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EVALVACIJA NIVOJSKEGA POUKA

Vzgoja in izobrazevanje postajata glavni dejavnosti, okoli katere se organizira druzba.
Izobrazevalna politika je podvrzena pogostim in hitrim spremembam, ki lahko povzrocijo
dobre ali slabe uc¢inke. Reforma osnovnoSolske politike se je v Sloveniji zgodila leta 1996, ko
je v veljavo stopil novi Zakon o osnovni $oli, ki je v osnovnoSolsko izobrazevanje vpeljal
vrsto novih ukrepov za izboljSanje nacina dela, med drugim diferenciacijo in nivojski pouk.
Kot pri vsaki javni politiki je tudi pri izobrazevalni politiki po nekem obdobju implementacije
potrebno preveriti, ali je le-ta dosegla zastavljene in predvidene ucinke. Najbolj primeren
pristop je evalvacija. Evalvacijska raziskava, v kateri so sodelovali ucitelji in ravnatelji
osnovnih $ol je pokazala, da sta diferenciacija in nivojski pouk v osnovnosolsko
izobrazevanje prinesla pozitivne ucinke, vendar ne za vse nivoje enako. Najmanj so bili
pozitivnih ucinkov diferenciacije in nivojskega pouka delezni ucenci na drugi ravni

zahtevnosti, saj so te skupine ostale Se vedno preve¢ heterogene.

Klju¢ne besede: javna politika, evalvacija, izobrazevanje, diferenciacija, nivojski pouk.

EVALUATION OF LEVEL EDUCATION

Upbringing and education is becoming main sphere of activity around which the society is
being organized. The educational public policy is subjected to many frequent and fast changes
which can cause good or bad outputs. The reform of primary school education public policy
in Slovenia took palce in 1996 with adoption of new law called Zakon o osnovni $oli which
has introduced several new measures for improving the way and quality of work in education,
such as differenciation and level education. Educational public policy like any other public
policy has to examined after implemetational period to see whether it reached foreseen and
expected outputs. The most suitable method is evaluation. In the evalution research in which
theachers and headmasters took part in. Conclusion was that differenciation and level
education brought positive outpust to the system of primery school education, but not the
same for all level groups. The second level group gained the least of all positive outputs

because these gropus are still to much heterogeneous.

Key words: public policy, evaluation, education, differenciation, level education.
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1. UVOD

Vzgoja in izobrazevanje Cloveka je individualna in druzbena potreba. V svoji najbolj
elementarni obliki se pojavlja v najzgodnejsi fazi oblikovanja cloveka in druzbe ter je sestavni

del razvoja posameznika in druzbe.

Sole so nastale kot odraz organizirane skrbi za bolj sistematiéno udejanjanje vzgoje in
izobraZevanja. Proces njenega oblikovanja je trajal zelo dolgo, njeno institucionalizacijo so
oznacevali Stevilni zgodovinski, druzbeno-ekonomski, znanstveno-tehnoloski in kulturno-

civilizacijski dejavniki (Pivac 1995: 47).

Posamezniku je v danasnji globalni druzbi vse tezje igrati dejavno vlogo, ¢e nima poleg
posebnega znanja in spretnosti tudi SirSe razgledanosti, zato ima izobrazevanje v danasnji

druzbi vse ve&jo vlogo (Strajn 2000: 4).

OsnovnoSolsko izobraZevanje v Sloveniji doloca Ustava Republike Slovenije, ki v svojem 57.
¢lenu opredeljuje, da je le-to obvezno in se financira z javnimi sredstvi. Pred reformo je
osnovnosolsko izobraZevanje urejal Zakon o osnovni $oli (Ur. 1. SRS §t. 5/80 in 31/86), po
reformi pa Zakon o osnovni Soli (ZOsn-UPB3 Ur. 1. RS, §t. 81/06), sprejet na podlagi Bele
knjige leta 1996, ki v slovensko Solstvo vpeljuje koncept devetletne osnovne Sole. Z novim
konceptom devetletne osnovne Sole se je kot novost v osmem in devetem razredu pojavila
delna zunanja diferenciacija ucencev, in sicer delitev u¢encev glede na njihove sposobnosti v

tri tezavnostne nivoje pri treh temeljnih predmetih (slovenski jezik, matematika in tuji jezik).

V svojem diplomskem delu se bom posvetila ravno tej prvini osnovnosolskega izobrazevanja,
saj me je nadvse zanimalo, ali nivojski pouk dejansko pripomore k boljSemu nacinu dela, ali
je uc¢encem res lazje delati v takih skupinah in kako na vse to gledajo ucitelji, ki poucujejo v
nivojih. Za pridobivanje informacij sem se odlo¢ila uporabiti evalvacijsko Studijo nivojskega
pouka skozi zorni kot ravnateljev osnovnih Sol in uciteljskega kadra teh Sol, vse to z
namenom, da dobim vpogled v stanje po uvedbi takega nacina dela v osmem in devetem

razredu osnovne $Sole.



2. METODOLOSKI NACRT

2.1 CILJI IN TEME

V diplomskem delu se bom ukvarjala z evalvacijo devetletnega osnovnega Solanja, predvsem
z uvedbo nivojskega pouka. Cilj diplomskega dela bo ugotoviti, kako ucitelji in ravnatelji
vrednotijo nivojski pouk devetletke v primerjavi z delom heterogenih skupin osemletke.
PoskuSala bom analizirati, ali ucitelji in ravnatelji Sol vrednotijo nivojski pouk kot bolj
pozitivnega v primerjavi z delom v heterogenih oddelkih. Poskusala bom preuciti, zakaj
ucitelji in ravnatelji menijo, da je nivojski pouk bolj primeren kot na¢in dela v heterogenih

oddelkih oziroma zakaj ni, kakSne so prednosti in kak$ne so slabosti.

2.2 DELOVNE HIPOTEZE

V diplomskem delu se bom osredotocila na preverjanje naslednjih hipotez:

H;: Devetletka je z uvedbo nivojskega pouka izboljSala nacin dela v primerjavi s prejSnjim
nacinom dela, ki se je odvijal v heterogenih oddelkih.

Menim, da se je delo zaradi nivojskega pouka v devetletki izboljsalo, saj se ucitelji bolj

posvetijo vsakemu ucencu posebej zaradi manjse oddelcne skupnosti. Zaradi manjsega Stevila

ucencev v razredu je delo olajsano za ucitelja. Ucenci pa hitreje dojemajo snov, saj se jim

ucitelj lahko maksimalno posveti in jim snov tudi bolj podrobno razlozi. Hipotezo bom

preverjala s petimi vprasanji, ki se nanasajo na delo v nivojskem pouku v primerjavi z delom

v heterogenih oddelkih glede na nivo in predmet, ki ga anketiranci poucujejo.

Hj,: V manjsih Solah nivojski pouk vrednotijo bolj pozitivno, saj so oddel¢ne skupnosti manjSe
in zato delo poteka bolj nemoteno.

Sem mnenja, da v manjsih Solah nivojski pouk vrednotijo bolj pozitivno, saj imajo manj

ucencev ter so zato oddelcne skupine manjse, kar pomeni, da se lahko ucitelji posvetijo

vsakemu ucencu posebej in v vecji meri.



Hj: Sole, ki se nahajajo v Ljubljani, vrednotijo nivojski pouk bolj pozitivno kot $ole iz okolice
Ljubljane.

V' Solah, ki se nahajajo v Ljubljani nivojski pouk vrednotijo bolj pozitivno, ker je

koncentracija 5ol vecja, zato Sole niso tako Stevilcne, kar pomeni, da je tudi manj ucencev v

oddelcnih skupnostih in je s tem delo za ucitelja laZje.

S prvo hipotezo bom poskuSala dokazati, da so ucitelji bolj zadovoljni z nac¢inom dela pri
nivojskem pouku v primerjavi z delom v heterogenih oddelkih, saj so ucenci razdeljeni v

skupine sebi enakih in jim zato lahko ponudijo bolj kakovosten nacin dela.

Pri drugih dveh pa bom poskusala ugotoviti, ali velikost Sole ter z njo povezana tudi lokacija

Sole vplivata na vrednotenje nivojskega pouka.

Vse 3 hipoteze se nekako navezujejo na velikost oddelka oziroma razreda.

Te hipoteze bom analizirala z anketami, ki sem jih opravila med ucitelji in ravnatelji v
osnovnih $olah v Ljubljanski regiji. Sole sem si izbrala naklju¢no po seznamu, ki sem ga
dobila na spletni strani Ministrstva za Solstvo in Sport pri tem pa upostevala razli¢ne velikosti
in lokacijo Sol. Tako so na ankete odgovarjali ucitelji in ravnatelji Stirih Sol, ki se nahajajo v

Ljubljani, ter ucitelji in ravnatelji Stirih Sol, ki se nahajajo v njeni okolici.

2.3 METODE

Za dokazovanje delovnih hipotez bom uporabila ve¢ metod. Samo diplomsko delo bo

temeljilo na:

analizi formalnih virov Republike Slovenije (zakonodaja);

e analizi sekundarnih virov (ze obstojeCih evalvacij), s katerimi bom predstavila ze zbrane
empiricne podatke;

e anketah (izvedenih med ucitelji in ravnatelji osnovnih Sol v Ljubljanski regiji);

e zbiranju gradiva s pomocjo spletnih strani drzavnih organov, odgovornih za

implementacijo osnovnosolske politike, casopisnih ¢lankov, znanstvenih publikacij.
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2.4 STRUKTURA

Diplomsko delo bo vsebovalo uvod, v katerem sem na kratko predstavila osnovno $olanje in
pomembnost le-tega. V nadaljevanju sem opredelila metodoloski nacrt, kjer sem zastavila
cilje in teme diplomskega dela, metode zbiranja podatkov in sam potek dela. V nadaljevanju
bom teoretsko opredelila, kaj je to javna politika, proces oblikovanja javnih politik, nato bom
podrobno opredelila zadnji korak pri procesu oblikovanja javnih politik — evalvacijo ter
zgodovino evalvacij v izobrazevalni politiki. Nadaljevali bomo s povzetkom Zakona o
osnovni Soli, ki ureja osnovno Solanje v Sloveniji, zakljucili pa s predstavitvijo osnovnega

Solanja pred in po reformi.
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3. JAVNA POLITIKA

Posamic¢no javno politiko lahko opredelimo kot dolgo vrsto bolj ali manj povezanih izbir

(skupaj z odlocitvijo ne delovati), ki jih sprejmejo vladna telesa in uradniki (Dunn 1981: 61).

Dye (1995) opredeli javno politiko kot kaj vlada dela, zakaj to dela ter kaksno spremembo s
tem dosega (Dye 1995: 2).

Javna politika po Dye-u je vse tisto, za kar se vlada odloci, da bo ali da ne bo naredila. Vlade
regulirajo konflikte znotraj druzbe; organizirajo druzbo tako, da zna reSevati konflikte z drugo
druzbo; distribuirajo razlicne simbolne nagrade ter materialne storitve ¢lanom druzbe; prav
tako pa vlade tudi pobirajo denar druzbi v obliki davkov, kar pomeni, da vlade regulirajo
obnasanje znotraj druzbe, organizirajo birokracijo, distribuirajo koristi ter pobirajo davke

(Dye 1995:2).

Dye je dolo¢il vlado kot tisti element, ki mora biti v procesih oblikovanja javnih politik
prisoten, da neka posamezna politika postane javna, kar pomeni, da odlo¢itve posameznikov,
interesnih skupin in druzbenih skupin niso javne politike (Howlett in Ramesh v Krasovec
2002: 5). Te nevladne skupine, institucije, posamezniki lahko poskusajo sooblikovati
delovanje vlade. Druga posledica Dyeve opredelitve javne politike je, da mora ta vsebovati
zavestno odlocitev vlade (Howlett in Ramesh v Krasovec 2002: 5). Taksna je vsaka odlocitev
vlade ne glede na to, ali se vlada odloci, da bo nekaj naredila ali da ¢esa ne bo naredila in bo

ohranila obstojeci polozaj (Howlett in Ramesh v Krasovec 2002: 5).

Hogwood in Gunn pravita, da javno politiko kot tako subjektivno definira opazovalec. Javna
politika obsega niz vzorcev povezanih odlo€itev, na katere so vplivale razlicne okolis¢ine,

posamezniki, skupine in organizirani vplivi (Hogwood in Gunn 1984: 23-24).

Jenkins (1993) poda naslednjo definicijo javne politike:
Javna politika je niz medsebojno povezanih odlocitev, ki jih sprejme politicni igralec ali
skupina igralcev, nanasa pa se na izbor ciljev in sredstev, s katerimi naj bi te cilje dosegli.
Izbrani cilji in sredstva za njihovo dosego naj bi bila znotraj specificnega prostora, v

katerem imajo ti igralci moznost zastavljene cilje tudi uresniciti (Jenkins 1993: 34).
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Jenksins je s to opredelitvijo izpostavil dejstvo, da se javna politika oblikuje v procesih in
nizu medsebojno povezanih odlocitev politi¢nih igralcev. Politicni igralci, ki v omenjenih
procesih sodelujejo, pa imajo lahko moznost odlocitve in delovanja. Njihova odlocitev za
doloceno javno politiko je lahko omejena s pomanjkanjem virov, odporom do javne politike

doma ali pa tudi v mednarodnem prostoru (Howlett in Ramesh v Krasovec 2002: 6).

Po Andersonu (1995) je javna politika premisljena in zavestna smer akcije, za katero se je z
namenom razreSitve nekega problema odlocil politi¢ni igralec ali niz igralcev (Anderson v
Howlett in Ramesh v Krasovec 2002: 6). Predhodnima opredelitvama je dodal poudarek, da je
javna politika lahko tudi odlocitev vec¢jega Stevila politi¢nih igralcev. Lahko je torej rezultat
vecjega Stevila odlocCitev, sprejetih s strani veéjega Stevila nizov igralcev, ki menijo, da

obstaja problem, ki ga je potrebno razresiti (Howlett in Ramesh v Krasovec 2002: 6).

Povzamemo lahko, da je javna politika oblikovana in sprejeta z namenom razreSitve
dolocenega javnega (druzbenega) problema. Oblikovanje javne politike je proces, v katerem
ponavadi sodeluje vecje Stevilo igralcev (posameznikov, skupin, organizacij, institucij), ki
sprejemajo vecje Stevilo odlocitev. Da politika pridobi pridevnik javna, je v tem procesu

nujno sodelovanje politi¢nih igralcev, predvsem vlade in parlamenta (KraSovec 2002: 6).

Javne politike so politicne odlocitve oziroma uradna pravila obnaSanja, ki so zavezujo€a na
teritoriju, ki ga upravlja in nadzoruje pristojna drZzavna avtoriteta. Odlocanje o javnih
politikah je monopol politicnih odlocevalcev, ki odlo¢ajo tudi o uporabi instrumentov in
mehanizmov za izvajanje javnih politik. Ti vkljucujejo pozitivne in negativne sankcije in tudi
prisilo, s katero politicni odlocevalci vplivajo na obnasanje ljudi in organizacij v doloCeni

teritorialno politicni enoti (Fink-Hafner 2002: 13).

Procesi oblikovanja in izvajanja javnih politik so empiri¢ni procesi, zajemajo administrativne,

organizacijske in politicne dejavnosti, s katerimi se oblikujejo in izvajajo javne politike.

Javne politike se oblikujejo v javno-politicnem procesu, ki je sestavljen iz vec faz, in sicer
(Dunn 1994: 17 - 19):
o Identifikacija druzbenih oziroma javnopoliticnih (policy) problemov in oblikovanje

dnevnega reda (agenda setting ali agenda building) - brez javne zaznave problema,
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opozarjanja odloc¢evalcev nanj in uvrs¢anja zadev na uradni politi¢ni dnevni red se proces
politi¢nega odlocanja sploh ne zacne. Problema v politicnem smislu sploh ni. Ko se v
javnosti razvije zavest o obstoju javnopoliticnega problema, je treba doseci, da politicni
odlocevalci ta problem zaznajo kot dovolj pomemben in politicno primeren, da ga uvrstijo
na dnevni red pristojnih politicnih ustanov-vlade, parlamenta (Dunn 1994: 17);
Oblikovanje javnopoliticnih alternativnih reSitev druzbenega problema (policy
alternatives) - v resni¢nih politi¢nih procesih se razmisljanja o nacinu reSevanja javno
prepoznanega problema prepletajo z opozarjanjem nanj. Vpleteni imajo lahko razlicne
poglede na to, v ¢em je problem in kako bi ga bilo najbolje resiti. V procesu politicnega
odlocanja pri pripravljanju zakona ali posameznega vladnega ukrepa so lahko alternativne
reSitve celo zapisane v predlogu pravnega akta ali pa nastopajo v obliki ve¢ zakonskih
predlogov vec razli¢nih igralcev (Dunn 1994: 18);

Uzakonitev (legalizacija) izbrane javnopoliti¢ne reSitve — sprejem zakona - izklju¢na
in monopolna pravica odlo¢anja o tem, katera alternativna reSitev bo uzakonjena, je
privilegij politi¢nih odlocevalcev - parlamenta ali vlade (Dunn 1994: 18);

Izvajanje (implementacija) javne politike - po sprejetju politicne odlocitve drzava
poskrbi za njeno izvajanje (implementacijo). Javno politiko ponavadi izvaja izvrSna oblast
(vlada, javna uprava), lahko pa se drzava odlo¢i prenesti implementacijo na nevladne
igralce (npr. s podeljevanjem koncesije). Izvajanje javnih politik lahko prinese
pricakovane zazelene in nezazelene ucinke (Dunn 1994: 19);

Vrednotenje (evalvacija) uc¢inkov javne politike- na nezazelene ucinke lahko prizadeti
drzavljani oziroma druzbene skupine in njihovi organizirani predstavniki opozorijo
politi¢ne odlocevalce. Tak nacin vrednotenja javnih politik ter izjave, ocene politi¢nih
odlocevalcev o ucinkih sprejetih politik imenujemo politino vrednotenje (evalvacija).
Negativno vrednotenje lahko vodi ali v delne popravke stare politike ali pa celo v nov,
temeljit premislek o tem, kaj je pravzaprav policy problem in kako ga resit z novo javno

politiko (Dunn 1994: 19).

Navedene faze se v empiricnem politicnem odloCanju pogosto prepletajo (npr. opredelitev

problema pogosto doloca tudi nacin njegovega reSevanja). Vse sodobne drzave se tako npr.

srecujejo s problemom implementacije oziroma neizvajanja sprejetih javnih politik. Politi¢ni

odlocevalci se lahko tudi zedinijo glede uvrstitve dolo¢ene tematike na uradni dnevni red, ne

strinjajo pa se glede ocene, katera alternativna reSitev problema je optimalna (Fink-Hafner

2002: 18).
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Javne politike lahko razdelimo po razlicnih kriterijih, najveckrat izpostavljene delitve pa so

(Krasovec 2002: 7-8, Fink-Hafner 2002: 14-16):

Po kriteriju ravni, na kateri se javna politika oblikuje, in/ali ravni, na katere ucinkuje,
lo¢imo lokalno in nacionalno javno politiko (John v Krasovec 2002: 7). Tukaj lahko
omenimo $e regionalno in dezelno javno politiko. Pri tem je potrebno opozorit, da ima
lahko npr. na nacionalni ravni oblikovana nacionalna javna politika u¢inke tudi na lokalni
ravni. Kombinacije med ravnjo oblikovanja javnih politik in ravnjo ucinkov so
mnogotere, omenjena pa sluzi le kot primer ene izmed moznih. V €asu, zaznamovanem z
vedno intenzivnejSimi integracijskimi in globalizacijskimi procesi mnogih vrst, se kot
relevantna in celo vedno pomembnejSa raven izpostavlja nadnacionalna javna politika
(Krasovec 2002: 7).

Po kriteriju druzbenega podroc¢ja, v katerega prvenstveno sodi problem, ki ga poskusa
javna politika urediti in razreSiti. Lo¢imo ve¢ vrst javnih politik: kulturno,
telekomunikacijsko, energetsko, kmetijsko, prometno, obrambno, izobrazevalno javno
politiko.

Na podlagi prevladujocega nacina delovanja (za katerega se odlocijo pristojni
odloc¢evalci), s katerim zelijo doseCi zazelene ucinke in cilje, je Lowi leta 1964 locil
naslednje vrste javnih politik: distributivno (porazdelitev novih virov), redistributivno
(preporazdelitev obstojecih virov) in regulativno (usmerjanje in nadzor delovanja). Leta
1972 pa je dodal Se konstruktivno vrsto javne politike (vzpostavljanje ali sprememba
institucij).

Javne politike razlikujemo lahko tudi glede kakovosti in gre v osnovi za — razlikovanje
med materialnimi in nematerialnimi javnimi politikami. Materialne politike zajemajo
razli¢ne oblike in naCine finan¢nih prenosov ter zagotavljanja materialnih dobrin, kot so
na primer: pozitivni transfer (socialna pomoc), negativni transfer (davki, takse), finan¢ni
programi (drzavno financirani komunalni odvozi, subvencije), infrastrukturni programi
(gradnja Sol, cest, mostov z drzavnim denarjem), stvarni programi (pomo¢ v obleki,
placilo zdravil prek zdravstvenega zavarovanja).

Nematerialne politike pomenijo predvsem ponujanje dolo€enih storitev in dolo¢anje pravil
obnasanja ljudi v doloceni teritorialno politi¢ni enoti, to pa so: humane in socialne storitve
(drzavno (so)financirano zdravljenje narkomanov, socialno psihiatri¢ne storitve), stvarne
storitve (drzavno urejeno cCiScenje ulic, odvoz smeti ipd.), vedenje brez operativnega
znacCaja/regulativna politika (delovno zascCitni predpisi, predpisi o rejniStvu).
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Ze v metodoloskem nadrtu sem opredelila, katero fazo v javno-politiénem procesu bom
preucevala. Odloc€ila sem se za zadnjo fazo javno-politi€nega procesa, evalvacijo. Podrocje
evalviranja bo izobrazevalna politika, ki bi jo lahko po kriterijih, ki so navedeni, uvrstila v
nacionalno javno politiko, saj se oblikuje na nacionalni ravni ter na nematerialno javno
politiko glede na kriterij kakovosti javne politike, saj v svojih institucijah, proizvaja in

izobrazuje bodoco intelektualno in delovno silo v drzavi.
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4. EVALVACIJA

V predhodnem poglavju sem opredelila, kaj je javna politika in proces oblikovanja javnih
politik. V svoji diplomski nalogi se bom osredotocila na zadnjo fazo oblikovanja javnih

politik, in sicer na vrednotenje-evalvacijo.

Definicij evalvacij je veliko, ena izmed teh evalvacijo opredeljuje kot: »Sistemati¢no uporabo
metod druzboslovnega raziskovanja za ocenjevanje nacrta, implementacije in rezultatov ter
ucinkovitosti programov, politik oziroma opazovane enote.« (Rossi, Freeman v Kump 2000:
13). Potrebno je Se dodati, da je evalvacija sistemati¢na, kriticna analiza, katere namen je
lahko odlo¢anje in strateSko nacrtovanje (Patton, Toulemonde v Kump 2000: 13) ali

izpopolnjevanje (Kristoffersen, Sursock, Westerheijden v Kump 2000: 13).

Dye opredeli evalvacijo kot zakljuéni korak v javno-politicnem procesu. Oblikovalci javnih
politik poskusSajo izvedeti, ali doloCena javna politika dosega zastavljene cilje, s kakSnimi
stroski, napori ter kakSni so predvideni in nepredvideni uc€inki javne politike na druzbo (Dye

1995: 315).

Dye v okviru analiziranja procesov oblikovanja in izvajanja javnih politik predstavi t.i.
procesualni model, s katerim pojasnjuje obstoj temeljnih faz v procesu oblikovanja in
izvajanja neke javne politike. Skozi nadaljnji opis in pojasnjevanje bistvenih lastnosti in
pomena posamezne faze avtor ugotavlja, da ima vrednotenje skorajda odlo¢ilno mesto v
procesu izvajanja politike, saj njegovi izsledki lahko odlo¢ijo nadaljnjo usodo te politike. Ce
so ugotovitve o delovanju neke politike, programa ali projekta ugodne, se ta izvaja naprej v
nespremenjeni ali delno korigirani obliki. Nasprotno pa negativni evalvacijski rezultati
povzrocijo teznjo oziroma potrebo po novem ali temeljnem preoblikovanju starega
izvajalskega procesa oziroma terminacije politike. Ponovno je potrebno redefinirati kljucni
problem, vpleteni igralci pa morajo sprejeti ter izvesti alternativne predloge za reSitev tega

problema (Kustec Lipicer 2002: 142).

Nachmias v svojem delu Public policy evaluation (1979) poda naslednjo definicijo evalvacije

javnih programov:
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Znanstveno gledano je evalvacija objektivna, sistematicna, empiricna raziskava ucinkov,
ki jih ima dolocena javna politika na ciljno skupino v smislu ciljev, ki naj bi jih javna
politika dosegla. V takem smislu je evalvacija javne politike ciljno usmerjena raziskava, ki
se osredotoca na iskanje ucinkovitosti in ne na odlocevalske procese, ki vodijo do

sprejetja te iste politike (Nachmias 1979: 4).

Dunn opredeli evalvacijo kot analiticno proceduro, ki se uporablja z namenom proizvajanja
informacij o zadovoljevanju potreb, vrednot ali priloznosti, ki dolocajo problem pri izvajanju

javne politike (Dunn 1981:339).

