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UVOD

Kakovost visokega šolstva je eno od ključnih vprašanj, za katerega lahko trdimo, 
da je vseskozi v ospredju tako teoretskih kot šolskopolitičnih in znanstvenopo-
litičnih razmislekov. Ti se sučejo zlasti okrog vprašanja, kako sploh kakovost na 
tem področju vsebinsko opredeliti, kako jo je mogoče spremljati in presojati (ne-
kateri bi najbrž rekli tudi: meriti), predvsem pa, kateri so pogoji, ki morajo biti 
izpolnjeni, da bodo programi na tej stopnji izobraževanja dejansko vodili k svo-
jim deklariranim ciljem. Pričakovanja, ki jih naslavljamo na visokošolski prostor, 
so precej heterogena: od visokošolskih strokovnih programov pričakujemo, da 
bodo študente usposobili za opravljanje najbolj zahtevnega praktičnega stro-
kovnega dela. To velja tudi za mnoge univerzitetne programe, ki pa so – in to jih v 
osnovi razlikuje od strokovnih – zavezani predvsem k temu, da študente formira-
jo v splošno izobražene osebnosti, ki bodo zmožne najbolj zahtevnih intelektual-
nih premislekov, znanstvenega in širšega družbenega delovanja, raziskovalnega 
dela, javne rabe uma – in vse to, kar ni nepomembno, na podlagi obvladovanja 
in poglobljenega razumevanja svoje študijske discipline. Visokošolski prostor ob 
tem ne more prezreti ali ignorirati širših družbenih teženj, ki se jim je po eni stra-
ni primoran prilagajati in jih vgrajevati v zakonitosti lastnega delovanja, po drugi 
strani pa mora vztrajati pri njihovem kritičnem preizpraševanju ter v njih prepo-
znavati in razkrivati mehanizme uveljavljanja ozkih ekonomskih in političnih inte-
resov, ki se pogosto manifestirajo skozi zdravorazumske zahteve, pospremljene 
z ideološkim govorom. Z drugimi besedami: ob tem, ko razume, da je njegova na-
loga priprava študentov na vstop na trg najbolj zahtevnega dela, razume tudi, da 
znanje in študij nista le v funkciji pridobivanja ozko razumljenih kompetenc in da 
znanja ne gre reducirati zgolj na njegovo neposredno uporabnostno razsežnost; 
ob tem, ko sprejema in v svoje delovanje vključuje sodobne tehnologije, vse-
skozi tudi reflektira potencialne problematične učinke digitalizacije in nasploh 
tehnologizacije na področju visokega šolstva in jih zato na fakultete in v preda-
valnice ne pripušča lahkotno, pač pa premišljeno in s tresočo roko. In ob tem, 
ko v svoje didaktično delovanje vključuje inovativne tehnike, metode in prakse, 
razume tudi, da inovativnost ne izključuje uporabe preizkušenih in uveljavljenih 
didaktičnih strategij ter temeljnih študijskih dejavnosti, na katerih nenazadnje 
temelji univerza vse od svojega nastanka. Še zlasti je to pomembno v današnjem 
času, ko se visokošolski prostor sooča z vse večjo masivizacijo ter težnjami po 
korporativizmu in tržni naravnanosti visokošolskega izobraževanja, po merjenju 
zaposlitvene učinkovitosti in nekritični digitalizaciji.

Visokošolska didaktika je pedagoška znanstvena disciplina, ki po eni strani empi-
rično in teoretsko utemeljuje zakonitosti in načela visokošolskega izobraževanja 
in študija, po drugi strani pa odkriva in preizkuša tudi aplikativne izpeljave svojih 



inovativno učenje in poučevanje v visokem šolstvu6

znanstvenih spoznanj. V pričujoči monografiji avtorice in avtorji posameznih pri-
spevkov predstavljamo rezultate svojega raziskovalnega dela na ključnih podro-
čjih visokošolske didaktike. Prvo poglavje predstavlja krajši historični pregled 
visokošolskega izobraževanja v Sloveniji ter nekatere ključne dileme, s katerimi 
se na tem področju srečujemo v današnjem času. Monografija se nato nadaljuje 
s prispevkom, ki odpre vprašanje kurikularnega načrtovanja v visokem šolstvu 
z vidika formalnega okvira ter teorij kurikularne konsistentnosti, koherentnosti 
in kongruentnosti. Na vprašanja kurikularnega načrtovanja se navezuje tudi po-
glavje o ciljih, kompetencah in učnih izidih v kontekstu evropskih visokošolskih 
usmeritev. Sledijo poglavja avtoric in avtorjev, ki tematizirajo različne izvedbene 
razsežnosti visokošolskega izobraževanja: od uporabe nekaterih ključnih viso-
košolskih didaktičnih strategij, implementacije sodobne informacijsko-komu-
nikacijske tehnologije v visokošolski prostor, psiholoških zakonitosti visokošol-
skega študija, inkluzivne naravnanosti visokega šolstva ter vprašanj, povezanih z 
uspešnim mentorskim delom. 

Kolikor kot sestavni del kakovosti visokošolskega izobraževanja pojmujemo tudi 
dobro didaktično usposobljenost, ki temelji na spoznanjih visokošolske didakti-
ke, je mogoče z gotovostjo skleniti, da znanstvena monografija Izzivi visokošol-
ske didaktike predstavlja enega ključnih gradnikov v tem mozaiku.

Damijan Štefanc in Matej Urbančič, urednika
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VISOKOŠOLSKO IZOBRAŽEVANJE V SLOVENIJI 
MED PRETEKLOSTJO IN SEDANJOSTJO

Tadej	Vidmar	in	Jasna	Mažgon
Univerza v Ljubljani, Filozofska fakulteta

Visokošolski študij na področju današnje Slovenije ima precej daljšo zgodovi-
no, kot nakazuje nedavno praznovanje stoletnice Univerze v Ljubljani.

Ključni poudarki razvoja institucij visokošolskega
izobraževanja v Sloveniji

Prva univerza na slovenskih tleh je bila sicer ustanovljena šele leta 1919, 
vendar ima visokošolski študij pri nas daljšo zgodovino. Povezan je s šolsko 
dejavnostjo jezuitov, katerih višje študije (studia superiora) lahko uvrščamo 
na terciarno stopnjo izobraževanja. V 17. in predvsem v 18. stoletju se je za 
filozofski in teološki študij na jezuitskem kolegiju začelo uveljavljati ime licej. 
Pozneje, v času Ilirskih provinc, v začetku 19. stoletja, je v Ljubljani delovala 
visokošolska ustanova, imenovana Akademija, ki je imela tudi pravico pode-
ljevati akademske nazive.

Univerza v Ljubljani, kot najstarejša univerza v Sloveniji, je bila formalno usta-
novljena 23. julija 1919 z Zakonom	o	vseučilišču	Kraljestva	Srbov,	Hrvatov	 in	
Slovencev v Ljubljani. Združevala je štiri fakultete: Filozofsko, Pravno, Teolo-
ško in Tehniško, ureditev pa je sledila zgledu beograjske univerze.

Prvo predavanje, s katerim je univerza dejansko začela delovati, je 3. decem-
bra 1919 izvedel dr. Fran Ramovš, jezikoslovec, profesor slovenskega jezika in 
fonetike, pozneje tudi dekan Filozofske fakultete in rektor Univerze. Ob usta-
novitvi je bil obljubljen poseben zakon, ki bi urejal delovanje ljubljanske uni-
verze, vendar nikoli ni izšel, je pa leta 1930 izšel Zakon	o	univerzah, ki je veljal 
za vse tri jugoslovanske univerze, torej ljubljansko, zagrebško in beograjsko.

Do leta 1925 je veljala ureditev študija na Filozofski fakulteti kot kombinacija 
študija na avstrijskih univerzah do leta 1918 in ureditve Univerze v Beogradu iz 
leta 1906 (z dopolnitvijo iz leta 1911 in pozneje 1928). Študij na Filozofski fakul-
teti je takrat potekal dvopredmetno, v obliki glavnega in stranskega predme-
ta, fakulteta pa je izobraževala predvsem prihodnje gimnazijske profesorje. 
Leta 1925 je prišlo do reorganizacije študija na Univerzi v Ljubljani (s tem pa 
tudi na Filozofski fakulteti), ki je bil po novem zasnovan izključno v skladu z 
ureditvijo Univerze v Beogradu (Melik, 1975).
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V času med obema vojnama se je Univerza v Ljubljani ves čas spopadala s 
finančno stisko, saj oblast v Beogradu zanjo ni imela posluha. Nekajkrat je 
bila skoraj pred ukinitvijo, negotova usoda pa je grozila tudi njenim fakulte-
tam (predvsem Medicinski in Tehniški). Leta 1929 je ob nevarnosti ukinitve 
univerza spremenila ime v Univerza kralja Aleksandra I.

Med italijansko okupacijo, od aprila 1941 do septembra 1943, so predavanja 
potekala, univerza je bila tudi delno izvzeta iz kulturnega molka. Po kapitula-
ciji Italije leta 1943 je vodja kolaboracionistične pokrajinske vlade Leon Ru-
pnik z odlokom do nadaljnjega ustavil vsa predavanja na Univerzi v Ljubljani 
(so pa izpiti in promocije vseeno potekali).

Po osvoboditvi leta 1945 je univerza ponovno začela delovati v zimskem seme-
stru v polnem obsegu. Medicinska fakulteta, ki sicer ni bila članica univerze, je 
začela izvajati študij v celoti (pred drugo svetovno vojno je bil študij medicine 
okrnjen); ustanovljenih je bilo tudi nekaj novih fakultet, predvsem s področja 
tehničnih strok.

V letu 1947 je prišlo do reorganizacije študija in spremembe študijskih pro-
gramov na Univerzi v Ljubljani in Filozofski fakulteti, poudarjena je bila eno-
predmetnost študijskih skupin, ki je bila dokončno uvedena že čez dve leti v 
novi reformi študija; takšna ureditev je ostala v veljavi do leta 1958 – takrat je 
prišlo tudi do obsežne reforme primarne in sekundarne stopnje izobraževa-
nja, saj je bila ukinjena osemletna gimnazija, uvedeni pa sta bili enotna osem-
letna osnovna šola in štiriletna srednja šola.

V začetku 50. let se je ideološki monizem na univerzi zaostril. Leta 1949 je bil iz-
dan Zakon	o	ureditvi	visokega	šolstva	v	LRS. V skladu z njim je Univerza v Ljubljani 
obsegala štiri fakultete: na dve fakulteti (Prirodoslovno–matematična in Filozof-
ska) razdeljeno nekdanjo Filozofsko fakulteto, Pravno in Ekonomsko fakulteto. 
Vse ostale visokošolske ustanove so bile zunaj univerze (Tehniška visoka šola s 
šestimi fakultetami, Medicinska visoka šola z dvema fakultetama, z gozdarskim 
oddelkom razširjena Agronomska fakulteta in Teološka fakulteta). Teološka fa-
kulteta je bila junija 1952 z odlokom izključena iz Univerze in je postala zasebna 
institucija (verske skupnosti) brez pravice javnosti. Istočasno je ena od pomemb-
nejših nalog univerze postalo tudi svetovnonazorsko oblikovanje študentov.

Leta 1954 je bil izdan nov Splošni	zakon	o	univerzah, s katerim je bila Univerza 
v Ljubljani ponovno združena. Uvedeno pa je bilo tudi družbeno upravljanje 
v vseh visokošolskih ustanovah. V upravnih organih fakultet in univerze so 
imeli predstavniki političnih in oblastnih struktur dvotretjinsko večino. Fa-
kultete so tudi postajale bolj samostojne. Iz znanstvenih so se začele spre-
minjati bolj v izobraževalne ustanove. Zaradi spremembe vpisnih pogojev se 
je na univerze lahko vpisalo zmeraj več študentov.
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Leta 1957 je bil izdan Zakon o Univerzi v Ljubljani in leta 1960 Zakon o preobliko-
vanju	nekaterih	fakultet Univerze v Ljubljani, kar je povzročilo novo organiza-
cijo univerze: sestavljalo jo je 9 fakultet: Filozofska fakulteta, Pravna fakulte-
ta, Ekonomska fakulteta, Fakulteta za naravoslovje in tehnologijo, Fakulteta 
za arhitekturo, gradbeništvo in geodezijo, Fakulteta za elektrotehniko, Fa-
kulteta za strojništvo, Medicinska fakulteta in Biotehniška fakulteta. Leta 
1970 se ji je pridružila Fakulteta za sociologijo, politične vede in novinarstvo.

Leta 1975 je bil izdan Zakon o visokem šolstvu, ki je močno spremenil obsto-
ječo univerzitetno in fakultetno strukturo v vsebinskem in organizacijskem 
smislu. Pomembna je bila zahteva po podružbljanju vzgoje in izobraževanja. 
Osnovna oblika dela in upravljanja v visokem šolstvu – delovna celota, ki je 
dajala zaokroženo visokošolsko izobrazbo – je bila visokošolska temeljna or-
ganizacija združenega dela. Fakultete, visoke in višje šole ter akademije so 
postale visokošolske organizacije združenega dela, ki so se morale združiti v 
univerzo. Nova organizacija je povzročila notranjo razdrobljenost fakultet in 
onemogočila izvajanje povezovalnih in usklajevalnih funkcij na ravni univerze.

Sedanje razumevanje in namen visokošolskih izobraževalnih ustanov opre-
deljuje Zakon	o	visokem	šolstvu, ki je bil sprejet leta 1993, zadnja večja dopol-
nitev je iz leta 2012.

Univerzo v Ljubljani sestavlja 23 fakultet in 3 umetniške akademije ter ne-
kaj pridruženih članic (Narodna in univerzitetna knjižnica, Centralna tehni-
ška knjižnica Univerze v Ljubljani ter Inovacijsko-razvojni inštitut Univerze v 
Ljubljani).

Univerza v Mariboru je bila ustanovljena leta 1975 (s šestimi visokošolskimi 
ustanovami), danes pa jo sestavlja 17 fakultet in pridruženi članici (Univerzi-
tetna knjižnica Maribor in Študentski domovi Univerze v Mariboru).

Univerza na Primorskem kot najmlajša javna univerza v Sloveniji je bila usta-
novljena leta 2003, sestavlja pa jo 6 fakultet in nekaj drugih članic (Inštitut 
Andrej Marušič, Študentski domovi Univerze na Primorskem, Univerzitetna 
knjižnica Univerze na Primorskem, Fakulteta za dizajn in Ortopedska bolni-
šnica Valdoltra).

Prva zasebna univerza v Sloveniji po drugi svetovni vojni je Univerza v Novi 
Gorici, ki je bila ustanovljena leta 2006 (njena predhodnica leta 1995), sesta-
vlja pa jo 5 fakultet, 1 akademija in 1 visoka šola.
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Visokošolsko izobraževanje v Sloveniji danes

V Sloveniji terciarna stopnja izobraževanja zajema višje strokovno in viso-
košolsko izobraževanje. Za obe področji je trenutno pristojno Ministrstvo 
za izobraževanje, znanost in šport. Visokošolske izobraževalne ustanove 
v Sloveniji so univerze, fakultete, umetniške akademije in visoke strokov-
ne šole. Lahko so javne (ustanovitelj je Republika Slovenija) ali zasebne 
ustanove.

Javni visokošolski zavodi so: Univerza v Ljubljani, Univerza v Mariboru, Uni-
verza na Primorskem in Fakulteta za informacijske študije v Novem mestu. 
Ostale visokošolske izobraževalne ustanove so zasebne.

Kot glavna naloga univerze je opredeljeno zagotavljanje razvoja znanosti, 
strokovnosti in umetnosti ter posredovanje spoznanja z več znanstvenih ozi-
roma umetniških področij ali disciplin v okviru izobraževalnega procesa.

Ena od pomembnih karakteristik javne univerze in drugih javnih visokošol-
skih ustanov je njihova avtonomija, ki med drugim vključuje svobodo razisko-
vanja, umetniškega ustvarjanja in posredovanja znanja; samostojno urejanje 
notranje organizacije in delovanja; sprejemanje meril za izvolitev in izvolitev v 
naziv visokošolskih učiteljev, znanstvenih delavcev in visokošolskih sodelav-
cev; zaposlovanje; pripravo in sprejem študijskih in znanstvenoraziskovalnih 
programov; podeljevanje strokovnih in znanstvenih naslovov.

Leta 2005 se je z namenom oblikovanja Evropskega visokošolskega prostora 
in poenotenja visokošolskih izobraževalnih sistemov po Evropi začela uve-
ljavljati bolonjska reforma. Uvajati se je začel tristopenjski študijski sistem: 
prva stopnja – dodiplomski študij (visokošolski strokovni študijski programi 
in univerzitetni študijski programi), druga stopnja (magistrski študijski pro-
grami) in tretja stopnja (doktorski študijski programi), ki pa tvorita podiplom-
ski študij.

V študijskih programih so obveznosti ovrednotene s kreditnimi točkami 
(ECTS), pri čemer obsega posamezni letnik študijskega programa 60 kredi-
tnih točk. Visokošolski (strokovni) študijski programi in univerzitetni študijski 
programi obsegajo od 180 do 240 kreditnih točk, magistrski študijski progra-
mi pa obsegajo od 60 do 120 kreditnih točk. Doktorski študijski programi ima-
jo od 180 do 240 kreditnih točk.

Univerze, fakultete in umetniške akademije lahko izvajajo vse vrste študijskih 
programov, visoke strokovne šole praviloma izvajajo prvostopenjske visoko-
šolske strokovne študijske programe, ob izpolnjevanju določenih pogojev pa 
lahko izvajajo tudi študijske programe druge stopnje.
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Vpisne pogoje na visokošolske izobraževalne ustanove okvirno opredeljuje 
zakon, podrobneje pa jih določajo posamezni študijski programi. Po zaključ-
ku izobraževanja na visokošolski izobraževalni ustanovi se pridobi javnove-
ljavna izobrazba in ustrezen strokovni ali znanstveni naslov, ki je opredeljen z 
zakonom (Zakon	o	strokovnih	in	znanstvenih	naslovih). 

Študij je organiziran kot redni ali izredni, študijsko leto traja od 1. oktobra do 
30. septembra, podrobneje pa se določa s študijskim koledarjem. Učni jezik 
na visokošolskih zavodih je slovenski. Pod določenimi pogoji lahko javni viso-
košolski izobraževalni zavod izvaja študijske programe ali njihove dele tudi v 
tujem jeziku.

Kakovost visokošolskih izobraževalnih ustanov in študijskih programov se 
zagotavlja z akreditacijskimi postopki ter notranjo in zunanjo evalvacijo. Za 
akreditacijo visokošolskih izobraževalnih ustanov je pristojna Nacionalna 
agencija Republike Slovenije za kakovost visokega šolstva (NAKVIS). Notra-
nja evalvacija je odgovornost visokošolskih zavodov.

Glavne naloge visokošolskih zavodov so določene z zakonom. Strateški cilji 
za posamezna obdobja (od pet do deset let) se določijo z nacionalnim progra-
mom visokega šolstva, ki ga sprejme Državni zbor Republike Slovenije.

Preglednica 1
Študenti	visokošolskega	študija	na	univerzah	in	samostojnih	visokošolskih	za-
vodih	(Vir:	SURS	2021)

2015/16 2016/17 2017/18 2018/19 2019/20

Visokošolski zavodi, 
vrsta izobraževanja 
in letniki – REDNI SKUPAJ

58.731 56.562 54.379 53.426 53.327
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Preglednica 2
Študenti	visokošolskega	študija	na	univerzah	in	samostojnih	visokošolskih	za-
vodih	–	univerze	(Vir:	SURS	2021)

2015/16 2016/17 2017/18 2018/19 2019/20

Univerze 
SKUPAJ

Visokošolsko univerzitetno 
(1. bolonjska stopnja), 
vsi letniki, redni

23.632 22.700 21.609 21.445 21.414

Visokošolsko univerzitetno 
(prejšnje) , vsi letniki, redni

38 – – – –

Magistrsko 
(2. bolonjska stopnja) – enovito 
magistrsko, vsi letniki, redni

4.756 4.724 4.612 4.457 4.349

Magistrsko 
(2. bolonjska stopnja) – po 
končani 1. bolonjski stopnji, 
vsi letniki, redni

15.624 15.368 14.884 14.476 14.351

SKUPAJ 44.050 42.792 41.105 40.378 40.114

Od usmerjenosti v znanje in osebnostni razvoj k usmerjenosti v 
kompetence in zaposljivost

Do pomembne spremembe je prišlo konec 20. stoletja, ko se je v okviru vi-
sokošolskega izobraževanja začel intenziven premik od znanja proti kompe-
tencam. Danes so tako cilji kot metode in pristopi kompetenčno naravnani. 
Kažejo se trendi didaktiziranja in pošolanja univerze oz. visokošolskega iz-
obraževanja. Didaktične metode in terminologija se iz nižjih stopenj izobra-
ževanja selijo v okvir visokošolskega izobraževanja – cilj le-tega je neposre-
dna priprava na delo, zaposlitev, univerza je postala pripravljalnica na poklic, 
usposablja za poklic. Ni več osrednji prostor ukvarjanja z znanostjo.

Šola in vse izobraževalne institucije, ki so imele nekoč svoje težišče v druž-
beni, kulturni in tudi politični vrednosti znanja, ne pa zgolj v profesionalni, 
sodobne reforme zmeraj bolj usmerjajo in vodijo k ciljem tržnosti in konku-
renčnosti, ki prevladujejo v globaliziranem gospodarstvu. Pri izobraževa-
nju, posebej še pri visokošolskem izobraževanju, postopoma ne gre več za 
usmerjanje k določenim kvalifikacijam za delovna mesta, temveč za pripra-
vljanje prihodnjega delavca na zelo »evolutivne« in šele prihajajoče poklicne 
položaje, na zadovoljevanje prihajajočih, predvsem gospodarskih potreb. Ne 
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glede na to, ali poučujejo specifično strokovno, tehnološko ali splošno di-
sciplino, se pričakuje od univerzitetnih učiteljev, da jim je zmeraj manj po-
membna vsebina vednosti, zmeraj bolj pa percepcija in evalvacija poklicne 
koristnosti in uporabnosti predavanj, discipline in metod glede na zahteve 
sveta ekonomije, gospodarstva. Znanje oz. vednosti so zmeraj manj središče 
šole in drugih izobraževalnih institucij. Dobivajo status nebistvenega, ustvar-
ja se vtis njihove nekoristnosti in posledično dolgočasnosti. To, kar danes 
srečujemo na nižjih stopnjah izobraževanja, kjer ne gre več za to, da bi učen-
cem dali možnost dostopa do vednosti oz. znanj, ampak je treba izhajati iz 
tega, kar učence zanima glede na njihovo okolje, njihove življenjske razmere, 
njihove želje, njihove poklicne usode, vse bolj postaja realnost tudi univer-
zitetnega izobraževanja. Tako se začenjajo širiti in prevladovati koncepti in 
didaktične oblike raznih projektov, dejavnosti in transverzalnih tem, ki so po-
vezani z neposrednim okoljem. Visokošolski učitelj postaja za študente dis-
kretni spremljevalec, ki olajšuje konstruiranje vednosti.

Leto 1999 je za vsebinsko in organizacijsko strukturo današnje univerze ter 
terciarnega izobraževanja nasploh ključna letnica. Takrat so ministri za izo-
braževanje s sprejetjem in podpisom Bolonjske	deklaracije postavili temelje 
sodobnega visokošolskega izobraževanja ter temelje vzpostavitve Evrop-
skega visokošolskega prostora. Z Bolonjsko	deklaracijo se je začela tudi vse-
binska prenova visokošolskega prostora v Evropi.

Ključne postavke Bolonjske	deklaracije (1999):

•	 Uveden je bil pojem Evrope znanja (Europe	 of	 knowledge), in sicer kot 
osnovne sestavine prihodnjega evropskega državljanstva.

•	 Oblikovanje Evropskega visokošolskega prostora (European	area	of	higher	
education) je opredeljeno kot glavna pot, ki vodi k uveljavitvi mobilnosti in 
zaposlovanja državljanov ter vsesplošnemu razvoju celine.

•	 Posebna pozornost mora biti namenjena povečevanju mednarodne kon-
kurenčnosti evropskih sistemov visokega šolstva, zagotoviti je treba, da 
evropski sistem visokega šolstva postane privlačen za ves svet.

•	 Stopnja izobrazbe, ki je dosežena po prvem izobraževalnem obdobju na 
visokošolski ravni, je za evropski trg dela relevantna kot ustrezna raven 
kvalifikacije.

Leto pozneje je bil sprejet Memorandum	o	vseživljenjskem	učenju (2000), s 
katerim so bili postavljeni temelji vsebinske in didaktične usmeritve visoko-
šolskega študija. Memorandum je postavil tudi politične in vsebinske smer-
nice vseživljenjskega učenja (lifelong	 learning) ter opredelil njegova naj-
pomembnejša cilja: »Dva enako pomembna cilja vseživljenjskega učenja: 
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pospeševanje aktivnega državljanstva [active	 citizenship] in zaposljivosti 
[employability]. Aktivno državljanstvo se osredotoča na to, koliko in kako 
ljudje sodelujejo v vseh sferah družbenega in gospodarskega življenja ter na 
priložnosti in tveganja, s katerimi se soočajo, ko to poskušajo. Osredotoča se 
tudi na posledično stopnjo pripadnosti tej družbi in na možnost odločanja v 
njej. Za velik del človekovega življenja pomeni plačano delo neodvisnost, sa-
mospoštovanje in blaginjo in je zato ključ do celotne kakovosti življenja. Za-
posljivost – sposobnost zagotoviti si in obdržati zaposlitev – ni samo temeljna 
dimenzija aktivnega državljanstva, temveč je odločilen pogoj tudi za dosego 
polne zaposlenosti in za izboljšanje evropske tekmovalnosti ter prosperitete 
v 'novi ekonomiji'.« (Memorandum …, 2000, str. 4)

Močna je prisotnost ekonomskega besednjaka v izobraževalnem polju: »Vse-
življenjsko učenje vidi vse učenje kot ‚brezšiven‘ kontinuum ‚od zibke do gro-
ba.‘ […] Temeljno izobraževanje, ki mu sledi začetno poklicno izobraževanje 
in usposabljanje, naj bi opremilo vse mlade z novimi temeljnimi spretnostmi, 
ki jih zahteva na znanju temelječa ekonomija [knowledge-based	economy]. 
Zagotovilo naj bi tudi, da so se ‚naučili učiti se‘ in da imajo pozitiven odnos 
do učenja.« (Prav tam)

Razviti je treba učinkovite metode učenja in poučevanja ter okoliščine za ne-
nehno učenje vse življenje in v vseh oblikah (lifelong	in	lifewide), učitelji mo-
rajo postati vodniki, mentorji in posredovalci, njihova vloga pa je pomagati 
(help) in podpirati (support) učeče se, ki v največji meri skrbijo za lastno uče-
nje. Pomembne so odprte in participativne učne metode ter aktivno učenje, 
tako v formalnih kot neformalnih okoljih.

Po sprejemu in podpisu Bolonjske	deklaracije so se vsaki dve do tri leta se-
stali ministri za izobraževanje držav podpisnic in preverili stanje na področju 
uveljavljanja bolonjske reforme ter postavili in sprejeli strategije in smernice 
za naprej. Od Bologne do danes so se sestali devetkrat, med najpomembnej-
šimi mejniki (tudi za metode, oblike in pristope) pa so bila srečanja v Bukare-
šti (2012), Erevanu (2015) in Parizu (2018). Po vsakem srečanju so izdali uradni 
dokument, sporočilo (komuniké) s sklepi in zavezami za prihodnje obdobje.

V Bukarešti (2012) so se ministri zavezali k spodbujanju na študenta osredo-
točenega učenja (student-centred	learning) v visokošolskem izobraževanju, 
za katerega so značilne inovativne metode poučevanja; te vključujejo štu-
dente kot aktivne udeležence pri njihovem lastnem učenju (Bucharest Com-
muniqué, 2012).

Spodbujati je treba zaposljivost za služenje potrebam Evrope: »Sodobni di-
plomanti morajo združevati transverzalne, multidisciplinarne in inovacijske 
spretnosti in kompetence s posodobljenim predmetno-specifičnim znanjem, 
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da bodo zmožni prispevati k širšim potrebam družbe in trga dela. Cilj je okre-
piti zaposljivost in oseben ter poklicni razvoj diplomantov v teku njihovih kari-
er. To bomo dosegli z izboljševanjem sodelovanja med delodajalci, študenti in 
visokošolskimi organizacijami, posebej še pri razvoju študijskih programov, 
ki pomagajo povečevati inovativnost, podjetniške in raziskovalne potenciale 
diplomantov. Vseživljenjsko učenje je eden pomembnih dejavnikov pri zado-
voljevanju potreb spreminjajočega se trga dela, visokošolske ustanove pa 
igrajo osrednjo vlogo pri prenašanju znanja in krepitvi regionalnega razvoja, 
vključno z nenehnim razvojem kompetenc in krepitvijo zavezništev znanja 
[knowledge	alliances].« (Prav tam, str. 2)

V Erevanu (2015) so bili nadgrajeni obstoječi cilji in postavljeni nekateri 
novi, ki so pomembno vplivali na nadaljnji razvoj. Pripravljeni so bili v novem 
kontekstu.

•	 Didaktični cilji: »Krepitev kakovosti in ustreznosti [relevance] učenja in 
poučevanja je glavno poslanstvo EVŠP . Spodbujali in podpirali bomo vi-
sokošolske institucije ter osebje pri promoviranju pedagoških inovacij 
[pedagogical innovation] v učnih okoljih, osredotočenih na študenta [stu-
dent-centred	learning	environments], ter v polni izrabi potencialnih koristi 
digitalnih tehnologij za učenje in poučevanje. […] Študijski programi mo-
rajo omogočati študentom, da razvijejo kompetence, ki lahko najbolje za-
dovoljijo osebna pričakovanja in družbene potrebe skozi učinkovite učne 
aktivnosti [learning activities]. Te morajo biti podprte s transparentnimi 
opisi rezultatov učenja in obremenitve, fleksibilnimi potmi učenja [flexible	
learning	paths] ter ustreznimi metodami poučevanja in ocenjevanja.« (Ye-
revan Communiqué, 2015, str. 2)

•	 Splošni cilj visokošolskega izobraževanja: »Spodbujanje zaposljivosti di-
plomantov v teku njihovih delovnih življenj v hitro spreminjajočih se trgih 
dela, za katere je značilen tehnološki razvoj, nastanek novih delovnih pro-
filov ter povečevanje priložnosti za zaposlitev in samozaposlitev – je glavni 
cilj EVŠP. Moramo zagotoviti, da na koncu vsakega študijskega cikla di-
plomanti posedujejo ustrezne kompetence za vstop na trg dela, ki pa jim 
omogočajo tudi razvoj novih kompetenc, ki jih bodo morda potrebovali za 
zaposljivost kasneje in v teku njihovih delovnih življenj. Spodbujali bomo 
visokošolske ustanove pri iskanju različnih načinov, da dosežejo te cilje, 
npr. s krepitvijo njihovega dialoga z delodajalci, uveljavljanjem programov 
z dobrim razmerjem med teoretičnimi in praktičnimi komponentami ter 
sledenjem razvoja karier diplomantov.« (Prav tam, str. 2)

Nazadnje je bilo ministrsko srečanje v Parizu (2018), kjer so analizirali obsto-
ječe stanje ter kot glavni cilj v nadaljnjem obdobju izpostavili razvijanje novih 
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in inkluzivnih pristopov za nepretrgano krepitev učenja in poučevanja, saj po-
staja vseživljenjsko učenje zmeraj pomembnejše za družbo in ekonomijo, pa 
tudi za blaginjo državljanov. Zato je treba nadalje razvijati in v polnosti uve-
ljaviti na študenta osredotočeno učenje ter odprto izobraževanje. »Študijski 
programi, ki ponujajo raznolike metode učenja in fleksibilno učenje [flexible	
learning], lahko spodbujajo socialno mobilnost in nenehen poklicni razvoj, 
medtem ko omogočajo učečim se dostop in zaključek visokošolskega izo-
braževanja v vsakem obdobju njihovega življenja.« (Paris Communiqué, 2018, 
str. 3)

Posebno pozornost je treba nameniti tudi oblikovanju interdisciplinarnih štu-
dijskih programov ter kombiniranju akademskega učenja in učenja, temelje-
čega na delu. V didaktičnem smislu je treba omogočati uporabo digitalnega 
in kombiniranega izobraževanja (blended education) z namenom krepitve 
vseživljenjskega in fleksibilnega učenja ter spodbujanja digitalnih spretnosti 
in kompetenc. Kot dolgoročni cilj konsolidacije Evropskega visokošolskega 
prostora pa je opredeljena okrepitev čezdisciplinarnega [cross-disciplinary] 
in čezmejnega sodelovanja ter razvijanja inkluzivnega in inovativnega pristo-
pa k učenju in poučevanju (Paris Communiqué, 2018).

Vsebinski in formalni vidiki oblikovanja in uresničevanja temeljnih 
ciljev in načel visokošolskega izobraževanja v Republiki Sloveniji

Ključni dokument, ki opredeljuje strategijo in smernice na področju visoko-
šolskega izobraževanja v Sloveniji, je Resolucija	o	Nacionalnem	programu	vi-
sokega	šolstva	2011–2020. Kar zadeva navajanje in opredeljevanje položaja in 
ciljev visokošolskega izobraževanja, je usklajena z dokumenti Evropske unije 
in še zlasti z dokumenti ministrskih konferenc in srečanj Evropskega visoko-
šolskega prostora (ang.	European	Higher	Education	Area).

Kot temeljni vlogi visokošolskega izobraževanja sta opredeljena krepitev 
in opolnomočenje državljanov za osebni razvoj, poklicno kariero in aktivno 
državljanstvo ter za duhovni, socialni, umetniški in kulturni ter ekonomski 
razvoj skupnosti. Visokošolski prostor se mora odzivati na potrebe in priča-
kovanja družbe ter vključevati visokošolske deležnike v upravljanje. Kakovo-
sten in učinkovit visokošolski sistem v Sloveniji naj bi bil glede na Resolucijo 
usmerjen v središče procesa, tj. v človeka, študijski programi pa bi morali 
zagotavljati pridobivanje znanja, veščin in spretnosti skladno z nacionalnim 
ogrodjem kvalifikacij ter ključnih kompetenc: inovativnosti, kritičnega raz-
mišljanja, sporazumevanja v maternem jeziku, kulturne zavesti in izražanja, 
sposobnosti delovanja v mednarodnem prostoru in informacijske pismenosti.
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Naloga univerz v tem kontekstu je, da v okviru različnih znanstvenih disciplin 
in umetniških področij omogočajo nastajanje in posredovanje novih znan-
stvenih in umetniških spoznanj; za dosego tega poslanstva morajo izkazovati 
mednarodno primerljive znanstvene rezultate in vrhunske umetnostne do-
sežke ter zagotavljati odlično poučevanje. Tako visokošolski učitelji kot štu-
denti se morajo bistveno bolj vključevati v znanstvenoraziskovalno delo. To 
jim bo omogočilo ustvarjalno in inovativno univerzitetno okolje, ki jim bo za-
gotavljalo primeren prostor za razreševanje aktualnih izzivov časa ob svojem 
temeljnem poslanstvu – ustvarjanju novega znanja. Univerze bodo morale 
zagotavljati tako specifične kot generične kompetence, še posebej ustvar-
jalnost, inovativnost, kritično razmišljanje, samostojnost in skupinsko delo 
ter sposobnost delovanja v mednarodnem prostoru.

Za zagotovitev uresničitve omenjenega poslanstva in nalog je predvidenih 
več ukrepov, med katerimi je npr. izboljšanje sodelovanja visokošolskih insti-
tucij z gospodarstvom in negospodarstvom (mdr. sodelovanje z delodajalci 
pri pripravi študijskih programov, vključevanje kadrov, zlasti iz gospodarstva, 
pri izvajanju študijskega procesa). »Na visokošolskih institucijah bodo spod-
bujeni raziskovalni in inovativni projekti v sodelovanju z gospodarstvom in 
negospodarstvom ter podprto prehajanje kadrov. Sodelovanje bo potekalo 
tudi pri pripravi in izvajanju študijskih programov. Visokošolske institucije 
morajo avtonomno razvijati kakovostne akademske standarde za študijske 
programe ter se hkrati odzivati na družbena in gospodarska pričakovanja.   
Visokošolske institucije morajo pri oblikovanju študijskih programov aktivno 
sodelovati z delodajalci in upoštevati potrebe iz sveta dela. Pri izvajanju štu-
dijskega procesa bodo visokošolske institucije sprostile možnosti in spre-
menile pogoje za sodelovanje kadrov iz neakademskega sveta, kjer je to smi-
selno in potrebno ter prispeva k višji kakovosti študijskih programov, pri tem 
bodo upoštevale izpolnjevanje določenih poklicnih standardov in pedagoške 
usposobljenosti. Izobraževanje in usposabljanje, zlasti na strokovnih študij-
skih programih, bosta obogateni z izkušnjo dela v sodelujočih podjetjih.« (Re-
solucija o Nacionalnem programu …, 2011, str. 10)

Na podlagi in v okviru nacionalnega programa visokega šolstva ter pod vpli-
vom novih političnih zahtev v zvezi z oblikovanjem Evropskega visokošolskega 
prostora je bila leta 2016 izdelana Strategija	internacionalizacije	2016–2020, do-
kument, ki natančneje opredeli uveljavljanje enega najpomembnejših temeljev 
enotnega evropskega visokošolskega prostora, tj. internacionalizacije.

V skladu z dokumentom bo slovensko visoko šolstvo do leta 2020 del glo-
balnega visokošolskega prostora, svojo kakovost pa bo nenehno izboljše-
valo v sodelovanju s tujimi institucijami. Tako bo Slovenija postala prepo-
znavno mednarodno središče znanja in privlačen cilj za visokošolski študij. 



inovativno učenje in poučevanje v visokem šolstvu18

Internacionalizacija prinaša pridobitev novih znanj, izboljšanje oz. pridobi-
vanje medosebnih, komunikacijskih in kulturnih kompetenc, posodabljanje 
študijske ponudbe za večjo zaposljivost diplomantov. Pomembno je, da po-
učevanje lahko poteka tudi v tujih jezikih.

Strategija opredeli naslednja ključna področja:

•	 Mednarodna mobilnost: »Sistematična nadgradnja v tuji državi pridobljenih 
izkušenj skupaj z razvojem medkulturnih kompetenc posamezniku omogo-
ča večjo konkurenčnost na globalnem in mednarodnem trgu dela ter kako-
vostno soustvarjanje v družbi. Poznavanje in razumevanje drugih kultur in 
narodov ter obvladovanje tujih jezikov so bolj kot kdaj koli prej bistvenega 
pomena za delovanje v sodobnem medkulturnem in globalnem okolju.« 
(Strategija internacionalizacije …, 2016, str. 10) Mednarodna mobilnost tudi 
pozitivno vpliva na razvoj mehkih kompetenc, kot so medkulturna ozavešče-
nost, prilagodljivost, inovativnost, motivacija, kritično mišljenje, sposobnost 
reševanja problemov in učinkovito delovanje v skupini in medkulturni druž-
bi, kar jim omogoča boljšo zaposljivost. Zaradi tega je treba vzpostaviti tudi 
sistem prepoznavanja v okviru mobilnosti pridobljenih kompetenc s strani 
delodajalcev in mlade usposobiti za uspešno predstavitev le-teh.

•	 Kakovostno mednarodno znanstvenoraziskovalno in razvojno sodelovanje: 
»Le visoka kakovost visokega šolstva in znanstvenoraziskovalne dejavno-
sti lahko v Sloveniji omogoči konkurenčni inovacijski potencial in kritično 
maso znanja, potrebnega za nujni preboj slovenskega gospodarstva. Zato 
sta potrebni tako notranja kot tudi zunanja internacionalizacija visokega 
šolstva in znanstvenoraziskovalnega dela. […] Za vzpostavitev takšnega 
razvitejšega sistema je nujno potrebno prioritetno usmerjeno financiranje 
po prednostnih področjih.« (Prav tam, str. 14).

•	 Spodbujanje	razvoja	medkulturnih	kompetenc: »Slovenski visokošolski za-
vodi bodo zato ponudili kakovostno udejanjanje internacionaliziranega ku-
rikula, zlasti sistematično vključevanje medkulturne dimenzije v vse štu-
dijske programe in discipline na vseh študijskih stopnjah in področjih. To 
bo dopolnjevala tudi kakovostna ponudba študijskih programov, modulov 
in predmetov v tujem jeziku. […] Osrednja pozornost mora biti zato name-
njena ciljem procesa učenja in poučevanja ter učnim izidom študentov, ki 
vključujejo tako mednarodno, medkulturno kot globalno dimenzijo.« (Prav 
tam, str. 16).

•	 Ciljna	usmerjenost	v	prednostne	regije	in	države: »Slovenija želi s svojim ce-
lostnim in učinkovitim nacionalnim pristopom prispevati h konkurenčnosti 
visokega šolstva, znanstvenoraziskovalnega in razvojnega potenciala v EU 
in svetu. Zato je smiselno usmerjeno financiranje aktivnosti po predno-
stnih geografskih področjih.« (Prav tam, str. 18).
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POJMOVANJA KURIKULA IN NEKATERI IZZIVI KURIKULARNEGA 
NAČRTOVANJA V VISOKOŠOLSKEM IZOBRAŽEVANJU

Damijan	Štefanc
Univerza v Ljubljani, Filozofska fakulteta

Kakšno bo in kako bo potekalo kurikularno načrtovanje na visokošolski sto-
pnji, ni le teoretsko didaktično vprašanje, pač pa gre v pomembni meri za šol-
skopolitično odločitev, ki temelji na širšem družbenem konsenzu o pomenu in 
vlogi visokošolskega izobraževanja.

Uvod

Na vprašanje, kakšna je vloga visokošolskega kurikularnega načrtovanja, ni 
preprostega in enoznačnega odgovora, saj je visokošolsko izobraževanje 
kompleksen in funkcijsko heterogen sistem. Sestavlja ga množica različnih 
tipov izobraževalnih programov (univerzitetnih, visokostrokovnih, prvo- in 
drugostopenjskih, doktorskih), posebnost terciarnega izobraževanja pa je 
tudi v tem, da visokošolske izobraževalne institucije niso le izobraževalne, 
pač pa opravljajo tudi znanstvenoraziskovalno dejavnost, ki pomembno de-
terminira njihovo izobraževalno vlogo. Prav tako je za visokošolski prostor 
značilna ustavno zagotovljena institucionalna in individualna akademska 
avtonomija, ki se med drugim odraža tudi v dejstvu, da – za razliko od se-
kundarnega in zlasti primarnega izobraževanja – tudi sami izobraževalni pro-
grami na terciarni stopnji nastajajo na institucionalni in ne na nacionalni oz. 
državni ravni, četudi morajo na ravni države prestati formalne akreditacijske 
postopke. Podobno je tudi s temeljnimi kurikularnimi dokumenti, ki tvorijo 
kurikularno podstat visokošolskih izobraževalnih programov, kot so deni-
mo učni načrti: njihova strukturna zasnova je določena institucionalno (tj. 
na ravni posamezne univerze), medtem ko je njihova vsebina v pristojnosti 
posameznih nosilcev, ki nato študijski predmet, ki ga opredeljuje učni načrt, 
praviloma tudi sami izvajajo.

V tem poglavju vzpostavljamo širši teoretski in konceptualni kontekst, zno-
traj katerega je mogoče misliti in presojati pristope k visokošolskemu kuriku-
larnemu načrtovanju, pri čemer posebej analiziramo tudi nekatere okolišči-
ne, v katerih načrtovanje programov in programskih enot poteka v Sloveniji. 
Ob tem predstavljamo tudi nekatere globalne kurikularne izzive, povezane z 
iskanjem kurikularnih rešitev v visokošolskem izobraževanju.
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Konceptualni okvir: kurikulum, visokošolski kurikulum in 
kurikularno načrtovanje

Razprava o temeljnih vidikih kurikularnega načrtovanja v visokem šolstvu 
terja najprej opredelitev koncepta, na katerem kurikularno načrtovanje te-
melji, namreč koncepta kurikula in – nekoliko bolj specifično – visokošolske-
ga kurikula. Vse od začetka 20. stoletja, ko se je začela teorija kurikula kot 
znanstvena disciplina uveljavljati zlasti v ameriškem prostoru z avtorji, kot 
so W. W. Charters, F. Bobbitt, W. Kilpatrick, pozneje tudi R. Tyler in H. Taba, 
je za pojem kurikula po eni strani značilna pragmatična težnja po ulovljivosti 
vzgojno-izobraževalnega procesa v predvidljiv in vnaprej opredeljiv algori-
tem, hkrati pa ga, paradoksalno, zaznamuje prav ultimativna neulovljivost v 
enoznačno in pomensko zaprto definicijo. Na tem mestu ne bomo navajali 
izčrpnega kurikularnega historiata, pač pa bomo na kratko predstavili prav to 
konceptualno ambivalentnost, saj je od tega, kako razumemo pojem kuriku-
la, odvisno tudi razumevanje vloge in pristopov h kurikularnemu načrtovanju.

Izraz kurikulum izhaja iz latinskega glagola currere in v preprostem prevodu 
pomeni tek (nedol. teči): nekateri avtorji v ameriški kurikularni literaturi gla-
gol currere prevajajo z besedno zvezo »to	run	the	course«, eden najvidnej-
ših med njimi je W. Pinar (2011; 2019; prim. tudi Glatthorn idr., 2015; Thröler, 
2016). Gre za angleški termin, pri katerem seveda ne gre prezreti v izvirnik 
vpisane besedne igre: besedno zvezo »to run the course« je namreč mogoče 
razumeti razmeroma široko, kot »tek na neki progi«, kar je pravzaprav lahko 
celo metafora za življenje samo (nenazadnje na to meri tudi latinski izraz cur-
riculum vitae), ali pa razmeroma ozko in pragmatično, v smislu praktičnega 
izvajanja nekega določenega učnega predmeta, programa ali tečaja. 

Teoretske opredelitve in praktične izpeljave kurikula dejansko nenehno od-
ražajo to ambivalentnost: v pragmatičnem, operativnem smislu je mogoče 
kurikulum razumeti kot premišljen, znanstveno utemeljen ter razmeroma 
stabilen algoritem načrtovanja, izvajanja in evalvacije vzgojno-izobraževalnih 
programov, predmetov, celo pouka v ožjem smislu (učne ure, učne teme ali 
sklopa). V tem pogledu je kurikulum mogoče razumeti kot dinamičen preplet 
vrste kurikularnih dejavnikov, zlasti: 

•	 vnaprej opredeljenih intenc nekega izobraževalnega programa in procesa 
njegovega uresničevanja (ciljev, ki so zapisani v kurikularnih dokumentih, 
pa tudi načrtov in priprav, ki nastajajo na ravni institucije in na ravni posa-
meznega učitelja ali tima učiteljev); 

•	 neposredne izvedbe procesa, ki poteka zlasti skozi neposredno komu-
nikacijo med tistimi, ki poučujejo, in tistimi, ki se učijo, pri čemer se te 
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intence uresničujejo (skozi vsebine, metode, sredstva poučevanja), hkrati 
pa ta proces proizvaja tudi vrsto učinkov, ki niso bili eksplicitno in vnaprej 
predvideni1;

•	 mehanizmov preverjanja, s katerimi je mogoče ugotavljati, kako kakovo-
stno in v kolikšni meri so bili cilji (intence) doseženi. 

Po drugi strani pa je nujno poudariti, da kurikula ni mogoče reducirati zgolj na 
pragmatično-operativna vprašanja upravljanja ali »menedžmenta« izobraže-
vanja in pouka. Razumeti ga je namreč treba kot kompleksno in živo izkušnjo, 
ki jo determinira večplastna komunikacija: ne le učitelja in učenca, marveč tudi 
učencev in učiteljev z učno vsebino, družbenim okoljem, njegovo preteklostjo, 
sedanjostjo in prihodnostjo. Kot zapiše Pinar (2011), kurikulum »implicira kom-
pleksno konverzacijo z mnogimi sogovorniki, referencami, časovnimi momen-
ti, implicira pa tudi skoraj neomejene možnosti, od katerih mnoge niso nujno 
le prijetne« (prav tam, str. xiii). Gre torej za učno ali študijsko izkušnjo, v kateri 
skozi interakcijo in komunikacijo s preteklostjo (usvajanjem znanja o tem, kar 
smo kot družba že spoznali) ustvarjamo pomen in razumevanje sebe in okolja 
v sedanjem času ter skozi ta proces gradimo svojo lastno prihodnost in priho-
dnost družbe, katere del smo. Ne le v smislu usvajanja obstoječega in produk-
cije novega znanja, pač pa tudi v smislu formacije sebe kot mislečih in dejavnih 
subjektov. Kurikulum je v tem pogledu študijska izkušnja, ki jo živimo »tako v 
samoti kot z drugimi, pri čemer so ‘drugi’ lahko bodisi naši sodobniki ali pa tisti, 
ki nas nagovarjajo skozi besedila in zaslone. Podobno kot Bildung tudi currere 
poudarja pomen formacije subjekta, saj se naslanja na pomen akademskega 
študija za (ne le človeško) življenje, pri čemer si – ob novih dognanjih in razi-
skovalnih spoznanjih – vedno znova zastavlja in preizprašuje vprašanja kulture, 
politike ter ekonomije« (prav tam, str. 124–125).

Opisane opredelitve kurikula so relevantne tudi za visokošolski prostor. Sle-
dnji ima sicer v primerjavi z izobraževanjem in kurikulom na primarni in sekun-
darni stopnji nekatere specifike, ki jih ne gre prezreti: visokošolsko in zlasti 
univerzitetno izobraževanje poteka v pogojih razmeroma široke avtonomije, 
tako institucionalne kot individualne, hkrati pa temeljna vloga visokošolskih 
institucij ni le posredovanje znanja, pač pa tudi njegovo ustvarjanje. Z drugimi 
besedami, univerza je hkrati pedagoška in znanstvenoraziskovalna ustanova. 
To ima nedvomno vpliv na njen notranji kurikularni ustroj. Sicer podobno kot 
velja za konceptualne opredelitve kurikula, tudi opredelitve visokošolskega 
kurikula niso enotne oz. enoznačne. Kot pišeta Gosper in Ifenthaler (2014, str. 
1), niti med teoretiki niti med praktiki v visokošolskem izobraževanju ne ob-
staja enotno razumevanje kurikula. Lattuca in Stark (2009) denimo navajata 
1 V kurikularni teoriji jih označujemo s pojmi, kot so implicitni ali prikriti (hidden) kurikulum 

(prim. denimo Margolis 2001).
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nekaj pogostih pojmovanj visokošolskega kurikula, ki se razlikujejo v svojih 
pomenskih poudarkih. Kot pišeta, kurikulum za različne udeležence visoko-
šolskega izobraževanja lahko pomeni (prav tam, str. 1–2):

•	 temeljni namen visokošolskega programa, njegovo »misijo« oz. konsenzu-
alno opredelitev, kaj je pomembno, da študentje v programu usvojijo; 

•	 niz	 izkušenj, za katere odgovorni načrtovalci programa menijo, da bi jih 
morali omogočiti vsem študentom; 

•	 celoto	 vseh	 študijskih	 predmetov, tako obveznih, ki jih študentje morajo 
opraviti, kot tudi tistih, med katerimi lahko izbirajo; 

•	 celoto dejansko opravljenih študijskih predmetov; 
•	 vsebino posamezne študijske discipline;
•	 časovni	in	kreditni	okvir, znotraj katerega študent pridobi formalno visoko-

šolsko izobrazbo.

Ni težko opaziti, da vsako od teh pojmovanj opisuje določeno razsežnost viso-
košolskega kurikula, hkrati pa gre za pomenske opredelitve, ki so vsaka zase 
preveč fragmentarne, da bi lahko celovito zajele kompleksnost tega fenome-
na. Ena od pogostih redukcij visokošolskega kurikula, na katero opozorijo tudi 
Prøitz idr. (2020), je njegovo omejevanje na vprašanje zasnove samih kuriku-
larnih dokumentov. Visokošolski kurikulum se sicer pomembno manifestira 
skozi institucionalno in individualno pripravljene kurikularne dokumente, toda 
avtorji ob tem poudarjajo, da bi moralo razumevanje in proučevanje tega kon-
cepta seči bistveno dlje, k vprašanjem o razmerju med znanjem, poučevanjem, 
študijem (učenjem), preverjanjem in ocenjevanjem ter o tem, na kakšen način 
so študentje in visokošolski učitelji vpeti v procese načrtovanja in implemen-
tacije določenega študijskega programa (prim. prav tam, str. 80). Gre za po-
membne poudarke, saj so prav od tega, kako razumemo sam koncept visoko-
šolskega kurikula in kakšen pomen mu pripisujemo, odvisni tudi poglobljenost, 
sistematičnost in kakovost samega kurikularnega načrtovanja, hkrati pa je od 
tega odvisno, kot piše L. Stefani (2009), tudi naše razumevanje kakovostnega 
poučevanja in individualnega študija. In način, kako so pojmovanja visokošol-
skega poučevanja in študija vgrajena v procese kurikularnega načrtovanja in 
izvajanja študijskih programov, v pomembni meri determinira tudi študijsko 
angažiranost samih študentov (prav tam, str. 40). 

Načrtovanje visokošolskega kurikula

Samo kurikularno	načrtovanje v visokošolskem izobraževanju poteka zlasti 
na dveh ravneh: na ravni institucije, kjer potekata zasnova in načrtovanje 
visokošolskih študijskih programov, in na individualni ravni, kjer zasnovo in 
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izvedbo posameznih programskih enot (zlasti študijskih predmetov), ki se-
stavljajo študijski program, načrtujejo odgovorni nosilci le-teh. V primerjavi 
s kurikularnim načrtovanjem v osnovno- in srednješolskem izobraževanju, 
kjer pomemben kurikularni okvir predstavljajo kurikularni dokumenti, ki so 
določeni že na ravni države (npr. učni načrti, katalogi znanja), je nacionalno 
kurikularno načrtovanje v visokošolskem izobraževanju bistveno bolj ome-
jeno. Omeniti velja zlasti Zakon	o	visokem	šolstvu (ZVis, 2017); ta namreč v 
Sloveniji vzpostavlja ključen sistemsko-formalni okvir, ki med drugim določa 
tudi nekatere pomembne sestavine kurikularnega načrtovanja visokošolskih 
izobraževalnih programov. V 6. členu ZVis eksplicitno opredeli »izdelavo in 
sprejem študijskih in znanstvenoraziskovalnih programov, določanje štu-
dijskega režima ter določanje oblik in obdobij preverjanja znanj študentov« 
(prav tam) kot element univerzitetne oz. visokošolske avtonomije, s čimer 
ustvari tudi formalno podlago za pristojnost visokošolskih zavodov, da štu-
dijske programe oblikujejo na institucionalni ravni in jih na tej ravni tudi spre-
jemajo: skladno z 32. členom ZVis namreč študijske programe sprejme senat 
univerze oz. samostojnega visokošolskega zavoda, pri čemer zakon v istem 
členu predvidi še vsaj eno oz. dve ključni varovali. Določa namreč, da mora 
univerza oz. samostojni visokošolski zavod študijski program akreditirati pri 
Nacionalni agenciji Republike Slovenije za kakovost v visokem šolstvu, ta pa 
mora za študijske programe, ki izobražujejo za t. i. regulirane poklice, prido-
biti v postopku akreditacije tudi »soglasje ministrstva, v katerega pristojnost 
sodi poklic, ki ga bo pridobil diplomant« (prav tam, 32. člen). 

Avtonomija državnih univerz in visokih šol je sicer zagotovljena z Ustavo RS 
(1991, 58. člen) in bi se morala po ustavi (prav tam) udejanjati tudi skozi zakon-
sko ureditev njihovega financiranja, a je z nekaterimi določbami ZVis (2017), 
ki podrobneje določajo sestavine študijskih programov ter postopek njihove-
ga sprejemanja, v tem pogledu tudi pomembno zamejena. Zakonski formalni 
okvir tako določa, da morajo študijski programi prve in druge stopnje med 
drugim vsebovati temeljne cilje programa, splošne ter predmetno-specifič-
ne kompetence oziroma učne izide, ki se s programom pridobijo, določen 
mora biti tudi predmetnik s kreditnim ovrednotenjem študijskih obveznosti 
po evropskem prenosnem kreditnem sistemu (prav tam, 35. člen). Zakon v 
istem členu tudi določa, da je obvezna sestavina programov tudi »razvrstitev 
v nacionalno ogrodje kvalifikacij, evropsko ogrodje visokošolskih klasifikacij 
ter evropsko ogrodje kvalifikacij« (prav tam). Z drugimi besedami, v Sloveniji 
zakon univerzam in visokim šolam nalaga pripravo programov, ki so skladni 
s temeljnimi načeli evropskega ogrodja kvalifikacij in omogočajo priznava-
nje s kreditnimi točkami ovrednotenih obveznosti, opravljenih na drugih vi-
sokošolskih institucijah v evropskem prostoru. To seveda ima implikacije 
za avtonomijo univerz in visokih šol: delu te avtonomije smo se na področju 
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kurikularnega načrtovanja študijskih programov v Sloveniji odrekli, da smo 
lahko vstopili v »skupni evropski visokošolski prostor«. 

Zakon tudi z nekaterimi drugimi določbami posega v kurikularno načrtovanje 
visokošolskih študijskih programov: zdi se, da je želel zakonodajalec pred-
vsem zagotoviti tesnejše povezovanje visokošolskega izobraževanja s sfero 
dela, kar je najbolj očitno – in tudi najbolj razumljivo – ko gre za visokošolske 
strokovne študijske programe, za katere ZVis med drugim določa, da je nji-
hov »obvezen sestavni del« tudi »praktično izobraževanje v delovnem oko-
lju« (prav tam, 33. člen). Ko gre za univerzitetne študijske programe, zakon 
tega sicer ne zahteva, vsebuje pa zapis, ki takšno praktično izobraževanje 
spodbuja, namreč z dikcijo, da tudi ti programi »lahko« vsebujejo praktično 
izobraževanje v delovnem okolju (prav tam). Prav tako ZVis univerzam in viso-
kim šolam predpisuje, da v programih opredelijo »delež izbirnosti« (prav tam, 
35. člen), iz česar je mogoče razumeti, da študijski program določen delež 
izbirnosti mora vsebovati. Samo po sebi seveda ni sporno, da je z zakonom 
vzpostavljen pravno-formalni okvir, ki določa nekatere ključne kurikularne 
parametre. Je pa z vidika načela avtonomije visokošolskih ustanov legitimen 
razmislek o vprašanju, katere kurikularne sestavine in kako natančno naj jih 
določa država skozi zakonodajo: še zlasti, kako daleč naj zakonodajalec za 
zagotavljanje pravice do kakovostnega visokošolskega izobraževanja pod 
enakimi pogoji posega v povsem strokovne kurikularne rešitve, kot so de-
nimo vprašanja izbirnosti, praktičnega izobraževanja v delovnem okolju ipd. 

Ključni procesi kurikularnega načrtovanja v visokošolskem izobraževanju to-
rej potekajo na institucionalni ravni. Gre za kompleksen proces, tudi zato, ker 
mora misliti in upoštevati številne uvodoma opisane dejavnike ter njihovo pre-
pletenost in součinkovanje. Zato je njegova predvidljivost in vnaprejšnja deter-
miniranost omejena: to sicer ne pomeni, da ni mogoče ali smiselno poseči po 
enem ali drugem praktičnem modelu kurikularnega načrtovanja, toda pri tem 
velja upoštevati, da med nameravanimi in dejanskimi kurikularnimi učinki vse-
lej prihaja do razhajanj, pa tudi, da je kakovost kurikularnega načrtovanja vselej 
v pomembni meri odraz poglobljenosti razumevanja samega teoretskega kon-
cepta kurikula in njegovih implikacij. Hkrati pa je treba v izhodišču poudariti, da 
na razumevanje visokošolskega kurikula ter njegovega načrtovanja in izvajanja 
izrazito vplivajo tudi prevladujoča pojmovanja vloge in pomena visokošolske-
ga, zlasti univerzitetnega izobraževanja v nekem družbenem prostoru in mo-
mentu. Z drugimi besedami, kako bomo mislili kurikulum na visokošolski ravni, 
je pomembno odvisno od tega, kako mislimo samo vlogo univerze in njen druž-
beni položaj. Zato bomo v nadaljevanju te razprave najprej razgrnili nekatere 
ključne izzive, s katerimi se visoko šolstvo srečuje v današnjem času, nato pa 
v zadnjem delu razprave obravnavali temeljne značilnosti institucionalnega in 
individualnega kurikularnega načrtovanja na tem področju. 
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Širši pogled: kaj pričakujemo od univerze in visokošolskega 
izobraževanja?

Visokošolskemu prostoru – in to seveda ni nikakršna slovenska posebnost – 
je imanentna izrazita notranja heterogenost. Tvorijo ga institucije, ki so javne 
in zasebne, nekatere imajo status univerze, druge so samostojni visokošolski 
zavodi; nekatere od teh institucij dejansko razvijajo širok nabor znanstvenih, 
strokovnih in disciplinarnih področij, medtem ko so druge omejene zgolj na 
del znanstvenega ali strokovnega horizonta (se npr. bolj izrazito ukvarjajo z 
naravoslovno-tehniškimi področji ali bolj z družboslovnimi področji); na for-
malni ravni razlikujemo med univerzitetnimi programi, katerih diplomanti naj 
bi bili usposobljeni za najzahtevnejše znanstvenoraziskovalno delo, in viso-
košolskimi strokovnimi programi, ki študente usposabljajo za opravljanje 
strokovnega dela in je njihov primarni namen priprava diplomantov za učin-
kovit vstop na trg dela. V Sloveniji je sicer mogoče razmeroma hitro podleči 
vtisu, da imamo – paradoksalno – kljub vsej opisani heterogenosti opraviti 
tudi z nekakšno poenotujočo dinamiko: zdi se namreč, da meja med viso-
kim strokovnim in univerzitetnim izobraževanjem postaja vse bolj zabrisana 
in nejasna. Kolikor si visoke strokovne šole slej ko prej želijo postati fakul-
tete in univerze, si slednje vse bolj – vsled zunanjih pritiskov, a tudi notranjih 
interesnih vplivov – prizadevajo delovati kot bolj sofisticirane in akademsko 
orientirane visoke strokovne šole, ki svojo kakovost in učinkovitost merijo s 
kazalniki zaposljivosti diplomantov (prim. Strategija razvoja ..., 2021; Nacio-
nalni program ..., 2021). Razlogi za to so številni: historični, družbeni, eko-
nomski. Kot pojasnjuje S. Kump (1999), se razprave o razmerju univerze z dr-
žavo in družbo »tradicionalno sučejo okoli dveh skrajnih konceptov univerze: 
univerze kot kulturne institucije in univerze kot servisne službe« (prav tam, 
str. 17). Kump ob tem poudari, da prevladujeta dve teoretični tradiciji, ki poja-
snjujeta razmerje med univerzo in državo: prva temelji na nemški idealistični 
filozofiji in se opira na temeljna načela Humboldtove univerze, ki poudarjajo 
institucionalno avtonomijo, akademsko svobodo in enotnost poučevanja in 
raziskovanja (prav tam, str. 18), druga pa izhaja iz ameriškega funkcionalizma, 
ki je videl vlogo univerze »v njenem pospeševanju tehnološkega in ekonom-
skega razvoja in modernizaciji ter šolanju delovne sile za naraščajočo pro-
duktivnost in višji življenjski standard« (prav tam, str. 21). A je treba tudi pri 
tej distinkciji ohraniti določeno mero interpretacijske previdnosti: čeprav je 
bila Humboldtova univerza idealno zamišljena kot institucija, ki naj bi ji bili 
lastni akademska svoboda, neodvisnost in imunost pred družbenimi pritiski, 
Kump ugotavlja, da se izvirne ideje Humboldta in njegovih privržencev, »ki so 
akademsko poučevanje in raziskovanje konceptualizirali kot nenamensko is-
kanje resnice, ki je osvobojeno zunanjih intervencij, v praksi niso nikoli zares 
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uresničile« (prav tam, str. 19) – in ob tem povzema ugotovitve R. M. Pritchard, 
da so bile »nemške univerze v glavnem mesta za profesionalno izobraževanje 
[...], [n]jihova znamenita raziskovalna funkcija, ki je imela paradigmatičen 
vpliv na preostali svet, pa je bila tesno povezana z industrijskimi in vojaški-
mi potrebami« (prav tam, str. 19–20). Interpretacija, da gre v osnovi za razli-
ko med kontinentalnim evropskim (nemškim) in ameriškim tipom univerze, 
sicer ni zgrešena, je pa očitno nezadostna, saj so notranjim antagonizmom 
historično podvržene tudi same humboldtovske univerze. Podobno poanto 
razvijata tudi Muller in Young (2014), ki zapišeta, da se je v začetku 19. stole-
tja začel v nemškem prostoru uveljavljati koncept univerze kot raziskovalne 
ustanove, ki ji bolj kot humanistika in religija postaneta imanentna naravo-
slovje in tehnika. Univerze ter z njimi povezane naravoslovne in tehniške zna-
nosti tako postanejo vse bolj razumljene kot temeljni vir produkcije visoko iz-
obražene delovne sile, posledica teh procesov pa je vse večja marginalizacija 
humanistike (prav tam, str. 128). Ali drugače, začela se je transformacija, ki je 
vodila v brisanje meja med znanostjo in drugimi družbenimi področji, znan-
stveni misli specifične norme in interesi pa so se porazgubili med interesi, ki 
so lastni politiki, civilni družbi in trgu (prav tam). 

Skozi 20. stoletje so se visokošolska protislovja ohranjala in se ob tehnolo-
gizaciji in informatizaciji družbe še poglabljala. Tik pred začetkom 21. stole-
tja Štrajn denimo ugotavlja: »Po vsem svetu smo priča svojevrstnemu para-
doksu. Bolj ko narašča pomen znanosti, bolj ko visoka izobrazba postaja za 
posameznika najzanesljivejša pot do zaposlitve in družbenega položaja, bolj 
se univerze soočajo z zagatami, krizami, notranjimi nesoglasji, finančnimi 
primanjkljaji in negotovostjo o njihovi vlogi v nastajajoči informacijski druž-
bi.« (Štrajn, 1999, str. 10–11) Dobri dve desetletji pozneje te vrstice niso prav 
nič izgubile na svoji aktualnosti, le da smo v zadnjem času v visokošolskem 
prostoru še toliko bolj izrazito podvrženi pritiskom digitalizacije ter prena-
šanja pedagoških in znanstvenih dejavnosti v virtualne prostore, čemur so 
dale eksponentni pospešek pandemične okoliščine, v katerih smo se znašli 
spomladi 2020. Izzivov visokega šolstva, zlasti univerzitetnega, je torej več, 
kot jih lahko obravnavamo na tem mestu in v kontekstu te razprave. Glede 
na njihov pomen za razmisleke o visokošolskem kurikularnem načrtovanju 
bomo omenili le tri, ki jih lahko umestimo med bolj relevantne, in sicer masi-
vizacijo oz. množičnost študija, marketizacijo in z njo povezano korporativi-
zacijo visokošolskih institucij in programov, ter digitalizacijo in (zdi se, da vse 
bolj neizogibno) prenašanje dejavnosti visokega šolstva v virtualna okolja. 
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Problem masivizacije študija
Trend naraščajoče	množičnosti	študija	ni opazen le v globalnem kontekstu (o 
tem npr. Lee 2018), spremljati ga je mogoče tudi v slovenskem prostoru vse 
od začetka 90. let: če smo imeli leta 1993 v Sloveniji dve univerzi, jih imamo 
sedaj že šest; če je leta 2002 delovalo 12 samostojnih visokošolskih zavodov, 
jih danes svoje programe ponuja že več kot 40, javno veljavnost pa ima že več 
kot 1000 študijskih programov. Odpiranje visokošolskega prostora je bila tudi 
ena od globalnih in nacionalnih političnih prioritet in njen pozitiven učinek 
je nedvomno večja dostopnost visokošolskega izobraževanja ter posledično 
večji delež populacije z doseženo visokošolsko izobrazbo. Toda ob tem velja 
upoštevati, da ima masivizacija visokošolskega izobraževanja tudi posledice, 
ki neposredno vplivajo – ali bi vsaj morale vplivati – na kurikularno načrtovanje 
in didaktično izvajanje visokošolskega pouka. Večji delež populacije v visoko-
šolskih programih namreč pomeni tudi njeno večjo heterogenost, zlasti ob 
dejstvu, da so tudi najzahtevnejši, tj. univerzitetni študijski programi, odprti 
dijakom, ki opravljajo različno zahtevne maturitetne preizkuse (bodisi splo-
šno ali poklicno maturo) in imajo za seboj različno zahtevne srednješolske 
programe, tudi takšne, katerih primarni namen ni priprava na univerzitetno 
izobraževanje. O tem že pred več kot desetletjem pišeta tudi Biggs in Tang 
(2007), ki poudarjata, da je bil še v drugi polovici 90. let »delež dijakov, ki iz-
obraževanje nadaljujejo v visokošolskih programih, okoli 15-odstoten, danes 
je v mnogih državah že več kot 40-odstoten, pri čemer si politiki ponekod za 
cilj postavljajo celo 60-odstotni delež. Najbolj bistri in zagnani študentje se 
še vedno odločajo za univerzitetni študij, kot so se že v preteklosti, a ga obi-
skujejo skupaj s študenti, ki imajo lahko precej drugačne študijske zmožnosti 
in interese. Razpon študijske zmožnosti je danes v predavalnicah velik, kar za 
pedagoški kader pomeni, da morajo ta problem upoštevati pri svojem pouče-
vanju« (prav tam, str. 2). Z drugimi besedami, če so v časih, ko so študentje 
predstavljali akademsko intelektualno elito, zadostovala klasična predavanja 
in seminarsko delo, ki je temeljilo na samostojnem branju in obravnavi znan-
stvenih tekstov (prim. prav tam), danes razmere v univerzitetnem izobraže-
vanju terjajo kompleksnejši didaktični angažma visokošolskih učiteljev in so-
delavcev, če naj visokošolsko izobraževanje ohranja svojo izhodno kakovost. 

Marketizacija in korporativizacija visokega šolstva
Toda množičnost študija ni edini izziv: univerzitetni prostor je hkrati s svojim 
odpiranjem vse večjemu deležu populacije podvržen tudi izrazitim težnjam 
po privatizaciji, korporativizaciji ter marketizaciji. Biggs in Tang (2007) v svo-
ji razpravi pokažeta, da hkrati z naraščanjem števila visokošolskih institucij 
narašča tudi delež njihovega zasebnega financiranja, česar ne pripisujeta le 
ozkim ekonomskim (oz. finančnim) razlogom, pač pa vpetosti visokošolskega 
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izobraževanja v neo-konzervativno ideologijo, ki med drugim temelji na pre-
pričanju, da je »izobrazba zasebna dobrina in bi zato posameznik zanjo moral 
plačati, tako kot plača iz svojega žepa za katero koli drugo zasebno dobrino. 
To je spremenilo značaj univerz in njihovo temeljno misijo: postale so kompe-
titivne korporacije na trgu« (prav tam, str. 1–2). Kot take so vstopile v igro po-
nudbe in povpraševanja, kjer v končni instanci tudi diploma slej ko prej posta-
ne prodajni artikel, same visokošolske institucije pa namerno ali ne vse bolj 
delujejo kot podjetja, ki morajo zadovoljevati pričakovanja in zahteve svojih 
»strank«. Univerze, podrejene tržnim mehanizmom, tako postanejo »dobavi-
teljice« znanja v kontekstu globalne ekonomije znanja (Muller in Young, 2014, 
str. 127). Čeprav besedne zveze, kot so »družba znanja«, »ekonomija znanja« 
ipd., lahko zvenijo kot koncepti, ki naj bi univerzo ohranjali zavezano znanju, 
iskanju resnice in intelektualni odličnosti, je njihov učinek prej nasproten. 
Kot piše Močnik (2013), je »na znanju temelječa družba« zgolj »ideološka 
puhlica, ‘kognitivni kapitalizem’ pa psevdoteoretska konstrukcija: pogledati 
je treba, kaj se dejansko dogaja na univerzah in v raziskovalnih ustanovah, 
in videli bomo, da se bliskovito povečujeta represija in eksploatacija« (prav 
tam, str. 254), razlogi za to pa tičijo v dejstvu, da se je tudi visoko šolstvo in 
raziskovanje vdalo kapitalu (prim. prav tam). In kot poudarjata Biggs in Tang 
(2007), imajo te okoliščine, v katerih so se znašle univerze – vključno z logiko 
modularnosti, kreditnih točk, medsebojne primerljivosti in korporacijskega 
upravljanja –, izjemno pomembne posledice tudi za kurikularno načrtovanje, 
poučevanje in vse ostale študijske procese, pri čemer mnoge institucije za to 
plačujejo ceno v obliki zmanjševanja znanstvene odličnosti (prim. prav tam, 
str. 3–4). 

Tehnologizacija in digitalizacija na področju visokega šolstva
Tretji izziv, ki mu je izrazito podvržen tudi visokošolski prostor in bo v priho-
dnjem obdobju še bolj vplival na celovito podobo visokošolskega izobraževa-
nja ter visokošolskega kurikularnega načrtovanja, je povezan z vse bolj inten-
zivno tehnologizacijo in zlasti digitalizacijo družbe kot celote in izobraževanja 
kot enega njenih ključnih podsistemov. Če so bile pred dobrim desetletjem 
kompetence tisto ključno diskurzivno oprijemališče, ki je prešilo ves prostor 
vzgoje in izobraževanja, v sedanjem trenutku to postaja digitalizacija: tako 
kot smo pred desetletjem verjeli, da kurikularno posodabljanje visokošolske-
ga prostora ne more mimo sprejemanja kompetenčne orientacije bolonjskih 
programov, podobno danes svoja pričakovanja po večji učinkovitosti in skla-
dnosti visokošolskega izobraževanja s sodobnimi družbenimi težnjami inve-
stiramo v procese digitalizacije (prim. npr. Načrt za okrevanje in odpornost 
..., 2020). Kot pišeta Kergel in Heidkamp (2018), gre za procese, ki jih je mogo-
če razumeti kot del t. i. »digitalnega obrata« (angl. digital turn). Ta temelji na 
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predpostavki, da postaja družbena realnost vse bolj določena z digitalizacijo, 
del te realnosti pa je seveda tudi visokošolsko izobraževanje z vsemi svojimi 
dejavnostmi (prav tam, str. 16). Sprememb, ki jih prinaša digitalizacija, uni-
verza ne more preprosto zaobiti, pač pa se mora nanje odzvati, zlasti tako, da 
kritično analizira družbene implikacije, ki jih te spremembe prinašajo, misliti 
pa mora tudi na posledice, ki jih ima vse bolj razširjena digitalizacija na nači-
ne konstrukcije in prenosa vednosti (prim. prav tam, str. 17). Eden vidnejših 
kurikularnih teoretikov ameriškega prostora, W. Pinar, denimo opozarja, da 
tehnologija v izobraževalnem prostoru lahko učinkuje kot »mehanizem zasti-
ranja realnosti« (Pinar, 2019, str. 79). Po eni strani tako, da fokus pozornosti 
veže nase: poudarjeno ukvarjanje z digitalizacijo, tehnološkim opremljanjem 
izobraževalnih institucij, uporabo tehnologije pri pouku ipd. dobesedno za-
seda prostor bolj relevantnim kurikularnim premislekom, npr. o tem, katere 
vsebine in cilji so dejansko ključni za formacijo študentov. Po drugi strani, 
in kar je pravzaprav še bolj ključno, pa sodobne tehnologije učinkujejo tako, 
da znanje vse bolj reducirajo na raven podatkov in informacij. Kot piše Pinar: 
»Sinergija med računalniško stroko, informacijskim procesiranjem in kogni-
tivno psihologijo ni zgolj generirala novih metafor, s katerimi opisujemo mi-
šljenje in ravnanje2, pač pa je rezultirala tudi v konceptualizaciji znanja kot 
informacije.« (prav tam, str. 80) 

Kot sicer ugotavljajo Johnston, MacNeill in Smyth (2018), je odnos do digitaliza-
cije med raziskovalci visokega šolstva precej ambivalenten. Ob tem, ko nekate-
ri digitalizacijo razumejo kot sestavni del pozitivnih sprememb visokošolskega 
prostora, drugi izražajo visoko stopnjo zaskrbljenosti in skepse (prav tam, str. 
5). Slednja je povezana tudi z nekim protislovjem: namreč, čeprav je mogoče 
pogosto naleteti na pričakovanja, da bosta digitalizacija in implementacija no-
vih tehnologij v visokošolsko izobraževanje privedli do večje kakovosti in do-
stopnosti le-tega, dejansko kaže, da učinki teh procesov niso tako enoznačni, 
kar omenjeni avtorji pripisujejo dejstvu, da je digitalizacija visokega šolstva v 
pomembni meri v funkciji njegove neoliberalizacije, ta pa visokošolski prostor 
realno siromaši, s čimer siromaši tudi same potencialno kakovostne učin-
ke digitalizacije (prim. prav tam, str. 19–20). Ob dejstvu, da se digitalizaciji in 
z njo povezani tehnologizaciji v visokošolskem prostoru preprosto ni mogoče 
izogniti, se zdi, da je ključno vprašanje, povezano tudi s procesi kurikularnega 
načrtovanja, na kakšen način naj poteka implementacija digitalnih tehnologij 
v ta prostor in kako digitalizacijo v visokošolskem prostoru ustrezno obvlado-
vati. Nemara drži, kot pišeta Kergel in Heidkamp (2018), da bi v derridajevskem 
smislu, tudi ko gre za digitalizacijo, univerza morala ostati »brezpogojna«: po 

2 Ena takih metafor, na katere tu meri Pinar, je denimo tudi »računalniško mišljenje« (angl. 
computational	thinking), ki se prav zaradi ekspanzije digitalizacije vse bolj uveljavlja tudi v 
pedagoškem diskurzu (prim. npr. Krajnc, Košir in Čotar Konrad 2017).
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eni strani mora ohranjati kritičen odnos do družbenih procesov digitalizacije, 
hkrati pa mora opraviti tudi svojo vlogo priprave mladih ljudi na življenje v sve-
tu, ki je tej isti digitalizaciji podvržen (prav tam, str. 17). Pri čemer ne bi smela 
prezreti v digitalizacijo vpisanih družbenih neenakosti: za del študentov, ki pri-
hajajo iz manj spodbudnih okolij, je namreč digitalizacija visokošolskega izo-
braževanja lahko pomembna ovira. Kot pišeta Smale in Regalado (2017), je to 
populacija, ki ima običajno slabši dostop do tehnoloških naprav in infrastruk-
ture, ki sploh omogoča enakovredno participacijo v »digitaliziranem« študiju. 
Če pa si že lahko privošči nakup ustrezne opreme, mora v to vložiti razmero-
ma veliko časovnih resursov, zaradi česar jih logično ostane manj za kakovo-
sten študij (prim. prav tam, str. 75). Toda opozoriti velja še na eno nevarnost, 
ki prav tako preti zlasti študentom iz socialno in ekonomsko depriviranih oko-
lij: pričakujemo namreč lahko, da bo v prihodnje sama dostopnost tehnološke 
opreme zanje postopoma postajala manjši ali celo zanemarljiv problem, najbrž 
bistveno manjši kot financiranje drugih s študijem povezanih stroškov bivanja 
zunaj domačega okolja. Razkorak, s katerim bi imeli v tem primeru opravka, 
bi bil prav tako povezan z digitalizacijo, a ne v običajnem pomenu digitalnega 
razkoraka med tistimi, ki tehnološko opremo imajo, in tistimi, ki je nimajo, pač 
pa med tistimi, ki si bivanje in kakovosten študij v univerzitetnih središčih lahko 
privoščijo, in tistimi, ki ga bodo zaradi slabših socialnih in ekonomskih razmer 
primorani spremljati bolj ali manj le na daljavo.

Nekatera ključna vprašanja institucionalnega kurikularnega 
načrtovanja v slovenskem visokem šolstvu 

Doslej obravnavani izzivi visokošolskega izobraževanja so se nanašali na širši 
položaj in pojmovanja vloge tega izobraževanja, zlasti njenega univerzitetne-
ga dela. Bistveno bolj operativna pa so vprašanja, kako na ravni posamezne 
institucije pristopiti k samemu načrtovanju najprej izobraževalnih programov 
in nato tudi posameznih programskih	enot (npr. študijskih predmetov), ki te 
programe tvorijo. Zadržimo se najprej pri nekaterih vprašanjih, povezanih z 
načrtovanjem oz. snovanjem študijskih	programov, nato pa bomo del razmi-
sleka namenili tudi načrtovanju programskih	enot oz. študijskih predmetov. 

Kurikularno načrtovanje študijskih programov: nekaj značilnosti 
Kot smo že omenili, nekatere poteze načrtovanja programov visokošolskega 
izobraževanja v Sloveniji določa zakon (ZVis, 2017), vseeno pa je mogoče reči, 
da so visokošolske institucije, tudi ko gre za programsko načrtovanje, raz-
meroma avtonomne in jih zakonska določila pri večini kurikularnih odločitev 
ne omejujejo. Tudi zato lahko načrtovanje študijskih programov v Sloveniji 
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uvrstimo na institucionalno raven kurikularnega načrtovanja. Še več: dejan-
sko programi, ki so sicer formalno pripravljeni na ravni visokošolske ustano-
ve, praviloma nastajajo na posameznih članicah (fakultetah) oz. celo na posa-
meznih oddelkih znotraj članic, kar velja zlasti za večje univerze. Načrtovanje 
študijskih programov se sicer osredotoča zlasti na dve ključni vprašanji: eno 
je povezano z nameravanimi izhodnimi učinki programa (kaj torej želimo s 
programom doseči), drugo pa s samo notranjo strukturiranostjo programa. 

Kaj	želimo	s	programom	doseči, je vprašanje, ki spet meri vsaj na dvoje: po eni 
strani gre za vprašanje, kako opredeliti temeljne, splošne cilje programa in 
cilje njegovih posameznih programskih enot (študijskih predmetov), po drugi 
strani pa gre za premislek o tem, kakšnega posameznika, diplomanta, želimo 
s programom formirati. Oboje seveda korelira in najbrž niti ni treba posebej 
poudarjati, da načrtovanje programa ne pomeni samo opredeliti omenjene 
kurikularne sestavine, pač pa zagotoviti tudi njihovo medsebojno povezanost 
in opredeliti mehanizme, s katerimi bomo spremljali, ali pozneje izvajanje 
programa tudi dejansko prispeva k njihovemu uresničevanju in doseganju. 

Od snovalcev programa torej v izhodišču pričakujemo, da opredelijo, kako si 
predstavljajo posameznika, ki ga bo program strokovno in osebnostno for-
miral. Kaj pomeni biti formiran diplomant filozofije, pedagogike, ekonomije, 
prava, medicine, strojništva, fizike? Odgovor na to vprašanje bi moral biti od-
raz poglobljenega premisleka in artikuliranega odgovora na vsaj tri s forma-
cijo diplomanta povezana vprašanja:

•	 Kako si predstavljamo diplomanta svojega programa z vidika njegove 
splošne	izobraženosti, kakšne značajske lastnosti pričakujemo, da bo pro-
gram razvijal in spodbujal? 

•	 Kako poglobljeno pričakujemo, da bo moral diplomant poznati in razumeti 
historiat,	metodologijo	 in	 znanstveno	vsebino matične in ostalih relevan-
tnih disciplin, ki tvorijo jedro programa? V tem kontekstu tudi: ali študijski 
program pripravlja diplomante za opravljanje znanstveno-raziskovalnega 
dela? 

•	 Katero strokovno delo pričakujemo, da bo diplomant zmožen opravljati in 
do katere stopnje operativnosti ga je v času študija po programu mogoče 
usposobiti? 

V tem pogledu bi lahko dejali, da je vsak študijski program premišljena sinte-
za treh programskih razsežnosti: splošnoizobraževalne, disciplinarne in apli-
kativne. Odgovori na zgornja vprašanja pa bi morali dati dovolj jasno podlago, 
ki nato omogoča oblikovanje vizije programa in tega, kar smo v obstoječih 
programih poimenovali lik diplomanta. Predvidevamo lahko, da se bodo pro-
grami razlikovali vsaj na dveh ravneh: po eni strani bodo izrazite razlike med 
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univerzitetnimi in visokimi strokovnimi programi (predvsem na točki usposa-
bljanja za znanstveno-raziskovalno delo in glede praktičnega usposabljanja 
za opravljanje določenega strokovnega dela in, še nekoliko ožje, posameznih 
delovnih operacij); po drugi strani pa bodo precejšnje razlike tudi med uni-
verzitetnimi programi, ki so bolj izrazito aplikativno usmerjeni (npr. s področij 
naravoslovja in tehnike), ter programi, ki jih je težje neposredno aplikativno 
zasnovati (zlasti s področja humanistike, deloma tudi družboslovja). 

