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Silvija Komocar, dr. Sonja Cotar Konrad

Vloga medgeneracijskega ucenja pri prehodu
novincev na delovno mesto v vrtcu

Prejeto 20.12.2021 / Sprejeto 22.02.2022
Znanstveni c¢lanek
UDK 373.2.091.12:005.963

KLJUCNE BESEDE: medgeneracijsko ucenje, izme-
njava znanj, prehod na delovno mesto, novinci, stro-
kovni timi v vrtcu

POVZETEK — Demografske spremembe se odrazajo
v vseh ureditvah in sistemih, tudi v vzgojno-izobra-
zevalnih. Namen prispevka je analizirati poloZaj raz-
licnih generacij strokovnih delavcev v vrtcih pri pre-
hodu novincev na delovno mesto ter pri tem prikazati
vlogo medgeneracijskega ucenja. Na vzorcu 57 za-
poslenih (27 vzgoyjiteljic, 30 pomocnic vzgojiteljice)
zelimo ugotoviti, ali obstajajo razlike pri zaznavanju
potrebe po strateSkem nacrtovanju medgeneracijske-
ga sodelovanja med zaposlenimi glede na delovno
dobo in katere dejavnike zaposleni v izbranem vrtcu
opredeljujejo kot tiste, ki vplivajo na lazji prehod
novincev na delovno mesto, ter kako vecgeneracijski
strokovni timi odgovarjajo na pri¢akovanja in tezave
pri prehodu novincev na delovno mesto. V raziskavi
Jje bil uporabljen kombiniran pristop. Ugotovili smo,
da novinci in starejsi zaposleni zaznavajo podobne
tezave (pomanjkljiva specificna znanja) in prednosti
(sodelovanje in izmenjava znanj) pri prehodu no-
vincev na delovno mesto in izpostavljajo podobne
dejavnike (obojestransko spostovanje, razumevanje,
sprejemanje), ki vplivajo na lazji prehod na delovno
mesto in na medgeneracijsko sodelovanje.

1 Uvod

Received 20.12.2021 / Accepted 22.02.2022
Scientific paper
UDC 373.2.091.12:005.963

KEYWORDS: generations, knowledge sharing, inter-
generational learning, transition to the workplace,
professional teams in kindergarten

ABSTRACT — Demographic change is reflected in all
arrangements and systems, including education. The
aim of this paper is to analyse the perception of the tran-
sition of newcomers to the workplace among different
generations of kindergarten practitioners, and to illus-
trate the role of intergenerational learning in this con-
text. Using a sample of 57 employees (27 teachers, 30
assistant teachers), we aim to find out whether there are
any differences in the perceived need for strategic plan-
ning of intergenerational learning between employees
according to their seniority; which factors are identified
by the employees in the selected kindergarten as having
an impact on facilitating the transition of newcomers to
the workplace; and how multigenerational professional
teams respond to the expectations and difficulties in the
transition to the workplace. A mixed-methods approach
was used in the research. We found that newcomers
and older employees perceive similar difficulties (lack
of specific skills) and advantages (cooperation and
knowledge sharing) in the newcomers’ transition to the
workplace. They both highlight similar factors, such as
mutual respect, understanding, and acceptance, as in-

fluencing the ease of the transition to the workplace and

intergenerational cooperation.

Prebivalstvo razvitih druzb se stara (Katalog ukrepov za uc¢inkovito upravljanje
starejSih zaposlenih, 2019). Tematiko staranja prebivalstva in s tem pogojeno proble-
matiko razvitih druzb poglobljeno obravnavajo razlicni dokumenti na svetovni in nacio-
nalni ravni: Madridski mednarodni akcijski nacrt o staranju (2002), Strategija dolgozive
druzbe (2017), Katalog ukrepov za ucinkovito upravljanje starejsih zaposlenih (2019),
Zdruzeni narodi — Staranje svetovne populacije (United Nations, 2019). Statisti¢ni po-
datki (United Nations, 2019) kazejo na pomembne demografske spremembe: do leta
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2050 bo vsak Sesti prebivalec starejsi od 65 let. Raziskave finskega centra za pokojni-
ne Eldketurvakeskus (2021) so pokazale, da ve¢ drzav v Evropi upokojitveno starost
prilagaja glede na pricakovano zivljenjsko dobo, tako je trenutna najvisja upokojitvena
starost v Evropi 68 let (v Sloveniji 65 let) s tendenco naras¢anja do leta 2030, kar kaze
na prisotnost starejSih generacij tudi v delovnem procesu in s tem na povecano potrebo
po medgeneracijskem ucenju (MGU), ki ga Aemmi in Karimi Moonaghi (2017) defini-
rata kot sistematic¢en prenos in interakcijo znanja, ves¢in, kompetenc, modrosti, norm in
vrednot med generacijami. Orzea in Bratianu (2012) opozarjata na MGU na univerzah
in izrazita zaskrbljenost, da bi lahko ob upokojitvi stevilnih profesorjev prislo do izgube
dragocenega znanja za univerze. Razli¢ni raziskovalci (Bratianu in Leon, 2015; Bruc-
knerova in Novotny, 2017; DeLong, 2004; Harvey, 2012; Ropes, 2013) menijo, da se
lahko organizacije obvarujejo pred izgubo znanja ravno s spodbujanjem MGU.

Kakor na fakultetah tako je tudi v vrtcih med novozaposlenimi in starejSimi vzgoji-
telji generacijska vrzel, ki lahko predstavlja novincem otezen prehod na delovno mesto.
Interakcija v okviru MGU je vedno pod vplivom situacijskega okvira, v katerem poteka
(Novotny in Briicknerova, 2014), v naSem primeru v okviru vrtca kot delovnega okolja
vzgojiteljev. Polat in Kazak (2015) dokazujeta, da mlajSe generacije uciteljev starejSim
bolj pomagajo pri vprasanjih glede rabe IKT za namene ucenja in poucevanja, medtem
ko starejSe generacije uciteljev prenasajo mlajsim svoje izkuSnje z neposrednim delom z
otroki. Nadalje, Geeraerts, Tynjala in Heikkinen (2018) podobno navajajo, da se starejsi
ucitelji od mlajsih kolegov naucijo inovativnih u¢nih metod in IKT-ves¢in, medtem ko naj
bi se vescine vodenja oddelkov, samoregulacije in vzpostavljanja skupnosti mlajsi ucitelji
ucili predvsem od starejsih kolegov. Geeraerts, Tynjala in Heikkinen (2018) navajajo, da
se starejsi zaposleni ucijo od svojih sodelaveev z mentorstvom (Javornik Krecic idr., 2007)
in v okviru timskega dela, medtem ko se mlajsi zaposleni ucijo od svojih starejsih kolegov
s pomocjo spletnih seminarjev, usposabljanja in predstavitve primerov dobrih praks, k
strokovnemu razvoju pa pripomore tudi branje znanstvenih besedil, raziskovanje tem in
objavljanje ¢lankov s pedagoskega podrocja, supervizija ter sprotna analiza opravljenega
pedagoskega dela (Strnisa in Juréevic, 2018, str. 119). Leon (2020) dokaze, da se tako
starejsi kot mlajsi strokovni delavci intenzivneje ucijo preko timskega dela. Generacijsko
mesani timi so namre¢ zmozni pristopiti h konceptu MGU s kompleksnejsih vidikov kot
timi, kjer je ve&insko prisotna zgolj ena generacija. Ceprav so raziskovalci $tudije opravili
na vzorcu uciteljev, lahko deloma prenesemo ugotovitve raziskav tudi na vzgojitelje.

V vrtcih se pojem MGU obicajno pojavlja zgolj kot sodelovanje med razlicnimi
generacijami na ravni lokalne skupnosti, med vrtci in denimo domovi starostnikov ali
starimi star$i otrok, ki so vkljuceni v vrtce (Gallagher in Fitzpatrick, 2018; Golenko idr.,
2020). MGU vzgojiteljev z namenom spodbujanja profesionalnega razvoja ali lazjega
prehoda novincev na delovno mesto pa v literaturi ni zaslediti.

Ucinkovito ucenje vseh zaposlenih v vzgojno-izobrazevalnih ustanovah se dogaja
ob dveh pogojih:

O da je v organizaciji oblikovana organizacijska klima, v kateri se ljudje
ucijo drug od drugega (Caluwe in Vermaak, 2002; Senge et al., 2001; Di
Bella in Nevis, 1998; Lieberman, 1995, Strnisa in Jurisevi¢, 2018), in

o daimajo pedagoski delavci priloznost diskutirati, razmisljati ter se s preiz-
kusanjem uriti v praksi (Lieberman, 1995; Hargreaves in Hopkins, 2001).
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Da bi dosegli omenjena pogoja, je potrebno med vsemi pedagoskimi delavci, tako
novozaposlenimi kot starejsimi, oblikovati nove vloge (npr. vzgojitelj — kriti¢ni prijatelj
ali vzgojitelj — raziskovalec), nove strukture (npr. akcijsko-raziskovalne, razpravljalne
ali supervizijske skupine v organizaciji), jih spodbuditi k prevzemanju novih nalog
(npr. pisanju ¢lankov, vodenju delovnih timov na $oli) ter oblikovati kulturo razisko-
vanja — izpostavljati sistemati¢no raziskovanje lastne prakse kot vrednote (Rupnik Vec,
2007) ob stalni samoevalvaciji, ki vodi k odli¢nosti in kakovosti (Cili¢ in Kovagevié,
2021, str. 67). Ob tem velja dodati, da je naértovanje kariere tudi sestavni del prehoda na
delovno mesto. Pri nacrtovanju novinec razvija, implementira in nadzoruje zastavljene
karierne cilje in strategijo, vendar potrebuje pomoc¢ pri pojasnjevanju ciljev, osvetlitvi
idej, vodenju in usmerjanju: nacrtovanje kariere (Blazi¢, 2021, str. 96) lahko oblikuje-
mo tudi skozi procese MGU.

Koncept MGU opredelimo kot ucenje, ki poteka preko interakcij med predstavniki
razli¢nih generacij, vendar pa ga je potrebno razumeti kot dvosmerni proces izmenjave
znanj, ki poteka tako s starejSe generacije na mlajso kot tudi obratno (Ramon in Turini,
2008). Nove generacije zaposlenih z novimi hotenji, vrednotami in novo tehnologijo
zahtevajo nova znanja in prenovo obstojec¢ih procesov z novimi delovnimi procesi (Bur-
gar, 2011). V okviru tega Briicknerova in Novotny (2017) tipolosko opredelita model
konceptualnih pristopov k MGU, njihovo uporabnost za razumevanje in nacrtovanje
nadaljnjega profesionalnega razvoja vzgojiteljev. Vendar pa avtorja poudarjata razume-
vanje vloge ucecega se (v nadaljevanju: ucenec) in vloge tistega, ki poucuje (v nadalje-
vanju: ucitelj) in je trenutno na specificnem podrocju u¢enja mentalno razvitejsi partner.
Ker je MGU dvosmerni proces, se vlogi lahko menjujeta: ni nujno, da je novinec vedno
ucenec, in obratno — ni samoumevno, da je starejsi zaposleni vedno ucitelj.

Briicknerova in Novotny (2017) tako opredeljujeta stiri konceptualne pristope med-
generacijskega ucenja, ki jih podrobneje pojasnjujemo v nadaljevanju:
O sprejemanje medgeneracijskega ucenja,
o raziskovalno medgeneracijsko ucenje,
o transformativno medgeneracijsko ucenje in
o znavdihom spodbujeno medgeneracijsko ucenje.

Sprejemanje medgeneracijskega ucenja

Za pristop sprejemanje MGU sta znacilni tako jasno doloceni vlogi (vloga ucitelja,
vloga ucenca) kot tudi njegova vsebina v medgeneracijskem uc¢nem procesu. Ucitelj
tako nacrtuje vsebino, ki jo zeli podati ucencu, ucenec vsebino oceni in ¢e se mu zdi
dragocena in koristna, nastane ucna situacija s ciljem pridobivanja in sprejetja predsta-
vljene vsebine.

Za primer lahko vzamemo ucenje metodicnih postopkov pri izvajanju dejavnosti s
predsolskimi otroki v praksi, kar se obicajno ucijo novinci od starejsih, ali pa uporabo
sodobne tehnologije, ki se je uc¢ijo obicajno starejsi od novincev. Pri pristopu sprejema-
nja MGU vsebino razmeroma enostavno zaznamo in jo tudi usvojimo, ne da bi jo bilo
potrebno spreminjati ali o njej Se posebej razpravljati. Predpogoj za uspeh tega pristopa
MGU je najprej sposobnost posameznikov v vlogi uciteljev, da izberejo ustrezne vse-
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bine, in za posameznike v vlogi u¢encev pa, da so le-te predvsem uporabne (ucenje ni
uspesno, ¢e vsebina uceci se generaciji ni dovolj blizu). Sprejemanje MGU je lahko
zahtevno do ucenceyv, saj od njih zahteva, da sprejmejo vlogo ucenca (ne glede na to, ali
se ucijo novinci od starejsih ali obratno). Ta jasna delitev vlog skupaj z vnaprej obliko-
vanimi in neposrednimi vsebinami pripomore k u¢inkovitemu sprejemanju MGU; skozi
ta koncept lahko znotraj u¢nega procesa zagotovimo medsebojno pomo¢ med udele-
zenimi, kar ima lahko za posledico tako zadovoljstvo kot tudi opazen napredek. Pona-
vljajoce se pozitivne izkusnje, povezane s to vrsto ucenja, lahko vodijo do dolgoro¢nih
medgeneracijskih u¢nih odnosov. Sprejemanje MGU je lahko ucinkovit nacin pridobi-
vanja znanja in spretnosti, pa tudi orodje za ozavescanje Stevilnih prednosti MGU.

Raziskovalno medgeneracijsko ucenje

Ce sta jasna delitev vlog in neposredna vsebina pomembni znaéilnosti pristopa
sprejemanja MGU, potem je pri raziskovalnem MGU ravno nasprotno, saj se zgodi
ucni proces spontano, ne da bi se ucitelj v procesu nujno zavedal svoje vloge. Ucitelj
je prisoten kot del u¢nega okolja, vendar ni aktiven v smislu, da bi ucecega zavestno
pouceval: preprosto opravlja svoje poklicne dejavnosti, med katerimi ucenec sam iz-
bere raziskovalno vsebino, ki je ravno iz tega razloga zanj zelo pomembna. Ucenec
med opazovanjem delovnega procesa ucitelja spremlja, kar bi lahko koristilo njegovi
praksi, na primer potek dnevne rutine v vrtcu ali nek vzgojni pristop vzgojitelja do
predsolskega otroka. Ali je bilo uc¢enje uspesno, lahko ugotavljamo le s samooceno, ki
jo oblikujemo na podlagi povratnih informacij sodelavcev ali otrok. Zaradi samostojne
izbire vsebine obstaja pri raziskovalnem MGU tveganje, da se lahko pojavi napa¢no
razumevanje opazovane situacije ali pa pride Ze v zacetku ucnega procesa do napacne
izbire vsebine.

Poleg tega pa, ¢e je raziskovalno MGU uspesno, strokovnim delaveem nujno ne
zagotavlja obc¢utka, da so koristni svojim kolegom, tako so lahko ucitelji v medgene-
racijskem ucnem procesu (zlasti starejsi) razoCarani, ker nikogar ne zanimajo njihove
izkusnje. Raziskovalno MGU lahko postane odsko¢na deska za dolgoro¢no ucenje, ker
ucencu omogoca zacetno neobvezujoce raziskovanje, ali je to, kar ucitelj pocne, kori-
stno, vendar bo ucenec stopil v bolj zavezujoco interakcijo le takrat, ko bo ucitelj kos
pricakovanjem. Raziskovalno MGU zato strokovni delavci pogosto uporabljajo na za-
cetku svoje kariere, ¢e niso dovolj samozavestni, da bi se neposredno obrnili na kolega
z ve¢ delovnimi izku$njami, saj jim omogoca, da se prikrito ucijo drug od drugega ali
pa sploh ne priznajo, da obstaja nekaj, kar se je treba nauciti. Pomembna je koli¢ina
raziskovalnega MGU na delovnem mestu, ki je lahko tako po eni strani znak relativne
oddaljenosti med kolegi, po drugi pa lahko pomeni pomembno motivacijo za profesi-
onalno ucenje.

Transformativno medgeneracijsko ucenje

Pri transformativnem MGU sta vlogi ucitelja in ucenca, tako kot pri pristopu spre-
jemanja MGU, jasni. Drazljaj, ki sprozi u¢ni proces, je lahko v obliki ponujene vsebine,
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ki pa je ucenec ne sprejme brez zadrzkov oziroma jo lahko sprejme kot odprt izziv, ki
morebiti kaze na problemati¢no obstojeco prakso, ki jo velja obravnavati in spremeniti.
V obeh primerih uc¢enec sprejme spodbudo ¢lana druge generacije in jo obravnava kot
pomemben namig za spremembo: oblika spremembe pa je odvisna od vsebine. To ne
pomeni, da je vloga ucitelja omejena na spodbujanje; ucitelj je lahko Se naprej tisti, ki
daje nasvete, pomoc¢ in podporo v procesu ucenja, tako da spremembo, ki jo zelimo z
MGU doseci, dosezemo ¢im lazje in ¢im bolj poglobljeno. Primer omenjenega MGU
bi bila npr. sprememba ustaljene rutine pri obrokih, ko morajo otroci jesti v tisini. No-
vinec kljub argumentom starejSega vzgojitelja ugotavlja, da je potrebno taksen nacin
prehranjevanja spremeniti, medtem ko je starejsi vzgojitelj prepri¢an, da je z vidika
varnosti ta ustaljeni nacin ustrezen. Novinec bo tako preucil obstojeco prakso in je ne
bo prevzel, bo pa argumentirano spodbudil starejSega vzgojitelja, da razmisli o spre-
membi lastne prakse.

V nasprotju s pristopom sprejemanja MGU dojemajo ucenci transformativno MGU
obicajno kot zahtevnejSe tako zaradi svojih razli¢nih sposobnosti kot tudi zaradi pre-
poznavanja potrebe po spremembah v dolocenih u¢nih/delovnih situacijah. Poleg tega
je lahko dolgotrajno, sprozeno s poskusi in napakami ter tudi neuc¢inkovito ob redkih
ali minimalno funkcionalnih interakcijah z uciteljem v procesu MGU. Transformativno
MGU je bolj uspesno, e se med ucencem in uciteljem vzpostavi tesen odnos medse-
bojnega spostovanja, ki ucencu zagotavlja podporo in ustrezne povratne informacije o
njegovem delu, hkrati pa mu daje dovolj prostora, da kar najbolje izkoristi medgenera-
cijsko sodelovanje.

Z navdihom spodbujeno MGU

Za razliko od transformativnega MGU z navdihom spodbujeno MGU ne poudarja
napak, razmerje vlog ucenca in ucitelja je veliko ohlapnejse, kar pa ne pomeni, da dra-
Zljaji oz. spodbude med generacijama niso klju¢nega pomena. Tako kot pri raziskoval-
nem MGU tudi pri tem pristopu izbira u¢no vsebino ucenec. Vsebina je pri tem pristopu
“odprta”, uenec ob opazovanju uclitelja v praksi ustvarja svoje lastne uéne vsebine.
Razmerje med drazljajem in na novo ustvarjeno vsebino ima torej lahko razli¢ne obli-
ke; drazljaj se lahko prosto razvije, da se prilagodi potrebam ucenca, ali pa se v u¢nem
procesu neko opazovano prakso zavrne.

Za primer lahko podamo izvajanje “Palcka Bralcka”, kjer vsak otrok sede na “Palc-
kov stol” in ustno predstavi slikanico, ki so mu jo prebrali starSi. Morda je bil navdih
v uénem procesu jasno izrazeno neugodje izpostavljenega otroka, ki mu je tovrstna
predstavitev knjige povzrocila stres in zadrego, zato se je ucenec odlocil, da v lastni
praksi knjizevno vzgojo nikoli ne bo izvajal na podoben nacin, ampak bo poiskal ustre-
znejSega, morda bolj individualiziranega. MGU, ki ga vodi navdih, na splosno tezko
zaznamo od zunaj, o navdihu lahko pri¢ajo le ucenci sami. Hkrati se u¢enci sami u¢nega
navdiha morda popolnoma niti ne zavedajo, Ceprav primere, ko se ucenci zivo spomi-
njajo dolocenih trenutkov, ko so se odlo¢ili, da stvari nikoli ne bodo poceli na nacin kot
nek drugi kolega/ucitelj v procesu MGU, v raziskavi (Briicknerova in Novotny, 2017)
pogosto omenijo.
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Tabela 1

Pristopi MGU po avtorjih Briicknerova in Novotny (2017)

Odnos Primer iz
Pristopi ucitelj- Vsebine Prednosti Pomanjkijivosti akse
ucenec P
znotraj uénegg uspeh pristopa poucevanje
procesa zagotovimo odvisen od metoditnih
Spreiemanie jasno dolo¢eni | vnaprej jasno medsebOJnovpo_rllqc izbire vsebine postopkov
P 1\31 GU y viogi vugnem|  dolocene med udelezenimi zahtevio do v pvraksi,.
procesu vsebine ucinkovit na¢in ulencev: sprejeti | poucevarje
pridobivanja znanja |  vlogo udenca ne ustrezne
in spretnosti glede na izkugenost | Uporabe IKT
) opazovanje
vlogi v uénem odskocna deska habAo dnevne rutine
procesu nista za dolgoro¢no rievan'e o
Raziskovalno doloceni, uceCisam | ucenje, ker ucencu o azované vzgojm
MGU ucitelj se | izbira vsebine | omogoca zaCetno i tuacipe nenstrezna RHSFOP
ne zaveda neobvezujode izbfr + vsebine ucitelja do
svoje vloge raziskovanje otroka v
praksi
bi uspeh je odvisen .
. N et od dobrega lahko dolgotrajno,
Transformativno (12510 dologeni | dolodi uitelj, medsebojnega | SProzeno s poskusi | e
MGU vlogi v uénem | vendar géep;c odnosa med in napakami jemo v tiSini
procesu | presodi, ali je Sitelem i ) )
zanj ustrezna uciteljem in lahko neuginkovito
ucencem
vsebinaje | _ ~ letenost
Znavdihom |vlogi vuénem| odprta— | CUStvena vpietenos . y
. . P . navdiha se vedno Palcek
sp(;\(/illzl}lgno .procesulmvsta. pozitiven ali intenzivnejsi e zavedamo Braltek
jasno doloceni negaté;/}?n proces ucenja
nav

2 Metodologija

Problem, namen in cilji raziskave

Z raziskavo smo zeleli preuciti vlogo MGU pri prehodu novincev na delovno mesto
v vrtcu. Zeleli smo ugotoviti, kako lahko povezemo znanja in izkusnje razli¢nih genera-
cij vzgojiteljev. Zanimalo nas je, ali v vrtcu, kjer smo izvedli pilotno Studijo, obstajajo
razlike v dozivljanju prehoda novincev na delovno mesto med novinci in starejSimi
zaposlenimi.

V okviru prispevka smo Zeleli ugotoviti:
o kako dozivljajo novinci svoj prehod na delovno mesto,
o kako starejsi zaposleni dozivljajo novozaposlene, sodelavce novince, in

o kako vecgeneracijski timi odgovarjajo na tezave pri prehodu novincev na
delovno mesto.



Komocar, dr: Cotar Konrad: Vloga medgeneracijskega ucenja pri prehodu novincev na... 9

Na podlagi ciljev smo si za kvantitativni del Studije zastavili hipotezo in za kvalita-

tivni del Studije raziskovalna vprasanja:

o HI: Ne obstajajo statisticno pomembne razlike glede na delovno dobo v vrtcu v
oceni potreb po MGU v vrtcu.

o RVI1: Kako dozivljajo prehod na delovno mesto novinci in kako prehod na delovno
mesto novincev dozivljajo starejsi zaposleni?

o RV2: Kaksna so ob prihodu na delovno mesto pricakovanja novincev in kaksna
pri¢akovanja imajo do novincev starejsi zaposleni?

o RV3: Kje vidijo novinci svojo vlogo v vrtcu in kje vidijo svojo vlogo pri prehodu
novincev na delovno mesto starejsi zaposleni?

Vzorec

V raziskavi je sodelovalo 57 strokovnih delavcev samostojnega vrtca v mestnem
okolju, od tega 27 vzgojiteljic in 30 pomocnic vzgojiteljic. Raziskovalni vzorec je urav-
notezen, saj predstavljajo vzorec priblizno enaki delezi respondentov v posameznih
skupinah: vzgojiteljice (47,4 %) in pomocnice vzgojiteljice (52,6 %).

Tabela 2
Stevilo (F) in strukturni odstotki (f%) udelezencev raziskave glede na delovno mesto
Udelezenci Delovno mesto I 1%
. vzgojiteljice 27 474
Skupina respondentov - ——
pomocnice vzgojiteljice 30 52,6
Skupaj 57 100,0

Sodelujoce v raziskavi smo razvrstili glede na delovno dobo najprej v 5 skupin po
Hubermanovem modelu uciteljevega razvoja glede na 5 faz profesionalnega razvoja
(glej tabelo 3).

Tabela 3
Opis vzorca glede na delovno dobo po Hubermanu (1993)

Delovne izkusnje (leta) Faze profesionalnega razvoja f 1%
1-3 vstop v poklic 13 22,8
4-6 poklicna stabilizacija in utrditev 6 10,5
poklicna aktivnost, eksperimentiranje,
7-18 . . 19 33,3
vnovi¢na ocenitev lastnega dela, negotovost
19-30 vedrina, distan¢ni odnosi, konservatizem 10 17,5
31 in vec poklicno slovo 9 15,8
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Za namene pilotne raziskave smo vzorec nato razdelili v dve skupini glede na de-
lovno dobo v vrtcu z doloc€itvijo mejnika, ki bo loc€il novince od starejsih zaposlenih
(Huberman, 1993). Kot novince smo tako poimenovali vse zaposlene, katerih delovna
doba v vrtcu obsega 6 let ali manj, ko so po Hubermanu (prav tam) v zacetnih fazah
poklicnega razvoja, starejsi zaposleni pa v raziskavi predstavljajo zaposlene strokovne
delavce z delovno dobo v vrtcu 6 let ali vec¢, ko so po isti kategorizaciji ze dosegli in
presegli poklicno stabilizacijo in utrditev v poklicu.

Tabela 4
Stevilo (f) in strukturni odstotki (f%) respondentov glede na delovno dobo v vrtcu

Udelezenci Delovna doba f f%
. manj kot 6 let 19 33,3
Skupina respondentov
vec kot 6 let 38 66,7
Skupaj 57 100,0

Pripomocek

Pri raziskavi smo uporabili lasten vpraSalnik z naslovom Medgeneracijsko sode-
lovanje za lazji prehod novincev na delovno mesto, ki je nastal na podlagi uporabe
relevantne in znanstvene literature (Katalog ukrepov za u¢inkovito upravljanje starejsih
zaposlenih, 2019; Kernan in Cortellesi, 2019; Leon, 2020; Orzea in Bratianu, 2012) in
zanesljivost katerega smo preverili z uporabo metode notranje konsistentnosti z izracu-
nom Cronbachovega koeficienta o (o =0,841), ki kaze, da je zanesljivost vprasalnika
zelo dobra ali vzorna (Ferligoj, Leskosek in Kogovsek 1995, v Cencic, 2009).

VpraSalnik je bil sestavljen iz treh delov. V prvem delu so bila demografska vprasa-
nja (delovna doba, delovno mesto), v drugem delu vprasalnika je bilo 10 trditev, s kate-
rimi smo v okviru §tirih kategorij z uporabo 5-stopenjske Likertove lestvice (1 — sploh
se ne strinjam, 2 — se ne strinjam, 3 — ne morem se odlociti, 4 — se strinjam, 5 — popol-
noma se strinjam) ugotavljali, kaksno je stalis¢e do nacrtovanja MGU med zaposlenimi
(novincev in starejSih zaposlenih) v vrtcu. Kategorija nacrtovanje MGU je zajemala
vsezivljenjsko ucenje, razgovore zaposlenih z vodstvom ter nacrtovanje strategij MGU.
V kategorijo razvoj kompetenc smo umestili usposabljanja notranjih trenerjev (starejsih
zaposlenih) in trenerjev novincev za prenos znanj med razlicnimi generacijami sodelav-
cev. Kategorija vkljucenost v organizacijo je zajemala vkljucevanje razlicnih predstav-
nikov generacij v sodelovanje vrtca z zunanjimi organizacijami. Povezovanje razli¢nih
generacij strokovnih delavcev v okviru izobrazevanj in usposabljanj na delovnem me-
stu pa smo zdruzili v kategorijo medgeneracijsko povezovanje.

Tretji del vprasalnika vkljucuje stiri odprta vprasanja, ob katerih so udelezenci za-
pisali kriti¢no refleksijo svojega dozivljanja prehoda na delovno mesto ob medgenera-
cijskem sodelovanju in opredelili svojo vlogo in pricakovanja do kolegov ob prehajanju
na delovno mesto (novinci v odnosu do izkusenih zaposlenih in obratno). Objektivnost
raziskovanja smo dosegli z enakimi navodili, vprasanji in pogoji izpolnjevanja za vse
udelezence raziskave, obcutljivost pa z uporabo 5-stopenjske Likertove lestvice.
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Postopek zbiranja in obdelave podatkov

Pri zbiranju podatkov smo uporabili kombinirano tehniko (Cencic, 2009). Podatke
smo zbirali s pomocjo spletnega izpolnjevanja vprasalnika v spletni aplikaciji Moja
anketa v marcu 2021. Zbrane podatke smo prenesli s spletne aplikacije Moja anketa v
statisti¢ni program za obdelavo podatkov SPSS 27. Pri obdelavi podatkov smo uporabi-
li statisticne preizkuse: deskriptivno statistiko za opis vzorca, T-test za primerjavo dveh
neodvisnih vzorcev ter kvalitativni pristop v Sestih korakih (Vogrinc, 2008):
urejanje gradiva,
dolocitev enot kodiranja,
kodiranje,
izbor in definiranje relevantnih pojmov in oblikovanje kategorij,
definiranje kategorij in
o oblikovanje konéne teoreticne formulacije.

O oooao

Dolocili smo naslednje kategorije: tezave pri delu, veselje pri delu, olaj$anje preho-
da, pricakovanja, lasten doprinos. Pri procesu kodiranja smo izbrali induktivni pristop,
saj smo kode dolocili med analizo besedila, upostevajo¢ raziskovalna vprasanja. Dolo-
¢ili smo enote kodiranja, ki opredeljujejo dejavnike za lazji prehod novincev na delovno
mesto z vidika novincev in starejsih zaposlenih.

3 Rezultati in interpretacija
Rezultati raziskave so pokazali, da obstajajo med novinci in starejSimi zaposlenimi
v raziskovanem vrtcu statisticno pomembne razlike glede na delovno dobo v vrtcu.

Tabela 5

Zaznavanje potreb po nacrtovanju MGU

Spremenljivka N M SD
Vsezivljenjsko ucenje 57 3,68 1,21
Notranji trenerji 57 3,35 1,14
Sodelovanje s fakultetami 57 3,39 1,13
Novinci mentorji 57 4,11 0,98
Tematska srecanja 57 3,67 1,23

Pari razli¢nih generacij 57 3,82 1,14
Srecanja zaposlenih z vodstvom 57 3,89 111
Razli¢ne generacije izobrazevanja 57 3,98 1,14
Predstavljanje vrtca v javnosti 57 3,88 1,25
Nacrtovanje strategij 57 3,95 1,04
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1z rezultatov (glej tabela 5) je razvidno, v kakSnem obsegu strokovni delavci raz-
iskovanega vrtca ocenjujejo potrebe po vsezivljenjskem ucenju, usposabljanju notra-
njih trenerjev za prenos znanja med generacijami, nacrtovanju sodelovanja razli¢nih
generacij pri sodelovanju vrtca s fakultetami, usposabljanju novincev za mentorje pri
poucevanju uporabe sodobne tehnologije, organiziranju tematskih sre¢anj mlajsih in
starejSih zaposlenih glede na delovno podrocje, oblikovanju parov — strokovnih tande-
mov razli¢nih generacij, nacrtovanju srec¢anj z vodstvom (“kava z vodstvom”), organi-
ziranju izobrazevanj na nacin, da se ga udelezijo hkrati predstavniki razli¢nih generacij,
nacrtovanju strategij vsezivljenjskega ucenja na ravni vrtca in vkljucevanju razlicnih
generacij v predstavljanje vrtca javnosti ob posebnih priloznostih (npr. starejsi prevza-
mejo predstavitev zgodovine vrtca, mlajsi pa predstavitev ustrezno tehnolosko dopol-
nijo in obratno).

Rezultate smo vsebinsko kategorizirali in predstavili v tabeli 6, nato pa v tabeli 7
prikazali primerjavo zaznavanja potreb po nacrtovanju MGU med novinci in starej$imi
zaposlenimi.

Tabela 6
Zaznavanje potreb po nacrtovanju MGU po zdruzenih kategorijah

Zaznavane potrebe N M SD

Nacrtovanje MGU 57 3,84 0,93

Razvoj kompetenc 57 3,73 0,87

MG povezovanje 57 3,82 0,96

Vklju€enost v organizacijo 57 3,63 0,92
Tabela 7

Primerjava zaznavanja potreb po nacrtovanju MGU v vrtcu med novinci in starejSimi
zaposlenimi

Zaznavane Delovna doba N M SD t g 2p
potrebe
& ; > 6 let 19 4,37 0,66
Nacrtovanje 3,29 55 0,00
MGU <6 let 38 3,58 | 0,94
; > 6 let 19 4,00 0,87
Razvoj 1,69 55 0,10
kompetenc <6 let 38 3,59 | 0,85
> 6 let 19 4,33 0,62
MG 3,03 55 0,00
povezovanje <6 let 38 3,57 1,00
. > 6 let 19 3,89 0,72
Vkljucenost v 1,55 55 0,13
organizacijo <6 let 38 3,50 0,99

Rezultati so pokazali (glej tabelo 7), da izrazajo novinci visjo potrebo po nacrto-
vanju MGU kot starejsi zaposleni, vendar pa obstajajo statisticno pomembne razlike le
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pri dveh kategorijah, in sicer pri nac¢rtovanju MGU (t = 3,29, g =155, 2P < 0,00) in pri
MG povezovanju (t= 3,03, g =55, 2P =0,00). Iz rezultatov lahko sklepamo, da tako
novinci kot starejsi zaposleni izrazajo potrebo po nacrtovanju MGU v vrtcu znotraj
Stirth omenjenih kategorij (nacrtovanje MGU, razvoj kompetenc, MG povezovanje,
vklju€enost v organizacijo).

V nadaljevanju predstavljamo odgovore udelezencev na vprasanja odprtega tipa.
Pricujoci rezultati odrazajo tendenco prvih treh obravnavanih pristopov MGU: spreje-
manje medgeneracijskega ucenja, raziskovalno medgeneracijsko ucenje, transforma-
tivno medgeneracijsko uéenje (Briicknerova in Novotny, 2017). Glede na raziskovalna
vprasanja smo analizirali naslednje kategorije odgovorov: doziviljanje prehoda na de-
lovno mesto, pricakovanja zaposlenih, vloga pri prehodu na delovno mesto.

Doziviljanje novincev pri prehodu na delovno mesto in dozivijanje
prehoda novincev na delovno mesto z vidika starejsih zaposlenih

Novincem povzrocajo ob vstopu na delovno mesto najvecje tezave nizka samo-
zavest, vodenje strokovne dokumentacije, pomanjkljiva specificna znanja in premalo
prakticnega dela ter premalo oblikovane lastne strokovne identitete in umescenosti v
pedagoski proces, kar so znacilni elementi raziskovalnega MGU. Ravno ta pristop bodo
novinci pogosto uporabili na zacetku svoje profesionalne poti, saj jim omogoca, da se
prikrito ucijo drug od drugega ali pa sploh ne priznajo, da obstaja nekaj, kar se je treba
nauciti.

Starejsi respondenti zaznavajo kot najvecjo tezavo pri delu s sodelavei novinci
nezainteresiranost novinca, kar prav tako nakazuje na raziskovalni pristop MGU, ki
strokovnim delavcem nujno ne zagotavlja obcutka, da so koristni svojim kolegom, saj
“nezainteresiranost novincev” pravzaprav razumejo kot dejstvo, da nikogar ne zanima-
jo njihove izkusnje. V¢asih opazajo, da novincu poklic ni “pisan na kozo”, kot resno
tezavo navajajo tudi morebitno novincevo nespretno ravnanje z otroki.

StarejSi zaposleni imajo pri delu z novinci obcutek pomanjkanja Casa, v svojih od-
govorih navajajo, da je mentorstvo zahtevno in v¢asih dvomijo, da zmorejo biti dobri
mentorji. Tezave imajo tudi s samorefleksijo. Delo je otezeno, kadar novinec ob nastopu
na delovno mesto ni seznanjen z dolznostmi in pravili vrtca, kadar odklanja ali deli
delo (“to ni moje delo, tega ne bom delal”). Starejsi zaposleni zaznavajo, da je v¢asih
na delovnem mestu in ob delitvi delovnih zadolzitev potrebno veliko prilagajanja (ne
samo z novinci).

Pricakovanja novincev ob prihodu na delovno mesto
in pricakovanja starejsih zaposlenih do novincev

Zelja po uveljavljanju pristopa sprejemanja MGU je razvidna iz odgovorov novincev
in starejsih na naslednje vprasanje o pricakovanjih ob vstopu na delovno mesto, kjer si
oboji Zelijo jasno dolocenih vlog in vsebine. Novinci si Zelijo od starejsih prejemati na-
svete, navodila, znanje, starej$i pa zelijo biti v vlogi uciteljev in jih podajati (“jasna navo-
dila, jasna komunikacija”). Novinci so pridobivali izkuSnje s Studentskim delom Ze pred
nastopom rednega dela v vrtcu. Izpostavijo, da jih pri delu v vrtcu zelo veseli sodelovanje
s starejSimi kolegi/-cami, izmenjava izkuSenj, pomoc¢ starejSih kolegov/-ic. Na drugem
mestu je ljubezen do otrok, le nekatere pa pri delu veseli osebna rast.
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StarejSe zaposlene pri delu z novinci veselijo njihova nova energija, nova znanja in
radovednost. Izpostavijo enakovreden odnos, izmenjavanje izkusenj, znanj in ves¢in ter
medsebojno sodelovanje. Ob delu z novinci se starejsi zaposleni spominjajo tudi lastnih
zacetkov. Menijo, da hitro navezejo stik z novinci. Radi svetujejo, ucijo in menijo, da
delo z njimi bogati njihovo prakso. Ob prehodu na delovno mesto si novinci od starej-
Sih sodelavcev najbolj Zelijo obojestranskega spostovanja, razumevanja, sprejemanja,
obcutka skupnosti, sodelovanja in potrpezljivosti, nasvete iz prakse, delitev izkuSenj,
spodbude, izmenjavo materiala, moznost samostojnega iskanja resitev, prikaz razlike
med prakso prej in zdaj, delitev znanja. Za lazji prehod na delovno mesto si zelijo no-
vinci tudi jasne, odprte in mirne komunikacije s starejSimi sodelavci. Starejsi zaposleni
pa si zelijo, da bi jih novinci vprasali, ¢e ¢esa ne vedo, da bi jim prisluhnili in poslusali
njihove nasvete. Zelijo si, da bi novinci pokazali interes do dela, da bi imeli spostljiv
odnos do otrok in smisel za delo z njimi. Tudi oni si zelijo odprte, jasne in dobre med-
sebojne komunikacije, prijaznosti, ¢uta za medsebojno pomoc¢, medsebojnega sposto-
vanja in sodelovanja ter timskega dela z novinci. Pricakujejo tudi strokovnost, nove
ideje, motivacijo do dela, pozitiven odnos do dela, dobro voljo, srénost, radovednost in
fleksibilnost novincev.

Novinci pri¢akujejo od svojih starejSih sodelavcev jasna navodila, jasno komuni-
kacijo. Starejsi sodelavec naj bi jim bil v pomo¢ kot oseba, na katero se lahko kadar
koli obrnes s podporo, nasveti, usmeritvami. Od starejsih pricakujejo, da so jim zgled,
da jih sprejmejo in jih razumejo, da so na zacetku kariere. Tako novinci kot starejsi
v rezultatih izrazijo tudi Zeljo po raziskovalnem pristopu medgeneracijskega ucenja
(novinci izrazijo kot “moznost, da sam najdes resitve”, starejsi pa kot “pricakujem, da
Cez cas sami opazijo delo, da samoiniciativno naredijo dolocene stvari’). Izpostavili
so tudi pricakovanja do obojestranskega upostevanja izkusenj. Starejsi zaposleni pa so
med pricakovanji do novincev izpostavili: pozitiven odnos do otrok, strokovnih delav-
cev, izrazanje lastnega mnenja, obojestransko spostovanje in upostevanje dogovorov.
Pricakujejo, da novinci ¢ez ¢as samoiniciativno opravljajo delo in naloge, se prilagajajo
in podajajo predloge za spremembe. Starejsi pric¢akujejo od novincev vestnost in odgo-
vornost ter spostovanje in upostevanje dogovorov. Z novinci zelijo skupno nacrtovati,
izvajati in evalvirati delo v oddelku. Pri¢akujejo strokovnost in diskretnost ter vkljuce-
vanje v timsko delo ter sodelovalen odnos do vseh sodelavcev.

Vioga novincev v vrtcu in vloga starejsih pri prehodu
novozaposlenih sodelavcev na delovno mesto

Novinci so kot svoj lasten doprinos k lazjemu prehodu na delovno mesto izpostavili
svoja moc¢na podrocja, srénost pri delu, ljubezen do otrok, sodelovalnost in vzposta-
vljanje dobre organizacijske klime, starejsi zaposleni pa lastno odnosno kompetenco in
vescine, ki spodbujajo ucenje in profesionalni razvoj novincev.

Teznja po transformativnem medgeneracijskem ucenju je razvidna iz rezultatov
starejSih v odgovorih, kjer so navajali: “odpirajo se priloznosti za izmenjavo izkusenj,
veselim se idej mlajsih kolegic”, “da jim pokazem, da verjamem vanje, da so sposobni
in zmozni, da jim nudim prostor in cas za postopno privajanje”, “da sem jim na voljo
za vse stiske, dvome, dileme, da jim nudim izzive, da napredujejo, da sem potrpezljiva,
razumevajoca in spostljiva, da sem zgled”), pri novincih pa v odgovorih, kjer so izrazali
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“obojestransko sposStovanje, razumevanje, sprejemanje, obcutek skupnosti, sodelova-
nje, potrpljenje”.

Pristop z navdihom spodbujenega medgeneracijskega ucenja v odgovorih ude-
lezencev raziskave sicer ni jasno izrazen, iz odgovorov pa je predvsem med novinci
mozno zaznati Zeljo po sprejemanju, potrpezljivosti, zavedanju starejSih, da so mlajsi
komayj zacetniki, kar lahko nakazuje tudi na eno od znacilnosti Cetrtega konceptualnega
pristopa MGU — nepoudarjanje napak. Je pa nezmoznost zunanjega zaznavanja MGU,
ki ga vodi navdih, ravno ena od znacilnosti tega pristopa in ga bodo morda udelezeni
zaznali kasneje, ob neki podobni strokovni izkusnji.

4 Sklep

Pric¢ujoca raziskava pokaze, da lahko poteka MGU v vrtcu med razli¢nimi generaci-
jami znotraj kurikuluma in lokalne skupnosti, nujno pa mora potekati tudi med strokov-
nimi delavci. Za oblikovanje dveh nujnih pogojev, ki ju opredeljujejo Stevilni raziskoval-
ci (Caluwe in Vermaak, 2002; Senge, 2001; Di Bella in Nevis, 1998; Hargreaves in Hop-
kins, 2001; Lieberman, 1995), tj. vzpostavitev dobre organizacijske klime in oblikovanje
spodbudnega uénega okolja, lahko poznavanje ustreznih MGU pristopov (Briicknerova
in Novotny, 2017) bistveno pripomore k oblikovanju ustreznih strokovnih timov ter s
tem k spodbujanju MGU v vrtcu. Glede na dejavnike, ki jih za lazji prehod novincev na
delovno mesto in s tem za boljSe medgeneracijsko sodelovanje izpostavljajo udelezenci
pricujoce raziskave (obojestransko spostovanje, razumevanje, sprejemanje, obcutek sku-
pnosti, sodelovanje in potrpezljivost ter jasno in spostljivo medsebojno komunikacijo),
bi bilo smiselno razmisljati o povezovanju razli¢nih generacij strokovnih delavcev vrtca
znotraj strokovnih timov, kjer bi spodbudili medgeneracijske uc¢ne procese. Znotraj tima
lahko namre¢ ob upostevanju elementov timskega dela, kjer je mo¢no izrazeno zaupanje
v sodelavce in znotraj katerega prevladuje odprta in sprosc¢ena komunikacija (Polak,
2007), ustvarimo varno okolje, v katerem ¢lani, tako vzgojitelji novinci kot tudi starejsi
zaposleni, skupaj premisljujejo, mozgansko viharijo in prihajajo do novih idej, inovativ-
nih pristopov in s tem do novih profesionalnih kompetenc.

Ce strokovne time naértno sestavimo tako, da so v njem zastopane razli¢ne genera-
cije strokovnih delavcev, je ob spremljanju razvoja tima zastavljen tudi pogoj za MGU.
Razli¢ne generacije strokovnih delavcev se lahko v okviru starostno raznolikih timov
o razli¢nih temah ucijo druga od druge, o novih temah se ucijo skupaj, ucijo pa se tudi
druga o drugi ob Stevilnih dejavnostih za sistemati¢no spodbujanje profesionalnega ra-
zvoja skozi razlicne pristope k MGU.

Pomanjkljivost pri¢ujoce raziskave je gotovo v premajhnem vzorcu, saj zato rezul-
tate tezko posplosimo na mnozico. V prihodnosti bi bilo smiselno raziskati in z izsledki
spodbuditi Sirsi krog vrtcev tako za MGU med vzgojitelji v vrteih kot tudi za sistema-
ti¢ni razvoj medgeneracijsko raznolikih strokovnih timov za lazji prehod novincev na
delovna mesta, pa tudi za ohranjanje znanj znotraj vrtcev ob generacijskih menjavah
vzgojiteljev.
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Silvija Komocar, Sonja Cotar Konrad, PhD

The Role of Intergenerational Learning for Young People’s
Transition to the Workplace in Kindergarten

The population of the developed societies is ageing (Catalogue of Measures to Ef-
fectively Manage Older Workers, 2019). The ageing of the population and the resulting
problems in the developed societies are discussed in various documents at global and
national levels: the Madrid International Plan of Action on Ageing (2002), the Strategy
for a Long-Lived Society (2017), the Catalogue of Actions for the Effective Manage-
ment of Older Workers (2019), the United Nations — Ageing of the World'’s Popula-
tion (United Nations, 2019a). Statistics (United Nations, 2019) show significant de-
mographic changes: by 2050, one in six people will be over 65 years old. A study by
the Finnish Pensions Centre Eldketurvakeskus (2021) has shown that several countries
in Europe are adjusting the retirement age according to the estimated life expectancy.
So, the current maximum retirement age in Europe is 68 years (65 in Slovenia) with
an increasing trend until 2030, which points to the presence of older generations in
the workforce as well and thus to an increased need for intergenerational learning
(IGL). Orzea and Bratianu (2012) draw attention to IGL in universities and express
their concern that the retirvement of many professors could lead to problems and the loss
of valuable knowledge for universities. Various researchers (Bratianu and Leon, 2015;
Briicknerova and Novotny, 2017; Harvey, 2012; Ropes, 2013) suggest that promoting
intergenerational cooperation in learning organisations can prevent knowledge loss.
Similarly, there is a generational gap in kindergartens between the new teachers transi-
tioning from the school system to the workplace and older teachers, which could make
it difficult for young people to transition into the workplace. Interaction in the context
of IGL is always influenced by the situational context in which it takes place (Novotny
and Briicknerova, 2014), in our case, in the context of the kindergarten as a working
environment for preschool teachers. Polat and Kazak (2015) show that younger genera-
tions of teachers are more likely to help older teachers with questions regarding the use
of technology for learning and teaching purposes, while older generations of teachers
pass on their experience of working directly with children to younger generations. Fur-
thermore, Geeraerts, Tynjala and Heikkinen (2018) similarly state that older teachers
learn innovative teaching methods and technological skills from younger colleagues,
while department management, self-regulation and community-building skills are ex-
pected to be learnt mainly by younger teachers from older colleagues. Geeraerts, Tyn-
Jjala and Heikkinen (2018) suggest that older staff learn from their colleagues through
mentoring (Javornik Krecic et al., 2007) and teamwork, while younger staff learn from
their older colleagues through webinars, training, and presentations of good practice
examples. Leon (2020) demonstrates that both older and younger practitioners learn
more intensively through teamwork. Generationally mixed teams are able to approach
the IGL concept from more complex perspectives than in teams where only one genera-
tion is represented. Although the researchers carried out their studies on a sample of
teachers, the findings of the research can partly be transferred to preschool teachers.
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In kindergartens, the notion of intergenerational cooperation is usually conceptu-
alised simply as cooperation between different generations at the level of the local com-
munity, between kindergartens and, for example, retirement homes, or the grandparents
of children in kindergartens (Gallagher and Fitzpatrick, 2018, Golenko et al., 2019).
However, intergenerational cooperation between teachers to promote professional de-
velopment or to facilitate young people's transition to the workplace is not found in the
literature.

Nevertheless, the fact that the changing age structure of the population requires an
adaptation of existing systems also in kindergartens cannot be ignored. In this paper we
will examine the perception of different generations of kindergarten professionals and
illustrate the role of intergenerational learning in the context of generationally diverse
professional teams.