Parsonsova opredelitev evalvacije javne politike zajema raziskovalne smeri s podrocja teorije

javne uprave in javnih usluzbencev. Evalvacijo opredeli z dveh zornih kotov (Parsons 1995:

543), in sicer:

e z vidika javne politike in njenih sestavnih programov — evalvacija javno-politi¢nih
programov;

e 7 vidika ljudi, ki delajo v organizaciji in so odgovorni za izvajanje javne politike in
programov — evalvacija ljudi, ki sodelujejo pri implementaciji javno-politicnega

programa.

4.1 ZNACILNOSTI EVALVACIJE

Evalvacijske ugotovitve vplivajo na proces oblikovanja in izvajanja javnih politik na dva

nacina (Kustec Lipicer 2002: 142-143):

e pozitivno, ko ugotovitve kazejo, da se proces izvaja dobro in ga je mogoc¢e nadaljevati;

e negativno, ko ugotovitve odkrijejo nesprejemljive pomanjkljivosti in zato sprozijo
zahtevo po (cikli¢ni) vrnitvi na zacetek procesa oblikovanja in nadaljnjega izvajanja

evalvirane javne politike, programa, projekta.

Dunn v svojem delu Public Policy Analysis (1981) opredeli $tiri znacilnosti, po katerih se
evalvacija razlikuje od drugih analiticnih zvrsti raziskovanja javnih politik (Dunn 1981: 340):
e cvalvaciji govorimo Sele takrat, ko temelji na dejstvih in uposteva vrednote. Zaradi

potrebe po zbiranju dejstev o izvajanju nekega javnega programa je spremljanje tega

programa (monitoring) nujno potreben vir podatkov za izvedbo evalvacijskih Studij. Zelo
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pomembno je razloCevati med analiziranjem (ne)uspehov izvajanja javnega programa
(analiza izvedbe s spremljanjem) in primerjavo med dejanskim in zamisljenim izvajanjem
javnega programa;

e vrednotenje javnega programa je osredotoceno na sodbe in vrednote, vezane na zazelenost
ali (druzbeno) vrednost, koristnost javnih programov. Evalvacijsko raziskovanje tako
obsega soodvisnost med vrednotami in dejstvi;

e vrednotenje je po svoji naravi retrospektivno, saj vrednoti uc¢inke programov, ki so bili
sprejeti v preteklosti — ex post evalvacija. Hkrati pa je lahko obrnjeno tudi v prihodnost —
npr. evalvacija pred uvedbo novih ali prenovljenih javnih programov, ki zajema
vrednotenje moznih (novih) alternativnih reSitev — ex ante evalvacija;

e vrednote imajo dvojno kvaliteto. Na eni strani imajo lahko vlogo namenov, ciljev nekega
javnega programa, na drugi strani pa vrednote lahko nastopajo tudi kot sredstva, saj so na

primer dolo¢ene vrednote zazelene, ker vodijo k drugim ciljem.

Wright je izpostavil tri vrednote evalvacij, ki so klju¢ne in Se danes izhodiS¢ne znacilnosti

vrednotenja (Wright v Kustec Lipicer 2002: 144):

e objektivnost, ki se nanasa na postopke pridobivanja podatkov o (tehni¢nem) izvajanju
programa. Na podlagi te zvrsti podatkov je mogoce ugotoviti najprej (objektivne) razloge
za (ne)uspesnost programa;

e subjektivnost, ki se odraza v teznji po ocenjevanju ter podajanju razlogov za (ne)uspeh
nekega programa;

e posledicno s prvima dvema ugotovitvama avtor nakaze tudi podobnosti med
evalvacijskimi ter drugimi zvrstmi druzboslovnega raziskovanja, hkrati pa poudari, da se
zaradi specifi¢nosti svojega namena in razmer, v katerih mora biti raziskava izvedena,

evalvacijska raziskava razlikuje od drugih druzboslovnih raziskovalnih zvrsti.

Wright strne, da vrednotenje v svojem temeljnem namenu podaja razloge za uspeh ali
neuspeh nekega programa ali politike, ocenjuje dosezke nekega programa, pri ¢emer tezi k
doseganju objektivnosti, zanesljivosti in preverljivosti pri zbiranju, analizi in interpretaciji

podatkov (Kustec Lipicer 2002: 144).

Evalvacija lahko izboljsa kvaliteto javno-politicnega odloCanja, ¢e je le-ta integralni del
oblikovanja javnih politik. Poglavitni namen evalvacije javnega programa po Nachmiasu je
sklepanje o (ne)ucinkovitosti javno-politiénega programa, ki se izvaja v SirSem okviru neke
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javne politike. Evalvacija v takem primeru ponudi odgovore o kvaliteti javno-politicnega

programa, in sicer (Nachmias 1979: 4):

e ugotovitve o neucinkovitosti pomagajo dolociti nadaljnje smernice, povezane s korenitim
preoblikovanjem javnega programa ali celo odpravo tega programa.

e sklepi, ki se nanaSajo na ucinkovitost javnega programa, pomagajo k nadaljnji Siritvi in

odgovorni in ekonomic¢ni razporeditvi proracunskega denarja.

Dunn opredeli funkcije evalvacije, ki jo ima le-ta v procesu oblikovanja javnih politik (Dunn

1981: 341):

e Prva funkcija, ki je hkrati tudi najpomembnejsa: proizvajanje verodostojnih in veljavnih
informacij o obsegu, v katerem so bile uresnicene potrebe, koristi in priloznosti skozi
implementacijo javne politike. Evalvacija razkrije, v kolikSni meri so bili uresniceni
nameni in cilji, kar omogoca oblikovanje prakti¢nih zaklju¢kov o dejanski stopnji
razresitve javno-politi¢nih problemov.

e Druga funkcija: evalvacija prispeva k razjasnitvi in ocenitvi vrednot, ki so osnova izbranih
namenov in ciljev. Razjasnitev vrednot dosezemo z definiranjem in udejanjenjem
namenov in ciljev. Ocenjevanje vrednot pa dosezemo skozi sistemati¢no postavljanje pod
vpra$aj primernost namenov in ciljev v odnosu do reSevanja javno-politi¢nih problemov.

e Tretja funkcija: evalvacija prispeva k uporabi drugih javno-politicnih analiticnih metod,
skupaj s strukturiranjem problemov ter priporo€itvijo. Tako lahko informacije o
neprimernih uc¢inkih implementacije javne politike vodijo k ponovnemu rekonstruiranju
javno-politicnega problema (npr.: redefiniranje namenov in ciljev). Evalvacija lahko prav
tako prispeva k dolocitvi nove ali pa popravljene javno-politi¢ne reSitve (prenchanje

delovanja predhodno sprejete javno-politi¢ne reSitve ter zamenjava z novo).

4.2 ZGODOVNSKI RAZVOJ EVALAVCIJSKEGA RAZISKOVANJA V
IZOBRAZEVANJU

Prvi zametki evalvacijskega raziskovanja so nastali v izobraZzevanju in javnem zdravstvu ze v
tridesetih letih 20. stoletja. V obdobju med drugo svetovno vojno in po njej se je evalvacija
razSirila na podro¢ja obrambe in varnosti, v Sestdesetih in sedemdesetih letih pa je zajela
prakti¢no vse druzbeno delovanje. V tem obdobju so zaceli izhajati tudi Stevilni prispevki, ki

so se nanasali na teorijo in prakso evalvacijskega raziskovanja, prav tako so nastajale prve
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strokovne revije, institucionalizirale so se Stevilne profesionalne raziskovalne organizacije

(Kustec Lipicer 2002: 143).

Evalvacija lahko poteka na razli¢nih ravneh. V izobraZevanju so najpogostejSe evalvacije na

ravni izobrazevalnega programa, pa tudi na ravni izobraZevalne institucije.

Evalvacije izobrazevanja so bile v zgodnejsih fazah razvoja namenjene predvsem uciteljem,
ki naj bi s pomocjo evalvacije izboljsali prakso poucevanja. Od osemdesetih let dalje se mo¢
in kontrola znotraj izobrazevanja hitro spreminjata, spreminjajo pa se tudi vloge in
pricakovanja. Evalvacije so Se vedno namenjene uciteljem, toda poleg njih tudi uencem,
vodstvu Sol, starSem, delodajalcem, drzavni administraciji in politikom izobrazevanja.
Prevladujoci okvir evalvacij so reforme in inovacije v izobrazevalnih sistemih (Kump 2000:

13).

V zgodovinskih pregledih evalvacij na podroc¢ju izobrazevanja so po enem viru (Guba,
Lincoln, 1989) prve evalvacije zaceli izvajati pred sto leti, po drugem viru (Madaus,
Stufflebeam, Scriven 1993) pa celo pred priblizno dvesto leti, z obdobjem industrijske

revolucije in velikih druzbenih reform (Kump 2000).

Poznamo vec¢ obdobij v razvoju evalvacij izobrazevanja (Kump 2000: 13 — 14):

e Obdobje reforme (1800 — 1900) - v Ameriki je bila izvedena prva formalna evalvacija
izobrazevalnih programov.

e Obdobje ucinkovitosti in testiranja (1900 — 1930) — to obdobje je bilo povezano z idejo
znanstvenega managementa, ki je poudarjala sistematizacijo, standardizacijo in
ucinkovitost.

e Obdobje, povezano z R. Tylerjem (1930 — 1945) — bil je pionir evalvacije v izobrazevanju,
ki je prekinil tradicijo dragih primerjav eksperimentalne skupine s kontrolno in v
evalvacijo uvedel primerjanje nameravanih u¢inkov z dejanskimi.

e Obdobje nedolZnosti (1946 — 1957) — za to obdobje je znacilno ignoriranje evalvacij.

e Obdobje ekspanzije evalvacij (1958 — 1972).

e Obdobje profesionalizacije (od 1973 dalje) — evalvacija se je razvila v posebno

dejavnost, loceno od znanstvenih raziskav in testiranja.
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Guba in Lincoln (1989) sta v svojem zgodovinskem pregledu evalvacije razdelila v Stiri

generacije (Guba in Lincoln v Kump 2000: 13 — 16):

e Prva generacija evalvacij izobraZevanja — bila je povezana z druzbenim nacrtovanjem
in nadzorom. Progresivni reformatorji izobraZevanja so bili prepricani, da bo do
druzbenega napredka prislo le, ¢e bo politicno upravljanje izobrazevanja in drugih
druzbenih storitev nadomesceno z znanstvenim managementom oziroma da bodo nadzor
nad izobrazevanjem namesto politikov prevzeli profesionalci. Tehnologija merjenja
izobrazevanja naj bi zagotovila nacrte za novi druzbeni red in mehanizme povratnih
informacij za u¢inkovito vzdrzevanje druzbe. Za prvo generacijo evalvacij je bilo znacilno
merjenje, tipi€en instrument merjenja so bili Solski testi, s katerimi so ocenjevali
uspesnost ucencev. Evalvator je imel predvsem tehnicno vlogo. Na evalvacije
izobrazevanja prve generacije je imela velik vpliv psihometrija. Z merjenjem
individualnih razlik naj bi psihometrija zagotavljala tehnologijo za ocenjevanje
ucinkovitosti in uspeSnosti razliénih uciteljev, Sol, programov in drugih oblik
izobrazevalne ponudbe. Uporaba podatkov, pridobljenih s standardiziranimi testi, je bila
pogosto kritizirana, vendar je ponekod Se danes prisotno prepricanje, da so taksni podatki
prepricljiv dokaz ucinkovitosti Sole ali ucitelja. Prvo generacijo evalvacij uporabljajo tisti,

ki evalvacijo razumejo v tehni¢nem smislu, torej le kot merjenje.

e Druga generacija evalvacij — znacilnost druge generacije je opisovanje. Prvi¢ se je
pojavil pojem programske evalvacije, v kateri je imel evalvator vlogo opisovalca vzorcev
prednosti in slabosti glede na doloCene cilje programa. Merjenje je v evalvaciji ostalo,
toda samo kot eno od orodij evalvacije. Najbolj tipi¢en model druge generacije evalvacij
je ciljni model, ki ga je razvil Ralph Tyler. Tyler je evalvacijo preusmeril od
osredotoc¢enosti na individualne sposobnosti k oblikovanju kurikuluma, evalvacijska
Studija je bila usmerjena v ugotavljanje uspesnosti razlicnih tipov Solanja. Evalvacije ni
razumel kot tehnologijo razloevanja med posamezniki, ampak bolj kot sredstvo za
ocenjevanje stopnje, do katere so bili cilji in nameni kurikuluma uresniceni v praksi.
Sc¢asoma je prislo do premika od evalvacije kurikuluma za razrednega ucitelja k evalvaciji
kot instrumentu politike in javne odgovornosti. Ker se je mo¢ odlocanja o programu
premaknila od razreda k politiki in javnosti, se je spremenilo tudi pojmovanje utilitarnosti
evalvacij.

Ciljni model je s poveCano jasnostjo rezultatov izobrazevanja poskusal izboljsati

izobrazevalno prakso, toda izkusnje so pokazale, da se s tem pristopom praksa ni
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izboljsala. Stenhause je menil, da je najbolj ucinkovit nacin izboljSanja prakse mozen le s
pomocjo uciteljeve kritike prakse (Kump 2000: 15). Predlagal je strategijo, ki temelji na
ucitelju kot raziskovalcu, ne pa na zunanji evalvaciji kot instrumentu prenove kurikuluma
in kontrole kakovosti.

Po mnenju Norrisa je ciljni model evalvacije oblika empiricizma v metodologiji
evalvacije (Norris v Kump 2000: 15). Ciljni model s perspektive razvijalcev programov
pomeni racionalni pristop k nacrtovanju kurikuluma. Toda ciljni model je vec kot le

tehnika evalvacije, saj je predpisujo¢ glede narave znanja in njegovega pridobivanja.

e Tretja generacija evalvacij — tretja generacija je povezana z izstrelitvijo Sputnika.
Americ¢ani so sklepali, da so Rusi v prednosti pri odkrivanju vesolja ravno zaradi
uspesnega izobrazevalnega sistema. PrepriCani so bili, da ciljno usmerjena opisna
evalvacija ni razkrila pomanjkljivosti ameriSkega izobrazevanja in zato so v evalvacijo
vkljucili presojo. Evalvator je poleg tehni¢ne in deskriptivne vloge dobil Se vlogo
razsodnika. Ameriska vlada je izdatno povecala financno podporo za izpopolnitev
izobrazevalnih programov in za evalvacijske Studije, s pomocjo katerih naj bi spreminjali

in vodili razvoj programov v izobrazevanju.

o Cetrta generacija evalvacij - za Getrto generacijo je znadilna responzivna evalvacija, ki
predstavlja pragmati¢en pristop kot nasprotje metodoloskemu dogmatizmu. Razli¢ni
teoretiki evalvacije so poudarjali razli¢ne vidike responzivnosti. Robert Stake je poudarjal
pomen personalizacije in humanizacije evalvacijskega procesa (Stake v Kump 2000: 16).
Evalvacijo je opredelil kot interaktiven, pogajalski proces, ki vkljucuje vse udeleZence
(stakeholders). Responzivnost zahteva neposredni stik z ljudmi, partnerski odnos med
vsemi udelezenci v programu. Po njegovem mnenju ta pristop Zrtvuje nekaj natan¢nosti
pri merjenju v upanju, da bo povecal uporabnost izsledkov za osebe, ki so povezane s

programom.

Evalvacije v 20. stoletju so bile pogosto utemeljene z reformami izobrazevalnih sistemov,

ponekod so spodbude za evalvacije izhajale iz zakonodaje.

Tudi sama bom v svoji diplomski nalogi izhajala iz zakonodaje, in sicer iz Zakona o osnovni

Soli, ki v svojem 41. ¢lenu opredeljuje organizacijo diferenciacije in kot obliko diferenciacije
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v 8. in 9. razredu dolo¢a nivojski pouk, ki bo predmet evalvacijske Studije te diplomske

naloge (ZOsn-UPB3 41. ¢len).

4.3 TIPOLOGIZIRANJE VREDNOTENJA V JAVNIH POLITIKAH

Eno od moznih evalvacijskih tipologizacij je podal Dunn. Zasnovana je na primerjavi

dolocenih kriterijev: uspesnost, ucinkovitost, skladnost, nepristranskost, dostopnost ter

primernost. Na podlagi omenjenih meril je Dunn oblikoval tipologijo vrednotenja, in sicer

(Dunn 1981: 343 - 351):

Psevdoevalvacija;: pristop k evalvaciji, ki uporablja opisne metode z namenom proizvajati
zanesljive in veljavne informacije o rezultatih javne politike, ki pa nima namena postaviti
pod vprasaj vrednosti vrednot teh rezultatov s strani oseb, skupin ali pa kar druzbe kot
celote. Povecini se uporabljajo razliéne metode (vprasSalniki, naklju¢ni vzorci, statisticne
tehnike) za pojasnitev variacij v rezultatih neke javne politike, kjer so, ne glede na
rezultate, le-ti samoumevni kot primeren cilj.

Formalna evalvacija: pristop, ki uporablja opisne metode za proizvajanje zanesljivih in
veljavnih informacij o rezultatih javne politike, vendar pa se evalvira le rezultate, ki so bili
ustvarjeni na podlagi formalno objavljenih ciljev javne politike, katero so zagovarjali
oblikovalci javne politike. Metode, ki se uporabljajo pri formalni evalvaciji so podobne
kot pri psevdoevalvaciji s to razliko, da evalvatorji uporabljajo uradne dokumente,
zakonodajo in intervjuje z oblikovalci javnih politik z namenom identifikacije, definiranja
in obrazlozitve formalnih namenov in ciljev.

Teoreti¢na evalvacija: pristop, pri katerem se uporabljajo opisne metode za proizvajanje
zanesljivih in veljavnih informacij o rezultatih javne politike, ki so eksplicitno vrednoteni
s strani Stevilnih igralcev, ki imajo doloc¢en vlozek v procesu oblikovanja javne politike.
Glavna razlika med psevdoevalvacijo na eni strani in formalno evalvacijo na drugi strani v
primerjavi s teoreti¢no evalvacijo je ta, da teoreticna evalvacija poskuSa odkriti tako
latentne kot tudi manifestne namene in cilje Stevilnih igralcev, ki imajo dolocen vlozek pri

oblikovanju javne politike.

Nachmias razlikuje med dvema vrstama evalvacije javnih politik (Nachmias 1979: 5-6):

Procesna evalvacija (process evaluation), katere namen je odgovoriti, koliko je neki javni

program izveden glede na zastavljene smernice in cilje;
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e [Evalvacija vplivov, ufinkov (impact evaluation), ki se ukvarja z obsegom dejanskih
sprememb glede na sprejeti formalni naért. Z metodoloskega vidika ta zvrst vrednotenja
javnega programa zahteva nacrtovanje operacionalno dolo¢enih ciljev in vzpostavitev

meril za merjenje ucinkovitosti pri doseganju zastavljenih ciljev.

Parsons v svojem delu Public Policy opredeli formativno evalvacijo in sumativno

evalvacijo.

Formativna evalvacija se izvaja, ko implementiramo neko javno politiko. Najprej je potrebno
analizirati razmere, ki sploh zagotavljajo uspesno izvedbo programa, in nato ugotoviti obseg

izpeljanega programa (Palumbo v Parsons 1995: 547).

Rossi in Freeman opiSeta formativno evalvacijo skozi tri vprasanja, na katera le-ta podaja
odgovore (Rossi in Freeman v Parsons 1995: 547):

e Koliko je program dosegel nacrtovano ciljno populacijo?

e Ali se dejanske storitve programa skladajo s programskim nac¢rtom ali ne?

e Kateri viri so (bili) porabljeni za izvedbo programa?

Formativno vrednotenje se nanasa zlasti na programske procese. Njegov klju¢ni namen je, da
s svojimi spoznanji pripomore k oblikovanju, izboljSavi programskega delovanja, ko ta Se
poteka. S tega vidika lahko recemo, da je ta zvrst vrednotenja interno naravnana (Kustec

Lipicer 2002: 149).

Sumativno vrednotenje ugotavlja, kako neki javni program dejansko vpliva na probleme, na

katere se nanasa (Palumbo v Parsons 1995: 550).

Namen te zvrsti evalvacijskih $tudij je povezati dobre in slabe ucinke delovanja preucevanega
javnega programa. Sumativna zvrst evalvacije je predvsem osredotoCena na vrednotenje
ucinkov, dosezkov programa, ne pa na procesne vidike, zato lahko reCemo, da je ta zvrst
vrednotenja bolj ekspertne narave, sploSne zunanje narave (Kustec Lipicer 2002: 149, Dunn

1994: 408; Parsons 1995: 550).

Rossi, Freeman in Lipsey dodajajo tudi zvrst programskega vrednotenja, ki se nanasa na
vrednotenje celotnega programa, od njegovih zaCetkov do konéne faze. Za programsko
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vrednotenje je znacilno, da oznacuje tisto rabo metod in tehnik druzboslovnega raziskovanja,
s katero je mogoce sistemati¢no raziskovati ucinkovitost javnih programov in nadalje tudi

dolociti smernice za izboljSanje ali predstavitev nastalega druzbenega problema (Kustec

Lipicer 2002: 149).

44 METODOLOSKI PRISTOPI K IZVAJANJU EVALVACIJSKEGA
RAZISKOVANJAYV JAVNIH POLITIKAH

Evalvacijsko raziskovanje najbolj splosno opredeljujemo kot uporabo tehnik druzboslovnega
raziskovanja za vrednotenje socialno-akcijskih programov (Wright v Kustec Lipicer 2002:

151). Evalvacijsko raziskovanje je opredeljeno z metodoloskimi pravili in pristopi.

Nachmias pri evalvacijskem raziskovanju izpostavlja metodoloske napotke, ki se v njegovem

primeru nanaSajo zlasti na modeliranje, konceptualizacijo in objektivno pridobivanje ter

analiziranje iskanih informacij (Kustec Lipicer 2002: 151). Zanj je evalvacijsko raziskovanje

trajen in nepretrgan proces. Tako opredeli Sest raziskovalno-metodoloskih napotkov

evalvacijskega raziskovanja, ki so med seboj povezani (Nachmias 1979: 12-18):

e Dolociti cilje.

e Oblikovati vzrocni model.

e Oblikovati ustrezen raziskovalni nacrt (nacrtovati procese zbiranja, merjenja, analiziranja
in interpretacije podatkov).

e Meriti in standardizirati.

e Zbirati podatke.

e Analizirati podatke in jih interpretirati.

Enota opazovanja v evalvacijskem raziskovanju je ponavadi nek javni program in njegove

posamezne izbrane lastnosti, Carol Weiss pa kot pomembno enoto raziskovanja pojmuje tudi

igralce, ki so vpleteni v preucevani javni program. Weissova predlaga, naj vrednotenje meri

ucinke med naslednjimi skupinami igralcev (Weiss v Kustec Lipicer 2002: 152):

e Posamezniki. Merjenje u¢inkov med njimi je navadno usmerjeno v opazovanje njihovega
vedenja, vrednot, osebnih lastnosti, znanja in sposobnosti;

e Med agencijami, v katerih je mogocCe ucinke programa ugotavljati prek rezultatov

standardiziranih obrazcev, ki jih po opravljenem delu izpolnjujejo zaposleni,
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Med S$irSo javnostjo v okviru sistema, ker pogosto programi tako mo¢no ucinkujejo na

celotna omrezja vpletenih igralcev, da lahko spreminjajo usmeritev celotnega sistema.

Zelo pomembno vprasanje oziroma faza v nacrtovanju metodoloSkega nacrta je tudi doloCitev

ustreznega in izvedljivega sklopa raziskovalnih metod in tehnik, s katerimi sploh pridobivamo

relevantne, objektivne, preverljive in zanesljive podatke, ki nas privedejo do konénega

sprejetja dolocenih evalvacijskih sklepov (Kustec Lipicer 2002: 152-153).

Za evalvacijsko raziskovanje so pomembne raziskovalne metode, s katerimi vrednotimo

pozitivne in negativne ucinke doloc¢ene javne politike. Hogwood in Gunn sta v svoji knjigi

Policy Analysis for the Real World (1984) predstavila nekaj metod in tehnik evalvacije
(Hogwood in Gunn 1984: 228-234):

Casovne $tudije (prej in potem, retrospektivne, longitudialne, ¢asovna ponavljanja) —
primerjava relevantnih u¢inkov po implementaciji doloCenega javnega programa, javne
politike s stanjem pred zacetkom uvajanja javnega programa.

Analiza stroSkov in koristi (cost-benefit) ter analize stroskov in ucinkovitosti (cost-
effectivness) — dolo¢imo, ali naj se projekt izvede ali ne, v primeru odlo¢itve o izvajanju
projekta je potrebna Se odloCitev, katera varianta je najbolj primerna. Eden vecjih
problemov pri analizi stroSkov in koristi je kalkulacija stroSkov na podlagi domnev o
dogodkih, ki bi se lahko v prihodnosti zgodili.

Modeliranje, konstruiranje modelov — poskusamo zmanjsati ali odstraniti probleme, ki so
bili prej neobdelani in potem izvedemo S$tudije s konstruiranjem modela, ki vkljucuje
ucinke programa, zaostanke in spremembe drugih moznih vplivov na izide.

Druzboslovni eksperiment (razlicne zvrsti) — zanaSa se na dobro razumljeno porocilo in
statisticne metode, ki omogocajo izolacijo tocno dolo¢enega ucinka iz mnozice
kompleksnih in spreminjajocih se vzorcev u€inkov. Ponavadi pri tej tehniki izvajamo

eksperiment tudi na kontrolni skupini.

Poznamo pa Se:

Sekundarne analize.
Primerjalne Studije.
Sodbe izvedencev.
Druzboslovne intervjuje.

