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| UVODNIK/EDITORIAL






Uvodnik

Mojca Straus in Marjan Simenc

narodnima primerjalnima raziskavama iz leta 2009, v katerih je sodelo-

vala Slovenija. Gre za raziskavo Program mednarodne primerjave dosez-
kov u¢encev (PISA) in za Mednarodno raziskavo drzavljanskega izobrazevanja
in vzgoje (ICCS).

Program mednarodne primerjave dosezkov uc¢encev PISA, ki ga usklaju-
je Organizacija za ekonomsko sodelovanje in razvoj, je bil v Sloveniji izveden
ze dvakrat, leta 2006 in 2009, leta 2012 pa bo izveden tretji¢. Za razliko od re-
zultatov PISE 2006, v kateri so bili dosezki slovenskih 15-letnikov na vseh treh
podrogjih pismenosti, to je bralne, matemati¢ne in naravoslovne pismenosti,
nad povpredjem OECD, so rezultati PISE 2009 pokazali, da slovenski 15-letni-
ki na podro¢ju bralne pismenosti ne dosegajo ravni povpreéja OECD. Rezul-
tati matemati¢ne in naravoslovne pismenosti so bili v PISI 2009 $e vedno nad-
povprecni.

Ugotovitev o podpovre¢nih bralnih dosezkih slovenskih 15-letnikov je
sprozila mnoga vprasanja. Namen prispevkov v pricujo¢i $tevilki je podrobneje
analizirati rezultate iz leta 2009. Raziskovanje dosezkov u¢encev ne pomeni le
zbiranja podatkov o njihovem znanju oziroma kompetencah, temve¢ tudi ugo-
tavljanje dejavnikov, ki se povezujejo z ugotovljenimi dosezki. To Se posebej ve-
lja za raziskave, katerih namen je podpreti oblikovanje Solske politike. Vendar
pa moramo biti pozorni, da so v vsako raziskovanje vgrajene predpostavke, ki
niso nujno posplosljive v kontekstu, v katerem bi rezultate Zeleli uporabiti. Ta
osve$éenost je klju¢na na vseh ravneh odlo¢anja v izobrazevalnem sistemu, od
polozajev, kjer se sprejemajo odlo¢itve o nacionalnih politikah, do izvajanja po-
uka v razredu in oblikovanja mnenj ter odlo¢itev o znanju in napredku posa-
meznega ucenca.

T okratna $tevilka Solskega polja prinasa $tudije, povezane z dvema med-
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Prispevki v tej Stevilki ponujajo poglede na rezultate PISA 2009 z razlic¢-
nih vidikov. V analizi nekaterih nalog, uporabljenih v bralnem delu raziska-
ve PISA 2009, skusa J. Justin osvetliti strukturo spoznavnih operacij, ki so
jih naloge zahtevale od dijakinj in dijakov. Ker so te operacije zna¢ilni pri-
meri sicer$njih operacij, ki jih izpeljujemo med branjem besedil v vsakdanjih
bralnih polozZajih, so rezultati analize nemara vsaj delno izhodis¢e za razvoj
metod, s pomod¢jo katerih bi u¢itelji lahko pospesevali razvoj splosne bralne
pismenosti pri uéencih in dijakih.

Clanek M. Straus in N. Markelj o doseganju temeljnih in najvisjih rav-
ni pismenosti dijakinj in dijakov 1. letnikov srednjih $ol v Sloveniji ugotav-
lja, da najvisje ravni praviloma dosegajo dijaki gimnazijskih programov in
zelo majhen odstotek dijakov tehnisko-strokovnih programov. Na dru-
gi strani pa je doseganje temeljnih ravni na vseh treh podro¢jih pismenosti
skupaj tezava za skoraj desetino dijakinj in dijakov tehnisko-strokovnih $ol,
za skoraj polovico dijakinj in dijakov srednjih ter za skoraj tri ¢etrtine dija-
kinj in dijakov nizjih poklicnih programov.

S. Pegjak v svojem prispevku dosezke slovenskih uéencev v bralni pis-
menosti, zbrane v mednarodni raziskavi PISA 2009, analizira z vidika po-
vezanosti teh dosezkov z elementi kompetence »ucenje u¢enja«. Za dva
osnovna elementa te kompetence, regulacijo kognicije in regulacijo moti-
vacije ter emocij, potegne vzporednice s terminologijo v PISI 2009, kjer sta
poimenovana kot »bralna zavzetost« in »uéni/bralni pristopi«. Ob tem je
prikazan koncept bralne zavzetosti, ki se na vedenjski ravni kaze kot inte-
res za branje, ter koncept pristopov k branju skozi predstavitev kognitivnih
in metakognitivnih strategij. Iz podatkov PISA 2009 avtorica ugotavlja po-
vezave obeh dejavnikov bralne pismenosti z doseZeno stopnjo bralne pisme-
nosti slovenskih uc¢encev.

V ¢lanku A. Podlesek in M. P. Levpuséek je na podlagi podatkov
PISA 2009 oblikovan napovedni model za pojasnjevanje bralnih dosezkov
slovenskih dijakinj in dijakov prvih letnikov $tirih srednjeolskih izobra-
zevalnih programov z izbranimi individualnimi napovedniki ter napove-
dniki druzinskega in u¢nega okolja. Avtorici ugotavljata, da lahko velik del
variance dosezkov pojasnimo z razlikami med izobrazevalnimi programi in
precej manj z razlikami med $olami znotraj izobrazevalnih programov ter
z razlikami med dijaki znotraj $ol. Ugotavljata tudi, da visje bralne dosezke
izkazujejo dekleta, dijaki z vi$jim socialno-ekonomskim statusom in tisti,
ki se doma pogovarjajo v slovens¢ini, se bolj zanimajo za branje, v ve¢ji meri
zaznavajo uliteljevo spodbudo pri bralnih aktivnostih, pri branju pogoste-
je uporabljajo metakognitivne strategije in interpretirajo literarne tekste ter
pogosteje berejo na spletu.
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G. Cankar obravnava indikator pravi¢nosti $olskega sistema, ki ga v OECD-
jevih mednarodnih poro¢ilih izpeljejo iz variabilnosti dosezkov iz raziska-
ve PISA 2009 med Solami. Avtor postavi pod vprasaj interpretacijo variabil-
nosti dosezkov med $olami, ki sodelujejo v raziskavi PISA, kot kumulativni
ucinek Solskega sistema in argumentira, da se v postopkih ocenjevanja dele-
zev variance med $olami in znotraj $ol ne uposteva specifi¢nosti slovenskega
Solskega sistema, kjer so 15-letniki, ki sodelujejo v raziskavi PISA, ravnokar
vstopili v prvo leto srednjih $ol z razli¢nimi izobrazevalnimi programi. Ker
je ve¢ina ucencev pred tem osem do devet let hodila v osnovno $olo, je veliko
bolj verjetno, da dejavniki, ki so skozi Solanje vplivali na dosezke u¢encev, iz-
raziteje izvirajo iz osnovnih 3ol, kakor iz srednjih. Avtor z dodatnimi anali-
zami pokaze, da rezultati raziskave PISA 2009 glede na osnovne $ole, iz ka-
terih so dijaki prihajali, prepricljivo kazejo, da so razlike med slovenskimi
osnovnimi $olami v primerjavi z razlikami v dosezkih uéencev znotraj le-teh
relativno majhne. Avtor zaklju¢uje, da lahko to razumemo kot pokazatelja
enakosti oz. pravi¢nosti $olskega sistema, vendar pa se moramo ob tem zave-
dati, da mora enakost spremljati tudi odli¢nost.

K pripravi prispevka za pri¢ujoco $tevilko o rezultatih raziskave PISA
2009 smo povabili tudi kolegico C. Schreiner iz avstrijskega centra za iz-
vedbo raziskave PISA. Avstrijski rezultati iz zadnje raziskave PISA 2009 v
mednarodnem merilu izstopajo po ob¢utnejsem padcu dosezkov med leto-
ma 2006 in 2009, pri ¢emer so bili v predhodnih ciklih raziskave relativ-
no stabilni. Avtorica v svojem prispevku razmislja o morebitnih vzrokih za
ugotovljeni padec dosezkov, med katere morda sodijo tudi stavke uéiteljev in
ucencev, ki so se zaradi politi¢nih konfliktov z avstrijskim ministrstvom, pri-
stojnim za $olstvo, odvijale tik pred izvedbo raziskave v Solah.

Mednarodna raziskava drzavljanske vzgoje in izobrazevanja, ki pote-
ka pod okriljem IEA (International Association for the Evaluation of Educa-
tional Achievement), je bila v Sloveniji izvedena leta 1999 in 2009. Leta 1999
je raziskava opozorila na nekaj kriti¢nih tock. Te niso bile povezane toliko z
vednostjo, saj so se slovenski osmosSolci po znanju uvrstili nekoliko nad med-
narodno povpredje. Sibke to¢ke so se pokazale pri stali§¢ih in znatilnostih
pouka. Slovenski u¢enci so izkazovali pomembno manj pozitiven odnos do
priseljencev kot u¢enci v drugih drzavah, zelo nizko stopnjo zaupanja v insti-
tucije, povezane z oblastjo; v primerjavi z vrstniki v drugih sodelujo¢ih dr-
zavah so vzdusje v razredu dojemali kot manj odprto za diskusijo. Na vsch
omenjenih podrogjih belezimo v raziskavi v letu 2009 pomembne pozitiv-
ne spremembe, kar nakazuje, da imajo raziskave pozitivni povratni vpliv na
pouk drzavljanske vzgoje v posamezni drzavi. Vendar ni razlogov za popol-
no zadovoljstvo. Ce je leta 1999 le 30 % ucencev znalo odgovoriti vpragan-
je, kako je sestavljen slovenski parlament, je leta 2009 na to vprasanje pravil-

9
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no odgovorilo nekaj ve¢ u¢encev, vendar vseeno samo dobra tretjina (34 %).
Tako poznavanja osnovnih elementov politi¢nega sistema, ki je pogoj za nje-
govo razumevanje in za smiselno sodelovanje v njem, $e zdale¢ ne moremo
imeti za samoumevnega.

V reviji so zbrani trije ¢lanki, ki podrobneje analizirajo nekatere rezul-
tate Studije iz leta 2009.

M. Simenc se loteva povezave med odnosom do lastne drZave in od-
nosom do razli¢nih podob drugega. Kot je bilo Ze omenjeno, so rezultati
raziskave drzavljanske vzgoje iz leta 1999 kot eno od kriti¢nih tock identi-
ficirali dejstvo, da so imeli slovenski $tirinajstletniki pomembno manj na-
klonjen odnos do pravic priseljencev kot u¢enci v drugih drzavah. Raziska-
va v letu 2009 pokaze izboljsanje na tem podrodju, saj se odnos slovenskih
ucencev do pravic priseljencev ne razlikuje od (povpre¢nega) odnosa ucen-
cev drugod po svetu. Pogled na drugega se je torej spremenil, tako da so pra-
vice drugega postale pomembnej$e. Podrobnej$a analiza nadalje pokaze, da
je v Sloveniji pri ve¢ini u¢encev pozitiven odnos do lastne drzave povezan s
pozitivnim odnosom do pravic priseljencev, pravic drugih nacionalnosti in
pravic zensk, vendar pa obstaja manjsina u¢enceyv, pri kateri veliko naklonje-
nost lastni drzavi spremlja velika nenaklonjenost priseljencem. Za to manj-
$o skupino uc¢encev tudi velja, da izkazuje ve¢jo mero pripravljenosti za so-
delovanje v politi¢nem zivljenju kot drugi ucenci.

A. Gril poskusa odgovoriti na dve poglavitni vprasanji: kaksne udin-
ke imajo na drzavljansko znanje u¢enéeva druzbeno-politi¢na staliS¢a, in-
teresi in izku$nje participacije ter kako drzavljanske kompetence u¢encev
prispevajo k druzbeno-politicnemu udejstvovanju mladih v Sloveniji. Ana-
liza pokaze, da so najmocnej$i napovednik dosezkov uéencev stalis¢a do dr-
zavljanskih pravic, sledijo pa jim upostevanje mnenja ucencev na 3oli, par-
ticipacija na Soli, razpravljanje pri pouku, stali§¢a do participacije u¢encev
na $oli, druzbeno-politi¢no informiranje in politi¢na u¢inkovitost. Drugo
raziskovalno vpra$anje se je nanasalo na u¢inkovitost pridobljenega znanja
Stirinajstletnikov za mogoce prihodnje javno delovanje. V analizi se je kot
najmo¢nej$i napovednik bliznjega druzbenega udejstvovanja izkazala za-
znana lastna druzbena u¢inkovitost. Ta najmo¢neje napoveduje tudi pripra-
vljenost za udelezbo v legalnih protestih ter udejanjanje drzavljanskih pra-
vic in dolZnosti v odraslosti, $ibko pa udelezbo v nelegalnih protestih. Zato
je na osnovi Studije mogoce sklepati, da posameznikova prepri¢anja o last-
ni u¢inkovitosti predstavljajo najpomembnej$o komponento drzavljanske
kompetence. Studija kot celota pa opozarja na pomembno vlogo prakse de-
mokrati¢nih procesov pri pridobivanju drzavljanskega znanja, kar je vredno
pozornosti pri oblikovanju didakti¢nih zasnov pouka drzavljanske vzgoje.

10
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Avtorice E. Klemenéié, U. Stremfel in M. Rozman se osredotocajo na med-
kulturno vzgojo, ki je eden tistih elementov (podobno kot, denimo, vzgojaza
trajnostni razvoj), ki jih je zaradi hitrih sprememb v svetu vedno bolj nujno
vkljucevati v Solske sisteme posameznih drzav. Sodobni svet postaja vedno
bolj svet sre¢evanja kultur, tako na ravni predstavitev in interpretacij, se pra-
vi v virtualnem svetu, kot v vsakdanjem Zivljenju posameznika. Studija ana-
lizira sodobne koncepcije medkulturne vzgoje in na osnovi podatkov iz med-
narodne raziskave drzavljanske vzgoje razisce vpliv razli¢nih kontekstov na
znanje, povezano z multikulturnimi temami, nato pa $e povezavo med znan-
jem o medkulturnih temah in predsodki u¢encev na tem podro¢ju. Rezulta-
ti kazejo, da pogosteje, ko se u¢enci seznanjajo s politi¢nimi in druzbenimi
vprasanji, in vi$ja, ko je izobrazba star$ev, ve¢ znanja o multikulturnih tema-
tikah izkazujejo. Poleg tega $tudija pokaze, da je znanje o medkulturnih te-
mah v veliki ve¢ini drzav in tudi v Sloveniji pomembno povezano z zmanj-
Sevanjem predsodkov, kar nakazuje, da lahko izobrazevalni sistem na tem
podro¢ju odigra pomembno vzgojno vlogo.
Bralcem Zelimo zanimivo branje!

II






[T PISA






Besedilo, branje, sklepanje

Janez Justin

ralnem delu raziskave PISA 2009 so dijaki in dijakinje brali kratka be-
sedila in resevali naloge, vezane nanje. Avtorji raziskave so opisali spo-
znavne procese, ki naj bi med branjem besedil in reSevanjem nalog pote-
kali v dijakovem umu. Tu je nekaj opisov:
— iskanje in prepoznanje podatkov,
— iskanje omemb,
— prepoznanje tematskega okvira,
— prepoznanje pomena besedila,
— povezovanje in integracija informacij,
— uporaba predhodnega znanja (ali védenja)' pri razmisljanju o po-
datkih iz besedila,
— integracija in interpretacija: razvijanje interpretacije,
— integracija in interpretacija: pridobitev éiréega razumevanja,
— sklepanje o pomenu,
— prepoznanje predpostavke v delu informativnega besedila,
— izkazovanje $irSega razumevanja.

1 lzraz védcnjc ima $irsi pomen kot znanje. Pojcm znanja sc je v slovenséini prilagodil solskemu
(»skolariziral« sc Jc) in znanstvenemu kontekstu. Nekatere nalogc vbralnem delu projckta PISA
2009 so zahtevale od resevalca, da uporabi spoznavne prcdstavc o vsakdanjih pojavih, kuleuri, od-
nosih med ljudmi ipd. Te prcdstavc, za katere v anglcﬁéini uporabljajo izraze, kot sta >>cvcryday
know]cdgc« in »cultural knowlcdgc«, bi v slovenséini tezko opisa]i kot znanjc. Enaod nalog, ki
jih bomtu povzel,je naprimer zahtevalaod resevalca sklcpanje, temcljeée na predstavi, dasemladi
ljudje hitro navdL1§ij0 nad mzkoéjcm. Te prcdstavc ne moremo oprcdeliti kot zmnjc, prcj bi lahko
dcja]i, da greza poznavar}jc nckcga stereotipao znacilnosti mladih ljudi. V slovenscini so zizrazom
znanje na sploh tezave. Ce vemo, da ima vlak zamudo, jetov anglcééini >>€pisodic knowledge«, v
slovenscini pato ni cpizodno zn:mje, temvec jc cpizodno védcnjc.

15
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Formulacije so ohlapne in malo povedo o naravi spoznavnih operacij, ki so
jih zahtevale naloge. Ohlapni so zlasti opisi spoznavnih dejavnosti, ki naj bi
bile za dijake zahtevnejse. Vzemimo formulacijo »povezovanje in integracija
informacij«. Informacije lahko »povezujemo« ali »integriramo« na mno-
go nacinov in nekateri od njih so spoznavno bolj zahtevni, drugi manj. Ne-
jasni in nedolo¢ni so izrazi »razmisljanje«, »interpretacija« in »$ir$e ra-
zumevanje«. Najbolj pa pogreSamo opise razmerij med zgradbo besedil
oziroma nalog za dijake in strukturo spoznavnih operacij, ki so pogoj u¢in-
kovitega branja izbranih besedil in pogoj za resitev nalog.

Ta opazanja niso kritika raziskave. Natan¢nej$o razélenitev zgrad-
be nalog in strukture spoznavnih operacij, ki jih zahtevajo naloge, pa¢ lah-
ko opravijo raziskovalci v drzavah, ki so sodelovale v raziskavi. Vprasanje je
samo, ¢emu bi sluzila tak$na raz¢lenitev. Menim, da bi lahko prispevala k:

1. interpretaciji rezultatov, dobljenih pri vsaki posamezni v7sti nalog;

2. izdelavi splo$ne strategije za pospe$evanje razvoja bralne pis-

menosti pri u¢encih in dijakih.

V nadaljevanju bom sledil naslednjim tezam:

(a) Spoznavne dejavnosti, ki so jih od dijakov zahtevale naloge iz

bralnega dela projekta PISA 2009, je mogoce opisati precej bolj

natan¢no, kot pa so to storili avtorji raziskave.

(b) Bralni del raziskave temelji na skriti predpostavki, da je bran-

je proces, ki je usmerjen v prepoznanje komunikacijske namere

tvorca besedila.

(c) V besedilih, ki so jih brali dijaki, so $tevilne vrzeli, ki so jih

morali dijaki zapolniti s sklepanjem o komunikacijski nameri

tvorcev besedil.

(d) Ve¢ina sklepanj, ki so jih naloge zahtevale od dijakov, sodi

v t. 1. naravno logiko.

(¢) Interpretacija besedil je vsaj delno algoritmi¢na spoznavna de-

javnost.

Besedilo, vrzeli, sklepanje

Po prevladujoci razlagi so besedila jezikovne celote, sestavljene iz naj-
manj ene, praviloma pa ve¢ povedi, katerih vsaka je sestavljena iz najmanj
enega, praviloma pa ve¢ jezikovnih znamenj (glej npr. Toporisi¢, 1992, ges-
la besedilo, poved, znamenje). Branje naj bi bilo dekodiranje ali »razvezovan-
je« jezikovnih znamen,j.

Ta razlaga prezre, da bi bralci, ki bi med branjem zgolj dekodirali jezi-
kovna znamenja, v ve¢ini primerov vzpostavili pomenske mreze, v katerih
bi bile $tevilne vrzeli. Prezre tudi, da v branju, ki praviloma ni zgolj dekodi-
ranje jezikovnih znamenj, bralci zapolnjujejo pomenske vrzeli s sklepanji in
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spoznavnimi predstavami, priklicanimi iz dolgoro¢nega spomina. Naslednje
trditve veljajo za razumevanje ustnega in pisnega govora:

»Razumcvanjc govora je Jkonstruktiven proces ... /To pomcni/, da mora

biti sporocilo, ki ga govorec /../ namerava posredovati, prepoznano na

osnovi informacij, ki so izrecno prisotne v besedilu, skupaj z pomembnimi

informacijami iz dolgoro¢nega spomina.« (Garnham, 1994: 975.)

Dve vrsti informacij vodita torej k prepoznanju sporo¢ila, ki ga go-
vorec/pisec namerava posredovati naslovnikom. V istem teoretskem delu
najdemo $e trditev, da je prepoznanje sporo¢il, ki jih posredujejo besedila,
najpogosteje uc¢inek dveh vrst sklepanja, ki povezujeta informacije, dopolnit-

venega in premostitvenega sklepanja (Garnham, 1994: 975).

Stirje zgledi dopolnitvenega sklepanja iz bralnega

dela raziskave PISA

Z dopolnitvenimi sklepaniji bralec dopolni informacije, ki jih besedilo
vsebuje v izrecni obliki. Tako izdela gostej$o pomensko mrezo.

Vendar dopolnitvena sklepanja niso pogoj za koherentno interpretaci-
jo besedila, temve¢ le dodatek v tej interpretaciji. Oglejmo si to na primeru
naloge, ki so jo v bralnem delu raziskave PISA dijaki resevali po tem, ko so
prebrali naslednje besedilo z naslovom Skopub in njegovo zlato:

»Skopuh je prodal Vvse svoje imetje in kupil kepo zlata, ki joje zakopal Y

jamo ob starem zidu. Vsak dan joje hodil glcdat. Eden njcgovih delaveev

je zlato ukradel. Skopuh je nasel prazno luknjo in priécl toziti. Ko je sosed

izvedel, zakajje tak, je dejal: ‘Nikar se ne zalosti; raje pois¢i kamen, ga polozi

vjamo in si predstavljaj, da zlato se vedno lezi tam. Sluzil ti bo enako dobro

kot zlato: tudi kojc bilo $¢ tam, ganisi imel, ker ganisi prav nic uporabljal’.«l

V besedilu je podatek, da je skopuh zlato zakopal. Bralec lahko ob tem
naredi dopolnitveni sklep, da je za kopanje jame uporabil lopazo. V bralnem
delu raziskave PISA 2009 so nekatere od nalog zahtevale od u¢encev prav
tak$ne dopolnitvene sklepe. Lahko si predstavljamo, da bi bilo v zvezi z bese-
dilom Skopuh in njegovo zlato dijakom zastavljeno naslednje vprasanje:

— Katero od orodij ima svoje mesto v zgodbi o skopuhu: dleto,

brusilnik, lopata, izvijal.

Vendar avtorji raziskave tega vprasanja v resnici niso zastavili dijakom.
Zastavili pa so jim neko drugo vprasanje, ki je od njih zahtevalo podobno
dopolnitveno sklepanje.

Prvi zgled dopolnitvenega sklepanja iz raziskave PISA
Dijaki so torej ob besedilu Skopuh in njegovo zlato res resevali neko na-
logo, ki je od njih zahtevala dopolnitveno sklepanje, in sicer:

2 Besedilo sem pocnostavil in skrajéal, ohranil pasemvse bistvene sestavine.
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Preberi spodnje stavke in jih ostevilci glede na zaporedje dogodkov v besedilu:

__ Skopub je sklenil, da bo ves svoj denar zamenjal za kepo zlata.

__ Neki clovek je ukradel skopuhovo zlato.

__ Skopuh je izkopal jamo in vanjo skril zlato.

__ Sosed je skopuhu rekel, naj zlato nadomesti s kamnom.

Prvi stavek naj bi dijak o$tevil¢il s Stevilko 1, saj povzema prvi dogodek,
o katerem nas obvesti besedilo. Vendar v besedilu ne pise, da je skopuh skle-
nil, da bo ves svoj denar zamenjal za kepo zlata. Zapisano je le, da je

skopuh prodal vse svoje imetje in kupil kepo zlata.

Kako je prisel dijak do sklepa, da prvi stavek v besedilu in prvi stavek,
ki naj bi ga o$tevildil, govorita o istem dogodku? Tako, da se je med reseva-
njem naloge vrnil k besedilu in ob tem izdelal naslednja dopolnitvena skle-

pa:

i. Prodaja vsega imetja je vedno posledica nekega sklepa.

ii. Ko prodamo imetje, prejmemo zanj denar, in denar je nekaj,

kar lahko zamenjamo za kar koli drugega.

Dijak je lahko dopolnitvena sklepa izdelal le, ¢e je imel v dolgoro¢nem
spominu ustrezen dostop do splo$nega (generi¢nega) védenje o prodajanju
imetja in vlogi, ki jo ima denar pri menjavi dobrin.

Drugi zgled

Dijaki so ob besedilu Skopuh in njegovo zlato resevali tudi naslednjo
nalogo:

T0 je del pogovora med dvema osebama, ki sta prebrali basen Skopub in
njegovo zlato:

Sosed je bil
hudoben. Zlato
bi lahko

nadomestil s ¢im

Ne, ne bi mogel.
Prav kamen ima
v tej zgodbi
velik pomen.
boljim od

kamna.

Avtorji raziskave so v navodilih za vrednotenje odgovorov dijakov pred-
stavili nekaj zgledov pravilne resitve te naloge, med njimi tudi naslednjega:

Zlato je bilo treba nadomestiti z necim brez vrednosti, da se poudari bi-
stvo.
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Kako je dijak prisel do tovrstne resitve? Med branjem besedila je moral nare-
diti priblizno tak$en dopolnitveni sklep:

— Zlato je na zgornjem koncu lestvice vrednosti, kamni pa so na

spodnjem koncu.

Dijak se je pri izdelavi sklepa oprl na predhodno pridobljeno védenje o
vrednosti dveh vrst snovi, zlata in kamenja. Od tega sklepa do pravilnega od-
govora je le $e korak.

Tretji zgled

Besedilo Skopuh in njegovo zlato ne navaja, s kak$nim razlogom ali mo-
tivom je skopuh zakopal zlato. Ob besedilu je bilo dijakom zastavljeno tudi
vprasanje:

— Zakaj’ je skopuh zakopal svoje zlato?

Avtorji raziskave so navedli nekaj zgledov pravilnega odgovora na vpra-
$anje, med njimi:

— Hotel je, da bi bilo zlato na varnem.

Ta odgovor seveda ni ni¢ drugega kot dopolnitveni sklep, s katerim je
dijak zapolnil vrzel v besedilu. Dijak je sklep naredil, potem ko je v dolgoro¢-
nem spominu poiskal informacijo o obi¢ajnih razlogih, zaradi katerih ljudje
zakopavajo dragocenosti (nezaupanje v banke, strah pred roparji itd.).