Načeloma bi tako pričakovali, da bodo različni tipi programov sledili do neke 
mere različnim osnovnim načrtovalskim logikam in da bodo tudi strukture 
posameznih programov (kurikularne sestavine, ki jih tvorijo, ter njihova pove-
zava) odražale opisane ključne programske intence. To med drugim pomeni, 
da je tudi odločitev o temeljni konceptualni orientaciji programa – kako bo 
program konceptualno zasnovan, kateri teoretski kurikularni koncepti bodo 
vodili njegovo načrtovanje in izvajanje – odvisna od odgovorov na ta vpraša-
nja in ne more biti dana vnaprej. Na primer: za določene programe bo lahko 
najbolj smiselna kompetenčna zasnova, kjer je v ospredju vidik usposoblje-
nosti za opravljanje določenega praktičnega strokovnega dela, medtem ko 
bo za določene programe bolj smiselna odločitev za zasnovo, ki izraziteje te-
melji na disciplinarnem znanju. Tega sicer ne gre interpretirati izključujoče, 
saj vsak program daje disciplinarno znanje in obenem diplomante pripravi za 
opravljanje strokovnega dela, toda upoštevati velja, da ima odločitev za dolo-
čeno konceptualno zasnovo implikacije tudi za vse nadaljnje korake v proce-
su kurikularnega načrtovanja, najprej seveda na sestavo predmetnika.

Sprejeta programska vizija in opredelitev lika diplomanta ter odločitev o kon-
ceptualni zasnovi programa so podlaga za oblikovanje splošnih ciljev progra-
ma ter ciljev posameznih programskih enot (študijskih predmetov), ki tvorijo 
program. Za splošne cilje programa je značilno, da ubesedijo nameravane 
učinke programa kot celote in so kot taki skupni različnim – četudi ne nujno 
vsem – programskim enotam. S programom je smiselno tudi predvideti, s ka-
terimi evalvacijskimi mehanizmi bo mogoče spremljati doseganje teh ciljev. 

Na podlagi ciljev programa nastane predmetnik, s katerim določimo, kate-
re programske enote bodo sestavljale program in kako si bodo sledile po 
vertikali programa. Predmetnik je sestavljen iz vsaj treh različnih tipov pro-
gramskih enot: (i) študijskih predmetov, ki so za vse udeležence programa 
obvezni, (ii) študijskih predmetov, med katerimi udeleženci programa lahko 
izbirajo, in (iii) praktičnega usposabljanja v programih, kjer je to glede na cilje 
in vrsto programa relevantno. 

Naslednje vprašanje je, kako naj v okviru priprave programa poteka načr-
tovanje posameznih programskih enot. Celovito načrtovanje posameznih 
enot je nujno, da se zagotovi povezanost ciljev programa s cilji in vsebinami 



pojmovanja kurikula in nekateri izzivi kurikularnega načrtovanja v visokošolskem  ... 35

posameznih programskih	enot in obratno. To zahteva najprej pripravo učnega	
načrta za vsako posamezno programsko enoto, s katerim v osnovi (a) opredeli-
mo oz. določimo cilje programske enote in (b) pokažemo, kako posamezni cilji 
ali sklopi ciljev prispevajo k doseganju ciljev programa kot celote. Ob tem velja 
poudariti, da Zakon	o	visokem	šolstvu (2017) eksplicitno ne predvideva oz. ne 
določa priprave učnih načrtov, je pa priprava le-teh predvidena z NAKVIS-ovimi 
akreditacijskimi merili (Merila za akreditacijo ..., 2019). Slednja določajo, da v 
postopku prve akreditacije visokošolskega zavoda ta predloži predloge študij-
skih programov, ki jih namerava izvajati, skupaj »z osnutkom predmetnika in 
učnih načrtov« (prav tam, 33. člen), prav tako pa je treba predložiti učne načrte 
za akreditacijo posameznega študijskega programa (prav tam). Tudi predviden 
akreditacijski obrazec predvideva, da predlagatelji zagotovijo konsistentnost 
in vsebinsko povezanost posameznih predmetov in učnih načrtov s celoto štu-
dijskega programa ter pojasnijo povezanost oz. skladnost »ciljev, kompetenc 
oziroma učnih izidov, določenih v učnih načrtih, s cilji in kompetencami študij-
skega programa in z njegovo vsebino« (prav tam, 53. člen). 

Sestavine učnih načrtov in individualnih izvedbenih načrtov
Smiselno je, da so učni	načrti kot sestavni del akreditiranega programa do-
kumenti, ki vsebujejo za nosilca in izvajalce programske enote obligatorne in 
razmeroma stabilne kurikularne sestavine: določijo torej zlasti učne	cilje, ki 
jih je treba doseči v času izvajanja programske enote, s cilji povezane pred-
metno-specifične	kompetence, ki so določene s programom, ter standarde 
znanja, ki bi morali biti podlaga za ocenjevanje znanja. Ob tem učni načrt 
skladno s predmetnikom vsebuje tudi temeljne organizacijske kurikularne 
gabarite, v okviru katerih poteka doseganje ciljev in standardov znanja, kot 
so število kontaktnih ur, največji dovoljeni delež ur kombinirane izvedbe štu-
dijskega procesa, učni jezik ali jeziki, v katerih poteka izvedba, habilitacijske 
zahteve za nosilca in izvajalce itd. 

Vse ostale kurikularne sestavine, ki so bolj podvržene fleksibilnemu spremi-
njanju in pogostejši kurikularni modifikaciji, pa za vsako študijsko leto pose-
bej določi nosilec programske enote v podrobnejšem individualnem izvedbe-
nem	načrtu. Vanj sodijo vse tiste izvedbene sestavine, ki so po presoji nosilca 
lahko deležne smiselnih modifikacij in prilagoditev, pri čemer je pomembno, 
da so (i) študentje z njimi pravočasno seznanjeni, kar pomeni, da mora izved-
beni načrt nastati najpozneje do začetka vsakega študijskega leta; in da (ii) je 
izvedbeni načrt pripravljen tako, da zagotavlja doseganje ciljev, določenih z 
učnim načrtom in študijskim programom. Ilustrirajmo to s primerom: nobe-
ne potrebe ni, da učni načrt kot formalno akreditiran programski dokument 
določa seznam študijske literature, saj je razumljivo, da lahko z njim določene 
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cilje študijskega predmeta dosegamo s študijem različne literature, ki se lah-
ko po presoji nosilca vsako študijsko leto smiselno aktualizira. Podobno je 
npr. z določanjem načinov ocenjevanja znanja: te lahko v okvirih, ki jih do-
ločajo zakonodaja in podzakonski univerzitetni akti, pred začetkom vsakega 
študijskega leta določi nosilec v izvedbenem načrtu. 

Individualni izvedbeni načrt je tako dokument, ki od vsakega nosilca pro-
gramske enote terja, da opredeli vse relevantne izvedbene sestavine, med 
katere sodijo zlasti: 

•	 vsebinski sklopi, ki bodo predmet neposredne obravnave (cilje v učnih na-
črtih je namreč mogoče dosegati z različnimi neposrednimi študijskimi 
vsebinami);

•	 ustrezno operativizirani cilji za vsak posamezen vsebinski sklop, pri čemer 
je treba zagotoviti, da celota vseh vsebinskih sklopov s pripadajočimi ope-
rativnimi cilji transparentno vodi k doseganju ciljev, predvidenih z učnim 
načrtom; 

•	 časovna	 dinamika	 izvedbe posameznih vsebinskih sklopov (terminski 
načrt); 

•	 predvidena obvezna in dodatna priporočena študijska	 literatura za posa-
mezen sklop ali za predmet v celoti; 

•	 predvidene obveznosti	 študentov po posameznih sklopih in na ravni 
predmeta kot celote, nasploh tudi pričakovanja	 nosilca	 in	 izvajalcev	 do	
študentov; 

•	 načini	in	roki	ocenjevanja	znanja ter način določanja zaključne ocene pred-
meta, če je predvidenih več ocenjenih dejavnosti ali izdelkov. 

Ob tem je pomembno zagotoviti, da študijski program, predmetnik, pripa-
dajoči učni načrti ter individualni izvedbeni načrti tvorijo konsistentno ku-
rikularno celoto: po eni strani to pomeni zagotoviti horizontalno (med pro-
gramskimi enotami, ki se izvajajo sinhrono, tj.  v posameznem letniku) ter 
vertikalno (med programskimi enotami, ki si po programu vertikalno časovno 
sledijo) povezanost, po drugi strani pa tudi upoštevanje ključnih širših vidikov 
konsistentnosti, ki jih na kratko predstavljamo v sklepnem delu razprave. 

Konsistentnost visokošolskega kurikula: skladnost, kongruentnost, 
koherentnost 

Zaradi kompleksnosti in zahtevnosti interrelacij med dejavniki, ki vzpostavlja-
jo visokošolski kurikulum in nanj vplivajo, posledično pa kompleksnosti sa-
mega kurikularnega načrtovanja, je zagotavljanje konceptualne in izvedbene 
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konsistentnosti visokošolskega kurikula ena zahtevnejših nalog v tem procesu. 
Prøitz idr. (2020) opisujejo dve dimenziji konsistentnosti kurikula, tj. konsisten-
tnost intenc (namenov, ciljev) in konsistentnost neposredne študijske izkušnje 
(prav tam, str. 80). Ugotavljanje in zagotavljanje konsistentnosti kurikula po-
vezujejo zlasti s tremi visokošolskimi kurikularnimi koncepti, poimenujejo jih 
plasti konsistentnosti (angl. layers of consistency), ki so jih sicer ločeno razvijali 
različni avtorji: gre za koncepte skladnosti (angl. constructive alignment, prim. 
Biggs in Tang, 2011), kongruentnosti (angl. congruence, prim. Entwistle, 2007) 
in koherentnosti (angl. coherence, prim. Muller, 2009). 

Za koncept skladnosti je značilno, da kot izhodišče kurikularnega načrtovanja 
postavlja jasne, transparentne in razumljive operativne cilje vsakega posame-
znega študijskega predmeta oz. enote programa. Cilji bi morali biti operativi-
zirani do te mere, da bi jasno izrazili, kako se znanje in usposobljenost študen-
tov manifestirajo na različnih ravneh njihovega doseganja, nato pa je treba s 
pričakovanimi cilji uskladiti študijske vsebine, didaktično-metodične pristope 
oz. načine komunikacije in neposredne interakcije med učitelji in študenti. 
Koncept skladnosti predvideva, da bodo izhodiščna transparentnost in razu-
mljivost operativnih ciljev ter usklajenost vseh ostalih kurikularnih sestavin z 
njimi vodili tudi k produktivnemu študijskemu procesu. Kot pišejo Prøitz idr. 
(2020, str. 82), se je ta koncept uveljavil kot podlaga t.  i. logičnemu modelu 
kurikularnega načrtovanja, ki temelji na predpostavki, da je mogoče vnaprej 
determinirati celoto študijskih vsebin in izkušenj ter jih, podobno kot cilje, pod-
vreči sistematični operativizaciji, kar je predpostavka, ki so jo kritiki koncepta 
skladnosti zavračali kot izrazito racionalistično (prim. prav tam). 

Koncept kongruentnosti poudarek prenaša na razumevanje visokošolskega 
kurikula kot fenomena, ki mu ni lastna linearna predvidljivost: poudarja namreč 
kompleksnost, medsebojno povezanost in prepletenost značilnosti študentov, 
študijskih ciljev in namenov ter t.  i. notranje logike določene študijske disci-
pline in njenih didaktično-metodičnih implikacij (prim. prav tam). Z notranjo 
logiko imajo avtorji koncepta kongruentnosti v mislih distinktivne značilnosti 
posamezne discipline, didaktične strategije, ki jih akademska skupnost pripo-
znava kot lastne tej disciplini, ter splošna načela kurikularnega snovanja štu-
dijskih predmetov, ki jih privzema določena visokošolska institucija ali odde-
lek. Kurikularno načrtovanje, ki temelji na konceptu kongruentnosti, upošteva 
tudi vrsto drugih kurikularnih sestavin: aspiracije študentov in njihovo socialno 
ozadje, načine organiziranosti in vodenja študijskega programa, namene, ob-
seg in strukturo študijskega programa, načine študijske podpore študentom 
ipd. Kot poudarja Entwistle (2007), je bil pojem kongruentnosti vzpostavljen 
prav z namenom, da bi z njim premostili linearno kurikularno logiko, vgrajeno v 
Biggsov koncept skladnosti (prav tam, str. 10).
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V primerjavi s konceptoma skladnosti in kongruentnosti pa je za koncept 
koherentnosti značilno, da izrazito poudarja pomen strukture in organizacije 
znanja: slediti konceptu koherentnosti v visokošolskem kurikularnem načr-
tovanju pomeni stremeti h konsistentnosti notranjih načel oz. koherentnosti 
med zasnovo samega študijskega programa in organizacije znanja. Za Muller-
ja (2009), enega od avtorjev koncepta koherentnosti, je pomembno ločevati 
med dvema vrstama visokošolskih programov in posledično tudi med dvema 
vrstama koherentnosti: za visokošolske programe, katerih temeljni namen je 
posredovanje in usvajanje izrazito strukturiranega, teoretičnega disciplinar-
nega znanja, je ključna konceptualna	koherentnost, medtem ko morajo štu-
dijski programi, katerih primarni namen je priprava diplomantov na praktično 
poklicno oz. strokovno delovanje, slediti zlasti konceptu kontekstualne	kohe-
rentnosti. Kot povzemajo Prøitz idr. (2020), je za »konceptualno koherenten 
kurikulum značilno, da ga tvori vertikalno urejena in sekvencirana vsebina, 
ki ji je lastna izrazita hierarhija abstraktnega in konceptualno kompleksnega 
znanja. V nasprotju s tem je za kontekstualno koherentnost kurikula značil-
no, da ga sestavljajo različni praktični segmenti, ki sicer morajo biti med se-
boj smiselno povezani, a niso nujno strogo vertikalno urejeni in sekvencirani; 
namesto tega vsak od teh segmentov ustreza nekemu partikularnemu prak-
tičnemu kontekstu in kot tak zadostuje določenemu praktičnemu namenu« 
(prav tam, str. 83).

Sklep

Razumevanje in ustrezno udejanjanje kurikularnega načrtovanja je tudi v vi-
sokošolskem prostoru eden od ključnih dejavnikov kakovosti izobraževalnih 
programov in njihovega izvajanja. A ne le to: načini, kako se lotevamo viso-
košolskega kurikularnega načrtovanja, so tudi neke vrste lakmusov papir, ki 
pokaže, kako v družbenem prostoru in znotraj same akademske skupnosti 
razumemo temeljno družbeno vlogo in pomen visokega šolstva, v čem vidi-
mo temeljne konceptualne razlike med različnimi vrstami programov (uni-
verzitetnimi, strokovnimi) in kako skozi procese načrtovanja tlakujemo pot 
prihodnosti visokega šolstva. 

V tej razpravi smo odprli nekaj najbolj temeljnih kurikularnih vprašanj, od 
tega, kako sploh razumemo pojem kurikula in visokošolskega kurikula, pri 
čemer smo slednjega navezali na nekatere za visokošolski prostor danes 
ključne izzive, povezane z masivizacijo, marketizacijo in korporativizacijo ter 
tehnologizacijo in digitalizacijo visokega šolstva. Način, kako se bomo s temi 
izzivi soočali, bo po eni strani vodilo kurikularnega načrtovanja, po drugi stra-
ni pa tudi posledica tega procesa. Opozorili smo tudi na nekatere operativne 



pojmovanja kurikula in nekateri izzivi kurikularnega načrtovanja v visokošolskem  ... 39

značilnosti visokošolskega kurikularnega načrtovanja, zlasti na pomembne 
razlike med načrtovanjem študijskih programov, učnih načrtov posameznih 
programskih enot oz. študijskih predmetov ter pripravo individualnih izved-
benih načrtov. V tem kontekstu predlagamo nekoliko drugačno zasnovo ku-
rikularnega načrtovanja od obstoječe v slovenskem prostoru: če naj učni 
načrti kot formalni del akreditiranih programov določajo le najbolj stabilne 
in obligatorne kurikularne sestavine, to implicira, da posamezni nosilci pred 
začetkom izvedbe predmeta v posameznem študijskem letu pripravijo po-
drobnejši izvedbeni načrt. Ob čemer ne gre prezreti, da bi morala biti im-
plementacija takšnega pristopa h kurikularnemu načrtovanju po eni strani 
postopna, po drugi strani pa podprta z ustreznim procesom usposabljanja 
visokošolskih pedagoških delavcev.
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KURIKULARNO NAČRTOVANJE V VISOKEM ŠOLSTVU MED 
EVROPSKIMI USMERITVAMI IN NACIONALNO PRAKSO:  

CILJI, KOMPETENCE IN UČNI IZIDI

Borut Mikulec in Klara Skubic Ermenc
Univerza v Ljubljani, Filozofska fakulteta

V poglavju analiziramo vplive dveh evropskih instrumentov, ki sta se vzpo-
stavila v okviru lizbonskega in bolonjskega procesa, to sta evropsko ogrodje 
kvalifikacij za vseživljenjsko učenje (EOK) ter evropsko ogrodje visokošolskih 
kvalifikacij (EOVK), na vzpostavitev nacionalnega ogrodja kvalifikacij in kuri-
kularno načrtovanje v visokem šolstvu v Sloveniji. Preučujemo proces, ki se 
izvaja pod okriljem evropeizacije izobraževanja in poteka od zgoraj navzdol. 
V okviru slednjega nas zlasti zanima, kako oba evropska instrumenta (EOK, 
EOVK) vplivata na načrtovanje študijskih programov v visokem šolstvu. Pri tem 
se podrobneje posvetimo konceptu učnega izida kot osrednjemu elementu 
obeh ogrodij in pokažemo, kako se koncept učnega izida uveljavlja v visoko-
šolskem kurikularnem načrtovanju in v kakšnem odnosu je do drugih kompo-
nent visokošolskega kurikularnega načrtovanja, zlasti do ciljev in kompetenc. 
Ob tem natančneje preučujemo, na kakšen način je mogoče učne izide načr-
tovati na ravni predmeta v visokošolskem izobraževanju. V zaključku podamo 
nekaj predlogov o oblikovanju učnih izidov na ravni študijskega programa in 
predmeta ter o razmerju učnih izidov do ciljev in kompetenc programa.

Evropeizacija izobraževanja

Koncept evropeizacije se je najprej oblikoval v politološki literaturi, svojo večjo 
prepoznavnost pa dosegel v 90. letih 20. stoletja (Klatt, 2014; Štremfel, 2017). 
Čeprav nima enotne in enoznačne opredelitve, se danes najbolj pogosto opre-
deljuje kot proces konstrukcije, razpršitve in institucionalizacije formalnih in 
neformalnih pravil, postopkov in načinov sprejemanja odločitev, oblikovanja 
norm in prepričanj, ki so najprej opredeljeni in usklajeni na ravni Evropske unije 
(EU) in nato vključeni v logiko nacionalnih diskurzov, političnih struktur in jav-
nih politik (Radaelli, 2004, str. 3). V tem smislu je evropeizacija razumljena kot 
proces, ki poteka od zgoraj navzdol in se odraža tudi v uspešnem približevanju 
oziroma prevzemanju »evropskih standardov« s strani držav kandidatk k član-
stvu EU (gl. npr. Dakowska in Harmsen, 2015). Koncept opisuje tudi pritisk k 
spreminjanju in reformiranju politik na nacionalni ravni. Hkrati označuje tudi 
proces, ki poteka od spodaj navzgor in se nanaša na vključevanje diskurzov in 
politik držav članic na raven EU, kakor tudi kot horizontalni proces izmenjave 
politik med različnimi akterji, ki delujejo v evropskem prostoru (Klatt, 2014).
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Na prelomu tisočletja so se razprave o evropeizaciji preselile tudi na po-
dročje izobraževanja, k čemur sta prispevala dva ključna vira. Prvi vir lahko 
prepoznamo v sprejetju bolonjske deklaracije leta 1999, čeprav se je proces 
transformacije visokošolskih sistemov, še posebej v srednje- in vzhodnoe-
vropskih državah, začel že prej, to je s tranzicijo iz socialističnih v kapitali-
stične sisteme v začetku 90.  let 20.  stoletja (Dakowska in Harmsen, 2015). 
Drugi vir pa lahko prepoznamo v sprejetju lizbonske strategije leta 2000, s 
katero je neposredni poziv po modernizaciji izobraževalnih sistemov prišel 
z najvišje ravni EU. Ne glede na to, da so formalne pristojnosti Evropske ko-
misije (EK) na področju izobraževanja zaradi načela subsidiarnosti zelo ome-
jene, je lizbonska strategija na področju izobraževanja določila skupne cilje 
in predvidela skupna orodja implementacije ter finančna sredstva za njihovo 
uresničitev. To je vodilo k vzpostavitvi skupne evropske izobraževalne politi-
ke (Alexiadou, 2014; Dale, 2009; Lawn in Grek, 2012; Nóvoa, 2010).

Lizbonski in bolonjski proces sta medsebojno povezana in imata sinergijske 
učinke, saj je lizbonska strategija, katere začetki segajo v leto 1997, znatno 
pripomogla k uveljavitvi bolonjske deklaracije s težnjo po spodbujanju pri-
znavanja kvalifikacij, vzpostavitvi ogrodij kvalifikacij, konkurenčnosti gospo-
darstva ipd. Obe strategiji tako predstavljata ključna stebra evropske inte-
gracije v visokem šolstvu (Vukasinović in Elken, 2013, str. 265–266).

Evropeizacija se na področju visokošolskega izobraževanja v nacionalnih 
kontekstih uveljavlja prek evropskega modela visokošolskega izobraževa-
nja, katerega temeljne sestavine tvorijo: stopenjska struktura (3 + 2, 4 + 1), 
evropski sistem prenosa in zbiranja kreditnih točk (ECTS), učni izidi (learning 
outcome) kot temelj kurikularnega načrtovanja, standardi in smernice za za-
gotavljanje kakovosti (ESG), usklajenost in povezanost nacionalnih ogrodij 
kvalifikacij z EOK in evropskim ogrodjem visokošolskih kvalifikacij EOVK ter 
postopki priznavanja, ki so usklajeni z lizbonsko konvencijo o priznavanju vi-
sokošolskih kvalifikacij (Klemenčič, 2013; Vukasinović in Elken, 2013).

Temeljni mehanizem za implementacijo evropske izobraževalne politike 
predstavlja odprta metoda koordinacije (OMK), ki vzpostavlja novo obliko več-
nivojskega upravljanja v izobraževanju na ravni EU. Ta se izvaja prek mehke 
zakonodaje, kar pomeni na osnovi priporočil, smernic, meril uspešnosti, ka-
zalnikov kakovosti, vzajemnega učenja in primerov dobrih praks ter se ude-
janja skozi vzpostavljena omrežja na evropski ravni s sodelovanjem javnih in 
zasebnih strokovnjakov. OMK se opira na kvantitativne in kvalitativne instru-
mente operacionalizirane z merljivimi kazalniki (npr. 40 % oseb z doseženo 
terciarno izobrazbo), ki države članice usmerjajo k doseganju skupnih ciljev 
EU na področju izobraževanja (Alexiadou, 2014; Klemenčič, 2013; Štremfel, 
2017).
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Ob tem je treba poudariti, da se evropska priporočila na področju (visoko-
šolskega) izobraževanja ne prevajajo v nacionalne kontekste neposredno, 
ampak kot jih nacionalni akterji interpretirajo pod vplivom širšega kulturne-
ga, političnega in institucionalnega konteksta, v katerega so umeščeni. Zato 
ima implementacija evropskih priporočil tako načrtovane kot nenačrtovane 
učinke na nacionalne politike in prakse (Dakowska in Harmsen, 2015; Miku-
lec in Ermenc, 2017; Vukasinović in Elken, 2013; Zgaga, Teichler in Brennan, 
2013). Kakšni so ti učinki na področju visokošolskega izobraževanja v Slove-
niji, prikazujemo v nadaljevanju.

Od evropskih k nacionalnem ogrodju kvalifikacij

EOK – ključni instrument politike za spodbujanje vseživljenjskega učenja
Prvi razmisleki o ogrodju kvalifikacij, ki jih je izoblikovala EK, segajo v leto 
2001, ti pa so se leta 2003 utrdili, ko je Berlinski komunike v okviru bolonjske-
ga procesa določil tristopenjsko strukturo ogrodju kvalifikacij (Elken, 2015). 
Leta 2005 je EK izoblikovala formalno pobudo o EOK, ki sta jo leta 2008 v 
obliki priporočil izdala Evropski parlament in Svet (2008). Obe instituciji drža-
vam članicam priporočata, da: (1) uporabljajo EOK »kot orodje za primerjanje 
ravni kvalifikacij različnih sistemov kvalifikacij«, ob upoštevanju raznolikosti 
nacionalnih izobraževalnih sistemov; (2) povežejo svoje nacionalne sisteme 
kvalifikacij z EOK oziroma z »razvijanjem nacionalnih ogrodij kvalifikacij«; (3) 
»uporabijo pristop, ki se pri opredeljevanju in opisovanju kvalifikacij opira na 
učne izide« in povežejo ogrodja kvalifikacij s kreditnimi sistemi; (4) »spodbu-
jajo priznavanje neformalnega in priložnostnega učenja«; ter (5) »uporabljajo 
načela zagotavljanja kakovosti izobraževanja in usposabljanja« na področju 
poklicnega in visokošolskega izobraževanja (EK, 2008, str. 8).

EOK je torej evropski instrument, ki naj bi omogočil primerljivost kvalifikacij 
med evropskimi državami ter na ta način spodbudil mobilnost državljanov med 
državami in omogočil vseživljenjsko učenje, ki je razumljeno kot ključni de-
javnik zaposljivosti in fleksibilnosti delovne sile. Deluje kot skupno evropsko 
referenčno ogrodje z osmimi ravnmi, ki obsegajo celoten razpon kvalifikacij, 
od elementarne do podiplomske akademske stopnje. Namenjen je vsem kva-
lifikacijam, od splošnih, poklicnih do visokošolskih, kakor tudi kvalifikacijam, 
pridobljenim na neformalen ali priložnosten način. Osem referenčnih ravni (t. i. 
opisniki ravni) je opisanih glede na učne izide ter so razvrščeni v tri kategorije, 
in sicer znanje, spretnosti in kompetence. Glede na to, da je izraz »kompeten-
ca« v opisnikih ravni učnih izidov zaradi različnega razumevanja kompetence 
v evropskem prostoru zbujal burne odzive strokovne javnosti (Bohlinger, 2019, 
str. 400; Mikulec, 2017, str. 459), ga je desetletje pozneje, ob reviziji priporočil 
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EOK, zamenjal izraz »odgovornost in samostojnost« (Svet EK, 2017). Opredeli-
tev temeljnih kategorij obeh priporočil je povzeta v Preglednici 1.

Preglednica 1
Opredelitev	 temeljnih	 kategorij	 opisnikov	 EOK	 v	 prvotnih	 in	 revidiranih	
priporočilih

EOK – priporočila 2008 EOK – priporočila 2017

Učni izidi

Pomenijo ugotovitve o tem, 
kaj udeleženec ob zaključku 
učnega procesa zna, razume 
in je sposoben opraviti. V EOK 
so opredeljeni v smislu znanja, 
spretnosti in kompetenc.

Pomenijo trditve o tem, kaj 
udeleženec v učnem procesu 
ob zaključku tega procesa 
zna, razume in je sposoben 
opraviti. V EOK so opredeljeni 
v smislu znanja, spretnosti ter 
odgovornosti in samostojnosti.

Znanje 

Pomeni rezultat osvajanja 
informacij prek učenja. Znanje 
je skupek dejstev, načel, teorij in 
praks, ki so povezane s področjem 
dela ali študija V EOK je znanje 
opisano kot teoretično in/ali 
podatkovno.

Pomeni rezultat osvajanja 
informacij z učenjem. Znanje 
je skupek dejstev, načel, 
teorij in praks ter se nanaša 
na področje dela ali študija. 
V EOK je znanje opisano kot 
teoretično in/ali podatkovno. 

Spretnosti

Pomenijo sposobnost uporabe 
znanja in strokovnega znanja 
za izvedbo nalog in reševanje 
problemov. V EOK so spretnosti 
opisane kot kognitivne (vključujejo 
uporabo logičnega, intuitivnega 
in ustvarjalnega mišljenja) 
ali praktične (vključujejo 
ročne spretnosti in uporabo 
metod, materialov, orodij in 
instrumentov).

Pomenijo sposobnost uporabe 
znanja in strokovnega znanja 
za izvedbo nalog in reševanje 
problemov; V okviru EOK 
so spretnosti opisane kot 
kognitivne (vključujejo uporabo 
logičnega, intuitivnega in 
ustvarjalnega mišljenja) ali 
praktične (vključujejo ročne 
spretnosti in uporabo metod, 
gradiv, orodij in instrumentov).

Kompetenca 
(2008) /
Odgovornost 
in
samostojnost 
(2017)

Pomeni dokazano zmožnost 
uporabljati znanja, spretnosti 
ter osebne, socialne in/ali 
metodološke zmožnosti v 
delovnem ali študijskem okolju 
ter v strokovnem in osebnem 
razvoju. V EOK je kompetenca 
opredeljena glede na odgovornost 
in samostojnost.

Pomeni sposobnost učenca, da 
znanje in spretnosti uporablja 
samostojno in odgovorno. 

Vir:	EK,	2008;	Svet	EK,	2017.
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EOVK – ogrodje evropskega visokošolskega prostora
Razmah NOK v Evropi je bil močno podprt tudi s strani bolonjskega procesa 
in EOVK. Ta je bil vzpostavljen leta 2005 v sklopu Bergenskega komunike-
ja, ki deluje kot krovno oziroma metaogrodje za 48 članic evropskega viso-
košolskega prostora in pokriva visokošolske kvalifikacije (Gehmlich, 2009). 
Temeljni namen EOVK je trojen: omogočiti mednarodno transparentnost 
kvalifikacij, priznavanje kvalifikacij ter mobilnost študentov in diplomantov. 
Sestavljen je iz treh stopenj (cycles) kvalifikacij – prve, druge in tretje stopnje 
(t. i. dublinski »opisniki kvalifikacij«) –, ki so opisane glede na »učne izide in 
kompetence«, ter obsega kreditov za prvo (tipično 180–240 ECTS) in drugo 
(tipično 90–120 ECTS) stopnjo. Dublinski opisniki so opisani z učnimi izidi, ki 
vsebujejo naslednjih pet elementov: znanje in razumevanje, uporaba znanja, 
zmožnost presoje, komunikacijske spretnosti in učne spretnosti1 (A Frame-
work for Qualifications of the European Higher Education Area, 2005).

Leta 2018 so v sklopu Pariškega komunikeja (Paris Communiqué, 2018) spre-
jeli revidirano EOVK, ki je tistemu iz leta 2005 dodalo še opis za kvalifikacije 
kratkega cikla (short	cycle) s tipično pripadajočimi 90–120 ECTS. Revidirano 
EOVK tako sestoji iz opisnikov kratkega cikla, prve, druge in tretje stopnje, ki 
temeljijo na učnih izidih in kompetencah ter obsegu kreditov za kratki cikel, 
prvo in drugo stopnjo.

SOK – slovensko ogrodje kvalifikacij
Slovenija je k pripravi ogrodja kvalifikacij pristopila na podlagi priporočil EOK 
in EOVK. V letih 2009–2014 je oblikovala SOK in njegove ravni umestila v rela-
ciji do EOK in EOVK, leta 2015 pa je SOK dobil tudi svojo zakonsko podlago (Za-
kon o slovenskem ogrodju kvalifikacij [ZSOK], 2015). Za SOK je značilno, da je 
celovito ogrodje, ki vključuje kvalifikacije iz vseh podsistemov začetnega in 
nadaljevalnega izobraževanja in usposabljanja; njegov namen je doseči večjo 
transparentnost kvalifikacij v Sloveniji ter prepoznavnost in primerljivost le-
-teh v EU (Mikulec in Ermenc, 2014). Ogrodje vsebuje 10 ravni, pri čemer so 
opisniki ravni po zgledu EOK iz leta 2008 opisani v terminih znanja, spretnosti 
in kompetenc, čeprav so njegove opredelitve nekoliko natančnejše in prila-
gojene obstoječemu nacionalnemu sistemu. Opredelitve temeljnih kategorij 
so povzete v Preglednici 2.

Po Raffu (2011) bi lahko SOK kategorizirali kot razlagalno ogrodje, katerega 
namen je narediti obstoječi kvalifikacijski sistem predvsem bolj pregleden. 
Čeprav ponuja tudi orodje za uvajanje sprememb, slednje ne poskuša nepo-
sredno uvesti samo, za razliko od reformnega tipa ogrodja, ki vsebuje lastne 
specifične reformne cilje. Skladno z razlagalno funkcijo ogrodja forma učnih 

1 Prevod slednjih je dostopen v Zgaga, 2004, str. 337–340.
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izidov tako v ZSOK (2015) ni predpisana enotno za vse kvalifikacije za različne 
podsisteme izobraževalnega sistema. Kljub temu pa SOK, ki ga določa za-
kon, v slovenski (visokošolski) izobraževalni prostor vnaša določena odprta 
vprašanja in dileme, ki jih na primeru koncepta učnega izida obravnavamo v 
nadaljevanju.

Preglednica 2
Opredelitev	temeljnih	kategorij	opisnikov	SOK

SOK

Učni izid

Predstavlja znanje, spretnosti in kompetence, standardizirano 
na določeni ravni kvalifikacije. Je izjava o tem, kar kandidat na 
neki kvalifikacijski ravni po zaključenem učnem obdobju ve, je 
zmožen narediti in se odločiti.

Znanje 

Je rezultat znanja in osvajanja pojmov, načel, teorij in praks. 
Pridobivanje znanja poteka v različnih okoljih: v izobraževalnem 
procesu, pri delu in v kontekstu zasebnega in družbenega 
življenja.

Spretnosti

Nanašajo se na kognitivne spretnosti (uporaba logičnega, 
intuitivnega in ustvarjalnega mišljenja) in/ali praktične spretnosti 
(ročne, kreativne spretnosti, uporaba materialov, orodij, 
instrumentov).

Kompetence 

Nanašajo se na sposobnost uporabe in povezovanja znanja in 
spretnosti v izobraževalnih, profesionalnih in osebnih situacijah. 
Ločimo generične in poklicno specifične kompetence. V SOK 
kompetence razvrščamo glede na kompleksnost, samostojnost 
in odgovornost delovanja.

Vir: Mikulec in Ermenc, 2014, str. 81–82; ZSOK, 2015.

Učni izid kot torišče evropske politike izobraževanja

Koncept učnega izida je eden osrednjih konceptov, ki označuje procesa 
evropeizacije izobraževanja in razvoja bolonjskega sistema. Slovenija je v oba 
procesa intenzivno vpeta, zato ne preseneča, da smo se v Sloveniji v zadnjih 
letih z vprašanji učnih izidov že začeli intenzivno ukvarjati. Prvo vprašanje je 
vprašanje prevoda termina learning outcome v slovenski jezik. V strokovnih 
publikacijah in pravno-formalnih dokumentih srečujemo različne prevode, 
ki so posledica terminološke nejasnosti koncepta. Srečamo prevode, kot so 
učni izid/rezultat, izid/rezultat učenja, učni/študijski dosežek (Ermenc in Mi-
kulec, 2011, str. 36; Štefanc, 2011) in predvideni študijski rezultati, prevod, ki 
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je privzet v predpisanem obrazcu za učni načrt predmeta v visokošolskem 
izobraževanju (Predlog za akreditacijo, b.l.). Sami na tem mestu za izraz lea-
rning outcome uporabljamo prevod učni izid, saj se je slednji uveljavil z ZSOK 
(2015).

Koncept učnega izida predstavlja odraz širših sprememb na področju regu-
lacije izobraževalnega sistema (Ermenc, 2015), vključno s spremembami na 
področju (visokošolskega) kurikularnega načrtovanja, ki ga vodi t. i. rezultat-
ski pristop (Kotnik, 2013). Rezultatski pristop se lahko odraža na več ravneh; 
katere so te ravni in kakšen je njihov specifičen pomen na konkretnem ob-
močju, pa je odvisno od nacionalnih ali institucionalnih upravljavskih praks. 
Ločimo lahko vsaj naslednje ravni:

1. na ravni kurikularnih	dokumentov učni izidi postajajo eden njihovih ključnih 
sestavin; najdemo jih na več ravneh:
	– z učnimi izidi se opisuje splošen profil	 diplomanta na določeni ravni 

izobraževanja (npr. skupne značilnosti diplomanta prve ali druge stopnje 
univerzitetnega študija),

	– z učnimi izidi se opisuje splošne namene programa kot celote,
	– z učnimi izidi se opisuje namene posameznega predmeta oz. programske 

enote,
	– z učnimi izidi se opisuje tudi prilagoditve za posameznega študenta, na 

primer za namene mobilnosti ali prilagoditve za študente s posebnimi 
statusi;

2. na ravni (notranjega in zunanjega) ocenjevanja, ki temelji na logiki krite-
rijskega ocenjevanja: študentov ne ocenjujemo na osnovi primerjave med 
njimi, ampak glede na učne izide (standarde znanja);

3. učni izidi so osrednja komponenta nacionalnih in nadnacionalnih (EOK, 
EOVK) ogrodij	kvalifikacij;

4. učni izidi postajajo vedno pomembnejši element presoje kakovosti 
izobraževanja;

5. učni izidi so lahko tudi osnova financiranja izobraževalnih programov in 
ustanov.

V prispevku osrednjo pozornost namenjamo kurikularni ravni (opisi učnih iz-
idov na ravni predmeta in programa kot celote), slednjo pa zaradi boljšega 
razumevanja postavimo v širši kontekst sodobnih pogledov na (a) kakovost in 
(b) ogrodja kvalifikacij.

•	 Na visokošolskem področju je bolonjski proces sprožil procese povezo-
vanja učnih izidov ter sistemov ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti tako 
na nacionalnih kot institucionalnih ravneh. Upravljalci v izobraževanju na 
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mednarodni, nacionalni in institucionalni ravni (Zgaga, 2006) se ukvarjajo z 
vprašanjem usklajevanja pričakovanih in dejansko doseženih učnih izidov 
(Cedefop, 2009). Jasna opredelitev pričakovanih učnih izidov naj bi odlo-
čevalcem omogočila ugotavljanje kakovosti sistema: prek evalvacijskih 
in akreditacijskih postopkov na visokošolski ravni naj bi dobili vpogled v 
njihovo dejansko kakovost. Omogočila bi hkrati tudi spremljanje kakovosti 
učnih izidov med ranljivimi skupinami študentov, s čimer sistem krepi tudi 
svojo pravičnost (Kodelja, 2006). Na splošno naj bi bili rezultati različnih 
preverjanj osnova za razvojne korake in so zato del politike, ki jo poznamo 
pod imenom »na podatkih temelječe politike« (Mikulec, 2017). Kot pov-
zemajo Aamodt idr. (2016, str. 2), v vedno več državah učni izidi postajajo 
nov sklop indikatorjev kakovosti, ki jih različne agencije za zagotavljanje 
kakovosti vnašajo v svoje procedure in na ta način krepijo svoje politike 
izkazovanja odgovornosti. Raziskave že razkrivajo tudi senčne plati tega 
procesa, saj vnašanje učnih izidov kot indikatorjev kakovosti med peda-
goškim kadrom bolj povečuje občutek nadzora nad njihovim delom kot pa 
vpliva na izboljšanje njegove kakovosti (Allais, 2014).

•	 Zaradi svojega fokusa na izkazovanju znanja so učni izidi tudi osrednji 
koncept nacionalnih	 in	nadnacionalnih	ogrodij	kvalifikacij. Osnovna pred-
postavka pravi, da je mogoče z učnimi izidi »zajeti bistvo tega, kar kvalifi-
kacija ali učna izkušnja predstavlja« (Allais, 2011b, str. 146), in da bo na ta 
način mogoče »konkretno ubesediti ‘identičnost’ oziroma razkriti določe-
no bistvo, ki ga je ali naj bi ga bilo mogoče doseči skozi različne kurikule in 
učne izkušnje, tudi učne izkušnje zunaj formalno poučevanih izobraževal-
nih programov. Prav zaradi tega pojma ‘identičnosti’ naj bi učni izidi, kot se 
predpostavlja oziroma trdi, bili zmožni ‘presegati meje’ – med nacionalnimi 
državami, različnimi deli sistemov izobraževanja in usposabljanja ali med 
izobraževalnimi programi in življenjskimi (zlasti delovnimi) izkušnjami. 
Zato ogrodja kvalifikacij postajajo tudi integralna sestavina sistemov za-
gotavljanja kakovosti. Predpostavlja se, da bodo državni regulativni organi 
sposobni meriti programe glede na rezultate, delodajalci in izobraževalne 
ustanove doma in v drugih državah pa bodo bolje razumele, za kaj je nosi-
lec kvalifikacije usposobljen.« (str. 147)

Opredelitev učnih izidov naj bi omogočala transparentnost kvalifikacij in 
tudi priznavanje tistih učnih izidov, ki so pridobljeni zunaj formalnega izo-
braževanja. Vendar so avtorji že v 90. letih prejšnjega stoletja (Hyland, 1994; 
Wolf, 1995) opozarjali, da je to problematičen pristop, saj bi zares transpa-
rentna kvalifikacija morala vsebovati veliko število zelo natančno določenih 
učnih izidov, kar pa bi vodilo v njihovo trivializacijo in »neskončno spiralo 
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specifikacij« (Wolf, 1995, str. 55). Znanja pač »ni mogoče ‘preslikati’ na učne 
izide; nanj je treba gledati samostojno« (Allais, 2011a, str. 146). Znanje nastaja 
v okvirih razmejenih disciplin, ali »v interakciji med ‘teorijo’ (tu definirano kot 
disciplinarno znanje) in ‘prakso’ – ‘praksa’ tu vključuje ‘polja prakse’, kot jih po-
znamo v humanistiki in kulturi, proizvodnji in storitvah« (Young, 2011, str. 98). 
Samo ljudje, ki so si že pridobili določeno kvalifikacijo, to kvalifikacijo lahko 
povsem dobro razumejo, tisti pa, ki si kvalifikacijo šele želijo pridobiti, tega 
enostavno ne morejo.

Koncept učnega izida je po eni strani mogoče razumeti kot vhodni	koncept, na 
katerem temeljijo vsi tisti študijski programi in učni načrti, ki želijo na čim razu-
mljivejši in preglednejši način izpostaviti, katero znanje (spretnosti, zmožnosti 
in/ali kompetence) bo pridobil študent v procesu učenja oziroma izobraževanja 
ter na kateri ravni kompleksnosti in zahtevnosti to znanje bo. Po drugi strani pa 
je učni izid mogoče razumeti tudi kot izhodni	koncept, ki se nanaša na dejansko 
doseženo znanje oziroma razvite zmožnosti/kompetence študenta, na vsebi-
no in obseg tega znanja (kompetentnosti), njegovo kakovost in kompleksnost 
(Ermenc, 2015). Povezanost obeh ravni ni nedvoumno razvidna iz definicije, ki 
jo je podala EK (gl. Preglednico 1) in jo je povzel SOK (gl. Preglednico 2). Podob-
na definicija se je razširila tudi v bolonjskem procesu, natančneje v procesu 
»uglaševanja« (tuning) (prim. Kotnik, 2013, str. 12), ki pravi:

»Učni izidi so izjave o tem, kaj naj bi učeči se ob koncu procesa učenja znal, 
razumel ali bil zmožen narediti. Lahko se nanašajo na posamezni predmet 
ali modul, ali na obdobje trajanja študija, denimo na programe prvega ali 
drugega cikla.« (Gonzales in Wagenaar, 2005, str. 13)

Koncept učnega izida je morda najbolj otipljiv odraz sodobnih procesov v glo-
balnem izobraževanju in zato zanimiv za preučevanje, vendar je zaradi ohla-
pne definicije z vidika razvoja posameznega izobraževanja precej neupora-
ben (Kotnik, 2013), ali celo pravo minsko polje, kot je že pred več kot dvema 
desetletjema opozoril Allan (1996).

Zdi se, da je koncept neuporaben zato, ker ni produkt znanstvenega ali stro-
kovnega razmisleka, temveč je politično-administrativni konstrukt, ki je 
nastal kot poskus iskanja skupnega imenovalca, ki bi zajel plejado različne 
nacionalno specifične terminologije in različnih ureditev izobraževanja po 
Evropi in drugod po svetu, a jih hkrati povezal v skupnih ciljih, ki izhajajo iz 
podreditve izobraževanja potrebam trga in širše družbe. Kot poudarjajo tudi 
udeleženci procesa uglaševanja: temelj okrepitve sodelovanja med univer-
zami v različnih državah (in realizaciji ciljev bolonjske prenove) je oblikovanje 
»skupnega jezika« (Gonzales in Wagenaar, 2005, str. 33), koncepta učnega 
izida in kompetence pa sta njegova srž.
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Učni izid, cilj in kompetenca

Kot politično-administrativni konstrukt ima učni izid vendarle svojo racional-
no bazo. Povežemo ga lahko z dvema gibanjema v novejši pedagoški zgodo-
vini: učne izide je mogoče na eni strani povezati z učno-ciljnim kurikularnim 
načrtovanjem (Kelly, 1986; Kotnik, 2013) oziroma z gibanjem za uveljavitev 
operativnih ciljev izobraževanja (Kotnik, 2013; Prøitz, 2010). Na drugi strani 
pa je koncept neposredno povezan z gibanjem za uveljavitev kompetenčnega 
pristopa v izobraževanju (Kotnik, 2013). To sta tudi razloga, zakaj pojmi kot 
(operativni) cilji izobraževanja, kompetence in učni izidi pogosto nastopajo 
skupaj in so do neke mere prekrivni. Tudi v bolonjskem procesu do jasne raz-
mejitve med njimi ni prišlo.

Definicij kompetenc poznamo skoraj toliko kot avtorjev, ki o njih pišejo, pa ven-
dar večino njih druži vsaj en skupni imenovalec, to je enoten pogled na koncept 
znanja. Koncept kompetenc je vezan na funkcionalni oziroma pragmatični po-
gled na znanje, za katerega je značilno, da znanje razume v službi zaposlovanja 
in uspešnega vključevanja v družbo. Zagovornikom pragmatičnega pogleda na 
znanje ni toliko pomembno vprašanje, kaj je dobro vedeti, temveč kaj je v dolo-
čenem času in prostoru koristno vedeti. Pomembno jim je vprašanje, kaj mo-
ramo v življenju znati narediti in kakšne situacije obvladovati. Učenje in znanje 
naj bi podpirala in spodbujala širši napredek družbe ter prispevala k družbeni 
kohezivnosti (Ermenc, Biloslavo in Mikulec, 2016, str. 30).

Kompetenca je torej pojem, ki govori o naravi znanja, zato spraševanje o 
kompetencah pomeni spraševanje o znanju in spretnostih, ki se jih mora štu-
dent v okviru nekega študijskega programa naučiti, oziroma o spretnostih, ki 
jih mora razviti. Opredeljevanje in izbor kompetenc zato odgovarja na vpraša-
nje: kaj	se	mora	študent	naučiti.

Kompetenčni pristop se je v Sloveniji začel najprej uveljavljati na področju 
poklicnega in strokovnega izobraževanja ter se počasi širiti tudi na druge se-
gmente izobraževalnega sistema. Definiranje kompetenc je večinoma sledi-
lo holističnemu razumevanju kompetenc (Ermenc, 2006), ki se odraža tudi v 
spodnji definiciji, ki je že več kot desetletje prisotna v poklicnem izobraževa-
nju: »Kompetence so razvijajoče se in izkazane zmožnosti posameznikov, ki 
jim omogočajo, da ustvarjalno, učinkovito in etično delujejo v kompleksnih, 
nepredvidljivih in spremenljivih okoliščinah v poklicu, družbenem in zaseb-
nem življenju« (Kovač, 2007, str. 20).

Razvoj kompetenc vsebuje:

•	 pridobivanje deklarativnega oziroma teoretičnega, konceptualnega, ab-
straktnega znanja (uporaba teorij, konceptov, znanje strok – kognitivni vidik);
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•	 pridobivanje proceduralnega znanja (know-how) in razvoj spretnosti (zmo-
žnost reševanja problemov v različnih življenjskih in delovnih položajih – 
funkcionalni ali formativni vidik);

•	 razvoj avtonomne in etične drže v odnosu do sočloveka, skupnosti in oko-
lja; razvoj odgovornosti, avtonomnosti (socializacijski vidik) (str. 21).

Vključevanje kompetenc v študijske programe poteka po logiki učno-ciljnega 
načrtovanja, saj le-to temelji na razmišljanju, da je izobraževanje treba na-
črtovati tako, da se v izhodišču vprašamo, čemu znanje služi in kaj želimo 
pri študentih z njim doseči (Kotnik, 2013; Prøitz, 2010). Znanje, ki se vklju-
čuje v učne načrte, je torej tam zato, ker naj bi bilo koristno za opravljanje 
neke dejavnosti ali da bi podprlo razvoj neke zmožnosti. Učne vsebine nimajo 
vrednosti same po sebi, kot je to značilno za učno-snovni pristop, ampak so 
podrejene ciljem, ki jih želimo doseči, podrejene zmožnostim, ki jih želimo pri 
študentih razviti. Deklarativno znanje se umakne proceduralnemu (Ermenc, 
2006).

Tudi z učnimi izidi sledimo ciljni logiki, pri čemer pa v osredje pride še en vi-
dik. Učni izid namreč terja postavitev vprašanja, kakšno	znanje,	spretnosti,	
odnos	študent	izkazuje. Povedano drugače, učni izid je koncept, ki je nepo-
sredno povezan z vrednotenjem (ocenjevanjem, presojanjem, preverjanjem) 
znanja in njegovim prenašanjem (med izobraževalnimi ustanovami ter med 
izobraževanjem in trgom dela), zato ni presenetljivo, da je tesno povezan s 
taksonomijami operativnih ciljev izobraževanja (npr. Bloomova taksonomija, 
Biggsova SOLO taksonomija ipd.) in taksonomijami razvoja profesionalne ek-
spertnosti (Dreyfus in Dreyfus, 1986).

Zaradi povezave med učnimi izidi in učnimi cilji jasne ločnice med koncep-
toma ni mogoče potegniti; še več, številni avtorji so zgodovinsko starejše 
operativne cilje izobraževanja preprosto zamenjali z učnimi izidi (npr. Ken-
nedy, 2015). Priročnik za visokošolske učitelje z londonske univerze (Queen 
Mary, b.l., str. 4) kar neposredno pravi: »Operativni cilji izobraževanja izhajajo 
neposredno iz splošnih učnih ciljev in so izjave o tem, kaj učitelj želi doseči 
pri predmetu. V sodobnosti pa učitelje spodbujamo, da operativne cilje iz-
obraževanja preoblikujemo v učne izide.« Zdi se, da je edina razlika, ki jo je 
mogoče razbrati med starejšimi operativnimi cilji izobraževanja in novejšimi 
učnimi izidi ta, da je danes precej več pozornosti posvečene natančnejšemu 
vključevanju v opise tudi kakovost dosežka in kontekst, v katerem se znanje 
izkazuje (so bližje definiciji standarda znanja). Zato so učni izidi tudi nepo-
sredno povezani z ogrodji kvalifikacij in njihovo logiko stopnjevanosti od na 
najnižjih do najvišjih ravni kompleksnosti in zahtevnosti učnih izidov in z njimi 
kvalifikacij, ki stojijo za njimi.
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Načrtovanje učnih izidov v visokošolskem izobraževanju

V Sloveniji smo se z rezultatskim pristopom srečali v osnovnem in srednjem 
izobraževanju s prenovo v začetku 90.  let 20.  stoletja, ko smo učno-snov-
ni koncept kurikularnega načrtovanja nadomestili z učno-ciljnim. S tem smo 
uveljavili stališče, da je v učne načrte bolj smiselno zapisati, katere cilje morajo 
učenci doseči, hkrati pa šoli in učiteljem prepustiti strokovne odločitve o tem, 
s kakšno vsebino in na kakšen način bodo te cilje realizirali. Učno-ciljno na-
črtovanje se je uveljavilo tudi v višjem strokovnem izobraževanju, z bolonjsko 
reformo pa se uveljavlja tudi na področju visokega šolstva. Na področju visoko-
šolskega izobraževanja sta bila v ospredju izpostavljena dva temeljna namena 
učno-ciljnega načrtovanja; to sta preglednost (transparentnost) in načrtova-
nje z vidika študijske obremenitve študenta, izražene v kreditnih točkah – vse-
bino izraža učni izid, njegovo obsežnost pa kreditno ovrednotenje.

Rezultatski pristop pri načrtovanju programov izobraževanja odpira nasle-
dnja vprašanja:

•	 Do kakšne vednosti in zmožnosti moramo študenta v pedagoškem proce-
su pripeljati?

•	 Kako bo študent svojo vednost in zmožnost izkazal?
•	 Kako bomo skrbeli za kakovost učnih izidov in kakovost njihovega 

vrednotenja?

Odgovore na ta vprašanja lahko oblikujemo na več ravneh, od najbolj splošnih 
(na ravni tipa izobrazbe/diplome, na ravni študijskega programa) do najbolj 
konkretnih (na ravni predmeta ali na ravni posameznika). V nadaljevanju se 
bomo osredotočili na raven programa in predmeta ter podali nekaj smernic 
za načrtovanje učnih izidov.

Identificirali smo štiri temeljne značilnosti snovanja učnih izidov:

•	 Učni izidi so zasnovani tako, da izhajajo	 iz	perspektive	študenta: izražajo 
tisto, kar naj bi po koncu predvidenega študijskega obdobja (semester, 
študijsko leto) študent vedel in znal napraviti.

V bolonjskem procesu je središče študentske perspektive formalno posta-
vljeno v kreditno ovrednotenje predmetov, saj naj bi kreditne točke odražale 
vložek, ki ga v predmet vloži študent, da bi dosegel predvidene učne izide. 
Zato morajo biti predmeti zasnovani tako, da je med predvidenimi in dejan-
skimi izidi čim večje ujemanje. Pri njihovem snovanju se lahko opremo na 
Biggsovo teorijo konstruktivnega ujemanja (constructive alignment) (Biggs 
in Tang, 2011, str. 11), ki pravi, da je predvidene učne izide mogoče dejansko 
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doseči le pod pogojem, da učitelj sistematično povezuje pričakovane izide z 
učnimi dejavnostmi in ocenjevalnim pristopom.

Učni izidi so izraženi s t. i. aktivnimi glagoli, to so glagoli, ki izražajo študento-
vo aktivnost (ne učiteljeve) oziroma način izkazovanja znanja. To pomeni, da 
se načrtovanje učnega načrta ne začne pri vprašanju, katere študijske teme 
želi učitelj »pokriti«, temveč pri vprašanju, kakšno znanje naj bo študent ob za-
ključku predmeta zmožen izkazati oziroma kaj naj bo zmožen z znanjem početi.

Če denimo učitelj želi, da študent teorijo aplicira na neko profesionalno po-
dročje delovanja, mora hkrati razmisliti tudi o didaktičnem pristopu, ki ga bo 
uporabil, saj je zelo majhna možnost, da bo študent na osnovi predavanja, 
na katerem bo s teorijo seznanjen, to teorijo že zmogel aplicirati v profesi-
onalnem okolju. Biggs in Tang (2011) opozarjata, da mora do aplikacije priti v 
samem študijskem procesu in da mora nenazadnje tudi aplikacija biti prever-
jena – če jo študent na izpitu samo opiše, to še ni zadosten pokazatelj, da jo 
je zmožen dejansko izpeljati.

Biggs in Tang (2011, str. 11) pravita, da so učni izidi tako oblikovane trditve, ki 
jasno povedo, kaj bodo študenti na koncu določenega študijskega obdobja 
zmožni	opraviti ter na kateri ravni kakovosti in kompleksnosti bo ta izkaz zna-
nja. Ob tem poudarjata, da mora biti načrtovalec hkrati pozoren na nenačrto-
vane učne izide ter s tem ne zatirati študentove ustvarjalnosti in talenta. Pri 
razmisleku o kakovostnih ravneh znanja in kompleksnosti miselnih procesov 
in presoj ali psihomotoričnih zmožnostih, ki izkazovanje znanja omogočijo, 
pa pripravljavcem učnih načrtov pomagajo različne taksonomske lestvice. 
Najbolj razširjena je Bloomova taksonomija oziroma njena revidirana različi-
ca (Anderson in Krathwohl, 2001), uveljavljena pa je tudi Biggsova SOLO ta-
ksonomija (Biggs in Tang, 2011).

V osnovi lahko pričakujemo, da bodo višje stopnje izobraževanja (torej viso-
košolsko izobraževanje) vsebovale kompleksnejše učne izide (npr. zmožnost 
analize, vrednotenja in sinteze), vendar tu ne gre za avtomatizem. Ključna je 
namreč vloga posameznega učnega izida v kontekstu predmeta (in študij-
skega programa): kaj je temeljno, kaj podporno; kaj je treba razviti na ravni 
uporabe, kaj na ravni vrednotenja ipd. Da bi ujeli kompleksnost dosežka in 
njegovo kakovostno raven, moramo učne izide postaviti v jasen kontekst in 
biti dovolj	specifični.

•	 Uvajanje učnih izidov krepi učno-ciljni	kurikularni	pristop in vodi do opusti-
tve učno-snovnega načrtovanja.

Učno-snovno načrtovanje izhaja iz vprašanja selekcije primernih znanj. Kri-
teriji izbire primernih znanj so objektivnost, znanstvenost, relevantnost, 
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logična in sistematična strukturiranost učne oz. študijske snovi, zato ima 
pomembne prednosti: omogoča sistematičen študij, celovit pregled nad 
stroko, spodbuja disciplinarno mišljenje, široko razgledanost in je dobra 
osnova za nadaljnji študij. Po drugi strani pa ima tudi svoje slabosti; lahko je 
osredotočeno na faktografijo in reproduktivno učenje. Študenta lahko pasi-
vizira, transfer znanja na praktično rabo je nizek. Ob nenehni produkciji nove-
ga znanja pa so velike težave pri njegovi selekciji. Učno-snovni pristop torej 
ne odraža toliko perspektive učitelja (kot trdi npr. Kennedy, 2015), temveč iz-
haja iz perspektive posamezne znanstvene discipline, vede oziroma stroke.

Načrtovalci konkretnega študijskega programa in njegovih programskih enot 
(učnih načrtov) morajo najprej izbrati ustrezen kurikularni pristop. Četudi že-
lijo (ali morajo) svoje programe podvreči rezultatskemu pristopu, to še ne po-
meni, da morajo učno-snovni pristop popolnoma opustiti. Morda bodo želeli 
večji poudarek na učno-snovnem pristopu ohraniti pri nekaterih temeljnih 
študijskih predmetih, za katere ocenijo, da pomenijo hrbtenico vede, ki jo 
morajo študenti spoznati in obvladati na sistematičen način, pri drugih pred-
metih (v višjih letnikih ali višjih kvalifikacijskih stopnjah) pa se bodo odločili za 
čistejši učno-ciljni pristop, kjer bodo izbiro študijske vsebine podredili razvo-
ju izbranih spretnosti, veščin, odnosnih dimenzij.

•	 Učni izidi uveljavljajo funkcionalni	oziroma	pragmatični	koncept znanja.

Rezultatski pristop uveljavlja pragmatični pogled na znanje, torej takšen, ki 
na človeško vednost gleda skozi prizmo njene uporabnosti, ne pa njene in-
herentne vrednosti. Pristop je že od vsega začetka trdno zasidran tudi v bo-
lonjskem procesu; že leta 2005 na primer beremo: »Pri načrtovanju prvosto-
penjskih študijskih programov naj načrtovalci posvetijo posebno pozornost 
pričakovanjem trga dela in njegovim izzivom.« (From Berlin to Bergen, 2005, 
str. 18) Hkrati je bilo poudarjeno, da naj bodo študijski programi zasnovani 
široko, vključujoč tako interdisciplinarne kot disciplinarno specifične enote. 
Zato naj bi vsak študijski program zagotavljal tako razvoj splošnih in inter-
disciplinarnih kompetenc (tj. prenosljivih med disciplinami) kot tudi discipli-
narno- in predmetno-specifičnih kompetenc (str. 18).

Odnos univerz, posameznih disciplin in učiteljev do pragmatičnega koncepta 
znanja je seveda zelo različen, pogosto izjemno kritičen, zato je pomembno, 
da načrtovalci študijskih programov do njega vzpostavijo aktiven in kritičen 
odnos ter razmislek povežejo z izbiro samega kurikularnega pristopa, kot 
smo zapisali zgoraj. Pomembna pa je tudi razprava o pomenu in načinu ume-
ščanja splošnih kompetenc v program in predmete. V virih na to temo najde-
mo različne poglede. Biggs in Tang (2011) zagovarjata stališče, da so nekatere 
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splošne kompetence tako pomembne, da terjajo samostojno mesto v progra-
mih (kot samostojni predmeti ali moduli). Kot samostojne programske enote 
si v tem smislu lahko zamislimo osnove akademskega pisanja, tuje jezike, di-
gitalne kompetence ipd. Večino splošnih kompetenc pa vendarle ni mogoče 
misliti zunaj disciplinarnega znanja, saj so z njim tesno povezane. Čeprav je 
denimo reševanje problemov splošna kompetenca, so fizikove strategije re-
ševanja problemov zelo drugačne kot zdravnikove (str. 114). To pomeni, da 
moramo o splošnih kompetencah (mednje se pogosto umešča zmožnosti, 
kot so denimo kritično mišljenje, timsko delo, komunikacijske zmožnosti itd.) 
razmišljati z vidika konkretnih disciplin in študijske predmete zasnovati tako, 
da podpirajo njihov razvoj.

•	 Učni izidi skušajo ujeti zahtevnostno	 raven	 učnega	 dosežka, kar je sicer 
ključna značilnost standardov znanja, le da se tu zahtevnostne ravni veže-
jo na ogrodja kvalifikacij, v primeru visokošolskega izobraževanja na EOVK.

Uvodoma smo zapisali, da sodobna ogrodja kvalifikacij temeljijo na rezultat-
skemu pristopu, saj se kvalifikacije na ravni umeščajo glede na učne izide. Za 
načrtovalce programov in učnih načrtov je to signal, da morajo svoje učne izi-
de načrtovati skladno z opisniki ravni ogrodja kvalifikacij, na katere programe 
umeščajo. Učni izidi študijskega programa, ki vodi do kvalifikacije, naj bi bili 
napisani torej tako, da odražajo raven zahtevnosti, kompleksnosti in obsežno-
sti osvojenega znanja, zmožnosti, kot je tipična za konkretno kvalifikacijo. Na 
ta način učni izidi omogočajo razlikovanje med prvo, drugo in tretjo bolonjsko 
stopnjo, uporabljeni pa so za opis kvalifikacij v spletnem registru kvalifikacij2.

Primer načrtovanja učnih izidov v visokošolskem izobraževanju

Za konec želimo podati nekatere predloge izboljšav za pripravljavce učnih 
načrtov in študijskih programov. Osredotočili se bomo na zgoraj obravnava-
ne koncepte (učni izid, kompetenca, cilj), ki jih najdemo tudi na obrazcu za 
akreditacijo visokošolskih izobraževalnih programov, predpisanem s strani 
Nacionalne agencije RS za kakovost v visokem šolstvu (NAKVIS) (gl. Predlog 
za akreditacijo, b.l.). Skladno s Predlogom (str. 39–41) naj bi učni načrti med 
drugim vsebovali:
•	 Vsebino
•	 Cilje in kompetence
•	 Predvidene študijske rezultate:

	– Znanje in razumevanje

2 Glej opise učnih izidov kvalifikacij v registru kvalifikacij SOK: https://www.nok.si/.
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Pri prvi akreditaciji visokošolskega študijskega programa morajo predlaga-
telji programov v točkah 8–11 navesti cilje programa, ki »so izhodišče za pre-
verjanje učnih izidov študentov«; našteti splošne kompetence diplomanta; 
našteti predmetno-specifične kompetence diplomanta; opredeliti, ali načr-
tovana »kakovost učnih izidov in kompetenc« zagotavlja zaposljivost diplo-
mantov in/ali možnosti za nadaljevanje izobraževanja (str. 18–19).

Ugotavljamo, da je dokument terminološko nedosleden in konceptualno ne-
jasen (prim. Kotnik, 2006). Od predlagateljev programov NAKVIS pričakuje, 
da v učnih načrtih cilje in kompetence zapišejo skupaj v isti kategoriji (razu-
meti je mogoče, da sta pojma cilji in kompetence razumljena kot sinonimna 
izraza), medtem ko morajo na ravni programa cilje ter splošne in predme-
tno-specifične kompetence na ravni programa opredeliti ločeno. Predlog za 
akreditacijo (b.l.) definicij ne poda, ravno tako ostajajo nepojasnjene razlike 
v rabi na ravni predmeta in v rabi na ravni programa. Nadalje tudi ni nikjer 
pojasnjeno, ali so kompetence sinonim za učne izide, kot je razbrati iz zapi-
sa na ravni programa, ali ne, kot gre razbrati iz zapisa na ravni predmeta. Še 
težje pa je razumeti, zakaj so »predvideni študijski rezultati« (tj. učni izidi) 
opredeljeni samo z »znanjem in razumevanjem«. Če izhajamo iz dublinskih 
opisnikov, ugotovimo, da sta znanje in razumevanje le ena od petih elemen-
tov učnih izidov, poleg uporabe znanja, zmožnosti presoje, komunikacijskih 
spretnosti in učnih spretnosti. Ne da bi se zavzemali za nereflektirano prena-
šanje logike dublinskih opisnikov v našo kurikularno prakso, pa ravno izbira 
omenjene kategorije lahko spodbuja pripravljavca učnega načrta v zapiso-
vanje učnih izidov na najnižjih taksonomskih ravneh, kar lahko zbuja dvome, 
ali lahko v duhu prevladujoče učno-ciljne logike kurikularnega načrtovanja 
(Ermenc in Mikulec, 2020) z njimi res zajamemo vso kompleksnost znanja, ki 
se jo pripisuje visokošolskemu izobraževanju.

Izhajajoč iz navedenih zagat in predstavljenega konceptualnega razmisleka o 
uvajanju koncepta učnega izida v slovenski visokošolski prostor, smo obliko-
vali okvirni predlog za opredelitev in načrtovanje kompetenc, ciljev in učnih 
izidov na ravni programa in predmeta, ki ga v nadaljevanju prikazujemo na 
primeru študijskega programa in študijskega predmeta, katerega nosilca in 
izvajalca sva avtorja tega prispevka.

•	 Kompetence razumemo holistično kot zmožnosti in dispozicije, ki se nana-
šajo na pridobivanje znanja, spretnosti ter razvoj avtonomne in etične drže 
na širšem strokovnem področju. Ohranjamo delitev na splošne in predme-
tno-specifične kompetence, pri čemer splošne razumemo kot tiste, ki so 
prenosljive med različnimi programi. Predmetno-specifične kompeten-
ce pa razumemo kot tiste, ki so značilne za program kot celoto in tesno 
vezane na lik diplomanta. Splošne in predmetno-specifične kompetence 
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skupaj na jasen in celovit način odslikavajo lik diplomanta. Tako definiranih 
kompetenc ni mogoče vedno smiselno opredeljevati za posamezne pro-
gramske enote (Kotnik, 2013), njihov potencial je namreč ravno v možnosti, 
da ob ustrezno izpeljanem študijskem procesu omogočijo študentom in-
tegracijo znanja ter povezovanje teorije s prakso (Ermenc, Vujisić Živković 
in Spasenović, 2015), zato predlagamo, da se opredelijo na ravni študijske-
ga programa. Cilji predmetov in učni izidi so zato načrtovani z mislijo na 
kompetence, definirane na ravni programa. Drugače rečeno, pripravljavci 
študijskega programa s kompetencami opredelijo bistvo profila, ki ga izo-
bražujejo, to pa se odraža skozi cilje predmetov, študijske vsebine in učne 
izide. Če pripravljajo programe na različnih stopnjah, pripravljavci posebno 
pozornost namenijo razlikovanju kompetenc med njimi: med kompetenca-
mi na prvi in drugi stopnji študija morajo biti jasne razlike v smislu njihove 
kompleksnosti, zahtevnosti ter ravni samostojnosti in avtonomnosti, ki jo 
nosilcu diplome omogočajo pri nadaljnjem študiju ali delu.

Za ponazoritev smo izbrali drugostopenjski študijski program Andragogika 
in v njegovem okviru učni načrt predmeta Evropske izobraževalne strategije 
(EIS), ki obsega 5 ECTS3.

V Preglednicah 3 in 4 navajamo nekatere cilje in (splošne ter predmetno-spe-
cifične) kompetence programa Andragogika. Izbrali smo tiste, ki so osnova 
za pripravo omenjenega učnega načrta. Na ravni programa so tako cilji kot 
kompetence napisani splošno, konkretizirani pa skozi različne programske 
enote (študijske predmete in študijsko prakso).

Preglednica 3
Cilji	programa	Andragogika,	ki	se	uresničujejo	prek	EIS

Cilji:
• Diplomanti so usposobljeni za raziskovanje in razvijanje andragoške teorije in 

prakse.
• Program razvij a sposobnosti za ohranjanje in širjenje svojega vedenja in zmož-Program razvija sposobnosti za ohranjanje in širjenje svojega vedenja in zmož-

nost za prehode v polje inovacij.

3 Pridobljeno s http://www.ff.uni-lj.si/ sites/ default/ files/ Dokumenti/ Studij/ magistrski_
studij/ predstavitveni_zborniki/ 2018/ enodiscpeda/andragogika.pdf.
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Preglednica 4
Kompetence	programa	Andragogika,	ki	se	uresničujejo	prek	EIS

Splošne kompetence:
• Zmožnost zbiranja in uporabe podatkov, analize in sinteze, prenosa znanja v 

prakso in oblikovanje novega znanja.
• Kritično in celostno razmišljanje na interdisciplinaren način.
• Zmožnost srečevanja s kompleksnostjo na polju vzgoje in izobraževanja odraslih.
• Odprtost za alternativne poglede in rešitve.

Predmetno-specifične kompetence:
• Usposobljenost za raziskovanje in razvijanje andragoške teorije in prakse.
• Razvij anje kompetenc za vodenje procesov evalvacij e in samoevalvacij e pri po-Razvijanje kompetenc za vodenje procesov evalvacije in samoevalvacije pri po-

sameznikih, v izobraževalnih institucijah in na področju izobraževanja odraslih v 
celoti in pri posameznih oblikah.

• Zmožnost vzgojno-izobraževalnega delovanja v različnih družbenih okoljih in 
integriranje znanja iz različnih okolij.

Na ravni študijskih predmetov in drugih programskih enot (npr. študijske pra-
kse), kompetenc, če to ni zares upravičeno, ni smiselno pisati, saj bi njihovo 
drobljenje vodilo v njihovo redukcijo na ravnanjsko raven. Zato predlagamo, 
da učni načrti vključujejo zgolj cilje predmeta, študijske vsebine in učne izide.

•	 Cilji predmeta: oblikovani so na osnovi kompetenc in izražajo splošna pri-
čakovanja o želenem končnem rezultatu študijskega procesa pri predme-
tu. Cilji vplivajo na izbiro vsebine ter na izbiro didaktičnih strategij in oce-
njevanje. Pomembno je, da načrtovalec cilje opredeli na splošni ravni in ne 
zaide v prepodrobno opredeljevanje.

•	 Študijska vsebina: pripravljavec v grobih orisih navede temeljne vsebinske 
sklope. Podrobno opisovanje ni potrebno, saj morajo biti študijske vsebine 
dovolj fleksibilne, da jih je mogoče smiselno sproti aktualizirati.

•	 Učni	izidi: oblikovani so na osnovi ciljev in študijskih vsebin ter formulirani 
tako, da izražajo znanje, spretnosti in naravnanosti, ki jih bodo študenti po 
zaključku predmeta izkazali, povezujoč splošne in predmetno-specifične 
kompetence. S pomočjo rabe aktivnih glagolov izražajo način študentove-
ga izkazovanja znanja. Učni izidi so torej trditve, ki povedo, kaj bo študent 
ob zaključku predmeta znal in bil zmožen opraviti, zaradi česar jih je treba 
postaviti v jasen kontekst in jih tudi specificirati. Hkrati naj bodo formuli-
rani dovolj odprto, da jih bo mogoče prilagajati interesom in zmožnostim 
študentov, še posebej tistih, ki izkazujejo več interesa in talenta na posa-
meznem področju. Ravno zaradi spodbujanja višjih dosežkov je smiselno, 
da niso zapisani preveč podrobno. Iskanje ravnovesja med jasnostjo in 
splošnostjo je pri tem pomembno vodilo.
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Preglednica 5
Cilji predmeta EIS

Cilji predmeta

Študenti:
• Razumejo značilnosti in cilje globalnega in evropskega izobraževalnega pros-

tora ter sodobne procese njegove transnacionalizacije in evropeizacije.
• Razumejo dileme prenosa izobraževalnih politik in praks izobraževanja odraslih 

med različnimi okolji.
• Usposobijo se za kritično analizo in vrednotenje prenosa praks med različnimi 

okolji ter prek učenja politik oblikujejo nove predloge.
• Razvijajo primerjalni metodološki aparat za analizo trendov in procesov, ki obli-

kujejo globalni in evropski izobraževalni prostor.
• Analizirajo globalne in evropske vplive politike izobraževanja odraslih na sloven-

ski sistem izobraževanja odraslih.

Cilji predmeta so formulirani v procesni formi, zato se za striktno rabo aktiv-
nih glagolov nismo odločili. Naš namen je bil opredeliti splošne intence pred-
meta, ki izhajajo iz ciljev ter splošnih in predmetno-specifičnih kompetenc 
študijskega programa. Hkrati smo upoštevali zahtevnostno raven, značilno 
za drugostopenjske študijske programe, zato so navedeni cilji dokaj zahtevni.

Preglednica 6
Vsebina predmeta EIS

Vsebina:
• Fenomena globalizacije in evropeizacije ter spremljajoča transnacionalizacija 

izobraževalne politike: razumevanje vloge mednarodnih medvladnih organizacij 
(UNESCO, OECD, EU) pri oblikovanju nacionalnih izobraževalnih politik; obseg 
sprememb v izobraževanju odraslih in dejavniki, ki povzročajo te spremembe.

• Kritična analiza mednarodnih, evropskih in nacionalnih politik izobraževanja 
odraslih s pomočjo različnih teoretskih modelov izobraževanja odraslih: 
napetosti med »raziskavami za politiko« in »raziskovanjem politike«; vloga 
različnih akterjev v oblikovanju politik izobraževanja odraslih; fenomena privze-
manja politik in učenja politik.

• Lizbonska strategija in oblikovanje skupne evropske izobraževalne politike – 
nadnacionalna in nacionalna ogrodja kvalifikacij: družbeno in politično ozadje; 
sodobna ogrodja, njihovi nameni, cilji in značilnosti.

• Vloga rezultatskega pristopa in učnih izidov v politikah izobraževanja odraslih: 
mednarodne primerjave rezultatov učenja (pomen in značilnosti mednarodnih 
raziskav spretnosti odraslih, npr. AES, PIAAC), nameni in učinki primerjav rezul-
tatov učenja na evropsko in nacionalno izobraževalno politiko.

• Vloga mednarodnih medvladnih in nacionalnih organizacij pri oblikovanju 
politike: odgovornost in vloga mednarodnih, nacionalnih, regionalnih in lokalnih 
organov, izobraževalnih ustanov in drugih akterjev.
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Po podobni logiki je izbrana in strukturirana vsebina predmeta in zato uskla-
jena s cilji predmeta. Vsebina cilje predmeta dodatno osvetljuje in jih s tem 
postavlja v širši kontekst, zato prispeva k njihovi boljši razumljivosti.

Preglednica 7
Učni	izidi	predmeta	EIS

Učni izidi

Študenti so zmožni:
• Razložiti pojave globalizacije, evropeizacije in transnacionalizacije z identifici-

ranjem dejavnikov oblikovanja globalne, evropske in trasnacionalne politike 
izobraževanja odraslih.

• Pojasniti vlogo mednarodnih medvladnih organizacij (UNESCO, OECD, EU) pri 
oblikovanju nacionalnih izobraževalnih politik prek temeljnih mehanizmov, ki jih 
uporabljajo mednarodne medvladne organizacije, ter dejavnikov, ki povzročajo 
spremembe nacionalnih (lokalnih) izobraževalnih politik.

• Ovrednotiti vplive globalne in evropske politike izobraževanja odraslih na 
nacionalne in lokalne politike z uporabo analitičnih modelov za analizo politik v 
izobraževanju odraslih (demokratično-emancipatornega modela, modela mod-
ernizacije in državnega nadzora ter modela upravljanja človeških virov).

• Poiskati podobnosti in razlike med »raziskovanjem politike« in »raziskavami za 
politiko« ter »privzemanjem politik« in »učenjem politik« z analizo trendov in 
procesov (npr. raziskava PIAAC, koncept učnega izida), ki oblikujejo globalni in 
evropski izobraževalni prostor.

• Razčleniti pomen in vpliv lizbonske strategije in Agende 2030 na slovenski 
sistem izobraževanja odraslih prek analize temeljnih dokumentov izobraževanja 
odraslih v Sloveniji.

• Oblikovati nove predloge politik izobraževanja odraslih prek učenja politik iz 
različnih okolij (globalnega, evropskega, nacionalnega, lokalnega).

Pri oblikovanju učnih izidov smo upoštevali naslednje smernice:
• Vsak učni izid je oblikovan tako, da se začne z aktivnim glagolom (študent po-

jasni, ovrednoti, poišče …).
• Aktivni glagoli odražajo različne taksonomske stopnje, ki se stopnjujejo od 

bolj do manj kompleksnih (od poznavanja pojmov in konceptov do uporabe in 
vrednotenja). Taksonomske stopnje so usklajene z ravnijo zahtevnosti, ki se 
pričakuje od študenta (andragogike) na magistrski stopnji študija.

• Učni izidi so postavljeni v jasen kontekst: od študenta se denimo pričakuje, da 
pozna proces evropeizacije na ožjem področju izobraževanja odraslih, ne pa deni-
mo tudi na drugih področjih delovanja EU, kar bi kompleksnost izida zelo povečalo.

• Učni izidi so specificirani: od študenta se denimo pričakuje, da je zmožen 
ovrednotiti vpliv evropeizacije na izobraževanje odraslih, pri čemer uporabi vna-
prej določen analitični model. S tem je dodatno definiran domet učnega izida, 
ki je določen tako, da naj bi ga bil v danem času (enega semestra in s krediti 
definirano obremenitvijo) zmožen doseči tipičen študent.
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Če navedene primere učnih izidov primerjamo z učnimi izidi predmeta Pri-
merjalna pedagogika (Preglednica 8), ki ga študentje programa Pedagogika 
in andragogika poslušajo na prvi stopnji študija, lahko opazimo razliko v zah-
tevnosti med stopnjama, ki so izražene z jasno opisanim kontekstom in do-
metom dosežka (v tem primeru na ravni uporabe znanja), ki ga pričakujemo 
od študenta.

Preglednica 8
Izbrani	učni	izidi	predmeta	Primerjalna	pedagogika

Študenti:

• Navedene [v razdelku »študijske vsebine«, op. avt.] pojme, koncepte, teorije in 
sestavine obvladajo do te mere, da jih lahko uporabljajo kot instrumentarij za 
bazično primerjavo nacionalnih sistemov izobraževanja.

• So zmožni pod mentorskim vodenjem opisati izbrani šolski sistem in na osnovni 
ravni (deskriptivna metoda) ovrednotiti njegove sestavine in značilnosti (osnove 
problemskega pristopa).

• So zmožni ločevati med podatkom in mnenjem …

Pri oblikovanju učnih izidov smo pozorni tako na predmetno-specifične kot 
na splošne kompetence, na katere se na ravni operacionalizacije pogosto 
pozabi. Vsakega cilja seveda ni mogoče izraziti v obliki učnih izidov, niti ni 
mogoče oceniti vsakega učnega dosežka. Lahko pa učni izidi učitelju (in štu-
dentu) služijo kot okvirni napotek in opomnik, ki vodi izbiro študijskih vsebin, 
didaktičnih pristopov in pristopov k ocenjevanju ter vpliva tudi na odnos, ki 
ga bo učitelj gojil do študentov in dela.

Pri pripravi je pomembno vlogo odigralo tudi vprašanje števila učnih izidov: 
želeli smo, da število ni previsoko, ker bi to oviralo preglednost in izvajalče-
vo zmožnost prilagajanja študentom ali vključevanje novih znanstvenih spo-
znanj v pedagoški proces. Hkrati pa naj število ne bi bilo premajhno, saj ne bi 
dalo celovite slike predmeta in opravičilo kreditnega ovrednotenja predmeta.

Sklep

V poglavju smo pokazali, kako instrumenti (EOK, EOVK) in njihovi koncepti 
(učni izid), ki se razvijajo v okviru evropeizacije (visokošolskega) izobraževa-
nja, vplivajo na načrtovanje visokošolskih študijskih programov in predme-
tov v Sloveniji. Ob tem smo poudarili, da se evropska priporočila na podro-
čju visokošolskega izobraževanja prevajajo v nacionalni kontekst s pomočjo 
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različnih akterjev, ki ta priporočila interpretirajo v širšem kulturnem, politič-
nem in institucionalnem kontekstu. Identificirali in opozorili smo na nekatere 
terminološke in konceptualne nejasnosti pri uporabi koncepta učnega izida 
ter pasti rezultatskega pristopa v izobraževanju, ki se je v slovenski visoko-
šolski prostor uvajal tudi z bolonjsko reformo, in je na eni strani posledica 
nedorečenosti konceptov bolonjske reforme same, na drugi strani pa tudi 
nedomišljenosti pri uvajanju rezultatskega pristopa v slovenski visokošol-
ski prostor s strani nacionalnih akterjev. Da bi vnesli nekaj več konceptual-
nega razumevanja, smo sami poskušali opredelili načrtovanje učnih izidov 
v visokošolskem kurikularnem načrtovanju, identificirali nekatere temeljne 
značilnosti snovanja učnih izidov ter na izbranem primeru pokazali, kako lah-
ko načrtujemo učne izide v visokošolskem izobraževanju na ravni predmeta 
in študijskega programa. Ob tem pa ne smemo pozabiti, kar opozarjata tudi 
Hussey in Smith (2002): ni formul, s katerimi bi lahko zapisali popolne učne 
izide. Vedno so vpeti v kontekst, zato jih uporabljajmo in presojamo znotraj 
njega.
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UČNE OBLIKE V PROCESU VISOKOŠOLSKEGA IZOBRAŽEVANJA
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Zagotavljanje kakovosti in dinamika dela v visokošolskem izobraževanju zah-
tevata didaktično premišljene pristope v različnih organizacijskih oblikah dela 
(na predavanjih, seminarjih, vajah, konzultacijah) in izbiro tistih načinov dela, s 
katerimi bomo v največji meri spodbudili razmišljanje študentov in omogočili 
njihovo aktivno soudeleženost v procesu pridobivanja znanja, razvijanju po-
klicne identitete ter oblikovanju spretnosti.

Uvod

Didaktična usposobljenost visokošolskega učitelja zagotavlja, da bo stro-
kovno ustrezno presodil, za katere zastavljene cilje bo določena aktivnost 
najbolj ustrezna ob hkratnem upoštevanju značilnosti študentov (njihovega 
predznanja, sposobnosti, izkušenj, motivacije ipd.) ter objektivnih možnosti, 
ki jih določajo časovni in prostorski pogoji, v katerih poteka izobraževanje. 
Poleg presoje glede izbire ustreznega pristopa je pomembna tudi usposo-
bljenost učitelja za kakovostno izvajanje posameznih pristopov: od različ-
nih učnih metod in učnih oblik do didaktičnih strategij, kot so sodelovalno 
učenje, problemsko zastavljen študij, projektno in raziskovalno delo, kjer se 
prepletajo različne učne oblike in metode s temeljnim poudarkom na prido-
bivanju trajnega znanja, omogočanju samostojnosti študentov pri odkrivanju 
novega znanja, vzpostavljanju povezav med predhodnim in novim znanjem, 
reševanju problemov v avtentičnih situacijah, spodbujanju notranje motiva-
cije ter razvijanju sposobnosti reflektiranja in samouravnavanja svojega pro-
cesa učenja (glej npr. Puklek Levpušček in Marentič Požarnik, 2005; Biggs in 
Tang, 2011; Kalin in Šteh, 2015; Šteh in Kalin, 2008 in 2015).

V pričujočem poglavju bomo temeljno pozornost namenili presojanju bistve-
nih značilnosti in prednosti posameznih učnih oblik, ki jih uporabljamo v vi-
sokošolskem izobraževanju. Skušali bomo izpostaviti tudi njihove omejitve 
oz. vidike, na katere moramo biti še posebej pozorni pri njihovi uporabi. Stro-
kovno premišljeno dinamično prepletanje in dopolnjevanje posameznih uč-
nih oblik, ki upošteva različne dejavnike, pa je osnova za najbolj kakovostne 
rezultate za tako raznolike študente in različno velike skupine, s katerimi se 
soočamo v visokošolskem izobraževanju.
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Opredelitev učnih oblik in pomen njihovega medsebojnega 
izmenjevanja in dopolnjevanja

Didaktična literatura uporablja precej raznoliko poimenovanje učnih oblik, za 
katere sicer Terminološki slovar vzgoje in izobraževanja (2008–2009) navaja, 
da predstavljajo oblike socialne organizacije dela pri pouku. Blažič, M., Ivanuš 
Grmek, Kramar in Strmčnik (2003, str. 379) jih poimenujejo »oblike vzgojno-
-izobraževalnega procesa, ki se pojavljajo kot sestavni del metod in kot po-
sebni didaktični pojavi, ki urejajo razmerja med položaji in vlogami učiteljev 
in učencev«. A. Tomić (2000, str. 119) jih imenuje učne oblike in definira kot 
»socialne oblike, v katerih se izvaja učni proces, to je učenje in poučevanje«. 
Poljak (1984, str. 156) npr. govori o socialnih oblikah dela, Bognar in Matijević 
pa o socialnih oblikah aktivnosti učencev (1993, str. 163).