Anketne vprasalnike.
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e Razlicne zbirke (finan¢nih, procesnih) podatkov.

e Razli¢ne ze izvedene Studije, ekspertize, raziskave.

4.5 VRSTE IN MODELI EVALVACIJE V IZOBRAZEVANJU

V literaturi naletimo na razlicne modele in vrste evalvacij. Vecina modelov izhaja iz
izobrazevanja. V nadaljevanju bomo predstavil nekaj modelov, ki so znadilni za evalvacijo v

izobraZevanju:

Eksperimentalni model — razvil se je v prvi generaciji evalvacij. Znacilnost tega modela je
merjenje. Uporablja nacela eksperimentalne znanosti na podro¢ju evalvacije socialnih
programov. Cilj evalvacije je priti do posplosenih zakljuckov o uc¢inkih doloCenega programa
s kontroliranjem zunanjih spremenljivk in izoliranjem vpliva programov (Kump 2000: 19).
Evalvator uporablja kvantitativne metode in rezultate predstavlja s pomoc¢jo kvantitativnih
podatkov. Najpomembnejsi element tega modela je tehnicna veljavnost njenih sklepov in
moznost posploSevanja. Evalvacija temelji na konsenzu glede ciljev programa (Kump 2000:

19).

Studija primera — usmerjena je v sam proces programa in v razliéne poglede na program.
Studija primera je podroben opis in analiza programa ali institucije v kontekstu njunega
okolja. Standardna metodologija so intervjuji z razlicnimi udeleZenci, opazovanje kraja
izvajanja in predstavitev rezultatov Studije primera (Kump 2000: 19). Namen tega pristopa je
izbolj$ati razumevanje bralca evalvacije s tem, da mu prikazemo, kako drugi razumejo
program, ki se evalvira. Evalvator se obicajno pogaja z razlicnimi udelezenci glede tega, kaj

je potrebno storiti za izboljSanje kakovosti (Kump 2000: 19).

Responzivna evalvacija (Patton, Guba, Lincoln) — ta metoda omogoca evalvatorju, da je
obCutljiv za razlicne perspektive raznih udelezencev. To omogoca evalvatorju, da zbira
podatke in poro¢a o ugotovitvah, pri tem pa ima jasno v mislih razlicne perspektive
udeleZencev. Dolznost evalvatorja je identificirati vse javnosti, ki imajo svoj delez ali interes
v doloceni dejavnosti in jim omogociti, da opredelijo svoje probleme oziroma vpraSanja, ki
jih zanimajo (Kump 2000: 20). Namen evalvacije je razumeti program z razli¢nih vidikov, pri
tem uporablja kvalitativne metode raziskovanja, kot so neposredno in posredno opazovanje

dogodkov in deskriptivno opisovanje podatkov (Kump 2000: 20).
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Demokrati¢na evalvacija (MacDonald) — avtor je opredelil to metodo kot informiranje
celotne skupnosti o znacilnostih izobrazevalnih programov. Financer evalvacije ne postavlja
nikakr$nih zahtev (MacDonald v Kump 2000: 20). Demokrati¢ni evalvator priznava
vrednostni pluralizem in si prizadeva predstaviti razline interese. Osnovna vrednota
evalvacije so informirani drzavljani. Tehnike zbiranja in predstavitve podatkov morajo biti

razumljive in dostopne nespecializirani javnosti (Kump 2000: 20).

Pluralisti¢éna evalvacija — prepoznava in upoSteva interese razlicnih skupin, vpletenih v
program. Uspeh programa ocenjujemo po razlicnih kriterijih glede na razlicne pomene, ki so

pripisani tem kriterijem (Kump 2000: 20).

Iluminativna evalvacija (Parlett, Hamilton) — pri tej metodi so pomembni kvantitativni
podatki, vendar sami niso dovolj. Vedno so postavljeni v dolo¢en kontekst, ki ga je potrebno

natanc¢no opisati (Kump 2000: 20).

Naturalisticna evalvacija — poudarek je na informiranju javnosti, ne pa le na izbranih
skupinah. Osnovna vrednota te metode je participatorna demokracija, druga vrednota je
odloc¢anje, ki temelji na informacijah in vodi v izboljSave, tretja vrednota je vrednostni

pluralizem (Kump 2000: 21).

V diplomski nalogi se bom osredotocila na $tudij primera, saj bom evalvirala del Solske
politike — uvedbi nivojskega pouka, ki je opredeljena v Zakonu o osnovni $oli ter v Pravilniku
o izvajanju diferenciacije pri pouku v osnovni Soli. Evalvacija bo pokazala, kako ucitelji ter
ravnatelji, ki so izvajalci javne politike, vrednotijo nivojski pouk, ali se jim zdi, da se je stanje
kaj izboljsalo v primerjavi z delom v heterogenih oddelkih. Kot sem Ze omenila, sem podatke
zbirala s pomocjo anketnih vpraSalnikov, ki so bili odprtega in zaprtega tipa. Predstavila bom

torej samo vrednotenje z vidika uciteljev in ravnateljev.

Pri empiricnem delu sem uporabila formalno evalvacijo, saj sem uporabila deskriptivno
metodo pri predstavljanju zanesljivih in veljavnih informacij o rezultatih javne politike, ki so
eksplicitno vrednoteni s strani igralcev z vlozki v procesu oblikovanja in izvajanja javnih
politik (ucitelji, ravnatelji), kar pomeni, da gre za Studij primera, hkrati pa gre za ex-post

evalvacijo, saj bom evalvirala u¢inke Ze sprejete in implementirane javne politike oz javno-
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politicnega programa. Nameni in cilji javne politike so bili javno objavljeni — Zakon o
osnovni Soli, katerega so pomagale sooblikovati Sole (ravnatelji in uciteljski kader s svojimi
predlogi). Zakon o osnovni Soli pa izvajajo Sole, podrobneje ravnatelj in ucitelji Sole, zato so
primerni igralci pri evalviranju Solske politike ali natancneje izvajanju enega dela Solske
politike, in sicer nivojskega pouka, ki ga doloca Zakon o osnovni $oli, podrobneje pa

Pravilnik o izvajanju diferenciacije pri pouku v osnovni $oli (Ur.l. RS §t. 63/2006).

Potem ko sem se odlocila, kaj bom evalvirala, sem si postavila tri hipoteze, ki jih bom
preverjala. Kot ze re¢eno, sem podatke pridobivala s strani uciteljev in ravnateljev, ki so
vpleteni v izvajanje Solske politike, podrobneje nivojskega pouka. PovpraSevala sem jih o
njihovem mnenju o izvajanju nivojskega pouka ter ali nivojski pouk dosega Zelene rezultate v

primerjavi s poukom v heterogenih oddelkih.
Podatke sem zbirala s pomocjo anketnih vpraSalnikov, ki so vsebovali vprasanja odprtega in
zaprtega tipa. Analizirala sem jih s statisticnim programom SPSS, in sicer s kontingen¢nimi

tabelami ter Kramerjevim koeficientom, ki nam je predstavil povezanost dveh spremenljivk.

Metodi, ki sem jih uporabila v svoji diplomski nalogi poleg anketnih vprasalnikov, sta bili Se

analiza formalnih virov ter prestavitev razli¢nih Ze izvedenih Studij, ekspertiz ter raziskav.

Zbrane podatke sem analizirala ter jih v nekaterih delih primerjala z Zze obstojecimi

raziskavami. Sama pa zbiranja podatkov nisem izvedla tudi v kontrolni skupini.
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5. ZAKON O OSNOVNI SOLI

Preden predstavim rezultate raziskave izvedene, med ucitelji 8 osnovnih Sol, naj najprej
predstavim cilje Zakona o osnovni $oli, ki bodo sluZili kot podlaga za evalvacijo nivojskega

pouka.

Zakon o osnovni Soli, ki je bil sprejet leta 1996, v prvem delu v 2. ¢lenu podaja cilje
osnovnoSolskega izobrazevanja, med katerimi so med drugim navedeni nasledn;ji:
zagotavljanje splosne izobrazbe vsemu prebivalstvu, vzpodbujanje skladnega, spoznavnega,
Custvenega, duhovnega in socialnega razvoja posameznika, razvijanje pismenosti ter
sposobnosti za razumevanje, sporo¢anje in izrazanje v slovenskem jeziku, na obmocjih, ki so
opredeljena kot narodnostno mesSana, pa tudi v italijanskem oziroma madZzarskem jeziku,
razvijanje zavesti o drzavni pripadnosti in narodni identiteti in vedenja o zgodovini Slovenije
in njeni kulturi, omogocCanje osebnostnega razvoja ucencev v skladu z njihovimi

sposobnostmi in zakonitostmi razvoja (ZOsn-UPB3 2. ¢len).

Poudarek pa je na dveh ciljih:

e doseganje mednarodno primerljivih standardov znanja in pridobivanje znanj za
nadaljevanje Solanja;

e pridobivanje splo$nih in uporabnih znanj, ki omogocajo samostojnost, u€inkovito in
ustvarjalno soofanje z druzbenim in naravnim okoljem in razvijanje kriticne moci

razsojanja.

V povezavi s tema dvema ciljema drugi del Zakona o osnovni Soli dolo¢a program in
organizacijo dela v osnovni Soli. Podrobneje si bomo pogledali 40. in 41. ¢len, ki dolocata

organizacijo pouka in s tem tudi nivojski pouk (ZOsn-UPB3 40 in 41. ¢len).

V c¢lenih 40 in 41 je definiran nivojski pouk in prehajanje med nivoji. V 1., 2. in 3. razredu
ucitelj pri pouku diferencira delo z ucenci glede na njihove zmoZznosti (notranja
diferenciacija). V 4., 5., 6. in 7. razredu se delo pri pouku organizira kot temeljni in nivojski
pouk, pri ¢emer se lahko nivojski pouk organizira le pri matematiki, slovenskem jeziku in
tujem jeziku, in sicer najvec v obsegu ene Cetrtine ur, namenjenih tem predmetom (fleksibilna

diferenciacija). Temeljni pouk poteka na eni ravni zahtevnosti, nivojski pouk pa poteka na
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dveh ali ve¢ ravneh zahtevnosti. V 8. in 9. razredu pri slovenskem jeziku, matematiki in pri
tujem jeziku poteka nivojski pouk (zunanja diferenciacija). Ucenci se razporedijo po ravneh
zahtevnosti ob koncu 7. razreda (ZOsn-UPB3 40. ¢len). Prav tako pa lahko ucenci ob
zakljucku ocenjevalnih obdobij po posvetovanju s starsi, ucitelji in Solsko svetovalno sluzbo

spremenijo raven zahtevnosti na podlagi ocen (ZOsn-UPB3 41. ¢len).

Podrobneje diferenciacijo ter nivojski pouk dolofa Pravilnik o izvajanju diferenciacije v

osnovni $oli, kjer v 4. ¢lenu doloca diferenciacijo za u¢ence 8. in 9 razreda.

5.1 DIFERENCIACIJA V SOLI

Pri nas se je vpraSanje ucne diferenciacije odprlo ze v 70. letih, ko je postalo legitimno
razmis$ljati o odmiku od radikalno egalitarnega koncepta osnovne Sole, toliko bolj intenzivno
pa je postalo v casu reforme osnovnoSolskega izobrazevanja in koncipiranja sedaj
uveljavljenih sistemskih resitev v devetletki. Eno od nacel strukturiranja Solskega sistema, ki
jim je v skladu z Belo knjigo (1995) sledila reforma osnovne Sole, je namre¢ nacelo »enakih
moznosti ob upostevanju individualnih razlik med otroki ter nacelo pravice do izbire in do
drugacnosti« (Krek 2005: 90). 1z tega izhaja, da je za uresnicevanje enakih moZnosti vseh
ucencev pri doseganju standardov znanja pomembno upostevati njihove medsebojne razlike
na razliénih podroc¢jih: v ucnih zmoznostih, motivaciji za dolo¢ene ucne vsebine,
prevladujocih uc¢nih stilih in podobno. Ena od poti, po kateri je ta cilj mogoc¢e doseci na ravni
Solskega sistema, je prav premiSljena implementacija razlicnih vrst in modelov ucne
diferenciacije. V tem pogledu je mogoce reci, da je ucna diferenciacija kot organizacijski

ukrep pravzaprav v funkciji individualizacije kot didakti¢nega nacela (Stefanc 2005: 1).

V naSem prostoru so danes prisotni trije diferenciacijski sistemi: v prvem triletju osnovne Sole
je dovoljena zgolj notranja oz. t.i. didakti¢na diferenciacija, od zadnjega ocenjevalnega
obdobja v 4. razredu do konca 7. razreda je sistemsko vpeljan model fleksibilne
diferenciacije, imenovan sukcesivna kombinacija temeljnega in nivojskega pouka, v zadnjih
dveh letih osnovne Sole pa je obveljala sistemska reSitev, ki predvideva modificirano,

»mehkejso, tj. delno zunanjo diferenciacijo (Stefanc 2005: 1).
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Kot ze omenjeno je v Beli knjigi prikazano stanje pred reformo oz. stanje pred sprejemom
novega zakona o osnovni Soli. Predstavili so tudi razloge za spreminjanje ter predlagane

resitve.

Stanje pred spremembami:
Pred uvedbo sprememb je enotna osnovna Sola privolila v diferenciranje ucnih oblik,
metod in postopkov poucevanja, zavracala pa je diferenciacijo in individualizacijo ucnih
ciljev, nalog in vsebin pouka. Hkrati je ves cas vec pozornosti namenjala Sibkim ucencem
in je Sele z Zakonom o osnovni Soli iz leta 1980 uzakonila individualizacijo kot obvezno
pedagosko normo, s cimer so bili vecje pozornosti delezni tudi nadarjeni otroci. Sola jih je
morala vkljuciti v svoj delovni program, obvezen je postal tudi dodatni pouk, zunaj in
znotraj Sole so se razsirile ucne dejavnosti, uvedeni so bili fakultativni predmeti in
povecala se je ponudba interesnih dejavnosti. Tako so se kot sistemsko urejene oblike
diferenciacije in individualizacije v nasSi osnovni Soli do tedaj uveljavili dodatni in

dopolnilni pouk ter interesne dejavnosti (Krek 1995: 112).

Kasneje je sledila sprememba v Solski praksi z vidika enotnosti in diferenciacije osnovne Sole
ter tudi z vidika uc¢nih ciljev, nalog ter vsebin. Uvedeni so bili na primer Sportni oddelki,
latinski oddelki ipd. Vendar pa je zakonska regulativa zaostajala za spremembami v
osnovnosolski praksi, kjer so se Ze uporabljali razlicni modeli Solske diferenciacije, ki pa niso
bili v celoti strokovno ovrednoteni. Ti modeli so kazali na razline poglede in usmeritve
praktikov na tem podrocju, kot na primer, da je v prihodnje potrebna popolna delitev Solsko
uspesnih, manj uspesnih in neuspesnih u¢encev in ucenk, ali pa da bo razli¢nost med ucenci in
ucenkami tudi v prihodnje mogoce uspesno reSevati predvsem z diferenciacijo pri samem
pouku, zaradi Cesar ni nikakrSne potrebe po zakonski, formalno programski in organizacijski

regulaciji (Krek 1995: 113).

Razlogi za spreminjanje:
Nacela enotnosti, pravicnosti, enakih moznosti, prehodnosti in zagotavljanja Solske
uspesnosti vsem ucencem in ucenkam so danes zagotovo osnova, na kateri v Evropi
temeljita organizacija in razvoj osnovne Sole. Razvoj se tako nagiba v smer opuscanja
radikalnih oblik zunanje diferenciacije in gre v smer vecje homogenosti in enotnosti. Tako
ohranja zunanje diferencirano osnovno Solo vse manj drzav, uveljavlja pa se enotna

osnovna Sola do 9., 10. ali celo 11. leta solanja. Vendar pa ta »enotnost osnovnega
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Solanja« ne pomeni, da tako kot pri nas delajo vse sole po enakem ucnem programu,
ampak predvsem to, da so nadomestili nekdanje locene oblike, poti in institucije
osnovnega izobrazevanja z integrirano solo. Tudi v nemsko govorecih dezelah, kjer Se
previaduje zunanja diferenciacija, izgublja gimnazija znacaj elitne Sole in postaja splosno

izobrazevalna Sola za vecino mladih (Krek 1995: 113).

Tako so se zahteve po vecji stopnji diferenciacije v slovenskem prostoru zgolj na prvi pogled
kazale kot nasprotje navedenim teznjam. Ob upoStevanju, da je skupno izobrazevanje v
razvitem svetu bistveno bolj individualizirano in notranje diferencirano kot pri nas, ob tem pa
je vecji tudi delez izbirnega programa, smo lahko teZznje po vecji stopnji diferenciacije
oznacili kot teZznje po odpravi radikalnega egalitarizma v programskem smislu, kot teznje po
programski razclenjenosti in diferenciranosti, s katero bi priblizali zahtevnosti pouka

razliénim zmoznostim, motiviranosti in interesom ucencev in ucenk (Krek 1995: 113-114).

Predlagane reSitve: v prvih dveh vzgojno-izobrazevalnih obdobjih se zunanje diferenciacije
ne izvaja niti v modificirani obliki, pa¢ pa se v teh dveh obdobjih izvaja didakti¢na
diferenciacija z vsemi svojimi modifikacijami. Ta je v vlogi individualizacije in zagotavlja
moznosti za najucinkovitejsi razvoj in ucenje vsakemu posameznemu ucencu oziroma ucenki

(Krek 1995: 114).

V drugem vzgojno-izobraZzevalnem obdobju se postopoma uvajajo razli¢ne oblike notranje
fleksibilne diferenciacije (vsaj pri dveh predmetih, predvidoma matematiki in tujem jeziku,
lahko tudi pri slovenskem jeziku), to je razlicne kombinacije temeljnega in nivojskega pouka.
Pri predmetih, pri katerih se izvajajo navedene oblike diferenciacije, so ucenci in ucenke
vecino Casa v heterogenih, to je v mati¢nih oddelkih, kjer predelujejo temeljno ucno snov,
najve¢ 25% cCasa pa v homogenih oddelkih, v katerih poteka pouk na zahtevnostnih ravneh

(Krek 1995: 114).

V tretjem vzgojno-izobrazevalnem obdobju se izvaja delna zunanja diferenciacija, u¢enke in
ucence se razporeja v razlicne oddelke ali homogene skupine glede na zahtevnostne ravni pri

najvec treh predmetih in glede na izbirne predmete (Krek 1995: 114).

V 7. razredu se ucencev in ucenk ne razporeja na zahtevnostne ravni po oddelkih, temvec le v

obliki izrazitejSe notranje in fleksibilne diferenciacije. V tem letu poteka tudi intenzivno
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spremljanje ucencev in ucenk, kar je v pomoc pri razporejanju na zahtevnostne ravni v 8. in 9.

razredu (Krek 1995: 114).

V 8. in 9. razredu poteka pouk na treh zahtevnostnih ravneh pri najmanj dveh (matematika,
tuji jezik) in najveC treh predmetih (matematika, tuji jezik, slovenski jezik). Merila za
razporejanje ucencev in ucenk na zahtevnostne ravni po oddelkih so: rezultati preverjanja z
nacionalnimi preizkusi znanja ob koncu 6. razreda, uspesnost pri predmetu v 7. razredu ter
zelje in interesi ucencev, ucenk in njihovih starSev. Ob upoStevanju navedenih meril in
strokovnem svetovanju na $oli se o zahtevnostni ravni odloc¢ijo ucenci in uc¢enke (Krek 1995:

114).

V 8. in 9. razredu lahko ucenci in uc¢enke prehajajo iz ene na drugo zahtevnostno raven ob

zakljuCku posameznih ocenjevalnih obdobjih, izjemoma pa tudi med ocenjevalnim obdobjem.

Izbirni predmeti so v predmetniku 7., 8. in 9. razreda. [zbirnost ne sme biti uvajanje v poklic
kot tudi ne sme dajati razlicnih formalnih moZnosti za napredovanje na vi§jo stopnjo
izobraZevanja, Ceprav se ucenke in ucenci praviloma odloc¢ajo za nadaljnje izobrazevanje

skladno z izbiro predmetov (Krek 1995: 114).

Tako sta Bela knjiga ter Zakon o osnovni Soli dolo¢ila diferenciacijo pouka v osnovnih Solah
ter nivojski pouk kot obliko diferenciacije. Nivojski pouk kot obliko diferenciacije pa so
opredelili v osnovni $oli Majde Vrhovnik, ki je izvajala nivojski pouk Se preden je bil ta

zakonsko obvezen'.

Vzroki za uvedbo nivojskega pouka so predvsem velike individualne razlike med ucenci. Na
to vpliva ve¢ dejavnikov (Cajhen in drugi 1999: 7):

e kazejo se velike razlike pri vestnem in kvalitetnem pisanju domacih nalog;

e mnogi ucenci imajo tezave pri uéenju, mnogi se ne znajo uciti, so premalo motivirani za

Solsko delo;

' Osnovna $ola Majde Vrhovnik je v $olskem letu 1990/91 uvedla MODEL I, in sicer v 6. razredu. MODEL III
— NIVOIJSKI POUK so uvajali postopno: prvo leto v 6. razredu, drugo leto v 6. in 7. razredu, tretje leto v 6., 7. in
8. razredu. Od vsega zacetka pa MODEL III-NIVOJSKI POUK izvajajo pri treh predmetih: matematiki,
slovenskem in angleSkem jeziku.
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zaradi neuspesnosti v Soli u¢enci dozivljajo strese in imajo celo slabo samopodobo;
frontalno delo z vsemi »enako« se ni veC¢ obneslo, saj so ucenci in ucenke z nizjimi
sposobnostmi pridobili premalo znanja, nadarjeni pa so bili tudi premalo miselno aktivno
vkljuceni v Solsko delo;

organizacija in izvedba dopolnilnega pouka ni prinesla Zelenih rezultatov, saj so nekateri
ucenci pogosto manjkali, dopolnilni pouk se je izvajal pretezno zjutraj pred poukom;
ucenci z vecjimi uénimi tezavami so morali kar trikrat na teden prihajati k dopolnilnemu
pouku matematike ter slovenskega in angleskega jezika. Mnogi so dopolnilni pouk
dojemali kot kazen namesto kot pomoc¢ ucitelja, ker je bil le-ta izven rednega Solskega
urnika. Prenizka motivacija za delo je bila tudi posledica neuspehov in kar nekaj ucencev
in ucenk je vsako leto ali ponavljalo razred ali napredovalo z nezadostno oceno iz
posameznega predmeta;

tudi pri organizaciji in izvedbi dodatnega pouka je bilo kar nekaj tezav. Najvecji problem
je bil urnik. NajprimernejSe so bile ure pred zacetkom pouka. Tu pa je nastal problem

uciteljevega Casa, saj je bil ze zapolnjen z urami dopolnilnega pouka.

Pogoji, pomembni za izvedbo nivojskega pouka, so naslednji (Cajhen in drugi 1999: 7 - 8):

eden pomembnejsih pogojev za izvedbo nivojskega pouka je timsko delo uciteljev, ki
poucujejo matematiko, slovenski in angleski jezik. prav tako je pomembno timsko delo in
sodelovanje med predmeti, pri katerih se izvaja nivojski pouk;

organizacija pouka se z izvajanjem nivojskega pouka bistveno spremeni, saj se pouk pri
omenjenih predmetih razdeli na temeljni in nivojski pouk. Za tako organizacijo pa so
potrebne dodatne ure. To mora biti skrb vodstva Sole, ki mora ugotoviti, kje je mozno
dobiti te dodatne ure;

potrebno je ugotoviti in opredeliti cilje temeljnega in cilje nivojskega pouka;

zahteva se kvalitetno pripravljen program z nalogami za nivojski pouk;

organizacija dela je odvisna od Stevila oddelkov istega razreda, od Stevila ucencev v
posameznem oddelku, od kadrovske zasedbe uciteljev istega predmeta, od prostorskih

pogojev Sole. Zelo pomembna je tudi pedagoska klima na Soli.

V Perspektivah razvoja lahko preberemo, da je zunanja diferenciacija na doloceni tocki v

Solskem sistemu nujna, saj so razlike med ucenci tolikSne, da jih samo z notranjo

diferenciacijo in individualizacijo ni mogoce ve¢ upostevati. Za tretje izobrazevalno obdobje
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(8. in 9. razred) predlaga ta zasnova opazne elemente fleksibilne notranje diferenciacije in

nivojskega pouka pri temeljnih predmetih (Kova¢ Sebart 2002: 178).

Fleksibilna u¢na diferenciacija je kombinacija zunanje (storilnostne) in notranje (didakti¢ne)
diferenciacije in individualizacije. Zanjo je znacilno prepletanje heterogenih in homogenih
skupin, vec¢jih in manjSih skupin, temeljnega (jedrnega) in nivojskega (kurznega, te¢ajnega)

pouka, delna organizacijska, prostorska in asovna logenost skupin (Stihec 2006: 10).

Vecina pouka poteka v heterogenih skupinah, kjer so vsi ucenci delezni temeljnega znanja in
sposobnosti, drugi del pouka pa poteka v bolj homogenih, tezavnostno razli¢no zahtevnih

skupinah, v katere se u¢enci vkljuujejo po svojih sposobnostih in zanimanju (Stihec 2006:

10).

Zlasti pomemben je Cas loCevanja skupin. Skupine naj bi bile ¢asovno lo¢ene le kratki Cas.
Cim manj so skupine ¢asovno, prostorsko, vsebinsko in organizacijsko loCene, manj je

nevarnosti, da bi se med seboj odtujile, izolirale, izgubile stik (Stihec 2006: 10).