Cetrti zgled

Se neka naloga v bralnem delu raziskave je od dijakov zahtevala dopol-
nitveni sklep v zvezi z besedilom, ki so ga prebrali. Eno od $estih objavljivih*
besedil v bralnem delu raziskave je bilo zacetek dramskega besedila z naslo-
vom Naj bo stvar igre same. V odlomku se tri osebe znajdejo v razkosnem
okolju nekega gradu. Dve osebi sta starej$a, priznana dramatika, tretja ose-
ba pa je mlad, nepriznan skladatelj z imenom Adam, ki je napisal glasbo za
opereto obeh uveljavljenih piscev. Skladatelj Adam je sirota in je odrascal v
rev§¢ini. Avtorji raziskave so eno od nalog za dijake zasnovali tako, da so si
zamislili imaginarnega bralca drame, ki naj bi menil naslednje:

— Izmed vseh treh oseb je Adam verjetno najbolj navdusen nad

bivanjem v gradu.

Potem je bila dijakom zastavljena naloga:

— Kaj bi lahko /ta imaginarni/ bralec dodal, da bi podprl svoje

mnenje? Ob pomodi besedila utemelji svoj odgovor.

3 Prevod vprasanja iz ang]cééinc bi se moral glasiti: Cemu je skopuh zakopal zlato. Vpraﬁanjc
namrec sprasuje po skopuhovem namenu, 0 namenu pav slovenscini sprasujemo z vpraéalni—
co ¢cemu.

4 Velikavecina nalog za dijakcjc pod > cmbargom«, zascitenaz namenom, dajih ponovno upo-
rabijo.
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Avtorji raziskave so kot pomo¢ za vrednotenje odgovorov dijakov navedli ne-
kaj zgledov pravilnih resitev, med drugim tudi tega:

— Adam je reven, gotovo je navdusen, da biva v razkosnem gradu.

Vendar niso opisali poti, po kateri je dijak lahko prisel do tovrstne re-
sitve. Predvsem niso navedli, katero enoto splosnega védenja je moral dijak
priklicati iz dolgoro¢nega spomina, da je prisel do reitve. Ta primanijkljaj
lahko odpravim z naslednjo ugotovitvijo: Nalogo je pravilno resil le dijak, ki
je uporabil specifiéno védenje o mladih ljudeh, nemara v eni od naslednjih
oblik:

— Mladi ljudje, $e posebej, ¢e so revnega porekla, se navdusijo nad

razko$nim okoljem.

— Mladi ljudje revnega porekla si obetajo, da bodo ob pomo¢i

uglednih ljudi uresni¢ili svoje ambicije.

— Mladi ljudje imajo malo izku$enj z bivanjem na razli¢nih, ne-

navadnih krajih.

V vseh treh primerih gre za generi¢no védenje, ki ima v dijakovem skle-
panju vlogo splosne premise. Nalogo je pravilno resil dijak, ki ga je sklepanje
vodilo od tovrstne splosne (visje) premise prek ziZje premise » Adama je mlad
in reven« k sklepu »Adam je verjetno najbolj navdusen nad bivanjem v gra-
du«. Ponuja se domneva, da ima to sklepanje znadilno obliko silogizma, ki
jo bom opisal kasneje (in hkrati pokazal, da je treba domnevo sprejeti s pri-

drzkom).

Zgled premostitvenega sklepanja iz bralnega dela

raziskave

Premostitvena sklepanja so za razliko od dopolnitvenih sklepanj ;-
na, saj so pogoj za to, da je interpretacija besedila koherentna. Oglejmo si to
na primeru naloge, ki so jo resevali dijaki ob besedilu z naslovom Darovan-
Je krvi:

»Darovanje krvi je nujno potrebno. Noben izdelck ne more popolnoma

zamenjati cloveske krvi. Darovanje krvi je torej nenadomestljivo in nujno

potrebno za resevanije zivljenj. V Franciji vsako leto dobi transfuzijo 500

000 bolnikov. Pripomoéki za odvzem krvi so sterilni in za enkratno upo-

rabo (injckcijc, cpruvete, vrecke). Darovanje krvi ne prcdstavlja tveganja.

Krvodajalska akcijajc najbolj znana dobrodelna akcija in traja od 45 minut

do ene ure. Krvodajaleu odvzamejo 450 mlkrvi, ki stece vvrecko, in nekaj

manjsih vzorcev za testiranje in analizo krvi e

Ko so prebrali besedilo, so dijaki med drugim odgovarjali na vprasanje:

— Vbesedilu pise: , Pripomocki krvi za odvzem krvi so sterilni in za

enkratno uporabo ...

S Besedilo sem mestoma skmjﬁal in zgostil, vendar sem ohranil vse njegove glavne sestavine.
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Zakaj® besedilo vsebuje ta podatek?

Vprasanje sprasuje po zameri, ki naj bi jo imel tvorec besedila. Dijaki
so izbirali med naslednjimi odgovori:

A) Da ljudem zagotovi, da je darovanje krvi varno.

B) Da poudari, da je darovanje krvi nujno potrebno.

C) Da razloZi, kako se darovana kri uporablja.

D) Da poda podrobnosti o testiranju in analizi kruvi.

Pravilni odgovor je seveda odgovor A. Vendar je dijak v tem odgovoru
prepoznal pravilni odgovor $ele potem, ko je zapolnil nekaj vrzeli v besedilu.
V besedilu manjkajo kar tri pomembne informacije:

i) V &asu epidemije, ki jo povzroca virus HIV, bi ljudj, ki so po-

tencialni darovalci krvi, od darovanja lahko odvrnil strah, da se

bodo pri odvzemu krvi okuzili z virusom.

ii) Vsaj eden od pripomockov, uporabljenih pri odvzemu krvi,

pride v stik z darovaléevo krvjo: injekeija.

iii) Ce je injekcija sterilna, ne pride do okuzbe.

Katere spoznavne operacije je torej moral izpeljati dijak, da je v odgovo-
ru A prepoznal pravilni odgovor? Najprej je moral v svojem mentalnem lek-
sikonu poiskati in aktivirati geslo »sterilnost«. Hkrati je moral priklicati iz
dolgoro¢nega spomina informacije, vsebovane v povedih i, i in iii, torej tri
enote splodnega (generi¢nega) enciklopedi¢nega’ védenja. Potem je naslednji
povedi v besedilu:

a) Pripomocki za odvzem krvi so sterilni in za enkratno uporabo

(injekcije, epruvete, vrecke).

b) Darovanje krvi ne predstavlja tveganija.
povezal s premostitvenim sklepom, ki je oprt na vzro¢ni veznik »zato«:

a) Pripomocki za odvzem krvi so sterilni in za enkratno upora-

bo, zato darovanje krvi ne predstavlja tveganja.

Kasneje bom opisal algoritmi¢no obliko, ki jo privzema tovrstno skle-
panje.

Premostitveno sklepanje in koherentnost

Kot pove sam izraz, bralec s premostitvenimi sklepi premoséa vrzeli v
besedilih. Premostitvena sklepanja so praviloma zahtevnej$a od dopolnitve-
nih sklepanj in imajo, kot zdaj Ze lahko sodimo, ve¢ji vpliv na razumevanje

besedil.

6 Spct moram ugotoviti, dabise moralo vpraéanjc vslovenskem prcvodu g]asiti: Cemubesedilo
Vscbuje ta podatck?

7 Enciklopcdiéno Védcnja navadno delimo na sploﬁno in cpizodno. Enote Védcnja, ki jih tuna-
vajam, so enote sploéncga vcdcnja. Epizodno Védcnjc je Vc’dcnjc 0 singularni stvari, dogodku
ali pojavu, na primer védcnjc 0 potcku bitke pri Watcrlooju.
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V besediloslovju® pojem premostitvenega sklepa navadno ponazarjajo z zgle-
di, kakrsen je naslednji:

— Petra je hoja mo¢no utrudila. Pobodje nad vasjo je bilo strmo.

Nobena od povedi izrecno ne omenja vzroka za Petrovo utrujenost.
Bralec sam naredi premostitveni sklep, da je vzrok v vzpenjanju po strmem
pobod&ju. Premostitveni sklep se zdi samoumeven in banalen, vendar ga bra-
lec mora izdelati, ¢e hoce imeti koherentno’ predstavo o pomenu besedilne-
ga odlomka.

Navidezna preprostost tovrstnih sklepanj nas ne sme zavesti. Garnham
pravi o tem:

>>Sl<oraj vedno izpcljcmo nujna sklcpanja /.../ nenavadno je, ce beremo be-

sedilo, ne da bi skusali skonstruirati koherentno interpretacijo. Mnoga pre-

mostitvena sklcpanja, potrcbna zato, daizdelamo taksno interpretacijo, so

banalna. Prav to je zgodnje psiholingviste zapeljalo, da so prezrli bistveno

vlogo, kijo imajo ta sklepanja v razumevanju.« (Garnham, 1994: 975-976))

PISA in intencionalna teorija govora

Preden se vrnem k besedilom, ki so bila uporabljena v raziskavi PISA,
moram povzeti osrednjo postavko intencionalne teorije govora. Interpreta-
cijo ustnih in pisnih besedil naj bi vodilo vprasanje: S katero zamero je go-
vorec/pisec nekaj izrekel ali zapisal? Postavka je po vsem sode¢ vgrajena v ne-
katere naloge, ki so jih v bralnem delu raziskave PISA re$evali dijaki. To se
med drugim kaZe v Ze navedenem vprasanju, zastavljenem dijakom ob bese-
dilu Darovanje krvi:

— Cemu besedilo vsebuje ta podatek?

Vprasanje dijaka v resnici sprasuje, ¢emu je fvorec besedila zapisal sta-
vek, ki vsebuje podatek o sterilnosti pripomockov za odvzem krvi.

Nekatere druge temeljne postavke intencionalne teorije govora bom
zdaj skusal natan¢neje pojasniti ob zgledu, ki sem si ga sposodil iz slovenske-
ga u¢benika zgodovine." V poglaviju, ki govori o sotki fronti v prvi svetovni
vojni, naletimo na naslednji dve povedi:

Slovenski in hrvaski polki na soski fronti so bili najpogumnejsi. Ve kot dva-
krat moinejsa italijanska vojska te fronte v enajstih ofenzivah ni mogla prebiti.

Povedi sta nanizani nepovezano (retorika za tak$no nizanje povedi
uporablja termin parataksa) in tvorita samostojni odstavek, torej enoto raz-

8 Mcja med bcscdiloslovjcm (ali tekstno lingvistiko) in disciplino, kisi je nadelaime teorija dis-
kurzaali teorija govora, nijasno dolocena (gl. dela Weinreicha, Beaugranda, van Dijka icd.).
9 Nacelo koherentnosti ima po mnenju mnogih raziskovalcev besedil pomcmbno vlogo vin-

terpretaciji le-teh. Koherentnost je med drugim pogoj za to, da bralec izdela model situacije,
ki jo opisuje besedilo (prim. Johnson-Laird, 1983). Pomembno vlogo ima tudi v bral¢evem
prizadcvanju, dabi prcpoznal pi§écvo komunikacijsl(o namero.

10 20. xm/fg‘/f - zgm’aw’m za 8. razred osnovne sole, DZS, 1996.
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lagalnega besedila, ki naj bi bila pomensko zaokrozena. Med povedma v od-
stavku je vrzel. Ni jasno, kak$no naj bi bilo razmerje med informacijami, ki
jih vsebuje prva poved, in informacijami, ki jih vsebuje druga poved. Vendar:
si je sploh treba predstavljati, da je med njimi neko razmerje, ki bi lahko bilo
pomenljivo in bi lahko prispevalo k prepoznanju pomenske celote odstavka?
Odgovor, ki ga daje na to vprasanje teorija, je pritrdilen. Katero nacelo pa naj
bi sililo bralca, da se spra$uje po razmerju med povedma? Navedel bom nekaj
teoretskih postavk, ki to pojasnjujejo.

Omenil sem Ze podmeno, da sklepi, ki jih dela bralec med interpreti-
ranjem besedila, sluZijo njegovemu prepoznavanju komunikacijske namere,
ki naj bi jo imel tvorec besedila. Zagovornika intencionalne teorije govora
Sperber in Wilson (1986) v tej tocki uvedeta naéelo relevantnosti, oprto na
naslednji postavki:

a) Bralci, ki skusajo v besedilu prepoznati pi¢evo komunika-

cijsko namero, prav vsem znacilnostim besedil — vsebinskim in

oblikovnim — pripisujejo pomenljivost.

b) Bralci delajo na mestih, kjer je besedilo pomensko nepopol-

no, sklepe, ki ob ¢im manj$em spoznavnem naporu ustvarijo ¢im

vedji spoznavni uéinek; uéinek je velik, ¢e zveza starih in novih

spoznavnih predstav, ki so gradniki sklepanja o pomenu besedi-

la, ustvari maksimalno novo spoznavno vrednost (gl. Sperber in

Wilson, 1986: 47-438).

Vrnimo se zdaj k odlomku iz u¢benika zgodovine. V skladu z nave-
denimi teoretskimi postavkami naj bi bilo dejstvo, da je pisec ravno iz na-
vedenih dveh povedi izoblikoval samostojen odstavek, za bralca pomenljivo.
Povedi naj bi torej ne bili po naklju¢ju zdruzeni v odstavek. Zato mora bra-
lec odkriti namero, ki je botrovala tej zdruzitvi. Braleu, ki se v interpretaci-
ji odstavka ravna po nacelu relevantnosti, se vsili sklep: pogum slovenskih in
hrvaskih polkov mora biti pomembno povezan z nemogjo italijanske vojske.
Edina pomembna povezava, ki si jo je tu mogoce zamisliti, ne da bi krsili na-
¢elo koherentnosti, je vzro¢na povezava, ki med povedi, iz katerih je sestav-
ljen odstavek, vrine argumentacijski veznik »zato«:

1) Slovenski in hrvaski polki na soski fronti so bili najpogumnej-

$i. /Zato/ vel kot dvakrat moénejsa italijanska vojska te fronte v

enajstih ofenzivah ni mogla prebiti.

Ta sklep poveze dve predstavi na nadin, ki maksimalno poveca spoz-
navni u¢inek odstavka."

11 Misel, daje med povedma Vs3j delnavzro¢nazveza, se bralcu vsili, cetudi je strokovno sporna.
Tu najbri ne gre le za spornost misli, da naj bi bil domnevni pogum omcnjcnih polkov vzrok
zato, dajc frontna ¢reaobticala. V ozadju scizrise tudineka polarizacija: naenistranise bralcu
prikaic »pogum nasih Vojakov«, na drugi strani — sicer zelo posrcdno — nemara tudi »znana
strahopetnost italijanskih vojakov«.
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Intencionalno teorijo govora sem v grobih potezah opisal zato, ker se bral-
ni del raziskave PISA 2009 v znatnem delu ravna prav po tej teoriji'”* — ne da
bi jo avtorji raziskave omenili. Mnoga vpra$anja, zastavljena dijakom, zahte-
vajo od njih, da ugotovijo, cemu (tj. s katero namero) je pisec vnesel v besedi-
lo ta ali oni podatek, ali pa da prepoznajo najsplosnej$o namero, ki naj bi jo
imel avtor besedila pri tvorjenju le-tega.

Dijakovo prepoznavanje ilokucijskih namer

v bralnem delu raziskave PISA

Neka vrsta pis¢evih komunikacijskih namer se v bralcevi interpreta-
ciji besedila uresni¢uje na nenavaden natin. To je prvi pokazal Paul Grice"
v svojem znamenitem ¢lanku z naslovom Pomen. Razélenil je stavek »S je
ménil" nekaj z x«:

»S je ménil nckaj ZX< e pribliino isto kot »S je imel namero, da izrckajoé

izjavo x povzroci nek u¢inek pri posluéalcih, in sicer tako, da slcdnji prepo-

znajo to njegovo namero« (Grice, 1957/1971: 58).

Namera govorcevega/pisc¢evega komunikacijskega dejanja se uresnici s
poslusal¢evim/braléevim prepoznanjem, da je imel govorec/pisec to name-
ro.” Taksen ustroj ima med vsemi ¢loveskimi dejavnostmi samo komunika-
cijska dejavnost. Vzemimo za primerjavo neko drugo dejavnost, dejavnost
obdarovanja. Ko oseba, ki naj bi bila obdarovana, prepozna daroval¢evo na-
mero, da bi ji nekaj podaril, daroval¢eva namera, da bi osebo obdaril, pa¢ se
ni uresnic¢ena (seveda pa je to prepoznanje sestavni del dejanja obdaritve).
Vse to govori v prid tezi, da je uspesnost komunikacije — tudi pisne — v veliki
meri odvisna od pis¢eve sposobnosti, da 7z74zi svojo komunikacijsko name-
ro, in bral¢eve sposobnosti, da to namero prepozna.

Vecje $tevilo nalog, ki jih je dijakom zastavil bralni del raziskave PISA,
je sluzilo merjenju sposobnosti dijakov, da prepoznavajo komunikacijske na-
mere, ki jih izrazajo besedila.

Analizo zgradbe nalog, uporabljenih v bralnem delu raziskave PISA,
je mogoce opreti $e na razlikovanje med dvema vrstama namer. Angleski fi-

12 Pritem moramo upostevati, dajc pojmovanje komunikacije, ki je vgrajeno V to teorijo, hkrati
pojmovanjc, ki jc vgrajcno vintuitivne ali >>ljudskc« tcorijc komunikacijc (tA i >>ctno—tcorijc<<),
ki prcvladujcjo vzahodnikulturi. Ve¢ raziskovalcev komunikacijc (npr. O.Ducror) je opazilo,
dva v zahodni kulturi prcvladuje interpretacija govora, ki odgovarja predvscm na vprasanje:
Cemu je govorec rekel, karjc rekel.

13 Tako Grice kot mnogi drugi filozofi in jczikos]ovci SO svoje analize komunikacijskih dcjanj
raje vezalina ustni kot pisni govor. Vendar je vvecini primerov mogoce njihove postopke upo-
raniti tudiza analizo pif.;ncgg govora. : g g J g g F

14 Grice je uporabil prctcklik glagola »means<, torej »meants, kar bi lahko prevcdli tudi kot
shotel reci«.

15 Griceova formulacija komunikacijske namere je bila predmct stevilnih interpretacij, vendar
scznjimi tukaj ne morem ukvarjati.
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lozof John Austin, ki je rabo besed na splosno obravnaval kot izvr$evanje
govornih dejanj, je v tem okviru razlikoval med tremi vrstami dejanj — /lo-
kucijskimi, ilokucijskimi in perlokucijskimi. Zlasti njegovi opisi ilokucijskib
in perlokucijskib dejanj nam pomagajo razumeti naloge, ki so jih v projektu
PISA resevali dijaki. Poglejmo najprej, kaj so ilokucijska dejanja.

Ta dejanja v celoti izvr$imo v govoru (lat. in locutione — od tod izraz
»ilokucijski«). V govoru, na primer, nekaj trdimo, poroéamo, napovemo,
ukazemo, obljubimo, svetujemo, ocenimo, zagotovimo itd. Ce pravim, da so ta
dejanja v celoti izvr$ena v govoru, to pomeni, da ob izgovarjanju dolo¢enih
besed'® ne naredimo nicesar drugega. Namero, s katero izvr$imo ilokucijsko
dejanje, lahko opiSemo kot ilokucijsko namero. Ameriski filozof Searle je ure-
snicitev ilokucijske namere opisal na na¢in, ki mo¢no spominja na predhod-
no navedeni Griceov opis uresni¢evanja komunikacijskih namer - v prime-
ru ilokucijskih dejanj uspesno naredimo tisto, kar skusamo narediti, ko pri
poslusalcih dosezemo, da prepoznajo, kaj skusamo dose¢i (Searle, 1969: 47).

Pojem ilokucijske namere se tu seveda skriva v besedni zvezi »skusa-
mo narediti«.

Zdaj moram pojasniti, kaks$no zvezo ima vse to z bralnim delom raz-
iskave PISA. Bistveni del pojasnila je v naslednjem: nekatere od nalog v bral-
nem delu raziskave so zahtevale od dijakov, da prepoznajo ilokucijske name-
re, izrazene v besedilih, ki so jih dijaki predhodno prebrali. To med drugim
velja za nalogo, v kateri je moral dijak, ki je v besedilu z naslovom Darovanje
krvi nasel podatek, da so »vsi pripomocki sterilni«, odgovoriti na vprasanje:

— Cemu besedilo vsebuje ta podatek?

Pravilni odgovor, ki naj bi ga dijak obkrozil, je bil:

— Da ljudem zagotovi," da je darovanje krvi varno.

Uspesni resevalec naloge je v tem prepoznal pravilni odgovor, ker je
prepoznal, da besedilo izraza piS¢evo namero, da bi izvrsil ilokucijsko dejan-
je zzzgotow'tve;l8 seveda pa tudi zato, ker je v tem odgovoru prepoznal ustrez-
no propozicijsko” vsebino.

Vendar je treba pri tem upostevati polozaj, v katerem so dijaki reSeva-
li nalogo. Mislim na dejstvo, da so dijaki besedilo brali v polozaju, ki je bil
drugacen od polozaja, v katerem so besedilo brali njegovi pravi naslovniki,
tj. potencialni darovalci krvi. Dijaki torej niso bili pravi naslovniki besedila;
seznanjeni so bili z dejstvom, da je bilo besedilo pred leti uporabljeno v okvi-
ru krvodajalske akcije v Franciji. Sklepali so o tem, katero ilokucijsko name-

16 Besede moramo seveda pritem rabiti skladno s sintakti¢nimi, semanti¢nimi in pragmaticni-
mi pravili.

17 Izrazvnalogi seveda ni bil podc‘rtan.

18 To dcjanjcjc navedenov mnogih teoretskih delih, ki Vscbujcjo klasiﬁkacijc ilokucijsl(ih dcjanj.

19 [zraz se nanasa na logiéno vsebino stavka.
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ro naj bi v besedilu prepoznali njegovi pravi naslovniki, potencialni krvoda-
jalci v Franciji. O ilokucijski nameri tvorca besedila so potemtakem sklepali
na metakomunikacijski ravni. To je treba upostevati pri interpretaciji rezulta-
tov, ki so jih pri tej nalogi dosegli dijaki v Sloveniji in drugih drzavah. Nalo-
ga je sluzila tudi merjenju dijakovega razumevanja komunikacije v kulturi, v
kateri zivi, ne pa samo merjenju njegove sposobnosti za razumevanje besedil
v vsakdanjih polozajih, v katerih se prepozna kot naslovnik besedil. Seveda
pa problematika interpretacije rezultatov presega okvire ¢lanka.

Dijakovo prepoznavanje perlokucijskih namer

v bralnem delu raziskave PISA

Ob besedilu Darovanje krvi so dijaki odgovarjali tudi na vprasanje:

— Kateri je glavni namen besedila »Darovanje krvi«?”

Dijaki so izbirali med naslednjimi odgovori:

A) Spodbuditi ljudi, da darujejo kri.

B) Opisati tveganje pri darovanju krvi.

C) Razloziti, kam gremo lahko darovat kri.

D) Dokazati, da veliko ljudi redno daruje kri.

Pravilni odgovor je seveda odgovor A: Spodbuditi ljudi, da darujejo kri.

Tudi zgornje vprasanje sprauje po neki vrsti zamere (»namena), ki
jo je imel pisec besedila, vendar ne po ilokucijski nameri. Rekel sem, da se
slednja v celoti uresniti z njenim prepoznanjem.” Ce namerava pisec neko-
mu nekaj zagotoviti, se namera uresnici ze, ko naslovnik namero prepozna;
uresniditev torej ni odvisna od psiholoskega vprasanja, ali naslovnik zagoto-
vitvi verjame ali ne. Ce pa na drugi strani pisec namerava nekoga spodbudi-
ti, se njegova namera ne uresni¢i samo z bral¢evim prepoznanjem namere.
Uresnidi se samo, ¢e pri bralcu dejansko nastane dusevno szanje spodbujeno-
sti. Po Austinu lahko tovrstno pis¢evo namero opisemo kot perlokucijsko na-
mero, dejanje, ki ga avtor namere skusa izvrsiti, pa kot perlokucijsko dejan-
je. Spodbujanje je dejanje, ki ni izvr$eno v govoru (kot njegov sestavni del),
temved zgolj s pomocjo govora (lat. per locutione). Sega Eez meje jezika, v psi-
holosko sfero.

Vrsta nalog v bralnem delu raziskave PISA je bila zasnovana tako, da so
morali dijaki prepoznati perlokucijske namere, ki so jih izrazala besedila. Ne-

20 Vpraéanjcjc malce nerodno zastav]jcno - besedilo samo nima namena, namen ima kvcéjcmu
tvorec besedila. Avtorji raziskave so uporabili metonimijo (omenili so besedilo namesto nje-
negaavtorja).

21 \% daljéem besedilu bi bilo mogoce pojasniti razliko med komunikacijskimi govornimi de-
janji, katerih bistveni del sta ilokucijska namera in njeno prepozmnjc:, ter konvencionalnimi
govornimi dcjanji, ki so izvrsena ze s tem, da so besede rabljcnc na nacin, ki jc skladen s prag-
mati¢nimi pravili, torej neodvisno od namere in njenega prepoznanja (gl. Bach in Harnish,

1979).
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katere naloge pa so od dijakov zahtevale, da prepoznajo ilokucijsko in perlo-
kucijsko namero, ki jo izraza besedilo. To velja za besedilo o darovanju krvi.
Dijaki so morali ugotoviti, da je imel pisec namero zagotoviti ljudem, da je
darovanje krvi varno (ilokucijska namera), in jih s tem spodbuditi, naj daruje-
jo kri (perlokucijska namera).

Tu sem uporabil nekaj izrazov, ki jih uporablja teorija, imenovana prag-
matika. Ceprav velika ve¢ina uporabnikov besed — seveda tudi vetina di-
jakov — ni nikoli brala spisov avtorjev, ki sem jih omenil, so med u¢enjem
maternega jezika usvojili osnovna pragmaticna pravila za rabo besed in raz-
likovanje med vrstami namer ter govornih (ilokucijskih, perlokucijskih) de-
janj. Po zaslugi tega dela svoje komunikacijske kompetence prepoznavajo
razli¢ne vrste namer, ki jih izrazajo pisna in ustna besedila.

Naravna logika in interpretacija besedil

Receno je bilo, da si bralec v interpretaciji besedil pogosto pomaga z vé-
denjem, shranjenim v dolgoro¢nem spominu. Razlikujemo lahko med tremi
vrstami tega védenja: enciklopedi¢nim, leksikonskim in logi¢nim védenjem
(Sperber in Wilson, 1986: 86). Kaj vemo o tej zadnji vrsti védenja? Najprej
moram pojasniti, da se tu izraz >>logiéno Védenje« ne nanas$a na poznavanje
formalne logike. Nanasa se na obvladovanje logike, ki jo bolj ali manj obvla-
dajo vsi dijaki, zajeti v raziskavo PISA — namre¢ naravne logike.

Ze pred 5. letom starosti otroci obvladajo pomene niza izrazov, ki v in-
terpretaciji besedil opravljajo logi¢no funkcijo, se pravi, omejujejo in usmer-
jajo sklepanje ter opisujejo resni¢nostno vrednost stavkov. Gre za vezniske,
prislovne in pridevniske izraze in, ali, ne, ce, zato, vsak, nekateri, isti, kateri-
koli, resnicno, napacno, nujno, mozno itd.