The concept of intergenerational learning can be defined as learning that takes
place through interactions between members of different generations, but not as a
simple transfer of certain content from one generation to another (Ramon and Turini,
2008). It needs to be understood as a two-way process of transferring knowledge both
from the older generation to the younger generation and vice versa (Ramon and Turini,
2008). It is gaining in importance given the current demographic trends in society and
the need to maintain intergenerational continuity in society. Briicknerova and Novotny
(2017) typologically identify 4 conceptual approaches to intergenerational learning, in
terms of their usefulness for understanding and planning further professional develop-
ment of teachers: adopting IGL, exploratory IGL, transformative IGL and inspiration-
driven IGL, which differ from one another in terms of the roles and content of the
intergenerational learning process.

Our research aimed to explore the role of intergenerational learning in the con-
text of generationally diverse professional teams in the transition of young people to
the workplace in kindergarten. We wanted to find out how to successfully connect the
knowledge and experience of different generations of teachers. We were interested in
whether there are any differences in the experience of young people s transition to the
workplace between the newcomers and older employees. We wanted to find out how
multigenerational teams respond to the expectations and difficulties in the transition to
the workplace.

The survey was carried out among 57 respondents working in an independent kin-
dergarten in an urban environment, classified into two subgroups: 27 teachers and 30
assistant teachers. We used a self-administered questionnaire to determine the attitudes
towards the strategic planning of intergenerational cooperation among the kindergarten's
employees (younger and older); how they experience the transition to the workplace in the
context of intergenerational cooperation, and to define their role and the expectations of
their colleagues in the transition to the workplace (beginners vs. experienced employees
and vice versa).

The results showed (see Table 7) that the newcomers express a higher need for IGL
planning than older employees, however, there are statistically significant differences
in only two categories, namely IGL planning (t = 3.29, g =55, 2P < 0.00) and IGL
integration (t = 3.03, g = 55, 2P = 0.00). The results suggest that both the newcomers
and older employees express a need for IGL planning in the kindergarten within the
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four categories mentioned (IGL planning, competence development, IGL integration,
involvement in the organisation).

We found out that IGL in kindergarten can take place between different genera-
tions within the curriculum and the local community, but it must also necessarily take
place between professionals. In order to create the two necessary conditions identified
by many researchers (Caluwe and Vermaak, 2002; Senge, 2001, Di Bella and Nevis,
1998, Hargreaves and Hopkins, 2001, Lieberman, 1995) — the establishment of a good
organisational climate and the creation of a supportive learning environment — we need
to know the characteristics of the working generations, which can contribute signifi-
cantly to the formation of appropriate professional teams, and thus to the promotion
of intergenerational learning in the kindergarten. According to the factors highlighted
by the respondents in the present study (mutual respect, understanding, acceptance, a
sense of community, cooperation and patience, and clear and respectful communica-
tion) in facilitating the transition of young people to the workplace and consequently
better intergenerational cooperation, it would be helpful to consider bringing together
different generations of kindergarten practitioners within professional teams. Within a
team, taking into account the elements of teamwork, where there is a strong sense of
trust in colleagues, and where open and relaxed communication prevails (Polak, 2007),
a safe environment can be created in which members, both novice and senior teachers,
reflect, brainstorm and come up with new ideas, innovative approaches, and thus new
professional competences together (Polak, 2007).

If professional teams are deliberately structured in such a way that different gener-
ations of professionals are represented, then the condition for cooperation between the
different generations is also established when monitoring the development of the team.
Different generations of practitioners can learn from each other about different topics
within age-diverse teams, learn together about new topics, and learn about each other
in a number of activities to systematically promote professional development through
different conceptual approaches.

The weakness of the present study is certainly the small sample size and it is difficult
to generalise the results to the masses. In the future, it would be worthwhile investigat-
ing a wider range of kindergartens and using the findings to encourage them to establish
intergenerational cooperation among kindergarten teachers; to systematically develop
intergenerationally diverse professional teams to facilitate the transition of younger
people into the workplace; as well as to preserve the skills within kindergartens as the
generations of kindergarten teachers change.
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POVZETEK — Prispevek predstavija rezultate raziska-
ve, katere namen je preuciti odnos starsev predsolskih
otrok do vkljucevanja in bivanja otrok z motnjami v
razvoju v predsolskih ustanovah. Raziskava je bila
izvedena na vzorcu 144 starsev predsolskih otrok, ki
so vkljuceni v vrtce v Hercegovsko-neretvanski zupniji.
Merilni instrument SPATI — Anketa o odnosu starsev
do vkljucenosti (Al Neyadi, 2015) je bil spremenjen
in prilagojen potrebam raziskave. Rezultati raziskave
kazejo, da so odnosi anketirancev pozitivni in da sku-
pno ucenje otrok s posebnimi potrebami in otrok brez
invalidnosti prispeva k doseganju boljsih rezultatov na
vseh podrocjih osebnostnega razvoja. Ti rezultati lahko
sluzijo kot smernice za oblikovanje posebnih progra-
mov priprave starSev v rednih vrtcih za sprejem otrok
s posebnimi potrebami. Poleg raziskav, ki so nove na
nasem podrocju, prispevek ponuja vrsto teoreticnih
spoznanyj in nas usmerja v nadaljnje raziskovanje.
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ABSTRACT — The paper presents the results of a re-
search aimed at examining the attitudes of parents of
preschool children towards the inclusion and stay of
children with developmental disabilities in preschool
institutions. The research was conducted on a sample
of 144 parents of preschool children who are included
in kindergartens in the Herzegovina-Neretva County.
The measuring instrument SPATI — Survey of Parents’
Attitudes towards Inclusion (Al Neyadi, 2015) was
modified and adapted to the needs of the research. The
results of the research indicate that the attitudes of the
respondents are positive, and that the joint learning of
children with disabilities and children without disabili-
ties contributes to better results in all areas of personal-
ity development. These results can serve as guidelines

for creating specific parent preparation programmes in

mainstream kindergartens for the inclusion of children
with disabilities. In addition to research findings that are
new to our field, the paper offers a number of theoretical
views and initiates several topics for new research.

Primarni cilj odgoja i obrazovanja u djec¢jem vrti¢u je “da djetetu omogucéi sveu-
kupni razvoj, bez obzira na spol, dob, socijalno ili kulturno porijeklo, nacionalnu ili
vjersku pripadnost, tjelesno ili psihicko stanje” (Mili¢ Babi¢, Tkalec i Cheatham, 2018,
str. 253). Na odnos prema njima utjecali su brojni ¢initelji (politicki, kulturni, ekonom-
ski, socijalni i drugi). Svako dijete sa specificnim tesko¢ama jedinstvena je individua
Ciji set obiljezja Cine “jaGe strane” i ogranienja (Kadum, Brklja¢a i Sigko, 2019a).
Djeca s tesko¢ama u razvoju su djeca koja izrazito odstupaju od standardnog rasta i
razvoja zbog Cega im je potrebna posebna stru¢na pomo¢ radi maksimalnog razvoja
njihovih potencijala (Zovko, 1993). Danas se tezi sustavu inkluzije, koji se temelji na
“nacelu da svatko pripada drustvu i na svoj mu nacin pridonosi” (Milos i1 Vrbi¢, 2015,
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str. 60). Odgojitelji moraju pruzati podrsku svakom djetetu jer svako dijete ima pravo
na kvalitetno obrazovanje.

Inkluzija, prema Boskovi¢, Skoc¢i¢-Mihi¢ i Gabri¢ (2016), naglasava kako uvaza-
vanje i prihvacanje razli¢itosti medu djecom predstavlja temelj za stvaranje poticaja u
procesima ucenja i poucavanja. Dijete normalnih predispozicija “mora nauciti cijeniti
manje sposobnu djecu i suradivati s njima” (Kadum, Stemberger, Beneg, 2019, str. 157).
Obrazovna inkluzija je strategija koja podrazumijeva sudjelovanje djece s teSkocama u
svim drustvenim aktivnostima (Kermauner, Zagar i Lahe, 2021), ¢iji je krajnji cilj “una-
prjedenje inkluzivnog drustva; omogucuje svoj djeci, bez obzira na spol, dob, sposob-
nost, etnicku pripadnost ili poteskocu da u njemu sudjeluju i daju svoj doprinos.” (Mili¢
Babi¢, Tkalec i Cheatham, 2018, str. 251). Prema tome, inkluzijom se omogucuje odgoj
i obrazovanje svakom djetetu u skladu s njihovim moguénostima i sposobnostima pod
jednakim uvjetima, bez obzira na razlicitosti (Vican i Karamati¢ Bréi¢, 2013; Sevsek
i Créinovi¢ Rozman, 2018) gdje su prava, interesi, sposobnosti i potencijali djeteta u
prvom planu, a ne ogranicenja i teSkoce (Kudek Mirosevi¢ i Grani¢, 2014). Njezinim
djelovanjem mijenja se polozaj osoba s tesko¢ama u pozitivnom smjeru, kako u od-
gojno-obrazovnom sustavu, tako i u okolini, gdje su, prema Vukovi¢ (2016), aktivno
ukljuéeni u proces ucenja i stjecanja potrebnih kompetencija i znanja za sudjelovanje u
svakodnevnom zivotu i radu. “Stoga nije moguce biti malo ukljucen ili ne, obuhvacen
ili ne, sadrzan ili ne, dakle polovi¢ne ili djelomiéne inkluzije nema.” (Kadum, Suvar
i Tomi¢, 2020, str. 180). To je i nacelo ljudskih prava jer se sreduje pravo sve djece da
pohadaju redovne vrtice kao i druge ustanove u svojim lokalnim zajednicama (Igri¢ et
al., 2015; Mujkanovic¢ i Pavi¢, 2017).

U kontekstu inkluzivnog odgoja i obrazovanja razlike medu djecom nisu u prvom
planu, ve¢ je naglasak usmjeren na osiguravanje potrebne potpore za prihvacanja razli-
ka kao poticaja u procesu uéenja i poucavanja (Kiswarday i Stemberger, 2017). Europ-
ska agencija za razvoj obrazovanja u podru¢ju posebnih potreba definira Cetiri temeljne
vrijednosti prijeko potrebne za inkluzivno obrazovanje, a to su: vrednovanje razlicitosti
ucenika, podrzavanje svih ucenika, suradnje te kontinuirani osobni profesionalni razvoj
(Bouillet i Bukvi¢, 2015). “Kod djeteta kod kojeg je uocena odredena teskoca (...),
(odgojitelj), roditelj, a potom i Sira drustvena zajednica moraju usmjeriti paznju na na-
¢ine kako prevladati i/ili ublaZiti odredene teskoée djeteta.” (Kadum, Brkljaca i Sisko,
2019a, str. 93).

Vazno je istaknuti ulogu roditelja u provodenju inkluzije u vrticu s obzirom na to da
je roditelj klju¢an ¢initelj u njenoj provedbi (Ninkovi¢ Budimlija, 2019; Cotar Konrad,
2018). Utjecaji inkluzije na socijalizaciju do sada su dosta proucavani, ali jo§ uvijek nije
donesen jednoznacan zakljucak. Tako Hilbert i Brauhardt (2014) isti¢e kako roditelji
djece bez poteskoca smatraju da je inkluzija povecala osjetljivost prema osobama s
teSkocama 1 bolje razumijevanje razliCitosti medu ljudima, dok Al Neyadi (2015) istice
pozitivan stav roditelja prema ucincima inkluzije na socijalno funkcioniranje njihove
djece. Medutim, neka istrazivanja pokazuju zabrinutost roditelja za uc¢inke neobicnog
ponasanja djece s teSkocama na njihovu djecu bez teskoca (npr. Rafferty, Piscitelli i Bo-
ettcher, 2003). Stav roditelja ima klju¢nu ulogu u procesu donosenja odluke o inkluziji
djece s razvojnim tesko¢ama u odgojno-obrazovnu vrticku skupinu. Pozitivni stavovi
roditelja mogu utjecati na razvoj pozitivnih stavova kod djece prema djeci s teskoca-
ma u razvoju, Sto ¢e svakako doprinijeti lakSoj i uspjesnijoj implementaciji inkluzije u



Dr. Karaci¢, dr. Kadum, dr. Radetic-Paic: Odnos starsev predsolskih otrok do vkljucenosti... 23

vrti¢ima. Negativni stavovi drustva predstavljaju barijeru koja interferira s kvalitetom
zivota, uspjesnom prilagodbom i rehabilitacijom osoba s tesko¢ama (Cohen, 1986) te
onemogucuje osobama da razviju svoje potencijale (Gething, 1991). Negativni stavovi
stoga moraju biti identificirani, izmjereni i uvedeni u intervencijske program ciji je cilj
modifikacija stavova.

Brojna su istrazivanja (Ninkovi¢ Budimlija, 2019) pokazala da su stavovi djece
prema osobama s teSkocama pozitivno povezani sa stavovima njihovih roditelja u ranoj
djecjoj dobi. Tako su Peck, Carlson i Helmstetter (1992) utvrdili da djeca roditelja s
pozitivnim pogledom na inkluziju viSe prihvacaju razlicitosti, osjetljivija su za potrebe
drugih i imaju manje predrasuda od djece ¢iji roditelji imaju negativne stavove. Hilbert
i Brauhardt (2014) ukazuju da se roditelji djece sa i bez razvojnih teskoca slazu u Cinje-
nici da je inkluzija pozitivna edukacijska praksa za djecu s razvojnim teskocama kao i
za onu koja nemaju teskoca.

Stavovi roditelja prema inkluziji su jako vazni zbog znacajne uloge koju roditelji
imaju u samoj inkluziji i u formiranju stavova vlastite djece, pa je vrlo vazno proucavati
1 istrazivati ih.

2 Metodologija istrazivanja

Cilj istrazivanja

Cilj istrazivanja bio je ispitati stavove i promisljanja roditelja djece predskolske
dobi spram ukljucivanja i boravka djece s razvojnim teskocama u predskolskim ustano-
vama. Stavovi i promisljanja roditelja sagledani su u odnosu na razlicite demografske
karakteristike (spol, obrazovni status, tj. stru¢na sprema roditelja, broj djece u obitelji),
kao i prednosti i ogranic¢enja inkluzivnog obrazovanja i obuhvacene djece.

Instrument istraZivanja

U radu je koriSten anketni upitnik stavova roditelja prema inkluziji (SPATI — Sur-
vey of Parents’ Attitudes towards Inclusion; Al Neyadi, 2015), modificiran i prilagoden
potrebama nasega istrazivanja. Sadrzava tri nezavisne varijable (spol, obrazovni status,
tj. struna sprema roditelja, broj djece u obitelji), te 12 zavisnih varijabli koje su se
odnosile na stavove i promisljanje roditelja vezano uz ukljucivanje i boravak djece s
razvojnim teSkocama u predskolskim ustanovama. Uz zavisne varijable, koristena je
petostupanjska skala za procjenu Likertova tipa: uz svaku su ¢esticu ponudeni odgovo-
11, a sudionici istrazivanja odlucivali su se za jedan od ponudenih: 1 = nikako se ne sla-
zem, 2 = djelomicno se ne slazem, 3 = slazem se i ne slazem, 4 = djelomicno se slazem
15 =slaZzem se u potpunosti.
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Sudionici istraZivanja

Uzorak istrazivanja ¢inilo je 144 roditelja djece predskolske dobi. Uzorak je ¢inilo
93,1% zenskog 1 6,9% muskog spola. Ispitanici su sa podru¢ja Hercegovacko—nere-
tvanske Zupanije. S obzirom na stru¢nu spremu 34,7 % ispitanika bilo je sa srednjom
struénom spremom, dok je vise ili visoko obrazovanje imalo njih 50,7 %; s magisteri-
jem znanosti je njih 13,2%, a s doktoratom 1,4 %. Sudionika istrazivanja “bez obrazo-
vanje” kao i onih s “osnovnom $kolom™ u uzorku nije bilo. Medu ispitanicima bilo je
22,2 % onih s jednim djetetom, 56,9 % s dva djeteta, a onih sa troje djece bilo je 20,8 %.
Nitko od sudionika istrazivanja nema cetvero i vise djece.

Pravila postupanja

Pravila postupanja prilikom provodenja samoga istrazivanja definirana su na sa-
mom pocetku: Postivanje eticki kodeks, ispitanicima su dane pisane upute o nacinu
popunjavanja mjernog instrumenta, zajamcila im se anonimnost, moguénost odustaja-
nja od daljnjeg davanja odgovora; objasnilo im se da ¢e podaci dobiveni ovim istraziva-
njem biti koriSteni iskljucivo u znanstvene svrhe.

Obrada podataka

Podatci su u ovom istrazivanju obradeni pomocu programskih sistema za multivari-
Jjantnu analizu podataka, uporabom statistickog programa IBM SPSS Statistics version
21 za racunala koji se primjenjuje u svim situacijama gdje se u istrazivanjima promatra
velik broj varijabli koje su u medusobnim odnosima, te gdje se zahtijeva utvrdivanje
osnovnih odnosa medu podatcima. U daljnjem radu usporedivane su aritmeticke sredi-
ne vise uzoraka te se na temelju F-testa doneseni zakljucci o (ne)postojanju znacajnih
razlika izmedu sredina vise populacija (Halmi, 2003). Za obradu prikupljenih podataka
koristena je metoda deskriptivne analize kojom su izraCunate frekvencije 1 postotci izja-
va ispitanika, a rezultati su radi preglednosti predstavljeni tabelarno.

3 Rezultati

Prije statisticke obrade podataka, izvrSeno je grupiranje na sljede¢i nacin:

O prvoj skupini pripadaju odgovori sudionika istrazivanja sljede¢ih dviju Cestica:
(1) Djeca s teskocama u razvoju imaju pravo biti ravnopravni clanovi vrtickih sku-
pina. (2) Djeca s teSkocama u razvoju trebaju pohadati redovne vrtice.

O u drugu skupinu nalaze se odgovori ispitanika ovih pet Cestica: (3) Vase dijete po-
hada vrti¢ u kojem su ukljucena i djeca s teskocama u razvoju. (4) Vase dijete ucite
da gradi prijateljske odnose sa djecom s teskocama u razvoju. (5) Zajednicko ucenje
djece bez teskoca i djece s teskocama u razvoju u vrti¢cima doprinosi boljem razvoju
djece — kojem? (6) Boravak djeteta s teskocama u razvoju u istoj odgojnoj skupini
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sa mojim djetetom utjecat é¢e na obrazovanje moga djeteta. (7) Djeca s teskocama u
razvoju ostvarit ¢e bolje odgojno-obrazovne ishode boraveci u posebnim skupima,
sa sebi slicnim, nego u integriranim uvjetima.

o dok se u posljednjoj, tre¢oj skupini nalaze odgovore sudionika istrazivanja sljede¢ih
pet Cestica: (8) Inkluzija ¢e pomoci djeci urednog razvoja da prihvate djecu s te-
Skocama u razvoju.(9) Inkluzija ¢e pomoci da djeca s teskocama u razvoju prihvate
djecu bez teskoca. (10) Inkluzija ¢e pomoci djeci s teSko¢ama da povecaju samopo-
uzdanje. (11) Inkluzija nije pozeljna za obrazovanje vecine djece urednog razvoja.
(12) Integracija u zajednicke grupe u vrticu koristit ¢e djeci s teSkocama u razvoju.

Da djeca s teskocama u razvoju imaju pravo biti ravnopravni clanovi vrtickih
skupina misljenje je 71,5% ispitanika, dok njih 3,5% je stava da djeca s razvojnim
teSko¢ama nikako ne bi trebalo pohadati redovne vrti¢e; o tome nije razmisljala %4 su-
dionika istrazivanja (25,0 % njih). Velika ve¢ina sudionika istrazivanja (njih 84,7 %) je
stava da djeca sa razvojnim tesko¢ama trebaju pohadati redovne vrtic¢e: s postavljenom
se Cesticom u potpunosti slaze 74,3 %ispitanika, dok se njih 10,4 % djelomicno slaze.
9,8 % ispitanika se s postavljenom cesticom nikako ne slaze (3,5 %), odnosno njih 6,3 %
se djelomicno ne slaze. O postavljenoj Cestici nije se moglo izjasniti 5,6 % ispitanika.

Za potrebe rada istrazeno je da li postoji razlika izmedu aritmetickih sredina od-
govora sudionika istrazivanja glede ovih dviju Cestica. Dobivena vrijednost t-omjer je
t=25,33. Tako visoka t-vrijednost ukazuje da postoji statisticki znacajna razlika iz-
medu aritmetic¢kih sredina odgovora ispitanika glede promatranih Cestica.

Sljedec¢a cestica o kojoj su se sudionici istrazivanja izjaSnjavala glasila je: Vase
dijete pohada vrti¢ u kojem su ukljucena i djeca s tesko¢ama u razvoju. Sudionicima
istrazivanja — njima 69,4 % — nije poznato da u vrti¢u koji pohadaju njihova djeca ima i
djece s teSko¢ama u razvoju. Samo13,2 % ispitanika zna da, pored djece urednog razvo-
ja, unjemu ima i djece s razvojnim teSko¢ama, dok njih 17,4 % smatra da u vrticu nema
djece s teSkocama u razvoju. Vise od % ispitanika (njih 77,8 %) uvijek svoje dijete uce
da grade prijateljske odnose sa djecom s tesko¢ama u razvoju, dok 21,5 % to Cini cesto.
Tek neznatan broj njih (0,7 %) to nikako ne Cine.

Tablica 1
Zajednicko ucenje djece bez teskoca i djece s tesko¢ama u razvoju u vrticima

Zajednicko ucenje djece doprinosi Frequency | Percent PeViéie({z . Cl;)rz}tﬁg}z;z;/e
Boljem intelektualnom razvoju djece. 6 4,2 4,2 4,2
Boljem emocionalnom razvoju djece. 16 11,1 11,1 15,3

Boljem socijalnom razvoju djece. 15 10,4 10,4 25,7

Boljem moralnom razvoju djece. 20 13,9 13,9 39,6

Boljem radnom odgoju. 3 2,1 2,1 41,7

Ol |y | s | w0 | g
Total 144 100,0 100,0 -
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Zajednicko ucenje djece bez teskoca i djece s teskocama u razvoju u vrti¢ima do-
prinosi boljem razvoju djece — kojem? bila je sljedeca Cestica o kojoj su svoja stajalista
iskazali sudionici istrazivanja. Dobiveni podaci prikazani su u Tablici 1.

Iz Tablice 1 je vidljivo da je vise od polovine ispitanika (58,3 %) stava da zajednic-
ko ucenje djece bez teskoca i djece s teskocama u razvoju u vrticima doprinosi ostva-
rivanju boljih ishoda na svim poljima razvoja licnosti. Da doprinosi boljem radnom
odgoju stav je 2,1% ispitanika, odnosno 4,2 % njih je misljenja da zajednicko ucenje
djece bez teskoca i djece s teskocama u razvoju u vrti¢cima doprinosi boljem intelektu-
alnom razvoju djece.

Za potrebe istrazivanja izra¢unato je postoji li razlika u odgovorima sudionika
istrazivanja preko hi-kvadrat testa. Dobivena vrijednost iznosi: 2 = 188,583, df =35,
Sig. = 0.000. Tako visoka vrijednost hi-kvadrat testa ukazuje da postoji statisticki zna-
Cajna razlika izmedu opazenih i teorijskih frekvencija, Sto znaci da je vjerojatnost odba-
civanja nul-hipoteze, koja u ovom slucaju pretpostavlja da ne postoji razlika u odgovo-
rima sudionika istrazivanja, velika.

Sljedece Cestice koje su ispitanicima dane na izjasnjavanje glasile su: Boravak dje-
teta s teSkocama u razvoju u istoj odgojnoj skupini sa mojim djetetom utjecat ¢e na
obrazovanje moga djeteta 1 Djeca sa teSkocama u razvoju ostvarit ¢e bolje odgojno-
-obrazovne ishode boraveci u posebnim skupima, sa sebi slicnim, nego u integriranim
uvjetima. Dobiveni podaci prikazani su u Tablici 2.

Tablica 2
Deskriptivna statistika za mjerene varijable (6) i (7)
Nikako se Djelomicno Ne. slazvem Djelomicno|Slazem se u
10z se ne se i slazem la ounosti 2
Cestice ne siazem slazem se Se stazem | potp M sD X
/ / / / / (@ Sie)
(%) (%) (%) (%) (%)
65 20 23 18 18 57,58
(©) (45,1 (13.,9) (16,0) (12.,5) (12,5 | 233 | 14634 0.000)
29 28 31 27 28 0,322
Q) (20,1) (19,4) (21,5) (18,8) (19,4) 2,98 | 1412 (4, 0,988)

Opis cestica: (6) Boravak djeteta s teSko¢ama u razvoju u istoj odgojnoj slupini sa mo-
jim djetetom utjecat ¢e na obrazovanje moga djeteta; (7) Djeca sa teSko¢ama u razvoju
ostvarit ¢e bolje odgojno-obrazovne ishode boraveci u posebnim skupima, sa sebi sli¢-
nim, nego u integriranim uvjetima.

Iz Tablice 2 je vidljivo da se 59,0 % sudionika istrazivanja s postavljenom ¢esticom
(6) nikako ne slaze (45,1 %) odnosno djelomicno ne slaze (13,9 %). Onih koji se s posta-
vljenom cesticom slazu u potpunosti (12,5 %) ili se djelomicno slazu (takoder, 12,5 %)
je 25,0%. Neodlucnih je 16,0 %.
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Sa cesticom (7) slaze se 38,2% i to djelomicno slaze 18,8 %, a u potpunosti slaze
19,4%. Vise od 1/5 ispitanika (njih 21,5 %) bilo je neodluéno spram postavljene Cesti-
ce, dok je ta Cestica neprihvatljiva za 39,5 % ispitanika: 20,1 % se s Cesticom nikako ne
slaze, a njih 19,4 % se djelomicno ne slaze. Napomena: jedan ispitanik (0.7 %) nije se
opredijelio (Missing System) za niti jedno od ponudenih mogu¢ih odgovora.

Iz Tablice 2 su vidljive vrijednosti hi-kvadrat testa za obje Cestice. Za Cesticu (6)
hi-kvadrat test iznosi 2= 57,458 (df=4, Sig. =0,000), dok onaj za Cesticu (7) je
¥2 =0,322 (df = 4, Sig. = 0,988).

Vrijednost hi-kvadrata za Cesticu (6) govori da postoji statisticki znacajna razli-
ka izmedu opaZzenih i teorijskih frekvencija, Sto znaci da je vjerojatnost odbacivanja
nulte hipoteze, koja u ovom slucaju pretpostavlja da ne postoji razlika u odgovorima
ispitanika, velika. Medutim, hi-kvadrat test za Cesticu (7) kazuje da ne postoje razlike
u odgovorima sudionika istrazivanja, pa se u tom slucaju prihvaca nul-hipoteze, koja
pretpostavlja da ne postoji razlika u odgovorima ispitanika.

Statisticke vrijednosti za Cestice koje su grupirane u tre¢u skupinu prikazane su u
Tablici 3.

Tablica 3
Deskriptivna statistika za Cestice iz trece skupine
Nikako se | Djelomicno s?iﬁifne rrzl;i Djelomicno | Slazem se u
. ne slazem |se ne slazem z . se slazem potpunosti
Cestice se slazem M SD
f f f f f
(%) (%) (%) (%) (%)
4 1 16 16 9%
® 1 s (7.6) (L1 (11.1) 667y | 3% | L7
5 13 12 28 85
©) (3.5) 9.0) (83) (19.4) 9.0 | 2 | LY
2 13 24 28 76
N W) 9.0) (16,7) (19.4) (s2.8) | M4 | 108
52 18 36 18 17
an (36,1 (12,5) (25.0) (12,5) atgy | 20 | LAY
6 11 28 29 68
21 4y (7.6) (19.4) (20.1) @72 | MO0 | LIT3

Opis Cestica: (8) Inkluzija ¢e pomoci djeci urednog razvoja da prihvate djecu s teskoca-
ma u razvoju; (9) Inkluzija ¢e pomo¢i da djeca s teSkocama u razvoju prihvate djecu
bez teskoca; (10) Inkluzija ¢e pomoci djeci s teSkoama da povecaju samopouzdanje;
(11) Inkluzija nije pozeljna za obrazovanje vecine djece urednog razvoja; (12) Integra-
cija u zajednicke grupe u vrticu koristit ¢e djeci s teSkocama u razvoju.
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1z tablice 3 je vidljivo da se najveca potpora u odgovorima sudionika istrazivanja
odnosi na Cesticu Inkluzija ¢e pomoci djeci urednog razvoja da prihvate djecu s te-
Skocéama u razvoju: M = 4,32, SD = 1,117, dok se najmanja vezuje uz Cesticu Inkluzija
nije pozeljna za obrazovanje vecine djece urednog razvoja: M = 2,50, SD = 1,407.

Istaknuti valja da se, uz Cestice (8), (9) 1 (10), jedan ispitanik (ne isti!), ili u postotku
0,7 %, nije opredijelio (Missing System) za niti jedno od ponudenih moguéih odgovora.
Za cCesticu (11) tri se ispitanika ili 2,1 %, a za Cesticu (12) dva ispitanika ili njih 1,4%
nije izjasnilo za niti jedan od pet ponudenih odgovora.

Koriste¢i se analizom varijance izraunato je da li postoji statisticki znacajna raz-
lika izmedu aritmetickih sredina Cestica navedenih u tablici 3 te dobivena F vrijednost
iznosi 332,29. Kako grani¢na vrijednost u F-distribuciji na razini 0,01 uz 4/137 stupnje-
va slobode iznosi 13,55, slijedi da je, uz 4 i 137 stupnjeva slobode, dobiveni F znacajan
na razini od 1 %.

Kako je F-omjer znacajan ispituje se znacajnost razlike izmedu pojedinih aritme-
tickih sredina. Kriticna diferenciju (CD) izmedu aritmetickih sredina, nakon F-omjera,
izraCunata je primjenom formule

2psk,

CD=tx

ngrupe

gdje je t omjer uz Zeljenu razinu znacajnosti, psk, je prosjecna suma kvdrata unutar
grupa i ngy,p, broj ispitanika u jednoj od grupa koje se usporeduju. Dobivena kriti¢na
diferencija iznosi CD = 0,784. Razlike izmedu aritmetickih sredina su:

(8)—(9)=0,10 (9)-(10)=0,08 | (10)-(1)=1,64 | (11)-(12)=}21]=2.1
®)-(10)=0,18 | (9-(1H=1,72 | (10)-(12)=0,14
®)-(1)=182 | (9)-(12)=0,22
(8)—(12)=0,32

Uocljivo je da su cetiri razlike veée od kriticne diferencije 0.784, pa su odgovori
sudionika istrazivanja statisti¢ki znacajni upravo za Cestice kojih je razlika aritmetickih
sredina veca od kriti¢ne diferencije.

Za dokazivanje povezanosti izmedu Cestica navedenih u Tablici 3 izracunata je ko-
relacijska matrica prikazana Tablicom 4. Uocava se da je Sest koeficijenata korelacije
znacajno na razini od 1% i da je samo jedan koeficijent korelacije znacajan na razini od
5%. Ostali koeficijenti korelacije nisu statisticki zna¢ajni.
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Tablica 4
Korelacijska matrica izmedu Cestica iz trece skupine

(®) ) (10) (11) (12)

®) Pearson Correlation 1
Inkluzija ¢e pomoci djeci Sig. (2-tailed) ~
urednog razvoja da prihvate &
djecu s tesko¢ama u razvoju. N 143
) Pearson Correlation | 0,911%** 1

Inkluzija ¢e pomo¢i da

djeca s teSko¢ama u razvoju Sig. (2-tailed) 0,000 _

prihvate djecu bez teskoca. N 143 143
(10) Pearson Correlation | 0,700%* | 0,744** 1
Inkluzija ée pomoci djeci ™= " o ne )™ 70,000 | 0,000 -
s teSkocama da povecaju
samopuozdanje. N 143 143 143
(11) Pearson Correlation| —0,137 |-0,168* | —0,112 1
Inkluzijanija nije poZelina ™= " e ™ 70,105 | 0,046 | 0,184 | -
za obrazovanje vecine
djece urednog razvoja. N 141 141 141 141
(12) Pearson Correlation | 0,356** | 0,358%* | 0,412** | —0,037 1
Integracija u zajednicke . . -
arupe u vrticu Koristit ée Sig. (2-tailed) 0,000 | 0,000 | 0,000 | 0,665
djeci s teSko¢ama u razvoju. N 142 142 142 141 142

Napomene: ** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed); * Correlation is
significant at the 0.05 level (2-tailed).

4 Rasprava

Brojna provedena istrazivanja (Fuchs i Fuchs, 1994; Manolitsis i Tafa, 2011; Hil-
bert i Brauhardt, 2014; Al Neyadi, 2015; Suvar i Tomi¢, 2019) ispitivanja stavova ro-
ditelja prema inkluziji djece s teSko¢ama u razvoju u redovne odgojno-obrazovne usta-
nove pokazala su do sada razlicite stavove roditelja. Hilbert i Brauhardt (2014) iznosi
da se roditelji djece sa i bez razvojnih teskoca slazu u €injenici da je inkluzija pozitivna
edukacijska praksa za djecu s razvojnim teskoc¢ama kao i za onu koja nemaju teskoca,
Sto je potvrda nalaza koji navode Fuchs i Fuchs (1994). Isto tako, nekoliko studija je
pokazalo da postoje odredene razlike izmedu roditelja djece s i bez razvojnih teskoca u
pogledu uklju¢ivanja njihove djece u op¢i sustav odgoja i obrazovanja (Hilbert i Brau-
hardt, 2014).

Razlicita istrazivanja u ovome podrucju ukazuju da roditelji djece bez razvojnih
teskoca uglavnom imaju pozitivne (Peck et al., 2004) ili neutralne (Manolitsis i Tafa,
2011) stavove prema inkluziji djece s razvojnim tesko¢ama. Roditelji djece bez teSkoca
istaknuli su pozitivne strane inkluzije za svoju djecu, narocito dobrobit za socijalni
razvoj svoje djece, prihvacanje razlicitosti i razvijanje osjetljivosti za druge (De Boer
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et al., 2010). lako su stavovi roditelja djece bez tesko¢a uglavnom pozitivni, Peck i
sur. (2004) navode da je manji broj roditelja izrazio zabrinutost za moguca ometajuca
ponasanja djece s razvojnim tesko¢ama kao i da ucitelji viSe vremena posvecuju djeci
s razvojnim teSkocama u odnosu na ostalu djecu. Roditelji djece s lak§im razvojnim
teSkocama izraZavaju pozitivnije stavove, kao i roditelji mlade djece te djece koja su
krace vrijeme u odgojno-obrazovnim ustanovama (Leyser i Kirk, 2004, prema Ninko-
vi¢ Budimlija, 2019). Buduc¢i da se provedba inkluzivne prakse nastavlja, vazna je i po-
treba za osiguranjem njezine u¢inkovitosti. Ispitivanje stavova roditelja prema inkluziji
nuzno je kako bi se proveo uspjesan inkluzivan program (Salend, 2008).

Rezultati dobiveni iz prijasnjih studija o stavovima roditelja bili su nedosljedni.
Tako su rezultati nekih istrazivanja pokazali da roditelji imaju pozitivan stav (McDon-
nell, 1987; Hanline i Halvorsen, 1989; Bradshaw, Tennant i Lydiatt, 2004; Salend, 2008;
El Zein, 2009,) dok su neki rezultati otkrili da roditelja imaju negativan stav (Palmer i
sur., 2001).

Analiza roditeljskih odgovora na provedenom upitniku stavova roditelja prema in-
kluziji ukazala je na opéenito visoku pozitivnost u stavovima provedenog istrazivanju.
Tako da, djeca s teSko¢ama u razvoju imaju pravo biti ravnopravni ¢lanovi vrtickih
skupina misljenje je 71,5% ispitanika; njih 84,7% je stava da bi djeca sa razvojnim
teSko¢ama trebala pohadati redovne vrtice; viSe od % ispitanika (njih 77,8 %) uvijek
svoje dijete ucilo da grade prijateljske odnose sa djecom s teskocama u razvoju; dok
ih skoro 60 % smatralo da zajednicko ucenje djece bez teskoca i djece s teSkocama u
razvoju u vrti¢ima doprinosi ostvarenju boljih rezultate na polju svih aspekata razvoja
licnosti djeteta.

Metodoloski nedostatak ovog anketnog upitnika ogleda se u ¢injenici da se radi o
uzorku, te se rezultati ne odnose na sve roditelje podrucja na kojem se provelo istraziva-
nje. Provedeno istrazivanje u skladu je s istrazivanjima koja isticu percepciju prednosti
inkluzije za socijalno funkcioniranje djece bez poteskoca.

Dodatno, rezultati istrazivanja ukazali su da su roditelji djece bez poteskoc¢a imali
pozitivan op¢i stav prema inkluziji. Na pitanjima koja se odnose na stavove roditelja
prema utjecaju inkluzije na obrazovanje njihove djece, roditelji su ostvarili rezultate
ispod prosjeka skale, dakle imali su negativnije stavove, S$to vjerojatno upucuje na to
da su upravo za taj aspekt utjecaja inkluzije oni bili najzabrinutiji. Ovakav rezultat je
potvrda rezultata dobivenog u istrazivanju Al Neyadi-a (2015), koja takoder navodi da
su ispitanici bili zabrinuti o utjecajima inkluzije na obrazovanje njihove djece.

Prisutnost stresogenih faktora u vrti¢u utjece na pogorsanje teskoce u razvoju. Zato
je vazno da ih odgajatelj prepozna, identificira i da ih ukloni, ili svede na najmanju
mogucu mjeru. Stvaranje svijesti i izgradnja pozitivnih stavova o tesko¢ama u razvoju
medu ljudima pomogli bi u ranoj identifikaciji problema i kreiranju pozitivne rehabi-
litacije, Sto bi doprinijelo poboljsanju kvalitete zivota ove populacije. Odgajatelji su
znacajna kategorija strucnjaka koji rade sa djecom s tesko¢ama u razvoju u vrti¢ima,
a nastavnici u Skolama. Potrebno je dodatno prouciti njihove stavove i znanja o djeci
s teSko¢ama u razvoju i njihove aktivnosti na rjeSavanju tih teskoca. Inkluzijom ce se
omoguciti roditeljima i njihovoj djeci urednog razvoja da se bolje upoznaju i pripreme
na boravak djeteta s razvojnim tesko¢ama u skupini, Sto ¢e, za o€ekivati je, olaksati
posao odgajatelju i poboljsati sam proces inkluzije (npr. Hendrickson i sur., 1996).
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Dobiveni rezultati mogu posluziti kao osnova za daljnja promisljanja kako una-
prijediti odnose na relaciji dijete s teSko¢ama-ravnatelj-obitelj, kako bi svi na najbolji
moguci nacin stvorili funkcionalniju i zdraviju zajednicu.

5 Zakljutak

Rezultati istrazivanja kazuju:

O da su stavovi ispitanika pozitivni,

0 da zajednicko ucenje djece s teSko¢ama u razvoju i djece bez teskoca,
doprinosi ostvarivanju boljih ishoda na svim poljima razvoja li¢nosti.

o0 da ¢e zajednicki boravak u vrtickim skupinama poluciti bolje rezultate na
svim poljima razvoja djetetove licnosti.

O nisu nadene razlike u odgovorima ispitanika (roditelja djece sa teSko¢ama
u razvoju i roditelja djece bez teskoca u razvoju) u postignu¢ima zbog
boravka djece s teSkoama u razvoju u posebnim skupinama, nego u in-
tegriranim uvjetima.

Rezultati su pokazali spremnost roditelja na inkluziju, u ¢emu kljucnu ulogu treba
imati edukacija roditelja za prihvacanje djece s teSkocama u razvoju kao ravnopravnih
sudionika odgojno-obrazovnog procesa u redovnim vrtickim skupinama sa njihovom
djecom. Zakljucak je da je da su stavovi roditelja o inkluziji djece s teSkocama u razvoju
pozitivni, ali da jo$ uvijek treba raditi na jacanju pozitivnih stavova putem edukacija
roditelja. Na ovaj bi se na¢in omogucilo bolje prihvacanje djece s teSkoama u razvoju
od strane vrinjaka bez teskoca u uvjetima inkluzivnog obrazovanja, ¢ime bi se pruZzile
Sanse za ucenje i razvoj sve djece.

Dobiveni rezultati mogu biti motivacija za predskolske odgajatelje i defektologe da
tragaju 1 pronalaze nacine i puteve koji ¢e doprinijeti pozitivnijim stavovima roditelja
prema inkluziji djece s teSkocama u razvoju u vrtice, kao i poticanju pozitivnih stavova
djece obuhvacene tretmanom u vrti¢ima, a sve u cilju dobrobiti djece s kojom rade. Ova-
kvih istrazivanja bi trebalo biti vise kako bi odgajatelji imali pravu sliku polozaja djece
s teSko¢ama u razvoju u vrti¢ima s ciljem njihove uspjesnije socijalizacije i ostvarivanja
boljih odgojno-obrazovnih ishoda, a sve radi poboljsanja kvalitete zivota sve djece.

Marija Karacié, PhD, Sandra Kadum, PhD, Mirjana Radeti¢-Paic¢, PhD

Attitude of Parents of Preschool Children towards
the Inclusion of Children in Kindergartens

Today, we strive for a system of inclusion based on the “principle that everyone be-
longs to society and contributes to it in their own way” (Milos and Vrbic¢, 2015, p. 60).
The inclusion of children by Boskovi¢, Skoci¢-Mihi¢ and Gabric (2016) emphasizes that
respect and acceptance of diversity among children is the basis for creating incentives in
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learning and learning processes. The issue of inclusion of preschool children with special
needs has become even more important today and as such has secured a place in various
fields, definitions, controversies, analyses and for us in the most important educational
field. Children with special needs are children who deviate significantly from standard
growth and development, so they need special professional help to maximize their poten-
tial (Zovko, 1993), and a child with normal predisposition must “learn to appreciate and
cooperate with less able children” (Kadum, Stemberger and Benes, 2019, p. 157). The
primary goal of kindergarten education is to “enable the holistic development of the child,
regardless of gender, age, social or cultural background, national or religious affiliation,
physical or mental condition” (Mili¢ Babi¢, Tkalec and Cheatham, 2018, p. 253).

1t is important to emphasise the role of parents in the implementation of inclusion
in kindergarten, as parents are a key factor in its implementation (Ninkovi¢ Budimlija,
2019). The effects of inclusion on socialization have been widely studied so far, but no
clear conclusion has been reached. Hilbert and Brauhardt (2014) points out that par-
ents of children without any problems believe that inclusion has increased sensitivity to
people with disabilities and understanding of diversity among people, while Al Neyadi
(2015) points to positive attitudes of parents about the effects of inclusion on their chil-
dren’s social activities. Positive attitudes of parents can influence the development of
positive attitudes of children towards children with special needs, which will certainly
contribute to easier and more successful implementation of inclusion in kindergartens.
Negative attitudes of society are an obstacle that hinders the quality of life, success-
ful adaptation and rehabilitation of a person with developmental disabilities (Cohen,
1986) and prevents people from developing their potential (Gething, 1991). Therefore,
negative attitudes need to be identified, measured and included in an intervention pro-
gramme aimed at changing the people’s views.

In this paper, we used a questionnaire on parents’ attitudes towards inclusion (SPA-
TI — Survey of Parents’ Attitudes towards Inclusion, Al Neyadi, 2015), modified and
adapted to the needs of our research. It contains three independent variables (gender,
educational status, i.e. parents’ education, number of children in the family) and 12
dependent variables related to the parents’ attitude and thinking regarding the inclu-
sion and stay of children with special needs in preschool institutions. In addition to the
dependent variables, a five-point scale was used to estimate the Likert type.

The aim was to examine the attitudes of parents of preschool children towards in-
clusion and stay of children with disabilities in preschool institutions. The research was
conducted on a sample of 144 parents of preschool children included in kindergartens
in the Herzegovina-Neretva County. Parents’views and considerations were taken into
account in relation to various demographic characteristics (gender, educational status,
i.e. parents’ education, number of children in the family), as well as the benefits and
limitations of inclusive education and the children involved.

Regarding education, 34.7 % of respondents had a secondary school education and
50.7 % had a college or university degree; 13.2 % had a master s degree and 1.4 % had
a doctorate. There were no participants in the sample with no schooling or those with
primary school education. Among the respondents, 22.2 % had one child, 56.9 % had
two children and 20.8 % had three children. None of the study participants had four or
more children.
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Rules of conduct during the survey were defined from the beginning: adherence
to codes of ethics, respondents were given written instructions on how to complete the
measurement instrument, they were guaranteed anonymity, the possibility to refuse fur-
ther answers, they were explained that the data obtained from this research will be used
exclusively for scientific purposes.

The data in this study was processed using multivariate software systems for data
analysis. This was done using IBM SPSS Statistics Version 21 for computers, which is
used wherever the study observes a large number of interrelated variables and where
there are basic relationships between the data. The descriptive analysis method was
used to process the collected data, in which the frequency and percentage of respond-
ents’ statements were calculated and the results are presented in the table for clarity.
Before processing the statistics, they were aggregated as follows:

The first group includes the respondents’ answers to the following two statements:

0 (1) Children with developmental disabilities have the right to be equal members of
kindergarten groups.

O (2) Children with developmental disabilities should attend mainstream kindergartens.

The second group includes respondents’ answers to these five statements:

0 (3) Your child attends a kindergarten that includes children with developmental di-
sabilities.

O (4) Teach your child to build friendly relationships with children with disabilities.

O (5) The joint learning of children without disabilities and children with disabilities
in kindergartens contributes to better development of children — which of the two?

0O (6) Having a child with developmental disabilities in the same learning group as my
child will affect my child’s education.

O (7) Children with developmental disabilities achieve better educational outcomes
when placed in special groups with peers than under integrated conditions.

While in the last, third group, the participants’ answers are to the following five

Statements:

O (8) Inclusion will help children with normal development to accept children with
disabilities.

O (9) Inclusion will help children with special needs to accept children without disa-
bilities.

O (10) Inclusion will help children with disabilities to increase their self-confidence.

O (11) Inclusion is not desirable for the education of most children with normal deve-
lopment.

O (12) Participation in joint groups in kindergarten will benefit children with disabilities.

The analysis of parents’ responses to the conducted questionnaire on parents’ at-
titude towards inclusion showed a generally high positive attitude of the conducted
research. Children with developmental disabilities have the right to be equal members
of kindergarten groups, according to 71.5% of respondents; 84.7 % of them believe
that children with disabilities should attend mainstream kindergartens, more than % of
respondents (77.8 %) have always taught their child to establish friendly relations with
children with disabilities, while almost 60 % of them believed that joint learning of chil-
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dren without disabilities and children with disabilities in kindergartens helps to achieve
better results in all aspects of the child s personality development.

The results of previous studies on parents’ attitudes were inconsistent. The results
of some studies have shown that parents have a positive attitude (McDonnell, 1987,
Hanline and Halvorsen, 1989; Bradshaw, Tennant and Lydiatt, 2004; Salend, 2008; El
Zein, 2009,). However, some findings have indicated that parents have a negative atti-
tude (Palmer et al., 2001). Parents of children without developmental disabilities empha-
sized the positive aspects of their children’s involvement, particularly well-being for their
children’s social development, acceptance of diversity and development of sensitivity for
others (De Boer et al., 2010). Although the attitude of parents of children without devel-
opmental disabilities are generally positive, Peck et al. (2004) found that fewer parents
expressed concern about the possible disruptive behaviour of children with disabilities
and that teachers spend more time with children with disabilities than with other children.

The research findings indicate parents readiness for inclusion and parent education
should play a key role in accepting children with developmental disabilities as equal
participants in the educational process in mainstream kindergarten groups with their
children. The conclusion is that the parents’ attitude towards the inclusion of children
with developmental disabilities is positive, but positive attitude towards parent educa-
tion needs to be further strengthened. The finding confirms the results of Al Neyadi's
study (2015), which also found that respondents were concerned about the effects of
inclusion on their children s education.

The methodological shortcoming of this questionnaire is that it is a sample and the re-
sults do not apply to all parents in the area where the survey was conducted. The research
conducted is consistent with research that emphasizes the perception of the benefits of
inclusion for the social functioning of children without developmental disabilities.

The paper contributes to a better understanding of parents’ views on the inclusion
of preschool children with disabilities. These findings can be used to design specific
programmes to prepare parents in mainstream kindergartens to include children with
disabilities. In addition to research findings that are new to our field, the paper offers
a number of theoretical views and raises other issues for new research. This means
that there should be more research like this so that educators have a true picture of the
situation of children with disabilities in kindergartens, with the aim of making their so-
cialization more successful and achieving better educational outcomes, thus improving
the quality of life of all children.
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POVZETEK — Clanek je del sirsega raziskovanja, ki
Jje bilo realizirano leta 2021 v Bosni in Hercegovini.
Cilj kvantitativnega raziskovanja je bil prouciti odnos
med percepcijo vzgojiteljev o lastnih profesionalnih
kompetencah in njihovo percepcijo medgeneracijske-
ga ucenja v vrtcu. Rezultati kazejo tendenco, da vzgo-
Jjitelji z daljso delovno dobo ocenjujejo sami sebe kot
bolj kompetentne. Ugotovijena je visoka povezanost
ravni zastopanosti profesionalnih kompetenc in med-
generacijskega ucenja v vrtcu. Prvi model veckratne
regresijske analize izpostavlja inkluzijo starejsih v
vzgojno-izobrazevalno delo kot prediktor profesional-
nih kompetenc vzgojiteljev. Drugi model pa kaze na
kombinirano predikcijo inkluzije starejsih in let delov-
ne dobe vzgojiteljev na razvoj kompetenc vzgojiteljev.
Ugotovitve raziskave kazejo, da ima vkljucevanje sta-
rejsih v vzgojno-izobrazevalno delo pozitiven vpliv na
razvoj kompetenc vzgojiteljev.
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ABSTRACT — The paper is part of a larger study con-
ducted in 2021 in Bosnia and Herzegovina. The aim of
the quantitative study was to examine the relationship
between the assessments of preschool teachers about
their own professional competencies and their as-
sessments of intergenerational learning in preschool.
The results indicate a tendency for more mature pre-
school teachers with several years of work experience
to assess themselves as more competent. There is a
high correlation between the level of representation
of professional competencies of preschool teachers
and intergenerational learning in kindergarten. The
first model of multiple regression analysis singles out
the inclusion of the elderly in educational work as a
predictor of professional competencies of preschool
teachers. The second model indicates a combined pre-
diction of inclusion of the elderly in educational work
and years of work experience of preschool teachers
in developing preschool teachers’ competencies. The
findings of the study reveal a favourable impact of the
inclusion of the elderly in educational work on the de-
velopment of preschool teachers’ competencies.