V prispevku izhajamo iz definicije učnih oblik, ki jo navajata R. Plešec Gaspa-
rič in M. Valenčič Zuljan (2019, str. 268):

•	 »Učne oblike opredeljujemo kot didaktični element, ki ponazarja notranjo 
organizacijsko strukturo pouka. Učne oblike so opredeljene s številom 
udeležencev (od enega do vseh) in odnosi med dejavniki učnega procesa 
(posredni, neposredni), predstavljajo osnovo didaktično-metodične dife-
renciacije in skupaj z učnimi metodami, artikulacijo pouka in didaktičnimi 
načeli pomembno prispevajo k uresničevanju vzgojnih in izobraževalnih 
ciljev pouka«.

Ne glede na različnost poimenovanja med didaktiki, avtorji navajajo t. i. oblike 
neposrednega in posrednega učnega dela. Glede na način formacije učečih 
se in iz tega izhajajočo obliko medsebojne komunikacije in interakcije pri po-
uku v didaktiki razlikujemo frontalno, individualno in skupinsko učno obliko 
ter delo v dvojicah ali tandemu (Terminološki slovar, 2008–2009). Frontalna 
učna oblika spada v sistem neposrednega poučevanja, medtem ko individu-
alna in skupinska učna oblika ter delo v dvojicah spadajo v sistem posredne-
ga poučevanja. Pomembno je, da se pri izvajanju izobraževanja učinkovito in 
strokovno premišljeno prepletajo in dopolnjujejo vse različne učne oblike. 

S tematiko odnosa med posrednim in neposrednim poučevanjem na visoko-
šolski ravni in z različnimi pojmovanji se je že leta 1978 ukvarjala B. Marentič 
Požarnik. Zapiše, da pristaši tradicionalnega poučevanja menijo, da je štu-
dentovo samostojno odkrivanje izguba časa in da je bolj ekonomično, če uči-
telj sam razloži študentom pravo pot do rešitve problema. »Nasprotna stran« 
pa se zavzema za študentovo čim večjo aktivnost in samostojnost pri študiju, 
in sicer v prepričanju, da pride do globljega razumevanja, boljše zapomnitve 
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in večje usposobljenosti za uporabo pridobljenih spoznanj v novih situacijah. 
Avtorica sklene razmišljanje z utemeljitvijo uporabe tako posrednega kot ne-
posrednega poučevanja (Marentič Požarnik, 1978).

Tudi Veenman, Denessen, van den Oord in Naafs (2003) razpravljajo o učinko-
vitosti neposrednega in posrednega visokošolskega poučevanja. Veenman 
idr. (2003) so prav tako kot B. Marentič Požarnik (1987) prepričani, da je treba 
neposredno in posredno poučevanje premišljeno kombinirati in da ne ene-
ga ne drugega ne smemo izključevati iz visokošolskega pouka. Avtorji izpo-
stavljajo pomen frontalne učne oblike še zlasti v etapi obravnave nove učne 
snovi in pri pridobivanju novih spretnosti. Ko študentje osvojijo osnovna zna-
nja in spretnosti, pa je po mnenju avtorjev učinkovito, da pouk postane bolj 
usmerjen v študente in da nastopi več sodelovalnega učenja med njimi. Vee-
nman idr. (2003) poudarjajo, da frontalna učna oblika sama po sebi nikakor ne 
pomeni pasivizacije študentov; v kombinaciji z različnimi učnimi metodami, 
ki omogočajo, da študentje postopoma prevzemajo vse večjo odgovornost 
za svoje učenje, medtem ko se kognitivna podpora učitelja v smislu neposre-
dnega poučevanja, vodenja in modeliranja zmanjšuje, lahko študente močno 
miselno aktivira in pozitivno vpliva na njihov učni napredek.

Pomembno je vsebinsko in izvedbeno dopolnjevanje posameznih učnih oblik 
znotraj predavanj, seminarjev, vaj in kliničnih vaj ter načrtno zagotavljanje 
učnih situacij, v katerih bodo študentje morali pokazati samoiniciativnost, 
ustvarjalnost in samostojnost pri reševanju problemov. Tako posredno kot 
neposredno poučevanje, ki sta kakovostno izpeljana in ustrezno kombinirana, 
pripomoreta k študentovi miselni aktivnosti in čustveni zavzetosti ter v med-
sebojnem dopolnjevanju omogočata doseganje zastavljenih ciljev predmeta.

Kako bo pedagoški delavec izbiral in kako kombiniral učne oblike v viso-
košolskem procesu, je med drugim pomembno odvisno tako od njegovih 
pojmovanj znanja in učenja, vloge pedagoškega delavca in študenta v viso-
košolskem procesu kot tudi od njegove didaktične ozaveščenosti in usposo-
bljenosti (Valenčič Zuljan, 2001, str. 22).

Frontalna učna oblika v visokošolskem izobraževanju

Pri neposrednem poučevanju oz. frontalni učni obliki visokošolski učitelj 
pouk izvaja hkrati z vsemi študenti v predavalnici. Študentje so z učiteljem v 
neposrednem, z učno vsebino pa v posrednem odnosu (Tomić, 1997).

Pri frontalni učni obliki, zlasti v velikih skupinah, se visokošolski učitelj težko 
prilagaja posameznemu študentu. Frontalna učna oblika z metodo preda-
vanja je še najbolj »prilagojena« študentom oz. ustrezna za tiste, pri katerih 
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prevladujeta slušni oz. avditivni zaznavni kanal in stil učenja. Učitelj mora 
študente natančno opazovati, tako njihove besedne kot tudi nebesedne od-
zive. Prilagoditi jim mora tempo, jim nuditi dodatno razlago ter možnost za 
vprašanja. Pomembno je vzdrževanje vljudne in učinkovite komunikacije na 
vseh relacijah (študent – učitelj, študent – študent) (Tomić, 2003). Pri izva-
janju frontalne učne oblike mora biti učitelj pozoren na dovolj jasen, glasen 
in razločen govor, na ustrezno gibanje po razredu, svojo nebesedno komu-
nikacijo s študenti, razporeditev študentov v predavalnici ter odstranitev ali 
zmanjšanje vizualnih in slušnih šumov (Blažič idr., 2003).

Kot pravita B. Marentič Požarnik in A. Lavrič (2011), so predavanja še vedno naj-
pogosteje uporabljena učna metoda na visokošolski stopnji izobraževanja, iz 
česar bi lahko posredno sklepali, da prevladuje frontalna učna oblika. M. Ran-
sdell in D. A. Moberly (2003) poročata, da je v tujini podobno. Za predavanja 
pravita, da jih je dokaj enostavno pripraviti in izvesti; z njimi tudi najlažje na-
enkrat ugodimo velikemu številu študentov. Pri tem se relativna enostavnost 
priprave in izvedbe nanaša predvsem na klasična (enosmerna) predavanja, saj 
interaktivno zasnovana predavanja zahtevajo skrbno pripravo interakcije. Iz-
postaviti je treba, da z zavedanjem potrebe po miselni aktivnosti študentov in z 
možnostjo uporabe nove tehnologije tudi predavanja niso več zgolj enosmeren 
prenos informacij s predavatelja na študente1. Kot pravita B. Marentič Požarnik 
in A. Lavrič (2011; glej tudi Puklek Levpušček in Marentič Požarnik, 2005), jih 
je mogoče izpeljati bolj interaktivno in na različne načine vzbuditi motivacijo 
in miselno aktivnost študentov. Take možnosti so npr. kratko skupinsko delo 
med predavanji; vnaprejšnja priprava študentov na predavanja s samostojnim 
branjem besedila, pri čemer študentje pred začetkom predavanj predavatelju 
oddajo svoj zapis (npr. odgovore na vprašanja, miselni vzorec ipd.); študente 
lahko razdelimo v pare ali skupine, ki pripravijo vprašanja v zvezi z obravna-
vano vsebino itd. Tako se predavanja iz prevladujočega monologa, izpeljane-
ga frontalno, vse bolj spreminjajo v dialog med študenti ter med učiteljem in 
študenti. Učitelj kombinira neposredno poučevanje s posrednimi socialnimi 
oblikami, kar lahko pripomore k večji miselni aktivnosti študentov, s tem pa 
tudi k bolj osmišljenemu študijskemu procesu in večjemu transferju pridoblje-
nih spoznanj v različne situacije. Pomembno je, da so te aktivnosti strokovno 
premišljeno izbrane, ustrezno vodene in osmišljene.

Frontalna učna oblika prispeva h kakovosti pouka s svojo sistematičnostjo, 
ekonomičnostjo (učitelj dela hkrati z velikim številom študentov) in racional-
no izrabo časa (Blažič idr., 2003; Muijs in Reynolds, 2017). Njene prednosti 

1 Zanimive možnosti kombiniranja učnega procesa »v živo« in na daljavo ponuja didaktična 
inovacija obrnjeno učenje in poučevanje. Pomembna vprašanja v zvezi z didaktično platjo 
izvedbe predavanj pa je odprla tudi nedavna situacija ob razglasitvi epidemije covida-19, ko 
je na vseh ravneh izobraževanje iz običajnih šolskih okolij prešlo v spletna okolja.
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so tudi velika mera učiteljevega pregleda nad dogajanjem pri pouku, študen-
tje pa so vsi deležni enakih učnih izkušenj, kar jih povezuje (Harmer, 2001). 
Zmožnejši ali bolj motivirani študentje lahko s svojimi vprašanji, komentarji 
in odgovori »posredno« spodbudijo tudi ostale študente k sodelovanju oz. 
boljšemu razumevanju vsebine.

Ob tem je pomembno zavedanje visokošolskega učitelja, da se je marsikate-
remu študentu neprijetno izpostavljati pred kolegi (v pogosto zelo številčnih 
skupinah), zato ne sodelujejo s svojimi odgovori ali predlogi. Tudi s tega vidi-
ka je pomembno dopolnjevanje učnih oblik, tako lahko učitelj z vložki dela v 
dvojicah med sicer frontalno zasnovanimi predavanji spodbudi vključenost 
in aktivnost vseh študentov. Frontalna učna oblika od študentov zahteva do-
ločeno mero »uniformnosti« – vsi opravljajo enako dejavnost, pod enakimi 
pogoji, istočasno in z enakim tempom. V ospredju je pogosto poudarek na 
posredovanju znanja in manj na študentovem lastnem odkrivanju in učenju. 
V veliki skupini je težko komunicirati na relaciji študent – študent. Določene 
cilje torej lažje dosežemo v manjših skupinah (npr. govorno izražanje pri uče-
nju tujega jezika) (Harmer 2001). Poljak (1974) dodaja, da je zaradi učiteljeve 
angažiranosti in intenzivnosti dela z večjo skupino študentov ta učna oblika 
za učitelja bolj utrudljiva kot ostale. Mnogi avtorji poudarjajo, da so določene 
slabosti frontalne učne oblike pogosto posledica kakovosti učiteljeve pripra-
ve in izvedbe te učne oblike (Blažič idr., 2003; Gudjons, 2007; Hattie in Zierer, 
2018; Muijs in Reynolds, 2017), ki jih lahko presežemo oz. omilimo z dobro pri-
pravo frontalne učne oblike, s premišljeno kombinacijo različnih učnih oblik 
in z njihovim dinamičnim izmenjevanjem.

Individualna učna oblika v visokošolskem izobraževanju

Pri individualni učni obliki študentje učno dejavnost opravljajo samostojno, 
vsak sam, in so tako z učno vsebino v neposrednem, z učiteljem pa v posre-
dnem stiku (Tomić, 1997).

Individualno delo študentov zajema precejšen del študija, deloma v času 
kontaktnih ur, še v večji meri pa doma, ko študent prebira literaturo, pripra-
vlja seminarske ali projektne naloge, raziskuje, piše poročila ipd. Na kako-
vost individualnega dela študentov poleg posameznikovih zmožnosti vpliva 
tudi njegova motivacija za študij, interes za študijsko področje in osmišljanje 
študijske obveznosti ter vztrajnost ob študijskih naporih. Od študenta se pri-
čakuje velika mera samostojnosti in vloga visokošolskega učitelja je s tega 
vidika drugačna kot vloga učitelja v srednji šoli. Pri samostojnem delu je po-
membno, da učitelj študente ustrezno motivira, da vztrajno rešijo naloge do 
konca, jih med procesom spodbuja, usmerja in preverja njihov napredek ter 
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da jih navaja, da tudi sami sebe spodbujajo pri samostojnem delu in ne odne-
hajo, ko naletijo na težave (Blažič idr., 2003; Kramar, 2009; Muijs in Reynolds, 
2017). Visokošolski učitelj tako prevzema vlogo mentorja študentu. Mentor-
stvo pa Poljak (1984) v okviru visokošolskega izobraževanja predstavi kot 
samostojen didaktični sistem pouka, pri katerem je učitelj v neposrednem 
odnosu s študenti prek konzultacij, študentje pa so v neposrednem odnosu 
z vsebinami, ki jih morajo samostojno obravnavati (npr. raziskati nek pojav, 
napisati seminarsko nalogo ali poročilo, samostojno izpeljati določeno raz-
iskavo ali projektno nalogo itd.), kar lahko poteka v individualni učni obliki v 
domačem ali univerzitetnem okolju ali pa v avtentičnem poklicnem okolju.

Ta učna oblika lahko v večji meri omogoči študentom učenje z odkrivanjem 
in reševanjem problemov, napredovanje v lastnem tempu, spodbuja njiho-
vo samostojnost in prevzemanje odgovornosti za lastno učenje, primerna 
je tudi za pridobivanje spretnosti (Blažič idr., 2003; Harmer, 2001). Učitelju 
omogoča poglobljeno spoznavanje in spremljanje posameznika, večjo indi-
vidualizacijo študijskega procesa, analizo težav in napak pri posamezni temi 
ter posredovanje poglobljene in individualizirane povratne informacije.

Izvedba individualne učne oblike je zahtevna zaradi učiteljeve obsežne pri-
prave na pouk (priprava učnih nalog in materialov) ter zaradi potrebe po indi-
vidualiziranem usmerjanju in posredovanju povratne informacije na študen-
tovo opravljeno delo, kar predstavlja učitelju veliko časovno obremenitev.

Delo v paru v visokošolskem izobraževanju 

Delo v paru oz. v tandemu je oblika posrednega poučevanja, pri katerem pri 
učenju med seboj sodelujeta dva študenta, ki sta v neposrednem odnosu z 
učno snovjo, v posrednem odnosu pa z učiteljem (Tomić, 1997) in ostalimi 
študenti. V tuji literaturi se delo v paru mnogokrat enači s skupinskim delom 
(npr. Johnson in Johnson, 1999), avtorji ga namreč opisujejo kot delo v naj-
manjši možni skupini z dvema članoma. 

Na visokošolski ravni delo v paru poteka tako med kontaktnimi urami v času 
predavanj, vaj ali kliničnih vaj kot tudi v času, ko študentje zunaj fakultete v 
paru samostojno raziskujejo problematiko, ki jo želijo predstaviti v seminar-
ski nalogi, skupaj rešujejo zastavljeni problem, izvajajo eksperiment, pišejo 
poročilo, konstruirajo izdelek itd. Študentje drug drugemu nudijo podporo pri 
razmišljanju in učenju, učitelj pa posredno spremlja njihovo delo prek kon-
zultacij in mentoriranja. Ker sta študenta v paru odvisna drug od drugega, je 
pomembno, da je delo v paru dobro načrtovano in da so pari ustrezno izbrani, 
saj bo le tako prišlo do kakovostnega učenja in visokih učnih dosežkov.
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Delo v paru je intenzivno raziskovala N. Storch (2002; Storch in Aldosari, 2013). 
N. Storch (2002) poroča o longitudinalni raziskavi interakcije pri desetih pa-
rih študentov angleščine kot tujega jezika. Na podlagi raziskovalnih ugotovitev 
je predstavila štiri modele dela v parih: sodelovalni par, dominanten študent 
– dominanten študent, dominanten študent – pasiven študent, strokovnjak – 
novinec. Študija je pokazala, da je prišlo do večjega transferja znanja v sodelo-
valnih parih in v parih strokovnjak – novinec kot pa v parih, ki sta ga sestavljala 
dva dominantna študenta ali pa en dominanten in en pasiven študent. Zato 
N. Storch (2002) predlaga menjavo parov, v katerih se pojavita manj zaželena 
vzorca interakcije. Pomembno je, da učitelj interakcijo v parih opazuje ter da 
ustrezno ukrepa, da bi zagotovil čim boljše učne dosežke. Analiza tovrstnih in-
terakcij mu je v pomoč pri naslednjem oblikovanju takega učenja.

Maher (2011) predstavi manjšo raziskavo dela v parih, v katero je bilo vklju-
čenih 16 japonskih univerzitetnih profesorjev angleščine kot tujega jezika in 
njihovi študentje (102). Profesorji so v večini delo v paru ocenili kot učinkovito 
ter navedli mnoge prednosti (dovolj je priložnosti za vajo, hkrati pa dejavnost 
ne postane dolgočasna; izboljša socialno klimo; omogoča pogovor med raz-
ličnimi govorci; situacija je naravnejša itd.). Maher (2011) ob tem ugotavlja, da 
so tudi študentje naklonjeni delu v parih, velika večina jih je izrazila, da s tem 
izboljšujejo svoje jezikovne spretnosti, še posebno, če se pari menjavajo.

Delo v paru oz. v tandemu na nek način združuje prednosti individualne in 
skupinske učne oblike, saj je vsak v paru prisiljen sodelovati. Študentje so 
samostojni, hkrati pa si ob ustrezni sestavi dvojic zagotavljajo kognitivno in 
emocionalno medsebojno podporo pri učenju. Za učinkovito medsebojno so-
delovanje je pomembno namenjati pozornost učenju medsebojnega sodelo-
vanja pri študentih. Delo v paru v primerjavi s skupinsko učno obliko v večji 
meri zahteva od vsakega posameznega študenta, da se aktivno udejstvuje, 
praviloma pa zagotavlja tudi varnejše učno okolje kot skupina. Študentje ima-
jo tudi možnost razvijanja komunikacije, strpnosti in spoštovanja različnosti, 
sposobnosti prilagajanja in argumentiranja (Blažič idr., 2003; Harmer, 2001). 
Pomanjkljivosti dela v paru nastopijo, če učitelj parov ne oblikuje ustrezno in 
se študenta osebnostno ne ujameta, na učnem področju pa, če ne znata ali 
ne želita učinkovito sodelovati (Harmer, 2001; Storch, 2002) oz. če je naloga 
neustrezno strukturirana.

Tako kot individualna učna oblika tudi delo v paru spodbuja samostojnost, 
vendar hkrati omogoča nudenje podpore in sprejemanje le-te, učitelj pa ima 
medtem možnost, da se posveti parom, ki najbolj potrebujejo njegovo po-
moč. Študentje krepijo medsebojne odnose in prijateljske vezi, pri učenju si 
delijo odgovornost in se zaradi tega uspešneje lotevajo tudi zahtevnejših na-
log. Za učitelja je prednost dela v paru v tem, da je izvajanje organizacijsko 
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nezahtevno (Harmer, 2001). Pogosto služi kot vmesni korak pri prehajanju 
med frontalno in skupinsko ali individualno učno obliko ter obratno (Kramar, 
2009). V takih primerih je lahko priprava enostavnejša in kratkotrajna (Har-
mer, 2001). Nekateri pari se zelo dobro ujamejo in skupaj učno napredujejo, 
drugi študentje pa se v paru ne počutijo dobro in se jim zdi, da se naučijo več 
v frontalni učni obliki (Harmer, 2001).

Nekatere študente in učitelje pri delu v paru moti hrup, ki nastane v učilnici, 
zato je pomembno, da učitelj poda natančna navodila glede sedežnega reda 
parov in glede glasnosti, ki je dovoljena pri delu. Učiteljev neposredni nadzor 
študentov pri delu v paru se zmanjša, študentje pa lahko ponujeno priložnost 
izkoristijo in se oddaljijo od učne teme, ki naj bi jo obravnavali. Zato so po-
membna jasna navodila in artikulacija procesa, ki vključuje frontalno uvodno 
fazo posredovanja nalog in navodil ter formiranja parov, ki ji sledi faza sa-
mostojnega dela študentov v paru in zaključna frontalna faza poročanja. Po 
opravljenem delu v dvojicah npr. med predavanjem v frontalni učni obliki lah-
ko poteka poročanje npr. v obliki kratkega opisa dela in zaključkov različnih 
parov, opravljanja kvizov ipd. Pomembno je, da temu delu nameni visokošol-
ski učitelj dovolj časa, še zlasti, če so imeli pari različne naloge, prav tako je 
pomembno medsebojno poslušanje in navezovanje ter oblikovanje določenih 
zaključkov, izpostavitev odprtih vprašanj itd.

Skupinska učna oblika v visokošolskem izobraževanju

A. Tomić (2003) skupinsko učno obliko pojmuje kot obliko posrednega pou-
čevanja, ki se izvaja tako, da študentje v manjših skupinah izvajajo načrtova-
ne dejavnosti, nato pa o rezultatih svojega dela poročajo ostalim kolegom. 
Študentje so z učno vsebino in kolegi znotraj skupine v neposrednem, z uči-
teljem in kolegi ostalih skupin pa v posrednem odnosu.

Kot sopomenke so pri nas uveljavljeni pojmi skupinsko delo, delo v skupini 
in skupinska učna oblika (Blažič idr., 2003; Tomić, 2003). Pojem sodeloval-
no učenje se pri nas največkrat pojavlja kot različica skupinske učne oblike, 
lahko pa poteka tudi kot delo v paru, pri čemer je načrten poudarek na so-
delovalnih aktivnostih. V besedilih v angleškem jeziku se pojma skupinsko 
učenje (ang. »cooperative learning«) in sodelovalno učenje (ang. »collabora-
tive learning«) pogosto uporabljata kot sopomenki, občasno pa pride tudi do 
zamenjave pojmov, pri čemer avtorji sodelovalno učenje poimenujejo »coo-
perative learning«, skupinsko učno obliko pa »collaborative learning«. Po-
leg teh dveh izrazov se uporablja tudi termin »group work« (skupinsko delo) 
(Dooly, 2008). Čeprav obstaja določena raven nejasnosti pri uporabi pojmov 
skupinska in sodelovalna oblika učenja, lahko iz opredelitve, ki jo podajo 
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avtorji, sklepamo, katero od oblik imajo v mislih. Skupinska učna oblika se 
najpogosteje povezuje s problemskim poukom, projektnim učnim delom, z 
demonstracijo (Kramar, 2009) in diskusijo (Tomić, 2003).

Skupinsko delo študentov lahko poteka tako v času kontaktnih ur na fakulteti 
kot tudi zunaj nje, ko študentje v manjših skupinah samostojno raziskujejo 
pojave, pripravljajo seminarske naloge, projekte in drugo.

Smernice Group Work and Group Assessment (2004, glej tudi Foster, Ho-
unsell in Thomson, 1995, v Jaques, 2000; Puklek Levpušček in Marentič Po-
žarnik, 2005) navajajo številne razloge za uporabo skupinskega dela na viso-
košolski stopnji: dobro organizirano skupinsko delo vodi k večji zapomnitvi 
in razumevanju učnih vsebin, študentje razvijajo spretnosti medsebojnega 
komuniciranja, veščine sodelovanja in načrtovanja, posamezniki dobijo pri-
ložnost za vodenje in sovodenje skupine, poveča se aktivnost pri predmetu, 
izboljša se študentov študijski dosežek, študentje dobijo priložnost, da sode-
lujejo pri velikem ali kompleksnejšem projektu, študentova avtonomija pa se 
poveča zaradi prevzemanja dela odgovornosti za študijski proces. Poleg tega 
se študentje naučijo posredovanja kritike in prejemanja povratne informa-
cije, zaradi česar so bolj kritični do lastnega učenja in znajo bolje postavljati 
kriterije za opravljeno delo. Podobno navajajo tudi Foster idr. (1995, v Jaques, 
2000, str. 82), ko izpostavljajo cilje skupinskega dela, kot so poglobljeno ra-
zumevanje učne vsebine, razvijanje kritičnega razmišljanja, pridobivanje ko-
munikacijskih spretnosti in spretnosti sodelovanja v skupini ali timu ter ra-
zvoj samoregulacijskih spretnosti. Navajajo pa tudi pomen skupinske učne 
oblike pri osebnostnem oblikovanju in dozorevanju študenta, ko študent raz-
jasnjuje svoja stališča, oblikuje in organizira vrednote, razvija čut odgovorno-
sti itd. Naj izpostavimo, da so to spretnosti, ki so pomembne za slehernega 
diplomanta visokošolske institucije.

M. Puklek Levpušček in B. Marentič Požarnik (2005, str. 30) učne cilje, ki jih 
lahko dosegamo s skupinskim delom, delita v tri skupine: a) spoznavni učni 
cilji: usvajanje novih informacij, razumevanje, uporaba znanja v praksi, po-
vezovanje med različnimi deli snovi ali med predmeti, odkrivanje vzročno-
-posledičnih povezav, kritično presojanje ipd.; b) čustveno-motivacijski cilji: 
razvijanje stališč, zavzetosti, interesa, odgovornosti …; c) psihomotorični oz. 
spretnostni cilji: razvijanje komunikacijskih spretnosti, spodbujanje izraža-
nja v jeziku stroke, razvijanje spretnosti vodenja in veščin sodelovanja ipd. 

S skupinskim delom lahko študentje raziskujejo različne teme in skupaj 
oblikujejo opredelitve, izpeljejo dejavnosti, razvijajo ideje itd. Hkrati z njim 
uresničujejo svojo potrebo po druženju in razvijanju (sprejemanju, potrditvi) 
poklicne identitete ter pripadnosti, le da je njihov pogovor usmerjen k uče-
nju (pridobivanju novega znanja in spretnosti, utrjevanju že pridobljenega ali 
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preverjanju). Pomembno je, da skupinsko delo ne temelji le na spremembi 
sedežnega reda, ampak da je zasnovano tako, da spodbuja miselno aktivnost 
vsakega študenta (in ne le nekaterih članov skupine). Zato je potrebno, da 
učitelj študentom pripravi izzivalne probleme (npr. avtentične probleme iz 
poklicnega konteksta), ki jih ustrezno osmisli in pojasni, opremi z navodili in 
usmeritvami, da lahko s sodelovanjem vsaka skupina doseže učne cilje. Uči-
telj določi ustrezen časovni okvir, v katerem morajo skupine dokončati svoje 
delo, pri čemer jih usmerja, da se ne oddaljijo preveč od teme. Za skupinsko 
delo mora učitelj nameniti relativno veliko časa, vendar ga lahko racionalno 
izrabi s tem, da ima vsaka skupina drugačno nalogo, s predstavitvami pa je 
nato obravnavana celotna snov. V tem primeru mora biti učitelj pozoren, da 
vsem skupinam zagotovi zadosten čas za predstavitve ter da imajo študentje 
dovolj časa, da si zapišejo tudi tiste dele vsebine, ki so jih obravnavale druge 
skupine (Kutnick idr., 2005; Poljak, 1974; Slavin, 1995). Skupinska učna oblika 
zahteva zelo dobro usposobljenost učitelja in študenta za uvajanje in izvaja-
nje takšnega načina dela, zato je pomembno, da se skupinsko učno obliko v 
pouk vpeljuje postopoma (Pletenac, 1991; Slavin, 1995).

Skupinska učna oblika omogoča tudi izvajanje učne diferenciacije in indivi-
dualizacije ter prilagajanje visokošolskega pouka npr. glede na študentovo 
znanje, interese itd. Pri tem je pomemben učiteljev razmislek, ali bo glede na 
izbrani kriterij (znanje, interes itd.) sestavil homogene ali heterogene skupine 
študentov.

Pomembno je, da je skupinsko delo strokovno premišljeno izbrano in vpeto v 
ostale učne oblike. Skupinsko delo naj bi uporabljali, kadar je ta oblika naju-
streznejša za dosego učnih ciljev, ko se da učne cilje doseči le s pomočjo te 
oblike, ko je naloga preobsežna ali preveč kompleksna za posameznika ali 
pa ko sodelovanje zahtevajo omejena sredstva in viri (npr. omejena oprema) 
(Group Work and Group Assessment, 2004).

Za uspeh skupinskega dela je ključno ustrezno oblikovanje celotnega študij-
skega procesa, pri čemer ima pomembno vlogo visokošolski učitelj oz. asi-
stent. Učitelj ima pomembno vlogo pri načrtovanju ciljev skupinskega dela 
in organizaciji dela v skupinah (priprava enake ali različne učne dejavnosti 
za posamezne skupine; priprava prostora, sedežnega reda in gradiv; obliko-
vanje skupin – velikost in homogenost; delitve nalog in vlog članov skupine; 
oblikovanje pravil za delovanje skupin; postavitev časovnega okvira). Pre-
vzema vloge mediatorja, organizatorja, koordinatorja, mentorja in svetoval-
ca. Pred izvajanjem učnih aktivnosti predstavi problem, s katerim se bodo 
ukvarjali, med delom skupine pa informira študente, usmerja in spremlja 
delo skupin. Njegova naloga je tudi pomoč pri povzemanju ugotovitev skupin, 
vrednotenje ter podajanje celostne in uporabne povratne informacije vsem 
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posameznikom (Group Work and Group Assessment, 2004; Harmer, 2001). 
Ob zaključku skupinskega dela je ključnega pomena, da visokošolski učitelj 
ali asistent oblikuje vsebinske povzetke, izpostavi bistvene poudarke, pove-
zuje ugotovitve skupin s predhodnim znanjem in poskrbi za transfer znanja v 
nove učne situacije. Nenazadnje je vloga visokošolskega učitelja ali asistenta 
tudi refleksija poteka dela, poimenovanje prednosti in omejitev, ki so jih med 
delom izkusili. Evalvacija dobljenih rezultatov in procesov predstavlja po-
membno podlago za izboljšanje študijskega procesa, prav tako pa pomemb-
no vpliva na profesionalni razvoj pedagoških delavcev.

Številne raziskave izpostavljajo prednosti skupinske učne oblike zaradi po-
zitivnih učinkov na dosežke študentov, saj ob razvijanju socialnih odnosov v 
skupini povečuje motivacijo, če je učna situacija takšna, da lahko vsak po-
sameznik uresničuje skupne in hkrati svoje cilje (Cullingford, 1995; Harmer, 
2001; Johnson in Johnson, 1999; Morgan, 2000; Tomić, 1997; Veenman idr., 
2003). Člani skupine ostalim članom pomagajo in jih spodbujajo, da v delo 
vložijo kar največ truda. 

Težave, ki se lahko pojavijo pri delu skupin, so slaba skupinska dinamika, 
izločanje posameznih članov skupine, neprimerne naloge ali kriteriji oce-
njevanja, premalo nadzora in podpore učitelja, ocenjevanje brez vedenja o 
posameznikovem prispevku k celoti, pretiran delež skupinskega dela v pri-
merjavi z individualnim delom znotraj predmeta. Študentje lahko občutijo 
časovni pritisk, ki se v skupini lahko poveča zaradi procesov usklajevanja, in 
imajo občutek, da bi nalogo prej izpolnili, če bi delali individualno. Hkrati pa je 
mogoče v skupini naloge opraviti bolj časovno racionalno, če je delo primer-
no razdeljeno. Manjše skupine so za delo primernejše, saj se v tem primeru 
zmanjša možnost neenakomerne delitve dela in konfliktov med člani skupine 
(Group Work and Group Assessment, 2004). Navedeno potrjuje pomen skrb-
nega organiziranja skupinske učne oblike kot tudi premišljenega vpeljevanja 
sodelovalnega učenja. Če vsi študentje v skupini ne sodelujejo enako zavzeto 
in aktivno, je naloga učitelja, da študente sistematično in postopoma pripra-
vi na medsebojno sodelovanje in prevzemanje odgovornosti za svoj del pri-
spevka k uresničevanju skupnih učnih ciljev. Učitelj mora pri tem upoštevati 
tudi študentova pojmovanja skupinske učne oblike, saj lahko ta spodbujajo 
ali zavirajo učinkovitost njene uporabe (Halliday, 1996; Pletenac, 1991).

Sodelovalno učenje v visokošolskem izobraževanju

Sodelovalno učenje predstavlja nadgradnjo skupinske učne oblike. Viso-
košolski učitelj z ustreznim strukturnim pristopom zagotavlja uresničeva-
nje osnovnih načel sodelovalnega učenja: soodvisnost študentov, njihovo 
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medsebojno interakcijo, heterogenost skupine, vključenost in odgovornost 
vseh članov skupine ter uporabo ustreznih sodelovalnih veščin (Johnson in 
Johnson, 1999; Peklaj, 2001).

Poleg razmisleka o strukturi skupine, ki je tu še bolj v ospredju kot pri skupin-
ski učni obliki, mora učitelj tudi ustrezno izbrati in strukturirati učno nalogo 
(Slavin, 1996). C. Peklaj (1996) izpostavlja, da je struktura naloge ključnega 
pomena za učinkovito sodelovalno učenje, saj le tako lahko zagotovimo so-
delovalno interakcijo med študenti in ustrezno motivacijo za rešitev naloge. 
C. Peklaj (1996, str. 37) navaja tri nivoje učnih ciljev, ki pogojujejo izbor ustre-
zne naloge: a) naloge za učenje podatkov; b) naloge za učenje postopkov, 
spodbujanja razumevanja in uporabe (dobro strukturirane naloge) in c) od-
prti problemi in naloge, ki spodbujajo višje kognitivne cilje: analizo, sintezo 
in vrednotenje (slabo strukturirane naloge). Dobro strukturirane naloge, pri 
katerih je možno le nekaj ali celo samo ena rešitev, od študentov zahtevajo 
npr. izmenjevanje informacij, medvrstniško razlago, medsebojno preverjanje 
ipd. Slabo strukturirane naloge pa so tiste, ki so odprte, vključujejo dosega-
nje višjih spoznavnih ciljev in od študentov zahtevajo analiziranje, argumenti-
ranje, kritičnost in ustvarjalnost. Takšne naloge so npr. skupinske raziskave 
in skupinske diskusije (Peklaj, 1996). Visokošolski učitelj mora torej nalogo 
strukturirati premišljeno in pri tem upoštevati, katerim učnim ciljem želi sle-
diti pri določeni učni dejavnosti.

Različni avtorji ugotavljajo, da sodelovalno učenje na področju visokošolske-
ga študija predstavlja dobro alternativo frontalni učni obliki (npr. Johnson, 
Johnson in Holubec, 1990, v Ransdell in Moberly, 2003). M. Ransdell in D. A. 
Moberly (2003) poudarjata, da je pomen sodelovalnega učenja tudi v tem, da 
pospešuje učenje in spodbuja sodelovalni etos: občutek pripadnosti, sku-
pnega truda in medsebojne spodbude. Študentje se v sodelovalni situaciji 
učijo sprejemati izzive, poiskati pomoč, posredovati in prejeti predloge ter 
postati samozavestnejši. Študentje ob sodelovalnem učenju krepijo občutek 
odgovornosti za znanje in dosežek celotne skupine. Zanemariti ne smemo 
niti končnega ovrednotenja procesa sodelovalnega učenja, kjer študentje ob 
mentorjevi podpori izrazijo svoje doživljanje in razmisleke glede skupnega 
dela in dela vsakega posameznika (Peklaj, 2001; glej tudi Johnson, Johnson 
in Holubec, 1990, v Ransdell in Moberly, 2003).

Naloga visokošolskih učiteljev je, da študentom omogočijo sodelovalno uče-
nje v času začetnega izobraževanja, tako da študentje prek lastne izkušnje 
prepoznajo prednosti in ovire takšnega načina dela ter da tako postajajo 
vse bolj suvereni. Visokošolski učitelj lahko elemente sodelovalnega učenja 
vključi v svoje poučevanje in s tem omogoči ponotranjenje struktur sodelo-
valnega učenja, ki bodo študentom pomagale pri prenosu v poklicno okolje. 
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Pomembno je, da je pozoren na trud, ki ga v delo skupine vloži vsak posa-
meznik. Ob koncu lahko to preveri z anonimnim vprašalnikom ali s pisnim 
mnenjem vsakega člana skupine glede dela ostalih (Peklaj, 2001; Ransdell in 
Moberly, 2003).

Učne oblike med tradicionalnostjo in inovativnostjo

Pri visokošolskem študiju stremimo k oblikovanju raziskovalnega, reflek-
tivnega in kritičnega študijskega okolja, ki bo omogočalo poglobljen študij. 
Študentje skozi kakovosten študij razvijajo tako predmetno-specifične kot 
tudi prenosljive kompetence, ki so podlaga za učinkovito in uspešno sooča-
nje s prihodnjimi poklicnimi izzivi. V vseh poklicnih okoljih se srečujemo tako 
z individualnim kot s timskim delom, včasih pod neposrednim in drugič pod 
posrednim vodenjem nadrejenih. Tako je pri vseh študijskih področjih po-
membno, da so študentje udeleženi v različnih načinih dela in sodelovanja že 
v času študija, saj na ta način ne pridobivajo le vsebinskega znanja, ampak se 
skozi različne učne oblike učijo tudi veščin samostojnega dela ali sodelovanja 
v parih in skupinah. Visokošolski učitelj lahko torej ciljem študija med drugim 
sledi tudi z uporabo različnih učnih oblik, ki jih med seboj ustrezno kombinira. 
Poznavanje učnih oblik, prednosti in omejitev neposrednega in posrednega 
poučevanja ter usposobljenost za premišljeno kombiniranje in dopolnjeva-
nje posameznih učnih oblik tako predstavlja pomemben segment didaktične 
kompetentnosti visokošolskega učitelja ali asistenta.

Učne oblike so sicer tradicionalen, stalen in stabilen didaktični koncept, pa 
vendar ob podpori informacijsko-komunikacijske tehnologije lahko posta-
nejo predmet inoviranja pri visokošolskem pouku. Raziskovalci sodobnega 
visokošolskega pouka izpostavljajo, da IKT študentom omogoča na eni strani 
sodelovalno učenje in na drugi strani individualizacijo študijskega procesa za 
posameznike, visokošolskemu učitelju pa tudi učinkovito možnost neposre-
dnega dela z velikim številom študentov hkrati. Nekonvencionalno prakso iz-
vajanja učnih oblik omogoča denimo didaktična inovacija obrnjeno učenje in 
poučevanje, ki temelji na učinkoviti izrabi študijskega časa in študentovi čim 
večji miselni aktivnosti, s čimer lahko prispeva k študentovi večji odgovorno-
sti, samoregulaciji učenja in višjim pojmovanjem znanja.
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Od univerzitetnih diplomantov različnih smeri tako družboslovno-humanistič-
nih kot inženirskih oz. tehničnih ter naravoslovno-matematičnih ved se da-
nes pričakuje, poleg poznavanja matične stroke in sposobnosti za reševanje 
kompleksnih, še neslutenih problemov na svojem strokovnem področju, tudi 
razvite komunikacijske spretnosti in sposobnosti timskega sodelovanja.

Uvod

Pomanjkanje komunikacijskih spretnosti in sposobnosti timskega sodelo-
vanja med diplomanti različnih smeri naj bi bilo po mnenju različnih razisko-
valcev razlog, da imajo diplomanti probleme pri uporabi temeljnega znanja 
za reševanje problemov v praksi (npr. v inženirstvu – Mills & Treagust, 2003; 
NAE, 2005; Nguyen, 1998; Vergara, idr., 2009 vsi po Yadav idr., 2011), prav 
tako pa so te spretnosti pomembne za inovativno ustvarjalno profesionalno 
učenje. Metoda diskusije lahko pomembno prispeva k uresničevanju priča-
kovanj in ciljev študija, ki se nanašajo na razvoj komunikacijskih spretnosti 
in sposobnosti timskega sodelovanja, saj prispeva tako h kognitivnemu kot 
konativnemu profesionalnemu oblikovanju diplomanta. V visokošolskem izo-
braževanju metodo diskusije najpogosteje uporabljamo z namenom spodbu-
janja aktivnega sodelovanja in poglobljenega učenja študentov (McKeachie 
in Svinicki, 2006), kritičnega in ustvarjalnega razmišljanja študentov, dvigo-
vanja motivacije in zanimanja študentov. Vključenost študentov v študijski 
proces pripomore k njihovemu poglobljenemu razumevanju učne vsebine in 
večji zmožnosti uporabe pridobljenega znanja (Wilen, 2004; De Corte, 2013; 
Schneider in Stern, 2013), visokošolski učitelji lahko sproti vplivajo na razja-
snjevanje morebitnih napačnih predstav in pojmovanj (Boyle in Nicol, 2003; 
Zhank idr., 2010; Barron in Darling-Hammond, 2013).

Metodo diskusije lahko uporabimo v različnih organizacijskih oblikah študija – 
na predavanjih, seminarjih in vajah. Za njeno učinkovitost je pomembno upo-
števati določene didaktične usmeritve pri pripravi in organizaciji ter v samem 
procesu izvajanja diskusije, ki zadevajo tako učitelja kot študente.



inovativno učenje in poučevanje v visokem šolstvu84

V pričujočem poglavju so predstavljeni temeljni nameni in cilji diskusije, po-
goji za izpeljavo kakovostne diskusije ter nekatere vrste diskusij. Poglavje se 
zaključi z možnostmi vpeljevanja diskusije in širšega pogovora v različne or-
ganizacijske oblike študija: predavanja, seminarje in vaje.

Opredelitev metode diskusije in cilji diskusije

V splošnem pomeni diskusija aktivnost izražanja različnih pogledov sodelu-
jočih na dano tematiko (Cashin, 2011). Metoda diskusije v visokošolskem iz-
obraževanju predstavlja najbolj ekstenzivno obliko pogovora, pri kateri štu-
denti izmenjujejo mnenja, poglede, razmisleke, stališča, kar omogoča, da se 
problemi osvetljujejo z različnih vidikov, da se ugotovljena spoznanja pogla-
bljajo in dopolnjujejo, da se odkrivajo nove rešitve ipd. (Dillon, 1994). Diskusi-
ja predstavlja svobodno besedno izmenjavo idej med člani skupine ali med 
učiteljem in študenti, pri čemer je pomembno, da imajo študentje ustrezno 
predznanje o vsebini diskusije (Sajjad, 2010). Poudarek je na procesu sooča-
nja in raziskovanja različnih pogledov na določen problem (Dillon, 1994), na 
vsebinsko odprtih vprašanjih in še nerešenih izzivih. Diskusija predstavlja 
specifično obliko skupinske interakcije, kjer člane povezuje skupen interes, 
ki je usmerjen v izmenjavo in raziskovanje različnih pogledov in podatkov, z 
namenom, da bi oblikovali odgovor, pridobili novo znanje, poglobili razume-
vanje ali oblikovali odločitve in rešitve glede vsebine problema, s katerim se 
ukvarjajo (glej Dillon, 1994, str. 8; Herman in Nilson, 2018, str. 1).

Marentič Požarnik in Plut Pregelj (2009, str. 78) navajata, da pri diskusiji lahko 
zasledujemo različne vsebinske cilje, npr. predstaviti različne informacije o 
temi, ki je predmet diskusije, osvetliti različna, lahko tudi sporna stališča do 
tem, problemov in njihovo razumevanje, pa tudi doseči zbližanje med stališči, 
kar lahko vodi do dogovarjanja, ustvarjanja soglasja in odločanja. Avtorici iz-
postavljata, da pri zasledovanju teh ciljev ne gre samo za razumevanje vsebi-
ne, ampak tudi za globinsko in večplastno razumevanje nosilcev posameznih 
idej in njihovega kulturnega okolja. Slednje je še zlasti izstopajoče v družbo-
slovnih in humanističnih vedah. 

Uporaba metode diskusije v visokošolskem študiju omogoča doseganje raz-
ličnih ciljev, ki jih lahko delimo v dve skupini (Dillon, 1994; Tomić, 2000; Ma-
rentič Požarnik in Plut Pregelj, 2009; Moore, 2015; Herman in Nilson, 2018):

1. Vsebinski cilji: poglabljanje učne vsebine ob določenih vprašanjih, razja-
snjevanje znanja, pridobivanje novih pogledov, soočanje različnih mnenj, 
širjenje obzorja, poglabljanje znanja. Avtorji izpostavljajo še oblikovanje 
ugodnejših stališč do pojavov, razbijanje predsodkov, večji interes za 
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določeno strokovno področje, večja prožnost v presojanju pojavov, upo-
števanje alternativnih hipotez. 

2. Procesni cilji: izkušnja diskutiranja omogoča pridobivanje in razvijanje 
spretnosti diskutiranja, upoštevanje pravil, ki veljajo pri diskutiranju, iz-upoštevanje pravil, ki veljajo pri diskutiranju, iz-, iz-
ražanje svojega mnenja in artikuliranje lastnih stališč, zagovarjanje svojih 
pogledov, soočanje s stališči drugih in primerjanje različnih pogledov oz. 
zornih kotov; reagiranje na mnenje drugih; razvijanje zmožnosti ustnega 
izražanja, dokazovanja in prepričevanja; konfrontacijo s tistimi, ki menijo 
drugače; sprejemanje mnenja drugih; poslušanje in odzivanje na mnenje 
drugih; spoštovanje različnosti in razvijanje strpnosti. Procesni cilji so 
vezani tako na razvijanje spretnosti govorjenja in poslušanja kot na spo-
sobnost sprejemanja tistih, ki imajo drugačno mnenje, in na soočanje 
različnih mnenj. Poleg tega študenti razvijajo sposobnost za timsko delo, 
ki je v današnjem času izjemno pomembna spretnost pri vsakem univer-
zitetnem diplomantu. Prav tako pa ob uporabi metode diskusije študen-
ti lahko razvijajo pripadnost poklicni skupini in zavezanost lastni stroki. 
Profesionalna identiteta pomembno vpliva na posameznikovo nadaljnjo 
pripravljenost na profesionalno učenje in prispevanje k razvoju svojega 
strokovnega področja.

Pogoji za izvedbo kakovostne metode diskusije

Vodenje metode diskusije na tak način, da bo prispevala k uresničevanju tako 
vsebinskih kot procesnih ciljev pri vsakem posameznem študentu, je zahtev-
no. Raziskovalci navajajo različne pogoje, ki so potrebni za njeno kakovostno 
izpeljavo (Dillon, 1994; Hollander, 2002; Jaques, 2000; Puklek Levpušček in 
Marentič Požarnik, 2005; Tomić, 2000). V splošnem bi lahko pogoje delili na 
a) zunanje, kot so prostor, čas, velikost skupine, opremljenost prostora itd., 
ter b) notranje, kot so pojmovanja študija pri visokošolskih učiteljih, njihova 
motiviranost in usposobljenost za vpeljevanje diskusije, pojmovanja študen-
tov in njihove izkušnje z metodo diskusije v dotedanjem študiju itd.

Bridges (1979, 1988, 1990 po Dillon, 1994, str. 8–13) navaja vrsto pogojev, med 
katere uvršča odprtost diskusije ter logične, moralne in intelektualne pogoje, 
ki morajo biti izpolnjeni, da lahko govorimo o diskusiji.

Logični pogoji se nanašajo na najbolj osnovne pogoje, kot so, da študenti go-
vorijo drug z drugim, da poslušajo drug drugega in odgovarjajo drug druge-
mu, da pri govoru izpostavijo več kot zgolj en pogled na vsebino ter predsta-
vijo svoje razumevanje vsebine, svoje znanje in/ali presojo vsebine diskusije. 
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Moralne dispozicije se nanašajo na oblikovanje moralne kulture socialne sku- se nanašajo na oblikovanje moralne kulture socialne sku-se nanašajo na oblikovanje moralne kulture socialne sku-
pine, ki sodeluje v diskusiji. Vodja diskusije in diskutanti morajo deliti teh šest 
predpostavk, sicer ne morejo diskutirati skupaj:

1. razumnost: pripravljenost članov, da poslušajo razloge, sprejemajo raz-
lične interese in poglede na dejstva; niso dogmatični, zaverovani v svoje 
lastno mnenje ali nepripravljeni sprejemati razloge, dejstva in argumente 
drugih;

2. miroljubnost in upoštevanje pravil: sprejemajo pravila, ki omogočajo iz-
menjavo mnenj (npr. »naenkrat govori samo eden«); ne prekinjajo ali uti-
šajo mnenj, ki jih ne marajo;

3. resnicoljubnost: namenoma govorijo to, kar verjamejo, da je resnica, in ne 
govorijo laži; niso molčeči in skriti;

4. svoboda: vsak ima pravico povedati svoje mnenje, nihče jih pri tem ne ovi-
ra ali zasmehuje; ni jih strah govoriti zaradi zadrege ali norčevanja drugih;

5. enakopravnost: člane zanimajo interesi in mnenje vsakega posameznika; 
ne čutijo, da ne bi bilo primerno izraziti osebnega mnenja zaradi katerega 
od članov skupine;

6. medsebojno spoštovanje: člani upoštevajo drug drugega; spoštujejo 
vsako mnenje in ne dopustijo, da bi mnenje posameznika prevladalo nad 
drugimi.

Med intelektualnimi kakovostmi Bridges (po Dillon, 1994) navaja: »dvom v av-: »dvom v av- »dvom v av-
toriteto« – da udeleženci znanje razumejo kot spremenljivo, skrb za to, da je 
v skupini na voljo dovolj velika raznolikost perspektiv, dovzetnost za mnenje 
drugih članov diskusije, premišljenost, temeljna pozornost je usmerjena na 
dejstva in argumente, skrb za jasnost in natančnost pri izražanju pomenov, 
jedrnatost ter doslednost (skrb za koherentnost, doslednost v razmišljanju in 
argumentaciji, utemeljevanju). 

Poleg navedenih vidikov je eden temeljnih predpogojev diskusije tudi zagota-
vljanje njene odprtosti. Pri tem lahko izpostavimo: »odprtost« učne vsebine 
za diskutiranje, »odprtost« udeležencev za sodelovanje in za vse vrste argu-
mentov, dejstev, pogledov in kritik, ustrezna časovna »odprtost« diskusije 
(dovolj časa za kakovostno izmenjavo mnenj), »odprtost« rezultatov disku-
sije – vsebinski zaključki niso predhodno določeni, lahko pride do različnih 
zaključkov ali sploh ne pripelje do njih.

Hollander (2002) iz pregleda raziskav o metodi diskusije v študijskem pro-
cesu ugotavlja, da se razprave osredotočajo v glavnem na tri vprašanja: 
vlogo diskusije pri spodbujanju učenja študentov, strategije učiteljev za vo-
denje učinkovitih diskusij in problematiko posameznih študentov (nevključe-
nih, pasivnih, motečih ipd.). Avtor kritično presoja, da se diskusija pogosto 
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obravnava z vidika posameznika in manj z vidika skupine. Pri tem opozarja, 
da diskusija poteka v skupini in da za kakovostno diskusijo niso pomembni le 
prispevki posameznikov, ampak da so ključne povezave med njimi. Prav tako 
vidi pomanjkljivost v tem, da se vodja diskusije usmerja zgolj v rezultat ter 
premalo v proces in razvoj potrebnih spretnosti za diskusijo.

Za kakovostno diskusijo v študijskem procesu je torej nujno zagotoviti spod-
budno študijsko/učno okolje, v katerem se bo vsak študent čutil osebno 
povabljenega k sodelovanju in vsebinsko izzvan k odprti izmenjavi mnenj, 
predlogov, idej, stališč, znanja in izkušenj. Pomembno je doseči, da študenti 
skupaj, zavestno in načrtno iščejo pomen, se med seboj povezujejo v reševa-
nju vprašanj skupnega pomena, saj diskusija ni zgolj govorjenje in poslušanje, 
temveč predpostavlja skupinsko interakcijo, ki presega zgolj intelektualno 
izmenjavo misli. Omogoča ustvarjanje novega znanja in novih uvidov v siner-
giji skupnega razpravljanja o določenem vprašanju. 

Za oblikovanje spodbudnega študijskega okolja in kakovosten potek disku-
sije je pomembno premišljeno izbrati in ustrezno pripraviti vsebino diskusi-
je, oblikovati cilje diskusije, se seznaniti z značilnostmi skupine, oblikovati 
okvirni potek diskusije in le-to usmerjati k postavljenim ciljem ter zagotoviti 
optimalne zunanje pogoje. Za pridobivanje kompetentnosti visokošolskega 
učitelja za pripravo in izvedbo diskusije je pomembno po izvedeni diskusi-
ji (vsaj občasno) evalvirati njen potek. Prav tako je za razvijanje spretnosti 
diskutiranja pri študentih refleksija poteka in vsebine diskusije bistvenega 
pomena, za katero nam ne sme biti škoda časa, ki pa ga je treba že vnaprej 
načrtovati v ta namen.

Vsebina in cilji diskusije
Vsebina diskusije izhaja iz ciljev in vsebine posameznega študijskega pred-
meta. Načeloma je lahko vsaka vsebina predmet diskusije, vsako vprašanje 
je lahko vprašanje za diskusijo. Raziskovalci (Kochhar, 2000 po Sajjad, 2010, 
str. 10; Dillon, 1994) pa izpostavljajo, da je primerna vsebina diskusije, kjer so 
izpostavljeni problemi, izzivi, vprašanja, situacija, na katero imamo različne 
poglede, v zvezi s katero imamo različna stališča; kjer je možnih več odgovo-
rov. Dejansko je pomembna odprtost vsebine, kajti vsebina, kjer je poudarek 
na zaključenih podatkih, je manj primerna za diskusijo, lahko pa o njej poteka 
pogovor, ob katerem visokošolski učitelj spremlja in preverja razumevanje 
študentov. Pomembna je vsebinska priprava vodje na diskusijo, pa tudi ude-
ležencev (Sajjad, 2010, str. 10). Marentič Požarnik in Plut Pregelj (2009, str. 
79) navajata, da je v pripravi vodje treba posebno pozornost nameniti obli-
kovanju vprašanj za diskusijo, ki morajo biti dovolj odprta, a ne preširoka, ter 
konkretna, pri čemer se je treba izogibati alternativnim vprašanjem, ki vodijo 
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samo k odgovorom »da« ali »ne« in ne spodbujajo izražanja različnih stališč 
ali razmišljanja o njih.

Zunanji pogoji
Pri zunanjih pogojih je treba zagotoviti ustrezno organizacijo prostora, kjer bo 
diskusija potekala, poiskati najbolj optimalne možnosti postavitve pohištva, 
razmisliti o velikosti in raznolikosti diskusijske skupine, zagotoviti ustrezen 
čas in dovolj časa za diskutiranje. Vsako diskusijo označujejo značilnosti ce-
lotne skupine, ki jih je treba pri načrtovanju diskusije ustrezno upoštevati. 
Visokošolski učitelj naj bi se zavedal teh značilnosti in spodbujal razvoj ustre-
znih pogojev za diskusijo ter poskrbel za zmanjševanje in odpravljanje tistih 
dejavnikov, ki diskusijo omejujejo ali zavirajo.

Značilnosti skupine
Za kakovostno diskusijo v študijskem kontekstu, ki ni usmerjena le v vsebin-
ske, temveč tudi v procesne cilje, je pomembno poznavanje skupine. Dillon 
(1994) zapiše, da vsaka skupina lahko diskutira, če ima vsebinska vprašanja za 
diskusijo in jih označuje pripravljenost za diskutiranje – gotovo pa je kakovost 
diskusije pomembno odvisna od skupinske dinamike, osnovnih značilnosti 
članov skupine in velikosti skupine. Pomembno je, da se oblikuje skupen in-
teres za diskusijo in nepretrgana interakcija (proces skupnega raziskovanja, 
medosebnega sodelovanja, prizadevanja za skupne cilje) ter spoštljiv in od-
prt odnos med udeleženci diskusije.

Za kakovostno diskusijo od študentov pričakujemo, da bodo pripravljeni na 
pogovor z drugimi, na poslušanje drugih vidikov, oblikovanje najboljših odgo-
vorov na vprašanje ipd. Vsak študent vstopa v diskusijo z določenimi spre-
tnostmi, vendar le-teh ne smemo razumeti kot predpogoja za diskutiranje. 
Lahko bi oblikovali dolg seznam komunikacijskih spretnosti, kognitivnih in 
socialnih spretnosti za vključevanje v diskusijo, ki so za diskusijo na visokem 
nivoju zagotovo potrebne, vendar le-te ne predstavljajo predpogoja za vklju-
čevanje študentov v diskusijo. Vse te spretnosti so namreč pomembni cilji 
študija, ki jih študenti pridobivajo skozi proces diskutiranja. Zato je pomemb-
no, da učitelj pozna študente in jih spodbuja na poti doseganja teh ciljev.

Kompetentnost visokošolskega učitelja

Pri visokošolskem učitelju so pomembna njegova pojmovanja lastne vloge in 
vloge študentov, zavedanje vsebinskih in procesnih ciljev metode diskusije, 
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njegova osnovna pripravljenost za izvajanje metode diskusije, ki se kaže v 
naklonjenosti za diskutiranje in v pripravljenosti pomagati udeležencem v 
procesu diskusije, ter usposobljenost za kakovostno izpeljavo diskusije. Po-
memben je refleksiven odnos visokošolskega učitelja do študijske vsebine; 
odprtost do različnih mnenj, resnično spoštovanje mnenj študentov in zani-
manje za njihove odzive, odgovore, utemeljitve; zavzetost za raznolike pro-
bleme v stroki; naklonjenost do raziskovanja oz. raziskovalna aktivnost itd. 
Za vodenje diskusije so poleg strokovnih kompetenc učitelja – temeljitega 
poznavanja svojega predmeta, odprtih vprašanj v stroki – pomembne tudi 
pedagoške kompetence, ki jih visokošolski učitelj lahko pridobiva skozi pro-
ces izkustvenega učenja (kolegialno učenje, opazovanje, evalviranje lastnega 
sodelovanja v diskusijah ...) in z udeležbo v izobraževalnih programih iz viso-
košolske didaktike.

Pri izvajanju diskusije je pomembno, da se visokošolski učitelj ob stalnem 
spremljanju posameznikov in skupine zaveda usmerjenosti v cilje. Vodenje 
diskusije predpostavlja drugačno vlogo visokošolskega učitelja, kot jo ima pri 
klasičnem predavanju ali vajah. Kljub usmerjenosti v cilje je v diskusiji učitelj 
manj direktiven in manj nadzira njen potek. Študenti so tisti, ki diskutirajo, 
pomembna vloga visokošolskega učitelja je, da jim pri tem pomaga z modeli-
ranjem in usmerjanjem diskusije. Da bi bilo tovrstno usmerjanje kakovostno, 
je pomembno, da je strukturirano. 

Vodenje metode diskusije

Vodenje metode diskusije v študijskem procesu je zahtevna spretnost. Pri 
vodenju je treba upoštevati nekatere korake, ki jih bomo zaradi njihove po-
membnosti v nadaljevanju nekoliko podrobneje osvetlili (Gall in Gillet, 1980; 
Dillon, 1994; Brookfield in Preskill, 2005; Jaques, 2000; Moore, 2015; Herman 
in Nilson, 2018):

•	 Priprava na diskusijo (Gall in Gillet, 1980; Dillon, 1994; Marentič Požarnik 
in Plut Pregelj, 2008; Brookfield in Preskill, 2005; Jaques, 2000; Moore, 
2015; Herman in Nilson, 2018; Sajjad, 2010; Zhang idr., 2010)

Pomemben del priprave se nanaša na pripravo vprašanj, problemov in izho-
dišč za diskusijo ter postavitev časovnega okvira. Pomemben vir vprašanj 
so lahko odprti problemi v stroki, raziskovalni izsledki in izzivi v projektih, v 
katere je vključen visokošolski učitelj, vprašanja študentov ipd. Tako lahko 
visokošolski učitelj analizira vprašanja študentov pri predavanjih, vajah ali 
seminarskih srečanjih, vprašanja, ki se nanašajo na učno vsebino in ostajajo 
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neodgovorjena. Pomembno je, da so vprašanja oblikovana tako, da spodbu-
jajo vključenost vseh študentov in prispevajo k poglobljenemu razumevanju 
učne vsebine.

•	 Uvodna predstavitev vprašanj za diskusijo (Dillon, 1994; Brookfi eld in Pre-Dillon, 1994; Brookfield in Pre-
skill, 2005; Jaques, 2000; Moore, 2015; Herman in Nilson, 2018)

Študentom je treba kratko in razumljivo predstaviti vprašanje oz. problem; 
pojasniti povezavo s širšo učno vsebino in temami, ki bodo še sledile, aktual-
nost vprašanja z vidika stroke, raziskovalnih trendov ipd.

•	 Začetno usmerjanje k razmišljanju (Dillon, 1994; Brookfield in Preskill, 
2005; Jaques, 2000; Moore, 2015; Herman in Nilson, 2018)

Običajno začenjamo diskusijo z razlago, kaj študenti že vedo o tem vpraša-
nju (njihove izkušnje, znanje in podobno) ali kaj to vprašanje pomeni zanje 
(njihov interes in zanimanje za vprašanje, zaskrbljenost ali problemi v zvezi 
z vprašanjem, pričakovanja, želje ipd.). Pomembno je vzpostaviti ravno pra-
vo disonanco oz. kognitivni konflikt med obstoječim znanjem in novim zna-
njem, med različnimi pogledi (Valenčič Zuljan, 2002). V nadaljevanju običajno 
udeleženci diskusije začnejo oblikovati skupno razumevanje problema, ki ga 
obravnavajo. Prepletejo ga s svojimi interesi in pričakovanji. Vprašanje po-
stane objekt skupinskega raziskovanja in odkrivanja. Možno je tudi, da skupi-
na preoblikuje vprašanje in preusmeri svojo pozornost v druge smeri, kot je 
bilo prvotno načrtovano. Vodja mora premisliti o tovrstni ustreznosti odmika 
od načrtovanega in se glede tega odločiti.

•	 Zagotavljanje izmenjave razmišljanj študentov ob posameznih vprašan-
jih (Dillon, 1994; Brookfield in Preskill, 2005; Jaques, 2000; Moore, 2015; 
Herman in Nilson, 2018; Reeve in Jang, 2006).

Pomembno je v diskutiranje vključiti čim večji del študentov. Celotno skupi- v diskutiranje vključiti čim večji del študentov. Celotno skupi-v diskutiranje vključiti čim večji del študentov. Celotno skupi- diskutiranje vključiti čim večji del študentov. Celotno skupi-diskutiranje vključiti čim večji del študentov. Celotno skupi-
no (če gre za manjše skupine, npr. seminarska srečanja, laboratorijske vaje) 
oz. čimvečji krog udeležencev (na predavanjih se lahko v enem delu večja 
skupina razdeli na več manjših skupin, npr. diskusija 6 x 6, delo v dvojicah, 
tako da so aktivno vključeni vsi udeleženci). Visokošolski učitelj pomaga po-
sameznikom pri vključevanju in sodelovanju v diskusiji. Spremlja skupinsko 
dinamiko in skrbi, da ne zaidejo od temeljnega vprašanja. Pri zagotavljanju 
izmenjave pogledov vseh sodelujočih je pomemben odziv vodje na neustre-
zno vedenje članov skupine pri diskutiranju. V poteku diskusije lahko prihaja 
do nezaželenega vedenja posameznih članov skupine, ki zavirajo doseganje 
ciljev diskusije in onemogočajo izražanje mnenja vsem članom skupine. Gre 
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za prekinjanje drugih, nespoštovanje mnenja drugih, nestrinjanje. Drugi lah-
ko reagirajo s pasivnostjo, molkom, zaprtostjo. Lahko zavračajo poslušanje 
drugih ali ne sprejemajo argumentov drugih. Nekateri izkoristijo skupinsko 
diskusijo za reševanje osebnih in čustvenih problemov, zapravljajo dragoceni 
čas, namenjen diskusiji, ustvarjajo delitve znotraj skupine, napadajo druge, 
»zahtevajo« samo svoj prav … Učitelj s svojim ravnanjem predstavlja zgled, 
kako sodelovati v skupinski diskusiji; prav tako pa mora preprečiti vsako ne-
primerno vedenje, ki bi lahko ogrozilo diskusijo.

Sodelovanje v diskusiji pomeni, da se posameznik pridruži ostalim in nasla-
vlja isto vprašanje. Navkljub številnim oblikam vedenja in komunikacije ter 
spretnosti v medosebni interakciji, ki jih najdemo v literaturi, lahko povzame-
mo, da je za sodelujoče v diskusiji značilno: govorjenje, poslušanje in odzi-
vanje na to, kar povedo drugi. Zato je pomembna didaktična usposobljenost 
vodje diskusije, da skozi kakovostna vprašanja, izjave, komentarje spodbuja 
in ohranja poglobljen nivo diskutiranja. Willen (2004) navaja, da je pomemben 
način učiteljevega spodbujanja, da so odgovori študentov čimbolj celostni in 
poglobljeni, da jih z vprašanji, kot so zakaj, katere dokaze imate za to, s čim 
lahko podkrepite svoje stališče ipd., navaja na pojasnjevanje in razširjanje 
svojih odgovorov in utemeljitev. Prav tako je pomembno pri študentih spod-
bujanje vprašanj, povezanih z vsebino diskusije.

Newmann (1991, po Willen, 2004, str. 34) za doseganje poglobljenega razu-
mevanja vsebine in razvijanja spretnosti diskutiranja poleg tega, da učitelj 
postavlja izzivalna vprašanja in/ali strukturirane izzivalne naloge z upošteva-
njem nivoja sposobnosti in predznanja študentov, ob katerih študentje po-
jasnjujejo in razlagajo svoje zaključke (primerjaj tudi Zhang idr., 2010), izpo-
stavi tudi pomen zagotovljanja ustreznega časa za razmišljanje študentov, 
da lahko pripravijo poglobljene in premišljene odgovore na vprašanja. Meni, 
da je boljše poglobljeno preiskovanje nekaterih tematik kot površna obrav-
nava mnogih tem ter da sta za kakovost diskusije potrebni koherentnost in 
kontinuiranost.

•	 Zaključek diskusije (Dillon, 1994; Brookfield in Preskill, 2005; Jaques, 
2000; Moore 2015; Herman in Nilson, 2018)

Temeljni namen te faze je oblikovati ustrezne zaključke diskusije in prepo-
znati odprta vprašanja. Približno zadnjih pet minut diskusije je treba nameniti 
glavnim ugotovitvam, oblikovanju zaključkov, dogovorov, rešitev ter reflek-
tiranju celotnega procesa diskusije. Povzemanje, sintetiziranje, oblikovanje 
zaključkov in njihova predstavitev predstavljajo zahtevno nalogo. Kot smo 
že izpostavili, od diskusije ne zahtevamo, da pride do enotnih vsebinskih 
zaključkov, vsaka diskusija pa mora priti do ustreznega zaključka. Čeprav 
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morda vprašanja ne bodo zadovoljivo rešena v posamezni diskusiji, bodo so-
delujoči zagotovo prišli do nekih rešitev, predlogov. Visokošolski učitelj mora 
identificirati obstoječa vprašanja skupine, ne glede na to ali so našli odgo-
vor za začetno vprašanje diskusije ali ne. Ta vprašanja je treba izreči takoj 
po oblikovanju povzetka diskusije. Ob koncu diskusije vodja: a) ponovi vpra-
šanja; b) povabi člane, da ponovijo odgovore, ki so si jih zapomnili; c) preveri, 
ali ima kdo od članov skupine odgovor, ki ga še niso izpostavili oz. se o njem 
pogovorili; d) povabi člane, da oblikujejo svoj končni odgovor; e) povabi čla-
ne, da identificirajo ideje (predloge, prispevke) iz diskusije, ki so prispevale k 
oblikovanju njihovega razmišljanja, spreminjanja pogledov, ali so oblikovala 
njihov končni odgovor.

Če je skupina razrešila diskusijsko vprašanje, se bodo pojavila nova vpra-
šanja na temelju teh rešitev. Če pa diskusija ni pripeljala do rešitve, je treba 
razjasniti vprašanje ali izbrati določene vidike, ki jih je treba razjasniti, obli-
kovati morda novo vprašanje. Učitelj naj spodbudi oblikovanje skupinskih in 
individualnih (osebnih) vprašanj za prihodnje diskutiranje. Na ta način raste 
občutljivost za odprta vprašanja na temelju prejšnje poglobljenosti v učno 
vsebino, sedanje aktivnosti v diskusiji in spodbuja aktivnost študentov tudi 
v prihodnje.

Z vidika študijskega procesa je pomembno, da sintetiziramo vsebine in vi-
dike, kjer lahko naredimo poenotene vsebinske zaključke ter poimenujemo 
odprta vprašanja za nadaljnje diskutiranje in oblikujemo nova vprašanja za 
diskusijo. 

Iz vsega navedenega je razvidno, da je naloga vodje diskusije zahtevna, saj 
ne gre zgolj za odpiranje diskusije, kjer študenti prosto govorijo, tudi ne za 
delitev vlog ostalim članom skupine ter narekovanje njihovega razmišljanja, 
ampak za spodbujanje skupine k medsebojni izmenjavi mnenj in ohranjanje 
poglobljenega kognitivnega nivoja interakcije. Vodja diskusije opravlja nekaj 
temeljnih nalog, ki skozi celotno diskusijo spodbujajo skupinsko interakci-
jo. V nadaljevanju izpostavimo nekatere ključne vloge vodje diskusije (Dillon, 
1994; Brookfield in Preskill, 2005; Jaques, 2000; Moore, 2015, Herman in Nil-
son, 2018):

•	 Orientiranje: Kje smo zdaj? Do kod smo prišli? Poglejmo, kaj smo rekli do-
slej. Skupina morda potrebuje jasno razumevanje sedanje situacije sku-
pnega razmišljanja. 

•	 Povzemanje: Kaj smo dosegli? Skupina potrebuje jasno razumevanje vidi-
kov, ki so jih izpostavili oz. z njimi soglašali; »Naš predlog ima tri dele – ali 
sem razumel prav, da so to …?«

•	 Odpiranje: Kaj je treba storiti v nadaljevanju? Skupina potrebuje gladke 
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prehode k novim vidikom vsebine razgovora ali k nadaljnjemu raziskovanju. 
»Morda smo zdaj pripravljeni za iskanje razlogov za problem, ki smo ga opi-
sali; kaj bi lahko rekli, da je eden od vzrokov, ki smo ga tukaj izpostavili?«

•	 Sledenje: Kako se lahko vrnemo na skupno pot razmišljanja? »Sprašujem 
se, ali nismo tukaj nekoliko zašli s poti …? Poskušali smo …«

•	 Spremljanje: Kako lahko porabimo čas za tisto, za kar ga najbolj potrebuje-
mo? »Samo trenutek, sprašujem se, ali nismo bili pri tem prehitri. Ali lahko 
pobliže pogledamo predlog X, preden nadaljujemo?«

V visokošolskem prostoru je pomembno, da vlogo vodje diskusije prevzema-
jo različni člani skupine in si s tem razvijajo kompetence ustreznega vodenja 
diskusije. Tudi druge posamezne vloge lahko prevzemajo študenti: visoko-
šolski učitelj lahko pomaga študentom, da oblikujejo povzetek, ali pomaga 
posameznim študentom pri sledenju poteku diskusije. Vsak član skupine 
lahko v različnih obdobjih prevzema posamezne vloge, npr. pri predstavitvi 
seminarskih tem študenti, ki predstavljajo temo, vodijo tudi diskusijo. Po-
membna naloga visokošolskih učiteljev je, da študente usposobijo za pre-
vzemanje različnih vlog pri vodenju diskusije. Te vloge lahko pridobivajo in 
prakticirajo samo v skupini, zato jim je pomembno zagotoviti to možnost, jih 
spodbuditi k prevzemanju posameznih nalog ter evalvirati učni proces tudi z 
vidika doseganja tovrstnih procesnih ciljev.

Vrste diskusije

Številni avtorji navajajo različne vrste diskusij, ki so za izvedbo različno zah-
tevne z vidika časa, ki ga zahtevajo za kakovostno izvedbo, vloge udeležen-
cev, strukturiranosti, organizacijskih pogojev ter velikosti skupine, pa tudi 
vloge vodje in udeležencev diskusije (Puklek Levpušček in Marentič Požarnik, 
2005; Jaques, 2000; Tomić, 2000; Moore, 2015): panelna diskusija ali »akva-
rij«, razprava za in proti, razprava o prebranem (LTD – ang. Learning through 
discussion), debata, spletna diskusija. Diskusija lahko poteka v celotni sku-
pini študentov, lahko pa jih razdelimo v manjše skupine in izvedemo diskusije 
v ožjem krogu udeležencev, kjer je več možnosti za aktivno sodelovanje vseh 
študentov. 

Pri panelni diskusiji ali »akvariju« razdelimo študente v dve skupni, pri čemer 
je prva podskupina postavljena v sredino prostora in razpravlja o določenem 
vprašanju oz. problemu, druga skupina pa je zunanja opazovalka, kako pote-
kata vsebina in komunikacija (Puklek Levpušček in Marentič Požarnik, 2005; 
Jaques, 2000; Tomić, 2000). 
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Zunanji opazovalci imajo lahko določene naloge opazovanja posameznega 
udeleženca notranjega kroga, ki ga pod določenimi kriteriji (npr. kako diskuti-
ra, kako argumentira svoja stališča, kako bi lahko izboljšal svoje vedenje ipd.) 
spremlja in ob koncu diskusije, potem, ko je že vsak član notranje skupine 
ovrednotil svoj prispevek, posreduje svojo povratno informacijo (prav tam). 
Obstaja tudi veliko variant panelne diskusije, s katerimi lahko popestrimo di-
skutiranje (npr. »prazen stol« v notranjem krogu, ki omogoča kateremukoli 
članu zunanje skupine, da se vključi v notranji krog in postavi vprašanje ali 
komentira vsebino, preden se vrne v zunanji krog, ali »alter ego«, kjer lah-
ko kdorkoli iz zunanjega kroga zamenja kogarkoli v notranjem in izrazi svoje 
mnenje ipd.) (Jaques, 2000).

Pri »razpravi za in proti« (»pro et contra«) sta v razpravi soočeni dve skupini 
študentov, ki imata različna mnenja ali stališča in jih skušata drug drugemu 
najbolje argumentirati na osnovi strokovne literature in izhodišč, ki jih lahko 
pripravi učitelj. V razpravi lahko sodelujejo vsi člani skupine ali pa člani do-
ločijo predstavnika, ki zagovarja njihova stališča (Puklek Levpušček in Ma-
rentič Požarnik, 2005). Skupini si postavljata vprašanja, izzivata druga drugo, 
soočata različne perspektive in skušata prepričati z argumenti nasprotno 
skupino. V določenem trenutku lahko skupini postavimo pred zahtevo, da 
morata zamenjati poziciji in prevzeti nasprotno mnenje. Tako po eni strani 
popestrimo razpravo, po drugi strani pa udeležence na ta način spodbudimo 
h globljemu vpogledu v stališča nasprotne strani.

V nadaljevanju bomo podrobneje predstavili debato, diskusijo LTD in spletno 
diskusijo.

Debata

Za razliko od diskusije, za katero je značilna večja strukturna »prožnost« v 
pogovoru, za debato Tomić (2000, str. 140) zapiše, da je »popolnoma for-
malizirana vrsta pogovora, ki se izvaja po vnaprej določeni shemi«. Maren-
tič Požarnik in Plut Pregelj (2009, str. 80) pa jo definirata kot posebno vrsto 
skupinskega razpravljanja, v katerem so poudarjene šibke točke nasprotni-
kovih stališč, teorij, argumentov itd., in sicer zato, da bi dosegli njihovo večjo 
jasnost ali da bi nadvladali nasprotnika. Za debato je treba vnaprej definirati 
spor v obliki propozicije, izziva, enega samega trdilnega stavka, ki napada 
neko obstoječe stanje. Izzivalci to obsoječe stanje napadajo, branilci pa ga 
branijo. Zastopniki obeh strani morajo svoje izjave argumentirati čim bolj ra-
zumno in prepričljivo. Tomić (2000) izpostavlja, da debata ni možna, če na-
sprotniki drug drugega ne spoštujejo in če nimajo demokratične volje, da bi 
poslušali nasprotnikove argumente.
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Pred debato je treba določiti temo, ki je povezana s problemom, o katerem 
so mnenja zelo nasprotujoča; nato izberemo moderatorja, dva izzivalca, dva 
oponenta in dva zapisnikarja. Debato začnemo z opredelitvijo problema – iz-
ziva – v obliki trdilnega stavka, nato vodja oblikuje znani predlog (propozicijo) 
za debato in predstavi pravila debatiranja. Besedo najprej dobi prvi izzivalec, 
potem prvi oponent; nato drugi izzivalec in drugi oponent. Pri tem imajo so-
govorniki omejen čas za svoj prispevek na 5–7 minut. Nato vodja odpre deba-
to za publiko, v kateri si udeleženci izmenjujejo argumente, v debato se vklju-
čujejo na dogovorjen način, lahko sprašujejo, argumentirajo. Čas za njihove 
prispevke je krajši – do ene minute. 

Vodja nato debato zaključi in da najprej besedo prvemu oponentu in nato 
prvemu izzivalcu, ki povezano in zaokroženo predstavita argumente. Vod-
ja jasno oblikuje predlog, za katerega se glasuje. Po preštevanju glasov se 
objavi rezultat, ali je predlog sprejet ali zavrnjen. Za razliko od diskusije se 
v debati zmaga ali izgubi, gre za soočanje argumentov, ki rezultira v končni 
zmagi oz. porazu, kar pomeni, da ima debata praktično delovanje in določen 
izid. Debata omogoča tudi vpogled v dobre in slabe strani posamezne trditve, 
stališča, ideje, načrta, vrednote, ki se skrivajo za določenimi stališči (Maren-
tič Požarnik in Plut Pregelj, 2009). S pomočjo debate lahko oblikujemo bolj 
odgovorne odločitve. Seveda debata zahteva podobne pogoje kot diskusija, 
dobro razvite govorne sposobnosti sodelujočih, strpnost do drugače misle-
čih, argumentirano predstavitev mnenj, sprejemanje nasprotnih stališč, ču-
stveno zrelost, disciplino pri sledenju postopku debate in spoštovanju izida. 

Ob vpeljevanju diskusije in debate v študijski proces je vredno nameniti po-
zornost vprašanjem, ki si jih postavljata Marentič Požarnik in Plut Pregelj 
(2009, str. 85–86), in sicer da je potreben skrben premislek z vidika interesov 
učencev, smotrnosti in ciljev uporabe, socialne kohezivnosti skupine ter ob-
likovanja posameznikovega odnosa do nekaterih vsebinskih vprašanj, ki jih 
obravnavamo:

•	 »Ali teme zanje izhajajo iz interesov in izkušenj učencev in so vpete v učne 
cilje?

•	 Kaj je v ospredju in kdaj: brušenje formalne spretnosti argumentiranja, 
ozaveščanje o vrednotah, razvijanje empatičnega razumevanja, zbliževan-
je stališč in dogovarjanje?

•	 Kako zasnovati pogovore (vsebinsko in formalno), da bodo prispevali k 
uresničevanju ciljev, kot so povezanost učencev, zavzet odnos do social-
nih, okoljskih in podobnih problemov?«

Tovrstna vprašanja usmerjajo razmislek o temeljnih namenih in ciljih, ki jih želi 
doseči učitelj, ter o ustreznosti izbranih načinov in poti za njihovo doseganje. 
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Glede na kriterije izbire je lahko učitelj pri uporabi različnih načinov diskuti-uporabi različnih načinov diskuti- različnih načinov diskuti-
ranja v posamezni skupini študentov in glede na organizacijsko obliko dela, v 
katero uvaja diskusijo, zelo ustvarjalen in fleksibilen.

Razprava o prebranem (LTD)
Zanimiv primer sistematične razprave je revidirana Hillova metoda LTD (ang. 
»Learning through disscussion« oz. prevedeno: razprava o prebranem), s 
katero »spodbujamo študente k bolj poglobljenemu in kritičnemu študiju li-
terature« (Rabow idr., 1994 po Puklek Levpušček in Marentič Požarnik, 2005, 
str. 106). Gre za kombinacijo študentovega samostojnega dela ter skupinske 
diskusije, kjer razpravljajo o prebranem in se učijo drug od drugega. Puklek 
Levpušček in Marentič Požarnik (2005, str. 106) zapišeta, da »dinamika me-
tode LTD spodbuja visoko stopnjo analitičnega in kritičnega mišljenja ter 
daje študentom priložnost, da ovrednotijo lastne intelektualne zmožnosti 
in spretnosti medsebojnega delovanja«. Udeleženci diskusije razpravljajo 
o prebranem besedilu, ki ga je izbral in pripravil učitelj (to je lahko določen 
članek, poglavje iz knjige, učbenika ipd.). Pri tem samostojno razmišljajo, si 
delijo svoje razumevanje prebranega, »ugotavljajo morebitno napačno ali 
nepopolno razumevanje učnega gradiva ter podajajo lastne interpretacije in 
stališča v zvezi s prebranim« (prav tam).

Za pripravo na diskusijo je torej pomembno individualno branje učnega gra-
diva doma in analiza prebranega po naslednjih točkah (Puklek Levpušček in 
Marentič Požarnik, 2005, str. 107):

1. besedišče (neznane besede, tujke, novi pojmi, ki jih še ne pozna; neznane 
besede opredeli in pri tem uporablja pripomočke, npr. slovar);

2. glavna misel (povzame glavno sporočilo besedila s svojimi besedami);
3. identifikacija podtem in njihova analiza (iz besedila izlušči najpomembnej-

še podteme in jih na kratko opiše s svojimi besedami; v tej fazi se osredo-
toči na avtorjeve ideje, a jih še ne interpretira); 

4. navezava učne snovi na druga področja, nove situacije in druge avtorje 
(vsebino besedila poveže s predznanjem, navede avtorje, ki so se s tem že 
ukvarjali);

5. povezava učne snovi z lastnimi izkušnjami (naučeno vsebino poveže s svo-
jimi izkušnjami, npr. navede primer iz realnega življenja; na ta način je bolj 
osebno vpleten, lažje osmisli učno vsebino in pridobiva nadaljnjo motiva-
cijo za učenje);

6. ovrednotenje avtorjeve predstavitve (do besedila vzpostavi kritičen od-
nos: kaj je avtor dobro opisal, kaj besedilu manjka, lasten pogled na 
besedilo).
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Študent svoje ugotovitve zapiše po točkah in zapis odda visokošolskemu 
učitelju. To predstavlja zagotovilo, da je besedilo resnično prebral. 

V naslednjem koraku sledi pogovor v manjši skupini (5–6 članov), ki vsebinsko 
sledi strukturi po točkah predhodne analize besedila. Člani skupine si raz-
delijo vloge (vodja, zapisovalec, merilec časa) in samostojno izpeljejo pogo-
vor. Pogovor lahko začnejo s pogovorom o splošnem vtisu, ki so ga dobili ob 
branju besedila. Vodja vodi diskusijo po točkah in skupina se drži predpisanih 
časovnih omejitev. Člani skušajo doseči skupni dogovor pri vsaki točki (če je 
le to možno) in zapisati sklepe v skupno poročilo. Na koncu ovrednotijo delo v 
skupini, kjer se pogovorijo o učinkovitosti dela skupine, novih uvidih, uspeš-
nosti obravnavanja posameznih točk, pa tudi analizirajo sam potek diskusije 
in vlogo posameznih članov (ali je imel vsak priložnost izraziti svoje mnenje, 
kako so se vedli posamezni člani skupine – njihova aktivnost/pasivnost, kako 
je potekalo vodenje diskusije ipd.). Tudi te ugotovitve zapišejo v skupno po-
ročilo, ki ga skupina odda učitelju.

Razprava o prebranem gradivu v skupini traja približno 60 minut, časovni ok-
vir po posameznih točkah pa je naslednji (Puklek Levpušček in Marentič Po-
žarnik, 2005, str. 108–110): 

1. seznanitev; razdelitev vlog (vodja, zapisovalec, merilec časa) > 2–4‘
2. besedišče (opredelitev novih neznanih besed) > 3–4‘
3. glavna misel > 5–6‘
4. identifikacija in analiza podtem > 10–12‘
5. navezava na druga področja, nove situacije, druge avtorje > 15‘
6. povezanost vsebine besedila z lastnimi izkušnjami > 10–12‘
7. ovrednotenje avtorjeve predstavitve > 3–4‘
8. ovrednotenje skupinskega in samostojnega dela > 7–8‘

Časovni okvir in točke Hillovega modela LTD niso zavezujoče in jih lahko 
prilagajamo »situaciji, vrsti študijskega gradiva, predznanju študentov ter 
lastnim željam« (Puklek Levpušček in Marentič Požarnik, 2005, str. 111). 
Ob tem gre izpostaviti tudi prilagajanje ciljem predmeta in individualnim 
značilnostim študentov. Tudi pri uporabi te strukturirane razprave lahko 
visokošolski učitelj fleksibilno in ustvarjalno prilagaja izvedbo diskusije in 
posamezne točke za analizo, izpostavi raznolika vprašanja, na katera lahko 
študenti iščejo odgovor v besedilu, ali preoblikuje strukturo razprave. Avtorici 
pa opozarjata, da je predlagani časovni okvir morda bolj primeren za analizo 
besedil, kot so članki ali poglavja v učbenikih, kot za analizo leposlovnih del, 
saj so znanstvena in strokovna besedila običajno napisana v skladu v vnaprej 
določeno oblikovno shemo, po kateri je lažje slediti tudi točkam za analizo 
besedila po metodi LTD. Poleg tega je treba »spodbujati študente k temu, da 
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izluščijo bistvo sporočila in spregovorijo o bistvenih delih besedila z lastnimi 
besedami, saj tako preverjajo in utrjujejo razumevanje besedila« (Puklek 
Levpušček in Marentič Požarnik, 2005, str. 110). Pogosto imajo študentje 
težave pri povezovanju idej prebranega besedila s svojim predznanjem. Na 
začetku je lahko visokošolski učitelj tisti, ki demonstrira iskanje povezav in 
opominja na obravnavano učno vsebino pri istem ali drugih predmetih. Ob 
sistematični uporabi te metode dlje časa bodo študentje razvili spretnost 
povezovanja posameznih delov študijske snovi. Povezovanje študijske 
vsebine z realnimi življenjskimi izkušnjami omogoča študentom, da se s 
prebranim besedilom skozi lastne izkušnje lažje identificirajo, začutijo 
osebno vpletenost ali pa o besedilu začnejo dvomiti, kar jih motivira za 
nadaljnje učenje in raziskovanje na tem področju (prav tam, str. 111). V zadnji 
točki (ovrednotenje avtorjevih idej) stopi v ospredje zmožnost kritičnega 
mišljenja študentov, povezovanje med različnimi vidiki učne vsebine ali 
problema, sistematično ovrednotenje idej na podlagi sklepanja, ugotavljanje 
veljavnosti argumentov, obravnava problema z različnih zornih kotov. Pri tem 
ozaveščajo tudi lastno razumevanje in odnos do prebranega, kar spodbuja k 
iskanju novih virov informacij in širjenju znanja na določenem področju (prav 
tam). 