Navedel bom nekaj oblik naravne logike, ki so jih morali uporabiti di-
jaki med re$evanjem nalog v besedilnem delu raziskave PISA.

Predstavljajmo si, da smo naleteli na trdilni stavek, izrazen v slovens¢i-
ni. Za ta namisljeni stavek bom tu uporabil simbol . Ko sodimo o resni¢no-
stni vrednosti stavka P, to storimo na ozadju naslednje lo¢ne sodbe ali dis-
junkcije:

Pje resni¢en ali P ni resnicen.

Ta lo¢na sodba izraza eno osnovnih postavk naravne logike, ki smo jih
usvojili v zgodnjem otro$tvu, nacelo bivalentnosti. Ko sodimo o resni¢no-
stni vrednosti P-ja, vemo, da mu je mogoce pripisati le eno od dveh resni¢-
nostnih vrednosti.

To védenje se zdi trivialno, vendar je treba upostevati, da bralec, ki ne
bi razpolagal s tem delom naravne logike, sp/oh ne bi mogel oblikovati sodbe
o resni¢nostni vrednosti stavka P. Razumel bi le njegove konvencionalne po-
menske sestavine. Zato bi bilo njegovo razumevanje stavka zelo nepopolno.
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Besedila niso vedno koherentna. Mozno je, da bralec v istem besedilu naleti
na dva stavka, ki sta protislovna, na stavek P in stavek ze-P. Protislovje bo v
tem primeru razreSeval na ozadju naravno-logi¢ne sklepalne sheme, ki je bolj
kompleksna od navedene lo¢ne sodbe:

1. Ceje ne-P resnicen, potem je P neresniden.”

2. Ce ne-P ni resniden, potem je P resnicen.

3. Ce P ni resnicen, potem je ze-P resnicen.

4. Ceje P resni¢en, potem ze-P ni resnicen.

Ce je bralec usvojil ta del naravne logike, poseduje miselno orodje za
prepoznavanje protislovij v besedilih in za izdelovanje sodb, ki prispevajo h
koherentni interpretaciji besedil.

Podobne sheme lahko sestavimo iz naravno-logi¢nih pravil, ki se nana-
$ajo na funkcijo izrazov, kot so in, ali, isti, nekateri ird. Ceprav osnovnosol-
ci ne znajo oblikovati tovrstnih formalnih shem, znajo uporabljati dele teh
shem, ko interpretirajo besedila.

Izrazov in pravil naravne logike ne uporabljamo samo v interpretaciji
ustnih in pisnih besedil. Pomembno vlogo imajo tudi pri spominskem shran-
jevanju enciklopedi¢nega védenja. Le-tega shranjujemo v naravno-logi¢nih
oblikah ali pav druga¢nih oblikah, ki omogo¢ajo, da shranjeno védenje upo-
rabimo v naravno-logi¢ni obliki.

To bom skusal ponazoriti ob nalogi, ki so jo dijaki resevali v bralnem
delu raziskave PISA. Vendar moram prej opisati neko naravno-logi¢no obli-
ko, ki ima v interpretaciji besedil nemara pomembnej$o vlogo kot druge to-
vrstne oblike.

Gre za pogojno implikacijo v obliki stavka » e ... potem«. Znaten del en-
ciklopedi¢nega védenja shranjujemo v tej obliki ali nemara v neki drugi obli-
ki, ki omogo¢a uporabo znanja v obliki pogojne implikacije. To lahko pona-
zorim s primerom neke enote vsakdanjega védenja:

— Ceje grlo rdete, potem je vneto.

Ko ugotovimo:

— Grlo je rdece,
na osnovi védenja, ki sem formuliral v obliki pogojne implikacije, sklepamo:

— Grlo je vneto.

Naravno-logi¢ne oblike so bile v zgodovini logike izhodi$¢e za formal-
ne opise logi¢nih zakonitosti. V nekaterih starejsih logikah ni bilo prave raz-
like med prvimi in drugimi. Pogojno implikacijo je, na primer, stoiska lo-
gika uporabila v opisu ene od t. i. apodikti¢nih shem, ki jo je danes mogoce

22 To laze razumemo, ¢e namesto simbola P izpiSemo najpreprostejsi konkretni stavek, na pri-
mer:
P= (lféﬂ]f
Viem primeru se prvamoznost glasi: chc stavek »ne dciujc« resnicen, potem je stavek »de-
zuje« neresnicen. led.
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interpretirati kot naravno-logi¢no ali pa kot formalno-logi¢no shemo™ (Jus-
tin, 2010). Sestavini njene prve premise sta prozasis in apodosis (grika izraza;
v latinski razli¢ici antecedens in consequens). Ko uveljavimo dodatno premi-
50, sledi izpeljava sklepa:

a) Ce prvo, potem drugo.

b) Proo.

) Torej drugo.

V sodobni formalni logiki je opisana naravno-logi¢na oblika osnova za
formalno-logi¢no shemo, ki jo navadno oznacujejo kot modus ponendo po-
nens:

a) Cep, potem Q (aliz p > q).

b) P.

c) Torej Q.

Formalno shemo je mogoce dalje razviti na nadin, ki je uporaben tudi v
»naravni« interpretaciji besedil. Ena od izpeljav je konjunktivni mzodus ponens:

a) Ce (PinQ), potem R.

Druga izpeljava je disjunktivni modus ponens:

a) Ce (PaliQ), potem R.

Te formalne strukture si lahko zamislimo kot zaravno-logi¢ne obli-
ke, ki sodelujejo v interpretaciji besedil v vsakdanjih polozajih. Lahko si je
zamisliti zgled, ki to moZnost ponazori:

— Drevi se je na letali$¢u zgodila nesre¢a. Padalcu T. M. je zata-

jilo tako glavno kot rezervno padalo.

Bralec seveda sklepa, da se je padalec smrtno ponesredil. Sklep naredi
v trenutku in skoraj samodejno, ¢eprav njegova logi¢na oblika ni preprosta.
Bralec mora najprej izdelati splosno premiso, ki je po formalni plati konjunk-
tivni modus ponens.

— Ce(PinQ), potem R.

P je tu »zatajitev glavnega padala«, Q je »zatajitev rezervnega pada-
la«, R pa »padal¢eva smrt zaradi padca na zemljo z veliko hitrostjo«. Bese-
dilo sdimo izrazi premisi P in Q. Bralec ima v dolgoro¢nem spominu dostop
do védenja o delovanju gravitacijske sile na ¢lovekovo telo, ki pada z velike vi-
Sine. To védenje je operativno, ¢e ima v sklepanju obliko pogojne implikacije:

— Ce ¢ovesko telo pade z velike visine, /potem/ zaradi delovanja

gravitacijske sile pridobi tolik$no hitrost, da udarec telesa ob po-

vi§je Zemlje povzro¢i smre.™

23 Vcljavnost sheme so stoiki ponazarjali z zglcdi, kot je: Ce je dan, potem je svetlo, ki mu sledi
ze nakazana izpeljava. V nekem drugem besedilu (Justin, 2010) sem pokazal, dazata zgled ne
vclja le pogoj logiénc vcljavnosti, temved cudi pogoj resni¢nosti njcgovc semantic¢ne vsebine;
»dan« in »svetloba« sta pac semanti¢na opisa nckcga empiricnega dcjstva.

24 Seveda bilahko to pogojno implikacijo razstavili vsajna dve preprostejsi pogojni implikaciji.
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Na tej osnovi bralec skoraj samodejno izdela sklep R, torej sklep o padalée-
vi smrei.”

Vloga naravne logike pri reSevanju nalog iz bralnega
dela raziskave PISA

Tu seveda ne morem $iriti razprave o naravno-logi¢nih oblikah, ki jih
uporabljamo v interpretaciji besedil in so hkrati oblika shranjevanja enciklo-
pedi¢nega védenja. Pojasniti moram predvsem, kaksno funkcijo naj bi narav-
na logika imela pri reSevanju nalog iz bralnega dela raziskave PISA.

Spomnimo se besedila o darovanju krvi. Ob njem je bilo dijaku zastav-
ljeno vprasanje, demu besedilo vsebuje podatek, da so pripomocki sterilni.
Dijak naj bi med $tirimi odgovori obkrozil naslednjega:

— Da ljudem zagotovi, da je darovanje krvi varno.

V tem odgovoru je dijak prepoznal pravilni odgovor samo v primeru,
¢e je poprej izdelal — iz dolgoro¢nega spomina priklical — splosno premiso v
obliki pogojne implikacije:

— Ce so pripomocki, ki pridejo v stik s krvjo, sterilni, pote ni

mozno, da bi se darovalec krvi okuzil.

Zakaj naj bi imela premisa ravno obliko pogojne implikacije? Le-taimav
polozajih, v katerih mora bralec zapolnjevati vrzeli v besedilu, ve¢jo operativ-
no vrednost kot druge naravno-logi¢ne oblike. V navedenem primeru postane
osnova za sklepanje, ki prek besedilno posredovane informacije, da so pripo-
mocki sterilni, vodi neposredno k pravilnemu odgovoru. Tu je celotna shema:

a) Ce so pripomo¢ki sterilni, ne pride do okuzbe.

b) Pripomocki so sterilni.

¢) /Zagotovitev:/ Okuzba ni mozna.

Pri mnogih nalogah v bralnem delu raziskave PISA so bile enote splos-
nega védenja, ki so imele obliko pogojne implikacije, sredstvo za sklepanje,
ki je tako kot v pravkar opisanem primeru vodilo k pravilnim resitvam. Ne
smemo pa spregledati nalog, pri katerih je bila iz spomina priklicana enota
splosnega védenja tudi Ze resitev naloge. Oglejmo si $e ta primer.

Spomnimo se naloge, ki so jo resevali dijaki, potem ko so prebrali zace-
tek dramskega besedila z naslovom Naj bo stvar igre same. 1z besedila so dija-
ki izvedeli, da je bil Adam revnega porekla. Dijaki so morali utemeljiti, zakaj
naj bi bil med tremi osebami verjetno ravno Adam najbolj navdusen nad raz-
ko$nim okoljem. Utemeljitve v besedilu ni; v tej tocki je torej v besedilu vr-
zel.** Avtorji raziskave so v pomo¢ tistim, ki so v sodelujocih drzavah vredno-
tili resitve dijakov, med drugim navedli naslednji zgled pravilnega odgovora:

25 Kot sem ze nakazal, to ni formalno nujni sklep, temvec verjetni sklep.

26 V dramskem besedilu celo ni trditve, da naj bi bil ravno Adam najbolj navdusen nad razkos-
jem. Trditevso aveorji raziskave pripisali namiéljcncmu bralcu drame, potem pa od dijaka zah-
tevali, naj trditev utcmelji.
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— Adam je reven, gotovo je navdusen, da biva v razko$nem gradu.

Avtorji raziskave niso navedli, da je bila ta utemeljitev lahko le rezultat
nekega sklepanja, ki je izhajalo iz splosne premise, priklicane iz dolgoro¢nega
spomina v obliki pogojne implikacije:

—Ce je nekdo reven, potem je gotovo navdus$en nad razkogjem.

Zakaj naj bi bila osnova za sklepanje, ki je vodilo k pravilni resitvi na-
loge (ustrezni utemeljitvi domneve o Adamovem navdusenju), prav splo$na
premisa v obliki pogojne implikacije? Zakaj ne splosna premisa v kateri dru-
gi obliki?

Premislimo, kaks$no funkcijo ima izraz »gotovo« v zgledu pravilnega
odgovora, ki so ga podali avtorji raziskave. Ali je ta funkcija v nakazovanju,
da je zveza med »revnostjo in navdu$enostjo« nujra zveza? Nujno zvezo iz-
raza stavek, ki se za¢ne z zaimkom (kvantifikatorjem) »vsi«:

— Vsi revni ljudje so navduseni nad razko$nim okoljem.

Ta stavek si lahko zamislimo kot visjo premiso v silogizmu, ki prek niz-
je premise vodi k nujnemu sklepu:

a) Vsi revni ljudje so navduseni nad razko$nim okoljem.

b) Adam je bil reven ¢lovek.

¢) Adam je bil (najbolj) navdu$en nad razko$nim okoljem.

Vendar je misel, da »gotovo« v danem primeru izraza nujno zvezo,
sporna. Je res mogoce trditi, da se prav vsi revni ljudje navdusujejo, ¢e se znaj-
dejo v razkosnem okolju? To je psiholosko vprasanje, psihologija pa se v glav-
nem ukvarja z verjetnostmi; pristala bi le na misel, da se vecina revnih ljudi
navdusuje nad razko$jem, ne pa vsi revni ljudje. Avtorjem raziskave to dej-
stvo seveda ni moglo biti neznano, zato jim ne moremo pripisati, da so z iz-
razom »gotovo« merili na absolutno in nujno povezavo. To je navsezadnje
razvidno tudi iz dejstva, da so Ze omenjenemu namisljenemu bralcu pripisali
trditev, da je Adam samo verjerno najbolj navdu$en nad razko$jem (glej pred-
hodni opis naloge). Najbrz so izraz »gotovo« uporabili tako, kot ga sicer
uporabljamo v vsakdanjem govoru, kot retori¢no sredstvo, ki poudari visoko
verjetnost neke povezave.27 Verjetnost pa najbolje izrazimo ravno v naravno-
logi¢ni obliki pogojne implikacije »ce... potem«, ki je sestavni del vsakdanje-
ga govora, ki skoraj nikoli ne izraza nujnih zvez.

Zdaj si lahko zamislimo celotno naravno-logi¢no sklepalno shemo, ki
se aktivira ob navedeni nalogi iz bralnega dela raziskave PISA. Ta shema bi
lahko imela naslednjo psiholosko sprejemljivo obliko:

27 lzraz »ZOLOVO« opravlja v zglcdu pravilncga odgovora, ki SO ga podali avtorji raziskave, funk-
cijo, ki je b]iija funkciji argumenta kot formalno-logic’ni funkciji; argumentiranje namre¢

tcmclji na vcrjctnih, ne pana logiéno nujnih povezavah.
5
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a) Cese v razkosnem gradu znajde revna oseba, potem je gotovo
(t]. zelo verjetno) navdusena.”
b) Adam je bil med osebami, ki so se znasle v gradu, edina revna
oseba.”’
o) Adam je bil gotovo (tj. zelo verjetno) najbolj navdusen nad bi-
vanjem v gradu.
Ce ho¢emo razumeti vlogo, ki jo je imela ta sklepalna shema pri
re$evanju naloge, moramo upostevati naslednje:
1. Dijak je med reSevanjem naloge lahko aktiviral sestavino a)
te sheme samo, ¢e je Ze poprej postala del njegovega splosnega
védenja o svetu.
2. Dijak, ki je nalogo pravilno resil, v sklepanju ni opravil ena-
ke poti kot med resevanjem naloge ob besedilu Darovanje krvi.
V slednji so bile splosne premise zgolj izhodis¢e za sklepanje, v
katerem je dijak priSel potem do sklepa o »konkretni« nameri,
ki naj bi jo imel pisec besedila. V nalogi, v kateri nastopa Adam,
pa je bila splosna premisa, priklicana iz dolgoro¢nega spomina,
ze kar pravilna resitev sama (namre¢ pravilna utemeljitev, zakaj
naj bi bil Adam najbolj navdusen na razkosjem). Naloga torej ni
sluzila merjenju dijakove sposobnosti za sklepalno povezovanje
danih podatkov s splo$nimi, iz spomina priklicanimi premisa-
mi, temve¢ merjenju sposobnosti za priklic spominsko shranje-
nih splo$nih premis na osnovi epizodnih dejstev, opisanih v be-
sedilu. Avtorji raziskave so namen naloge opredelili bistveno bolj
nedolo¢no. Zapisali so, da je namen vprasanja »integracija in in-
terpretacija: razvijanje interpretacije« in »podpreti mnenje s tol-
madenjem motivacije osebe v gledaliski igri«.

Metode za pospesevanje razvoja bralne pismenosti

ODb rezultatih bralnega dela raziskave PISA 2009, ki so bili za Sloveni-
jo zaradi negativnega trenda sorazmerno neugodni, se je mnogim zastavilo
vprasanje: Ali bi lahko $ola ve¢ prispevala k razvoju bralne pismenosti u¢en-
cev in dijakov? Ali obstajajo metode, s pomo¢jo katerih bi u¢itelji lahko bolj
pospesevali razvoj bralne pismenosti pri u¢encih in dijakih?

Ucenec in dijak potrebujeta uciteljevo pomo¢ zlasti takrat, ko mora-
ta interpretirati spoznavno zahtevnejse besedilo. Kaksna bi lahko bila ta po-
mo¢, bomo razumeli, ¢e si natanéneje ogledamo zgradbo spoznavno zahtev-
nih besedil. V teh besedilih je spoznavna vsebina zgoscena in hkrati pomensko
nepopolna. Bralec lahko obnovi manjkajoce informacije s sklepi, oprtimi na
védenje, ki ima ustrezno naravno-logi¢no obliko.

28 Tasestavina sklcpalnc sheme je visja premisa.

29 Tasestavina sklcpalne sheme je nizja premisa.
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Spoznavno zgradbo zahtevnega besedila si lahko preprosto predstavljamo
kot plavajo¢o ledeno goro. Kar je v besedilu izrecno povedanega, si v tej ana-
logiji lahko predstavljamo kot manjsi, nadvodni del gore, katere vedji del je
potopljen. Sklepe o pomenu besedila, ki jih mora izdelati bralec sam, si lah-
ko predstavljamo kot ve¢ji, podvodni del ledene gore. Primerjava postane jas-
nejsa, ¢e si natan¢neje ogledamo zgled pomensko zgo$¢enega in nepopolnega
besedila. Tu je odlomek iz slovenskega u¢benika geografije za deveti razred
osnovne Sole:

Tekstilna industrijajc pocasi zgubljala SVOj vodilni poloiaj, vendar jez ve

¢anjem obratov in modernizacijo (posebno konfekcija, pletenine) $e vedno

pomemben izvoznik svojih proizvodov.

Vsebina te pomensko zgo$cene povedi je vse, kar u¢benik pove ucen-
cu o slovenski tekstilni industriji. V odlomku je vrsta predpostavk,™ ki silijo
ucence k nejasnim sklepanjem, med drugim k sklepoma:

— Vodilni polozaj neke industrije je nekako povezan z izvozom.

— Izvoz je nekako povezan z velikostjo obratov in modernizacijo.

Sklepa ostaneta za u¢enca nejasna, ¢e nima splo$nega védenja o trzni
ekonomiji, izvozu in proizvodnji, s pomo¢jo katerega lahko obnovi vse tisto,
kar je v odlomku predpostavljeno. Tu je nekaj enot tovrstnega védenja, zapi-
sanih v obliki pogojnih implikacij, v katerih se povezujejo pojmi proizvod-
nje, izvoza, vodilnega polozaja, trga, konkurence in konkurencnosti, kakovosti,
cene, velikosti in modernosti proizvodnje:

— Ce industrija izvaza veliko svojih proizvodov, /potem/” ima

vodilni polozaj.

— Ce skusamo izvagati na tuje #7ge, moramo racunati na mocno

konkurenco.

— Ce industrija proizvaja kakovostne proizvode, je konkurenina

na tujih trgih.

— Ce je proizvodnja (v tehnoloskem smislu) oderna, so proizvo-

di dovolj kakovostni, da so konkuretni.

— Ce s0 cene proizvodov dovolj nizke, so proizvodi konkurecni na

tujih trgih.

— Ce je proizvodnja dovolj velika, so cene proizvodov lahko tako

nizke, da so proizvodi konkurecni na tujih trgih. Itd.

Kako bi lahko u¢itelj v nagem primeru pomagal u¢encu, ki ima sicer ne-
kaj zametkov tovrstnega védenja, vendar jih ne zna povezati v pogojno-impli-
kativnih sklepanjih? V ta namen lahko uporabi vprasanja, ki u¢enca usmerjajo

30 Prcdpostavkc, ki so del povréinske zgradbc besedila, so polcg vrzeli v tej zgradbi glavni vir
pragmatiénih sklcpanj, ki jih »izsili« besedilo (Levinson: 186). Teh pojmov tu zal ne morem
podrobncjc pojasnjevati.

31 V naravnem govoru in spontanem sklepanjuje »potems praviloma izpuscen.
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k zgoraj navedenim sklepom. Gre za vprasanja, ki se za¢enjajo z vprasalnica-
mi zakaj, kateri, kaksen, ali, cemu, kje, kdaj, kako itd. Tak$na vprasanja usme-
rijo u¢ence v iskanje odgovorov, ki se postopno sestavljajo v splosno védenje o
trzni ekonomiji. Tu je nekaj tovrstnih vprasanj.Kateri pogoj mora biti izpol-
njen, da industrija, ki deluje v majhni drzavi, dobi vodilni polozaj v tej drzavi?

— Zakaj je izvoz pomemben za industrijo, ki deluje v majhni dr-

Zavi?

— Kateri pogoji morajo biti izpolnjeni, da lahko neko podjetje ne-

kaj proda v tujini?

— Zakaj je pomembno, da so proizvodi industrije kakovostni?

— Kako mora biti opremljena tovarna, da bodo njeni proizvodi

kakovostni?

— Ali lahko v primeru, da je proizvodnja majhna, prodajamo iz-

delke po nizkih cenah? Itd.
Sklep

V analizi nekaterih nalog, uporabljenih v bralnem delu raziskave PISA
2009, sem skusal osvetliti strukturo spoznavnih operacij, ki so jih naloge
zahtevale od dijaka. Ker so te operacije znadilni primeri sicer$njih operacij,
ki jih izpeljujemo med branjem besedil v vsakdanjih bralnih polozajih, so re-
zultati analize lahko izhodi$¢e za razvoj metod, s pomodjo katerih bi u¢itel-
ji lahko pospesevali razvoj splosne bralne pismenosti pri u¢encih in dijakih.
Seveda pa ne bi smeli misliti, da lahko analiza nalog iz bralnega dela raziska-
ve PISA sluzi za urjenje uc¢encev in dijakov za naslednji krog raziskave.
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Bralna, matemati¢na
in naravoslovna pismenost
dijakinj in dijakov 1. letnikov

srednjih $ol v Sloveniji
v raziskavi PISA 2009

Mojca Straus in Neja Markclj

ladi se v danasnjem ¢asu soolajo z Stevilnimi drugaénimi izzivi kot
! \ / ‘ predhodne generacije. Intenzivni tehnoloski razvoj postavlja nove
okolis¢ine, v katerih so nova tudi pri¢akovanja o znanjih in ves¢inah,
ki naj bi jih mladi pridobili oziroma razvili za uspe$no odraslost. Zato ze dolgo ni
ve¢ dovolj, da mladi le obiskujejo Solo, ampak je klju¢no, kaj so se do dolo¢ene sta-
rosti naucili oziroma do katere ravni so razvili svoje kompetence, v $oli ali izven
nje. Ugotavljanje infrastrukturne opremljenosti in dostopnosti izobrazevan-
ja tako Ze desetletja ni ve¢ med najpomembnejsimi kazalniki njegove kakovo-
sti, saj zgolj skrb za zagotavljanje dostopnosti in opremljenosti Sol ne zagotavlja
uspesnosti izobrazevanja. Namesto tega so v ospredje postavljeni kazalniki rezul-
tatov izobraievanja, kot so na primer ravni doseienega znanja ucencev na razli¢-
nih podrodjih, saj znanje predstavlja kriti¢ni element uspesnosti v globalni gos-
podarski konkurenci (npr. OECD 2001a: 265; Husén in Tuijnman, 1994: 6).
Dosezki ucencev, uc¢inkovitost $ol in odgovornost za doseganje zastavljenih cil-
jev so postali eni najpomembnejsih kriterijev za ugotavljanje kakovosti izobraze-
valnih sistemov (Bottani in Tuijnman, 1994: 23). Hanushek in Woessmann na
primer ugotavljata, da mednarodne raziskave, ki vklju¢ujejo podatke o kakovo-
sti u¢nih dosezkov populacije, kazejo precej vedje zaostanke razvijajocih se drzav
za razvitimi, kot jih je zaznati s kazalniki vklju¢enosti mladih v izobrazevanje in
s kazalniki $tevila let Solanja populacije (Hanushek in Woessmann 2008: 607).
Potrebe po informacijah in podatkih o rezultatih vzgojno-izobrazevalnih
sistemov so tako vedno ve¢je. Med nadini pridobivanja teh podatkov so nacional-

1 Pripravatega ¢lankaje biladel aktivnosti projekta Ugoravlianje in zagotavljanje kakovostiv izobrazevan-
p & ) proj g Z 4 Z
Juin mpw‘ﬂMﬂnj»f - Em/wzcy'ﬂ vzgoje in Zzabrzzéezfdfzj'ﬂ na pad/ﬂgl mednarodno prz'zmrzz’h melado/{)gzj, ki
gaomogoca sohnanciranjc Evropskcga socialncga sklada Evropskc unijein Ministrstva za $olstvo

insport.
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ne in mednarodne raziskave v izobrazevanju, kot so na primer Program med-
narodne primerjave dosezkov u¢encev PISA (Programme for International
Student Assessment), Mednarodna raziskava trendov znanja matematike in
naravoslovja TIMSS (Trends in Mathematics and Sicence Study) in Medna-
rodna raziskava bralne pismenosti PIRLS (Progress in International Reading
Literacy Study). Te raziskave dopolnjujejo podatke o ravneh znanja u¢encey,
ki jih nudijo ocene uditeljev in rezultati drzavnih preizkusov znanja.

Obstaja sicer ve¢ razumevanj vzgojno-izobrazevalnih rezultatov, ki iz-
hajajo iz razli¢nega razumevanja namena in ciljev vzgojno-izobrazevalnih
sistemov. V tradicionalnem modelu javne $ole predstavlja temeljno funkci-
jo izobrazevanja oblikovanje prostora za $irjenje vednosti, socialno integra-
cijo, moralno oblikovanje ¢loveka in informiranje razsvetljenega drzavljana,
v zadnjih letih pa prihaja v ospredje funkcija produkcije ¢loveskega kapitala,
ki ga skozi neoliberalno pojmovanje izobrazevanja promovirajo mednarod-
ne organizacije OECD, Mednarodni denarni sklad, Svetovna banka in Sve-
tovna trgovinska organizacija (Kodelja et al., 2006). OECD ¢loveski kapital
opredeljuje kot »znanje, spretnosti, kompetence in druge lastnosti posamez-
nikov, ki so pomembne za osebno, socialno in ekonomsko blagostanje«
(OECD, 2001b: 18). Ta opredelitev v ospredje postavlja ckonomski pomen
izobrazevanja, v katerem je kakovost ¢loveskega kapitala dejavnik gospodar-
skega razvoja, pri tem pa sta izobrazba in znanje temeljna oblika tega ¢loves-
kega kapitala.