_Inthe field of preschool education, many innovative practices have been developed
(Sindi¢, Pribisev Beleslin and Ratkovi¢, 2019; KoroSec and Batisti¢ Zorec, 2021) and

new professional competencies are needed.

The professional competencies of preschool teachers are defined differently through
different social and scientific approaches. Berenthien et al. (2020) emphasize the im-
portance of undergraduate education for preschool teachers in the development of their
competencies, as well as for other professions (Blazi¢, 2021); it is perceived as a part of
social capital (Bogdan Zupanci¢ and Krajnc¢an, 2019). Selvi (2010) points to the contri-
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bution of educational policies to the professional development of competencies, while
Gasper (2015), in addition to academic knowledge, emphasizes personal (psychologi-
cal) characteristics as predispositions for the development of preschool teachers’ com-
petencies. Mohamed, Valcke and Ve Wever (2017) pay special attention to the impact
of the sharing of knowledge and experience on the competencies of preschool teachers.
The results of some studies on educational practice indicate the importance not only of
undergraduate education but also of lifelong learning (Retar and Lepi¢nik Vodopivec,
2017), and the importance of the experience of preschool teachers for developing their
professional competencies (Barenthien et al., 2020; Sucuoglu et al., 2014; Sindi¢ and
Pribisev Beleslin, 2018). The international framework of preschool teachers’ competen-
cies includes knowledge; pedagogical and organizational skills; ability to build partner-
ships with parents, experts and the environment; professional development and profes-
sional ethics (Mohamed, Valcke and Ve Wever, 2017).

Although insufficiently researched, the concept of intergenerational learning is
increasingly relevant due to the ageing of European society and the modern lifestyle
(Licen, 2021), the modern knowledge about the intergenerational transfer and develop-
ment of knowledge, and for improving socio-emotional competencies and self-regula-
tion in the workplace (Rupci¢, 2018). There is a beneficial intergenerational impact in
the wider community (Del Gobbo, Galeotti and Esposito, 2017; Kuyken, Ebrahimi and
Saives, 2018; Sprinkle and Urick, 2018). Relatively new practices are intergenerational
programmes in kindergartens. Individual studies (Boivin, 2021; Golenko et al., 2020;
McAllister, Briner and Maggi, 2019; Mosor et al., 2019; Oropilla and @degaard, 2021)
and targeted literature reviews (Bagnasco et al., 2020) indicate the beneficial effects of
these programmes for all participants. Gallagher and Fitzpatrick (2018) note their im-
portance for encouraging active and relational learning; Oropilla and @degaard (2021)
for promoting social sustainability; and Feyh, Clutter and Krok-Schoen (2021) high-
light the effects of knowledge transfer and cooperation by connecting different institu-
tions through intergenerational cooperation. This implies that participants should have
developed competencies for intergenerational learning.

Intergenerational learning is a current concept in educational work. Given the insuf-
ficient research on intergenerational learning in kindergarten and the importance of edu-
cators’ professional competencies for many activities in kindergarten, this exploratory
study aimed to research the reflection of preschool teachers on their own professional
competencies and the implementation of intergenerational learning in kindergarten, and
to examine their interdependence and influence. Unfortunately, we have not been able
to find studies on this topic in the available literature, which further indicates the need
to research this phenomenon.

2 Method

The aim of this research is to examine the relationship between the assessments of
preschool teachers about their own professional competencies with their assessments of
intergenerational learning in the preschool institution. Accordingly, two instruments were
applied: a five-point Likert-type scale with 21 statements related to different aspects of
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preschool teachers’ professional competencies, and a five-level Likert-type scale with 29
statements about intergenerational learning in the context of the preschool institution.

The scale of professional competencies of preschool teachers is an independent
instrument created for this study by operationalizing indicators derived from modern
theoretical considerations and research of specific competencies of preschool teachers
(Erculj et al., 2008; Gasper, 2015; Mohamed, Valcke and Ve Wever, 2017; Selvi, 2010).
Respondents were instructed to self-assess their degree of mastery of competencies
(from “very little” to “complete”). The scale was subjected to the Principal Component
Analysis (PCA) which resulted in a one-factor solution that explains 51.64% of the
total variance. The extraction of one factor was confirmed by Catell’s scree test (see
Graph 1), but also by the Kaiser-Gutmann criterion. According to the latter, three ei-
genvalues, higher than one, were identified, the first of which is dominant and amounts
to A; = 10.84, while the remaining two are considerably lower (A, = 1.62, A, = 1.05).
Moreover, the parallel analysis, based on the set parameters (number of items — 21;
number of respondents — 105; number of replications — 100), indicates a one-factor so-
lution.

Graph 1
Number of factors according to Catells criterion (scree plot)
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The conditions for conducting this analysis were examined beforehand and the
following was determined: the sampling adequacy measured by the Kaiser-Meyer-
Olkin test is 0.889, which indicates a high level of fulfilment of this condition (Hair
et al., 2014). The Bartlett’s test of sphericity is statistically significant (y2 = 1681.145;
df=210; p <0.001) which indicates that the hypothesis of no correlation between the
included variables should be rejected. The established indicators indicate the factorality
of the intercorrelation matrix. Table 1 shows the values of factor saturations.
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Table 1
Factor saturations on the scale of competencies of preschool teachers (Component Matrix)

Factor

Items .

saturation
Competence for improving the quality of work and
. . 0.812
continuous professional development.
Competence for the application of standards of professional ethics and 0783
responsibility in work with children, other preschool teachers and parents. ’

Competence for creating a stimulating work climate, and guiding 0.780

colleagues to participate in the development of kindergartens.

Competence for the development of cooperative relations in the team
with a clear definition and distribution of tasks, and focusing on the work 0.774
process, which contributes to the development of the institution.

Competence for pedagogically based non-violent communication in

everyday work with children and cooperation with colleagues. 0.773
Competence for reflection and critical evaluation of one’s own 0767

work that results in innovation and improvement of practice. ’
Competence to provide conditions for different 0753

types of active learning based on play. ’
Competence for constructive problem solving and 0751

flexible acceptance of positive changes. ’
Competence for effective coping with and overcoming 0738

of “difficult” and stressful situations. ’
Competence for pedagogically based communication in everyday 0727

work with children and cooperation with colleagues. ’
Competence to apply the principles of individualization and 0722

differentiation, enabling each child to learn at their own pace. ’
Competence to implement strategies to support 0719

development and learning through play.

Competence for planning according to the principles of an
integrated curriculum based on play and respect for children’s 0.715
interests, needs and development opportunities.

Competence to establish partnerships with the local community and

. . R . . 0.705
implement various activities using local community resources.

Competence for establishing quality cooperation and partnership
with the family through the inclusion of family members in the 0.705
educational process and all aspects of work in kindergarten.

Competence to connect and harmonize children’s learning and

developmental needs with respect for learning outcomes. 0.696
Competence for the planning and implementation of 0.670
professional development of other preschool teachers. ’
Competence for systematic observation of activities and monitoring
. . 0.662
of developmental changes in preschool children.
Competence for preparing learning activities that correspond to 0625
the achieved levels of development of preschool children. )
Competence for the preparation of small projects that 0,589

improve the functioning of the kindergarten.
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The scale shows a high level of internal consistency given the value of the Cron-
bach’s alpha coefficient, which is a = 0.951. It can be seen that the factor saturations of
the competencies of personal professional development, ethics, communication, self-
perception and socio-emotional dimensions, i.e., the competencies primarily dependent
on the personal characteristics of preschool teachers, are higher than the factor satura-
tions of competencies of predominantly methodological and pedagogical orientation.

The scale on intergenerational learning in the context of the preschool institution is
also independently constructed, and theoretically based on humanistically oriented the-
oretical assumptions about intergenerational learning (Gallagher and Fitzpatrick, 2018;
Kaplan et al., 2020; Martins et al., 2019; Sanchez, Whitehouse and Johnston, 2018). Us-
ing the procedure of determining the metric properties, the scale was reduced from the
initial 42 to 29 items. Factor analysis (extraction method — Principal Component Analy-
sis, PCA; rotation method — Varimax) identified three interpretable factors that explain
56.406 % of the total variance: Professional cooperation and personal growth (within
intergenerational cooperation in the workplace); Inclusion of the elderly in educational
work and humanistic education; Prejudices and stereotypes (see Sindié, Partalo and
Licen, 2022). Moreover, high values of the Cronbach’s alpha coefficient were found in
items within the three components: o) = 0.924, a, = 0.910, and a3 = 0.830. At the level
of the complete Cronbach’s alpha scale, the coefficient is o = 0.902.

The research sample was appropriate and consisted of 105 preschool teachers with
the average age of M =42.18 (SD = 11.70), and the average years of work experience
in preschool institutions M = 14.16 years (SD = 11.27). The sample is homogeneous
from the point of view of the education level, i.e., more than 90 % of preschool teachers
have completed the first cycle of studies for preschool teachers, which is common in
kindergartens in BiH.

During the data collection using the method of surveys and scaling, we were guided
by ethical consideration. Participation in the research was voluntary and anonymous.

3 Results and discussion

In order to determine the relationship between the assessments of preschool teach-
ers about their own professional competencies with their assessments of intergenera-
tional learning in the preschool institution, the procedure of multiple regression analysis
was applied (the stepwise method). Before presenting the results of such an analysis,
we examined the basic descriptive parameters of the variables of our study, as well
as the correlations between them (Pearson’s coefficient). Based on the analysis of the
parameters shown in Table 2, it is possible to conclude that the three key variables of
our research (CPT, PCPG and IEHE) have distributions that do not deviate significantly
from the theoretical normal distribution, as indicated by the measures of vertical and
horizontal deviation (skewness and kurtosis). Moreover, among the mentioned vari-
ables, we find correlations of lower intensity but statistically significant. In the analysis
included in this table, we also entered data on two other variables of interest — year of
birth and length of service. Given the very high correlation between them, and in order
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to avoid the problem of singularity, we decided to include only the length of service in
the regression model.

Table 2

Descriptive parameters and intercorrelations between examined variables

Variables| M SD Sk Ku | CPT |PCPG| IEHE PS YB YWE
CPT 4225 | 0519 | 0663 | -0.094 | — [0203*[0.297**| —0.044 | -0.196* | 0.228*
PCPG | 4439 | 0389 | 0481 | <0493 - |0.389%*|-0.359**| —0.066 | —0.005
IEHE | 4.047 | 0.690 | -0.261 | -0.637 - |F0351%F 0.091 | —0.101
PS 2094 | 0859 | 0383 | -1.028 - —0.063 | 0.035
YB 1978.19| 11.759 | -0.205 | -0.914 - —0.905%*
YWE 14.16 | 11.278 | 0.704 | —0.380 -

Notes: CPT — competencies of preschool teachers; PCPG — professional cooperation and
personal growth; ISHO — inclusion of the elderly in educational work and humanistic edu-
cation; PS — prejudices and stereotypes; YB — year of birth; YWE — years of work experi-
ence; M — arithmetic mean; SD — standard deviation; Sk — skewness; Ku — kurtosis; * — sta-
tistically significant at the level of 0.05; ** — statistically significant at the level of 0.01

It can be seen (Table 2) that the most pronounced correlation (positive Pearson’s co-
efficient r = 0.297, statistically significant at the level of 0.01) is that between the vari-
ables of preschool teacher competence and the inclusion of the elderly in educational
work. This indicates a tendency for elderly people to be more involved in educational
work in the groups taught by preschool teachers who have assessed themselves as more
competent.

The significant Pearson’s coefficient value for the variables of preschool teachers’
competencies and professional cooperation and personal growth (positive Pearson’ co-
efficient r = 0.203, statistically significant at the level of 0.05) indicates the proportional
interdependence of these variables. In other words, the greater the cooperation between
colleagues of different ages in the kindergarten, the more developed are the competen-
cies of preschool teachers.

According to the forms of distribution and arithmetic means, it is evident that the
respondents highly value their competencies and intergenerational learning, which
could be related to the fact that most respondents have completed the first cycle of
studies for preschool teachers, i.e., higher formal education. Recent studies indicate
that formal education is the most dominant factor influencing competence development
(Sucuoglu et al., 2014; Barenthien et al., 2020). Significant Pearson’s coefficient values
for the variables of preschool teachers’ competencies, and year of birth and length of
service (Pearson’s coefficient r =—0.196, r = 0.228 statistically significant at the level
of 0.05) indicate a tendency for older preschool teachers with more work experience to
assess themselves as more competent. We find the reason for this in the assumption that
longer work experience (of equally educated preschool teachers) enables the acquisition
of richer professional experience, as well as more opportunities for professional devel-
opment through non-formal and informal education. When researching the play com-
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petencies of preschool teachers and students, Sindi¢ and Pribisev Beleslin (2018) came
to the conclusion that they were more pronounced among practising preschool teachers.
When researching the competencies of inclusive practice, Sucuoglu et al. (2014) no-
ticed their connection with formal education, but also with the experience of everyday
work with children.

The results of Table 1 indicate that there is no statistically significant correlation
between the representation of preschool teachers’ competencies and prejudices and ste-
reotypes.

In addition to the above, other preconditions for performing multiple regression
reported in the literature were examined, such as sample size, tolerance and VIF col-
linearity indicators, normality and independence of standardized residuals, and atypical
point checks (Greene and Salkind, 2014; Tabachinck and Fidell, 2013). The regression
model includes the following variables: competencies of preschool teachers (CPT) as a
criterion variable; professional cooperation and personal growth or PCPG (within the
intergenerational cooperation in the workplace), inclusion of the elderly in educational
work and humanistic education (IEHE), and years of work experience (YWE) as pre-
dictor variables. We obtained two statistically significant models that explain the rela-
tionship between the variables included. In the first model, the inclusion of the elderly
in educational work and humanistic education was retained as a predictor. In the second
model, another predictor was added to this predictor — years of work experience. In both
models, the predictor of professional cooperation and personal growth is excluded.
Given the values of the adjusted R-squared, the first model can explain about 6 %, and
the second model about 12 % of the variance of the criterion variable.

Table 3
Regression model (the stepwise method)
Model R R-squared Ié qu.l:iffed g SE 7 ANOVA 7
1 0.256a 0.066 0.056 0.482 6.671 0.011
2 0.372b 0.138 0.120 0.465 7.547 0.001

Notes: (a) Predictor: inclusion of the elderly in educational work and humanistic education;
(b) Predictors: inclusion of the elderly in educational work and humanistic education,
years of work experience

Table 4 shows the values of non-standardized (B) and standardized (B) coefficients,
as well as the level of their statistical significance. The analysis of standardized beta
coefficients in both models shows that the contribution of individual predictors to the
explained variability of the criterion variable is low, of a positive direction and statisti-
cally significant. Within the first model, it is evident that the inclusion of the elderly in
educational work and humanistic education contributes to the development of the level
of professional competencies of preschool teachers (p = 0.256). In other words, if the
inclusion of the elderly in regular work with children is more prevalent in kindergarten,
we could expect more prominent competencies of preschool teachers. Kaplan et al.
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(2020) and Sanches, Whitehouse and Johnston (2018) note that new strategies for active
ageing, including intergenerational learning, need to be developed in European coun-
tries, thus contributing to humanistic approaches in educational work. If we look at the
results of regression analysis as causalities, it can be seen that the participation of the
elderly in educational work could contribute to the development of professional com-
petencies of preschool teachers. Therefore, this form of work, cooperation and learn-
ing could be beneficial for all actors involved, as many experts claim (Bagnasco et al.,
2020; Boivin, 2021; Golenko et al., 2020; McAllister, Briner and Maggi, 2019; Mosor
et al., 2019; Oropilla and Bdegaard, 2021).

Within the second model, the contribution of IEHE was strengthened (ff = 0.283),
and years of work experience were recognized as a predictor of equal intensity
(B=0.271). So, if the elderly are more involved in the regular educational work in kin-
dergarten, and preschool teachers have more years of work experience, then the chances
of preschool teachers having more prominent competencies are doubled.

Table 4

Coefficients in regression models (the stepwise method)

Unstandardized Standardized
Model | Predictors Coefficients Coefficients T p
B SE B
1 IEHE 0.188 0.073 0.256 2.583 0.011
5 IEHE 0.207 0.070 0.283 2.942 0.004
YWE 0.012 0.004 0.271 2.817 0.006

Notes: IEHE — inclusion of the elderly in educational work and humanistic education;
YWE — years of work experience

Although intergenerational cooperation of colleagues in the workplace is recog-
nized as important for professional and personal development (Sindi¢ et al., 2022), and
there is a correlation between intergenerational cooperation of preschool teachers in the
workplace with their competencies, the variable professional cooperation and personal
growth (within intergenerational cooperation in the workplace) does not predict the
representation of their competencies.

4 Conclusion

The most important finding of this paper is the identification and prediction of the
interdependence between the inclusion of the elderly in educational work in kinder-
garten and the development of educational competencies. This confirms that the pro-
grammes for including the elderly in regular educational work not only contribute to
children’s education and the human dimension for the elderly, but could also contribute
to the development of preschool teachers’ competencies.
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Other findings of our paper indicate a connection between the years of work ex-
perience of preschool teachers and the competencies of preschool teachers. They also
indicate the existence of a combined impact of the inclusion of the elderly in regular
educational work in kindergarten and years of work experience on the development of
the competencies of preschool teachers.

The limitation of this paper is the fact that we obtained the data based on the self-
assessment of preschool teachers, which contributes to subjectivity. Moreover, the sam-
ple is not uniform in relation to the levels of formal education, so we could not include
this variable in the regression model.

Based on the main findings of the paper and the relevant literature, we can conclude
that it is justified to talk about the competencies of preschool teachers for intergenera-
tional learning related to the lifelong-learning, ethical, socio-emotional, communication
and personal characteristics of preschool teachers. As such, intergenerational learning
should be recognized and prominent in modern pedagogical theory and practice.

Dr. Dragan Partalo, dr. Aleksandra Sindi¢, dr. Nives Licen

Kompetence in medgeneracijsko ucenje
vzgojiteljev predsSolskih otrok

Medgeneracijsko ucenje je vse bolj aktualen koncept na podrocju vzgoje in izo-
brazevanja, kar je posledica sprememb, povezanih z dolgozivo druzbo (Licen, 2021),
inovacijami v vzgoji in izobrazevanju in ugotovitvami o pozitivnih ucinkih medgenera-
cijskega usvajanja znanja v manjsih in $irsih skupnostih (Kuyken, Ebrahimi in Saives,
2018, Del Gobbo, Galeotti and Esposito, 2017, Sprinkle in Urick, 2018), kar spodbuja
razvoj socialne trajnostnosti (Oropilla in Odegaard, 2021). Sodobne empiricne razi-
skave kazejo, da ima medgeneracijsko ucenje znacaj aktivnega in odnosnega ucenja
(Gallagher in Fitzpatrick, 2018) ter prenosa znanja prek razlicnih ravni sodelovanja
(Feyh, Clutter and Krok-Schoen, 2021). Raziskave (Bagnasco idr., 2020, Boivin, 2021;
Golenko idr, 2020; McAllister, Briner in Maggi, 2019; Mosor idr., 2019, Oropilla in
Odegaard, 2021) kazejo na ugodne rezultate medgeneracijskih programov za vse ude-
lezene, kar implicira, da bi akterji morali imeti razvite kompetence za medgeneracijsko
ucenje. Vse bolj pogosto se kompetence raziskujejo kot del socialnega kapitala (Bogdan
Zupancic in Krajncan, 2019). Kompetence se razvijajo z dodiplomskim izobrazevanjem
(Berenthien idr., 2020, Blazic¢, 2021), vendar na njihov razvoj vpliva mnogo dejavnikov.
Tako Selvi (2010) ugotavlja, da na razvoj kompetenc vzgojiteljev vplivajo izobrazevalne
politike. Gasper (2015) pa izpostavi pomen osebnih (psiholoskih) znacilnosti vzgojite-
ljev za razvoj njihovih profesionalnih kompetenc. Mohamed, Valcke in Ve Wever (2017)
so v raziskavah posebej pozorni na prenos in delitev znanja ter izkusenj. Rezultati dru-
gih raziskav pa kazejo na pomen tako formalnega izobrazevanja kot izkusenj vzgojite-
ljev (Barenthien idr., 2020, Sucuoglu idr., 2014, Sindié in Pribisev Beleslin, 2018).

V raziskavi smo Zeleli prouciti koncept profesionalnih kompetenc vzgojiteljev pred-
Solskih otrok z zornega kota paradigme medgeneracijskega ucenja v vrtcu. Pri oprede-
ljevanju kompetenc vzgoyjiteljev smo uporabili mednarodni okvir kompetenc, ki vkljucu-
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Je znanje, pedagoske in organizacijske vescine, zmoznosti oblikovanja partnerskih od-
nosov s starsi, strokovnjaki in okoljem, stalno strokovno usposabljanje in profesionalno
etiko (Mohamed, Valcke in Ve Wever, 2017).

Delo je nastalo v okviru Sirse raziskave, ki je potekala leta 2021 in je vkljucevala
vzgojitelje predsolskih otrok v Bosni in Hercegovini. Vzgojitelji so odgovarjali na vpra-
sanja o lastnih profesionalnih kompetencah in medgeneracijskem ucenju v vrtcu. Cilj
kvantitativnega raziskovanja je bil prouciti odnos med percepcijo vzgojiteljev o njiho-
vih profesionalnih kompetencah in ocenami o medgeneracijskem ucenju v vrtcu. Za raz-
iskovanje sta bila oblikovana dva posebna instrumenta. Prvi je Likertova petstopenjska
lestvica profesionalnih kompetenc vzgojiteljev predsolskih otrok (Lestvica profesional-
nih kompetenc vzgoyjiteljev predsolskih otrok). Instrument je nastal z operacionalizacijo
indikatorjev, ki izhajajo iz sodobnih teoretskih in empiricnih raziskav o posebnostih
kompetenc vzgoyjiteljev predsolskih otrok (Erculj idr, 2008; Gasper, 2015; Mohamed
idr., 2017; Selvi, 2010). Instrument vsebuje 21 enot z Likertovo petstopenjsko lestvico.
Zanesljivost je visoka, Crombachov koeficient alfa je: o = 0,951. Drugi je Likertova
petstopenjska lestvica o medgeneracijskem ucenju v kontekstu predsolske ustanove (Le-
stvica o medgeneracijskem ucenju v kontekstu predsolske ustanove), ki vsebuje 29 enot.
Izracunani Crombachov koeficient alfa (o = 0,902) kaze na visoko zanesljivost instru-
menta. Teoretski okvir za drugi instrument so bile humanisticno orientirane predpo-
stavke o medgeneracijskem ucenju (Gallagher in Fitzpatrick, 2017; Kaplan idr., 2020;
Martins idr., 2019, Sanchez idr., 2018). Za zbiranje relevantnih podatkov z navedenima
instrumentoma smo uporabili metodo anketiranja in skaliranja. V priloznostni vzorec
Jje bilo vkljucenih 105 vzgojiteljev predsolskih otrok. Vec kot 90 % vzgojiteljev je imelo
zakljuceno prvo (bolonjsko) stopnjo univerzitetnega izobrazevanja za vzgojitelje. Pri
zbiranju podatkov so bila upostevana nacela eticnosti pri raziskovanju. Sodelovanje je
bilo prostovoljno in anonimno.

Uporabljena je bila faktorska analiza zaradi preverjanja zanesljivosti raziskoval-
nih instrumentov, dolocanja faktorjev medgeneracijskega ucenja v vrtcu (gl. Sindic,
Partalo in Licen, 2022). Izracunali smo osnovne deskriptivne parametre spremenljivk
nasega raziskovanja in korelacije med njimi (Pearsonov koeficient). Uporabljena je
bila regresijska analiza (Stepwise method), da bi ugotovili prediktorje zastopanosti
kompetenc vzgojiteljev. Definirane so bile naslednje spremenljivke: kompetence vzgoji-
teljev; rojstno leto; leta delovne dobe; profesionalno sodelovanje in osebnostna rast (v
okviru medgeneracijskega sodelovanja na delovnem mestu), inkluzija starejsih v vzgoj-
no delo, delo in humanisticno izobrazevanje,; predsodki in stereotipi. Zadnje tri nastete
spremenljivke so bile s faktorsko analizo izpostavljene kot faktorji medgeneracijskega
ucenja v vrtcu (gl. Sindié, Partalo in Licen, 2022).

Najbolj izrazena povezanost (pozitiven Pearsonov koeficient (r = 0,297*%), sta-
tisticno pomemben na ravni 0,01) se je pokazala med spremenljivkama kompetence
vzgojiteljev in inkluzija starejsih v vzgojno delo. Obstaja tendenca, da so starejsi bolj
vkljuceni v vzgojno delo v tistih skupinah, kjer delajo vzgojitelji, ki so sebe oceni-
li kot bolj kompetentne. Statisticno pomembna vrednost Pearsonovega koeficienta za
spremenljivke kompetence vzgojiteljev in profesionalno sodelovanje in osebnostna
rast (pozitiven Pearsonov koeficient (r = 0,203%*), statisticno pomemben na ravni
0,05) kaze na proporcionalno medsebojno odvisnost teh spremenljivk. Torej, ce je v
vrtcu bolj zastopano sodelovanje med kolegi razlicnih starosti, bi lahko pricakovali,
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da so kompetence vzgojiteljev bolj razvite. Tako po oblikah distribucije kot tudi po
artimeticnih sredinah je opazno, da vprasani visoko vrednotijo svoje kompetence in
medgeneracijsko ucenje, kar bi lahko bilo povezano z dejstvom, da ima vecina vpra-
Sanih zakljuceno prvo stopmjo univerzitetnega izobrazevanja, to je visoko formalno
izobrazbo. Sodobne raziskave ugotavljajo, da je formalna izobrazba najpomembnejsi
faktor, ki vpliva na razvoj kompetenc (Barenthien idr., 2020, Sucuoglu idr., 2014). Sta-
tisticno pomembna vrednost Pearsonovega koeficienta za spremenljivko kompetence
vzgojiteljev in nato druga za drugo leto rojstva in delovna doba (Pearsonov koefici-
ent: r =—0,196,* r = 0,228, * statisticno pomembni na ravni ,05) kaze na tendenco, da
starejsi vzgoyjitelji z vec let delovne dobe ocenjujejo sebe kot bolj kompetentne. Razlog
za to bi lahko bil v tem, da pri enako izobrazenih vzgojiteljih daljsa delovna doba
omogoca tako bogatejse profesionalne izkusnje kot tudi ve¢ moznosti za profesional-
no izpopolnjevanje z neformalnim izobrazevanjem in neformalnim ucenjem. Podobne
rezultate o medsebojni odvisnosti delovnih izkusenj in profesionalnih kompetenc vzgo-
Jiteljev predsolskih otrok za posamezne kompetence navajajo tudi Sindi¢ in Pribisev
Beleslin (2018) ter Sucuoglu idr. (2014).

Skladno s preverjenimi pogoji so bile v regresijski model vkljucene kompetence
vzgojiteljev kot kriterijska spremenljivka. Preverjane prediktorske spremenljivke so
bile profesionalno sodelovanje in osebnostna rast (v okviru medgeneracijskega so-
delovanja na delovnem mestu), inkluzija starejsih v vzgojno delo in humanisticno iz-
obrazevanje ter leta delovne dobe. Z uporabo regresijske analize (Stepwise method)
smo dobili dva statisticno pomembna modela, ki pojasnjujeta odnos med vkljucenimi
spremenljivkami. Vrednost Adjusted R square kaze, da je mogoce s prvim modelom
pojasniti okoli 6 %, z drugim modelom pa okoli 12 % variance kriterijske spremenljiv-
ke — kompetence vzgojiteljev. V prvem modelu sta kot prediktor navedena inkluzija sta-
rejSih v vzgojno delo in humanisticno izobrazevanje. V drugem modelu je temu dodan
Se prediktor leta delovne dobe. V obeh modelih je izkljucen prediktor profesionalno
sodelovanje in osebna rast.

Prvi model kaze, da inkluzija starejsih v vzgojno delo in humanisticno izobraze-
vanje prispevata k razvoju ravni profesionalne kompetence vzgojiteljev (B = 0,256).
Lahko bi torej pricakovali, da ce je v nekem vrtcu bolj zastopana inkluzija starejsih v
vzgojno delo, bolj bodo naglasene kompetence vzgoyjiteljev. Iz tega lahko sklepamo, da
medgeneracijsko ucenje in sodelovanje lahko pozitivno vplivata ne samo na starejse in
otroke, temvec na vse vkljucene, kot trdijo raziskave iz drugih okolij (Boivin, 2021; Go-
lenko idr., 2020; Oropilla in Odegaard, 2021). Drugi model kaze na okrepljen prispevek
inkluzije starejsih v vzgojnem delu (f = 0,283) in to, da so leta delovne dobe prepozna-
na kot prediktor s podobno intenzivnostjo (f = 0,271). Iz tega lahko sklepamo, da so ob
vkljucenosti starejsih v vzgojno delo v nekem vrtcu in daljsi delovni dobi vzgojiteljev
podvojene moznosti, da imajo vzgoyjitelji bolje razvite kompetence.

Ugotovitve raziskave potrjujejo, da programi vkljucevanja starejsih v vrtce ne pri-
spevajo le k vzgoji otrok in humani dimenziji za starejse, temvec so pomembni tudi za
razvoj profesionalnih kompetenc vzgojiteljev. Na temelju kljucnih ugotovitev raziskave
in relevantne literature lahko sklenemo, da lahko upraviceno govorimo tudi o kompe-
tencah vzgojiteljev za medgeneracijsko ucenje, ki so povezane z vsezivljenjskim uce-
njem/izobrazevanjem vzgojiteljev ter eticnimi, socio-emocionalnimi, komunikacijskimi
in osebnostnimi znacilnostmi vzgojiteljev predsolskih otrok.
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KLJUCNE BESEDE: nadarjeni ucenci, ucitelj, pre-
poznavanje nadarjenosti, strokovna usposobljenost

POVZETEK — Ucinkovitost izobrazevanja in razvoja
nadarjenih ucencev je v veliki meri odvisna od ucitelja,
tj. od njegove strokovne usposobljenosti, ki ima kljucno
vlogo pri pripravi ucitelja na delo z nadarjenimi. V ta
namen smo pridobili samoocene uciteljev razrednega
pouka o poznavanju znacilnosti in postopka odkrivanja
nadarjenih ter njihovo mnenje o lastni usposobljenosti
za prepoznavanje in delo z nadarjenimi. V raziskavi je
sodelovalo 107 uciteljev razrednega pouka. Rezultati
nase raziskave kazejo, da vecina uciteljev razrednega
pouka dobro pozna znacilnosti nadarjenih, prav tako
ugotavljamo, da so ucitelji razrednega pouka dokaj
dobro usposobljeni na podrocju prepoznavanja, odkri-
vanja in nadaljnjega dela z nadarjenimi, ceprav pa se
vedno obstajajo ucitelji, ki se na omenjenih podrocjih
ne pocutijo dovolj usposobljene. Razlike v usposoblje-
nosti so se pokazale glede na starost in strokovni naziv
uciteljev in so v prid starejSim uciteljem in uciteljem z
visjimi strokovnimi nazivi. Zato je smiselno razmisljati
o vkljucevanju vsebin s podrocja nadarjenih v izobra-
zevanja uciteljev.

1 Uvod
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ABSTRACT — Effective education and development of
gifted students depend largely on teachers — on their
professional qualifications, which play a crucial role
in preparing teachers to work with gifted students.
To this end, we checked the self-assessments of class
teachers on their knowledge of the characteristics and
process of discovering gifted students, and their opin-
ion on their ability to identify and work with gifted stu-
dents. 107 class teachers participated in the research.
The results of our study show that most class teachers
are well acquainted with the characteristics of gifted
students. We also find that teachers are relatively well
trained in identifying, discovering, and working with
gifted students. But there are still teachers who do not

feel sufficiently trained in these areas. There were also

differences in qualifications according to teachers’age
and professional title — the differences are in favor of
older teachers and teachers with higher professional
titles. Therefore, it makes sense to consider including
content from gifted students in teacher education.

“Nadpovprecno sposobni posamezniki so naravno bogastvo ¢lovestva, predstavlja-

jo potencial za visoke dosezke na razlicnih podroc¢jih ¢loveku koristnih dejavnosti.”
(Breceljnik, 2003, str. 83). Na splosno pa je tezko najti definicijo nadarjenosti (Loboda
idr., 2020), ki bi nadarjenost opisala v vsej njeni razseznosti. Kukanja GabrijelCi¢ in
Cotar Konrad (2013) celo menita, da prav vsak strokovnjak s tega podro&ja pojem na-
darjenosti razume nekoliko drugace.

Koncept odkrivanja in dela z nadarjenimi ucenci v osnovni Soli nadarjene definira v
skladu z amerisko definicijo Zakona o izobrazevanju nadarjenih iz leta 1978, ki doloca,
da so nadarjeni tisti posamezniki, “ki so bodisi na predsolski stopnji, v osnovni ali sre-
dnji soli pokazali visoke dosezke ali potenciale na intelektualnem, ustvarjalnem, speci-
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ficno akademskem, vodstvenem ali umetniskem podrocju in ki poleg rednega Solskega
programa potrebujejo posebej prilagojene programe in aktivnosti” (Zagar idr., 1999,
str. 4). V skladu z Zakonom o osnovni Soli (1996), upostevajo¢ sprejete spremembe in
dopolnitve, nadarjeni niso ve¢ umesceni med ucence s posebnimi potrebami.

Nadarjeni imajo osebnostne lastnosti, ki jih pri drugih u¢encih ne najdemo ali pa so
pri nadarjenih le bolj izrazite. Nadarjeni ucenci imajo bolj razvito logi¢no misljenje, so
siroko razgledani, pogosto imajo sposobnost hitrega dojemanja, globljega razumevanja
in razvito kriti¢no misljenje. Nalog se lotevajo na zanimiv, izviren tar nenavaden nacin
in imajo razvit smisel za humor. V spominu lahko brez tezav obdrzijo veliko razli¢nih
podatkov. Tudi zato je njihov ucni tempo pogosto pospesen, saj mnoge stvari, ki so
povezane z uc¢no vsebino, ze vedo. Poleg tega so zmozni hitrega branja, imajo dobro
razvito sposobnost komuniciranja ter so motori¢no spretni in vzdrzljivi. Radi imajo
moznost izbire, so samokriticni, vztrajni, radovedni in pogosto delajo individualno. V
ucenju neizmerno uzivajo, tezijo k popolnosti pri izvajanju nalog, so visoko storilno-
stno naravnani in uzivajo v dosezkih. Pri pouku radi postavljajo vprasanja in iSc¢ejo
nenavadne ideje. Poleg vsega nastetega imajo ti u¢enci moc¢no razvit obcutek za pravic-
nost, so neodvisni in samostojni, imajo razvite voditeljske in organizacijske sposobnosti
ter empatijo. A tudi med nadarjenimi obstajajo razlike (Bezi¢ idr., 2019; Heacox, 2009;
Zagar idr., 1999).

Kljub nekaterim izrazitim znacilnostim nadarjenih je njihovo odkrivanje in prepo-
znavanje “dolgotrajen, sistemati¢en in nameren proces, ki zahteva od ucenca, starsev,
ucitelja in drugih strokovnih delavcev veliko dela, napora, volje in medsebojnega sode-
lovanja” (Praprotnik, 2017, str. 47). Prav ucitelji so tisti, ki morajo pozorno in nenehno
opazovati ucenje svojih ucencev, saj lahko le tako prepoznajo tiste, ki bi lahko bili
nadarjeni (American Psychological Association, Coalition for Psychology in Schools
and Education, 2017).

V Konceptu odkrivanja in dela z nadarjenimi ucenci v osnovni Soli (Zagar idr.,
1999) je postopek odkrivanja nadarjenih podrobno razdelan. V strokovno zahtevnem
opravilu odkrivanja nadarjenih (Lep in Bucik, 2020) sodelujejo ucitelji, Solska sveto-
valna sluzba, starsi in po potrebi tudi zunanji strokovnjaki. Iz procesa odkrivanja, ki
poteka v treh stopnjah, so izvzeti nadarjeni ucenci (Mithans, 2020).

Prva stopnja — evidentiranje morebitno nadarjenih — poteka praviloma brez testiran;.
Uporabljamo ze pridobljene informacije o ucencih, kot so dosledno izkazovanje odlic-
nega ucnega uspeha in izjemnih dosezkov na specifi¢nih podro¢jih, uciteljevo mnenje o
ucencih, udelezba in izjemni dosezki na tekmovanjih, mocan interes in visoki rezultati
pri hobijih ter mnenje Solske svetovalne sluzbe. Med evidentirane nadarjene so izbrani
tisti, ki izpolnjujejo vsaj enega od zgoraj nastetih kriterijev (Zagar idr., 1999, 2012).

Na drugi stopnji, identifikaciji nadarjenih, poteka poglobljena in podrobnejsa
obravnava evidentiranih uc¢encev s pomocjo pripomockov — ocenjevalne lestvice za
ucitelje, ki jim pomaga pri oblikovanju ocene o nadarjenosti evidentiranega ucenca.
Poleg uciteljeve ocene se na tej stopnji izvedeta Se test sposobnosti in test ustvarjalno-
sti. Za nadarjene ucence so identificirani tisti, ki na vsaj enem izmed nastetih podrocij
doseZejo nadpovpreéen rezultat (Bezié idr., 2000; Zagar idr., 1999).
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Zadnja stopnja odkrivanja nadarjenih je seznanitev in pridobitev mnenja starSev. Na
tej stopnji svetovalna sluzba v sodelovanju z razrednikom starSe seznani s tem, da je bil
njihov otrok spoznan za nadarjenega, in pridobi njihovo mnenje (prav tam).

V Sloveniji je tradicija dela z nadarjenimi u¢enci dolga in bogata (Jurisevic in Ze-
rak, 2019). Kmalu bo posodobljen Koncept odkrivanja in dela z nadarjenimi ucenci v
osnovni Soli (Zagar idr., 1999) in v skladu z njim bo odkrivanje nadarjenih u¢encev dlje
Casa trajajoé proces, ki se bo zagel v vrtcu in bo trajal vse do konca OS. Za identifikacijo
bo moralo biti izpolnjenih ve¢ meril in ne zgolj eno (Bezi¢ idr., 2019).

Nadarjeni uéenci zaradi specifi¢nih potreb potrebujejo “neodvisnega, odgovornega
in vsestransko kompetentnega strokovnjaka” (Kukanja Gabrijel¢ic, 2014, str. 83), saj
predstavlja njihovo izobrazevanje velik izziv za pedagosko prakso (Pangréi¢, Zeljeznov
Senicar in Kukanja Gabrijel¢i¢, 2020). Pregled raziskav na tem podrocju je pokazal,
da so ucitelji, ki so se za delo z nadarjenimi dodatno izobrazevali, izkazovali boljse
pedagoske spretnosti, boljse sposobnosti prepoznavanja nadarjenih, ve¢ pozornosti so
namenili spodbujanju kriticnega misljenja itd. (Kukanja Gabrijelcic, 2015).

Ustrezno vzgojno-izobrazevalno delo lahko ucitelji nadarjenim zagotovijo le, Ce
poznajo naravo nadarjenosti (Grandi¢, Milutinovi¢ in Stipi¢, 2010) in upostevajo te-
meljna nacela dela z nadarjenimi (Zagar idr., 1999, str. 9—10): “Siritev in poglabljanje
temeljnega znanja, hitrejSe napredovanje v procesu ucenja, razvijanje ustvarjalnosti,
uporaba visjih oblik ucenja, uporaba sodelovalnih oblik ucenja, upostevanje posebnih
sposobnosti in mo¢nih interesov, upostevanje individualnosti, spodbujanje samostojno-
sti in odgovornosti, skrb za celostni osebnostni razvoj, raznovrstnost ponudbe ter omo-
gocanje svobodne izbire u¢encem, uveljavljanje mentorskih odnosov med ucenci in
ucitelji oziroma drugimi izvajalci programa, skrb za to, da so nadarjeni ucenci v svojem
razrednem in Solskem okolju ustrezno sprejeti, ustvarjanje moznosti za obc¢asno dru-
zenje glede na njihove posebne potrebe in interese”. Nasteta nacela je treba upostevati
ves Cas Solanja, pri vseh organizacijskih oblikah dela in v vseh vzgojno-izobrazevalnih
dejavnostih (Bezi¢, 2003).

Ucinkovitost izobrazevanja in razvoja nadarjenih je v veliki meri odvisna od uci-
telja, tj. od njegovih osebnostnih lastnosti, poklicnih kvalifikacij in znanj. Tako v po-
stopku odkrivanja nadarjenih kot tudi kasneje pri poucevanju se pomembno vlogo pri-
pisuje uciteljevi pedagoski in psiholoski usposobljenosti (Gali idr., 2017). Prav zato
smo v nasi raziskavi zeleli preveriti, kako ucitelji razrednega pouka ocenjujejo svoje
poznavanje znacilnosti nadarjenih ter postopek njihovega odkrivanja. Ker se zavedamo
pomembnosti uciteljeve usposobljenosti za delo z nadarjenimi, smo preverili Se, kako
usposobljene se za prepoznavanje in delo z njimi pocutijo ucitelji. Pri tem so nas zani-
male morebitne razlike med ucitelji glede na starost in strokovni naziv.
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2 Metodologija

Raziskovalni vzorec

Raziskava je bila izvedena na neslucajnostnem priloznostnem vzorcu, ki je zajemal
107 uciteljev razrednega pouka, v Solskem letu 2020/21. Ker nam ni uspelo zadostiti
pogoju nakljuénega vzorcenja, ugotovitev ne moremo posplosevati na celotno sloven-
sko populacijo uciteljev razrednega pouka.

S pomocjo anketnega vprasalnika smo pridobili podatke o starosti in strokovnem na-
zivu uciteljev razrednega pouka. Glede na starost smo ucitelje razdelili v sledeca starostna
obdobja: do 30 let (f=19; % = 17,8%), od 31 do 40 let (f=20; % = 18,7 %), od 41 do
50 let (f=32; £% =29,9%), od 51 do 60 let (f=30; % = 28,0%) in nad 61 let (f=6;
£% = 5,6%). Ucitelji, vkljuceni v raziskavo, se razlikujejo Se v strokovnem nazivu: stro-
kovni delavec brez naziva oziroma ucitelj zacetnik (f = 24; £% = 22,4 %), mentor (f=17;
% = 15,9%), svetovalec (f=39; f% = 36,4 %) in svetnik (f=27; % = 25,2%).

Postopek pridobivanja in obdelave podatkov

Podatke za raziskavo smo pridobili s pomo¢jo anketnega vprasalnika, ki je bil v
spletni obliki dostopen priblizno 3 mesece (od marca 2021 do maja 2021). Ucitelje
razrednega pouka smo k sodelovanju povabili s pomocjo druzbenih omrezij. Zaradi
slabega odziva smo povezavo do anketnega vprasalnika z elektronsko posto posredo-
vali $e osnovnim Solam v okolici Kopra, Ljubljane in Maribora. Elektronske naslove
smo poiskali na spletnih straneh osnovnih Sol. Anketni vprasalnik je sicer zacelo rese-
vati 171 uciteljev, a ga je delno oziroma v celoti resilo le 107 uciteljev. Pomanjkljivo
izpolnjene anketne vprasalnike, tj. tiste, v katerih so ucitelji izpolnili le demografske
podatke, smo iz nadaljnje obdelave in analize izlo¢ili.

Pridobljene podatke smo obdelali in analizirali s programom IBM SPSS. Obdelava
podatkov je potekala na ravni deskriptivne in inferencne statistike. Pri obdelavi podat-
kov smo najprej uporabili opisne statisticne metode in nato opravili Kolmogorov-Smir-
nov preizkus, saj smo Zeleli preveriti porazdelitev obravnavanih spremenljivk. Ugotovi-
li smo, da spremenljivke odstopajo od normalne porazdelitve, saj se je povsod pokazala
statisticno znacilna razlika (p < 0,005), zato smo za primerjavo ve¢ neodvisnih vzorcev
uporabili neparametricni Kruskal-Wallisov preizkus.

Merski instrumentarij

Anketni vprasalnik je bil oblikovan za potrebe te raziskave in je bil sestavljen iz
vprasanj zaprtega tipa. Ucitelji so podajali odgovore na petstopenjski ocenjevalni lestvici
(1 — zelo slabo, 5 — zelo dobro in 1 — sploh nisem usposobljen/-a, 5 — sem popolnoma
usposobljen/-a). Vprasalnik je vkljuceval Se vprasanja, vezana na nacine pridobivanja
znanja za delo z nadarjenimi uéenci in na oblikovanje spodbudnega u¢nega okolja, ki
jih v tem ¢lanku ne obravnavamo.
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3 Rezultati

Uciteljeva samoocena poznavanja znacilnosti nadarjenih ucencev

Tabela 1
Stevila (f) in strukturni odstotki (f%) odgovorov uciteljev o poznavanju znacilnosti nadarjenih
Poznavanje znacilnosti nadarjenih f f%
Zelo slabo 1 0,9
Slabo 2 1,9
Srednje 30 28,0
Dobro 65 60,7
Zelo dobro 9 8,4
Skupaj 107 100,0

Opomba: M = 3,74; SD = 0,678

Iz tabele 1 je razvidno, da v povprecju ucitelji razrednega pouka ocenjujejo, da
dobro (M = 3,74; SD = 0,678) poznajo znacilnosti nadarjenih, ki se nanasajo na misel-
no-spoznavno, ucno-storilnostno in socialno-¢ustveno podrocje ter na motivacijo — ve-
¢ina (60,7 %) jih je namrec na lestvici od “zelo slabo” do “zelo dobro™ izbrala odgovor
“dobro”. Le redki ucitelji poznajo znacilnosti nadarjenih zelo dobro (8,4 %) oziroma
zelo slabo (1,9 %).

Tabela 2

Izid Kruskal-Wallisovega preizkusa razlik v uciteljevi samooceni poznavanja znacilnosti
nadarjenih glede na uciteljevo starost

Kruskal-Wallisov

Starost N M SD R preizkus
7 p

do 30 let 19 3,53 | 0,612 | 42,95
od 31 do 40 let 20 330 | 0,865 | 37,67
Poznavanje |4 41 let do 50 let| 32 381 | 0535 | 57,75

znacilnosti 17,828 | 0,001
nadarjenih od 51 do 60 let 30 403 | 0,556 | 65,83
nad 61 let 6 400 | 0,632 | 64,25

Skupaj 107 3,74 | 0,678 -

Izid Kruskal-Wallisovega preizkusa je pokazal statisti¢no znacilno razliko v samo-
oceni poznavanja znacilnosti nadarjenih glede na starost uciteljev razrednega pouka
(x2=17,828; p=0,001). Samoocena uéiteljev je pokazala, da zna¢ilnosti nadarjenih naj-
bolj poznajo ucitelji, stari od 51 do 60 let (M =4,03; SD = 0,556), sledijo pa jim ucitelji,
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stari veC kot 61 let (M = 4,00; SD = 0,632). Ucitelji iz obeh starostnih skupin so ocenili,
da v povprecju dobro poznajo znacilnosti nadarjenih. Svoje poznavanje znacilnosti na-
darjenih so najslabse ocenili ucitelji, stari od 31 do 40 let (M = 3,30; SD = 0,865). Ti so
svoje poznavanje znacilnosti nadarjenih v povprecju oznacili kot srednje.

Tabela 3

Izid Kruskal-Wallisovega preizkusa razlik v uciteljevi samooceni poznavanja znacilnosti
nadarjenih glede na uciteljev strokovni naziv

Kruskal-Wallisov
Strokovni naziv N M SD R preizkus
Ve p
brez naziva 24 3,54 0,658 43,35
Poznavanje mentor 17 3,24 0,831 36,09
znacilnosti svetovalec 39 3,79 0,570 56,53 | 22,486 | 0,000
nadarjenih svetnik 27 | 415 | 0456 | 71,00
Skupaj 107 3,74 0,678 -

Iz tabele 3 je razvidno, da obstaja statisticno znacilna razlika v uditeljevi samo-
oceni poznavanja znacilnosti nadarjenih tudi glede na strokovni naziv (y2 = 22,486;
p = 0,000). Samoocena uciteljev razrednega pouka je pokazala, da poznavanje zna-
¢ilnosti nadarjenih najvisje — v povprec¢ju kot dobro — ocenjujejo ucitelji, ki imajo na-
ziv svetnik (M =4,15; SD = 0,456), najnizje — v povprecju kot srednje — poznavanje
specifi¢nih znacilnosti nadarjenih pa izkazujejo ucitelji z nazivom mentor (M = 3,24;
SD =0,831).