Locevanje skupin naj ne bo vedno izvedeno le na osnovi sposobnosti, ampak tudi na osnovi

Zelja, zanimanja otrok, potreb otrok in starSev (Stihec 2006: 10).

Svet Evrope, OECD in mednarodna zdruzenja priporo¢ajo indvidualizacijo in diferenciacijo
ucencev v oddelkih znotraj enotnih osnovnih $ol. Pri tem poudarjajo pomembnost
primerljivosti standardov znanj in vse manj primerljivosti sistemov. Nacela enotnosti,
pravi¢nosti, enakih moZnosti, prehodnosti in zagotavljanja Solske uspeSnosti so za vse otroke
zazeleni standardi v organizaciji in razvoju osnovne Sole v Evropi. Po drugi strani nacelo
enotnosti ni razumljeno v takem pomenu, kot je bilo pri nas, saj smo poleg organizacijske
enakosti (za vse enake pogoje) vztrajali Se pri programski enakosti, ta pa je vodila v

uniformiranost in egalitarizem (Kovaé Sebart 2002: 179-180).

Argument za uvedbo nivojskega pouka s strani strokovne javnosti je bil predvsem ta, da se
otroci razlikujejo po usmerjenosti: nekateri so usmerjeni k rocnemu delu, drugi k studijskemu.
Zato naj bi v Soli, ki vse ucence sili v isti koS, nekateri dozivljali neuspeh za neuspehom,
drugi pa naj bi se, ker je taka Sola zanje premalo zahtevna, dolgocasili in izgubljali delovne

navade, potrebne za §tudij (Kovaé¢ Sebart 2002: 187-188).
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Prav zaradi individualnih razlik med uc€enci je nivojski pouk ena temeljnih novosti v reformi
osnovnosolske politike. Prav s tem razlogom sem si izbrala nivojski pouk kot ukrep, ki ga
bom evalvirala. Zanimalo me je, ali ucitelji kot eni izmed igralcev v javno politicnem procesu,
ki so zadolzeni za izvajanje (implementacijo) te javne politike ter nivojskega pouka kot novo
uvedenega ukrepa, menijo, da je ta ukrep pripomogel k doseganju cilja, ki so si ga odloCevalci
zastavili ob sprejetju te javne politike oziroma ob reformi osnovnoSolskega poucevanja. Ali
torej nivojski pouk pri treh predmetih, kot doloca zakon, res uposteva individualne razlike
med ucenci in ali so sedaj ucenci bolj motivirani za delo, ko so razvrs¢eni v homogene
oddelke in so z med seboj enakimi, ali spodbuja manj sposobne, da se Cesa naucijo ter ali

spodbuja bolj sposobne, da se naucijo ¢esa vec.

Na ta vpraSanja so odgovarjali ucitelji osmih osnovnih $ol, ki sem si jih izbrala za svojo

raziskavo vrednotenja nivojskega pouka.

5.2 UCITELJEVA USPOSOBLJENOST

Ze v Beli knjigi zasledimo med najpomembnejsimi vodilnimi idejami prenove osnovne ole
nacelo avtonomnosti Sole in uciteljev, pri ¢emer je slednja postavljena v dokaj ozko
opredeljen okvir, in sicer: »U¢iteljstvo mora biti na svojem podro¢ju delovanja suvereno in
avtonomno, in sicer predvsem na metodicnem podroc¢ju, medtem ko vzgojno-izobrazevalne

cilje, standarde in vsebino opredeljuje nacionalni kurikulum« (Krek 1995: 91-92).

Ucitelj je samostojen pri izbiri poti, u¢nih pripomockov in na¢inov, kako bo svojim u¢encem
podajal snov in kako preverjal, ali jo razumejo in znajo. Pri tem mora upostevati predpisane
standarde znanja in cilje uc¢enja svojega predmeta za posamezen razred, ne glede na izbrano
pot morajo ucenci na koncu doseci predpisane cilje in predpisano znanje. UCitelju so na tej
poti v pomo¢ uéni nacrt za njegov predmet pa tudi nacionalno preverjanje znanja ucencev
konec vsake triade. Uspeh uCencev na takSnem preverjanju znanja daje ucitelju dokaj
zanesljivo in dragoceno podobo o tem, kako uinkovito je podajanje snovi, za kakr$no se je

odlocil.
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Ucitelji in drugi strokovni delavei morajo po zakonu obvladati slovenski jezik, imeti ustrezno
izobrazbo (visokoSolsko, tudi s pedagoSkimi znanji) in opravljen strokovni izpit (Pretnar

2000: 91).

Delovna obveznost ucitelja so redni pouk, razlicne druge oblike organiziranega dela z ucenci,
priprava na pouk (vsebinska in metodi¢na pa tudi priprava ucnih pripomockov), popravljanje
in ocenjevanje izdelkov, sodelovanje v strokovnih organih Sole, razrednistvo, strokovno
izobrazevanje in izpopolnjevanje, mentorstvo, organiziranje kulturnih in Sportnih akcij,

priprava na in vodstvo ekskurzij, izletov, tekmovanj, Sole v naravi (Pretnar 2000: 92).

Razlikujemo med »notranjo« in »zunanjo« avtonomijo uciteljev. Med notranjo avtonomijo
Stejemo predvsem stopnjo uciteljeve odgovornosti in usposobljenosti, med zunanjo
avtonomijo pa zakone, pravilnike ter izvajanje kontrole (nadzora) nad njimi (Pozarnik

Marentic 2003: 7).

Avtonomija uciteljev za samostojno (so)odlocanje in spreminjanje lastnega dela ter njegovih
pogojev se pojmuje in uveljavlja v tesni povezanosti s strokovno usposobljenostjo. Med
nacini za doseganje cilja vecje strokovne usposobljenosti oziroma odgovornosti uciteljev, ki
so usmerjeni v strokovno rast uciteljskega kadra, najdemo naslednje: predlogi za spreminjanje
programov za izobrazevanje uciteljev, kakovostno mentorstvo v ¢asu pripravnistva, programi
stalnega strokovnega izpopolnjevanja, vkljuevanje v razvojno delo, zagotavljanje ustrezne
strokovne pomoci, svetovanja in obvescanja ter spodbujanje mednarodnega povezovanja in

izpopolnjevanja v tujini (Pozarnik Marenti¢ 2003: 8).

Avtorica Barica Marenti¢ Pozarnik v svojem delu Strokovna avtonomija in odgovornost

pedagoskih delavcev ugotavlja:
Na osnovi domacih izkuSenj in mednarodnih primerjav lahko trdimo, da so nasi ucitelji
preslabo usposobljeni za wuveljavljanje svoje strokovne avtonomije na podrocju
premisljenega stalnega izboljSevanja oziroma inoviranja ucnih metod in postopkov, kaj
Sele za uveljavljanje Sirse pojmovane profesionalnosti. Za nas sistem izobrazevanja
uciteljev, zlasti predmetnih, je Ze ves cas, v primerjavi z vecino razvitih sistemov, znacilno
pomanjkljivo »profesionalno« usposablianje. Ce izhajamo iz sestavin uciteljevega

poklicnega znanja, potem imajo nasi ucitelji dovolj t.i. predmetno strokovnega znanja s
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podrocij vsebin, ki jih poucujejo, razmeroma premalo imajo znanja o pouku, ucenju in
ucencih (pedagosko psiholoska znanja) ter specialnodidakticnih znanj. (Pozarnik

Marentic¢ 2003: 8).

Vecina ciljev, ki so bili s kurikularno prenovo zastavljeni, terjajo korenite spremembe v
ustaljenih nacinih in metodah dela, predvsem pa odmik od izklju¢no transmisijsko
pojmovanega pouka (pouk kot prenaSanje znanja od ucitelja k u€encem) k interaktivnemu,

bolj v uc¢ence in njihovo kakovostno uc¢enje usmerjenemu pouku (Pozarnik Marenti¢ 2003: 9).

To je predpogoj za uresniCevanje ciljev, povezanih z vecjo kakovostjo in trajnostjo
pridobljenega znanja (razvijanje strategij misljenja, predvsem kritinega in ustvarjalnega,
usposabljanje za reSevanje problemov, pridobivanje kognitivnih ves€in in strategij uspesSnega

ucenja.)

Bela knjiga omenja potrebne spremembe v metodah: »UCcitelji naj bi znali uvajati raznolike
oblike in metode dela in povecati aktivno vlogo ucencev, hkrati pa ucence in ucenke navajati
na samostojno ucenje, na kriti¢no izbiranje informacij in njihovo uporabo pri resevanju

problemov v novih okolis¢inah ter vrednostno presojanje« (Krek 1995: 121).

Eden od pomembnih predpogojev za tovrstne spremembe v smer »v ucence osredinjenega«
pouka pa so premiki v ustaljenih pojmovanjih uciteljeve vloge, vloge ucencev, v tem, kaj je
bistvo kakovostnega znanja, ucenja in poucevanja in kaj do tega pripelje (Pozarnik Marenti¢

2003: 9).
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6. ANALIZA NIVOJSKEGA POUKA

V diplomski nalogi sem hipoteze, ki sem jih postavila na zacetku diplomskega dela hotela

tudi preveriti, zato sem opravila anketo med ucitelji nivojskega pouka in ravnatelji na osmih

osnovnih Solah v Ljubljani in njeni okolici. Osnovne Sole, ki so sodelovale v anketi, so bile:

e Osnovna Sola Bezigrad, Ljubljana;

e Osnovna Sola Brinje, Grosuplje;

e Osnovna Sola Dob, Dob;

e Osnovna Sola Ivan Cankar, Vrhnika;

e Osnovna Sola Livada, Ljubljana;

e Osnovna $ola Medvode, Medvode;

e Osnovna Sola Nove FuZine, Ljubljana;

e Osnovna Sola Zalog, Ljubljana.

Tabela 6.1: Sodelujoce Sole

OSNOVNA

SoLA

LETO

UVEDBE

STEVILO

UCITELJEV

STEVILO
UCITELJEV,
KI SO
SODELOVALI

ODSTOTEK

SODELUJOCIH

ST.
UCENCEV
V7.
RAZREDU

ST.
UCENCEV
V8.
RAZREDU

ST.
UCENCEV
vo.
RAZREDU

SKUPAJ

UCENCEV

BEZIGRAD

2004/2005

9

7

77,78%

52

41

44

137

BRINJE

2003/2004

11

11

100,00%

72

49

61

182

DOB

2003/2004

9

9

100,00%

61

41

44

146

IVAN
CANKAR

2004/2005

13

13

100,00%

112

90

94

296

LIVADA

2003/2004

50,00%

24

24

29

77

MEDVODE

2004/2005

57,14%

50

31

33

114

NOVE FUZINE

2000/2001

12

66,67%

31

38

40

109

ZALOG

2004/2005

44,44%

60

46

41

147

78

60

76,92%

Na anketne vpraSalnike so ucitelji in ravnatelji osnovnih Sol odgovarjali junija 2006 in

februarja 2007.

Vprasalnik za ravnatelje je bil sestavljen iz devetih vprasanj, ki so bila odprte narave.

Ravnatelji so podajali mnenje o nivojskem pouku, kaksne so njegove prednosti in slabosti ter,

kako pogosta so prehajanja med nivoji na njihovi $oli in kdo odloca o prehodu. Na koncu so

podali e mnenje o usposobljenosti kadra za izvajanje nivojskega pouka na njihovi $oli.
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Vprasalnik za ucitelje pa je bil sestavljen iz 12-ih vpraSanj. VpraSanja so se nanaSala
predvsem na ocenjevanje kvalitete nivojskega pouka v primerjavi s poukom v heterogenih
oddelkih. Prav tako so podali mnenje o nivojskem pouku ter o splosni in lastni

usposobljenosti za izvajanje nivojskega pouka.

6.1 REZULTATI ANKET UCITELJEV

Naj na zacetku predstavim nekaj splos$nih podatkov o anketirancih.

V raziskavi je sodelovalo 60 uciteljev iz osmih osnovnih Sol. Med njimi je bilo najvec

matematikov, sledijo jim slavisti in nato anglisti.

Med anketiranci je bila velika vecina Zensk. Tako je na anketo odgovorilo 55 uciteljic in le 5

uciteljev.

Med anketiranci je bilo najvec tistih, ki so imeli dokon¢ano visoko izobrazbo — 55%. 40%
anketirancev je imelo dokoncano vis§jo izobrazbo, 5% pa je imelo dokonc¢ano podiplomsko

izobrazbo.

20% anketirancev poucuje samo prvo/nizjo raven. Samo drugo/srednjo raven ter tretjo/vi§jo
raven poucuje isti odstotek anketirancev — 18,3%. Prvo in hkrati drugo raven poucuje 8,3%
anketirancev, prvo in hkrati tretjo poucuje 3,3% anketirancev, drugo in hkrati tretjo 16,7%

anketirancev. Vse tri zahtevnostne ravni pa poucuje 15% anketirancev.

To je bilo nekaj demografskih in splosnih podatkov o anketirancih, sedaj pa lahko

nadaljujemo z analizo, povezano s hipotezami, postavljenimi v metodoloskem nacrtu.

V metodoloskem nacrtu sem postavila hipotezo, ki se je glasila:

H;: Devetletka je z uvedbo nivojskega pouka izboljSala nacin dela v primerjavi s prejSnjim
nacinom dela, ki se je odvijal v heterogenih oddelkih.
Menim, da se je delo zaradi nivojskega pouka v devetletki izboljsalo, saj se ucitelji bolj

posvetijo vsakemu ucencu posebej zaradi manjse oddelcne skupnosti. Zaradi manjsega Stevila
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ucencev v razredu je delo olajsano za ucitelja in poteka nemoteno. Ucenci pa hitreje dojemajo

snov, saj se jim ucitelj lahko maksimalno posveti in jim snov tudi bolj podrobno razlozi.

To hipotezo sem preverjala s petimi vprasanji, ki sem jih identificirala kot mozne indikatorje
ter so se navezovala na delo z ucenci pri osvajanju novega znanja, sodelovanje ucencev pri
osvajanju novega znanja, utrjevanje in ponavljanje znanja ter prilagajanje metod in oblik dela
pri osvajanju novega znanja. Prav tako sem preverjala, ali raven zahtevnosti ter predmet, ki ga

ucitelj poucuje, vplivata na vrednotenje teh 5-ih vprasan;.

6.1.1 Delo z ucenci pri osvajanju novega znanja

Na to vpraSanje je odgovorilo 57 anketirancev. Kar 61,4% jih meni, da je delo z ucenci pri
osvajanju novega znanja lazje v primerjavi s heterogenimi oddelki. 26,3% jih meni, da je

enako, 12,3% jih meni, da je delo tezje.

Najpogosteje so navajali naslednje razloge lazjega dela z ucenci:

e Zaradi manjSega Stevila uCencev lahko snov hitreje razlagajo in jo tudi poglobljeno
predstavijo;

e Ucenci so razdeljeni v skupine, kjer so si med seboj enaki po sposobnostih, tako celotna
skupina snov absorbira enako hitro;

e Nacin dela lahko prilagodijo njihovim sposobnostim dojemanja.

Tisti, ki so menili, da je delo z ucenci pri osvajanju novega znanja enako kot pri heterogenih
oddelkih, so bili predvsem ucitelji, ki poucujejo drugo raven zahtevnosti. Najpogostejsi razlog
temu pa je bilo dejstvo, da so skupine na drugi zahtevnostni ravni Se vedno dokaj velike in so
si otroci v njej dokaj razlicni po svojih sposobnostih dojemanja, zato morajo ucitelji vloziti
enako veliko truda kot so ga, ko so poucevali heterogene oddelke. V tem pogledu lahko
recemo, da namen nivojskega pouka ni dosegel zastavljenega cilja, saj se nacin dela ni kaj
bistveno spremenil. Postavlja se vprasanje, zakaj je temu tako. Menim, da na to vpliva nacin
razporejanja ucencev v nivoje. UCence se v nivoje razporeja na podlagi ocen in na podlagi
nacionalnih preverjanj znanj po koncu vsake triade. Hkrati pa imajo besedo pri razporejanju
tudi starsi. Ucitelji poudarjajo njihovo zmanjSano vlogo pri razporejanju ucencev v nivoje, saj

imajo zadnjo besedo vedno starsi.
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Tisti, ki so menili, da je delo z uCenci pri osvajanju novega znanja tezje, poucujejo na prvi-
nizji zahtevnostni ravni. Kot razlog za tezje delo omenjajo predvsem slabo motiviranost otrok

na tej ravni ter disciplinske tezave, ki jih imajo ucitelji z otroci na tej ravni.

e Delo z ucenci pri osvajanju novega znanja v primerjavi z delom v heterogenih

oddelkih glede na nivo poucevanja (glej tabelo 6.1.1.1).

Pri postavljanju tega vprasanja sem pricakovala, da bodo ucitelji ne glede na raven
zahtevnosti delo z ucenci oznacili kot lazje, saj so razredi majhni in je tako lazje predavati
snov. Vendar temu ni tako. U¢itelji, ki poucujejo drugo-srednjo raven zahtevnosti, so mnenja,
da je delo v tem nivoju enako kot delo v heterogenih oddelkih. 55,6% jih meni, da je delo z
ucenci enako kot v heterogenih oddelkih. Nekatere razloge smo Ze omenili, predvsem so
ucitelji, ki poucujejo na drugi ravni zahtevnosti, mnenja, da so ti oddelki Se vedno preveliki in
da so si uéenci med seboj razli¢ni po svojih sposobnostih, zato se jim delo z njimi v nivojskih

razredih ne zdi bistveno drugacno od dela v heterogenih oddelkih.

Tabela 6.1.1.1: Delo z ucenci glede na raven zahtevnosti

DELO Z UCENCI
LAZJE | ENAKO | TEZJE Skupaj
RAVEN 1. raven 7 2 3 12
ZAHTEVNOSTI 58,3% 16,7% 25,0% 100,0%
2. raven 2 5 2 9
22,2% 55,6% 22,2% 100,0%
3. raven 7 3 1 11
63,6% 27,3% 9,1% 100,0%
1. in 2. raven 2 2 0 4
50,0% 50,0% 0,0% 100,0%
1.1in 3. raven 2 0 0 2
100,0% 0,0% 0,0% 100,0%
2.in 3. raven 8 1 1 10
80,0% 10,0% 10,0% 100,0%
1.,2.1in 3. raven 7 2 0 9
77,8% 22,2% 0,0% 100,0%
Skupaj 35 15 7 57
61,4% 26,3% 12,3% 100,0%

44



Zanimivo je tudi to, da ucitelji, ki poucujejo kombinacijo ravni, menijo, da je delo vseeno
lazje sedaj, ko so ucenci razdeljeni v homogene skupine kot v heterogenih oddelkih. Tisti, ki
poucujejo 1. in 2. raven, so sicer razdeljeni, polovica jih meni, da je delo lazje, polovica pa, da
je delo enako. U¢itelji, ki poucujejo 2. in 3. raven, pa kar v 80% menijo, da je delo sedaj lazje.
Predvsem za tretjo raven zahtevnosti velja, da je delo lazje, saj ucenci snov dojemajo hitreje,

razlaga snovi pa je lahko bolj poglobljena in zahtevnejSa kot pri ostalih dveh nivojih.

Izpostavimo lahko tudi odstotek tistih, ki menijo, da je delo z ucenci sedaj tezje v primerjavi z
delom v heterogenih oddelkih. 25% uciteljev, ki poucuje na prvi-nizji ravni zahtevnosti, meni,
da je delo tezje v nivojskem pouku. Poglavitni razlog, ki se pojavlja skozi odgovore na to in
ostala vprasanja, je disciplina v teh razredih. Problem, ki ga izpostavljajo, je slaba

motiviranost za delo in slaba disciplina, tako da se s temi ucenci ne da delati.

Vrednost Kramerjevega koeficienta je 0,349, kar nam nakazuje na mo¢no povezanost med
spremenljivkama, kar pomeni, da raven zahtevnosti, ki jo ucitelj poucuje, vpliva na

vrednotenje dela z ucenci v homogenih oddelkih v primerjavi z delom v heterogenih oddelkih.

e Delo z ucenci pri osvajanju novega znanja v primerjavi z delom v heterogenih

oddelkih glede na predmet, ki ga poucujejo (glej tabelo 6.1.1.2)

Vecina vpraSanih ne glede na predmet, ki ga poucujejo, meni, da je delo z ucenci v
homogenih razredih lazje kot delo v heterogenih oddelkih. Kot smo ze omenjali je bistveno
to, da so ucenci razdeljeni v skupine, kjer so si med seboj enaki po sposobnostih, ki jih

premorejo.

Kramerjev koeficient znasa 0,141, kar nakazuje na srednje mo¢no povezanost. To torej
pomeni, da predmet, ki ga ucitelji poucujejo, ne vpliva toliko na vrednotenje dela z ucenci v
homogenih oddelkih v primerjavi z delom v heterogenih oddelkih. Ucitelji vseh treh

predmetov ocenjujejo, da je delo v homogenih oddelkih lazje kot v heterogenih.

Kot sem Ze omenila ucitelji menijo, da ucenci naredijo veliko ve¢, saj so razlage snovi in
domace naloge prilagojene njihovim sposobnostim. Zgled so jim soSolci znotraj skupine, saj

so si med seboj enakovredni in nocejo zaostajati za drugimi. Lahko bi to oznacili kot neko
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vrsto konkurence in tekmovanja, pozitivni zgled, saj jih motivira, da se potrudijo. Ucitelji
prav tako omenjajo sproscenost, saj si upajo postaviti vprasanja, ¢e ¢esa ne razumejo, ker so v

oddelku s sebi enakimi.

Tabela 6.1.1.2: Delo z ucenci glede na predmet

DELO Z UCENCI
LAZJE | ENAKO | TEZIE Skupaj

SLOVENSKI JEZIK 14 5 2 21

PREDMET 66,7% 23,8% 9,5% 100,0%
MATEMATIKA 11 7 4 22

50,0% 31,8% 18,2% 100,0%
ANGLESKI JEZIK 10 3 1 14

71,4% 21,4% 7,1% 100,0%

Skupayj 35 15 7 57
61,4% 26,3% 12,3% 100,0%

Ucitelji, ne glede na predmet, ki ga poucujejo, poudarjajo tudi to, da se koli¢ina dela za njih ni
spremenila, le prilagodili so se specifiki oddelka, se pravi u¢encem znotraj oddelka, kar jim je

olajsalo delo, saj so skupine sestavljene iz uc¢encev, ki imajo podobne sposobnosti.

V raziskavi Analiza nivojskega pouka avtorja Vladimirja MilekSica, ki je nastala za potrebe
posveta ravnateljev osnovnih Sol v Portorozu novembra 2005, so ucitelji 73-ih osnovnih Sol
prav tako podajali svoja mnenja o tem, kaksne prednosti in pomanjkljivosti pripisujejo pouku
v homogenih skupinah nivojskega pouka v primerjavi s poukom v heterogenih skupinah.
Povzela bom odgovore na vpraSanja, ki se nanasajo tudi na mojo raziskavo. Poudariti je

potrebno tudi to, da avtor te raziskave predstavlja le statisticne podatke, razlage pa ne podaja.

Na vprasanje, kakSno je delo z ucenci pri osvajanju novega znanja v primerjavi z delom v

heterogenih oddelkih, so odgovori uditeljev deljeni.

Dobra polovica uciteljev (50,9%) meni, da je delo na prvi ravni zahtevnosti lazje kot v
heterogenih oddelkih, slaba polovica (41,5 %) meni, da je tezje, 5,5% jih meni, da je enako
kot v heterogenih oddelkih, 2,1% uciteljev pa se ne more odlociti glede tega vprasanja

(Mileksi¢ 2006: 10).
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Pri tem vprasanju lahko izpostavimo odgovore, ki so jih navajali uditelji na Solah, kjer sem
sama opravila raziskavo. Ucitelji, ki pouCujejo na prvi ravni zahtevnosti, po eni strani vidijo
prednost nivojskega pouka za ucence te ravni ravno v dejstvu, da so si med seboj enaki in da
si upajo postavljati ve¢ vprasanj, vec¢ sodelujejo kot bi sicer v heterogenih oddelkih, saj se ne
pocutijo manjvredne oziroma nimajo obc¢utka, da se bodo osramotili, ¢e postavijo vpraSanje,
¢e Cesa ne razumejo. Ucitelji so razlago snovi prilagodili njihovim sposobnostim in ucenci se
na take razlage odzovejo. Po drugi strani pa izpostavljajo problem discipline. Kar velik delez
uciteljev, ki poucujejo prvo raven zahtevnosti, je povedal, da ucenci v tej ravni niso dovolj

motivirani za delo ter ustvarjajo probleme in slabo vzdusje s svojo nedisciplino.

Delo pri osvajanju novega znanja na 2. ravni zahtevnosti kot laZje ocenjuje 26,8% uciteljev
slovenscine, 26,2 % uciteljev matematike, 29,6% uciteljev angles¢ine in 73,3% uciteljev
nemscine. Kot enakega ga ocenjuje 45,1% uciteljev slovenscine, 56,4% uciteljev matematike,
47,2% uciteljev angleS¢ine in 26,7% uciteljev nems¢ine. Kot teZjega pa ga ocenjuje 26,8%
uciteljev slovenscine, 15,4% uciteljev matematike, 23,1% uciteljev angleS¢ine, pri uciteljih

nemsc¢ine take ocene ni (Mileksic 2006: 11).