V splo$nem kot rezultate vzgoje in izobraZevanja najpogosteje navaja-
mo razli¢ne spretnosti in znanje, pri ¢emer seveda obstaja ve¢ paradigmat-
sko razli¢nih pojmovanj u¢nih dosezkov (Uljens, 1997). Na grobo jih lahko
razdelimo v dve skupini razumevanj (po Cole, 1990): prva dosezke pojmu-
je kot dejstva in osnovne spretnosti ter jo lahko poveZemo z behavioristi¢-
nim razumevanjem u¢nih dosezkov, druga skupina, ki ima stare korenine v
filozofiji in mlade v kognitivni psihologiji, pa dosezke pojmuje kot razume-
vanje in miselne procese, ki jih ne moremo pojmovati lo¢eno ali celo razbi-
ti na manj$e elemente, saj le v sinergisticnem delovanju omogocajo resevanje
manj znanih problemov. Poleg znanja in spretnosti so se vzgojno-izobraze-
valni sistemi vedno trudili pri ué¢encih oblikovati tudi druge znadilnosti: od
u¢nih navad, motivacije, odnosa, moralnih in eti¢nih principov pa do razvo-
ja celotne osebnosti (npr. Gogala, 1966; Poljak, 1991; Strménik, 2001; Silih,
1961). V zadnjem ¢asu se v strokovni literaturi pojavlja razumevanje vzgojno-
izobrazevalnih rezultatov, ki poleg znanja in spretnosti vklju¢uje tudi prav-
kar omenjene dimenzije, vsi skupaj pa se v sinergisti¢cnem delovanju izrazijo
kot kompetence posameznika (npr. Lafontaine, 2004; Medves, 2004; Mar-
kelj, 20105 Peschar, 2004; Rychen, 2004; Rychen in Salganik, 2003; Salga-
nik, 2001).
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PISMENOST DIJAKINJ IN DIJAKOV 1. LETNIKOV SREDNJIH SOL V SLOVENIJI
V RAZISKAVI PISA 2009

Usmerjenost v razvoj in merjenje kompetenc se zdita odraz poudarjanja
funkcije vzgoje in izobrazevanja kot produkcije ¢loveskega kapitala. Prenos
poudarka od znanja na kompetence lahko tako razberemo tudi na primeru
prej omenjenih raziskav za podporo odlo¢anju v izobrazevanju. Nazorna je
primerjava zasnove in operacionalizacije pomena izobrazevalnih dosezkov v
raziskavah TIMSS in PISA. Mullis et al. (2005: 4-5) v izhodis¢ih raziska-
ve TIMSS 2007 poudarjajo povezavo s predhodnimi raziskavami, med ka-
terimi je bila prva tako imenovana FIMS - First International Mathematics
Study (Husén, 1967) iz ¢asov, ko je bila v izobrazevanju pozornost namenje-
na znanju, kot sta ga razumeli behavioristi¢na in kognitivna paradigma. Av-
torji navajajo, da je v raziskavi TIMSS kurikulum v svojem $irSem pome-
nu temeljna konceptualna podlaga razmisljanja o tem, kako so zagotovljene
moznosti izobrazevanja in kako uéenci te moznosti izkoristijo, zato se pre-
izkusi znanja TIMSS oblikujejo v tesni povezavi z vsebinami kurikulov so-
delujocih drzav, pri ¢emer zajemajo vsebinsko in kognitivno podrogje. Po
drugi strani pa se raziskava PISA osredotoc¢a na znanje in spretnosti, ki jih
mladi pri 15-ih letih potrebujejo za prihodnost, in poskusa zbrati podatke o
tem, kako mladi to znanje in spretnosti uporabljajo (OECD, 2006: 7). Na-
vajajo, da naj bi merjena znanja in spretnosti pokazali sposobnost mladih za
nadaljevanje vseZivljenjskega ucenja, uporabe v Soli ali izven nje pridobljene-
ga znanja v izvensolskem okolju, evalvacijo svojih zmoznosti in sprejemanje
odlotitev in da zaradi tega zbiranje podatkov v raziskavi PISA ni omejeno z
nacionalnimi kurikuli sodelujo¢ih drzav (ibid.). Za v raziskavi PISA in po-
dobnih merjena znanja in spretnosti se zato uporablja izraz pismenost (glej
tudi npr. Coti¢ et al. 2010; Markelj 2010; Definition and Selection ..., 2005;
OECD, 2006). V splo$nem je pismenost opredeljena s tremi komponentami
(OECD, 2000: 1) z vsebino (znanje in razumevanje), 2) s procesi, ki jih mo-
rajo udenci izvesti pri reSevanju nalog (proceduralna znanja in miselne spret-
nosti), in 3) s kontekstom problema, v katerem morajo uporabiti ustrezno
znanje in spretnosti. Poudarek preverjanja je torej na obvladovanju procesov
ter razumevanju pojmov in konceptov za u¢inkovito delovanje na vsakem iz-
med preverjanih podro¢ij (OECD, 1999).

Od mladostnikov seveda ne moremo pri¢akovati, da so se nauc¢ili ze
vse, kar bodo kot odrasli potrebovali, saj je pridobivanje pismenosti vseziv-
ljenjski proces (OECD, 2000). Smiselno pa je od njih pri¢akovati temeljno
znanje in spretnosti na podrogjih, kot so branje, matematika in naravoslov-
je, da bi lahko nadaljevali u¢enje in nau¢eno uporabili tudi v situacijah izven
konteksta Solskega kurikula (glej npr. OECD, 2006; OECD, 2009b). Smi-
selno je tudi pri¢akovati, da pridobivanje teh znanj in spretnosti ne pote-
ka le v Solah ali v okviru drugega formalnega uéenja, temve¢ tudi izven $ol-
skega okolja, v stikih znotraj druZine, s sovrstniki in $ir§o druzbo. Seveda
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pa vzgojno-izobrazevalni sistem ostaja primarni mehanizem, preko katere-
ga z zastavljanjem ciljev, standardov znanja in uporabo ustreznih didakti¢-
nih strategij poskusamo izboljSevati ravni pismenosti mladih. V tem smislu
lahko tudi rezultate raziskav pismenosti, kot je PISA, obravnavamo kot ka-
zalnike kakovosti vzgojno-izobrazevalnega sistema oziroma vzgojno-izobra-
zevalnih rezultatov. Pri tem je pomembno, da je poskrbljeno za pravilen pre-
vod med cilji izobrazevalnega sistema in instrumenti ter postopki raziskave
za zbiranje podatkov o dosezkih ucencev.

Opredelitev raziskovalnega problema

in raziskovalnih vprasanj

Ceprav na druzbeni ravni pomanjkljivo pismenost vsi dojemajo kot
oviro druzbenega in gospodarskega razvoja, pa se opozorila o pomenu same
pismenosti za osebni razvoj in uspe$nost druzb $e vedno soocajo z ugotovit-
vami mednarodnih raziskav o nezadovoljivi pismenosti (Grosman, 2010: 17;
glej tudi OECD, 2010c). Seveda pa ni pomembno le doseganje temeljnih rav-
ni pismenosti, ampak tudi najvisjih ravni le-te, vsaj za del populacije mladih.
Medtem ko se temeljna raven pismenosti razume kot pomembna za uspe$no
sprejemanje in delovanje vseh mladih z novimi tehnologijami, je visoko raz-
vita pismenost klju¢na pri ustvarjanju novega znanja, technologij in inovacij
(OECD, 2009¢: 18). To je $e posebno pomembno za drzave, ki si prizadeva-
jo za hitrejsi tehnoloski razvoj.

Objava rezultatov zadnje raziskave PISA iz leta 2009, v kateri so bili
rezultati slovenskih 15-letnikov na podro¢ju bralne pismenosti primerjalno
nizji od povpre¢ja v drzavah OECD in EU (OECD, 2010b), je v slovenskem
prostoru sprozila vprasanja o doseganju ravni pismenosti slovenskih uéen-
cev, kar je bilo zaslediti v razli¢cnem dnevnem ¢asopisju (npr. Ivelja, 2010;
Zist, 2010; Zolnir in Kramzar, 2010). V tem ¢lanku zadnjim rezultatom raz-
iskave PISA namenjava dodatno pozornost, izhajajo¢ iz podatka, da v Slove-
niji ve¢ina 15-letnikov obiskuje prve letnike srednjesolskih programov.” V
nacionalni izvedbi raziskave PISA sta bili namre¢ vpeljani dodatni metodo-
loski zahtevi za vzoréenje, ki sicer za mednarodne primerjave nista bili nuj-
ni: ugotavljanje kazalnikov o pismenosti populacije dijakinj in dijakov prvih
letnikov ne glede na njihovo starost in ugotavljanje kazalnikov o pismenosti
dijakinj in dijakov prvih letnikov po posameznih izobrazevalnih program-
ih.> S tem so bili pridobljeni podatki o dosezkih na razli¢nih podrogjih pis-

2 Od mladih, ki so bili rojeni leta 1993,jih 94,2 % obiskujc 1. letnik srcdnjcﬁolskih programov,
5,0 %jih obiskuje 2. letnik in 0.8 %jih obiskujc osnovno solo. Vir: baza podatkov PISA 2009.

3 Tuso 1ni§[jCI1i 1. leeniki srcdnjc§o]skih programoyv, ki praviloma zajemajo tudi 15-letnike, ro-
r¢j sploéna in klasi¢na gimnazija, strokovna gimnazija, srcdnji tehniski in strokovni programi,
srednji poklicni in nizji poklicni programi.
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menosti v celotni populaciji, ki je v ¢asu raziskave PISA 2009 obiskovala prvi
letnik srednjesolskih programov.

V ¢lanku bova raziskali doseganje temeljnih in najvisjih ravni bralne,
matemati¢ne in naravoslovne pismenosti v tej populaciji. Osnovno vprasanje
tako ni mednarodna primerjava ravni pismenosti slovenskih u¢encev z ena-
ko starimi u¢enci iz drugih drzav, ampak ugotavljanje ravni pismenosti dija-
kinj in dijakov nekaj mesecev po vstopu v srednjesolske izobrazevalne pro-
grame. Smisel tega vprasanja je v pripravi podlag za oblikovanje na¢rtovanih
in izvedbenih kurikulov srednjesolskih izobrazevalnih programov, ki se mo-
rajo v svojem izhodi$¢u ozirati na dejansko izkazane ravni pismenosti vstop-
ne populacije.

V prvi letnik posameznega programa se mladi vpisujejo tudi glede na
svoj uspeh v osnovni $oli, zato lahko pri¢akujemo, da bodo dijakinje in dija-
ki razli¢nih programov v povpredju dosegali razli¢no dobre rezultate na treh
podro¢jih pismenosti v raziskavi PISA. Rezultati pri¢ujoce analize so ta pri-
¢akovanja potrdili, saj so povpre¢ni rezultati v splosnih in klasi¢nih gimna-
zijskih programih vi§ji od rezultatov v strokovnih gimnazijah, le-ti visji od
rezultatov v tehnisko-strokovnih Solah, le-ti visji od rezultatov v srednjih po-
klicnih 3olah in slednji visji od rezultatov v nizjih poklicnih $olah. Stevilne
raziskave so tudi pokazale povezanost med u¢nim uspehom in socialno-eko-
nomskim ozadjem (glej npr. OECD, 2007; Marjanovi¢ Umek et al., 2007;
Lucas, 2001), ki pa se v Sloveniji prepleta z vklju¢enostjo v izobrazevalne pro-
grame. V ¢lanku se bova dotaknili tudi teh povezav.

V ¢lanku je osrednja pozornost namenjena obravnavi medsebojne po-
vezanosti dosezkov na treh podroéjih pismenosti. Z drugimi besedami, po-
leg delezev dijakinj in dijakov, ki na posameznih podro¢jih dosegajo najvis-
je ravni pismenosti, analizirava tudi deleze dijakinj in dijakov, ki dosegajo
najvi$je ravni na ve¢ podrodjih hkrati. Podobno poleg delezev dijakinj in di-
jakov, ki na posameznih podro¢jih ne dosegajo temeljnih ravni, analizirava
tudi deleze dijakinj in dijakov, ki temeljnih ravni ne dosegajo na ve¢ podro¢-
jih hkrati. Za bolj$e razumevanje doseganja temeljnih in najvisjih ravni pis-
menosti v Sloveniji je pomembno raziskati njihovo povezanost iz vsaj dveh
razlogov. Prvi¢, Yore et al. (2007) ugotavljajo, da ¢eprav v raziskavah nara-
voslovnega znanja vloga jezika pri prepoznavanju naravoslovnih vprasanj,
ustvarjanju in pridobivanju novega naravoslovnega znanja ter sestavljanju
razlag in na podatkih temelje¢ih sklepov pogosto ni izrecno poudarjena, je
zaradi oblikovanja in izkazovanja naravoslovnega znanja z uporabo bralne in
matemati¢ne pismenosti povezava vendarle prisotna. Podobno M. Coti¢ et
al. (2010: 278) navajajo, da brez dobro razvite bralne pismenosti u¢enci ne
morejo pokazati svojih matemati¢nih zmoznosti oziroma to storijo zelo tez-
ko. Drugi¢, iz osnovnih nacionalnih rezultatov raziskave PISA 2009 je raz-
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vidno, da v Sloveniji visoko bralno pismenost izkazujejo 15-letniki, ki so ve-
¢inoma hkrati tudi visoko matemati¢no in naravoslovno pismeni (OECD
PISA ..., 2010: 39). Podobne rezultate dobimo tudi za dijakinje in dijake pr-
vih letnikov v raziskavi PISA 2009, saj je korelacija med bralno in matema-
ti¢no pismenostjo 0,85, med bralno in naravoslovno ter med matemati¢no in
naravoslovno pismenostjo pa 0,89 (OECD, 2010a).

V ¢anku dodatno analizirava povezanost dosezkov na treh podroé-
jih pismenosti s socialno-ckonomskim ozadjem dijakinj in dijakov. V
vseh dosedanjih raziskavah PISA je bilo ugotovljeno, da so dosezki ucen-
cev tesno povezani z njihovim socialno-ekonomskim ozadjem, vendar pa
v Sloveniji mo¢ te povezave znotraj izobrazevalnih programov zelo upade
(Cankar, 2009; Zupanti¢ in Podlesek, 2009). Tudi analiza slovenskih po-
datkov iz leta 2009 je pokazala, da je socialno-ekonomsko ozadje, ki je v
bazi podatkov PISA predstavljeno s t. i. indeksom ESCS, tesno povezano
z vkljuéenostjo v srednjesolske programe, saj povpre¢na vrednost indeksa
ESCS pada od gimnazijskih do nizjih poklicnih programov (Slika 1). Zato
je tudi za pric¢ujo¢i ¢lanek smiselno vprasanje o povezavah med doseganjem
temeljnih in najvisjih ravni pismenosti in socialno-ekonomskim ozadjem
po izobrazevalnih programih.

Slika 1: Povpreene vrednosti indeksa ESCS po srednjesolskih progra-

mih slovenskcga vzorca 15-etnikov v raziskavi PISA 2006 in PISA 2009.

Opomba: GIM - programi splosne in klasi¢ne gimnazije, GIMs - progra-

mi strokovnih gimnazij, STSI - strokovno-tehniski programi, SPI - sred-

nje poklicni programi, NPI - nizje poklicni programi.
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Dosedanja razprava je nakazala, da v ¢lanku obravnavava naslednja
sklopa raziskovalnih vprasan;j:
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1. Doseganje najvisjih ravni: Koliksni delezi populacije slovenskib dija-
kinj in dijakov prvib letnikov skupno in po srednjesolskib izobrazevalnib pro-
gramih dosegajo najvisje ravni bralne, matematicne oziroma naravoslovne
pismenosti v raziskavi PISA 2009? Kaksna je povezanost doseganja najvisjib
ravni med tremi podrocji pismenosti? Kaksne so razlike med spoloma in med
skupinami z razlicnim socialno-ekonomskim ozadjem?

2. Doseganje temeljnib ravni: Koliksni delezi populacije slovenskih di-
Jjakinj in dijakov prvib letnikov posameznih srednjesolskib izobrazevalnib
programov ne dosegajo temeljnibh ravni bralne, matematicne oziroma nara-
voslovne pismenosti v raziskavi PISA 2009? Kaksna je povezanost doseganja
temeljnih ravni med tremi podrodji pismenosti? Kaksne so razlike med spoloma
in med skupinami z razlicnim socialno-ekonomskim ozadjem?

Delno sva ta vprasanja obravnavali Ze v Straus in Markelj (2011), ven-
dar pa so bili v teh analizah obravnavani le podatki o dosezkih 15-letnih di-
jakinj in dijakov, ki so v ¢asu raziskave obiskovali prvi letnik, in sicer za obe
do sedaj izvedeni raziskavi PISA v Sloveniji, PISA 2006 in PISA 2009. Po-
vedano natanéneje, v analizi podatkov PISA 2009 so bili vkljuéeni dijakinje
in dijaki, rojenileta 1993, in v analizi podatkov PISA 2006 dijakinje in dija-
ki, rojeni leta 1990. Razlog za uporabo tega dela podatkov je bilo ugotavljan-
je trendov med letoma 2006 in 2009, saj leta 2006 vzorec 15-letnih dijakinj
in dijakov ni bil razsirjen z dodatkom za reprezentativnost vseh dijakinj in
dijakov prvih letnikov ne glede na starost. Starostna struktura vpisanih v
prve letnike srednjesolskih programov pa seveda presega zgolj obdobje 15 let.
Zato je za oblikovanje na¢rtovanih in izvedbenih kurikulov smiselno obrav-
navati vse dijakinje in dijake ob vstopu v te programe ne glede na njihovo sta-
rost. Primerjava z ugotovitvami v Straus in Markelj (2011) bo nakazala, v ko-
lik$ni meri se rezultati o doseganju temeljnih in najvisjih ravni pismenosti
spremenijo, ko v analize vklju¢imo tudi (praviloma) starejse dijakinje in di-
jake prvih letnikov srednje$olskih programov.

Opis podatkov in metod dela

Za analizo doseganja temeljnih in najvi$jih ravni pismenosti sloven-
skih dijakinj in dijakov prvih letnikov bova uporabili bazo podatkov medna-
rodne raziskave PISA iz leta 2009, ko so bili poleg reprezentativnega vzorca
slovenskih 15-letnikov" v zbiranje podatkov vkljuéeni tudi dijakinje in dija-
ki prvih letnikov, ki v ¢asu raziskave niso bili stari 15 let in posledi¢no niso
bili vklju¢eni v izra¢une kazalnikov za mednarodne primerjave. So pa njiho-
vi podatki vkljueni v nacionalni del baze PISA 2009 in jih lahko uporabi-

mo za pripravo razli¢nih kazalnikov na nacionalni ravni.

4 Izraz 15-letniki naslavlja dijakinje in dijake ter u¢ence in ucenke, rojene leca 1993.
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Izvedba raziskav PISA sledi strogim mednarodnim tehni¢nim standardom,
ki jih mednarodni center PISA preverja z razli¢cnimi mehanizmi, kot so ne-
odvisna verifikacija prevoda, doseganje zahtevane odzivnosti vzorca, medna-
rodni nadzor izvedbe raziskave na terenu in analize morebitne pristranskosti
dosezkov po posameznih nalogah. Priprava in okvir veljavnosti dosezkov v
raziskavi PISA sta podrobneje opisana v mednarodnih dokumentih raziska-
ve, kot so poroéilo projekta Opredelitev in izbor kompetenc (Definition and
Selection ..., 2005), tehni¢na porotila (OECD, 2009a) in izhodi$¢a merjenja
pismenosti (OECD, 2009b).

Mednarodni standardi dolo¢ajo, da mora biti vzorec sestavljen tako, da
izbrani u¢enci reprezentativno zastopajo celotno populacijo v izobrazevan-
je vklju¢enih 15-letnikov ne glede na stopnjo ali vrsto izobrazevanja, ki ga
obiskujejo. Slovenski vzorec 15-letnikov v raziskavi PISA 2009 tem stan-
dardom zados¢a, kar je ne nazadnje razvidno iz dejstva, da so rezultati za
Slovenijo navedeni v mednarodnem poro¢ilu (OECD, 2010b). Po enakih
postopkih kot za mednarodno bazo je bil verificiran tudi slovenski razsirje-
nivzorec za populacijo vseh dijakinj in dijakov prvih letnikov srednjesolskih
programov v Sloveniji, kar pomeni, da tudi ta baza podatkov zado$¢a zahte-
vanim mednarodnim standardom kakovosti.

Znacilnosti vzorca

V analizo podatkov je bilo iz baze podatkov PISA 2009 vklju¢enih
7483 dijakinj in dijakov prvih letnikov tistih srednjesolskih izobrazevalnih
programov, ki vklju¢ujejo 15-letnike. V vzorcu je bilo 45,7 % dijakinj in 54,3
% dijakov, kar preko vzorénega utezevanja v populaciji predstavlja 48,4 % di-
jakinj in 51,6 % dijakov. V vzorcu je bilo 1536 dijakinj in dijakov iz progra-
mov splo$ne in klasi¢ne gimnazije, kar je 20,5 % celotnega vzorca in z vzoré-
nim utezevanjem v populaciji predstavlja 6819 dijakinj in dijakov oz. 32,7 %
populacije; 760 dijakinj in dijakov iz programov strokovne gimnazije, kar je
10,2 % celotnega vzorca in v populaciji predstavlja 1645 dijakinj in dijakov
oz. 7,9 % populacije; 2706 dijakinj in dijakov srednjih tehniskih in strokov-
nih $ol, kar je 36,2 % celotnega vzorca in v populaciji predstavlja 8075 dija-
kinj in dijakov oz. 38,7 % populacije; 2207 dijakinj in dijakov srednjih po-
klicnih $ol, kar je 29,4 % celotnega vzorca in v populaciji predstavlja 3991
dijakinj in dijakov oz. 19,1 % populacije; ter 278 dijakinj in dijakov nizjih
poklicnih 3ol, kar je 3,7 % celotnega vzorca in v populaciji predstavlja 348
dijakinj in dijakov oz. 1,7 % populacije.

Statisti¢ne analize
Kot ze navedeno, v ¢lanku obravnavava deleze dijakinj in dijakov prvih
letnikov srednjesolskih programov v Sloveniji, ki dosegajo najvisje ravni, to
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je 5.in 6. raven, nalestvicah bralne, matemati¢ne in naravoslovne pismenosti
v raziskavi PISA 2009. Obenem obravnavava deleze teh dijakinj in dijakov,
ki ne dosegajo temeljne ravni, to je 2. ravni, na teh lestvicah. Za preglednejso
predstavitev rezultatov sva dosezke na lestvicah pismenosti raziskave PISA
razvrstili v tri kategorije: nizek dosezek je dosezek pod temeljno ravnjo pis-
menosti, visok dosezek je dosezek na 5. ali 6. ravni, ostale pa imenujeva pov-
pre¢ni dosezki. Poleg doseganja temeljnih in najvisjih ravni na posameznih
podrog¢jih pismenosti so naju zanimale tudi povezave v doseganju teh ravni
med vsemi tremi podrog¢ji pismenosti. Natanéneje povedano, analizirali sva
deleze dijakinj in dijakov, ki dosegajo najvisje ravni na ve¢ podro¢jih hkra-
ti, kar poimenujeva z izrazom preseki podrodij. Podobno sva analizirali dele-
ze dijakinj in dijakov, ki na ve¢ podro¢jih hkrati ne dosegajo temeljnih ravni.

Drugi del ¢lanka primerja deleze dijakinj in dijakov prvih letnikov
srednjesolskih programov v Sloveniji, ki dosegajo temeljne oz. najvije ravni
glede na pripisano vrednost indeksa ESCS (indeks ekonomskega, socialnega
in kulturnega statusa v bazi podatkov PISA). Indeks ESCS v raziskavi PISA
ponuja celostno mero u¢enéevega socialno-ekonomskega ozadja in je izpel-
jan iz podatkov o najvisji stopnji izobrazbe star$ev, najvi$jem rangu poklica
starSev in dobrinah doma (za podrobnejsa pojasnila glej npr. OECD, 2009a).
Porazdelitev indeksa ESCS je oblikovana tako, da ima povpre¢ni u¢enec dr-
zav OECD vrednost indeksa enako 0, hkrati pa imata dve tretjini u¢encev
drzav OECD vrednosti indeksa med -1 in +1.> V ¢lanku obravnavava razli-
ke v doseganju temeljnih in najvisjih ravni na posameznih podroéjih pisme-
nosti in njihovih presekih med dvema izbranima skupinama dijakinj in di-
jakov glede na pripisano vrednost indeksa ESCS. Prvo skupino predstavljajo
dijakinje in dijaki med 15. in 35. kvantilom vrednosti indeksa ESCS (gj. sku-
pina dijakov z vrednostjo indeksa ESCS okrog 25. kvantila oz. 1. kvartila),
drugo skupino pa dijakinje in dijaki med 65. in 85. kvantilom vrednosti in-
deksa ESCS (tj. skupina dijakov z vrednostjo indeksa ESCS okrog 75. kvan-
tila oz. 3. kvartila). Ti dve skupini sta izbrani kot dovolj razli¢ni podskupini
v celotni porazdelitvi vrednosti indeksa ESCS v populaciji slovenskih dija-
kinj in dijakov prvih letnikov, ki pa sta $e vedno dovolj Steviléni za smiselno
izpeljavo interpretacij o razlikah v dosezkih med njima. Za lazje naslavljanje
bova v besedilu skupini poimenovali spodnja kvartilna in zgornja kvartilna
skupina po indeksu ESCS.

Za analizo podatkov sva uporabili statisti¢ni paket SPSS z modulom
Replicates, kar nama je omogocalo izra¢une Zelenih statistik z analizo ver-
jetnih vrednosti (plausible values) in ustrezno uporabo vzorénih utezi, ob-

S Z drugimi besedami, indeks ESCS je normiran in standardiziran na povprecno vrednost in-

deksadrzav OECD s standardnim odklonom 1.
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enem pa izvedbo aproksimacijske metode (bootstrap) za izra¢une ocen stan-
dardnih napak Zelenih statistik pri dvostopenjskem vzoréenju v skupinah, ki
se izvaja v raziskavi PISA. Vennove diagrame sva ra¢unali in risali s pomod¢jo

spletnega programa 3 Circle Venn Applet (avtorja Chow in Rodgers, 2005).

Rezultati®

V poglavju o rezultatih predstavljava dva sklopa analiz doseganja ravni
pismenosti dijakov prvih letnikov, in sicer, prvi¢, glede na spol po izobraze-
valnih programih in, drugi¢, glede na indeks ESCS po izobraZevalnih pro-
gramih. Pri obeh sklopih prikazujeva tudi povezanost doseganja najvisjih oz.
najnizjih ravni vseh treh podrodij pismenosti.

Doseganje temeljnih in najvisjih ravni pismenosti glede

na izobrazevalni program in spol

Uvodni del analiz obsega ugotavljanje delezev dijakinj in dijakov pr-
vih letnikov srednjesolskih izobrazevalnih programov, ki dosegajo posamez-
ne ravni lestvic bralne, matemati¢ne in naravoslovne pismenosti. Rezultati
za celotno populacijo dijakinj in dijakov skupaj in posebej po spolu so pred-
stavljeni na slikah 2 in 3.