Uciteljeva samoocena poznavanja postopka odkrivanja nadarjenih ucencev

Tabela 4

Stevilo (f) in strukturni odstotki (f%) odgovorov uciteljev o poznavanju postopka odkrivanja
nadarjenih

Poznavanje postopka odkrivanja nadarjenih f f%
Zelo slabo 0 0,0
Slabo 10 9,3
Srednje 32 29,9
Dobro 51 47,7
Zelo dobro 14 13,1
Skupaj 107 100,0

Opomba: M = 3,64; SD = 0,827
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1z odgovorov uciteljev razrednega pouka o poznavanju postopka odkrivanja nadar-
jenih je razvidno, da v povprecju ocenjujejo, da postopek poznajo dobro (MD = 3,64;
SD = 0,827) — skoraj polovica (47,7 %) jih je namre¢ izbrala odgovor “dobro”. Slaba
tretjina anketirancev (29,9 %) je izbrala odgovor “srednje”. Nihce ni ocenil, da posto-
pek odkrivanja nadarjenih pozna zelo slabo, prav tako le redki ocenjujejo, da postopek
odkrivanja nadarjenih poznajo slabo (9,3 %).

Za spremenljivki starost (2 =3,337; p=0,503) in strokovni naziv (¥2=2,282;
p = 0,516) Kruskal-Wallisov preizkus ni pokazal statisticno znacilne razlike v uciteljevi
samooceni poznavanja postopka odkrivanja nadarjenih — ucitelji ne glede na starost ali
strokovni naziv izkazujejo podobno poznavanje postopka odkrivanja nadarjenih.

Uciteljevo mnenje o lastni usposobljenosti za prepoznavanje nadarjenih ucencev

Tabela 5

Stevilo (f) in strukturni odstotki (f%) odgovorov uciteljev o lastni usposobljenosti za
prepoznavanje nadarjenih

Usposobljenost za prepoznavanje nadarjenih f %
Sploh nisem usposobljen/-a. 3 2,8
Sem slabo usposobljen/-a. 24 22,4
Sem usposobljen/-a. 58 54,2
Sem zelo usposobljen/-a. 18 16,8
Sem popolnoma usposobljen/-a. 4 3,7
Skupaj 107 100,0

Opomba: M =2,96; SD = 0,812

Ve¢ kot polovica uciteljev razrednega pouka (54,2 %) meni, da so usposobljeni
za prepoznavanje nadarjenih, sledijo pa jim tisti, ki menijo, da so slabo usposobljeni
(22,4%). Le redki menijo, da so popolnoma usposobljeni (3,7 %) oziroma da sploh niso
usposobljeni (2,8 %).

Kruskal-Wallisov preizkus je pokazal (tabela 6), da obstaja statisti¢no znacilna raz-
lika glede na strokovni naziv (x2 = 13,967, p = 0,003). Izhajajo¢ iz mnenja uditeljev ra-
zrednega pouka so za prepoznavanje nadarjenih najbolj usposobljeni ucitelji z nazivom
svetnik (M = 3,33; SD = 0,620), najmanj pa mentorji (M =2,41; SD =0,795), ki so v
povprecju slabo usposobljeni za prepoznavanje nadarjenih.

Za spremenljivko starost (y2 = 4,573; p = 0,334) Kruskal-Wallisov preizkus ni po-
kazal statisticno znacilne razlike pri uciteljevem mnenju o lastni usposobljenosti za pre-
poznavanje nadarjenih. Iz tega sledi, da ucitelji razrednega pouka izkazujejo podobno
mnenje o usposobljenosti za prepoznavanje nadarjenih ne glede na starost.
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Tabela 6

Izid Kruskal-Wallisovega preizkusa razlik v uciteljevem mnenju o lastni usposobljenosti
za prepoznavanje nadarjenih glede na strokovni naziv

Kruskal-Wallisov
Strokovni naziv N M SD R preizkus
Ve P
brez naziva 24 3,00 0,885 53,38
Usposobljenost mentor 17 2,41 0,795 | 37,24
za prepoznavanje svetovalec 39 2,92 0,774 51,35 | 13,967 | 0,003
nadarjenih svetnik 27 | 333 | 0,620 | 68,94
Skupaj 107 | 294 | o812 | -

Uciteljevo mnenje o lastni usposobljenosti za delo z nadarjenimi ucenci

Tabela 7

Stevilo (f) in strukturni odstotki (f%) odgovorov uciteljev o usposobljenosti za delo z
nadarjenimi

Usposobljenost za delo z nadarjenimi f f%
Sploh nisem usposobljen/-a. 1 1,0
Sem slabo usposobljen/-a. 18 17,1
Sem usposobljen/-a. 59 56,2
Sem zelo usposobljen/-a. 23 21,9
Sem popolnoma usposobljen/-a. 4 3,8
Skupaj 105 100,0

Opomba: M = 3,10; SD = 0,759

Iz tabele 7 je razvidno, da v povprecju uditelji razrednega pouka menijo, da so uspo-
sobljeni (M = 3,10; SD = 0,759) za delo z nadarjenimi — vecina (56,2 %) jih je namre¢
na lestvici od “sploh nisem usposobljen/-a” do “sem popolnoma usposobljen/-a” izbrala
odgovor “sem usposobljen/-a”. Sledijo tisti, ki menijo, da so zelo usposobljeni za delo
z nadarjenimi (21,9%). Le redki uditelji menijo, da sploh niso usposobljeni (1,0%)
oziroma da so popolnoma usposobljeni (3,8 %).
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Tabela 8

Izid Kruskal-Wallisovega preizkusa razlik v uciteljevem mnenju o lastni usposobljenosti
za delo z nadarjenimi glede na strokovni naziv

Kruskal-Wallisov
Strokovni naziv N M SD R preizkus
Ve P
brez naziva 24 3,21 0,833 56,92
Usposobljenost mentor 17 2,65 0,702 37,26
za delo z svetovalec 38 3,05 0,769 49,45 | 11,646 | 0,009
nadarjenimi svetnik 26 | 338 | 0571 | 64,87
Skupaj 105 | 3,10 | 0759 | -

S Kruskal-Wallisovim preizkusom smo ugotovili, da obstaja statisticno znacilna
razlika v uciteljevem mnenju o lastni usposobljenosti za delo z nadarjenimi glede na
strokovni naziv uéitelja razrednega pouka (32 = 11, 646; p = 0,009). Rezultati so poka-
zali, da se za najbolj usposobljene za delo z nadarjenimi ocenjujejo ucitelji razrednega
pouka, ki imajo strokovni naziv svetnik (M = 3,38; SD = 0,571), najmanj pa ucitelji s
strokovnim nazivom mentor (M = 2,65; SD = 0,702).

Za spremenljivko starost (32 = 3,876; p = 0,423) Kruskal-Wallisov preizkus ni po-
kazal statisti¢no znacilne razlike — uitelji razrednega pouka izkazujejo podobno mne-
nje o usposobljenosti za delo z nadarjenimi ne glede na starost.

4 Razprava in sklep

Smisel prepoznavanja, spodbujanja in podpiranja razvoja nadarjenih ucencev je v
tem, da bi dosegli najvisje cilje ucenja in samouresni¢evanja ter tako prispevali k druz-
benemu razvoju (Bezi¢, 2019). Ker je ta cilj v veliki meri odvisen od uciteljev, smo v
nasi raziskavi zeleli ugotoviti mnenje uciteljev razrednega pouka o njihovi strokovni
usposobljenosti za delo z nadarjenimi.

Izkazalo se je, da vecina uciteljev razrednega pouka (60,7 %) dobro pozna znacil-
nosti nadarjenih, kar je razveseljivo, saj je Lebanova (2003) prepricana, da lahko nadar-
jene dobro vzgajajo le tisti, ki jih dobro poznajo. Ucitelj mora zato poznati tako splosne
znacilnosti nadarjenih kot tudi njihove razvojne osebnostne znacilnosti. Z uciteljevim
poznavanjem narave nadarjenosti in lastnosti nadarjenih so se ukvarjali tudi Grandi¢,
Milutinovi¢ in Stipi¢ (2010). Navajajo, da sicer veliko $tevilo uciteljev (75,6 %) verja-
me, da prepoznajo nadarjene, a hkrati opozorijo, da lahko te rezultate pripiSemo tudi
pomanjkanju njihovih izkuSenj, ki se odraza v napa¢nem razumevanju vedenja ucenca.
Ucitelji namre¢ razumejo nadarjenost predvsem kot manifestacijo intelektualnih spo-
sobnosti. Prav zato je pomembno poznavanje znacilnosti nadarjenih, saj mnogi nadar-
jeni 8¢ vedno ostanejo neodkriti (Skufca, 2003).
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V nasi raziskavi so svoje poznavanje znacilnosti nadarjenih najbolje ocenili ucitelji,
stari od 51 do 60 let, ter ucitelji z nazivom svetnik, najslabse pa svoje poznavanje nadar-
jenih ocenjujejo ucitelji, stari od 31 do 40 let, ter ucitelji z nazivom mentor. Ta ugotovi-
tev potrjuje pomen izobraZevanj, s katerimi ucitelji pridobijo tudi znanja o nadarjenih,
saj na tak nacin izboljSujejo lastno strategijo odkrivanja in poucevanja nadarjenih.

Skoraj polovica uciteljev razrednega pouka (47,7 %) ocenjuje, da dobro poznajo
postopek odkrivanja nadarjenih, kar je vzpodbuden podatek. Ucitelji namrec v postop-
ku odkrivanja sodelujejo s strokovnimi delavci in starsi, zato se od njih pricakuje tudi
ustrezno znanje o postopku odkrivanja nadarjenih. A pri tem ne smemo spregledati dveh
petin uciteljev (39,2%), ki sta ocenili, da postopek odkrivanja nadarjenih poznata le
srednje oziroma slabo.

Odgovori uciteljev v anketi kazejo, da nekaj ve¢ kot polovica (54,2 %) uciteljev
razrednega pouka meni, da je usposobljena za prepoznavanje nadarjenih. Zal jih je slaba
cetrtina (22,4 %) ocenila, da so za prepoznavanje nadarjenih slabo usposobljeni, nekaj
(2,8%) jih celo meni, da za to nalogo sploh niso usposobljeni. Ugotovili smo $e, da se
ucitelji statisticno znacilno razlikujejo v mnenju o usposobljenosti za prepoznavanje
nadarjenih glede na strokovni naziv. Kot najbolj usposobljene za prepoznavanje na-
darjenih se ocenjujejo ucitelji z nazivom svetnik in najman;j ucitelji z nazivom mentor.

Vec¢ kot polovica uciteljev (56,2 %) meni, da so za delo z nadarjenimi usposobljeni,
cetrtina (25,7 %) jih meni, da so za delo z njimi celo zelo oziroma popolnoma usposo-
bljeni, kar je v nasprotju z izsledki Fakinove (2003), ki navaja, da se ucitelji pocutijo
nezadostno usposobljene za delo z nadarjenimi. Novejsa raziskava, ki jo je pripravila
Kukanja Gabrijel¢i¢ (2015a) potrjuje nase ugotovitve, saj je vecina uciteljev (55,6 %)
svojo strokovno usposobljenost za delo z nadarjenimi ocenila kot zadovoljivo, slaba
desetina uciteljev (9,6 %) pa se je ocenila kot za zelo usposobljeno.

Tudi pri usposobljenosti za delo z nadarjenimi ucenci se je pokazala statisticno zna-
¢ilna razlika glede na naziv. Kot najbolj usposobljene se ocenjujejo ucitelji razrednega
pouka z nazivom svetnik in najmanj ucitelji razrednega pouka z nazivom mentor, ki so
v povprecju slabo usposobljeni prepoznavanje nadarjenih ucencev.

Rezultati nasSe raziskave sicer kazejo, da so ucitelji razrednega pouka dokaj dobro
usposobljeni za prepoznavanje, odkrivanje in nadaljnje delo z nadarjenimi, Se vedno
pa obstajajo ucitelji, ki se na omenjenih podrocjih ne pocutijo dovolj usposobljeni, kar
je zaskrbljujoCe. V Beli knjigi o vzgoji in izobrazevanju v RS je v poglavju o vzgoji in
izobrazevanju nadarjenih (JuriSevic, 2011) izrazito izpostavljena prav kompetentnost
uciteljev. Poudarjeno je, da inkluzivni pristop na podrocju vzgojno-izobrazevalnega
dela z nadarjenimi od ucitelja zahteva najvisjo stopnjo strokovne usposobljenosti. Zato
morajo ucitelji svoje znanje o delu z nadarjenimi nadgrajevati v razli¢nih programih
stalnega strokovnega izobrazevanja in/ali ga pridobiti na razli¢nih stopnjah Studija.

Soglasamo z ugotovitvami Kukanja Gabrijel¢iceve (2015b), ki poudarja, da je eden
izmed nacinov krepitve uciteljeve strokovnosti in obcutka kompetentnosti predvsem
aktivno vkljucevanje v kakovostno izobrazevanje in nenehno strokovno izpopolnjeva-
nje, ki je po mnenju Maksimovi¢ (2013, str. 115) “dejansko spreminjanje in nadgraje-
vanje sebe in svojega dela v skladu z lastnimi potrebami, potrebami znanosti in poklica
in potrebami druzbe s ciljem doseganja uc¢inkovitih rezultatov pri delu”.
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Omejitve raziskave, prakticne implikacije in smernice za nadaljnje raziskovanje

Ugotovitve nase raziskave predstavljajo pomemben doprinos k boljs§emu razume-
vanju uciteljeve usposobljenosti za delo z nadarjenimi in lahko pomenijo izhodisce za
pripravo izobrazevanj ter osnovo za uciteljevo samoevalvacijo lastnega pedagoskega
dela z nadarjenimi, vendar pa je treba pri interpretiranju in posplosevanju ugotovitev
upostevati nekatere omejitve raziskave. Ker nam ni uspelo zadostiti pogoju nakljucnega
vzorcenja, rezultati raziskave niso reprezentativni, omejitev pa predstavlja tudi velikost
vzorca. Prav tako je pri posplosevanju ugotovitev treba upostevati, da te temeljijo na su-
bjektivnih ocenah uciteljev, ki niso nujno odraz realnega stanja. Vsekakor pa ugotovitve
dajejo pomemben vpogled v vzgojno-izobrazevalno prakso in bodo sluzile za nadaljnje,
bolj poglobljene in obsirne empiri¢ne raziskave.

Monika Mithans, PhD, Nusa Balazic, Sabina Ograjsek

Class Teachers about Their Competence
to Work with Gifted Students

Gifted students represent the potential for high achievements in various fields of
human activity (Breceljnik, 2003). It is still not easy to define giftedness that would
describe a gift in all its dimensions. Kukanja Gabrijelci¢ and Cotar Konrad (2013)
believe that every expert in this field understands the concept of giftedness in a slightly
different way.

Discovering and recognizing gifted students is a long-lasting, intentional and sys-
tematic process that requires a lot of work, will, cooperation, and effort from all stake-
holders in the educational process (Praprotnik, 2017). Teachers must carefully and
regularly observe their students’learning, as this is the only way they can identify those
who may be gifted (American Psychological Association, Coalition for Psychology in
Schools and Education, 2017). In Koncept odkrivanja in dela z nadarjenimi ucenci v
osnovni Soli (The Concept of Discovering and Working with Gifted Students in Primary
School) (Zagar et al., 1999), the process of discovering gifted students is explained in
more detail. Teachers, school counseling services, parents and, if necessary, external
experts take part in the demanding task of discovering gifted students. The process of
discovering gifted students takes place in three stages — recording potentially gifted
students, identifying gifted students and talking with them, and obtaining the opinion
of their parents.

The first stage — recording potentially gifted students — usually takes place without
testing. We use the already obtained information about students, such as a consistent
demonstration of excellent learning success and outstanding achievements in specific
areas, the teachers opinion of students, participation and outstanding achievements
in competitions, a strong interest and high results in hobbies, and the opinion of the
school counseling service. Those who meet at least one of the criteria are considered
“recorded gifted students” (Zagar et al., 1999, 2012).
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In the second stage, the identification of gifted students, an in-depth and more de-
tailed treatment of recorded students takes place with the help of tools — rating scales,
which help teachers form an assessment of a students giftedness. In this stage, a test
of aptitude and creativity is also performed. Students who achieve an above-average
result in at least one area are identified as gifted students.

The final step in discovering giftedness is to inform parents and get their opinion.
In this stage, the counseling service, in collaboration with the class teacher, informs
the parents that their child has been recognized as a gifted student and obtains their
opinion (Zagar et al., 1999, 2012).

Due to specific needs, gifted students need an expert that is comprehensively compe-
tent, responsible, and independent in their work (Kukanja Gabrijelcic, 2014). A research
review in this area showed that teachers receiving additional training to work with gifted
students showed better pedagogical skills, better ability to identify gifted students, paid
more attention to encouraging critical thinking, etc. (Kukanja Gabrijelcic, 2015a).

Teachers can provide an appropriate educational program for gifted students only
if they know the nature of their talent (Grandic¢, Milutinovi¢ and Stipi¢, 2010) and by
taking into account the basic principles of working with gifted students (Zagar et al.,
1999, pp. 9-10): expansion and deepening of the basic knowledge, faster progress in
the learning process, development of creativity, use of higher forms of learning; use
of collaborative forms of learning; consideration of specific abilities and strong inter-
ests; consideration of individuality; promoting independence and responsibility, care
for integrated personal development; diversity of offer and enabling students to choose
freely; establishing mentoring relations between students and teachers or other program
implementers, ensuring that gifted students are properly accepted in their classroom and
school environment; creating opportunities for occasional socializing according to their
special needs and interests. The listed principles must be observed throughout schooling,
in all organizational forms of work and in all educational activities (Bezi¢, 2003).

The effectiveness of the education and development of gifted students largely de-
pends on the teacher — their personality traits, professional qualifications, and knowl-
edge. Both in the process of discovering gifted students and later in teaching, an im-
portant role is attributed to the teacher s pedagogical and psychological skills (Gali et
al., 2017). That is why in our research, we wanted to check how class teachers assess
their knowledge of the characteristics of gifted students and the process of discovering
them. Because we are aware of the importance of a teacher s ability to work with gifted
students, we also evaluated if teachers feel qualified enough to recognize gifted students
and work with them. We were interested in the differences between teachers according
to age and professional title.

The survey was conducted on a non-random ad hoc sample of 107 class teachers in
the 2020/21 school year. The research sample differs regarding the age of teachers: up
to 30 years (f =19, f% = 17.8%); from 31 to 40 years (f = 20; f% = 18.7 %), from 41
to 50 years (f = 32; % = 29.9%), from 51 to 60 years (f = 30; % = 28.0%), and over
61 years (=6, % = 5.6%). The teachers included in the research also differ in their
professional title: practitioner without a title or novice teacher (f=24; % = 22.4%);
mentor (f=17; % = 15.9%), consultant (f = 39; % = 36.4%) and counselor (f = 27;
f% = 25.2%). Data for the research was obtained with the help of a questionnaire, which
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consisted of closed-ended questions. Teachers gave their answers on a five-point grading
scale (1 —very poorly, 5 —very well and 1 — not at all qualified, 5 — I am fully qualified).
The obtained data was processed and analyzed with the IBM SPSS program. Data pro-
cessing took place at the level of descriptive and inferential statistics. Descriptive statisti-
cal methods were used first in data processing. Afterwards, we performed the Kolmogo-
rov-Smirnov test, as we wanted to check the distribution of the considered variables. We
found that the variables deviated from the normal distribution, as a statistically significant
difference was evident everywhere (p < 0.005). So, we used a nonparametric test to com-
pare several independent samples — the Kruskal-Wallis test.

The results of our research show that the majority (60.7 %) of class teachers are
well acquainted with the characteristics of gifted students, which is gratifying, as Leb-
anova (2003) is convinced that gifted students can be well educated only by those who
know them well. The teacher must therefore know both the general characteristics of
gifted students, as well as their developmental personality characteristics. Individual
knowledge of the characteristics of gifted students was best assessed by teachers aged
51 to 60 and teachers with the title of counselor. Teachers aged 31 to 40 and teachers
with the title of mentor commonly assessed their knowledge of gifted students as not
good enough. This finding confirms the importance of additional education, through
which teachers also acquire knowledge about gifted students, and certainly improves
the teacher's strategy of discovering and teaching gifted students.

Almost half of class teachers (47.7 %) also estimated that they are well acquainted
with the process of discovering gifted students, which is encouraging, as teachers work
with practitioners and parents in the process of discovery, so they are expected to have
adequate knowledge of the process of discovering gifted students. However, we should
not overlook two-fifths of teachers (39.2 %) that estimated that their knowledge of the
process of discovering gifted students is only moderate or poor.

Just over half of class teachers (54.2 %) believe that they are qualified to identify
gifted students. Unfortunately, just under a quarter (22.4 %) estimated that they are
poorly qualified to identify gified students, and a few (2.8%) even thought that they
were not qualified for this task at all. We also found that teachers differ statistically
significantly in their opinion of the ability to identify gifted students according to their
professional titles. Teachers with the title of counselor evaluated themselves as most
qualified to identify gifted students, and teachers with the title of mentor evaluated
themselves as being the least qualified.

More than half of teachers (56.2 %) believe that they are qualified to work with gift-
ed students, while a quarter (25.7 %) believe that they are even very or fully qualified to
work with them. This is contrary to Fakin's findings (2003), who states that teachers feel
insufficiently trained to work with gifted students. A recent survey prepared by Kukanja
Gabrijelcic¢ (2015a) confirms our findings, as the majority of teachers (55.6 %) rated
their professional qualifications for working with gifted students as satisfactory and just
under a tenth of teachers (9.6 %) rated themselves as very skilled. Teachers with the title
of counselor are evaluated as the most qualified to work with gifted students. Teachers
with the title of mentor are evaluated the least qualified and are, on average, poorly
trained to identify gifted students.
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The results of our research show that class teachers are quite well trained in the

field of identifying, discovering, and working with gifted students. There are still teach-

ers that do not feel sufficiently trained in these areas, which is worrying. In the chapter
on the education and training of gifted students, the White Paper on Education and
Training in the Republic of Slovenia (Jurisevic, 2011) highlights the competence of
teachers quite strongly. It is emphasized that an inclusive approach in the field of educa-
tional work with gifted students requires the highest level of professional qualification
from the teacher. Therefore, teachers need to upgrade their knowledge of working with
gifted students in various continuing professional education programs and/or acquire
it at different study levels.
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StaliS¢a uciteljev osnovnih Sol do veckulturnosti
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KLJUCNE BESEDE: veckulturnost, stalis¢a uciteljev,
dolzina delovne dobe, spol

POVZETEK — Zivimo v veckulturnih druzbah, kjer
tudi na ruralnih podrocjih v prihodnje ne bo vec kul-
turno homogenih razredov, zato je ucenje o razlicnih
kulturah in kulturni raznolikosti nujen del izobraze-
valnega sistema. Namen pricujoce raziskave je pre-
uciti stalis¢a uciteljev do veckulturnosti. Raziskovali
smo razlike v stalis¢ih med spoloma, razlike glede
dolzine delovne dobe in predmeta, ki ga ucitelji po-
ucujejo. Uporabili smo kvantitativno raziskovalno
metodo, spletno anketo. Spletno anketo smo uciteljem
posredovali po elektronski posti in druzbenem omrez-
Jju Facebook. V vzorec smo zajeli 181 respondentov.
Ucitelji izkazujejo pozitivna stalisca do veckulturno-
sti, ki so najbolj prisotna pri uciteljih druzboslovnih
predmetov. Najbolj negativen odnos do veckulturno-
sti izkazujejo ucitelji naravoslovnih premetov, ki so
najbolj naklonjeni asimilaciji. Razlike med ucitelji
in uciteljicami se niso pokazale. Vzorec uciteljev ni
reprezentativen, rezultati raziskave pa ponujajo vpo-
gled v stalisca do veckulturnosti.
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ABSTRACT — We live in multicultural societies, where
we expect that even in rural areas school classes will
no longer be culturally homogeneous (Neuner, 2001, p.
13). For that reason, learning about different cultures
and cultural diversity is a vital part of the education
system. The purpose of this paper is to analyse teach-
ers’ attitudes towards multicultural education. Differ-
ences in teachers’ opinions were analysed based on sex,
length of employment, and the school subject they teach.
A quantitative study method, i.e., an online survey, was
used. Teachers received the online survey by e-mail and
through Facebook. The study sample consists of 181
respondents. Teachers have positive attitudes towards
multiculturalism, which is most evident among teach-
ers of social sciences. The most negative attitudes are
expressed by science teachers, who are most keen on as-
similation. The attitudes of male and female participants
do not differ based on their gender. The sample of teach-
ers is not representative; however, the results give us an
insight into teachers’ attitudes towards multiculturalism.

Posledice globalizacije se kazejo v razvoju telekomunikacijskih tehnologij in inter-

neta ter vecanju migracij, ki se odrazajo tudi v etnicni, religijski in kulturni heteroge-
nosti Solskih razredov. Posebno v velikih mestih, pa tudi na podezelju kmalu ve¢ ne bo
kulturno homogenih $olskih razredov (Neuner, 2002, str. 13).

Za postmoderno druzbo naj bi bili znacilni strpnost, veckulturnost in tolerantnost.
Gre torej za inkluzivno druzbo, ki podpira in sprejema razli¢ne potrebe, kulturno, etnic¢-
no in jezikovno pripadnost, vsakemu posamezniku pa omogoca sodelovanje v druzbe-
nih procesih skladno s svojimi zmoznostmi (Cenci¢, Coti¢ in Medved Udovic, 2010,
str. 20). V nadaljevanju predstavljamo aktualne statisticne podatke o stalis¢ih Evro-
pejcev in podrobneje Slovencev do medkulturnega dialoga in migracij. Nekaj ve¢ kot
70% Evropejcev meni, da nacionalna, etnicna in verska raznolikost bogati zivljenje
Evropejcev. Veckulturnosti so najbolj naklonjeni na Finskem, v Nemciji, Luksemburgu,
Bolgariji in Romuniji (Flash Eurobarometer 2007, str. 10 v Vertot, 2009, str. 13—16).
Slovencem medkulturni dialog pomeni mednarodno mobilnost, sodelovanje in izme-
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njavo (26 % vprasanih), 14 % vprasanih pa enakost pravic in tolerantnost (prav tam,
str. 13). Odnos Slovencev do migrantov je vse od leta 1992 odklonilen, pri cemer se
vecja odklonilnost kaze do priseljencev iz doloCenih evropskih drzav, denimo Bolgarije
in Romunije, ter do priseljencev iz globalnega juga (Toplak, 2019, str. 109). Pretekle
raziskave med Slovenci kazejo, da 52 % respondentov meni, da bi bilo potrebno zaostri-
ti azilno in migracijsko politiko. Odstotek strinjanja z restriktivno migracijsko politiko
upada z viSanjem izobrazbene stopnje respondentov (Zavratnik, 2011, str. 64).

Ucenje o drugih kulturah je nujen del modernih izobrazevalnih sistemov (Moree,
Klaassen in Veugeler, 2008), saj ucenci tako dobijo znanja, ki krepijo njihove med-
kulturne kompetence (Barry in Lechner, 1995). Veckulturno izobrazevanje je lahko
sredstvo za reSevanje problemov, ki izvirajo iz kulturne raznolikosti (Nakladalova in
Stolinska, 2012). Sposobnost dialoga je potrebno privzgojiti, da se lahko borimo proti
predsodkom, sovraznosti in stereotipiziranju. Razli¢ne oblike in metode za preseganje
konfliktnosti in rasizma je potrebno vkljuciti v uéne nacrte ter ustvariti nov prostor
kulturne mediacije (EDUKA, 2012). Z vstopom v Evropsko unijo je Slovenija postala
zanimivejSa za razlicne skupine priseljencev. Z vklju¢evanjem otrok priseljencev v iz-
obrazevalni sistem so se razli¢ne institucije pricele intenzivno ukvarjati v zadnjem de-
setletju (Sinjur, 2018, str. 129). Med cilji vzgoje in izobrazevanja v Republiki Sloveniji
so v Beli knjigi opredeljeni vzgoja za medsebojno solidarnost, strpnost in spostovanje,
sprejemanje drugacnosti in sprejemanje in razumevanje razlicnosti (Krek in Metljak,
2011, str. 17). Namen pricujoce raziskave je preuciti staliS¢a osnovnosolskih uciteljev
do vprasanja veckulturnosti. Raziskovali smo tako splosna stalis¢a kot tudi stalisca, ki
so povezana s pedagoskim delom uciteljev.

Sodobne druzbe je mo¢ razumeti kot veckulturne, kar vkljucuje “prisotnost in so-
bivanje razlicnih kultur znotraj posamezne druzbe” (Medica, 2011, str. 209). Gre za
politi¢ni koncept, ki nam pomaga definirati nacine urejanja odnosov med posameznimi
kulturami v doloCeni druzbi. Veckulturnost lahko obravnavamo v treh kontekstih, in
sicer kot: raznolikost fizi¢nih znacilnosti posameznikov, razli¢nost spolnih identitet in
etnokulturnost. Vecina teoretikov meni, da pojem veckulturnost zajema zgolj zadnjo
kategorijo — etnokulturnost, drugi dve kategoriji pa uvrscajo v irSe pojmovanje kultur-
nega pluralizma (prav tam, str. 209-210). Odnos do veckulturnosti se je skozi zgodovi-
no spreminjal. V ZDA so se v 18. in 19. stoletju jezikovne razlike v tiskanih medijih in
izobrazevanju tolerirale, sledilo je obdobje, v katerem so prevladale asimilacijske teznje
(Ramsey, Williams in Vold, 2003). Kot ideolosko nasprotje asimilacijskim teorijam se v
70. letih 20. stoletja, najprej v politicnem kontekstu, pojavi pojem veckulturnost (Medi-
ca, 2011). V jedru integracijskih politik 70. let 20. stoletja je bilo zmanjsanje skode asi-
milacijskih politik in zniZzevanje drzavnih stro§kov za oskrbo migrantov (Vrecer, 2007,
str. 37-38).

V Evropi se koncept veckulturne druzbe pojavi v 60. letih 20. stoletja z razvojem
industrijske drzave. V tem obdobju so obsezne migracije potekale v Veliko Britanijo,
Belgijo, na Nizozemsko in Portugalsko, predvsem iz nekdanjih kolonij omenjenih dr-
zav, pa tudi iz mediteranskih drzav na sever Evrope (Radovan in Ko$cielnjak, 2015).
Kriza v 70. letih 20. stoletja je vplivala na zaostrovanje socialnih ukrepov, s katerimi
naj bi drzave zmanjsale obseg migracij (Lesinska, 2014, str. 40). Srednjeevropsko razu-
mevanje veckulturnih druzb sledi teritorialnemu razumevanju kulturne identitete — en
jezik, en narod in ena drzava (Feichtinger in Cohen, 2014, str. 2). Skladno s tem razu-
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mevanjem je drzava razumljena kot teritorij, na katerem mirno sobivajo razli¢ne etni¢ne
skupine, vendar pa se ne smejo mesati (prav tam). V Republiki Sloveniji imamo plura-
listicni model integracijske politike. Le-ta sledi 61. ¢lenu Ustave RS, po katerem ima
vsakdo pravico, da “svobodno izraza pripadnost k svojemu narodu ali narodni skupno-
sti, da goji in izraza svojo kulturo in uporablja svoj jezik in pisavo” (Ustava RS, 1991).
Po 14. ¢lenu je prepovedana diskriminacija in zagotovljena je enakost pred zakonom
(Bester, 2003, str. 15).

Veckulturno izobrazevanje po smernicah UNESC-a pomeni “ucenje o drugih kul-
turah z namenom, priti do sprejemanja ali pa vsaj tolerance do pripadnikov drugih
kultur” (UNESCO, 2006, str. 18). Tovrstno izobrazevanje pri ucencih spodbuja razvoj
staliS¢, ki so povezana z enakopravnostjo ¢lanov razli¢nih kulturnih in etni¢nih skupin
(Skubic Ermenc, 2007 v Radovan in Kos$cielniak, 2015, str. 118—119). Veckulturno iz-
obrazevanje spodbuja socialno pravi¢nost, je protirasisticno in namenjeno vsem ucen-
cem (Nieto, 2004 v Holm idr., 2009). Ucitelj se mora za tovrstno poucevanje prilagoditi
skupini, v kateri poucuje, in uporabljati raznolike oblike in metode dela. Za uspesno
delo v razredu mora ucitelj poznati lastna stalis¢a do veckulturnosti, saj tako lazje sode-
luje z ucenci iz kulturno raznolikih okolij (Lou, 1994).

Najdaljso tradicijo veckulturnega izobrazevanja imajo v Zdruzenih drzavah Ame-
rike, kjer je izobrazevalni sistem diskriminiral otroke priseljencev in staroselcev. Dis-
kriminacija je v 50. letih 20. stoletja pripeljala do gibanja za drzavljanske pravice in
kasneje veckulturnega izobrazevanja. V Evropi se je veCkulturno izobrazevanje najprej
pricelo v Veliki Britaniji (Banks, 2009 v Vrecar, 2011, str. 20).

Vkljucevanje vsebin veckulturnosti, tudi s pogovorom o razli¢nih kulturah, je po-
trebno Ze v vrtcu (Kuscevi¢, Brajci¢ in Tomasevic¢, 2020, str. 56), v osnovni Soli pa naj
bi ucitelji vkljucevali primere iz razli¢nih kultur ter tako obogatili pridobivanje znanja
(NCCA, 2005 v Vah Jevsnik, 2010, str. 136). Slovenskim uciteljem primanjkuje znanja
in izkusenj za veckulturno izobrazevanje (Toplak in Vah Jevsnik, 2010 v Vah Jevsnik,
2010, str. 137). Ucitelji pravijo, da gre pri veckulturnem izobrazevanju za pristop, ki
temelji na medpredmetnem povezovanju (85,1 %). Skoraj Cetrtina ni uvedla sprememb,
s katerimi bi se prilagodila skupini, ¢eprav na pobudo in Zeljo uencev omogocajo pred-
stavitve razli¢nih kultur in drzav, iz katerih prihajajo ucenci (Bogatec in Zudi¢ Av-
dic¢, 2014, str. 107). Analiza osnovnosolskih u¢nih nacrtov je pokazala, da je slovenska
osnovna Sola orientirana bolj asimilacijsko in ni usmerjanja v interkulturno izobrazeva-
nje (Skubic Ermenc, 2007).

Pozitiven odnos uciteljev do veckulturnosti je povezan s klimo, ki jo ustvarijo v
razredu, s tem pa lahko dvignejo samozavest u¢encev in prispevajo k izboljsanju njiho-
vih u¢nih dosezkov (Giirsoy, 2016). Nasprotno pa odklonilen odnos do veckulturnosti
zmanjSuje ucne dosezke in negativno vpliva na samopodobo ucenca (prav tam).

Raziskave kazejo, da imajo ucitelji z daljSo delovno dobo bolj pozitivna stalis¢a in
ve¢ znanja za veckulturno izobrazevanje (Karacabya, Ozdere in Bozkusa, 2019). Mla-
di hrvaski ucitelji, ki imajo do pet let delovne dobe, imajo ve¢ znanja za veckulturno
izobrazevanje kot njihovi starejsi kolegi, saj se tekom Studija temu podroc¢ju posveca
ve¢ pozornosti kot v preteklosti (Bijelic, 2010, str. 143). Ucitelji zacetniki poleg pozi-
tivnejsih stalis¢ do veckulturnosti izkazujejo povprecno veckulturno ucinkovitost oz.
sposobnost, da pripravljajo vsebine, s katerimi pri pouku obravnavajo tematiko veckul-
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turnosti (Nadelson idr., 2012, str. 1190). Podobno je pokazala raziskava Castra (2010),
v kateri ucitelji milenijci porocajo o tem, da si zelijo Sole, ki je veckulturno orientirana
(Castro, 2010).

Klasi¢ne studije (Adorno idr., 1950 v Ponce, 2017, str. 2) kazejo, da so Zenske v
vedji meri naklonjene veCkulturnosti kot moski, kar pripisujejo vecji prisotnosti avtori-
tarne osebnosti pri moskih. Novejsa raziskava na reprezentativnem vzorcu Evropejcev
teh ugotovitev ni potrdila (Ponce, 2017). Pokazale so se zgolj razlike glede dojemanja
posameznih skupin migrantov; zenske v primerjavi z moskimi izkazujejo bolj negativna
staliS¢a do priseljencev muslimanske veroizpovedi, moski pa so bolj negativno nastro-
jeni do ekonomskih migrantov (prav tam). V zahodnih drzavah predstavlja musliman-
ska populacija drugo najvecjo etni¢no in versko skupnost. Uciteljice izkazujejo vecje
sprejemanje in pozitivnejsa staliS¢a do ucencev, ki so muslimanske veroizpovedi, kot
ucitelji (Agirdag, Loobuyck in Van Houtte, 2012).

Med ucitelji in uciteljicami prihaja do razlik v dojemanju veckulturnosti, pri ¢emer
zenske izkazujejo bolj pozitivna stalisca (Gilirsoy, 2016; Aktoprak, Pervin in Ahmet,
2018). PozitivnejSa stalis¢a do veckulturnosti so uciteljice izkazale tudi, ko so bile
vkljucene v izobrazevanje o veCkulturni vzgoji (Pettus in Allain, 1999 v Nadelson idr.,
2002, str. 1190), prav tako imajo uciteljice boljse komunikacijske ves¢ine in ve¢ znanja
za veckulturno izobrazevanje kot njihovi moski kolegi (Bijeli¢, 2010, str. 144—145).
Nasprotno v primerjavi s predhodno omenjenimi raziskavami je Studija Karacabeya,
Ozdere in Bozkusa (2019) pokazala, da med ucitelji in uciteljicami ne prihaja do razlik
v njihovih stalis¢ih do veckulturnosti.

Tematika veCkulturnosti se v slovenskih Solah najpogosteje pojavi pri pouku likov-
ne vzgoje, jezikovnih in druzboslovnih predmetih (Bogatec in Zudi¢ Antoni¢, 2014,
str. 139). Ucitelji jezikovnih predmetov tekom S$tudija prihajajo v stik z literaturo z
razli¢nih delov sveta in izkazujejo najbolj pozitivna stalisca do veckulturnosti (Karaca-
beya, Ozdere in Bozkusa, 2019, str. 390). Stik bodocih uciteljev z raznoliko literaturo
naj bi torej prispeval k razvoju pozitivnega stalis¢a do veckulturnosti.

Pregled literature je pokazal, da raziskav, ki bi preucevale staliS¢a uciteljev do vec-
kulturnosti, posebno v slovenskem prostoru, ni veliko, zato menimo, da bi nasa raziska-
va lahko predstavljala prispevek v obstojeci teoreti¢ni okvir.

Na podlagi obstojecih raziskav smo si postavili naslednja raziskovalna vprasanja
in hipoteze:

o RVI: Kaksna so stalis¢a uciteljev do veCkulturnosti?

o RV2: Ali med ucitelji in uciteljicami obstajajo razlike pri stalis¢ih do veckulturnosti?

o RV3: Ali obstajajo razlike pri stalis¢ih do veckulturnosti glede na dolzino delovne
dobe uciteljev?

o HI1: Med ucitelji obstajajo razlike pri stalis¢ih do veckulturnosti glede na predmet,
ki ga poucujejo.

o H2: Uditelji, ki so bolj pozitivno naravnani do veckulturnosti, pri svojem delu pogo-
steje obravnavajo tematiko veckulturnosti.
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2 Metodologija

Raziskavo staliS¢ uciteljev smo izvedli na namenskem vzorcu uciteljev, ki poucu-
jejo na osnovnih Solah v Sloveniji. Uporabili smo kvantitativno raziskovalno metodo
spletnega anketiranja. Anketni vprasalnik smo Solam (ravnateljem/tajnistvu) posredo-
vali 27.01.2020 po elektronski posti, in sicer na 127 naslovov. Pro$njo za sodelova-
nje smo delili na druzbenem omrezju Facebook in jo ob pomoci Slovenske nacionalne
komisije za UNESCO posredovali koordinatorjem UNESCO ASP Net osnovnih $ol.
Anketa je bila uciteljem dostopna med 27.01.2020 in 18.02.2020.

V vzorec smo zajeli 181 uciteljev, od tega 87 % uciteljic in 13 % uciteljev. Med
respondenti je najvec uciteljev razrednega pouka (26,9 %) in uciteljev jezikovnih pred-
metov (22,4 %). Prevladujejo ucitelji, ki so v vzgoji in izobrazevanju zaposleni med 20
in 30 let (45,8 %), najmanj pa je uciteljev zaCetnikov (3,9 %).

Uporabili smo faktorsko analizo in oblikovali stiri faktorje. Splosna stali§¢a do vec-
kulturnosti smo merili na petstopenjski ocenjevalni lestvici, ki smo jo povzeli po razi-
skavi Murdocka in Ferringsa (2016). Na podlagi analize smo oblikovali dva faktorja, ki
skupaj pojasnita 54,56-odstotni delez variance. Za konstrukt “usmerjenost k veckultur-
nosti” je vrednost Cronbachove alfe znasala 0,73, za konstrukt “odnos do asimilacije”
pa vrednost alfe znasa 0,74.

Tabela 1
Osnovna statistika za konstrukt “usmerjenost k veckulturnosti”

Usmerjenost k veckulturnosti N M SD
Dobro _]E?,vd.a v SlovemJl zivijo ljgdje z 178 4,06 0.92

razlicnimi kulturnimi porekli.
Etnicne skuplpe, k} zivijov Slovir}{]l, morajo 178 424 0.86

ohraniti svojo etni¢no dedis¢ino.
Slovenci bi morali narediti ve¢, da se naucijo o
obicajih in tradicijah drugih kulturnih skupin. 179 3,28 1,06
Priseljenci morajo spodbu] ati svoje otroke, 179 3.92 0.96
da obdrzijo svojo tradicijo.

Druzl?a zvec kul't.umlml slfuplnaml se 178 3,25 117

hitreje spoprijema s tezavami.

Tabela 2
Osnovna statistika za konstrukt “odnos do asimilacije”
Odnos do asimilacije N M SD
Najbolje je, da priseljenci pozabijo na svoje poreklo. 179 1,56 0,97
Enotnost drzave je oslabljena zaradi priseljencev. 178 2,44 1,13
Ce zelijo prlse.ljenm ol:&rzaﬂ SVO0jo 178 2,54 126
kulturo, naj to zadrzijo zase.
Priseljenci morajo spremeniti svoje vedenje tako,

da bodo ¢im bolj podobni Slovencem. 179 2,82 1,16
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Na podlagi raziskave Giirsoya (2016) smo oblikovali lestvico 11 trditev, s pomocjo
katerih smo preucili stalis¢a uciteljev do posameznih vidikov veckulturnosti, ki so po-
vezani z opravljanjem pedagoskega dela. Faktorska analiza je oblikovala dva faktorja
iz osmih trditev, ki skupaj pojasnita najvisji delez variance (59,27 %). Vrednost Cronba-
chovega alfe za konstrukt “veckulturalizem v $oli” znasa 0,85, za konstrukt “veckultur-
nost kot izziv za delo ucitelja” pa 0,5.

Tabela 3
Deskriptivna statistika za konstrukt “veckulturnost v soli”

Veckulturnost v Soli N M SD
Poucevanje v kulturno raznoliki skupini je nagrajujoce. 171 3,42 1,11
Veliko se lahko nau¢im od u¢encev z
raznolikim kulturnim ozadjem. 171 41 0.85
Da lahko ucitelj u¢inkovito poucuje, se mora
zavedati kulturne raznolikosti u¢encev. 17 4,37 0,82
Izobrazevanje uditeljev za veckulturno vzgojo jim
; . : 170 4,17 0,91
pomaga pri delu s kulturno raznoliko skupino otrok.
Zavedarrl se kult_urne raznoh_lfos_tl svojih 171 426 0.78
ucencev in delam z njimi.

Tabela 4

Deskriptivna statistika za konstrukt “veckulturnost kot izziv za delo ucitelja”

Veckulturnost kot izziv za delo ucitelja N M SD
Ucenci se morajo nauciti komunikacije
samo Vv slovenskem jeziku (OB). 170 3,75 0,99
Verjamem, da mora biti vloga ucitelja na novo definirana,
. sy 171 3,20 1,27
da se naslovi potrebe kulturno raznolikih u€encev.
Menim, da se prevelika pozornost pripisuje 171 361 1.08
veckulturnemu izobrazevanju uéiteljev (OB). ’ i

Opomba: OB = obrnjena spremenljivka

3 Rezultati in interpretacija

V pri¢ujo¢em poglavju so predstavljeni rezultati raziskave, ki smo jo opravili na
vzorcu slovenskih osnovnosolskih uditeljev.

RV1: Kaksna so stalis¢a uciteljev do veckulturnosti?

V grafu 1 so prikazana stalisca uciteljev do veckulturnosti. Prikazane vrednosti
se nana$ajo na najvisje strinjanje s trditvami (4 — se strinjam in 5 — se popolnoma stri-
njam), s katerimi smo merili staliS¢a uciteljev do veckulturnosti na lestvici od 1 (sploh
se ne strinjam) do 5 (popolnoma se strinjam).
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Nekaj ve¢ kot 45 % uciteljev ima pozitiven odnos do veckulturnosti in zgolj 4,6 %
do asimilacije. 60,5 % uciteljev ima pozitiven odnos do veckulturnosti, ki se navezuje
na pedagosko delo, nekaj manj kot 40 % uciteljev pa poroca o tem, da je delo v veckul-
turnem okolju zanje pomeni izziv. Rezultati kazejo, da imajo ucitelji pozitiven odnos
do veckulturnosti.

Grafl
Stalisca uciteljev do veckulturnosti (v %)
70
60
50
45,5

40
30
20
10

0

Odnos do veckulturnosti 0Odnos do asimilacije Veckulturnost v 3oli 1zzivi pri delu

RV2: Ali med ucitelji in uciteljicami obstajajo razlike pri staliscih do veckulturnosti?

Rezultati Mann-Whitneyevega U-testa so pokazali, da med ucitelji in uciteljicami
obstajajo statisticno znacilne razlike glede njihovega dojemanja izzivov (U = 796,5;
p <0,05), s katerimi se sooc¢ajo pri delu v veckulturnem okolju. U¢iteljice (R = 70,07)
v vecji meri porocajo o izzivih, s katerimi se soocajo, kot njihovi moski (R = 51,92) ko-
legi. Pokazalo se je tudi, da uciteljice izrazajo bolj pozitivna stalis¢a do veckulturnosti
kot ucitelji, nekoliko bolj negativen odnos imajo do asimilacije. Vendar pa omenjene
razlike med spoloma niso statisticno znacilne.
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H1: Med ucitelji obstajajo razlike pri staliscih do
veckulturnosti glede na predmet, ki ga poucujejo.

Tabela 5

Stalisca uciteljev do veckulturnosti glede na predmet, ki ga poucujejo

Odnos do Odnos do Veckulturnost Izzivi pri
Predmet veckulturnosti asimilacije v Soli delu v Soli
R R R R
Druzboslovni 93,29 59,48 92,07 89,84
Naravoslovni 59,82 105,84 46,38 40,86
Jezikovni 90,43 73,14 83,91 75,67
Umetnost 85,43 85,36 83,79 56,83
Sport 71,75 54,13 62,88 61,38
Tehnika 81,25 54,13 62,88 98,67
Razredni pouk 71,05 79,85 77,01 66,47
Varstvo 76,76 82,12 88,12 69,82
p 0,1 0,02%* 0,02* 0,003**

Opombi: *p <0,05; **p < 0,01

Kruskal-Wallisov test je pokazal, da ostajajo statisti¢no znacilne razlike glede sta-
1is¢ do veckulturnosti, ki so povezana s pedagoskim delom (H(7)= 16,49, p <0,05)
in predmetom, ki ga ucitelji poucujejo. Najvecjo naklonjenost veckulturnosti izkazu-
jejo ucitelji druzboslovja (R =92,07), najmanj naklonjenosti pa izkazujejo ucitelji na-
ravoslovnih predmetov (R =46,38). Statisticno pomembne razlike so se pokazale pri
staliS¢ih do izzivov, ki jih prinasa delo v veckulturnem okolju, glede na predmet, ki
ga ucitelji poucujejo. O izzivih v najvecji meri porocajo ucitelji tehnike (R = 98,67),
sledijo ucitelji druzboslovnih predmetov (R = 89,84). Statisticno pomembne razlike
(H(7) = 16,34, p < 0,05) so se pokazale med stalis¢i do asimilacije in predmetom, ki ga
ucitelji poucujejo. Asimilaciji so najmanj naklonjeni ucitelji Sporta (R = 54,13) in teh-
nike (R = 54,13), najbolj so asimilaciji naklonjeni ucitelji naravoslovja (R = 105,84).

Na podlagi predstavljenih rezultatov smo potrdili hipotezo 1, ki pravi, da med uci-
telji obstajajo razlike pri staliscih do veckulturnosti glede na predmet, ki ga poucujejo.

RV3: Ali obstajajo razlike pri stalis¢ih do veckulturnosti
glede na dolzino delovne dobe uciteljev?

Kruskal-Wallisov test ni pokazal na statisti¢no znacilne razlike pri odnosu do veckul-
turnosti (H(3) = 1,73, p > 0,05), podpori asimilaciji (H(3) = 3,53, p > 0,05), odnosu do
veckulturnosti, povezane z vzgojno-izobrazevalnim delom (H(3) =2,41, p > 0,05), za-
znavanju izzivov pri veckulturnem delu (H(3) = 0,52, p > 0,05) in dolzini delovne dobe.

Najbolj pozitiven odnos do veckulturnosti izkazujejo ucitelji z najdaljSo delov-
no dobo, torej tisti, ki so zaposleni med 20 in 30 let (R = 78,03), najbolj odklonilen
odnos pa ucitelji zacetniki (R =61,67). Asimilaciji so najbolj naklonjeni ucitelji za-
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cetniki (R = 108), najmanj pa ucitelji, ki so zaposleni med 20 in 30 let (R = 73,22).
Najbolj so veckulturnosti, ki je vezana na pedagosko delo, naklonjeni ucitelji zacetniki
(R =102,92), ki tudi v najmanjsi meri porocajo o izzivih veckulturnega izobrazevanja
(R=171,42).