Zelo visok je odstotek tistih, ki delo v drugi ravni zahtevnosti ocenjujejo kot enako v
primerjavi z delom v heterogenih oddelkih. U¢itelji osnovnih $ol, kjer sem opravila raziskavo,
so mnenja, da so skupine v drugi ravni zahtevnosti Se vedno preve¢ heterogene. Izpostavljajo
dejstvo, da kar veliko ucencev, ki imajo potencial doseci vec in bi lahko poslusali predmet v
tretji ravni zahtevnosti, raje ostaja v drugi ravni zahtevnosti, saj se jim za boljSo oceno ne
ljubi potruditi malo vec, lazje in enostavneje se jim zdi, da z minimalnim trudom doseZzejo
najboljSe ocene v tej ravni zahtevnosti. Po drugi strani pa je tudi kar nekaj uc¢encev, ki so bili
prej v nizjem nivoju pa so precenili svoje sposobnosti in so naredili prehod v vi§ji nivo. Tam

pa jim nacin dela ne ustreza, saj so njihove zmogljivosti manjSe kot so sprva mislili da so.

V odgovorih prevladuje mnenje, da je na 3. ravni zahtevnosti delo ucitelja pri osvajanju
novega znanja lazje. Izstopajo ucitelji nemsCine, pri katerih 82,4% trdi, da je delo lazje,
sledijo ucitelji angles¢ine (81,4%), ucitelji matematike (68,5%) ter ucitelji slovens¢ine
(59,6%). Da je delo pri osvajanju novega znanja na 3. ravni zahtevnosti enako kot v
heterogenih oddelkih meni 21,3% uciteljev slovens¢ine, 21,5% uciteljev matematike, 7,8%
uciteljev anglesCine ter 17,6% uciteljev nemsc¢ine. Delo na 3. ravni zahtevnosti kot tezje

ocenjuje 15,6% uciteljev slovenscine, 8,7% uciteljev matematike, 9,8% uciteljev anglescine,
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med uditelji nem$¢ine takSne ocene ni. Neodlocenih je pri tem vpraSanju 3,5% uciteljev

slovens¢ine, 1,3% uciteljev matematike in 1,0% uciteljev angles¢ine (Mileksi¢, 2006: 12).

Tudi pri moji raziskavi se je izkazalo, da je delo v tretji ravni zahtevnosti veliko lazje v
primerjavi z delom v heterogenih oddelkih. Ucitelji so poudarjali veliko motiviranost teh
ucencev ter voljo in zeljo po znanju izven nekih obi¢ajnih standardov. Vendar so prav tako
izpostavili problem »snobizma, saj se veliko u€encev iz te ravni ¢uti superiornih, ker se
nahajajo v tej ravni, nekateri uitelji pa so izpostavili tudi to, da u€enci v tej ravni zahtevnosti

nocejo delati in sodelovati pri pouku, ker so mnenja, da Ze vse znajo.

6.1.2 Sodelovanje ucencev pri osvajanju novega znanja

Na to vprasanje je odgovorilo 59 anketirancev. 64,4% jih meni, da je sodelovanje uc¢encev pri

osvajanju novega znanja vecje, 23,7% jih meni, da je enako, 11,9% pa jih meni, da je manjse.

Najpogostejsi razlogi za vec¢je sodelovanje uCencev pri osvajanju novega znanja v primerjavi

s sodelovanjem v heterogenih oddelkih so naslednji:

e Zaradi homogene skupine so ucenci, ki se v heterogenih oddelkih niso izpostavljali, sedaj
primorani sodelovati, saj so z med seboj enakimi, prav tako pa so skupine manjse, tako
veckrat pridejo na vrsto, da nalogo resijo pred tablo;

e Zaradi homogene skupine (med seboj so enaki po sposobnostih) so ucenci bolj
samozavestni in si upajo sodelovati in postaviti vprasanja, to predvsem velja za ucence v
prvem-nizjem nivoju;

e V tretjem nivoju je sodelovanje vecje predvsem zaradi tekmovalnosti in dokazovanja, kdo

zna veg.

Tisti, ki menijo, da je sodelovanje enako kot v heterogenih oddelkih, so mnenja, da je temu
tako zaradi lastne samoiniciativnosti ucencev, menijo, da tisti, ki se zelijo potruditi in
sodelovati, bodo to tudi storili, ne glede na to, v kateri skupini se nahajajo. Nekateri pa so
poudarili, da kljub temu da so uc¢enci razdeljeni v homogene skupine, v teh skupinah Se vedno

sodelujejo samo tisti, ki so za malenkost bolj sposobni od ostalih.
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Da je sodelovanje manjSe pri osvajanju novega znanja v primerjavi s heterogenim oddelkom

so mnenja ucitelji, ki poucujejo prvo-nizjo raven in ucitelji, ki poucujejo tretjo-visjo raven.

Ucitelji, ki poucujejo prvo-niZjo raven, so izpostavili dejstvo, da uenci v tem nivoju niso

dovolj motivirani za sodelovanje, saj nimajo pozitivnega zgleda bolj sposobnih u€encev, tako

da se dejansko ne zavedajo, koliko v resnici vedo. Prav tako pa ucitelji, ki poucujejo tretjo-

vi$jo raven menijo, da je sodelovanje manjSe, saj so ucenci v tem nivoju prepricani, da vedo

Ze vse in niso motivirani sodelovati. V tretjem nivoju so ucitelji zaznali snobizem ucencev, ki

menijo, da so boljsi kot vsi ostali in se jim ni potrebno bolj potruditi.

e Sodelovanje ucencev pri osvajanju novega znanja glede na raven zahtevnosti v

primerjavi s sodelovanjem v heterogenih oddelkih glede na nivo poucevanja (glej

tabelo 6.1.2.1).

Pri tem vprasanju sem predvidevala, da bodo ucitelji povecini navajali, da je sodelovanje

vecje kot v heterogenih oddelkih, predvsem zaradi manjSega Stevila ucencev v razredu ter

grupiranja ucencev v skupine, kjer so si med seboj enaki.

Tabela 6.1.2.1: Sodelovanje ucencev glede na raven zahtevnosti

SODELOVANIJE UCENCEV
VECJE | ENAKO | MANJSE | Skupaj
RAVEN 1. raven 9 2 1 12
ZAHTEVNOSTI 75,0% 16,7% 8,3% 100,0%
2. raven 4 4 3 11
36,4% 36,4% 27,3% 100,0%
3. raven 8 2 1 11
72,7% 18,2% 9,1% 100,0%
1. in 2. raven 2 2 0 4
50,0% 50,0% 0,0% 100,0%
1.1in 3. raven 1 0 1 2
50,0% 0,0% 50,0% 100,0%
2.in 3. raven 8 2 0 10
80,0% 20,0% 0,0% 100,0%
1.,2.1in 3. raven 6 2 1 9
66,7% 22,2% 11,1% 100,0%
Skupaj 38 14 7 59
64,4% 23,7% 11,9% 100,0%
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Moja domneva se je potrdila v vseh kategorijah, le ucitelji, ki poucujejo drugo-srednjo raven,
so deljenega mnenja. 36,4% jih meni, da je sodelovanje vecje, enak odstotek jih meni, da je
enako, kar 27,3% pa jih meni, da je manjSe. Kot smo Ze omenili ucitelji, ki poucujejo drugo-
srednjo raven, menijo, da je ta raven Se vedno prevec heterogena, da so v tej ravni u¢enci med

seboj Se vedno dokaj raznoliki po svojih u¢nih sposobnostih.

Tudi tu nam Kramerjev koeficient nakazuje na mocno povezanost med spremenljivkama, saj
znasa 0,314. Raven zahtevnosti, ki jo uclitelj poucuje, vpliva na vrednotenje sodelovanja

ucencev v homogenih oddelkih v primerjavi s sodelovanjem v heterogenih oddelkih.

e Sodelovanje ucencev pri osvajanju novega znanja glede na raven zahtevnosti v
primerjavi s sodelovanjem v heterogenih oddelkih glede na predmet, ki ga poucujejo

(glej tabelo 6.1.2.2)

Tudi pri tem vpraSanju vecina anketirancev ne glede na predmet, ki ga poucujejo, meni, da je
sodelovanje u€encev v homogenih oddelkih vecje v primerjavi s sodelovanjem ucencev v
heterogenih oddelkih. Malo manjsi odstotek strinjanja je le pri anglistih, ki menijo, da
predvsem v prvem-nizjem nivoju ni dovolj komunikacije med ucenci, ki je nujno potrebna za

osvojitev jezika, saj nimajo zgleda med svojimi vrstami.

Tabela 6.1.2.2: Sodelovanje ucencev glede na predmet

SODELOVANIJE UCENCEV
VECJE | ENAKO | MANJSE | Skupaj

SLOVENSKI JEZIK 13 4 4 21

PREDMET 61,9% 19,0% 19,0% 100,0%
MATEMATIKA 17 4 2 23

73,9% 17,4% 8,7% 100,0%
ANGLESKI JEZIK 8 6 1 15

53,3% 40,0% 6,7% 100,0%

Skupaj 38 14 7 59
64,4% 23,7% 11,9% | 100,0%
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Kramerjev koeficient znasa 0,192, kar nakazuje na srednje mocno povezanost, se pravi
predmet, ki ga ucitelj poucCuje, ne vpliva toliko na vrednotenje sodelovanja ucencev v

homogenih oddelkih v primerjavi s sodelovanjem v heterogenih oddelkih.

V raziskavi Analiza nivojskega pouka so na vprasanje, kaksno je sodelovanje ucencev pri
osvajanju novega znanja v primerjavi s sodelovanjem v heterogenih oddelkih, ucitelji na 1.
ravni zahtevnosti ocenili kot boljSe, 72,7% uciteljev ima tako mnenje, kot enako ga je ocenilo
12,9% uciteljev ter kot slabse 12,6% uciteljev ne glede na predmet, ki ga poucujejo (med
ucitelji razli¢nih predmetov ni pomembnih razlik). 1,8% uciteljev pa se ni opredelilo do tega

vprasanja (Mileksic 2006: 19).

Kot je razvidno iz raziskave, ki sem jo opravila sama, so u€enci na prvi ravni zahtevnosti
predvsem pripravljeni ve¢ sodelovati, ker so v skupini, kjer so si po sposobnostih podobni in

se upajo izpostaviti ter sodelovati. Tako je mnenje uciteljev.

Na podroc¢ju sodelovanja u€encev pri osvajanju novega znanja se na 2. ravni zahtevnosti
pojavijo statisticno pomembne razlike med uditelji Stirth predmetov. Da je sodelovanje
ucencev boljSe kot v heterogenih oddelkih meni 37,9% uciteljev slovensc€ine, 48% uciteljev
matematike, 35,5% uciteljev angles¢ine in 78,6% uciteljev nemsc¢ine. Kot enako sodelovanje
ucencev pri osvajanju novega znanja na 2. ravni zahtevnosti ocenjuje 46,4% uciteljev
slovenscine, 39, 2% uciteljev matematike, 50,5% uciteljev angles¢ine in 21,4% uciteljev
nemsc¢ine. Za oceno slabse pa se je odlocilo 13,6% uciteljev slovens¢ine, 10,8% uciteljev
matematike, 14,0% uciteljev angles¢ine, pri uliteljih nems$¢ine pa take ocene ni bilo.
Neodloc¢enih je ostalo 2,1% uciteljev slovens€ine in 2% uciteljev matematike (Mileksi¢ 2006:

19-20).

Problem druge ravni zahtevnosti je predvsem ta, da so v tej ravni zahtevnosti Se vedno
skupine precej heterogene in velike. Predvsem slavisti in anglisti menijo, da je sodelovanje na
drugi ravni zahtevnosti enako kot v heterogenih oddelkih, matematiki pa tudi na drugi ravni
zahtevnosti ocenjujejo, da je sodelovanje boljse. Do podobne ugotovitve sem prisla tudi v
svoji raziskavi, kjer matematiki kar v 73,9% ocenjujejo, da je sodelovanje ufencev sedaj
vecje. Predvsem se tu izpostavi dejstvo, da je matematika naravoslovni predmet, kjer nekaj
velja ali pa ne velja, ni predmet, kjer bi rezultati bili odvisni od razli¢nih interpretacij. Prav

tako pa so po mnenju nekaterih ravnateljic osnovnih Sol, kjer sem opravljala ankete, le-ti
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najbolje pripravljeni za delo v homogenih oddelkih. Kot tim sodelujejo med seboj in se

usklajujejo.

Na 3. ravni zahtevnosti razlik med ocenami ucditeljev posameznih predmetov ni, 75,1% vseh
uciteljev osvajanje novega znanja v skupinah na 3. ravni zahtevnosti primerjalno z
heterogenimi oddelki ocenjuje kot boljSe, kot enako 22% in kot slabse 1,2% uciteljev teh

Stirth predmetov. Neodlocenih pa je bilo 1,7% vseh uciteljev (Mileksi¢ 2006: 20).

6.1.3 Prilagajanje metod in oblik dela pri osvajanju novega znanja

Na vprasanje v kolikSni meri je mo¢ metode in oblike dela pri osvajanju novega znanja
prilagajati na razli¢nih ravneh zahtevnosti v primerjavi z delom v heterogenih oddelkih, je
odgovarjalo 58 anketirancev. Od tega jih 74,1% meni, da je metode in oblike dela pri
osvajanju novega znanja moc¢ prilagajati v vecji meri v primerjavi z delom v heterogenih
oddelkih. 22,4% jih meni, da jih je mo¢ prilagajati v enaki meri. 3,4% pa jih meni, da jih je

mogoce prilagajati v manjsi meri.

Ucitelji se lahko u¢encem prilagajajo na tak nacin, da jim snov, ki jo razlagajo tudi poskusajo
predstaviti na najbolj zanimiv nacin. Posluzujejo se razli¢énih metod od skupinskih nalog do
miselnih vzorcev. Razlaga je prilagojena vecini (in ne povpre¢nim). Vsi lahko sledijo in se

zaradi tega tudi aktivno vkljucujejo.

e Prilagajanje metod in oblik dela glede na raven zahtevnosti v primerjavi s
prilagajanjem metod in oblik dela v heterogenih oddelkih glede na nivo poucevanja

(glej tabelo 6.1.3.1)

Vecina anketirancev, ki je na to vpraSanje odgovorila, je mnenja, da je pri nivojskem pouku
mogoce metode in oblike dela v vecji meri prilagajati u¢encem kot je to mozno v heterogenih
oddelkih. Morda je zanimivo, da uditelji, ki poucujejo drugo-srednjo raven, kar v 90,9%
odgovarjajo, da je mo¢ metode in oblike v vecji meri prilagoditi u€encem pri nivojskem
pouku v primerjavi z delom v heterogenih oddelkih, a vseeno poudarjajo, kako heterogeni so

razredi druge-srednje ravni zahtevnosti.
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Tabela 6.1.3.1: Prilagoditev metod in oblik dela glede na raven zahtevnosti

PRILAGODITEV METOD IN OBLIK DELA
\Y%
V VECJI | V ENAKI | MANIJSI

MERI MERI MERI Skupaj

RAVEN 1. raven 7 4 0 11
ZAHTEVNOSTI 63,6% 36,4% 0,0% 100,0%

2. raven 10 0 1 11
90,9% 0,0% 9,1% 100,0%

3. raven 4 5 1 10
40,0% 50,0% 10,0% 100,0%

1.1in 2. raven 5 0 0 5
100,0% 0,0% 0,0% 100,0%

1.1in 3. raven 2 0 0 2
100,0% 0,0% 0,0% 100,0%

2.in 3. raven 8 2 0 10
80,0% 20,0% 0,0% 100,0%

1.,2.1in 3. raven 7 2 0 9
77,8% 22,2% 0,0% 100,0%

Skupaj 43 13 2 58
74,1% 22,4% 3.4% 100,0%

Kramerjev koeficient spet nakazuje na mocno povezanost med spremenljivkama, saj je

njegova vrednost 0,357.

e Prilagajanje metod in oblik dela glede na raven zahtevnosti v primerjavi s
prilagajanjem metod in oblik dela v heterogenih oddelkih glede na predmet, ki ga
poucujejo (glej tabelo 6.1.3.2)

Pri tem vprasanju prav tako ni bistvenih razlik pri odgovorih. Vecina anketirancev meni, da je
pri nivojskem pouku mo¢ metode in oblike dela v vec¢ji meri prilagoditi kot pa je bilo to
mogoce v heterogenih oddelkih. Tako je pozitivno na to vpraSanje odgovorilo 71,4%
slavistov, 70,8% matematikov in kar 84,6% anglistov. Predvsem je razlog temu delitev
ucencev v homogene skupine. Ucenci so razdeljeni v skupine, kjer so si med seboj podobni
po sposobnostih in tako jim uditelji pripravijo naloge, primerne njihovim sposobnostim. Tako
jim ostane veC Casa za ponavljanje, pa tudi probleme pri nerazumevanju snovi lahko hitreje

odpravijo.
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Tabela 6.1.3.2: Prilagoditev metod in oblik dela glede na predmet

PRILAGODITEV METOD IN OBLIK DELA
%
V VECJI | VENAKI | MANIJSI

MERI MERI MERI Skupaj

SLOVENSKI JEZIK 15 5 1 21
PREDMET 71,4% 23.8% 4,8% 100,0%

MATEMATIKA 17 6 1 24
70,8% 25,0% 4,2% 100,0%

ANGLESKI JEZIK 11 2 0 13
84,6% 15,4% 0,0% 100,0%

Skupaj 43 13 2 58
74,1% 22.,4% 3,4% 100,0%

V raziskavi Analiza nivojskega pouka na vprasanje o prilagajanju metod in oblik dela pri
osvajanju novega znanja v primerjavi z delom v heterogenih oddelkih so uditelji podali

naslednja mnenja:

Prilagajanje metod in oblik dela na 1. ravni zahtevnosti ocenjujejo ucitelji vseh predmetov
zelo podobno, 83% jih meni, da je mo¢ metode in oblike dela prilagajati boljSe, 9,4% enako in
4,5% slabse kot v heterogenih oddelkih. Neodlocenih pa je bilo 3,1% vseh uciteljev (Mileksi¢
2006: 12).

Glede prilagajanja metod in oblik dela pri osvajanju novih znanj na 2. ravni zahtevnosti prav
tako ni pomembnih razlik med ucitelji Stirih predmetov. 58,6% jih meni, da je lazje prilagajati
metode in oblike dela, 35,8% jih meni, da je enako, 2,9% da je tezje, 2,7% uciteljev pa se ni

moglo odlociti za dolo¢en odgovor (Mileksic 2006: 13).

Na 3. ravni zahtevnosti pa velika vecina uciteljev Stirth predmetov moznost prilagajanja
metod in oblik dela ocenjuje kot boljse (87,7%), kot enako ocenjuje 10,1% uciteljev,
neodlocenih je ostalo 2,2% uciteljev, odgovor »slabSe« pa se ne pojavlja pri odgovorih

(Mileksi¢ 2006: 13).
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Kot sem ze omenila je poglavitni razlog tako pozitivnega vrednotenja prilagajanja metod v
tem, da so ucenci razdeljeni v skupine, kjer so si po sposobnostih podobni. Tako lahko ucitel;
v veliki meri prilagodi razlago snovi in nacin dela skupini, saj je skupina homogena, ucitelj pa
ve, kako in na kakSen nacin snov obrazloziti, da bo skupina ucencev razlago dojela kar se da

hitro.

6.1.4 Utrjevanje in ponavljanje znanja

Utrjevanje in ponavljanje znanja je na ravneh zahtevnosti v primerjavi z delom v heterogenih
oddelkih lazje. Tako meni 72,9% anketirancev, ki so na to vprasanje odgovorili. 22% jih

meni, da je enako. 5,1% pa jih meni, da je manjse.

Razlogi, ki so jih navedli tisti anketiranci, ki menijo, da je utrjevanje in ponavljanje znanja na
ravneh zahtevnosti v primerjavi z delom v heterogenih oddelkih lazje, so:

e Zaradi manjSe skupine ucenci pridejo veckrat na vrsto;

e Naloge, ki jih dobijo so prilagojene njihovim sposobnostim;

e Ucitelj se lazje posveti posameznikom pri odpravljanju tezav, ¢e do njih pride, saj so

oddel¢ne skupnosti manjse.

Tisti, ki menijo, da je utrjevanje in ponavljanje enako kot pri heterogenih, menijo, da se mora
ucitelj v vsakem primeru enako pripraviti na utrjevanje snovi ne glede na to, ali poucuje v

heterogenih ali homogenih oddelkih.

Tisti, ki menijo, da je utrjevanje in ponavljanje manjSe pa so predvsem ucitelji, ki poucujejo
na prvi-nizji zahtevnostni ravni in so mnenja, da so v tem nivoju predvsem ucenci, ki tezje
dojamejo snov in se jih poucuje le minimalne standarde, prav tako pa izpostavljajo problem

discipline v takih oddelkih.

e Utrjevanje in ponavljanje znanja na ravneh zahtevnosti v primerjavi z utrjevanjem
in ponavljanjem znanja v heterogenih oddelkih glede na nivo poucevanja (glej tabelo

6.1.4.1)
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Tudi pri tem vprasanju je veCina anketirancev odgovorila, da je utrjevanje in ponavljanje
znanja lazje izvedljivo pri nivojskem pouku kot pa utrjevanje in ponavljanje v heterogenih
oddelkih. Ni nekih bistvenih razlik glede na nivoje, vecina uciteljev se strinja, da je sedaj
utrjevanje in ponavljanje znanja lazje, saj so ucenci razdeljeni v homogene skupine. Naloge, s
katerimi ponavljajo osvojeno snov, so prilagojene njihovim sposobnostim, zato delo poteka
nemoteno. Ucitelji menijo, da je temu tako, saj so oddelcne skupnosti manjSe in tako ucenci
pridejo veckrat na vrsto, prav tako zaradi podobnih sposobnosti ucencev snov hitreje
predelajo in tako jim ostane ve¢ Casa za utrjevanje in ponavljanje. Prav tako so izpostavili
dejstvo, da v primeru, da nastane problem pri dojemanju snovi, le-tega hitreje odpravijo, saj

se ucencem ni nerodno izpostaviti z vprasanji.

Pozitivno so ovrednotili tudi to, da ponavljanje in utrjevanje znanja v tretji zahtevnostni ravni
poteka veliko bolj samostojno, medtem ko je na drugi in prvi zahtevnostni ravni ponavljanje

in utrjevanje vecinoma skupinsko.

Pri tem vprasanju je Kramerjev koeficient nekoliko nizji kot pri prejs$njih vprasanjih, saj znasa

0,276 in nakazuje srednje mocno povezanost med spremenljivkama.

Tabela 6.1.4.1: Ponavljanje in utrjevanje znanja glede na raven zahtevnosti

PONAVLJANIJE IN UTRJEVANIJE ZNANJA
LAZJE | ENAKO | TEZJE | Skupaj

RAVEN 1. raven 9 1 1 11
ZAHTEVNOSTI 81,8% 9,1% 9,1% 100,0%

2. raven 8 3 0 11
72,7% 27,3% 0,0% 100,0%

3. raven 9 2 0 11
81,8% 18,2% 0,0% 100,0%

1. in 2. raven 2 3 0 5
40,0% 60,0% 0,0% 100,0%

1.1in 3. raven 2 0 0 2
100,0% ,0% 0,0% 100,0%

2.in 3. raven 7 2 1 10
70,0% 20,0% 10,0% 100,0%

1.,2.1n 3. raven 6 2 1 9
66,7% 22,2% 11,1% 100,0%

Skupaj 43 13 3 59
72,9% 22,0% 5,1% 100,0%
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e Utrjevanje in ponavljanje znanja na ravneh zahtevnosti v primerjavi z utrjevanjem
in ponavljanjem znanja v heterogenih oddelkih glede na predmet, ki ga poucujejo

(glej tabelo 6.1.4.2).

To vpraSanje se navezuje na prejsSnje, predvsem zato, ker so anketiranci navajali razloge, kako
je mogoc¢e metode in oblike dela v vecji meri prilagoditi v homogenih skupinah ter kako se to
posledi¢no odraza na ponavljanje in utrjevanje znanja. Tako kot pri prej$njih vpraSanjih je
tudi pri tem velika vecina anketirancev odgovorila, da je ponavljanje in utrjevanje znanja v

homogenih oddelkih vecje kot pa pri heterogenih oddelkih.

Mogoce je vseeno visok odstotek anglistov, ki menijo, da je ponavljanje in utrjevanje znanja
sedaj manjSe. Anglisti so mnenja, da je premalo komunikacije pri osvajanju jezika med
ucenci, predvsem tistimi na prvi-nizji ravni, kjer nimajo obcutka, kako poteka dobra

komunikacija, saj nimajo vzora boljsih.

Tabela 6.1.4.2: Ponavljanje in utrjevanje znanja glede na predmet

PONAVLJANJE IN UTRJEVANIJE ZNANJA
VECJE | ENAKO | MANJSE | Skupaj

SLOVENSKI JEZIK 15 5 1 21

PREDMET 71,4% 23,8% 4,8% 100,0%
MATEMATIKA 19 5 0 24

79.,2% 20,8% 0,0% 100,0%
ANGLESKI JEZIK 9 3 2 14

64,3% 21,4% 14,3% 100,0%

Skupaj 43 13 3 59
72,9% 22,0% 5,1% 100,0%

Na vprasanje utrjevanja in ponavljanja znanja v primerjavi z delom v heterogenih oddelkih v
Analizi nivojskega pouka delo pri utrjevanju in ponavljanju znanja vecina uciteljev Stirih
predmetov na 1. zahtevnostni ravni brez pomembnih razlik med ucitelji posameznih
predmetov ocenjuje kot boljse (79,1%), manjSina (10,2%) kot enako oziroma kot slabse 8,1%

uciteljev. Neodlocenih je bilo 2,6% uciteljev (Mileksi¢ 2006: 15).
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Na 2. ravni zahtevnosti se ocene uciteljev stirih predmetov o utrjevanju in ponavljanju znanja
prav tako ne razlikujejo, v primerjavi z utrjevanjem in ponavljanjem v heterogenih oddelkih
jih 53,1% ocenjuje kot boljse, 39,9% kot enako in 5,6% kot slabSe. Neodlocenih je pri tem
odgovoru bilo 1,4% vseh uciteljev (Mileksi¢ 2006: 16).