Slika 2: Odstotki dijakov in dijakinj 1. letnikov srednjesolskih izobraze-

valnih programov, ki dosegajo posamezne ravni na lestvicah bralne, mate-
mati¢ne in naravoslovne pismenosti v raziskavi PISA 2009.
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Na podlagi podatkov raziskave PISA 2009 sva ugotovili, da vsaj temelj-

no raven bralne pismenosti dosega 74,6 % slovenskih dijakinj in dijakov pr-

6 V razdelku predstavljava statisti¢no znacilne rezultate na podlagi rcprezentativnega vzorca
dijal(inj in dijal(ov 1. letnikov srcdnjcéolskih programov. Zaradi jcdmatosti besedilastandard-
nih napak ne navajava in hkrati ne poudarjava, da gre za statisticno pomcmbnc razlike. Pod-
robnejéi podatki o analizah statisti¢ne znacilnosti so na voljo pri avtoricah.
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vih letnikov srednjih $ol. Nadalje sva ugotovili, da je pri matemati¢ni pisme-
nosti ta odstotek 76,1 % in pri naravoslovni pismenosti 81,6 %. Primerjava
teh ugotovitev z rezultati za slovenske 15-letnike po mednarodnem porodi-
lu raziskave PISA 2009 (OECD, 2010) pokaze, da slovenski 15-letniki dose-
gajo temeljne ravni pri vseh treh pismenostih v nekoliko ve¢jem delezu kot
vsi dijaki prvih letnikov, in sicer 78,8 % pri branju, 79,7 % pri matematiki in
85,2 % pri naravoslovju. Meniva, da so te razlike pri¢akovane, saj so v vzor-
cu vseh dijakinj in dijakov prvih letnikov vklju¢eni tudi dijakinje in dijaki,
ki niso stari 15 let. Med njimi je ve¢ dijakinj in dijakov, ki so starejsi od 15
let (12,4 %), kot tistih, ki so mlajsi od 15 let (6,0 %). Prvi pa v splosnem ¢a-
sovno nekoliko zaostajajo v napredovanju v svojem izobrazevanju, ve¢ino-
ma zaradi slabSe u¢ne uspe$nosti, zato zanje pri¢akujemo Sibkejse dosezke
od njihovih mlajsih so$olk in sosolcev. Sicer pa lahko re¢emo, da rezultati
slovenskih dijakinj in dijakov prvih letnikov po ravneh vseh treh pismenosti
kazejo podobno sliko kot rezultati slovenskih 15-letnikov, o katerih poroca
mednarodno porotilo, saj so primerjave med tremi podrodji pismenosti po-
dobne pri obeh analizah.

Najvisje ravni na vseh treh podrodjih pismenosti najpogosteje dosegajo
dijakinje in dijaki prvih letnikov splo$nih gimnazij, in sicer najpogosteje pri
matematiki (32,7 %), nato pri naravoslovju (23,1 %) in najredkeje na pod-
ro¢ju branja (10,9 %). Odstotek doseganja najvisjih ravni se nato zmanjsu-
je od strokovnih gimnazij preko srednjih tehnisko-strokovnih Sol do srednje
poklicnih $ol, v nizjih poklicnih Solah nih¢e izmed dijakinj in dijakov ne
dosega najvisjih ravni na nobenem izmed podro¢ij pismenosti. Posploseno
re¢eno, je nekaksna prelomnica doseganja najvijih ravni na podro¢jih ma-
tematike in naravoslovja med srednjimi tehnisko-strokovnimi in srednjimi
poklicnimi programi, na podro¢ju bralne pismenosti pa med programi stro-
kovnih gimnazij in med srednjimi tehni$ko-strokovnimi programi.

Ravno obratno je pri (ne)doseganju temeljnih ravni pismenosti, kjer sva
zavsa tri podrodja pismenosti ugotovili, da kar ve¢ina dijakinj in dijakov niz-
jih poklicnih Sol ne dosega temeljnih ravni (branje 95,5 %, matematika 77,2
%, naravoslovje 88,1 %), nato pa se nedoseganje temeljnih ravni znizuje od
srednjih poklicnih (branje 74,4 %, matematika 64,9 %, naravoslovje 54,8
%), preko srednjih tehnisko-strokovnih 3ol (branje 23,2 %, matematika 23,6
%, naravoslovje 14,9 %) do strokovnih (branje 4,2 %, matematika 6,0 %, na-
ravoslovje 3,9 %) in splo$nih gimnazij (branje 1,1 %, matematika 1,8 %, na-
ravoslovje 1,1 %). Kot pomembno prelomnico nedoseganja temeljnih ravni
na vseh treh podro¢jih pismenosti lahko ozna¢imo prehod med srednjimi
poklicnimi in srednjimi tehnisko-strokovnimi programi, druga pomembna
prelomnica pa se pojavi na prehodu med slednjimi in programi strokovnih
gimnazij.
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Slika 3: Odstotki dijakinj (slika a) in dijakov (slika b) 1. letnikov srednje-
solskih izobrazevalnih programov, ki doscgajo posamezne ravni na lestvi-
cah bralne, matemari¢ne in naravoslovne pismenostiv raziskavi PISA 2009.
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Na Sliki 3 so lo¢eno predstavljeni odstotki dijakinj in dijakov prvih letnikov,
ki dosegajo razli¢ne ravni pismenosti na treh podroéjih v posameznih sred-
njesolskih izobrazevalnih programih. Dijakinje v primerjavi z dijaki v ve¢-
jem odstotku dosegajo temeljne ravni na podro¢ju bralne (dijakinje 85,5 %,
dijaki 64,3 %) in naravoslovne pismenosti (dijakinje 85,0 %, dijaki 78,5 %),
medtem ko temeljno raven na podro¢ju matemati¢ne pismenosti oba spo-
la dosegata v podobnem odstotku (dijakinje 76,7 %, dijaki 75,5 %). Najvisje
ravni tako dijakinje kot dijaki dosegajo v enakem ali podobnem odstotku pri
naravoslovni (dijakinje 9,2 %, dijaki 8,6 %) in matemati¢ni pismenosti (dija-
kinje 11,9 %, dijaki 13,5 %), medtem ko pri bralni pismenosti dijakinje dose-
gajo najvije ravni v ve¢jem odstotku (dijakinje 6,0 %, dijaki 1,7 %).
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Upadanje doseganja temeljnih in visjih ravni od splosnih gimnazijskih progra-
mov do programov nizjih poklicnih ol se ohrani tudi pri analizi podatkov lo-
¢eno po spolu. Hitrost upadanja omenjenih rezultatov je podobna med spolo-
ma, pojavijo pa se razlike med spoloma na posameznih podro¢jih pismenosti. V
splosnih gimnazijskih programih tako dijaki kot dijakinje prvih letnikov v po-
dobnem delezu dosegajo temeljne ravni na vseh treh podrogjih (od 98 do 100
%), vendar pa dijaki v povpre¢ju pogosteje kot dijakinje dosegajo najvisje ravni
na matemati¢nem (dijakinje 27,1 %, dijaki 41,2 %) in naravoslovnem podrogju
(dijakinje 20,4 %, dijaki 27,3 %), dijakinje pa v ve¢jem odstotku pri bralni pisme-
nosti (dijakinje 14,0 %, dijaki 6,1 %). Podobno je tudi v programih strokovnih
gimnazij in srednjih tehnisko-strokovnih $ol, z izjemo precej manjsega odstotka
doseganja temeljne ravni na podro¢ju branja pri dijakih srednjih tehnisko-stro-
kovnih programov v primerjavi z dijakinjami (dijakinje 85,8 %, dijaki 69,5 %).
Rezultati doseganja temeljnih ravni v srednjih in niZjih poklicnih $olah
so zaskrbljujo¢i, saj na vseh treh podrodjih pismenosti ve¢ina dijakinj kot di-
jakov prvih letnikov teh programov ne doseze temeljnih ravni. Dijakinje sre-
dnjih poklicnih programov v primerjavi z dijaki pogosteje dosezejo temeljno
raven na podrodju bralne pismenosti (dijakinje 37,8 %, dijaki 20,2 %), manj
pogosto na podro¢ju matemati¢ne pismenosti (dijakinje 24,8 %, dijaki 39,7
%), v podobnem odstotku pa na podro¢ju naravoslovne pismenosti (dijakinje
42,0 %, dijaki 46,7 %). Dijakinje prvih letnikov nizjih poklicnih programov
pa manj pogosto od dijakov doseZejo temeljno raven na podro¢ju matematié-
ne pismenosti (dijakinje 6,2 %, dijaki 28,5 %) in naravoslovne pismenosti (di-
jakinje 4,4 %, dijaki 14,4 %), v podobnem odstotku pa na podroéju bralne
pismenosti (dijakinje 5,4 %, dijaki 4,2 %). Le redko kateri dijak oz. dijakin-
ja prvega letnika srednjih poklicnih programov doseze najvisjo raven, in to le
na podro¢jih matemati¢ne in naravoslovne pismenosti, medtem ko nihce iz-
med dijakinj in dijakov niZjih poklicnih programov ne doseze najvisjih rav-
ni nanobenem podroéju pismenosti. Ugotovimo lahko, da je najsibkej$e pod-
ro¢je tako dijakinj kot dijakov obeh poklicnih programov bralna pismenost.

Povezanost doseganja najvisjih ravni med tremi

podrodji pismenosti

Uvodoma sva ze omenili, da je med dosezki slovenskih dijakinj in dija-
kov prvih letnikov srednjeSolskih izobrazevalnih programov na treh podro¢-
jih pismenosti v raziskavi PISA 2009 relativno visoka korelacijska poveza-
nost. To nakazuje, da praviloma isti dijakinje in dijaki dosegajo visoke ravni
pri matemati¢ni kot pri naravoslovni in bralni pismenosti. Nakazuje pa tudi,
da praviloma isti dijakinje in dijaki ne dosegajo temeljnih ravni na vseh treh
podro¢jih pismenosti.

Analiza doseganja najvijih ravni na posameznih podro¢jih pismenosti
po izobrazevalnih programih (glej Sliko 2) je pokazala, da najvisje ravni pra-
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viloma dosegajo dijakinje in dijaki prvih letnikov gimnazijskih programov, v
manjSem delezu pa tudi dijakinje in dijaki srednjih tehniSko-strokovnih pro-
gramov. V nadaljevanju bova za gimnazijske programe in srednje tehnisko-
strokovne programe s pomodjo rezultatov analiz o povezanosti doseganja naj-
visjih ravni med podrodji predstavili, v kolik$ni meri se mo¢na podro¢ja med
seboj prekrivajo. Ti rezultati so predstavljeni na Sliki 4. Kot Ze omenjeno, v
stednjih in niZjih poklicnih programih prakti¢no ni dijakinj in dijakov, ki bi
dosegali najvisje ravni, zato ta dva programa posebej nista predstavljena.

Slika 4: Prekrivanje delezev dijakinj in dijakov prvih letnikov srednjesol-

skih izobrazevalnih programov pri doseganju najvisjih ravni pismenosti na

lestvicah bralne, matematicne in naravoslovne pismenosti PISA 2009, pri-

merjave po spolu. Opombc: M — matematika, N - naravoslovje, B- branjc;

N =... = stevilo vzor¢nih enot v posamezni analizi ki Ustrezajo pogoju dose-

ganja najviéjih ravni pismenosti.
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Iz rezultatov na Sliki 4 je razvidno, da 2,8 % dijakinj in dijakov prvih letni-
kov dosega najvisje ravni na vseh treh podro¢jih pismenosti hkrati. Relativ-
no velik odstotek dijakinj in dijakov dosega najvi$je ravni samo na podro¢-
ju matematike (5,2 %) in pa v preseku matematike z naravoslovjem (4,3 %).
Tako sta mo¢nejsi podrodji slovenskih dijakinj in dijakov podroé¢je matema-
tike in podro¢je naravoslovja. Za matematiko velja tudi, da 10,0 % dijakin;
in dijakov dosega najvisjo raven samo na tem podro¢ju ali v preseku z enim
od ostalih dveh podro¢ij, za podrodje naravoslovja pa, da 6,1 % dijakinj in
dijakov dosega najvisjo raven samo na tem podro¢ju ali v preseku z enim
od ostalih dveh podrodij. V nasprotju s tem na podro¢ju bralne pismeno-
sti v splosnem le malokateri dijak ali dijakinja doseze najvisjo raven le na
tem podrodju, obenem pa so precej manjsi delezi v presekih z ostalima dve-
ma podro¢jema.

Med spoloma obstaja razlika v profilu doseganja najvisjih ravni. Dija-
kinje pogosteje kot dijaki dosegajo najvisje ravni na vseh treh podrogjih pis-
menosti hkrati (dijakinje 4,1 %, dijaki 1,5 %), zato pa je najmo¢nejse podroé-
je tako dijakinj kot dijakov podro¢je matematike, na katerem 7,8 % dijakinj
in 12,9 % dijakov dosega najvi$jo raven samo na tem podro¢ju ali v preseku
z enim od ostalih dveh. Pri dijakih $e posebno izstopata samostojno podro¢-
je matematike in presek matematike z naravoslovjem z relativno najve¢jima
delezema pri doseganju najvisjih ravni. Z drugimi besedami, delez doseganja
najvisjih ravni je pri branju za dijake relativno precej manjsi kot za dijakin-
je. Dijaki v primerjavi z dijakinjami nekoliko pogosteje dosegajo najvisjo ra-
ven samo na podro¢ju naravoslovja ali v preseku tega z enim od ostalih dveh
podro¢ij (dijakinje 5,1 %, dijaki 7,1 %), dijakinje pa na podro¢ju brale pisme-
nosti (dijakinje 2,0 %, dijaki 1,1 %).

Najvi$je ravni pismenosti najpogosteje dosegajo dijakinje in dijaki
splosnih gimnazij, sledijo jim dijakinje in dijaki strokovnih gimnazij, med-
tem ko dijakinje in dijaki srednjih tehnisko-strokovnih programov le v
majhnem delezu dosegajo najvisje ravni (glej Sliko 2). To se odraza tudi v do-
seganju najvisjih ravni vseh treh podrodij pismenosti hkrati, saj te dosega 8,1
% dijakinj in dijakov splo$nih gimnazij, 1,1 % dijakinj in dijakov strokovnih
gimnazij in 0,1 % dijakinj in dijakov tehniSko-strokovnih programov (glej
Sliko 4). Najmoénejse podro¢je splosnih gimnazijcev je matemati¢na pisme-
nost, saj najvisje ravni samo na podro¢ju matematike ali v preseku z enim od
ostalih dveh podro¢ij dosega 24,7 % dijakinj in dijakov. Pri tem velik delez
dijakinj in dijakov dosega najvisje ravni samo na podro¢ju matematike (12,0
%) ali na podro¢ju matematike in naravoslovja skupaj (11,3 %). Med dijakin-
jami in dijaki strokovnih gimnazij jih ve¢ dosega najvisje ravni na podrodju
matematike (8,4 %), medtem ko na ostalih podro¢jih dosegajo najvije rav-
ni v precej manj$em odstotku. Dijakinje in dijaki tehnisko-strokovnih pro-
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gramov pa najvi$je ravni na podro¢jih matematike in naravoslovja dosega-
jo v majhnih, a priblizno enakih delezih (od 2,1 do 2,6 %). Najvije ravni na
podro¢ju bralne pismenosti pa dijakinje in dijaki vseh treh programov dose-
gajo v zelo majhnih delezih.

Med spoloma so po posameznih programih podobne razlike kot na na-
cionalni ravni (glej Sliko 4), torej dijakinje posameznih programov v ve¢jem
delezu kot dijaki dosegajo najvisje ravni na vseh treh podro¢jih pismeno-
sti hkrati in samo na podroéju bralne pismenosti, dijaki pa na samostojnem
podro¢ju matematike. V programu splo$ne gimnazije dijakinje pogosteje do-
segajo najvisje ravni na vsch treh podro¢jih pismenosti hkrati (dijakinje 9,7
%, dijaki 5,5 %) in samo na podro¢ju bralne pismenosti ali v preseku z enim
od ostalih dveh podrodij (dijakinje 4,3 %, dijaki 0,6 %). Ceprav sta samo-
stojni del podro¢ja matematike (8,8 %) in podro¢je prescka matematike z
naravoslovjem (6,4 %) prav tako mo¢ni podroéji dijakinj splosnih gimnazij,
pa vedji delez dijakov kot dijakinj teh gimnazij dosega najvisje ravni na tech
dveh podrogjih, torej samo na podro¢ju matematike ali v preseku z enim od
ostalih dveh podro¢ij (dijakinje 17,3 %, dijaki 35,7 %) ter samo na podro¢-
ju naravoslovja ali v preseku z enim od ostalih dveh podrodij (dijakinje 10,7
%, dijaki 21,8 %). V strokovnih gimnazijah je absolutna razlika v doseganju
najvisjih ravni na vseh treh podro¢jih hkrati med spoloma manjsa (dijakinje
1,4 %, dijaki 0,8 %), zato pa so razlike ve¢je na ostalih presekih. Medtem ko
nihée izmed dijakov ne dosega najvisje ravni samo na podro¢ju bralne pis-
menosti in je le malo tistih, ki jih dosegajo skupaj z najvi§jimi ravomi dru-
gih podro¢ij (0,2 %), paje teh dijakinj 1,9 %. Nekoliko mo¢nejse podrogje je
pri dijakinjah strokovnih gimnazij matemati¢na pismenost, saj samo na tem
podro¢ju najvisje ravni dosega 4,1 %, v preseku z enim od ostalih dveh pod-
ro¢ij pa $e dodatnih 6,2 % dijakinj. Kljub temu pa je delez dijakov, ki dosega-
jo najvisje ravni samo na podroé¢ju matematike ali v preseku z enim od osta-
lih dveh podroéij, vegji (17,3 %), enako velja tudi za naravoslovno podro¢je
(dijakinje 3,3 %, dijaki 7,1 %). V tehniSko-strokovnih programih zaradi zelo
nizkih odstotkov dijakinj in dijakov, ki dosegajo najvisje ravni, lahko le po-
sploseno ugotovimo, da so razlike med spoloma v doseganju najvisjih ravni
na vseh treh podro¢jih manj izrazite kot v gimnazijskih programih.

Povezanost doseganja temeljnih ravni med tremi

podrodji pismenosti

Analiza doseganja temeljnih ravni na posameznih podrog¢jih pismeno-
sti po izobrazevalnih programih (glej Sliko 1) je pokazala, da imajo tezave z
doseganjem temeljnih ravni predvsem dijakinje in dijaki prvih letnikov sred-
njih in nizjih poklicnih programov. Nadaljnje vprasanje je, v kolik$ni meri se
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te $ibkosti med temi tremi podro¢;ji prekrivajo. Odgovor na zastavljeno vpra-

$anje bova izpeljali iz rezultatov analiz o povezanosti nedoseganja temeljnih

ravni med podrodji za tehnisko-strokovne, srednje in nizje poklicne izobra-

zevalne programe, predstavljenih na Sliki 5.

Slika 5: Prekrivanje delezev dijakinj in dijakov 1. letnikov srednjesolskih

izobrazevalnih programov pri (nc)doscganju tcmcljnih ravni pismenosti na

lestvicah bralne, matemati¢ne in naravoslovne pismenosti PISA 2009, pri-
merjave po spolu. Opombe: M — matematika, N - naravoslovjc, B- branjc,
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seganja temeljnih ravni pismenosti.
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S Slike 5 je razvidno, da v celotni populaciji slovenskih dijakinj in dijakov pr-
vih letnikov srednjesolskih izobrazevalnih programov 13,7 % ne dosega te-
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meljnih ravni pismenosti na vseh treh podroc¢jih. Iz ostalih presekov lahko
ugotovimo, da je najsibkejSe podroéje slovenskih dijakinj in dijakov prvih
letnikov branje, saj skupaj le na tem podro¢ju ali v preseku z enim od osta-
lih dveh podrodij temeljne ravni pri branju poleg omenjenih 13,7 % dodat-
no ne dosega Se 11,8 %. Podobno $ibko je podro¢je matematike, kjer le na
tem podro¢ju ali v preseku z enim od ostalih dveh temeljne ravni poleg prej
omenjenih 13,7 % ne dosega $e 10,2 % dijakinj in dijakov. Na podro¢ju nara-
voslovja je slika druga¢na. Na tem podrodju je le malo dijakinj in dijakov pr-
vih letnikov, ki bi bili $ibki samo na tem podro¢ju in ne tudi na drugih dveh.
Razlike med spoloma obstajajo. Med dijaki je v primerjavi z dijakinjami ve¢
tistih, ki ne dosegajo temeljnih ravni na vsch treh podrogjih pismenosti (di-
jakinje 10,3 %, dijaki 16,8 %). Med dijakinjami je malo tistih, ki imajo tezave
z doseganjem temeljne ravni na samostojnih delih podrodij branja ali nara-
voslovja, zato pa ima kar velik odstotek (7,7 %) tezave pri doseganju temeljne
ravni na podro¢ju matematike. NajsibkejSe podro¢je pri dijakih je podro¢-
je branja, saj ima kar 35,7 % dijakov teZave z doseganjem temeljne ravni na
tem podrodju (samostojno ali v presecku z drugima dvema). Poleg branja ima
5,5 % dijakov tezave tudi na podro¢ju matematike (presek podrodij branja
in matematike) in 3,6 % dijakov na podroé¢ju naravoslovja (presek podrodij
branja in naravoslovja). Malo pa je dijakov, ki imajo tezave z doseganjem te-
meljne ravni samo na podro¢jih matematike ali naravoslovja.

Gimnazijski programi na Sliki 5 niso predstavljeni, saj so delezi dija-
kinj in dijakov, ki ne dosegajo temeljnih ravni, majhni (glej Sliko 2: branje
1 % v splosnih gimnazijah in 4 % v strokovnih gimnazijah, matematika 2 %
v splo$nih gimnazijah in 6 % v strokovnih gimnazijah, naravoslovje 1 % v
splosnih gimnazijah in 4 % v strokovnih gimnazijah). V tehnisko-strokov-
nih programih je odstotek dijakinj in dijakov, ki ne dosegajo temeljnih rav-
ni, Ze nekoliko ve¢ji kot v gimnazijskih programih. Odstotek dijakinj in di-
jakov, ki ne dosegajo temeljnih ravni na vseh treh podro¢jih hkrati, je 8,6 %,
na preseku matematike in naravoslovija je 2,5 %, na preseku branja in mate-
matike 4,4 % in na preseku branja in naravoslovja 2,2 %. Odstotek dijakinj
in dijakov prvih letnikov tehnisko-strokovnih programov, ki ne dosegajo te-
meljnih ravni na vseh treh podro¢jih hkrati, je sicer nizji v primerjavi z od-
stotkom za celotno slovensko populacijo (8,6 % v primerjavi s 13,7 %), zato
pa sta precej visja odstotka dijakinj in dijakov, ki so $ibki samo na podro¢ju
branja (8,0 % v primerjavi s 4,1 %) ali matematike (8,1 % v primerjavi s 5,6
%). Zanimiva ugotovitev je tudi ta, da se v primerjavi s celotno slovensko po-
pulacijo med spoloma zmanj$a razlika v odstotkih dijakinj in dijakov tch
programov, ki ne dosegajo temeljnih ravni na vseh treh podro¢jih pismenosti
hkrati (dijakinje 8,9 %, dijaki 8,2 %), se pa ohranijo razmerja med Sibkostmi
podrodij. Velik odstotek dijakinj ne dosega temeljne ravni samo na podro¢ju
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matematike (14,0 %), med dijaki pa jih velik delez (13,4 %) ne dosega temelj-
ne ravni samo na podrodju branja.

Za poklicne programe, v katerih je delez dijakinj in dijakov, ki ne do-
segajo temeljnih ravni na posameznih podro¢jih pismenosti, zelo visok (glej
Sliko 2: srednji poklicni programi 60-80 % in niZji poklicni programi 80—
90 %), je tudi delez dijakinj in dijakov, ki temeljnih ravni ne dosegajo na vseh
treh podro¢jih pismenosti hkrati, vidno veéji; za srednje poklicne programe
je tadelez 46,7 % in za nizje poklicne programe 73,5 %. Ob dijakinjah in di-
jakih, ki na vseh treh podro¢jih hkrati ne dosegajo temeljnih ravni, je za pre-
ostale dijakinje in dijake v obeh poklicnih programih najsibkejse podrogje
bralna pismenost. V srednjih poklicnih programih je 27,7 % dijakinj in di-
jakov, ki ne dosegajo temeljnih ravni na podroéju branja (samo na tem po-
droéju ali v preseku skupaj z drugim), v nizjih poklicnih Solah pa22,0 %. Na
podro¢ju matematike je teh dijakinj in dijakov 18,2 % v srednjih in 3,8 % v
nizjih poklicnih $olah, na podro¢ju naravoslovja pa 8,1 % v srednjih in 14,6
% v nizjih poklicnih $olah. Skupaj je kar 82,0 % dijakinj in dijakov v sred-
njih poklicnih $olah, ki ne doseZejo temeljne ravni na vsaj enem podrodju,
v nizjih poklicnih $olah pa 97,1 %. V primerjavi z odstotkoma 15-letnikov
v teh Solah, ki ne dosezejo temeljne ravni na vsaj enem podro¢ju, sta ta dva
odstotka visja. Med 15-letniki srednjih poklicnih $ol temeljne ravni na vsaj
enem podro¢ju ne doseze 80,6 % in v nizjih poklicnih $olah 96,1 % (Straus
in Markelj, 2011). To nakazuje, da so starejsi dijaki in dijakinje prvih letni-
kov teh programov po doseganju ravni pismenosti praviloma $e sibkejsi od
svojih 15-letnih soSolk in soSolcev.

Tudi v poklicnih izobrazevalnih programih obstajajo razlike med spo-
loma v nedoseganju temeljnih ravni pismenosti, vendar pa so druga¢ne kot v
celotni slovenski populaciji in tehnisko-strokovnih programih. Medtem ko
sta odstotka dijakinj oz. dijakov, ki ne dosegajo temeljne ravni vseh treh pod-
ro¢ij pismenosti, v tehnisko-strokovnih programih podobna, pa se v sred-
njih poklicnih $olah pokazejo razlike v prid dijakov (dijakinje 49,0 %, dijaki
45,6 %); v nizjih poklicnih 3olah so te razlike $e ve¢je (dijakinje 89,0 %, dija-
ki 68,3 %). Vseeno pa ostaja najsibkejse podro¢je pri dijakinjah srednjih po-
klicnih programov bralna pismenost, saj jih 13,1 % ne dosega temeljne rav-
ni samo na tem podro¢ju ali v preseku z drugim; pri dijakih srednjih in tudi
nizjih poklicnih programov pa podrodje matemati¢ne pismenosti, saj 34,3 %
dijakov v srednjih in 27,5 % v nizjih poklicnih programih ne dosega temelj-
ne ravni samo na tem podro¢ju ali v preseku z drugim. Med dijakinjami niz-
jih poklicnih programov je zelo malo tistih, ki ne bi dosegle temeljne ravni
le na enem ali preseku dveh podrodij pismenosti, saj jih ve¢ina ne dosega te-
meljnih ravni kar na vseh treh podro¢jih hkrati. Pri teh rezultatih pa je tre-
ba poudariti, da je za razliko od drugih programov, kjer sta spola zastopana
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dokaj uravnotezeno, v nizjih poklicnih programih dijakinj v primerjavi z di-
jaki zelo malo; razmerje v podatkih raziskave PISA 2009 je 25,5 % dijakinj
in 74,5 % dijakov. To je seveda lahko pomemben dejavnik pri pojasnjevanju
prej ugotovljenih razlik med spoloma v tem programu.