Razlike v staliscih se pri uciteljih glede na dolzino delovne dobe niso pokazale,
trend kaze, da so veCkulturnosti bolj naklonjeni starejsi ucitelji, ki imajo med 20 in 30
let delovne dobe.

H?2: Ucitelji, ki so bolj pozitivno naravnani do veckulturnosti,
pri svojem delu pogosteje obravnavajo tematiko veckulturnosti.

Tabela 6

Povezave med posameznimi spremenljivkami za merjenje veckulturnosti in pogostostjo
obravnave tematike veckulturnosti v soli

Stalisca do Stalis¢a do | Veckulturnost IZZ”VZ’ ];tm;ezm;.l ‘ Pborgostost
veckulturnosti | asimilacije v Soli VeCRUIUIIOSGO ooravnave
v Soli veckulturnosti
Stalis¢e do « % * «
veskulturnosti -0,539 0,616 0,356 0,350
Stalisce do 0,539% _0451% 0,418 0,341%
asimilacije
Vec“vuét)“l‘i“o“ 0,616* ~0,451* 0,446* 0,366*
1zzivi, povezani
z veckulturnostjo 0,356* -0,418* 0,446 0,338%*
v Soli
Pogostost
obravnave 0,350* -0,341* 0,366* 0,338%*
veckulturnosti

Opomba: *p < 0,01

Stalis¢a do veckulturnosti se v razli¢nih intenzivnostih in smereh povezujejo s po-
gostostjo obravnave tematike veckulturnosti pri pouku. Korelacijska analiza (Pearso-
nov koeficient korelacije) je pokazala, da med pogostostjo obravnave tematike veckul-
turnosti in stalis¢i do veckulturnosti (r = 0,35, p = 0,00), stalis¢i do veckulturnosti v pe-
dagoskem delu (r = 0,366, p = 0,00) in dojemanjem izzivov (r = 0,338, p = 0,00), ki so
povezani s pedagoskim delom, obstajajo statisti¢no znacilne pozitivne povezave. Med
podporo asimilaciji in pogostostjo obravnave tematike veCkulturnosti obstaja zmerno
mocna negativna povezava (r =-0,341, p = 0,00), kar pomeni, da bolj kot so ucitelji
naklonjeni asimilaciji, manj pogosto pri pouku obravnavajo podrocje veckulturnosti.
Rezultati kazejo, da bolj kot so uéitelji naklonjeni veckulturnosti, pogosteje pri pouku
obravnavajo podrocje veckulturnosti.

Hipotezo 2, ki pravi, da ucitelji, ki imajo bolj pozitivna stalis¢a do veckulturnosti,
pri pouku pogosteje obravnavajo tematike, povezane z veckulturnostjo, lahko potrdimo.
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4 Sklep

V pricujoci raziskavi smo se ukvarjali s staliS¢i osnovnosolskih uciteljev do veckul-
turnosti. Podatke smo zbrali s kvantitativno raziskovalno metodo, s pomocjo spletnega
anketiranja. Spletno anketo smo posredovali vodstvom $ol in koordinatorjem UNESCO
ASP net Sol. Preverjali smo na eni strani splosna stalis¢a do veckulturnosti, po drugi
strani pa tista, ki so povezana z vzgojno-izobrazevalnim delom. Glede splosnih stalis¢ do
veckulturnosti in stalis¢ do vidikov veckulturnosti, ki so povezana z delom v $oli, se je
pokazalo, da so ji ucitelji naklonjeni. Zgolj v 4,6 % se je pokazalo, da podpirajo asimila-
cijo. Nekaj manj kot 40 % uciteljev poroca, da veckulturno izobrazevanje prinasa izzive.

Pretekle raziskave nakazujejo, da med spoloma prihaja do razlik glede stalis¢ do
veckulturnosti (Adrono, 1950 v Ponce, 2017), tudi raziskave, ki se ukvarjajo s stalis¢i
uciteljev (Giirsoy, 2016), so nakazale podoben trend. Po drugi strani pa doloCene raz-
iskave tega ne potrjujejo (Karacabeya idr., 2019; Ponce, 2017). Pri¢ujoca raziskava je
pokazala, da med ucitelji in uciteljicami ne prihaja do razlik pri stalis¢ih do veckultur-
nosti. Uciteljice so ji sicer nekoliko bolj naklonjene, vendar pa razlike niso statisticno
pomembne. Uciteljice zaznavajo pri veckulturnem poucevanju ve¢ izzivov kot ucitelji.
Te izsledke bi morda lahko pripisali temu, da imajo uciteljice ve¢ znanja in pripisujejo
vecji pomen veckulturnemu izobrazevanju. Tuje raziskave kazejo, da uciteljice smatrajo
svoje veckulturne kompetence za boljse v primerjavi z moskimi (Bijeli¢, 2010, str. 143).

Stalisca uciteljev do veckulturnosti se razlikujejo glede na predmet, ki ga ti poucuje-
jo. Najbolj so veckulturnosti naklonjeni ucitelji druzboslovnih in jezikoslovnih predme-
tov. Najmanjso podporo veckulturnosti in hkrati najvecjo podporo asimilaciji izkazujejo
ucitelji naravoslovnih predmetov. Te ugotovitve je mo¢ umestiti v $irsi teoreti¢ni okvir,
saj je podobno pokazala raziskava Barrya in Lecherja (1995). Med slovenskimi ucite-
lji se je pokazalo, da podrocje veckulturnosti najpogosteje obravnavajo pri likovnem
pouku in druzboslovnih predmetih (Bogatec in Zudi¢ Antoni¢, 2014). Skoraj pricako-
vano — glede na stalisca, ki jih ucitelji izrazajo do veCkulturnosti — ucitelji, ki so bolj na-
klonjeni veckulturnosti, to tematiko pri pouku pogosteje obravnavajo. Bolj kot izrazajo
podporo asimilaciji, manj pogosto obravnavajo podro¢je veckulturnosti pri pouku.

Pretekle raziskave kazejo, da so mlaj$i ucitelji bolj naklonjeni veckulturnosti, saj mi-
lenijci porocajo o tem, da si zelijo Sole, ki je veCkulturno orientirana (Castro, 2010). Sta-
rejsi uditelji imajo do veckulturnosti bolj negativen odnos (Moree, Klaassen in Veugeler,
2008) kot njihovi mlajsi kolegi. Druge raziskave kazejo, da imajo ucitelji z nekoliko dalj-
$o delovno dobo bolj pozitiven odnos do veckulturnosti (Karacabya, Ozdere in Bozkusa,
2019). Rezultati nase raziskave so pokazali, da v stalis¢ih do veckulturnosti med ucitelji
ni statisticno pomembnih razlik glede na dolzino delovne dobe. Veckulturnosti so najbolj
naklonjeni ucitelji, ki so zaposleni med 20 in 30 let, najmanj pa ucitelji zacetniki. Ucitelji
zacCetniki so v primerjavi z drugimi ucitelji najbolj naklonjeni asimilaciji.

Predstavljena raziskava ponuja vpogled v stali¢a osnovno$olskih uciteljev do vec-
kulturnosti in jo je moc¢ postaviti v obstojeci teoreti¢ni okvir, hkrati pa ponuja rezultate,
ki nasprotujejo dolocenim obstojec¢im raziskavam. Glavna pomanjkljivost raziskave je
nereprezentativnost vzorca, kar pomeni, da rezultatov ne moremo posplosevati na ce-
lotno populacijo. V vzorec raziskave smo zajeli zgolj 13 % moskih, vendar kot kazejo
podatki statisticnega urada (Tus in Arandelovi¢, 2017) za Solsko leto 2015/16, je bilo v
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Sloveniji zaposlenih 12 % uciteljev (torej moskih), kar pomeni, da je sestava vzorca po
spolu blizu realnemu stanju.

Zaradi aktualnosti obravnavane teme vidimo moznosti za nadaljnje raziskovanje,
ki bi moglo zajeti vse zaposlene v vzgoji in izobrazevanju, torej vzgojitelje, ucitelje v
osnovnih in srednjih Solah, svetovalne delavce in vodstvene delavce. Raziskave bi lah-
ko zajele predstavnike celotnega pedagoskega trikotnika, torej bi lahko preucili stalis¢a
uciteljev, starSev in ucencev ter vkljucili medregijsko primerjavo—na eni strani med Pri-
morsko in Prekmurjem, kjer imajo dolgo tradicijo veCkulturnega izobrazevanja, in na
drugi strani jugovzhodno Slovenijo, kjer se prebivalci sre¢ujejo s povecanim Stevilom
nezakonitih prehodov drzavne meje.

Pojem veckulturnosti po nekaterih opredelitvah zajema tudi Studije homoseksu-
alnosti in invalidnosti, zato je vsekakor smiselno v bodoce raziskave vkljuciti tudi ti
podrocji.

Urska Plibersek

Elementary School Teachers’ Opinions on Multiculturalism

The effects of globalization, which are manifested in the development of telecom-
munication and the Internet and in the growing rate of migration, are also reflected
in the ethnic and cultural heterogeneity of students (Neuner, 2002). Learning about
different cultures is an essential and crucial part of modern education systems (Mo-
ree, Klaassen and Vuegelers, 2008). Postmodern societies are inclusive, accepting and
supporting differences in cultural, ethnic and linguistic belonging (Cencic, Cotic and
Medved Udovic, 2010, p. 20). Through multicultural education, students receive vital
multicultural competence and knowledge (Barry and Lechner, 1995). Multicultural ed-
ucation can be used as a means to conquer problems that emerge from cultural diversity
(Nakladalova and Stolinska, 2012).

Multiculturalism is a political concept that is used to define relations between cul-
tures that coexist in a society. The concept of a multiracial society emerged in the USA
as an ideological contrast to the assimilation theories of the seventies (Medica, 2011).
The emergence of the concept in Europe is associated with the development of the in-
dustrial state. In that period, massive migrations took place from former colonies and
Mediterranean countries to Northern Europe, Great Britain, Belgium, and Portugal
(Radovan and Koscielnjak, 2015). The Central European understanding of cultural
identity is one language, one nation, and one state. Accordingly, a country is a territory
where different ethnic groups coexist but do not mix (Feichtinger and Cohen, 2014,
p- 2). Slovenian legislation follows a pluralistic model of integration policies. Article
61 of the Slovenian Constitution states that: “Everyone has the right to freely express
affiliation with his/her nation or national community, to foster and give expression to
his/her culture, and to use his/her language and script.”

According to UNESCO guidelines, multicultural education means “learning about
other cultures in order to produce acceptance, or at least tolerance, of these cultures”
(UNESCO, 2006, p. 18). Teachers have to adjust to the characteristics of the students
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and use diverse teaching methods. Knowing their own multicultural attitudes enables
teachers to work more successfully with students from diverse cultural backgrounds
(Lou, 1994). Multicultural education is a vital part of modern education systems (Mo-
ree, Klaassen and Veugeler, 2008), which can be used as a means to solve problems
emerging from cultural diversity (Naklddalova and Stolinska, 2012). This type of ed-
ucation encourages understanding, developing a respect of cultural differences, and
ensuring equal opportunities to all members of society (Nieto Bode, 2008, as cited in
Vrecar, 2011, p. 21). A discussion on cultural differences should take place as early as
kindergarten (Kuscevi¢, Brajci¢ and Tomasevic, 2020, p. 56) and continue in elemen-
tary school. Teachers ought to include examples from different cultures in the learning
process (NCCA, 2005, as cited in Vah Jevsnik, 2010, p. 136). Multicultural education
has the longest tradition in the United States of America; in Europe it first emerged in
Great Britain (Banks, 2009, as cited in Vrecar, 2011, p. 20).

As a member of the European Union, Slovenia is attractive for different immigrant
groups. In the previous decade, the integration of immigrant children became the focus
of different institutions (Sinjur, 2018, p. 129). The White Paper on Education in the
Republic of Slovenia defines teaching for mutual vespect, solidarity, tolerance, accept-
ing and understanding diversity (Krek and Metljak, 2011, p. 17). Research shows that
Slovenian teachers lack knowledge of multicultural education (Toplak and Vah Jevsnik,
2010, as cited in Vah Jevsnik, 2010, p. 137). Teachers define multicultural education as
an approach that includes intrasubject integration and most teachers let children pre-
sent their native countries (Bogatec and Zudic¢ Avdic, 2014, p. 107). An analysis of the
Slovenian elementary school curriculum shows that the education system in Slovenia
is not oriented towards intercultural education. Furthermore, the education system is
oriented towards assimilation (Skubi Ermenc, 2007).

According to the traditional research (Adrono, 1950, as cited in Ponce, 2017) of
attitudes towards multiculturalism, women show greater support for multiculturalism
than men; some studies of teachers’ attitudes (Giirsoy, 2016) also confirm this finding.
However, other studies (Karacabeya, Ozdere and Bozkus, 2019; Ponce, 2017) suggest
that there is no statistically important difference between genders. Female teachers
have better communication skills and more knowledge of multicultural education in
comparison to their male colleagues (Bijelic¢, 2010, pp. 144-145). Previous research
shows that female teachers who have been taking part in multicultural training pro-
grammes are more positively oriented towards multiculturalism (Pettus and Allain,
1999, as cited in Nadelson, 2002, p. 1190). The aim of this paper is to examine teach-
ers’ attitudes towards multiculturalism in general and multiculturalism associated with
their education work, and to integrate the research findings with the existing literature.

Multicultural education is most present in art, the social sciences, and language-re-
lated school subjects (Bogatec and Zudic Antonic, 2014, p. 139). During teacher train-
ing, language teachers come across literature from all over the world, which explains
their positive attitude towards multiculturalism (Karacabeya, Ozdere and Bozkusa,
2019, p. 390).

The research was conducted in January 2020. A quantitative study method, i.e., an
online survey, was used. Teachers received the online survey by e-mail and through Fa-
cebook. The online survey was sent to schools (headteachers or secretaries), to a total
of 127 e-mail addresses. Teachers had access to the survey between 27 January 2020
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and 18 February 2020. The study sample consisted of 181 respondents, of whom 87 %
were female and 13 % male. Factor analysis was used to examine teachers’ attitudes,
four factors were created. The factors “orientation towards multiculturalism” and “as-
similation attitudes” were used to examine general attitudes towards multiculturalism.
The factors “multiculturalism in school” and “multiculturalism as a challenge” were
used to examine attitudes associated with multicultural education.

Results show that teachers have a positive attitude towards multiculturalism. Some
45 % of teachers report positive attitudes towards multiculturalism in general and mul-
ticulturalism associated with their school work. Just under 40 % of teachers report that
multicultural education presents a challenge. Women (R = 70.07) see multicultural ed-
ucation as a bigger challenge than their male (R = 51.92) colleagues. Female teachers
have a more positive attitude towards multiculturalism, however, the differences between
men and women are not statistically significant. The results of the Kruskal-Wallis test
(H(7) = 16.49, p < 0.05) show differences in teachers’ attitudes towards multicultural
education and the school subject they teach. Social sciences teachers express the most
positive multicultural attitudes (R = 92.07); teachers of natural sciences (R = 46.38)
express the most negative attitudes. Natural sciences teachers are most supportive of
assimilation, on the other hand, physical education and technical education teachers
are the least supportive of assimilation.

The frequency of multicultural education is strongly connected to orientation to-
wards multiculturalism (r = 0.35, p = 0.00), multiculturalism in school (r = 0.366,
p = 0.00) and multiculturalism as a challenge (v = 0.338, p = 0.00). Teachers with more
positive attitudes towards multiculturalism deal with multicultural education more fre-
quently than those with negative attitudes towards multiculturalism. A strong negative
correlation (r =—0.341, p = 0.00) was found between the variables ‘frequency of mul-
ticultural education” and “assimilation attitudes”. Teachers who show greater support
for assimilation deal with multicultural education less often than their colleagues.

The findings of the study can be integrated with the existing literature. Natural
sciences teachers express the most negative attitudes towards multiculturalism and the
most positive attitudes towards assimilation; Barry and Lechner reached similar find-
ings in 1995. Moree (2008) found that younger teachers are more positively oriented
towards multiculturalism,; another study (Castro, 2010) showed that millennium-gen-
eration students are positively oriented towards multicultural-oriented schools. Our
research shows that teachers who are most inclined towards multiculturalism have
worked in the education field for between 20 and 30 years. The youngest teachers have
the most negative attitudes towards multiculturalism and the most positive attitudes to-
wards assimilation. Similarly, Karacabeya, Ozdere and Bozkus (2019) found that teach-
ers with more years of service are more positively oriented towards multiculturalism.

The present paper offers an insight into the attitudes of Slovenian elementary school
teachers. The research sample of teachers is not representative; however, the structure
of the sample by gender is similar to the gender structure of the teacher population
in Slovenia. The research sample consists of 13 % of male teachers; in the 2015/2016
school year, 12 % of Slovenian teachers were male (Tus and Arandelovi¢, 2017). The
presented research topic should be examined further. Future studies should include all
members of the pedagogical triangle (parents, teachers and students), an interregional
comparison between areas with an existing tradition of multicultural education, such
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as the Coastal-Karst Region and the Mura Region on the one hand, and regions that
deal with increasing levels of illegal border crossings (Southeast Slovenia) on the other.
Some definitions of multiculturalism include studies of disability and homosexuality,
and I believe that these two areas should also be included in future research.
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POVZETEK — Ucitelji s profesionalnim razvojem iz-
boljsujejo kakovost ucnega procesa, da bi zadovoljili
interese in potrebe ucencev kot posameznikov v druz-
bi hitrih sprememb. Celovit profesionalni razvoj je
proces, ki vkljucuje vse dejavnosti, ki vodijo do spre-
memb v znanju in prepricanju uciteljev, posledicno
pa do sprememb pri poucevanju in dosezkih ucencev.
Opazovanje sprememb pri poucevanju odpira mo-
Znosti za nove dejavnosti, ki posledicno povzrocajo
spremembe v znanju uciteljev in ucencev. Namen tega
prispevka je razpravljati o kolegialnem opazovanju
kot celostnem osebnem profesionalnem razvoju. Pri-
spevek opisuje, kako kolegialno opazovanje omogoca
samorefleksijo kot osnovo pri nacrtovanju in usmer-
Janju profesionalnega razvoja. V praksi ga je mogoce
dopolniti z vrednotenjem, ki je nelocljivo povezano s
poucevanjem in ga je mogoce opazovati kot del ucne-
ga cikla. Kolegialno opazovanje je dobra podlaga za
ustvarjanje profesionalnih ucnih skupnosti in ucitelja
podpira pri samostojnem nacrtovanju poucevanja in
osebnega profesionalnega razvoja.
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ABSTRACT — The quality of the teaching process is
improved by professional development which meets
the interests and needs of the students as individu-
als in a rapidly changing society. The comprehensive
professional development is a process involving activi-
ties that result in changes in teachers’ knowledge and
beliefs, and consequently lead to changes in teaching
and student achievement. Observing changes in the
teaching process creates opportunities for innovative
activities that lead to changes in both teachers’ and
students’ knowledge. The aim of this paper is to exam-
ine peer observation of teaching as a form of compre-
hensive professional development. The paper depicts
peer observation as enabling self-reflection as grounds
for planning and directing professional development.
In practice, this can be complemented by assessment,
which is inseparable from teaching and is a part of the
teaching cycle. Peer observation could be seen as a
foundation of establishing professional learning com-
munities. It supports teachers’ autonomous planning of
teaching and of individual professional development.

Ucitelji u svom svakodnevnom radu pri neposrednom planiranju nastavnog sata

kao i na samom nastavnom satu upravljaju procesom ucenja pri kojem se tezi ka udalja-
vanju od autoritativnog stava ucitelja koji izvana djeluje na proces ucenja i priblizava-
nju ulozi uéitelja koji potic¢e ucenje i pruza podrsku u ucenju (Vizek Vidovi¢ i Vlahovié¢
Steti¢, 2007). Pri toj ulozi ugitelji osim planiranja na¢ina poucavanja/uéenja sadrzaja
koji je definiran kurikulumom i (samo)vrednovanja procesa i produkta ucenja istodobno
planiraju razvoj samoreguliranog ucenja te promisljaju o tome kako emocije, motiva-
cija, slika o sebi koju ucenici imaju te okruzenje za ucenje utjecu u svom medudjelo-
vanju na proces samoreguliranog ucenja i postignuca ucenja. Ovaj slozeni proces koji
je svakodnevica svakog ucitelja neprestano se treba upotpunjavati novim znanstvenim
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spoznajama koje uzrokuju brojne promjene u odgojno obrazovnom sustavu. Te pro-
mjene uvjetuju prilagodbu nacina poucavanja zahtijevajuc¢i od ucitelja nove vjestine
odnosno razvijanje op¢ih i specificnih kompetencija koje ujedno moraju razvijati i kod
svojih ucenika te posjedovanje svijesti o vaznosti cjelozivotnog obrazovanja. Memo-
randum Europske komisije iz 2000. godine (prema Vizek-Vidovié i Vlahovi¢ Stetié,
2007) cjelozivotno obrazovanje opisuje kroz Cetiri oblika: profesionalno formalno (traj-
no profesionalno obrazovanje/trajni profesionalni razvoj) i profesionalno neformalno
(ucenje na radnom mjestu tijekom izvedbe radnih zadataka) te izvan profesije formalno
(usmjereno na osobni razvoj i unaprjedivanje op¢ih kompetencija) i neformalno (ucenje
vezano uz obavljanje raznih zivotnih uloga/aktivnosti). Opisanim svi pojedinci neo-
visno o struci pa tako i ucitelji unapreduju svoja znanja i vjestine tj. kompetencije u
okviru osobnog, gradanskog, drustvenog ili profesionalnog djelovanja.

Rad je usmjeren na formalno i neformalno profesionalno obrazovanje i na reflek-
siju kao bitnu odrednicu takvog obrazovanja. Refleksija je, uz planiranje, pracenje i
kontroliranje, faza upravljanja procesom ucenja (Vizek Vidovi¢, 2019). To je metako-
gnitivna vjestina (Risti¢ Dedi¢, 2019) koju svaki ucitelj treba razvijati kod sebe i svojih
ucenika. Refleksija kao temeljna praksa u profesionalnom razvoju prepoznata je jos
davno od nekih autora (npr. Ross, 1989; Schon, 1983, 1987). Njena vaznost prepoznaje
se 1 u modelu refleksivnog ucenja s visestrukim petljama kojeg Vizek Vidovi¢ i Vlaho-
vi¢ Steti¢ (2007) razmatraju kao model u¢enja odraslih relevantnom za profesionalni
razvoj. Refleksiju kao vazan segment ucinkovitog profesionalnog razvoja razmatra i
Darling-Hammond, Hyler i Gardner (2017). Prema njima da bi profesionalni razvoj
bio u¢inkovit mora rezultirati promjenama u praksi ucitelja, a da bi do promjena doslo
ucitelji moraju imati vrijeme u kojem ¢e se osvrnuti na svoju praksu i razmisljati o
povratnim informacijama koje su dobili o svoj praksi. Refleksija i povratne informa-
cije pomazu uciteljima u usmjeravanju svog profesionalnog razvoja, a tako usmjeren
razvoj vodi do promjena u praksi ucitelja i poboljSanja postignuca u ucenju ucenika
(Darling-Hammond, Hyler i Gardner, 2017; Labak, 2020; Petlak, 2021). Takoder i
Clarke 1 Hollingsworth (2002) prepoznaju vaznost refleksije u modeliranju profesi-
onalnog rasta. Autori profesionalni rast definiraju kao slozen, nelinearan kontinuira-
ni proces koji obuhvaca cetiri razli¢ite domene: osobna domena koja podrazumijeva
znanje, uvjerenja i stavove ucitelja, domena prakse (profesionalno eksperimentiranje),
domena postignuca i vanjska domena koja obuhvaca informacije, poticaje i podrsku.
Refleksije i djelovanja u jednoj domeni dovode do promjena u drugoj te se deSava
medusobno povezano, nelinearno modeliranje profesionalnog rasta kao trajnog pro-
cesa ucenja ucitelja (Clarke i Hollingsworth, 2002). Djelovanje dovodi do promje-
na u ponasanju, a proces refleksije dovodi do promjena u spoznajama (Zwart et al.,
2007). Refleksijom se dolazi do zakljuc¢aka koji mijenjaju uvjerenja i praksu (Boylan
et al., 2017). Refleksija na poucavanje (inozemni autori koriste termin “Reflective Te-
aching”) je razmisljanje o svemu $to se dogada na nastavi (Liu i Zhang, 2014). To je
proces samopromatranja i samoevaluacije (Tice, 2004) odnosno namjeran ¢in kritic-
kog razmisljanja o u¢enju i poucavanju radi daljnjeg poboljsanja (Bawaneh, Moumene
i Aldalalah, 2020). Refleksija na poucavanje je pristup profesionalnom razvoju (Golby
1 Viant, 2007), jer osvjestava ucitelje o njihovim slabostima i upoznaje ih s novim pri-
likama, strategijama i pristupima kojima poucavanje postaje uc¢inkovito (Motallebza-
deh, Hosseinnia i Domskey, 2017). U praksi se koriste razni alati za refleksiju na pou-



82 Didactica Slovenica — Pedagoska obzorja (1, 2022)

cavanje. Primjer jednog je dnevnik poucavanja (portfolio). To su osobni osvrti ucitelja
o iskustvima u ucionici, o provedenim aktivnostima i vlastitim dostignué¢ima s ciljem
pronalaska novih osobnih spoznaja o tome $to je potrebno unaprijediti (Jeffrey, 2007;
Ferdowsi 1 Akbar, 2015). Analiza video zapisa takoder se koristi u refleksiji na pou-
¢avanje (Ayaz, Khan i Khan, 2020; Danielowich, 2014). Prema Van den Bergh, Ros i
Beijaard (2014) ucenje zasnovano na videozapisima poboljsava profesionalni razvoj
ucitelja. Povratne informacija koje ucitelj dobije od svojih ucenika vazni su i neizbjez-
ni pokazatelji ucinkovitosti poucavanja (Ayaz et al., 2020). Opcenito se vrednovanje
moze koristi kao alat za refleksiju na poucavanje i to najvise pristup vrednovanja za
ucenje kojeg ucitelji primjenjuju kako bi procijenili uspjesnost procesa ucenja svojih
ucenika i njihova postignuéa. Svrha takve procjene je prikupiti povratne informacije
za vrijeme poucavanja, a sluze ucitelju u promisljanju o potrebama modificiranja i
unaprjedenja svog poucavanja. Pristup vrednovanja za ucenje odgovarao bi refleksiji
u akciji i refleksiji o akciji koje Ayaz et al. (2020) opisuju kao alate za refleksiju na
poucavanje. Prema njima refleksija u akciji podrazumijeva refleksiju na vlastito pou-
cavanje dok ono traje, dok je refleksija o akciji razmisljanje koje slijedi nakon toga,
odnosno nakon sata. Kolegijalno opazanje, koje ¢e se razmotriti u ovom radu u svrhu
planiranja osobnog profesionalnog razvoja, takoder je alat kojima ucitelji mogu pristu-
pi refleksiji na poucavanje, a podrazumijeva proces u kojem ucitelj promatra kolegu
ucitelja tijekom njegova poucavanja kako bi poboljSao svoje poucavanje, a ucenici
svoja postignuca (Bell, 2001; Hendry i Oliver, 2012).

Cilj rada je opisati primjenu kolegijalnog opazanja u cjelovitom osobnom profesio-
nalnom razvoju. Osobni profesionalni razvoj trajan je proces koji se usmjerava samore-
fleksijom, a kolegijalno opazanje nastave i konstruktivni dijalozi i rasprave koje nakon
toga slijede mogu posluziti za samorefleksiju (Bezinovi¢, Marusi¢ i Risti¢ Dedi¢, 2012).
Ucitelj mora biti aktivan sudionik svog razvoja, a polaziste za tu aktivnu ukljucenost je
osvijestenost o svojim snagama i slabostima koje je potrebno unaprijediti te svjesnost
da su osobni razvoj i razvoj ucenika medusobno povezani. Prema Desimone (2009)
cjeloviti profesionalni razvoj je proces uzrocno posljedi¢nih veza izmedu njegovih te-
meljenih znacajki, poboljSanja i promjena u znanjima i uvjerenjima ucitelja, promjena
u nastavi i pobolj$anja uc¢enja ucenika.

2 Kolegijalno opazanje

Medu razli¢itim vrstama promatranja nastave ucitelji najvise preferiraju kolegijal-
no opazanje koje koriste u svrhu svog razvoja i usavrSavanja (Motallebzadeh, Hosse-
innia i Domskey, 2017). Kolegijalno opazanje nastave predstavlja medusobnu podrsku
ucitelja kojom unaprjeduju kvalitetu nastavnog procesa. Zbog moguénosti razmjene
iskustava i rasprave o kvaliteti nastave, refleksije ucitelja o vlastitoj nastavi izazvane
konstruktivnim kritikama prema tudem i vlastitom radu te isprobavanja novih i ucin-
kovitijih nadina rada s u¢enicima ono se pokazalo kao pristup koji potice profesionalni
razvoj. Kolegijalno opazanje nastavnog procesa provodi se u pozitivhom ozracju ko-
legijalnosti i medusobne podrske s naglaskom na osobni razvoj §to najbolje ostvaruje
uspjesan profesionalni razvoj (Bezinovi¢, Marusic 1 Risti¢ Dedi¢, 2012). Neke glavne
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znacajke i nacela kolegijalnog opazanja su: potpuna povjerljivosti i zastita profesio-
nalnog i osobnog integriteta svih ukljucenih; strukturirani sustav promatranja s na-
glaskom na unapredivanje rada i profesionalni razvoj uz izbjegavanje vrijednosnog
prosudivanja i kritike; autonomija u izboru promatraca i aspekata koji ¢e se promatrati
te u izboru svih radnji koje ¢e se poduzeti nakon promatranja; formativni karakter
vrednovanja s naglaskom na samorefleksiju i medusobnu refleksiju opazaca i opaza-
nog, $to je bitan element njihova profesionalnog razvoja te konstruktivna kriti¢nost,
pozitivna i dobronamjerna komunikacija usmjerena na konkretna ponasanja koja uci-
telj moze promijeniti (Bezinovi¢, Marusi¢ i Risti¢ Dedi¢, 2012; Nor Azni, 1997 prema
Motallebzadeh et al., 2017).

Kolegijalno opazanje poboljsava poucavanje jer omogucuje raspravu o nastavnoj
praksi i razmjenu ideja $to utjece na razvoj samopouzdanja (Alam, Muhammad Aamir
i Shahzad, 2020). U takvom opazanju opazac i opazeni ucitelj imaju koristi te se razvi-
ja kolegijalnost jer ucitelji pri tome dijele iste brige, ali i primjere dobre prakse (Bell
1 Mladenovic, 2008; Alam, Muhammad Aamir i Shahzad, 2020). U¢e nove nastavne
strategije i metode rada te razvijaju vjestine kako to sve implementirati u nastavni sat
(Motallebzadeh, Hosseinnia i Domskey, 2017). Kolegijalnim opazanjem ucitelj dobiva
brzu povratnu informaciju o svom nacinu poucavanja te tako moze brzo unaprijediti
svoju praksu. Kako ucitelji znaju da ¢e biti opazani pripremaju se za sat te tako prak-
sa kolegijalnog opazanja pomaze u stjecanju rutine redovnog neposrednog planiranja
(Motallebzadeh, Hosseinnia i Domskey, 2017). Kolegijalno opazanje ima i odredene
nedostatke i ogranicenja kao Sto je nedostatak iskustva (Alam, Muhammad Aamir i
Shahzad, 2020), ali i strah i osjecaj nelagode (Dillon et al., 2019). Da bi se dobila sve-
obuhvatna slika o praksi pojedinog ucitelja potrebno je vise od dva ili tri posjeta pa se
takav vremenski zahtijevan proces smatra jos jednim nedostatkom kolegijalnog opaza-
nja (Hill, Charalambous i Kraft, 2012).

Proces opaZanja nastave odvija se u ciklusima i ukljucuje tri glavne faze: dogovor
prije opazanja, proces opazanja nastavnog sata i pruzanje povratnih informacija — raz-
govor poslije opazanja (Bezinovi¢, Marusi¢ i Risti¢ Dedi¢, 2012). Tijekom dogovora
prije opazanja, opazani ucitelj treba istaknuti o kojim bi specificnim aspektima svoga
poucavanja najvise volio dobiti povratnu informaciju. Nakon opazanja nastavnog sata
i opazac i opazani ucitelj pripremaju se za razgovor i to prema razradenim protokolima
koje su koristili tijekom opazanja. Opazani ucitelj na temelju tih protokola vrsi samo-
analizu, a opazac analizira sve zabiljeZene procjene. Nakon razgovora opazani ucitel]
planira promjene kojima ¢e unaprijediti svoju nastavnu praksu te se ciklus ponavlja
pracenjem primjene novih pristupa u radu. Razgovor je najvazniji dio kolegijalnog opa-
Zanja nastave jer je to jedinstvena prilika i opaza¢ima i opazanom za refleksiju i za
razmjenu dojmova i ideja (Bezinovi¢, Marusi¢ 1 Risti¢ Dedi¢, 2012). Samo opazanje
bez refleksije je manje efikasno (Peel, 2005). Tijekom kolegijalnog opazanja odvija se
sustavna refleksija pri kojoj se na osnovu opazanja izdvajaju bitni aspekti te se osmislja-
va alternativan nacin postupanja uz njihovo iskusavanje u novoj situaciji (Korthagen i
Vasalos, 2005). Sustavna refleksija je osnovni element iskustvenog ucenja koji se poka-
zuje ucinkovitijim nac¢inom profesionalnog razvoja od tradicionalnih oblika edukacije
ucitelja, poput predstavljanja pojedinih metoda ili vjestina (Vizek Vidovié, 2011).
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Kolegijalno opazanje u ucinkovitom profesionalnom razvoju

Da bi profesionalni razvoj bio uéinkovit prema Desimone (2009) mora imati ove
temeljne znacajke: usmjerenost na sadrzaj, aktivno ucenje, koherentnost, odredeno vri-
jeme trajanja i zajednicko ucenje. Darling-Hammond, Hyler i Gardner (2017) su na te-
melju analize 35 metodoloski kvalitativno provedenih istrazivanja u kojima su utvrdili
pozitivnu povezanost izmedu profesionalnog razvoja ucitelja, nastave i rezultata ucenja
ucenika utvrdili gotovo iste znacajke uz suradnju, primjere dobre prakse, mentorstvo i
podrsku struénjaka te povratne informacije i refleksiju.

Usmjerenost na sadrzaj u profesionalnom razvoju prema Darling-Hammond, Hyler
1 Gardner (2017) odnosi se na povecanje specificnog, predmetno odredenog znanja po-
put znanja biologije kod ucitelja biologije. Takav profesionalni razvoj koji je fokusiran
na sadrzaje koje ucitelji poucavaju utjece na postignuca ucenika jer su sigurniji u ispro-
bavanju novih pristupa poucavanja ili mogu lakse pratiti nacin kako ucenici uce pred-
metne sadrzaje (Darling-Hammond, Hyler i Gardner, 2017). Guskey and Yoon (2009)
naglaSavaju da pobolj$anju postignuéa ucenika prethodi profesionalni razvoj ucitelja
koji im pomaze da bolje razumiju ono Sto poucavaju, ali i da razumiju kako ucenici
stjeCu predmetno specificno znanje i vjestine. Tijekom kolegijalnog opazanja u fazi
dogovora koja prethodi samom opazanju nastavnog sata ucitelji kao specifi¢ni aspekt
svoga poucavanja kojeg zele unaprijediti mogu odabrati znanje specifi¢no za struku ili
opc¢e pedagosko znanje.

Kolegijalno opazanje nastave je prema nekim autorima aktivno ucenje. Dar-
ling-Hammond, Hyler i Gardner (2017) aktivno ucenje opisuju kao koristenje autentic-
nih primjera, interaktivnih strategija, te primjenu naucenog u nastavi s ciljem ostvari-
vanja sustinskih promjena. Autori aktivno ucenje opisuju kao krovni element koji obje-
dinjuje suradnju, mentoriranje, povratne informacije, refleksiju i modeliranje. Borko
(2004) aktivno ucenje opisuje kao opazanje nastave praceno kriticnom raspravom ¢iju
vaznost u profesionalnom razvoju s aktivnom ulogom isticu i Garet et al. (2001). Opi-
sane znacajke objedinjene su u kolegijalnom opazanju §to upucuje da se i ono moze
promatrati kroz znacajke uc¢inkovitog profesionalnog razvoja.

Da bi kolegijalno opazanje zaZzivjelo u Skoli i bilo uspjeSno provedeno $kola se
mora shvatiti kao dinamic¢na zajednica u kojoj svi uce (ucenici, uéitelji, ravnatelji i
ostali) te se mora njegovati partnerstvo i suradnja (Bezinovi¢, 2010). Suradnja ucite-
lja vazna je znacajka dobro osmisljenog profesionalnog razvoja, a moze se ostvariti u
razli¢itim oblicima od suradnje dva ucitelja, suradnje u malim grupama, u cijeloj skoli
do suradnje s drugim stru¢njacima izvan Skole (Darling-Hammond, Hyler i Gardner,
2017). Autori isticu vaznost takve odrzive suradnje i pomnog ispitivanja vlastite na-
stavne prakse u promicanju trajnih pobolj$anja u nastavi i postignu¢ima ucenja ucenika.
Ovakva suradnja vodi do formiranja profesionalnih zajednica u¢enja (Clark and Borko,
2004), za koje Borko (2004) navodi da snazno poticu ucitelje da uce i poboljsavaju
svoje metode poucavanja u sociokulturnim konceptualnim okvirima. Nakon $to su ana-
lizirali osam istrazivackih studija, Vescio, Ross i Adams (2008) pronasli su korelaciju
izmedu sudjelovanja ucitelja u zajednicama profesionalnog ucenja i veceg obrazovnog
postignuca njihovih uéenika.

Kolegijalno opazanje moze se koristiti i za stru¢no usavrSavanje pripravnika, od-
nosno mladih ucitelja (Bezinovi¢, Marusi¢ i Risti¢ Dedi¢, 2012). Pri tome mentoriranje
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ima vaznu ulogu u profesionalnom razvoju mladog ucitelja. Darling-Hammond, Hyler
i Gardner (2017) navodi da je interakcija s mentorom (ekspertom) vazna u modeliranju
nastavne prakse te da jaca vjestinu sudjelovanja u grupnim raspravama i suradnickoj ana-
lizi rada uc¢enika. Dosadasnja istrazivanja pokazala su da mentoriranje pomaze uciteljima
da razumiju nastavu orijentiranu na istrazivanje (Lotter et al., 2014), vodi do boljih po-
stignuca ucenika (Vogt i Rogalla, 2009) i poboljsava interakciju ucitelj-ucenik (Allen et
al., 2011). Nugent et al. (2016) opisuju jedan pristup uklju¢ivanja mentoriranja od strane
struénjaka u profesionalni razvoj. Struc¢njaci (treneri) su ucitelje upoznali s istrazivackim
pristupom na nacin da su ucitelje stavili u ulogu ucenika. Nakon toga imali su priliku uz
podrsku trenera primijeniti nauceno u svojoj nastavnom praksi $to je znacajno pozitivno
utjecalo na njihovo samopouzdanje. Ovi rezultati potvrduju vaznost ukljucivanja mento-
riranja u profesionalni razvoj, ali i drugih znacajki poput povratnih informacija ¢iji znacaj
je dokumentiran i u drugim istrazivanjima (Kretlow, Cooke i Wood, 2011; Allen et al.,
2011; Matsumura, Garnier i Spybrook, 2012; Herzog, 2016). Cotabish et al. (2013) opi-
suju mentoriranje kao ucinkovitu metodu u kojoj ucitelji suraduju i razmjenjuju iskustva
i ideje za razvoj novih znanja i vjestina te tako uce jedni od drugih. To im omogucuje
ukljucivanje novih metoda uz podrsku kolega. Povratne informacije i refleksija ¢esto se
koriste tijekom mentoriranja. Prema Darling- Hammond, Hyler i Gardner (2017), povrat-
ne informacije i refleksija kriticne su komponente teorije ucenja odraslih.

lako se odredeno vrijeme trajanja prema Desimone (2009) i Darling-Hammond,
Hyler i Gardner (2017) smatra jednom od znacajki u¢inkovitog profesionalnog razvoja,
tesko je odrediti koliko razvojni program treba trajati. Analizom preko 1300 istrazivanja
koje su se bavili profesionalnim razvojem, Yoon et al. (2007) je dosao do zakljucka da
je razvojni program u trajanju vise od 14 sati znac¢ajno utjecao na postignucéa ucenika.
Desimone (2009) navodi kako je razvojni program ucinkovit ako traje najmanje 20 sati.
Kennedy (2016) i Lynch et al. (2019) nisu pak nasli korelaciju izmedu duljine trajanja
razvojnog programa i u¢inkovitosti cjelokupnog profesionalnog razvoja.

Duljina trajanja, kao ni ostale opisane znacajke nisu pouzdani prediktori uspjesnog
profesionalnog razvoja (Kenedy, 2016). I Desimone (2009) naglasava kako same znacaj-
ke ucinkovitog profesionalnog razvoja nisu jedina komponenata profesionalnog razvoja
ucitelja nego se trebaju razmatrati u njegovom cijelom konceptualnom okviru koji se sa-
stoji od utjecaja znacajki na promjene u znanju i uvjerenjima ucitelja koje pak utjecu na
promjene u nastavi i na u¢enikova postignuca. Istice i kako ovo nije linearan proces nego
je sve navedeno pod utjecajem uzrocno-posljedi¢nih veza. Da bi profesionalni razvoj re-
zultiralo pozitivnim promjenama, potrebno ga je planirati, pratiti, usmjeravati i odvojiti
vrijeme za refleksiju o u€injenom odnosno o svom znanju, vjestinama i svim promjena-
ma koje su se dogodile uslijed razvoja. Drugim rijecima, profesionalnom razvoju treba
pristupiti kao samoreguliranom ucenju ¢iji segment moze biti kolegijalno opazanje. Da
bi opazanje nastave, samorefleksija i otvaranje kolegijalnih rasprava rezultiralo stvarnim
pozitivnim promjenama, potrebno je jasno strukturirati i provoditi plan osobnog razvoja
pri ¢emu ucitelji trebaju definirati prioritetno podrucje razvoja i konkretan cilj, definirati
pokazatelje uspjesnosti, odnosno ostvarenja cilja, planirati aktivnosti koje ¢e se podu-
zimati za ostvarenje definiranog cilja, te planirati suradnju, potrebne resurse i vrijeme
(Bezinovi¢, Marusi¢ i Risti¢ Dedi¢, 2012). Podruéje razvoja bira sam ucitelj na osnovu
samospoznaje o kvaliteti vlastitog poucavanja, ali se mogu definirati i na temelju samore-
fleksije nakon opazanja. Komentari o napretku pri kolegijalnom opazanju nastave dobri
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su pokazatelji uspjesnosti. Aktivnosti moraju biti birane i planirane tako da omoguce po-
stavljeni cilj, a jedna od mogucénosti je sudjelovanje u razli¢itim oblicima stru¢nog usavr-
Savanja koje organiziraju agencije, sveucilista i razlicite udruge.

3 Didakti¢ke implikacije za uporabu kolegijalnog opazanja
u planiranju osobnog profesionalnog razvoja ucitelja

Planiranje osobnog profesionalnog razvoja na temelju kolegijalnog opazanja od-
nosno sustavne refleksije moze se opisati kroz nacin upravljanja razvojem pedagoskih
kompetencija analizom nastavnih sati opisano u Labak (2020). U tom radu je opisano
kako ucitelji ciklus nastave koriste za refleksiju. Ciklus nastave sastoji se od realizacije
1 planiranja nastave koje je vremenski zahtijevanije od same realizacije. Planiranje na-
stavnog sata proces je u kojem ucitelji planiraju sve aktivnosti u¢enja/poucavanja i vred-
novanja (pri ¢emu planiranju vrednovanje za ucenje i vrednovanje kao ucenje) kojim
¢e ostvariti kurikulumom propisane ishode te procijeniti stupanj usvojenosti tih ishoda.
Nakon sata ucitelji analiziraju planirano i ostvareno te pri tome promisljaju o tome kako
mogu unaprijediti svoje vjestine poucavanja. Takva refleksija omogucéava ujedno plani-
ranje sljedeceg nastavnog ciklusa, ali i osobnog profesionalnog razvoja (Labak, 2020).
Ako se tijekom realizacije primjeni kolegijalno opazanje refleksija ¢e se upotpuniti i
povratnim informacijama opazaca koje su objektivne (ako se pri tome koriste protokoli s
odgovaraju¢im skalama procjene) i usmjerene ka odabranom aspektu za unapredenje od
strane opazenog ucitelja koji pak aspekte bira na temelju ciklusa nastave.

Ucitelji prepoznaju vaznost refleksivne prakse, ali ne ulazu napore kako bi ju osob-
no razvili (Naicker i Rensburg, 2018; Veki¢ Kljai¢ i Luci¢, 2021). Bawaneh, Mou-
mene i Aldalalah (2020) prepoznaju da mnogim uciteljima nedostaje obuka o tome
kako provoditi refleksivnu praksu. Kolegijalno opazanje je alat uz kojeg ucitelji mogu
nauciti koristiti i druge alate kojima se potice reflektivna praksa kao temelj razvoja
svojih strucnih kompetencija (Motallebzadeh, Hosseinnia i Domskey, 2017). U praksi
se kolegijalno opazanje moze lako nadopuniti s vrednovanjem i dnevnikom poucava-
nja. Vrednovanje za ucenje usmjerava i poboljSava aktivnosti ucenja i poucavanja, a
ucenicima i uciteljima pruza moguénost da tijekom procesa ucenja i poucavanja uvide
kako mogu unaprijediti svoje ucenje odnosno poucavanje. Na taj nacin ucenici i ucitelji
mogu uvidjeti svoje potrebe da bi napredovali u ucenju tj. poucavanju. Ucitelji trebaju
znati kako nauciti ucenike da tako stecene povratne informacije koriste u samoreguli-
ranom ucenju, ali istodobno ih moraju i osamostaliti u kreiranju unutarnjih povratnih
informacija do kojih ucenici dolaze pristupom vrednovanja kao ucenje. Ove vjestine
su metakognitivne prirode, a znanje o metakogniciji i o tome kako ju implementirati u
svoje poucavanje nedovoljno je razvijeno kod ucitelja (Ben-David i Orion, 2012; Se-
raphin et al., 2012), pa vrednovanje moze biti i aspekt kojeg ucitelji mogu unaprijediti
kolegijalnim opazanjem. Ukoliko ucitelj posjeduje dobro razvijene vjestine vrednova-
nja moze povratne informacije dobivene vrednovanjem za ucenje (Cak i one dobivene
sumativnim vrednovanjem odnosno pristupom vrednovanja nauc¢enog) upotpuniti s po-
vratnima informacijama koje je dobio od kolege opazaca te sve koristiti nakon sata, u
fazi samoanalize ¢ime utvrduje nove potrebe za osobni razvoj i planira promjene. Vred-
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novanje u kolegijalnom opazanju moze posluziti i za prac¢enje promjena u svom znanju
te za procjenu koliko te promjene dovode do promjena u praksi poucavanja i pozitivnih
promjena u postignu¢ima ucenika (Bezinovi¢, Marusic i Risti¢ Dedi¢, 2012).

Da bi pristup vrednovanja za ucenje zazivio u formi planiranja i pracenja osobnog
profesionalnog razvoja, nije dovoljno da se ono provedi samo na satu, nego je potrebno
ulaganje truda i vremena za promisljanje o svim povratnim informacijama dobivenih
ovim pristupom za S§to moze posluziti dnevnik poucavanja ili portfolio. Portfolio je
uz vrednovanje pokazatelj uspjesnosti kojeg ucitelji moraju definirati pri strukturiranju
plana osobnog profesionalnog razvoja (Bezinovi¢, Marusi¢ i Risti¢ Dedi¢, 2012). U
praksi ga koriste ucenici i ucitelji, a prikaz je osobnih aktivnosti i dostignu¢a odnosno
napretka i razvoja pojedinca. Portfolio u kombinaciji s kolegijalnim opazanjem moze
se koristiti u modelu refleksivnog u¢enja kojeg opisuju Vizek-Vidovié¢ i Vlahovié Steti¢
(2007) 1 za kojeg smatraju da je relevantan u profesionalnom razvoju ucitelja. U praksi
to znaci da ucitelj nakon $to je pohadao neki oblik stru¢nog usavrsavanja (¢ije je poha-
danje planirao na temelju vlastitih potreba za unapredenjem) koristi portfolio kao alat za
planiranje promjena (ciljeva) koje zeli uvesti, za planiranje pokazatelja uspjesnosti od-
nosno ostvarenja cilja (za §to moze koristiti kolegijalno opazanje) te za planiranje aktiv-
nosti kojima ¢e ostvariti cilj. Opisano vrijeme promisljanja i planiranja je petlja druge
razine ili refleksija o akciji nakon koje slijedi petlja trece razine (refleksija o refleksiji)
tijekom koje se provode kriti¢ki osvrti i promisljanja s relevantnim ljudskim resursima.
U ovoj fazi, koja bi u ovom primjeru odgovarala viemenu nakon nastavnog sata, ucitelji
mogu provoditi konstruktivne dijaloge s kolegama opazacima te na temelju njih utvrditi
nove potrebe za unapredenje ¢ime opet pristupaju razini planiranja i izvedbe odredene
aktivnosti odnosno petlji prve razine te se ciklus ponavlja.