Na 3. ravni zahtevnosti so ocene uciteljev Stirih predmetov podobne ocenam na 1. ravni
zahtevnosti. Velika vecina, ne glede na predmet, ocenjuje utrjevanje in ponavljanje na 3. ravni
zahtevnosti kot boljse (79,7%), enako kot v heterogenih oddelkih jih ocenjuje 18,6%
uciteljev, kot slabse pa 1,7% uciteljev. Neodlocenih pri tem vprasanju ni bilo (Mileksi¢ 2006:

16).

Predvsem zaradi manjsih skupin in pa zaradi skupin, ki so sestavljene iz uencev podobnih
sposobnosti, ocenjujejo ucitelji, da je delo v homogenih oddelkih veliko boljse, saj metode i

tehnike ponavljanja in utrjevanja prilagodijo specifiki skupine.

6.1.5 Znanje in u¢na uspeSnost uéencev

Na vprasanje, ali menijo, da je znanje in uc¢na uspesnost ucencev pri nivojskem pouku v
primerjavi z delom v heterogenih oddelkih boljSe, enako ali slabSe, pa anketiranci niso vec
tako enotni, da je boljSe. Takega mnenja je le dobra polovica anketiranih, ki so na to vprasanje
odgovorili (56,1%). Da je znanje in u¢na uspes$nost enaka v primerjavi s heterogenimi oddelki
meni 29,8% vprasanih. 14% pa jih meni, da sta znanje in u¢na uspesnost slabsa v primerjavi z

delom v heterogenih oddelkih.

Da sta znanje in u¢na uspesSnost ucencev boljsa kot v heterogenih oddelkih naj bi bila
posledica grupiranja u€encev. U¢itelji so mnenja, da grupiranje ucencev omogoca, da se lahko
vsakemu ucencu maksimalno posvetijo, saj so skupine manjSe. Grupiranje ucencev v skupine,
v katerih so med seboj enaki, prav tako pripomore, da se ucenci pocutijo samozavestnejse in
so motivirani sodelovati ter postavljati vprasanja, ¢e ¢esa pri obravnavanju snovi ne razumejo.
Mogoce je tu vredno omeniti, da so takega mnenja predvsem ucitelji, ki poucujejo

matematiko, medtem ko so slavisti in anglisti drugacnega mnenja.

Ucitelji, ki menijo, da sta znanje in u¢na uspesnost enaki v primerjavi z delom v heterogenih

oddelkih, so mnenja, da ucenci, ki se Zelijo ¢esa nauditi, se tudi bodo, saj so motivirani, da
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pridobijo novo znanje, tako da delitev na heterogene ali homogene oddelke nima nobenega

vpliva na znanje in u¢no uspesnost uc¢encev.

Ucitelji, ki so mnenja, da sta znanje in ucna uspes$nost ucencev pri nivojskem pouku v
primerjavi z delom v heterogenih oddelkih slabsa, pa so predvsem ucitelji, ki poucujejo prvi-
nizji nivo. Izpostavili so dejstvo, da ti ucenci sicer lazje dobijo boljSo oceno, ker se od njih
zahteva samo minimalni standard znanja, nimajo pa nekega pozitivnega vzora od ucencev, ki
znajo ve€. Predvsem so ta problem izpostavili slavisti, ki so mnenja, da so ucenci v nizjih
nivojih prikrajSani, da bi slisali kvalitetno napisan spis. Prav tako so ta problem izpostavili
anglisti, ki so mnenja, da ni dovolj komunikacije v nizjem nivoju, ki je nujno potrebna za

osvajanje tujega jezika.

e Znanje in u¢na uspesnost na ravneh zahtevnosti v primerjavi z znanjem in ucno

uspesnostjo v heterogenih oddelkih glede na nivo poucevanja (glej tabelo 6.1.5.1)

Pri tem vprasanju so imeli anketiranci najve¢ zadrzkov, saj so le stezka ocenili, ali sta znanje
in ucna uspesnost boljsi sedaj kot pa prej v heterogenih oddelkih. Kar 83,3% uciteljev, ki
poucujejo na prvi ravni, je mnenja, da sta znanje in ucna uspesnost boljsa od znanja in u¢ne
uspesnosti uc¢encev, ki so bili v heterogenih oddelkih. Razlog temu je dejstvo, da u¢encem v
tej ravni zahtevnosti predavajo predvsem minimalni standard znanj, se pravi samo temeljno
znanje, zato je sedaj tem ucencem lazje dobiti boljSo oceno kot prej, vendar pa ucitelji Se
vseeno izpostavljajo, da to ne pomeni, da sedaj ucenci vedo ve¢, ampak samo, da imajo
ucenci na tej ravni boljSe ocene kot bi jih imeli, ¢e bi bili v heterogenih oddelkih, saj se jim

lahko posvetijo maksimalno.

Ucitelji, ki poucujejo 3. raven zahtevnosti pa so mnenja, da je znanje enako. Tako jih meni
kar 60%. Razlog, ki so ga navajali za ucence 3. ravni zahtevnosti, je snobizem. Ucitelji, ki
poucujejo na tej ravni, menijo, da so ucenci vzviseni ter so mnenja, da jim dejstvo, da so v tej
skupini, zagotavlja superiorni polozaj nad ostalimi. Menijo, da ze vse vedo ter se jim ni treba

prav posebej potruditi, da bi se naucili ¢esa vec.

Kramerjev koeficient tu znaSa 0,362 in nakazuje na mo¢no povezanost med spremenljivkama,
kar pomeni, da nivo, ki ga poucuje ucitelj, vpliva na to, kako vrednoti znanje in ucno

uspesnost ucencev.
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Tabela 6.1.5.1: Znanje in u¢na uspesnost glede na raven zahtevnosti

ZNANJE IN UCNA USPESNOST
BOLJSE | ENAKO | SLABSE | Skupaj
RAVEN 1. raven 10 0 2 12
ZAHTEVNOSTI 83,3% 0,0% 16,7% 100,0%
2. raven 7 3 1 11
63,6% 27,3% 9,1% 100,0%
3. raven 4 6 0 10
40,0% 60,0% 0,0% 100,0%
1.1in 2. raven 2 1 1 4
50,0% 25,0% 25,0% 100,0%
1. in 3. raven 1 0 1 2
50,0% 0,0% 50,0% 100,0%
2.in 3. raven 4 3 2 9
44,4% 33,3% 22,2% 100,0%
1., 2. in 3. raven 4 4 1 9
44,4% 44.,4% 11,1% 100,0%
Skupaj 32 17 8 57
56,1% 29,8% 14,0% 100,0%

e Znanje in u¢na uspesnost na ravneh zahtevnosti v primerjavi z znanjem in ué¢no
uspesnostjo v heterogenih oddelkih glede na predmet, ki ga poucujejo (glej tabelo
6.1.5.2).

Pri tem vprasanju je bilo, kot smo zgoraj ze omenili, najve¢ polemik. U¢itelji matematike so
edini, ki v tako visokem odstotku menijo, da je sedaj znanje in u¢na uspesnost boljsa kot pa je
bila v heterogenih oddelkih. Primerjava odgovorov me je pripeljala do zakljucka, da so takega
mnenja zato, ker je matematika naravoslovni predmet, kjer je vse Ze vnaprej doloceno in za
razliko od druzboslovnega predmeta, kot sta slovenscina in angle$¢ina, ni nujno potrebno, da
ucenci spremljajo, kako lahko Se na drug nacin nekdo resi nalogo, ker obstaja le en pravilni
nacin. Pri slovensCini in angleS¢ini pa je to potrebno, saj ni ene ultimativne razlage snovi,
sploh pri knjizevnosti. Pomislek slavistov in anglistov je bil predvsem ta, da ucenci na nizjih
nivojih niso delezni vpogleda v dobro napisan spis ali pa kako je mogoce tekoce komunicirati

v tujem jeziku. Tako ucenci dejansko nimajo motivacije, da bi se naucili ¢esa ve¢ kot pa samo
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tisto, kar jim predpisujejo minimalni ucni standardi, saj tudi nimajo vzora, s katerim bi se

primerjali.

Tabela 6.1.5.2: Znanje in u¢na uspesnost glede na predmet

ZNANJE IN UCNA USPESNOST
BOLJSE | ENAKO | SLABSE | Skupaj

SLOVENSKI JEZIK 7 8 4 19

PREDMET 36,8% 42,1% 21,1% 100,0%
MATEMATIKA 17 4 2 23

73,9% 17,4% 8,7% 100,0%
ANGLESKI JEZIK 8 5 2 15

53,3% 33,3% 13,3% 100,0%

Skupaj 32 17 8 57
56,1% 29.8% 14,0% | 100,0%

Matematiki so kar z 73,9% ocenili, da sta znanje in ucna uspesnost sedaj boljSa, kot sta bila v
heterogenih oddelkih predvsem zato, ker so sedaj razlage snovi in naloge oblikovane nivoju in
sposobnostim ucencev primerno. Tako jim ostane dovolj ¢asa za ponavljanje in utrjevanje
snovi. Delez anglistov, ki so mnenja, da je znanje sedaj boljSe v primerjavi z znanjem in u¢no

uspesnostjo prej, je Se vedno dokaj visoko (53,3%) kljub izrec¢enim pomislekom.

Sicer Kramerjev koeficient ne nakazuje mo¢ne povezanosti med spremenljivkama, saj znaSa
0,228, ampak le srednje mo¢no povezanost, vendar si upam trditi, da vseeno pri tem vprasanju
predmet, ki ga poucujejo ucitelji, mocno vpliva na vrednotenje uciteljev glede znanja in ucne

uspesnosti, ki jo dosegajo ucenci.

V Analizi nivojskega pouka na vprasanje, kakSna sta znanje in u¢na uspesnost pri nivojskem
pouku v primerjavi z delom v heterogenih oddelkih, ju na prvi ravni zahtevnosti kot boljse
ocenjuje 70,2% uciteljev (med ucitelji posameznih predmetov ni pomembnih razlik v ocenah),
kot enako ocenjuje 19,3% uciteljev in kot slabse 6,3% uciteljev. 4,2% uciteljev je bilo pri tem

vprasanju neodlo¢enih (Mileksi¢ 2006: 32) .

Tudi jaz sem pri svoji raziskavi prisla do podobnega rezultata. Tudi anketiranci osnovnih $ol,
ki so sodelovale pri moji raziskavi, na prvi zahtevnostni ravni ocenjujejo, da sta znanje in

ucna uspesnost boljSa v primerjavi s heterogenimi oddelki, vendar z opozorilom, da so
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mnenja, da je u¢encem lazje dobiti boljSo oceno, kar pa nujno ne pomeni, da tudi veliko ve¢

znajo kot bi, ¢e bi bili v heterogenih oddelkih.

Glede znanja in ucne uspesSnosti na 2. ravni zahtevnosti prevladuje mnenje, da je enako kot pri
delu v heterogenih oddelkih (56% uciteljev, med ucitelji posameznih predmetov ni
pomembnih razlik), 30,3% uciteljev meni, da je znanje in ucna uspesnost boljsa, 8,1% pa, da
sta znanje in uc¢na uspesnost slabsa. 5,6% uciteljev je pri tem vpraSanju ostalo neopredeljenih

(Mileksic 2006: 32).

Tudi na drugi zahtevnostni ravni so ucitelji iz moje raziskave mnenja, da je boljSe kot pa v

heterogenih oddelkih.

Na 3. ravni zahtevnosti znanje in uc¢no uspeSnost kot boljSe ocenjuje 67,6% uciteljev
slovenS¢ine, 71,8% uciteljev matematike, 80,8% uciteljev angles¢ine in 82,4% uciteljev
nemsc¢ine. Razlik med znanjem in uspesnostjo na 3. ravni zahtevnosti v primerjavi z znanjem
in uspesnostjo v heterogenih skupinah ne vidi 23,9% uciteljev slovensc¢ine, 21,5% uciteljev
matematike, 19,2% uciteljev anglescine in 17,6% uciteljev nemsc¢ine. Kot slabse ga ocenjuje
1,4% uciteljev slovens¢ine, 0,7% uciteljev matematike, pri uciteljih angles€ine in nems¢ine
takih ocen ni. NeodloCenih je bilo 7% uciteljev slovens¢ine in 6% uciteljev matematike

(Mileksi¢ 2006: 33).

Na tretji zahtevnostni ravni pa so ucitelji iz moje raziskave druga¢nega mnenja kot v
raziskavi, ki jo je opravil MilekSi¢ v Analizi nivojskega pouka. Ucitelji osnovnih Sol, ki so
sodelovali v moji raziskavi in poucujejo tretjo zahtevnostno raven, so v 60% mnenja, da je
znanje enako kot v heterogenih oddelkih. Vecini matematikov se zdi, da sta znanje in u¢na
uspesnost v homogenih oddelkih boljsa kot v heterogenih oddelkih, slavisti in anglisti pa niso

takega mnenja.

V raziskavi z naslovom Organizacija nivojskega pouka, staliS¢a ucencev, uciteljev in starSev
do te oblike diferenciacije ter njeni ucinki na ucence, ki jo je opravil red. prof. dr. Dragotin

Zagar, leta 2003 je prav tako prikazano mnenje uéiteljev o nivojskem pouku.
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Pri vpraSanju, kaj menijo o znanju pri nivojskem pouku, ucitelji pri vseh treh predmetih v 8.
razredu navajajo, da so ucenci na podro¢ju znanja ucne cilje in standarde znanja osvojili bolje
kot bi jih v heterogenih oddelkih (od 42 do 64 odstotkov uciteljev), Se visji odstotek uciteljev
pa navaja to za 9. razred (od 62 do 65 odstotkov).

Pri posameznih predmetih pa kot pozitivno na podro¢ju znanja izpostavljajo naslednje: vec
kot polovica uciteljev slovens¢ine v 9. razredu je navedla, da so ucenci v niZji skupini bolje
utrdili u¢no snov. U¢itelji matematike v 8. razredu porocajo, da so ucenci ucne cilje in
standarde znanja bolje osvojili tako na visji ravni (21 odstotkov) kot tudi na nizji ravni
zahtevnosti (17 odstotkov). Ucitelji tujega jezika v 9. razredu pa navajajo, da so z ucenci

nasploh bolje utrdili uéno snov (23 odstotkov) (Zagar 2003: 35).

Predstavila sem odgovore na pet vprasanj, ki sem jih postavila uciteljem osmih osnovnih $ol
ter poskusala predstaviti, kakSno je sploSno mnenje o nivojskem pouku ter ali se kaj razlikuje
glede na nivo in predmet, ki ga poucujejo. Predstavila sem tudi ugotovitve drugih avtorjev, ki
so prav tako raziskovali to podro&je. Ce povzamem vse odgovore in ugotovitve, do katerih

sem prisla, bi lahko zakljucila, da se je moja prva hipoteza, ki sem jo postavila, potrdila.

Katero vpraSanje (indikator) je najbolje povezano z neodvisno spremenljivko (vrednotenje
nivojskega pouka) lahko razberemo iz korelacijske matrike, ki nam ponazarja linearno

povezanost spremenljivk na populacijo.

Kot je razvidno, je edino indikator znanje in ucna uspesnost moc¢no pozitivno linearno
povezan z vrednotenjem nivojskega pouka, saj Pearsonov koeficient znasa 0,644. Prav pri tem
vprasanju so bili ucitelji zelo skepti¢ni, predvsem s tega vidika, da ucenci mogoce res lazje
dobijo boljso oceno glede na standard znanj, ki se zahteva od njih, odvisno od nivoja, v
katerem se nahajajo, a hkrati menijo, da nimajo dovolj vpogleda v znanje uc¢encev v visjih

nivojih.

Druga dva indikatorja, ki kazeta na srednjo mocno pozitivho linearno povezanost sta
sodelovanje ucencev ter moznost prilagajanja metod in tehnik poucevanja. Za ta dva
indikatorja so ucitelji povedali, da sta pozitivno vplivala na naCin dela, saj so zaradi

homogenih oddelkov ucenci bolj spro$eni in samozavestnej$i ter s tem posledicno
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pripravljeni sodelovati, k temu pa je definitivno pripomogla tudi prava izbira metod in tehnik

poucevanja in predstavljanja snovi.

Tabela 6.1.5.3: Korelacijska matrika linearne povezanosti spremenljivk

Correlations NIVOJSKI POUK

DELO Z UCENCI Pearson Correlation 0,141
Sig. (2-tailed) 0,297
N 57

SODELOVANJE UCENCEV | Pearson Correlation 0,474**
Sig. (2-tailed) 0,000
N 59

*ox Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

METODE IN OBLIKE DELA | Pearson Correlation 0,297*
Sig. (2-tailed) 0,024
N 58

* Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

UTRJEVANIJE IN

PONAVLIJANIJE ZNANJA Pearson Correlation 0,083
Sig. (2-tailed) 0,534
N 59

ZNANIE IN UCNA

USPESNOST Pearson Correlation 0,644**
Sig. (2-tailed) 0
N 57

*ox Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

Najmanj sta pozitivno linearno povezana indikatorja delo z uclenci ter utrjevanje in

ponavljanje znanja; povezanost sicer je, vendar gre za Sibko povezanost.

Na vseh pet vprasanj, ki so se navezovala na delo v nivojskem pouku v primerjavi z delom v
heterogenih oddelkih, so ucitelji v vecéini odgovarjali, da so nacin dela, ponavljanje in
utrjevanje snovi ter znanje in uc¢na uspesnost boljsi v homogenih oddelkih nivojskega pouka
kot pa v heterogenih oddelkih. Poglavitna razloga za tako mnenje sta bila homogenost
skupine in pa velikost skupine. Vecina uciteljev se je strinjala, da ravno velikost skupine in pa
grupiranje ucencev v homogene skupine, kjer so si med seboj enaki, v veliki meri pripomore k
boljSemu nacinu dela, tako za njih kot za ucence. Izpostavili so pozitivne lastnosti takega

nacina dela, kjer je ena izmed vecjih prednosti ta, da se ucenci pocutijo samozavestne in
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pripravljene delati in se uciti, saj so v skupinah, kjer so si med seboj podobni. Tudi uciteljem
ustreza tak nacin dela, saj u¢ne tehnike in metode dela prilagajajo specifiki skupine, ki jo
poucujejo, tako jim na konce ostane kar nekaj ¢asa, ki ga namenijo ponavljanju in utrjevanju
snovi. Potrebno je poudariti tudi to, da so ucitelji, ki poucujejo prvo in tretjo raven, v vecji
meri ocenjevali delo v homogenih oddelkih kot boljse kot pa ucitelji, ki poucujejo drugo
raven zahtevnosti. UCitelji menijo, da se skupine druge ravni zahtevnosti bistveno ne razlikuje

od heterogenih oddelkov, zato so bili velikokrat mnenja, da je delo enako kot v heterogenih

oddelkih.

Seveda so omenili tudi nekatere slabe lastnosti, ki jih ima nacin dela v nivojskem pouku.
Poudarjali so problem discipline v prvi ravni zahtevnosti, kjer so zbrani ucenci, ki niso

motivirani za delo, pa tudi pomanjkanje pozitivnih vzorov v prvi zahtevnostni ravni.

Odgovori uciteljev na pet vprasanj, ki sem jih analizirala glede na nivo, ki ga poucujejo, so
pokazali, da ta spremenljivka vpliva na to, kako vrednotijo nacin dela, saj je Kramerjev
koeficient v vec€ini nakazoval mo¢no povezanost. Torej so bile statisticne razlike v odgovorih
glede na nivo, ki ga ucitelji povezujejo, medtem ko odgovori uciteljev niso nakazovali
bistvenih statisticnih razlik glede na predmet, ki ga poucujejo. Vredno je omeniti, da

matematiki izrazajo ve¢jo naklonjenost takemu nacinu dela, malo manj slavisti in anglisti.

Ce zaklju¢im, menim, da se z nivojskim poukom res upostevajo individualne razlike med
ucenci in da je do neke mere pozitivno, da se ucenci grupirajo v homogene skupine, kjer so
nato delezni razlage snovi njihovim sposobnostim primerno. To je tudi bil namen
osnovnosolske reforme — prilagoditi pouk in upostevati individualne razlike uc¢encev. Tudi
ucitelji so mnenja, da s takim nacinom dela otroci pridobijo ve¢ kot so, ko so bili v
heterogenih oddelkih. Vendar ali so res izpolnjena nacela enotnosti, pravi¢nosti, enakih
moznosti, prehodnosti in zagotavljanja Solske uspesSnosti vsem uc¢encem in u¢enkam, kot je to
zapisano v Beli knjigi iz leta 1995, po kateri so oblikovali Zakon o osnovni $oli. Kot so
povedali ravnatelji osnovnih $ol, katerih odgovore bom predstavila kasneje, je prehodov med
nivoji zelo malo ali skoraj ni¢. Sode¢ po odgovorih uciteljev nekateri ucenci ne vidijo izziva v
tem, da bi naredili prehod v vi§jo raven zahtevnosti, saj so popolnoma zadovoljni z ravnjo, v
kateri se nahajajo ter z minimalnim trudom dosegajo boljSe rezultate kot ostali ucenci v
nivoju, ki je za njihove sposobnosti manj zahteven. Za prehode v vi§ji ali niZji nivo se

odlocajo ucenci in njihovi star§i s pomocjo uciteljev in Solske svetovalne sluzbe glede na
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njihove zelje, kar je v principu pozitivno, ¢e se ucenci glede na svoje sposobnosti za prehod
odlo¢ijo z namenom, da v vi§jem nivoju pridobijo ve¢ znanja. Vendar pa abstinenca prehodov
ucencev med nivoji ne nakazuje na dobro grupiranje ucencev ze v samem zacetku Solskega
leta, ampak kvecjemu na pomanjkanje motiviranosti bolj sposobnih uc¢encev, ki se nahajajo v
manj zahtevnem nivoju. Ali del odgovornosti za to dejstvo nosijo tudi ucitelji, ki mogoce ne
znajo spodbuditi u¢encem Zelje, da poskusijo doseci vec in vloziti ve¢ truda v pridobivanje

novega znanja, pa je tema za kak$no drugo diplomsko nalogo.

Kaksno je mnenje uliteljev o nivojskem pouku na splosno ter kak$ne so njegove pozitivne in

negativne lastnosti pa bom predstavila v nadaljevanju.

6.2 NIVOJSKI POUK

Do sedaj smo analizirali, kako so ucitelji vrednotili delo v nivojskem pouku v primerjavi z
delom v heterogenih oddelkih. Izkazalo se je, da se odgovori med seboj bistveno ne
razlikujejo glede na predmet, ki ga ucitelji poucujejo. Se pa razlikujejo odgovori glede na

raven zahtevnosti, ki jo ucitelji poucujejo.

Najprej bom predstavila, kako ucitelji vrednotijo nivojski pouk glede na nivo, nato pa Se glede

na predmet, ki ga poucujejo.

Na sploSno pa 40% uciteljev ocenjuje nivojski pouk kot pozitivnega, bolj pozitivno kot
negativno 38,8% vprasanih, bolj negativno kot pozitivno 20% vpraSanih in 1,7% negativno.
Razloge za tako oceno bom predstavila skozi dve kontingenc¢ni tabeli v nadaljevanju.

¢ QOcena nivojskega pouka glede na nivo, ki ga anketiranci poucujejo (glej tabelo 6.2.1)

Ucitelji, ki poucujejo prvo raven zahtevnosti, ocenjujejo nivojski pouk pozitivno — 58,3%,

bolj pozitivno kot negativno v 25% ter bolj negativno kot pozitivno v 16,7%.

Ucitelji, ki poucujejo drugo raven zahtevnosti, ocenjujejo nivojski pouk pozitivno in bolj

pozitivno kot negativno — oboje v 45% delezu. 9,1% pa ga jih ocenjuje kot negativnega.
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Tabela 6.2.1: Vrednotenje nivojskega pouka glede na raven zahtevnosti

NIVOIJSKI POUK
BOLJ BOLJ
POZITIVNO | NEGATIVNO
KOT KOT
POZITIVNO | NEGATIVNO | POZITIVNO | NEGATIVNO Skupaj

RAVEN 1. raven 7 3 2 0 12
ZAHTEVNOSTI 58,30% 25,00% 16,70% 0,00% 100,00%

2. raven 5 5 0 1 11
45,50% 45,50% 0,00% 9,10% 100,00%

3. raven 2 4 5 0 11
18,20% 36,40% 45,50% 0,00% 100,00%

1.in 2. raven 2 2 1 0 5
40,00% 40,00% 20,00% 0,00% 100,00%

1.1in 3. raven 0 1 1 0 2
0,00% 50,00% 50,00% 0,00% 100,00%

2.1n 3. raven 5 3 2 0 10
50,00% 30,00% 20,00% 0,00% 100,00%

1., 2. in 3. raven 3 5 1 0 9
33,30% 55,60% 11,10% 0,00% 100,00%

Skupaj 24 23 12 1 60
40,00% 38,30% 20,00% 1,70% 100,00%

Ucitelji, ki poucujejo tretjo zahtevnostno raven, ocenjujejo nivojski pouk kot pozitivnega v
samo 18,2% delezu. Bolj pozitivnega kot negativnega ga ocenjuje 36,4% uciteljev, ki
poucujejo tretjo raven. Bolj negativnega kot pozitivnega pa ga ocenjuje kar 45,5% tistih, ki
poucujejo tretjo raven. Snobizem v tretji zahtevnostni ravni naj bi bil razlog, ki so ga navajali
ucitelji, in sicer naj se ucenci v tej zahtevnostni ravni ne bi trudili dovolj, saj so mnenja, da so
ze s tem, ko se nahajajo v tej ravni, boljsi od ostalih u€encev, ki so v nizjih ravneh, ter da ze

vse vedo ter se jim ni potrebno prav posebej potruditi.