Povezanost doseganja ravni pismenosti

s socialno-ekonomskim ozadjem

Kot sva ze zapisali, je socialno-eckonomsko ozadje uéencev v bazi po-
datkov PISA predstavljeno s t. i. indeksom ESCS, ki je izpeljan iz podatkov
o najvisji stopnji izobrazbe starSev, najvisjem rangu poklica starsev in dobri-
nah doma, in sicer tako, da ima povpre¢ni uéenec iz drzav OECD vrednost
indeksa 0 in da imata dve tretjini u¢encev OECD vrednost indeksa med -1
in 1. Povpre¢ni indeks ESCS slovenskih dijakinj in dijakov prvih letnikov
je 0,02 (SE” = 0,006). To pomeni, da ima povpre¢ni dijak ali dijakinja pr-
vega letnika v Sloveniji nekoliko visjo vrednost indeksa ESCS kot povpre¢-
ni 15-letnik v drzavah OECD. Povpre¢ni indeks ESCS slovenskih 15-letni-
kov paje 0,07 (SE = 0,01) in je torej Se nekoliko visji od povpre¢nega indeksa
slovenskih dijakinj in dijakov prvih letnikov. V slovenski populaciji obstaja
velika razprsenost v vrednostih indeksa ESCS, saj variacijski razmik znasa
6,24 enote (najnizja pripisana vrednost znasa -3,32, najvisja pa 2,92). V Pre-
glednici 1 so predstavljene vrednosti indeksa ESCS po izbranih kvantilih.

Preglednica 1: Porazdelitev vrednosti indeksa ESCS po kvantilih.

lvantil vrednost indeksa
ESCS
15. -0,9208
35. -0,4175
50. -0,0689
65. 0,3945
85. 1,0606

V nadaljevanju primerjava povpre¢ne dosezke in odstotek dijakinj in
dijakov prvih letnikov razli¢nih srednjeSolskih izobrazevalnih programov
po ravneh pismenosti med skupinama okrog 1. kvartila (15.-35. percentil)
in okrog 3. kvartila (65.~85. percentil) vrednosti indeksa ESCS. Uvodoma v
Preglednici 2 povzemava povpre¢ne dosezke na vseh treh podro¢jih pisme-
nosti za 5 skupin dijakov glede na vrednosti indeksa ESCS. Iz preglednice je
razvidno, da se povpreéni dosezki skupin vecajo hkrati z ve¢anjem pripisa-
ne vrednosti indeksa ESCS. Povpre¢ni dosezki druge skupine, torej t. i. spo-
dnje kvartilne skupine dijakinj in dijakov po indeksu ESCS, so nizji od pov-
pre¢nih dosezkov slovenskih 15-letnikov v raziskavi PISA 2009, medtem ko

7 SE - standardna napaka
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so povpre¢ni dosezki ¢etrte skupine, torej zgornje kvartilne skupine dijakin;
in dijakov po indeksu ESCS, visji od povpre¢nih dosezkov slovenskih 15-le-
tnikov. Rezultati nakazujejo povezanost indeksa ESCS z dosezkom na preiz-
kusih vseh treh podro¢ij pismenosti.

Preglednica 2: Povprc(:ni dosezki bralne, matemari¢ne in naravoslovne
pismcnosti glcdc na izbrane kvantile indeksa ESCS.

skupine glede na N e bl BT
indeks ESCS M SE M SE M SE
1. 0.-15. 1433 | 416 2,9 431 2,7 443 3,0
percentil
2. 15. - 35. 1643 | 447 2,6 465 2,9 478 2,8
percentil
3. 35. - 65. 2204 | 472 2,0 489 2,2 501 2,2
percentil
4. 65. - 85. 1290 | 502 2,5 526 2,8 533 2,9
percentil
S. 85.-100. 912 | S22 3,7 546 3,7 547 4,0
percentil

Opomba: Skupini, zapisani S polkrcpkim tiskom, sta skupini, katerih do-
sezke primcrjava % nadaljcvanju in ju imcnujcva spodnja in zgornja kvareil-
na skupina.

Primerjalno analizo doseganja posameznih ravni lestvic bralne, matema-
ti¢ne in naravoslovne pismenosti delezev sva opravili za skupini dijakinj in di-
jakov prvih letnikov v spodnji in zgornji kvartilni skupini po indeksu ESCS,
najprej za celotno populacijo dijakinj in dijakov skupaj, potem pa posebej po
izobrazevalnih programih. Rezultati so predstavljeni na Sliki 6. Kakor so na-
kazale primerjave povpre¢nih dosezkov posameznih percentilnih skupin, se
spodnja in zgornja kvartilna skupina pomembno razlikujeta v odstotkih dija-
kov, ki dosegajo posamezne ravni na vseh treh podro¢jih pismenosti.

Vsaj temeljno raven bralne pismenosti dosega 66,7 % dijakinj in dija-
kov prvih letnikov spodnje kvartilne skupine v primerjavi s 85,4 % dijakin;
in dijakov zgornje kvartilne skupine. Na podro¢ju matematike vsaj temeljno
raven dosega 69,8 % dijakinj in dijakov prvih letnikov spodnje kvartilne sku-
pine v primerjavi s 86,5 % dijakinj in dijakov zgornje kvartilne skupine. Na
podro¢ju naravoslovja pa vsaj temeljno raven dosega 76,5 % dijakinj in dija-
kov prvih letnikov spodnje kvartilne skupine v primerjavi z 90,9 % dijakinj
in dijakov zgornje kvartilne skupine. Opazimo lahko, da so razlike med sku-
pinama v doseganju temeljnih ravni na treh podro¢jih pismenosti podobne:
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Slika 6: Odstotki slovenskih dijakov in dijakinj 1. letnikov. ki dosegajo po-
samezne ravni na lestvicah bralne, matemati¢ne in naravoslovne pismeno-
sti v raziskavi PISA 2009, v spodnji kvarcilni in v zgornji kvarcilni skupini

po indeksu ESCS.
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dijakinje in dijaki spodnje kvartilne skupine v splosnem dosegajo temeljne
ravni v manj$em delezu kot dijakinje in dijaki zgornje kvartilne skupine po
indeksu ESCS, kar je glede na prej ugotovljene rezultate tudi pri¢akovano.
Ce primerjamo analize doseganja temeljnih ravni na vseh treh podro¢jih pi-
smenosti med skupinami dijakinj in dijakov po vrednosti indeksa ESCS (Sli-
ka 6) v primerjavi z analizami po srednje$olskih programih (Slika 2), lahko
ugotovimo, da so razlike med obravnavanima kvartilnima skupinama manj-
$e od razlik med izobrazevalnimi programi. Medtem ko dijakinje in dijaki
zgornje kvartilne skupine po indeksu ESCS dosegajo temeljne ravni na posa-
meznih podroéjih v podobnih delezih kot dijakinje in dijaki, ki obiskujejo le
tehnisko-strokovne programe, pa dijakinje in dijaki spodnje kvartilne skupi-
ne temeljne ravni vseh treh podrodij dosegajo v veliko ve¢jem delezu kot dija-
kinje in dijaki, ki obiskujejo le poklicne programe.

Tudi pri doseganju najvisjih ravni na vseh treh podro¢jih pismenosti
se kaze povezanost z indeksom ESCS: dijakinje in dijaki zgornje kvartilne
skupine indeksa ESCS dosegajo najvisje ravni pogosteje kot dijakinje in di-
jaki spodnje kvartilne skupine, in sicer so ti odstotki najmanjsi pri bralni pi-
smenosti (spodnja kvartilna skupina 2 %, zgornja kvartilna skupina 5,1 %),
nekoliko visji pa pri naravoslovni (spodnja kvartilna skupina 4,8 %, zgor-
nja kvartilna skupina 12,7 %) in matemati¢ni pismenosti (spodnja kvartil-
na skupina 6,0 %, zgornja kvartilna skupina 19,4 %). Na prvi pogled kaze,
da je povezava med vrednostmi indeksa ESCS in dosezki na podro¢ju bral-
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Slika 7: Prekrivanje delezev dijakinj in dijakov prvih letnikov srednjesolskih izobraze-
valnih programov pri doscganju najviéjih ravni pismcnosti na lestvicah bralne, matema-
ti¢ne in naravoslovne pismenosti PISA 2009, primerjave glcdc na socialno-ekonomsko

ozadje (vrednostindeksa ESCS). Opombe: M — matematika, N - naravoslovie, B - bra-

nje; N =.. = $tevilo vzorenih enot v posamezni analizi, ki ustrezajo pogoju doseganja naj-
visjih ravni pismenosti.
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ne pismenosti mo¢nejsa pri nizjih vrednostih, medtem ko je povezava med
vrednostmi indeksa ESCS in dosezki na podro¢ju naravoslovne, $e posebej
matemati¢ne pismenosti mo¢nejsa pri vi$jih vrednostih. Vendar pa brez na-
tan¢nejsih analiz tega ni mogoce neposredno trditi, je pa hipoteza lahko iz-
to¢nica za nadaljnje raziskovanje.

Po posameznih podro¢jih pismenosti je torej povezava, da so uspe$nejsi
dijaki in dijakinje v zgornji kvartilni skupini v primerjavi s spodnjo kvartil-
no skupino po indeksu ESCS, pri¢akovana. Manj ocitno pa je, kako je s pre-
krivanjem dosezkov po teh dveh kvartilnih skupinah med podro¢ji. Rezul-
tate analize predstavljava v nadaljevanju (Slika 7).

Najvisje ravni na vseh treh podro¢jih pismenosti hkrati dosega 1,4 %
dijakinj in dijakov spodnje kvartilne skupine po indeksu ESCS in 3,6 % di-
jakinj in dijakov zgornje kvartilne skupine. Podro¢je matematike je v obeh
skupinah mo¢nej$e podrogje, kar pomeni, da najvisje ravni samo na podro-
¢ju matematike ali v preseku z enim od ostalih dveh podro¢ij dosega vedji
odstotek dijakinj in dijakov v primerjavi z drugimi podrodji in preseki, s tem
da dijakinje in dijaki zgornje kvartilne skupine po indeksu ESCS najvisje
ravni na teh podro¢jih dosegajo pogosteje (spodnja kvartilna skupina 4,6 %,
zgornja kvartilna skupina 15,7 %). Za podro¢je branja pa velja, da je v obeh
skupinah malo dijakinj in dijakov, ki bi samo na podro¢ju branja ali v prese-
ku z enim od ostalih dveh podro¢ij dosegli najvisje ravni. Ta slika sovpada s
splosnim rezultatom za celotno populacijo slovenskih dijakinj in dijakov 1.
letnikov srednjesolskih programov.

Najvisje ravni pismenosti na vseh treh podro¢jih hkrati najpogosteje
dosegajo dijakinje in dijaki splo$nih gimnazij, ne glede na to, v kateri skupi-
ni po vrednosti indeksa ESCS so (spodnja kvartilna skupina 7,9 %, zgornja
kvartilna skupina 7,2 %).° Dijakinje in dijaki strokovnih gimnazij ter dijaki-
nje in dijaki tehni$ko-strokovnih programov pale v majhnem delezu dosega-
jo najvisje ravni na vseh treh podro¢jih hkrati, in sicer obe kvartilni skupini
v podobnih delezih. V programu strokovnih gimnazij najvisje ravni na vsch
treh podrodjih hkrati dosega priblizno 1 % dijakinj in dijakov v obeh kvar-
tilnih skupinah, v tehnisko-strokovnih programih pa okoli 0,5 %.

Kot na nacionalni ravni je najmo¢nejse podrodje obeh kvartilnih sku-
pin glede na indeks ESCS v vseh izobrazevalnih programih matemati¢na pi-
smenost. V programu splo$ne gimnazije poleg dijakinj in dijakov, ki najvisje
ravni dosegajo na vseh treh podro¢jih hkrati, najvisje ravni samo na podro-
¢ju matematike ali v preseku z enim od ostalih dveh podrocij dosega 18,6 %
dijakinj in dijakov spodnje kvartilne skupine in 26,6 % dijakinj in dijakov
zgornje kvartilne skupine. V obeh skupinah veliko dijakinj in dijakov dosega

najvi$je ravni samo na podroé¢ju matematike ali na preseku matematike in na-

8 Odstotka se ne razlikujcm statisticho pomembno.
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Slika 8: Prekrivanije delezev dijakinj in dijakov 1. letnikov srednjesolskih izobrazeval-
nih programov, ki ne dosegajo temeljnih ravni pismenosti na lestvicah bralne, matema-
ti¢ne in naravoslovne pismenosti PISA 2009, primerjave glcdc na socialno-ckonomsko
ozadje (vrednostindeksa ESCS). Opombe: M — matematika, N - naravoslovie, B - bra-
nje; N= .. = §tevilo vzor¢nih enot v posamezni analizi, ki ustrezajo pogoju nedoseganja
temeljnih ravni pismenosti.

SPODNJA KVARTILNA SKUPINA | ZGORNJA KVARTILNA SKUPINA
N=12%
SLO
M/N/B = 17,1
MB =54 %
N/B=3,0%
N =777
M/IN/B =86 %
STSI
M/B = 5,0 %
N = 243 N =98
M=57% M/N =27 % M=35%
SPI N=05% N=1.0%
MIN/B = 43,7 ‘
/B=44% N/E=5.3 %
MB =112 % \
me =152 % \\ w/
N = 450 N =123
NPI M/B=32% M=10% o
=1,0%
MIN/B = 66,5 % M/N/B = 79,0 %
N/B =151 % MIN=09% NiB=11.8%
N=03% / - M=0% M/B =43 %
N = 47 N=18

59



SOLSKO POLJE, LETNIK XXII, STEVILKA 5—6

ravoslovja. V programih strokovnih gimnazij najvisje ravni samo na podrodju
matematike ali v preseku z enim od ostalih dveh podro¢ij dosega 9,5 % dija-
kinj in dijakov spodnje kvartilne skupine in 15,2 % dijakinj in dijakov zgor-
nje kvartilne skupine, v tehnisko-strokovnih programih pa 1,7 % dijakinj in
dijakov spodnje in 4,4 % dijakinj in dijakov zgornje kvartilne skupine .

Kakor na nacionalni ravni, tako je tudi v posameznih izobrazevalnih
programih malo dijakinj in dijakov obeh kvartilnih skupin indeksa ESCS,
ki dosegajo najvisje ravni samo na podro¢ju branja ali v preseku z enim od
ostalih dveh podro¢ij. V programu splosne gimnazije je teh dijakinj in dija-
kov v obeh kvartilnih skupinah po okoli 3 %, v programih strokovnih gim-
nazij je 1,4 % v spodnji kvartilni skupini in 0,8 % v zgornji kvartilni skupini.
V tehnisko-strokovnih programih ni v nobeni kvartilni skupini dijakinj in
dijakov, ki bi dosegali najvisje ravni pri branju.

Analiza (ne)doseganja temeljnih ravni na posameznih podro¢jih pi-
smenosti po izobrazevalnih programih (glej Sliko 8) je pokazala, da imajo
tezave z doseganjem temeljnih ravni predvsem dijakinje in dijaki spodnje
kvartilne skupine indeksa ESCS. Primerjava doseganja temeljnih ravni na
posameznih podrogjih pismenosti med obema skupinama pa je pokazala, da
vplivindeksa ESCS ni enako modan po podro¢jih in njihovih presekih (Sli-
ka 8), kar prikazujeva v nadaljevanju.

Temeljnih ravni na vseh treh podro¢jih pismenosti hkrati ne dosega
17,1 % dijakinj in dijakov spodnje kvartilne skupine ter 6,2 % dijakinj in di-
jakov zgornje kvartilne skupine indeksa ESCS. Najmanj tezav imajo dijaki-
nje in dijaki v obeh kvartilnih skupinah na podro¢ju naravoslovja, kjer te-
meljne ravni samo na podrodju naravoslovja ali v preseku z enim od ostalih
dveh podro¢ij ne dosega 6,4 % dijakinj in dijakov spodnje kvartilne skupi-
ne ter 2,9 % dijakinj in dijakov zgornje kvartilne skupine. Samo na podro-
¢ju matematike ali v preseku z enim od ostalih dveh podro¢ij temeljnih rav-
ni ne dosega 13,1 % dijakinj in dijakov spodnje kvartilne skupine ter 7,3 %
dijakinj in dijakov zgornje kvartilne skupine. Najsibkejse podro¢je za dijaki-
nje in dijake obeh skupin je podro¢je bralne pismenosti, kjer temeljne ravni
samo na podrodju branja ali v preseku z enim od ostalih dveh podro¢ij ne do-
sega 16,2 % dijakinj in dijakov spodnje kvartilne skupine ter 8,5 % dijakin;
in dijakov zgornje kvartilne skupine.

V tehnisko-strokovnih programih je odstotek dijakov in dijakinj, ki ne
dosegajo temeljnih ravni pismenosti na vseh treh podro¢jih pismenosti hkra-
ti, v obeh kvartilnih skupinah glede na indeks ESCS nizji kot na nacional-
ni ravni v posamezni skupini, in sicer je teh dijakinj in dijakov spodnje kvar-
tilne skupine 8,6 % ter 4,7 % dijakinj in dijakov zgornje kvartilne skupine.
V obeh skupinah imajo dijaki in dijakinje tehnisko-strokovnih programov
najve¢ tezav z doseganjem temeljnih ravni na podro¢ju branja, kjer temeljne
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ravni samo na podrodju branja ali v preseku z enim od ostalih dveh podro-
¢ij ne dosega 16,6 % dijakinj in dijakov spodnje kvartilne skupine ter 15,7 %
dijakinj in dijakov zgornje kvartilne skupine. Tezave z doseganjem temelj-
nih ravni imajo tudi na podro¢ju matematike, kjer samo na podro¢ju mate-
matike ali v preseku z enim od ostalih dveh podrodij temeljnih ravni ne do-
sega 14,8 % dijakinj in dijakov spodnje kvartilne skupine ter 13,9 % dijakin;
in dijakov zgornje kvartilne skupine. Najmanj tezav z doseganjem temeljnih
ravni imajo na podro¢ju naravoslovja, kjer samo na podro¢ju naravoslovja ali
v preseku z enim od ostalih dveh podro¢ij temeljnih ravni ne dosega 7,4 %
dijakinj in dijakov spodnje kvartilne skupine indeksa ESCS ter 4,6 % dija-
kinj in dijakov zgornje kvartilne skupine tega indeksa. Opazimo lahko, da v
obeh kvartilnih skupinah indeksa ESCS temeljnih ravni ne dosega podoben
odstotek dijakinj in dijakov tehnisko-strokovnih programov, kar pomeni,
da vrednost indeksa ESCS v teh programih verjetno nima posebno velikega
vpliva na razlike med dosezki na preizkusih vseh treh podrodij pismenosti.
V poklicnih izobrazevalnih programih je slika nekoliko druga¢na. V srednjih,
Se bolj opazno pa v nizjih poklicnih programih je na podlagi vzorca PISA
2009 odstotek dijakinj in dijakov, ki ne dosegajo temeljnih ravni na vsch
treh podrodjih pismenosti, vedji v zgornji kot v spodnji kvartilni skupini po
indeksu ESCS; v srednjih poklicnih programih je v spodnji kvartilni skupini
teh dijakinj in dijakov 43,7 % in v zgornji kvartilni skupini 47,7 %, v nizjih
poklicnih programih pa je v spodnji kvartilni skupini teh dijakinj in dijakov
66,5 % in v zgornji kvartilni skupini 79,0 %. Pri tem morava opozoriti, da
omenjene razlike niso statisti¢cno pomembne in da so tudi skupine dijakinj
in dijakov teh programov v analizi $tevil¢no majhne, zato bi bilo kakr$nokoli
sklepanje na tem mestu preuranjeno. Je pa to lahko zanimiva izto¢nica za
nadaljnje raziskovanje vpliva indeksa ESCS na dosezke dijakinj in dijakov v
razli¢nih izobrazevalnih programih: ali bi tudi druge analize nakazale manjsi
vpliv socialno-ekonomskega ozadja v poklicnih programih kot v gimnazijah
in tehnisko-strokovnih programih.

Najsibkejse podrogje v obeh poklicnih programih je ponovno podrogje
bralne pismenosti, v srednjih poklicnih programih $e matemati¢no in v niz-
jih poklicnih programih naravoslovno podro¢je. V srednjih poklicnih pro-
gramih temeljnih ravni samo na podro¢ju branja ali v preseku z enim od
ostalih dveh podro¢ij ne dosega 27,1 % dijakinj in dijakov spodnje kvartil-
ne skupine ter 30,8 % dijakinj in dijakov zgornje kvartilne skupine indeksa
ESCS. Tezave z doseganjem temeljnih ravni se v srednjih poklicnih progra-
mih pojavijo tudi na podro¢ju matematike, kjer samo na podro¢ju matema-
tike ali v preseku z enim od ostalih dveh podrodij temeljnih ravni ne dose-
ga 19,6 % dijakinj in dijakov spodnje kvartilne skupine ter 21,5 % dijakinj in
dijakov zgornje kvartilne skupine. V nizjih poklicnih programih temeljnih
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ravni samo na podrodju branja ali v preseku z enim od ostalih dveh podro-
¢ij ne dosega 26,4 % dijakinj in dijakov spodnje kvartilne skupine ter 19,0 %
dijakinj in dijakov zgornje kvartilne skupine indeksa ESCS. TeZave z dose-
ganjem temeljnih ravni se v teh programih pojavijo tudi na podro¢ju nara-
voslovja, kjer samo na podrodju naravoslovja ali v preseku z enim od ostalih
dveh podro¢ij temeljnih ravni ne dosega 16,3 % dijakinj in dijakov spodnje
kvartilne skupine ter 12,8 % dijakinj in dijakov zgornje kvartilne skupine in-
deksa ESCS.

Sklep

Koliko mladi dosegajo temeljne ravni pismenosti, ki jih potrebujejo za
uspes$no nadaljevanje svojega $olanja in vstop v odraslost, je pomembno vpra-
$anje vsakega vzgojno-izobrazevalnega sistema. Rezultati zadnje raziskave
PISA, ki so bili objavljeni decembra 2010, so pokazali v povpredju nizje bral-
ne dosezke slovenskih 15-letnikov v primerjavi s povpre¢nimi dosezki ena-
ko starih u¢enk in uéencev v drzavah OECD in EU, kar je sprozilo polemi-
ke o doseganju ustreznih ravni pismenosti v Sloveniji, $e posebej za podro¢je
bralne pismenosti. Ker ve¢ina 15-letnikov v Sloveniji obiskuje 1. letnike sre-
dnjesolskih programoyv, je za oblikovanje na¢rtovanih in izvedbenih kuriku-
lov relevantno vprasanje o doseganju ustreznih ravni pismenosti vsech mladih
v 1. letnikih teh programov. V ¢lanku sva z uporabo nacionalnega dodat-
ka k bazi PISA 2009 o dosezkih slovenskih dijakinj in dijakov 1. letnikov
teh programov analizirali doseganje temeljnih in najvisjih ravni pismenosti
v Sloveniji, in sicer skupno in lo¢eno po izobrazevalnih programih, po spolu
in glede na socialno-ekonomsko ozadje.

Rezultate teh analiz lahko v grobem opisemo kot pri¢akovane, saj je
razumljivo, da najvije ravni pismenosti dosegajo predvsem dijaki progra-
mov splosne in klasi¢ne gimnazije ter da temeljnih ravni pismenosti ne do-
segajo predvsem dijaki poklicnih programov. Vendar pa tudi nekaj dijakov
gimnazijskih programov ne dosega temeljne ravni na vsaj enem podrodju.
Predvsem je pomembno posvetiti pozornost podatkom, da ze v tehniskih
in strokovnih programih priblizno ¢etrtina dijakinj in dijakov ne dosega te-
meljnih ravni na vsaj enem podrodju pismenosti, v srednjih in nizjih poklic-
nih programih pa so ta razmerja $e manj ugodna — malo dijakinj in dijakov
na merjenih podroéjih sploh dosega vsaj temeljne ravni pismenosti. V nizjih
poklicnih programih na primer priblizno tri ¢etrtine dijakinj in dijakov ne
dosega temeljne ravni na nobenem od treh preverjanih podrocij.

Razlike med spoloma na ravni 15-letnikov postanejo znotraj izobraze-
valnih programov izrazitejse. Dijakinje gimnazijskih programov dosledno
dosegajo najvisje ravni na vseh treh podro¢jih pismenosti hkrati, kar se ver-
jetno odraza zaradi njihovih pomembno visjih dosezkov pri branju, saj sicer
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dijaki gimnazijskih programov dosledno v ve¢jem odstotku kot dijakinje do-
segajo najvisje ravni na podro¢ju matematike in v preseku podro¢ij matema-
tike in naravoslovja. Ceprav se tudi v strokovno-tehniskih in poklicnih pro-
gramih splo$na prednost dijakinj v dosezkih na podro¢ju bralne pismenosti
odraza v doseganju temeljnih ravni le-te, pa praviloma ve¢ dijakinj kot dija-
kov v teh programih ne dosega temeljnih ravni pri matemati¢ni pismenosti
in v preseku z naravoslovno pismenostjo.

Rezultati analize ravni pismenosti dijakinj in dijakov 1. letnikov na po-
dro¢jih branja, matematike in naravoslovja iz raziskave PISA 2009 ob vstopu
v srednjesolske izobrazevalne programe lahko ponudijo podlago za naérto-
vanje pedagoskih pristopov v nadaljevanju njihovega izobrazevanja. Seveda
pa ne izérpajo vse zapletene problematike razvijanja pismenosti. Pomembno
je poudariti, da rezultati analiz v tem ¢lanku ali raziskave PISA v splosnem
ne odrazajo toliko (ne)uspesnosti pedagoskega dela srednjih 3ol, ki jih dijaki-
nje in dijaki, ki so sodelovali v raziskavi, nekaj mesecev obiskujejo, kot mor-
da (ne)uspesnost njihovega predhodnega formalnega ali neformalnega izo-
brazevanja oz. u¢enja skupaj z vplivi drugih dejavnikov, ki se povezujejo z
razvojem pismenosti. Raziskava PISA s svojim pre¢nim pristopom k zbira-
nju podatkov ne ponuja neposrednih odgovorov o vzrokih za izkazane rezul-
tate in $e manj o mehanizmih, ki bi le-te po moznosti v kratkem ¢asu iz-
boljali. Vendar pa pregledna baza podatkov, pridobljena s pomo¢jo skrbno
zgrajenih mehanizmov, ki zagotavljajo mednarodno primerljivost in analize
povezav dosezkov s stali$¢i u¢encev ter dejavniki iz Solskega in izvensolske-
ga okolja, predstavlja pomembno podlago za t. i. s podatki podprto odloca-
nje v izobrazevanju.