Profesionalni razvoj treba biti povezan sa stvarnim potrebama ucitelja, treba osi-
gurati moguénost da ucitelji sami biraju nacin ucenja kojim bi podrzali ucenje svojih
ucenika te je potrebno pratiti osobni profesionalni razvoj i procjenjivati njegovu ucin-
kovitost (Darling-Hammond, Hyler i Gardner, 2017). Opisane potrebe se mogu obuhva-
titi kolegijalnim opazanjem koji, ukoliko se ucestalo koristi, postaje dijelom redovnog
nastavnog ciklusa. Drugim rije¢ima ucitelji planiranje i realizaciju nastavnog sata tj.
svoj svakodnevni rad koriste za aktivan i usmjeren profesionalni razvoj.

4 Zakljutak

Kolegijalno opazanje moze se opisati u kontekstu profesionalnog cjelozivotnog
obrazovanja i to kao proces koji formalno cjelozivotno obrazovanje (trajni profesio-
nalni razvoj) upotpunjuje neformalnim odnosno u¢enjem na radnom mjestu tijekom iz-
vedbe radnih zadataka. Zbog sloZzenog kompetencijskog profila ucitelja kojeg ¢ine opce
kompetencije (zajedni¢ke svima i nisu odredene profesijom) i specificne kompetencije
(specificne za pojedinu profesiju) i kojeg je potrebno stalno unaprjedivati zbog stalnih
promjena u odgojno-obrazovnom sustavu, kolegijalno opazanje ujedno omogucava i
izvan profesije formalno cjelozivotno obrazovanje.

Kolegijalno opazanje posjeduje znacajke ucinkovitog profesionalnog razvoja jer
omogucava aktivno ucenje ucitelja, suradnju, mentoriranje i jer zahtijeva odredeno
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vrijeme trajanja. Ukoliko je uciteljeva potreba ono moze posluziti i za unaprjedenje
specificnog i pedagoskog znanja. Zbog kolegijalne rasprave i dijaloga te (samo)reflek-
sije koja slijedi nakon opazanja nastave omogucava pracenje promjena u nastavi i u
postignuc¢ima ucenika kojima pak prethode promjene u vlastitom znaju i uvjerenjima.
Samorefleksija je polaziSte za planiranje osobnog profesionalnog razvoja koja treba
biti dio ciklusa nastavnog sata. Kolegijalno opazanje moze se pri planiranju i pracenju
osobnog profesionalnog razvoja koristiti samostalno, ali moze se upotpuniti drugim ala-
tima za refleksiju poput vrednovanja i vodenja portfolia. Vrednovanje je dio poucavanja
i temeljna njegova ideja je pruzanje povratnih informacija o kojima se promislja i na te-
melju kojih se planiraju promjene, pa kolegijalno opazanje upotpunjeno vrednovanjem
i portfolijom moze se uz laku modifikaciju planirati kao dio nastavnog ciklusa ¢ime
profesionalni razvoj uistinu postaje usmjeren uciteljevim stvarnim potrebama.

Refleksija je vjestina koja se razvija i da bi ucitelji koristili kolegijalno opazanje
i time postali aktivni sudionici u profesionalnom razvoju potrebno ih je osposobiti za
njegovu provedbu. Uvjezbanim uciteljima ono moze postati uobicajena praksa koju
mogu koristiti samoinicijativno te mogu stvarati zajednice ucenja koje koriste kolegi-
jalno opazanje. Ovime se stvara Siroka kriticki usmjerena zajednica kolega, odnosno
profesionalni resurs potreban za uspjesan odgovor na sve (nove) potrebe u obrazovanju.

Kolegijalno opazanje i suradnja sa sustru¢njacima pruza podrsku autonomiji koji
ucitelji imaju pri planiranju nacina ostvarenja cilja propisanih u kurikulumu i koje za-
htijeva odgovornost i strucnost, ali 1 podr§ku u autonomiji planiranja osobnog profesi-
onalnog razvoja.

Irena Labak, PhD, Marija Sabli¢, PhD, Alma S'kugor, PhD

Peer Observation of Teaching as a Tool to Guide
Individual Professional Development

The quality of the teaching process is improved by the professional development (PD) of
teachers to meet the interests and needs of their students as individuals in a rapidly changing
society. Reflection and feedback are necessary for guiding the PD, so it can lead to changes
in teaching practices and improve student achievements (Darling-Hammond et al., 2017,
Labak, 2020; Petlak, 2021). Reflection teaching is an intentional activity of critical thinking
about learning and teaching to further improve them (Bawaneh, Moumene and Aldalalah,
2020). It is an approach in PD (Golby and Viant, 2007) because it raises teachers’ aware-
ness of their weaknesses and improvement opportunities (Motallebzadeh, Hosseinnia and
Domskey, 2017). In practice, various reflection teaching tools are used, such as portfolio and
assessment (mostly assessment for learning) which is used by teachers to assess the success
of their students’learning processes and achievements. The objective of such assessment is to
gather feedback during teaching. The teachers use the feedback when reflecting on the needs
to modify and improve their teaching. Peer observation of teaching, which is discussed in
this paper for planning individual PD, is also a tool teachers can use in teaching reflection. It
is a process in which a teacher observes a fellow teacher while teaching in order to improve
their teaching process and students’ achievements (Bell, 2001; Hendry and Oliver, 2012).
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This paper aims to describe the application of peer observation of teaching in
comprehensive individual professional development. Individual PD is an ongoing pro-
cess guided by self-reflection, while peer observation of teaching and constructive dia-
logue, as well as a discussion following the observation, could be used in self-reflection
(Bezinovi¢, Marusic¢ and Risti¢ Dedié, 2012). The teacher needs to be an active partici-
pant in their development. The starting point for this active involvement is the awareness
of one s strengths and weaknesses that need to be improved, as well as the awareness that
the individual’s development and the students’ development are interrelated. According
to Desimone (2009), a comprehensive PD is a process of causal relationships among
the underlying characteristics, development, and changes in a teacher’s knowledge and
beliefs, changes in the teaching process, and improvement in students’ learning.

There are several types of teaching observation, but the majority of teachers prefer
peer observation of teaching used for individual growth and development (Motallebzadeh,
Hosseinnia and Domskey, 2017). Peer observation of teaching represents the teachers ’mu-
tual support that improves the quality of the teaching process. By exchanging experiences,
having a discussion about the quality of teaching, the teachers’ reflecting on their own
teaching due to constructive criticism of theirs and someone else s work, and by trying in-
novative and more effective ways of teaching students, this approach has proved to be one
that stimulates professional development. Peer observation of teaching is carried out in
the positive atmosphere of collegiality and mutual support with an emphasis on individual
personal development, which is the best prerequisite for successful PD. The observation
of teaching is carried out in cycles with three main phases: pre-observation discussion,
observation of the lesson, and feedback — discussion after the lesson (Bezinovié¢, Marusic¢
and Risti¢ Dedié¢, 2012). In the pre-observation discussion, the observed teacher should
emphasize which specific aspects of the teaching they would like to receive feedback on.
After the observation of teaching, both the observer and the observed teacher prepare
for the discussion according to the elaborated protocols they used during the observa-
tion. The observed teacher uses the protocols for self-analysis, and the teacher-observer
analyzes the recorded assessments. After the discussion, the observed teacher plans the
interventions that will improve their teaching practice. The cycle is repeated by observing
the newly introduced approaches to teaching. The conversation, i.e., the discussion is the
most important part of peer observation of teaching because it is a unique opportunity for
both the teacher-observer and the observed teacher for reflection and an exchange of im-
pressions and ideas (Bezinovi¢, Marusi¢ and Risti¢ Dedié, 2012). The observation without
reflection is less effective (Peel, 2005). During peer observation, a systematic reflection
takes place in which, due to the observation, important aspects are singled out and an
alternative way of dealing with their testing in a new situation is devised (Korthagen and
Vasalos, 2005). Systematic reflection is a basic element of experiential learning that has
proved to be a more effective way of PD than traditional forms of teacher education, such
as the presentation of certain methods or skills (Vizek-Vidovic, 2011).

Effective teacher PD needs to have the following features: content focus, active
learning; coherence; sustained duration, collective learning, coaching and expert sup-
port; collaboration; and feedback and reflection (Desimone, 2009; Darling-Hammond,
Hyler and Gardner, 2017). Darling-Hammond, Hyler and Gardner (2017) describe active
learning as a key element encompassing collaboration, mentoring, feedback, reflection,
and modeling. Borko (2004) illustrates active learning as observing the teaching process
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followed by a critical discussion, which is also emphasized in the work of Garet et al.
(2001). The features described are part of peer observation, which indicates that it could
also be a feature of effective PD. Collaboration is also an important part of peer observa-
tion (Bezinovié, 2010). Collaboration leads to establishing professional learning commu-
nities (Clark and Borko, 2010), which highly motivate teachers to learn and improve their
teaching methods (Borko, 2004). Discussion and a collaborative analysis of students’
works are elements of peer observation that could be used in the PD of trainees, i.e.,
young teachers (Bezinovi¢, Marusic¢ and Risti¢ Dedic, 2012). In doing so, mentoring is an
important activity that models the teaching practice in both the coach-trainee relationship
and among colleagues in their comprehensive PD due to feedback and reflection. The two
are often used in coaching and mentoring (Darling-Hammond, Hyler and Gardner, 2017).
The features of effective PD are not the sole component of the PD of teachers; rather,
they need to be considered throughout the conceptual framework of PD, consisting of the
effect of its features on changes in teachers’ knowledge and beliefs, which in turn affect
changes in teaching and student achievement. The process is not linear but is influenced
by a cause-and-effect relationship (Desimone, 2009). PD will result in positive changes
if it is understood as self-regulated studying with peer observation as one of its segments.
Therefore, it is necessary to clearly structure and implement a personal development plan
where a teacher needs to define a priority area of development and a specific goal, define
indicators of success, plan activities to reach the defined goal; and plan collaboration,
resources, and time (Bezinovic, Marusi¢ and Ristic Dedic, 2012) for achieving the goal.

In practice, the planning of individual PD based on peer observation or systematic
reflection should fit into the teaching cycle consisting of implementation and preparation.
After the lesson, teachers analyze what has been planned and achieved, and reflect on pos-
sible improvements of their teaching skills. Such reflection enables the planning of the next
teaching cycle, but also individual PD (Labak, 2020). If peer observation is implemented
during the realization of the suggested improvements, the reflection will be enriched by
the observers feedback, which is directed towards the aspect selected for improvement by
the observed teacher. The aspects are chosen based on the teaching cycle. This can also
be supplemented with an assessment and teaching diary. If the teacher possesses well-
developed assessment skills, he/she combines the feedback obtained from assessment for
learning with the feedback received from a fellow observer. Then, the teacher combines it
all to identify new needs for individual PD, and plans changes accordingly. Assessment in
peer observation can also be used to monitor changes in one’s knowledge, and to assess
how much these changes lead to changes in teaching practice and to positive changes in
student achievement (Bezinovic, Marusi¢ and Risti¢ Dedi¢, 2012). It could also be an as-
pect that teachers want to improve. For this approach to evaluation to take root in planning
and monitoring individual PD, teachers need to reflect on the feedback they have gained.
For this, they can use their portfolio. It can hold a plan of individual PD which, together
with peer observation, corresponds to the model of reflective learning described by Vizek-
Vidovi¢ and Viahovi¢ Steti¢ (2007), and which they consider relevant in the PD of teachers.

PD should be related to the real needs of teachers. Teachers should be able to
choose the appropriate teaching scheme to support the learning of their students. It is
also necessary to monitor individual PD and assess its effectiveness (Darling-Ham-
mond, Hyler and Gardner, 2017). The described needs could be covered by peer obser-
vation, which, if used frequently, becomes part of the teaching process. In other words,
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teachers plan and implement the lesson, i.e., they use their daily work for active and
focused PD. For trained teachers, it can become a practice they use on their own initia-
tive when deeming it necessary. They can also establish learning communities that use
peer observation. This creates a wide critical community of colleagues, i.e., a profes-
sional resource needed for a successful response to all (novel) needs in education.
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POVZETEK — V ucbenikih in drugem ucnem gradivu
s podrocja likovne vzgoje delo umetnic, kljub vse ve-
¢jemu znanju o njih, Se vedno ni zadostno upostevano.
Umetnice so v pedagoski proces vkljucene nezadostno,
kar lahko vodi do slabse predstave ucencev o njihovih
prispevkih. V nasi raziskavi smo preucili odnos 50 sre-
dnjesolcev s povprecno starostjo 15,6 leta do omenje-
ne problematike. Raziskava je razkrila obstoj spolnih
stereotipov in predsodkov med omenjeno populacijo,
pri cemer smo izhajali iz odgovorov v vprasalnikih
in likovnih izdelkov. Dejstvo, da se znotraj likovnih
dejavnosti v Soli vkljucuje manj umetnic v primerja-
vi z umetniki, med dijaki Siri nepotrebne stereotipe in
predsodke o njihovi pomembnosti. Ce se umetniki obeh
spolov pri pouku obravnavajo enakovredno, je to lah-
ko koristno za oba spola in nam omogoca tudi uresni-
Cevanje vsebine enakosti spolov v Solskem okolju, kar
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ABSTRACT — In textbooks and other teaching mate-
rial in the field of fine art education, the work of female
artists is still not taken into account, despite todays
growing knowledge about them. Female artists are
still treated superficially, which can lead to low per-
ceptions among students regarding their contributions.
In our study we examined the attitudes of 50 second-
ary school students with an average age of 15.6 years
towards this topic. The research revealed the existence
of gender stereotypes and prejudices among the above-
mentioned population, based on gleaning answers
from questionnaires and fine art assignments. The fact
that fewer female artists are studied in regular fine art
classes compared to male artists spreads unnecessary
stereotypes and prejudices regarding the inferiority
of female artists. If artists of both sexes are treated
equally in regular classes, this can be beneficial for
both sexes. It also enables us to implement the content
of gender equality in the school environment, which is
in line with contemporary educational guidelines.

The word stereotype sounds archaic and negative. It raises the question whether
there are still some gender stereotypes in society today even though both sexes are al-
ready viewed as equals. We think that since we are not stereotyped, we do not make
judgements about gender differences, but research shows a different picture. Gender ste-
reotypes are still present today and confirm the rooted tradition of gender discrimination
(Haines, Deaux and Lofaro, 2016; Cocorada, 2018; Callahan and Nicholas, 2018). The
main vectors of gender stereotypes are still the family and the media (Stanhope, 2013),
and we must not forget the school, which is not a gender-neutral institution in Slovenia
(Rinc Urosevi¢, 2008). Gender stereotypes are a problem and teachers are insufficiently
aware of their negative effects on students (Sadker and Silber 2008; Safta, 2017).
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Transmitter of gender stereotypes in the school environment

Gender stereotypes in school are not only taught by teachers with their attitudes and
expectations, which they pass on to children in a gender-specific way (Cocorada, 2018),
but also by textbooks, which continue to be an important mediator when it comes to
curricula that make gender representation meaningful and strong (Magno et al., 2003;
Kostas, 2021). Although we no longer find truly sexist books in education, they still
spread gender stereotypes and prejudices (Sadker, Sadker and Zittleman, 2009). Various
studies based on textbook analysis have confirmed that these convey messages about
what it means to be a man and what it means to be a woman. The content reveals gen-
der stereotypes or rigid gender roles (Magno et al., 2003; Kostas, 2021). In Slovenia,
research on gender stereotypes in textbooks and literary works has been carried out,
where positive associations were found, while Slovenian teachers of various primary
school subjects were interviewed about gender stereotypes in their teaching materials.
The teachers’ answers were surprising, as they almost completely agreed that no stereo-
typical gender-specific material is used in their lessons (Rinc Urosevi¢, 2008). Equally
important, however, is that the survey also revealed what is and is not discussed in class
(Magno et al., 2003; Bati¢, 2003). The hidden curriculum is a hidden, unconscious,
and often unintended dimension of the curriculum that also influences a child’s behav-
iour and knowledge (Petek, 2013). It can potentiate gender stereotypes and inequal-
ity, and spread well-defined social and cultural expectations and agreements (Safta,
2017). Modern textbooks and other teaching materials seem to continue the tradition of
a minimal discussion of women, racial minorities (Sadker, Sadker and Zittleman, 2009)
and LGBTQIA+ persons (Macgillivray and Jennings, 2008; Patience Millett, 2019).
An overview of the content and visual material of American primary and secondary
school history textbooks, for example, has shown that more women are included, but
their numbers are still significantly lower than those of men. Although more women
were mentioned in secondary school textbooks than in primary school textbooks, their
share remained negligible when comparing it to the number of male representatives. Al-
though it is not realistic to expect the same proportion of both sexes (given the fact that
there have been many more influential men throughout history), it would be possible to
change this ratio, at least in part, to raise students’ awareness that history was created by
both sexes (Walsh, 1990; Chick, 2006). A similar overview of secondary school history
textbooks shows that there are still too few black women in American history textbooks
(Woyshner and Schocker, 2015) and in teaching materials for teachers with regard to
gender and gender representation (Sadker, Sadker and Zittleman, 2009). However, bet-
ter progress could have been made than the little progress we have witnessed over all
these years (Zittleman and Sadker, 2002; Macgillivray and Jennings, 2008). Despite
some improvements in the content of the teaching materials with regard to representa-
tives of both sexes, students still know relatively few historically influential female cul-
tural workers and academics, compared to the male representatives (Sadker, Sadker and
Zittleman, 2009). Another problem with teaching materials that could influence such
results is that women’s achievements are often presented in a separate chapter. Such
isolation presents women and gender issues as interesting reorientations, and means that
their contributions are not part of the main historical and artistic flow (Sadker, Sadker
and Zittleman, 2009).
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The problem of the omission of female artists

The situation is similar with teaching materials in the field of fine art education
where, despite the growing knowledge about female cultural workers today, they con-
tinue to omit their work (Sadker, Sadker and Zittleman, 2009). According to Rosenberg
and Thurber (2007), women artists are still treated superficially. They are described as
imitators or followers of male artists. In collections where they are presented together
with important artists, the proportion of their works is still considered to be signifi-
cantly lower. The latter was also observed on the basis of personal experience and an
overview of professional material for fine art classes in Slovenian secondary schools
(Golob, 2004; Germ et al., 2008; Sustar$ic et al., 2008), where we could not find any
change in terms of a more equal treatment of artists of both sexes. Textbooks spread
the idea that most great (Central European) artists are men (Bati¢, 2019). If women are
excluded from textbooks and other specialist literature, then students are denied access
to information from almost “half of humanity” (Rosenberg and Thurber, 2007). As a
result, they have a lower opinion of the contribution of women artists (Sadker, Sadker
and Zittleman, 2009). Students consider textbooks indispensable and teachers are not
aware that they can contribute to the deepening of gender stereotypes that are harmful
to both sexes (Cocorada, 2018). The content of gender stereotypes in relation to fine
art education has inspired many authors (Freedman, 1994; Tuman, 1999; Keifer-Boyd,
2003; Wikberg, 2013; Stanhope, 2013; Jung, 2015). Nevertheless, we are witnessing a
lack of research, especially in Slovenia, which could contribute to positive changes in
the context of gender equality in fine art education. Balancing the content of teaching
by including artists of both sexes could help to achieve gender equality, and reduce ste-
reotypes and prejudices among students (Zupanéi¢ and Cagram, 2016). This has guided
us in planning our research.

2 Research problem and research questions

We decided to investigate the attitude of Slovenian secondary school students to-
wards this topic and to examine how this is reflected in their artworks. Since we as-
sumed that in fine art classes the students learn mainly about male artists, we decided
to conduct the research by including the issue of gender stereotypes, by sensitising the
students to excluded female artists, and by collecting answers from questionnaires and
art tasks in which we referred to gender stercotypes in everyday life; thus, we could
investigate the students’ attitudes towards the presented topics. We asked ourselves the
following research questions:

0 What are students’ attitudes (opinions, intentions and knowledge) towards the topics
presented in fine art lessons and what are the differences between the two sexes?

0 How are students’ attitudes (opinions, intentions and knowledge) towards gender
stereotypes reflected in the message of their artworks and what are the differences
between the two sexes?
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3 Method

The sample consisted of 50 secondary school students who were randomly selected
from the south-east Slovenian region. All students attended the compulsory regular
classes in fine art. The sample consisted of 37 female and 13 male students, with an
average age of 15.6 years. For the purpose of the research, we compiled an anonymous
survey questionnaire. It consisted of two parts: the first part, which was handed out
before the lectures began, focused on verifying the current levels of general knowledge
regarding the content of the fine art classes and their attitudes towards them. The second
part was conducted after the lesson, when the art activity was completed, as the ques-
tions referred to the content of the didactic activity. The questions were mostly open-
ended. We also collected data regarding the artwork created as part of the art activity.
The artworks were analysed and compared, along with the answers obtained from the
questionnaire. The responses were processed using a descriptive method of empirical
research (Mesec, 1997). The answers obtained through open-ended questions were cat-
egorised and classified according to the frequency of occurrence, or were given numeri-
cal values in order to facilitate processing (Cenci¢, 2009; Vogrinc, 2008; Poto¢nik and
Devetak, 2021).

4 Results and discussion

First, we will focus on the interpretation of the first research question, which is:
What are students’ attitudes (opinions, intentions and knowledge) towards the topics
presented in fine art lessons and what are the differences between the two sexes?

During the lesson, which discussed the issue of the omission of female fine art-
ists from the art history canon and gender stereotypes, more female students (97.3 %)
than male students (83.3 %) expressed satisfaction. Both sexes showed an interest in
the implementation of the contents. They found the material understandable, instruc-
tive, and different from the usual lessons. In contrast to the boys, the girls defined their
answers more precisely. They expressed the opinion that they think it is good to talk
more about the presented contents — as representatives of the female gender in society
they feel affected by this problem. The study showed that more female (59.5 %) than
male students (8.3 %) would be drawn to the lessons if more female artists were studied
in fine art classes. Based on the research, we concluded that they were more likely to
discuss the works of male artists in regular art classes than the works of female artists.
This is in line with the above-mentioned findings that no significant changes were found
in the textbooks used by teachers to prepare classes on the equal treatment of female
and male artists (Sadker, Sadker and Zittleman, 2009). Less than half of the students
surveyed (42 %) stated that they do not talk about women artists or their works at all in
the regular fine art classes. The results are also consistent with a further analysis of the
responses to the survey question, in which we asked students to try to list at least three
renowned artists of both sexes. Most students (90 %) were able to name at least three
renowned male artists without difficulty. However, they had more difficulty in listing fe-
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male artists. Almost all students (90 %) were able to list at least one female artist: Ivana
Kobilca. Besides Ivana Kobilca, three female students also mentioned the artist Frida
Kahlo and one also mentioned the artist Faith Ringgold. Next, we asked the students
how important they felt it was to study artists of both sexes in art classes. A significantly
greater proportion of female students (91.7 %) felt that it was important to study artists
of both sexes than the male students (27.3 %). Both genders of respondents expressed
the opinion that dealing with artists of both genders was unimportant, namely that the
work of art is more important than the artist’s gender. However, the boys’ answers on
this topic were more detailed. For example, one of the boys stated that dealing with
artists of both sexes would not drastically change fine art classes (the subject of fine art
in general is a waste of time because it is useless in real life); another boy said that we
should deal mainly with male artists because women have achieved less in the world of
fine art compared to men. One could say that we found the answers of the male students
more stereotypical or that they showed greater prejudice than the answers of the female
students. In our study, we wanted to examine if there are any similarities with the find-
ings that stereotypes are more pronounced in boys, as was found in a study of children
aged 11-15 (Marjanovi¢ Umek, 2019), and whether it is true that both sexes attribute
more positive qualities to their own gender (Schaffer, 1996; Marjanovi¢ Umek, 2019).

We checked the latter using a survey in which we asked the students what they
thought were the reasons for the fact that fewer female artists are being studied in the
regular fine art classes. The analysis of the responses again revealed greater differences
between genders. The male students on average (61.5%) gave more answers that were
more stereotypical and prejudiced towards the opposite sex than the girls (21.6%). The
reasons for these stereotypical answers by both sexes are most likely due to the content
of fine art education, which mainly deals with examples of male artists. Teachers incor-
porate content from textbooks and other teaching materials, thus reinforcing the tradition
of the idea that male art is of “higher quality”. At the same time, they do not believe that
the exclusion of female artists could lead to a lower opinion of female artists and their art
among young people (Sadker, Sadker and Zittleman, 2009). The responses we analysed
confirm that male students in particular are of the opinion that female artists are not as
artistically talented; that the works created by male artists are more interesting; or, for
instance, that female artists do not exist at all. The female students’ answers to the same
question showed that most of them were in favour of their own gender and attributed
more positive qualities to it (as boys do in relation to artists of their own gender); how-
ever, the explanations were based on more concrete and historically verifiable grounds.

In the case of the second research question — “How are students’ attitudes (opin-
ions, intentions and knowledge) towards gender stereotypes reflected in the message of
their art works and what are the differences between the two sexes?” — we concentrated
on the presentation of artworks and the students’ responses to their own artworks cre-
ated in the context of fine art classes.

Students were asked to create a collage poster from magazines to express their
opinions on how the media uses stereotypes to determine their own gender or the op-
posite gender (Stanhope, 2013). We were interested in their opinions on whether or not
they agreed with the stereotypes. The visual message of the artwork was compared with
the written explanation of the work given by the students as part of an open-ended ques-
tion in the second part of the questionnaire.
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Figure 1
Example of a work of art made by a female student

60TAY

She conveyed her message through the artwork — there will always be someone in
the environment, or it will be the environment itself that determines what is appropriate
or inappropriate, and how one must change to achieve perfection, which is difficult to
achieve.

We noticed that the art project appealed to more female than male students. When
analysing the content of the artworks, we found that the female students’ projects were
mainly based on gender stereotypes regarding their gender role, and focused on the ap-
pearance of the female body. They presented their disagreement with the ideals project-
ed by the media and the pressure that gender stereotypes put on women, as well as their
dissatisfaction with their appearance. A small number of female students focused on
stereotypes regarding female personality traits and activities (sport and play are also a
female domain). Many conveyed the message through their artwork that women should
defy these norms and be themselves. They have to change as they see fit, and they must
not give in to pressure and instructions from the media and society. Male students on
average concentrated on showing their gender role. In the analysis, we found that two
students focused on “typical” male activities, while three focused on characteristics
related to appearance. In contrast to the females, very few male students gave a written
statement about their work.
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Figure 2
Example of a work of art made by a male student

He described his message as: men are expected to drink a lot of alcohol and gener-
ally socialise with their friends.

Therefore, we had difficulty in determining what kind of gender stereotypes they
were concentrating on and whether or not they agreed with them. The artwork was often
not associated with the message and was not clearly legible. We felt that their general
disinterest in fine art expression (only one person pointed out that he liked the lessons
because he could express himself freely) or even in the subject itself (taking into ac-
count the fact that the majority of the male students interviewed did not like the fine art
lessons) contributed to the poorer written expression of the male students compared to
the female students. The reason for this could also be that boys were not able to express
themselves in writing as well as the girls, which is due to the self-actualizing stereo-
types regarding different verbal articulation abilities between the genders. Women are
seen in society as more social and communicative than men (Furlan-Stante, 2006). We
prepare them for this ability from an early age because we encourage them to express
themselves and speak on a larger scale (Stern and Karraker, 1989; Marjanovi¢ Umek,
2019). Since we found that male students were more stereotypical than the girls when
it came to explaining the reasons for the lower percentage of female artists, it may be
that they were not aware of their stereotypical perception at all. It would therefore be
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useful for both genders to critically analyse works of art together and to uncover ste-
reotypes that may have influenced artistic interpretation (Tuman, 1999). The reaction
to media and visual images (advertising) also depends on the gender of the individual
(Freedman, 1994). It is therefore quite possible that female students were more critical
in their artistic expression than male students because they generally feel more exposed
to the expectations of society, and perceive these expectations in everyday visual im-
ages. Research shows that girls in puberty are subject to great social pressure caused
by expectations regarding their gender role (Sadker, Sadker and Zittleman, 2009). It is
possible that this fact also influences their general awareness of gender inequality, as
they have expressed more strongly their support and commitment to the equal treatment
of works by artists of both sexes. The focus on gender stereotypes (which guide ideals
of beauty) in these art projects and their messages from the students of both sexes is
undoubtedly the result of the magazines offered, which generally represent the concept
of female beauty. Consequently, the fine art project, which stemmed from the teaching
content focusing on female artists, and the material offered, appealed more strongly
(directly and indirectly) to female students, although the specifications were broad and
allowed free choice. In this way, we paid more attention to the questions and problems
affecting women, which was also a more appropriate and encouraging motivation for
them to create their works. We cannot say this with certainty, since the more motivated
works created by the girls may have been due to the general appeal of the subject, but it
is possible that the content of the lesson encouraged and motivated individuals who did
not like fine art education at all.

5 Conclusion

Throughout the study we came to conclusions that confirm the existence of gender
stereotypes and prejudices among students. The fact that fewer female artists are studied
in regular fine art classes compared to male artists spreads unnecessary stereotypes and
prejudices about the inferiority of female artists. This creates unnecessary differences be-
tween the sexes and the impression that students learn about male artists mainly because
they “paint better” than female artists or have greater artistic skills. This was particularly
reflected in the responses of male students. Girls are generally aware that the reason why
female artists are studied less in art classes lies elsewhere and not in their talent. They
are more aware of and pay more attention to gender inequality. They did not stereotypi-
cally express negative opinions about the opposite sex but gave theoretically verifiable
and meaningful reasons. On this occasion we presented content that differed from that of
regular classes, although we discussed several male and female artists and their works. We
also presented the topic of the female gender, also with regard to the role models offered.
As a result, the female students had a more positive attitude towards the newly presented
content than the male students. We came to an interesting conclusion, namely that with the
new, changed way of teaching that includes a larger number of female artists, the classes
would appeal to more girls, including those who generally have a poor opinion of fine art
classes. When examining the sample, we found that a significant proportion of the girls
(43.2%) were dissatisfied with regular fine art classes, and one of the main reasons for this
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was the lack of role models (female artists). It is quite possible that the remaining female
students who are dissatisfied with the school subject, like most of the male respondents,
are influenced by stereotypical female labels. Fine art education is still defined by the
characteristics we associate in society with being typically female, and thus uncharacter-
istic or unnatural for the opposite sex (Wikberg, 2013; Graber et al., 2007; Savoie, 2009).
These characteristics are in contrast to the typically male characteristics that are otherwise
associated with the “more important” school subjects (Graber et al., 2007). Irrespective of
the general opinion on this topic, the majority of students of both sexes were satisfied with
the content presented on this occasion. They were attracted by the aspects of curiosity and
enlightenment; the female students were also attracted by the topicality of the topic pre-
sented. Exploring and discussing works of art created by both men and women is useful
in the classroom, as it allows students to identify with an artist who is a role model for the
same gender. In this way, the students build their own identity and connect better with the
subject (Rosenberg and Thurber, 2007). At the same time, these role models help them to
see a more comprehensive picture of their gender, as they can see from the examples pre-
sented how unreal some gender stereotypes are (Raffacle Mendez and Crowford, 2002).
As we have succeeded in making the content of the lesson appealing to some male stu-
dents, we believe that we could make the topic more attractive to the rest of them as well,
at least with a similar focus on more current topics that are more relevant to young people.
But not with topics that are being discussed today because, as they themselves say, they
are not interested in issues of gender inequality between artists. Although at first glance it
seemed that the majority of all respondents agreed with the importance of including artists
of both sexes in the curriculum, a closer analysis of the answers revealed important dif-
ferences with regard to the respondents’ gender. A significantly higher number of female
students than male students acknowledged the importance of dealing with artists of both
genders. In the future, it would make sense to find solutions that bring fine art education
closer to a larger number of representatives of both sexes, because it is the “female charac-
teristics of the subject” that, according to research, reduce its value; this is also perceived
by students (Graber et al., 2007). We see the shortcomings of research where one gender
is given greater prominence. While we are concerned with gender equality in terms of the
representation of artists of both sexes, we have also addressed the issue of the omission
of artists and of gender stereotypes. We achieved a balance in terms of including artists of
both sexes, but we also managed to reach the other extreme. Although we also discussed
the works of male artists during class, we also provided arguments for the excellence of
the works of female artists, and clarified the problem of the omission of female artists
from the art history canon. Doing so, we emphasised the female gender, which is not a
prime example of gender equality. It would be useful to include female and male artists
equally in fine art lessons, not only for the female students who expressed this wish, but
also for the male students who expressed stereotypical ideas about artists and their works
in their answers. A convergence of teaching content with a more balanced inclusion of art-
ists of both sexes in regular fine art classes would benefit both sexes equally. We intend to
carry out further research at other grammar schools and vocational secondary schools in
Slovenia. The results obtained will be helpful in drawing comparisons between different
environments in Slovenia (urban and rural) and the schools themselves (grammar schools
and vocational secondary schools). Our research thus confirms that gender inequality still
exists and is unnecessarily perpetuated (Gillanders and Franco Vazquez, 2020). It is rea-
sonable to ask ourselves what gender inequalities we create in the classroom, albeit unin-
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tentionally, and if it is only a matter of imparting knowledge, which is also disseminated
through textbooks and other professional material in the classroom. The small change
we make by involving female artists more in the classroom can make an even bigger
difference in the classroom, and help to make the subject more attractive to girls and to
deconstruct restrictive stereotypes.

Viviana Skrabec, dr. Robert Potocnik

Odnos dijakov do spolnih stereotipov pri pouku likovne umetnosti

Clanek predstavlja raziskavo, katere cilj je bil predstaviti odnos slovenskih srednje-
Solcev do problematike spolnih stereotipov pri pouku likovne umetnosti.

Beseda stereotip zveni arhaicno in negativno. Odpira vprasanje, ali danes v druzbi se
vedno obstajajo spolni stereotipi, ko naj bi bila oba spola enakovredna. Spolni stereotipi
so prisotni Se danes in potrjujejo moc tradicije spolne diskriminacije (Haines, Deaux in
Lofaro, 2016; Cocorada, 2018, Callahan in Nicholas, 2018). Glavni prenasalci spolnih
stereotipov so Se vedno druzina in mediji (Stanhope, 2013), ne smemo pa pozabiti na
solo, ki v Sloveniji ni spolno nevtralna ustanova (Rinc Urosevic, 2008). Spolni stereotipi
so problem in ucitelji se premalo zavedajo negativnih ucinkov na ucence (Sadker in Sil-
ber 2008, Safta, 2017). Spolnih stereotipov v Soli na ucence ne prenasajo samo ucitelji
s svojimi stalisci in pricakovanji (Cocorada, 2018), Se naprej so pomemben posrednik
tudi ucbeniki (Magno idr., 2003; Kostas, 2021). Ceprav v izobrazevanju ne najdemo vec
resnicno seksisticnih gradiv, le-ta Se vedno Sirijo spolne stereotipe in predsodke (Sadker
Sadker in Zittleman, 2009). Razlicne Studije, ki temeljijo na analizi ucbenikov, so potrdile,
da ti sporocajo, kaj pomeni biti moski in kaj pomeni biti Zenska. Njihova vsebina razkriva
spolne stereotipe ali toge vioge spolov (Magno idr., 2003; Kostas, 2021). V Sloveniji so
bile izvedene raziskave o spolnih stereotipih v ucbenikih in berilih, kjer so bile ugotovijene
pozitivne povezave, medtem ko so bili slovenski ucitelji razlicnih osnovnosolskih predme-
tov povprasani, kaksno je njihovo mnenje o spolnih stereotipih v njihovih ucnih gradivih.
Odgovori uciteljev so bili presenetljivi, saj so skoraj v celoti soglasali, da se pri pouku ne
uporablja stereotipnih gradiv, znacilnih za spol (Rinc Urosevié, 2008). Enako pomembno
dognanje je raziskava razkrila tudi z dejstvom, da se o tej problematiki v razredu ne raz-
pravija (Magno idr., 2003). Skriti ucni nacrt je skrita, nezavedna in pogosto nenamerna
razseznost ucnega nacrta, ki vpliva tudi na vedenje in razumevanje otrok (Batic, 2003,
Petek, 2013), krepi spolne stereotipe in neenakost ter siri dobro opredeljena druzbena
in kulturna pricakovanja in dogovore (Safta, 2017). Zdi se, da sodobni ucbeniki in dru-
go ucno gradivo nadaljujejo tradicijo minimalnega obravnavanja Zensk, rasnih manjsin
(Sadker, Sadker in Zittleman, 2009) in LGBTQIA+ oseb (Macgillivray in Jennings, 2008;
Patience Millett, 2019). Pregled vsebinskega in vizualnega gradiva ameriskih uc¢benikov
za predmet zgodovina za osnovne in srednje Sole je pokazal, da je vkljucenih vec zZensk,
vendar je njihovo stevilo Se vedno bistveno nizje od moskih. Ceprav je v uchenikih za sre-
dnje sole omenjenih vec zensk kot v ucbenikih za osnovno solo, je njihov delez ostal zane-
marljiv v primerjavi s Stevilom moskih predstavnikov. Ni mogoce pricakovati vkljucevanja
enakega deleza obeh spolov glede na zgodovinska dejstva, vseeno pa bi bilo to razmerje v
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ucbenikih mogoce vsaj delno spremeniti ter tako ozavescati ucence o vplivih obeh spolov
znotraj zgodovinskega kolesja (Walsh, 1990, Chick, 2006). Podoben pregled ucbenikov
predmeta zgodovina za srednje Sole kaze, da je temnopoltih zensk v ameriskih ucbenikih
omenjenih e vedno premalo (Woyshner in Schocker, 2015), v ucnih gradivih za ucitelje pa
obstajajo neenakosti glede zastopanosti spolov (Sadker, Sadker in Zittleman, 2009). Kljub
nekaterim izboljsavam vsebin ucnega gradiva glede predstavnikov obeh spolov ucenci se
vedno poznajo relativno malo zgodovinsko vplivnih kulturnih delavk in akademicark v
primerjavi z moskimi predstavniki (Sadker, Sadker in Zittleman, 2009). Druga tezava pri
ucnih gradivih, ki bi lahko vplivali na ucence, je dejstvo, da so uspehi Zensk pogosto pred-
stavljeni v locenem poglavju. Taksna izolacija predstavija Zenske in vprasanje spola kot
zanimivo preusmeritev in pomeni, da njihovi prispevki niso del glavnega zgodovinskega
in umetniskega toka (Sadker, Sadker in Zittleman, 2009). Podobno je z ucnimi gradivi na
podrocju likovne vzgoje, kjer se kljub vse vecjemu znanju o umetnicah Se danes Se vedno
izpusca njihov prispevek (Sadker, Sadker in Zittleman, 2009). Po Rosenbergu in Thurber-
Ju (2007) so umetnice Se vedno obravnavane povrsno, opisane kot imitatorke ali privr-
Zenke moskih umetnikov. V zbirkah, kjer so predstavljene skupaj s pomembnimi umetniki,
velja, da je delez njihovih del Se vedno bistveno manjsi. Ucbeniki Sirijo idejo, da je vecina
velikih srednjeevropskih umetnikov moskih (Batic, 2019). Ce so Zenske izkljucene iz uc-
benikov in druge strokovne literature, potem ucencem onemogocijo dostop do informacij
skoraj “polovice clovestva” (Rosenberg in Thurber, 2007). Posledicno ucenci menijo, da
Je prispevek umetnic nizji (Sadker, Sadker in Zittleman, 2009). Ucenci menijo, da so ucbe-
niki nepogresljivi, ucitelji pa se ne zavedajo, da lahko prispevajo k poglabljanju spolnih
stereotipov, ki so skodljivi za oba spola (Cocorada, 2018). Vsebina spolnih stereotipov v
povezavi s poukom likovne vzgoje je navdihnila Stevilne avtorje (Freedman, 1994; Tuman,
1999; Keifer-Boyd, 2003, Wikberg, 2013, Stanhope, 2013, Jung, 2015). Kljub temu smo
prica pomanjkanju raziskav, zlasti v Sloveniji, ki bi lahko prispevale k pozitivnim spre-
membam v kontekstu enakosti spolov pri pouku likovne vzgoje. Uravnotezenje vsebine
pouka z vkljucevanjem umetnikov obeh spolov bi lahko pomagalo doseci enakost spolov
in zmanjsalo stereotipe in predsodke med ucenci (Zupancic in Cagram, 2016). To nas je
vodilo pri nacrtovanju nase raziskave.

Odlocili smo se raziskati odnos slovenskih srednjesolcev do omenjene problema-
tike in preveriti, kako se to odraza v njihovih likovnih izdelkih. Ker smo domnevali, da
ucenci pri pouku likovne umetnosti vecinoma spoznavajo posebnosti moskih umetnikov,
smo raziskavo izvedli tako, da smo z vkljucitvijo problematike spolnih stereotipov sen-
zibilizirali ucence in pridobili njihov odziv. Znotraj dejavnosti smo zbrali odgovore iz
vprasalnikov ter likovne izdelke, katerih problematika se je nanasala na spolne stereo-
tipe v vsakdanjem Zivljenju.

Zastavili smo si naslednji raziskovalni vprasanji:

o Kaksen je odnos ucencev (mnenja, nameni in znanje) do vsebin, predstavijenih pri
pouku likovne umetnosti, ter kaksne so razlike med obema spoloma?

o Kako se odnos ucencev (mnenja, nameni in znanje) do spolnih stereotipov odraza v
sporocilu njihovih likovnih del in kaksne so razlike med obema spoloma?

Vzorec je obsegal 50 nakljucno izbranih dijakov jugovzhodne Slovenije. Vsi ucenci
so obiskovali redni pouk likovne umetnosti. Vzorec je bil sestavijen iz 37 dijakinj in
13 dijakov, povprecne starosti 15,6 leta. Za namen raziskave smo oblikovali anoni-
mni anketni vprasalnik. Sestavljen je bil iz dveh delov: prvi, ki je bil posredovan pred
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dejavnostjo, je bil osredotocen na preverjanje trenutnih ravni splosSnega poznavanja
posebnosti vsebin znotraj pouka likovne dejavnosti in njihovega odnosa do omenjene
problematike. Drugi del je potekal po realizirani likovni dejavnosti, saj so se vprasanja
nanasala na vsebino didakticne aktivnosti. Vprasanja so bila vecinoma odprtega tipa.
Zbrali smo tudi podatke o likovnih delih, ustvarjenih v okviru likovne dejavnosti. Likov-
ni izdelki so bili analizirani skupaj z odgovori, pridobljenimi iz vprasalnika. Odgovore
smo analizirali z opisno metodo empiricnega raziskovanja (Mesec, 1997). Odgovore,
pridobljene z odprtimi vprasanji, smo razvrstili glede na pogostost pojavljanja ali pa
smo jim za lazjo obdelavo pripisali stevilcne vrednosti (Cencic, 2009; Vogrinc, 2008,
Potocnik in Devetak, 2021).

V okviru raziskave smo prisli do zakljuckov, ki potrjujejo obstoj stereotipov in pred-
sodkov o spolu med dijaki. Dejstvo, da se znotraj dejavnosti v okviru rednega pouka
likovne umetnosti vkljucuje manj umetnic v primerjavi z moskimi predstavniki, med
dijaki Siri nepotrebne stereotipe in predsodke o delu umetnic. To ustvarja nepotrebne
razlike med spoloma in daje vtis, da dijaki spoznavajo moske umetnike predvsem zato,
ker “slikajo bolje” od umetnic ali imajo “kakovostnejse umetniske sposobnosti”. Ta-
ksno razmisljanje se je Se posebej odrazalo v odzivih dijakov. Dekleta se na splosno
zavedajo, da je razlog, zakaj se umetnice manj vkljucuje v dejavnosti, drugje in ne v
njihovem talentu. Tega se bolj zavedajo in posvecajo ve¢ pozornosti neenakosti spo-
lov. Dekleta prav tako niso izrazila stereotipno negativnih mnenj o nasprotnem spolu,
ampak so podala preverljive in smiselne razloge. V okviru raziskave smo pri pouku
likovne umetnosti predstavili vsebine, ki se razlikujejo od vsebin rednega pouka, ceprav
smo razpravljali o ve¢ umetnikih in umetnicah ter njihovih delih. Posledicno so bile
dijakinje predstavljenim vsebinam bolj naklonjene kot dijaki. Prisli smo do zanimivega
zakljucka, in sicer da bi z vkljucitvijo vecjega Stevila umetnic v likovne dejavnosti pri-
tegnili vec deklet, tudi tistih, ki o pouku likovne umetnosti nimajo dobrega mnenja. V
okviru raziskave smo prisli do ugotovitve, da je velik delez deklet (43,2 %) na splosno
nezadovoljen s poukom likovne umetnosti, eden od glavnih razlogov za to pa je po-
manjkanje vzornic (umetnic). Mozno je, da na preostale dijakinje, ki niso zadovoljne s
Solskim predmetom, tako kot na vecino anketiranih dijakov, vpliva stereotipna oznaka
“Zenskega predmeta”. Likovno ustvarjanje Se vedno opredeljujemo z znacilnostmi, ki
Jih v druzbi povezujemo s tipicno Zenskimi dejavnostmi, zato so za nasprotni spol nezna-
cilne ali nenaravne (Wikberg, 2013; Graber idr., 2007, Savoie, 2009). Te znacilnosti so
v nasprotju s tipicno moskimi lastnostmi, ki so sicer povezane z oznako “pomembnejsi”
Solski predmeti (Graber idr., 2007). Ne glede na splosno mnenje o tej temi je bila vecina
dijakov in dijakinj zadovoljnih z vsebino, predstavijeno znotraj raziskave. Predstavija-
nje in razpravijanje o umetniskih delih moskih in Zensk v razredu je koristno, saj dija-
kom omogoca, da se poistovetijo z umetnikom istega spola. Na ta nacin gradijo svojo
identiteto in se bolje povezujejo s predmetom (Rosenberg in Thurber, 2007). Hkrati pa
Jim ti vzorniki pomagajo videti celovitejso sliko o svojem spolu, saj lahko iz predstavlje-
nih primerov vidijo, kako neresnicni so nekateri stereotipi o spolu (Raffaele Mendez in
Crowford, 2002). Problematiko nam je uspelo nekaterim dijakom predstaviti kot aktual-
no, zato menimo, da bi lahko vsebino naredili priviacnejso tudi za ostale dijake, in sicer
s poudarkom na aktualnejsih temah in z vsebinami, ki so mlajsim ljudem zanimivejse.
Ceprav se je na prvi pogled zdelo, da se vecina sodelujocih v raziskavi strinja s po-
membnostjo vkljucitve umetnikov obeh spolov v ucno dejavnost, je natancnejsa analiza
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odgovorov pokazala pomembne razlike med spoloma vprasanih. Bistveno vec dijakinj
kot dijakov se je zavedalo pomena vkljucevanja umetnikov obeh spolov. V prihodnje
bi bilo smiselno najti resitve, ki priblizajo likovno vzgojo vecjemu Stevilu dijakov in
dijakinj, saj “Zenske znacilnosti predmeta” zmanjsujejo njeno vrednost v oceh dijakov
(Graber idr., 2007). Znotraj raziskave smo obravnavali enakost spolov v smislu zasto-
panosti umetnikov obeh spolov, obenem pa smo vkljucevali tudi vsebine izkljucevanja
umetnic in spolnih stereotipov. Dosegli smo ravnovesje v smislu vkljucevanja umetnikov
obeh spolov, uspeli pa smo tudi v drugi skrajnosti — podali smo argumente za odlicnost
del umetnic in pojasnili problem izpustitve umetnic iz umetniskega kanona. Z vsem tem
smo poudarili Zenski spol, kar ne predstavlja odlicnega primera enakosti spolov. Zblize-
vanje ucnih vsebin z bolj uravnotezeno vkljucitvijo umetnikov obeh spolov v redni pouk
likovne umetnosti bi koristilo obema spoloma. Nadaljnje raziskave nameravamo izvesti
z razlic¢no srednjesolsko populacijo (gimnazije in srednje poklicne Sole v Sloveniji). Do-
bljeni rezultati bodo v pomoc pri primerjavi med razlicnimi okolji v Sloveniji (mestno,
podezelje) in Solami (gimnazije in srednje poklicne Sole). Nasa raziskava tako potrjuje,
da neenakost spolov Se vedno obstaja in se po nepotrebnem ohranja (Gillanders in
Franco Vazquez, 2020). Majhna sprememba, ki nastane z enakovrednim vkljucevanjem
umetnic v pouk, lahko prispeva k temu, da je predmet priviacnejsi za dekleta in dekon-
struira omejevalne stereotipe.
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POVZETEK — Medpredmetno povezovanje glasbene
in likovne umetnosti v novi digitalni realnosti v prvem
in drugem izobrazevalnem obdobju je lahko za stro-
kovne delavce vzgojno-izobrazevalnih zavodov izziv,
saj so morali priceti razmisljati o nacinu podajanja uc-
nih vsebin na daljavo, da bo glasbeno in likovno zna-
nje ucinkovito in celostno. S kvalitativno raziskavo, ki
Jje bila izvedena na osnovi intervjujev 24 uciteljev slo-
venskih osnovnih Sol Obalno-Kraske statisticne regije,
smo preucili izvajanje medpredmetnih povezav glasbe-
nih in likovnih vsebin na daljavo z uporabo informacij-
sko-komunikacijske tehnologije. Ugotovili smo, da so
ucitelji pri nacrtovanju in izvajanju medpredmetnega
ucnega procesa premalo upostevali moznosti, ki jim jih
ponuja sodobna informacijsko-komunikacijska tehno-
logija. Nacin izvajanja povezav je hkrati pokazal na
Sibko razumevanje posebnosti medpredmetnega pove-
zovanja in je vplival na neucinkovit transfer spoznanih
pojmov, kar se je pokazalo na izdelkih ucencev. Pri-
dobljeni podatki bodo pripomogli k odpravi nejasnosti
pri izvajanju medpredmetnih povezav na daljavo ob
smiselni uporabi informacijsko-komunikacijske teh-
nologije.