Zadnja točka razprave je ovrednotenje skupinskega in samostojnega dela, 
s čimer udeleženci opravijo refleksijo dela posameznikov in skupine v celo-
ti, izpostavijo, kaj so pridobili, kako učinkovito je potekala diskusija in kaj je 
treba spremeniti v prihodnje, da bo diskusija (še) bolj kakovostna. Čeprav je 
pogosto težko izpostaviti težave, ki so se pojavile v procesu razprave, se je 
treba zavedati, da je ovrednotenje skupinske dinamike in prispevkov posa-
meznikov sestavni del procesa učenja, saj lahko samo na ta način pričakuje-
mo, da bomo v prihodnje delali bolj kakovostno. 

Spletna diskusija

Sodobna tehnologija omogoča izvedbo spletne diskusije, ki je lahko sinhrona 
ali asinhrona. Sinhrona diskusija se odvija v realnem času in zahteva simulta-
no sodelovanje študentov in učitelja. Primerna je za preprostejšo izmenjavo 
informacij, njena prednost je v ažurnosti, pomanjkljivosti pa, da je težko za-
gotoviti, da bodo vsi udeleženci hkrati prisotni na spletu, da je moderiranje 
takšne diskusije zelo zahtevno in da imajo udeleženci premalo časa za raz-
mislek (Brannon in Essex, 2001, po Plešec Gasparič in Pečar, 2016; Jaques, 
2000). 

Pri asinhroni spletni diskusiji ni potrebna simultana udeležba študentov 
in učitelja, diskutiranje ni niti časovno niti krajevno usklajeno. Prednost 
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asinhrone spletne diskusije je med drugim možnost sledenja vsem zapisom 
v diskusiji, kar omogoča shranjevanje, sledenje in analiziranje procesa na-
stajanja znanja (Lipponen, 2004, po Plešec Gasparič in Pečar, 2016; Jaques, 
2000), omogočeno je posredovanje lastnega mnenja, komentiranje mnenj in 
izdelkov drugih, raziskovanje in usklajevanje nasprotujočih si mnenj in pogle-
dov, kar pomembno prispeva k dolgoročnemu znanju, poglobljenemu razu-
mevanju in večji uporabnosti naučenega.

Spletna diskusija spodbuja in omogoča številne interakcije med študenti kot 
posamezniki in posameznimi skupinami. Murphy (2004) opozarja, da se je 
pomembno zavedati, da možnost interakcije sama po sebi še ne zagotavlja 
sodelovanja. Sodelovanje je namreč veliko več kot interakcija in zahteva ko-
ordinirano, usklajeno aktivnost, ki je rezultat stalnega prizadevanja za obli-
kovanje in vzdrževanje skupnega zavedanja določenega problema (Roschel-
le in Teasley, 1995, po Murphy, 2004). Sodelovanje pomeni, da gre za odnos, 
katerega temeljni cilj je rešiti določen problem, nekaj oblikovati, ustvariti ali 
odkriti (Schrage, 1995, po Murphy, 2004) in si skupaj prizadevati za dosego 
skupnega cilja. Ravni sodelovanja so tudi pri spletni diskusiji različne. Murphy 
(2004, str. 423) je predstavila 6-stopenjski model sodelovanja od najnižje do 
najvišje ravni: 1) socialna prisotnost, 2) podajanje individualne perspektive, 
3) sprejemanje ali reflektiranje perspektive drugih, 4) sooblikovanje skupne 
perspektive in pomenov, 5) oblikovanje skupnih ciljev in namenov ter 6) izde-
lava skupnega izdelka. V eni od svojih raziskav je ugotavljala, da so bila spo-
ročila študentov najpogosteje na 1. in 2. stopnji (prav tam). Pri spodbujanju 
študentov k prispevkom na višjih ravneh modela je pomembna vloga učitelja 
– moderatorja spletne diskusije v fazi načrtovanja jasnih ciljev, podpore štu-
dentom pri sodelovanju, razvijanju kritičnega mišljenja in skupnega reševa-
nja problemov. 

S prednostmi in omejitvami spletne diskusije so se ukvarjali različni avtorji, 
med njimi Biriyai in Thomas (2014), ki navajata številne prednosti asinhrone 
spletne diskusije: več študentov lahko sodeluje v spletni diskusiji kot v pre-
davalnici; nekateri študentje lažje sodelujejo v virtualnem okolju kot v nepo-
sredni komunikaciji; spletna diskusija omogoča nadaljnjo razpravo o vsebini 
– študentu omogoča čas za razmislek in refleksijo o študijskem gradivu in 
nato komentiranje; študentje in učitelji lahko po predavanju objavijo svoja 
razmišljanja, komentarje in vprašanja v spletnem okolju ter se odzivajo na 
objave drugih; spletno okolje omogoča enostavno oblikovanje manjših dis-
kusijskih skupin znotraj velikih skupin študentov pri posameznem predme-posameznem predme- predme-
tu; spletno okolje omogoča shranjevanje diskusije, ponovno pregledovanje 
prispevkov in njihovo analizo; omogoča učitelju povratno informacijo o delu 
študentov po predavanju, ki učitelju pokaže, katero vsebino so študentje 
razumeli in kje potrebujejo dodatna pojasnila; omogoča okolje za različne 
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načine sodelovanja med učiteljem in študenti. Poleg tega spletno okolje uči-
telju omogoča objavljanje gradiva za študente, ki do njega dostopajo, ga pre-
gledujejo in naštudirajo ter večjo fleksibilnost tako učitelju kot študentom.

Murphy (2004) ugotavlja, da je treba strukturirano in načrtno voditi tudi sple-
tno diskusijo, da bi študente spodbudili k bolj poglobljenemu sodelovanju in 
prispevkom, ki vodijo do oblikovanja skupnih ciljev in namenov ter skupnih iz-
delkov – ne gre pričakovati, da bo že sama možnost spletne interakcije vodila 
do kakovostnega vsebinskega sodelovanja med študenti. Podobno poudarja 
tudi Zhou (2015), da je potrebno ustrezno načrtovanje in vodenje oz. mode-
riranje spletne diskusije. Pomembno je tudi, da posamezniki prevzemajo do-
ločeno odgovornost za izvedbo spletne diskusije (Jaques, 2000). Dobro se 
je zavedati, da v asinhroni komunikaciji prispevki posameznikov niso nujno 
spontani in so deležni večje kontrole oz. premisleka posameznika, kako se bo 
odzval v svojem sporočilu ostalim. Kakovost spletne diskusije je odvisna tudi 
od tega, kako pogosto posamezniki sodelujejo in ali je to edini način komuni-
kacije med njimi ali pa je to samo del procesa njihovega sodelovanja. Študen-
tje z neposredno izkušnjo drug z drugim v razredu so npr. tudi bolj aktivno so-
delovali v spletni diskusiji (Books in Bippus, 2012, po Zhou, 2015). Smiselno je 
uporabiti kombinacijo neposrednega dela v razredu s spletno diskusijo. Ena 
temeljnih težav je tudi v spletni diskusiji, da lahko prevladuje nekaj študentov, 
drugi pa so manj odzivni. Nekateri posamezniki se lahko v spletni diskusiji 
tudi »izgubijo«, ne da bi navedli razloge za to in sploh ne sodelujejo; ugotovili 
so, da je notranja motivacija posameznikov pomembno vplivala na njihov nivo 
vključenosti v spletno diskusijo (Xie in Ke, 2011, po Zhou, 2015). Zaradi odso-
tnosti nebesedne komunikacije in osebnega stika pa se lahko kakšno sporo-
čilo tudi težje razume oz. interpretira (Jaques, 2000). Larson in Keiper (2002, 
po Zhou, 2015) navajata, da je med spletno diskusijo zelo težko prepoznati 
čustva udeležencev. Za kakovost spletne diskusije in višjo stopnjo sodelova-
nja študentov je eden bistvenih dejavnikov tudi stalna povratna informacija 
učitelja in njegova vključenost v diskusijo (Wuttikietpaiboon, 2012, po Zhou, 
2015), kar pa je včasih težko zagotavljati zaradi obremenitev učitelja. 

Plešec Gasparič in Pečar (2016) sta na neslučajnostnem in namenskem vzor-
cu 72 študentov prvega letnika programa Razredni pouk na Pedagoški fa-
kulteti Univerze v Ljubljani v času trajanja prve pedagoške prakse študentov 
(vezane na predmet didaktika) opravili raziskavo, ki je imela za cilj ovrednotiti 
pomen asinhrone spletne diskusije z vidika možnosti spodbujanja profesio-
nalnega razvoja študentov v času pedagoške prakse. Za eno skupino študen-
tov (n = 33) je bil oblikovan model spremljave spletne diskusije ter pripravljen 
vprašalnik o uporabnosti spletne diskusije v času pedagoške prakse. Za vse 
študente v letniku pa je bil pripravljen spletni vprašalnik o oceni doseženih 
ciljev pedagoške prakse. Asinhrona spletna diskusija je potekala z namenom 
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vzpostavitve medvrstniške mreže, ki bi omogočala razvijanje sodelovalnih 
veščin ter kritične individualne in skupinske refleksije. Cilj raziskave je bil 
ugotoviti, kakšni sta raven in vsebina sporočil študentov v spletni diskusiji, 
kako študentje ocenjujejo uporabnost spletne diskusije v času pedagoške 
prakse in ali se med študenti, ki so bili, in študenti, ki niso bili vključeni v 
spletno diskusijo, pojavijo razlike v oceni doseženih ciljev pedagoške prakse. 
Raven in vsebina spletne diskusije je bila analizirana kvalitativno, podatki o 
uporabnosti spletne diskusije in oceni doseženih ciljev pedagoške prakse pa 
v skladu s kvantitativno paradigmo pedagoškega raziskovanja. Raziskava je 
med drugim pokazala, da se pri skupinah, kjer se med študenti, vključenimi 
v spletno diskusijo, ni razvila komunikacija na ravni medosebnih odnosov, ni 
razvila niti na ravni učenja. Pomembna je ugotovitev, da je bila spletna dis-
kusija sodelujočim študentom v pomoč v fazi načrtovanja učne ure. Pri oce-
njevanju doseženih ciljev pedagoške prakse se je pokazalo, da je spletna dis-
kusija pozitivno vplivala na razmišljanje študentov o prilagajanju pouka in na 
kritičnost pri analizi izvedbe učne ure (prav tam). 

Namesto zaključka: 
metoda diskusije med tradicijo in inovativnostjo

Ob številnih navedenih prednostih oz. širokem spektru ciljev, ki jih z meto-
do diskusije v visokošolskem študiju lahko dosežemo, je pomembno zave-
danje tudi o njenih omejitvah oz. pomanjkljivostih. Raziskovalci ugotavljajo 
(McCarthy in Anderson, 2000; Brookfield in Perskill, 2005) neenakomerno in 
neenotno vključevanje študentov, medtem ko del študentov v diskusiji aktiv-
no sodeluje, se drugi ne vključujejo, opozarjajo pa tudi, da je le malo študen-
tov, ki so aktivni in zavzeti skozi celotno diskusijo. Navedeno nakazuje pomen 
dodatnega didaktičnega premisleka vodje, na kakšen način vključiti različne 
študente, retorično spretne in pripravljene na izmenjavo mnenj ter bolj tihe 
študente, ki se ne želijo izpostavljati. Pomembno je upoštevati didaktično 
načelo postopnosti pri načrtovanju in razvijanju spretnosti diskutiranja pri 
študentih. Metoda diskusije je tudi časovno manj ekonomična in v primerjavi 
s predavanjem zahteva veliko učnega časa, kar je še zlasti problematično, če 
se izgubi »rdeča nit pogovora«. Tudi ta pomanjkljivost zahteva skrbno vse-
binsko pripravo vodje z upoštevanjem udeležencev in skrbno vodenje disku-
sije k postavljenim ciljem.

Metodo diskusije lahko uporabimo v različnih organizacijskih oblikah študi-
ja – predavanjih, seminarjih in vajah. V obdobju zadnjih desetletij so mnogi 
visokošolski učitelji iskali didaktične načine, kako narediti predavanja v ve-
likih skupinah bolj interaktivna (Bligh, 2000; Marentič Požarnik in Lavrič, 
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2011). Najpogostejši so bili načini prepletanja metode razlage in pogovora, 
ko učitelj med predavanji vstavlja vložke pogovora in diskusije. Interaktivna 
predavanja vključujejo različne pristope, ki so vezani na razprave v manjših ali 
večjih skupinah (Marentič Požarnik in Lavrič, 2011). Pri predavanjih gre lahko 
za izvajanje diskusije v različnih učnih oblikah kot plenarne diskusije s celo-
tno skupino ali pa diskusije v manjših skupinah, prav tako je lahko celotno 
predavanje izpeljano z metodo diskusije ali pa gre za prepletanje diskusije z 
drugimi metodami (npr. razlago, demonstracijo). 

Z namenom izboljšanja razumevanja temeljnih konceptov v naravoslovnih 
znanostih so nekateri raziskovalci (The Physics Education Research Group 
(PERG) na Univerzi Massachusetts (Dufresne idr. 1996) in Galileo Project Gro-
up na Univerzi Harvard (Mazur, 1997; Crouch in Mazur, 2001, po Boyle in Nicol, 
2003)) začeli namesto klasičnih predavanj uvajati kombinacijo kratkih pred-
stavitev, ki jim sledi vprašanje o konceptu (preverjanje znanja), takojšnja po-
vratna informacija in diskusija v skupini vrstnikov in/ali diskusija, izpeljana v 
frontalni učni obliki v celotni skupini študentov. Medvrstniško učenje in sku-
pne diskusije, kot so jih uvajali npr. na univerzi na Harvardu in v Massachuset-
tsu pri predmetu fizike, so vodili k izboljšanju študentovega konceptualnega 
razumevanja (Mazur, 1997; Crouch in Mazur, 2001, vsi po Nicol in Boyle, 2003, 
str. 458) ter motivacije študentov in kakovosti razredne diskusije (Dufresne 
idr., 1996, po Nicol in Boyle, 2003, str. 458). Crouch in Mazur (2001, po Nicol 
in Boyle, 2003) sta na osnovi longitudinalne študije desetletnega spremljanja 
poučevanja fizike s pomočjo medvrstniškega učenja ugotovila, da so študen-
tje skozi čas izboljšali razumevanje fizikalnih konceptov in reševanje kvanti-
tativnih problemov v različnih kontekstih. Po diskusiji z vrstniki se je število 
študentov, ki so pravilno odgovorili na ponovno preverjanje znanja koncep-
tov, bistveno povečalo. Po mnenju avtorjev je diskusija z vrstniki ključna za 
uspeh medvrstniškega poučevanja: spodbuja aktivno vključenost študentov 
v soočanju z učno vsebino, kar je potrebno za razvoj kompleksnih spretnosti 
razmišljanja. 

Podobno tudi Nicol in Boyle (2003) ter Boyle in Nicol (2003) navajata ugo-
tovitve raziskave (New Approaches to Teaching and Learning in Enginee-
ring – NATALIE) o pozitivnem učinku strukturirane diskusije z uporabo IKT 
v manjših skupinah znotraj predavanj. Inovacijo z uporabo sodobne IKT, ki je 
omogočala po principu programiranega pouka takojšnjo povratno informa-
cijo študentom v procesu strukturirane diskusije, so vpeljali zaradi opažanj 
učiteljev o napačnih pojmovanjih študentov, obsežnih skupin na predavanjih 
in motivacije študentov. Študenti, vključeni v raziskavo, so poročali, da je dis-
kusija v vrstniških skupinah zelo pomembno prispevala k njihovemu razume-
vanju pojmov in idej, pa tudi k njihovi motivaciji. Diskusija z vrstniki omogoča 
priložnosti za razmišljanje o problemu bolj podrobno; omogoča raziskovanje 
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alternativnih zornih kotov in problemske naravnanosti, postavljanje vprašanj 
in poslušanje različnih razlag. Študentje so poročali o tem, da jim je disku-
sija pomagala prepoznati pomembne principe ter se naučiti novih metod in 
pristopov pri reševanju problemov. Nekateri so poudarili tudi to, da je bilo 
lažje kot učitelju priznati svojim vrstnikom pomanjkanje razumevanja dolo-
čenih konceptov, kar je odprlo priložnosti za diskusijo z njimi. Drug drugemu 
so predstavljali tipično oporo (scaffolding), ker jim je vrstnik razložil vsebino 
bolj preprosto in prilagojeno njihovemu znanju, kot bi to storil predavatelj, 
ki je na »precej višji ravni«. Diskusija o vprašanjih temeljnih konceptov z vr-
stniki v manjših skupinah je omogočala globlje razumevanje teh konceptov, 
hkrati pa tudi predstavljala močno motivacijsko silo. V raziskavi so ugotavljali 
tudi nekatera odprta vprašanja glede velikosti skupin in nekateri študentje 
so poročali, da so tudi v manjših skupinah prevladovali s svojo aktivnostjo 
določeni študentje. Zato so poudarili, da je pomembno, da pred diskusijo v 
manjših skupinah individualno rešijo zadano nalogo, kar jim omogoča obli-
kovanje lastnega mnenja in predstavitev tega mnenja drugim v skupni, lažje 
prepoznavanje, kje so se morda zmotili in zakaj, prepoznavanje napačnega 
razumevanja ipd. Za težje probleme pa je dragoceno tudi, če se najprej o mo-
žnostih rešitev pogovorijo v skupini in jih potem rešujejo individualno (Nicol 
in Boyle, 2003, str. 257–258).

Čeprav je diskusija s celotno skupino lahko manj časovno ekonomična, tudi 
za učitelja zahtevnejša, pa ima pomembno vlogo, saj omogoča, da učitelj pri-
dobi povratno informacijo o razumevanju študentov, odpravlja pomanjkljiva 
pojmovanja, pripomore h globljemu uvidevanju učne vsebine, njenemu pro-
blematiziranju in trajnejšemu pomnjenju itd. Pomembna je učiteljeva stro-
kovna presoja, kdaj se bo odločil za frontalno izvedbo metode diskusije s ce-
lotno skupino in kdaj bo vpeljal vrstniško diskusijo v manjših skupinah.

Zanimiva možnost je tudi diskusija učitelja s povabljenim gostom. Sodobna 
informacijsko-komunikacijska tehnologija omogoča diskusijo med predava-
njem s širšim naborom geografsko oddaljenih gostov: npr. raziskovalcev in 
tujih profesorjev, praktikov, politikov, umetnikov, ustvarjalcev itd. 

Danes pionirsko empirično raziskavo učnih metod v visokošolskem izobraže-
vanju je opravil Bane (1925, po McKeachie, 1990). Primerjal je »učinkovitost« 
predavanj in diskusije z vidika kratkoročne in dolgoročne zapomnitve učne 
vsebine. Pri kratkoročni zapomnitvi ni bilo pomembnih razlik, pri dolgoročni 
zapomnitvi pa so bili uspešnejši študenti, ki so bili deležni diskusije. Tudi po-
znejše raziskave so potrdile to spoznanje. Danes raziskovalce zanimajo šir-
ši cilji – ne zgolj zapomnitev, temveč predvsem poglobljeno razumevanje in 
uporabnost (Zhang idr., 2010), doseganje višjih taksonomskih ravni, s poudar-
kom na kritičnem mišljenju in ustvarjanju novega, na procesnih spretnostih 
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in timskem sodelovanju. Ena od priložnosti za inoviranje metode diskusije, da 
bi v večji meri spodbudila študentovo miselno aktivnost in emocionalno za-
vzetost, je danes povezana s sodobno informacijsko-komunikacijsko tehno-
logijo, pri čemer ni rešitev v alternativah »tradicionalno ali spletno«, temveč 
»tradicionalno in spletno«. Pomembna je učiteljeva presoja, kdaj uporabiti 
katero obliko diskusije, kako jih med seboj dopolnjevati in kako jih uspešno 
izpeljati ob ustreznem upoštevanju razvijanja spretnosti študentov za kako-
vostno vključevanje in vodenje diskusije v različnih oblikah visokošolskega 
študija.
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OBRNJENO UČENJE IN POUČEVANJE 
V VISOKOŠOLSKEM IZOBRAŽEVANJU

Romina	Plešec	Gasparič	in	Milena	Valenčič	Zuljan
Univerza v Ljubljani, Pedagoška fakulteta

V poglavju obravnavamo didaktično inovacijo, poimenovano obrnjeno učenje 
in poučevanje, ki visokošolskemu učitelju omogoča izpeljavo visokošolskega 
procesa na bolj prožen in inovativen način, podpira svojevrstno prepletanje 
posrednega in neposrednega dela s študenti, izziva obstoječa pojmovanja 
študentove in učiteljeve vloge v učnem procesu ter v premišljeni kombinaciji 
s tradicionalno oz. običajno organizacijo visokošolskega izobraževanja po-
membno prispeva k bolj kakovostnemu doseganju kognitivnih in konativnih 
ciljev študija.

Uvod

Obrnjeno učenje in poučevanje je inovacija, ki je komplementarna z različnimi 
organizacijskimi oblikami visokošolskega pedagoškega dela – tako s preda-
vanji kot s seminarji, vajami, kliničnimi vajami in mentoriranjem študenta pri 
konzultacijah.

Za proces inoviranja sta pomembni evalvacija lastne prakse in naklonjenost 
visokošolskega učitelja ali asistenta do vpeljevanja sprememb. Avtorji razli-
kujejo med dvema modeloma vpeljevanja sprememb v šole: model od zgoraj 
navzdol oz. od šolskih oblasti, pri katerem učitelj ne zaznava nujno potrebe po 
inovaciji, ter model od spodaj navzgor, pri katerem na podlagi izkušenj in razi-
skovanja lastne prakse učitelj sam začuti potrebo po spremembi poučevanja 
(Sentočnik, 2006; Valenčič Zuljan, 1997). Pedagoške ali didaktične inovacije 
so opredeljene kot »novost, ki v procesu inoviranja pripelje do sprememb in 
izboljšav v šolski praksi, in sicer na nivoju: učiteljevih didaktičnih spretnosti 
ter njegovih pojmovanj, stališč in razmišljanja, šolske klime ter širšega učite-
ljevega razumevanja lastnega poklicnega razvoja« (Valenčič Zuljan in Kalin, 
2007, str. 164). Za uspešno inoviranje mora učitelj poznati teoretično ozadje 
inovacije, pomembno je, da ima možnost razreševanja dvomov ob njenem 
vpeljevanju, da je deležen konstruktivne povratne informacije ter pomoči 
(Valenčič Zuljan, 1997). Coffey (2006) dodaja, naj učitelji inovacije vpeljujejo 
po korakih in v skladu s svojimi zmožnostmi, C. Bizjak (2006) pa ob tem po-
udarja, da je pomemben tudi razmislek o tem, kako spreminjati in ne le, kaj 
spreminjati.
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Opredelitev obrnjenega učenja in poučevanja

Uvodoma pojasnimo, zakaj obravnavano didaktično inovacijo imenujemo 
obrnjeno učenje in poučevanje (ang.	flipped	learning	and	teaching) in ne obr-
njeno učenje (ang.	flipped	learning), kar je termin, ki je v tujini bolj uveljavljen. 
Glede na to, da sta učenje in poučevanje dva didaktična podsistema pouka, 
ki se med seboj dopolnjujeta in sta neločljiva (Blažič, Ivanuš Grmek, Kramar 
in Strmčnik, 2003), je z didaktičnega vidika ustrezneje kot obrnjeno učenje 
uporabljati termin obrnjeno učenje in poučevanje oziroma obrnjen pouk 
(Plut-Pregelj, 2015), saj le tako zajamemo dejavnost učenca in učitelja v uč-
nem procesu oz. študenta in visokošolskega učitelja v študijskem procesu. 

Obrnjeno učenje in poučevanje je didaktična inovacija, ki je bila v prakso vpe-
ljana po modelu od spodaj navzgor, saj so bili pobudniki inovacijskega pro-
cesa učitelji, ki so iskali ideje za izboljšanje svojega poučevanja ter poveča-
nja učinkovitosti učenja svojih učencev, dijakov in študentov (Bergmann in 
Sams, 2012, 2014). Tovrstno inoviranje pomeni za učitelje poglobljeno »učno 
izkušnjo«, pri kateri ne pride le do sprememb v posameznikovem delovanju, 
ampak tudi v stališčih in pojmovanjih do učenja in poučevanja (Sentočnik, 
2006) ter lastnega profesionalnega razvoja (Valenčič Zuljan, 1997).

Avtorji obrnjeno učenje in poučevanje vidijo kot dvodelen proces, ki ga ute-
meljijo s časovno in prostorsko komponento: v prvem delu gre za asinhrona 
video-predavanja1 in vadenje, kar študent opravi samostojno doma; v drugem 
delu, pri pouku v živo2, pa za aktivno reševanje učnih problemov v individualni 
ali skupinski učni obliki oz. v paru. Ob tem je pomembno, da pouk v živo po-
teka v dinamičnem, interaktivnem učnem okolju, v katerem učitelj vodi štu-
dente pri preizkušanju konceptov in v ustvarjalnem raziskovanju učne snovi 
(Abeysekera in Dawson, 2015; Bishop in Verleger, 2013; Hamdan idr, 2013; 
Lage, Platt in Treglia, 2000, v Bishop in Verleger, 2013). Pri tem predposta-
vljamo, da bodo študentje doma opravili določene učne dejavnosti pred in/
ali po kontaktnih urah na fakulteti, da bi bilo učenje v živo zares učinkovito 
(Abeysekera in Dawson, 2015). 

1 Nekateri avtorji, denimo Bishop in Verleger (2013), obrnjeno učenje in poučevanje opredelijo 
ožje in izključujejo vse različice, ki ne vključujejo ogleda videoposnetka kot dejavnosti, ki jo 
študent izvede zunaj predavalnice, medtem ko drugi avtorji v svoje opredelitve vključujejo 
tudi npr. branje različnega gradiva zunaj predavalnice in nato diskutiranje o prebranem v 
živo (prim. Berrett, 2012).

2 Izraz v	živo	pomeni, da so študenti in visokošolski učitelj hkrati prisotni v istem prostoru, 
npr. v predavalnici. V času študija na daljavo pa se je izraz v	živo začel uporabljati širše – 
pomeni, da so študenti in učitelj v učnem procesu hkrati, istočasno, vendar pa niso (nujno) 
vsi v istem prostoru, ampak komunicirajo prek videoklicev s pomočjo različnih orodij IKT 
(npr. Zoom, MS Teams, Skype itd.).
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Izhajajoč iz opredelitev tujih avtorjev in ob upoštevanju sprememb, ki jih pri-
naša v didaktično zasnovo pouka, obrnjeno učenje in poučevanje razumemo 
kot didaktično inovacijo, pri kateri študentje doma samostojno obravnavajo 
novo učno vsebino s pomočjo vnaprej pripravljenega interaktivnega gradiva 
(npr. videoposnetek), večji del pouka v živo pa zaradi prihranjenega časa lahko 
poteka v individualni in skupinski učni obliki ter v paru. Vnaprejšnja priprava 
študentov na pouk omogoča več problemskega pouka in projektnega učnega 
dela, visokošolskemu učitelju pa omogoča tudi večje prilagajanje študijske-
ga procesa v živo. Tako lahko učitelj, izhajajoč iz ciljev in kompetenc, v večji 
meri upošteva različne študentove značilnosti (predznanje, interese ...). Uči-
telj ima pomembno vlogo v fazah priprave, izvedbe in evalvacije obrnjenega 
učenja in poučevanja, zagotavlja sprotno povratno informacijo študentom 
glede učenja in skupaj z njimi reflektira izvajanje inovacije (Plešec Gasparič 
in Valenčič Zuljan, 2019).

Obrnjeno učenje in poučevanje nastopa v različnih pojavnih oblikah, kar se 
povezuje tudi z različnimi opredelitvami samega koncepta, vse pa imajo ne-
kaj stičnih točk (Abeysekera in Dawson, 2015, str. 6): a) sprememba uporabe 
učnega časa v živo; b) sprememba uporabe časa zunaj predavalnice oz. fa-
kultete, c) izvajanje dejavnosti, tradicionalno poimenovanih domača naloga/
samostojen študij, v predavalnici; d) izvajanje dejavnosti, ki se tradicionalno 
pojavljajo na fakulteti, zunaj predavalnice; e) učne dejavnosti, ki spodbuja-
jo aktivno učenje, medvrstniško učenje in poučevanje ter problemski pouk; 
f) dejavnosti, opravljene pred kontaktnimi urami; g) dejavnosti, opravlje-
ne po kontaktnih urah; h) uporaba izobraževalne tehnologije, še posebno 
videoposnetkov.

Kakšen naj bo videoposnetek in kakšno delo v živo?

Raziskovalci, ki se ukvarjajo z obrnjenim učenjem in poučevanjem, se strinja-
jo, da ni dovolj, da učitelj v pouk vpelje le spremljanje videoposnetkov, osta-
lim spremembam pri pouku v živo pa se izogne. Če spremenimo samo medij 
posredovanja informacije (namesto učitelja v živo uporabimo posnetek), za-
nemarimo pa interakcijo oz. ne spremenimo ničesar drugega v poučevanju, 
v študijskih dosežkih ne bo prišlo do bistvenih razlik (Russell, 2013, v Abe-
ysekera in Dawson, 2015). Vseeno pa tudi pri tem lahko opazimo prednost za 
študente, saj se visokošolski učitelj tako prilagodi njihovemu učnemu tempu 
(Clark, Nguyen in Sweller, 2005), kajti študent lahko razlago pogleda večkrat, 
jo ustavi in o njej v miru premisli.

Poleg strokovne, vsebinske in tehnične ustreznosti videoposnetka je po-
membna njegova dolžina, pa tudi interaktivnost posnetka (Johnson, 2013) 
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in zagotavljanje študentovega ogleda (Bell, 2015). Glede dolžine posnetka je 
treba upoštevati razvojno stopnjo oz. starost učečega. Bergmann in Sams 
(2012, 2014) priporočata, naj posnetek ne presega dolžine 10 minut. Glede na 
kompleksnost vsebine, obravnavane v visokošolskem učnem okolju, je vča-
sih smiselno, da je posnetek razlage nekoliko daljši in traja od 15 do 25 minut 
(Dorussen idr., 2015, v Farmer, 2018). Interaktivnost lahko zagotovimo z in-
tegracijo vprašanj, na katera študentje med ogledom videoposnetka odgo-
varjajo, dejanski ogled in število ogledov videoposnetka pa imamo možnost 
preveriti npr. v programu EdPuzzle3, prek katerega študentje dostopajo do 
videoposnetka. Program EdPuzzle ima številne prednosti: je enostaven za 
uporabo tako za študente kot tudi za učitelja/skrbnika; visokošolskemu uči-
telju omogoča enostavno dodatno urejanje posnetka; omogoča vstavljanje 
vprašanj in ustavljanje videoposnetka, da lahko študentje učno snov zapiše-
jo; je brezplačen za osnovno uporabo; učitelju/skrbniku omogoča spremlja-
nje števila prijavljenih študentov, če so si ogledali posnetek in kolikokrat so 
si ga ogledali, na katera vprašanja so odgovorili in če so odgovorili pravilno; 
omogoča, da učitelj študentom poda takojšnjo povratno informacijo – podv-
prašanje, namig oz. informacijo o pravilnosti odgovora.

Bergmann in Sams (2014, str. 3) izpostavljata ključno vprašanje pri obrnjenem 
učenju in poučevanju, ki se glasi: Kako lahko kar najbolje izkoristimo čas, ko 
poučujemo v živo? Avtorja pravita, da morajo učitelji čas, ki ga preživijo s svo-
jimi študenti, optimalno izkoristiti za doseganje učnih ciljev. Posredovanje 
učne snovi po mnenju avtorjev ni najučinkovitejša izraba časa, ampak bi ga 
učitelj moral nameniti razčiščevanju napačnih predstav in poenostavljenih 
pogledov ter zagotavljanju prilagojene podpore in pomoči ob nerazumeva-
nju zahtevnih konceptov. Ravno s tem se v tradicionalnem učnem procesu 
študentje spopadejo največkrat doma ob samostojnem študiju, kjer učitelj 
ni prisoten. Bergmann in Sams (2014) nista zagovornika ene same učne me-
tode ali ene same učne oblike, ampak zagovarjata dejstvo, da si mora vsak 
učitelj sam odgovoriti na zgoraj zastavljeno ključno vprašanje, upoštevajoč 
okoliščine, v katerih poteka učni proces. Tudi Hamdan idr. (2013) izpostavljajo 
načrtnost učnega procesa, v katerem učitelj premišljeno izbira učne oblike in 
učne metode z namenom, da bi študentje pridobivali konceptualno in proce-
duralno znanje.

Obrnjeno učenje in poučevanje lahko pri predavanjih in seminarjih poteka, kot 
je opisano zgoraj – torej kot kombinacija učiteljeve vnaprej posnete razlage in 
problemsko ter v študenta usmerjenega učenja in poučevanja v živo, pri če-
mer učitelj svoj čas namenja predvsem diskutiranju s študenti, odpravljanju 
pomanjkljivosti pri razumevanju konceptov in nadgradnji osnovnih koncep-
tov znanja. Pri vajah in kliničnih vajah gre lahko za študentovo samostojno 
3 https://edpuzzle.com/
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obravnavanje teoretične vsebine s pomočjo vnaprej pripravljenih gradiv (npr. 
avdio ali videoposnetka, besedila itd.) in nato prenos iz teorije v prakso pri 
pedagoškem procesu v živo, pri čemer študentje poglobljeno opazujejo in 
raziskujejo pojave samostojno, v paru ali v skupini ob pomoči visokošolske-
ga učitelja ali asistenta, pa tudi ob podpori kolegov. Učitelj lahko s pomočjo 
spletnega kviza, vprašanj študentov in njihove povratne informacije glede 
razumevanja vsebine presodi, kje so nevralgične točke, ki jim mora posvetiti 
večjo pozornost. Prav tako pa lahko visokošolski učitelj ali asistent posname 
navodila za študentovo samostojno pripravo seminarske, projektne ali razi-
skovalne naloge, analize, refleksije ali poročila o določeni dejavnosti, temu 
pa sledijo konzultacije oz. mentoriranje. Vsekakor je pomemben učiteljev 
premislek, katere vsebine znotraj učnega načrta so primerne za obravnavo 
na obrnjen način in v katerih primerih je bolje izbrati tradicionalno izvedbo 
pedagoškega procesa. Možnosti za izvedbo obrnjenega učenja in poučeva-
nja v različnih organizacijskih oblikah dela je še več, tu smo jih kot primer 
navedli le nekaj. Pri tem je pomembna raziskovalna ugotovitev avtorjev, da se 
nekaterim študentom zdi, da se z obrnjenim učenjem in poučevanjem obseg 
njihovega sprotnega samostojnega študija poveča, saj pri tradicionalnem 
poteku pedagoškega procesa svoj študijski čas razporejajo drugače (Fisher, 
Ross, LaFerriere in Maritz, 2017).

Med obrnjenim pedagoškim procesom visokošolski učitelj opazuje delo štu-
dentov, jim podaja sprotno povratno informacijo in nenehno preverja njihovo 
znanje. Zunaj predavalnice pa sodeluje s svojimi kolegi, sprejema in posredu-
je konstruktivno kritiko in stalno vrednoti svoje poučevanje ter išče načine za 
izboljšanje svoje poučevalne prakse (Hamdan idr., 2013). Zaveda se, da obsta-
ja več načinov izvajanja obrnjenega učenja in poučevanja ter proces ves čas 
prilagaja potrebam študentov (Bergmann in Sams, 2014).

Didaktične razsežnosti obrnjenega učenja in poučevanja

Pri didaktični inovaciji obrnjeno učenje in poučevanje prihaja v primerjavi s 
tradicionalnim poukom do nekaterih razlik pri didaktičnih elementih pouka: 
učnih ciljih, didaktičnih načelih ter učnih metodah in oblikah.

Učni cilji

Bormann (2014) pravi, da tako tradicionalni pouk kot obrnjeno učenje in po-
učevanje lahko izhajata iz Bloomove taksonomije učnih ciljev (Bloom, 1956, 
v Bormann, 2014), in sicer s tem, da je tradicionalni pouk v živo običajno 
osredotočen na uresničevanje učnih ciljev na ravni znanja, razumevanja in 
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občasno uporabe; doma pa na ravni analize, sinteze in vrednotenja. Pri obr-
njenem učenju in poučevanju pa je drugače: učne cilje na ravni znanja in ra-
zumevanja naj bi študentje usvojili že pred prihodom v predavalnico denimo 
z ogledom videoposnetka, ki ga je pripravil visokošolski učitelj. Čas v učilnici 
pa je tako namenjen doseganju učnih ciljev na ravni analize, sinteze in vre-
dnotenja, pri čemer študentu pomagajo visokošolski učitelj in kolegi.

Učna načela

Prepletajo se z vsemi ostalimi deli učnega procesa – z učno vsebino, učni-
mi metodami, s sredstvi, pripomočki, in z organizacijo pouka (Poljak, 1974) 
ter učitelju predstavljajo raziskovalno utemeljene smernice pri njegovem 
poučevanju (Strmčnik, 2001; Valenčič Zuljan in Plešec Gasparič, 2021). Med 
učnimi načeli pri obrnjenem učenju in poučevanju še posebej izstopa učna 
aktivnost študenta, ki jo med drugim učitelj spodbuja tako, da ustvarja spro-
ščeno delovno ozračje, osebne učne odnose, pestro in dobro organizacijo 
dela, individualizacijo pedagoškega procesa, upoštevanje predznanja, pove-
zanost pouka in vsakdanjega življenja, uvaja posredne socialne učne oblike in 
z njimi povezane učne metode, problemskost in sodobno učno tehnologijo, 
ki omogoča učenje in raziskovanje v neposrednem stiku z učno vsebino, kar 
Strmčnik (2001, str. 326) zapiše pod temeljne pogoje učne aktivnosti. Iz zna-
čilnosti obrnjenega učenja in poučevanja lahko razberemo, da lahko v veliki 
meri zadosti naštetim pogojem, saj je v središču učnega procesa študent, ki 
z lastno miselno aktivnostjo poglobljeno raziskuje učne teme (Hamdan idr., 
2013).

Z obrnjenim učenjem in poučevanjem je močno povezano didaktično načelo 
racionalnosti in ekonomičnosti pouka (Poljak, 1974; Strmčnik, 2001). Načelo 
racionalne izrabe časa je zlasti težko upoštevati pri frontalni učni obliki, kjer 
zaradi različnega individualnega tempa študentov visokošolski pouk za ne-
katere študente poteka prehitro, za druge pa prepočasi. Pri obrnjenem uče-
nju in poučevanju se delež frontalne učne oblike zmanjša na račun študento-
ve samostojne obravnave učne snovi doma (npr. prek videoposnetka), tako 
da lahko učitelj čas, ki mu je na voljo v predavalnici, bolj racionalno izkoristi 
(Bergmann in Sams, 2012, 2014; Hamdan idr., 2013).

Z obrnjenim učenjem in poučevanjem je tesno povezano tudi načelo problem-
skosti pouka, ki pri študentih razvija ustvarjalno in kritično mišljenje, njihovo 
učenje pa je osmišljeno skozi življenjskost in uporabno vrednost zastavljenih 
učnih problemov. Obrnjeno učenje in poučevanje omogoča več problemske-
ga pouka, za katerega Strmčnik (2001) pravi, da morajo biti v središču po-
zornosti študentje, njihovo individualizirano samostojno raziskovanje in so-
delovalno problemsko naravnano delo. Takšno učenje študenta motivira in 
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aktivira, saj povezuje učno vsebino s konkretnimi življenjskimi situacijami, pri 
čemer študentu omogoča več različnih reševalnih poti do cilja.

Zaradi spremenjene vloge učitelja pri obrnjenem učenju in poučevanju je 
mogoče pedagoški proces bolj dosledno prilagajati študentom. V povezavi 
z ostalimi učnimi načeli – z načeloma problemskosti in aktivnosti, ki zahte-
vata študentovo kritično in ustvarjalno mišljenje ter proaktivno delovanje, 
ter načelom racionalnosti in ekonomičnosti, ki omogoča učitelju drugačno 
razporejanje učnega časa, dobi načelo diferenciacije in individualizacije pri 
obrnjenem učenju in poučevanju posebno mesto. Kot smo že izpostavili, po-
leg prilagojenega tempa (časa) posredovanja učne snovi, obrnjeno učenje in 
poučevanje omogoča, da je učitelj v večji meri pozoren na pomanjkljivo pred-
znanje ali napačna pojmovanja pri študentih in to naslovi v času kontaktnih 
ur s študenti.

Učne metode

Valenčič Zuljan in Kalin (2020) učne metode delita na: verbalne, dokumenta-
cijske, demonstracijske in operacijske praktične. Če primerjamo tradicional-
ni in obrnjeni pouk, bi lahko v okviru verbalnih metod rekli, da obrnjeni pouk 
v živo dopušča več možnosti za izvajanje učne metode pogovora, saj del me-
tode razlage ne poteka več v predavalnici, ampak prek videoposnetka doma. 
Tako v tradicionalnem kot tudi v obrnjenem učnem procesu so pomembne 
dokumentacijske metode (npr. metoda dela z besedilom). Poleg besedilnih 
virov pa so prisotni tudi avdio in video mediji ter elektronski viri. Demonstra-
cijske metode so se uveljavile predvsem v luči učnega načela nazornosti, 
vendar je treba zagotoviti, da pri njihovi uporabi ne zanemarimo načela aktiv-
nosti študentov. Tako v tradicionalnem kot tudi v obrnjenem učnem procesu 
je pri izvajanju metode demonstracije vse bolj nepogrešljiva IKT. Obrnjeno 
učenje in poučevanje v primerjavi s tradicionalnim poukom omogoča več 
časa za izvajanje operacijsko praktičnih učnih metod (npr. učne metode razi-
skovanja, metode praktičnih del, gibalnih in drugih dejavnosti), ki spodbujajo 
aktivno vlogo študentov pri osvajanju znanja ob pomoči učitelja in kolegov.

Učne oblike

Za kakovost visokošolskega učnega procesa je ključnega pomena premišlje-
no kombiniranje neposrednega in posrednega poučevanja oz. frontalne, in-
dividualne in skupinske učne oblike ter dela v paru (Plešec Gasparič, Valenčič 
Zuljan in Kalin, 2020). Obrnjeno učenje in poučevanje omogoči zmanjšanje 
obsega neposrednega poučevanja (študentje si posnetek razlage ogledajo 
že doma) ter povečanje obsega in globine samostojnega učenja, še zlasti 
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skozi reševanje problemov. Obrnjeno učenje in poučevanje študentom in 
visokošolskim učiteljem omogoča prostorsko, časovno in tudi kakovostno 
drugačno izpeljevanje in izmenjevanje učnih oblik kot pri tradicionalnem uč-
nem procesu (Plešec Gasparič, 2019).

Raziskovanje obrnjenega učenja in poučevanja v visokošolskem 
izobraževanju

V pregledu literature iz leta 2014 so raziskovalci (Yarbro idr., 2014) ugotovili, da 
zanimanje za teorijo in raziskave s področja obrnjenega učenja in poučevanja 
nenehno narašča. V tujini se obrnjeno učenje in poučevanje raziskuje na vseh 
stopnjah izobraževanja, še zlasti intenzivno pa na visokošolski stopnji. V na-
daljevanju bomo predstavili nekaj trendov v obrnjenem učenju in poučevanju 
v visokošolskem izobraževanju, ugotovljenih na podlagi analize teoretičnih 
prispevkov (Bormann, 2014), metaanalize raziskav (Bishop in Verleger, 2013) 
in pregleda izbranih pedagoških eksperimentov. Pozornost namenjamo tudi 
raziskavi, ki je preučevala pripravljenost visokošolskih učiteljev na uvajanje 
obrnjenega učenja in poučevanja (Long, 2016).

Bormann (2014) v pregledu obstoječe teorije preučuje vpliv obrnjenega uče-
nja in poučevanja na aktivnost študentov in njihove učne dosežke ter pri-
merja domet tradicionalnega pouka in obrnjenega učenja in poučevanja na 
sekundarni in terciarni ravni šolanja. Bormann (2014) na podlagi lastne ana-
lize zaključuje, da prednosti obrnjenega učenja in poučevanja pretehtajo v 
primerjavi z njegovimi pomanjkljivostmi. Meni, da je treba obrnjeno učenje in 
poučevanje uvajati tudi na nižjih stopnjah šolanja (v osnovni in srednji šoli), 
saj bi tako študente že pred prihodom na univerzo pripravljali na prevzema-
nje aktivne vloge pri učenju.

Bishop in Verleger (2013) sta pripravila pregled 24 raziskav obrnjenega uče-
nja in poučevanja, opravljenih do junija 2012, pri katerih sta ovrednotila de-
javnosti, ki so se izvajale v predavalnici in zunaj nje. Eden od kriterijev, da 
sta raziskavo vključila v pregled, je bila uporaba videoposnetka, poleg tega 
pa večino časa v predavalnici niso smela potekati predavanja, ampak inte-
raktivne učne dejavnosti. Le dve od obravnavanih raziskav nista vključevali 
raziskovanja stališč študentov do obrnjenega učenja in poučevanja. V večini 
so bila le-ta pozitivna, pojavljala pa so se tudi izrazito negativna stališča štu-
dentov do takšnega načina dela. Študentom so sicer predavanja v živo ljubša 
od predavanj na videoposnetkih, vendar imajo raje interaktivne dejavnosti 
v živo od predavanj v živo. Dve od raziskav sta preverjali dosežke študentov 
(Moravec idr., 2010, v Bishop in Verleger, 2013; Day in Foley, 2006, v Bishop in 
Verleger, 2013). Pri obeh so študentje, ki so bili deležni obrnjenega učenja in 
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poučevanja, dosegli višje učne dosežke kot tisti, ki so bili deležni tradicional-
nega izobraževanja.

Tuji raziskovalci so v visokošolskem prostoru raziskovali učinkovitost obrnje-
nega učenja in poučevanja z izvedbo pedagoškega eksperimenta na različnih 
strokovnih področjih, npr.: statistika (Strayer, 2007); računalništvo (Johnson 
in Renner, 2012); numerične metode za inženirje (Bishop, 2013); književnost, 
teologija in pisanje (Hantla, 2014); algebra (Overmyer, 2014); matematika 
(Willis, 2014) in japonščina kot tuji jezik (Prefume, 2015).

Opaziti je, da so pogostejše raziskave na t.  i. predmetnih področjih STEM 
(naravoslovje, tehnologija, inženirstvo in matematika) kot na področju druž-
boslovja in humanistike. Omenjene raziskave so bile zasnovane eksperimen-
talno in so vključevale dve skupini udeležencev, pri čemer je pri eni skupini 
udeležencev pouk potekal kot običajno, pri drugi pa je bila uvedena didaktič-
na inovacija obrnjeno učenje in poučevanje. Raziskave so potekale od nekaj 
tednov do nekaj mesecev in so poskušale ugotoviti učinkovitost obrnjenega 
učenja in poučevanja glede na naslednja kriterija:

•	 razlike v učnih dosežkih med eksperimentalno in kontrolno skupino (Bis-
hop, 2013; Johnson in Renner, 2012; Overmyer, 2014; Prefume, 2015; Stra-
yer, 2007; Willis, 2014),

•	 izkušnje, stališča in mnenja udeležencev do vpeljane inovacije (Bishop, 
2013; Hantla, 2014; Johnson in Renner, 2012; Prefume, 2015; Willis, 2014).

Ugotovitve raziskav so bile tako različne, da težko izpeljemo enoznačne sku-
pne zaključke. V večini raziskav ni bilo statistično pomembnih razlik glede 
učnih dosežkov oz. učnega napredka med eksperimentalno in kontrolno 
skupino udeležencev. Stališča, mnenja in izkušnje udeležencev so bili zelo 
različni, tako negativni kot pozitivni. Kakovostne spremembe visokošolske-
ga pouka ob vpeljavi obrnjenega učenja in poučevanja so se zgodile na račun 
dodatnega časa, ki je bil na voljo zaradi manjšega obsega frontalnega pouka. 
Raziskave poročajo o povečanju samoregulacije, sodelovanja in obsega po-
srednega pouka, izboljša se učiteljeva motivacija za poučevanje, spremeni se 
njegova vloga, poveča se količina povratne informacije študentom. 

Bolj enotni so sklepi raziskovalcev glede potreb po nadaljnjem raziskovanju. 
Avtorji izražajo naslednje potrebe:

•	 v raziskovanje je treba vključiti vsa predmetna področja, še posebno tista, 
ki so bolj zapostavljena (družboslovje, humanistika, jezikoslovje) (Strayer, 
2007),

•	 dlje časa trajajoče raziskave in longitudinalne študije (Prefume, 2015; Wil-
lis, 2014),
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•	 raziskave na večjih vzorcih (Hantla, 2014; Prefume, 2015),
•	 v eksperimentalnem delu raziskave mora biti vpeljava inovacije osmišlje-

na za učitelje in študente; izbrane morajo biti ustrezne in primerno struk-
turirane dejavnosti (Bishop, 2013; Hantla, 2014; Johnson in Renner, 2012; 
Strayer, 2007; Willis, 2014),

•	 raziskovanje glede kakovosti in interaktivnosti videoposnetka ter prevze-
manja odgovornosti udeležencev za njegov ogled (Willis, 2014).

Zanimiva je tudi raziskava T. Long (2016), ki je vključevala 227 visokošolskih 
učiteljev in se je osredotočila na ugotavljanje dejavnikov, ki vplivajo na pripra-
vljenost visokošolskega učitelja za vpeljavo obrnjenega učenja in poučevanja. 
S pomočjo faktorske analize so bili izoblikovani trije faktorji, ki vplivajo na pri-
pravljenost visokošolskih učiteljev in sodelavcev za vpeljevanje obrnjenega 
učenja in poučevanja: pričakovana učinkovitost inovacije, tehnološka kompe-
tentnost posameznika in zunanja podpora. Pri tem je poleg tehnične podpore 
pomembna tudi kolegialna podpora visokošolskih učiteljev, ki že imajo izkušnje 
z vpeljevanjem inovacije in lahko nudijo pomoč pri načrtovanju, podajo uporab-
ne predloge za izvajanje in povratno informacijo o opravljenem delu.

Prednosti in izzivi obrnjenega učenja in poučevanja

Bistvena prednost obrnjenega učenja in poučevanja je, da omogoči več časa 
v živo za izvajanje problemsko naravnanih in sodelovalnih dejavnosti. Po-
memben vpliv ima učiteljeva usposobljenost za izvajanje sodelovalnega uče-
nja in problemskega pouka (Overmyer, 2014).

Na podlagi raziskav (Bishop, 2013; Bishop in Verleger, 2013; Bormann, 2014; 
Hantla, 2014; Johnson in Renner, 2012; Long, 2016; Overmyer, 2014; Prefu-
me, 2015; Strayer, 2007; Willis, 2014) izpostavljamo, da obrnjeno učenje in 
poučevanje visokošolskemu učitelju omogoča izpeljavo učnega procesa na 
bolj prožen in inovativen način, s čimer lahko prispeva k študentovi samore-
gulaciji učenja, miselni aktivnosti, ustreznejši časovni obremenitvi in višjim 
učnim dosežkom, prav tako lahko vpliva na višja pojmovanja znanja pri štu-
dentih in njihove sodelovalne spretnosti. Pozitivne učinke inovacije pa lahko 
pričakujemo zgolj ob predpostavki, da je visokošolski učitelj strokovno, di-
daktično in tehnično pripravljen na vpeljavo inovacije, ima do nje pozitivno 
stališče in se vnaprej zaveda morebitnih ovir, da lahko ob podpori kolegov 
aktivno išče rešitve zanje.

Ena od prednosti obrnjenega učenja in poučevanja je stik, ki ga študent 
pri obrnjenem učenju in poučevanju lahko bolj osebno naveže z učiteljem. 
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Prednost je tudi, da obrnjeno učenje in poučevanje študenta opolnomoči s 
tem, ko mu omogoča prevzeti del nadzora nad učenjem in odgovornosti zanj. 
Študentje postanejo samozavestnejši pri učenju v živo, saj v učni proces 
vstopajo z določenim predznanjem, ki jim omogoči opraviti zasnovane učne 
dejavnosti, hkrati pa imajo možnost učenja v lastnem učnem tempu. Obrnje-
no učenje in poučevanje spodbuja razvoj kritičnega mišljenja ter zmožnosti 
presojanja in odločanja, vpliva pa tudi na računalniško pismenost študentov 
in visokošolskih učiteljev. Prednost, ki so jo pri obrnjenem učenju in pouče-
vanju zaznali učitelji, je, da ga je mogoče uporabiti za različno številčne sku-
pine in za različna predmetna področja (Bormann, 2014), pa tudi za različno 
starost učečih.

Pri implementaciji in analizi vsake didaktične inovacije je treba kritično pre-
misliti tudi celoten kontekst vpeljevanja inovacije (Valenčič Zuljan, 1996; Va-
lenčič Zuljan in Kalin, 2007; Fullan, 2016). Če se za didaktično inovacijo obr-
njeno učenje in poučevanje na izobraževalni instituciji odloči le en učitelj ali 
pa jo občasno izvaja manjše število učiteljev, je za študente to dobrodošla 
sprememba in jim ne predstavlja večje časovne obremenitve doma. Če pa bi 
na takšen način pogosto poučevalo veliko učiteljev, bi se študentova obre-
menitev doma zelo povečala. Pomemben je tudi zadosten čas za izvedbo – 
vsako učno inovacijo je treba dlje časa uvajati, preizkušati in izpopolnjevati. 
Prav tako se mora učitelj zavedati, da bo moral v pripravo pri obrnjenem uče-
nju in poučevanju vsaj v začetku vložiti več časa, kot ga je vlagal v pripravo 
tradicionalnega pouka (Bergmann in Sams, 2014).

Za študenta so pomanjkljivosti obrnjenega učenja in poučevanja vezane 
predvsem na njegovo izoliranost v etapi obravnave nove učne snovi, ko za 
dodatno razlago ne more vprašati učitelja, prav tako pa mu ta ne more po-
dati (takojšnje) povratne informacije v zvezi z razumevanjem učne vsebine. 
Študente je treba seznaniti z načinom dela, jim skozi pogovor pojasniti po-
men takega načina dela ter prisluhniti tudi njihovim pogledom in dosedanjim 
izkušnjam. Študentom je treba jasno predstaviti zahteve in pričakovanja, da 
se bodo pripravljeni in zmožni, kot zapiše Bormann (2014), iz »pasivnih preje-
mnikov« znanja preleviti v »aktivne«, vedoželjne in odgovorne posameznike.

Visokošolske učitelje lahko pri izvajanju didaktične inovacije obrnjeno uče-
nje in poučevanje ovirajo slabša tehnična opremljenost in usposobljenost za 
uporabo IKT ter njihova pojmovanja pouka. Bergmann in Sams (2014) poudar-
jata pomen podpore računalničarja oz. informatika pri pripravi in posredova-
nju e-gradiv. 

Tako kot pri vsaki didaktični inovaciji, imajo tudi pri vpeljevanju obrnjene-
ga učenja in poučevanja pomembno vlogo sodelavci in vodstvo instituci-
je. Bergmann in Sams (2014) za kakovostno izvajanje obrnjenega učenja in 
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poučevanja posebej poudarjata pomen sodelovanja – učitelj težko sam iz-
pelje takšen preobrat v pouku, kot je obrnjeno učenje in poučevanje – po-
membno je, da je povezan z mrežo sodelavcev, ki se medsebojno spodbujajo 
v svojih prizadevanjih, da bi izboljšali pouk. Prav tako je pomembna podpora 
vodstva – učitelj, ki želi izvajati obrnjeno učenje in poučevanje daljše obdo-
bje ali pa tudi le eno šolsko uro, mora čutiti, da ga vodstvo fakultete pri tem 
podpira (Bergmann in Sams, 2014). Bormann (2014) priporoča, da se tako 
vodstvo visokošolske institucije kot tudi visokošolski učitelji usposobijo za 
implementacijo obrnjenega učenja in poučevanja, da ozavestijo prednosti in 
omejitve takšnega načina dela ter se tako vsebinsko, tehnično in didaktično 
pripravijo na izzive, ki jih to prinaša.

Sklep

V didaktično kompetentnost visokošolskega učitelja ali asistenta spada tudi 
raziskovanje visokošolskega področja in iskanje inovativnih načinov pouče-
vanja, ki spodbujajo študentovo miselno aktivnost in uspešnost pri učenju. 
Ena takšnih didaktičnih inovacij je obrnjeno učenje in poučevanje, ki smo jo 
teoretično in skozi analizo tujih raziskovalnih ugotovitev predstavili v priču-
jočem prispevku. Na osnovi analize raziskav ugotavljamo, da je ena bistvenih 
lastnosti obrnjenega učenja in poučevanja, da študentom in njihovim učite-
ljem omogoča prostorsko, časovno in tudi didaktično drugačno izpeljevanje 
visokošolskega pedagoškega procesa. 

Namen obrnjenega učenja in poučevanja ni v tem, da del pedagoškega pro-
cesa prenesemo v spletno okolje, npr. s pomočjo videoposnetkov učiteljeve 
razlage, ampak da omogoča, da učni proces, ki poteka v živo, postane še bolj 
usmerjen v študenta, problemsko naravnan in kakovosten, da torej v še večji 
meri upoštevamo didaktična načela učne aktivnosti, problemskosti pouka 
ter učne diferenciacije in individualizacije (Strmčnik, 2001; Valenčič Zuljan in 
Plešec Gasparič, 2021).
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V VISOKEM ŠOLSTVU
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Univerza v Ljubljani, Filozofska fakulteta

Sodobnost določa tehnologija. Ta je moderni svet in informacijsko družbo 
sploh omogočila. Na eni strani tehnologija odpira možnosti, povezuje in spro-
ža izjemno hiter prenos informacij, zamisli in podatkov, po drugi strani ma-
sovnost dobesedno zasiči virtualni prostor in izniči dostopnost kakovostnega 
ustvarjanja. Hitrost razvoja tehnologije v nekaj letih možnosti preobrne, a prav 
to hkrati onemogoča dovolj odzivno in ustrezno osmišljanje številnih vprašanj 
o uporabi, varnosti in zasebnosti.

Uvod v izobraževanje

Sodobnost se kaže tudi v izobraževanju. Sodobnost je postavljena nasproti 
tradicionalnemu, ki je že terminološko in pogosto nekritično označeno kot 
zastarelo, manj ustrezno. Tehnološki napredek se odvija z izjemno naglico 
in prav res velja, da mora biti študij usmerjen v znanja	za	tehnologije,	ki	še	ne	
obstajajo,	in	za	razreševanje	težav,	ki	se	jih	še	nihče	ne	zaveda. Cenovno do-
segljiva in vseprisotna tehnologija ter številni ponudniki tudi izobraževalnih 
storitev omogočajo široko dostopnost izobraževanja in prav to poudarja po-
membnost preizkušenega tradicionalnega pojmovanja načrtovanja in izvaja-
nja študija, razširjenega z digitalnimi zmožnostmi. Zamisel, da se je mogoče 
tako rekoč v vsakem trenutku formalno	izobraževati, ustvarja namreč okolje 
neobičajnih zahtev o študentu kot potrošniku, za katerega je nek predmet, 
program ali visokošolski študij izdelek, ki omogoča svoboden in odprt dostop 
do formalne izobrazbe – lahko tudi z vsebinsko povsem nepovezanimi izdel-
ki, ki pa skupaj dosegajo predvidene rezultate dela, opredeljene s kreditnimi 
točkami.

Sodobna družba, izobraževanje in trendi razvoja tehnologije

Sodobna družba stoji na temeljih velikih tehnoloških koncernov, sistemov in 
prepredenih omrežij, ki napajajo sodobno gospodarstvo in hkrati omogočajo, 
vsiljujejo in omejujejo družbeno in kulturno dejavnost – formacijo in manife-
stacijo (Misa idr., 2004; Wilson idr., 2015). Vendar tehnologija ne obstaja sama 
od sebe, ne obstaja zunaj okolja uporabe. V celoti je odvisna od uporabnikov. 
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Uporaba posamezne vrste tehnologije uporabnike tudi oblikuje in nepresta-
no usklajuje njihovo individualno vedenje s kolektivnimi družbenimi norma-
mi. Prav tako jih neločljivo povezuje v virtualnem, navideznem, kar na grobo 
opisuje koncept postdigitalnega (Jandrić idr., 2018, 2020; Knox, 2019).

Zelo podobno je mogoče opredeliti tudi izobraževanje, ki je odvisno od upo-
rabnikov in za katerega se zdi, da je dojeto kot sodobno le, če je tehnološko 
podprto, pri čemer se ta tehnologija prikazuje kot rešiteljica raznovrstnih te-
žav in je hkrati znanilka novih smeri razvoja. Tehnologija je torej pokazatelj 
splošnega neomejenega napredka, niso pa to na primer ustvarjalci, razisko-
valci in strokovnjaki, ki so to uporabno tehnologijo v prvi meri razvili. Ti so 
jo omogočili širši javnosti, ali pa so obstoječo tehnologijo priredili oziroma 
osmislili za posamezno novo nalogo ali dejavnost, morda prilagodili posame-
zni ciljni skupini, jo povsem predrugačili. Prav tako se zdi, da opravlja tehno-
logija delo človeka in ne, da človek delo z uporabo tehnologije opravi na pri-
mer hitreje, učinkoviteje, z manj napakami in drugo (Heyes in Jandrić, 2014). 
Tehnologija s časom na nek način zasenči strokovnjake, ki jo razvijajo.

Osnovni problem tovrstne opredelitve tehnologije v izobraževanju je v odso-
tnosti učitelja (Urbančič, 2021). Ni torej strokovnjaka, ki kakovostno načrtu-
je, izvaja in vrednoti učinke pouka, tudi rabo tehnologije. To vlogo prevzema 
algoritem, nekaj nedefiniranega. Pravzaprav se zdi, da po drugi strani ni niti 
nekega bistvenega pristnega miselnega doprinosa študenta, ki pripravljene 
naloge izpolnjuje. Nedvomno pa študent doprinese pomemben del v sistem, 
in sicer s podatki o (ne)učinkovitosti svojega dela, ki predstavljajo dobršen del 
evalvacije procesa. Tudi v tem pogledu se tehnologija predstavlja kot čarobna 
palica (Khan, Butt in Baba, 2013). Oboji, učitelji in študentje, so sicer odvisni od 
ustrezne infrastrukture, širokega nabora različnih naprav, programske opre-
me, storitev in končno tudi od uporabnega znanja, da vse to obvladujejo in upo-
rabljajo. Ni dvoma, da ima IKT vrednost za izobraževalno organizacijo tudi za 
vodenje študijskega procesa (OECD, 2012; Fisseha, 2012). Pri učitelju pomeni 
to v grobem načrtovalske, organizacijske in izvedbene rešitve, ki so prilagoje-
ne uporabi tehnologije v študijskem okolju, pri študentih pa študijsko okolje, 
v katerem obravnavajo študijske probleme, jih rešujejo in prek različnih vrst 
poslanih podatkov o študiju izpričajo kakovost svojega dela. Študentu ocena, 
skrbnikom sistemov pa pomembni podatki, ki jih z odkrivanjem	znanja	v	zbirkah	
(ang.	Knowledge	Discovery	in	Databases) iz implicitnih oblik rudarijo v koristne 
namene za nadaljnji razvoj (Zorila in Garcia-Saiz, 2014).

A če je v tradicionalnem konceptu visokega šolstva morda še zaznati previdnost 
pri uvajanju tehnologije, je za spletna izobraževalna okolja avtomatizacija uče-
nja, ki temelji na neprestanem razvrščanju glede na podatke o opravljenem delu, 
že vseprisotna – izobraževanje je prešlo v digitalno obliko (Cureton idr., 2021).
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Na področju izobraževanja vpliva razvoj tehnologije na pogostost, način in 
razširjenost uporabe, s tem pa tudi na namen uporabe, ki se odraža v dejav-
nosti posameznika (Martin idr., 2011; Russell idr., 2014). Tehnologija definira 
in močno odraža izobraževalno, študijsko in učno okolje (Ping, Schellings in 
Beijaard, 2018; Vega-Hernández idr., 2018), pa tudi možnosti izobraževanja in 
njegov nadaljnji razvoj.

Pri projektu Horizon (Alexander idr., 2019; Brown idr., 2020), katerega cilj je 
med drugim napovedovanje razvoja tehnologije za področje izobraževanja, 
strokovnjaki že skoraj desetletje raziskujejo (morda tudi načrtno oblikujejo!) 
trende, ki se izrisujejo kot povezave med izobraževanjem in tehnologijo. Ugo-
tovitve odpirajo strateške iniciative v visokem šolstvu, ki jih spodbuja tudi 
gospodarstvo, saj mora po mnenju mnogih študijsko okolje omogočati ino-
vativnost in hkrati vključevati tekmovalnost, katere rezultat je novost, ki jo 
je mogoče unovčiti (Deng in Tavares, 2015; Keane, Keane in Blicblau, 2016; 
Ramirez idr., 2018). Dejstvo je, da se lastnosti in predvsem zahteve gospodar-
stva prek vedno novih tehnologij preslikavajo tudi v visoko šolstvo.

Trendi, ki jih pri Horizonu najpogosteje navajajo, sovpadajo s pojavljanjem no-
vih tehnologij oziroma možnostmi, ki jih ta napoveduje. Pri spremljanju dela 
in uspešnosti študentov se na primer kažejo vedno nove in doslej neslutene 
možnosti za uporabo obsežnih podatkovnih zbirk (ang. big-data) in tudi sicer 
splošno uporabo analitike za hitro ugotavljanje stanja in napovedovanje na-
predka študenta. Na področju vizualizacije sta z letom 2019 znova v ospredju 
uporaba tehnologije za navidezno in obogateno resničnost, sama digitalna 
transformacija pa napoveduje povezovanje visokega šolstva z razvojnimi la-
boratoriji in s tem nove povezave tehnologije z raziskovalnim prostorom viso-
kega šolstva. Temu nedvomno botrujejo tudi tehnološke novosti na področju 
možnosti praktičnega izvajanja dejavnosti (Pomerantz, 2019). V letu 2019 so 
se okrepili trendi na področju kombiniranega učenja, ki se sicer na ome-
njenem seznamu pojavlja vse od leta 2012, vendar vse do koronskega 2020 
pravzaprav ni vsesplošno zaživelo. Podobno pomembno je izpostavljeno raz-
iskovanje in uvajanje različnega merjenja uspešnosti, učinkovitosti učenja, 
uvajanje inovativnosti in oblikovanje izobraževalnih sistemov, ki vključujejo 
napredna učna okolja, vse to pa pričakovano povezuje ponoven premislek o 
načinu delovanja izobraževalnih ustanov. Čeprav je lahko vtis večine visoko-
šolskih učiteljev glede uporabe obogatene resničnosti v študijskem procesu, 
da gre za nekaj fikcijskega, raziskave kažejo, da je ta na nekaterih področjih 
že precej vpeta v praktično uporabo (Hamilton, 2021; Yang, 2021).

Opredeljevanje trendov oziroma političnih	 in	 ekonomskih	pritiskov za spre-
minjanje visokega šolstva nastaja sicer na osnovi analiz raziskav in sploh na 
mednarodnih primerjavah med različnimi visokošolskimi ustanovami, kjer 
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sta v ospredju ob dostopnosti tudi cena in oblikovanje takoj uporabne de-
lovne sile. K temu doprinese tudi vedno bolj množična in strukturno pestra 
populacija študentov ter vzporedno zmanjševanje financiranja javnih visoko-
šolskih izobraževalnih ustanov (Brown idr., 2020). V ponudbah visokošolskih 
programov se pojavljajo tudi številni interdisciplinarni študiji, kar kaže, da je 
pri oblikovanju trendov vključena tudi ciljna populacija že zaposlenih, ki se 
s stalnim dodatnim izobraževanjem prilagaja zahtevam spreminjajočega se 
delovnega okolja in izpolnjuje zaveze vseživljenjskega izobraževanja. Prav 
zato inovativnost pri načrtovanju študijskih programov pogosto presega 
zahteve po uporabi enega oz. enotnega učnega okolja in združuje številna, 
na prvi pogled tudi nepovezana okolja (Duță in Martínez-Rivera,  2014; Lee 
idr., 2016; Willcox Sarma in Phillip, 2016).

Konkretno med trendi, na katere kaže tudi v prihodnje osredotočiti pozornost 
in spremljati nadaljnji razvoj, izstopajo: uporaba družbenih omrežij, spletni 
tečaji, tehnologije navidezne, obogatene, razširjene  … resničnosti in učna 
analitika. Pomembna za razvoj tehnološko podprtega učenja je tudi visoka 
dostopnost osebnih pametnih naprav, ki jih je mogoče uporabiti med drugim 
v študijske namene (koncept ang. Bring	Your	Own	Device	–	BYOD).

Analize namreč kažejo (Statista, 2020), da so naprave, s katerimi je omogočen 
enostaven dostop do s tehnologijo podprtega študija, vseprisotne, odsotnost 
osmišljene didaktične rabe teh naprav in uporabe podatkov pa ima lahko pov-
sem nasproten učinek od želenega (Johnson idr., 2016 – Report Horizon). Kaže, 
da digitalna sodobnost mora temeljiti na tradicionalnem. Castañeda in Selwyn 
(2018) na primer opredelita ključne točke, pomembne za osmišljanje uporabe 
tehnologije v visokem šolstvu, ter ugotavljata, da se je treba najprej pogovarjati 
o učenju, didaktiki in pedagogiki, da je treba upoštevati tudi »človeški« faktor 
pri uporabi tehnologije v izobraževanju, upoštevati značilnosti in problematič-
nost porajajoče (hiper)individualizacije, ki jo digitalno okolje omogoča ter hkra-
ti tudi pasti komercializacije visokošolskega izobraževanja (Hayes in Jandrić, 
2014). Sklepna točka razmisleka je usmerjena v potrebo po konstruktivni kritiki 
digitalnih tehnologij, ki bodo nedvomno vplivale na prihodnost izobraževanja. 
Ključno je seveda, kako se bo razvoj odvil. Vse to zahteva previdnost in dobršno 
mero skepticizma do »vseprisotnih naprav«. Te je enostavno vzeti kot samo-
umevne, kar pa razblinja odprtost in zavezanost do kritičnosti o možnostih in 
učinkih uporabe v visokošolskih ustanovah.

Spremljanje študijskega dela

Potencialna prednost učenja za uporabo pametnih tehnologij je upora-
ba analitike študijskega in raziskovalnega dela in izvajanja dejavnosti, ki je 
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mogoča zaradi enostavnega zbiranja, odbiranja in združevanja in analize po-
datkov. Analitika lahko omogoča hitro zaznavanje študentov, ki odstopajo od 
povprečja, ter s tem sproten in pravočasen odziv, po potrebi tudi prilagajanje 
metod dela posamezniku (Sclater, Peasgood in Mullan 2016). Sistemi omogo-
čajo oblikovanje strategij, ki podpirajo in krepijo sodelovanje med študenti 
v skupinah glede na interakcije znotraj spletnega učnega okolja. Strategije 
se oblikujejo na osnovi podatkov dnevnikov dejavnosti, ki kažejo na določe-
no vedenje in preference uporabnikov sistema (Aldowah, Al-Samarraie in 
Fauzy, 2019).

Ni pa tega mogoče misliti izključno pozitivno. Jasno je, da terja to prilagajanje 
skrbno načrtovane dejavnosti, ki jih lahko pripravi le ustrezno usposobljen 
učitelj, ki tudi kritično ovrednoti avtomatično oblikovane strategije. Nekate-
ri avtorji že prav v tem, da se pojavlja zahteva po neprestanem prilagajanju 
učnega procesa, učno analitiko dojemajo kot izjemno motečo za študijski 
proces (Baer in Campbell, 2012). Spreminjanje in prilagajanje dela vpliva na 
neenotne pogoje za evalvacijo in hkrati vpliva na način spremljanja napredka. 
Prav tako je nedvomno, da so za družbo izjemno pomembni posamezniki, ki 
štrlijo iz povprečja in se morda izkažejo na področjih, ki jih analitika niti ne 
zajame. Tehnologija lahko oblikuje strategije na področju znanega, težje pa 
znano presega, kar je pravzaprav bistvo izjemnega.

Učna analitika je lahko tesno povezana z učnim okoljem, ki je zasnovano tako, 
da na podlagi podatkov s prilagajanjem dejavnosti in nalog vpliva na poose-
bljanje učnega procesa in oblikovanje okolja za pridobivanje konkretnih znanj 
in izkušenj. Take so na primer možnosti, ki jih odpira področje t. i. industrije	
4.0, okolja, ki vključuje Internet stvari (IoT) in Internet izobraževalnih stvari 
(IoET), torej razširitev IoT z vključevanjem različnih tipal za pridobivanje raz-
iskovalnih podatkov (Şahın in Yurdugül,  2020; Chiappe in Rodríguez,  2017). 
Kljub zanimanju za te in podobne podatke je na področju visokega šolstva 
relativno malo pozornosti namenjene kakovostni personalizaciji študijskega 
okolja. Predvsem ostaja nedefiniran način ustreznega odziva na usmerjanje 
učnega procesa. Avtomatizirani povratni odzivi so običajno posplošeni, ne-
ustrezno podprti, večinoma niso vsebinski in niso kontekstualizirani, kar je 
lahko tudi eden od dejavnikov, ki vpliva na izredno velik osip dokončanja sple-
tnih tečajev. Kaže, da je pogosto tudi, da sistemi za sprotne odzive, čeprav 
delujejo povsem samostojno, sploh niso omogočeni (Liu idr., 2017). Kaže se 
potreba po razvoju orodij, pri katerih bi strojno analitiko dopolnjeval osmi-
šljen odziv, ki bi bil obvezen sestavni del sicer samodejnih odzivov analitike. 
Čeprav pri mnogih storitvah umetna inteligenca opravi celotno delo, trenu-
tno razvoj še ni dovolj daleč, da bi lahko zanemarili pomembnost učiteljevega 
odločanja (Bolander, 2019).
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Vse te analize pridobljenih podatkov, povezovanj, dejavnosti in načina upora-
be so seveda zanimive za študente, učitelje, ustanove, ki izobraževanja izva-
jajo, raziskovalce in razvijalce, resno zanimanje za te podatke pa kažejo tudi 
različni vladni organi in globalna informacijska podjetja, seveda s povsem 
drugimi nameni. Da to drži, kaže tudi razvoj na primer uporabniških možnosti, 
ki jih omogočajo družbena omrežja.

Raznovrstna spletna (družbena) okolja

Kaže, da je družbena omrežja ustrezneje opredeliti kot medije. Možnosti, ki 
jih spletna okolja omogočajo, presegajo »zgolj« povezovanje, mreženje in za-
sebno izmenjavo zanimivosti. Z omogočanjem zajema in urejanja predstav-
nih vsebin ter možnostjo njihovega objavljanja in souporabe so omrežja pre-
cej bolj podobna nenadzorovanim novičarskim okoljem, včasih jih funkcijsko 
celo presegajo. V kontekstu visokošolskega izobraževanja so ta orodja zunaj 
formalnega univerzitetnega sistema, a so še vedno lahko uporabna v študij-
skem procesu.

Uporabo omrežja Facebook je na primer mogoče povezovati z dejavnostmi 
študentov in s časom, namenjenim (ob)študijskim dejavnostim, ne pa tudi s 
časom, ki ga namenijo konkretni pripravi na študij (Junco,  2012). Vsekakor 
je mogoče predvideti tudi pozitivne učinke za študij, nedvomna prednost se 
kaže v pogosti uporabi med posameznimi skupinami, čeprav ta ne odgovarja 
vsem študentom in starostnim skupinam, še manj je mogoče trditi, da kot 
javno okolje ponuja možnosti za razvijanje veščine kritičnega in neodvisne-
ga razmišljanja. Problem je seveda v kakovosti informacij (Green idr., 2020; 
Tandoc idr., 2021). Uporaba družbenih omrežij  za podporo učenju in pouče- idr., 2021). Uporaba družbenih omrežij  za podporo učenju in pouče-2021). Uporaba družbenih omrežij za podporo učenju in pouče-
vanju se lahko sicer zdi »preveč intimna« (Salmon idr., 2015), pogosto je lahko 
problem urejanje in spremljanje vsebin, problem je lahko zasebnost, še večji 
tudi onemogočen nadzor in vodenje študijskega procesa. Proučevanje upo-
rabe Facebooka kot primera učnega okolja je pokazalo tudi, da ga uporabniki 
dojemajo kot omrežje in ne kot orodje za formalno študijsko delo. Opisujejo 
namreč prevelik delež motečih dejavnikov (Wang idr., 2012). Pri tem se seve-
da pojavi dilema, ali uvajati orodja, ki so študentom blizu, vendar primarno 
niso ustrezna učna okolja, ali pa uvajati ločena orodja, ki bi morda uspešno 
povezala študijske in družbene dejavnosti v morda bolj ozki skupini in s tem 
ustvarjala učne skupnosti s sodelovanjem učiteljev. Na splošno je na voljo 
veliko različnih tehnologij, med katerimi je mogoče izbirati in iskati širok kon-
senz za uporabo.

Vsekakor drži, da široko sprejeta družbena omrežja lahko pomenijo tudi stra-
teški premik za vključevanje v poučevanje. Ko postanejo meje med osebnim, 
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zasebnostjo in spletnim okoljem, namenjenem študiju, zamegljene, je lahko 
tako okolje spodbudno za večjo interakcijo v skupini. Ustvarja se kultura iz-
menjave vsebin. Uporabniki s skupnimi interesi se srečujejo, si izmenjujejo 
zamisli in sodelujejo pri oblikovanju svojevrstnega neformalnega učenja z iz-
menjavo virov in gradiv, omogočajo tudi hitrejšo specializacijo v neko podro-
čje. Študenti, ki preživijo veliko časa v tem okolju, izboljšujejo način komuni-
kacije, so bolj dejavni pri izvajanju skupnih projektov in se pogosteje odzivajo 
na komentarje, kot se na primer v predavalnici.

Če so na eni strani družbena omrežja, pa so na drugi nedvomno specializi-
rana učna okolja, ki pomembno vplivajo na številne dejavnosti načrtovanja 
študijskih programov oziroma predmetov in izvajanja kombiniranega pouče-
vanja v množičnejši obliki. Taka orodja so okolja za vodenje učnega procesa 
(na primer Moodle), množični prostodostopni spletni tečaji (ang. Massive On-
line	Open	Courses	–	MOOC) in odprti izobraževalni viri (ang. Open Education 
Resources	–	OER). Potenciala teh ni mogoče zanikati, sploh v povezavi s t. i. 
vseživljenjskim učenjem (London, 2014). Hkrati s ponudbo različnih progra-London, 2014). Hkrati s ponudbo različnih progra-). Hkrati s ponudbo različnih progra-
mov okolja zmanjšujejo individualne in institucionalne stroške izobraževanja, 
razlike v dostopnosti in možnosti udejstvovanja. Prednosti spletnih okolij se 
kažejo tudi pri kombiniranih izvedbah, torej pri kombiniranju izobraževanj v 
živo v predavalnici s spletnimi, digitalnimi izobraževanji, kar širi dostopnost 
in razpoložljivost.

Visokošolska učna okolja je treba razumeti kot okolja, ki so povezano stvarna 
in navidezna hkrati, združujejo različne udeležence, omogočajo raznovrstne 
dejavnosti in oblikujejo socialno-kulturno polje. Okolje zajema vse od izobra-
ževalnih in kulturnih ustanov, prostorov, gradiv pa do opredeljenih učnih ci-
ljev in izidov, oblik, metod in strategij dela, strategij ocenjevanja in na splošno 
šolske politike. Učno okolje ima neposreden in posreden vpliv na študij, na 
vključenost, motivacijo, pripadnost, počutje in podporo (Bates, 2019).

Sodobno učno okolje (ang. Modern Learning Environment) je torej okolje, ki 
je podprto z različnimi digitalnimi orodji in vključuje uporabo različne tehno-
logije, uporaba in nadaljnji razvoj pa temeljita na analizi številnih podatkov, 
zbranih med izvajanjem študijskih dejavnosti (Huda idr.,  2018). Tehnologija 
izboljša dostopnost učiteljem in študentom do najsodobnejših virov in raz-
lične možnosti uporabe, časovno prilagajanje, krajevno neodvisnost, izboljša 
komunikacijo in odzivnost, vpliva na strukturiranje učiteljevega časa v sme-
ri večje učinkovitosti, razširi uporabnost in objavljivost ugotovitev in mnenj, 
lahko tudi zamenja vlogi učitelja in študenta, predvsem pa poenostavi po-
navljajoče se naloge in pospeši popravljanje, preoblikovanje, dopolnjevanje 
vsakovrstnih gradiv in nalog (McKnight idr.,  2016). Kot pomembna se kaže 
tudi možnost, da študentje lahko vidijo in spremljajo dejavnosti in izdelke 
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drugih študentov, kar jim omogoča kritično evalvacijo lastnega ustvarjanja. 
Teorija potrjuje, da je možnosti veliko.

A stvarnost je pogosto drugačna. Hipotetični študent, ki se vključuje v raz-
prave, zastavlja vprašanja na študijskih forumih in kritično raziskuje, je v 
stvarnosti študent, ki uporablja digitalna okolja kot skladišča vsebin in gradiv, 
raziskuje z Googlom in povzema Wikipedijo (Sekar in Lawrence, 2015). Študij -Sekar in Lawrence, 2015). Študij -). Študij-
sko okolje, določeno z novo tehnologijo, ustvarja tudi pogoje za oblikovanje 
novih pristopov k študijskem delu, vendar pa je, kot ugotavlja Flavin (2016), 
problem v t.  i. »motečih inovacijah« oziroma preprostih, vendar priročnih 
tehnologijah, ki vsakokrat pretresejo obstoječe storitve in s premikom iz ene 
tehnologije v drugo vsiljujejo odziv učitelja, ki se mora na novost hitro odzvati 
in pri tem opustiti že ustvarjeno v starem sistemu – ker so sistemi zaprti, 
enostanega prenosa iz enega v drugega ni. Flavin je mnenja, da se v viso-
košolskem izobraževanju take tehnologije pojavljajo (pre)pogosto, aktivatorji 
pa so prav študenti, ki z uporabo različnih orodij združujejo svoje študijsko 
in družbeno življenje. Učno okolje se spreminja po zahtevah uporabnikov in 
ne nujno izvajalcev, kar bi sicer pričakovali. Ta proces se kaže na primer pri 
ustvarjanju digitalnih virov za potrebe izobraževanja (Ansyari, 2015; John, 
2015; Watty, McKay in Ngo; 2016) in sočasno v iskanju novih poti za vključe-
vanje tehnologije v učni proces. Nasploh zahteva didaktično ustrezno uvaja-
nje IKT v izobraževanje široko podporo (Brečko, Kampylis in Punie, 2014; Fu, 
2013; Pérez-Sanagustín idr., 2017). Potreba po uporabi IKT pri pouku običajno 
vznikne pri učiteljih, vendar imajo pomembno vlogo tudi mnenja študentov 
(Mauder idr., 2012; Teo idr., 2016), le v manjši meri pa razumevanje študentov, 
zakaj visokošolski učitelj določena orodja IKT sploh uporablja (Lee, 2010).

Digitalne kompetence in uporaba tehnologije

Za uspešno načrtovanje potrebuje učitelj ustrezna didaktična znanja in digi-
talne spretnosti. Načrtovanje učnega procesa s podporo IKT vpliva na delo 
študentov. Njihovo komunikacijsko in interaktivno dinamiko ter nasploh ce-
lotno interakcijo v veliki meri določa način študija. Saz Peñamaria, Rocamora 
in Coll (2016) pokažejo, da ima kombinirano delo velik vpliv na povezovanje in 
posledično na način dela. Druge raziskave so pokazale tudi, da je treba digi-
talne spretnosti, to posebno vrsto pismenosti, obravnavati večrazsežno in 
upoštevati ob uporabi tudi odnos do tehnologije (Asiyai, 2014; Hu idr., 2018; 
Tondeur, 2018). To je mogoče oblikovati v sklope digitalnih kompetenc in rav-
ni zahtevnosti (DigCompEdu, 2017), ki omogočajo mednarodno poenoteno 
opredelitev in poimenovanje.
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Shema 1

Tri	 ravni,	 šest	sklopov	 in	dvaindvajset	ključnih	digitalnih	kompetenc	v	okviru	
DigCompEdu	(2016)

V okviru DigCompEdu so najpomembnejše kompetence povezane s strokov-
nim izpopolnjevanjem visokošolskih učiteljev in sodelavcev, s pedagoškim 
delom ter znanji, ki omogočajo razvijanje kompetenc pri študentih. Okvir 
predvideva šest področij kompetenc s skupno dvaindvajsetimi temeljnimi, ki 
so predpogoj za kakovostno opravljanje pedagoškega dela z uporabo tehno-
logije. Pojmovanje digitalne pismenosti pri tem ni omejeno le na razumevanje 
tehnike in uporabo opreme (Hubalovska, Manenova in Burgerova, 2015), am-
pak vključuje tudi znanje za uvajanje inovativnih pristopov k poučevanju za 
ustvarjalno učenje (Bocconi, Kampylis in Punie, 2012, Blândul, 2015) ter razvoj 
temeljnih kompetenc študentov, vključno s konceptualnim in proceduralnim 
znanjem (Lázaro-Cantabrana idr. 2019).