Prednosti nivojskega pouka so po mnenju uciteljev: majhne skupine, zaradi tega je delo lazje
in intenzivnejSe, veC socialnih stikov med ucenci in ucitelji, razlaga snovi se prilagodi
znacilnostim skupine, ucenci pridobijo na samozavesti, ker so v skupini, kjer imajo podobne
lastnosti. Velika vecina je mnenja, da z nivojskim poukom najvec¢ pridobijo u€enci prve ravni
zahtevnosti ter ucenci tretje ravni zahtevnosti, najmanj pa ucenci druge ravni zahtevnosti.
Predvsem zaradi tega, ker ucitelji v tretji ravni zahtevnosti u¢encem ponudijo bolj tezke

naloge, ki so jim v izziv ter se ne dolgocasijo, na prvi ravni zahtevnosti pa ucitelji poucujejo
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minimalni standard znanj, tako snov ni pretezka za te ucence ter jo razumejo, kar jih spodbudi

k sodelovanju. Metode in oblike dela v skupini so torej prilagojene njihovim sposobnostim.

Zanimivo je, da so ucitelji nasteli veliko ve¢ slabih lastnosti nivojskega pouka, a so ga Se
vedno oznacili kot pozitivnega ali pa vsaj kot bolj pozitivnega kot negativnega. Slabosti, ki so
jih navajali so: druga raven zahtevnosti je Se vedno preve¢ heterogena in pasivna, prvo raven
zahtevnosti pestijo disciplinski problemi, ucenci prve ravni zahtevnosti se hitro prilagodijo
minimalnim standardom znanja in nimajo interesa po boljSem znanju, prav tako nimajo realne
slike o tem, koliko v resnici znajo. Izpostavljajo elitizem ucencev tretje ravni zahtevnosti in
pa pricakovanje, da bodo imeli najboljSe ocene zZe samo zaradi dejstva, da se nahajajo v

tretjem nivoju.

Kramerjev koeficient kaze na moc¢no povezanost med tema dvema spremenljivkama, saj

znaSa 0,305.

Prednost je predvsem majhnost in homogenost oddelkov, vseeno pa ucitelji izrazajo
zaskrbljenost nad kvaliteto znanja, saj se ucenci prve ravni zahtevnosti hitro zadovoljijo z
minimalnim standardom znanja, ucenci tretje ravni zahtevnosti pa pricakujejo najboljSe
ocene, pa ¢eprav za njih niso vlozili ni¢ truda, ker menijo, da so upraviceni do te ocene, saj so
v tretji ravni zahtevnosti. Najbolj pa se jim zdi problemati¢na druga raven zahtevnosti, saj so
mnenja, da ucenci druge ravni zahtevnosti ne pridobijo ni¢, saj so skupine prevelike in

heterogene, sami pa niso motivirani za sodelovanje pri pouku.

¢ Ocena nivojskega pouka glede na predmet, ki ga anketiranci poucujejo (glej tabelo
6.2.2).

Ucitelji slovenskega jezika nivojski predmet kot pozitivnega ocenjujejo v 28,6%. Bolj
pozitivnega kot negativnega ga ocenjujejo v 38,1%, vendar pa ga bolj negativnega kot
pozitivnega ocenjujejo tudi v podobnem delezu, in sicer 33,3%. Ucitelji slovenScine so
mnenja, da u€enci nizjih nivojev ne pridobijo veliko pri obravnavi knjizevnosti, saj v svojem
nivoju niso delezni dojemanja besedil ucencev v visjih nivojih, tako dejansko ne morejo
primerjati svojega znanja in videnja, saj nimajo s ¢im primerjati. Prav tako so mnenja, da je

druga raven Se vedno prevelika in heterogena
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Tabela 6.2.2: Vrednotenje nivojskega pouka glede na predmet

NIVOISKI POUK
BOLIJ BOLJ
POZITIVNO | NEGATIVNO
KOT KOT
POZITIVNO | NEGATIVNO | POZITIVNO | NEGATIVNO | Skupaj
SLOVENSKI JEZIK 6 8 7 0 21
PREDMET 28,6% 38,1% 33,3% 0,0% 100,0%
MATEMATIKA 14 8 1 1 24
58,3% 33,3% 4,2% 4,2% 100,0%
ANGLESKI JEZIK 4 7 4 0 15
26,7% 46,7% 26,7% 0,0% 100,0%
Skupaj 24 23 12 1 60
40,0% 38,3% 20,0% 1,7% 100,0%

Ucitelji matematike so edini, ki v ve€ini ocenjujejo nivojski pouk kot pozitivnega — 58,3% ali
pa vsaj bolj pozitivnega kot negativnega — 33,3%. Zelo majhen je deleZ matematikov, ki
ocenjujejo nivojski pouk kot negativnega — 4,2% ali bolj negativnega kot pozitivnega — 4,2%.
K tako visokemu odstotku odobravanja nivojskega pouka predvsem pripomorejo homogene
skupine. Matematikom se zdi stvar zelo prakti¢na z vidika vlozenega dela, saj razlago snovi in
naloge za ponavljanje prilagodijo skupini in njenim sposobnostim, tako jim vedno ostane

veliko Casa za ponavljanje snovi.

Ucitelji angles¢ine v veliki meri ocenjujejo nivojski pouk bolj pozitivno kot negativno —
46,7%. V enakem odstotku — 26,7% — ga ocenjujejo kot pozitivnega in pa bolj negativnega
kot pozitivnega. Pri anglistih nisem zaznala na eni strani velikega odpora ali pa na drugi strani
velikega odobravanja. So mnenja, da je nivojski pouk prinesel ve¢ pozitivnih uéinkov kot
negativnih, vendar pa so tudi mnenja, podobno kot slavisti, da u¢enci nizjih ravni niso delezni
dobro napisanih spisov in dobro postavljenega dialoga, ter tako niso motivirani za

sodelovanje, saj nimajo ne zgleda in ne izziva.

V raziskavi Analiza nivojskega pouka so mnenja o nivojskem pouku razli¢na med predmeti in
tudi znotraj posameznih predmetov. Pozitivno mnenje o nivojskem pouku izraza 35,6%
uciteljev slovenscine, 51,4% uciteljev matematike, 36% uciteljev anglesCine in 47,6%
uciteljev nemscine. Bolj pozitivho kot negativho mnenje o nivojskem pouku izraza 39%
uciteljev slovenscine, 37,3% uciteljev matematike, 42,4% uciteljev angles¢ine in 42,9%
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uciteljev nemscine. Bolj negativno kot pozitivno oziroma negativno mnenje o nivojskem
pouku ima 21,5% oziroma 4% uciteljev slovens¢ine, 7,6% oziroma 3,2% uciteljev
matematike, 18,7% oziroma 2,9% uciteljev angle$¢ine in 9,5% oziroma 0% uciteljev

nemsc¢ine (Mileksi¢ 2006: 34).

V raziskavi, ki jo je opravil red. prof. dr. Dragotin Zagar, je prav tako uéitelje povprasal o
njihovem mnenju o nivojskem pouku (glej tabelo 6.2.3). Mnenje uciteljev o nivojskem pouku
je zelo pozitivno. Vsi ucitelji slovens€ine in tujega jezika nivojski pouk ocenjujejo pozitivno
ali bolj pozitivno kot negativno, enako pa nivojski pouk ocenjuje tudi velika vecina ucliteljev
matematike (93 odstotkov). Le en ucitelj matematike je nivojski pouk v sploSnem ocenil bolj

negativno kot pozitivno (Zagar 2003: 36).

Tabela 6.2.3: Prednosti in slabosti nivojskega pouka

Dobro f % potrebno spremeniti f %

slovens¢ina (N = 23)

metode/oblike dela prilagojene ravni v srednjem nivoju pogosto prevelika
. N 8 34.8 . 3 13.0
zahtevnosti (skupini) skupina
delo v manjsih skupinah 7 304 potrebno je ve¢ ustnega preverjanja 2 8.7
vedja aktivnost uéencev 7 30.4 ucéenci nimajo dobrih zgledov 2 8.7
vedja motivacija za delo 2 8.7 timsko delo 2 8.7
moznost prehajanja ucencev med
Lo 2 8.7
skupinami
razdeljenost uéencev po sposobnostih 2 8.7
tuji jezik (N =13)
majhne/homogene skupine uc¢encev 2 15.4 ve¢ uénih pripomockov in sodobne 3 231
o . . tehnologije ’
ucenci pri delu bolj samostojni,
T A 2 15.4
ustvarjalni in iznajdljivi
matematika (N = 21)
vedja aktivnost/samostojnost u¢encev 4 19.0 ucitelji moral imeti ve¢ besede pri 19.0
prilagojen tempo/oblike dela 3 143 razvr$¢anju ucencev v nivojske skupine
ucenci zdruZeni s priblizno enakimi tezave pri bolniski odsotnosti uéiteljev 3 14.3
sposobnostmi 3 14.3
prevelika tezavnost v niZji nivojski skupini 3 14.3
ocene od 1do 5 2 9.5
$e vedno sta potrebna dodatni in 2 95

dopolnilni pouk

Vir: Dragotin Zagar: Organizacija nivojskega pouka, stali§éa ugencev, uéiteljev in starsev do te oblike diferenciacije ter njeni uéinki na
ucence, 2003: 37.
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Ucitelji so pri vseh treh predmetih pohvalili predvsem delo v manjsih (homogenih) skupinah,
kar omogoca vecjo aktivnost in tudi samostojnost ucencev. Pri slovens¢ini so ucitelji kot
dobro Se posebej izpostavili, da so metode/oblike dela prilagojene ravni zahtevnosti; med
predlogi za spremembe pa so posamezni ucitelji izpostavili tezave pri delu na srednji ravni
zaradi prevelikega Stevila u¢encev. Nekateri ucitelji matematike predlagajo, da bi morali imeti
ucitelji ve¢ besede pri razvrSanju ucencev v nivojske skupine, opozarjajo na preveliko
tezavnost snovi na nizji ravni ter na organizacijske teZzave pri izvedbi nivojskega pouka v
primeru bolniske odsotnosti ucitelja. Ucitelji tujega jezika pa izpostavljajo potrebo po vec

uénih pripomockih in uporabo sodobne tehnologije pri pouku (Zagar 2003: 37).

Ugotovitve moje raziskave sicer malo odstopajo od ugotovitev dr. Zagarja, saj odstotek
pozitivnega vrednotenja nivojskega pouka ni tako visok kot pri njegovi raziskavi, Se posebe;j
se razlikujejo delezi pozitivnega vrednotenja nivojskega pouka s strani uciteljev slovenskega

jezika in angleskega jezika.

Ce povzamem vseh $est vprasanj, ki smo jih do sedaj obravnavali, e vedno lahko trdim, da se
je moja prva hipoteza potrdila. Ucitelji vrednotijo nivojski pouk pozitivno ali pa vsaj bolj
pozitivno kot negativno prav zaradi omenjenih razlogov, ki sem jih navedla v razlagi hipoteze
(homogenost skupine, majhne skupine), vendar pa sem pri¢akovala visji odstotek pozitivnega
vrednotenja. Skozi analizo sem dobila vpogled v slabosti nivojskega pouka ter probleme, s

katerimi se ucitelji srecujejo pri izvedbi le-tega.

6.3 NIVOJSKI POUK GLEDE NA VELIKOST SOLE

Do sedaj smo analizirali prvo hipotezo, ki sem jo postavila v metodoloskem nacrtu. Vprasanja
so bila zaprtega in odprtega tipa zato, da smo ugotovili, kakSna so mnenja uciteljev, zakaj so

za in zakaj proti, v ¢em vidijo prednost in v ¢em slabost.

Prav tako pa sem v metodoloskem nacrtu postavila dve hipotezi, ki pa jih ne bom analizirala
na tako obseZen nacin, saj me je samo zanimalo, ali velikost Sole ter kasneje lokacija Sole,
kakorkoli vplivata na vrednotenje nivojskega pouka na sploh s strani uciteljev. Druga hipoteza

se je glasila:
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Hj;: V manjsih Solah nivojski pouk vrednotijo bolj pozitivno, saj so oddel¢ne skupnosti manjse
in zato delo poteka bolj nemoteno.

Sem mnenja, da v manjsih Solah nivojski pouk vrednotijo bolj pozitivno, saj imajo manj

ucencev ter so zato oddelcne skupine manjse, kar pomeni, da se lahko ucitelji posvetijo

vsakemu ucencu posebej in v vecji meri.

Uradnega kriterija, kaj je velika in kaj je majhna Sola, nisem nasla. Tudi pri drugih raziskavah
so avtorji sami dologili kriterij velikosti $ole kot na primer dr Zagar, ki je velikost $ole dolo¢il
po svojem kriteriju, in sicer: »Pri dolocitvi velikosti smo upostevali stevilo ucencev. Ker so
mestne Sole na splosno vecje kot podezelske, smo pri mestnih solah postavili mejo za vecje

Sole vec kot 450 ucencev, pri podezelskih Solah pa vec kot 300 ucencev.« (Zagar 2003: 16).

Pri svoji raziskavi sem zbirala samo podatke, koliko uc¢encev je na Soli v 7., 8. in 9. razredu,

zato sem iz tega sestavila naslednje:

Kiriterij velikosti je bil sestavljen iz Stevila ucencev, ki obiskujejo 7., 8. in 9. razred. SeStevek
vseh ucencev, ki obiskujejo 7., 8. in 9. razred, sem delila z osem, tako sem dobila povprec¢no
Stevilo uc¢encev (145 ucencev). Nato sem Sole razdelila v dve skupini, in sicer:

e V definicijo male Sole so se uvrstile Stiri Sole, in sicer osnovna $ola LIVADA s 77 ucenci,
osnovna $ola NOVE FUZINE s 109 uéenci, osnovna $ola MEDVODE s 114 uéenci ter
osnovna $ola BEZIGRAD s 137 uéenci (kriterij male $ole: manj kot 145 ugencev).

e V definicijo velike Sole so se uvrstile $tiri Sole, in sicer osnovna Sola DOB s 146 ucenci,
osnovna Sola ZALOG s 147 ucenci, osnovna Sola BRINJE s 182 ucenci ter osnovna Sola

IVAN CANKAR VRHNIKA s 296 ucenci (kriterij velike Sole: ve€ kot 145 ucencev).

Tako sem v programu SPSS zdruzila ucitelje, ki poucujejo na majhni ter na veliki Soli. Ali
velikost Sole vpliva na vrednotenje nivojskega pouka sem poskuSala ugotoviti s kontingen¢no

tabelo (glej tabelo 6.3.1).

Ucitelji, ki poucujejo na majhnih Solah, so se v 43,48% opredelili, da je nivojski pouk
pozitiven. 39,13% jih meni, da je nivojski pouk uvedel ve¢ pozitivnih lastnosti kot negativnih.
13,04% pa jih meni, da je uvedel ve¢ negativnih kot pozitivnih u¢inkov. Kot negativno je

nivojski pouk opredelil en ucitelj, ki poucuje na majhni Soli.

72



Tabela 6.3.1: Vrednotenje nivojskega pouka glede na velikost Sole

NIVOJSKI POUK
BOLJ BOLJ
POZITIVNO | NEGATIVNO
KOT KOT

POZITIVNO | NEGATIVNO | POZITIVNO | NEGATIVNO Skupaj

VELIKOST ~ MAJHNA SOLA 10 9 3 1 23
SOLE 43,48% 39,13% 13,04% 4,35% 100%

VELIKA SOLA 14 14 9 0 37
37,84% 37,84% 24,32% 0% 100%

Skupaj 24 23 12 1 60
40% 38,33% 20% 1,67% 100%

Velike Sole so nivojski pouk kot pozitivnega opredelile v 37,84%, bolj pozitivnega kot
negativnega pa v istem delezu. Bolj negativen kot pozitiven pa naj bi bil nivojski pouk za

24,32% uciteljev, ki poucujejo na veliki Soli.

Kot je razvidno se hipoteza o tem, da na majhnih Solah nivojski pouk vrednotijo bolj
pozitivno kot na velikih Solah, ni potrdila v tolik§ni meri kot sem pri¢akovala, saj Kramerjev
koeficient znaSa 0,209, kar nakazuje na srednjo mo¢no povezanost med spremenljivkama.
Tako majhne kot velike Sole vrednotijo nivojski pouk v veliki vecini pozitivno ali pa vsaj bolj
pozitivno kot negativno. Male Sole le v malo ve¢jem delezu vrednotijo nivojski pouk kot
pozitivnega. Razvidno je, da sama velikost oddelka nima tako velikega vpliva na vrednotenje
nivojskega pouka. Menim, da je temu tako iz dveh razlogov. Na velikih Solah imajo
pravzaprav tudi sorazmerno vecji uciteljski kader (Ivan Cankar - 13 uciteljev; Brinje
Grosuplje - 11 uciteljev), tako da imajo tudi ve¢ skupin znotraj enega nivoja in tako
posledicno ne bistveno vec¢ ucencev v skupini. Le v osnovni Soli Medvode je ravnatelj
pripomnil, da mu primanjkuje uciteljskega kadra. Po drugi strani pa menim, da tu igra

bistveno vlogo struktura nivoja in sama homogenost skupin.

6.4 NIVOJSKI POUK GLEDE NA LOKACIJO SOLE

Sedaj pa bomo preverili Se tretjo hipotezo, ki sem jo postavila v metodoloskem nacrtu.
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Hj: Sole, ki se nahajajo v Ljubljani, vrednotijo nivojski pouk bolj pozitivno kot $ole iz okolice
Ljubljane.

Sem mnenja, da v Solah, ki se nahajajo v Ljubljani, nivojski pouk vrednotijo bolj pozitivno,

ker je koncentracija Sol vecja, zato Sole niso tako Stevilcne, kar pomeni, da je tudi manj

ucencev v oddelcnih skupnostih in je s tem delo za ucitelja laZje.

Tako sem Sole razdelila na Sole, ki se nahajajo v Ljubljani, in na Sole, ki se nahajajo izven

Ljubljane.

Sole iz Ljubljane so naslednje:
e Osnovna Sola Bezigrad;

e (Osnovna Sola Livada;

e Osnovna Sola Nove Fuzine;

e Osnovna Sola Zalog.

Sole izven Ljubljane pa so:

e Osnovna Sola Brinje, Grosuplje;

e Osnovna $ola Dob, Dob;

e Osnovna $ola Ivan Cankar, Vrhnika;

e (Osnovna Sola Medvode, Medvode.

Kot je razvidno iz tabele 6.4.1, ucitelji Sol, katere se nahajajo v Ljubljani, nivojski pouk
vrednotijo bolj pozitivno. Za pozitivno se je odlocilo 52,2% uciteljev Sol iz Ljubljane ter

39,1% za oceno bolj pozitivno kot negativno (glej tabelo 6.4.1).

Ucitelji Sol, ki se nahajajo izven Ljubljane, pa nivojski pouk vrednotijo priblizno v podobnih
odstotnih delezih med tremi podanimi ocenami. 32.,4% jih ocenjuje nivojski pouk kot
pozitivnega, 37,8% bolj pozitivno kot negativno ter 29,7% bolj negativno kot pozitivno, kar
pa je razmeroma vi§ji odstotek kot ga imajo osnovne Sole iz Ljubljane, ki nivojski pouk

ocenjujejo bolj negativno kot pozitivno ali negativno samo v 8,6% delezu.

Tudi vrednost Kramerjevega koeficienta nakazuje na moc¢no povezanost teh dveh

spremenljivk, saj znasa 0,355.
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Tabela 6.4.1: Vrednotenje nivojskega pouka glede na lokacijo Sole

NIVOJSKI POUK
BOLJ BOLJ
POZITIVNO | NEGATIVNO
KOT KOT

POZITIVNO | NEGATIVNO | POZITIVNO | NEGATIVNO Skupaj

KRAJ LJUBLJANA 12 9 1 1 23
SOLE 52,2% 39,1% 4,3% 4,3% 100,0%

IZVEN LJUBLJANE 12 14 11 0 37
32,4% 37.8% 29,7% 0% 100,0%

Skupaj 24 23 12 1 60
40,0% 38,3% 20,0% 1,7% 100,0%

Sem mnenja, da je temu tako zaradi Ze omenjene vecje koncentracije $ol v Ljubljani in s tem
posledi¢no manjsih Sol, kar dokazuje tudi podatek, da tri Sole od Stirih, ki so se uvrstile v
skupino velikih Sol, prihajajo iz Vrhnike, Grosuplja ter Doba, kjer je tudi Stevilo uciteljev
vecje kot pri ostalih Solah, kar nakazuje, da sta lokacija Sole in velikost Sole med seboj
povezani, saj so male Sole (v to skupino spadajo ve¢inoma ljubljanske Sole) nivojski pouk v
vecjem delezu ocenjevale kot pozitivno kot pa vecje Sole (v to skupino spadajo vecinoma Sole

izven Ljubljane).

Po drugi strani pa menim, da Ljubljana kot glavno mesto pritegne ve¢ uciteljskega kadra in
Sole nimajo tezav s pomanjkanjem kadra, kar pomeni, da imajo ljubljanske Sole dovolj
usposobljenih uciteljev za razliko od Sol izven Ljubljane. Prav ravnatelj osnovne Sole

Medvode je potozil, da mu primanjkuje uciteljev za predmeta slovenscine in anglescine.

Na tem mestu je vredno omeniti, da bi k dokazovanju te hipoteze pripomogel tudi podatek,

koliko homogenih skupin imajo Sole znotraj predmetov, kjer se pouk izvaja nivojsko.

Dopus¢am moznost, da ljubljanske Sole znotraj nivojev posameznih predmetov ucence
grupirajo v ve¢ skupin (predvsem na drugi ravni zahtevnosti, kjer se nahaja najvec ucencev),
zato so mogoce ucitelji manj obremenjeni, ker so manjSe skupine in s tega vidika nivojski

pouk vrednotijo zelo pozitivno. Zal teh podatkov nisem zbirala v svoji analizi.
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6.5 ANKETA O NIVOJSKEM POUKU MED RAVNATELJI OSNOVNIH SOL

Ankete o nivojskem pouku sem opravila tudi med ravnatelji Sol. Zanimivo bi bilo pogledati,

ali se njihovo mnenje o nivojskem pouku razlikuje od mnenja uciteljskega kadra.

Preden pokomentiram primerjavo vrednotenja nivojskega pouka med ucitelji Sol in ravnatelji,

bom predstavila Se povzetek anket, na katere so odgovarjali ravnatelji.

V vecini so ravnatelji Sol nivojski pouk ocenili kot pozitivnega ali pa vsaj bolj pozitivnega kot
negativnega. Le na osnovni Soli Bezigrad je ravnateljica ocenila nivojski pouk kot

negativnega in v njem ne vidi nobene prednosti.

Za tako oceno je ravnateljica osnovne Sole Bezigrad navedla naslednje razloge:
e slaba organizacija,

e kadrovski problemi,

e pri delitvi na nivoje imajo zadnjo besedo starsi,

e zavse predmete je potreben trojni material za pouk,

e zunanja diferenciacija zmanjSuje povezanost oddelkov.

Pokomentirala bi samo eno od navedb ravnateljice osnovne Sole Bezigrad, in sicer material za
pouk, ki naj bi bil trojni in to za njo ne prinasa pozitivnih lastnosti. Prva metaanaliti¢na Studija
Slavina iz leta 1987 o grupiranju ucencev je pokazala, da Studije kaZejo na ucinkovitost
nivojskih skupin pri posameznih predmetih le, ¢e so metode poucevanja in ucno gradivo
prilagojeni potrebam ucencev. Zgolj enostavno razvr$€anje otrok v nivojske skupine brez

ustreznih prilagoditev ni udinkovito ne glede na uéni predmet (Zagar 2003: 5).

Ravnatelji, ki so nivojski pouk ocenili kot pozitivnega ali pa vsaj bolj pozitivnega kot
negativnega, so mnenja, da nivojski pouk daje ucencem moznost, da napredujejo po svojih
sposobnostih. Skupine so manjSe, tako da se lahko ucitelji posvetijo vsakemu ucencu. Tudi
ucitelji imajo vecjo preglednost nad napredkom ucencev. Kar nekaj ravnateljev je tudi
mnenja, da nivojski pouk bolje funkcionira pri matematiki in pa angle$¢ini, malo manj pri
slovensc¢ini, ter da z nivojskim poukom ve¢ pridobijo ucenci, razvr$€eni v prvi-nizji nivo ter v
tretji-visji nivo, malo manj pa u¢enci v drugem-srednjem nivoju, ki naj bi bil Se vedno prevec

heterogen, pa tudi skupine naj bi bile velike.
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Prednosti nivojskega pouka so po mnenju ravnateljev Sol naslednje:

e homogene in manjSe skupine,

e oblike, metode dela in tempo so prilagojeni vecini, individualiziran pouk,
e ucenci 1. ravni pridobijo na samozavesti (se upajo izpostaviti),

e vecja preglednost nad napredkom ucencev.