1 Uvod
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ABSTRACT — Cross-curricular integration of music
and fine arts in the new digital reality in the first and
second educational period can be a challenge for pro-
fessionals at educational institutions, as they have to
start thinking about how to provide distance-learning
content to make knowledge of music and art effective
and integrated. With a qualitative study, which was
conducted through interviews with 24 teachers at
Slovenian primary schools, we examined the imple-
mentation of interdisciplinary connections between
music and art content at a distance using information
and communication technology (ICT). We found that
teachers did not take into account the possibilities of-
fered by modern ICT when planning and implement-
ing the interdisciplinary learning process. At the same
time, the way the connections were made showed a
weak understanding of the specifics of interdiscipli-
nary connections and resulted in an inefficient trans-
fer of learned concepts, which was reflected in the
pupils’ artworks. The obtained data will help to elimi-
nate ambiguities in the implementation of interdisci-
plinary connections in the distance learning process
with a sensible use of ICT.

Organiziranje in izvajanje ucnega procesa, ki smo ga bili vajeni do marca 2020, so
morali strokovni delavci vzgojno-izobrazevalnih zavodov prilagoditi zaradi dogodkov,
vezanih na zdravstveno situacijo (Kustec idr., 2020; Odredba o razglasitvi ..., 2020).
Strokovni delavci so se soocali z vprasanji o ucinkovitih nacinih izvedbe pouka na
daljavo, da bo tako pridobljeno znanje uporabno, trajno in celostno. Pokazala se je
priloznost za ucinkovitejSo vkljuc¢itev sodobnih in inovativnih didakti¢nih pristopov.
Eden izmed teh je tudi medpredmetno povezovanje, ki je celosten didakti¢ni pristop,
s katerim lahko horizontalno ali vertikalno povezujemo uéne vsebine, znanja in uc¢ne
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spretnosti razli¢nih predmetnih podrocij (Sicherl Kafol, 2015). Uc¢itelji uporabljajo
medpredmetne povezave tudi pri poucevanju umetniskih predmetov, vendar je v praksi
Se zaslediti nejasnosti in neucinkovite povezave, ki ne vodijo k razvijanju celostnega
znanja (Birsa, 2016; Birsa in Kopacin, 2020). Povezovanje glasbenih oziroma likovnih
vsebin in prenos znanja lahko poteka znotraj enega predmeta ali lo¢eno pri posame-
znem predmetu. Z nacrtovanjem medpredmetnih povezav se izognemo razdrobljenosti
ucnih vsebin, hkrati pa poskrbimo za celostno obravnavo pojmov. Bistveno pri tem pa
je nacrtovanje v skladu s predpisanima u¢nima naértoma za glasbeno in likovno ume-
tnost (Birsa, 2018).

Izvajanje medpredmetnih povezav ni vezano le na Solski fizi¢ni prostor. Izvajamo
jih lahko tudi v kulturnih oziroma drugih ustanovah ali v naravi. Nacin in kraj izvedbe je
odvisen od razli¢nih faktorjev. V letu 2020 se je pouk iz Solskih klopi preselil v domove
ucencev. To se je zgodilo z izdajo Odredbe o razglasitvi epidemije nalezljive bolezni
SARS-CoV-2 (covid-19) na obmocju Republike Slovenije (2020), ki jo je z zacetkom
veljavnosti 12. marca 2020 razglasilo Ministrstvo za zdravje RS. Zaradi tega ukrepa so
morali ucitelji v trenutku svoj pedagoski proces zaceti izvajati po spletu, pri cemer je po-
membno vlogo igrala informacijsko-komunikacijska tehnologija (v nadaljevanju IKT).

V prispevku so podane ugotovitve in rezultati kvalitativne raziskave, s katero smo
zeleli ugotoviti, ali in kako so ucitelji prvega in drugega izobrazevalnega obdobja v
novi digitalni realnosti izvajali medpredmetne povezave med omenjenima umetniskima
predmetoma.

Povezovanje glasbenih in likovnih vsebin

V ucnem procesu nacrtujemo povezave na nacin, da poteka spoznavanje vsebin na
osnovi Ze usvojenega znanja, kar pomeni, da naj bi u¢enci pri pouku Ze poznane pojme
povezovali z novimi. Pri ucencih tako razvijamo predvsem zmoznosti prepoznavanja
naucenega, ohranitev izkusnje ter uporabo znanja z reprodukcijo oziroma replikacijo
naucenega (Fogarty, 2009; Huat See in Kokotsaki, 2016; Tacol, 2007).

Pri nacrtovanju povezav med glasbeno in likovno umetnostjo smo pozorni na celo-
tno elementarno znanje uc¢encev. Doloc¢iti moramo jasne in konkretne cilje, ustvarjalne
koncepte, razvijati spretnosti pri uporabi razlicnih na primer likovnih materialov ter
pripomockov, vecati estetsko, emocionalno ter socialno kakovost, ki bo nakazala znanja
ucencev pri posameznem umetniskem predmetu. Skrbno moramo nacrtovati tudi vidik
spoznavne strukture in razmisliti o primernosti izbranih vsebin, ki jih bomo povezovali
(Tacol, Frelih in Henigman, 2012).

Pri izvajanju medpredmetne povezave imata predmeta lahko razli¢no vlogo. Lahko
je nosilna, poudarjena ali podporna vloga, in sicer ne glede na izbrano strategijo pove-
zovanja. Nosilno vlogo ima tisto predmetno podrocje, iz katerega izhajajo povezave.
Podporno ima tisto, ki prispeva k doseganju skupnega cilja, poudarjeno pa tisto predme-
tno podrocje, ki dosega lastne predmetne cilje in bistveno vpliva na uresnicitev skupne-
ga cilja (Rutar Ilc in Pavli¢ Skerjanc, 2010). Predvsem v nizjih razredih osnovne $ole
je zaradi nepojmovnega povezovanja in nepoznavanja uc¢nih nacrtov obeh umetniskih
predmetnih podro¢ij v praksi zaznati nejasnosti pri nacrtovanju in izvajanju povezav.
Ugotovitve raziskav (Baloh, 2015; Birsa, 2017; Birsa in Kopacin, 2020; Sardoc¢, 2004)



Dr. Kopacin, dr. Birsa: Medpredmetno povezovanje glasbene in likovne umetnosti 111

so razkrile, da u¢na nacrta sicer vkljucujeta priporocila za medpredmetne povezave,
se je pa izkazalo, da navedeni pojmi za izvedbo medpredmetnih povezav niso vedno
najprimerne;jsi in relevantni. Nekatera priporocila so zelo skopa in ne dajejo smiselnih
izhodi$¢ za povezovanje, kar pomeni, da se uresnicujejo predvsem cilji enega predmeta,
medtem ko so cilji sodelujocega predmeta zapostavljeni.

Poucevanje in ucenje v novi digitalni realnosti

V slovenskih vzgojno-izobrazevalnih zavodih so nove okolis¢ine vplivale na vzpo-
stavitev nove digitalne realnosti zaradi nadgradnje uporabe IKT. Njena implementacija
je v veliki meri odvisna od tehnoloske opremljenosti okolja, v katerem pouk poteka, in
IKT-kompetenc uporabnikov, to je uciteljev, starSev ter ucencev (Dubovicki in Balen,
2018). Z vzpostavitvijo ucenja na daljavo se tako od ucencev prvega in drugega izobra-
zevalnega obdobja kot od starSev terja obvladovanje razli¢nih novih vesc¢in in sposobno-
sti, ki slonijo na poznavanju IKT (Isteni¢ Starcic, 2020; Perger, 2018). IKT-kompetence
uciteljev so postale pomembne, saj so za poucevanje morali naenkrat uporabljati razlicno
IKT, brez katere pouka na daljavo ni bilo mogoce izvesti. Ceprav je u¢itelj postal fizi¢no
lo¢en od uc¢enca, mu po Toselliju (2020) Se nikoli ni bil tako blizu, saj posameznika lahko
doseze preko slusalke oziroma zvocnika in mu tako daje obcutek, da govori samo z njim.
Na ta nacin prihaja Se bolj v ospredje individualizacija ucenja in poucevanja. Avtor opo-
zarja tudi, da pri poucevanju na daljavo IKT nikoli ne vsiljujemo, temvec jo uporabimo
takrat, ko smo prepri¢ani, da jo znajo u¢enci uporabljati. Ceprav so nekateri uenci veséi
posiljanja fotografij, pisanja sporocil, so njihove kompetence vecinoma omejene le na
osnovne vescine. Do leta 2020 vecina ucencev prvega in drugega vzgojno-izobrazeval-
nega obdobja ni uporabljala oblikovalnikov besedil (npr. MS Word) in elektronske poste,
ker jih za izvajanje uénega procesa niso potrebovali. Ceprav se za mlajse generacije, npr.
ucence osnovnih in srednjih Sol, pojavlja izraz “digitalna generacija” (Digitalna Sloveni-
ja ..., 2016, str. 37), Se to ne pomeni, da so njihove digitalne kompetence na visoki ravni.
Zato je pri poucevanju na daljavo potrebno IKT uporabljati premisljeno in postopoma,
pri tem pa vkljucevati tudi uc¢benike in druga tradicionalna ucna sredstva in pripomocke.
Toselli (2020) izpostavlja nekatere metode in oblike izobrazevanja na daljavo, in sicer
se najpogosteje uporablja izvedbo kontaktnih ur na daljavo v zivo, druzbena omrezja
in oblikovane skupine za dopisovanje, elektronsko posto, telefon, skupne dokumente v
oblaku (Google Drive ali Office 365), avdio- in videoposnetke, videokanale in spletne
strani. Vsa komunikacijska orodja (na spletu) delimo na sinhrona ali asinhrona. Forum
in elektronska posta sta asinhrona, ker komunikacija med udelezenci ne poteka v istem
¢asovnem obdobju. U¢itelji lahko izberejo ta na¢in komuniciranja za posredovanje vna-
prej posnete uéne snovi, ki jo uéenci usvojijo na individualen in samostojen nacin. Ce
pa komunikacija poteka istocasno, uporabljamo sinhrona orodja, ki se jih lahko ucitelji
posluzujejo pri poucevanju na daljavo za predstavitev razlage za vse ucence hkrati po
videokonferenénem sistemu (Hrastinski, 2008; Zmazek, Pesek in Lipovec, 2020).

Za izvedbo poucevanja na daljavo lahko ucitelji uporabljajo sisteme za upravljanje
ucnih vsebin (learning management systems), kot sta na primer Moodle in eAsistent,
ki ga Sole ponujajo preko svojih spletnih storitev ali v okviru Arnesa. Med videokonfe-
ren¢nimi sistemi se priporo¢a Microsoft Teams, Skype in Zoom. To so sistemi vizualne
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komunikacije, ki omogocajo avdiovizualno povezavo fizicno locenih uporabnikov. Za
izvedbo videokonferenc potrebujemo pri napravi, povezani na splet, Se zvo¢nike, mi-
krofon in kamero (Isteni¢ Starcic, 2020; Priporocila osnovnim ..., 2020).

Priporocila za postopno in premisljeno uvajanje IKT, ki so zapisana v u¢nem nacrtu
za glasbeno umetnost (Holcar idr., 2011), za posredovanje vsebin navajajo na primer ra-
dio, televizijo, projektor, CD, MP3 in DVD-predvajalnik, racunalnik, interaktivno tablo
in drugo. Kako se bo IKT uporabljala v uénem procesu, morajo ucitelji nacrtovati ze v
ucni pripravi in opredeliti v u¢nih ciljih ob upostevanju uc¢encevih glasbenih izkusenj z
IKT. Uporabljala naj bi se kot u¢no sredstvo za podajanje raznovrstnih glasbenih infor-
macij, pri ¢emer naj se pri njihovi uporabi vloga ucitelja pri izvajanju glasbenih dejav-
nosti ne zmanjsuje. Ob prehodu v drugo izobrazevalno obdobje se predvideva, da imajo
ucenci ve¢ izkuSenj in vecje razumevanje elementarnih zakonitosti glasbenega jezika,
kar ucitelj uposteva pri nacrtovanju uporabe IKT za izvedbo glasbenih dejavnosti. Pred-
nost uporabe IKT je v u¢inkovitosti in ekonomicnosti njene uporabe tako za ucitelja kot
tudi ucenca in se kaze predvsem “v prenosu, hranjenju in urejanju glasbenih vsebin in
zvocnih zbirk, raziskovanju zvoka in zvocnega vecglasja, v prenosu zvocnih predstav
v glasbene zapise, iskanju informacij ter pri vzpostavljanju novih oblik socializacije in
(glasbene) komunikacije med uporabniki sodobne tehnologije ter med uporabnikom in
virom (glasbenih) informacij” (Holcar idr., 2011, str. 32).

Priporocila za uporabo IKT so zapisana tudi v u¢nem nacrtu za likovno umetnost.
IKT lahko vklju¢imo pri oblikovanju na ploskvi, ob izdelavi fotomontaze, fotografije,
animacije ali animiranega filma, pri izdelavi grafike v kombinirani tehniki ipd. Ucitel;
izbere racunalniske programe, ki jih lahko ucenci usvojijo hitro in tako najbolj ucinko-
vito in ustvarjalno izkoristijo moznosti posameznega programskega orodja (Kocjan-
¢i¢ F. idr., 2011). Ce je IKT pri likovni umetnosti izbrana premisljeno, le-ta pripomore
k spodbujanju splosne in likovne ustvarjalnosti (Kocjancic¢ F., 2016). Za risarske in
slikarske naloge se je v preteklosti veliko uporabljalo PC Paintbrush, za spodbujanje
likovne igre pa se je uporabljalo Microsoftov program Fine Artist (Duh, 2001). Poleg
racunalnikov in racunalniskih programov lahko v katerikoli fazi u¢nega procesa likovne
umetnosti uporabimo tudi tablico z dovolj velikim zaslonom, po moznosti z vkljuce-
nim pisalom/risalom (stylus pen), ki omogoca natancnejSe graficne resitve. Z njo lahko
ucenci raziskujejo likovne vsebine, nacrtujejo likovno delo ali pa realizirajo likovne
izdelke. Delo z racunalnikom in tablico se lahko dopolni $e s fotoaparatom in pametnim
telefonom (Kocjancic F., 2016). Ucitelj lahko IKT uporabi kot motivacijsko orodje pri
demonstriranju. Strokovnjaki so ugotovili (Dubovicki in Balen, 2018), da lahko ucitelji
z njeno premisljeno uporabo vplivajo na vecjo motivacijo ucencev v u¢nem procesu.

2 Metode

Namen in cilj raziskave je bil preuciti izvajanje medpredmetnih povezav med glas-
beno in likovno umetnostjo na daljavo. V prispevku zelimo predstaviti rezultate iz-
vedenega intervjuja z uciteljicami in ucitelji (v nadaljevanju ucitelji), od katerih smo
zeleli izvedeti: “Kako ucitelji pri rednem pouku glasbene oziroma likovne umetnosti na
daljavo medpredmetno povezujejo vsebine omenjenih predmetov?”



Dr. Kopacin, dr. Birsa: Medpredmetno povezovanje glasbene in likovne umetnosti 113

Izvedli smo kvalitativno raziskavo. Za zbiranje podatkov smo uporabili deskriptiv-
no ter kavzalno-neeksperimentalno metodo pedagoskega raziskovanja. Za namen raz-
iskave smo izvedli polstrukturirani intervju. Z ucitelji smo opravili pogovor po spletni
aplikaciji Zoom. S pogovorom smo zeleli priti do konkretnih informacij o poucevanju
na daljavo z medpredmetnim povezovanjem glasbenih in likovnih vsebin. Izvedli smo
tudi kvalitativno analizo izdelkov ucenceyv, s ¢imer smo ugotavljali u¢inkovitost izved-
be medpredmetnih povezav.

Dobljene odgovore smo obdelali po postopkih kvalitativne analize. Po transkripciji
intervjujev smo glede na odgovore vprasanih dolocili enote kodiranja, definirali rele-
vantne pojme in jih zdruzili po skupnih pomenih.

V kvalitativni raziskavi, ki je potekala v Solskem letu 2020/2021, je sodelovalo 21
(87,5%) uciteljic in trije (12,5 %) ucitelji razrednega pouka naklju¢no izbranih sloven-
skih osnovnih Sol Obalno-Kraske statisticne regije. Povprecna starost vprasanih ucite-
ljev je bila 33,8 (£9,08) leta. Povprecno Stevilo let poucevanja pa 11,2 (+10,5).

3 Rezultati in razprava

Pri raziskovanju izpostavljenega problema smo dobljene odgovore glede na obseg,
natancnost in kakovost opredelitve povezav razvrstili v dve kategoriji.

Slika 1

Navedbe uciteljev o medpredmetnem povezovanju vsebin pri glasbeni in likovni umetnosti,
ki so jih izvajali na daljavo.

implicitne navedbe

povezovanje vsebin

eksplicitne navedbe

Medpredmetno
povezovanje med
glasbeno in likovno
umetnostjo na daljavo

sinhrona izvedba

medpredmetno
povezovanje na
daljavo

asinhrona izvedba

Prva je “povezovanje vsebin”, ki smo jo razdelili Se na podkategoriji — “implicitne
navedbe” in “eksplicitne navedbe”. V prvo podkategorijo smo vkljuéili primere, ko so
ucitelji navajali sploSne primere povezav (na primer: glasba in slikanje, risanje; poslu-
Sanje glasbe in kiparjenje). Pri tako navedenih primerih ni zaznati konkretnih pojmov
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za povezavo glasbenih in likovnih vsebin. Drugo podkategorijo smo razdelili na dve
podkategoriji — na “glasbene in likovne pojme” in “likovne motive”. Dobljene odgovo-
re smo zajeli Se v drugo kategorijo “medpredmetno povezovanje na daljavo”, ki smo jo
razdelili na podkategoriji “sinhrona izvedba” in “asinhrona izvedba”.

Medpredmetno povezovanje vsebin glasbene oziroma likovne umetnosti

Ucitelji, ki so sodelovali v raziskavi, so medpredmetne povezave vec¢inoma izvajali
preko glasbene umetnosti, kjer je glasbena umetnost imela nosilno vlogo, likovna ume-
tnost pa poudarjeno in podporno vlogo. O vlogi predmetov pri medpredmetnem pove-
zovanju sta pisala tudi avtorja Rutar Ilc in Pavli¢ Skerjanc (2010). Iz povedanega je bilo
zaznati, da je razumevanje poudarjene oziroma podporne vloge u¢nega predmeta, vklju-
Cenega v povezavo, veCinoma neustrezno. Veliko uciteljev ni izkoristilo predmeta likovne
umetnosti za transfer znanja in miselne strategije celostno, temvec¢ so ga uporabili le za
likovno izrazanje motiva, kar se v praksi prepogosto razume kot ustrezna izvedba med-
predmetne povezave. Do podobnih ugotovitev je prisla tudi avtorica Birsa (2016).

Pri analizi dobljenih odgovorov smo ugotavljali tudi, ali so bili primeri medpred-
metnih povezav izvedeni preko pojmov ali nepojmovno. Analiza podatkov je pokazala,
da ucitelji v vec€ini glasbene in likovne vsebine povezujejo nepojmovno (na primer:
jesen v glasbeni in likovni umetnosti; pomlad in $tirje letni Casi ...). Izkazalo se je tudi,
da se pri izvedbi povezav le-te pogosto izvajajo preko likovnega motiva (na primer:
likovno izrazanje na temo pesmi, ilustracija glasbene pravljice, izdelava glasbil, slika-
nje vrabcev, tapkanje belih snezink ob poslusanju razlicne programske glasbe ...), pri
Cemer se z realizacijo likovne naloge ne uresnicujejo likovni cilji. Ugotovili smo, da se
ne spodbuja prenosa glasbenega in likovnega znanja, pri Cemer se onemogoca celostno
razumevanje glasbenih in likovnih pojmov.

Slika 2
Likovno delo ucenca 2. razreda: Zimska pokrajina
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Na sliki 2 lahko opazimo primer medpredmetne povezave, ki je bila izvedena preko
motiva na osnovi poslusanja programske glasbe (Vivaldi, Zima). Pri nacrtovanju ucitelj
ni dolo¢il jasnih in konkretnih ciljev ter pojmov za medpredmetno povezovanje. S tako
oblikovano nalogo ucenci niso pridobili ni¢esar novega na kognitivnem podrocju pri
likovni umetnosti. UresniCevali so se predvsem cilji glasbene umetnosti in likovno delo
je sluzilo predvsem za popestritev ob poslusanju glasbe na izbrano temo, pri cemer je
bil poudarek na upodobitvi motiva s stereotipnimi podobami in ne na spoznavanju ter
povezovanju pojmov.

Na sliki 3 je predstavljen primer, pri katerem je ucitelj uposteval posebnosti medpred-
metnega povezovanja in nacrtoval medpredmetno povezavo preko pojma svetlo-temno.
Na glasbenem podrocju so ucenci spoznavali svetle in temne tone, na likovnem podrocju
pa so svetlo in temno prikazali s svetlenjem in temnenjem barve v tehniki tempera.

Slika 3
Likovno delo ucenca 2. razreda: Zimska pokrajina

Izkazalo se je, da so bili nekateri likovni izdelki, ki so nastali doma, nadpovprec¢no
dovrseni. Ugotovljeno je bilo, da likovni motivi niso bili upodobljeni v skladu z likov-
nim razvojem ucencev, kar nakazuje na vpliv starSev na samostojno izvajanje likovnih
nalog. Raziskava je razkrila neustvarjalno misljenje pri upodobitvi likovnih motivov in
rabo likovnih tehnik v likovnih delih uc¢encev, ki niso znacilne za otroke prvega in dru-
gega izobrazevalnega obdobja. O tej problematiki sta pisala tudi Duh in Vrli¢ (2003),
ki poudarjata, da bi morali pri u¢encih v ustvarjalnem uénem procesu spodbujati razno-
vrstnost idej, iskanje novih moznosti in reSitev nalog, eksperimentiranje z likovnimi
tehnikami in materiali ali z razlicnimi igranji na zvocila in podobno. To je bilo u¢encem
s poseganjem starSev v njihov ustvarjalno-spoznavni proces onemogoceno. Ucitelji so
omenili, da so ucenci svoje izdelke, tako glasbene kot likovne, posiljali po elektronski
posti ali jih oddali v e-okolje, radi pa so jih pokazali tudi ob videokonferen¢nem stiku.
Ucencem so starsi pomagali ne samo pri izvajanju Solskih nalog, ampak tudi pri roko-
vanju z IKT, kar je glede na starost ucencev tudi razumljivo.
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Sinhrono in asinhrono izvajanje medpredmetnega
povezovanja vsebin glasbene in likovne umetnosti

Ugotovili smo, da so ucitelji v vecji meri uporabili asinhron nacin izvajanja u¢nega
procesa, kjer je ucitelj vsebino o novih glasbenih in likovnih pojmih posnel. Veliko
intervjuvanih uciteljev je povedalo, da so pripravili zelo natan¢na pisna navodila o iz-
vedbi ucnega procesa, s katerimi so seznanili tako ucence kot starSe. Nekaj uciteljev
je pri snemanju videonavodil za u¢ence sprva potrebovalo pomo¢ druzinskih ¢lanov,
kasneje pa so posnetke pripravljali sami s pomoc¢jo fotoaparata ali pametnega telefona.
Nekateri ucitelji posnetkov nacrtovane pesmi niso iskali na spletu ali se predhodno
posneli, temvec so se veliko raje pripravili na petje pesmi po videokonferenénem siste-
mu. Ucitelji so vsebine nalozili v e-u€ilnico posameznega u¢nega predmeta, kamor so
dodajali dokumente, izdelane v oblikovalnikih besedil ali predstavitvenih programih,
in avdiovizualne posnetke. Asinhrone, vnaprej posnete razlage so priporocili tudi Ku-
stec idr. (2020), da bi si ucenci lahko posneto vsebino veckrat predvajali. Z opravljeno
raziskavo pa smo ugotovili, da za ucence prvega in drugega izobraZevalnega obdobja
pri glasbeni in likovni umetnosti ta nacin ni najprimernejsi zaradi specificnosti obeh
podrocij (Holcar idr., 2011; Kocjancic F. idr., 2011), saj bi moral biti v u¢nem procesu
dan poudarek na interakciji med uciteljem in u¢encem. Enosmerna komunikacija ne
omogoca procesa, v katerem bi bili ucenci usmerjeni v medpredmetno povezovanje in
ustvarjalno misljenje ter delovanje, o cemer je pisala tudi avtorica Tacol (2007). Zaradi
pomanjkljive komunikacije lahko opazimo skromne resitve medpredmetnih nalog, ki so
jih izvedli ucenci sodelujocih uciteljev v raziskavi.

Slika 4

Likovno delo ucenca prvega razreda Panova piscal: upodobitev motiva s stereotipnimi
podobami ter skromnim ritmicnim zaporedjem podob

Na sliki 4 opazimo primer neu¢inkovite medpredmetne povezave, ki je bila izve-
dena preko pojma ritem. Uresnicevali so se predvsem cilji glasbene umetnosti, likovno
delo je sluzilo predvsem kot popestritev pri oblikovanju in okrasevanju zvocila. Pou-
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darek je bil na upodobitvi motiva s stereotipnimi podobami in ne na spoznavanju ter
povezovanju novega pojma, za katerega je znacilno prikazovanje razli¢nih ritmi¢nih
zaporedij, ki se ves ¢as ponavljajo. Tega na vecini likovnih del uc¢encev ni opaziti, kar
je razvidno na izpostavljenem primeru. Ucitelji so premalo izkoristili tudi IKT, s katero
bi lahko podkrepili celostno obravnavo pojma in uporabili raznovrstne moznosti pri
likovnem izrazanju z racunalni$kimi orodji, s katerimi bi lahko ustvarili razli¢ne ritme
s programi, kot je MS Paint z multipliciranjem podob in oblik, spreminjanjem barv,
zrcaljenjem ..., kot navajata Duh in Vrli¢ (2003).

Sinhrona izvedba ucnega procesa, ki je bila sprva manj pogosta, je potekala po
videokonferencnem sistemu Zoom, manj s pomocjo Cisco Webexa, Microsoft Team-
sa, Skypa in Jitsi Meeta. Ucitelji so pri tem nacinu najprej glasbene vsebine (pojme)
predstavili preko PowerPoint predstavitve. Tisti, ki so za pojasnitev izbrane vsebine
uporabili avdio- ali videoposnetke, so te predvajali po povezavi na PowerPoint predsta-
vitvi s pomocjo razli¢nih programov (Windows Media Player, Glasba Groove, iTunes
ipd.) ali preko povezav na spletu. Najpogosteje so uporabili Youtube. Le redki pa so za
predvajanje glasbe uporabili CD-predvajalnik. Nekateri so uporabljali tudi interaktivna
gradiva slovenskih zalozb (Drzavne zalozbe Slovenije, Mladinske knjige ali zalozbe
RokusKlett), ki jih do takrat u¢enci niso uporabljali. Uporabo e-gradiv sta v preteklosti
raziskovala Poznic in Pec¢jak (2017) in ugotavljala njihovo ucinkovitost pri poucevanju
in samostojnem ucenju ter prisla do zakljuCkov, da je za njihovo ucinkovito uporabo
potrebno upostevati predznanje ucencev glede u¢nih vsebin, predhodnje izkusnje z e-
-gradivi ter spretnost interaktivnega upravljanja z elementi e-gradiv. U¢itelji so pove-
dali, da so imeli tezave pri skupinskem muziciranju, saj je zaradi razlicno zmogljivih
internetnih povezav prihajalo do zamika zvoka in hrescanja, zato so bili ucenci prikraj-
Sani za dozivetje zvocnih slik (Oblak, 1999) ob skupinskem muziciranju. Za utrjevanje
in preverjanje usvojenega znanja glasbenih vsebin na daljavo so nekateri ucitelji izvedli
tudi interaktivni kviz v e-u€ilnici. Podobno kot pri glasbeni umetnosti so likovne vsebi-
ne (pojme) obravnavali preko PowerPoint predstavitev. Eden izmed vpraSanih je spod-
budil razumevanje likovnih pojmov s pomocjo analize likovnih del, ki jih je vkljuéil v
PowerPoint predstavitev oziroma jih neposredno poiskal na stranch svetovnega spleta.

Ugotovili smo, da je vecina uciteljev pri obeh nacinih komunikacije z uc¢enci upo-
Stevala priporocila za uporabo IKT iz predpisanih u¢nih nacértov za glasbeno in likovno
umetnost. Kot je razvidno iz teoreticnih izhodi$¢, je nekatera predlagana IKT v uénih
nacrtih, ki sta bila nazadnje posodobljena leta 2011, Ze zastarela (Holcar idr., 2011; Ko-
cjancic F. idr., 2011). Ob vnovicni izvedbi pouka na daljavo jeseni 2020 so za izvedbo
pouka pogosteje predvideli sodobnejso IKT, s katero so se seznanili v priporocilih iz
smernic za uporabo IKT (Breznik in Eyer, 2020), kjer so zapisani tudi didakti¢ni napot-
ki za njihovo uporabo pri posredovanju glasbenih in likovnih vsebin. Uciteljem je bila
nakazana moznost uporabe IKT pri ugotavljanju predznanja, preverjanju in ocenjevanju
znanja z reSevanjem na primer nalog iz e-gradiv, e-ucbenikov, spletnih ucilnic ali z
uporabo aplikacij, kot sta na primer Socrativ in Kliker (to sta sistema za izdelavo nalog
in sledenje odzivanju ucencev v oblaku, kjer ti reSujejo kvize ipd.). Pri nacrtovanju
domacega dela pa bi lahko uporabili Se snemanje, urejanje in montiranje zvoka in videa
z aplikacijama Audacity ali OpenShot. Za usvajanje novih pojmov bi lahko uporabili
e-gradiva v kombinaciji z delovnimi listi, didakti¢nimi predlogami, apleti, podkasti,
video- in avdioposnetki na YouTubu ali na drugih spletnih straneh oziroma z raziskova-
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njem razli¢nih virov ali podatkovnih baz s spleta. V smernicah so navedeni tudi napotki
za prikaz rezultatov dela ucencev, ki jih lahko predstavijo na primer z oblikovanjem
miselnih vzorcev, pojmovnih map s pomocjo aplikacij SimpleMind, X-Mind, Creately,
Coggle, e-listovnika, svoje ustvarjalne glasbene zapise lahko predstavijo v programu
MuseScore in z drugimi (Breznik in Eyer, 2020). Pri poucevanju likovnih vsebin bi
lahko ucitelji namesto sedaj ze neobstojecih programov, ki jih omenja Duh (2001), upo-
rabili osnovne programe, prilozene operacijskim sistemom, kot na primer Microsoft
Paint. Za virtualno predstavitev likovnih del pa bi lahko uporabili npr. prosto dostopno
spletno programsko orodje Artsteps, ki omogoca oblikovanje virtualnih galerij. Vecine
te sodobne IKT vecji del sodelujocih v nasi raziskavi pri izvedbi medpredmetne u¢ne
ure ni izkoristil. U¢inkovitost uporabe IKT pri izvajanju medpredmetnih povezav ni
vedno odvisna od uciteljevih IKT-kompetenc, ampak tudi od interaktivnega gradiva, ki
ga ponujajo zalozbe in ki lahko ali pa ne spodbuja celostno spoznavanje uénih vsebin,
kar velja tudi za glasbeno in likovno podroc¢je. Ne smemo zanemariti niti dejstva, da ne-
poznavanje vsebin razlicnih predmetnih podrocij in nepoznavanje strategij medpredme-
tnega povezovanja lahko vodi do neuc¢inkovitih in neustreznih medpredmetnih povezav,
tudi ¢e so ucitelji visoko digitalno pismeni (Razvitost digitalne druzbe v Sloveniji v ¢asu
pandemije, 2020). Zato bi bilo smiselno ucitelje spodbuditi k dodatnemu strokovnemu
izobrazevanju, na kar so opozorili tudi Jelovéan idr. (2020). Ceprav prihaja do veéjega
vkljucevanja IKT v vzgojno-izobrazevalni proces, kot so ga zasnovali v dokumentu
Digitalna Slovenija 2020 (2016), so ucitelji povedali, da so imeli ucenci pri izdelavi
predvidenih nalog sprva tezave tudi zaradi neustrezne ali neobstojece IKT, kar z novim
Solskim letom postopoma odpravljajo. Zato je zelo pomembno, da Ze pri nacrtovanju
razmislimo o nacinu (strategiji) prenosa glasbenih in likovnih znanj in spretnosti s smi-
selno uporabo IKT v vzgojno-izobrazevalni proces na daljavo. Tako bo izvedba med-
predmetnih povezav bolj u¢inkovita, o ¢emer sta pisali tudi avtorici Birsa in Kopacin
(2020).

4 Sklep

Z vprasanji in nejasnostmi, ki se pojavljajo glede nacrtovanja in izvajanja ucnega
procesa glasbene in likovne umetnosti za spodbujanje celostnega in trajnega ucenceve-
ga razvoja, ki bi u€ence motiviralo ter jih usmerilo v ustvarjalno izrazanje, se ucitelji
zelo pogosto sreCujejo. Z njimi so se srecevali Ze v preteklosti, ob novi, nepri¢akovani
situaciji, ob prvem izvajanju ucnega procesa na daljavo spomladi 2020, pa so se ta Se
pomnozila. Tako strokovni delavci kot ucenci so se spopadli z novim, druga¢nim naci-
nom izvajanja pouka, na katerega niso bili pripravljeni.

S pomocjo dobljenih rezultatov kvalitativne analize smo dobili vpogled v nacrtova-
nje in izvajanje povezav med predmetnima podro¢jema glasbena in likovna umetnost,
ki so se izvajala v prvem in drugem izobrazevalnem obdobju na daljavo na nekaterih
osnovnih Solah v Obalno-Kraski statisti¢ni regiji. Glede na razvrstitev odgovorov v
kategorije in podkategorije se je izkazalo, da je Se vedno zaznati Sibko poznavanje po-
sebnosti medpredmetnih povezav, saj smo iz navedenih primerov razbrali, da je vecina
uciteljev povezovala preko motiva. Nekateri ucitelji pa so nacrtovali medpredmetne



Dr. Kopacin, dr. Birsa: Medpredmetno povezovanje glasbene in likovne umetnosti 119

povezave preko pojmov, med katerimi so najveckrat omenili ritem, pri Cemer sta ime-
la glasbena umetnost in uresni¢evanje njenih ciljev vodilno vlogo. Zato smo zaznali
skromne izpeljave medpredmetnih nalog in pri tem pomanjkljivo uporabo IKT. Za za-
gotavljanje kakovosti izvajanja povezav in transfera znanja ter s tem vecanje ucinkov
celostnega izobrazevanja bi bilo smiselno ve¢ pozornosti nameniti ne samo dodatnemu
strokovnemu izobrazevanju, temve¢ tudi formalnemu izobrazevanju uciteljev. Izobliko-
vati bi bilo dobro konkretnejSe primere, navodila oz. priporocila, ki bi dopuscala lazji
pregled in ve¢ moznosti za izvedbo povezovanja in u¢inkovitejSega transfera znanja na
obeh umetniskih podro¢jih.

Zanimal nas je tudi nacin izvedbe medpredmetnih povezav v novi digitalni real-
nosti. Odgovore uciteljev smo razdelili v dve podkategoriji. Raziskava je pokazala, da
so ucitelji za izvedbo medpredmetnega u¢nega procesa uporabili asinhrono in sinhro-
no podajanje uénih vsebin. Ceprav so v uénih naértih obeh umetniskih predmetov in
smernicah za uporabo IKT, ki so jih dobili ucitelji v letu 2020, zapisana priporocila za
uporabo IKT, so le-te intervjuvanci premalo upostevali. Za pojasnjevanje pojmov in
drugih obravnavanih vsebin so sicer ucitelji uporabili veckrat tudi interaktivna gradiva,
ki pa niso spodbudila u¢inkovitih medpredmetnih povezav. V sklopu raziskave smo
zeleli izvedeti ve¢ tudi o nacrtovanju in uporabi IKT pri ucencih prvega in drugega
izobrazevalnega obdobja, s katero so morali izvesti medpredmetne naloge. Ne glede
na njihove IKT-kompetence so ucitelji s pricetkom novega Solskega leta uc¢ence na nov
nacin poucevanja pripravili, v kar so vkljucili tudi njihove starSe oziroma skrbnike. 1z-
kazalo se je, da so pri realizaciji nalog pri nekaterih ucencih sodelovali starsi in vplivali
na ustvarjalno misljenje in izrazanje ucencev, s ¢imer so zavirali ustvarjalno-spoznavni
razvoj svojih otrok. Iz pridobljenih podatkov smo razbrali, da likovna dela niso kazala
znacCilnih resitev, ki so vezane na razvojno stopnjo otrok, starih med Sest in enajst let.

Za izboljsanje poucevanja na daljavo in da bodo medpredmetne povezave ucinko-
vite ob uporabi IKT, bi bilo potrebno razmisliti o spremembah in posodobitvah ucnih
nacrtov obeh umetniskih predmetov za osnovno $olo, v katerih bi bilo potrebno zapisati
nove metode in oblike dela, omogociti in predvideti inovativna in interaktivna digitalna
ucna okolja ter priporo€ila za smiselno uporabo sodobne IKT in svetovnega spleta.
Posodobiti bi morali tudi strokovna interaktivna u¢na gradiva, ki so trenutno na voljo
na spletnih straneh posameznih slovenskih zalozb tako, da bodo spodbujala ucinkovite
medpredmetne povezave obeh umetniskih predmetov.

Barbara Kopacin, PhD, Eda Birsa, PhD

Cross-Curricular Integration of Music and Fine Arts

Due to events related to the health situation in March 2020, educational institutions
had to adjust the organisation and implementation of the learning process (Kustec et
al., 2020; Order on the Declaration of an Epidemic of the SARS-CoV-2 (COVID-19)
Communicable Disease in the Territory of the Republic of Slovenia, 2020). They were
confronted with questions about effective ways of conducting distance learning so that
the knowledge acquired would be useful, lasting and holistic. It also provided an oppor-
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tunity for a more effective integration of modern and innovative didactic approaches in
teaching and learning. One of these is cross-curricular integration, which is a holistic
didactic approach connecting the learning content, knowledge and learning skills of
various subject areas (Sicherl Kafol, 2015). In practice, it has already been shown that
teachers use cross-curricular links while teaching art subjects, but there were still am-
biguities and inefficient connections employed that did not lead to the development of
holistic knowledge (Birsa, 2016, Birsa and Kopacin, 2020). The cross-curricular con-
nections of music or fine arts content and the transfer of knowledge can take place with-
in one subject or separately within individual subjects. By planning cross-curricular
connections, we avoid the fragmentation of the learning content, while at the same time
ensure a holistic treatment of concepts, taking into account the prescribed curricula
for music and fine arts (Birsa, 2018). Within the music class, from the aspect of cross-
curricularity, we need to plan integration at the level of learning processes and goals
(Sicherl Kafol, 2015). We need to include the transfer of learning procedures, as well as
concepts, mental skills, emotions, attitudes, motivation ... In the field of fine arts, we can
plan connections of contents and concepts of different subjects based on verbal or ver-
bal and nonverbal interpretation at the same time (Tacol, 2007). Pupils thus establish
mental strategies by evenly discussing the contents and concepts of subjects included
in the cross-curricular connections (Duh, 2011). In practice, however, new content and
concepts are introduced, experienced and understood mainly through non-verbal inter-
pretation with the help of visual signs in works of art (Birsa and Kopacin, 2020).

The implementation of cross-curricular connections is not only tied to the school’s
physical space; the method and place of implementation depends on various other fac-
tors. In 2020, classes moved from school desks to pupils’ homes. As a result, teachers
had to conduct their pedagogical process over the Internet with information and com-
munication technology (hereinafter ICT) playing a crucial role. When planning and
implementing the distance learning process, they needed to think about the effective
use of modern ICT, and assess what added value it brings. Based on this, they had to
use it accordingly in their teaching practice. For a comprehensive understanding of the
content of art subjects, and for an optimal transfer of knowledge, teachers must ensure
the use of appropriate ICT and meaningful integration of areas of learning using all the
senses (Brecko et al., 2008; Istenic Starcic, 2020; Savli, 20006).

Recommendations for a gradual and thoughtful introduction of ICT are provided in
the curriculum for the subject of music (Holcar et al., 2011), and include, among others,
the use of radio, television, a projector, a CD, MP3 and DVD player, a computer, and an
interactive whiteboard for knowledge transfer. ICT should be used as a learning tool to
provide a variety of musical information without diminishing the role of the teacher. ICT
should be used for transferring, storing and editing music content and sound collec-
tions, exploring sounds and sound polyphonies, recording performances, searching for
music-related information; and establishing new forms of socialisation and (musical)
communication between ICT users, as well as between users and the source of (musical)
information (Holcar et al., 2011).

In the fine arts, ICT can be included in designing on a surface; in the production
of photomontage, photography, animation or an animated film; in the production of
graphics in a combined technique, etc. (Kocjancic F. et al., 2011). In addition to com-
puters and computer programs, teachers can also make use of tablet computers with a
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large enough screen, preferably with a stylus pen, which enables more accurate artistic
expression. With ICT, pupils can research art content, plan art work, or realise art prod-
ucts. The use of computers and tablet computers can be supplemented with a camera
and a smartphone (Kocjancic¢ F., 2016).

This paper presents the findings and results of a qualitative study, which sought to
determine whether and how teachers of the first and second educational period (pu-
pils aged 6 to 11) implemented cross-curricular connections between the two art sub-
Jjects during distance teaching online. We conducted semi-structured interviews and
performed a qualitative analysis of pupils’ products, thus determining the effectiveness
of the implementation of cross-curricular connections. The study took place during the
2020/2021 school year with 21 (87.5 %) female and three (12.5 %) male primary school
teachers from randomly selected primary schools in the Coastal-Karst Statistical Re-
gion of Slovenia.

In researching the highlighted problem, we classified the answers obtained accord-
ing to the scope, accuracy and quality of the definition of cross-curricular connections
into two categories. The first one is “linking content”, which was further divided into
the subcategories “implicit statements” and “explicit statements”. The first subcatego-
ry included cases where teachers gave general examples of connections (for example:
music — painting, drawing; listening to music — sculpting). In such cases, there are no
concrete concepts for connecting music and art content. The second category was also
divided into two subcategories: “musical and artistic concepts” and “artistic motifs”.
The obtained answers were also included in the category “cross-curricular connections
at a distance”, which was divided into the subcategories “synchronous implementation”
and “asynchronous implementation”.

The method thus provided insights into the planning and implementation of cross-
curricular connections between the subjects of music and fine arts. Given the classifica-
tion of responses, it turned out that there was still a weak understanding of the specifics
of cross-curricular connections. The teachers who participated in the research mostly
carried out cross-curricular connections through music, where the art of music played
a leading role and fine arts a supporting role, which has already been observed in the
literature (Rutar Ilc et al., 2010). The answers revealed that their understanding of
the subjects’ roles (leading or supporting) and their connection is mostly inadequate.
Several teachers did not plan the cross-curricular strategy to holistically use the sub-
Ject of fine arts to transfer knowledge, but used it only for the artistic expression of the
musical motif, which in practice is too often understood as an appropriate implementa-
tion of the cross-curricular connection. Birsa (2016) also came to similar conclusions.
However, some teachers also planned cross-curricular connections through concepts,
among which rhythm was mentioned most often. But even in these cases, the subject of
music and the realisation of its objectives played a leading role. Therefore, we detected
modest derivations of cross-curricular tasks and a lack of the use of ICT. In order to en-
sure quality implementation of connections and knowledge transfer, and thus increase
the effects of integrated education, it is necessary to further emphasise cross-curricular
connections, not only during additional professional education, but also during formal
teacher education. Teachers would benefit from more concrete examples, instructions or
recommendations that would allow for easier review, as well as more opportunities for
networking and a more efficient knowledge transfer in both fields of art.
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We were also interested in the way cross-curricular connections were used in the
new digital reality. Teachers’responses were divided into two subcategories. The study
shows that teachers used both asynchronous and synchronous presentations of learning
contents to carry out the cross-curricular learning process. Despite the fact that the
curricula of both art subjects and the guidelines for the use of ICT provided to teach-
ers in 2020 contained recommendations for their use, these were often not taken into
account. In order to explain the concepts and other topics taught, the teachers used
interactive materials, but they did not encourage effective cross-curricular connections.
As part of the research, we were also interested in the planning and use of ICT for pupils
to carry out cross-curricular tasks in the first and second educational period. With the
beginning of the new school year in autumn 2020, teachers tried to prepare pupils for a
possible second lockdown and taught them how to use different ICT tools. This process
included parents as well. It turned out that parents participated in the tasks given to
pupils and influenced their creative thinking and expression, thereby inhibiting the crea-
tive cognitive development of their children. From the obtained works, the consensus
was that the works of art did not show typical solutions related to the developmental
stage of children aged between 6 and 11.

In order to improve distance learning and make cross-curricular connections ef-
fective using ICT, changes and updates to the curricula of both art subjects for primary
school should be considered. This should include describing new methods and forms of
work, enabling and providing innovative and interactive digital learning environments,
and recommendations for a meaningful use of modern ICT. In addition, professional
interactive teaching materials that ave currently available on the websites of Slovenian
publishing houses should also be updated in such a way as to promote effective cross-
curricular connections between the two art subjects.
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POVZETEK — Clanek prikazuje rezultate kvantitativ-
ne raziskave, v okviru katere s pomocjo multivariatne
regresije analiziramo sekundarne panelne podatke
o brezposelnosti mladih in nekaterih dejavnikih te
brezposelnosti. Kljucna ugotovitev raziskave je, da
obstojeci sistem povezovanja srednjesolskega izobra-
Zevanjem ter gospodarstva skozi kadrovske Stipendi-
Jje v Sloveniji nima statisticno znacilnega vpliva na
zaposljivost mladih, kar nakazuje na pomanjkljivost
in neustreznost tega sistem povezovanja. Tega je
posledicno nujno potrebno celovito revidirati in pre-
noviti, da bi lahko prinasal Zelene ucinke. Nakazana
so nekatera priporocila za izboljSanje stanja na tem
podrocju.
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ABSTRACT — The article presents the results of a
quantitative study, in the framework of which we ana-
lyse secondary panel data on youth unemployment
along with certain factors of unemployment; all with
the help of multivariate regression. The key finding
of the research is that the existing system of integra-
tion between secondary education and the economy
through staff scholarships in Slovenia does not have
a statistically significant impact on youth employabil-
ity, which indicates the inadequacy of this integra-
tion process and a lack thereof. Consequently, it is
necessary to comprehensively revise and overhaul the
integration system in order to bring about the desired
effects. Some recommendations are made to improve
the situation in this area.

Ze vet kot desetletje se soo¢amo s krizo brezposelnosti mladih, ki se spopadajo z

nevarno kombinacijo visoke stopnje brezposelnosti, povecane neaktivnosti ter pretirane
ponudbe negotovih oblik dela (Cerovsek in Lukic, 2013). Cerovsek in Luki¢ (2013)
opozarjata tudi, da mladi trpijo zaradi nedostojnega dela — nizkih pla¢ in neugodnega
zaposlitvenega statusa ter vecjega deleza fleksibilnih oblik dela. Te same po sebi sicer
niso nekaj negativnega, lahko pa prispevajo tudi k izkoris¢anju mladih ter vecji negoto-
vosti in manjsi stabilnosti njihove zaposlitve.

Delodajalci od mladih zahtevajo sposobnosti in ves¢ine za okolje polno izzivov
(Quint, 2006; Chell in Athayde, 2009). Danasnji mladi ljudje se soocajo z negotovo pri-
hodnostjo, kar je rezultat svetovne konkurencnosti in tekmovalnosti, ki hitro spreminja
industrijo, delo in kakovost zivljenja ljudi (Chell in Athayde, 2009), v zadnjem Casu pa
se temu pridruzujejo Se posledice nepri¢akovane pandemije koronavirusa.
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Globalizacija, spremembe zaradi prehoda od industrijske k informacijsko-tehnolo-
ski ekonomiji in spremljajoce socio-ekonomske spremembe v svetu so v zadnjih dese-
tletjih zahtevale od mladih razvoj novih kompetenc, spretnosti in znanja, ki jih posame-
zniki potrebujejo za ucinkovito delovanje v odraslosti (Zupancic in Sirch, 2018; OECD,
2018). Trbanc in Versa (2002) sicer menita, da imajo z vidika znanja mladi prednost
pred tistimi, ki so izobrazevanje zakljucili dlje Casa nazaj, saj je danes znanje bolj kom-
pleksno — vkljucene so tudi kompetence, ki jih danes potrebujemo na delovnih mestih,
kot so npr. raba informacijsko-komunikacijske tehnologije (IKT), znanje tujih jezikov,
komunikacijske spretnosti. Ker so to generacije, ki jih IKT spremlja Ze skoraj od rojstva,
imajo najrazli¢nejse kompetence in znanja s tega podrocja, seveda pa, kot navajata Ignja-
tovi¢ in Trbanc (2009), prinaSajo s seboj tudi nova znanja iz izobrazevalnega procesa.

Posebnost mladih kot delovne sile je, da nimajo delovnih izkuSenj (Ignjatovi¢ in
Trbanc, 2009; Popovic in Zajc, 2002), Svetlik (1985) pa k temu dodaja, da tudi nimajo
znanja o iskanju zaposlitve. Sole mladih ne opremijo z ve$¢inami, kako poiskati sluzbo
in kako uravnati svojo karierno pot (Puklek Levpuscek, 2018). Pomanjkanje izkusenj
je poleg izobrazbe najvecja tezava mladih pri kandidiranju za prosta delovna mesta (Tr-
banc in Versa, 2002), medtem ko prednosti mladih predstavljajo lastnosti, kot so hitra
prilagodljivost, inovativno razmisljanje, socialna inteligentnost, medijska pismenost,
transdisciplinarnost ter sprejemanje sprememb.