Okvir DigCompEdu (2017) opredeljuje šest sklopov kompetenc:

•	 Prvi sklop opredeljuje digitalne kompetence, nujne za strokovno udejstvo-
vanje, za napredovanje, za učinkovito komunikacijo, sodelovanje in pove-
zovanje. Pomembna je podpora za sporazumevanje z uporabo tehnologij, 
za izmenjavo izkušenj in znanj ter za kritično refleksijo dela, vključno z raz-
vijanjem kakovostne prakse.

•	 Drugi sklop opredeljuje način dela z digitalnimi viri, iskanje, vrednotenje in 
izbiro ustreznih virov za učenje in poučevanje, ki upoštevajo učne cilje, cilj-
ne skupine in značilnosti uporabljenega pedagoškega pristopa. Vključuje 
tudi ustvarjanje in predelavo obstoječih virov ter možnosti za izmenjavo 
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digitalnih virov na varen in zaseben način z upoštevanjem avtorstva in do-
voljenj uporabe.

•	 Tretji sklop je t.  i. digitalna didaktika, ki vključuje obvladovanje poučeva-
nja od načrtovanja do nadgradnje digitalnih virov ter preizkušanja novih 
modelov poučevanja, spodbujanja sodelovanja in načrtovanja novih oblik 
vodenja.

•	 Vrednotenje je vključeno v četrti sklop in opredeljuje rabo tehnologije za 
formativno in sumativno vrednotenje in analizo zbranih podatkov za pod-
poro učnemu procesu.

•	 Eden od pomembnejših poudarkov je opredeljen v petem sklopu podpore 
in vključevanja različnosti, diferenciacije in personalizacije za spodbujanje 
transverzalnih veščin, kritičnega mišljenja in ustvarjalnosti.

•	 Zadnji sklop določa kompetence učitelja za razvoj digitalnih kompetenc 
učencev, informacijsko in medijsko pismenost, obvladovanje digitalnega 
komuniciranja, ustvarjanje digitalnih vsebin ter varno in odgovorno rabo 
informacijske tehnologije.

Za visokošolske učitelje je področje kompetenc za delo z digitalnimi viri po-digitalnimi viri po- po-
membno zaradi poznavanja možnosti uporabe, razpoložljivih digitalnih izo-
braževalnih virov in orodij. Poznavanje je ključno za kakovostno načrtovanje 
študijskega procesa. Učitelj išče in izbira ter kritično ocenjuje ustreznost, 
upoštevajoč omejitve, prednosti in slabosti. Ustrezna priprava vpliva na učno 
izkušnjo in spreminja strategije poučevanja in učenja, hkrati pa omogoča 
vzpostavljanje digitalnega učnega okolja, s katerim spodbuja interakcijo med 
udeleženci. Kombiniran način dela zahteva tudi kritično obravnavo načinov 
preverjanja in ocenjevanja.

Kompetence učiteljev za uporabo tehnologije je mogoče preučiti z več zornih 
kotov, pri čemer sta ključna uporaba tehnologije in presojanje potencialnosti 
te tehnologije. Ključno je razumevanje, da (1) je pomembno poznavanje teh-
noloških možnosti in rešitev, (2) ima pomembno vlogo še vedno učitelj, (3) 
tehnologija nikoli ni v celoti izkoriščena, (4) imajo pomembno vlogo tudi do-
stopni viri in računalniška pismenost udeležencev, (5) mora biti izobraževa-
nje zasnovano trajnostno in (6) da je izobraževanje treba načrtovati tudi tako, 
da je osredotočeno na učitelje (Visiz, Lytras in Daniela, 2018).

Učiteljeva obveza je torej spremljati in se izobraževati na področju didaktič-
no	ustrezne	rabe	tehnologije. Ustrezno didaktično znanje je treba kombini-
rati z vsebinskim in tehnološkim znanjem. Prav tak koncept opisuje model 
TPACK (Koehler in Mishra, 2009; Mishra, 2019), ki opisuje vrste znanja, ki jih 
učitelji potrebujejo za uspešno integracijo tehnologije v poučevanje. Avtorja 
menita, da je med tremi komponentami dinamično ravnotežje, ki mora biti 
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vzpostavljeno, odraža pa t.  i. kontekstualno znanje. Relacije med temi so 
prožne, tehnologija pa je sicer v vlogi orodja, ki razširi možnosti predstavitve 
vsebine na način, ki ga opredeli učitelj. Za usposabljanje s področja didaktike 
in za obravnavo vsebin se učitelji izšolajo v okviru formalnega in neformalne-
ga izobraževanja, glede same uporabe tehnologije pa v podobni meri uspo-
sabljanje ni mogoče. Problem je v hitrem spreminjanju in razvoju tehnologije 
(Gopalan, 2016), ki se dogaja zunaj pogleda uporabnikov, prav tako je precej 
manj možnosti za sodelovanje učiteljev pri razvoju, kot bi morda pričakovali. 
Uporaba IKT v pedagoškem procesu zahteva interdisciplinarno sodelovanje 
različnih deležnikov od razvijalcev in raziskovalcev do visokošolskih učiteljev 
(Willcox in Sarma, 2016), kar omogoča tudi uvajanje novih tehnologij in stori-
tev (Digitalna Slovenija 2020; 2016; ATS2020, 2020).

Zaključek

Uvajanje tehnologije v študij vsekakor pomeni za posameznika nove priložno-
sti za izboljšanje dostopnosti, kakovosti in trajnosti študija (UNESCO, 2017). 
Tehnologija predstavlja tudi strateške priložnosti za razvoj izobraževalnih 
politik na nacionalni ravni. Med ključnimi vidiki uporabe tehnologije se kažejo 
tudi možnosti hitrega odziva na izobraževalne potrebe, prostodostopna do-
segljivost in odprto spodbujajoče okolje za ustvarjanje, oblikovanje, objavlja-
nje in javno izražanje mnenj, izsledkov, podatkov in gradiv.

Digitalne kompetence predstavljajo le del učiteljevih znanj. Učitelji so upo-
rabniki sistemov, omejeni z omejitvami okolja, v katerem se izvaja učni pro-
ces. Na drugi strani so razvijalci teh okolij, katerih razvojni cilji bi morali pod-
pirati specifične zahteve in želje izvajalcev študijskega procesa. Seveda se 
lahko inovativnost kaže tudi v spremenjeni namenski rabi obstoječih rešitev, 
zato je razvojna podpora toliko bolj pomembna. Učitelj mora biti enostavno 
dovolj zavzet za spoznavanje novih digitalnih okolij in programov ter s stal-
nim izobraževanjem na vsebinskem, tehnološkem in didaktičnem področju 
sodelovati pri vzpostavljanju skupnosti, ki spodbuja razmišljanja o aktualni 
problematiki (ET2020, 2015).

Pri tem je pomembno, da napredek tehnologije ne vpliva nujno neposredno na 
delo in dosežke ter da ta ne nadomešča učiteljev (Schneider in Preckel, 2017). 
Uporaba tehnologije doseže svoj namen, kadar jo učitelji uporabljajo ciljno 
kot del skrbno pripravljenega didaktičnega načrta.

Kako torej artikulirati izobraževalna vprašanja v digitalnem okolju? »Digital-
na pedagogika« izhaja iz drugačnega, spletnega učnega okolja, zato je po-
membno, kakšen vpliv imata učenje in poučevanje na uporabo tehnologije 
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in obratno, kaj je smiselno izvajati v takem okolju in česa ne ter zakaj je to 
vključevanje digitalnega, kot ga opredeljuje sodobno učno okolje, pomemb-
no za doseganje pričakovanih znanj, veščin in spretnosti. Nenazadnje je po-
membno ugotavljati, kako in v kolikšni meri digitalna tehnologija preoblikuje 
pedagoške procese (Dreamson, 2019, str. 4–5). Ključna značilnost sodobne-
ga digitalnega učnega okolja ni »digitalnost«, ampak »povezljivost«. Sodobni 
pristopi uporabe tehnologije v izobraževanje terjajo namreč dejavno sode-
lovanje, participacijo, spremljanje in interakcijo na medmrežju, kar oblikuje 
tudi digitalno identiteto posameznika, s katero se hitreje in predvsem manj 
zakrito uveljavlja na nekem področju. Prav ta dejavnost je najpomembnejši 
element pri določanju učnih dosežkov in nasploh osebnega razvoja. V tem 
kontekstu pomeni digitalna pismenost sposobnost odzivanja na stalne teh-
nološke spremembe in njihov vpliv v družbi.

Kako visokošolski učitelji dojemajo izvajanje kombiniranega poučevanje, ima 
pomembne posledice tudi za ustanovo, za študente in vsebino. Ti morajo 
imeti dostop do ključnih orodij in programske opreme, tudi spletnih okolij, in 
znanje za njihovo uporabo. Ustrezno je treba podpreti in usposobiti tudi štu-
dente. Obvladovanje uporabe mobilnih naprav in spletnih okolij še ne pomeni, 
da so uporabniki teh tudi ustrezno tehnološko pismeni za študij z uporabo 
sodelovalnih spletnih okolij (Ali, 2019), pri čemer je pomembno, da je mogoče 
zaznati tudi povezave in razhajanja med mnenji študentov o njihovem znanju 
uporabe IKT in dejanskim znanjem oziroma dosežki (Hatlevika idr., 2018).

Razprava o tehnoloških izboljšavah je pogosto opredeljena z vprašanjem, 
kako lahko tehnologija spodbudi proces učenja in poučevanja ter kateri izzivi 
se pri tem pojavljajo (Visvizi, Gutiérrez-Braojos in Lytras, 2018). Kombinira- (Visvizi, Gutiérrez-Braojos in Lytras, 2018). Kombinira-
no učenje omogoča nove načine poučevanja učenja in evalvacije teh dveh 
procesov, zato številne ustanove razvijajo atraktivne, inovativne in splošno 
uporabne modele (Bøe, Gulbrandsen, Sørebø,  2015). Glavni cilj je ustrezno 
razložiti namero uporabnikov, da uporabljajo IKT, in ne le razlogov, ki prive-
dejo do odločitve za prvo uporabo, torej hitro zaznana uporabnost orodja, ki 
spodbuja k nadaljnji rabi. Uporabniki, v tem primeru visokošolski učitelji in 
študentje, morajo biti zadovoljni z digitalnim orodjem. Orodje morajo dojeti 
kot učinkovito za določen namen oziroma morajo imeti izkušnjo, da orodje iz-
boljša kakovost poučevanja in študija. To kaže, da je pomembno vzpostavljati 
okolje, v katerem je mogoče orodja preizkusiti za posamezni namen.

Osnovna znanja učiteljev, ki pokrivajo načrtovanje, organizacijo, tudi po-
ustvarjanje in komunikacijo, so znanja, ki jih ni le težko pridobiti, ampak 
pogosto tudi nemogoče opredeliti (Boice, 2000). Morda pa kaže tudi v tre-Boice, 2000). Morda pa kaže tudi v tre-). Morda pa kaže tudi v tre-
nutnem postdigitalnem obdobju obnavljati in nadgrajevati Boiceovo razisko-
vanje, ki mu je omogočilo določevati tako imenovane zglede, torej uspešne 
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visokošolske učitelje. Ti primeri kažejo pristope, ki bi bili v pomoč prihodnjim 
visokošolskim učiteljem. Potreben je razmislek o temeljnih didaktičnih kon-
ceptih, o pomenu načrtovanja, evalvacije in nenazadnje oblikovanju vlog vi-
sokošolskih učiteljev, ki so včasih nepovezano razpete med pedagoškim in 
raziskovalnim delom, ter po novem tudi o usposabljanju za didaktično ustre-
zno uporabo tehnologije.
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Na visokošolski ravni se IKT ne uporablja zgolj za komunikacijo, raziskovanje, 
ustvarjanje, razširjanje in souporabo dokumentov ter nasploh upravljanje z 
gradivi in s podatki. IKT je postala v nekaterih okoljih integralni del vseh inte-
rakcij med raziskovanjem, učenjem in poučevanjem. Z ustrezno uporabo lah-
ko usposobljen učitelj ustvari sodelovalno in učno okolje, katerega učinek se 
kaže neposredno na kakovosti študijskega dela, ter hkrati omogoči pripravlje-
nost na pozitivne in potencialno negativne tehnološke spremembe v družbi.

Uvod

Tudi v Sloveniji potekajo številni projekti za raziskovanje odnosa do tehno-
logije, merjenja učinkov uporabe in dodatno spodbujanje uporabe informa-
cijsko-komunikacijske tehnologije (IKT) med visokošolskimi učitelji in štu-
denti. Ti se srečajo in tudi podrobno spoznajo s številnimi možnostmi, ki jih 
uporaba IKT omogoča, a zaradi hitrosti razvoja tehnologije morda teoretično 
neosmišljeno in nedorečeno. Novodobno drži, da samo poznavanje možnosti 
tehnologije ne zadošča več. Učitelj mora biti sposoben ustvariti si celostno 
razumevanje ustrezne uporabe IKT za uspešen prenos v prakso. Raziskovati 
mora razpoložljive možnosti, med njimi kritično izbirati in hkrati biti usposo-
bljen, da tudi teoretično podpre uvajanje tehnologije ter raziskuje možnosti 
in učinke na študijski proces, učenje in raziskovalno delo.

Uporaba informacijsko-komunikacijske tehnologije v izobraževanju

Že v 70. letih prejšnjega stoletja so bila s skupnim imenom izobraževalna	teh-
nologija opredeljena orodja, ki omogočajo uporabo in vrednotenje sistemov, 
sredstev in pripomočkov, s katerimi poskušamo izboljšati proces in posle-
dično povečati učinkovitost učenja in poučevanja (Marentič Požarnik, 1978, 
str. 147, Strmčnik, 1977). Izobraževalna tehnologija vzpostavi odvisno pove-
zavo v trikotniku z učiteljem in študentom, pri čemer predstavlja tehnologi-
ja napredno učno sredstvo, torej nekaj novega, nekaj, kar razširja obstoje-
če možnosti študijskega dela. To novo ima lahko pomemben vpliv in učinek 
na pedagoško in raziskovalno delo, vendar je epistemološko hkrati manj 
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osmišljeno kot t. i. tradicionalni pristopi, ki jih je stroka razčlenjevala, obrav-
navala in analizirala že v pred-digitalnem obdobju.

Razvoj tehnologije sicer vpliva na vse deležnike, povezane z izobraževalnimi 
ustanovami, a še posebej to občutijo učitelji in študentje, ki so v prvi meri 
uporabniki razvitih orodij in storitev. Uporaba tehnologije se namreč odra-
ža v načrtovanju programov, prilagajanju pristopov k poučevanju in učenju, 
vsebini predmetov, učnih načrtih. Te prilagoditve in spremembe zahtevajo 
od učitelja stalno posodabljanje in sproten premislek o izvajanju programa 
ali predmeta. Prav tako zahtevajo od študentov uporabo orodij in prilagaja-
nje novemu načinu dela. Zato je v tem procesu nujna usposobljenost za rabo 
tehnologije, saj tudi ta pomembno vpliva na način izvajanja študijskega dela 
(Semerci in Aydın, 2018, Adenusi idr., 2019).

Vendar raziskave kažejo, da tudi po obsežnem usposabljanju za uporabo teh-
nologije odnos učiteljev do nje ostaja skoraj enak. Učitelji se hitro naučijo 
uporabljati nova orodja in opremo, vendar je nato ne uporabljajo. Pri tem se 
pokaže, da se učitelji začetniki hitreje odzivajo na tovrstne spremembe kot 
izkušeni učitelji ter da prvi pogosteje in predvsem po potrebi postopno razi-
skujejo pristope k poučevanju (Englund idr., 2017). Razlog za to se morda skri-
va v samooceni dela, saj začetniki nimajo razvitega (ustvarjenega) mnenja o 
svojem poučevanju in zato hitreje posežejo po orodjih, ki jih vidijo kot doda-
tno pomoč za študente. Boice (2000), ki je v začetku tisočletja preučeval na-2000), ki je v začetku tisočletja preučeval na-), ki je v začetku tisočletja preučeval na-
čine uvajanja novih visokošolskih učiteljev v pedagoško in raziskovalno delo, 
je ugotovil, da traja za okoli 95 % novincev 4–5 let, da dosežejo svojo največjo 
produktivnost na obeh področjih. Preostalih 5  % je tako imenovanih hitrih 
uvajalcev, ki jim to uspe doseči prej kot v 2 letih. Ugotovil je, da dela prva 
skupina nekatere pogoste napake, ki jim onemogočajo hitro napredovanje, 
ter jim ustrezno mentorstvo, vsakršno načrtno usposabljanje in pravočasna 
podpora pomagajo, da se mnogim izognejo. Pri uvajanju je po njegovem tako 
ključno razmišljanje o delu in posledična kakovostna samorefleksija tega 
opravljenega dela, pomembno je pogosto poizvedovanje pri izkušenejših ko-
legih in spremljanje izvajanja dejavnosti. Pri tem se pokaže tudi, da neučaka-
nost in hitenje ne omogočata kakovostnega napredovanja.

Seveda je pomembno tudi učiteljevo prepričanje o uporabnosti tehnologije. 
Prepričanja vodijo v preizkušanje, učinki teh dejavnosti so nato pogosto po-
zitivni, zato se prepričanje o uporabnosti še okrepi. To se še posebej očitno 
pokaže pri učiteljih, ki učni proces dojemajo izrazito ciljno usmerjeno na štu-
denta in hkrati pri tem tehnologije ne vidijo kot ovire. Ključna se torej zdi uskla-
jenost med dojemanjem načina izvajanja študijskih dejavnosti s strani učitelja 
in uporabo tehnologije (Tondeur idr., 2017). Morda so pri tem še posebej zanimi-
vi izsledki metaanalize raziskav (Schneider in Preckel, 2017) o spremenljivkah, 
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povezanih z dosežki v visokem šolstvu. Ne samo, da imajo visokošolski učitelji 
širok nabor empiričnih dokazov, ki kažejo na povezave med vključevanjem raz-
ličnih dejavnosti v pouk in učinkovitostjo študijskega dela, kaže tudi, da ima 
večina teh dejavnosti pozitivne učinke, nekatere večje, druge manjše. Tako re-
koč vsaka akcija in vsaka dejavnost vpliva na izboljšanje nadaljnjega izvajanja. 
Najpomembneje je razumeti, da je učinkovitost močno povezana z načrtova-
nimi dejavnostmi učitelja in ustrezno (mikro)strukturiranimi študijskimi nalo-
gami ter da obstaja pozitivna povezava med uporabljenimi metodami in štu-
dijskimi dosežki (Misut in Pokorny, 2015). Obstaja torej pozitivna soodnosnost 
ustrezno izbrane metode dela in orodij IKT, uporabljenih v podporo učenju in 
poučevanju (Panigrahi idr., 2018, Trepule idr., 2015). Didaktično ustrezno načr-
tovanje ustvarja pogoje za večjo uspešnost poučevanja in učenja, predvsem pa 
možnosti za sprotno ugotavljanje ustreznosti poteka in prilagajanje dejavno-
sti z namenom ohranjanja visoke kakovosti pedagoškega dela. Vloga učitelja 
je pri tem nedvoumna in se z ustreznim vključevanjem IKT v pouk še poveča, 
vendar se hkrati povečata čas za načrtovanje in čas za celostno metodološko 
osmišljanje študijskega procesa. To je pričakovano in razumljivo, saj zahteva 
več razpoložljivih možnosti delovanja tudi več odločanja in več refleksije (prav 
tam). Spletno delo je tudi najučinkovitejše, če se izvaja kombinirano in usklaje-). Spletno delo je tudi najučinkovitejše, če se izvaja kombinirano in usklaje-
no s kontaktnim delom, še posebej, kadar učitelji uporabljajo tehnologijo ciljno 
kot del pripravljenega splošnega didaktičnega koncepta. Kontaktno delo prav 
tako zahteva čas.

Študentje po drugi strani potrjujejo, da jim tehnologija pomaga pri študiju, da 
pridobijo na tak način kakovostnejše znanje, še najpomembneje pa je, da so 
v večjem deležu mnenja, da tehnologija povečuje tudi njihovo vključenost v 
študij in izboljšuje odnos z izvajalci. V Sloveniji in v drugih državah EU uporaba 
IKT po podatkih v izobraževanju zaostaja za uporabo IKT pri splošni populaciji 
(Karnik, 2019). Kljub temu podatki kažejo, da je delež slovenskih učiteljev, ki 
se počutijo pripravljeni na uporabo IKT za poučevanje (67 %), precej višji od 
povprečja v EU (39,4 %) (OECD, 2019 v EC, 2019)1.

Pri vprašanju uporabe IKT v visokem šolstvu je pomembnih več vidikov, ki se 
med seboj tesno prepletajo (Usluel idr, 2008). Po eni strani so to osebnostne 
lastnosti učiteljev kot končnih uporabnikov, njihovi motivi za sprejemanje no-
vosti, dojemanje koristnosti uporabe, z uvajanjem povezani stroški, hitrost 
učenja uporabe tehnologije, pa tudi razpoložljivost storitev, institucionalne 
možnosti, kulturno okolje, v katerem se inovacije vpeljujejo in drugo. Pri tem 
subjektivno dojemanje pritiskov, ki prihajajo iz okolja, da je treba neko tehno-
logijo uporabljati, ne kaže nujno pozitivnih učinkov na končno uporabo. Med 
dejavniki, ki so za učitelja sicer zelo pomembni, sta ključna dojeta uporabnost 

1 Ti deleži so se sicer v zadnjih treh letih zaradi pandemije covida-19 verjetno močno 
spremenili.
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in enostavnost uporabe IKT, kar se prevede v izboljšanje učinkovitosti in ka-
kovosti dela z orodjem. Zaznana učinkovitost je celo močnejši pokazatelj na-
mena nadaljevanja uporabe kot samo zadovoljstvo z orodjem (Hong, Thong 
in Tam, 2006), zelo pomemben je seveda tudi osebni odnos do tehnologije in 
pripravljenost za preizkušanje novosti (Zhou in Teo, 2017, Teo, 2019).

A da se neka tehnološka novost dodobra razširi, mora biti inovacija v dolo-
čenem krogu uporabnikov široko sprejeta. Zapletenost inovacije odvrača 
uporabnike ne glede na to, ali je ta povezana s tehnologijo ali pa je novost 
neka splošna inovacija poučevanja (Aşkar, Usluel in Mumcu, 2006). Izkušnje s 
posamezno tehnologijo v izobraževanju so povezane med drugim tudi s spo-
lom, področjem dela in raziskovanjem okolja v času študija (Iniesta-Bonillo, 
Sánchez-Fernández in Schlesinger,  2013). Na hitrost sprejemanja vplivajo 
t. i. inovacijske značilnosti, med katerimi izstopajo prednosti, ki se pojavijo 
z uporabo, združljivost z različnimi obstoječimi možnostmi ali orodji, kom-
pleksnost – ali bolje enostavnost – uporabe in opaznost znotraj družbenega 
sistema (Rogers, 2003; Bates, Manuel in Oppenheim, 2007). To pravzaprav 
pomeni, da na uporabo izbrane tehnologije vpliva tudi dojeta prepoznavnost 
te tehnologije v nekem krogu uporabnikov. Včasih je torej uporaba nekega 
orodja lahko le modna muha.

Z gledišča visokega šolstva napovedovanje uporabe IKT omogoča analiza 
dveh dimenziji uporabe IKT; (1) izobraževalna dimenzija oziroma poenosta-
vljeno povedano gradiva in (2) dimenzija vodenja izobraževalnega procesa 
oziroma izvedbenost (Usluel, Askar, Bas, 2008). Visokošolski delavci upora-
bljajo IKT predvsem za komunikacijo in iskanje vsebinskih informacij, poveza-
nih s predmetom, ter objavljanje gradiv, obvestil in nalog na spletu. Kaže, da 
je pomembno stalno spodbujanje učitelja za raziskovanje uporabe tehnologi-
je, torej razvijanje ustrezne digitalne spretnosti, kar bi bilo mogoče pospešiti 
z večjo načrtno izmenjavo izkušenj in ugotovitev o uporabnosti tehnologije, 
načinu organizacije in izvedbe (Spante idr, 2018, Parsons idr., 2020). Pri tem 
je nujno poznati predvsem slabosti, kot je odsotnost interakcije med upo-
rabniki oziroma onemogočeno vzdrževanje skupnosti. Oblikovanje in vzpo-
stavitev učenja v skupnosti na visokošolski ravni predstavlja sicer temelj 
uspešnega poučevanja, učenja in raziskovanja. Radovan in Kristl (2020) po-
kažeta, da izhaja uspešna izobraževalna izkušnja iz več vidikov, pri čemer je 
pomembno omogočiti zadostno povezanost skupine, da lahko takšna skup-
nost deluje. Učitelj mora domisliti izvedbo, izbrati gradiva, določiti načine so-. Učitelj mora domisliti izvedbo, izbrati gradiva, določiti načine so-Učitelj mora domisliti izvedbo, izbrati gradiva, določiti načine so-
delovanja in spodbujati samoregulativno učenje. To skupnost raziskovanja, ki 
jo opisujeta, združuje interakcija socialnega, kognitivnega in poučevalnega 
vidika. Kognitivna	dimenzija je bistveni element uspešnosti v visokošolskem 
izobraževanju, saj opredeljuje kritičnost mišljenja in nove zamisli, socialna 
prisotnost opredeljuje afektivne cilje, povezane z oblikovanjem pripadnosti 
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skupini, to pa izrazito vpliva na dosežke in zadovoljstvo dela v spletnih učnih 
okoljih, dimenzija	poučevanja pa je dejavnik, ki združuje socialne in kognitivne 
elemente ter zagotavlja delujočo skupnost študentov in učiteljev.

Odzivnost izobraževalnih ustanov na uvajanje 
kombiniranega študija

Danes ni več dvoma, da je dobil celoten proces uvajanja spletnega dela po-
memben zagon z nenadnim pojavom pandemije SARS-CoV-2 (Jandrić, 2020). 
Zares čez noč so se spremenile možnosti in zahteve izvajanja študija, to pa je 
ustvarilo svojevrsten izziv za prilagajanje pouka po vsej vertikali do visokošol-
ske ravni. In to na svetovni ravni. Odzivi visokošolskih ustanov so bili različni, 
a izkazalo se je, da so tudi zaradi tehnoloških možnosti te večinoma razmi-
šljale o izvajanju študija z uporabo spletnih storitev (Crawford idr., 2020). Če 
tega že niso storili pred krizo, učitelji tudi pri nas niso imeli časa kritično pre-
izkusiti, vrednotiti in izbrati najboljšega orodja, ampak so uporabili spletne 
učilnice, ki so jih že prej vzpostavile in omogočale ustanove ter so jih učitelji 
lahko doslej pri delu s študenti že uporabljali. Lahko so tudi povsem nepri-
pravljeni začeli uporabljati orodja, ki so bila v danem trenutku na voljo. Imeli 
so možnost slediti priporočilom, ki so jih pripravili fakultetni računalniški od-
delki, priporočilom, ki so prišla s strani raziskovalne mreže Arnes (arnes.si), 
morda skupine za pomoč pri uporabi IKT, ki pri nas deluje v okviru Digitalne 
univerze (di.uni-lj.si, dium.si), in se udeleževati usposabljanj in posvetov, ki 
so bili v okviru različnih projektov izvedeni kot odziv na spremenjene potrebe 
(npr. INOVUP). Vloga IKT je bila sicer že prej tudi pri nas prepoznana kot po-
memben sestavni del ustvarjalnega in inovativnega okolja v izobraževanju, 
usposabljanju ter nasploh pri učenju (UL, 2017, UL, 2018a). Zadnja leta so po-
tekali v Sloveniji na visokošolski ravni številni projekti, katerih namen je raz-
vijati uporabo tehnologije v študijskem okolju. Pri projektu IKT	v	pedagoških	
študijskih	programih	UL so strokovnjaki v obdobju 2017–2018 ustvarili, vzpo-
stavili in raziskovali učna okolja pedagoških študijskih programov ter pripra-
vili strokovne podlage in smernice za didaktično uporabo IKT, priporočila za 
opremljenost šol z IKT ter za zagotavljanje informacijske podpore učiteljem 
in usposabljanja prihodnjih učiteljev za didaktično uporabo IKT na začetku 
učiteljske kariere (Strokovne podlage, 2021). Ker so se učitelji odzvali hitro in 
enostavno zamenjali srečanja v živo s srečanji prek zaslona, spremenili način 
podajanja nalog, opravljanja študijskih obveznosti, prilagajali možnosti izva-
janja praktičnega dela in spremenili obliko izvajanja predmeta, je mogoče 
sklepati, da so imeli ti projekti vsaj pri tistih, ki so se organiziranih dogodkov 
udeleževali, učinek pri odzivu na spremenjen način dela.
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Enako velja za študente in usposabljanja, ki jih ustrezno načrtujejo in izvajajo 
visokošolske ustanove, so pomembna tudi za njih. Raziskave so pokazale, da 
so študentje pogosto pasivni uporabniki tehnologije in da imajo pogosto pov-
sem drugačno raven »znanja« uporabe tehnologije, kot se pričakuje za štu-
dijski proces, niti ni tehnologija uporabljena na način, kot se s strani visoko-
šolskih učiteljev pričakuje (Jelfs in Richardson, 2013, Henderson idr., 2015). 
Javno dostopni forum je enostaven za uporabo, a je izvrstna tehnologija le 
na papirju, če ga večina udeležencev le spremlja in le v manjši meri sodelu-
je (Chiu in Hew, 2018), enako velja tudi za številne druge tehnološke rešitve 
(Gordon, 2014). Še najprimernejša za spodbujanje komunikacije med študen-
ti se je pokazala uporaba družbenih omrežij, saj je tam udeležba visoka, kar 
kažejo tudi domače raziskave (Analiza stanja UL, Camus idr., 2016). Toda ta 
okolja niso pod nadzorom ustanove. Ugotovimo lahko, da je bilo ponekod štu-
dentom vsiljeno spletno učno okolje, ki je nadomeščalo vsebinski del študija, 
in dodan videokonferenčni sistem, ki je nadomestil fizično komunikacijo.

Kako učinkovito je to potekalo v praksi, bodo verjetno pokazale prihodnje raz-
iskave, nedvomno pa je s tem postalo jasno, da ima ob skrbni pripravi učite-
lja pomembno vlogo tudi ustanova, v okviru katere ta izvaja študijski proces. 
Izobraževalne ustanove, ki spodbujajo in omogočajo integracijo IKT v proces 
izobraževanja, morajo spodbujati in omogočati razvoj različnih učnih okolij in 
seveda omogočiti učitelju ustrezne pogoje dela (Skryabin idr., 2015).

Načrtovanje izobraževanja z uporabo tehnologije

Uvajanje in uporaba tehnologije v študijskem procesu zahtevata neko ogrod-
je oziroma okvir, ki ga je mogoče uporabiti za (samo)evalvacijo napredova-
nja ter usposobljenosti visokošolskih učiteljev in študentov za uporabo IKT. 
Tako imenovane digitalne kompetence, ki združujejo prav ta znanja, so bile 
že večkrat premišljene in oblikovane za različne skupine uporabnikov od zah-
tev za splošno javnost (DigComp, 2015), za organizacije (DigCompOrg, 2016) 
in izobraževanje (DigCompEdu, 2017), pri čemer slednje pokrivajo dejavnosti 
in spretnosti od študija do izpopolnjevanja pri opravljanju raziskovalnega in 
strokovnega dela. Koncept digitalnih kompetenc je neločljivo povezan tudi 
z delom, zato ni nepričakovano, da se tovrstni okvirji razširjajo v konceptu-
alne okvirje delovnih nalog, digitalnih znanj, spretnosti in kompetenc (Sala 
idr., 2020). Digitalne kompetence so ovrednotene na več ravneh od osnovne 
do napredne, vsebinsko pa so razdeljene na številna področja od poznavanja 
in razumevanja strojne in programske opreme, informacijske in podatkovne 
pismenosti, sporočanja, ustvarjanja virov pa vse do varnega dela s spletnimi 
orodji ter reševanja tehničnih, vsebinskih in izvedbenih problemov. Digitalno 
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je tako močno vpeto v sodobni svet, da je bil podan tudi predlog vključitve di-
gitalne inteligence v nabor Gardnerjevih inteligentnosti (Adams, 2004; Mithas 
in McFarlan, 2017; Boughzala, Garmaki in Chourabi, 2020; Alharthi, 2021). Vse 
to kaže, da je opredeljevanje digitalnih kompetenc ključno za enotno obrav-
navo in posledično za načrtovanje s tehnologijo podprtega študija. 

Na ravni teh kompetenc mora biti učitelj samozadosten na vseh omenjenih 
področjih, če naj uspešno vključuje tehnologijo v študijski proces in pri tem 
tudi pripomore k razvoju digitalnih kompetenc študentov. V tem primeru di-
gitalne kompetence niso povezane z uporabo običajnih (kratkočasnih) pro-
gramov, ampak tehnologije, ki je pomembna za sodelovanje v procesu izo-
braževanja, pri študiju in za izvajanje študijskih dejavnosti. Po DigCompEdu 
(2017) mora učitelj na primer skrbeti za:

•	 osebni strokovni razvoj, kar pomeni tudi spremljanje in kritično vredno-
tenje (nove) tehnologije, povezane s specifičnim strokovnim področjem, 
komunikacijo, sodelovanjem in povezovanjem ter usposobljenostjo za po-
sredovanje teh znanj na študente;

•	 obvladovanje pristopov k iskanju, ustvarjanju, posredovanju in omogoča-
nju digitalnih virov za izvajanje študijskega procesa;

•	 ustrezno načrtovanje uporabe tehnologije v študijskem procesu, vključno 
z mikronačrtovanjem, preizkušanjem, prilagajanjem in vrednotenjem upo-
rabnosti orodij in storitev ter analizo zbranih podatkov;

•	 zagotavljanje možnosti diferenciacije, personalizacije, inkluzije na splo-
šno, s čimer zagotavlja ustrezne pogoje študija za različnih skupine 
udeležencev.

Za visokošolske učitelje je področje dela z digitalnimi viri pomembno torej 
predvsem s stališča poznavanja možnosti uporabe digitalnih izobraževalnih 
virov, storitev in orodij, kaže pa se prek kakovostnega načrtovanja študijske-
ga procesa. Učitelj išče in izbira orodja ciljno, pri tem prilagaja strategije dela 
s študenti in omogoča interakcijo, sodelovanje in izvajanje nalog različnim 
udeležencem.
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Shema 1
Sklopi	digitalnih	kompetenc	po	DigCompEdu,	2017

Smernice za didaktično uporabo IKT v izobraževalnem procesu (Strokovne 
podlage, 2021), pripravljene v okviru projekta IKT v pedagoških študij skih pro-), pripravljene v okviru projekta IKT v pedagoških študijskih pro-
gramih UL (2018b), ki so bile oblikovane tudi na osnovi analize predmetnikov in 
učnih načrtov od osnovnošolske do visokošolske ravni ter na osnovi izsledkov 
analize evalvacijskega vprašalnika za študente, kažejo na potrebo po načrtnem 
spodbujanju uvajanja uporabe IKT v študij in študijsko delo ter usposabljanje 
za mikronačrtovanje dejavnosti, ki so povezane tudi s spoznavanjem tehno-
logije. Učitelj mora znati izbrati primerno IKT in jo na ustrezen način vključiti v 
študijski proces (Griffin, McGaw in Care, 2012). Čeprav so izsledki analiz poka-Čeprav so izsledki analiz poka-
zali, da študenti nimajo težav z iskanjem gradiv in virov po spletu ter jih hkrati 
velika večina meni, da z uporabo spleta bolje sledijo novostim na študijskem 
področju, se kaže pomanjkanje znanj uporabe specializiranih zbirk podatkov 
in virov, zato pogosto navajajo, da sami ne najdejo vseh informacij, ki jih potre-
bujejo (Rivo in Žumer, 2020). Pri tem je zanimivo, da sami ne poiščejo pomoči 
v knjižnicah, kjer so običajno zaposleni strokovnjaki, usposobljeni za tovrstne 
potrebe. Pri načrtovanju je torej dobro razmisliti tudi o vključevanju vsebin za 
iskanje virov, specifičnih za posamezno študijsko področje.

Pri načrtovanju je pomembno razmisliti tudi o didaktični ustreznosti pripra-
vljenih gradiv, ki so uporabljena v študijskem procesu, in orodij, ki so za štu-
dijsko delo predvidena. Načrtovanje zahteva spodbujanje uporabe različnih 
programov in spletnih okolij, ki so pogosto prisotna na posameznem študij-
skem področju. Prav ta pestrost spodbuja razvoj razumevanja tehnologije 
med študenti, kar vpliva na inovativnost uporabe. Študent v tem procesu 
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mikronačrtovanje dejavnosti, ki so povezane tudi s spoznavanjem tehnologije. 
Učitelj mora znati izbrati primerno IKT in jo na ustrezen način vključiti v študijski 
proces (Griffin, McGaw in Care, 2012). Čeprav so izsledki analiz pokazali, da 
študenti nimajo težav z iskanjem gradiv in virov po spletu ter jih hkrati velika večina 
meni, da z uporabo spleta bolje sledijo novostim na študijskem področju, se kaže 
pomanjkanje znanj uporabe specializiranih zbirk podatkov in virov, zato pogosto 
navajajo, da sami ne najdejo vseh informacij, ki jih potrebujejo (Rivo in 
Žumer, 2020). Pri tem je zanimivo, da sami ne poiščejo pomoči v knjižnicah, kjer so 
običajno zaposleni strokovnjaki, usposobljeni za tovrstne potrebe. Pri načrtovanju 
je torej dobro razmisliti tudi o vključevanju vsebin za iskanje virov, specifičnih za 
posamezno študijsko področje. 
 
Pri načrtovanju je pomembno razmisliti tudi o didaktični ustreznosti pripravljenih 
gradiv, ki so uporabljena v študijskem procesu, in orodij, ki so za študijsko delo 
predvidena. Načrtovanje zahteva spodbujanje uporabe različnih programov in 
spletnih okolij, ki so pogosto prisotna na posameznem študijskem področju. Prav 
ta pestrost spodbuja razvoj razumevanja tehnologije med študenti, kar vpliva na 
inovativnost uporabe. Študent v tem procesu ne sme ostati sam (Boice, 2000), 
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ne sme ostati sam (Boice, 2000), spremljanje poveča učinek in predvsem 
zmanjša razlike v hitrosti napredovanja znotraj skupine. Prav možnost obli-
kovanja skupin, znotraj katerih poteka sodelovanje, ustvarja kakovostne po-
goje za problemsko-raziskovalno učenje. Ustrezna strukturiranost omogoča 
izvajanje dejavnosti na višji zahtevnostni ravni.

Med različnimi vidiki uporabe IKT je mogoče izpostaviti področja, znotraj ka-
terih si brez tehnologije kakovostnega dela ni več mogoče zamisliti. Ta so 
na primer (1) motivacija študentov (zunanja in storilnostna), (2) povečanje 
učinkovitosti dela (v smislu, da je s tehnologijo delo hitrejše), (3) omogočanje 
boljšega razumevanja (z uporabo animacij, simulacij, posnetkov), (4) izbolj-
šanje komunikacije (dostopnost, hitrost in nazornost), (5) uporaba različnih 
digitalnih virov (relevantnost in kritična izbira) in drugo.

Zaradi pestrih možnosti, a tudi kompleksnosti uporabe nekaterih IKT, se ra-
zvoj digitalnih kompetenc spodbuja tudi na visokošolski ravni. V okviru različ-
nih projektov nastajajo priporočila za opremljenost z IKT, oblikujejo se skupine 
za zagotavljanje informacijske podpore učiteljem, kar vključuje tudi usposa-
bljanja prihodnjih učiteljev za didaktično uporabo IKT, ena od nalog pa je tudi 
posodobitev učnega okolja. Pridobivanje znanj za uporabo je torej odvisno od 
osebne zavzetosti visokošolskih učiteljev in sodelavcev; usposabljanja in teča-
ji so že na voljo.

Shema 2
Modeli	(z	leve	proti	desni)	–	(1)	model	ADDIE,	(2)	model	ASSURE	in	(3)	model	SAM,	
(4)	model	SAMR,	(5)	model	AGILE	in	(6)	Interaktivni	model

Obvladovanje tehnologije pa je le del zahtev. Reich in Ruipérez-Valiente (2019) 
navajata, da bi morali učitelji imeti veščine in znanja strokovnjakov digitalne 
dobe ter jih prav tako vešče uporabljati, če naj jih ustrezno vpeljejo in nadalje 
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Obvladovanje tehnologije pa je le del zahtev. Reich in Ruipérez-Valiente (2019) 
navajata, da bi morali učitelji imeti veščine in znanja strokovnjakov digitalne dobe 
ter jih prav tako vešče uporabljati, če naj jih ustrezno vpeljejo in nadalje vključujejo 
v načrt dela. Prav tako Saz Peñamaria, Rocamora in Coll (2016) pokažejo, da ima 
kombinirano delo lahko precejšen vpliv na povezovanje udeležencev in posledično 
na način izvajanja dejavnosti, zato je treba upoštevati različne možnosti. 
 
Tradicionalni pristop za načrtovanje izobraževanja sledi petim osnovnim korakom, 
kjer je prvi ugotavljanje potreb oziroma analiza stanja in postavljanje ciljev, sledijo 
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vključujejo v načrt dela. Prav tako Saz Peñamaria, Rocamora in Coll (2016) po-2016) po-) po-
kažejo, da ima kombinirano delo lahko precejšen vpliv na povezovanje udele-
žencev in posledično na način izvajanja dejavnosti, zato je treba upoštevati 
različne možnosti.

Tradicionalni pristop za načrtovanje izobraževanja sledi petim osnovnim ko-
rakom, kjer je prvi ugotavljanje potreb oziroma analiza stanja in postavljanje 
ciljev, sledijo programiranje, (mikro)načrtovanje in izvedba, cikel pa sklene 
evalvacija, ki je hkrati lahko osnova za nov začetek cikla (Ličen, 2019). Vsaka 
od faz ima pomembno vlogo pri osmišljanju vsebine in postopkov izvedbe. 
Razviti so bili različni modeli, od enostavnih linearnih in krožnih, med najbolj 
znanimi so na primer modeli ADDIE (Peterson, 2003; Muruganantham, 2015; 
Cvetković,  2017), ASSURE (Asad, Hassan in Sherwani, 2014), SAM (Sites in 
Green, 2014), SAMR (Hamilton idr., 2016), AGILE (Abrahamsson idr., 2017), do 
interaktivnih (Daffron in Caffarella, 2021), ki nimajo ne točke začetka ne kon-
ca, niti zahteve strogega sledenja posameznih faz (Shema 2).

Skupna točka modelov je ustrezna analiza problema, priprava vsebinskega 
načrta in ciljev za njegovo razrešitev. Neustrezno načrtovanje uporabe lahko 
povzroči težave. Wang (2008) opredeli znanje za učinkovito integracijo IKT v 
pouk kot ključno učiteljevo kompetenco. Pri tem sta razumevanje potreb in 
skrbna priprava načrta uvajanja in uporabe izobraževalne tehnologije predpo-
goja uspešne izvedbe. Kako opredeliti in načrtovati učinkovito rabo IKT v izo-
braževanju, koliko tehnologije v izobraževanju je primerno, na kakšen način jo 
uveljavljati in kako jo povezati z ne-digitalnimi dejavnostmi (Berényi in Deut-
sch, 2018, Musil idr., 2019), so pomembna vprašanja, ker so pri vsakem izobra-
ževanju prepleteni osebni in družbeni cilji izobraževanja. Samo načrtovanje se 
pravzaprav ni spremenilo, zamenjala so se le orodja, ki so del pripravljenega 
načrta. Faza, ki dopolni tradicionalni model, predstavlja uporabo (ali razvoj) 
specifičnega orodja ali vzpostavitev (ali omogočanje) okolja. A tehnologija lah-
ko vpliva na opredelitev ciljev, izbor sredstev, učnih metod in pripomočkov v 
fazi načrtovanja ter lahko močno doprinese k učinkovitemu doseganju oprede-
ljenih ciljev, sprotnemu in sistematičnemu preverjanju učinkovitosti dela, k izi-
dom, ter na osnovi ugotovitev k izboljševanju postopka. To kaže, da ima tehno-
logija pomembno vlogo pri vsakokratni prenovi predmetnikov in učnih načrtov 
ter izboru in vključevanju učnih metod. Če ne drugače, se to kaže v vse večjem 
porastu digitalnih učnih gradiv in načinu komunikacije med učitelji in študenti, 
ki poteka z uporabo IKT (Berényi in Deutsch, 2018). Vpeljava novih tehnologij v 
pedagoški proces je tudi nujna, saj predavanje za študente v večjih skupinah ni 
nujno učinkovito okolje, ker mnogi študenti na primer ne sodelujejo.

Vendar ostaja odprto vprašanje, kako uporabo tehnologije načrtovati, kako 
začeti s pripravo okolja in kako to naknadno kakovostno evalvirati. Če za 
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načrtovanje izobraževanja že obstajajo modeli, je za uporabo tehnologije 
postopek bolj aplikativen in odvisen tudi od teoretične opredelitve učenja 
(Wang, 2008). Ena od uporabnejših možnosti za načrtovanje je priprava po 
modelu Sistematičnega	 načrtovanja	 uporabe	 IKT (Wang in Woo,  2007). In-
formacijsko-komunikacijska tehnologija je po modelu opredeljena zgolj kot 
zbirka orodij in virov, ki združujejo uporabo:

•	 strojne opreme (pametna naprava, računalnik, nosljivi aparati, digitalni fo-
toaparat) in

•	 programske opreme (programi, pisarniški paketi, spletna orodja, digitalne 
storitve),

vključevanje v izobraževanje pa pomeni postopek uporabe te tehnologije za 
splošno izboljšanje učenja in možnosti poučevanja ter razširjanje možnosti 
interakcije med vsebino, udeleženci in izvajalci izobraževanja, torej je upora-
ba tehnologije proces, sploh če je izvajanje dejavnosti problemsko oziroma 
projektno (prav tam). Uporaba IKT je pri tem lahko načrtovana na mikroravni 
posamezne učne vsebine ali pa na ravni predmeta. Učitelj mora v tem prime-
ru odlično poznati možnosti tehnologije, ki jo vključi v načrt. Tehnologijo je v 
tem pogledu mogoče razvrstiti na:

•	 makro raven – učni načrt – splošna uporaba IKT v podporo učenju in 
poučevanju;

•	 mezo raven – učna tema – uporaba IKT pri temah, kjer ima ta lahko največji 
učinek;

•	 mikro raven – učna vsebina – uporaba IKT v pouk za izboljšanje pojmovne-
ga razumevanja.

Shema 3
Model	sistematičnega	vključevanja	IKT	v	študijski	proces	(Wang	in	Woo,	2007)
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Tehnologija se povezuje z zastavljenimi učnimi cilji in je ciljno izbrana za 
posamezno nalogo ali dejavnost. Izbor je mogoče opredeliti tudi bolj podrobno. 
Schulz, Isabwe in Reichert (2015) v raziskavi uporabe orodij na visokošolski ravni 
razdelijo orodja na tista, ki se uporabijo med poukom, in orodja, ki so pomembna 
zunaj tega časa, Wong s sodelavci (2019) pa razširi model tudi na opredelitev 
učnega okolja in orodja, ki jih študenti uporabljajo za samoregulativno delo. 
Seveda je zaželeno, da je povezovanje okolja in orodij enostavno, vendar to 
pogosto ni mogoče, ker ustanove težijo k vzpostavljanju enotnega okolja za vse 
visokošolske učitelje, pogosto je uporaba teh tudi obvezna, s čimer znižajo stroške 
vzdrževanja in poenotijo možnosti usposabljanja. 
Takšna razdelitev, kot je prikazana na Shemi 3, omogoča mikronačrtovanje potreb 
in na osnovi teh izbiro najustreznejšega orodja (in ne obratno) ter prilagajanje 
razpoložljivim (tehničnim, finančnim) možnostim in tudi trendom, sploh pri izbiri 
dinamičnih povezovalnih družbenih okolij, namenjenih sodelovalnemu delu. Učitelj 
mora imeti dober pregled nad razpoložljivo IKT, da se lahko ustrezno odloči ter 
morebiti upošteva tudi želje in zahteve študentov. Pri tem je seveda pomembno, 
ali je s stališča načrtovanja bolj pomembno učno okolje, pripravljeno za študente, 
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Tehnologija se povezuje z zastavljenimi učnimi cilji in je ciljno izbrana za po-
samezno nalogo ali dejavnost. Izbor je mogoče opredeliti tudi bolj podrobno. 
Schulz, Isabwe in Reichert (2015) v raziskavi uporabe orodij na visokošolski 
ravni razdelijo orodja na tista, ki se uporabijo med poukom, in orodja, ki so 
pomembna zunaj tega časa, Wong s sodelavci (2019) pa razširi model tudi na 
opredelitev učnega okolja in orodja, ki jih študenti uporabljajo za samoregu-
lativno delo. Seveda je zaželeno, da je povezovanje okolja in orodij enostavno, 
vendar to pogosto ni mogoče, ker ustanove težijo k vzpostavljanju enotnega 
okolja za vse visokošolske učitelje, pogosto je uporaba teh tudi obvezna, s 
čimer znižajo stroške vzdrževanja in poenotijo možnosti usposabljanja.

Takšna razdelitev, kot je prikazana na Shemi 3, omogoča mikronačrtovanje 
potreb in na osnovi teh izbiro najustreznejšega orodja (in ne obratno) ter pri-
lagajanje razpoložljivim (tehničnim, finančnim) možnostim in tudi trendom, 
sploh pri izbiri dinamičnih povezovalnih družbenih okolij, namenjenih sode-
lovalnemu delu. Učitelj mora imeti dober pregled nad razpoložljivo IKT, da se 
lahko ustrezno odloči ter morebiti upošteva tudi želje in zahteve študentov. 
Pri tem je seveda pomembno, ali je s stališča načrtovanja bolj pomembno 
učno okolje, pripravljeno za študente, ali morda okolje, namenjeno poučeva-
nju, ki ga vzpostavlja učitelj (Shema 4). Paradigma združenih orodij je običaj-
no vključena v koncept okolja za vodenje učnega procesa (LMS).

Shema 4
Načrt	 izbire	 orodij	med	 izvajanjem	 pouka	 in	 zunaj	 tega	 časa;	 učitelj	 pripra-
vi	svojo	razdelitev	 in	vključi	orodja,	ki	 jih	bo	uporabil	pri	 izvedbi	 (prirejeno	po	
Schulz,	Isabwe	in	Reichert,	2015)

Gradivo in orodja, ki se uporabljajo pri poučevanju, vplivajo na uporabnike in 
sisteme, pri čemer je pomembno mnenje o teh e-sistemih, odnos in zazna-
na uporabnost (na primer: hitra sinhrona ali asinhrona povratna informacija, 
uporabnikovo spremljanje napredka ...). Čeprav izbira metode vpliva na izbor 
IKT, poučevanje z IKT pogosto še vedno ni namensko, prej sporadično, zato 
se pogosto pojavljajo kombinacije uporabljenih metod. In ravno ta »negoto-
vost« zagotavlja, da so učitelji pri poučevanju »uspešni« tudi, če uporabljajo 
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neustrezno metodo. Pri problemskem pouku se orodja pogosto uvajajo postopno 
z obravnavo problema, prav tako orodja, namenjena ustvarjanju vsebine in 
načrtnih dejavnosti, ki jih učitelj pripravi za samostojno delo študentov, ta pa so 
lahko predmet vrstniške diskusije v okviru zbranih odzivov na ankete, glasovanje 
in drugo (Crouch in Mazur, 2001, Reinhardt idr., 2012). 
 
 
Naprave, programska oprema in učna okolja 
 
Naprave in programska oprema 
 
Izstopajoča značilnost sodobnosti je razpoložljivost IKT, ki jih je mogoče uporabiti 
za izobraževanje, od radia, televizije, interneta, mobilne telefonije, računalnikov, 
prenosnikov, tablic ter številne druge strojne in programske opreme (Agrawal in 
Mittal, 2019), v zadnjem obdobju tudi male pametne naprave (ang. wearables). Prav 
te stalno povezane naprave ponujajo možnost za razvoj programov, s katerimi 
lahko ustvarjamo učno okolje, ki omogoča takojšnje odzivanje (Riasati idr., 2012), 
upoštevajoč, da je angažiranost študentov na splošno večja, če so vključeni vsi 
študentje (Beilefeldt, 2012, Turel in Johnson, 2012). Pomemben je torej način 
uporabe in vključevanja orodij v pouk. 
 
Glede na zvrst oz. namen tehnologije je mogoče opredeliti več vrst programske 
opreme, od splošne multimedijske opreme, spletnih tečajev, orodij za ocenjevanje 
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manj ustrezno ali celo neustrezno metodo. Pri problemskem pouku se orodja 
pogosto uvajajo postopno z obravnavo problema, prav tako orodja, namenje-
na ustvarjanju vsebine in načrtnih dejavnosti, ki jih učitelj pripravi za samo-
stojno delo študentov, ta pa so lahko predmet vrstniške diskusije v okviru 
zbranih odzivov na ankete, glasovanje in drugo (Crouch in Mazur, 2001, Rein-Crouch in Mazur, 2001, Rein-
hardt idr., 2012).

Naprave, programska oprema in učna okolja

Naprave in programska oprema
Izstopajoča značilnost sodobnosti je razpoložljivost IKT, ki jih je mogoče upo-
rabiti za izobraževanje, od radia, televizije, interneta, mobilne telefonije, raču-
nalnikov, prenosnikov, tablic ter številne druge strojne in programske opreme 
(Agrawal in Mittal, 2019), v zadnjem obdobju tudi male pametne naprave (ang. 
wearables). Prav te stalno povezane naprave ponujajo možnost za razvoj pro-
gramov, s katerimi lahko ustvarjamo učno okolje, ki omogoča takojšnje odzi-
vanje (Riasati idr., 2012), upoštevajoč, da je angažiranost študentov na splošno 
večja, če so vključeni vsi študentje (Beilefeldt, 2012, Turel in Johnson, 2012). 
Pomemben je torej način uporabe in vključevanja orodij v pouk.

Glede na zvrst oz. namen tehnologije je mogoče opredeliti več vrst program-
ske opreme, od splošne multimedijske opreme, spletnih tečajev, orodij za 
ocenjevanje in simulacijskih orodij, do družbenih omrežij, odzivnih sistemov 
in programov za večanje dostopnosti. Sploh pomembna skupina je multime-
dijska oprema, ki združuje uporabo besedil, zvoka, grafike, videa, animacij in 
interaktivnosti na koherenten način, kar je vključeno z razvojem pametnih 
naprav v vse vidike človekovega delovanja ter omogoča različne načine upo-
rabe od zasebnega in javnega, do samostojnega in sodelovalnega (Margaret, 
Uma, Tejonidhi in Neelakantappa, 2018). Tovrstne raziskave kažejo, da upora-). Tovrstne raziskave kažejo, da upora-
ba predstavnih vsebin poveča učinkovitost in vpliva na pomnjenje. Multime-
dija je pomembna pri simulacijah, virtualnih prikazih in povezovanju računal-
niške opreme z drugimi orodji. Poveča se nazornost predstavitve, s čimer se 
olajša razvoj razumevanja kompleksnih pojmov, procesov, vsebin.

Med možnimi načini uporabe je mogoče izpostaviti štiri skupine orodij (prav 
tam):

•	 orodja za načrtovanje dejavnosti, ki upoštevajo različne zahteve izva-
jalcev in udeležencev tudi tako, da omogočajo samodejno prilagajanje 
posamezniku;

•	 način dodeljevanja in spremljanja, kjer je v ospredju vloga skrbnika, ki do-
deljuje naloge posameznikom in spremlja njihov napredek prek evidenc, 
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podatkov, izdelkov;
•	 t. i. push-pull sistem (objavi in prevzemi), kjer so orodja za izmenjavo in pri-

dobivanje odziva, na primer takojšnje sporočanje, souporaba dokumentov, 
spletni obrazci, videokonferenčni sistemi in podobno;

•	 orodja za upravljanje skupnih virov, kar omogoča preglednost in 
dostopnost.

Opozoriti je treba, da so med programsko opremo, ki je po raziskavah običaj-
no opredeljena kot podporna za izvajanje pouka, navedeni tudi spletni brskal-
niki, pisarniški paketi, orodja za hipno sporočanje …, ki so glede na dejavnost 
najosnovnejša orodja, videokonferenčni sistemi, specializirana programska 
oprema, primerna za poučevanje predmetnih posebnosti, in okolja za e-uče-
nje, kot prava izobraževalna orodja (Grooms, 2018 v Cupiał, Szeląg-Sikora in 
Kubon, 2018). V to kategorij o sodi na primer Moodle, ki je tudi na visokošol-). V to kategorijo sodi na primer Moodle, ki je tudi na visokošol-
ski ravni najpogosteje uporabljeno okolje (Urbančič in Kristl, 2019), vendar se 
uporablja predvsem za objavljanje učnih gradiv, izpolnjevanje nalog, preizku-
sov, spremljanje sporočil in besedilno komunikacijo med učitelji in študenti.

Na drugi strani strojna oprema lahko vključuje posebna orodja, na primer 
tipala, ki jih je mogoče uporabiti pri pouku, kamero, snemalnik, žiroskop … 
Uporaba takih naprav (Smernice za uporabo IKT, 2018) lahko dopolnjuje mo-Smernice za uporabo IKT, 2018) lahko dopolnjuje mo-) lahko dopolnjuje mo-
žnosti izvajanja dejavnosti, eksperimentalnega dela, z uporabo kamere tudi 
številne ustvarjalne dejavnosti, nenazadnje pa je na voljo širok nabor pro-
gramske opreme za pametne naprave, ki so prirejene za uporabo posame-
znih tipal za eksperimentiranje.

Učna okolja
Izvajanje dejavnosti v učnih okoljih, kjer trenutna prisotnost drugih udele-
žencev ni pogoj za študijsko delo, zahteva poseben način izvajanja. Čeprav 
poteka učenje samostojno z osebnim pristopom, hitrostjo in intenzivnostjo, 
se mora izraziti tudi z odzivi drugih udeležencev. Uspešno izveden proces 
vpliva na kakovost poučevanja in učenja, večjo aktivnost in sodelovanje. In 
cilj sodobnih učnih okolij je prav to, oblikovati osebna učna okolja (ang. Per-
sonal Learning Environment), katerih cilj je v prvi meri namenjen spodbujanju 
razvoja lastnega pristopa k učenju iz virov, ki jih kot ključne prepoznajo in na 
skupnem mestu zberejo soudeleženci v učnem procesu. Tak pristop vseka-
kor pospeši doseganje izbranih konkretnih ciljev, a hkrati zaradi odsotnosti 
neodvisnih in splošnih virov, ki so na voljo v na primer knjižnicah, morda ni 
najustreznejši za oblikovanje novega znanja. Znanje je torej ozko, vendar po-
globljeno. V kontekstu teh značilnosti ni nenavadno, da je mogoče tudi druž-
bena omrežja, na primer Facebook, opredeliti kot osebno učno okolje. Wang 
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s sodelavci pokaže (2012), da študentom tako okolje odgovarja, ker kljub šte-2012), da študentom tako okolje odgovarja, ker kljub šte-), da študentom tako okolje odgovarja, ker kljub šte-
vilnim pomanjkljivostim omogoča odzivnost in hitro razširjanje virov, tudi po-
datkov o študijskih zahtevah, mnenjih, problemih in drugem.

Osebna učna okolja so definirana s tehnologijo, ali pa je definicija poudar-
jena pedagoško-sociološko, čeprav je srž predvsem v dojemanju nadzora in 
odgovornosti. Bolj pedagoški pristop obravnava to okolje upoštevajoč meto-
diko ali pa koncept uporabe za učenje, tehnološki pa prednostno izpostavlja 
tehnično platformo oziroma infrastrukturo (Kompen idr.,  2019). To so torej 
sistemi, ki omogočajo študentom nadzor nad učenjem in dejavnostmi, pri 
čemer si s podporo učitelja v kontekstu učnega načrta zastavijo lastne učne 
cilje, samostojno opravljajo naloge in suvereno komunicirajo z drugimi ude-
leženci (Saz Peñamaria, Rocamora in Coll, 2016). Te značilnosti neupravičeno 
opredeljujejo proces kot »na študenta osredotočen«, v nasprotju s tradicio-
nalnim, ki naj bi bil osredotočen »na učitelja«. Resda je razlika v primarnem 
uporabniku tehnologije, vendar je mogoče trditi, da učitelj, oblikovalec učne-
ga okolja, to tehnologijo uporablja bolje in pravilneje, prav tako le-te ni treba 
poenostavljati in prilagajati uporabnikom. V obeh pristopih je ključno načr-
tovanje dejavnosti poučevanja, učenja, ocenjevanja in evalvacije, kar sploh 
omogoča vsako kakovostno učno okolje. Temeljna razlika je torej v oblikova-
nju socialnega omrežja, kot ga opredeljuje socialni konstruktivizem, ki razkri-
va družbeno naravo znanosti (Kompen idr., 2019), ter premišljen izbor storitev 
in programov, ki jih učeči se potrebujejo za ustvarjanje ali uporabo vsebine in 
jih po svojih potrebah tudi uporabljajo. Personalizacija okolja se torej nanaša 
na osebno oblikovanje prostora z vključevanjem drugih uporabnikov in virov, 
določanjem ciljev in načina izvajanja študija ter na sploh pridobivanja znanja 
in učnih izkušenj. Na študenta osredotočen način prestavlja torej prenos od-
govornosti do študija.

Družbena omrežja kot učna okolja
Uporaba družbenih medijev v študijskem procesu je na visokošolski ravni na 
splošno nizka. Študenti sicer na primer okolja, kot so Facebook, Twitter, Dis-
cord in Instagram, uporabljajo za izmenjavo različnih gradiv, od besedil, zvo-
ka in videa, do informacij, pomembnih za študij (Sharma idr., 2016, Arceneaux 
in Dinu, 2018). Pri učiteljih pa je uporaba odvisna od starosti: mlajši so učitelji, 
večja je verjetnost, da jih uporabljajo in vključujejo v študijski proces, toda 
še vedno redko. Razlog je seveda tudi v tem, da nek družbeni medij osebno 
uporabljajo, so lahko dejavno vključeni in imajo zbranih več povezav z drugimi 
uporabniki (Manca in Ranieri, 2016). To sicer velja za vse vrste spletne tehno-
logije. Starejši visokošolski učitelji priznavajo uporabno vrednost okolij, kot 
sta Twitter in LinkedIn, a niso nujno dejavni uporabniki. Če starost, delovna 
doba in akademski naziv ne napovedujejo uporabe, pa je področje delovanja 
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in raziskovanja lahko dober pokazatelj. Na področju humanistike, družbenih 
ved in umetnosti je uporaba družbenih medijev bolj pogosta kot pri drugih 
področjih (prav tam).

Z dejavnostjo na družbenem omrežju samodejno nastaja neke vrste spletni 
listovnik (portfolio), ki je pokazatelj raziskovanja, sodelovanja in usposoblje-
nosti za diskusijo. Kljub številnim omejitvam so pomembne tudi prednosti 
zaradi spodbujanja udeležbe ter večanje dejavnosti, izjemno hitro razširja-
nje vsebine in izmenjave informacij. Prepoznavanje težav in omejitev, ki jih 
imajo družbena omrežja, naj bi v prihodnosti pomagalo oblikovati predloge 
za odpravo tveganj (Chugh in Ruhi, 2018, Arteaga Sánchez idr., 2019). Študen-
ti, ki povezujejo na primer Facebook s kakovostnejšim študijskim delom in 
ga dojemajo kot okolje, ki omogoča uspešno opravljanje dejavnosti, ga bodo 
v ta namen tudi uporabljali, a le če sprejmejo mešanje zasebne in študijske 
istovetnosti, sicer bodo za različne dejavnosti uporabili druge račune in oko-
lja (Dennen in Burner, 2017). Če študenti menijo, da Facebook ustreza njiho-
vemu slogu dela in sodelovanja, ga tudi uporabljajo. Študentje, ki zasebno 
uporabljajo Facebook, so pravzaprav zadovoljni z uporabo okolja za študij, saj 
omogoča številne funkcionalnosti, vendar ima tudi pomembne omejitve. Fa-
cebook ne omogoča podpore številnim vrstam datotek, razprave ni mogoče 
ustrezno strukturirati, niti ni zagotovljena zasebnost. Je pa to okolje odlično 
dopolnilo, sploh za mlajše uporabnike, ki so z uporabo okolja zadovoljni.

Pri uporabi tovrstnih spletnih okolij se problem pokaže predvsem v splošni 
digitalni pismenosti in spretnosti uporabe nekega okolja, pri čemer je najpo-
membneje, ali to okolje obravnavajo kot spletno učilnico in temu primerno v 
njej izvajajo študijske dejavnosti (Radovanovič idr., 2015). Povsem mogoče je, 
da bodo morali uporabniki nekega družbenega okolja tega zamenjati, ko se 
pojavi drugo, v družbenem okolju bolj zaželeno.

Potopljiva učna okolja
Posebno obliko učnega okolja predstavlja navidezna resničnost (ang. virtual 
reality, VR) v najožjem pomenu. Računalniško simulirana stvarnost, v kate-
ro se uporabnik potopi, je splošno dostopna, številne možnosti pa se uvajajo 
tudi v visokem šolstvu, sploh tam, kjer so ključne simulacije delovnega pro-
cesa ali okolja. Ustvarjanje okolja, ki je lahko simulacija stvarnega, ali pa je 
izmišljeno, preslepi uporabnika v stanje, kjer (bo) lahko izkusi(l) navidezno z 
vsemi petimi čutili. Začetni razvoj je bil priljubljen predvsem v igričarski in-
dustriji, danes pa je uporaba tudi povsem praktična (Němec idr., 2017). Prvo 
pomembno nadgradnjo predstavlja t. i. obogatena resničnost (ang. augmen-
ted reality, AR), ki omogoča neposreden pogled na fizični svet, a s prikazom 
elementov, ki jih podpira računalniško ustvarjen prikaz podatkov, zbranih z 
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različnimi tipali. Primer so denimo čelade motoristov, pilotov in drugih upra-
vljalcev strojev, ki jim čez sliko okolice kaže podatke o stroju, okolju, ali pa na 
to sliko preslika predmete, s katerimi je mogoče tudi manipulirati. Obogateno 
okolje lahko dopolnjuje zvok, dodaten video, slikovni ali geolokacijski podat-
ki. Temelji torej na obstoječi realnosti, a z dodatnimi možnostmi. Obogateno 
resničnost predstavljajo tudi pametne naprave, kjer kamera prek posebne 
programske opreme prekrije obstoječo sliko. Med za kratek čas izredno pri-
ljubljenimi igrami je bila na primer Pokemon Go, kjer so se ta izmišljena bitja 
pojavljala v realnem prostoru in času.

Mešana resničnost (ang.	mixed	reality, MR), včasih poimenovana tudi hibri-
dna resničnost, je združitev resničnega in navideznega sveta za ustvarjanje 
povsem novih okolij in vizualizacij, kjer fizični in digitalni predmeti soobstaja-
jo in omogočajo interakcijo v realnem času. To pomeni, da je mogoče iz virtu-
alnega prostora manipulirati s predmeti v realnem svetu.

Trenutno predstavlja vrhunec razvoja razširjena resničnost (ang.	 extended	
reality, XR), ki opredeljuje povezovanje vseh resničnih in navideznih okolij, 
omogoča tudi interakcije med človekom in strojem, povezovanje s tipali in 
pristno izkušnjo.

MOOC in podobni spletni učni tečaji
Razvoj odprtih tečajev je izvorno izid gibanja za odprto izobraževanje, torej 
prakse in pobude, katerih namen je bil razširjanje dostopa do študija in uspo-
sabljanj zunaj tradicionalnih izobraževalnih sistemov. Spletni tečaji omogo-Spletni tečaji omogo-
čajo odprte možnosti dostopa do študija, zaradi racionalne in ekonomične 
zasnove (Castañeda in Selwyn, 2018, Adenusi idr., 2019).

Tečajev MOOC ne gre obravnavati zgolj kot spletne tečaje, temveč predvsem 
kot prostor, kjer so na voljo številna interaktivna gradiva (Mohammed in Wat-Mohammed in Wat-
son, 2019), ob katerih je mogoče moderirati živahno in predvsem široko vklju-), ob katerih je mogoče moderirati živahno in predvsem široko vklju-
čenost interakcije med udeleženci (Chen idr.,  2019), vendar je poznan pro-
blem, da udeležencev v tej skupnosti ni mogoče dolgo zadržati. Med tistimi, 
ki tečaje končajo, in tistimi, ki jih ne, so značilni že odzivi med samim izvaja-
njem. Prvi se pogosto konstruktivno odzivajo na dogajanje in dejavnosti, dru-
gi pa običajno izpostavljajo tehnične težave z uporabo in sodelovanjem. Kljub 
temu tečaji MOOC kažejo, kako pomembno je uvajanje kombiniranega uče-
nja. Z uporabo IKT se skupni čas, ki je namenjen poučevanju, skrajša, prav 
način odzivanja pa učinkovito razloči med dejavnimi in nedejavnimi (Agrawal 
in Mittal, 2019).
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Kaj je torej res treba vedeti o MOOC in didaktičnih pristopih, ki so zanje zna-
čilni (Weller, Bridgeman in Farrow, 2020)?

Masovni spletni tečaji, ali kratko MOOC, so v izvorni zasnovi prosto dostopni 
in priročni študijski kompleti (Sanchez-Gordon in Luján-Mora, 2014). Večino-
ma so na voljo brezplačno ali pa so brezplačna gradiva, ne pa tudi preizkusi 
in potrdila, ki jih je mogoče po uspešnem dokončanju pridobiti. Vsebine so 
na voljo prek spleta v različnih oblikah, lahko so ozko specializirane, speci-
fične, običajno jih sestavljajo videoposnetki, besedila, posebni ocenjevalni 
in evalvacijski vprašalniki ter druga gradiva. Tečaji se izvajajo na več zah-
tevnostnih ravneh, so razširljivi, pripravljajo jih tudi vrhunski strokovnjaki s 
prestižnih ustanov. Nabor tečajev obsega vse od osnovnih uvajalnih tečajev 
pa do celotnega študija, prav tako so na voljo napredne vsebine za nadaljnji 
poklicni razvoj. Večinoma jih objavljajo visokošolske ustanove (univerze), ve-
lika (tehnološka) podjetja in tudi druge ustanove, na primer take, ki temeljijo 
na odprtem delovanju (odprtokodne ustanove). Sploh slednje imajo vrhunske 
strokovnjake, a običajno premalo finančnih sredstev za pripravo drugih oblik 
izobraževanja. Nekatere ustanove ponujajo tudi finančno pomoč za sodelo-
vanje pri tečaju, saj se nadejajo povratnega ekonomskega učinka usposo-
bljenega posameznika, ter uradna potrdila, ki so veljavna celo kot dokazilo 
izobrazbe. Nekatere univerze ponujajo tudi celotne programe v eni od oblik 
MOOC (Davis, 2014).

Tečaji se izvajajo na posebnih večjih platformah, kot so Cousera, edX, Uda-
city, obstajajo tudi alternative, od izvornega MOOC do SPOC (Small Private 
Online Course), v zasnovi pravega nasprotja klasičnim oblikam, ki pa delujejo 
na povsem primerljivih spletnih tehnoloških rešitvah.

Razlikovanje med posameznimi vrstami MOOC je pogosto v načinu izvajanja. 
Osnovna delitev razlikuje dve vrsti: cMOOC in xMOOC (Weller, Bridgeman in 
Farrow, 2020). Konektivistični pristop cMOOC poudarja povezovanje udele-, 2020). Konektivistični pristop cMOOC poudarja povezovanje udele-). Konektivistični pristop cMOOC poudarja povezovanje udele-
žencev in ustvarjanje skupnosti učenja, mreženje in nelinearno samoregu-
lativno učenje, udeleženci pogosto sodelujejo tudi pri oblikovanju učnega 
načrta. Drugi pristop xMOOC sledi tradicionalni zasnovi gradiv, pogosto so 
uporabljena temeljna besedilna gradiva, videoposnetki in pogosto sprotno 
preverjanje znanja s preizkusi, v postopek je tudi neločljivo vključen učitelj, 
ki natančno strukturira vsebino in dejavnosti. Pripravljene vsebine so visoke 
kakovosti, pripravljajo jih vrhunski strokovnjaki. Seveda obstajajo med skraj-
nostnima tudi vmesne oblike. Posebne vrste so na primer SPOC (kratki, za-
sebni spletni tečaji), VOOC (odprti spletni tečaji za poklicno usposabljanje, 
kjer je potencialno mogoče izvajanje tudi praktičnega dela), SOOC (selektiv-
no odprti spletni tečaji), mini/mikro-MOOC za učenje specifičnih nalog, kot 
so novosti na področju programiranja, procesov in podobno, mobilni MOOC, 
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prilagojen za kratke in enostavne naloge, izvedljive na mobilnih napravah, in 
drugi. Posebna pozornost je namenjena razvoju kombiniranega oziroma hi-
bridnega MOOC (hMOOC), pri katerem potekajo poskusi povezovanja struktu-
riranega okolja xMOOC z družabnimi omrežji, in mikro-načrtovane metodolo-
gije učenja, osredotočene na vsebino, z metodami, usmerjenimi v dejavnosti 
študentov (prav tam).

Ker načeloma ni postopka preverjanja predhodnega znanja, vpis v tovrstne 
tečaje ni številčno omejen in se lahko prijavi vsak, so skupine lahko pestre. 
To pri tečajih z večjimi skupinami lahko predstavlja problem, saj je interakcija 
med inštruktorji in študenti minimalna ali pa je sploh ni, mentorji lahko zgolj 
spremljajo forume tečajev in se le po potrebi odzivajo in prispevajo k razpravi 
(Mason, 2014). Vendar je pri izobraževanju ključna interakcija med udeležen-
ci, ki je lahko izredno plodna, a ne nujno za vse. To je seveda odvisno tudi od 
vrste tečaja. Nekatere je mogoče začeti kadarkoli, drugi se izvajajo v določe-
nih razmikih na nekaj tednov, mesecev, obstajajo tudi enkratni tečaji. Izvaja-
nje je prepuščeno uporabniku, napredek in nadaljevanje je samoregulirano, 
spet drugi imajo natančne urnike, kdaj gradivo objavijo, kdaj je čas za študij, 
pogovor, delo, kdaj za preverjanje in ocenjevanje. V tej skupini so predvsem 
taki, ki nadaljujejo iz ene ravni v drugo. Trajanje tečaja je lahko od nekaj ur, 
tedna do nekaj mesecev, zato je opredeljena tudi časovna obremenjenost, 
da udeleženci lahko prilagodijo druge obveznosti. Pogosto je preverjanje in 
ocenjevanje izvedeno prek vprašalnikov in preizkusov oziroma z vrstniškim 
ocenjevanjem (prav tam).

Tečaji MOOC predstavljajo inovacijo, za katero je jasno, da ima pomemben 
vpliv na razpoložljivost ponudbe izobraževanj, a ti tečaji sami po sebi ne 
ustvarjajo nekega novega pristopa (Flavin, 2016). Raziskave kažejo, da je tudi 
pri teh pomembna motivacija študentov. Predvsem v smislu spodbujanja, da 
začete dejavnosti in s tem tečaje sploh opravijo. Kljub veliki priljubljenosti, 
oglaševanju in številnih možnostih je delež tistih, ki opravijo vse obveznosti, 
le dobra desetina (Onah, Sinclair in Boyatt, 2014, Goopio in Cheung, 2021). 
Eden od možnih razlogov za to »neresnost« je morda omejenost uradnega 
priznavanja programov, tiste večine, ki še ni certificirana. V primerjavi z raz-
vitim svetom pa se veliko pomembnejši učinek te tehnologije kaže za izobra-
ževanje v državah v razvoju (Warusavitarana idr., 2014).

A MOOC se tudi razvija, saj je zaradi velikega števila udeležencev, raznovr-
stnih gradiv in vsebin ter predvsem zaradi pestrosti možnih pristopov odlič-
no okolje za raziskovanje, ki hitro ponudi tudi možnosti nadgradenj. Če so v 
preteklosti ti tečaji temeljili na vsebini (predvsem besedilni in video/avdio), 
so novejši pristopi precej bolj usmerjeni v vodenje učnega procesa na osno-
vi raziskovanja delovanja in védenja udeležencev z analizo digitalnih sledi 
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dejavnosti (Sunar idr., 2020). Pri tem nastajajo hibridna okolja, ki poskušajo 
odgovoriti tudi na probleme, povezane s heterogenostjo populacije in s spe-
cifičnimi potrebami po personaliziranem učenju. Vsekakor kaže razvoj sple-
tnih tečajev na prihodnje usmeritve visokošolskih zavodov. Vprašanje, kdo 
je odgovoren za sodobno izobraževanje, je torej vedno na mestu (Heyes in 
Jandrič, 2014).

Učna analitika

Učna analitika vključuje analizo širokega nabora zbranih podatkov. Z različ-
nimi tehnikami, ki vključujejo razvoj matrik za napovedovanje napredovanja 
in kazalnikov različnih dejavnikov, jih uporabljamo za opis stanja in merjenje 
učinkovitosti poučevanja in učenja ter oblikovanje priporočil, nenazadnje tudi 
načrtovanje intervencij za vodenje dela posameznika. Analitika vključuje tudi 
različne načine vizualizacije, statistične analize, rudarjenje in razlage podat-
kov ter pripravo predlogov in ukrepov za nadaljnje izpopolnjevanje meritev in 
prilagajanje učnega okolja (Lee in Cheung, 2020). K temu je treba dodati tudi 
analizo objav in dejavnosti na družbenih omrežjih ter spremljanje povezav z 
drugimi študenti. Učna analitika se lahko uporablja na vseh ravneh poučeva-
nja in jo je mogoče prilagoditi za analizo tehnoloških rešitev in pedagoških 
učinkov. Orodja, ki omogočajo zbiranje vseh vrst podatkov, so omogočila tudi 
raziskave in nato preizkušanje ocenjevanja, saj so analize podatkov spletnih 
tečajev, ki se jih udeležujejo študenti s celotnega sveta (najpogosteje pote-
kajo v angleškem jeziku), doprinesle k razumevanju učnega procesa, izvede-
nega kot e-izobraževanje.

Prihodnost tehnologije v izobraževanju

Vprašanje je torej, na kaj se je treba osredotočati pri uvajanju tehnologij v 
študijski proces in kako zagotoviti kombinirano delo. Model za spodbujanje 
sodelovanja v odprtih, spletnih in kombiniranih programih opredeljuje šest 
kritičnih dimenzij (Lambert, 2019), ki vključujejo tudi družbeno, kulturno in 
jezikovno raznoliko populacijo, ki oblikuje spletno skupnost. Pri tem ni zane-
marljivo, ali je to predvsem lokalno oziroma širše okolje, kakšna je struktura 
sodelujočih in kakšne zahteve imajo. Šest kritičnih dimenzij opredeljuje:

•	 namen spletnega tečaja – ciljne skupine, temeljne vsebine in socioeko-
nomske omejitve,

•	 spretnosti in znanje sodelujočih – razvijanje tehničnih in študijskih 
kompetenc,
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•	 učna gradiva – odprto ustvarjanje in izmenjava (prevodljivost, domišljeno 
zaporedje, široka možnost izbire in kritična izbira vsebine, stvarni primeri 
in širok nabor odzivov strokovnjakov),

•	 podpora učenju – študijska, motivacijska, tehnična z vključevanjem števil-
nih deležnikov,

•	 avtonomnost – samoregulativno učenje (kdaj, kje, kako), opredelitev dose-
gljivih osebnih ciljev,

•	 tehnologija – omogoči enostavnejše, hitrejše in kakovostnejše delo (pro-
sto, spletno, brez omejitev).

Kombinirano učenje omogoča nove načine poučevanja učenja in evalvacije 
teh dveh procesov, zato številne ustanove razvijajo atraktivne, inovativne in 
splošno uporabne modele (Bøe, Gulbrandsen in Sørebø, 2015). Glavni pou-
darek je na tem, kako ustrezno razložiti namero uporabnikov, da uporabljajo 
IKT, in ne le razloge, ki privedejo do odločitve za prvo uporabo, torej hitro 
zaznana uporabnost orodja, ki spodbuja k nadaljnji rabi. Uporabniki, v tem 
primeru visokošolski učitelji in študentje, morajo biti zadovoljni z digitalnim 
orodjem. Orodje morajo dojeti kot učinkovito za določen namen oziroma mo-
rajo imeti izkušnjo, da orodje izboljša kakovost poučevanja. To kaže, da je 
pomembno vzpostavljati okolje, v katerem je mogoče orodja preizkusiti za 
posamezen namen.
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Obstaja konsenz, da je cilj visokošolskega izobraževanja razvijanje avtono-
mnih posameznikov, ki imajo poglobljeno znanje določenega področja, ki se 
bodo še naprej pripravljeni učiti in uporabljati to znanje v korist skupnosti, ki 
znajo kritično presojati in se v svojem nadaljnjem ravnanju v stroki avtonomno 
in odgovorno odločati (Boud, 2000; Vermunt in Donche, 2017). Za doseganje 
teh visoko postavljenih ciljev visokošolskega izobraževanja je ključno obliko-
vanje prostora za kakovostno učenje.

Poučevanje kot oblikovanje prostora za kakovostno učenje

Učenje v najširšem smislu opredeljujemo kot aktivno izgrajevanje znanja, šir-
jenje, poglabljanje, spreminjanje idej in pomenov ter razvijanje spretnosti v 
določenem kontekstu, proces učenja pa se odvija na preseku med posame-
znikom in družbo. Izhajamo iz	kognitivnih	in	konstruktivističnih	teorij	učenja, 
ki v ospredje postavljajo aktivno vlogo študenta. Dejavnosti študentov so ti-
ste, ki opredeljujejo kakovost naučenega, vloga učitelja pa je v tem, da skuša 
ustvarjati čim bolj spodbudna, inovativna učna okolja ter študente usmerja 
in spodbuja k aktivnemu in avtonomnemu učenju. To je v skladu z De Cor-
tovim (2013) razumevanjem narave učenja: 1) kot konstruktivnega procesa, 
ko učenci aktivno izgrajujejo svoje znanje in razvijajo svoje spretnosti; 2) 
kot samouravnavanega procesa, ko učenci samoiniciativno, spontano in v 
skladu z zastavljenimi učnimi cilji izvedejo določene aktivnosti; 3) kot kon-
tekstualnega procesa, torej določenega z vsakokratnimi okoliščinami in 4) 
kot sodelovalnega procesa. S slednjim poudarkom avtor ne zanika pomena 
individualnega učenja, temveč želi izpostaviti socialni značaj učenja in ugo-
tovitve mnogih empiričnih študij o pozitivnih učinkih sodelovalnega učenja 
na akademske dosežke. To se povezuje tudi s teorijo v situacijo umeščene-
ga učenja (angl. situated learning) avtorjev Lave in Wenger (1991 v Kolb, 2015, 
str.  290), ki se osredotoča na odnos med učenjem in socialno situacijo, v 
kateri se učenje odvija. Dumont in Istance (2013) poudarjata, da učenja pri 
tem ne smemo vezati le na določen kontekst, kot je predavalnica ali pa neko 
neformalno okolje. Da bi v mislih imeli možnost učenja v različnih okoljih in 
kontekstih ter različne načine učenja in priložnosti zanj, zagovarjata uporabo 
termina »učno okolje«. Učno okolje pri tem opredeljujejo odnosi in dinamika 
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med štirimi dimenzijami: »učenec	(kdo?), učitelj	in	drugi	strokovnjaki (s kom?), 
vsebina (kaj se učijo?) ter oprema	in	tehnologija (kje?, s čim?)« (prav tam, str. 
32). Avtorja poudarjata, da v tako opredeljeno učno okolje sodijo različni pe-
dagoški prijemi in različne učne dejavnosti ter da so časovna obdobja učenja 
lahko različno dolga. Pomembno pa je, kako posamezno učno okolje razume 
vsak posameznik oz. študent sam, kar je seveda odvisno od njegovih indivi-
dualnih značilnosti, socialnega ozadja ter družbenih in kulturnih vzorcev, v 
katerih poteka učenje.

Učenje torej ne poteka v izolaciji in kljub veliki količini individualnega študi-
ja ter časa za samostojno delo je znanje družbeni konstrukt, ki nastaja, se 
oblikuje in spreminja v interakcijah različnih vrst: študent – profesor, študen-
ti med seboj, študenti in profesorji skupaj kot člani akademske skupnosti. 
Znanje nastaja v skupnostih, ki se oblikujejo v praksi (angl.	communities	of	
practice), v katere se posameznik postopno socializira (Fuller, Hodkinson, 
Hodkinson in Unwin, 2005; Morton, 2012). Univerze naj bi se razvile v profe-
sionalne učne skupnosti, v katerih si vsi njeni člani, učitelji in študenti delijo 
jasno vizijo, odgovornost in napor pri doseganju skupnih ciljev (Šteh in Kalin, 
2015). Seveda si moramo pri tem najprej odgovoriti na vprašanje, kako razu-
memo poslanstvo univerze in k čemu si prizadevamo v okviru akademske 
skupnosti.

