava {tevila kompleksnej{ih odgovorov, ki 

jih je v 1. letniku 6,7 %, v 4. letniku pa 21,4 %, kar jih uvr{~a na tretje mesto 

po pogostosti odgovorov med {tudenti 4. letnika. Pri {tudentih 4. letnika je na 

zadnjem mestu po pogostosti odgovor, da se je spremenilo pojmovanje vloge 

u~itelja (14,3 %).

Poleg vsebinske analize smo pri tem vpra{anju vrednotili {e kompleksnost 

odgovorov in jih razvrstili v dve kategoriji: enostavni, povr{inski in kompleksni, 

globinski odgovori.

V celotnem vzorcu je enostavnih odgovorov 60,5 %, kompleksnej{ih pa 

39,5 %; {tudentje 1. letnika navajajo le 20 % kompleksnej{ih odgovorov (f = 3), 

{tudentje 4. letnika pa to~no polovico (50 %). Razlika je statisti~no pomembna 

(2Î = 3,88, df = 1, p = 0,049). Z leti {tudija torej nara{~a pogostost navajanja 

kompleksnej{ih odgovorov. Vpra{anje pa je, koliko so to le za`eleni odgovori in 

koliko so se zares spremenila tudi njihova implicitna pojmovanja in konkretni 

pristopi k {tudiju.

Zanimalo nas je tudi, kako se kompleksnost {tudentove razlage spremembe 
v pojmovanjih znanja, u~iteljeve in {tudentove vloge povezuje s pojmovanji, ki 
jih navajajo. Poka`e se le statisti~no pomembna povezava med pojmovanji 

znanja in kompleksnostjo {tudentove razlage spremembe (2Î = 8,36, df = 3, 

p = 0,039). Poka`e se, da {tudentje z ni`jimi pojmovanji znanja ve~inoma opi{ejo 

enostavno spremembo, tisti, ki pojmujejo znanje na nivoju razumevanja, pa 

pogosteje podajo kompleksen opis spremembe. Zanimivo pa je, da 5 {tudentov 

(11,6 %), ki poda pojmovanje znanja kot spreminjanje pogleda, opi{e enostavno 

spremembo. Po drugi strani pa se poka`e tudi to, da nih~e, ki ne zna presoditi, 

ali je pripravljen na izpit, ni opisal kompleksne spremembe.
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Klju~ni dejavniki, ki so prispevali k spremembam pojmovanj po mnenju 
{tudentov

[tudentje so identifi cirali raznolike dejavnike, ki so po njihovem mnenju 

prispevali k spremembam njihovih pojmovanj. Nekateri so navedli enega samega, 

mnogi so jih na{teli kar nekaj. Na podlagi odgovorov smo oblikovali tele kategorije:

1. na~in dela na fakulteti: »predavanja, pogovori o dolo~enih temah«;

2. profesorji s svojim odnosom in na~inom dela: »druga~en pristop u~itelja 
do dela, odnos u~iteljev do {tudentov in do predmeta«, »nekateri dobri 
profesorji, ki ti ka`ejo smer, ki je vredna truda in ~loveka«, »menjavanje 
profesorjev«, »stik s profesorji«;

3. so{olci, kolegi in okolje: »diskusije s so{olci, aktivnost drugih {tudentov, ki 
spodbujajo samostojno delo«, »na~in `ivljenja, druga~en pristop k u~enju v 
dru`bi«;

4. osebnostni razvoj, dozorevanje: »razvoj osebnosti, odra{~anje, ve~ja 
odgovornost v svojem `ivljenju«, »resni~na radovednost in predanost 
pedagogiki«, »moje zanimanje za predmet«;

5. vsebina {tudija, pridobljeno znanje: »velika koli~ina pridobljenega 
znanja«, »moje dosedanje vedenje o znanju, u~iteljevi in {tudentovi vlogi«, 
»pripravljanje na izpit«;

6. literatura, {tudijski viri: »osebni {tudij literature«, »literatura za izpit«;
7. konkretne izku{nje: »nastopi, hospitacije, {tudijska praksa«, »lastne izku{nje 

in izku{nje kolegic«, »sama sem bila postavljena v vlogo u~iteljice (npr. pri 
predstavitvi seminarja, nastopih)«, »izkustvo pri seminarjih, predavanjih, 
vajah«.

Med {tudenti 1. letnika je na to vpra{anje odgovorila le tretjina; tisti, ki so 

odgovorili, pa so najpogosteje navedli, da so na njihove spremembe pojmovanj 

vplivali profesorji in so{olci, kolegi. Med {tudenti 4. letnika pa najdemo kot 

najpogostej{i dejavnik sprememb profesorje in vsebino {tudija oz. znanje, 

pridobljeno med {tudijem. Prvo{olci sploh ne omenjajo vpliva {tudijske literature 

in konkretnih izku{enj v ~asu {tudija. Zadnji dejavnik je na tretjem mestu po 

pogostosti med ~etrto{olci – ob tem je pomembno poudariti, da imajo {tudentje 

prvo {tudijsko prakso {ele v 3. letniku; v 1. letniku pa so tudi dele`ni dolo~enih 

vaj, predstavitev seminarjev ipd., a o~itno tega niso do`iveli toliko, da bi to 

prepoznavali kot enega od dejavnikov spreminjanja njihovih pojmovanj.