Slabosti nivojskega pouka pa so:

e velikost skupin je zelo razli¢na (od 5 do 29 ucencev),

e disciplinske tezave z ucenci 1. ravni,

e nctolerantnost in snobizem 3. ravni,

e tezave z razredniStvom - pripadnost oddelku se zmanjsa,

e tezave z realizacijo,

e e teoreticna moznost doseganja bolj$ih ocen ucencev v nizjih nivojih,

e prehajanje ucencev med nivoji zaradi uciteljev (simpati¢nost, priljubljenost), ne pa zaradi
boljsih oz. slabsih sposobnosti,

e manjsa socialna interakcija.

Prehodi med nivoji niso prav pogosti ali pa jih skoraj ni. Razlogi za prehode so povecini
preseganje oz. nedoseganje ucnih ciljev nivoja, v katerega je bil ucenec razporejen. Eden od
razlogov je tudi ta, da uenec meni, da bo v nizji skupini lazje dobil boljSo oceno. Tu pa so Se
zelje otrok in starSev. O prehodih v vi§ji ali niZji nivo odlocajo uc€enci ter starSi skupaj s

Solsko svetovalno sluzbo, kot je tudi doloceno v pravilniku o prehodih med nivoji.

Zagar pa je v svoji raziskavi prisel do naslednje ugotovitve glede prehodov med nivoji.
Zakljucuje, da je kljub temu, da so Sole upoStevale "Pravilnik", ki omogoca ucencem
prehajanje med ravnmi zahtevnosti, in da je velika vecina u¢encev in starSev zadovoljnih z
ravnjo zahtevnosti, v katero je ucenec uvrS€en, odstotek ucencev, ki so spremenili raven
zahtevnosti med Solskim letom, prenizek. Tako sklepa na osnovi tujih raziskav in izkusen;.
Predvsem bi morali uditelji bolj spodbujati ucence za prehajanje na visje ravni zahtevnosti

(Zagar 2003: 104-105).

Ali leto uvedbe nivojskega pouka vpliva na vrednotenje nivojskega pouka si bomo pogledali

v nadaljevanju.
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Sem mnenja, da bodo ucitelji in ravnatelji osnovnih Sol, ki so nivojski pouk uvedli med
prvimi, le-tega vrednotili bolj pozitivno, saj so Zze od samega zacetka prisotni pri uvajanju

devetletke in nivojskega pouka kot ene od prvin novega koncepta osnovne Sole.

Stiri $ole so nivojski pouk uvedle v $olskem letu 2004/2005. Tri $ole so uvedle nivojski pouk

v Solskem letu 2003/2004, ena Sola pa je uvedla nivojski pouk v Solskem letu 2000/2001.
Rezultate pri ravnateljih ni mo€ vzeti kot zrcalno sliko mnenj ravnateljev vseh slovenskih Sol,
saj je vzorec premajhen, da bi lahko sklepali, da je tako mnenje tudi ostalih ravnateljev, ki

niso bili vkljuceni v raziskavo (glej tabelo 6.5.1).

Tabela 6.5.1: Vrednotenje nivojskega pouka glede na leto uvedbe s strani ravnateljev

NIVOIJSKI POUK — RAVNATELIJI
BOLJ BOLJ
POZITIVNO NEGATIVNO
KOT KOT
POZITIVNO | NEGATIVNO POZITIVNO | NEGATIVNO Skupaj
SOLSKO  2000/2001 1 0 0 0 1
LETO 100,0% 0,0% 0,0% 0,0% 100,0%
2003/2004 2 1 0 0 3
66,7% 33,3% 0,0% 0,0% 100,0%
2004/2005 1 2 0 1 4
25,0% 50,0% 0,0% 25,0% 100,0%
Skupaj 4 3 0 1 8
50,0% 37,5% 0,0% 12,5% 100,0%

Le ena Sola je v Solskem letu 2000/2001 uvedla nivojski pouk in ravnatelj te Sole je ocenil

nivojski pouk kot pozitivnega.

Tri Sole so nivojski pouk uvedle v Solskem letu 2003/2004, njihovi ravnatelji so nivojski pouk

ocenili tako: 66,7% kot pozitivnega, 33,3% pa bolj pozitivnega kot negativnega.

Stiri $ole, ki so nivojski pouk uvedle v $olskem letu 2004/2005, pa so nivojski pouk ocenile

tako: 25% jih meni, da je nivojski pouk pozitiven, isti odstotni delez jih meni, da je nivojski
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pouk negativno vplival na potek dela v Soli, polovica — 50% pa jih meni, da je bolj pozitiven

kot negativen.

Kot sem Ze dejala je vzorec ravnateljev, ki so odgovarjali, premajhen, da bi lahko sklepali na
celotno populacijo ravnateljev in postavili neke konéne ugotovitve in zakljucke, pa Ceprav

Kramerjev koeficient nakazuje zelo mo¢no povezanost med tema dvema spremenljivkama.
Prav zaradi premajhnega vzorca pri ravnateljih sem kontingenc¢no tabelo izdelala tudi za
ucitelje, kjer je vzorec malo vecji (60 anketirancev). Rezultati pa so naslednji (glej tabelo

6.5.2).

Tabela 6.5.2: Vrednotenje nivojskega pouka glede na leto uvedbe s strani uliteljev

NIVOJSKI POUK — UCITELII

BOLJ BOLJ
POZITIVNO | NEGATIVNO
KOT KOT

POZITIVNO | NEGATIVNO | POZITIVNO | NEGATIVNO | Skupaj

SOLSKO 2000/2001 4 3 1 0 8
LETO 50,0% 37,5% 12,5% 0,0% 100,0%

2003/2004 9 9 6 0 24
37,5% 37,5% 25,0% 0,0% 100,0%

2004/2005 11 11 5 1 28
39,3% 39,3% 17,9% 3,6% 100,0%

Skupaj 24 23 12 1 60
40,0% 38,3% 20,0% 1,7% 100,0%

Ucitelji Sole, ki je nivojski pouk uvedla v Solskem letu 2000/2001, ocenjujejo nivojski pouk
kot pozitivnega, za tako oceno se je odlocila polovica uciteljev te Sole. 37,5% uciteljev meni,
da je nivojski pouk bolj pozitiven kot negativen, 12,5% pa jih meni, da je bolj negativen kot

pozitiven.
Ucitelji tistih Sol, ki so v Solskem letu 2003/2004 uvedli nivojski pouk, so ga v 37,5% ocenili

kot pozitivnega, isti odstotek uciteljev meni, da je bolj pozitiven kot negativen, 25% pa je

mnenja, da je bolj negativen kot pozitiven.
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Ucitelji Sol, ki pa so nivojski pouk uvedle v Solskem letu 2004/2005, v 39,3% menijo, da je
nivojski pouk pozitiven, isti odstotek jih meni, da je bolj pozitiven kot negativen, 17,9% jih

meni, da je bolj negativen kot pozitiven ter 3,6%, da je negativen.

Izkazalo se je, da leto uvedbe nivojskega pouka ne vpliva kaj bistveno na mnenje uciteljev o
nivojskem pouku, vecina uciteljev meni, da je nivojski pouk pozitiven ali pa vsaj bolj
pozitiven kot negativen ne glede na leto uvedbe. Na to tudi nakazuje Kramerjev koeficient, ki

znasa 0,129, kar nakazuje srednje mo¢no povezanost.

Sedaj pa se posvetimo ze zgoraj omenjeni primerjavi ocene nivojskega pouka med ravnatelji

in ucitelji.

Kot je razvidno iz razpredelnic vecina ravnateljev ocenjuje nivojski pouk kot pozitivnega ali

pa bolj pozitivnega kot negativnega (glej tabelo 6.5.3).

Tabela 6.5.3: Vrednotenje nivojskega pouka s strani ravnateljev

OSNOVNA NIVOJSKI
SOLA POUK
LIVADA POZITIVNO
NOVE FUZINE POZITIVNO
MEDVODE POZITIVNO
BEZIGRAD NEGATIVNO
DOB POZITIVNO
ZALOG BOLJ POZITIVNO KOT NEGATIVNO
BRINJE BOLJ POZITIVNO KOT NEGATIVNO
IVAN CANKAR VRHNIKA | BOLJ POZITIVNO KOT NEGATIVNO

Le ravnateljica osnovne Sole Bezigrad ocenjuje nivojski pouk kot negativnega.
Zanimivo je, da ucitelji osnovne Sole Bezigrad nivojski pouk povecini ocenjujejo pod opcijo

bolj pozitivno kot negativno in to kar v 57,1%, kot pozitivnega ga ocenjuje 28,6% uciteljev

bezigrajske osnovne Sole (glej tabelo 6.5.4).
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Le 14,3% (ali samo en anketiranec) je oznacilo nivojski pouk kot negativno. To pomeni, da se

mnenje uciteljev osnovne Sole Bezigrad zelo razlikuje od mnenja njihove ravnateljice.

Tabela 6.5.4: Vrednotenje nivojskega pouka s strani uciteljev posameznih Sol

NIVOJSKI POUK
BOLJ BOLJ
POZITIVNO | NEGATIVNO
KOT KOT

POZITIVNO | NEGATIVNO | POZITIVNO | NEGATIVNO Skupaj

OSNOVNA  LIVADA 3 1 0 0 4
SOLA 75,0% 25,0% 0,0% 0,0% 100,0%

NOVE FUZINE 4 3 1 0 8
50,0% 37,5% 12,5% 0,0% 100,0%

MEDVODE 1 1 2 0 4
25,0% 25,0% 50,0% 0,0% 100,0%

BEZIGRAD 2 4 0 1 7
28,6% 57,1% 0,0% 14,3% 100,0%

DOB 2 2 5 0 9
22,2% 22,2% 55,6% 0,0% 100,0%

ZALOG 3 1 0 0 4
75,0% 25,0% 0,0% 0,0% 100,0%

BRINJE 4 6 1 0 11
36,4% 54,5% 9,1% 0,0% 100,0%

IVAN CANKAR 5 5 3 0 13
VRHNIKA 38,5% 38,5% 23,1% 0,0% 100,0%

Skupaj 24 23 12 1 60
40,0% 38,3% 20,0% 1,7% 100,0%

Podobna zanimivost kot pri osnovni Soli Bezigrad se ponovi tudi pri osnovni Soli Medvode, in

sicer ravnatelj osnovne Sole Medvode ocenjuje nivojski pouk pozitivno, vendar polovica —

50% uciteljev osnovne Sole Medvode ocenjuje nivojski pouk bolj negativno kot pozitivno.

Pomembno je pri tej tocki dodati, da je bilo Stevilo uciteljev osnovne Sole Medvode, ki je

odgovarjalo na to anketo, le Stiri. Ostali trije ucitelji niso oddali izpolnjene ankete, tako da

dopus¢amo moznost, da bi bil rezultat lahko tudi v prid pozitivnemu vrednotenju nivojskega

pouka (glej tabelo 6.5.4).
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Pri osnovni Soli Dob pa so ucitelji razdvojeni med pozitivnim oziroma bolj pozitivnim
vrednotenjem nivojskega pouka, ki skupaj tvorita 44,4% vprasSanih, in na drugi strani tistimi,
ki ga vrednotijo bolj negativno kot pozitivho — 55,6%. Ravnatelj te Sole pa nivojski pouk

vrednoti kot pozitivnega.

Pri ostalih Solah pa po pri¢akovanju ucitelji in ravnatelji podobno vrednotijo nivojski pouk.

Prevladujeta mnenji, da je nivojski pouk pozitiven ali bolj pozitiven kot negativen.

6.6 USPOSOBLJENOST UCITELJSKEGA KADRA

Parsons je v svojem delu Public policy evalvacijo razdelil v dve skupini, in sicer evalviramo
lahko neko javno politiko in njene programe ali pa evalviramo ljudi, ki so zaposleni v

organizaciji, ki je odgovorna za implementacijo javne politike in njenih programov.

Sola, ki jo zastopajo ravnatelji in njeni zaposleni, je igralec v javnopolitiénem procesu, ki je
odgovoren za izvedbo nivojskega pouka, zato me je zanimalo, kaksno je njihovo mnenje o
tem, ali so dovolj usposobljeni za izvajanje nivojskega pouka. Ucitelje in ravnatelje sem v

svoji anketi povprasala o usposobljenosti uciteljskega kadra.

Graf 6.6.1: Ocena kadra s strani ravnateljev

Vecina ravnateljev meni, da je njihov uciteljski kader dovolj dobro usposobljen, razen

ravnateljica osnovne Sole Bezigrad, ki je mnenja, da njihov uciteljski kader ni dovolj dobro
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usposobljen. Je mnenja, da so bile dobrih usposabljanj delezne le tiste Sole, ki so se vkljucile

v projekt uvedbe devetletke Se preden je bila ta obvezna za vse Sole (glej graf 6.6.1).

Ostali ravnatelji menijo, da so bili ucitelji delezni dobrih usposabljanj ter se Se vedno
usposabljajo. Prav tako so mnenja, da so najbolje pripravljeni matematiki, ki so tudi sami

vlozili veliko truda v delo, malo manj pa se jim zdijo usposobljeni slavisti in anglisti.

Ucitelji so v anketi ocenili da je uciteljski kader na splosno dobro usposobljen za delo v
nivojskem pouku, kar 85% vpraSanih uciteljev je takega mnenja. Da je uditeljski kader zelo
dobro usposobljen, meni 10% vprasanih, da je slabo usposobljen pa meni 5% vpraSanih.

Mnenja, da je uciteljski kader zelo slabo usposobljen, ni bilo (glej graf 6.6.2).

Graf 6.6.2: Ocena usposobljenosti uciteljev

60

ZELO DOBRA DOBRA SLABA ZELO SLABA
o Nizl 6 51 3 0

Pri vprasanju naj sami opredelijo lastno usposobljenost se odgovori niso bistveno razlikovali

od opredelitve splosne usposobljenosti.

Odstotek tistih, ki so mnenja, da je njihova lastna usposobljenost za delo v nivojskem pouku
dobra, je enak kot odstotek sploSne usposobljenosti — 85%. Za malenkost je vi§ji odstotek
tistih, ki menijo, da so zelo dobro usposobljeni, takih je 13,3%. Le en anketiranec meni, da je
slabo usposobljen za delo v nivojskem pouku. Odgovora, da je nekdo sam zelo slabo

usposobljen za delo, ni bilo (glej graf 6.6.3).

83



Graf 6.6.3: Lastna usposobljenost uditeljev
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Te rezultate lahko povezemo z dejstvom, da so imeli vsi anketiranci predpisano izobrazbo, se
pravi imajo vsaj visjo ali visoko izobrazbo. Ze v fazi, ko so se izobrazevali za ucitelje, so bili

delezni usposabljanj, kako poucevati v skupinah nivojskega pouka.

Raziskava Analiza nivojskega pouka je ucitelje prav tako povprasala o lastni usposobljenosti
za izvajanje nivojskega pouka. Lastno usposobljenost za izvajanje nivojskega pouka kot zelo
dobro ocenjuje 17,8% uciteljev slovens¢ine, 26% uciteljev matematike, 14,9% uciteljev
angles¢ine in 28,6% uciteljev nemscine. Kot dobro jo ocenjuje 76,45 uciteljev slovenscCine,
72,9% uciteljev matematike, 77,3% uciteljev angles¢ine in 66,7% uciteljev nemscine. Kot
slabo lastno usposobljene se je ocenilo 5,7% uciteljev slovens¢ine, 1% uciteljev matematike,

7,8% uciteljev angles€ine in 4,8% uciteljev nems¢ine (Mileksi¢ 2006: 40).

Avtor na koncu povzema, da ucitelji svoje delo v skupinah nivojskega pouka ocenjujejo
vecinoma kot lazje v primerjavi z delom v heterogenih skupinah, praviloma boljSe ocenjujejo
moznost prilagajanja metod in oblik dela posameznim skupinam. Utrjevanje in ponavljanje

naj bi bilo boljse v skupinah nivojskega pouka (Mileksi¢ 2006: 47).
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7. ZAKLJUCEK

Evalvacijska Studija diplomske naloge je zajemala izobrazevalno javno politiko, ki se oblikuje
na nacionalni ravni. Predmet preucevanja je bil le en del izobrazevalne politike, in sicer
diferenciacija v osnovni $oli — uvedba nivojskega pouka. Zelela sem ugotoviti, ali je nivojski
pouk ustvaril tak$ne rezultate (outcomes) kot so bili doloceni s strani zagovornikov ter s strani
odlocevalcev. Evalvacijsko Studijo, ki sem jo opravila, bi lahko uvrstili v formalno evalvacijo,
saj sem uporabljala opisne metode za proizvajanje zanesljivih in veljavnih informacij o
rezultatih javne politike. Evalvirala sem rezultate, ki so bili ustvarjeni na podlagi formalno
objavljenih ciljev javne politike, katero so zagovarjali oblikovalci javne politike. Predmet
evalvacije je izhajal iz uradnih dokumentov (Bela knjiga) ter iz zakonodaje (Zakon o osnovni

$oli).

Evalvacijo nivojskega pouka bi lahko uvrstili tudi v sumativno evalvacijo, saj sem poskusala
ugotoviti, kako nivojski pouk kot element javnega programa dejansko vpliva na probleme, na
katere se nanaSa. PoskuSala sem prikazati dobre in slabe ucinke delovanja preucevanega

javnega programa.

Metode, ki sem jih v svoji raziskavi uporabila, so bili anketni vpraSalniki namenjeni
uciteljem, ki poucujejo v nivojskih skupinah, ter anketni vprasalniki, namenjeni ravnateljem
Sol. Skupaj s predstavitvijo rezultatov, do katerih sem prisla, sem prav tako predstavila
rezultate zZe opravljenih evalvacijskih Studij, ki so se nanasale na prednosti in slabosti uvedbe

nivojskega pouka. Ce povzamem analizo, pridem do naslednjih zaklju¢kov.

Evalvacijska raziskava, ki sem jo opravila, je pokazala, da so ucitelji zadovoljni z nivojskim
poukom ter ga vrednotijo pozitivno, vendar pa ima ta tako svoje pozitivne kot negativne
lastnosti. Ce strnemo, lahko re¢emo, da so pozitivne lastnosti uvedbe nivojskega pouka kot
oblika zunanje diferenciacije, ki jo predpisuje Zakon o osnovni $oli za u€ence 8. in 9. razreda,
predvsem majhne skupine, v katerih poucujejo ucitelji ter posledi¢no zaradi te majhnosti
maksimalna osredotocenost uciteljev na individualne razlike med ucenci. Ucitelji se v
nivojskih skupina lazje odzovejo na ucenceve zahteve in tezave pri dojemanju snovi, lazje
prilagajajo nacin dela specifiki skupine, saj so v skupini ucenci, ki so si po svojih

sposobnostih podobni. Snov jim lahko predstavijo na bolj barvit nacin.
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Nivojski pouk pa nima samo pozitivnih lastnosti, so tudi negative. Ucitelji so predvsem
izpostavili, da nivojski pouk najmanj prinese u¢encem, ki so v drugi zahtevnostni ravni, saj je
ta nivo najbolj obsiren in Se vedno prevec heterogen. Nekateri ucitelji so mnenja, da najvec
pridobijo uéenci prve zahtevnostne ravni ter ucenci tretje zahtevnostne ravni, saj uéencem ni
dolgcas, ker jim snov ni pretezka za razumevanje (prva zahtevnostna raven) oziroma jim je v
izziv malo bolj poglobljena razlaga snovi in samostojno delo (tretja zahtevnostna raven).
Vendar se vsi ucitelji s tem ne strinjajo, saj so opazili, da se ucenci prve zahtevnostne ravni
hitro sprijaznijo z minimalnim zahtevanim u¢nim standardom in se ne zelijo potruditi, da bi se
¢esa ve¢ naucili, ker tega nocejo ali pa dejansko ne vedo, koliko ve¢ lahko dosezejo od
minimalno predpisanega. Za ucence tretje zahtevnostne ravni pa ucitelji menijo, da

v

potrudili.

Problem, ki sem ga zaznala, ko sem opravljala ankete in jih nato analizirala, je, da nivojski
pouk kot oblika diferenciacije u¢encev ne motivira, da bi se potrudili doseci ve¢. To se izraza
tudi s Stevilom prehodov med nivoji, ki jih skoraj ni. Mnenje, ki sem si ga ustvarila, je, da se
ucenci sprijaznijo z nivojem, v katerega so bili razporejeni. MogocCe je to posledica
pomanjkanja zgledov boljSih ucencev ali pa jih ucitelji ne znajo motivirati in izzvati, da se

potrudijo in dosezejo vec.

Ce povzamenm, je nivojski pouk v osnovne $ole prinesel ve¢ pozitivnih lastnosti in koristi kot
negativnih. Tako ucitelji kot ravnatelji ga po vecini ocenjujejo in vrednotijo kot pozitivnega.
Vsaka javna politika pa ima tudi svoje slabe strani, nekatere so priSle do izraza tudi v tej
Studiji. Menim, da nivojski pouk v 8. in 9. razredu osnovne Sole izpolnjuje namene in cilje
uvedbe le-tega, vendar pa bi morali odlocevalci upostevati tudi negativne lastnosti in

poskrbeti za izboljSanje in odpravo pomanjkljivosti, ki so jih izrazili ucitelji.
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PRILOGE

PRILOGA A: Vprasalnik za ravnatelje

Pozdravljeni. Sem Aleksandra Daneva in sem absolventka Fakultete za druzbene vede. V
sklopu svoje diplomske naloge, Evalvacija nivojskega pouka, bom preucevala vrednotenje
nivojskega pouka s strani ravnateljev Sol. S tem namenom bi Vas prosila, da izpolnite

predlozeni vprasalnik. Za vas ¢as in sodelovanje se Vam zahvaljujem.

1. Koliksno je Stevilo u€encev, ki obiskujejo 7., 8. in 9. razred na vasi Soli?

7. razred:

8. razred

9. razred:

2. Koliko uciteljev poucuje na vasi Soli nivojski pouk?

3. Kdaj ste na vasi Soli uvedli nivojski pouk?

4. Kako na splosno ocenjujete nivojski pouk?
a) pozitivno
b) bolj pozitivno kot negativno
¢) bolj negativno kot pozitivno
d) negativno

Lahko, prosim, obrazlozite svoj odgovor?
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5. Kaksne so po vaSem mnenju prednosti in slabosti nivojskega pouka v primerjavi s

poukom, ki je potekal v heterogenih oddelkih?

6. Kdo na vasi Soli odlo¢a o prehodu ucencev iz enega nivoja v drugega?

7. Kako pogosta so prehajanja?

8. Kateri so najpogostejsi razlogi/vzroki za prehajanje med nivoji?

9. Ali menite, da je uciteljski kader na vasi Soli dovolj usposobljen za izvajanje nivojskega

pouka? Lahko, prosim, obrazlozite odgovor?

Hvala za sodelovanje.
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PRILOGA B: Vprasalnik za uditelje

Pozdravljeni. Sem Aleksandra Daneva, absolventka Fakultete za druzbene vede. V sklopu
svoje diplomske naloge, Evalvacija nivojskega pouka, bom preucevala vrednotenje
nivojskega pouka s strani uciteljev. S tem namenom bi Vas prosila, da izpolnite predloZeni

vprasalnik. Za vas ¢as in sodelovanje se Vam zahvaljujem.

1. Raven zahtevnosti (nivo), ki ga poucujete:
€) prvo/nizjo raven
f) drugo/srednjo raven
g) tretjo/vi§jo raven

h) kombinacijo razlicnih ravni ~ Katerih?

2. Delo z ucenci pri osvajanju novega znanja je za ucitelja glede na raven zahtevnosti v
primerjavi z delom v heterogenih oddelkih:

a) lazje

b) enako

c) tezje

Zakaj menite, da je tako?

3. Sodelovanje ucencev pri osvajanju novega znanja na ravneh zahtevnosti v primerjavi s
sodelovanjem v heterogenih oddelkih:

a) vecje

b) enako

¢) manjse

Zakaj menite, da je tako?
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4.V koliksni meri je mo¢ metode in oblike dela pri osvajanju novega znanja prilagajati na
razli¢nih ravneh zahtevnosti v primerjavi z delom v heterogenih oddelkih:

a) v ve€ji meri

b) v enaki meri

¢) v manj$i meri

5. Utrjevanje in ponavljanje znanja je na ravneh zahtevnosti v primerjavi z delom v
heterogenih oddelkih:

a) lazje

b) enako

c) tezje

Lahko, prosim, obrazlozite svoj odgovor ?

6. Ali je po vaSem mnenju znanje in ucna uspes$nost ucencev pri nivojskem pouku v
primerjavi z delom v heterogenih oddelkih:

a) boljse

b) enako

c) slabse

Zakaj menite, da je tako?

7. Kako na sploSno ocenjujete nivojski pouk?
a) pozitivno
b) bolj pozitivno kot negativno
¢) bolj negativno kot pozitivno

d) negativno
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Lahko, prosim, obrazlozite svoj odgovor?

8. Ocenite usposobljenost uditeljev za izvajanje nivojskega pouka.

a) zelo dobra
b) dobra
c) slaba

d) zelo slaba

9. Ocenite lastno usposobljenost za izvajanje nivojskega pouka.
a) zelo dobra
b) dobra
c) slaba
d) zelo slaba

10. Spol:
a) zenski

b) moski

11. Dokoncana stopnja izobrazbe:
a) vi§ja
b) visoka
¢) podiplomska
d) drugo

12. Predmet, ki ga poucujete na ravneh zahtevnosti:

Hvala za sodelovanje.
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