Kontekst obravnave teh rezultatov pomembno opredeljujejo vprasanja
o funkcijah in ciljih srednjesolskih programov v Sloveniji, ki izhajajo iz uvo-
dne razprave o pojmovanjih izobraZzevanja oziroma iz razmisljanja o razmer-
ju med splosno izobrazbo in specifi¢nimi znanji tako v druzbi kot tudi za po-
sameznika. Tako Laval (2005) kriti¢no opozarja, da zaradi prevlade vrednot
udinkovitosti in koristnosti izobrazevanja za produkcijo ¢loveskega kapitala
Sola postaja vedno bolj podrejena interesom, ki oblikujejo trg dela; tako ob-
staja nevarnost, da postane $ola organizacija za zagotavljanje storitev in do-
brin za posameznika kot potrosnika, ki bo po svoji presoji izbiral na svobo-
dnem trgu izobrazevalnih storitev. S tem, ko izobrazba postane pomembna
za korist posameznika, ki si kot v supermarketu izbira zanj ¢im bolj uporab-
no oziroma donosno ponudbo v smislu, da mu bo ¢im prej omogocila vstop
in delovanje na trgu delovne sile, se spreminja zgodovinski pomen izobraze-
vanja kot javnega dobra in obenem kot temeljne ¢lovekove pravice, iz katere
izhaja obveznost drzave, da vsem svojim drzavljanom zagotovi enake mozno-

sti izobrazevanja (Kodelja, 2005: 323). Stefanc (2006: 83) sicer ugotavlja, da
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vsaj v naSem prostoru na ravni kurikularnega nac¢rtovanja splosnega izobra-
zevanja $e ni mogoce trditi, da bi kompetence nadomestile znanja ali da bi to
pomenilo dekonstrukcijo splo$nega izobrazevanja ter polozaja in pomena, ki
ga ima v izobrazevalnem sistemu.

V razpravi o zagotavljanju ustreznih ravni razli¢nih oblik pismenosti
slovenskih uéencev, dijakov in ljudi na splosno M. Grosman (2010: 22) iz-
postavlja spoznanje o temeljnem pomenu jezikovnih zmoznosti za posame-
znikovo obvladovanje pismenosti, kjer je vi$jo raven in raznolike oblike le-te
mogoce doseci samo z bolj nadzorovanimi in skrbnej$imi jezikovnimi raba-
mi ter z jezikovno ozave$éenostjo, ki je za to potrebna. Nadalje (ibid.: 23)
avtorica zapi$e, da se mora posameznik za ucinkovito izbiranje jezikovnih
sredstev zavedati moznosti jezikovnega izbiranja, poznati mora jezikovni sis-
tem ter biti sposoben uporabljati razne strategije in upostevati kontekstual-
ne dejavnike, $e zlasti naslovnika. S. Gaber in L. Marjanovi¢ Umek sta s se-
kundarnimi $tudijami rezultatov Mednarodne raziskave bralne pismenosti
PIRLS 2006 ugotovila, da ima vklju¢enost otrok v vrtec pozitivno poveza-
vo z dosezki pri omenjeni bralni pismenosti (Gaber in Marjanovi¢ Umek,
2009: 136). Pozneje L. Marjanovi¢ Umek zapiSe, da novejsi koncepti in mo-
deli pismenosti ter izsledki velikega Stevila raziskav, v katerih so avtorji po-
trdili, da otroci z visoko govorno kompetentnostjo dosegajo visoke rezultate
pri ocenjevanju kazalcev porajajoce se pismenosti (le-ta pa je dober napove-
dnik pismenosti v $olskem obdobju), kazejo, da je strokovno utemeljeno, da
se v slovenskih vrtcih bolj sistemati¢no lotimo spodbujanja porajajoce se pi-
smenosti (in govora), v osnovni Soli pa v prvem razredu vzpostavimo bolj
diferencirano opismenjevanje otrok, to pa zahteva dolo¢itev za¢etnih stan-
dardov znanja branja in pisanja v prvem razredu ter ustrezne izpeljave v celo-
tnem prvem triletju (Marjanovi¢ Umek, 2010).

Za razmisljanje o nadinih doseganja visjih ravni pismenosti sloven-
skih u¢encev in dijakov je pomembna tudi analiza, ki so jo o spolnih razli-
kah v dejavnikih bralne pismenosti oziroma bralnega razumevanja ob kon-
cu osnovne $ole izvedle S. Pe¢jak in sodelavke (2010). Avtorice ugotavljajo,
da je v teh dejavnikih nekaj skupnih potez, kot sta spremenljivki besedi$¢a
in metakognitivnega zavedanja, obenem pa ugotavljajo, da so motivacijske
spremenljivke pomembnej$e za razumevanje prebranega pri fantih kot pri
dekletih (ibid.: 94). Iz ugotovitev modelov bralne pismenosti nato avtori-
ce izpeljejo pedagoske aplikacije v smeri pove¢evanja pripravljenosti fantov
za branje. O razvijanju matemati¢ne pismenosti na razredni stopnji M. Co-
ti¢ et al. ugotavljajo, da z ustreznim poucevanjem in u¢enjem razvijamo spo-
sobnosti otrok za reSevanje realisti¢nih problemov in uporabe matematike v
zivljenjskih situacijah (Coti¢ et al., 2010: 277), pozneje (ibid.: 278) pa tudi
zapiejo, da je skoraj vsakdanje, da se matematika pri pouku naravoslovja,
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zlasti fizike, razlikuje od matematike pri pouku matematike in da ju pravilo-
ma ne povezujejo ne ucenci, ne dijaki, ne $tudenti in ne uditelji. V teh smerch
bi morda lahko iskali odgovore na vprasanja, kako izboljSevati ravni pisme-
nosti slovenskih ucencev in dijakov.
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Bralna pismenost slovenskih
ucencev v PISI 2009 - analiza

skozi prizmo razvitosti kompetence
»ucenja ucenja«

Sonja Peéjak

pri¢ujo¢em ¢lanku bomo povezali dve aktualni vsebini v slovenskem

'\ / Solskem sistemu. Prva se nanasa na rezultate PISA 2009 o bralni pisme-
nosti slovenskih 15-letnikov, primerjalno z njihovimi vrstniki v drzavah

OECD in $irse, druga pa na udejanjanje kurikularne prenove v srednji in osnov-
ni $oli v smeri razvoja klju¢nih kompetenc u¢encev, med njimi tudi kompeten-
ce ucenje ucenja. V ¢lanku bomo poskusali analizirati doseZene rezultate sloven-
skih u¢encev z vidika razvitosti posameznih elementov, ki tvorijo kompetenco
»udenje u¢enja, saj so jo raziskovalci PISE ugotavljali med podatki, zbranimi s
strani u¢encev. Zato bomo naprej predstavili, kateri so temeljni strukturni ele-
menti te kompetence, v nadaljevanju pa, kako so se povezovali z dosezki ucen-

cev na podro¢ju bralne pismenosti.

Kompetenca »uclenje uc¢enja« — psiholoski pogled

na kompetenco

Kompetenca »uéenje u¢enja« je predstavljena v dokumentu Klju¢ne kom-
petence za vsezivljenjsko u¢enje (The Key Competences for Lifelong Learning —
A European Framework, 2007) kot ena od osmih klju¢nih kompetenc, k razvi-
janju katerih naj bi bilo usmerjeno formalno izobrazevanje. V tem dokumentu
je opredeljena kot »sposobnost za ucenje, potrebna za organiziranje in usmerja-
nje lastnega ucenja; za ulinkovito upravljanje s éasom in informacijami pri uce-
nju, tako individualno kot skupinsko. Ta kompetenca vkljuiuje zavedanije lastnib
potreb in procesa ucenja, sposobnost prepoznavanja danib prilognosti in premago-
vanja ovir za bolj uspesno ulenje. Hkrati oznacuje sposobnost pridobivanja, pro-
cesiranja in asimilacije novega znanja ter spretnosti kot tudi iskanje in uporabo
pomodi. Pri tem kompetenca spodbuja ucenca k uporabi znanja in spretnosti v raz-
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li¢nih kontekstib: doma, na delovnem mestu, v izobratevanju in urjenju, pri
cemer imata kljucno viogo motivacija in zaupanje posameznika.« (Ibid.: 8.)

Iz same opredelitve lahko izpostavimo (psihi¢ne) dejavnosti, kot so or-
ganiziranje, usmerjanje lastnega u¢nega procesa, upravljanje s ¢asom, zaveda-
nje uénega procesa, procesiranje ..., kar vse nakazuje na aktivno drzo ucenca
pri u¢enju. Iz opredelitve izhaja, da je ucenec tisti, ki aktivno usmerja lasten
proces uéenja in se hkrati zaveda te svoje vloge. Teoretsko podlago tovrstne-
mu pojmovanju vloge ucenca v procesu ucenja najdemo v kognitivno-kon-
struktivisti¢nih teorijah u¢enja (s predstavniki, kot so Piaget, Bruner, Ausu-
bel, tudi Vigotski), ki pojmujejo ucenje kot aktivno vgrajevanje (asimilacijo)
novih informacij v obstojec¢o strukturo znanja posameznika, u¢enca pa kot
aktivnega procesorja, torej kot nekoga, ki izbira, organizira in integrira nove
informacije v obstojec¢o shemo predznanja.

Tako aktivno vlogo uenca v procesu uéenja (torej aktivno ucenje) pa
omogocajo razvite samoregulacijske spretnosti u¢enja. Lahko re¢emo, da
razvite samoregulacijske zmoznosti u¢enca predstavljajo dejansko to, ¢emur
pravimo kompetenca ulenje u¢enja. Za proces ucenja, v katerem prevladuje-
jo samoregulacijske spretnosti, se nekako od sredine 80-ih let preteklega sto-
letja dalje uporablja izraz samoregulacijsko u¢enje (kratko: SRU). Samore-
gulacijsko ucenje je torej oblika ucenja, ki vodi h kompetenci u¢enja uéenja.

Zimmerman (1989) je zapisal, da SRU vkljucuje regulacijo treh splo-
$nih vidikov u¢enja (v Garcia in Pintrich, 1994):

— samoregulacijo vedenja, ki vklju¢uje aktivno kontrolo razli¢-

nih virov, ki jih ima uéenec na voljo, kot npr. uravnavanje ¢asa,

okolja (npr. prostora, kjer se bo u¢il) in socialnih virov pomo¢i

(vrstnikov, star$ev), ki mu bodo pomagali;

— samoregulacijo motivacije in emocij, ki vklju¢uje kontrolo in

spremembo motivacijskih prepri¢anj, kot npr. samoucinkovito-

sti, ciljne orientacije, s ¢imer se lahko uéenec prilagodi zahtevam

pouka/naloge. Hkrati pa se u¢enec lahko nau¢i kontrolirati la-

stne emocije (npr. bojazen) z namenom izbolj$anja svojega ucenja;

— samoregulacijo kognicije, ki vklju¢uje kontrolo razli¢nih ko-

gnitivnih strategij ucenja, npr. strategij globljega procesiranja, ki

rezultirajo v bolj$em u¢nem dosezku ucenca.

V PISI 2009 se merjenje samoregulacijskih zmoznosti u¢enca odvija
skozi raziskovanje dejavnikov, ki dolo¢ajo bralno usposobljenost u¢enca. V
uvodu k predstavitvi rezultatov PISE 2009 (OECD, 2010) postavljajo razi-
skovalci bralno ué¢inkovitost v dva teoretska koncepta — v koncept 1) bralne
zavzetosti (reading engagement) in 2) pristopa k u¢enju/branju (learning/re-
ading approach), saj kot visoko bralno u¢inkovite oznacujejo tiste ucence, ki
so zavzeti za ucenje/branje in obvladajo razli¢ne pristope k u¢enju/branju.
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Koncept bralne angaZiranosti je koncept, ki sta ga v okviru psihologije bra-
nja uveljavila Guthrie in Wigfield (1997, 2000), preu¢evanje pristopov/stra-
tegij k branju pa je predmet preucevanja kognitivno usmerjenih psihologov
ze od 80-ih let preteklega stoletja dalje.

V PISI 2009 (OECD, 2010) je bralna zavzetost opredeljena kot bralna
navada, ki vklju¢uje interes/uZivanje ob branju, se kaze skozi ¢as, porabljen
za branje, kjer u¢enec bere raznoliko bralno gradivo in je vklju¢en v raznoli-
ke bralne dejavnosti. Pristop k u¢enju pa opredeljujejo skozi nabor razli¢nih
u¢nih strategij, ki jih u¢enec uporablja z namenom pomnjenja in razumeva-
nja prebranega u¢nega gradiva.

Zato v nadaljevanju prikazujemo klju¢ne kognitivne in metakognitiv-
ne elemente samoregulacijskega ucenja, ki so jih vklju¢ili tudi v PISO 2009
z namenom pojasniti dosezeno raven bralne pismenosti ucencev. Iz sklopa
motivacijskih dejavnikov pa na kratko opisujemo samo interes za branje, ki
je zajet v raziskavi PISA 2009. Pri tem bomo sproti »prevajali« sicer uvelja-
vljeno psiholosko terminologijo v izraze, uporabljene v zadnji raziskavi PISE.

Kognitivni, metakognitivni in motivacijski elementi

kompetence »ucenja ucenja«

Med kognitivnimi elementi SRU izpostavljajo Stevilni avtorji kot
klju¢nega ucne strategije. Une strategije so kognitivni naért, usmerjen k do-
seganju u¢nega cilja (Pressley, 1995), oz. zaporedje miselnih korakov pri pre-
delavi u¢ne snovi (Pe¢jak in Gradisar, 2002).

Kognitivne ucne strategije zajemajo:

— Strategije ponavljanja, ki sluzijo primarno zapomnitvi u¢nega

gradiva. Te pomagajo najprej zadrzati u¢no informacijo v kratko-

ro¢nem spominu, omogoc¢ajo pa tudi prenos informacij iz kratko-
ro¢nega v dolgoro¢ni spomin. Strategije ponavljanja pri miselno
manj zahtevnih nalogah vklju¢ujejo naslednje: glasno obnavlja-

nje klju¢nih besed ali povedi, ponovno prebiranje gradiva, ponov-

no zapisovanje gradiva v obliki obnov in uporabljanje mnemo-

tehnik. S temi dejavnostmi Zeli uéenec najveckrat ohraniti u¢no

snov v taksni obliki, kot jo je sprejel, torej dobesedno. Pri bolj

zahtevnih/kompleksnih nalogah, kot sta npr. u¢enje dolo¢enega

poglavja iz u¢benika ali izdelava zapiskov v razredu, pa te stra-
tegije pomagajo ucencu usmerjati pozornost na klju¢ne dele za-
pisanega ali posluSanega besedila z namenom, da si zapomni te
informacije, npr. s pomodjo glasnega ponavljanja bistvenih infor-
macij, oblikovanja zapiskov, pod¢rtovanja pomembnih informa-

cij, oznacevanja delov besedila ipd. V PISI 2009 sodijo v ta sklop

strategije pomnjenja (memorization).
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— Elaboracijske strategije, katerih namen je doseci globlje razume-
vanje u¢ne snovi s pomodjo povezave nove snovi s predznanjem.
Uporaba elaboracijskih strategij predpostavlja aktivno interakci-
jo ucenca z u¢nim gradivom, kar s psiholoskega vidika pomeni
poveéano stopnjo njegove pozornosti, konccntracije in interesa
za gradivo. Te strategije se kazejo v aktivnostih, kot so npr. para-
fraziranje, postavljanje vprasanj o uénem gradivu in odgovarjanje
nanje, poucevanje drugih o gradivu, iskanje podobnosti in razlik
v gradivu, analiziranje odnosov med informacijami ali deli be-
sedila ipd. Te strategije so enako poimenovane tudi v PISI 2009
(elaboration,).
— Organizacijske strategije: njihov namen je dobro razumevanje
nove u¢ne snovi, kar dosezejo s tem, da u¢enec nove informacije
organizira, uredi na smiseln nacin. Schunk (1996) poudarja, da
pri bolj kompleksnih u¢nih nalogah organizacijske strategije ne
le zmanj$ujejo breme kratkoroénemu spominu, pa¢ pa pomagajo
ucencu osmisliti informacije in jih vgraditi v spomin tako, da jih
lahko uporablja tudi v prihodnje. Organizacijski strategiji sta npr.
zdruZzevanje podatkov v $ir$e pojmovne kategorije (nadpomenke)
in grafi¢no prikazovanje klju¢nih besed z odnosi med njimi, npr.
v obliki diagrama, tabele ali sheme.
Med metakognitivne strategije raziskovalci najpogosteje uvrs¢ajo (Sc-
hunk in Zimmerman, 2003):
— strategije nalrtovanja, ki vkljucujejo izbiranje ciljev (spraseva-
nje, kako dosedi u¢ni cilj, delitev cilja v delne cilje) in prelet u¢ne-
ga gradiva za laZje nadaljnje naértovanje uenja, npr. izbiro ustre-
zne strategije;
— strategije usmerjanja in sprem/jﬂnjﬂ, ki temeljijo na zavestnem
osredoto(:anju pozornosti na ucno gradivo ter na spremljanju ra-
zumevanja uénega gradiva med procesom ulenja in preverjanju
tega, ali gre ucenec v smeri u¢nega cilja (samotestiranje). To po-
meni, da se u¢enec sam usmerja npr. s samopouéevanjem ali tako,
da prilagodi hitrost branja zahtevnosti u¢nega gradiva, da ponov-
no prebere dele, ki jih ni dobro razumel, da ponovno pregleda do-
lo¢ene dele besedila ipd.;
— strategije evalviranja, katerih namen je postaviti dolo¢ene stan-
darde in evalvirati tako u¢ni dosezek glede na standarde, ki si jih
je postavil u¢enec sam ali so bili postavljeni od zunaj kot tudi u¢ni
proces.
Predstavljene tri skupine strategij dejansko predstavljajo aktivno kon-
trolo u¢enca nad kognitivnimi procesi (strategijami) v procesu ucenja; v re-
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zultatih PISE 2009 so zajete pod skupnim nazivom kontrolne strategije (con-
trol strategies). Hkrati pa h metakognitivnim strategijam lahko priStevamo
tudi strategije, ki kaZejo na zavedanje u¢encev o udinkovitosti szrategij ra-
zumevanja in pomnjenja, saj vkljucujejo védenje ucenca o tem, kaj naj na-
redi pred, med in po branju besedila, ki se ga Zeli nauditi, ter strategije pov-
zemanja (summarizing), ki vklju¢ujejo védenje o tem, kaj vse je potrebno
narediti za izdelavo dobrega povzetka (npr. veckrat prebrati besedilo, oceni-
ti pomembnost posameznih idej iz besedila, identificirati klju¢ne misli in jih
povezati v koherentno celoto, tj. povzetek).

Bralni interes je po navedbah razli¢nih avtorjev pozitivno povezan z
bralnim razumevanjem oz. s pismenostjo (Deci, 1998; Hidi, 2006). Pri tem
nekateri raziskovalci lo¢ujejo med osebnim in situacijskim interesom (npr.
Hidi, 2001; Schiefele, 1999). Osebni interes je opredeljen kot specifiéna mo-
tivacijska znacilnost, ki jo dolo¢ajo ¢ustvena in vrednostna prepric¢anja v zve-
zi s podro¢jem branja. Tak posameznik uziva ob branju dolo¢enih vsebin,
branje mu je v$e¢, prebrano pa mu je osebno pomembno. Situacijski interes
za branje pa sprozijo dolo¢eni pogoji v okolju, ki usmerijo pozornost uéenca
za dolo¢en, ponavadi krajsi ¢as na to aktivnost. Tak dejavnik je npr. zanimi-
va izvedba bralne naloge ali besedilo z vsebino, ki u¢enca zanima. Raziskave
v devetdesetih letih so pokazale, da tako situacijski kot osebni interes izbolj-
Sujeta bralno razumevanje, vendar slednji bolj. Za u¢ence z osebnim intere-
som sta znacilna globlji pristop k ucenju in pogostej$a uporaba elaboracij-
skih strategij (Guthrie, Wigfield, Barbosa, Perencevich, Taboda et al., 2004;
Schiefele, 1999). Raziskave tudi kazejo, da dekleta nasploh kazejo visji in-
teres za branje kot fantje (Pe¢jak in Bucik, 2004), da pa interes pri dekletih
u¢inkuje na njihovo bralno razumevanje v manjsi meri kot pri fantih (Oa-

khill in Petrides, 2007).

Bralna zavzetost in pristop k branju vs. bralnemu

dosezku

Med raziskovalci tega odnosa obstaja veliko soglasje, da je bralna u¢in-
kovitost (pismenost) rezultanta delovanja »multiplih kumulativnih ciklov,
kot jih imenuje Aunola s sodelavci (2002).

Raziskave o povezavi med branjem, motivacijo, bralno zavzetostjo,
bralnim pristopom in u¢inkovitostjo kazejo na vzajemno ojacevanje. To oja-
¢evanje deluje na dveh ravneh. Prva raven izhaja iz predpostavke, da seda-
nji (in prihodnji) bralni dosezki izhajajo iz predhodne zavzetosti in pristo-
pa k branju ter da so pretekli dosezki dober napovedovalec bralnih dosezkov
v prihodnje (Fredericks, Blumenfeld in Paris, 2004; Stanovich, 2004). To z
drugimi besedami pomeni, da u¢enéeve predhodne bralne aktivnosti (nje-
gova zavzetost za branje in uporabljene bralne strategije) vplivajo na njegov
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bralni dosezek v prihodnje. Druga raven pa nakazuje na cikli¢nost tega de-
lovanja (Nurmi et al., 2003, v OECD, 2010). To pomeni, da so zavzetost za
branje, uporaba u¢inkovitih bralnih strategij in bralni dosezek vzajemno od-
visni: ¢e uéenec bere ved, postaja boljsi bralec; ko dobro bere, si postavi visji
cilj glede branja oz. pri¢akuje boljsi bralni dosezek, se nagiba k temu, da bere
ve¢ in uZiva v branju, s ¢éimer postaja vedno boljsi bralec (Slika 1).

Slika 1: Odnos med bralno zavzetostjo in dosezkom pri branju (OECD,

2010; PISA 2009)

Da obstaja pozitivna povezava med bralno zavzetostjo/angaziranostjo
in bralnimi dosezki u¢enceyv, pri¢ajo tudi nekatere domace $tudije. Tako sta
npr. Pe¢jak in Bucik (2004) pri u¢encih 7. in 8. razreda osemletke pokazali,
da imajo bralno bolj uspesni uéenci visje izrazene vse motivacijske dimenzi-
je — interes za branje (ki se kaze skozi branje za uzivanje), kompetentnost za
branje in prepri¢anje o pomembnosti branja. Rezultati raziskave so potrdi-
li dobljene rezultate tako pri fantih kot pri dekletih. Pe¢jak in Kosir (2008)
sta pri ucencih 7. in 8. razreda osnovne Sole dokazali, da sta meri bralne-
ga vedenja — pogostost in dolzina branja — dobra pokazatelja motiviranosti
oz. zavzetosti za branje, saj se pomembno povezujeta z vsemi motivacijskimi
dimenzijami. Ugotovili sta, da je imela skupina u¢encev, ki so brali bolj po-
gosto in daljsi ¢as, bolj izrazito notranjo motivacijo, ve¢jo kompetentnost za
branje kot skupina ucencev, ki je brala redkeje in krajsi ¢as oz. sploh ni bra-
la. Pe¢jak, Podlesek in Pirc (v Pegjak, 2009) so pri u¢encih 5. in 9. razreda
osnovne $ole z uporabo multiple regresijske analize (analize poti) pokaza-
le, kateri (meta)kognitivni in motivacijski dejavniki vplivajo na bralno razu-
mevanje/uc¢inkovitost. Pri mlajsih osnovnosolcih so ugotovile, da sta poleg
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besedi$¢a pomembna tudi strategija povzemanja in metakognitivno zaveda-
nje o branju (poznavanje procesa branja, bralnih strategij in na¢inov urav-
navanja tega procesa); za motivacijske spremenljivke pa se je pokazalo, da na
bralno u¢inkovitost u¢encev ne vplivajo neposredno, pa¢ pa delujejo na po-
samezne kognitivne spremenljivke. Pri u¢encih ob koncu osnovne Sole se je
pokazalo, da na njihov bralni dosezek med motivacijskimi spremenljivkami
neposredno vpliva prepri¢anje o kompetentnosti, druge motivacijske spre-
menljivke (interes, zatopljenost) pa delujejo preko kognitivnih spremenljivk.
Pri kognitivnih spremenljivkah se je kot pomemben napovednik bralnega
dosezka u¢encev pokazalo njihovo metakognitivno znanje o branju.
Ceprav primarni namen $tudij PISA ni kazati na vzroéno-poslediéne udinke
med posameznimi spremenljivkami — npr. med zavzetim branjem in bralnimi
dosezki —, pa so zadnji zbrani podatki v PISI 2009 mo¢no povedni. Kazejo
namre¢ na povezanost bralnih navad, povezanih zlasti z notranjo motivacijo
za branje raznolikega bralnega gradiva ter z zavedanjem in uporabo razli¢nih
kognitivnih in kontrolnih (metakognitivnih) bralnih strategij z bralno
ucinkovitostjo 15-letnih ucencev. V naSem prispevku se bomo osredoto¢ili
na prikaz dveh skupin rezultatov, ki tvorita klju¢ne elemente kompetence
ucenja u¢enja v odnosu do bralnih dosezkov. Ta sta:

1) odnos med zavzetostjo za branje/motivacijo in bralnimi do-

sezki ter

2) odnos med zavedanjem o pomenu uporabe bralnih strategij in

bralnimi dosezki pri slovenskih 15-letnikih.

Metoda

Udelezenci
V raziskavi PISA 2009 je sodelovalo okrog 470.000 uéencev iz 65 drzav,
od tega 7764 slovenskih u¢encev iz 357 srednjih in osnovnih Sol. Struktura
slovenskega vzorca je bila naslednja: 3 % uéencev je obiskovalo 9. razred
osnovne Sole, 90,7 % ucdencev 1. letnik in 6,3 % ucencev 2. letnik srednje
Sole. Starost uc¢encev v raziskavi se je gibala med 15,3 in 16,2 leti, povpre¢na
starost ucencev iz drzav OECD-ja je bila 15,9 let.

Instrumenti

Za merjenje pismenosti u¢encev je bil uporabljen preizkus s pisnimi na-
logami s podro¢ja branja, matematike in naravoslovja, ki so bile zdruzene v
posamezne sklope. S posameznimi sklopi so raziskovalci ugotavljali stopnjo
bralne, matemati¢ne in naravoslovne pismenosti. Za potrebe tega ¢lanka se
bomo osredotoili le na sklop nalog za ugotavljanje bralne pismenosti. Iz-
hodis¢no gradivo tega sklopa je vedno predstavljalo neko besedilo ali grafi¢-
ni prikaz, ki so ga morali uenci prebrati, nato pa odgovoriti na zastavljena
vprasanja oz. reiti dane naloge.
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Vprasalnik za dijakinje in dijake, na katerega so ti odgovarjali priblizno 30
minut, je zajemal vpra$anja o pogojih, v katerih se uijo, o njihovih u¢nih na-
vadah oz. pristopih k u¢enju, o uporabi informacijsko-komunikacijske teh-
nologije (IKT), njihovem odnosu do branja ter o njihovi zavzetosti oz. mo-
tivaciji za branje.