1. letnik 4. letnik Skupaj
Dejavnik sprememb f f% f f% f f%
Na~in dela 2 9,5 2 3,7 4 5,3
Profesorji 6 28,6 14 26 20 26,7
So{olci, okolje 6 28,6 3 5,6 9 12
Osebnostni razvoj 3 14,3 9 16,7 12 16
Vsebina {tudija, znanje 4 19 12 22,2 16 21,3
Literatura / / 4 7,4 4 5,3
Konkretne izku{nje / / 10 18,5 10 13,3
Skupaj 21 100 54 100 75 100
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5 Sklepi

Rezultati {tudije so pomembno sporo~ilo u~iteljem teh {tudentov – morda 

spro`ilec refl eksije lastne vloge in pou~evanja, kar je podlaga za nadaljnje korake 

v smeri spodbujanja procesa u~enja pri {tudentih in njihovega osamosvajanja 

(stimulacija u~nih aktivnosti in procesov uravnavanja u~enja). Podobno kot 

taki spro`ilci refl eksije lastne prakse u~iteljev delujejo opisi dobre in slabe u~ne 

izku{nje njihovih {tudentov med visoko{olskim izobra`evanjem, kot ugotavljata 

Marenti~ Po`arnik in [teh (2004).

Ugotavljamo, da le dobra polovica {tudentov (55,4 %) podaja pojmovanje 

znanja na vi{jem nivoju, s tem da je pri tem spreminjanje perspektive, 

razvijanje znanja in s tem spreminjanje osebnosti le skromno zastopano. Kar 

35 % {tudentov nima pravega nadzora nad svojim u~enjem, 28,4 % se zana{a 

na koli~ino u~enja in le 36,5 % na razumevanje. Sklepamo lahko, da ve~ina 

{tudentov ne zna uravnavati svojega u~enja oz. se opira na povr{inske strategije, 

kot je koli~ina u~enja.

Ob teh rezultatih se spra{ujemo, koliko {tudentom sporo~amo, kako 

pomembno je razumevanje znanja oz. ali prizadevanja profesorjev v tej smeri pri 

{tudentih sploh dose`ejo svoj namen? Verjetno u~itelji vse premalo vidimo svojo 

vlogo tudi pri razvoju {tudijskih strategij, nikakor pa ne delamo na~rtno v tej 

smeri. Ta vpra{anja bi bilo zanimivo raziskati med univerzitetnimi profesorji. 

Vendar je celoten sistem univerzitetnega {tudija bolj osredoto~en na vsebino 

kot pa na pridobivanje raznolikih kompetenc za uravnavanje svojega {tudija in 

razvijanje u~inkovitih strategij soo~anja z novim znanjem.

[tudentje vidijo vlogo profesorja v veliki ve~ini v prena{anju znanja in 

obvladovanju svoje stroke (39,2 %) ter v vlogi oblikovalca {tudentov (37,8 %). 

Samo 23 % jih navaja odgovore, da je vloga profesorja v aktiviranju {tudentov. 

Odgovori v veliki meri nakazujejo tradicionalno pojmovanje vloge u~itelja. To 

potrjuje ugotovitev, da svojo vlogo {tudentje v najve~ji meri vidijo kot sprejemanje 

znanja in u~enje posredovane u~ne snovi (41,9 %). Le 8,1 % vseh {tudentov je 

izrazilo najvi{ji pojmovanji vloge u~itelja in {tudenta. Pri tem je zaskrbljujo~e, 

da se odgovori {tudentov 1. in 4. letnika statisti~no pomembno ne razlikujejo, kar 

govori v prid prej{njim trditvam, da profesorji (pre)malo naredimo za njihova 

druga~na pojmovanja in bolj kakovosten {tudij.

Kot statisti~no pomembna se je pokazala povezava med pojmovanjem 

znanja in razumevanjem lastne vloge {tudenta: pokazala se je tendenca, da 

ve~ina {tudentov, ki izra`a pojmovanje znanja na ni`ji ravni, tudi svojo vlogo vidi 

predvsem kot vlogo »pridnega {tudenta«; tisti {tudentje, ki pojmujejo znanje kot 

razumevanje, pa vidijo svojo vlogo v sodelovanju ali v prevzemanju iniciative in 

odgovornosti.