Vloga učitelja pri oblikovanju prostora za učenje 

Učiteljeva vloga je v usklajevanju vseh posameznih delov učnega procesa: 
ciljev poučevanja, aktivnosti poučevanja, študijskih dejavnosti študentov in 
ocenjevanja. Po Biggs in Tang (2007) govorimo o konstruktivni usklajenosti 
(angl. constructive alignment). Konstruktivna zaradi tega, ker temelji na kon-
struktivistični teoriji, po kateri študenti z lastno učno aktivnostjo izgrajujejo 
svoje znanje. Učna aktivnost študentov je tista, ki nakaže, ali študenti dose-
gajo nameravane učne rezultate. Prav v tem je pomen usklajenosti, in sicer 
da študentje izkažejo obvladovanje tistih vrst znanja, ki so predvidene z učni-
mi cilji. Pogosto se je namreč pokazalo, da preverjanje in ocenjevanje znanja 
nista usklajena z izpostavljenimi pomembnimi cilji predmeta in načinom dela 
(Marentič Požarnik in Peklaj, 2002). Študenti pa se učijo tako, da bodo opravili 
izpit, torej svoje študijske dejavnosti uravnavajo glede na izpitne zahteve in 
ne nujno na pričakovane študijske izide. Problem je zlasti, če so v ocenjeva-
nje vključeni le »nižji« cilji, kot je spominska obnova dejstev, pojmov in po-
stopkov. Zahtevnejše cilje (npr. analiziranje in primerjava teorij, samostojna 
izpeljava sklepov, kritično argumentiranje ipd.) pa je težje preveriti in ustre-
zno oceniti, zato vprašanja, s katerimi preverjamo in ocenjujemo doseganje 
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zahtevnejših ciljev, pogosto kar izpustimo. Pomembno je torej usklajevanje 
vseh delov učnega procesa in spodbujanje aktivne vloge študentov tako pri 
posameznih študijskih dejavnostih kot pri ocenjevanju.

Pojmovanja učenja in pristopi k učenju

Študijske okoliščine in obveznosti ter zahteve visokošolskih učiteljev same 
po sebi ne vplivajo na učinkovitost učenja študentov. Ti vstopajo v različne 
učne situacije s spletom značilnosti, kot so pojmovanja o učenju in svoji vlo-
gi, sebi kot učencu, z določenimi motivi, strahovi, predznanjem, že oblikova-
nimi učnimi strategijami ipd. Glede na vse te svoje značilnosti interpretirajo 
okoliščine in študijske zahteve ter pristopajo k učenju. Vlogo teh dejavnikov, 
njihovo soodvisnost, so avtorji začeli intenzivno proučevati že v zadnjih 20 
letih preteklega stoletja, ob tem pa so nastali mnogi modeli spleta dejavni-
kov učenja, poučevanja in učne uspešnosti (na primer: Biggs, 1990; Entwi-
stle, 1984/2005; Marentič Požarnik, 1995, 2018; Ramsden, 1985; Van Rossum 
in Schenk, 1984; Šteh, 1999).

Pristopi k učenju so med drugim v soodvisnosti s pojmovanji	učenja,	znanja	
ter	pojmovanji	študentove	in	učiteljeve	vloge. Na osnovi svojih izkušenj z uče-
njem, v različnih učnih okoliščinah, si že zelo zgodaj v svojem osebnostnem 
razvoju začnemo oblikovati subjektivne ideje o sebi kot učencu in svojem 
učenju, ki seveda vplivajo na naše nadaljnje učenje in ravnanje. Pri tem ne 
gre vedno za povsem ozaveščene procese, zato avtorji ob tem, da izposta-
vljajo subjektivnost teh idej, pogosto pišejo o implicitnih podobah in pojmo-
vanjih. Če gre za dokaj konsistentne sklope pojmovanj o učenju in pojmih, ki 
se z učenjem povezujejo – znanju, poučevanju, učiteljevi in učenčevi vlogi, pa 
govorimo o t. i. subjektivnih, osebnih ali implicitnih teorijah (na primer Fox, 
1983; Kelchtermans, 2009; Marentič Požarnik, 1998; Šteh, 1998).

Pionirsko delo na tem področju je bilo raziskovanje Säljöja, ki je s pomočjo in-
tervjujev in opazovanja učenja ugotavljal, kakšne ideje imajo o učenju študen-
ti (Biggs, 1990; Gow in Kember, 1993; Kalin in Šteh, 2014; Marentič Požarnik, 
1998; Marton, Dall‘Alba in Beaty, 1993; Van Rossum in Schenk, 1984). Njihova 
pojmovanja o učenju je razvrstil v pet kategorij in to je še danes najpogosteje 
navedena klasifikacija pojmovanj učenja: učenje kot kopičenje znanja, uče-
nje kot memoriranje, učenje kot pridobivanje znanja, ki ga lahko ohranimo in 
uporabimo v praksi, učenje kot luščenje pomena in učenje kot interpretativni 
proces, usmerjen k razumevanju realnosti. Njegovo klasifikacijo so Marton, 
Dall‘Alba in Beaty (1993) nadgradili s šesto kategorijo, tako da ločimo nasle-
dnja pojmovanja učenja, ki jih bomo ponazorili s tipičnimi, konkretnimi izja-
vami študentov pedagogike in andragogike Filozofske fakultete v Ljubljani, ki 
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so jih izrazili v različnih empiričnih študijah v povezavi z njihovimi pojmovanji 
učenja (Kalin in Šteh, 2007, 2015; Šteh in Kalin, 2007):

1. Povečevanje posameznikovega znanja: »Bistvo učenja je v pridobivanju 
novega znanja.«

2. Memoriranje in reproduciranje: »Pomembno si je čim več zapomniti.«
3. Uporaba: »Bistvo učenja je pridobiti uporabno znanje.«, »…da znaš novo 

pridobljeno znanje uporabiti.«
4. Razumevanje: »…priti do vpogleda«, »…odkrivati stvari«, »…bolj se nekdo 

poglobi, bolj kritičen postane.«
5. Videnje nečesa na drugačen način: »Učenje odpira tvoje mišljenje, tako 

da vidiš stvari na drugačen način.«
6. Spreminjanje osebnosti: »Učiš se, da bi razumel svet, ljudi in sebe, da bi 

razumel, zakaj se nekaj dogaja, in ko bolje razumeš, zakaj se nekaj dogaja, 
te to spremeni.«

Seveda se postavlja nadaljnje vprašanje, zakaj so ta pojmovanja učenja, zna-
nja in poučevanja tako pomembna. V raziskavah so namreč ugotavljali, da 
pojmovanja skupaj s študijsko usmerjenostjo vplivajo na pristop k študiju in 
s tem tudi na kakovost doseženega znanja. Gre za tako imenovano tradicijo 
proučevanja študentovih pristopov k učenju (SAL – Student Approaches to 
Learning) (Vermunt in Donche, 2017).

Ko govorimo o pristopih	k	učenju, imamo v mislih določeno kombinacijo stra-
tegij, ki jih študent uporabi v konkretni učni situaciji. Učna	strategija pa je za-
poredje ali kombinacija učnih aktivnosti (npr. postavljanje vprašanj, ustvar-
janje povezav, iskanje glavne ideje, lastnih primerov  …), ki jih posameznik 
uporablja na svojo pobudo in spreminja glede na zahteve situacije. Poudariti 
velja, da pri učenju ne gre le za spoznavne	ali	kognitivne	učne	aktivnosti, ki so 
naštete zgoraj, temveč tudi za:

•	 čustveno motivacijske ali	afektivne	učne	aktivnosti (pripisovanje ne/uspe-
ha, iskanje zanimivosti, usmerjanje pozornosti, vlivanje zaupanja, posta-
vljanje zahtev do samega sebe …) in

•	 metakognitivne	 učne	 aktivnosti (ugotavljanje predznanja, orientiranje v 
učni vsebini, postavitev učnih ciljev, načrtovanje, spremljanje uspešnosti, 
refleksija učnega procesa …) (Vermunt, 1989).

Katero kombinacijo učnih strategij bo učenec uporabil v določeni situaciji, je 
poleg obvladovanja le-teh med drugim odvisno tudi od njegove motivacijske 
usmerjenosti, pojmovanj učenja in znanja, učiteljevih zahtev, dojemanja le-
-teh in celotnega učnega konteksta. 
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Ko skušamo razumeti, kako se študentje lotevajo študijskih obveznosti, so še 
vedno aktualna spoznanja raziskav, ki sta jih izvedla Marton in Säljö (Kember 
in Gow, 1994; Marentič Požarnik, 1995; Šteh, 1999; Ramsden, 1985), ki razliku-
jeta med površinskim in globinskim	pristopom	k	učenju.

Za površinski pristop je značilno, da ima študent predvsem namen zapomni-
ti si stvari, podatke, opredelitve, da jih bo pozneje lahko čim bolj natančno 
reproduciral in tako izpolnil svojo nalogo, ki ga vodi do cilja (do določene 
stopnje izobrazbe, kvalifikacije …). Skrbi ga, v kolikšnem času bo to nalogo 
opravil. Pri tem pa ne vidi nobenega osebnega smisla, ki bi ga ta naloga lahko 
imela zanj. Učnih vsebin ne povezuje s svojimi življenjskimi izkušnjami, s svo-
jimi spoznanji in drugimi vsebinami, niti ne išče povezav znotraj določenega 
gradiva. 

Za globinski pristop je značilno, da je študent osredotočen na pomen dolo-
čenega učnega gradiva in ima namen razumeti smisel, izluščiti pomembne 
ideje in sporočila. Ko se uči, povezuje posamezne dele učne snovi med seboj 
in s tem kar že ve, dokaze z zaključki, teorije in zakonitosti s primeri, splošno 
s posameznim. Pri tem se naslanja tudi na to, kar je izvedel pri drugih pred-
metih, in na svoje izkušnje. Učno nalogo poosebi, zanj in za njegovo življenje 
dobi oseben pomen. Za študenta je značilno aktivno osmišljanje snovi. 

Poleg razlikovanja med površinskim in globinskim pristopom k učenju glede 
na doseženo raven razumevanja lahko razlikujemo med serialističnim	ali	ato-
mističnim in celostnim pristopom glede na to, kako študentje med učenjem 
organizirajo in strukturirajo učno gradivo (Svensson v Marentič Požarnik, 
1995).

Posebno pozornost pa si zasluži eden najbolj znanih tovrstnih modelov – 
Entwistlov model študijske usmerjenosti, pristopov in študijskih rezultatov 
(Marentič Požarnik, 1995). Avtor prav tako kot Marton in Säljö razlikuje med 
študenti, ki so usmerjeni predvsem v reprodukcijo in površinsko pristopajo 
k učenju, temu primerno je tudi osvojeno znanje. Pri študentih najpogoste-
je prevladuje zunanja motivacija, regulirana predvsem z izpitnimi zahtevami, 
zaradi pomanjkanja samozavesti pa je pogost strah pred neuspehom. Prav 
nasprotno je za študente, ki so usmerjeni v osebni smisel, najpogosteje zna-
čilna neodvisna notranja motivacija, torej jih vodi pri učenju predvsem inte-
res za stroko. Entwistle pa v svojih empiričnih študijah potrdi še eno skupino 
študentov – tiste, ki so usmerjeni v dosežke. V ozadju je močna storilnostna 
motivacija in ti študenti želijo doseči predvsem čim boljše rezultate na testih 
oz. izpitih. Svoj pristop k učenju pa prilagajajo učiteljevim zahtevam, izbirajo 
torej tiste učne strategije, ki jih bodo pripeljale do dobrih ocen; lahko tudi do 
kakovostnega znanja ali pa tudi ne.
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Pojmovanja poučevanja in pristopi k poučevanju

Tudi učitelji imajo subjektivna pojmovanja učenja, poučevanja in znanja, ki 
vplivajo na njihovo poučevanje. S svojim načinom poučevanja, študijskimi in 
izpitnimi zahtevami študentom neprestano sporočajo, kaj je bistvo učenja in 
kaj je kakovostno znanje. Gow in Kember (1993) sta ugotovila, da se visoko-
šolski učitelji razlikujejo predvsem po dveh vrstah pojmovanj poučevanja oz. 
usmerjenostma v poučevanju.

Za prvo skupino je značilno pojmovanje	poučevanja	kot	transmisije	znanja. Ti 
učitelji se bolj usmerjajo na predmet, ki ga poučujejo, kot na proces učenja; 
pomembno jim je predvsem obvladovanje predmeta in to, kako bodo čim ja-
sneje in nazorno predstavili določene učne vsebine.

Druga skupina učiteljev pa je bolj usmerjena	v	spodbujanje	učenja	študentov, 
saj svojo vlogo vidijo v spodbujanju in razvijanju spretnosti reševanja proble-
mov in kritičnega mišljenja pri študentih. Zato je večja verjetnost, da bodo v 
poučevanje vključili tudi interaktivne oblike dela s študenti, upoštevajo pa 
tudi osebne interese študentov in se zavedajo, da je pomembno tudi razvija-
nje njihove motivacije. Podobno so Prosser, Trigwell in Taylor (1994 v Trigwell, 
2008) v okviru fenomenografskega pristopa identificirali 5 kakovostno raz-
ličnih pojmovanj in pristopov k poučevanju. Kot dva najbolj ekstremna sta se 
pokazala: 1) informacijsko	transmisijski	in	na	učitelja	osredotočen	pristop ter 
2) spreminjanje	konceptov	in	na	študenta	osredotočen	pristop. V empiričnih 
študijah se je večkrat potrdilo, da je veliko večja verjetnost, da bodo študen-
tje globinsko pristopili k učenju, če so učitelji poročali, da so bolj osredoto-
čeni na učenje študentov in na to, kako jih spodbuditi v dialog, k odkrivanju 
obstoječih konceptov, k diskusiji o problemih, na katere naletijo, k samou-
ravnavanju učenja, pa tudi, ko učitelji poročajo, da ocenjujejo spremembe v 
pojmovanjih in razumevanju študentov (Trigwell, 2008). Obratno pri učiteljih, 
ki so osredotočeni predvsem na lastno poučevanje in na to, kako bodo čim 
jasneje posredovali znanje študentom, študentje pogosteje prevzamejo po-
vršinski pristop k študiju. Prvi pristop torej z veliko večjo verjetnostjo vodi h 
kakovostnemu učenju študentov, zato avtor izpostavi, da odraža značilnosti 
kakovostnega poučevanja.

Tipične povezave med učiteljevim pojmovanjem poučevanja, svoje lastne 
vloge in študentove vloge ter verjetnim pristopom k poučevanju ponazarja 
tudi model na Shemi 1. 
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Shema 1
Model	povezav	med	pojmovanji	poučevanja,	učiteljeve	 in	učenčeve	vloge	 ter	
pristopi	k	poučevanju	(Kalin	in	Šteh,	2015,	str.	25)

Problem je v trdovratnosti vseh teh pojmovanj in ustaljenih vzorcih vedenja 
tako pri učencih kot učiteljih. De Corte (2013) na primer v tem vidi glavno ovi-
ro za uvajanje inovativnejših pristopov v poučevanju, ki predpostavljajo bolj 
aktivno in avtonomno vlogo učencev. Timperely (2008 v de Corte, 2013) ugo-
tavlja, da je pomembno ponavljajoče izzivanje obstoječih pogledov s sooča-
njem z uspešnimi alternativnimi praksami.

Samouravnavanje učenja in aktivna vloga študentov pri študiju

Premik težišča nadzora in odgovornosti od učitelja k študentu je ključen za ka-
kovosten študij. Slednji naj postane tisti, ki je odgovoren za lasten učni proces 
ter ga je zmožen uravnavati in avtonomno ter neodvisno presojati o kakovosti 
lastnega študija in študijskih rezultatov. Pomemben dejavnik pri večji avtono-
miji študentov so njihove zmožnosti za uravnavanje	lastnega	študija, zavedanje 
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lastne vloge pri konstrukciji znanja, obvladovanje kognitivnih in metakognitiv-
nih strategij. Ob predhodno omenjenih raziskavah, ki so proučevale zlasti po-
vezave med pojmovanji učenja in znanja, motivacijsko usmeritvijo, študijskimi 
pristopi in učnimi rezultati (npr. Entwistle, 2005; Ramsden, 1985), se je vse več 
raziskovalcev ukvarjalo tudi s pomenom in raziskovanjem metakognicije ter s 
tem, kako študenti samostojno in avtonomno uravnavajo svoje učenje (npr. Gar-
rison, 1997; Zimmerman, 2002).

Na tej osnovi so se oblikovali modeli, ki so skušali združiti obe raziskovalni tra-
diciji. Eden prvih tovrstnih modelov je bil Vermuntov »model učnih vzorcev«, ki 
združuje štiri komponente učenja (Vermunt in Donche, 2017, str. 271): 1) strate-
gije kognitivnega procesiranja – to so kombinacije kognitivnih učnih aktivnosti, 
ki jih študenti uporabijo za predelavo učne snovi ter neposredno vodijo k znanju 
in razumevanju; 2) strategije metakognitivnega uravnavanja – to so kombinacije 
metakognitivnih učnih aktivnosti, ki jih študenti uporabijo za načrtovanje, spre-
mljanje, usmerjanje in ovrednotenje svojih kognitivnih procesov oz. aktivnosti; 
3) (metakognitivna) pojmovanja učenja – metakognitvni pogledi in prepričanja, 
ki jih imajo študenti o učenju, poučevanju ipd.; 4) učna motivacija ali motiva-
cijske usmerjenosti – nameni, cilji, motivi in skrbi, ki jih imajo študenti v zvezi z 
njihovim študijem, in ki predstavljajo motivacijsko-afektivno sestavino modela.

Prej se je v zvezi s to tipično kombinacijo značilnosti učenja pojavljal izraz učni 
stil, a ker ta pojem večina raziskovalcev in praktikov dojema kot preveč stabilno 
osebnostno potezo, je Vermunt okoli leta 2004 vpeljal izraz učni vzorec. Nje-
gov poudarek je v tem, da je ena osrednjih nalog učitelja, da svojim študentom 
pomagajo razviti učne vzorce, pri tem pa ne obstaja ena najboljša pot, saj so si 
študentje različni. Preplet različnih dejavnikov, ki sooblikujejo učni vzorec posa-
meznega študenta dobro ponazarja Shema 2.

Shema 2
Model	vzorcev	učenja	študentov	(Vermunt	in	Donche,	2017,	str.	272)
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V raziskavah o učenju študentov v okviru visokošolskega izobraževanja se pri tem 
konstantno pojavljajo štirje tipični kakovostno različni vzorci načinov učenja 
študentov (Vermunt in Donche, 2017, str. 272): 
 

1. v reprodukcijo usmerjeno učenje: za študente je značilno, da si skušajo snov 
čim bolje zapomniti, da jo bodo lahko brez težav reproducirali na testu, 
običajno gredo skozi učno gradivo korak za korakom, brez da bi delali 
povezave med posameznimi učnimi enotami, usmerjeni so v memoriranje in 
pri učenju odvisni od usmeritev učitelja; učenje pojmujejo kot vnos znanja iz 
nekega zunanjega vira, pri čemer ga je treba ohraniti, kolikor je le mogoče, 
v čim bolj nespremenjeni obliki; osrednji motiv za učenje je seveda opravljen 
izpit oz. pridobitev certifikata; 

2. v smisel usmerjeno učenje: za študente je značilen globinski pristop k 
učenju, torej poskušajo razumeti pomen tega, kar se učijo, vzpostavljajo 
povezave in strukturirajo učno gradivo v večje vsebinske sklope ter 
vzpostavljajo kritičen odnos do učne vsebine; samostojno uravnavajo svoje 
učenje in niso omejeni s predpisanimi učnimi gradivi; učenje pojmujejo kot 
lastno konstrukcijo znanja, za katero so v glavnem tudi sami odgovorni; 
žene jih osebni interes; 

3. v uporabo usmerjeno učenje: za študente je značilno, da poskušajo odkriti 
povezave med tem, kar se učijo, in zunanjim svetom, skušajo ugotoviti, kako 
lahko tisto, kar so se naučili, uporabijo v praksi; za njih je lahko značilno tako 
samouravnavanje učenja kot odvisnost od zunanjih usmeritev; vrednost pa 
ima le znanje, ki je uporabno, in to je bistvo učenja; učni vzorec se povezuje 
s poklicno motivacijo; in 

4. neusmerjeno učenje: ti študenti pa ne vedo, kako pristopiti k študiju, kar je 
še posebej pogosto značilno za študente, ki so prešli iz srednješolskega 
izobraževanja na univerzitetno raven ali iz diplomskega študija na 
magistrski študij, ali za študente, ki so prišli iz izobraževalnih okolij, v katerih 
so bile značilne drugačne pedagoške prakse; za te študente je značilno, da 
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V raziskavah o učenju študentov v okviru visokošolskega izobraževanja se 
pri tem konstantno pojavljajo štirje tipični kakovostno različni vzorci načinov 
učenja študentov (Vermunt in Donche, 2017, str. 272):

1.	 v	 reprodukcijo	 usmerjeno	 učenje: za študente je značilno, da si skušajo 
snov čim bolje zapomniti, da jo bodo lahko brez težav reproducirali na te-
stu, običajno gredo skozi učno gradivo korak za korakom, brez da bi delali 
povezave med posameznimi učnimi enotami, usmerjeni so v memorira-
nje in pri učenju odvisni od usmeritev učitelja; učenje pojmujejo kot vnos 
znanja iz nekega zunanjega vira, pri čemer ga je treba ohraniti, kolikor je 
le mogoče, v čim bolj nespremenjeni obliki; osrednji motiv za učenje je 
seveda opravljen izpit oz. pridobitev certifikata;

2.	 v	 smisel	 usmerjeno	 učenje: za študente je značilen globinski pristop k 
učenju, torej poskušajo razumeti pomen tega, kar se učijo, vzpostavljajo 
povezave in strukturirajo učno gradivo v večje vsebinske sklope ter vzpo-
stavljajo kritičen odnos do učne vsebine; samostojno uravnavajo svoje 
učenje in niso omejeni s predpisanimi učnimi gradivi; učenje pojmujejo 
kot lastno konstrukcijo znanja, za katero so v glavnem tudi sami odgovor-
ni; žene jih osebni interes;

3.	 v	uporabo	usmerjeno	učenje: za študente je značilno, da poskušajo odkriti 
povezave med tem, kar se učijo, in zunanjim svetom, skušajo ugotoviti, 
kako lahko tisto, kar so se naučili, uporabijo v praksi; za njih je lahko zna-
čilno tako samouravnavanje učenja kot odvisnost od zunanjih usmeritev; 
vrednost pa ima le znanje, ki je uporabno, in to je bistvo učenja; učni vzo-
rec se povezuje s poklicno motivacijo; in

4.	 neusmerjeno	učenje: ti študenti pa ne vedo, kako pristopiti k študiju, kar 
je še posebej pogosto značilno za študente, ki so prešli iz srednješolskega 
izobraževanja na univerzitetno raven ali iz diplomskega študija na magi-
strski študij, ali za študente, ki so prišli iz izobraževalnih okolij, v katerih 
so bile značilne drugačne pedagoške prakse; za te študente je značilno, 
da dvomijo, da bodo kos novim učnim zahtevam, zato še posebej cenijo 
podporo študijskih kolegov in učiteljev; v svojih pojmovanjih učenja pou-
darjajo pomen spodbudnega študijskega okolja in sodelovalno učenje, v 
svoji učni usmerjenosti pa so ambivalentni.

Študije, ki jih povzemata Vermunt in Donche (2017), v glavnem kažejo, da je 
v smisel usmerjeno učenje pozitivno povezano s študijsko uspešnostjo, ne-
usmerjen vzorec učenja pa negativno. Odnosi med študijsko uspešnostjo in 
v reprodukcijo usmerjenim ali v uporabo usmerjenim učenjem pa so manj 
konsistentni ter so med drugim odvisni od predmetnega področja, kulturne-
ga konteksta in načina ocenjevanja. Pri povezavah s študijsko uspešnostjo 
je smiselno razjasniti vprašanje, kaj je merilo študijske uspešnosti (številčne 
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ocene ali kaj drugega?) – zlasti z vidika velikih težav pri ocenjevanju komple-
ksnejših vrst znanja.

Preplet dejavnikov učenja v visokošolskem izobraževanju

Z večjo dostopnostjo študija in spodbujanjem udejstvovanja na univerzite-
tni ravni študij postaja vse bolj masoven, študentje pa predstavljajo vse boj 
raznoliko skupnost. Iz zgoraj opisanih opredelitev in modelov je razvidno, da 
med študenti obstajajo razlike v tem, kako pristopajo k študiju ter katere ko-
gnitivne, afektivne in regulacijske strategije uporabljajo. Prav tako se učni 
vzorci spreminjajo skozi čas in v različnih kontekstih (Boekaerts in Cascallar, 
2006; Vermunt in Donche, 2017). Te razlike med študenti in pri posameznem 
študentu lahko razumemo kot rezultat so-vplivanja različnih dejavnikov, tako 
osebnih lastnosti študentov kot tudi značilnosti učnih okolij (Adams, Ware, 
Miskell in Forsyth, 2016; Donche, De Maeyer, Coertjens, Van Daal in Van Pe-
tegem, 2013; Donche in Gijbels, 2013; Järvenoja, Järvelä in Malmberg, 2015; 
Vermunt in Donche, 2017; Zusho, 2017). Medtem ko so nekatere med njimi 
(umske zmožnosti, učni stili oz. vzorci učenja, osebnostne lastnosti) izrazito 
individualno določene in relativno stabilne, so druge močno odvisne od kon-
teksta, v katerem se študij odvija (socialno-psihološki dejavniki, kot so stali-
šča, medosebni odnosi, stopnja tekmovalnosti ipd.). Sledi pregled nekaterih 
najpomembnejših in najbolj proučenih dejavnikov samouravnavanja učenja, 
ob hkratnem zavedanju, da je teh dejavnikov mnogo več in da je njihova med-
sebojna prepletenost izjemno kompleksna.

Osebne značilnosti študentov
Avtorji navajajo različne lastnosti in zmožnosti študentov, ki so pogoj za urav-
navanje lastnega učenja: kognitivne zmožnosti in strategije, osebnostne la-
stnosti, predhodne izkušnje in predznanje, čustvene in motivacijske značil-
nosti, vzorce pripisovanja, prepričanja o sebi, o učenju in o znanju (Boekaerts 
in Cascallar, 2006; Vermunt in Donche, 2017). V prvi vrsti so pomembne (meta)
kognitivne zmožnosti in strategije, kot so orientiranje pred začetkom učenja, 
izbor ustreznih virov, povezovanje raznolikih teoretičnih perspektiv, spre-
mljanje lastnega razumevanja itn. Poleg tovrstnih strategij morajo študenti 
obvladati samo-uravnavanje motivacije za učenje (kam in kako bodo usmer-
jali svoj trud in energijo), kar je vedno povezano tudi z določenimi socialnimi 
pričakovanji in pravili (biti odgovoren študent, ustreči učiteljevim pričakova-
njem ipd.) (Boekaerts in Cascallar, 2006). Metakognitivne zmožnosti in stra-
tegije vključujejo zmožnosti refleksije in kritičnega razmišljanja (Garrison, 
1997). Kritično naravnanost mišljenja med drugim predstavlja pripravljenost 
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za prepoznavanje in presojanje lastnih predpostavk in prepričanj, preverjanje 
utemeljenosti teh prepričanj, odprtost za preoblikovanje in ustvarjanje novih 
pogledov ipd. (Šarić in Šteh, 2019). Za kritičnost v procesu učenja je značilno, 
da se študenti zavedajo svojih predpostavk o učenju in običajnih učnih vzor-
cev ter jih postavijo pod vprašaj. Drug pomen kritičnosti v procesu refleksi-
je pa se nanaša na upoštevanje družbenega konteksta, vrednot in temeljnih 
družbenih vprašanj. Pri tem gre za to, da se študentje sprašujejo o smiselno-
sti določenih učnih nalog in o vrednosti določenega znanja ter se zavedajo 
svoje vloge pri konstruiranju znanja, ki ima vrednost v določeni skupnosti.

Vermunt (2005 v Vermunt in Donche, 2017) je v raziskavi med univerzitetnimi 
študenti na Nizozemskem ugotovil, da obstajajo povezave med učnimi vzorci 
študentov ter njihovo predhodno izobrazbo, starostjo in spolom. Manj izo-
braženi v skladu s pričakovanji kažejo več značilnosti pomanjkljivega urav-
navanja učenja. Prav tako je v skladu s pričakovanjem, da starejši kot so štu-
dentje, v večji meri prevzemajo v smisel usmerjeno učenje. Poglavitna razlika 
med moškimi in ženskami pa je bila, da so ženske pripisale večjo vrednost 
sodelovalnemu učenju.

Empirične raziskave so pokazale povezave med učnimi strategijami štu-
dentov in njihovimi osebnostnimi lastnostmi po modelu velikih pet faktorjev 
osebnosti, in sicer so se povezave pokazale pri lastnostih: odprtost (angl. 
openness), vestnost (angl. conscentiousness) in nevroticizem, ne pa pri ek-
stravertnosti in sprejemljivosti (angl. agreeableness) (Donche idr., 2013; 
Chamorro-Premuzic in Furnham, 2009; Vermunt in Donche, 2017). Donche 
idr. (2013) so ugotovili, da je odprtost povezana z globinskim in konkretnim 
procesiranjem in samo-uravnavanjem. Poleg tega je bila odprtost povezana 
z nižjimi ravnmi površinskega procesiranja, zunanjega uravnavanja in po-
manjkanja uravnavanja. Slednje je bilo povezano z nevroticizmom, medtem 
ko je bila vestnost pozitivno povezana tako s samouravnavanjem kot z zu-
nanjim uravnavanjem, negativna povezanost pa se je pokazala s pomanjka-
njem uravnavanja. Čeprav so bile ugotovljene povezave zmerne, so bile stati-
stično pomembne in so imele vpliv na učne strategije neodvisno od strategij 
poučevanja. Ta in sorodne raziskave (npr. Chamorro-Premuzic in Furnham, 
2009) kažejo, da ne moremo spregledati vpliva, ki ga imajo osebnostne la-
stnosti študentov na njihov pristop k učenju in na zmožnost samouravnava-
nja učenja.

Pretekle učne izkušnje lahko sprožijo pričakovanja in prepričanja, ki lahko 
pomembno vplivajo na percepcijo sedanje učne situacije, na sedanje odloči-
tve in trud, ki so ga študenti pripravljeni vložiti v nadaljnje učenje (Boekaerts 
in Cascallar, 2006). Zaznave in prepričanja o učni situaciji, nalogi ter prepri-
čanja o sebi kot učencu (npr. statistika mi nikoli ne gre ali pri matematiki sem 
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bil/-a vedno uspešen/-na) lahko vzbudijo tako pozitivna ali negativna čustva 
(veselje, jezo, brezup …). Skozi leta predhodnega šolanja so študenti razvi-
li značilne načine soočanja s čustvi (Boekaerts, 2007). Upoštevati moramo 
tudi, da se čustva nikoli ne pojavijo izolirano, ampak vedno v nekem konkre-
tnem učnem, socialnem in kulturnem okolju, z značilnimi skupinskimi pre-
pričanji, normami in vrednotami (Op ‘t Eynde, De Corte in Verschaffel, 2007).

Boekaerts (2007) predpostavlja dve paralelni poti samo-uravnavanja. Ko se 
študenti srečajo z ovirami pri učenju, so njihove strategije soočanja usmerjene 
v reševanje problema (npr. določanje razlogov za neuspeh, pridobivanje novih 
informacij, preoblikovanje akcijskega načrta) ali pa so usmerjene v čustva in 
njihovo uravnavanje (npr. predaja, iskanje čustvene opore, preklinjanje). Trud, 
ki ga študenti porabijo za k čustvom usmerjene strategije soočanja, je preple-
ten s trudom, ki je usmerjen v vključenost in vztrajanje pri učni nalogi.

Študentje uporabljajo različne strategije uravnavanja čustev tudi glede na 
to, koliko jim je predmet všeč, kar sta v raziskavi v visokošolskem kontekstu 
ugotovila Ben-Eliyahu in Linnenbrink-Garcia (2013). Uravnavanje čustev je 
bilo bolj kompleksno pri predmetih, ki so bili študentom najmanj všeč. Ta-
krat so študenti doživljali in uravnavali širok razpon čustev, od zaničevanja 
predmeta do uživanja v nekaterih vidikih istega predmeta. Študentje so za 
soočanje s čustvi pri predmetih, ki so jim bolj oziroma manj všeč, različno 
uporabljali tri tipične vrste uravnavanja čustev: ponovna presoja, potlačitev 
in ruminacija. V tej študiji sicer ni bilo dovolj podatkov, da bi se pokazale jasne 
povezave med čustvi, samouravnavanjem in učnimi dosežki, kljub temu pa je 
bilo jasno razvidno, da se uravnavanje čustev spreminja glede na kontekst – v 
tej raziskavi glede na všečnost predmeta. Študenti se bodo neizbežno sre-
čali z nekaterimi nalogami, ki jim ne bodo všeč. Pomembno pa je, da se na-
učijo soočati s svojimi čustvi in jih uravnavati tako, da se bodo lahko aktivno 
vključili v opravljanje študijskih nalog v različnih učnih kontekstih in pri tem 
vztrajali, dokler ne dosežejo določenih učnih ciljev (Ben-Eliyahu in Linnen-
brink-Garcia, 2013).

Povezavo med čustvi, pristopi k učenju in študijsko uspešnostjo so med fin-
skimi študenti proučevali Postareff, Mattsson, Lindblom-Ylänne in Hailikari 
(2017). Ugotovili so, da med pozitivnimi čustvi študentje pogosto navajajo 
navdušenje, interes in zadovoljstvo, negativna čustva, o katerih so študenti 
pogosto poročali, pa so bila nezadovoljstvo, zmedenost in tesnoba. Razisko-
valci so s klastrsko analizo študente razvrstili v tri skupine, ki so se razlikova-
le glede vrste čustev, pristopa k učenju in učnega uspeha. V prvem klastru so 
bili študenti, ki so doživljali predvsem pozitivna čustva, poleg tega je bil nji-
hov študijskih napredek hiter, njihov pristop k učenju pa globinski. V drugem 
klastru so bili študenti, ki so prav tako hitro napredovali in imeli globinski 
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pristop k učenju, vendar so doživljali pretežno negativna čustva frustracije 
in tesnobe. V tretjem klastru pa so bili študenti, ki so večinoma doživljali ne-
gativna čustva, le počasi so napredovali in so površinsko pristopali k učenju.

Motivacijo za študij pogosto obravnavamo kot enega pomembnejših osebnih 
dejavnikov pri študiju. Zimmerman (2002) kot ključne značilnosti učencev, ki 
samouravnavajo svoje učenje, navaja »osebno iniciativo, vztrajnost in spretno-
sti prilagajanja« (str. 70). V skladu s teorijo samodoločenosti višje ravni intrin-
zične in avtonomne motivacije vodijo k višji ravni samouravnavanja učenja, po 
drugi strani pa je zunanja motivacija povezana z nadzorovanim in zunanje urav-
navanim ravnanjem (Ryan in Deci, 2017). Če so teoretične predpostavke v zvezi 
z odnosom med motivacijo in samouravnavanjem učenja dokaj jasne, pa re-
zultati empiričnih študij ne dajejo vedno enoznačnih dokazov (de Bruijn-Smol-
ders, Timmers, Gawke, Schoonman in Born, 2016; Donche idr., 2013). Donche in 
sodelavci (2013) to nekonsistentnost razlagajo tako, da med študijskimi motivi 
študentov in njihovimi strategijami uravnavanja učenja ni vedno skladnega od-
nosa. Problem je lahko tudi v tem, da je težko operacionalizirati kompleksne 
konstrukte, kot sta motivacija in samouravnavanje, ter ustrezno meriti odnose 
med posamezni elementi. Prav tako pa je verjetno težko pričakovati enoznač-
ne in jasne rezultate pri ugotavljanju odnosov med motivacijo za študij in sa-
mouravnavanjem učenja, saj gre za preplet mnogih osebnih dejavnikov kot tudi 
dejavnikov trenutnega konteksta, v katerem poteka učenje.

Eden pogosto proučevanih motivacijskih dejavnikov je postavljanje ciljev pri 
študentih. McCardle, Webster, Haffey in Hadwin (2017) so proučevali značil-
nosti postavljanja ciljev v realnem univerzitetnem okolju. Izpostavili so šti-
ri lastnosti ciljev, ki naj bi prispevale k bolj učinkovitemu samouravnavanju 
študija: časovni okvir, aktivnost, standard in vsebina. Časovni okvir je tisti, 
s pomočjo katerega razčlenimo dolgoročne in oddaljene cilje v kratkoročne 
cilje, kar pripomore k spremljanju in ovrednotenju študijskega procesa po 
manjših, obvladljivih fazah, vse do posamične študijske ure. To je v visokošol-
skem kontekstu še posebej pomembno, saj je časovni okvir običajno določen 
z izpitnim obdobjem ob koncu semestra, ko se zgosti količina študijskih ob-
veznosti. Druga lastnost kakovostnega postavljanja ciljev je, da se določijo 
konkretne kognitivne aktivnosti v zvezi s študijsko snovjo, kot so prepoznati, 
primerjati, uporabiti. Tretja lastnost je, da so v cilje vključeni standardi, po 
katerih lahko vrednotimo njihovo doseganje. Na primer: proučiti	podobnosti	
in	razlike	med	dvema	teorijama ali povzeti gradivo z lastnimi besedami. Cilji pa 
morajo vsebovati tudi jasno vsebino (pojme), ki usmerjajo študente k obrav-
navi relevantnega gradiva. McCardle idr. (2017) so proučili, kakšni so cilji, ki 
si jih postavljajo študentje pri predmetu Učne	strategije, v okviru katerega 
so obravnavali tudi pomen postavljanja kakovostnih učnih ciljev. Raziskovalci 
so ugotovili, da so študentje večinoma postavljali zelo splošne cilje, ki niso 
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vsebovali zgoraj omenjenih sestavin. Poleg tega se skozi semester, ko so 
študentje spoznavali študijske strategije, postavljanje ciljev ni pomembno 
izboljšalo. Študentje so le s težavo vključevali postavljanje ciljev kot del sa-
mouravnavanja učenja v svoj lasten študij navkljub udeležbi pri predmetu, ki 
obravnava prav te strategije. V programih za spodbujanje avtonomnega uče-
nja naj bi bili torej še posebej pozorni na to, kakšne cilje si študenti postavijo 
in ne le na to, da imajo zastavljene cilje, kakršnikoli so že.

Pri proučevanju učne motivacije ima pomembno vlogo ciljna usmerjenost – 
tisto, kar vodi in usmerja študenta v neki učni situaciji. Avtorji so razvili različ-
ne modele, ki vključujejo dve, tri, štiri ali celo šest ciljnih usmerjenosti (Hall, 
Sampasivam, Muis in Ranellucci, 2016). Na tem mestu izpostavljava model, ki 
razlikuje med cilji obvladovanja (neke naloge, problema …) in cilji	dosežkov (re-
zultat, ocena) (Linnenbrink, 2007; Pintrich, 2003). Cilji obvladovanja usmerja-
jo študente k učenju in razumevanju, razvijanju novih spretnosti in izboljšanju 
učenja glede na lastne standarde uspešnosti. Po drugi strani cilji dosežkov 
predstavljajo za študenta skrb, kako bodo izkazali svoje zmožnosti, pridobili 
priznanje, zaščitili svoje samospoštovanje (strah pred kritiko); vodijo pa tudi 
k oblikovanju standardov glede na primerjavo z ostalimi študenti in željo, da 
bi jih prekosili (Pintrich, 2003). De Clercq, Galand in Frenay (2013) so potrdili 
rezultate številnih predhodnih raziskav, ki so pokazale, da cilji obvladovanja 
napovedujejo uporabo globinskega pristopa pri študentih. Poleg tega, da so 
cilji obvladovanja povečali stopnjo globinskega procesiranja gradiva, je to 
pozitivno vplivalo na razvoj samouravnavanja študija (De Clercq idr., 2013).

K osebnim dejavnikom sodi tudi pripravljenost in zmožnost študentov, da po-
vratno informacijo o svojem znanju izkoristijo za samouravnavanje učenja. V 
nadaljevanju se bova vlogi povratne informacije še posvetili, na tem mestu pa 
posebej izpostavljava štiri značilne procese, ki podpirajo proaktivno ukvarjanje 
študentov s povratno informacijo (Winstone, Nash, Parker in Rowntree, 2017). 
To so: samo-ocena (sodbe glede sebe in lastnih značilnosti); »ocenjevalna« 
pismenost (angl. assessment literacy – razumevanje procesa preverjanja in 
ocenjevanja znanja ter oblikovanje lastnih ocen o svojih dosežkih); postavljanje 
ciljev in samo-uravnavanje (prevajanje ciljev v ustrezno dejavnost, pregledo-
vanje in prilagajanje učenja glede na doseganje ciljev); motivacija, odprtost in 
pripravljenost za sprejemanje povratne informacije in ukvarjanje z njo.

Značilnosti konteksta
Ob upoštevanju raznolikosti študentov je pomembno ustvarjanje učnih oko-
lij, v katerih lahko študentje v skupnem sodelovanju ustvarjajo znanje in pre-
verjajo svoje razumevanje, ali so dosegli zastavljene učne cilje oz. tisto, kar 
šteje kot vredno znanje (angl. worthwhile	knowledge, Garrison, 1997, str. 23). 



visokošolsko poučevanje za aktivno in kakovostno učenje 183

Strategije poučevanja so del konteksta, na katerega ima učitelj še posebno 
velik vpliv. Sem spada oblikovanje izvedbe predmeta, ki lahko vključuje in-
teraktivne, aktivne in sodelovalne oblike dela, izkustveno učenje, projektno 
delo itn. Posebej velik vpliv pa ima podajanje povratne informacije o doseže-
nem znanju ter način preverjanja in ocenjevanja znanja. 

Zanimive so ugotovitve Vermunta in Donchea (2017, str. 288–289), ki sta nare-
dila pregled študij, v katerih so proučevali učinke določenih dejavnosti v viso-
košolskem študiju z vidika spodbujanja kakovosti učenja. Pokazalo se je, da s 
pristopi, kot so problemsko učenje, študije primera, integrirano poučevanje 
v praktičnih kontekstih, lahko spodbudimo v smisel in v uporabo usmerje-
no učenje. V skladu s tem so študentje uporabljali tudi več spretnosti samo-
-uravnavanja. Avtorja pa sta opozorila, da je treba tovrstne pristope uvajati 
postopno, saj sicer lahko pride do nasprotnih učinkov. Če študenti niso vajeni 
samostojnega odločanja in ravnanja v kompleksnejših učnih situacijah, po-
tem je lahko nenadno uvajanje pristopov poučevanja za aktivnejši študij neu-
činkovito (npr. študenti se izogibajo prevzemanju odgovornosti, učnih nalog 
se niti ne lotijo ali se jih lotijo s površinskim pristopom) – Vermunt in Verloop 
(1999) sta to poimenovala destruktivno trenje.

V že omenjeni raziskavi o povezavi med osebnostnimi lastnostmi in samo-
uravnavanjem učenja so Donche idr. (2013) raziskovali tudi vlogo strategij 
poučevanja pri uporabi učnih strategij s strani študentov. Razlikovali so med 
neposrednim	poučevanjem, kjer ima učitelj visoko stopnja nadzora nad uče-
njem študentov in je usmerjen v neposreden prenos učnih vsebin, in v	učenje	
usmerjenim	pristopom	k	poučevanju, ki omogoča študentom, da prevzamejo 
več odgovornosti za svoj študij.

Skladno s teoretičnimi napovedmi je bilo učenje z odkrivanjem, ki ga je spod-
budilo poučevanje, usmerjeno v učenje, pozitivno povezano s samouravna-
vanjem učenja in globinskim procesiranjem snovi. Manj pričakovan pa je bil 
rezultat, da sta se tudi zunanje uravnavanje in površinsko procesiranje po-
vezovala z učenjem z odkrivanjem; neposredno poučevanje pa je bilo pove-
zano z nižjo ravnjo zunanjega uravnavanja. Več je možnih razlag za neskla-
dne rezultate. Na eni strani je možen vpliv t.  i. negativnega »trenja«, zlasti 
pri študentih, ki niso vajeni visoke stopnje avtonomije, medtem ko močna 
prisotnost visoke stopnje zunanjega nadzora študentom niti ne dopušča 
strateške možnosti za uporabo lastnega nadzora. Druga možna razlaga je, da 
študenti zaznavajo visoko stopnjo obremenjenosti, ki prispeva k višji stopnji 
preživetvenih strategij. Neskladnost rezultatov s teoretičnimi napovedmi pa 
bi lahko izhajala tudi iz drugih kontekstualnih dejavnikov, kot so načini oce-
njevanja znanja. 
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Prav način ocenjevanja je eden od pomembnih kontekstualnih dejavnikov, ki 
močno vpliva na to, kako študenti pristopijo k obravnavi študijskega gradiva 
(Bloxham in Boyd, 2007; Biggs in Tang, 2007; Gibbs in Simpson, 2004–05), kar 
sva izpostavili že v uvodnem delu.

Še posebno pomembno vlogo ima učiteljeva povratna informacija med štu-
dijskim procesom (Garrison, 1997). Ker so si študentje različni, ni enega naj-
boljšega načina oblikovanja in posredovanja povratnih informacij, saj nekate-
ri študentje potrebujejo več povratnih informacij iz zunanjih virov, drugi pa se 
bolj zanašajo na notranje vire in lastno presojo (Vermunt in Donche, 2017). Ni-
col in Macfarlane-Dick (2006) sta oblikovala sedem načel za dajanje povratne 
informacije, ki »lahko ojača zmožnost študentov, da sami uravnavajo lastno 
izkazovanje znanja« (str. 205). 

Dobra praksa dajanja povratne informacije po Nicol in Macfarlane-Dick (2006):

1. pomaga razjasniti, kaj je kakovostno izkazano znanje (jasni postanejo cilji, 
kriteriji, pričakovani standardi);

2. spodbuja razvoj samo-ocenjevanja (urjenje v veščinah samo-ocenjevanja, 
izbor izdelkov za portfolio z refleksijo, vrstniško ocenjevanje ipd.);

3. prinaša kakovostno povratno informacijo o učenju študentov (ta je pravo-
časna, daje napotke za popravljanje, študenti imajo možnost, da se odzo-
vejo na povratno informacijo);

4. spodbuja dialog o učenju med učiteljem in študenti ter medvrstniški dia-
log (npr. pregled povratne informacije pri vajah ali konzultacijah, podaja-
nje, sprejemanje in dialog o povratni informaciji v različnih fazah učnega 
procesa);

5. spodbudi pozitivna motivacijska prepričanja in samo-spoštovanje (npr. 
povratna informacija je usmerjena na to, kar je študent naredil, in ne na to, 
kar je; pozornost, ki je usmerjena na samo-spoštovanje ter osebnostne 
značilnosti študenta, ima lahko negativne učinke na stališča in izkazova-
nje znanja);

6. omogoča, da se razhajanje med trenutnim in zaželenim stanjem zmanjša 
ali izniči (npr. možnosti za ponovno oddajo naloge, naloge so sestavljene 
iz več zaporednih faz);

7. ponuja informacijo učiteljem za nadaljnje načrtovanje poučevanja. 

Kontekstualni dejavniki so posebej izpostavljeni z vidika situacijskega mo-
dela, ki uravnavanje učenja vidi na dveh ravneh: kot individualni proces pri 
posamezniku in kot proces uravnavanja na ravni skupine, kjer se individualni 
cilji in skupni cilji pojavljajo skupaj (Järvenoja idr., 2015). Interakcija med čla-
ni skupine je usmerjena k doseganju učnih nalog, ki zahtevajo sodelovanje, 
s tem pa je uravnavanje učnih aktivnosti usmerjeno tako na posameznega 
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študenta kot na ostale člane in skupino kot celoto. Skupne oblike uravnava-
nja so na primer diskusija o razumevanju učnih nalog, deljenje idej, spodbuja-
nje drug drugega ob soočanju s težavami (Järvenoja idr., 2015; Volet, Vauras 
in Salonen, 2009). Järvenoja, Näykki in Törmänen (2019) so proučevali, kako 
študenti uravnavajo čustva ob različnih izzivih v sodelovalnih učnih situaci-
jah. Ugotovili so, da je skupno uravnavanje čustev relativno redko, vendarle 
pa so rezultati pokazali, da so raznoliki izzivi (tako kognitivni kot tudi motiva-
cijski, čustveni in socialni) sprožili uravnavanje čustev na skupinski ravni. To-
vrstne raziskave kažejo na pomembno vlogo, ki jo ima zmožnost študentov, 
da koordinirajo in uravnavajo sodelovalne dejavnosti, kar omogoča učinkovi-
to učenje v skupinskem kontekstu.

Rezultati vseh navedenih in številnih drugih študij o dejavnikih učenja v vi-
sokošolskem okolju so nam lahko v podporo pri oblikovanju vodil za spod-
bujanje aktivnejše in odgovornejše vloge študentov pri njihovem študiju. 
Nedvomno so študentje zelo raznoliki (v osebnostnih lastnostih, predhodnih 
izkušnjah, motivacijski usmerjenosti itd.) in vedno znova se moramo spra-
ševati, kaj je značilno za skupino študentov, ki jo poučujemo, ter razmišljati, 
kako jih spodbuditi k uporabi ustreznih strategij procesiranja učnega gradiva 
in samouravnavanja učenja. Ob tem se velja zavedati, da s svojimi pristopi 
in usmeritvami ne bomo vedno uspešno nagovorili vseh študentov. Zato je 
pomembno, da smo kar se da fleksibilni in raznoliki v strategijah poučeva-
nja. Mnogi študenti potrebujejo tudi podporo pri postavljanju kratkoročnih in 
konkretnih ciljev, s čimer bodo tudi lažje osmislili svoje učenje. Zavedati se 
moramo, da bodo študentje pripravljeni vlagati napor v učenje le, če jim bo 
smiselno, če bodo začutili, da verjamemo vanje, in bodo ocenili, da so lah-
ko uspešni. Bistveno je, da jih pri tem spodbujamo k ciljem obvladovanja, pri 
čemer ključno vlogo lahko odigrata formativna povratna informacija (za štu-
denta je še zlasti motivacijska izkušnja obvladovanja) in končno ocenjevanje, 
ki vključuje predvsem poglobljeno razumevanje konceptov in osvajanje rele-
vantnih kompetenc. Študentje so lahko v pomembno oporo drug drugemu 
tako pri samouravnavanju kot pri skupnem uravnavanju učenja. Zato velja 
razmisliti, kako organizirati učenje v manjših skupinah, na različnih projektih 
in jih spodbuditi k refleksiji tega sodelovalnega učenja.

Zaključek

Visokošolsko poučevanje, ki ima za cilj razvijanje avtonomnih in odgovor-
nih strokovnjakov, vključuje in spodbuja vlogo študentov pri uravnavanju la-
stnega učenja in prevzemanju odgovornosti za študij. Študentje bodo težko 
sprejeli odgovornost za osmišljanje svojega učenja, če bodo imeli le majhen 
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nadzor nad svojim učenjem (Garrison, 1997). Če želimo premik k za študente 
smiselnemu učenju, k doseganju za njih relevantnih učnih ciljev, to pomeni 
tudi zahtevo po zmanjševanju učiteljevega nadzora in zahtevo po večji odgo-
vornosti študentov. Večjo odgovornost pa bodo pripravljeni sprejeti, če bodo 
postavljeni pred za njih smiselne izzive in bodo notranje motivirani za učenje, 
če bodo deležni ravno prave podpore svojih učiteljev in študijskih kolegov ter 
bodo ocenili, da lahko dosežejo zastavljene cilje.
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VZPOSTAVLJANJE INKLUZIVNO NARAVNANE 
VISOKOŠOLSKE UČNE SKUPNOSTI NA PRIMERU ŠTUDENTOV 

S POSEBNIMI POTREBAMI

Katja Jeznik
Univerza v Ljubljani, Filozofska fakulteta

Vzpostavljanje inkluzivne učne skupnosti je cilj, h kateremu stremimo na vseh 
ravneh vzgojno-izobraževalnega sistema. Vključevanje pogosto povezujemo 
s posamezniki in skupinami, ki so bili v zgodovini večkrat izključeni in stigma-
tizirani. Ena od teh skupin so osebe s posebnimi potrebami. V prispevku pred-
stavimo in analiziramo sodobne sistemske rešitve njihovega vključevanja v 
izobraževanje. Poleg normativnih rešitev predstavimo tudi glavne dileme, ki 
se iz obveznega šolanja prenašajo na višje ravni izobraževanja, torej tudi na 
terciarno.

Uvod

Inkluzivna naravnanost učnih skupnostih v zadnjih desetletjih prežema vse 
ravni izobraževalnega sistema. Od podpisa Salamanške	izjave leta 1994 (UNE-
SCO, 1994) do danes so evropske države različno uspešno implementirale na-
čela inkluzije v svoje šolske sisteme, sprva na primarni in sekundarni ravni iz-
obraževanja, vse bolj pa je izpostavljena tudi potreba po tem, da se ustrezne 
sistemske rešitve oblikuje tudi na ravni terciarnega izobraževanja (UNESCO, 
2015; OZN, 2016; Schmidt, 2021). Inkluzija je že na douniverzitetni ravni težko 
dosegljiv cilj, v zadnjih desetletjih pa so bile identificirane tudi različne ovi-
re in prepreke na poti do nje (Arduin, 2015; Ermenc, Jeznik in Mažgon, 2019; 
Florian, 2014; Lesar, 2009; Thomas, 2013). Glavno izhodišče pričujočega pri-
spevka bosta predstavitev in ovrednotenje sistemskih rešitev, ki naj bi bile v 
podporo inkluziji študentov s posebnimi potrebami na primeru najstarejše in 
največje univerze v Sloveniji, Univerze v Ljubljani.

Za lažje razumevanje opisanega pa bomo najprej predstavili kratek zgodo-
vinski oris šolanja oseb s posebnimi potrebami na ravni obveznega in sre-
dnješolskega izobraževanja. Poleg normativnih rešitev bomo predstavili tudi 
glavne dileme, ki se iz obveznega šolanja prenašajo na višje ravni izobraževa-
nja, torej tudi na terciarno. Predstavili bomo tudi glavne teoretske oprede-
litve koncepta inkluzije in povzeli rezultate raziskav, v katerih so že bili ana-
lizirani pogledi visokošolskih pedagoških delavcev in študentov na inkluzijo 
(Lesar, 2018; Lesar in Mihelič, 2020; Rebolj, 2018).
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Sistemske rešitve v podporo inkluziji študentov 
s posebnimi potrebami

Da bomo bolje razumeli sistemsko ureditev položaja študentov s posebnimi 
potrebami, bomo najprej na kratko povzeli ureditev na predhodnih izobraže-
valnih ravneh. Pravica do šolanja oseb s posebnimi potrebami ni od nekdaj uni-
verzalna pravica in ni bila pridobljena hkrati z uvedbo obveznega šolanja za vse 
učence ob prvi šolski naredbi leta 1774. Prvi podatki o šolah, namenjenih učen-
cem, ki niso bili vključeni v običajne šole, se vežejo na ustanovitev šole za gluhe 
in naglušne v Novi Gorici v prvi polovici 19. stoletja. Leta 1911 je bil v Ljubljani 
organiziran prvi oddelek za učence z motnjo v duševnem razvoju, leta 1919 pa je 
bila ustanovljena še prva specializirana šola za slepe učence (Bela knjiga, 2011). 
Bolj celostno področje šolanja oseb s posebnimi potrebami pa uredi šele šol-
ski zakon leta 1958, ki opredeli, da imajo vsi državljani enake pravice do vzgoje 
in izobraževanja. Dve leti pozneje je bil sprejet Zakon	o	posebnem	šolstvu, še 
osem let pozneje pa Zakon o usposabljanju otrok in mladostnikov z motnjami v 
telesnem	in	duševnem	razvoju. Leta 1976 je bil sprejet Zakon	o	izobraževanju	ot-
rok	in	mladostnikov	z	motnjami	v	telesnem	in	duševnem	razvoju, sledil pa mu je 
Pravilnik	o	razvrščanju	in	razvidu	otrok,	mladostnikov	in	mlajših	polnoletnih	oseb	
z	motnjami	v	telesnem	in	duševnem	razvoju. S tem naj bi se začelo postopno 
opuščanje kategorizacije oseb s posebnimi potrebami v skupine, sledilo pa 
mu je razvrščanje. Razvrščali so se duševno moteni otroci, otroci s slušnimi in 
govornimi motnjami, slepi in slabovidni otroci, otroci z drugimi telesnimi mo-
tnjami, vedenjsko in osebnostno moteni ter otroci z več vrst motenj (prav tam). 
Osamosvojitvi Slovenije je v sredini 90. let prejšnjega stoletja sledila obsežna 
prenova šolstva na vseh ravneh, tudi šolanja oseb s posebnimi potrebami. Za-
dnje večje spremembe so bile vpeljane leta 2000 s sprejetjem Zakona o usmer-
janju oseb s posebnimi potrebami, ki je urejal področje vzgoje in izobraževanja 
po celotni izobraževalni vertikali do terciarne ravni. Zakon je bil večkrat dopol-
njen (Uradni list RS, št. 40/12), od januarja 2019 pa za predšolsko vzgojo velja 
nova ureditev, ki izhaja iz Zakona	o	celostni	zgodnji	obravnavi	predšolskih	otrok	
s posebnimi potrebami (Uradni list, RS, št. 41/17). 

V skladu z Zakonom o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (2012) (v na-
daljevanju ZUOPP-1) se je v Sloveniji uveljavila naslednja razporeditev otrok 
v devet skupin: 

•	 otroci z motnjami v duševnem razvoju, 
•	 gluhi in naglušni otroci, 
•	 slepi in slabovidni otroci oziroma otroci z okvaro vidne funkcije, 
•	 otroci z govorno-jezikovnimi motnjami, 
•	 gibalno ovirani otroci,
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•	 otroci s primanjkljaji na posameznih področjih učenja, 
•	 dolgotrajno bolni otroci, 
•	 otroci s čustvenimi in vedenjskimi motnjami, 
•	 otroci z avtističnimi motnjami.

Skladno z mednarodnimi priporočili (zlasti Salamanška	 izjava) je Slovenija 
vpeljala integracijski model šolanja za učence s posebnimi potrebami. Cilj 
šolskih oblasti je bil predvsem, da se čim več učencev vključi v običajne šole, 
a hkrati se Slovenija ne odloči v celoti opuščati šolanja učencev v specialnih 
izobraževalnih ustanovah (Ermenc, Jeznik in Mažgon, 2019). ZUOPP-1 (2012) 
določa, da o načinu vključevanja učencev s posebnimi potrebami v šolski 
sistem odloča ustrezna strokovna komisija, ki v procesu usmerjanja opredeli 
posebno potrebo učenca in ga skladno z njegovimi potrebami usmeri v enega 
od izobraževalnih programov, namenjenih učencem s posebnimi potrebami. 
Zakon loči pet izobraževalnih programov za obvezno raven izobraževanja: 

•	 Vzgojno-izobraževalni	program	s	prilagojenim	 izvajanjem	 in	dodatno	stro-
kovno	pomočjo. 

V ta program so vključeni učenci, ki jim zadostujejo prilagoditve pri izvajanju 
programa, ki je sicer identičen programu večinske osnovne šole. Učenci, ki 
so usmerjeni v ta program, ki se izvaja sočasno z običajnim programom, so 
praviloma upravičeni do različnih prilagoditev učnega procesa in dodatne 
strokovne pomoči v obsegu do 5 ur, od tega je vedno ena ura namenjena sve-
tovalnim storitvam. 

•	 Prilagojen	 program	 vzgoje	 in	 izobraževanja	 z	 enakovrednim	 izobrazbenim	
standardom. 

Pri tem programu gre za prilagoditve programov za različne skupine otrok s 
posebnimi potrebami (npr. za gluhe, za gibalno ovirane, slepe itd.). V okviru 
teh programov se lahko prilagaja organizacija pouka, načini ocenjevanja zna-
nja ipd. Tudi v teh programih se učencem lahko zagotovi dodatna strokovna 
pomoč, program pa se lahko izvaja v oddelkih z običajnim programom, lahko 
pa tudi v specializiranih ustanovah. 

•	 Prilagojen	 program	 vzgoje	 in	 izobraževanja	 z	 nižjim	 izobrazbenim	
standardom. 

Ta program je namenjen zlasti učencem z lažjo motnjo v duševnem razvo-
ju in se praviloma izvaja v specializiranih ustanovah oz. v ločenih oddelkih 
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običajne šole. Program traja devet let, po devetih letih uspešnega šolanja 
in prehajanja med razredi pa imajo učenci priznan sedmi razred običajne 
osnovne šole ter končano osnovnošolsko obveznost.

•	 Posebni	program	vzgoje	in	izobraževanja	za	otroke	z	zmerno,	težjo	in	težko	
motnjo	v	duševnem	razvoju	in	drugih	posebnih	programih. 

•	 Vzgojni program, ki je namenjen učencem z vedenjskimi težavami. 

Posamezna šola lahko torej po trenutno veljavni zakonodaji izvaja več pro-
gramov hkrati, a jih v primeru znižanega standarda znanja izvaja v ločenih od-
delkih. Za vsakega učenca, vključenega v enega od naštetih programov, na 
šoli pripravijo individualizirane programe. Vanje zapišejo vse prilagoditve, ki 
jih posameznik potrebuje za enakovredno sodelovanje pri pouku in dosega-
nje optimalnih učnih ciljev. 

V rednih in prilagojenih osnovnošolskih programih se je v šolskem letu 
2019/20 izobraževalo 13.302 otrok s posebnimi potrebami. Večina teh otrok 
(81 %) je bilo vključenih v večinski program, ki pa se je izvajal z dodatno stro-
kovno pomočjo; ti otroci so predstavljali 5,7  % vseh učencev v običajnem 
osnovnošolskem programu. V specializiranih ustanovah pa se šola okoli 2 % 
celotne generacije otrok1.

Tudi srednješolsko izobraževanje ponuja dijakom različne programe. Učenci, 
ki so zaključili devetletno osnovnošolsko obveznost in hkrati niso zaključili 
vseh devetih razredov običajne osnovne šole, temveč prilagojen program z 
nižjim izobrazbenim standardom, se lahko vpišejo v programe nižjega poklic-
nega izobraževanja, ki se izvajajo v okviru srednjih šol ali srednješolskih cen-
trov. Ti programi so namenjeni temu, da dijaki pridobijo manjkajočo osnovno-
šolsko izobrazbo oz. se uvedejo v poklic. Po pridobitvi te ravni izobrazbe se 
lahko vpišejo v katerokoli srednjo šolo, praviloma pa gre za prehode v triletno 
poklicno izobraževanje. Po zaključku te šole pa se lahko skupaj s preostalimi 
dijaki vpišejo še v program strokovno-tehničnega izobraževanja ter šolanje 
po zaključku nadaljujejo tudi na višjih ravneh izobraževanja oz. se zaposlijo. 

Tako kot za raven osnovnošolskega izobraževanja tudi za srednje šole velja 
sistem usmerjanja posameznikov v izobraževalni program v skladu z ZUOPP-1 
(2012). Nekateri programi srednješolskega izobraževanja pa se, podobno kot 
osnovnošolski, izvajajo le v ločenih izobraževalnih ustanovah (za gibalno ovi-
rane, slepe in slabovidne, gluhe in naglušne ter dijake z govorno-jezikovni-
mi motnjami). Večina dijakov s posebnimi potrebami se vključuje v večinske 
srednje šole, kjer se jim glede na odločbo o usmeritvi v izobraževalni program 
omogočijo prilagoditve učnega procesa in izvajajo ure dodatne strokovne 
pomoči. 
1 https://www.stat.si/StatWeb/News/Index/8854. 
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Pregled statistike vpisanih dijakov v različne srednješolske programe (skup-
no 72.783 dijakov) potrdi podobno rast dijakov s posebnimi potrebami, kot v 
zadnjih letih to velja za obvezno izobraževanje. V šolskem letu 2010/11 je bilo v 
različne programe vpisanih 2.780 dijakov s posebnimi potrebami, v šolskem 
letu 2019/20 pa že 5.311 dijakov. Trenutno vpisan delež dijakov s posebnimi 
potrebami predstavlja 7,3 % deleža vseh dijakov, ki so vpisani v različne sred-
nješolske programe (Statistika in analize …, 2018). 

Na ravni terciarnega izobraževanja pa se sistemska pozornost na študente s 
posebnimi potrebami uveljavlja šele v zadnjih letih. Prvi razlog tega lahko ra-
zumemo kot posledico vsesplošne masifikacije terciarnega izobraževanja od 
druge svetovne vojne naprej in podpore osebam na douniverzitetnih ravneh 
izobraževanja (Rebolj, 2018). Podatki o skoraj polovičnem deležu generaci-
je, ki se vpisuje na terciarno raven izobraževanja, kažejo, da je Slovenija celo 
presegla zavezo po povečanju deleža oseb, ki vstopajo v nivo terciarnega iz-
obraževanja. Po drugi strani pa je hkrati možno zaznati vzporedno najmanj 
dva negativna trenda (Komljenovič in Marjetič, 2010): prvič, relativno nizek 
delež oseb, ki dosežejo najvišjo stopnjo izobrazbe (doktorat znanosti), in dru-
gič, velik osip tistih, ki študija ne zaključijo (35 %). Drug razlog, da se položaj 
študentov s posebnimi potrebami ureja tudi na sistemski ravni, pa lahko po-
vežemo s prepričanjem, da je izobraževanje eden od načinov, ki osebam s 
posebnimi potrebami omogoča večjo finančno neodvisnost in večjo kompe-
tentnost na trgu dela ob siceršnji pogosti izpostavljenosti brezposelnosti in 
nižjim dohodkom ter posledično tveganju revščine in socialne izključenosti 
(Rebolj, 2018; Cankar, 2020). Tako kot za vse, tudi za študente s posebnimi 
potrebami velja, da višja stopnja izobraženosti lahko pomeni splošen dvig ka-
kovosti posameznikovega življenja. 

Področje izobraževanja študentov s posebnimi potrebami se torej sistemsko 
ureja šele v zadnjih letih, in sicer po sprejetju Zakona	za	urejanje	položaja	štu-
dentov (Uradni list RS, št. 61/17). Osnovne podlage izhajajo iz Zakona o viso-
kem	šolstvu (Uradni list RS, št. 32/12), ki od leta 2017 v 69.a členu določa, kdo 
so študenti s posebnimi potrebami in študenti s posebnim statusom ter do 
česa so upravičeni. 

Če želi študent status	o	posebnih	potrebah uveljaviti ob vpisu na izbran štu-
dijski program, mora najprej pridobiti status kandidata s posebnim statusom 
pri vpisu, status študenta	s	posebnim	statusom pa lahko uveljavi kadarkoli v 
nadaljevanju študija.

Status kandidata s posebnim statusom pri vpisu študenta je pomemben pred-
vsem za to, ker kandidatom, ki nimajo potrebnega števila točk za sprejem 
v enega od treh v prijavi navedenih študijskih smeri, omogoča uvrstitev na 
seznam naknadno sprejetih študentov, če izpolnjujejo splošne pogoje za vpis 
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v študijski program in dosežejo najmanj 90 % minimalnih točk, potrebnih za 
uvrstitev. O dodelitvi tega statusa odloča Komisija	 za	 dodelitev	 statusa na 
podlagi individualne prošnje in dokazil, ki jih poda študent. Status se študen-
tu lahko podeli na osnovi predhodne uvrstitve med dijake s posebnimi po-
trebami, zaradi invalidnosti, kronične ali akutne bolezni, statusa športnika 
ali zaradi izjemnih socialnih razmer. Vsakega od naštetih razlogov pa mora 
dokazovati s formalnimi dokazili (Pravila za dodelitev statusa …, 2020). 

V nadaljevanju bomo ureditev statusa študenta s posebnimi potrebami 
povzeli glede na ureditev področja na največji univerzi v Sloveniji, Univerzi 
v Ljubljani. Na njenih spletnih straneh2 so študenti s posebnimi potrebami 
obravnavni skupaj z vsemi drugimi študenti, ki potrebujejo poseben status: 
»Študenti s posebnim statusom so študenti, ki izkazujejo pomembne dosež-
ke na področju športa, umetnosti in kulture, študenti starši in študenti s po-
sebnimi potrebami, kamor se uvrščajo tudi študenti v izrednih socialnih raz-
merah.« Status si študent ureja skladno s Pravilnikom	o	študentih	s	posebnim	
statusom na Univerzi v Ljubljani (2018).

V tem pravilniku so v 5.  členu študenti s posebnimi potrebami opredeljeni 
kot:

»Študenti s posebnimi potrebami so študenti, ki zaradi dolgotrajnih 
okvar, motenj, primanjkljajev ali bolezni (v nadaljevanju: težave) 
potrebujejo pomoč in prilagoditve za njihovo učinkovito vključitev v 
študij in opravljanje študijskih obveznosti. To so zlasti študenti z delno 
ali popolno izgubo vida (slabovidni in slepi študenti), študenti z delno ali 
popolno izgubo sluha (naglušni in gluhi študenti), študenti z govorno-
jezikovnimi težavami (težavami v komunikaciji), študenti z gibalno 
oviranostjo, študenti z dolgotrajno ali kronično boleznijo, študenti 
s primanjkljaji na posameznih področjih učenja (težave na področju 
branja in pisanja, npr. disleksij a ipd.), študenti z motnjami avtistične-pisanja, npr. disleksija ipd.), študenti z motnjami avtistične-
ga spektra, telesnimi poškodbami in/ali dolgotrajnejšo rehabilitacijo, z 
motnjami v telesnem in duševnem zdravju ter s čustvenimi in vedenj-
skimi motnjami. Status študenta s posebnimi potrebami ima lahko tudi 
študent na podlagi izrednih socialnih razmer.« (prav tam)

Pravilnik določa tudi postopek in pogoje za pridobitev posebnega statusa, 
možne načine prilagoditve okolja in načina izvajanja študija ter opravljanje 
študijskih obveznosti na članicah glede na pogoje izvajanja študija, koordina-
cijo aktivnosti za spremljanje in podporo študentov s posebnim statusom na 
UL in njenih članicah ter vodenje evidence in dokumentacije na članicah UL.

2 https://www.uni-lj.si/studij/studenti-s-posebnim-statusom/.
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V nadaljevanju povzemamo ključne korake v postopku pridobitve statusa 
(prav tam):

•	 Študent lahko zaprosi za poseben status z individualno prošnjo na članici 
Univerze v Ljubljani, ki izvaja študijski program, v katerega je vpisan, ali na 
članici, ki ta program koordinira, kadar ga izvaja več članic.

•	 V vlogi mora študent opredeliti svoje potrebe po prilagoditvah pri študiju in 
opravljanju študijskih obveznosti.

•	 O podelitvi posebnega statusa odloča pristojni organ članice UL s sklepom 
na prošnjo študenta, ki jo vloži skupaj z dokazili o izpolnjevanju pogojev 
za pridobitev posebnega statusa, praviloma ob vpisu v letnik študijskega 
programa, lahko pa tudi kadarkoli med študijskim letom, ko so izpolnjeni 
pogoji za podelitev posebnega statusa.

•	 Status se podeli za eno študijsko leto, za celoten čas študija, lahko pa tudi 
za čas veljavnosti dokazil o izpolnjevanju pogojev za pridobitev statusa. 
Status študenta, ki je podeljen za celoten čas študija, preneha dve leti po 
izgubi statusa študenta. Če študent po tem obdobju nadaljuje študij z vpi-
som v letnik ali študij zaključuje brez vpisa v letnik ali dodatno leto, mora 
za dokončanje obveznosti pod posebnimi pogoji študija zaradi posebnih 
potreb ponovno zaprositi za prilagoditve, ki izhajajo iz statusa študenta s 
posebnim statusom. O trajanju posebnega statusa odloči pristojni organ, 
ki ga določi članica.

•	 Pred izdajo sklepa se lahko s študentom opravi razgovor za razjasnitev vrs-
te ovir in njihovega vpliva na opravljanje obveznosti študenta.

•	 Pristojni organ odloči o vlogi s sklepom najpozneje v enem mesecu od pre-
jema vloge. Sklep mora obsegati navedbo prilagoditev in obdobje, v kate-
rem so te priznane.

•	 Postopek obravnave, odločanja in vročanja sklepa se izvede skladno z do-
ločbami Statuta UL.

•	 Če se ovire ali posebne potrebe študenta med obdobjem, določenim po 
prejšnjem odstavku tega člena, spremenijo, se lahko na zahtevo študenta 
izdani sklep dopolni in opredeli nove potrebne prilagoditve (prav tam).

S pridobitvijo statusa lahko študenti pridobijo pomoč in različne prilagoditve 
pri opravljanju študijskih obveznosti, saj se srečujejo z dodatnimi aktivnos-
tmi ali ovirami, ki zaradi dodatnih obremenitev ali omejitev vplivajo na njihovo 
vključevanje v študijski proces in opravljanje študijskih obveznosti.

Ugotovimo lahko, da pomeni formalna ureditev področja študija za študente 
s posebnimi potrebami v določenem smislu nadaljevanje ureditve na douni-
verzitetni ravni šolanja. Ključna razlika je v tem, da na terciarni ravni izobra-
ževanja ne poznamo posebnih študijskih programov, ki bi bili namenjeni 
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študentom s posebnimi potrebami, kot jih poznamo na ravni primarnega in 
sekundarnega izobraževanja. 

Ker gre za novejše rešitve, še ne obstaja baza podatkov o tem, koliko je de-
jansko študentov, ki študirajo ob posebnem statusu. Podobno Rebolj (2018) 
ugotavlja tudi za nekatere druge evropske države. 

Na Univerzi v Ljubljani je bila perspektiva študentov s posebnimi potrebami 
ovrednotena februarja 2021, iz poročila pa je razvidno tudi število študentov 
za študijsko leto 2020/2021 (Rezultati ankete za študente s posebnimi po-
trebami, 2021), ki predstavlja 1,2 % celotne populacije študentov, vpisanih na 
Univerzo v Ljubljani, oz. 489 od 40.607 vpisanih študentov3. Rezultati ankete 
za	študente	s	posebnimi	potrebami (2021) kažejo tudi, da so študentje v večji 
meri zadovoljni s prilagoditvami študijskega procesa in da so te bile upošte-
vane tudi v obdobju študija na daljavo. 

Ne glede na manko kompleksnejših podatkov, pa se delež študentov s poseb-
nimi potrebami povečuje in se bo povečeval tudi v prihodnje. Zato bo treba 
poskrbeti za ustrezne podatkovne baze ter druge sisteme podpore in po-
moči posameznikom, ki kljub oviranostim nadaljujejo študij na višjih ravneh 
izobraževane vertikale. Pred nekaj leti je sicer bila opravljena nacionalna štu-
dija o stanju ureditve posebnih skupin študentov, tudi študentov s posebnimi 
potrebami (Košak Babuder idr., 2018; Schmidt, 2021), ki pa je ob zaznanem 
napredku na tem področju izpostavila tudi šibkosti. Poleg ustreznih infras-
trukturnih pogojev za organizacijo postopkov, svetovalnih in podpornih me-
hanizmov študentom s posebnimi potrebami, je nujno pozornost in energijo 
usmeriti tudi v usposabljanja in podporo visokošolskim učiteljem in drugim 
strokovnim delavcem za delo s to skupino študentov. Pomemben korak na 
tem področju je bil narejen ob izdaji priročnika Poučevanje	študentov	s	po-
sebnimi	potrebami,	Priročnik	za	visokošolske	učitelje,	strokovne	sodelavce	in	
druge,	ki	se	v	študijskem	procesu	srečujejo	s	študenti	s	posebnimi	potrebami 
(2020), redno pa se posodabljajo tudi spletni viri pomoči Univerze v Ljubljani4.

Opredelitev inkluzije kot obče-pedagoškega koncepta

Čeprav koncept inkluzije sredi 90. let prejšnjega stoletja vpelje že Salamanš-
ka izjava (UNESCO, 1994), v Sloveniji pa je vsaj deloma podprt z zgoraj opisani-
mi normativnimi rešitvami šolanja oseb s posebnimi potrebami, pa še danes 
ni enoznačnih teoretskih opredelitev pojma inkluzija. Sledimo lahko plurali-
zaciji opredelitev (Ermenc, Jeznik in Mažgon, 2019), pri čemer so nekatere 
3 https://www.uni-lj.si/o_univerzi_v_ljubljani/univerza_v_stevilkah/.
4 https://www.uni-lj.si/studij/studenti-s-posebnim-statusom/status-studenta-s-

posebnimi-potrebami.
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med njimi osredotočene predvsem na opredeljevanje kazalnikov in elemen-
tov inkluzije (Boot in Aichow, 2002; Florian, 2014; Mitchell, 2015), v zadnjih 
letih pa se nekateri raziskovalci (Arduin, 2015; Haug, 2017, str. 208) osredoto-
čajo na klasifikacijo razvojnih stopenj koncepta inkluzije.

Kot je že bilo izpostavljeno na drugem mestu (Ermenc, Jeznik in Mažgon, 2019), 
Haug (2017, str. 3–4) denimo loči tri stopnje razvoja koncepta inkluzije. Začet-
ke postavi v 60. leta 20. stoletja, ko so v nekaterih državah začeli vključevati 
učence s posebnimi potrebami v večinske šole. To fazo imenujte integracija 
ter je prvenstveno vezana na vprašanje usmeritve učencev v večinske šole in 
na vprašanje organizacije šolstva (Lesar, 2009; Florian, 2014). Predpostavka 
koncepta je, da bo ustrezna (tj. glede na diagnosticirane primanjkljaje učenca) 
usmeritev učenca v večinsko ali ločeno šolo imela že sama po sebi pozitivne 
učinke. Predpostavka se je sčasoma izkazala za napačno, saj sama po sebi ne 
more odpraviti segregacije, marginalizacije in diskriminacije učencev, do če-
sar je prihajalo ob takšnih rešitvah šolanja učencev (Lesar, 2009). 

Kot prvi odziv na kritike integracije se je v 70. letih v ZDA in pozneje še v Evro-
pi pojavil koncept inkluzije, ki ga danes Haug (2017) poimenuje ožji. Za to dru-
go fazo v razvoju koncepta je značilno, da več pozornosti namenja samemu 
pedagoškemu procesu. Ermenc, Jeznik in Mažgon (2019) zapišejo, da naj bi 
učenci v tej fazi inkluzije postali polnopravni člani oddelka in šole, v kateri naj 
bi se šolali skupaj s svojimi vrstniki iz soseske, hkrati pa naj bi imeli dostop 
do diferencirane in individualizirane podpore, prilagojenih programov in pri-
lagojenega ocenjevanja, skladno s svojimi zmožnostmi in interesi. Postopki 
ugotavljanja učenčevih primanjkljajev so osnova za izbiro intervencij s strani 
ustreznih strokovnjakov (specialnih pedagogov), ki imajo posebno strokovno 
znanje in tehnično podporo za njihovo izničevanje ali pa vsaj zmanjševanje.

V izobraževalnih ustanovah se s tem pojavi potreba po večjem številu kadra 
s specialno-pedagoško izobrazbo, ki nosijo tudi večji delež odgovornosti za 
uspeh in vključenost oseb s posebnimi potrebami (prav tam). 

Tretja faza oz. širše razumevanje inkluzije (Haug, 2017) pa se od prejšnjih dveh 
razlikuje že v samem izhodišču in prepričanju, da mora šola sprejeti raznoli-
kost kot pozitivno izhodišče svojega delovanja. Koncept torej ni več vezan 
zgolj na učence s posebnimi potrebami, temveč se hkrati nanaša na vse 
učence, ki se pri učenju in participaciji soočajo z ovirami (Lesar, 2009), kot 
tudi na učence na splošno, saj naj bi šola za vse otroke vzpostavljala optimal-
ne pogoje za učenje in jih hkrati učila živeti z raznolikostjo (Ermenc, Jeznik in 
Mažgon, 2019). 

Zaradi preobrata v filozofiji v ozadju je uveljavljanje širšega razumevanje 
inkluzije velik izziv, ki terja koherentno delovanje celotnega sistema (od 
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zakonodaje, programov, učnih gradiv, do šolske organizacije, ravni pouka in 
odnosov). Ključni premik od ožjega k širšemu razumevanju inkluzije je na izo-
braževalnem polju premik od specialno-pedagoškega k obče-pedagoškemu 
diskurzu o osebah s posebnimi potrebami (Ermenc, Jeznik in Mažgon, 2019): 
v osredju torej niso specialno-pedagoške intervencije, izvedene s strani spe-
cialnih pedagogov, temveč je v ospredju ideja kakovostnega pedagoškega 
procesa, ki ga načrtuje in izvaja učitelj: »za uspeh v šoli ni ključna diagnoza 
ali ločena obravnava posameznika, ampak obstoj pravih pogojev za učenje 
– razumevanje tega, kaj učenje v šoli je in kaj je lahko«, kot izpostavi Tho-
mas (2013, str. 477). Od učitelja se pričakuje, da bo deloval po načelu indivi-
dualizacije in delnih oblik diferenciacije ter tako obče učne metode, oblike in 
didaktične strategije izbiral in prilagajal zmožnostim učencev. Učitelj mora 
predvsem sprejeti raznolikost kot vrednoto, biti občutljiv in odziven za/na 
razlike med otroki ter biti dobro podkovan in izurjen didaktik (Ermenc, Jeznik 
in Mažgon, 2019). Ne gre torej za dihotomijo med »običajnimi« in »drugačni-
mi« učenci, ampak za kontinuum, v katerem učitelj obče strategije aplicira na 
konkretni oddelek, ki ga poučuje, ter prevzema odgovornost za vključenost 
in uspeh vseh otrok (Haug 2017; Ermenc, Jeznik in Mažgon, 2019). Učenci, 
naj se soočajo z ovirami ali ne, pa so aktivni udeleženci učnega procesa; tudi 
učenci, ki se soočajo z ovirami pri učenju, postanejo soustvarjalci v procesu 
reševanja učnih težav (Kodele, 2017). 

Kot je že bilo izpostavljeno (Ermenc, Jeznik in Mažgon, 2019), ima širše razu-
mevanje inkluzije, kot poudarjata tudi denimo Arduin (2015) in Thomas (2013), 
pomembne implikacije na skupnostni, ne samo na šolski ravni. Thomas iz-
postavi, da »je inkluzivno izobraževanje smiselno le, če je del delovanja sku-
pnosti, in le, če se razume kot odraz in ustvarjalnost vključenosti v družbo« 
(2013, str. 485). Raznolikost naj bi bila izhodišče delovanja celotne skupnosti, 
kjer imajo vsi priložnosti vključevanja. Širše razumljena inkluzija »temelji na 
humanističnem etosu, ki vrednoti raznolikost ljudi, poudarja socialno pravič-
nost in enakost v skupnosti« (Arduin 2015, str. 115) in daje prioriteto komuni-
tarizmu in ne individualizmu. Ermenc, Jeznik in Mažgon (2019) izpostavijo, da 
liberalistični diskurz, iz katerega izhaja (moralni) individualizem, daje pred-
nost zaščiti pravic posameznika v odnosu do ustanov. Dolžnost ustanov je 
skladno z liberalizmom ta, da zagotovijo ustrezne pogoje za vključevanje oseb 
v družbo in izobraževanje, a ker zanemari socialne pravice in duh skupnega 
dobrega, spregleda pomen zavzemanja za vzpostavitev vključujoče in na so-
lidarnosti temelječe družbe (Kymlicka, 2002; Medveš, 2018). Ker je individu-
alistični pogled usmerjen v zagotavljanje pravic posameznika, se v sodob-
nosti v izobraževanju izpostavlja pomen dodatnega angažmaja in finančnih 
vložkov, s katerimi naj bi pridobili neprivilegirani. Ermenc, Jeznik in Mažgon 
(2019) zapišejo, da gre za prakse, ki temeljijo na Rawlsovi teoriji distributivne 
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pravičnosti (Rawls, 1971). Ta poudarja pomen zagotavljanja posebnih pravic 
vsem, ki so v kakorkoli slabšem izhodiščnem položaju. Izvajanje specifičnih 
ukrepov za neprivilegirane skupine navadno temelji na predpostavki o defici-
tarnosti teh posameznikov oziroma skupin (Thomas, 2013), kar pa ni v skladu 
s širšim pojmovanjem inkluzije. To v ospredje postavlja vrednote skupnega 
dobrega, enakosti, sožitja in sodelovanja ter je neločljivo povezano z dru-
gačnim pogledom na otroka oziroma učenca. Učenec ni več razumljen skozi 
prizmo odstopanja od »normalnega«, temveč kot oseba, zmožna učenja, ali 
kot bogata oseba, ki v življenje skupnosti prinaša novo kakovost. Ne gre to-
rej za odsotnost, temveč za raznolikost kakovosti, za raznolikost identitet in 
njihovo pripoznanje (Thomas, 2013). Kot izpostavi Lesar (2018), se zdi za ure-
sničevanje inkluzije v kontekstu šolstva nujno Rawlsov koncept distributivne 
pravičnosti dopolniti vsaj še s pripoznanjem (Fraser in Honneth, 2003), parti-
cipacijo (Kodele, 2017) in soodvisnostjo (Lynch, Baker in Lyons 2009).