Mlade se oznacuje kot prilagodljive delavce, saj naj bi bili bolj pripravljeni sprejeti
fleksibilne oblike zaposlitve, zaposlitev za krajsi ¢as oziroma zaposlitev, ki ne ustreza
njihovim poklicnim ciljem. Pri tem je treba poudariti, da so mladi pravzaprav v fleksi-
bilne oblike dela prisiljeni, saj v glavnem nimajo moznosti izbire med zaposlitvami
oziroma delom za nedolocen ¢as (Cerovsek in Luki¢, 2013), saj na trgu dela ni veli-
ko razpolozljivih delovnih mest za stalno zaposlitev. Ve¢ kot 80 odstotkov zaposlitev
mladih na trgu dela namre¢ predstavljajo zaposlitve za dolocen cas (Mladinski svet
Slovenije, 2014).

Vstop mladih na trg delovne sile v druzbi storitev in informacijske tehnologije je
negotov, varnost zaposlitve pa redka dobrina (Puklek Levpuscek, 2018). Vse to pa se je
v ¢asu pandemije koronavirusa Se poslabsalo.

Mladinski svet Slovenije (2014) je snovalcem politike podal kar nekaj predlogov za
izboljSanje polozaja mladih, in sicer izenacevanje prednosti ter slabosti dela za dolocen
in nedolocen Cas ter izenacitev pravic, ki izhajajo iz naslova zaposlitve tudi v primeru
prekarnih oblik dela. To pomeni, da je treba zagotoviti, da se tudi pri prekarnih oblikah
dela obdobje dela steje v delovno dobo, zagotovi pokojninsko in invalidsko zavarova-
nje, nudi moznost prejemanja nadomestila v primeru bolniskega staleza in porodniskega
dopusta ter omogoc¢i najem bancnih posojil. Predlagajo odpravo volonterskih priprav-
nistev in nadgradnjo opravljanja pripravni$tva z obveznim mentorstvom za pripravnike
ter vzpostavitvijo okvira za kakovostna pripravnistva, ki bo opredeljeval ¢as trajanja pri-
pravnistva, strokovne in ucne cilje, transparenten sistem informiranja o pravicah in ob-
veznostih ter ustrezno socialno zascito in placilo pripravnika. Prav tako so se zavzeli za
subvencije za zaposlovanje mladih na razli¢nih podro¢jih ter za spodbude za delodajalce
pri zaposlovanju mladih, Se posebno mladih Zensk in mladih mater, pri ¢emer je treba
okrepiti financne spodbude z ukrepi za ustvarjanje novih delovnih mest tudi v nevladnem
delu javnega sektorja, v katerem je trenutno zaposlenih manj kot odstotek ljudi, medtem
ko je evropsko povprecje osem odstotkov (Mladinski svet Slovenije, 2014).
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Obstajajo razli¢ni instrumenti povezovanja srednjega Solstva in podjetij, s ¢imer
lahko prispevamo k vecji zaposljivosti mladih po zakljuc¢ku formalnega izobrazevanja.
Prehod mladih iz izobrazZevanja na trg dela se lahko med drugim za¢ne z vajeniStvom,
obvezno prakso, pripravnistvom, §tipendiranjem in z razli¢énimi programi, ki pomagajo
mladim pri iskanju prve sluzbe (Trbanc, 2007, str. 55; Trbanc in VerSa, 2002, str. 357).

Mladinski svet Slovenije (2014) za izboljSanje polozaja mladih na trgu dela predla-
ga, da se v okviru nacionalnih politik spodbuja prilagajanje izobrazevalnih programov
in mest na posameznih programih potrebam po znanju, ki jih narekuje gospodarstvo,
z namenom doseganja vecje povezanosti med izobrazevalnim sistemom in gospodar-
stvom. Kunc in Likar (2014, str. 39—40) opozarjata, da je velik problem Solski kurikul
in tog Solski sistem nasploh.

Na podlagi proucevanja dosedanjih raziskav lahko ugotovimo, da obstajajo Stevilni
problemi na podroc¢ju povezovanja sfere srednjega Solstva in gospodarstva, ki naj bi pri-
pomoglo k odpravi vrzeli med potrebami gospodarstva in razpolozljivo delovno silo, ki
prihaja iz srednjih poklicnih Sol. Analize trga dela kazejo, da se razhajanja med znanjem
in sposobnostmi mladih ter zahtevami na novo nastajajocih delovnih mest iz leta v leto
vecajo, zato je treba uvajati uc¢inkovite sisteme, ki tako zaposlenim kot brezposelnim po-
magajo obvladovati spremembe in prehod na trg dela (ZRSZ, 2017). Na podrocju Solskih
aktivnosti bi bilo nujno treba vpeljati ve€ reSevanja kompleksnih problemov na ravni po-
uka ter aktivnosti za razvoj ustvarjalnosti, inovativnosti in podjetnosti (Dolinar in Likar,
2021, str. 69). Velik problem Cili¢ in Kovagevi¢ (2021, str. 76) vidita tudi v tem, da so Sole
vecinoma le kraj pridobivanja in reproduciranja znanja, ne pa prostor interakcije, komu-
nikacije ter kriticnega misljenja. Izobrazevalne ustanove bi morale v okviru vsezivljenj-
skega ucenja pridobiti novo sistemsko kakovost izobrazevanja, ki bi jo bilo treba vkljuciti
v sistem stalnega izobrazevanja (Dubaseniuk, Voznyuk in Samoilenko, 2020, str. 143).

V povezavi z brezposelnostjo mladih moramo posebej izpostaviti strukturno brez-
poselnost, torej ko posamezniki ne ustrezajo razpolozljivim prostim delovnim mestom
(Haralambos in Holborn, 2005). Podjetja povprasujejo po doloCenih kadrih, toda izo-
brazevalni sistem ne usposablja za ta podrocja (Samuelson in Nordhaus, 2002). Struk-
turna brezposelnost na slovenskem trgu dela je povezana tudi z mnozi¢nim vstopom
mladih generacij v terciarno izobrazevanje, pa tudi z razvojem slovenskega gospodar-
stva (Ignjatovi¢, 2017). Ignjatovi¢ (2017) navaja, da prihaja do velikih razhajanj med
zeljami druzbe (prehod k druzbi znanja) in mladih (kakovostna delovna mesta z visoko
placo ter dobrimi delovnimi razmerami) ter realnostjo (kvalifikacijsko nezahtevna de-
lovna mesta z nizko placo in slabimi delovnimi razmerami).

Teorija s podrocja trga dela navaja torej razlicne dejavnike, ki vplivajo na brez-
poselnost mladih, kot so stopnja izobrazbe, delovne izkuSnje, sposobnosti in vescCine,
spretnosti in kompetence, gospodarska in demografska gibanja ipd. (Trbanc in Versa,
2002; Popovic¢ in Zajc, 2002; Trbanc, 2007; Chell in Athayde, 2009; Ignjatovi¢ in Tr-
banc, 2009; Cerovsek in Luki¢, 2013; Mladinski svet, 2014; Zupancic¢ in Sirch, 2018;
Puklek Levpuscek, 2018). Med temi dejavniki nekateri raziskovalci Se posebej izposta-
vljajo pomen povezovanja Solstva in gospodarstva za zmanjsanje brezposelnosti mladih
(Natek idr., 2010; ZRSZ, 2017; Hanushek, 2018; OECD, 2018), nekateri pa bolj pou-
darjajo druge dejavnike — Allesandrinijeva (2018) na primer s svojo raziskavo ugotovi,
da neugodne razmere na trgu dela vplivajo na to, da bodo mladi verjetneje nadaljevali
izobrazevanje na visji stopnji, in na izbiro programa. Piskaty idr. (2000) ter Achleitner,
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Wallner in Schonherr (2012) pa na podlagi sistema poklicnih Sol v Avstriji, ki je zelo
uspesen, kot zelo pomemben dejavnik izpostavljajo prakticno usposabljanje oziroma
dualni sistem, ki ga v zadnjem Casu uvajamo tudi v Sloveniji.

V Sloveniji so se po nedavni globalni gospodarski krizi razmere na trgu dela neko-
liko stabilizirale leta 2014. Mocno se je zmanjSalo Stevilo brezposelnih mladih. Konec
decembra 2017 je bilo na ZRSZ prijavljenih 16.968 mladih, konec decembra 2018 pa le
Se 15.924, torej je bila brezposelnost mladih v tem ¢asu v upadu (ZRSZ, 2019). Napove-
di slovenskih in mednarodnih institucij so bile glede ekonomskih trendov za naslednje
dveletno obdobje pozitivne (ZRSZ, 2019). Urad Republike Slovenije za makroekonom-
ske analize in razvoj (UMAR) je za leto 2019 napovedal povecanje zaposlenosti za 1,5
odstotka in za 0,8 odstotka v letu 2020 (ZRSZ, 2019). Toda nepri¢akovana pandemija
koronavirusa je vse napovedi spremenila. Obseg Studentskega dela se je zaradi pande-
mije zmanjsal za 60%. V decembru 2020 se je Stevilo brezposelnih mladih povzpelo
na 18.336, januarja 2020 pa je Stevilka Se vi§ja, in sicer 18.850. Zadnji znani podatki so
za februar 2021, ko pa se Stevilo brezposelnih mladih zniza na 17.824 (ZRSZ, 2021).

Dosedanje raziskave, ki so vezane na ucinke povezovanja Solstva in gospodarstva
na brezposelnost mladih, opozarjajo, da je treba poglobiti to sodelovanje, saj pomembno
vpliva tako na stopnjo zaposlenosti kot na gospodarsko rast (Hanushek in Kimko, 2000;
Wolbers, 2000; Krueger in Lindhal, 2001; Bassanini, Scarpetta in Hemmings, 2001;
Barro, 2001; Mali idr., 2004; Woessmann in Schiitz, 2006; Hanushek in Woessmann,
2008; Cepar in Bojnec, 2008; Hanushek, 2018; Lenkei, Mustafa in Vecchi, 2018).

V nadaljevanju je predstavljena metodologija raziskave, natan¢neje so predstavlje-
ni uporabljeni podatki, potek izvedbe ter kljucni rezultati regresijske analize. Na koncu
podajamo sklep ter nekatera priporocila.

2 Metodologija

Namen raziskave je bil na podlagi kvantitativne raziskave brezposelnosti mladih
ugotoviti, kaksna je ucinkovitost obstojecega sistema povezovanja srednjega Solstva in
gospodarstva preko kadrovskega Stipendiranja mladih v Sloveniji.

Raziskovalna hipoteza

Da bi dosegli namen raziskave, smo postavili raziskovalno hipotezo, ki se glasi:
Povezovanje med sistemom srednjesolskega izobrazevanja ter gospodarstvom v obliki

kadrovskih stipendij v Sloveniji je dejavnik, ki statisticno znacilno znizuje brezposelnost
mladih.

Namen kadrovskega Stipendiranja je prav gotovo povezovanje srednjeSolskega
izobrazevanja in gospodarstva z namenom uskladitve znanj, spretnosti in kompetenc
dijakov z dejanskimi potrebami podjetij oz. Stipenditorjev, zaradi ¢esar bi se morala po-
vecati zaposljivost mladih. V okviru nase raziskave smo s pomocjo regresijske analize
preverili, ali so v primeru Slovenije dejanski u€inki tega povezovanja ustrezni.



Dr. Cepar, dr. Likar, dr: Kunc: Povezovanje srednjega Solstva in gospodarstva ter.. 129

Na brezposelnost mladih zagotovo vpliva mnogo razli¢nih dejavnikov. Namen nase
raziskave ni bil analizirati vse dejavnike brezposelnosti mladih, ampak se osredotociti
na vpliv, ki ga ima povezovanje sfere srednjesolskega izobrazevanja in gospodarstva na
brezposelnost mladih v obstoje¢em sistemu in okolis¢inah, ki veljajo v Sloveniji v pro-
ucevanem obdobju. Ne gre torej za preverjanje hipoteze na splosno, ampak konkretno v
razmerah, ki veljajo na tem podrocju v Sloveniji.

Predstavitev podatkov za odvisno in neodvisne spremenljivke

Podatke za kvantitativno analizo smo pridobili iz statistiCne baze Statisticnega ura-
da Republike Slovenije (SURS), torej so v tem delu raziskave uporabljeni sekundar-
ni podatki. Na podlagi teh podatkov smo analizirali nekatere dejavnike brezposelnosti
mladih ter preverili, kaksen vpliv in vlogo ima povezovanje srednjega Solstva in go-
spodarstva preko kadrovskih stipendij med ostalimi dejavniki. Panelni podatki so bili
zbrani po 212 slovenskih obc¢inah ter za leta 2013-2016.

Odvisno spremenljivko, tj. brezposelnost mladih, smo merili s podatki o stopnji
registrirane brezposelnosti mladih, ki so stari od 15 do 24 let ter imajo pridobljeno
poklicno ali strokovno srednjesolsko izobrazbo. Zanimala nas je namre¢ brezposelnost
tistih mladih, ki so pred kratkim (v obdobju zadnjih petih let) zakljucili poklicno ali
strokovno srednjeSolsko izobrazevanje ter takoj za tem vstopili na trg dela, torej formal-
nega izobrazevanja na visjeSolski ali visokoSolski ravni niso nadaljevali.

Podatki o neodvisnih oziroma pojasnjevalnih spremenljivkah, ki so bile uporablje-
ne za merjenje nekaterih potencialnih dejavnikov brezposelnosti mladih, ki izhajajo iz
teorije trga dela, so predstavljeni spodaj.

Stevilo podjetij na 100 prebivalcev ob¢ine (x,): $tevilo vseh podjetij v posamezni
obcini smo delili s Stevilom celotnega prebivalstva obcine ter dobljeni rezultat pomno-
zili s 100. Relativni kazalnik je izracunan z namenom primerljivosti med razlicno veli-
kimi ob¢inami in opisuje lastnosti na strani povprasevanja na trgu dela. Vecja podjetni-
Ska aktivnost skozi vecje relativno Stevilo podjetij generira nova delovna mesta, s tem
pa se povecuje povprasevanje po delu in zmanjsuje brezposelnost.

Stevilo kadrovskih §tipendij na 100 dijakov obéine (x,): med razli¢no velikimi ob-
¢inami primerljiv kazalnik smo izracunali tako, da smo Stevilo kadrovskih Stipendij v
posamezni ob¢ini delili s Stevilom dijakov obcine ter dobljeni rezultat pomnozili s 100.
Ta kazalnik je uporabljen za merjenje intenzivnosti povezovanja sfere srednjega Solstva
in gospodarstva. Intenzivnejse kot je to povezovanje, bolj so znanja, pridobljena skozi
srednjeSolsko izobrazevanje, prilagojena dejanskim potrebam podjetij, s tem pa prica-
kujemo, da so dijaki po zakljuCenem Solanju bolj zaposljivi. Pri vkljuCevanju te spre-
menljivke v regresijsko analizo upostevamo casovni odlog, saj Stipendije, ki jih dijaki
prejemajo danes, ne vplivajo takoj danes na manjso brezposelnost mladih, ampak se ta
vpliv pokaze s Casovnim odlogom. Ve¢ stipendij letos pomeni ve¢ povezovanja podjetij
s Solami, kar pa da rezultate cez stiri ali pet let, ker se Sele ¢ez toliko ¢asa lahko predlogi
podjetij prelijejo v izobrazevalni sistem, vsekakor pa nekje Sele v tem Casu lahko dijaki
koncajo $olo in stopijo na trg dela.
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Deflacionirane povprecne mesecne realne bruto place (x;): razvitost obéine smo
ocenili s “proxy” spremenljivko povprecna mesecna realna bruto placa, saj podatki o
BDP na prebivalca po ob¢inah niso na voljo, predpostavljamo pa, da imajo razvitej-
Se obcine (ki vec prispevajo k BDP) tudi visjo povprecno placo. Ker so povprecne
mesec¢ne bruto place podane v tekoci viSini za posamezna leta, smo podatke med leti
deflacionirali, kar pomeni, da smo iz njih izlocili rast splo$ne ravni cen. Za bazno leto
smo izbrali leto 2013. V razvitejsih ob¢inah pri¢akujemo nizjo brezposelnost mladih.

Delez prebivalstva z visjesolsko ali visokoSolsko izobrazbo (x,): izobrazbeno raven
posamezne obcine smo merili s podatki o delezu prebivalcev posamezne obcine, ki
ima visjesolsko ali visokoSolsko izobrazbo. Pri¢akujemo, da vi§ja izobrazbena raven
obcine na splo$no pripomore k manjsi brezposelnosti mladih, tudi tistih, ki imajo samo
srednjesolsko raven izobrazbe. Kazalnik smo izracunali tako, da smo podatke o Stevi-
lu prebivalcev z dokoncano terciarno izobrazbo v ob¢Cini delili s Stevilom obcanov ter
koli¢nik pomnozili s 100. Gre za kazalnik, ki meri znacilnosti na strani ponudbe dela.

Deflacionirana vrednost investicij podjetij v opredmetena osnovna in neopredmete-
na sredstva na 100 podjetij (x;): tudi v tem primeru smo podatke med leti deflacionirali,
kar pomeni, da smo iz njih izlo¢ili rast splos$ne ravni cen. Za bazno leto smo znova iz-
brali leto 2013. Deflacionirane vrednosti investicij smo z namenom primerljivosti med
obc¢inami nadalje preracunali Se tako, da smo jih delili Se s Stevilom podjetij in koli¢nik
pomnozili s 100. Ta kazalnik opisuje lastnosti povprasevanja po delu, saj se nanasa na
investicijske odloCitve podjetij, ki po delu povprasujejo.

Na podlagi pridobljenih in ustrezno urejenih podatkov smo izpeljali multivariatno
regresijsko analizo, s katero smo analizirali odvisnost brezposelnosti mladih od razlic-
nih dejavnikov brezposelnosti.

Omejitve in predpostavke raziskave

V okviru raziskave smo se omejili na proucevanje povezovanja gospodarstva in le
poklicnega ter strokovnega srednjesolskega izobrazevanja in ne tudi izobrazevanja na
ostalih visjih ali nizjih ravneh izobrazevanja. Zajeti so podatki po obc¢inah za celo Slo-
venijo za §tiriletno obdobje od leta 2013 do leta 2016. Zaradi omejenosti razpolozljivih
podatkov pri merjenju povezovanja srednjega Solstva in gospodarstva smo se omejili
na kadrovske Stipendije. Pri vkljucevanju spremenljivk v regresijsko analizo, ki so bile
uporabljene kot “proxy” spremenljivke pri merjenju potencialnih dejavnikov brezpo-
selnosti mladih, smo se omejili na zgoraj predstavljene podatke, ki so po obravnavanih
letih in obcinah bili na razpolago.

Predpostavljamo, da je podjetniska aktivnost ob¢ine vecja, ¢e je relativno Stevilo
podjetij v ob¢ini visje. Predpostavljamo, da so investicije v nove zmogljivosti podjetij
kazalec investicij v kapital, kar pa se lahko dopolnjuje ali pa izklju€uje z investicijami
v delo. Predpostavljamo, da lahko viSino povpreéne mesecne realne place uporabimo
kot “proxy” spremenljivko za merjenje razvitosti ob¢ine ob odsotnosti podatkov o bruto
domacem proizvodu (BDP) po obcinah, saj smo predpostavili, da imajo obcCine z vis-
jim BDP na prebivalca tudi visje povpreéne place. Predpostavljamo, da visji odstotek
prebivalcev s terciarno izobrazbo pomeni visjo raven izobrazenosti posamezne obcine.
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3 Rezultati in interpretacija

V nadaljevanju prikazujemo kljucne ugotovitve regresijske analize za obdobje
2013-2016 po slovenskih obc¢inah. Na podlagi rezultatov kon¢nega regresijskega mo-
dela lahko zapiSemo kon¢no oceno enacbe regresijske funkcije, ki ima obliko:

BREZP = 41,444 — 0,110 x PLAC - 0,211 x TERC + 0,069 x INV.

Ugotovimo lahko, da vecja povezanost gospodarstva in srednjesSolskega izobra-
zevanja skozi vecje relativno Stevilo Stipendij sicer zmanjsuje brezposelnost mladih,
vendar pa ta povezava ni statisti¢no znacilna, saj je to¢na stopnja znacilnosti precej nad
0,05 (znasa p = 0,207), kar pomeni preveliko tveganje napake prve vrste ob zavrnitvi
nicelne hipoteze (slika 1). Prav gotovo je to jasen signal, da obstojeci sistem povezano-
sti gospodarstva in izobrazevanja prek kadrovskih stipendij, ki ga imamo v Sloveniji, ni
ustrezen in pravzaprav trenutni ukrepi na podroc¢ju tega povezovanja nimajo statisticno
znacilnega vpliva na zmanjSevanje brezposelnosti mladih oziroma na njihovo vecjo
zaposljivost. Zaradi statisticne neznacilnosti tega povezovanja za brezposelnost mladih
ta spremenljivka v zgornji enacbi ni vkljucena.

Podobno kot relativno Stevilo kadrovskih stipendij smo iz konénega regresijskega
modela izlocili tudi relativno Stevilo podjetij, saj se zaradi multikolinearnosti ta vpliv
dejansko manifestira ze skozi ostale spremenljivke.

Na podlagi kon¢nega regresijskega modela lahko zagotovo trdimo, da povprecne
mesecne realne bruto place statisticno znacilno negativno vplivajo na brezposelnost
mladih, saj je p =—0,110, to¢na stopnja znacilnosti pa je manjsa od 0,05 (p = 0,003). To
pomeni, da visje place kot indikator visje gospodarske razvitosti zmanjsujejo brezposel-
nost mladih. Vi§je place v tem primeru niso v prvi vrsti kazalnik stroskov dela “ceteris
paribus”, ampak so predvsem simptom mocnejSega gospodarstva v posamezni ob¢ini,
to pa pomeni vecje Stevilo delovnih mest ter posledi¢no vodi v nizjo brezposelnost mla-
dih. Ce se pla¢a poveca za 1 evro, se registrirana brezposelnost mladih “ceteris paribus”
na podlagi vzor¢nih podatkov zmanjsa za 0,110-odstotne tocke.

Podobno lahko na podlagi kon¢nega regresijskega modela (slika 1) ugotovimo tudi,
da visji delez oseb s terciarno izobrazbo statisti¢no znacilno negativno vpliva na brezpo-
selnost mladih, saj je p =—0,211, to¢na stopnja znacilnosti pa je manjsa od 0,05 oziroma
zanemarljiva (p = 0,000). To pomeni, da visja raven izobrazbe zmanjSuje brezposelnost
mladih. Vis§ja izobrazenost znova pripomore k mocnejSemu gospodarstvu v posamezni
obcini, to pa spet pomeni vecje Stevilo delovnih mest ter posledic¢no vodi v nizjo brezpo-
selnost mladih, tudi tistih s samo srednjesolsko izobrazbo. Ce se delez oseb s terciarno
izobrazbo poveca za 0,01, se registrirana stopnja brezposelnosti mladih (“ceteris pari-
bus”) na podlagi vzor¢nih podatkov zmanjsa za 0,211-odstotne tocke. Med vsemi dejav-
niki brezposelnosti mladih se je v kon¢nem regresijskem modelu ta dejavnik izkazal kot
najpomembnejsi, saj ima najvisjo vrednost standardiziranega koeficienta beta.
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Slika 1
Regresijski koeficienti — koncni regresijski model

Nestandard. Standardiz. Statistika
Model koeficienti koeficienti ¢ P kolinearnosti
B SE s Toleranca VIF
1 — Konstanta 41,444 | 2,805 — 14,774 | 0,000 - —

_ x,-STIP
St. kadrovskih stipendij | —0,098 | 0,077 -0,043 | 1,262 | 0,207 0,967 1,034
na 100 dijakov ob¢ine

x; —PLAC
Povprecne mesecne -0,007 | 0,002 -0,110 -2.936 | 0,003 0,812 1,231
realne bruto place

x4 — TERC
Delez prebivalcev,
ki ima vec¢ kot
srednjesolsko izobrazbo
x5 — INV

Deflacionirana vrednost

investicij podjetij v

opredm. osnovna in

neopredm. sredstva

na 100 podjetij v €

—23,887 | 4,195 0,211 | -5,694 | 0,000 0,829 1,206

0,003 | 0,001 0,069 1,979 | 0,048 0,925 1,081

Kot zadnja statisticno znacilna pojasnjevalna spremenljivka, ki je vkljucena v re-
gresijski model, je deflacionirana vrednost investicij podjetij v opredmetena osnov-
na in neopredmetena sredstva na 100 podjetij. Na prvi pogled nekoliko presenetljivo
viSina vrednosti teh investicij statisticno znacilno pozitivno vpliva na brezposelnost
(B =0,069, p=0,048), kar bi pomenilo, da vi§ja raven investicij povecuje stopnjo re-
gistrirane brezposelnosti mladih. Ce bi se vrednost investicij pove¢ala za 1 evro na
100 prebivalcev, potem bi se (“ceteris paribus”) na podlagi vzor¢nih podatkov stopnja
registrirane brezposelnosti povecala za 0,069-odstotne tocke. To seveda ne pomeni, da
vi§ja raven investicij na dolgi rok ne zmanjsuje brezposelnosti mladih. Najverjetneje je
ugotovljena povezava taksna zaradi tega, ker se v tako kratkem opazovanem obdobju
vecja vrednost investicij odrazi bolj kot dodatno finan¢no breme za podjetje, kar pa za-
vira zaposlovanje mladih na kratki rok. Pozitivni u¢inki takih investicij na §iritev in rast
podjetja bi se pokazali Sele na dalj$i rok in s tem tudi ugodni ucinki na vecjo zaposlenost
mladih. Po drugi strani lahko ugotovimo, da obstajajo Stevilne raziskave, ki po eni strani
ugotavljajo obstoj komplementarnosti med zaposlovanjem kapitala in delom, po drugi
strani pa tudi raziskave, ki ugotavljajo substitucijo med zaposlenostjo kapitala in dela
(Arestis, Baddeley in Sawyer, 2007). V prvem primeru to pomeni, da se ob investiranju
v osnovna sredstva povecuje tudi potreba po dodatnem delu, kar zmanjsuje brezposel-
nost. V drugem primeru pa bi dodatne investicije v osnovna sredstva nadomescale delo
ter tako povecevale brezposelnost, kar je skladno z izsledki nase raziskave. Prav gotovo
je ta zadnji ucinek izrinjanja oziroma nadomescanja dela s kapitalom tudi bolj prisoten
na kratek kot pa na dolgi rok in Se posebej na podroc¢ju nizje kvalificirane delovne sile.
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Slika 2

Graficna predstavitev modela nekaterih dejavnikov brezposelnosti mladih in vioga pove-
zovanja gospodarstva ter sistema izobrazevanja pri vplivanju na brezposelnost mladih

ni statisticno
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Namen izvedene regresijske analize ni bil v iskanju popolnega modela vseh de-
javnikov, ki vplivajo na brezposelnost mladih, ampak identifikacija vloge, ki jo ima
povezovanje gospodarstva in sistema srednjesolskega izobrazevanja na to brezposel-
nost prek kadrovskih stipendij. Bistvena ugotovitev regresijske analize v kontekstu nase
raziskave torej je, da obstojeca povezanost gospodarstva ter sistema izobraZevanja v
Sloveniji prek kadrovskih Stipendij ni ustrezna, saj ta nima statisticno znacilnega vpliva
na brezposelnost mladih. Torej je treba na podrocju povezanosti gospodarstva ter siste-
ma srednjeSolskega izobrazevanja sprejeti ukrepe, ki bodo to povezanost v luci vpliva
na zaposljivost mladih spodbudili in izboljsali.

4 Sklep

Na podlagi nase empiri¢ne raziskave ne moremo potrditi raziskovalne hipoteze,
da je povezovanje sistema srednjesolskega izobrazevanja ter gospodarstva v obliki ka-
drovskih Stipendij v Sloveniji dejavnik, ki statisticno znacilno znizuje brezposelnost
mladih. Sistem povezanosti gospodarstva in sistema srednjesolskega izobrazevanja, ki
ga imamo v Sloveniji na podro¢ju kadrovskega Stipendiranja, namre¢ ni ustrezen in
pravzaprav trenutni ukrepi na podrocju tega povezovanja nimajo statisticno znacilnega
vpliva na zmanjSevanje brezposelnosti mladih oziroma na dvig njihove zaposljivosti.
Kadrovske Stipendije ocitno ne prinasajo vsebinskega sodelovanja, kar naj bi bil na-
men kadrovskih Stipendij — da bi si podjetja na ta nacin ze tekom Solanja izobrazila in
oblikovala mlad kader v skladu s svojimi potrebami. Podjetja v praksi pogosto dejan-
sko sploh ne preverjajo uspesnosti svojih Stipendistov pri njihovem $olanju in jim zato
pogosto tudi kljub njihovim morebitnim negativnim ocenam in njihovi nezavzetosti Se
naprej nudijo kadrovske Stipendije, kar pomeni, da resni¢nega in uc¢inkovitega sodelo-
vanja med podjetji in dijaki sploh ni. Posledi¢no tudi ni Zelenih u¢inkov te oblike po-
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vezovanja srednjega Solstva in gospodarstva na zaposljivost mladih, na kar opozarjajo
rezultati naSe raziskave.

Po drugi strani pa rezultati multivariatne regresijske analize izpostavljajo velik in
statisticno znacilen pomen splosne ravni izobrazbe prebivalstva za vecjo zaposljivost
mladih nasploh. Pomembno vlogo igra tudi visja gospodarska razvitost okolja, ki pri-
speva k ustvarjanju dodatnih delovnih mest. V okviru odlocitev podjetij glede priori-
tet pri nadaljnjem razvoju na kratki in dolgi rok pa se je kot pomemben dejavnik, ki
povecuje brezposelnost mladih s srednjeSolsko izobrazbo na kratki rok, izkazal vecji
obseg investiranja v osnovna in neopredmetena dolgoro¢na sredstva. O¢itno vsaj v pro-
ucevanem obdobju obstaja substitucija med investiranjem v kapital in delom, vsaj kar
se ti¢e zaposlovanja mladih, ki imajo srednjesolsko izobrazbo. Verjetno uvajanje novih
tehnologij v podjetjih zmanjsuje potrebe po srednjesolsko izobrazenem kadru, povecuje
pa se potreba po kadru s terciarno izobrazbo.

Slika 3

Model dejavnikov brezposelnosti mladih s srednjesolsko izobrazbo

BREZPOSELNOST
MLADIH
PR—— |
RAZKORAK L . SNOVALCI
MED POTREBAMI IZOBRAZEVALNE POLITIKE
NA TRGU DELA
IN RAZPOLOZLJIVO l
DELOVNO SILO - USTREZNE KOMPETENCE IN
USTREZNA ZNANJA
RAZHAJANJE MED - INOVATIVNOST
ZNANJEM IN - POVEZANOST $OLSTVA

SPOSOBNOSTMI BREZPOSELNIH

TER ZAHTEVAMI NA DELOVNIH IN GOSPODARSTVA

MESTIH - KAKOVOSTNA DELOVNA SILA
l X / - SPODBUJANJE POKLICNEGA
STRUKTURNA IZOBRAZEVANJA
BREZPOSELNOST NUJNI SISTEMI POSLEDICE PANDEMIJE
ZA OBVLADOVANJE KORONAVIRUSA ZA
SPREMEMB BREZPOSELNOST MLADIH
+
UKREPI ZA SPODBUJANJE |—.?
TRAJNOSTNEGA DIALOGA :
MED SOLSTVOM IN
GOSPODARSTVOM

Rezultati regresijske analize ne zanikajo rezultatov dosedanjih raziskav tistih, ki
menijo, da je povezovanje srednjega Solstva in gospodarstva pomemben dejavnik brez-
poselnosti na splosno, vendar na primeru Slovenije lahko ugotovimo, da o€itno to pove-
zovanje pri nas $e ni na ustrezni ravni, da bi bil vpliv tega povezovanja na brezposelnost
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mladih statisti¢no znacilen. Torej je treba obstojeci sistem povezovanja v obliki kadro-
vskih Stipendij temeljito prevetriti in ga postaviti v nekaterih delih povsem na novo.
Drzava bi morala uvesti strukturne ukrepe in sistemsko urediti dialog med podjetji in
srednjimi Solami (slika 3), kar je skladno tudi z ugotovitvami predhodne kvalitativne
raziskave (Kunc, Cepar in Likar, 2020, str. 98—107). Snovalci izobrazevalne politike naj
¢im prej oblikujejo kurikul, ki bo zastavljen tako, da se lahko nenehno vnasajo novosti
in spremembe, da bodo mladi pridobili ustrezne kompetence in ustrezno znanje. Prav
tako naj bi kurikul zajemal vse potrebno za razvoj ustvarjalnosti, inovativnosti in pod-
jetnosti. Razmisliti je treba o novih izobrazevalnih programih ali pa o preoblikovanju
obstojecih, predvsem pa omejiti vpis na programe, ki izobrazujejo nezaposljive poklice.
S trajnostnim dialogom med Solstvom in gospodarstvom bi se v veliki meri izognili raz-
hajanju med znanjem in sposobnostmi brezposelnih ter zahtevami na delovnih mestih.

Kvantitativna raziskava je bila omejena le na Slovenijo. Potencial za poglobitev
raziskave vidimo v analizi panelnih podatkov na ravni drzav EU za daljSe ¢asovno
obdobje, kjer bi v analizo zaradi bolj agregatnih podatkov lahko vkljucili vecje Stevilo
potencialnih dejavnikov brezposelnosti. Poseben izziv predstavlja vkljucitev vecjega
Stevila indikatorjev, ki bi merili povezovanje med srednjim Solstvom in gospodarstvom
ter posledi¢no ucinek tega povezovanja na brezposelnost mladih. Obsezno raziskavo bi
predstavljal lahko Ze sam projekt zbiranja podatkov o takih indikatorjih povezovanja.

Ziga Cepar, PhD, Borut Likar, PhD, Petra Kunc, PhD

Integration between Secondary Education and
the Economy through Staff Scholarships

For more than a decade, we have been facing a crisis of youth unemployment.
The youth have been dealing with a dangerous combination of high unemployment,
increased inactivity and excessive supply of precarious employment (Cerovsek and
Luki¢, 2013). Cerovsek and Luki¢ (2013) also point out that young people suffer from
thankless jobs — low wages, an unfavourable employment status, and a higher share of
flexible forms of work. These in themselves are not something negative, but they can
contribute to the exploitation of young people, and to greater insecurity and instability
of their employment.

Employers demand that young people should have the skills and abilities needed
in an environment full of challenges (Quint, 2006, Chell and Athayde, 2009). Today s
young people face an uncertain future as a result of global competitiveness, which is
rapidly changing the industry, the nature of work, and people’s quality of life (Chell and
Athayde, 2009), all of this is additionally accompanied by the aftermath of the unex-
pected coronavirus pandemic.

Globalization, changes from an industrial to an information technology economy,
along with the accompanying socio-economic changes in the world in recent decades,
have required young people to develop new competencies, skills and knowledge that
individuals need to function effectively in adulthood (Zupancic¢ and Sirch, 2018; OECD,
2018). Trbanc and Versa (2002) believe that, in terms of knowledge, young people have
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an advantage over those who completed their education a long time ago, because nowa-
days knowledge is more complex, for it also includes the competencies we need in the
modern workplace, such as the use of information and communication technologies
(ICT), the knowledge of foreign languages, communication skills, etc. Since these are
the generations that grew up with ICT, they have various competencies and knowledge
in this field, and, in addition to that, as Ignjatovi¢ and Trbanc (2009) state, they also
possess new knowledge acquired through the educational process.

The peculiarity of young people as a workforce is that they do not have any work
experience (Ignjatovic¢ and Trbanc, 2009, Popovic¢ and Zajc, 2002), and, according to
Svetlik (1985), they also do not have the knowledge of how to look for work. Schools do
not equip young people with skills on how to find a job and how to chart their career
path (Puklek Levpuscek, 2018). In addition to the lack of proper education, the lack of
experience is the biggest problem that young people face when applying for vacancies
(Trbanc and Versa, 2002). Meanwhile, the advantages of young people are characteris-
tics such as quick adaptability, innovative thinking, social intelligence, media literacy,
transdisciplinarity, and acceptance of change.

The entry of young people into the labour market in the age of a service and infor-
mation technology society is uncertain, and employment security is also a rare com-
modity (Puklek Levpuscek, 2018). Certainly, a situation that has worsened during the
coronavirus pandemic.

While governments cannot fully control all the factors that affect youth unemploy-
ment, they can improve the situation in this area through effective policies. One con-
crete solution is to help to bridge the gap between the needs of the economy and the
results of secondary education.

There are various instruments for connecting secondary education and businesses,
so that we can contribute to the greater employability of young people after completing
formal education. The transition of young people from education to the labour market
can, among other things, begin with apprenticeships, mandatory internships, work-
based training, scholarships and various programmes that help young people to find
their first job (Trbanc, 2007, p. 55; Trbanc and Versa, 2002, p. 357).

Based on a quantitative survey of youth unemployment, the purpose of our research
was to determine the effectiveness of the existing system of connecting secondary edu-
cation and the economy through staff scholarships given to young people in Slovenia.
In order to achieve the purpose of the research, we proposed the following research
hypothesis: The connection between the secondary education system and the economy
in the form of staff scholarships in Slovenia is a factor that statistically significantly
reduces youth unemployment.

Data for the quantitative analysis were obtained from the statistical database of
the Statistical Office of the Republic of Slovenia (SORS), hence, secondary data are
used in this part of the survey. Based on these data, we analysed some factors of youth
unemployment, and examined the impact and role of the integration of secondary edu-
cation and the economy through staff scholarships. Panel data were collected from 212
Slovenian municipalities between 2013 and 2016.
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Based on the obtained and properly edited data, we performed a multivariate re-
gression analysis, which was used to analyse the correlation between youth unemploy-
ment and various other unemployment factors.

The purpose of corporate scholarships is certainly to connect secondary education
and the economy in order to match the knowledge, skills and competencies of students
with the actual needs of companies that provide the scholarships, in the hope of in-
creasing the employability of young people. As a part of our research, with the help of
regression analysis, we were able to verify whether the actual effects of this integration
in Slovenia are appropriate.

Based on our empirical research, we cannot confirm the research hypothesis that
the connection between the secondary education system and the economy in the form
of staff scholarships in Slovenia is a factor that statistically significantly reduces youth
unemployment. The system of integration between the economy and the secondary edu-
cation system in Slovenia in the field of corporate scholarships is not adequate; in fact,
the current measures in the field of the integration between the two have no proven
statistically significant impact on reducing youth unemployment or increasing their em-
ployability. Staff scholarships obviously do not bring about substantive cooperation,
which is seen as the purpose of staff scholarships, namely, the ability of companies
to educate and shape young staff in accordance with their needs during the schooling
period. In practice, companies often do not actually check the educational success of
their scholarship holders, and therefore often continue to offer them scholarships, de-
spite their possible negative assessments and their lack of commitment, which indicates
that there is no real and effective cooperation between companies and students. Conse-
quently, as indicated by the results of our research, there are no desired effects of this
form of integration between secondary education and the economy on the employability
of young people.

On the other hand, the results of the multivariate regression analysis highlight the
great and proven statistically significant importance of the population s educational at-
tainment levels on the greater employability of young people in general. Greater eco-
nomic development of the environment, which contributes to the creation of additional
jobs, also plays an important role in this process. As part of companies’ decisions re-
garding their priorities for further development in the short and long term, a larger
volume of investment in fixed and intangible long-term assets proved to be an important
factor in increasing youth unemployment in the short term. Apparently, at least in the
studied period, there is a substitution between investing in capital and work, at least
as far as the employment of young people with secondary education is concerned. The
probable introduction of new technologies in companies reduces the need for secondary
education staff, while the need for staff with tertiary education increases.

The results of the regression analysis do not deny the results of previous research,
conducted by those who believe that the integration of secondary education and the
economy is an important factor in unemployment in general. However, in the case of
Slovenia, we can conclude that this integration is not yet on a sufficiently high level
to have a statistically significant impact on youth unemployment. Therefore, the ex-
isting system of integration in the form of staff scholarships needs to be thoroughly
overhauled, and, in some cases, even completely rebuilt. The state should introduce
structural measures and systematically regulate the dialogue between companies and
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secondary schools (Figure 3), which is also indicated in the findings of previous quali-
tative research (Kunc, Cepar and Likar, 2020). Education policy makers should prompt-
ly create a curriculum which ought to be designed in such a way that innovations and
changes can be constantly introduced, so that young people will acquire the appro-
priate competencies and the relevant knowledge. The curriculum should also encour-
age creativity, innovation, and entrepreneurship. New educational programmes or the
transformation of existing ones should be considered, and, above all, enrolment in un-
promising educational programmes should be limited. A sustainable dialogue between
education and the economy would largely avoid the divergence between the knowledge
and skills of the unemployed, as well as the demands of the workplace.

The quantitative research was limited to Slovenia only. We see the potential for
deepening the research in the analysis of panel data at the level of EU countries for a
longer period of time, so that, due to more aggregate data, a larger number of poten-
tial unemployment factors could be included in the analysis. A particular challenge is
to include more indicators to measure the link between secondary education and the
economy, and, consequently, the impact of this link on youth unemployment. Extensive
research to collect data on such integration indicators could be a project in itself.
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NAVODILA AVTORJEM

Didactica Slovenica — Pedagoska obzorja, znanstvena revija
za didaktiko in metodike, objavlja ¢lanke, ki so razvri¢eni v
kategoriji: znanstveni ¢lanek ali strokovni ¢lanek.

Kategorijo ¢lanka predlaga avtor, konéno presojo pa na osnovi
strokovnih recenzij opravi uredni$tvo oziroma odgovorni ure-
dnik. Objavljeni ¢lanki so recenzirani.

Avtorje prosimo, da pri pripravi znanstvenih in strokovnih

¢lankov upostevajo naslednja navodila:

1. Clanke v tiskani obliki z vasimi podatki in povzetkom v
skladu z navodili posljete na naslov: Uredni$tvo revije Di-
dactica Slovenica — Pedagoska obzorja, Na Loko 2, p.p. 124,
SI-8000 Novo mesto, Slovenija. Clanke sprejemamo tudi po
elektronski posti na elektronski naslov urednistva. Prejetega
gradiva ne vracamo.

2. Clanek s povzetkom priloZite na ustreznem podatkovnem
mediju. Ime datoteke ¢lanka naj bo priimek avtorja ali naslov
¢lanka — kar naj bo jasno oznaceno tudi na poslanem po-
datkovnem mediju. Clanek naj bo napisan z urejevalnikom
besedil Microsoft Word. V primeru, da nam ¢lanek posre-
dujete izkljucéno v elektronski obliki, nam poslani material
posredujete tudi v PDF obliki.

. Znanstveni ¢lanki lahko obsegajo do 30.000 znakov.

4. Vsak ¢lanek naj ima na posebnem listu naslovno stran, ki
vsebuje ime in priimek avtorja, leto rojstva, domaci naslov,
telefonsko $tevilko, naslov ¢lanka, akademski in strokovni
naslov, naslov ustanove, kjer je zaposlen in elektronski na-
slov. V primeru, da je avtorjev ve¢, se napisejo zahtevani
podatki za vsakega avtorja posebej. Vodilni avtor mora biti
med avtorji napisan na prvem mestu.

5. Znanstveni in strokovni ¢lanki morajo imeti povzetek v slo-
venskem (od 1.000 do 1.200 znakov s presledki) in v angle-
$kem jeziku. Povzetek in kljuéne besede naj bodo napisani
na zacetku Clanka. Priloziti je treba tudi razsirjeni povzetek
(10.000 znakov s presledki) v angleskem jeziku.

6. Tabele in slike naj bodo v besedilu smiselno vkljucene. Slike
naj bodo prilozene tudi kot samostojne datoteke v ustreznem
slikovnem (jpeg), oziroma vektorskem (eps, pdf, png) zapisu
v lo¢ljivosti vsaj 600 pik na palec. Slikovno gradivo, ki ne
zado$¢a minimalnim zahtevam, bo v kon¢ni tehni¢ni pripra-
vi zaradi neustreznosti izpusceno.

7. Pri citiranju, povzemanju in navajanju literature priporoca-
mo upoStevanje standarda APA (American Psychological
Association) in sicer na naslednji nacin:

O Za knjige: priimek in ime avtorja, leto izdaje, naslov,
kraj, zalozba. Primer: Novak, H. (2020). Projektno u¢no
delo. Ljubljana: DZS.

Za clanke v revijah: priimek in ime avtorja, leto objave,

naslov revije, letnik, $tevilka, strani. Primer: Strménik, F.

in Kramar, M. (2017). ReSevanje problemov kot posebna

ucna metoda. Didactica Slovenica — Pedagoska obzorja,

12(5), 3.

0 Za ¢lanke v zbornikih: priimek in ime avtorja, leto ob-
jave, naslov ¢lanka, podatki o knjigi ali zborniku, strani.
Primer: Razdevsek Pucko, C. (2013). Usposabljanje uci-
teljev za uvajanje novosti. V: Tancer, M. (ur.). Stoletnica
rojstva Gustava Siliha. Maribor: Pedagoska fakulteta,
234-247.

8. Vkljutevanje reference v tekst: Ce gre za toéno navedbo,
napiSemo v oklepaju priimek avtorja, leto izdaje in stran
(Krofli¢, 2017, str. 15). Ce pa gre za splo$no navedbo, stran
izpustimo (Krofli¢, 2017).

9. V primeru spletnih referenc je obvezno navajanje toc¢ne sple-
tne strani skupaj z imenom dokumenta ter datumom povze-
ma informacije. Primer: Brcar, P. (2020). Kako poskrbeti za
zdravje Solarjev. Institut za varovanje zdravja RS. Dostopno
na: http://www.sigov.si/ivz/vsebine/zdravje.pdf (pridobljeno
25.11.2021).

Za vsa dodatna pojasnila ter informacije glede priprave in ob-
jave Clankov, za katere menite, da niso zajeta v navodilih, se
obrnite na glavnega in odgovornega urednika na elektronski
naslov chief.editor@didactica-slovenica.si. Za splo$nejse in-
formacije ter tehni¢no pomo¢ pri pripravi ¢lanka pa se lah-
ko obrnete na uredni$tvo oziroma na na§ elektronski naslov
info@pedagoska-obzorja.si.
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INSTRUCTIONS FOR AUTHORS

Didactica Slovenica — Pedagogical Horizons, a scientific journal
for didactics and methodologies, publishes papers classified as:
scientific papers or professional papers.

The category of the article is proposed by the author and the final
judgement is made by the editorial board or the editor-in-chief on
the basis of peer reviews. Published articles are peer-reviewed.

In the preparation of scientific paper, please observe the follow-

ing instructions:

1. Papers in printed form with your details and the abstract in
accordance with the instructions should be sent to the Edi-
torial Board of Didactica Slovenica — Pedagoska obzorja,
Na Loko 2, p.p. 124, SI-8000 Novo mesto, Slovenia. We
also accept papers sent to our email address. The material
received will not be returned.

2. The paper and the abstract should be submitted on the rel-
evant data media. The file name should include the surname
of the author or the title of the paper — which should also be
clearly marked on the data media. The paper should be writ-
ten with Microsoft Word text editor. If the paper is sent only
in electronic form (not in printed form as well), is should
also be sent in PDF format.

. Scientific papers may include up to 30,000 characters.

4. Each paper should have a cover page on a separate sheet, con-
taining the author’s name and surname, year of birth, home
address, telephone number, title, academic and professional
title, the address of the institution where the author works and
the email address. If there are several authors, the form should
include the required information for each author separately.
The primary author must be written in the first place.

S. Scientific and professional papers should have an abstract
in Slovene (from 1,000 up to 1,200 characters with spaces)
and English. The abstract and key words should be written at
the beginning of the paper. There should also be an extended
abstract (10,000 characters with spaces) in English.

6. Tables and figures should be included in the text where they
belong. As separate files, images should also be attached in
the corresponding image (jpeg) or vector (eps, pdf, png) for-
mat with the resolution of at least 600 dots per inch. Images
that do not meet the minimum requirements shall be omitted
in the final technical preparation of the Journal.

7. When quoting, summarizing and citing literature, we recom-
mend following the APA (American Psychological Associa-
tion) standard as follows:

o For books: the author’s surname and name, year of pub-
lication, title, place, publisher. For example: Novak, H.
(2020). Projektno u¢no delo. Ljubljana: DZS.

o For articles in journals: the author’s surname and name,
year of publication, title of the journal, volume, num-
ber, pages. For example: Strm¢nik, F. and Kramar, M.
(2017). Resevanje problemov kot posebna u¢na metoda.
Pedagoska obzorja, 12(5), 3.

o For articles in journals: the author’s surname and name,
year of publication, title, information about the book or
the journal, pages. For example: Razdevsek Pucko, C.
(2013). Usposabljanje uciteljev za uvajanje novosti. V:
Tancer, M. (Ed.). Stoletnica rojstva Gustava Siliha. Mari-
bor: Pedagoska fakulteta, 234-247.

8. The inclusion of references in the text: If it is an exact ref-
erence, the surname, the year of publication and the page
should be written in brackets (Krofli¢, 2017, p. 15). If itis a
general reference, the page is omitted (Krofli¢, 2017).

9. In the case of online references, the exact website must be
cited, together with the name of the document and the date on
which the information was summarised. For example: Brcar,
P. (2020). How to take care of schoolchildren’s health. In-
stitute for Health Protection of Slovenia. Available at: http://
Wwww.sigov.si/ivz/vsebine/zdravje.pdf (retrieved 25.11.2021).

For any further clarification and information regarding the prep-

aration and publication of papers that are not included in these

instructions, please contact the Editor-in-chief on email address
chief.editor@didactica-slovenica.si. For any information and
technical assistance in preparing the paper, please contact the

Editorial board or submit your questions to the email address

editorial.office@didactica-slovenica.si.
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