Med dejavniki, ki so po presoji {tudentov imeli poglavitni vpliv na njihova 

pojmovanja vloge {tudenta in u~itelja ter na pojmovanja znanja, u~enja 

in pou~evanja, so na prvem mestu navajali izku{nje (30,6 %), vendar je ta 

odgovor zelo splo{en in nediferenciran. To nakazuje na to, da {tudentje zelo 

redko refl ektirajo {tudijski proces in ga sku{ajo izbolj{ati. Petina odgovorov 
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(20,8 %) se je nana{ala na profesorje in njihov na~in dela ter poudarjala pomen 

neposrednega stika {tudentov s profesorji. Majhen dele` tega odgovora opozarja 

na to, da imajo u~itelji premajhno vlogo oz. ne izkoristijo mo`nosti, ki jih imajo. 

Samo 12,5 % {tudentov je med dejavniki sprememb v pojmovanjih navedlo 

odgovore, ki poudarjajo pomembnost neposredne refl ektirane izku{nje med 

{tudijem in aktivnega sodelovanja v procesu pridobivanja znanja.

Najve~ji dele` sprememb v pojmovanjih (39,5 %), ki so jih {tudentje opazili 

pri sebi in jih predvsem navajajo {tudentje 1. letnika, je na podro~ju sprememb 

pojmovanja u~enja in znanja (od u~enja za oceno k u~enju za znanje, uporabo, 

prihodnji poklic) – in na podro~ju pojmovanj vloge {tudenta (30,2 %), ki vklju~uje 

ve~jo kriti~nost zaradi pridobljenega znanja, ve~jo motiviranost, poglobljenost 

pri {tudiju, lastno aktivnost in soodgovornost {tudenta za {tudij. Slednji 

odgovor je pogostej{i pri {tudentih 4. letnika. Vendar rezultati nakazujejo, 

da so vse te spremembe v veliki meri le na verbalni ravni, saj redki {tudentje 

dajejo konsistentne in kompleksne odgovore. Pred u~itelji ostaja temeljni izziv, 

kako deklarativno raven znanja o tem, »kako naj bi bilo«, prenesti v konkretno 

vsakdanjo situacijo u~enja in pou~evanja in v sprejemanje novih vlog. Hkrati 

pa bi to pomenilo tudi, da je potrebna sprememba temeljnega pojmovanja vloge 

univerzitetnega profesorja, ki bi sebe moral vse bolj videti {e v kak{ni drugi vlogi, 

kot je samo posredovalec znanja. [tudentje vidijo kot klju~ni dejavnik sprememb 

prav profesorje. Za doseganje tega cilja bi bilo pomembno tudi prevladujo~a 

predavanja nadomestiti z ve~ interaktivnega dela in diskusij s {tudenti, vajami, 

z omogo~anjem ve~ prilo`nosti za dejavno sooblikovanje {tudijskega procesa. 

Driscollova (1994) poudarja, da je doseganje vi{jih u~nih ciljev, kot so re{evanje 

problemov, razvoj sklepanja in kriti~nega mi{ljenja ter aktivna uporaba znanja, 

povezano z zagotavljanjem dolo~enih u~nih pogojev in metod:

– kompleksnega u~nega okolja, ki omogo~a avtenti~ne aktivnosti,

– sodelovalnega u~enja,

– raznolikih na~inov predstavitve,

– vzgojo refl eksivnosti in

– k {tudentu usmerjenega pou~evanja.

Vendar v sedanjem sistemu ve~ {tejejo znanstvene objave kot kakovost 

neposrednega dela s {tudenti. Prvi kriterij je seveda tudi la`je izmerljiv. V 

prizadevanju za doseganje cilja »odli~nosti v pou~evanju« bo o~itno potrebno 

{e veliko sprememb in raznolikih prizadevanj. Ne gre zapostaviti dejstva, ki 

ga potrjuje tudi mnenje {tudentov, da so profesorji sami pomemben dejavnik 

sprememb, ki so se zgodile v njihovih pojmovanjih.
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THE CHANGE IN THE UNDERSTANDING OF KNOWLEDGE, ROLES OF THE TEACHER 

AND THE STUDENT DURING STUDIES – BETWEEN VISION AND REALITY

Abstract: Students entering university have had years of experience in education and formed certain 

mental models of learning or coherent systems of understandings about learning and knowledge 

about themselves as students, about education goals and duties, about learning and education in 

general, about the division of tasks and responsibilities to themselves and other participants in the 

education process (Vermunt 1993). With these mental models and their orientations in learning 

– personal goals, motives, expectations, doubts etc. – they enter different education situations and 

explain them to themselves accordingly. These explanations and the mastering of various learning 

strategies infl uence their conduct and the quality of their learning and knowledge. The teacher’s 

examination requirements and assessment of knowledge, and the student’s own learning success, in 

turn infl uences their mental models and orientations in learning. The main purpose of our research 

was to fi nd how the students of pedagogy and adult education understand the various messages 

and requirements of university teachers and whether, during the four years of their studies, there 

are any changes in their understanding of the knowledge and their own and the teacher’s role in 

acquiring it.

Keywords: studies, subjective understandings, knowledge, teacher’s and student’s role, changing 

in understanding.
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