Ovire pri vzpostavljanju inkluzivnega sistema 
vzgoje in izobraževanja 

Izpostavili smo že, da je izobraževanje oseb s posebnimi potrebami danes v 
Sloveniji urejeno bolje kot pred spremembo zakonodaje leta 2000, še vedno 
pa ni dovolj vključujoče, še zlasti za določene skupine oseb s posebnimi po-
trebami in na vseh izobraževalnih ravneh (Ermenc, Jeznik in Mažgon, 2019). 
Na ravni obveznega izobraževanja ostajajo najbolj izključeni učenci z motnjo 
v duševnem razvoju. ZUOPP-1 (2012) sicer omogoča vključevanje otrok z lažjo 
motnjo v duševnem razvoju v običajno šolo ter s tem integracijo običajnih in 
prilagojenih programov, vendar ta praksa še danes ni zaživela, ker niso bili 
zagotovljeni osnovni pogoji za usklajevanje dveh programov znotraj enega 
razreda, po vseh teh letih in kljub spodbudnim praksam v tujini, pa ne obstaja 
niti podzakonska norma, ki bi urejala vprašanje vsebin in oblike spričeval za 
učence, ki bi se po nižjem izobrazbenem standardu znanja šolali v običajnih 
oddelkih (Šelih, 2013). Pregled statistike vpisa otrok s posebnimi potrebami 
v običajne šole in izobraževalne programe s prilagojenim izvajanjem in do-
datno strokovno pomočjo sicer pokaže, da se je v šolskem letu 2019/2020 v 
teh programih šolalo 93 otrok z lažjo motnjo v duševnem razvoju5. Kljub vklju-
čitvi pa ni bila odpravljena temeljna ovira, s katero se srečujejo otroci in na 
kar že leta opozarja tudi stroka (Rovšek, 2013). Standardi znanja, ki jih morajo 
dosegati otroci, ostajajo namreč nespremenjeni, pa čeprav je eden od ključ-
nih kriterijev opredelitve otroka kot otroka z motnjo v duševnem razvoju prav 
identifikacija znižanih kognitivnih sposobnosti na enem ali več področjih. 
5 https://www.gov.si/assets/ministrstva/MIZS/Dokumenti/Izobrazevanje-otrok-s-

posebnimi-potrebami/Statistike-in-analize/Tabela_ucenci_s_posebnimi_potrebami.pdf.
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To pomeni, da imajo lahko otroci z motnjami v duševnem razvoju težave pri 
usvajanju nekaterih temeljnih standardov znanja na ravni splošnega osnov-
nošolskega izobraževanja, če ti niso prilagojeni, kot to velja za izobraževal-
ni program z nižjim izobrazbenim standardom, ki pa se za učence, kot smo 
zapisali že na drugem mestu, vedno izvaja le v ločenih oddelkih. Zaključimo 
lahko, da so danes otroci z lažjo motnjo v duševnem razvoju sicer vključeni v 
večinske šole in oddelke, ne obstajajo pa evalvacije ali raziskave, v katerih bi 
bila analizirana tudi smiselnost in uspešnost takšnega načina vključevanja 
otrok ter analizirano napredovanje učencev med razredi.

Razlogi neuresničevanja inkluzije znotraj izobraževalnih sistemov so sicer 
zelo raznoliki. Ermenc, Jeznik in Mažgon (2019) zapišejo, da jih deloma lah-
ko razumemo tudi kot posledico velikih paradigmatskih razlik med strokov-
njaki, od katerih vsak temelji na drugačnih raziskovalnih izsledkih. Ena sku-
pina strokovnjakov dokazuje, da učenci s posebnimi potrebami po izbranih 
kazalnikih v večinskih šolah napredujejo manj kot vrstniki v ločenih speci-
alnih izobraževalnih ustanovah, druga skupina pa dokazuje nasprotno, da ti 
učenci v večinskih šolah napredujejo bolje, razlike pa so tudi med različnimi 
skupinami učencev s posebnimi potrebami in tudi glede na stopnjo izobra-
ževanja. Tako so dijaki s posebnimi potrebami bistveno bolj zastopani v pro-
gramih srednjega poklicnega in strokovnega izobraževanja, manj pa jih je na 
gimnazijah (Cankar, 2020). Ta ugotovitev sicer ne drži za skupino dijakov z 
organskimi ovirami (slepi, slabovidni in z okvaro vidne funkcije, gibalno ovi-
rani, gluhi in naglušni). Njihov delež je na gimnazijah celo večji kot v preostali 
populaciji (prav tam).

Med pomembne ovire pri vzpostavljanju inkluzije pa sodi tudi sam sistem 
študija prihodnjih pedagoških delavcev (Ermenc, Jeznik in Mažgon, 2019). Ta 
ostaja dvotirni ter deli študij specialne in rehabilitacijske pedagogike od splo-
šnih pedagoških programov. V splošnih pedagoških programih so sicer teme 
izobraževanja oseb s posebnimi potrebami v primerjavi z ostalimi ranljivimi 
skupinami učencev zastopane v večjem deležu (Peček Čuk in Macura-Milo-
vanović, 2015; Messner, Worek in Peček, 2016; Lesar, 2018), vprašanje pa je, 
ali pomenijo tudi odmik od medicinskega diskurza in diskurzov nezmožno-
sti k diskurzu demokratizma in pedagoškemu diskurzu, kjer na vse gledamo 
kot zmožne učenja (Lesar, 2009, Rebolj, 2018) ter prave participacije (Kodele, 
2017). Zapisali smo tudi že (Ermenc, Jeznik in Mažgon, 2019), da dodaten iz-
ziv predstavlja tudi bolonjski kompetenčno zastavljen program izobraževa-
nja prihodnjih učiteljev, ki ne podpira izobraževanja ključnih kakovosti, niti 
učitelja kot celovite osebnosti in posledično zavira rahljanje morebitnih 
identificiranih negativnih, neustreznih prepričanj pedagoških delavcev do 
inkluzivnosti, ki zahtevajo procesno izobraževanje in sistematično refleksijo 
pridobljenih znanj. 
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Še večji manko pa se kaže na ravni univerzitetnih pedagoških delavcev. Kot je 
bilo izpostavljeno v monografiji Učenje	in	poučevanje	v	visokem	šolstvu:	spoz-
nanja in izzivi (Vršnik Perše, 2021), v Sloveniji uvajanje v opravljanje poklica vi-
sokošolskega učitelja ni sistematično urejeno, zato lahko postane učitelj tudi 
nekdo, ki ni usvojil niti osnovnih učiteljskih kompetenc in znanj (Košir, 2021). 
Zato od visokošolskih učiteljev ne moremo pričakovati niti posebnih special-
no-pedagoških niti obče-pedagoških znanj. To vrzel se skuša v zadnjih letih 
sicer zapolniti s številnimi izobraževanji in usposabljanji iz najrazličnejših pe-
dagoško-didaktičnih področij, a gre še vedno za delno in sistemsko nezado-
stno podprto rešitev.

Zaradi omenjenega je pri visokošolskih učiteljih bolj kot proučevanje pozna-
vanja posebnih potreb, s katerimi se srečujejo študentje, smiselno prouče-
vati njihov odnos do študentov s posebnimi potrebami. O pomenu odnosa do 
oseb s posebnimi potrebami pišejo tudi drugi (Kobal Grum, 2018; Schmidt in 
Vrhovnik, 2017; Štembeher in Riccarda Kiswarday, 2018), raziskave pa se pra-
viloma osredotočajo na učitelje na douniverzitetnih ravneh izobraževanja. V 
nadaljevanju bomo povzeli rezultate dveh raziskav, ki sta bili osredinjeni na 
inkluzivno naravnanost univerzitetnih pedagoških delavcev.

Inkluzivna naravnanost visokošolskih učiteljev 

Glede na kratko zgodovino vpeljevanja koncepta inkluzije v šolski sistem in 
ovire, ki zaznamujejo uveljavljanje koncepta na douniverzitetnih ravneh izo-
braževanja, ni presenetljivo, da univerzitetni učitelji v času svojega izobraže-
vanja niso bili deležni usposabljanj in izobraževanj s področja vsebin in ciljev 
inkluzivnega izobraževanja. Sklepati gre, da velja zanje podobno kot za zapo-
slene na ostalih ravneh izobraževanja – prepričanja in stališča so posame-
zniki oblikovali predvsem na osnovi lastnega raziskovanja in izkušenj. Kar pa 
seveda ni zadostno niti ustrezno izhodišče za vzpostavljanje inkluzivno na-
ravnane visokošolske skupnosti.

V nadaljevanju najprej povzemamo nekatere ugotovitve raziskave6 (Lesar in 
Žveglič Mihelič, 2020), ki ponuja vpogled v stališča in prepričanja univerzite-
tnih učiteljev na pedagoških študijskih programih. Lesar in Žveglič Mihelič 
sta ugotovili, da je več kot polovica vprašanih izbrala inkluzivno naravnane 
trditve pred integrativnimi (prav tam). Bolj natančna statistična analiza pa je 
6 K sodelovanju pri raziskavi sta avtorici povabili vseh 525, v času raziskave zaposlenih 

univerzitetnih delavcev na fakultetah, ki izobražujejo prihodnje pedagoške delavce. 
Odzvalo se jih je 141. Dobra polovica sodelujočih (59,6 %) je bilo zaposlenih na pedagoških 
fakultetah, slaba petina (19,1 %) na eni od obeh Filozofskih fakultet, 8,1 % na Fakulteti za 
šport ter manjši delež na Fakulteti za socialno delo in Akademiji za glasbo (za več glej Lesar 
in Žveglič Mihelič, 2020).
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pokazala, da je med inkluziji bolj naklonjenimi statistično značilno večji delež 
tistih, ki se vsaj nekaj časa v svojem poučevanju posvečajo temam margina-
liziranih družbenih skupin, kot tistih, ki tem temam posvetijo zelo malo časa. 
Avtorici ugotovita (prav tam), da iz njune raziskave veje zmerni optimizem. 
Tisti, ki vsaj nekaj časa posvetijo inkluzivnim temam, bolj sledijo ugotovitvam 
raziskav in priporočilom o uresničevanju socialnega vidika inkluzivnosti in ne 
le individualističnega. Diskurz profesionalizma bolj nadomešča pedagoški 
diskurz, asimilacijo pa teženje k dnevno prilagojenemu pedagoškemu delu v 
heterogenih učnih skupinah (prav tam). 

Skozi analizo sta ugotovili še, da je naklonjenost inkluziji statistično po-
membno povezana s študijskim programom. Ideji so bolj naklonjeni viso-
košolski učitelji na študijskih programih pedagogike kot npr. na študijskem 
programu predšolske vzgoje ali razrednega pouka (prav tam). Dokaj visoko 
stopnjo inkluzivne naravnanosti študentov pedagogike je potrdila tudi druga 
raziskava (Mažgon, Jeznik in Ermenc, 2018). Enega od razlogov za razlike gle-
de na študijske programe Lesar in Žveglič Mihelič (2020) prepoznata v tem, 
da vzgojiteljice in učitelji delajo pretežno v skupinah, pedagogi pa so usmer-
jani bolj v individualno svetovalno delo s posamezniki. Delo v večji heterogeni 
skupini pa je večji izziv kot delo s posamezniki. Avtorici (prav tam) se spra-
šujeta, ali je to eden od pomembnih razlogov, zakaj imajo učitelji v Sloveniji 
težave pri udejanjanju inkluzije. Delu v raznolikih oddelkih res ni posvečeno 
veliko pozornosti, zato so te ugotovitve zaskrbljujoče (prav tam). Za zmanj-
šanje razlik, ki se reproducirajo znotraj šolskega sistema, bi bilo ključno, da 
te razlike najprej sploh prepoznamo in jih za povečanje pravičnosti izobra-
ževanja razumemo kot pomembno pozitivno izhodišče učiteljevega dela, ko 
raznolikost postane vrednota, ki bogati šolsko skupnosti. 

V raziskavi Lesar in Žveglič Mihelič je torej prepoznan koncept integracije, v 
ospredju pa je psihomedicinska paradigma in individualistična perspektiva 
ali diskurz profesionalizma (prav tam). Kot zaključujeta avtorici raziskave, je 
med vprašanimi zaznati ambivalenten odnos med temeljnimi pedagoškimi 
vsebinami in potrebo po implementaciji inkluzivnosti ali integracije. Sklene-
ta, da malo več kot polovica inkluziji bolj naklonjenih pedagoških delavcev 
ni zadovoljiv rezultat in je kot tak pomembna ovira na poti implementacije 
inkluzivnosti v slovenski šolski sistem.

Njune ugotovitve dopolnjujemo še z ugotovitvami Rebolj (2018), ki je v svoji 
doktorski raziskavi s pomočjo poglobljenih intervjujev kot ena od prvih v Slo-
veniji proučevala stališča študentov s posebnimi potrebami in prilagoditve 
študijskega procesa med pedagoškimi delavci na dveh članicah Univerze v 
Ljubljani. Njene ugotovitve so bolj spodbudne. Ugotovila je namreč, da v razi-
skavo vključeni visokošolski učitelji večinoma izražajo zelo pozitivna stališča 
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do prilagoditev za študente s posebnimi potrebami in da so se zelo pripra-
vljeni odzvati na prošnje študentov po prilagoditvah, prav tako pa so pripra-
vljeni omogočati različne prilagoditve študijskega procesa (prav tam). 

Na drugi strani pa je ugotovila tudi, da v raziskavo vključeni študenti s po-
sebnimi potrebami poročajo o srečevanju z nerazumevanjem in o negativnih 
izkušnjah (prav tam). Tako kot na ostalih ravneh izobraževanja, prilagoditve 
študijskega procesa najpogosteje odprejo vprašanje ogrožanja akademskih 
standardov. Gre za sodobno težnjo po individualizaciji pedagoškega procesa, 
ki pa naj ne bi zniževala zahtev študija. Avtorica (prav tam) ugotavlja, da do 
tega neželenega pojava pride predvsem zaradi občutka nemoči visokošol-
skih učiteljev, ki ne vedo zmeraj, kako izvajati prilagoditve študijskega pro-
cesa, ter se srečujejo z dilemami in vprašanji, ki so povezani s smiselnostjo 
posameznih prilagoditev. Vendar pa avtorica hkrati ugotavlja (prav tam), da 
vprašanje nižanja akademskih standardov ni povezano le z odpiranjem fakul-
tet študentom s posebnimi potrebami, ampak tudi s splošno večjo dosto-
pnostjo študija, prisotnostjo diskurza usmiljenja na univerzah in podobnim 
pritiskom, ki rezultirajo v popuščanju in zniževanju študijskih zahtev.

Sklep

V članku smo na primeru izobraževanja oseb s posebnimi potrebami razisko-
vali, kako se sodobni koncept inkluzivno naravnane učne skupnosti odraža 
na terciarni stopnji izobraževanja. Najprej smo ureditev študija za osebe s 
posebnimi potrebami povezali z grobim orisom zgodovine šolanja v Sloveniji 
na predhodnih ravneh izobraževanja. Predstavili smo sistemsko ureditev šo-
lanja oseb s posebnimi potrebami, z bolj natančno predstavitvijo sistema na 
eni od treh javnih univerz. S tem smo pokazali, da ureditev na ravni terciar-
nega izobraževanja v veliki meri predstavlja nadaljevanje ureditve izobraže-
vanja oseb s posebnimi potrebami na nižjih ravneh izobraževalnega sistema. 
Na osnovi že znanih dilem in ovir vpeljevanja inkluzivno naravnanega šolanja 
na douniverzitetni stopnji smo izpostavili nekatere dileme, ki so pomembne 
tudi z vidika univerzitetnega izobraževanja. Na koncu pa smo povzeli še dve 
raziskavi, ki sta bili v zadnjem obdobju opravljeni v Sloveniji in omogočata 
vpogled v inkluzivno naravnanost visokošolskih učiteljev. Zaključimo lahko, 
da to, kar velja sicer za izobraževalni sistem na douniverzitetnih ravneh, velja 
tudi za univerzitetno izobraževanje. Kot ugotavlja več avtorjev (Lesar, 2009; 
Lesar, 2018; Lesar in Mihelič Žveglič, 2020; Rebolj, 2018), trenutno na vseh 
ravneh izobraževanja v Sloveniji še prevladujejo individualistična perspektiva 
posebnih potreb, medicinski diskurz ter diskurza profesionalizma in usmilje-
nja. V ospredju ostaja psihomedicinska paradigma in model kompenzacijskih 
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praks, kar odraža integracijsko logiko razumevanja vključevanja in je daleč 
od tega, kar vsaj v teoriji opredeljujemo kot širše razumevanje inkluzije kot 
osnovi za vzpostavljanje inkluzivno naravnane učne skupnosti.
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MENTORSTVO IN VLOGE MENTORJEV 
V PROCESIH PRAKTIČNEGA USPOSABLJANJA 

NA VISOKOŠOLSKIH ZAVODIH

Monika	Govekar-Okoliš
Univerza v Ljubljani, Filozofska fakulteta

Opredelitve o tem, kdo je mentor, nam kažejo, da mora imeti mentor določe-
ne osebnostne lastnosti, sposobnosti, da lahko pomaga študentu praktikan-
tu pri njegovem strokovnem in osebnem razvoju. Glede na omenjeno lahko 
sklepamo, kakšne so vloge mentorja za vodenje študentov na praktičnem 
usposabljanju.

Kdo je mentor?

Že v zgodovini najdemo prve opise in spoznanja o tem, kdo je mentor. O men-
torju se je pisalo že v grški literaturi (najbolj znan je Homerjev ep Odiseja), kjer je 
beseda mentor pomenila prijatelja, vodnika in svetovalca, osebo, ki je bila pove-
zana z izkušenjskim učenjem, ki je dajala podporo ter izzive Telemahu (mento-
rirancu), ki je bil sin Odiseja (Garvey idr., 2009). Beseda mentor se je uporabljala 
v grških krogih politikov, športnikov in igralcev. Pomenila je osebo, ki je bila vzor 
ter je imela močan vpliv na razvoj druge osebnosti in njene kariere. O tem, kdo 
je mentor, bi skozi zgodovino našli različne zapise in opredelitve. Veliko avtorjev 
piše o mentorju zlasti v času prehoda iz 20. v 21. stoletje in več avtorjem je sku-
pno to, da vidijo mentorja kot vodnika, učitelja, vzgojitelja (modrega, dobro mi-
slečega) svetovalca mlademu človeku oz. osebi, ki z nasveti in pojasnili usmerja 
ter vodi neizkušeno osebo. Na področju izobraževanja odraslih je raziskoval po-
men mentorja znani angleški andragog Jarvis (1995), ki je zapisal, da je mentor 
oseba, ki se odziva na potrebe učečega ter je njegov pomočnik in usmerjeva-
lec. Parsloe in Wray (2000) omenjata Shea, ki pravi, da je mentor oseba, ki skozi 
svoja dejanja in delo pomaga drugemu pri doseganju njegovih možnosti. Gibb, 
kot navaja Gibbons (2013), imenuje mentorja »izvršitelj«, ki ima osebni interes 
pomagati, voditi in razvijati mlado in manj izkušeno osebo. O tem, da je mentor 
dober svetovalec, vzornik in motivator, piše tudi Opalk (2003). 

Vloge mentorja za praktično usposabljanje študentov na fakulteti

Opalk (2003) omenja, da je vloga mentorja v tem, da spodbuja razvoj mento-
riranca, ga uči specifičnih spretnosti, mu postavlja izzive in odgovornosti ter 
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daje konstruktivne povratne informacije o močnih in šibkih točkah. Mentor 
naj bi dajal mentorirancu podporo, informacije, odgovarjal na vprašanja in bil 
dosegljiv (prav tam). V delu Roles and Tasks of a Mentor (2018) se poudarja 
vzpostavitev mentorjevega pozitivnega odnosa do mentoriranca. Pomemb-
no je zaupanje, spoštovanje, redna interakcija in podpora mentorja. Poudarja 
se pomoč mentorja mentorirancu, da ta doseže osebne, izobraževalne in po-
klicne cilje ter komunikacijske spretnosti. Mentor mora mentorirancu poma-
gati, da se zna povezati z viri pri izobraževanju, študiju npr. na univerzi, da je 
mentor vir podpore in usmerja mentoriranca. Pri tem pa je ključna pripravlje-
nost mentorja na mentorstvo.

Več avtorjev (npr. Brečko in Painkret 2018; Feeney Jonson, 2013; Govekar-
-Okoliš in Kranjčec, 2016; Govekar-Okoliš, 2018; Johnson 2016; Kermavnar in 
Govekar-Okoliš 2016; Yukl, 2013; idr.) piše o tem, kakšni so najboljši mentorji. 
Omenjajo, da so najboljši mentorji tisti, ki imajo pozitiven, zaupljiv in spoštljiv 
odnos do mentoriranca, ga podpirajo in spodbujajo ter mu pomagajo. Mento-
rirancem pomagajo razvijati različne kompetence, ki so povezane s študijem, 
prihodnjim poklicem in delom. Najboljši mentorji podpirajo osebnost mento-
riranca in ga usmerjajo v njegovem osebnem razvoju. Ustvarjajo priložnosti 
za učenje, kritično mišljenje, prilagodljivost, dostop do strokovnega znanja. 
Mentorji so pozorni na motivacijo mentoriranca za učenje in izobraževanje. 
Najboljši mentorji so tudi dobri strokovnjaki in skrbijo za lasten profesionalni 
razvoj, tako osebni kot poklicni.

Vrste mentorjev v praktičnem usposabljanju

Od leta 2007 se začne sprememba študijskih programov praktičnega uspo-
sabljanja študentov na članicah Univerze v Ljubljani. Izšlo je delo z naslo-
vom Smernice za praktično usposabljanje na Univerzi v Ljubljani (Kristl, idr., 
2007). To delo uvršča praktično usposabljanje študentov med širše pojmova-
no »učenje na delovnem mestu«, ki je zgolj ena od aktivnih oblik študijskega 
dela (prav tam, str. 7). Praktično usposabljanje poteka med študentom prak-
tikantom, mentorjem v visokošolskem zavodu oz. fakulteti in mentorjem v 
praktičnem usposabljanju v organizaciji, podjetju ali zavodu. 

Formalna pravila o vrstah mentorjev narekujejo, da mora biti mentor stro-
kovno usposobljena oseba, ki je koordinator mentor (habilitirani učitelj) v 
visokošolskem zavodu in mentor v praktičnem usposabljanju (zunanji men-
tor) v organizaciji (Kristl, idr., 2007). Zunanji mentorji so učitelji mentorji ali 
mentorji na pedagoškem področju praktičnega usposabljanja ali pa men-
torji v organizacijah, ki so mentorji na nepedagoškem področju praktičnega 
usposabljanja.
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Mentorji na pedagoškem področju praktičnega usposabljanja vodijo pedago-
ško mentorstvo študentom na praktičnem usposabljanju na vseh stopnjah 
študija formalnega izobraževanja. Pedagoško mentorstvo študentom prakti-
kantom pomeni usposabljanje prihodnjih učiteljev, profesorjev in poteka na 
vseh stopnjah šolskega (formalnega) sistema, to je na osnovnih šolah, sre-
dnjih šolah, višjih šolah, fakultetah ter državnih in zasebnih izobraževalnih za-
vodih. Pedagoška praktična usposabljanja študentov vodijo učitelji mentorji. 
Ti se razlikujejo glede na določeno stopnjo izobraževalnega zavoda, kjer po-
teka praktično usposabljanje. Učitelji mentorji so na osnovnih šolah, srednjih 
šolah, višjih šolah, visokih šolah oz. fakultetah (v dodiplomskih in podiplom-
skih študijskih programih). Te lahko imenujemo, kot navajajo Smernice prak-
tičnega usposabljanja za Univerzo v Ljubljani, zunanji mentorji in so habiliti-
rani učitelji na posameznem izobraževalnem zavodu (Kristl idr., 2007, str. 17), 
kjer poteka praktično usposabljanje.

Mentorji na nepedagoškem področju praktičnega usposabljanja vodijo ne-
pedagoško mentorstvo študentom na praktičnem usposabljanju v različnih 
delovnih organizacijah, podjetjih in zavodih, tako državnih kot zasebnih. Ne-
pedagoško mentorstvo študentom praktikantom pomeni usposabljanje pri-
hodnjih strokovnjakov, delavcev, zaposlenih na določenem strokovnem po-
dročju (družboslovja in humanistike, naravoslovja in tehnike ali na področju 
reguliranih poklicev), poteka v različnih državnih in zasebnih delovnih organi-
zacijah, podjetjih/zavodih.

Nepedagoška praktična usposabljanja študentov vodijo mentorji v delov-
nih organizacijah, podjetjih in zavodih. Ti se razlikujejo glede na določeno 
strokovno področje (družboslovje in humanistika, naravoslovje in tehnika 
ali področje reguliranih poklicev). Tudi te lahko imenujemo zunanji mentor-
ji. V primeru, da v delovni organizaciji, podjetju/zavodu nimajo ustrezno, za 
določeno strokovno področje, izobražene osebe za mentorja, lahko izbere-
jo osebo, ki dosega tako stopnjo izobrazbe, kot jo bo imel na koncu študija 
študent oziroma ima veliko delovnih izkušenj in znanj. Tak mentor se imenuje 
licencirani mentor (Kristl idr., 2007, str. 17). Omenjeno lahko ponazorimo tudi 
s shemo (Shema 1).
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Shema 1
Vrste	mentorjev	v	praktičnem	usposabljanju	(izdelano	po	Kristl	idr.,	2007).

Mentor upošteva v praktičnem usposabljanju dve načeli. Prvo je načelo ra-
zvojnosti. Pri koncipiranju, izvajanju in vrednotenju praktičnega usposa-
bljanja upošteva predznanje in motiviranost praktikantov, ki je povezana 
s stopnjo njihovega trenutnega strokovnega razvoja. Ker praktikanti o is-
tih problemih različno razmišljajo na različnih stopnjah, je treba upoštevati 
omenjeno, saj prav to lahko prispeva h kakovosti njihovega učenja v dani učni 
situaciji. Drugo načelo je načelo komplementarnosti. To izhaja iz partner-
skih institucij na osnovi njihovih izkušenj in različnih vrst znanja v procesu 
izvajanja praktičnega usposabljanja na organizacijski in vsebinski ravni ter v 
fazi načrtovanja, izvajanja ter ocenjevanja dosežkov praktikantov, evalvacije 
procesa in rezultatov praktičnega usposabljanja (Kristl idr., 2007, str. 6). Da 
bo mentor uspešno posredoval znanje v mentorstvu in izobraževal posame-
znike, mora imeti ustrezne kompetence.

Kompetence mentorja za vodenje praktičnega usposabljanja 

Mentor je strokovnjak, ki ima določeno znanje, kvalifikacije na določenem 
strokovnem področju delovanja in ustrezne kompetence. Mentor je vedno iz-
bran ali določen, da deluje na določenem strokovnem področju, da lahko nudi 
mentorirancu znanje, napotke in usmeritve v stroki, s katero se mentoriranec 
spoznava. Da bo mentor v očeh mentoriranca sprejet in cenjen zaradi svoje-
ga znanja in izkušenj, mora biti kompetenten v sferi, v kateri deluje, in imeti 
določene osebnostne značilnosti, ki so pozitivno vrednotene in dobro vpliva-
jo na odnose med ljudmi. Katere so kompetence mentorjev, bomo spoznali 
s pomočjo opredelitve nekaterih avtorjev, ki so se ukvarjali z mentorstvom. 
Razdevšek-Pučko (2004 v Govekar-Okoliš in Kranjčec, 2016) omenja, da je 
naloga izobraževanja in usposabljanja mentorjev razvijanje profesionalnih 
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fakultetah (v dodiplomskih in podiplomskih študijskih programih). Te lahko 
imenujemo, kot navajajo Smernice praktičnega usposabljanja za Univerzo v 
Ljubljani, zunanji mentorji in so habilitirani učitelji na posameznem izobraževalnem 
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nepedagoško mentorstvo študentom na praktičnem usposabljanju v različnih 
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Nepedagoško mentorstvo študentom praktikantom pomeni usposabljanje 
prihodnjih strokovnjakov, delavcev, zaposlenih na določenem strokovnem 
področju (družboslovja in humanistike, naravoslovja in tehnike ali na področju 
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organizacijah, podjetjih/zavodih. 
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delovni organizaciji, podjetju/zavodu nimajo ustrezno, za določeno strokovno 
področje, izobražene osebe za mentorja, lahko izberejo osebo, ki dosega tako 
stopnjo izobrazbe, kot jo bo imel na koncu študija študent oziroma ima veliko 
delovnih izkušenj in znanj. Tak mentor se imenuje licencirani mentor (Kristl idr., 
2007, str. 17). Omenjeno lahko ponazorimo tudi s shemo (Shema 1). 
 
Shema 1: Vrste mentorjev v praktičnem usposabljanju (izdelano po Kristl idr., 2007). 
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možnosti, razvijanje kompetentnosti na področju različnih nalog, opravil in 
vlog ter razvijanje potrebe po nenehnem profesionalnem učenju in razvoju.

Kompetence mentorja je raziskoval tudi Clutterbuck (2004). Ugotavlja, da so 
mentorji izkušeni in dobro uravnoteženi profesionalci, ki so zainteresirani za 
razvoj mentoriranca in so usmerjeni k razvoju organizacije, v kateri delajo. 
Kompetenco mentorja je opredelil kot nekaj, kar mentor počne, opredelil pa 
je tudi način, kako to počne. Pri tem nas opozori, da je treba kompetence 
mentorja razlikovati od funkcij mentorja. Meni, da funkcije mentorja pome-
nijo tisto, kar doprinese k mentorskemu procesu, in jih ne smemo enačiti s 
kompetencami. Clutterbuck meni, da je kompetence mentorja težko oprede-
liti, ker je mentorski proces odvisen od situacije in časovne determiniranosti 
(Clutterbuck in Lane, 2004). 

Clutterbuck (2004) razvršča med splošne mentorjeve kompetence:

•	 sposobnost primerno se odzvati različnim potrebam mentoriranca,
•	 sposobnost prepoznati in uskladiti različne ter morda konfliktne namene,
•	 sposobnost prepoznati ter se primerno prilagoditi fazam odnosa med 

mentorjem in mentorirancem.

Poleg splošnih mentorjevih kompetenc pa je Clutterbuck (2004) natančneje 
opredelil deset mentorjevih kompetenc (glej Shemo 2), ki so pomembne za 
mentorja: samozavedanje, komunikacijske spretnosti, občutek za razmerje 
in humor, interes za razvoj drugih, jasnost ciljev, značajsko osveščenost in 
razumevanje drugih, konceptualno modeliranje, poklicno in profesionalno iz-
najdljivost, zapriseženost učenju ter sposobnost vodenja odnosov. 

Shema 2
Deset	mentorjevih	kompetenc	(prirejeno	po	Clutterbuck,	2004,	str.	48).

 

Shema 2: Deset mentorjevih kompetenc (prirejeno po Clutterbuck, 2004, str. 48). 
 

 
 
 
Spoznamo, da Clutterbuck (2004) opisuje sposobnosti, ki so vezane na mentorjev 
odnos do mentoriranca. Mentor naj bi imel sposobnost, da prepozna različne 
mentorirančeve potrebe in se nanje tudi odzove. Imeti mora sposobnost reševanja 
konfliktnih situacij in imeti sposobnosti za ustrezno sodelovanje z drugimi ljudmi. 
 
 
Konkretizacija mentorjevih kompetenc za vodenje praktičnega 
usposabljanja 
 
Mentorjeve kompetence so lahko strokovne, odnosno-komunikacijske in 
organizacijsko-administrativne. Tovrstno razdelitev kompetenc smo povzeli po 
različnih avtorjih, ki v svojih strokovnih opredelitvah pišejo o tovrstnih 
kompetencah za učitelje-mentorje (Bizjak, 2004; Govekar-Okoliš, 2020; Marentič 
Požarnik, 2006; Puklek Levpušček, 2007) ter za mentorje v različnih organizacijah 
in podjetjih (Govekar-Okoliš in Kermavnar, 2020; Govekar-Okoliš in Kranjčec, 
2016). Ne glede na določeno strokovno področje lahko omenimo nekaj najbolj 
pomembnih splošnih kompetenc mentorja. 
 
Strokovne kompetence mentorjev  
 

 Mentor je kot model strokovnjaka učitelja, ki izkazuje kakovostno strokovno 
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Spoznamo, da Clutterbuck (2004) opisuje sposobnosti, ki so vezane na men-
torjev odnos do mentoriranca. Mentor naj bi imel sposobnost, da prepozna 
različne mentorirančeve potrebe in se nanje tudi odzove. Imeti mora sposob-
nost reševanja konfliktnih situacij in imeti sposobnosti za ustrezno sodelo-
vanje z drugimi ljudmi.

Konkretizacija mentorjevih kompetenc za vodenje 
praktičnega usposabljanja

Mentorjeve kompetence so lahko strokovne, odnosno-komunikacijske in or-
ganizacijsko-administrativne. Tovrstno razdelitev kompetenc smo povzeli po 
različnih avtorjih, ki v svojih strokovnih opredelitvah pišejo o tovrstnih kom-
petencah za učitelje-mentorje (Bizjak, 2004; Govekar-Okoliš, 2020; Marentič 
Požarnik, 2006; Puklek Levpušček, 2007) ter za mentorje v različnih orga-
nizacijah in podjetjih (Govekar-Okoliš in Kermavnar, 2020; Govekar-Okoliš in 
Kranjčec, 2016). Ne glede na določeno strokovno področje lahko omenimo 
nekaj najbolj pomembnih splošnih kompetenc mentorja.

Strokovne kompetence mentorjev :

•	 Mentor je kot model strokovnjaka učitelja, ki izkazuje kakovostno stro-
kovno znanje, poznavanje učnih metod in pristopov pri poučevanju svoje 
stroke.

•	 Mentor naj izkazuje entuziazem pri svojem delu, saj s tem razvija mentori-
rančev pozitivni odnos do prihodnjega strokovnega poklica.

•	 Mentor mora poznati delovanje institucije, kjer poteka mentorstvo, sistem 
dela, zakonodajo in dokumentacijo.

•	 Mentor zna pri načrtovanju dela z mentorirancem upoštevati izobraževal-
ne potrebe mentoriranca in izhajati iz stopnje razvoja njegovih praktičnih 
veščin v poklicu.

•	 Mentor učinkovito pomaga mentorirancu pri načrtovanju, izvajanju in ovre-
dnotenju dela in učenja.

•	 Mentor daje praktične napotke za delo ob hkratnem spodbujanju mento-
riranca k poglobljeni in kritični refleksiji o njegovem delu. Pri tem naj bi: 
usmerjal mentoriranca k učenju in pridobivanju izkušenj (ozaveščanje in 
spreminjanje mentorirančevih pojmovanj o znanju, učenju, k določeni po-
klicni idr. vlogi; o povezavi med učnimi cilji, mentorirančevimi cilji pri kon-
kretnem delu, njegovem ravnanju in učinkih) ter spodbujal mentoriranca, 
da lastne izkušnje z delom in učenjem povezuje s širšimi teoretičnimi in 
praktičnimi strokovnimi spoznanji.
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•	 Mentor obvlada razne metode, oblike in instrumente opazovanja in spre-
mljanja poteka mentorirančevega učenja in dela ter upošteva njegove 
učne stile in učne navade.

•	 Mentor obvlada uporabo informacijsko-komunikacijske tehnologije in k 
temu navaja tudi mentoriranca.

•	 Mentor zna ocenjevati mentorirančeve dosežke ter mu daje konstruktivno 
povratno informacijo o njegovem delu in pridobljenem znanju.

•	 Mentor ustrezno vpliva na poklicno socializacijo mentoriranca in na razvoj 
njegove poklicne identitete. 

•	 Mentor ima razvito dobro samopodobo.
•	 Mentor skrbi za lasten profesionalni osebni in poklicni razvoj s stalnim 

strokovnim izpopolnjevanjem.
•	 Mentor skrbi za lastno vseživljenjsko učenje in izobraževanje.

Odnosno-komunikacijske kompetence mentorjev:

•	 Mentor zna vzpostaviti učinkovito in jasno komunikacijo. Izkazovati mora 
potrebne komunikacijske spretnosti in empatičnost (spretnosti posluša-
nja, parafraziranja, spodbujanja mentoriranca k lastni refleksiji, nasveto-
vanje, konfrontacija, uporaba usmerjenih in odprtih vprašanj).

•	 Mentor mora znati vzpostavljati dobre osebne in delovne odnose z mento-
rirancam, ob razumevanju njegovih bojazni in negotovosti, ter vzpostaviti 
pozitivno klimo.

•	 Mentor zna obvladati nezaželene dogodke v procesu mentorstva (konflikti, 
nemotiviranost, nedisciplina).

•	 Mentor zna podpirati mentoriranca pri njegovem delu, tako na spoznav-
nem kot čustvenem področju, ter ga hkrati izziva k spremembam v nadalj-
njem razvoju znanj in spretnosti.

•	 Mentor zna spodbuditi mentoriranca, da ga ta brez zadržkov lahko vpraša 
za nasvet.

•	 Mentor uspešno sodeluje s sodelavci v instituciji, z vodstvom, s strokovni-
mi institucijami in zavodi ter zna povezati kadrovski potencial institucije za 
čimbolj učinkovito usposabljanje mentoriranca.

Organizacijsko-administrativne kompetence mentorjev:

•	 Mentor zna primerno obvladovati čas glede na svoje cilje (organizacija, na-
črtovanje in izvedba mentorstva) in k temu navaja tudi mentoriranca.

•	 Mentor naj bi znal ustrezno organizirati mentorirančevo delo, učenje idr. 
(po potrebi spreminjati urnik, vodenje dokumentacije o mentorirančevem 
delu in učenju idr.).
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Spoznamo, da naj bi imel vsak učinkovit mentor, ne glede na področje njego-
vega mentorskega dela, tako strokovne kompetence s svojega strokovnega 
področja dela, odnosno-komunikacijske kompetence, ki so pomembne za 
dober odnos med mentorjem in mentorirancem, ter organizacijsko-admi-
nistrativne kompetence, ki so pomembne za samo učinkovito organizacijo 
mentorstva. Pomembno je, da vsak mentor pozna kompetence in jih tudi ure-
sničuje, saj mu zagotavljajo učinkovitost mentorstva.

Značilnosti učinkovitega mentorja in njegove kompetence

Učinkovitost mentorja se pokaže v mentorskem odnosu z mentorirancem in v 
samem procesu mentorstva. Mentoriranci potrebujejo čim bolj učinkovitega 
mentorja, ki zna voditi, ima jasne cilje, pomaga mentorirancu najti, kar je ti-
sto, kar želi doseči, in zakaj si to želi doseči. Učinkovito delovanje mentorja se 
kaže takrat, kadar mentor doseže najvišjo stopnjo pri izobraževanju s pomočjo 
mentorstva, ko se mentor in mentoriranec soočita v diadnem odnosu ali odno-
su medsebojnega sodelovanja dveh oseb (Krajnc, 1984), kar smo že omenjali.

Med značilne sposobnosti učinkovitega mentorja prišteva Brajša (1993) naj-
prej učinkovito, jasno komunikacijo. Mentorjeva komunikacija mora biti ko-
herentna, kar pomeni, da to, kar mentor dejansko misli in čuti, tudi izraža 
verbalno in s svojim vedenjem. Na ta način ima lahko mentoriranec zaupa-
nje v mentorja. Poleg jasne komunikacije mora mentor priznavati razlike v 
mišljenju in delovanju ter dajati svobodo mentorirancu z namenom, da se ta 
drugače razvija, kot bi se odločal mentor. Mentor naj bi kljub določeni psihični 
bližini v odnosih spoštoval in ohranjal tudi »razdaljo« med seboj in mentori-
rancem. Mentor mora biti sposoben komunicirati na enakovredni ravni jaz-
-ti in ne sme mentoriranca postaviti v podrejen položaj jaz-ono. To pomeni, 
da mora mentor priznavati sposobnost mentoriranca, da je odgovoren in da 
sam tudi opravi potrebno pot učenja uspešno. Mentor naj bi obvladal tudi 
občutljivo reagiranje na doživljanje mentoriranca in mu pomagal odkriti tudi 
podzavestne zdrse in konflikte, ki preprečujejo ali vsaj zmanjšujejo učenje.

Nekoliko drugače razlaga učinkovitega mentorja Opalk (2003). Omenja, da je 
učinkovit mentor oseba, ki razmišlja o svoji vlogi mentorja, o pričakovanjih, 
predsodkih in omejitvah. Učinkovit mentor je dejansko takrat, ko postavi na 
stran svoje ambicije, upanja in strahove ter vse to vidi v mentorirancu; šele ta-
krat je mentor pripravljen razvijati pravi učinkovit mentorski odnos. Učinkovit 
mentor je tisti, kot navaja Opalk (prav tam), ki svojo vlogo jemlje odgovorno in je 
tudi spoštovan med zaposlenimi kolegi in dobro pozna institucijo, v kateri dela, 
ter kulturne norme. Poleg tega ima za mentoriranca čas in ga ustrezno vodi, 
obvladuje komunikacijske sposobnosti in je tudi dober poslušalec. Učinkovit 
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mentor je pripravljen učiti in poučevati mentoriranca, rad mu pomaga in ima 
sposobnost empatije. To pomeni, da je učinkovit, ker sprejema mentoriranca 
z zaupanjem in brez predsodkov, izraža optimizem in spodbuja mentoriranca, 
predvsem pa je odkrita osebnost in hkrati zna postavljati mentorirancu izzive.

Clutterbuck (2004) učinkovitost mentorja povezuje s pozitivnim ozračjem, 
tako da je mentor tisti, ki je sposoben ustvariti pozitivno ozračje, spodbuja 
mentoriranca, da mu zaupa. Pri tem pa mora mentor znati komunicirati, ak-
tivno poslušati in tudi postavljati mentorirancu odprta vprašanja. Na ta način 
omogoča uspešno učno klimo, zna navezovati pristne človeške odnose, upora-
blja empatijo in zna gledati na dogajanja kar se da objektivno. Enako poudarja 
Govekar-Okoliš (2011), ki meni, da je učinkovit mentor spreten v komunikaciji, je 
demokratičen, odločen, samozavesten in ustvarjalen. Tak mentor je za mento-
riranca tudi bolj zaupljiv. Pomembno je, da je mentor tudi »razmišljujoč prak-
tik«. To pa je takrat, ko se uči iz lastnih izkušenj in jih vnaša v svoje delo ter zna 
povezati teoretična znanja s prakso. Mentor mora sam skrbeti za svoje osebno 
strokovno izpopolnjevanje, svoje vseživljenjsko učenje in izobraževanje. Da je 
mentor učinkovit, pa je pomembno tudi, kakšne so njegove kompetence.

Clutterbuck je na podlagi raziskav skupaj s sodelavci prišel do spoznanja 
mentorjevih kompetenc, ki jih je povezal z učinkovitim mentorjem. Na de-
lavnici so spraševali mentorje in mentorirance, naj navedejo lastnosti, ki bi 
jih najmanj pričakovali pri učinkovitem mentorju, ter lastnosti, za katere bi 
želeli, da jih ima učinkovit mentor. Ugotovili so pet ujemajočih se parov spo-
sobnosti oziroma kompetenc (glej Shemo 3), ki se povezujejo z učinkovitim 
mentorjem in izhajajo iz že prej omenjenega modela (glej Shemo 2) mentorje-
vih desetih kompetenc (Clutterbuck in Lane, 2004). 

Shema 3
Pet	parov	mentorjevih	kompetenc	(prirejeno	po	Clutterbuck	in	Lane,	2004,	str.	49).
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Prikaz petih parov kompetenc učinkovitega mentorja (Shema 3) nas seznani 
s pomenom značilnosti, ki mentorja označujejo za učinkovitega:

1. Samozavest	in	zavest	o	vedenju	in	obnašanju
Mentor potrebuje visoko stopnjo samozavesti in razvito samospoštovanje, 
zato da prepozna in uravnava svoje lastno vedenje, čustva in empatijo v 
procesu nudenja pomoči. Mentor mora biti seznanjen z vzorci obnašanja 
posameznikov in skupin, da jim lahko pomaga. Učinkovit mentor pomaga 
mentorirancu, da razvije zavest o vedenju in obnašanju ter samospoštova-
nje (Clutterbuck in Lane, 2004, str. 50).

2. Poklicna	in	profesionalna	iznajdljivost	ter	smisel	za	razmerje,	usklajenost	in	
humor
Iznajdljivost je spoznavna modrost, ki jo mentor pridobi z mnogimi različni-
mi izkušnjami. Z iznajdljivostjo, s smislom za razmerje, za usklajenost ter s 
humorjem se izogne problemom, ki jih je predvidel in najde boljše možno-
sti, kako se problemom izogniti. Iznajdljivost je člen med izkušnjo ter med 
sposobnostjo uporabiti izkušnjo za učinkovito vodenje druge osebe (prav 
tam, str. 51).

3. Jezikovno	sporazumevanje	in	sporazumevanje	prek	simbolov	(komunikacija)	
Komunikacija ni samostojna spretnost, temveč je kombinacija številnih 
spretnosti. Najpomembnejše spretnosti učinkovitega mentorja so:

	– da zna aktivno poslušati,
	– je skrben prejemnik sporočila,
	– informacije vzporedno predeluje in
	– zna zaključiti pogovor (prav tam).

4. Zavzetost	za	lastno	učenje	in	zavzetost	za	razvoj	drugih
Mentor mora biti pripravljen, da se stalno izobražuje in uči ter dopolnjuje 
svoje znanje, da bo lahko pomagal mentorirancu. Učinkovit mentor pona-
vadi postane vzor za samoizobraževanje, saj v vsaki izkušnji vidi priložnost 
za učenje, istočasno pa je zelo zavzet za pomoč drugim ter jim tako poma-
ga, da se razvijajo (prav tam, str. 52).

5. Vodenje odnosov in jasnost ciljev
Vodenje odnosov in jasnost ciljev sta nepogrešljivi kompetenci v mentor-
skem procesu. Pomenita vzpostavitev odnosa, njegovo vodenje, zasta-
vljanje ciljev in refleksijo poteka mentorskega procesa. Kompetenci sta 
pomembni za mentorja in mentoriranca. Mentoriranec potrebuje nekoga, 
ki ga vodi in usmerja, ker sam tega ne zmore. Jasnost cilja je pomembna, 
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saj mora biti mentor sposoben pomagati mentorirancu najti tisto, kar si 
želi doseči. Mentor mora biti do mentoriranca zaupljiv, kar dosega z odpr-
tim demokratičnim odnosom. Pomembno je tudi, da se mentor sam uči iz 
lastnih izkušenj in jih vnaša v svoje delo ter zna povezati teoretična znanja 
s praktičnimi (prav tam).

Spoznamo, da mora mentor, če želi biti učinkovit v mentorskem odnosu, sam 
skrbeti za svoje osebno izpopolnjevanje, svoje vseživljenjsko učenje in izo-
braževanje. Tako kot je pri Clutterbucku (2004) pomembna vrsta osebnih la-
stnosti in sposobnosti mentorja (samozavest, profesionalnost, komunikacija 
…) ter pripravljenost mentorja (za pomoč pri učenju drugim, samoizobraže-
vanje, vodstvo odnosa in jasnost ciljev) za uspešno usposabljanje in sodelo-
vanje, pa je Brajša (1993) med značilne sposobnosti učinkovitega mentorja 
prištel najprej učinkovito, jasno in koherentno komunikacijo. Zgoraj omenjeni 
avtorji opozorijo, da je značilnost učinkovitega mentorja v veliki meri odvisna 
prav od mentorjeve komunikacije in sposobnosti za uspešno mentorstvo.

Značilnosti neučinkovitega mentorja 

Biti neučinkovit mentor oz. slab mentor nam pove, da je bil odnos med men-
torjem in mentorirancem neuspešen. Pravimo, da se mentor in mentorira-
nec nista ujela, ker med njima ni bilo prave povezave in proces mentorstva 
ni bil učinkovit in kakovosten. Pri tem odnosu so nastali tudi konflikti, ki so 
bili neuspešno razrešeni. Komunikacija ni bila pravilna. Med mentorjem in 
mentorirancem se lahko pojavijo številne težave, ki so odraz slabega oziroma 
neučinkovitega mentorja. Opalk (2003) omenja, da je mentor neučinkovit, če 
se mentorirancu ne posveča dovolj, ne sprevidi posameznikovih omejitev in 
pričakuje preveč ali pa je preveč zaščitniški in preveč nadzira mentoriranca. 
Ponavadi mentor tudi ne upošteva sposobnosti in interesov mentoriranca 
ter jih ne razume, je nezmožen podajati negativne povratne informacije na 
ustvarjalen način in svoje delo mentoriranja premalo strukturira.

Podobno tudi Rečnik (2004 v Govekar-Okoliš in Kranjčec, 2016) omenja, da 
so značilne za neučinkovitega mentorja tudi napačne oblike sporazumeva-
nja med mentorjem in mentorirancem. Med te prišteva mentorjevo grožnjo in 
svarilo, kjer mentor ukazuje mentorirancu, ta pa se počuti prestrašenega ter 
razvije sovražen odnos in odpor do mentorja. Napačna oblika je tudi stalno 
pridiganje in moraliziranje mentorja kot avtoritete nad mentorirancem. Ta se 
ponavadi brani z visoko užaljenostjo, ima lahko občutek krivde in mentorju ne 
zaupa. Napačno pa je tudi mentorjevo (kratkotrajno ali dolgotrajno) kritizira-
nje, saj nima pozitivnega učinka na mentoriranca, temveč negativne. Mento-
riranec, ki je kritiziran, razvija negativno samopodobo.
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Ugotovimo, da so vzroki za neučinkovitost mentorja lahko različni. Posledi-
ce slabega mentorstva in mentorskega odnosa med mentorjem in mento-
rirancem vodijo v neučinkovitost praktičnega usposabljanja študentov. Na 
učinkovitost mentorskega odnosa pa vpliva tudi samo načrtovanje priprave 
in izvedbe mentorstva že na fakulteti.

Kaj je mentorstvo in pomen mentorstva v praktičnem usposabljanju

Mentorstvo je usmerjanje, vodenje neizkušenega človeka z nasveti, pojasnili. 
Gre za proces vodenja, svetovanja in učenja osebe. Pravimo, da je mentor-
stvo oblika (andragoškega) dela, ki je lahko formalno ali neformalno. Obstaja 
več opredelitev mentorstva. Omenimo, da je mentorstvo na področju izobra-
ževanja odraslih pomembna tehnika vodenja za razvoj mlajših (zaposlenih) in 
učinkovit način njihove socializacije ter širjenja znanj in izkušenj v organizaciji 
(Menges, 2016). Tudi Bernardin (2013) omenja, da ima mentorstvo odločilno vlo-
go pri učenju in razvoju managementa. Pri tem je pomembno sodelovanje med 
mentorjem in mentoriranci v organizaciji. Clutterbuck (2004) vidi mentorstvo 
kot vzajemen odnos med mentorjem in mentorirancem. Poudarja, da je dobro 
mentorstvo takšno, pri katerem se mentor in mentoriranec vzajemno spoštu-
jeta, prepoznata lastno potrebo po osebnem razvoju ter imata razvito predsta-
vo, kako napredovati v mentorskem procesu. To pomeni, da imata skupen cilj. 
Mentorstvo pa je tudi dinamičen in medoseben proces, ki se zgodi znotraj faz, 
kjer pride do nastajanja izkušnje za mentorja in mentoriranca (Zachary, 2019).

Spoznamo, da je vsako mentorstvo drugačno in se razlikuje od drugih. Pri-
merjava raziskovanja mentorstva na različnih področjih (npr. študijskem, de-
lovnem, zasebnem) pokaže tudi številne podobnosti (Allen in Eby, 2007). Eby, 
Rhodes in Allen (2007) navajajo naslednje skupne značilnosti mentorstva:

•	 mentorstvo predstavlja edinstven odnos med posameznikoma, 
•	 mentorstvo je učno partnerstvo,
•	 mentorstvo je proces, ki ga opredeljuje način opore mentorja mentorirancu,
•	 mentorski odnos je vzajemen, vendar še vedno asimetričen,
•	 mentorski odnos je dinamičen in se spreminja skozi čas.

Za mentorstvo v praktičnem usposabljanju je značilno, da je formalno men-
torstvo. To pomeni, da mentorske odnose urejata zakon in organizacija (je 
organizacijsko predpisano). Značilni so formalni mentorski programi – name-
njeni za napredek osebnega in strokovnega razvoja oseb. Mentorski odnosi 
se ne razvijajo le spontano in prostovoljno, temveč imajo formalno določen 
okvir delovanja: načrt, vsebino, cilje, metode dela, kompetence praktikantov 
idr. (Govekar-Okoliš, 2018).
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Načrtovanje priprave mentorstva za praktično usposabljanje 
študentov na fakulteti

Formalno-pravne osnove za kakovostno izvajanje praktičnega usposabljanja 
študentov po bolonjski prenovi

Za oblikovanje posameznega študijskega programa so poleg Zakona o viso-
kem šolstvu (Ur. L. RS, št. 119/2006) pomembna Merila za akreditacijo viso-
košolskih zavodov in študijskih programov (Ur. l. RS, št. 101/2004) in Merila za 
kreditno vrednotenje študijskih programov po ECTS (Ur. l. RS, št. 124/2004).

V 7. členu Meril za akreditacijo visokošolskih zavodov in študijskih programov 
Sveta RS za visoko šolstvo (Ur. l. RS, št. 101/2004) so opredeljene obvezne 
sestavine študijskih programov; 4. alineja 5. točke navaja, da je treba v pred-
metniku določiti delež praktičnega usposabljanja v programu, način izvedbe 
ter kreditno vrednotenje.

V 9. členu so opredeljena merila za priznavanje znanja in spretnosti, prido-
bljenih pred vpisom v program; 4. alineja 2. odstavka določa, da se upošte-
vajo delovne izkušnje – npr. priznavanje praktičnega usposabljanja in drugih 
učnih enot programa, ki temeljijo na delovni praksi in izkušnjah.

V 18. členu so opredeljene obvezne priloge k vlogi za akreditacijo študijskega 
programa: 7. alineja 1. odstavka zahteva predložitev dokazil o izpolnjenih po-
gojih za izvedbo prakse.

V Merilih za kreditno vrednotenje študijskih programov po ECTS Sveta RS za 
visoko šolstvo (Ur. l. RS, št. 124/2004) je določeno, da je 1 kreditna točka (KT) 
= od 25 do 30 ur obremenitve študenta. Iz predmetnika mora biti razvidno 
število KT, potrebnih za dokončanje posamezne enote programa, tj. pred-
meta, modula, praktičnega usposabljanja, diplomske naloge ipd. Posamezni 
predmet mora biti ovrednoten z najmanj 3 KT, 1 teden praktičnega usposa-
bljanja pa z 2 KT.

Področje zdravstvenega zavarovanja študentov urejata Zakon o zdravstve-
nem varstvu in zdravstvenem zavarovanju ZZVZZ (Ur. l. RS, št. 72/2006 – ura-
dno prečiščeno besedilo) ter Zakon o pokojninskem in invalidskem zavarova-
nju ZPIZ (Ur. l. RS, št. 104/2005 – uradno prečiščeno besedilo).

Zahteve morajo upoštevati vse delovne organizacije/zavodi, kjer se izva-
ja praktično usposabljanje, in vse fakultete znotraj Univerze v Ljubljani, ki 
pripravljajo programe in študente za praktično usposabljanje po bolonjski 
prenovi. 
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Dokumenti za izvedbo praktičnega usposabljanja (primer za Univerzo v 
Ljubljani)

Praktično usposabljanje študenta s fakultete poteka v določeni instituciji, če 
je podpisana tripartitna pogodba (praktikant/študent, delovna organizacija 
in fakulteta), ki določa pogoje usposabljanja. Vzorci posameznih dokumen-
tov za izvedbo praktičnega usposabljanja so navedeni v Smernicah za prak-
tično usposabljanje na Univerzi v Ljubljani, v Prilogi 4 (Kristl idr., 2007), ki so 
osnova za pripravo tripartitne pogodbe. 

Navedeni so naslednji vzorci dokumentov za izvedbo praktičnega 
usposabljanja:

1. Priloga: Izjava zavoda/gospodarske družbe (izpolni izvajalec praktičnega 
usposabljanja),

2. Priloga: Prijava študenta na praktično usposabljanje (izpolni študent),
3. Priloga: Pogodba o praktičnem usposabljanju (izpolni fakulteta, izvajalec 

praktičnega usposabljanja in študent),
4. Priloga: Poročilo o opravljenem praktičnem usposabljanju (izpolni študent),
5. Priloga: Potrdilo o opravljenem praktičnem usposabljanju (izpolni »zuna-

nji« mentor),
6. Priloga: Anketni vprašalnik – Ocena strokovne prakse (izpolni študent ano-

nimno za analizo strokovne prakse) (Kristl idr., 2007, str. 44–56).

Kakovost izvedbe praktičnega usposabljanja študenta je zagotovljena z do-
kumenti (tripartitno pogodbo), s katerimi se v celoti spremlja evalvacija prak-
tičnega usposabljanja.

Pomen učnega načrta praktičnega usposabljanja

Cilji praktičnega usposabljanja študenta praktikanta 

Praktično usposabljanje študentov praktikantov je ena od številnih aktivnih 
oblik študijskega dela. Ker je praktično usposabljanje študentov glede na po-
samezne študijske programe že do zdaj zelo različno in bo tudi v prihodnje, 
lahko podamo nekaj splošnih ciljev praktičnega usposabljanja po strokovnih 
področjih, ki smo jih pridobili na osnovi Smernic za praktično usposabljanje 
na Univerzi v Ljubljani (Kristl idr., 2007, str. 8–10) ter na seminarjih z mentorji 
praktičnega usposabljanja v Ljubljani decembra 2007 (Govekar-Okoliš, 2007) 
in Postojni septembra 2009 (Govekar-Okoliš in Kranjčec, 2009) ter na drugih 
domačih in mednarodnih (ESS) usposabljanjih mentorjev za praktično uspo-
sabljanje študentov (Govekar-Okoliš in Kranjčec, 2016; Govekar-Okoliš, 2018).
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Shema 4
Cilji	praktičnega	usposabljanja	praktikanta	(izdelano	po	Kristl	idr.,	2007).

Cilji praktičnega usposabljanja za področje družboslovja in humanistike

Cilji praktičnega usposabljanja študenta praktikanta so:

•	 dopolniti teoretično znanje, ki ga praktikanti pridobijo v študijskem proce-
su, s praktičnimi znanji na področju določene stroke,

•	 približati določeno strokovno delo, 
•	 spoznavanje delovnega procesa,
•	 sodelovanje pri izvedbi strokovnih nalog,
•	 samostojno opravljanje strokovnih nalog,
•	 pridobiti znanja in izkušnje ter spodbujanje praktikantovega profesional-

nega razvoja na področju določenega strokovnega dela,
•	 kritično opazovanje procesa praktičnega usposabljanja v izbrani institu-

ciji, priprava poročila s prakse, ki vsebuje opis in vrednotenje dejavnosti, 
pri kateri je posamezni praktikant sodeloval (Govekar-Okoliš in Krajnčec, 
2016).

Cilji praktičnega usposabljanja za področje tehnike in naravoslovja

Cilji praktičnega usposabljanja študenta praktikanta so:

•	 sinteza teoretičnih in praktičnih strokovnih znanj v organizaciji na podro-
čju gospodarstva, kjer se usposablja, 

•	 socializacija dela praktikanta, ki vključuje delo praktikanta v delovnem 
okolju organizacije, podjetja in zavoda, kjer se mora vključiti v redno delo 
kot vsi zaposleni, 

•	 praktično reševanje določenega problema iz vnaprej izbranega področja, ki 
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ga rešuje skupaj z mentorjem iz podjetja in nosilcem področja oz. predmeta,
•	 da praktikanti spoznajo značilnosti operativnega dela v nekem izbranem 

podjetju,
•	 da praktikanti na koncu lahko zaključijo praktično usposabljanje z zagovo-

rom naloge (prav tam).

Cilji praktičnega usposabljanja za regulirane poklice

Reguliran poklic je poklicna dejavnost ali skupina poklicnih dejavnosti, kate-
rih dostop do opravljanja ali enega od načinov opravljanja neposredno ali po-
sredno določajo zakoni ali drugi predpisi glede posebnih poklicnih kvalifikacij. 

Način opravljanja dejavnosti zajema predvsem uporabo poklicnega nazi-
va, ki je z zakoni ali drugimi predpisi omejen na imetnike določene poklicne 
kvalifikacije.

Regulirani poklici so: zdravnik, medicinska sestra za splošno zdravstveno 
nego, zobozdravnik, veterinar, babica, farmacevt, arhitekt … (Kristl idr. 2007, 
str. 9–10).

»Programi praktičnega usposabljanja za regulirane poklice morajo biti uskla-
jeni z Direktivo EU 2005/36/ES in z njo povezano slovensko zakonodajo (Di-
rektiva Evropskega parlamenta in Sveta 2005 /36/ES z dne 7. septembra 
2005 o priznanju poklicnih kvalifikacij).« (Prav tam, str. 8)

Cilji praktičnega usposabljanja študenta so:

•	 približati določeno strokovno delo, 
•	 spoznavanje delovnega procesa,
•	 sodelovanje pri izvedbi strokovnih nalog,
•	 samostojno opravljanje strokovnih nalog,
•	 nadgrajevanje sposobnosti odločanja, pogajanja in skupinskega dela,
•	 kritično opazovanje procesa praktičnega usposabljanja v izbrani instituciji, 
•	 priprava poročila s prakse, ki vsebuje opis in vrednotenje dejavnosti, pri 

kateri je posamezni praktikant sodeloval,
•	 usposabljanje, ki je posebej namenjeno opravljanju določenega poklica 

(Govekar-Okoliš in Kranjčec, 2016).

Opis vsebine praktičnega usposabljanja

Mentor pri načrtovanju praktičnega usposabljanja študenta izhaja iz oprede-
litve vsebine praktičnega dela, izobraževanja in učenja po učnem načrtu.
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Dosežki – znanje in razumevanje študenta

Mentor mora predvideti, kakšne dosežke in znanje bo študent pridobil v prak-
tičnem usposabljanju glede na učni načrt s fakultete, glede na možnosti in 
delovanje institucije ter glede na svoje teoretične in praktične cilje praktič-
nega usposabljanja ob upoštevanju določenih potreb študenta.

Uporaba znanja študenta

Mentor mora pri načrtovanju praktičnega usposabljanja študenta upoštevati 
uporabna znanja študenta, po učnem načrtu. Pozoren mora biti, da študenti 
ne glede na strokovno področje študija povezujejo teoretična znanja in spo-
znanja s prakso, kar jim omogoča sodoben pristop pri reševanju strokovnih 
problemov idr.

Metode poučevanja in učenja študenta v praktičnem usposabljanju

Pri načrtovanju praktičnega usposabljanja se upošteva tudi metode pouče-
vanja, učenja in izobraževanja študenta po učnem načrtu:

•	 opazovalna praksa, 
•	 sodelovanje pri določenem strokovnem delu, 
•	 samostojna priprava manjše raziskovalne naloge idr.

Evalvacija praktičnega usposabljanja študenta

Upoštevati se morajo metode ocenjevanja in ocenjevalna lestvica ter metode 
evalvacije kakovosti praktičnega usposabljanja po učnem načrtu (prav tam).

Potek načrtovanja priprave mentorstva za praktično usposabljanje 

Kako načrtovati pripravo mentorstva za praktično usposabljanje na fakulteti?

Rezultat začetnega oblikovanja priprave je dokončno oblikovanje načrta iz-
vajanja praktičnega dela praktikanta v organizaciji, kjer se, glede na določen 
učni načrt praktičnega usposabljanja, upoštevajo: cilji praktičnega usposa-
bljanja, vsebina, znanje, razumevanje in dosežki študenta, uporaba znanja 
študenta, metode poučevanja in učenja študenta v praktičnem usposablja-
nju in evalvacija.

V nadaljevanju je opisan primer priprave študentov na andragoško praktično 
usposabljanje na Oddelku za pedagogiko in andragogiko Filozofske fakultete 
Univerze v Ljubljani (nepedagoška praksa).
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Priprava gradiva za praktično usposabljanje

•	 Napisati navodila študentom za praktično usposabljanje;
•	 napisati dopis za institucije;
•	 napisati program praktičnega usposabljanja;
•	 potrdilo o praktičnem usposabljanju;
•	 pripraviti izjavo študenta – interni obrazec fakultete;
•	 vprašalnik za interno vrednotenje praktičnega usposabljanja;
•	 napisati seznam najboljših institucij za praktično usposabljanje.

Srečanje s študenti pred odhodom na praktično usposabljanje

Pripraviti predstavitev za srečanje, kjer se študentom natančno opiše vse 
posebnosti izvedbe praktičnega usposabljanja:
•	 časovni potek prakse;
•	 kdaj oddajo poročila s prakse, vprašalnik, oceno mentorja, potrdilo o opra-

vljeni praksi in izjavo študenta;
•	 na kaj vse morajo biti pozorni, ko se osebno dogovarjajo za delo na praktič-

nem usposabljanju;
•	 kakšno je lahko njihovo delo na praktičnem usposabljanju ...;
•	 prikaz seznama najboljših institucij iz prejšnjega študijskega leta;
•	 o sklepanju pogodb za zavarovanje.

Urejanje zavarovanj študentov pred odhodom na praktično usposabljanje

Študenti po e-pošti pošljejo Potrdila o opravljanju prakse – potrjena s strani 
institucije, da se na fakulteti uredi zavarovanje en mesec pred odhodom na 
prakso. 

Urejanje pogodb (dogovorov o praktičnem usposabljanju študentov v organi-
zacijah) pred odhodom na praktično usposabljanje

Zbiranje	Potrdil	o	opravljanju	praktičnega	usposabljanja	in	Izjav	študentov

Študenti najprej oddajo po e-pošti Potrdila o opravljanju prakse (s tem se pri-
dobi podatek, na kateri instituciji bo opravljal prakso, termin prakse, kdo bo 
mentor in njegov e-naslov).

Sproti se beleži podatke o študentu, instituciji in mentorju v tabelarični se-
znam na fakulteti.

Zbirajo se tudi Izjave študentov – obrazci fakultete, ki jih oddajo v skenirani 
obliki. S tem študenti potrjujejo, da so seznanjeni z delom v instituciji in glede 
tajnosti podatkov v organizaciji izvajalki praktičnega usposabljanja.
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Komunikacija	z	mentorji	v	organizacijah	in	vodstvenim	osebjem

Končna ureditev pogodb dveh vrst: dvopartitne pogodbe (med fakulteto in 
organizacijo) in tripartitne pogodbe (med fakulteto, študentom in organizaci-
jo). Zunanje mentorje se seznami v organizaciji z učnim načrtom praktičnega 
usposabljanja s fakultete, formalnimi osnovami mentorstva idr.

Izpeljava mentorstva na fakulteti za praktično usposabljanje 
študentov

Naloge mentorja na fakulteti pri izpeljavi praktičnega usposabljanja študentov

Mentor na fakulteti skrbi za ustreznost izvajanja praktičnega usposabljanja 
glede na: vsebine določene stroke, metode izobraževanja in tehnike izobra-
ževanja idr.

Zato lahko predpostavljamo, da mentor na fakulteti (ne glede na strokovno 
področje) pri izpeljavi praktičnega usposabljanja študentov spremlja:

•	 motivacijo študenta in izvaja svetovanje;
•	 komunikacijo študenta v organizaciji;
•	 nadzoruje potek izvajanja praktičnega usposabljanja;
•	 sprotno vrednotenje praktičnega dela praktikanta;
•	 osebni in profesionalni razvoj praktikanta ter navajanje k vseživljenjskemu 

učenju in izobraževanju;
•	 doseganje ustreznih kompetenc praktikantov. 

Razvoj kompetenc študentov praktikantov

Vsak učni načrt praktičnega usposabljanja na fakulteti mora opredeliti tudi 
kompetence študentov, po katerih mentor vrednoti kakovost njihovega dela 
v organizaciji in na fakulteti.

Za kakovostno praktično usposabljanje je pomembno tudi teoretično in prak-
tično znanje študenta, njegova motivacija, komunikacija, sodelovanje, prak-
tično delo, učenje in izobraževanje v organizaciji idr. Mentor na fakulteti in 
mentor v organizaciji morata poznati tudi kompetence študenta praktikanta, 
da je lahko njegovo mentoriranje bolj kakovostno. 

Splošne kompetence študentov praktikantov, ne glede na strokovno podro-
čje, so:

•	 Praktikant zna povezati teoretična znanja s praktičnimi znanji in spoznanji 
ter izkušnjami.
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•	 Je usposobljen za spremljanje in vrednotenje strokovne dejavnosti z vse-
binskega, organizacijskega in institucionalnega vidika.

•	 Pridobi praktične izkušnje pri načrtovanju, vodenju, izvajanju in vrednote-
nju strokovne dejavnosti.

•	 Sodeluje z zaposlenimi v instituciji, kjer opravlja praktično delo in z njimi 
ustrezno komunicira.

•	 Pridobi znanja o pomenu, možnostih in oblikah osebnega strokovnega iz-
obraževanja, o spodbujanju lastnega profesionalnega razvoja, o pomenu 
vseživljenjskega učenja in izobraževanja.

•	 Pozna konkretne situacije, različne vloge strokovnega sodelavca in proce-
sov znotraj določene institucije in razvije poklicne kompetence (Govekar-
-Okoliš in Kranjčec, 2016).

Mentor na fakulteti pri izpeljavi praktičnega usposabljanja študentov spre-
mlja proces praktičnega usposabljanja praktikanta v določeni instituciji in 
naredi poleg sprotne evalvacije tudi končno evalvacijo celotnega poteka 
praktičnega usposabljanja. Ugotovimo, da je za izboljšanje priprave in izpe-
ljave mentorstva na fakulteti za kakovostno praktično usposabljanje študen-
tov pomembna evalvacija.

Evalvacija mentorstva na fakulteti za visokošolske študente na 
praktičnem usposabljanju v gospodarstvu in negospodarstvu 

Kaj je evalvacija in pomen evalvacije mentorstva študentov na praktičnem 
usposabljanju?

Evalvacija ima poseben pomen na področju izobraževanja, usposabljanja in 
praktičnega usposabljanja. 

O tem, kaj je evalvacija, lahko najdemo v virih skupne značilnosti opredelitev 
evalvacije pri različnih avtorjih (Coursini, 2002; Ferjan, 2005; Govekar-Oko-
liš in Kranjčec, 2018; MacBeath, Sugimine, idr., 2003; Možina, 2003; idr.). Ti 
enačijo pojem evalvacije z ovrednotenjem in ocenjevanjem izobraževanja in 
usposabljanja. Drugi pojem evalvacije razumejo kot vrednostno sodbo ali kot 
orodje za ugotavljanje odlik in šibkosti z namenom izboljšanja izobraževanja 
in usposabljanja (Mulej, 2007, Navotnik, 2010). Carruthers (2009) ter Govekar-
-Okoliš in Kranjčec (2018) omenjajo, da je namen evalvacije pravzaprav odgo-
voriti si na vprašanja, kot so kakšni so rezultati, kakšne rezultate smo priča-
kovali, kako se oboji med seboj skladajo in če se ne, zakaj se ne. 

Spoznamo, da se evalvacija v današnjem času povezuje s konceptom vse-
življenjskega izobraževanja, ki v ospredje postavlja pomen kakovosti 
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izobraževanja posameznika in celotnega izobraževalnega procesa, kakovost 
izobraževalnih ustanov, izobraževalnih programov, učnih predmetov in tudi 
praktičnega usposabljanja. 

Namen evalvacije mentorstva študentov na praktičnem usposabljanju

Glede na zgoraj omenjene opredelitve evalvacije lahko zapišemo, da pome-
ni evalvacija mentorstva študentov na praktičnem usposabljanju merjenje 
in ugotavljanje uspešnosti ter učinkovitosti izobraževanja, usposabljanja in 
praktičnega dela študenta v organizaciji. Namen evalvacije je torej odkrivati 
ter popravljati – sproti in na koncu praktičnega usposabljanja: raznovrstne 
šibkosti in napake, ocenjevati študentovo delo, evalvirati delo mentorja v or-
ganizaciji, evalvirati organizacijo izvajalko prakse ... Ugotavljamo kakovost 
celotnega procesa praktičnega usposabljanja, do kolikšne mere in na kakšen 
način smo dosegli zastavljene cilje praktičnega usposabljanja. Poudarimo, 
da je glavni namen evalvacije mentorstva v praktičnem usposabljanju, da s 
povratno informacijo ugotovimo učinkovitost in pomanjkljivosti praktičnega 
usposabljanja.

Zakaj je treba na fakulteti evalvirati praktično usposabljanje študentov? 

Evalvacija praktičnega usposabljanja študentov je, kot smo ugotovili, formal-
na zahteva učnih načrtov in študija na fakulteti, ki se preveri v praksi. Zbira-
mo podatke o kakovosti procesa praktičnega usposabljanja. Zbiramo dosež-
ke praktičnega usposabljanja študentov. To pomeni, da merimo uspešnost 
in učinkovitost praktičnega usposabljanja ter izobraževanja v organizaciji. 
Pri tem ugotavljamo pomanjkljivosti, s pridobljenimi informacijami pa lah-
ko v prihodnje izboljšamo praktično usposabljanje študentov, s tem pa tudi 
mentorstvo.

Subjekti evalvacije mentorstva študentov na praktičnem usposabljanju

Subjekti evalvacije mentorstva študentov na praktičnem usposabljanju so 
različni. Lahko govorimo o vseh subjektih na splošno, ki so prisotni v celo-
tnem procesu mentorstva študentom na praktičnem usposabljanju. 

O tem, kdo so nasploh subjekti evalvacije mentorstva na praktičnem usposa-
bljanju študentov, lahko izpostavimo model subjektov evalviranja praktične-
ga usposabljanja, kar prikazuje Shema 5.

Iz raziskave Govekar-Okoliš in Kranjčec (2016) o tem, kdo so nasploh subjekti 
evalvacije v praktičnem usposabljanju študentov, ugotovimo, da lahko izpo-
stavimo šest subjektov: mentor v delovni organizaciji, koordinator mentor na 
fakulteti oz. visokošolskem zavodu, študent praktikant, fakulteta, delovna 
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organizacija in stranke delovne organizacije. Spoznamo, da so omenjeni su-
bjekti evalvacije med seboj povezani in odvisni drug od drugega v samem 
procesu praktičnega usposabljanja, kar velja tudi za evalvacijo. 

Zunanji mentor v organizaciji evalvira študenta, njegovo delo in napredek, 
odnos do dela in zaposlenih, njegovo komunikacijo oz. veščine komunicira-
nja, doseganje ciljev in kompetenc praktičnega usposabljanja, njegovo poro-
čilo oz. zahtevane naloge s strani fakultete idr., odvisno za kakšno praktično 
usposabljanje gre glede na strokovno področje. Zunanji mentor opravlja eval-
vacijo sproti in na koncu praktičnega usposabljanja v organizaciji. Evalvira 
tudi mentorja koordinatorja na fakulteti oz. visokošolskem zavodu ter izvede 
samoevalvacijo. Ta je zanj pomembna, zaradi nadaljnjega bolj kakovostnega 
mentorstva študentom na praktičnem usposabljanju v prihodnje (prav tam).

Shema 5
Model	 subjektov	 evalviranja	 praktičnega	 usposabljanja	 (Govekar-Okoliš	 in	
Kranjčec,	2016,	str.	121).

Koordinator mentor na fakulteti oz. na visokošolskem zavodu evalvira sproti 
in na koncu praktičnega usposabljanja študenta praktikanta. Evalvira njego-
vo pridobljeno znanje, pridobljene izkušnje, doseganje posameznih kompe-
tenc, celotno izvedbo praktičnega usposabljanja, njegovo poročilo oz. na-
logo s praktičnega usposabljanja in drugo, kar se zahteva po učnem načrtu 
praktičnega usposabljanja študenta.

Študent praktikant prav tako evalvira v celoti ves potek praktičnega uspo-
sabljanja od načrtovanja in izvedbe ter izpelje sprotno in končno evalvacijo 
ter samoevalvacijo praktičnega usposabljanja, odvisno od evalvacijskih zah-
tev učnega načrta in mentorja na fakulteti. Študent evalvira oba mentorja, 
organizacijo, zaposlene v organizaciji, strokovno področje v organizaciji, 
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doseganje ciljev, ustreznost oz. primernost strokovnega področja za njegov 
prihodnji poklic, za katerega se izobražuje (prav tam).

Organizacija, kjer poteka praktično usposabljanje, evalvira fakulteto, njene 
študijske programe, doseganje študentovih teoretičnih znanj, koordinatorja 
mentorja na fakulteti, njegovo sodelovanje in odnos do organizacije, evalvi-
ra svoje mentorje v organizaciji, njihovo kakovost mentorstva. Evalvira, ali ji 
mentorstvo študentom koristi, in nasploh smiselnost praktičnega usposa-
bljanja študentov za organizacijo. Tudi stranke organizacije lahko evalvirajo 
študenta, kako je bil uspešen v organizaciji, kako se je znašel na praktičnem 
usposabljanju, v komunikaciji, pri delu idr.

Fakulteta oz. visokošolski zavod prav tako evalvira poleg študenta (pridoblje-
na strokovna znanja, izkušnje, njegova poročila s praktičnega usposabljanja, 
mnenja študenta idr.) tudi organizacijo. Evalvira angažiranost organizacije 
pri izvajanju praktičnega usposabljanja, njeno strokovnost dela, zunanjega 
mentorja in koordinacijo z vodstvom organizacije. Na fakulteti pa se evalvira 
tudi koordinatorja mentorja, njegovo vodenje, organizacijo, načrtovanje, iz-
peljavo in evalvacijo študentov (prav tam). Iz raziskave sta avtorici ugotovili, 
da sta pri evalvaciji praktičnega usposabljanja pomembni tako sprotna kot 
končna evalvacija vseh vključenih v proces praktičnega usposabljanja.

Subjekti evalvacije mentorstva študentov na praktičnem usposabljanju na 
fakulteti

Subjekti evalvacije mentorstva študentov na praktičnem usposabljanju na 
fakulteti oz. visokošolskem zavodu so (Govekar-Okoliš in Kranjčec, 2016):

•	 študenti praktikanti sami;
•	 mentorji oz. vodje praktičnega usposabljanja na fakulteti;
•	 posamezni profesor znotraj posameznih predmetov na fakulteti;
•	 skupna letna evalvacija mentorja in študentov na fakulteti za posamezno 

področje praktičnega usposabljanja;
•	 skupna letna evalvacija mentorja s fakultete in zunanjih mentorjev iz 

organizacij.

Kaj mentor na fakulteti evalvira pri študentih na praktičnem usposabljanju?

Govorimo lahko o različnih vidikih evalviranja praktičnega usposabljanja štu-
dentov na fakulteti:
•	 Ugotavljamo doseganje učnih ciljev praktičnega usposabljanja, določenih 

v učnih načrtih. Razlike so po strokovnih področjih.
•	 Ugotavljamo doseganje strokovnih kompetenc študentov praktikan-

tov, ki se med seboj razlikujejo glede na določen učni načrt praktičnega 
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usposabljanja na določeni fakulteti. 
•	 Ugotavljamo doseganje kakovosti mentorstva praktičnega usposabljanja 

v organizaciji izvajalki praktičnega usposabljanja, na fakulteti s skupno 
evalvacijo, lahko tudi na podlagi posredovanih poročil in ocen zunanjega 
mentorja iz organizacije (prav tam).

Načini evalvacij mentorstva študentov na praktičnem usposabljanju

Načini evalvacij mentorstva nam povedo, kako lahko evalviramo praktično 
usposabljanje. Načini evalvacij so različni glede na to, kje poteka evalvacija 
(na fakulteti ali v organizaciji izvajalki prakse). Razlike pa so določene s sa-
mimi študijskimi programi praktičnega usposabljanja. Ti so različni glede na 
določeno strokovno področje (družboslovje in humanistika, tehnika in nara-
voslovje ter regulirani poklici).

Kako lahko mentor na fakulteti evalvira študente na praktičnem usposabljanju?

Praktično usposabljanje študentov lahko evalviramo na fakulteti na različne 
načine, odvisno od strokovnega področja. Kako evalviramo, je določeno v 
študijskem programu praktičnega usposabljanja študentov, ki ga mora upo-
števati mentor na fakulteti.  Načini, kako mentor na fakulteti lahko evalvira 
študente na praktičnem usposabljanju, so lahko s pogovorom, ko mentor 
želi ugotoviti, katere kompetence je študent dosegel na praktičnem uspo-
sabljanju ter kateri so doseženi ključni cilji praktičnega usposabljanja. Men-
tor se lahko odloči, da evalvira z vprašanji, bodisi pisno (z anketo, strokovno 
nalogo, poročilom idr.) bodisi ustno (strukturiran ali nestrukturiran intervju). 
Mentor lahko uporabi način z razčlenjevanjem in interpretiranjem podatkov 
in rezultatov praktičnega usposabljanja: pisno (anonimni lističi z vprašanji, 
plakat ...), ustno (diskusija), kar pogosto mentor na fakulteti uporabi, če gre 
za skupinsko evalvacijo. Obstaja pa še en način evalvacije praktičnega uspo-
sabljanja mentorja na fakulteti, da obišče organizacijo, izvajalko praktičnega 
usposabljanja ter se osebno sreča z zunanjim mentorjem in vodstvom orga-
nizacije (Govekar-Okoliš in Kranjčec, 2016).

Vrste evalvacij mentorstva študentov na praktičnem usposabljanju

V praktičnem usposabljanju študentov prepoznamo lahko več vrst evalva-
cij mentorstva, ki potekajo na fakulteti in v organizaciji izvajalki praktičnega 
usposabljanja študentov. Evalvacije potekajo med različnimi subjekti evalva-
cije praktičnega usposabljanja:
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Shema 6
Vrste	evalvacij	v	praktičnem	usposabljanju	 (Govekar-Okoliš	 in	Kranjčec	2016,	
str.	125).

Sprotna evalvacija praktičnega usposabljanja študentov na fakulteti

Med vrstami evalvacij je pomembna sprotna evalvacija. Abermann (2015) 
omenja, da omogoča sprotna evalvacija mentorju in mentorirancem spro-
tno prilagajanje in kakovostno izboljševanje izobraževanja in učenja. Sprotna 
evalvacija poteka na osnovi povratnih informacij. Na tak način se pridobivajo 
informacije o uspešnosti in ustreznosti vseh vpletenih v mentorski proces. 

Sprotna evalvacija praktičnega usposabljanja poteka tako na fakulteti kot 
v organizaciji izvajalki praktičnega usposabljanja. Pri sprotni evalvaciji je 
pomembna povratna informacija. Mentor na fakulteti lahko ves čas proce-
sa praktičnega usposabljanja izvaja sprotno evalvacijo, na osnovi povratnih 
informacij študenta ali zunanjega mentorja. Sproti lahko svetuje, usmerja in 
prilagaja zastavljen program praktičnega usposabljanja postavljenim ciljem. 
Takšna evalvacija daje informacije o uspešnosti in ustreznosti mentorjevega 
in študentovega dela v organizaciji. Najboljši kazalnik vrednotenja je sprotna 
evalvacija, ker pokaže na sprotno uspešnost praktičnega usposabljanja, zato 
lahko sproti usmerjamo in motiviramo študenta h kakovostnejšemu praktič-
nemu usposabljanju.
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Končna evalvacija praktičnega usposabljanja študentov na fakulteti

Končna evalvacija praktičnega usposabljanja študentov sodi med vrste eval-
vacij mentorstva. Poteka na fakulteti in v organizaciji izvajalki praktičnega 
usposabljanja študentov. Na fakulteti se na osnovi končne evalvacije študen-
tom zaključi predmet praktičnega usposabljanja.

Končna evalvacija mentorstva je zadnji del mentorskega procesa, ko zbiramo 
podatke o kakovosti praktičnega usposabljanja študenta. Posebej se zbirajo 
vsi dosežki in rezultati praktičnega usposabljanja. Gre za končno evalvacijo 
študenta, zunanjega mentorja in mentorja na fakulteti. Z evalvacijo želimo 
ugotoviti čim več pomanjkljivosti ter s pridobljenimi informacijami čim bolj 
izboljšati praktično usposabljanje študentov v prihodnje. 

Menimo, da so rezultati končne evalvacije na fakulteti pomembni, če jih upo-
rabimo kot podlago za izboljšanje učenja in za kakovostnejše izobraževanje 
ter delo na praktičnem usposabljanju. Predvsem pa tudi lažje nadalje prilaga-
jamo program praktičnega usposabljanja. Glede na različna področja prak-
tičnega usposabljanja študentov (Govekar-Okoliš in Kranjčec, 2016) spozna-
mo, da je končna evalvacija praktičnega usposabljanja študenta na fakulteti 
sestavljena iz:

•	 ocene poročila s prakse ali strokovne naloge;
•	 ocene zunanjega mentorja iz organizacije;
•	 nastopne predstavitve študentovega praktičnega usposabljanja na fakul-

teti z zagovorom; 
•	 samoevalvacije študenta (anketni vprašalnik …) idr.

Ugotovimo, da končna evalvacija mentorja na fakulteti študentom na prak-
tičnem usposabljanju poteka tako, da mentor pripravi za vsakega študenta 
posebej končno evalvacijo praktičnega usposabljanja. Upošteva merila eval-
vacije (opisne ocene – kompetence ali numerične ocene) po učnem načrtu in 
zaključi praktično usposabljanje študenta. Mentor na fakulteti oz. visokošol-
skem zavodu pa naredi tudi samoevalvacijo. 

Samoevalvacija mentorstva mentorja študentom na praktičnem usposabljanju

Različni avtorji oz. viri, npr. Easley in Mitchell 2007; Govekar-Okoliš in Kranj-
čec, 2018; Navotnik 2010; Self-Evaluation 2020; Velikonja, Svetina in Možina 
2012 idr., poudarjajo, da je glavni namen samoevalvacije ugotavljanje uspe-
šnosti lastnega delovanja v preteklosti, da bi ovrednotili obstoječe stanje in 
naredili kakovosten načrt za prihodnost. Rogers (2002) omenja, da je samoe-
valvacija proces presoje, saj izboljšuje ravnanje v izobraževanju, kjer smo po-
zorni na kakovost, odnos in učinkovitost. Samoevalvacija pomaga načrtovati 
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nove strategije, izbirati in določati prednosti. S samoevalvacijo posameznik 
določi svoja pričakovanja in želene dosežke ter opredeli, kaj bo za doseganje 
dosežkov tudi naredil. 

Samoevalvacija lahko poteka sproti, večinoma pa poteka na koncu men-
torstva. Samoevalvacijo povezujemo s posameznikom, mentorjem ali men-
toriranci, oziroma s skupino. Lahko pa poteka samoevalvacija tudi na ravni 
celotne institucije. V našem primeru izpostavljamo pomen samoevalvacije 
mentorja na fakulteti oz. visokošolskem zavodu. 

Primer načrta samoevalvacije mentorja na fakulteti z vprašanji:

•	 Kaj lahko izboljšam pri vodenju študentov na praktičnem usposabljanju (od 
organizacije, načrtovanja, izpeljave do evalvacije)?

•	 Kako bom to storil/-a?
•	 S kom vse se lahko posvetujem, če pride do težav in dilem?
•	 Kako bom preverjal/-a učinke praktičnega usposabljanja?
•	 Kako oblikovati in izpopolniti program praktičnega usposabljanja, da bo 

učinkovit (od načrtovanja, izpeljave in evalvacije)? (prirejeno po Velikonja, 
Svetina in Možina, 2012, str. 260).

Vse vrste evalvacije (sprotna, končna in samoevalvacija) so zelo pomembne 
za mentorja koordinatorja na fakulteti oz. visokošolskem zavodu. To pa zato, 
ker z njimi ugotavljamo učinke mentorstva študentov na praktičnem uspo-
sabljanju, ki so lahko dobri – govorimo o prednostih oz. koristih praktičnega 
usposabljanja – ali pa tudi slabi. Prednosti oz. koristi praktičnega usposablja-
nja so takrat, ko študent pridobi med praktičnim usposabljanjem dragocene 
izkušnje v pravem delovnem okolju. Lahko realno oceni delovno organizacijo, 
v kateri je opravljal praktično usposabljanje, glede na svoje pridobljene izku-
šnje. Spozna možne poklicne poti na določenem strokovnem področju, ki ga 
zanima. Študent oceni svoje delo, znanje in pridobljene spretnosti ter ugoto-
vi, katera znanja in spretnosti mora še izboljšati in razviti. V času praktičnega 
usposabljanja pridobi nova znanja, nove spretnosti idr. in strokovne kompe-
tence, zato mu praktično usposabljanje pomeni pomembno pot v strokov-
nem razvoju. Študent, ki opravi določeno strokovno prakso, ima večjo mo-
žnost, da dobi pozneje ponudbo za službo. Lahko vzpostavi mrežo poslovnih 
stikov za prihodnje priložnosti strokovnega sodelovanja in pridobi reference.

Sklepne misli

Učinkovitost mentorja na fakulteti ali v visokošolskem zavodu za vodenje 
praktičnega usposabljanja študentov je odvisna od mentorjeve izobrazbe, 
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znanja, izkušenj in strokovnosti. Imeti mora tudi ustrezne kompetence; kot 
smo omenili, so te strokovne, odnosno-komunikacijske in organizacijsko-
-administrativne. Vendar to ni dovolj. Mentor mora te kompetence znati ure-
sničevati in realizirati, da je lahko kompetenten mentor. Kakšen je mentor, 
koliko je učinkovit oz. kako lahko povečamo učinkovitost mentorja za vode-
nje praktičnega usposabljanja študentov na fakulteti, pove šele evalvacija 
(sprotna in končna ter samoevalvacija) praktičnega usposabljanja študentov. 
Mentor na fakulteti naj bi s pomočjo ugotovitev evalvacije in samoevalvacije 
za v naprej lahko izboljšal pripravo, kakovostno izvedbo in evalvacijo študen-
tov za praktično usposabljanje. Izboljšal naj bi prav tako tudi sodelovanje z 
zunanjimi mentorji in institucijami oz. vodstvi. 

Spoznali smo, da je mentor na fakulteti mentorirancu vodja, usmerjevalec, 
motivator, svetovalec in ima pomemben vpliv na razvoj njegove osebnosti 
in prihodnji poklic na področju gospodarstva in negospodarstva. Spoznali 
smo, da obstajajo razlike med mentorji na fakultetah oz. visokošolskih zavo-
dih glede na njihova strokovna področja. Razlike so glede na učne načrte za 
praktično usposabljanje (od ciljev, doseganja znanj, uporabe znanj, metod, 
oblik izobraževanja in usposabljanja, evalvacije in trajanja praktičnega uspo-
sabljanja). Iz omenjenega sklepamo, da so različne tudi priprave študentov 
na fakulteti za praktično usposabljanje, saj se študente različno pripravlja 
glede na določeno strokovno področje (družboslovje-humanistika, tehnika-
-naravoslovje ali za regulirane poklice). Prav tako so različne tudi izvedba 
mentorstva in oblike sodelovanja mentorjev na fakulteti z zunanjimi men-
torji na institucijah izvajalkah praktičnega usposabljanja. Razlike pa so tudi 
v evalvaciji. 

Mentor mora na fakulteti oz. visokošolskem zavodu za izboljšanje priprave in 
izpeljave mentorstva za praktično usposabljanje študentov slediti formalno-
-pravnim osnovam za praktično usposabljanje študentov. Izhajati mora iz uč-
nega načrta praktičnega usposabljanja in ga po potrebi posodabljati. Mentor 
na fakulteti naj bi čim bolj učinkovito pripravil študente na praktično uspo-
sabljanje pred izvedbo praktičnega usposabljanja. Učinkovito mora voditi 
ustrezno dokumentacijo o izvajanju praktičnega usposabljanja. Pomembna 
je mentorjeva učinkovita komunikacija. Sodelovati mora z organizacijami, zu-
nanjimi mentorji in študenti pred in med praktičnim usposabljanjem. Mentor 
na fakulteti tudi skrbi za učinkovito motivacijo in svetovanje študentom ter 
jih spremlja med izvajanjem praktičnega usposabljanja v celoti. Podobno v 
svoji raziskavi ugotovi tudi Feeney Jonson (2013), da mora mentor v odnosu 
do mentoriranca razvijati mentorirančeve kompetence, da ta pridobi ustre-
zna znanja, spretnosti, posebej pa tiste kompetence, ki so nujne za opra-
vljanje prihodnjega poklica. Mentorjeva naloga je, da dviga mentorirancu sa-
mozavest, z namenom, da ta postane odgovoren ter verjame vase in v svoje 
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odločitve. Prav tako Feeney Jonson (prav tam) ugotavlja, da mentor spod-
buja samorazvoj mentoriranca, saj mora ta pridobiti sposobnost prevzeti 
nadzor nad osebnim in profesionalnim delom. Zato mora mentor tudi skrbeti 
za razvoj profesionalnosti mentoriranca, da razume in spoštuje dolžnosti in 
etična načela svojega prihodnjega poklica. Za izboljšanje priprave in izpeljave 
mentorstva na fakulteti za kakovostno praktično usposabljanje študentov pa 
je pomembna, kot smo ugotovili, tudi evalvacija.

Mentor na fakulteti oz. visokošolskem zavodu lahko izboljša kakovost men-
torstva študentom na praktičnem usposabljanju, da izvaja redno sprotno in 
končno evalvacijo študentov po zahtevah učnega načrta praktičnega uspo-
sabljanja študentov. Prav tako naj bi izboljšal kakovost mentorstva z redno 
sprotno in končno evalvacijo organizacije in zunanjega mentorja ter njegove 
ocene študenta. To bi mu omogočilo, da bi izboljšal sodelovanje z organizaci-
jo in zunanjimi mentorji. Predlagamo občasna evalvacijska srečanja mentor-
ja koordinatorja na fakulteti oz. visokošolskem zavodu z zunanjimi mentorji, 
in sicer po opravljenem praktičnem usposabljanju v določenem študijskem 
letu ali pa na začetku študijskega leta. Pomembno je, da mentor koordina-
tor na fakulteti oz. visokošolskem zavodu na koncu študijskega leta, ko so 
študenti opravili praktično usposabljanje, zunanjim mentorjem daje povra-
tne informacije o mentorstvu in jim izda potrdilo o mentorstvu. S to povratno 
informacijo mentor koordinator na fakulteti skrbi za nadaljnje kakovostno 
sodelovanje z zunanjimi mentorji, vodstvom organizacij, podjetij in zavodov.

Ugotovimo, da je mentorstvo visokošolskih učiteljev študentom na praktič-
nem usposabljanju odgovorno delo, saj skrbijo za čim bolj kakovostno prak-
tično usposabljanje študentov v gospodarstvu in negospodarstvu. Praktično 
usposabljanje študentov pomeni znotraj določenega strokovnega področja 
enega od prvih stikov študenta praktikanta s prakso, s stroko, prihodnjim po-
klicem, znotraj katerega lahko študent implementira ter ovrednoti svoje te-
oretično znanje s praktičnim znanjem, pridobiva nova znanja, izkušnje, spo-
sobnosti in osebni profesionalni razvoj. Pri tem je pomembna pripravljenost 
mentorja na mentorstvo, da je mentor vir podpore in usmerjanja ter da je 
mentor zaradi študenta. Spoznamo, da je mentor študentu praktikantu vzor 
in ima pomemben vpliv na razvoj njegove osebnosti in prihodnje poklicne 
kariere. Zaključimo lahko z mislijo, da je dober študent praktikant takrat, ko 
preseže svojega mentorja, in mentor je dober mentor, če se tega razveseli.
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SPREMLJANJE NA DELOVNEM MESTU 
KOT OBLIKA PRAKTIČNEGA USPOSABLJANJA

Danijela	Makovec	Radovan
Univerza v Ljubljani, Filozofska fakulteta

Praktično usposabljanje predstavlja enega od sestavnih delov študija na veliki 
večini študijskih programov, ki se izvajajo na Univerzi v Ljubljani.

Praktično usposabljanje

Praktično usposabljanje, ki se v študijskih programih in smereh pojavlja v 
različnih oblikah in pod različnimi imeni (Kristl idr., 2007, str. 3 identificira 
naslednje: praktično	izobraževanje,	študijska	praksa,	pedagoška	praksa,	de-
lovna	 praksa,	 strokovna	 praksa,	 počitniška	 praksa,	 praksa,	 praktično	 delo,	
izvajalska	praksa,	praksa	na	gradbišču	oz.	biroju,	vojaška	praksa,	prostovolj-
no	delo,	klinična	praksa,	klinične	vaje,	poliklinične	vaje,	nastopi,	hospitacije), 
predstavlja enega od sestavnih delov študija na veliki večini študijskih pro-
gramov, ki se izvajajo na Univerzi v Ljubljani. 

Prisotnost praktičnega usposabljanja v študijskih programih lahko utemelju-
jemo skozi dva vidika. Prvega predstavljajo pravne podlage, zapisane v zako-
nih in drugih pravnih aktih, ki urejajo področje visokega šolstva, drugi vidik 
pa je povezan z vsebinsko utemeljitvijo smiselnosti in pomena praktičnega 
usposabljanja za doseganje ciljev študijskih programov. 

Če se ustavimo najprej pri prvem vidiku. Pravno podlago najdemo v Zakonu 
o visokem šolstvu (Ur. l. RS, št. 32/2012), ki v svojem 33. členu opredeljuje 
praktično usposabljanje v delovnem okolju kot obvezno ali priporočeno se-
stavino študijskih programov, kar velja za univerzitetne in enovite magistrske 
študijske programe. Če je praktično usposabljanje v delovnem okolju obve-
zna sestavina visokošolskih strokovnih študijskih programov, pri magistrskih 
študijskih programih isti zakon določa, da so njihov obvezen sestavni del tudi 
projektne ali druge oblike nalog (temeljne, aplikativne ali razvojne raziskoval-
ne naloge), ki potekajo v delovnem okolju. 

Merila za akreditacij o in zunanjo evalvacij o visokošolskih zavodov in študij - za akreditacijo in zunanjo evalvacijo visokošolskih zavodov in študij-
skih programov (Ur. l. RS, št. 42/2017) sicer niso dokument, ki bi predstavl-
jal kakršno koli pravno podlago za praktično usposabljanje v visokošolskih 
programih, vendar so določbe omenjenega dokumenta zelo pomembne 
tako pri oblikovanju študijskih programov kot njihovem izvajanju. Kakovost 
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različnih vidikov praktičnega izobraževanja je namreč eden od pomembnih 
kriterijev oz. standardov, po katerem se znotraj meril vrednoti oz. presoja 
študijske programe. Neustrezna sistemska ureditev praktičnega izobra-
ževanja študentov in njegovega izvajanja ter nezadovoljstvo udeležencev 
praktičnega izobraževanja pomenita tudi slabšo oceno kakovosti izvajanja 
samega programa. Zapisano seveda ne pomeni, da mora biti praktično uspo-
sabljanje znotraj programov dobro urejeno zato, ker to lahko vpliva na oceno 
pri (re)akreditacij i programa, ampak nakazuje na dejstvo, da praktično uspo-akreditaciji programa, ampak nakazuje na dejstvo, da praktično uspo- programa, ampak nakazuje na dejstvo, da praktično uspo-
sabljanje predstavlja pomemben vidik študijskih programov, saj omogoča 
»avtentično preverjanje uporabnosti teoretičnega in aplikativnega znanja, ki 
ga pridobivajo v predavalnicah, seminarjih in laboratorijih visokošolskih za-
vodov« (Kristl idr., 2007, str. 7), istočasno pa povezovanje z delovnim okoljem 
omogoča pridobivanje spretnosti in veščin, ki jih študenti v okviru dejavnosti 
na fakulteti ne morejo pridobiti. 

V prvi vrsti so tu mišljene spretnosti, veščine (lahko tudi kompetence), ki se 
neposredno nanašajo na opravljanje delovnih nalog v poklicu, za katerega 
se študentje izobražujejo, ob slednjih pa tudi spretnosti, ki se na opravljanje 
delovnih nalog oz. poklica nanašajo posredno (t.  i. mehke spretnosti, kom-
petence). In usvajanje obeh vrst spretnosti oz. kompetenc je zagotovo eden 
od osnovnih in tudi prvih ciljev praktičnega usposabljanja v visokošolskih 
programih in nabor tovrstnih spretnosti oz. kompetenc, ki jih študenti pri 
praktičnem usposabljanju pridobivajo, je zelo širok ter se tudi precej razli-
kuje glede na visokošolski program. Drugi cilj praktičnega usposabljanja je 
bolj univerzalen in praktično enak ne glede na študijski program ali smer. Gre 
za vzpostavljanje poklicne identitete posameznika, za katero Muršak (2012, 
str. 74) zapiše, da »predstavlja posameznikovo doživljanje sebe v povezavi 
s poklicem oz. poklicnim delom, ki ga opravlja« in je istočasno tudi »social-
no priznan način, na katerega se posamezniki poistovetijo drug z drugim 
na področju dela, poklicnem področju ali področju zaposlitve« (prav tam). 
Razvoj poklicne identitete se začne že v času izobraževanja, torej študija, ko 
posameznik začne pridobivati prva znanja, potrebna za opravljanje poklica, a 
se lahko dokončno razvije šele v interakciji z drugimi. Gre namreč za razmer-
je »med doživljanjem posameznika in njegovim resničnim položajem, kot mu 
ga predstavlja njegova socialna okolica. To pa sestavljajo različne socialne 
skupine, v katere se vključuje na različnih področjih svoje dejavnosti oziroma 
svojega življenja« (Muršak, 2009, str. 156). Poleg učiteljev in drugih sodelav-
cev, ki izvajajo študijski program na fakulteti, pomemben identifikacijski de-
javnik predstavljajo tudi mentorji na praktičnem usposabljanju, tudi zato, ker 
slednji vsakodnevno živijo poklic ter opravljajo naloge in opravila, za katera 
študent pridobiva znanje (teoretično in praktično) na fakulteti, ter jim poklic 
predstavljajo z drugega zornega kota, kot to počnemo visokošolski učitelji. 
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V pričujočem poglavju bomo obravnavali spremljanje na delovnem mestu, ki 
velja za eno od oblik praktičnega usposabljanja, zaradi svoje specifike pa je 
še posebej primerno ravno v točkah, ko želimo pri študentih okrepiti tudi ele-
mente razvoja poklicne identitete. 

Spremljanje na delovnem mestu 

O učenju na delu

Spremljanje na delovnem mestu (poznano tudi kot »job shadowing«) je ena od 
oblik učenja na delu. Učenje na delu je po opredelitvi Dretskega (1981) pridobl-
jeno sredi dela in je namenjeno temu, da je delo dobro opravljeno, Brennan in 
Little (1996) pa sta ga opisala kot učenje za delo, na delu (v službi) in z delom 
oz. skozi delo. In to učenje je lahko formalno ali neformalno in se pridobiva z 
izkušnjami opravljanja delovnih nalog. Pri njuni opredelitvi je pomembno, da 
je poudarek na učenju in ne zgolj opravljanju nekih delovnih nalog. Novejše 
opredelitve (mdr. Keevers in Outhwaite, 2001) učenje na delu razumejo pred-
vsem kot termin, ki razlaga odnos med učenjem in delom. 

Pri učenju na delu gre za koncept, ki predstavlja tudi premik od pogleda na 
izobraževalne institucije kot osrednja mesta, v katerih se odvija »veljavno« 
učenje, k prepoznanju moči in pomena delovnega okolja kot mesta učenja 
(Boud in Garrick, 1999). Avtor modela učenja na delu zapiše, »da mora učenje 
na delu združevati teorijo in prakso, saj teoretična izhodišča dobijo smisel, ko 
so realizirana v praksi, obenem pa je praksa smiselna, ko je reflektirana skozi 
teoretična izhodišča« (Raelin, 1997, str. 564). 

Izhodišča učenja na delu najdemo v krogu izkustvenega učenja K. Lewina 
(Kolb, 2015, str. 32), ki učenje razume kot integriran proces rasti, ki poteka 
v štirih fazah. Začne se s konkretno (osebno) izkušnjo, ki predstavlja preiz-
kus veljavnosti abstraktnih pojmov, daje jim tudi življenjskost, oprijemljivost, 
osebni smisel (Marentič Požarnik, Šarič in Šteh, 2019, str. 14). Izkušnji sledi 
»zbiranje podatkov in razmišljujočih opažanj; ti podatki se analizirajo, pove-
žejo v abstraktne pojme in posplošitve ter se v obliki povratne informacije 
vrnejo nosilcem izkušnje. Na tej osnovi posameznik zasnuje načrt za novo, 
drugačno akcijo, ki vodi do nove izkušnje in krog se ponovi« (prav tam). Avto-
rice ob tem še zapišejo, da se »s takim procesom razrešujejo napetosti in 
konflikti med neposredno izkušnjo in teoretsko analizo ter prihaja do na-
predka pri učenju« (prav tam), zato je znotraj izkustvenega učenja enako po-
membna prav vsaka od omenjenih štirih faz, učenje se namreč lahko zgodi v 
kateri koli od njih, pri čemer nikakor ne smemo izpustiti niti pomena povezo-
vanja posameznih stopenj, saj le-to predstavlja bistvo kakovostnega učenja. 
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Lewinov model eksperimentalnega učenja je z učnimi fazami nadgradil Kolb 
in njegov krog izkustvenega učenja je danes sicer poznan precej bolj od opi-
sanega, njuno izhodišče pa, kot smo že zapisali, povzemajo tudi avtorji, ki 
proučujejo učenje na delu. 

Eden takih je Raelin, ki je v svojem modelu učenja izhajal iz Lewinovega mo-takih je Raelin, ki je v svojem modelu učenja izhajal iz Lewinovega mo- je Raelin, ki je v svojem modelu učenja izhajal iz Lewinovega mo-
dela in na podoben način identificiral štiri faze učenja na delu. To so: kon-
ceptualizacija, ki pomeni usvajanje teoretičnega znanja, istočasno pa lahko 
predstavlja tudi osnovo za poznejši razmislek o dejavnostih (in tudi njihovo 
ponovno oceno). Njeno nadaljevanje je faza preizkušanja, kjer posameznik 
dobi priložnost, da svoje konceptualno znanje dejansko preizkusi v praksi 
in ga posledično lahko tudi umesti v nek kontekst (Raelin, 1997). Faza preiz-
kušanja je lahko izpeljana tudi kot reševanje praktičnih primerov (v učilnici), 
vaje, seminarji na fakulteti, ki predstavljajo pomembno pripravo na vstop v 
naslednjo fazo, ki jo avtor imenuje izkušnja. Znotraj izkušnje razume predv-
sem pridobivanje konkretnih izkušenj v delovnem procesu, torej v realnih (ne 
simuliranih) situacijah, zato je pomembno, da je na te izkušnje tudi pripravljen 
(in temu je namenjena faza preizkušanja). Kot zadnjo omenja fazo refleksije, 
v kateri posameznik izkušnjo analizira, osmisli, prilepi na konceptualizacijo, 
na izkušnjo dobi tudi povratno informacijo (prav tam). Avtor še zapiše, da je 
učinkovitost učenja odvisna predvsem od tega, ali so bile izpeljane vse štiri 
faze in kako kakovostna je bila faza refleksije. Brez slednje namreč ne more-
mo govoriti o učenju (prav tam, str. 565). 

Maier in Thomas (2013), ki sta med študenti gostinstva izvedla longitudinal-
no raziskavo, v kateri sta primerjala učinke učenja v učilnici in izkustvenega 
učenja, sta faze izkustvenega učenja povzela po Kolbovem modelu. Za štu-
dente sta organizirala dejavnosti, ki so se odvijale v delovnem okolju in so 
bile istočasno podprte z učnimi dejavnostmi v spletnih učilnicah. Ugotovila 
sta, da aktivnosti, ki izhajajo iz načel izkustvenega učenja, študentom po-
nujajo bolj poglobljeno učenje s pomočjo integriranih izkušenj iz resničnega 
življenja tudi zato, ker se odvijajo v skrbno strukturiranem okolju dejavnos-
ti, za katero se študenti izobražujejo. Kot ključno sta izpostavila premosti-
tev vrzeli med teorijo in praktično uporabo znanj, saj so študenti teoretična 
znanja lažje postavili v kontekst dela oz. ga uskladili s poslovnim kontekstom 
v resničnem življenju (prav tam, str. 15). Tudi drugi avtorji (mdr. Armstrong, 
2003; Ruhanen, 2005; Grimwood, Arthurs in Vogel, 2015), poročajo o številnih 
pozitivnih učinkih tovrstnega učenja, še posebej v primerjavi s t. i. »klasičnim 
učenjem«, ki se dogaja v simuliranih situacijah in poteka v izobraževalni ins-
tituciji (in ne v delovnem okolju). Zato, kot izpostavlja Shortt (1987), v mnogih 
programih uporabljajo izkustveno učenje kot orodje, s katerim študentom 
zagotavljajo pridobivanje dejanskih izkušenj.
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Znotraj koncepta učenja na delu so ob pridobivanju neposrednih izkušenj 
vseskozi v ospredju procesi, ki posamezniku pomagajo, da izkušnje osmislijo 
in umestijo v nek širši kontekst. Skladno s to logiko sta učenje na delu, ki 
poteka v t. i. izobraževalne namene, kar pomeni, da je namenjeno predvsem 
dijakom, študentom, ki se za poklic šele usposabljajo, opredelila tudi Hamil-
ton in Hamilton (1997), ki pravita, da gre pri učenju na delu za organizirano 
učno dejavnost, ki se dogaja v delovnem okolju (prav tam, str. 6). Podobno 
opredelitev najdemo tudi v dokumentu Glasgow Caledonian University, kjer 
zapišejo, da gre pri učenju na delu za veliko več kot zaposlitev na delovnem 
mestu. Avtorji so učenje na delu opredelili kot »doseganje načrtovanih učnih 
rezultatov s pomočjo izkušenj z opravljanjem delovne vloge ali funkcije. Iz-
kustveno učenje pa dopolnjuje usmerjeno branje, raziskovanje ali skupinsko 
delo na fakulteti, s čimer so zagotovili, da je učenje postavljeno v kontekst 
trenutne teorije ali prakse« (Burke idr., 2009, str. 21).

V okviru »Foundation Degree Forward (FDF)« so celo identificirali nekaj ka-
rakteristik oz. značilnosti učenja na delu v izobraževalne namene, ki temeljijo 
na Deweyevem konceptu pomena izkušenj za učenje (prav tam, str. 22). Prva 
značilnost, ki so jo poudarili, je, da je učenje na delu pedagoški pristop, ki 
uporablja ideje izkustvenega učenja. Tu je potreben odmik od logike, da gre 
pri učenju zgolj za delovno prakso, in učenje na delu, kot še dodajajo avtor-
ji, trdno umešča v področje pedagogike (prav tam). Druga značilnost je, da 
učenje na delu zahteva določena trajajoča obdobja, povezana z realnim delom 
v delovnem okolju, vendar je to udejstvovanje lahko posredno ali neposredno 
(prav tam). Tretja značilnost učenja na delu je, da je izkušnje, pridobljene z 
učenjem na delu treba nenehno reflektirati (prav tam). In četrta značilnost 
govori o tem, da učenje na delu zahteva, da so izkušnje, pridobljene na delu, 
povezane z aktivnostmi v okviru študija, da se zagotovi konceptualna podla-
ga učenju, ki se odvija na delovnem mestu (prav tam). 

Tako pri umeščanju praktičnega usposabljanja v študijske programe kot pri 
organizaciji in izvedbi je smiselno ob logiki, da gre pri tovrstni študijski aktiv-
nosti za pridobivanje praktičnih izkušenj, vzpostaviti tudi logiko, ki izhaja iz 
predstavljenega koncepta učenja na delu. Slednje omogoča, da z ustreznimi 
dejavnostmi na fakulteti različne oblike usposabljanja postavimo v širši kon-
tekst učenja, kar dobro povzemajo tudi omenjene značilnosti učenja na delu, 
s čimer študentom omogočimo tudi dejansko učno izkušnjo. Spremljanje na 
delovnem mestu, ki ga predstavljamo v nadaljevanju, je lahko ena od oblik 
praktičnega usposabljanja, ki je zaradi svojih značilnosti in oblik primerna de-
javnost v različnih fazah študija. 
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Kaj je spremljanje na delovnem mestu?

Izkustveno učenje in učenje na delu se pojavljata v več oblikah, znotraj obeh 
pa se kot aktivnost pojavlja tudi spremljanje na delovnem mestu. Kwong (idr., 
2017, str. 3) v kontekstu izkustvenega učenja govori o oblikah, kot so: obiski 
na terenu, izvajanje projektov, simulacije in študije primerov. Vse našteto pa 
lahko vključuje tudi pripravništvo, vaje in spremljanje na delovnem mestu. 
Podobno razdelitev, sicer znotraj učenja na delu, najdemo tudi pri avtorjih 
Hamilton in Hamilton (1997), ki govorita o osmih vrstah učenja na delu, raz-
deljenih v tri kategorije:
•	 Obiski delovnih mest: tu omenjata ekskurzije, oz. enkratne obiske orga-

nizacije, z namenom opazovanja in spoznavanja organizacije. Druga aktiv-
nost v tej kategoriji je spremljanje na delovnem mestu (ang. job	shadowing). 

•	 Delovne izkušnje: sem uvrščata dejavnosti, ko organizacija ponuja sto-
ritev učenja in neplačano pripravništvo, prostovoljsko delo, pri čemer ni 
nujno, da je karierno orientirano. Druga vrsta dejavnosti so podjetja, ki jih 
upravljajo mladi, kjer gre za delovno okolje, ustanovljeno z namenom, da 
mladi pridobivajo prve delovne izkušnje (prve zaposlitve) in tudi izkušnje z 
vodenjem in upravljanjem podjetja. 

•	 Zaposlitev: znotraj te kategorije govorita o treh vrstah učenja. Prva so za-
poslitve za mlade, ki so namenjene mladim (predvsem najstnikom), vendar 
ponavadi niso toliko povezane s pridobivanjem priložnosti za učenje (am-
pak so naravnane na opravljanje delovnih nalog). Druga vrsta je subvenci-
onirano usposabljanje za zaposlene oz. plačano delo, ki je del izobraževal-
nega programa. Nadalje omenjata kooperativno izobraževanje in plačano 
pripravništvo, pri čemer gre za izkušnje, povezane z delom, ki se pridobi-
vajo znotraj izobraževalnega programa. Tretja vrsta je vajeništvo mladih, ki 
ga opredelita kot večletno usposabljanje pri delodajalcu skupaj z učenjem 
v šoli z namenom pridobiti formalno izobrazbo (prav tam, str. 10). Slednje 
poteka tudi v Sloveniji v programih srednjega poklicnega izobraževanja in 
po Zakonu o vajeništvu iz leta 2017 (Ur. l. RS, št. 25/2017) se v vajeniški obli-
ki izobraževanja izvede najmanj 50 % izobraževalnega programa kot prak- % izobraževalnega programa kot prak-% izobraževalnega programa kot prak-
tično usposabljanje z delom pri delodajalcu, najmanj 40 % izobraževalnega 
programa pa izvede šola, od tega vse splošno izobraževalne predmete. 

Hamilton in Hamilton (1997, str. 10) spremljanje na delovnem mestu opredeli- in Hamilton (1997, str. 10) spremljanje na delovnem mestu opredeli-
ta kot aktivnost, ki traja neko (daljše) časovno obdobje ter vključuje več obis-
kov organizacije z namenom opazovati zaposlenega na posameznem delov-
nem mestu. 

Job Shadowing Guidelines Univerze Manchester Metropolitan (b. l.) isto ak- Shadowing Guidelines Univerze Manchester Metropolitan (b. l.) isto ak- l.) isto ak-l.) isto ak-
tivnost definira kot aktivnost, lahko tudi (izobraževalni) program, ki dijaku ali 
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študentu omogoča, da pridobi celovit vpogled v to, kakšno delo posameznik 
na določenem delovnem mestu opravlja (prav tam, str. 3). Podobno zapiše 
tudi Reese (2005), ki pravi, da gre pri spremljanju za »priložnost za učenje 
na delovnem mestu, pri kateri študenti raziskujejo službo tako, da delavnik 
preživijo s spremljanjem izkušenega zaposlenega« (Reese 2005, str. 18). Gre 
predvsem za priložnost, da spoznajo oz. raziskujejo poklic (lahko tudi delovno 
mesto), ki jih zanima, kar pa ne pomeni, da gre pri spremljanju le za elemente 
načrtovanja lastne kariere, saj spremljanje omogoča, da vidijo, kako se znan-
ja in spretnosti, ki jih pridobivajo na fakulteti, uporabljajo v realnih situacijah, 
kar po mnenju avtorice lahko tudi okrepi posameznikovo učenje (prav tam, 
str. 19). 

Če povzamemo opredelitve avtorjev, lahko zapišemo, da je spremljanje na 
delovnem mestu aktivnost, pri kateri študent spremlja zaposlenega na ne-
kem delovnem mestu in skozi opazovanje dela zaposlenega pridobiva infor-
macije o tem, kakšne so zadolžitve oz. delovne naloge posameznika na ne-
kem delovnem mestu. Glavni del spremljanja predstavlja torej opazovanje, ki 
pa ga dopolnjuje razgovor z gostiteljem (osebo, ki jo študent spremlja), na ka-
terem sogovornika odpirata vprašanja, povezana s poklicem, predvsem tista, 
ki zanimajo študenta, istočasno pa je razgovor tudi priložnost za refleksijo 
videnega, razreševanje dilem in morebitnih nejasnosti, ki se med opazovan-
jem pojavijo pri študentu.

Vrste spremljanja

Kot smo že zapisali, gre pri spremljanju na delovnem mestu za aktivnost, ki 
traja različno dolgo. Reese (2005) piše o t. i. »National Groundhog Job Sha- i. »National Groundhog Job Sha-i. »National Groundhog Job Sha-
dow Day«, ki ga v Ameriki organizirajo od leta 1996 in v katerem vsako leto 
priložnost enodnevnega spremljanja dobi več kot en milijon mladih (prav tam, 
str. 18), o enodnevnem oz. osemurnem spremljanju študentov poročajo tudi 
Oswald in sodelavci (2017), spremljanje pa lahko traja tudi več dni oz. tednov. 
Trajanje spremljanja je odvisno predvsem od namena, ki ga s spremljanjem 
želimo doseči. Drugi kriterij, od katerega je odvisna tudi dolžina spremljanja, 
je vrsta. Razlikujemo namreč med različnimi vrstami spremljanja na delov-
nem mestu. Smernice za načrtovanje spremljanja na delovnem mestu Uni-
verze v Manchestru (b.l.) navajajo tri vrste spremljanja: 

Opazovanje tipa »muha na steni«, pri katerem gost preživi pri gostitelju do- pri katerem gost preživi pri gostitelju do-
ločeno časovno obdobje in v tem času opazuje vsakodnevno delo gostitelja. 
Sem sodijo dejavnosti, kot so prisotnost na sestankih, opazovanje interak-
cij gostitelja z drugimi (npr. s strankami) (prav tam, str. 5) ... Kot še zapišejo 
v omenjenih smernicah, gre pri tej vrsti spremljanja za tipičen prikaz tega, 
kakšen je vsakdanjik gostitelja, tovrstno opazovanje pa je najbolj primerno 
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takrat, ko obiskovalec (oz. gost) želi dobiti dober vpogled v to, kakšne so v 
resnici delovne naloge gostitelja (prav tam). 

Naslednja vrsta spremljanja je »srečanje ob aktivnosti«, pri kateri gost gos-
titelja spremlja pri specifičnih aktivnostih, ki se odvijajo v določenem časov-
nem obdobju (prav tam). To pomeni, da gost gostitelja ne spremlja v strn-
jenem časovnem obdobju, temveč se srečujejo takrat, ko se v organizaciji 
dogajajo aktivnosti, pri katerih sodeluje tudi gost. V okvir spremljanja poleg 
neposrednega sodelovanja v aktivnosti sodijo tudi kratki pregledi dogajanja 
in poročanje o tem, kaj se bo pri aktivnostih dogajalo tudi v prihodnje (prav 
tam). Omenjena vrsta opazovanja je v okviru spremljanja, ki poteka znotraj 
izobraževanja, najbolj primerna v situacijah, ko študenti želijo spoznati neko 
specifično aktivnost zaposlenega ali podjetja. 

Tretja vrsta spremljanja pa je pravzaprav že nadgradnja osnovnega modela 
spremljanja, avtorji jo imenujejo »dodatne roke ali tudi delitev dela«, saj opa-, saj opa-
zovalec začne sam opravljati nekatere naloge, ki jih je prej spremljal. Sledn-
je mu omogoča pridobivanje neposrednih izkušenj s samo vlogo, hkrati pa 
ima ob sebi gostitelja, ki spremlja opravljanje naloge. Oblika je še posebej 
primerna v situacijah, ko so študenti tudi vsebinsko vključeni v kakšnega od 
projektov ali aktivnosti organizacije. Kot še zapišejo v smernicah, tovrstno 
opazovanje ni možno vedno in pri vseh oblikah ter je stvar dogovora med gos-
titeljem in gostom (prav tam). 

Čeprav je bistvo aktivnosti v spremljanju gostitelja, pa sama aktivnost, ne 
glede na obliko ali vrsto, ki jo izberemo, predvideva tudi možnost postavl-
janja vprašanj (Gill, 2012 in Outram, 2012 v Bindal 2014, str. 528), s katerimi 
gost (oz. študent) pridobiva dodatne informacije in pojasnila o tem, kar vidi in 
ga zanima. Service in sod. (2017), ki so faze spremljanja na delovnem mestu 
neposredno povezali s Kolbovim modelom izkustvenega učenja, izpostavl-
jajo, da se gostje (študenti) pri spremljanju v prvi vrsti učijo skozi aktivnosti, 
ki so jim priča, saj jim le-te predstavljajo konkretne izkušnje. Tako se učijo 
z opazovanjem, poslušanjem, učijo pa se tudi skozi dnevno refleksijo, ki jo 
opravljajo z gostiteljem, kar se povezuje z razmišljajočim opazovanjem. O 
izkušnjah, ki so jih pridobili med spremljanjem, pa bodo študenti razmišljali 
tudi po spremljanju in na podlagi njih konceptualizirali svoje znanje (abstrakt-
na konceptualizacija). Ko se bodo vrnili v delovno okolje, bodo pridobljeno 
uporabili na delovnem mestu (aktivno eksperimentiranje) (prav tam, str. 5–6).

Zapisano nakazuje na to, da moramo aktivnost spremljanja, če želimo, da gre 
istočasno za učno izkušnjo, tako tudi zastaviti. Slednje predvsem pomeni, da 
je treba študente na spremljanje dobro pirpraviti. Izkušnja sama po sebi še ne 
pomeni učne situacije, če posameznik nima možnosti, da bi na svoja vprašan-
ja lahko dobil odgovor, svoje dileme in doživeto izkušnjo pa reflektiral. Kolb 
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izkustveno učenje razume kot »ciklično-krožen proces, v katerem se razrešujejo 
konflikti med dialektično nasprotnimi načini spoznavanja« (Marentič Požarnik, 
Šarič in Šteh 2019, str. 17). Vse skupaj se začne s konkretno izkušnjo, pri kateri 
avtorice izpostavljajo »razsežnost konkretne izkušnje (neposredno dojemanje 
stvarnosti oziroma dogodkov) na eni strani in razumske predelave te izkušnje 
(abstraktno razmišljanje, konceptualizacija na drugi. Druga razsežnost vsebuje 
na eni strani razmišljujoče opazovanje dogajanja, na drugi pa poseganje v to 
dogajanje – aktivno eksperimentiranje« (prav tam). Prav razmišljajoče opazo-(prav tam). Prav razmišljajoče opazo-
vanje dogajanja je tisti vidik, ki pri posamezniku spodbudi proces učenja, saj 
mora na svoja vprašanja ali dileme poiskati odgovore. Slednje lahko najde v 
obstoječem znanju ali pa doživeto sproži potrebo po tem, da išče nove rešitve 
in nova znanja. Del učenja se lahko zgodi že na samem spremljanju, če v razgo-
voru, ki ga študent opravi z gostiteljem, izpostavi svoje dileme in vprašanja. V 
vsakem primeru pa mora biti ta del podprt z dejavnostmi na fakulteti. V nadal-
jevanju zato izpostavljamo dva vidika, ki ju vidimo kot ključna za to, da s spreml-
janjem študentom zagotovimo učno izkušnjo. Prvi vidik je ustrezna priprava na 
spremljanje, drugi pa refleksija doživete izkušnje. 

Priprava na spremljanje 

Spremljanje na delovnem mestu je aktivnost, ki se dogaja zunaj fakultete, a 
če jo v študijski program umestimo kot eno od dejavnosti, prek katere se štu-
denti učijo, je za uspešnost tovrstnega učenja v prvi vrsti potrebna ustrezna 
priprava, ki jo s študenti opravimo na fakulteti. Priprava študentom omogo-
ča, da se seznanijo s samo aktivnostjo, s cilji, ki jih bodo pri tem dosegali, z 
načinom izpeljave in tudi s tem, kaj sledi po opravljenem spremljanju. 

Pri pripravi na spremljanje na delovnem mestu tako govorimo o dveh ravneh 
priprave, ki pa lahko potekata sočasno. Prva raven je organizacijska raven 
spremljanja, v katero sodi izbor institucije, navezovanje stikov z izbranimi 
institucijami, priprava potrebnih soglasij, seznanjanje študentov s pravili 
glede varovanja osebnih podatkov ... Ker gre za aktivnost, ki je organizira-
na v okviru študijskega programa, je priporočljivo, da prvi stik z institucijo 
naveže nosilec predmeta oz. vodja aktivnosti spremljanja, sicer pa vso osta-
lo komunikacijo in dogovarjanje lahko prepustimo študentom. S tem, ko jih 
postavimo v situacijo, da si organizirajo spremljanje in se zanj z gostiteljem 
dogovorijo sami, jim omogočamo tudi pridobivanje izkušenj, ki jim bodo ko-
ristile predvsem pri iskanju zaposlitve. 

Druga raven pa je vsebinska priprava, ki jo lahko razdelimo v dva dela. Najp-
rej se študenti seznanijo s samim spremljanjem, v kolikor aktivnosti še ne 
poznajo. Spremljanje na delovnem mestu je kot ena od oblik praktičnega 
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usposabljanja v nekaterih segmentih zagotovo primerljiva z drugimi oblikami 
tovrstnega usposabljanja, ki jih v našem visokošolskem prostoru poznamo 
bistveno bolj. Ključno razliko med spremljanjem in drugimi oblikami praktič-
nega usposabljanja pa vidimo v tem, da vsebino spremljanja študentje v veliki 
meri določajo sami. Čeprav je cilj aktivnosti enak za vse študente študijske-
ga programa, pa odločitev študenta, koga bo spremljal, v veliki meri vpliva 
na to, kakšni bodo vsebinski poudarki posameznega spremljanja, saj se delo 
posameznikov, ki imajo v osnovi isto vrsto izobrazbe, v različnih institucijah 
lahko razlikuje. Zapisano nakazuje na dokaj ohlapno strukturo aktivnosti, kar 
vpliva tudi na samo pripravo. Le-ta mora biti taka, da študentom omogoči 
celovito pripravo tudi na doseganje tistih ciljev, ki so zaradi posameznikove 
izbire drugačni od ciljev drugih študentov. Ena od poti, kako zapisano doseči, 
je, da znotraj prvega koraka priprave študenti določijo cilje svojega spreml-
janja, pri čemer so lahko študentu v pomoč nekatera vprašanja, kot so: »Kaj 
konkretno me zanima, V kateri instituciji bi želel spremljanje opraviti, Koga 
bi želel spremljati? In zakaj? ... «. Ko najdejo odgovor na tovrstna vprašanja, 
lažje izberejo institucijo, v kateri bodo spremljanje opravili. 

Po opravljenem postopku izbire institucije sledi naslednji vidik priprave, ki 
zajema pripravo vprašanj za gostitelje. Aktivnost spremljanja namreč pred-
videva tudi nekaj časa za razgovor, prek katerega študent pridobi dodatne 
informacije o delovnem mestu, delu, ki ga opravlja njegov gostitelj, skupaj z 
gostiteljem pa lahko v razgovoru razjasnita tudi morebitne nejasnosti, ki so 
se študentu pojavile med spremljanjem. Medtem ko si vprašanja, ki se štu-
dentu porajajo med samim spremljanjem, le-ta pribeleži sproti, pa je dobro 
vprašanja, ki se nanašajo na spoznavanje poklica ali delovnega mesta, pri-
praviti vnaprej. 

Ker so vprašanja poleg opazovanja tisti vidik spremljanja, pri katerem štu-
denti pridobijo največ podatkov, lahko dejavnost izpeljemo tako, da pripravo 
vprašanj ločimo na t.  i. splošna in specifi čna vprašanja. Znotraj prve kate-  i. splošna in specifi čna vprašanja. Znotraj prve kate-i. splošna in specifična vprašanja. Znotraj prve kate-
gorije govorimo o vprašanjih, ki so enaka za vse študente in s pomočjo kate-
rih pridobivajo informacije o različnih vidikih poklica. Odgovore na tovrstna 
vprašanja lahko po zaključku spremljanja med seboj tudi primerjamo, kar 
predstavlja dobro osnovo za dejavnosti, ki se v okviru fakultete odvijajo po 
samem spremljanju. 

Druga vrsta vprašanj so tista vprašanja, ki jih študenti pripravijo individu-
alno in so vezana na vidike spremljanja, kjer v ospredje pridejo posebnosti 
posameznega delovnega mesta ali zaposlitve. V okviru priprave vprašanj pa 
je smiselno študente opozoriti tudi na to, da se jim bo med samim spremljan-
jem zagotovo porodilo še kakšno vprašanje, ki ga potem dodajo med ta, ki jih 
za gostitelja pripravijo vnaprej. 
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Priprava na spremljanje je z vidika zagotavljanja učne situacij e enako po- na spremljanje je z vidika zagotavljanja učne situacije enako po-
membna, kot je pomembna faza refleksije. Dobra organizacijska priprava 
na spremljanje namreč pri študentih lahko poveča občutek suverenosti, saj 
vedo, kaj morajo urediti pred spremljanjem, kako naj se na spremljanju obna-
šajo, na katere vidike naj bodo še posebej pozorni. Vse to pa zmanjšuje tudi 
strah pred neznanim. Ustrezna vsebinska priprava pa vpliva predvsem na to, 
da študenti izkušnjo spremljanja doživijo strukturirano, poglobljeno in iz ak-
tivnosti potegnejo največ, kar lahko.

Refleksija spremljanja

V procesu izkustvenega učenja je refleksija pojmovana kot »orodje, s katerim 
izkušnjo spremenimo v znanje« (Marentič Požarnik, Šarič in Šteh, 2019, str. 
89), in je zato pravzaprav tista točka, ki izkušnji daje tudi učno komponento. 
Da je refleksija osnova za poglobljeno učenje, je izpostavil že Dewey (1933), 
Raelin pa zapiše, da refleksija pomeni »sposobnost razkriti in ozavestiti sebi, 
kar si načrtoval, opazoval ali dosegel v praksi oz. skozi izkušnjo« (Raelin 1977, 
str. 567) in je kot taka povezana tudi z rekonstrukcijo mišljenja (prav tam). V 
teoriji izkustvenega učenja je refleksija opredeljena kot notranja preobrazba 
izkušnje (Kolb 2015, str. 58). Ta dokaj široka opredelitev pa vključuje več na-
tančnejših procesov refleksije, ki pa se razlikujejo tudi glede na stil učenja in 
stopnjo razvoja posameznika (več o tem v Kolb in Kolb, 2011). Po Kolbu (2015, 
str. 205) človeški razvojni proces sestavljajo tri razvojne faze zorenja: pridobi-sestavljajo tri razvojne faze zorenja: pridobi- tri razvojne faze zorenja: pridobi-
vanje, specializacija in integracija, ki pa so povezane z različnimi reflektivnimi 
procesi. Slednje je s poimenovanji razmislek, preoblikovanje in reforma opre-
delil Humphrey (2009 v prav tam, str. 58). V nadaljevanju predstavljamo najbolj 
ključne poudarke. Prva stopnja je razmislek. Refleksija na tej (osnovni) stopnji 
predstavlja spontano refleksivno opazovanje neposrednih izkušenj. Povečini 
gre za spontane, nestrukturirane refleksije. Neposredne čutne izkušnje so tu 
povezane predvsem s spomini, podobami ter čustvi (prav tam). Druga stopn-
ja je preoblikovanje. Razlikovanje med (naključnim) spontanim odzivom na eni 
strani in intenzivnim procesom refleksije, t.  i. kritično refleksijo, najdemo že 
pri Deweyu (1933, str. 14). Po Humphreyu pa kritična refleksija vključuje preg-
led in kritiko reflektivnih opazovanj iz specializiranih teorij in analitičnih okvirov 
(v Kolb 2015, str. 58). Slednji se uporablja za preučevanje domnev, ki jih posa-
meznik lahko tudi preoblikuje, saj je za proces značilno tudi sprejemanje alte-
rantivnih perspektiv, ki omogočajo globlje razumevanje (prav tam). Podobno 
opredelitev najdemo tudi pri Marentič Požarnik, Šteh in Šarič (2019), ki zapiše-
jo, da je za kritično refleksijo značilno, »da	se,	potem	ko	so	že	proučeni	možni	
pogledi, perspektive in razlage, vzpostavi nov odnos do obravnavane zadeve. 
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Kompleksno	 in	 poglobljeno	 razumevanje	 dogodka	omogoči	 postavljanje	 novih	
vprašanj.	Prav	tako	je	za	kritično	refleksijo	značilna	zmožnost	presoje	glede	na	
relevantne	cilje,	vrednote	in	splošna	etična	načela.	S	tem,	ko	pogledamo	na	za-
devo	s	širšega	družbenopolitičnega	vidika,	se	lahko	zavemo	lastne	vloge	in	od-
govornosti	pri	ohranjanju	obstoječega	stanja	oziroma	njegovega	spreminjanja« 
(prav tam, str. 92). Tretjo stopnjo Humphrey imenuje reforma. Tu je refleksija 
na integrativni ravni, kar recimo Freire navaja kot prakso (ang.	praxis), in vklju-
čuje kritično refleksijo s celotnim učnim ciklom, ki ustvarja proces, v katerem 
se delovanje preoblikuje z refleksijo, refleksija pa se reformira in seznani z de-
janjem in posledicami iz izkušenj (prav tam). Refleksija torej vpliva na to, da je 
neko učenje uspešnejše od tistega, pri katerem se proces refleksije sploh ne 
zgodi, ali pa gre za nek spontan, nestrukturiran oz. nekritičen refleksivni pro-
ces. Kadar govorimo o študijskih aktivnostih, kot je lahko tudi spremljanje na 
delovnem mestu, si je treba prizadevati, da je refleksija izpeljana tako, da pri 
študentih spodbuja kritično raven.

Na tem mestu omenjamo še enega avtorja, in sicer Mezirowa (v Raelin 
1977, str. 567), ki pa refleksijo deli na več oblik, in sicer govori o treh oblikah 
refleksije: 
•	 Prva, vsebinska	refleksija temelji na tem, kar zaznamo, mislimo, občutimo 

ali kako delujemo. Sprva je bila tudi ta utemeljena z Deweyjevo predstavo o 
»kritičnem preiskovanju« (1933), ki temelji na implicitnem hipotetično-de-
duktivnem modelu, kar pomeni, da razmislek o vsebini vključuje pregled 
načina, kako zavestno uporabljamo ideje pri načrtovanju in izvajanju vsake 
faze reševanja problema (prav tam). 

•	 Druga je procesna	 refleksija, ki pomeni pregled, kako vstopamo v reše-
vanje problemov z namenom slediti postopkom in predpostavkam, ki se 
tam uporabljajo. Procesna refleksija upošteva tudi naš način razmišljanja 
v dani situaciji (prav tam). 

•	 Tretja oblika refleksije po Mezirowu je premisna	refleksija (tudi refleksija 
predpostavke), ki pomeni zadnjo stopnjo spraševanja o samih predpo-
stavkah, ki se nanašajo na izhodišče problema. Pri tej obliki refleksije pre-
mišljujemo vprašanja, s katerimi izpodbijamo naša temeljna prepričanja. 
Slednjo obliko refleksije dosežemo v obdobju odraslosti, torej v obdobju, 
ko smo sposobni prepoznati paradigamatsko predvidevanje v našem raz-
mišljanju (prav tam).

Glede na izhodišče Mezirowa, in ob prizadevanju po spodbujanju kritične rav-
ni refleksije, lahko po opravljenem spremljanju na delovnem mestu s študen-
ti na fakulteti opravimo refleksijo na dveh ravneh. Prva raven refleksije, je t. i. 
vsebinska raven, na drugi ravni opravljene refleksije pa združimo t. i. proces- i. proces-i. proces-
no in premisno refleksijo. 
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Vsebinsko refleksijo lahko študenti opravijo s pomočjo analize zapisov, pri-
dobljenih med spremljanjem, ter z analizo opravljenega razgovora z gostitel-
jem. Vsebinski vidik refleksije je lahko opravljen tudi s pripravo na predsta-
vitev in samo predstavitvijo za kolege, v kolikor se predstavitev spremljanja 
predvidi kot ena od zadolžitev oz. nalog študentov. V tem primeru je za štu-
dente smiselno pripraviti oporne točke, predvsem zato, da so predstavitve 
vsebinskih vidikov podobne, kar omogoča tudi nekatere primerjave sicer raz-
ličnih spremljanj. 

Procesni oz. premisni del refleksije spremljanja pa razumemo kot vidik, ki je 
bolj oseben, saj študenti pri tej refleksiji razmišljajo tudi o tem, kako so se na 
spremljanju znašli, kako so se počutili, izpostavljajo prednosti in morebitne 
slabosti, kot so jih doživeli sami, izprašujejo teoretske predpostavke ... Prav 
zaradi osebne oz. intimne narave zapisov študentov je smiselno, da ta vidik 
refleksije oddajo nosilcu, ne da bi ga posebej predstavljali kolegom. Tudi za 
ta vidik refleksije je študentom smiselno vnaprej pripraviti okvirna vprašanja 
oz. oporne točke, s pomočjo katerih naj reflektirajo svojo izkušnjo. 

Spremljanje na delovnem mestu večina študentov doživi kot intenzivno in do-
kaj močno izkušnjo, ki v njih zbudi tudi različne čustvene reakcije (navdušen-
je, veselje, razočaranje, strah, zaskrbljenost ...). Z opravljeno refleksijo jim 
omogočimo, da svoje odzive ustrezno izrazijo ter nekam umestijo (v obstoje-
če miselne sheme ali na podlagi izkušnje razvijajo nove). Izkušnjo in čustveno 
vpletenost študenti tako usmerijo v učenje, kar je tudi temeljni namen tako 
zasnovane študijske aktivnosti. 

Učinki spremljanja

Kadar spremljanje na delovnem mestu v študijski program vpeljujemo kot 
študijsko aktivnost, moramo razmišljati tudi o učinkih, ki jih tovrstna aktiv-
nost lahko prinese. Avtorji, ki se s tovrstno tematiko ukvarjajo v tujini, nava-
jajo različne vrste učinkov, ki smo jih razdelili v tri sklope.

Prvi sklop ugotovitev se nanaša na primerjavo aktivnosti spremljanja na de-
lovnem mestu z drugimi študijskimi dejavnostmi na fakulteti. McCarthy in 
McCarthy (2006) sta spremljanje proučevala v študijskih programih s področ-
ja poslovnih ved. V okviru študija so študenti opravili osemurno spremljanje 
na delovnem mestu, ki sta ga potem avtorja primerjala z drugimi aktivnostmi 
v okviru študija, kot so predstavitve oz. govorni nastopi študentov, učenje 
s pomočjo reševanja poslovnih primerov, učenje z video posnetki. Aktiv-
nost spremljanja je bila glede na koristnost in uporabnost med omenjenimi 
po oceni študentov ocenjena najvišje. V raziskavi so opravili tudi primerjavo 
med izkušnjo spremljanja na delovnem mestu in delom s simuliranimi prime-
ri, ki je kot aktivnost potekala na fakulteti in je bila med študenti sicer zelo 
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priljubljena. Med obema aktivnostma so se v ocenah študentov pojavljale 
statistično pomembne razlike, ki kažejo na to, da so študenti glede na korist-
nost in uporabnost spremljanje na delovnem mestu ocenili višje od druge ak-
tivnosti. Podobno so ugotovili tudi Mader in sod. (2017), ki so evalvirali projekt 
»The Professional«, v katerem so spremljanje na delovnem mestu opravljali 
študentje marketinga. Avtorji navajajo, da so študentje med največje pred-
nosti spremljanja uvrščali predvsem pridobivanje izkušenj, ki se navezujejo 
na konkretna opravila in zadolžitve poklica, za katerega se usposabljajo, kot 
so komunikacija s strankami, fleksibilnost pri naročanju, predvidevanje koli-
čin za naročilo ... (Mader idr. 2017, str. 118). V primerjavi z drugimi študijskimi 
aktivnostmi oz. projekti, ki so jih študenti opravili v letniku, so navajali, da je 
bil to edini projekt, v katerem so prišli v neposreden stik s strokovnjakom, in 
ki jim je omogočal pridobivanje neposrednih izkušenj, ter ga zato ocenjevali 
kot odlično izkušnjo in bistveni del njihovega študija (prav tam).

Drugi sklop ugotovitev o učinkih spremljanja na delovnem mestu se nanaša 
predvsem na povezovanje ter poglabljanje znanja študentov. Chen in Shau-
rette (2012), ki sta pisala o vključitvi spremljanja na delovnem mestu v podip-
lomske programe gradbeništva za mednarodne študente, namreč navajata, 
da spremljanje lahko prinese kar nekaj prednosti. Izpostavljata predvsem 
učinke pri razvoju znanja študentov, izboljšanju uporabe strokovnega jezi-
ka (oz. terminologije) ter možnosti raziskovanja in odnosov z industrijo. Pri 
razvoju znanja študentov govorita o poglobljenem razumevanju, ki je bilo pri-
dobljeno z izkušnjo spremljanja na delovnem mestu in je pomagalo osmisliti 
abstraktne koncepte, ki jih študenti usvajajo na fakulteti (prav tam, str. 6). 
Znotraj sklopa omenjamo še avtorici Wilks in Ross (2014), ki sta razvili prog-
ram spremljanja na delovnem mestu z namenom, da bi bodoči učitelji pre-
magali strah ter pridobili dodatno zaupanje, ki ga potrebujejo pred nastopom 
dela. Spremljanje, ki so ga študenti opravljali, preden so opravljali študijsko 
prakso, se je odvijalo v času šestih tednov, študenti pa so spremljanje opravl-
jali en dan v tednu (torej skupno 48 ur). Avtorici zapišeta, da programi, kot je 
spremljanje na delovnem mestu, študentom omogočajo, da povežejo prak-
tična znanja s teoretičnimi predpostavkami (prav tam, str. 101). Posebno moč 
programa spremljanja vidita tudi v tem, da so bili študenti še vedno vključe-
ni v svoje teoretične in metodične enote, ki so jih lahko opazovali in izkušali 
tako v razredu kot v okviru dejavnosti na fakulteti. Vsak teden pa so lahko v 
pogovorih s svojimi gostitelji reflektirali svoja opažanja. Nadaljnji razmislek in 
razprava, ki sta se odvijala na fakulteti, pa sta študentom pomagala pri nave-
zovanju opazovanj in pogovorov z gostitelji na predavanja in ostale aktivnosti 
v okviru študija (prav tam, str. 103).

Zadnji sklop ugotovitev o učinkih spremljanja predstavljajo ugotovitve, ki go-
vorijo o povezovanju fakultet z drugimi institucijami. Prej omenjeni avtorici 
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Wilks in Ross (2014) pišeta tudi o tem, da izkušnja spremljanja na delovnem 
mestu predstavlja pomembno priložnost, da se univerza in skupina lokalnih 
srednjih šol povežejo (prav tam, str. 102). Ugotovili sta namreč, da je program 
spremljanja prinesel spremembe v tem, kako se različni partnerji v procesu 
povezujejo med seboj na več točkah, vsi pa pomembno doprinesejo v celot-
nem strokovnem razvoju prihodnjih učiteljev (prav tam, str. 105). O podobnih 
ugotovitvah za naše okolje ne moremo pisati, saj raziskav, v katerih bi se 
avtorji ukvarjali z učinki spremljanja na delovnem mestu, ni. Je pa partner-, ni. Je pa partner-
stvo izpostavljeno znotraj praktičnega usposabljanja, kamor uvrščamo tudi 
spremljanje na delovnem mestu. Da je temelj za uspešno izvedbo praktične-
ga usposabljanja partnerski odnos med visokošolskimi zavodi in delodajalci 
(podjetji, zavodi, inštituti), je zapisano v 

Smernicah za praktično usposabljanje Univerze v Ljubljani (Kristl idr., 2007). 
Avtorji izpostavijo, da »partnerstvo	temelji	na	zaupanju,	medsebojni	pomoči	
in	odgovornosti	 vseh	partnerjev.	Delodajalci	 se	morajo	 zavedati	 pomena	 ta-
kega	sodelovanja	 in	 izkoristiti	priložnost,	ki	 jim	 jo	stik	s	študenti	ponuja	 in	si	
s	kvalitetno	ponudbo	praktičnega	usposabljanja	zagotoviti	kvalitetne	bodoče	
strokovnjake	oz.	delovno	silo,	po	drugi	strani	pa	morajo	visokošolski	zavodi	po-
nuditi	v	svojih	programih	znanja,	ki	bodo	v	kar	največji	meri	zadovoljevala	po-
trebe trga znanja in dela« (prav tam, str. 7). Da se visokošolski zavodi zavedajo 
pomena sodelovanja z institucijami, kjer poteka praktično usposabljanje, 
kaže tudi več projektov z naslovom Partnerstvo fakultet in šol, ki so potekali 
na fakultetah, ki izobražujejo pedagoške delavce (gl. Vovk Korže idr., 2007). 
Za zaključek sklopa se ponovno vračamo na aktivnost spremljanja na delov-
nem mestu, saj le-ta prinaša prednosti tudi za gostitelje, kar so ugotavljali v 
raziskavah, ki smo jih že omenili (mdr. Chen in Shaurette, 2012, Wilks in Ross, 
2014). Številni učitelji gostitelji, ki so razmišljali o pogovorih, ki so jih opravili 
s svojimi gosti, so namreč opazili, da so, ko so študentom pojasnjevali svoja 
ravnanja, začeli reflektirati svoje delo, zato jim je izkušnja spremljanja poma-
gala pri samoizpraševanju ter razumevanju in okrepitvi lastnega razmišljanja 
in utemeljitvi njihove prakse (Wilks, J. in Ross, K. 2014, str. 102). Kot je dejal 
eden od učiteljev, »študenti te prisilijo, da razmišljaš o svoji lastni učiteljski 
praksi in zato delo s študenti zagotovo priporočam tudi za lasten profesional-
ni razvoj« (Ward in Hart v prav tam).

Zaključek

V poglavju smo predstavili spremljanje na delovnem mestu kot aktivnost, ki jo 
lahko ponudimo študentom v času študija. Ker sama aktivnost še ne pomeni 
učne izkušnje, smo v poglavju želeli izpostaviti tudi pogoje in načine, kako 
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študentom s spremljanjem zagotoviti tudi učno izkušnjo. Besedilo zaključu-
jemo z navedbo učinkov, ki jih lahko s spremljanjem na delovnem mestu, kot 
obliko praktičnega usposabljanja v visokošolskih programih, tudi dosežemo. 

Prvi je razvoj poklicne identitete. Kot smo zapisali v začetku poglavja, se po-
klicna identiteta začne razvijati že v času študija. Pomemben in nujno potre-
ben vidik predstavljajo teoretična izhodišča, vendar stik z delovnim okoljem 
posamezniku prinese bolj oprijemljiv vpogled v to, kar zaposleni na nekem 
delovnem mestu vsakodnevno počne. Opazovanje, kakšne so zadolžitve za-
poslenega, njegova interakcija z drugimi, načini reševanja delovnih nalog ... 
za študenta predstavljajo konkretiziran prikaz tega, kar posluša na fakulte-
ti, istočasno pa gre pri opazovanju zapisanega tudi za poklicno identiteto, 
kjer posameznik »razvija odnos do dela in razumevanje sebe v odnosu do 
dela« (Muršak 2012, str. 75), pri čemer je odločilnega pomena tudi referenčna 
skupina, v kateri posameznik delo opravlja in »kjer se ustvarjajo dinamični 
skupinski odnosi med pripadniki iste vrste poklicne skupine« (prav tam, str. 
76). Če torej izhajamo iz predpostavke, da »poklicno identiteto kot del ce-
lotne posameznikove identitete opredelimo kot tisto sestavino, ki nastaja in 
se oblikuje predvsem na podlagi njegove vključitve v delo in procese dela« 
(Muršak, Javrh in Kalin 2011, str. 20), je stik z delovnim okoljem in zaposleni-
mi nujen, saj se poklicna identiteta samo v (izoliranem) okolju izobraževanja 
na fakulteti ne more razvijati. Skozi spremljanje na delovnem mestu študent 
dobi hiter vpogled v poklic, istočasno pa študentu odpira vprašanja tudi o 
tem, ali se vidi v nekem poklicu, kar je pomembno tako z vidika razvoja njego-
ve poklicne identitete, kot nenazadnje tudi z vidika motivacije za študij. 

Izkušnja pri posamezniku poleg zapisanega pomeni tudi točko, na katero 
veže znanje, ki ga pridobiva na fakulteti, oz. točko, iz katere vznikne učenje. 
V Raelinovem modelu učenja se proces prične s konceptualizacijo oz. usva-
janjem teoretičnega znanja, ki pomeni tudi osnovo za nadaljnje razmisleke in 
analizo dejavnosti, ki sledijo v naslednjih fazah. V fazi preizkušanja, ki je druga 
faza v istem modelu, gre povečini za reševanje (praktičnih) primerov v okviru 
dejavnosti na fakulteti, kot so vaje oz. seminarji. Učenje poteka v simulira-
nem okolju in pod vodstvom učitelja. Slednje ima (poleg pridobivanja znanja 
na ta način) pozitivno vrednost tudi v tem, da učenje poteka v skupini, kjer se 
študenti med seboj poznajo, in v okolju, kjer so napake normalen del učnega 
procesa. Šele po fazi preizkušanja Raelin predvidi fazo konkretne izkušnje, ki 
pa se dogaja v delovnem okolju, torej zunaj fakultete, lahko tudi kot spreml-
janje na delovnem mestu. V aktivnosti učenje poteka predvsem skozi opazo-
vanje študentovega gostitelja, ki pa ga dopolnjuje tudi razgovor, na katerem 
sogovornika odpirata različna vprašanja, a samo spremljanje predstavlja le 
en vidik učenja, ki ga zato, da lahko govorimo o študijski aktivnosti, morajo 
podpirati dejavnosti na fakulteti. Znotraj tega smo v poglavju kot pomembno 
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izpostavili tako pripravo kot refleksijo spremljanja. Spremljanje na delovnem 
mestu ima v primerjavi z drugimi oblikami praktičnega usposabljanja precej 
ohlapnejšo strukturo, saj študentje na aktivnost odhajajo s precej manj za-
dolžitvami kot morda pri drugih oblikah praktičnega usposabljanja. Slednje 
pa pomeni tudi, da je to raznolikost treba upoštevati tako pri pripravi, kjer je 
treba zagotoviti dovolj široko pripravo, da te raznolikosti zajame v čim večji 
meri. Na drugi strani pa je zaradi omenjenega spekter refleksij po opravlje-
nem spremljanju lahko izjemno širok, na kar mora računati tudi učitelj. Skozi 
refleksije različnih vidikov (istega) ali različnih zaposlitev nekega poklica štu-
dentje spoznajo več zornih kotov poklica, predvsem kadar opazujejo posa-
meznike na različnih delovnih mestih. Tovrstno učenje, ki poteka v štirih fa-
zah, je cikličen proces, ki se po Kolbu začne z izkušnjo, v Raelinovem modelu 
pa, kot smo že izpostavili, s fazo konceptualizacije, torej s pridobivanjem te-
oretičnega znanja. Prav zaradi te razlike menimo, da je Raelinov model mor-
da celo bolj primeren za doseganje ciljev praktičnega usposabljanja znotraj 
študijskih programov, saj se študenti na opravljanje poklica šele pripravljajo 
in morajo pred prvim praktičnim usposabljanjem imeti vzpostavljen vsaj os-
novni teoretični okvir, na katerega lahko potem vežejo tudi spoznanja, ki jih 
prinese konkretna izkušnja. 

Želeli bi izpostaviti, da spremljanja na delovnem mestu ne vidimo kot 
aktivnost, ki bi nadomestila katero od bolj uveljavljenih oblik praktičnega 
usposabljanja, ki se v našem visokošolskem prostoru pojavljajo, je pa predv-
sem, zaradi dokaj enostavne strukture in krajšega obsega, lahko dober način 
za doseganje ciljev posameznih študijskih programov. 

Za študente, ki so bolj na začetku študija, je najprimernejša vrsta spremljanja 
zagotovo »muha na steni«, saj tu študent zaposlenega le opazuje, v procese 
dela pa se sam aktivno ne vključuje. Sama aktivnost spremljanja pa je pri-
merna oblika praktičnega usposabljanja zato, ker za druge oblike praktičnega 
usposabljanja študenti morda nimajo dovolj strokovnega znanja, saj je od za-
četka študija minilo premalo časa, da bi to znanje v dovoljšni meri pridobili. Z 
aktivnostjo spremljanja v začetnih letnikih študentom omogočimo prvi stik z 
opravljanjem njihovega prihodnjega poklica, kar lahko vpliva na motivacijo za 
študij, na samo izkušnjo pa lahko vežejo tudi znanja, ki jih slišijo na fakulteti.

Če aktivnost študentom ponudimo v višjih oz. zaključnih letnikih študija, 
jim lahko, poleg že izpostavljene vrste spremljanja in pod pogojem, da so v 
nižjih letnikih že opravili neko obliko praktičnega usposabljanja in jim zato 
stik z delovnim okoljem ni tuj, ponudimo tudi druge vrste spremljanja, kot 
so »srečanje ob aktivnosti« ali »dodatne roke«. Za to skupino študentov je 
aktivnost primerna, saj lahko na spremljanju povezujejo teoretična izhodišča 
s praktičnimi aplikacijami ter oboje tudi prevprašujejo. Skozi spremljanje 
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lahko razmišljajo tudi o svoji poklicni poti, kje se vidijo, kakšna delovna okolja 
jim ustrezajo, pridobijo izkušnjo, kako navezati stik v profesionalnem okolju, 
kar jim je lahko v pomoč tudi pri iskanju zaposlitve. Možnosti je tu še več, ven-ven-
dar so prav vse odvisne od ciljev, ki jih za praktično usposabljanje postavimo 
za posamezen študijski program. 

Spremljanje na delovnem mestu je aktivnost, ki je po svoji strukturi še naj-
bolj podobna opazovalni praksi, vendar je razlika med obema v tem, da pri 
spremljanju študenti opazujejo vse, kar v času obiska počne njihov gostitelj in 
ne zgolj tistih specifičnih dejavnosti, ki so pri opravljanju nekega poklica bolj 
v ospredju. Na podlagi zapisanega menimo, da je spremljanje na delovnem 
mestu aktivnost oz. način učenja, ki ga, seveda s specifičnimi prilagoditvami 
glede na stopnjo ali področje študija, lahko uporabljamo v večini študijskih 
programov. Za študente je aktivnost lahko bogata izkušnja, ki jo lahko omo-
goči le delovno okolje. Zato, da ta izkušnja postane tudi (po)učna, pa mora 
biti spremljanje dobro podprto z dejavnostmi na fakulteti, saj bo sicer lepa 
izkušnja obstala v zraku in izgubila svoj učni potencial. 
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O AVTORJIH

Monika Govekar Okoliš
Dr. Monika Govekar Okoliš je redna profesorica na Oddelku za pedagogiko in 
andragogiko Filozofske fakultete Univerze v Ljubljani. Predava zgodovino iz-
obraževanja odraslih, andragogiko za bodoče učitelje na FF, vodi andragoško 
prakso, izobražuje učitelje znotraj pedagoško andragoškega izobraževanja 
na Centru za pedagoško izobraževanje FF. Izvaja predavanja iz Pedagogike z 
andragogiko na FMF, FKKT in BF UL. V zadnjem času je razvila in predava nov 
predmet Mentorstvo in izobraževanje mentorjev. Raziskuje področja nacio-
nalne in svetovne zgodovine izobraževanja odraslih, andragogike ter mentor-
stva. Na teh področjih sodeluje doma in v tujini kot raziskovalka in predava-
teljica, v več domačih in mednarodnih projektih, poletnih šolah, delavnicah in 
seminarjih. Je članica mednarodnega združenja European Society for Rese-
arch on the Education of Adults. Je avtorica več znanstvenih domačih in tuje 
monografije, učbenikov, izvirnih mednarodnih in domačih člankov ter prvega 
študijskega programa za izpopolnjevanje mentorjev na CPI FF. 

Katja Jeznik
Dr. Katja Jeznik je docentka za področje teorije vzgoje in občo pedagogiko in 
je od leta 2014 zaposlena na Oddelku za pedagogiko in andragogiko Filozofske 
fakultete Univerze v Ljubljani. Njeno raziskovanje, poleg splošnih pedagoških 
vprašanj, zaznamuje raziskovanje inkluzije v izobraževanju s poudarkom na 
osebah s posebnimi potrebami. Vseskozi sodeluje v različnih nacionalnih in 
mednarodnih projektih s področja vzgoje in izobraževanja. Aktivno sodeluje 
tudi na različnih domačih in tujih znanstvenih konferencah. Je (so)avtorica 
različnih znanstvenih člankov ter monografij v slovenskem in angleškem je-
ziku, sodeluje pa tudi v uredniških odborih dveh (znanstvenih) revij s področja 
vzgoje in izobraževanja.    

Jana Kalin
Dr. Jana Kalin je redna profesorica za didaktiko na Filozofski fakulteti Uni-
verze v Ljubljani. Raziskovalno se ukvarja s kakovostjo učiteljevega dela in 
njegovega profesionalnega razvoja, avtonomijo in ugledom učiteljev, vlogo 
razrednika in oddelčne skupnosti, sodelovanjem šole, staršev in okolja ter s 
kakovostjo univerzitetnega študija. V obdobjih 2009 – 2012 ter 2016 – 2021 je 
vodila programsko skupino: »Pedagoško-andragoške raziskave – Učenje in 
izobraževanje za kakovostno življenje v skupnosti«. Vključena je bila v šte-
vilne raziskovalne projekte s kolegi iz tujine. Od leta 2013 je vodja uredništva 
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za tisk visokošolskih in drugih učbenikov na FF UL. Bila je mentorica šte-
vilnim študentom pri diplomah, magisterijih in doktoratih. O vprašanjih po-
uka, vodenja razreda in visokošolske didaktike izvaja seminarje za učitelje. 
Sodeluje v uredniških odborih strokovnih in znanstvenih revij, raziskovalne 
izsledke pa redno predstavlja na konferencah ter v znanstvenih in strokovnih 
publikacijah.

Danijela Makovec Radovan
Dr. Danijela Makovec Radovan je docentka za poklicno pedagogiko in andra-
gogiko na Filozofski fakulteti Univerze v Ljubljani. Znanstvenoraziskovalno 
se ukvarja s proučevanjem področja poklicnega in strokovnega izobraževa-
nja, znotraj katerega raziskuje različne segmente, kot so zgodnje opuščanje 
šolanja, vajeništvo, didaktični vidiki poklicnega in strokovnega izobraževa-
nja, profesionalni razvoj učiteljev ter sistemske in ekonomske osnove izo-
braževanja. Avtorica se ob tem ukvarja tudi s posledicami kriznega izobra-
ževanja na daljavo, ki je bilo vpeljano v času pandemije covid-19, ter elementi 
uvajanja kombiniranih oblik v različne ravni izobraževanja. Objavila je številne 
znanstvene prispevke v domačem in mednarodnem prostoru, prav tako kot 
raziskovalka deluje pri projektih doma in v tujini, strokovno pa sodeluje pred-
vsem s šolami in svetovalnimi institucijami, zlasti s Centrom RS za poklicno 
izobraževanje.

Jasna Mažgon
Dr. Jasna Mažgon je redna profesorica za področje pedagoške metodologije 
in statistike na Filozofski fakulteti UL. Doktorirala leta 2005 s področja peda-
gogike na Filozofski fakulteti v Ljubljani, kjer je zaposlena od leta 1996. Raz-
iskovalno se ukvarja s kvalitativnimi metodami pedagoškega raziskovanja, 
kar se odraža v vrsti objavljenih znanstvenih del. Vključena je bila v številne 
raziskovalne projekte, kot metodologinja tudi aktivno sodeluje z inštitucija-
mi, ki skrbijo za razvoj sistema vzgoje in izobraževanja v Sloveniji.  Je nosilka 
predmetov s področja pedagoške statistike in metodologije.

Borut Mikulec 
Dr. Borut Mikulec je izredni profesor za andragogiko na Oddelku za pedago-
giko in andragogiko Filozofske fakultete Univerze v Ljubljani. Njegovo raz-
iskovanje se osredotoča na mednarodne in primerjalne raziskave v izobra-
ževanju odraslih, vlogo transnacionalnih organizacij (EU, OECD, UNESCO) pri 
oblikovanju izobraževalne politike, evropsko in nacionalna ogrodja kvalifi-
kacij, profesionalni razvoj izobraževalcev odraslih, vrednotenje neformalno 
in priložnostno pridobljenega znanja, nadaljevalno poklicno izobraževanje 
ter dejavno državljanstvo. Sodeloval je pri več nacionalnih in mednarodnih 
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projektih na področju izobraževanja odraslih in vseživljenjskega učenja. Je 
(so)avtor več kot 100 publikacij, član pomembnejših mednarodnih združenj s 
področja izobraževanja odraslih (ESREA, ISCAE) in Strokovnega sveta RS za 
izobraževanje odraslih ter od leta 2017 glavni urednik mednarodne znanstve-
ne revije »Andragoška spoznanja«.

Romina Plešec Gasparič
Dr. Romina Plešec Gasparič je asistentka za didaktiko, od leta 2010 zaposlena 
na Pedagoški fakulteti Univerze v Ljubljani, kjer sodeluje pri izvedbi predme-
ta didaktika za različne študijske smeri. Pri raziskovalnem delu se osredoto-
ča na učne oblike, didaktična načela, didaktične inovacije, obrnjeno učenje in 
poučevanje ter druge aktualne didaktične teme. Kot recenzentka sodeluje z 
različnimi slovenskimi in tujimi revijami.

Katarina Rojko
Dr. Katarina Rojko je docentka na Fakulteti za informacijske študije v Novem 
mestu. Njeno osnovno raziskovalno delo se osredotoča na vplive IKT in obra-
tno. Je tudi prodekanja za izobraževanje v drugem štiriletnem mandatu, zato 
se je tudi njena raziskovalna usmeritev razširila tudi na izobraževalno podro-
čje. Pred zaposlitvijo v visokošolski sferi je več kot 10 let pridobivala izkušnje 
kot zaposlena v dveh multinacionalnih podjetjih s področja IKT. Od zaposlitve 
na Fakulteti za informacijske študije je vodila že več kot 10 projektov financi-
ranih iz nacionalnih in/ali EU virov.

Klara Skubic Ermenc
Dr. Klara Skubic Ermenc je izredna profesorica in predstojnica Oddelka za 
pedagogiko in andragogiko Filozofske fakultete Univerze v Ljubljani, kjer 
predava predmete s področja primerjalne in mednarodne pedagogike ter 
medkulturne vzgoje in izobraževanja. Raziskuje sodobne trende na področju 
izobraževanja v Evropi, s poudarkom na poklicnem izobraževanju. Razisko-
valno se ukvarja tudi z vprašanji medkulturne in inkluzivne vzgoje, zlasti z 
vključevanju učencev priseljencev in pripadnikov manjšinskih etničnih sku-
pnosti v vzgojo in izobraževanje. Kot ekspertka ali raziskovalka je sodelovala 
v 15 domačih in evropskih projektih in raziskavah. Samostojno ali v soavtor-
stvu je objavila več kot 60 znanstvenih člankov in poglavij v monografijah ter 
v soavtorstvu tri znanstvene monografije. Ima bogate uredniške izkušnje pri 
domačih in tujih znanstvenih monografijah, bila je tudi glavna urednica So-
dobne pedagogike (2015-2017) ter predsednica Zveze društev pedagoških 
delavcev Slovenije (2018-2020). Predavala je univerzah na Poljskem, Slova-
škem, Južni Afriki, Srbiji, kjer je bila tudi gostujoča profesorica (2017).
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Marjeta Šarić
Dr. Marjeta Šarić je docentka za psihologijo, zaposlena kot visokošolska so-
delavka na Oddelku za pedagogiko in andragogiko Filozofske fakultete Uni-
verze v Ljubljani. V doktorskem delu je raziskovala čustva pri poučevanju, 
uravnavanje čustev in vlogo refleksije pri tem. Njeni raziskovalni interesi 
segajo še na področja profesionalnega razvoja učiteljev in razumevanja ter 
spodbujanja kritične refleksije pri učiteljih in študentih. V preteklih letih je 
sodelovala tudi pri obsežni raziskavi o šolskem svetovalnem delu v Sloveniji.  
Aktivno deluje na področju spodbujanja kakovosti visokošolskega poučeva-
nja s pripravo in izvedbo delavnic in predavanj za visokošolske učitelje.

Damijan Štefanc
Dr. Damijan Štefanc je izredni profesor za področje didaktike in kurikularnih 
teorij na Filozofski fakulteti Univerze v Ljubljani. Strokovno in raziskovalno 
ga zanimajo zlasti vprašanja ocenjevanja znanja, kurikularnega načrtovanja 
v splošnem izobraževanju, zamolčanega kurikula in vplivov sodobnih teh-
nologij na institucionalno izobraževanje. Kot ekspert za področje didaktike 
sodeluje  Zavodom RS za šolstvo, Centrom RS za poklicno izobraževanje, Pe-
dagoškim inštitutom in drugimi strokovnimi in svetovalnimi inštitucijami na 
področju vzgoje in izobraževanja. Je koordinator projekta Inovativne in pro-
žne oblike poučevanja v visokošolskem izobraževanju na Filozofski fakulte-
ti, kjer izvaja tudi usposabljanja za pedagoške delavce v visokem šolstvu. Je 
član izvršnega odbora Zveze društev pedagoških delavcev Slovenije in glavni 
urednik revije Sodobna pedagogika, slovenske znanstvene revije za področje 
vzgoje in izobraževanja z najdaljšo tradicijo na Slovenskem.

Barbara Šteh 
Dr. Barbara Šteh je izredna profesorica za pedagoško psihologijo na Oddelku 
za pedagogiko in andragogiko Filozofske fakultete Univerze v Ljubljani. So-
delovala je pri pripravi študijskega programa izpopolnjevanja za visokošolske 
učitelje Visokošolska didaktika I in II ter pri pripravi in izvajanju pedagoško 
andragoškega izobraževanja za predavatelje višjih strokovnih šol. Na oddelku 
se v vlogi koordinatorice učiteljev tutorjev angažira pri zagotavljanju pogojev 
za uspešen študij vseh študentov, ki zaprosijo za poseben status. Sodelovala 
je pri več nacionalnih in mednarodnih raziskovalnih projektih. Raziskovalno 
se ukvarja s kakovostjo učenja in poučevanja: s proučevanjem vloge pojmo-
vanj učenja, znanja in poučevanja, učiteljeve in učenčeve vloge, spodbuja-
njem aktivnega učenja in samouravnavanja učenja, uvajanjem kakovostnega 
ocenjevanja, z zagotavljanjem kakovostnega sodelovanja med učitelji in star-
ši ter med šolo in skupnostjo. Ob tem jo še  posebej zanima kakovost uni-
verzitetnega študija, spodbujanje in razvijanje kritične refleksije, razvijanje 



265o avtorjih

učeče se skupnosti ter profesionalni razvoj učiteljev. Od januarja 2003 je čla-
nica in od leta 2015 nacionalna predstavnica združenja ISATT (International 
Study Association on Teachers and Teaching).

Matej Urbančič
Dr. Matej Urbančič je docent za področje andragogike na Filozofski fakulteti 
Univerze v Ljubljani. Osrednje področje strokovnega, raziskovalnega in pe-
dagoškega dela je načrtovanje izobraževanj za odrasle, razvoj spodbudnega 
okolja za učenje in poučevanje in možnosti usposabljanja specifičnih skupin 
zaposlenih. Raziskovalno se posveča tudi različnim vidikom uporabe teh-
nologije v izobraževanju, sploh vzpostavljanju kakovostnega učnega okolja, 
proučuje pristope za uvajanje tehnologije v pouk in možnosti za razvoj učin-
kovitejših orodij za poučevanje in učenje, sploh na terciarni ravni.

Milena Valenčič Zuljan 
Dr. Milena Valenčič Zuljan je redna profesorica na Pedagoški fakulteti Uni-
verze v Ljubljani, kjer predava študentom bodočim pedagoškim delavcem 
didaktiko, profesionalni razvoj in visokošolsko didaktiko (izbirni predmet na 
doktorskem študiju). Njeno raziskovalno delo je usmerjeno v različne didak-
tične teme kot so: učne metode, učne oblike, didaktične inovacije, obrnjeno 
učenje in poučevanje, didaktična načela, učna diferenciacija in individuali-
zacija, preverjanje in ocenjevanje, konstruktivizem itd. Njeni raziskovalni in-
teresi vključujejo tudi mentorstvo, oblikovanje spodbudnega učnega okolja, 
rezilientnost in profesionalni razvoj pedagoških delavcev. Sodelovala je pri 
številnih projektih in vodila več nacionalnih projektov. Je urednica in recen-
zentka različnih revij in znanstvenih monografij, med drugim mednarodne 
monografije Professional inductions of teachers in Europe and elswhere. Je 
(so)avtorica več kot 100 znanstvenih del.

Tadej Vidmar 
Dr. Tadej Vidmar je redni profesor za zgodovino vzgoje in izobraževanja na 
Oddelku za pedagogiko in andragogiko na Filozofski fakulteti Univerze v Lju-
bljani. Njegovo raziskovalno delo se osredotoča na dve področji, tj. na zgo-
dovino šolstva, kjer poseben poudarek namenja primerjalnemu preučevanju 
odnosa oblasti do šole/šolstva, razvoja šolskih struktur in sistemov v Evropi 
od srednjega veka do danes ter na razvoj pedagoških konceptov v Evropi, kjer 
je v ospredju nastanek in razvoj konceptov, idej in teorij, ki so se razvili na 
področju vzgoje in izobraževanja ter v okviru pedagogike kot znanstvene di-
scipline v evropskih državah.
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