Zavzetost ucencev za branje so ugotavljali z enajstimi postavkami, ki ka-
Zejo ucencev interes za branje in zaznano bralno kompetentnost u¢enca, kot
npr. »Berem le, ée moram«, »Branje je eden izmed mojih najljubsih konjick-
ov<, »Ne morem sedeti pri miru in brati vec kot nekaj minut<, »Knjige s te-
Zavo preberem do konca«. Ucenci so odgovarjali na Stiristopenjski lestvici,
koliko se strinjajo s posameznimi postavkami (1 - sploh se ne strinjam, 4 -
popolnoma se strinjam). Vse negativne postavke so bile vrednotene obrnje-
no, tako da visji indeks uZivanja ob branju kaze vecjo zavzetost za branje in
obratno.

S pristop k branju/uienju so s pomodjo trinajstih postavk ugotavljali,
kako pogosto u¢enci v procesu u¢enja uporabljajo posamezne strategije — po-
mnjenja, elaboracije in kontrole. Indeks pomnjenja je bil izpeljan iz pogo-
stosti uporabe naslednjih dejavnosti pri u¢enju: » Poskusam si zapomniti vse,
kar je v napisano v besedilu<, »Poskusam si zapomniti ¢im vec podrobnosti«,
» Besedilo preberem tolikokrat, da ga znam zrecitivati«, »Besedilo berem zno-
va in znova<, »Ko se ucim, poskrbim, da si zapomnim najpomembnejse toc-
ke v besedilu«.

Indeks elaboracije je bil izpeljan iz tega, kako pogosto u¢enec pri uce-
nju dela naslednje: »Pri uéenju poskusam povezati nove informacije z zna-
njem, ki sem ga predhodno pridobil iz drugih predmetov«, »Poskusam ugo-
toviti, kako bi bile informacije lahko koristne zunaj sole<, »Utno vsebino
poskusam bolje razumeti tako, da jo povezem s svojimi izkusnjami«, »Ko se
ucim, ugotavljam, kako se informacije iz besedila ujemajo s tem, kar se dogaja
v resnicnem Zivljenjem«.

Indeks kontrolnih strategij pa je bil izpeljan iz tega, kako pogosto ve-

lja v procesu uéenja za u¢enca naslednje: »Ko se ucim, najprej ugotovim, kaj
Je tisto, kar se moram nauliti<, »Ko se ulim, preverim, ali razumem, kar sem
prebral«, »Ko se ulim, poskusam ugotoviti, katerih pojmov Se vedno ne razu-
mem«, »Ko se uim in nelesa ne razumems, poiscem dodatne informacije, s ka-
terimi si to razjasnim<.

V vprasalniku so uenci odgovarjali tudi, koliko se zavedajo u¢inkovi-
tosti strategij v procesu ucenja. Pri tem so ucenci presojali uporabnost strate-
gij za bolj$e razumevanje in pomnjenje ter strategij povzemanja pri dveh u¢-
nih nalogah tako, da so ocenili uporabnost strategije z ocenamiod 1 do 6 (1
— sploh ni uporabna, 6 — zelo je uporabna). Primeri strategij za razumeva-
nje in pomnjenje so bili npr.: » Osredotolim se na dele besedila, ki jih z lahko-
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to razumem<, »Pomembne dele besedila podirtam«, primeri strategij povze-
manja pa npr.: »Po branju besedila podértam najpomembnejse stavke. Nato
Jih napisem s svojimi besedami kot povzetek«, »Preden napisem povzetek, (im
veckrat preberem besedilo«. Pri tem so u¢inkovitost posameznih strategij do-
lo¢ili eksperti; u¢enéevo zavedanje uporabnosti teh strategij je bilo izpeljano
iz primerjave ocene uc¢enca z oceno ekspertov.

Visji indeksi kazejo na bolj u¢inkovit pristop u¢enca k uéenju, kar po-
meni, da se taki ucenci bolj zavedajo uporabnih u¢nih strategij in da jih tudi
pogosteje uporabljajo v procesu uéenja.

Postopek

Za namen tega ¢lanka smo uporabili rezultate, zbrane za namen pre-
verjanja bralne pismenosti v $tudiji PISA 2009, ki so objavljeni v istoimenski
publikaciji (OECD, 2010).

Rezultati z interpretacijo

Najprej prikazujemo odnos med zavzetostjo/motivacijo za branje in
bralnimi dosezki u¢encev. O povezavi med obema konstruktoma, tj. bralno
zavzetostjo in dosezki, smo ve¢ pisali v uvodu. Tu velja izpostaviti, da se bral-
na zavzetost na latentni ravni kaze kot interes u¢enca za branje, na vedenjski
ravni pa se kaze kot prezivljanje prostega ¢asa ob branju krajsi ali daljsi ¢as,
kar je ugotavljal tudi vprasalnik za u¢ence.

Interes za branje (uZivanje ob branju)
Tabela 1: Prikaz bralne zavzetosti glede na spol in bralni dosezek SLO

dijakov.
Interes za branje NE UZIVAJO UZIVAJO
(uzivanje ob
branju) % (S.E.) Razlika F-D,p | % (S.E.) Razlika F-D, p
SLO - vsi uéenci 39.8 (0.7) 60.2 (0.7)
fantje 53.9 29.8 (15)° 46.1(1.2) 28.8(15),"
dekleta 24.1 74.9 (0.8)
OECD - vsi 37.4 62.6
ucenct
Bralni dosezki/ M (S.E.)
bralna pismenost
SLO uéenci 445.7 (1.7) 509 (1.7)
fantje 4329 (2.2) 411 (4.3),* 485.9 (2.5) 2385 (3.0),*
dekleta 474.0 (3.5) 524.3 (1.5)
OECD uéenci 460.0 (0.6) 517.0 (0.5)
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Interes za branje NE UZIVAJO UZIVAJO

(uzivanje ob

branju) % (S.E.) Razlika E-D,p | % (SE.) Razlika F-D, p
fantje 450.0 (0.7) 27.0(0.9),* 500.0 (0.7) -28.0 (07),*
dekleta 477.0 (0.6) 528.0 (0.6)

Legenda: % — odstotek ucencev; M - povprecni dosezek pri bralni pisme-

nosti; S. E. - standardna napaka ocene: *p — pomembno na ravni 0.05; razli-

ka F-D: negativna razlika kaze navisji bralni dosezek deklet.

Interes za branje, kot ga je ugotavljal vprasalnik v raziskavi PISA 2009,
je vklju¢eval u¢encev notranji ali osebni interes za branje, socialno motivaci-
jo za branje (branje kot eden od moznih na¢inov komunikacije z vrstniki in
drugimi) ter delno tudi ué¢enéevo ob¢utje kompetentnosti za branje. Izrazit
interes za branje se kaze kot uzivanje posameznika ob branju v prostem ¢asu,
zato bomo ta dva izraza v nadaljevanju uporabljali kot sinonima. Podatke o
bralni zavzetosti oz. interesu za branje pri slovenskih dijakih glede na spol
in njihove bralne dosezke prikazuje Tabela 1. Pri tem so raziskovalci u¢ence
razdelili glede na to, ali v prostem ¢asu berejo ali ne. K skupini »ne uzivajo«
so uvrstili tiste, ki v prostem ¢asu sploh ne berejo, k skupini »uzivajo« pa ti-
ste, ki prosti ¢as prezivljajo tudi ob branju, ne glede na to, koliko ¢asa dnev-
no v povpredju prezivijo ob branju.

Iz Tabele 1 je razvidno, da priblizno Stirideset odstotkov slovenskih
ucencev ne kaze interesa oz. ne uziva ob branju, dobrih $estdeset odstotkov
pa ob branju uziva. Dobljeni podatki so primerljivi s povpre¢jem uéencev iz
drzav OECD-+ja in se od njih ne razlikujejo pomembno. Pomembne razlike
pa obstajajo med spoloma, saj pomembno visji delez deklet kot fantov kaze
interes za branje oz. ob branju uziva (75 % deklet vs. 46 % fantov).

S strani uencev izrazen uzitek ob branju pa se kaze tudi v bralnem do-
sezku ucencev. Splosni zakljuéek, izpeljan iz Tabele 1, bi bil, da imajo u¢en-
ci, ki prezivljajo prosti ¢as ob branju oz. pri branju uZivajo, pomembno visji
bralni dosezek kot u¢enci, ki ob branju ne uZivajo. Ta ugotovitev velja tako za
slovenske ucence kot za ucence iz drzav OECD-+ja, velja tako za fante kot za
dekleta. Statisti¢no pomembne razlike med spoloma v prid deklet obstajajo
tako pri slovenskih u¢encih kot tudi ué¢encih iz drzav OECD-ja, pri ¢emer pa
so razlike med spoloma pri slovenskih u¢encih pomembno visje kot pri u¢en-
cih iz drzav OECD-+ja. Slovenija je glede na razlike med spoloma med vsemi
65 drzavami, sodelujo¢imi v PISI 2009, med sedmimi drZavami z najve¢jimi
razlikami. Se zlasti velike razlike med slovenskimi fanti in dekleti so pri sku-
pini ucencev, ki ob branju ne uZivajo, kjer fantje zaostajajo za dekleti za 41
to¢k, kar pomeni priblizno eno leto zaostanka v Solanju.
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Mnogostevilne $tudije, ki vse kazejo na enozna¢no povezavo bralni interes
— dosezek, izpostavljajo, da interes na bralno u¢inkovitost deluje posredno
(Hidi, 2001; Artlet, Schiefele in Schneider, 2001; Pegjak, 2009). Visji bral-
ni interes pomeni visjo koncentracijo pri branju in uporabo strategij za glo-
blje procesiranje informacij, kar posledi¢no vodi k boljSemu razumevanju. V
studiji PISA 2009 je bila ugotovljena srednja velikost u¢inka bralne zavzeto-
sti oz. interesa pri branju na splo$ni bralni dosezek u¢encev - 0,71 (OECD,
2010).

Slika 2: Distribuiranost ucencev v zvezi z bralnimi dejavnostmi (vir:

OECD PISA 2009, baza podatkov). Legenda: 1. Berem le, ce moram; 2. Bran-

Je je edern od mojib najbolj priljublienih hobijev; 3. Rad se z drugimi pogovarjam o

knjigah; 4. Tezko preberem celo knjigo; S. Vesel sem, ce dobim knjigo za darilo; 6.

Zame je bmﬂje z‘zguba Casa; 7 Uzivam, ce gremv /éﬂjzgamo ali /éﬂjiéﬂico; 8. Berem

samo zato, da pridfm do z'nﬁrmacz]’, ki jih pofrebujem; 9. Ne morem sedeti primiru

in brati vec kot ne/mj minut; 10, Rad povem svoje mnenje o kﬂjzgﬂb, ki sen ji/) pre-

bral; 11. S prijatelji si rad izmenjavam knjige.
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Z vidika zagotavljanja enakih moZnosti u¢encem v izobrazevalnem sis-
temu se drzave OECD in drzave EU strinjajo, da je potrebno v modernih
demokrati¢nih druzbah zmanjsati veliko vrzel med spoloma (Lafontaine in
Monseur, 2009). Zmanj$evanje tega razkoraka med fanti in dekleti pa se lah-
ko pri¢ne z delom u¢itelja v razredu, s tem, da poskusa:

— v vedji meri upostevati specifi¢ne bralne interese fantov, ki se

lo¢ijo od interesov deklet pri izbiri bralnega gradiva. Kot kazejo

rezultati PISE 2009 (OECD, 2010), se u¢enci glede bralnega gra-

diva, ki ga pogosto izbirajo za branje v prostem ¢asu, lo¢ijo: fantje

pogosteje kot dekleta berejo ¢asopise (66 % vs. 60 % ), dekleta pa

pogosteje revije (64 % vs. 51 % ) in leposlovije (40 % vs. 21 % ).
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— oblikovati ué¢ne situacije na nacin, ki bo pritegnil tudi fan-

te — tj. vzpodbujati situacijski interes za branje. To lahko uitelj

doseze na razli¢ne nacine: bodisi s prosto izbiro bralnega gradi-

va, izbirnostjo vrste bralnih nalog, ki jih morajo fantje (dekleta)

opraviti, ipd. Pri oblikovanju u¢nih situacij, ki pritegnejo ucen-

ce, je lahko v pomo¢ tudi poznavanje aktivnosti, v katerih u¢enci

najbolj uzivajo (PISA 2009, Slika 2).

Kot najbolj atraktivna aktivnost za uzivanje ob branju knjige se je iz-
kazalo, da lahko o prebranem izrazijo/povedo svoje mnenje (56,7 % ). Temu
v 46,4 % sledi, da uenci izrazajo zadovoljstvo, ¢e dobijo za darilo knjigo, 42
% pa jih poro¢a o tem, da uzivajo ob obisku knjigarne oz. knjiznice. Z vidi-
ka kurikula je pomemben zlasti prvi najpogostejsi odgovor, pri ¢emer se ve-
lja vprasati, koliko uc¢itelji pri pouku spodbujajo motivacijo dijakov za branje
skozi moznost izmenjave njihovih lastnih mnenj. Po drugi strani pa je visok
odstotek tistih u¢enceyv, ki berejo le zato, da pridejo do potrebnih informa-
cij (45,7 odstotka), in le, ¢e morajo (41,2 odstotka). To kaze na u¢ence, ki ne
berejo za uzitek oz. le takrat, kadar morajo nekaj prebrati — ponavadi za Solo.

Razvijanje situacijskega interesa lahko namre¢ postopno vodi k oseb-
nemu interesu za branje pri uéencu, ko uéenec ne potrebuje ve¢ zunanjih

spodbud za branje.

Bralno vedenje ucencev in bralna ucinkovitost

UZivanje ob branju oz. bralni interes se kaze skozi pogostost in dolzi-
no branja, ki jo tej aktivnosti posveti u¢enec. Zato nas je zanimalo, koliko se
dolzina branja odraza v bralnem dosezku ucencev. Zbrane rezultate sloven-
skih u¢encev prikazuje Tabela 2.

Tabela 2: Dolzina branja in bralni dosezki pri ucencih v Slovcniji.

Dolzina branja Bralni dosezek —
PISA 2009
M (S.E.)
- Ne bere za uzivanje 445.7 (1.72)
- Bere do 30 minut 498.5(2.38)
- Bere od 30 min do 1 ure 526.4 (3.05)
)

- Bere 1do 2 uri 519.7 (5.29
- Bere ve¢ kot 2 uri 521.0 (10.76)

chenda: M - povprc(:ni dosezek pri bralni pismcnosti; S. E. - standar

dna napaka ocene.
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Pokazalo se je, da obstajajo statisticno pomembne razlike med skupinami
ucencev, ki berejo dnevno daljsi oz. krajsi ¢as. Dolzina branja za uzivanje
kaze namre¢ u¢encev interes za branje. Vse skupine u¢encev, ki berejo za uzi-
vanje, imajo pomembno vi§ji bralni dosezek kot tisti, ki ne prezivljajo proste-
ga ¢asa v tej aktivnosti, ki torej ne berejo za uzivanje. Iz Tabele 2 je razvidno,
da so imeli najvisji bralni dosezek dijaki, ki dnevno berejo med pol ure in
eno uro. Oditno je to ¢as, ki zado$éa, da ucenec v tem ¢asu razsirja oz. oboga-
ti svoje besedis¢e, razvije razli¢ne bralne strategije, kar mu posledi¢no omo-
goca boljse bralno razumevanje oz. ga vodi k boljsi pismenosti.

Na povezavo med dolZino branja in bralnim razumevanjem so med
drugim pokazali Ze Baker in Wigfield (1999), Guthrie, Wigicld, Metsala in
Cox (1999) ter Ciepilewski in Stanovich (1992). Stanovich (1986) je opisal
vzajemno povezavo med bralno aktivnostjo in bralnim dosezkom s t. i. Ma-
tejevim uéinkom, ki pravi, da so boljsi bralci bolj motivirani za branje, tezi-
jo k ve¢ branja, kar posledi¢no izboljsuje njihovo besedi$¢e in sposobnosti
razumevanja. Obstoj Matejevega u¢inka sta na skupini uc¢encev 4. in 8. ra-
zreda osnovne Sole dokazali tudi Pe¢jak in Bucik (2004), ki sta pokazali, da
se ta u¢inek vzpostavlja in ohranja preko razvoja zaznane kompetentnosti za
branje. To pomeni, da boljsi bralni dosezek vodi k razvoju kompetentnosti
za branje, ta povecuje bralni interes u¢enca, zaradi ¢esar uéenec pogosteje in
dalj ¢asa bere, kar pa izbolj$uje njegov bralni dosezek, kar nazorno kaze tudi
Slika 1 v uvodu.

Pognavanje in uporaba ucnib strategiy

Tabela 3: Uporaba in poznavanjc uc¢nih strategij glcdc na spol pri sloven-
skih u¢encih.

Uporaba Skupni rezultat | Fantje Dekleta RazlikaF - D, p
— indeks (S.E.)

... strategij pomnjenja 0.06 (0.01) 0.02 (0.02) 0.11 (0.02) -0.09 (0.03),*

... elaboracijskih strategij | 0.20 (0.02) 0.27 (0.02) 0.14 (0.02) 0.13 (0.02), *

... kontrolnih strategij 0.15 (0.01) 0.00 (0.02) 0.31(0.03) 2031 (0.03),*

Zavedanje:

... strategij razumevanja in | -0.07 (0.01) -0.25 (0.02) 0.12 (0.03) -0.37 (0.03),*

pomnjenja

... strategij povzemanja -0.19 (0.02) -0.40 (0.02) 0.01 (0.02) -0.41 (0.03),*

Legenda: S.E. - standardna napaka ocenge; "p - pomcmbno naravni 0.05;

razlika F-D: negativna razlika kaze na visji bralni dosezek dekler.

Vprasalnik za dijakinje in dijake je u¢ence spraseval tudi o tem, koliko
se zavedajo uporabnosti posameznih uénih strategij v dolo¢enih u¢nih situ-
acijah in koliko razli¢ne strategije uporabljajo pri ué¢enju. Dobljene rezultate
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smo povezali z njihovimi bralnimi dosezki. V Tabeli 3 prikazujemo, kaks$na
sta uporaba in zavedanje posameznih u¢nih strategij z bralnim dosezkom
pri slovenskih u¢encih glede na spol in primerjalno s povpre¢nim dosezkom
ucencev iz drzav OECD-ja. Rezultati te povezave so prikazani v obliki in-
deksa. Indeks kaze bralni dosezek slovenskih u¢encev v primerjavi z dosez-
ki njihovih vrstnikov iz drzav OECD-ja. Velikost indeksa se giblje med 0 in
1 oz. -1. Pozitivni indeks kaze, da u¢enec pozna in uporablja u¢ne strategije
pogosteje kot povpre¢ni uéenec iz drzav OECD, negativni indeks pa, da po-
zna in uporablja te strategije redkeje kot v povpre¢ju uéenci iz drzav OECD.

Tabela 3 nam kaze, da slovenski uc¢enci prakti¢no enako pogosto kot
njihovi vrstniki iz drzav OECD uporabljajo strategije pomnjenja, nekoliko
pogosteje pa elaboracijske in kontrolne strategije. Enako pogosto kot njiho-
vi vrstniki iz drzav OECD poznajo uporabnost strategij razumevanja in po-
mnjenja, manj pa uporabnost strategij povzemanja, kar predstavlja eno od
sibkejsih toc¢k nasih u¢encev v zvezi z uénimi strategijami.

Primerjava slovenskih u¢encev z njihovimi vrstniki v drzavah OECD pri
fantih pokaze naslednje: slovenski fantje priblizno enako pogosto kot njihovi
sovrstniki iz drugih drzav uporabljajo strategije pomnjenja in kontrolne strate-
gije, pomembno pogosteje elaboracijske strategije, pomembno redkeje kot nji-
hovi sovrstniki pa poznajo uc¢inkovite strategije razumevanja in pomnjenja ter
Se zlasti strategije povzemanja. Slovenska dekleta po rezultatih ne odstopajo
pomembno od svojih sovrstnic iz drzav OECD v uporabi in zavedanju u¢nih
strategij, razen v uporabi kontrolnih strategij, ki jih slovenska dekleta uporablja-
jo pomembno ve¢ kot njihove sovrstnice iz drzav OECD. To kaze, da si sloven-
ske dijakinje pri u¢enju pogosteje postavijo cilj (najprej si pojasnijo, kaj to¢no se
morajo nauditi), spremljajo svoje razumevanje in pomnjenje med procesom ude-
nja — se sprasujejo, ali razumejo, kar se uéijo, ali so si zapomnile najpomembnej-
$e dele u¢ne snovi in ¢e ¢esa ne razumejo, poiséejo dodatne informacije.

Med slovenskimi fanti in dekleti obstaja pomembna razlika v vseh ué-
nih strategijah: dekleta jih nasploh uporabljajo pogosteje kot fantje in se bolj
zavedajo, katere so uporabne v posameznih u¢nih situacijah. Edina izjema so
elaboracijske strategije, ki jih pogosteje uporabljajo fantje. Fantje poskusajo
pri u¢enju osmisliti novo znanje s tem, kar Ze vedo, se sprasujejo, kako bi jim
te informacije koristile izven Sole in ali se ujemajo s tem, kar se dogaja v re-
sni¢nem zivljenju. Kaze se, da fantje dejansko za novo ucenje bolj kot dekle-
ta potrebujejo obcutek, da bo novo znanje koristno in uporabno. Utitelj bi
lahko ucence, skozi proces uéenja, v katerem bi jim pokazal koristnost uce-
nja in mozen transfer naucenega v realno Zivljenje, spodbujal k uporabi ela-
boracijskih strategij in s tem posredno poveéeval njihovo zavzetost za uéenje.

V Tabeli 4 pa prikazujemo kvartile slovenskih u¢encev v povezavi z nji-
hovimi bralnimi dosezki. Pri tem prvi kvartil oznacuje spodnjo skupino 25
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% ucencev z najslabsimi bralnimi dosezki; drugi kvartil skupino ucencey,
katerih rezultat sodi v kategorijo dosezkov, ki jih je doseglo med 26 in 50 %
vseh ucencev; tretji kvartil skupino u¢encev, katerih rezultat sodi med 51 do
75 % zgornjih dosezkov, etrti kvartil pa predstavlja skupino zgornjih 25 %
udencev z najvisjimi dosezki. Razlika (A) bralnega dosezka glede na indeks
kaze prediktivno mo¢ strategije za bralni dosezek in pove, za koliko bi se
spremenil bralni doseZek uc¢encev ob spremembi uporabe strategije za 1 stan-
dardno enoto. Odstotek pojasnjene variance pove, koliko k celotnemu bral-
nemu dosezku u¢encev prispeva uporaba oz. zavedanje uporabnosti posame-
zne ucne strategije.

Tabela 4: Uporaba in zavedanje u¢nih strategjj ter povezava z bralnim

dosezkom prislovenskih u¢encih.

Utne strategije | Bralni dosezek (S.E.) A bral. %
dosezka pojasnjene
Q1 Q2 Q3 Q4 glede na variance
indeks p
Uporaba: (S.E.) (S.E.) (S.E.) (S.E.)
.. strategij 501(27) | 492(27) |485(3.0) | 462(34) |-159 2.8 (0.61)
pomnjenja (1.75)

.. claboracijskih | 482 (2.4) 477 (33) |489 (2.8) |494(3.3) |44(159) |0.2(0.17)

strategij

.kontrolnih | 449 (2.4) |482(27) |494(2.8) |515(32) |240 2.0 (0.11)
strategij (1.7)~

Zavedanje:

. strategjj 441(25) |476(27) |501(27) |533(2.6) |36.0 16.9 (1.17)
razumevanja in (1.21)*

pomnjenja

... strategij 432(25) 473 (34) 511(3.3) 535 (3.4) 39.7 21.3(1.35)
povzemanja (127)*

Legenda: S. E. - standardna napaka ocene; QI - prvi kvartil, Q2 - dru-

gi kvartil, Q3 - tretji kvartil, Q4 - ¢etrti kvartil; P pomcmbno na ravni

0.05 % — odstorck.

Pri uporabi strategij pomnjenja se je pokazalo, da se z ve¢jo uporabo
le-teh zmanjsuje bralni dosezek ucencev. Ulenci ¢etrtega kvartila, ki najve¢
uporabljajo te strategije, imajo najslabsi bralni dosezek; potem pa ta dosezek
linearno naras¢a z manj$o uporabo strategij pomnjenja. To kaze, da strate-
gije pomnjenja dejansko predstavljajo povrsinski pristop k u¢enju, saj je nji-
hov primarni cilj zapomniti si informacije, in $e to ponavadi v obliki, kot so
bile posredovane, in ne razumeti u¢no gradivo. Rezultati kaZejo na negativ-
no povezavo med uporabo teh strategij in bralnim dosezkom, saj je razlika
bralnega dosezka glede na indeks negativna (-15,9). Pri tem pa rezultati dru-
gih $tudij o tej povezanosti niso enozna¢ni. Nekatere $tudije kazejo na po-
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Zitivno povezanost (Pintrich in Garcia, 1991; Zimmerman in Pons, 1986),
druge pa ne kazejo povezanosti med obema spremenljivkama (Pintrich etal,
1993; Fisher in Ford, 1998). V splo$nem uporaba strategij pomnjenja le malo
prispeva k celotnemu bralnemu dosezku uéenca, saj pojasnjuje le 2,8 % celo-
tne variance v dosezku uéenca

Pri elaboracijskih strategijah, ki kazejo na povezavo novega znanja s
predznanjem, izku$njami posameznika in razmislekom o uporabnosti tech
informacij izven Solskega konteksta in v resni¢nem zivljenju, je dobljen bolj
uravnotezen profil, ki kaze, da uporaba teh strategij pri nasih ucencih ni
imela pomembnega u¢inka na bralni dosezek u¢encev. Razlika med bralni-
mi dosezki u¢encev iz prvega kvartila, ki najmanj uporabljajo te strategije, in
udenci Cetrtega kvartila, ki najbolj uporabljajo te strategije, je le 12 tock (482
tock vs. 494 tock). O tem pri¢a tudi napovedna mo¢ te strategije za bralni
dosezek, izrazena skozi razliko bralnega dosezka glede na indeks, ki ni po-
membna, in prakti¢no nicelni odstotek pojasnjene variance. Glede na to, da
nekatere $tudije kazejo pozitivne povezave te strategije z bralnimi dosezki
(Pintrich et al., 1993; Fisher in Ford, 1998), bi bila morda smiselna nadalj-
nja analiza celotnega preizkusa bralne pismenosti z vidika potrebe po upora-
bi teh strategij za uspesno resitev nalog,

Uporaba kontrolnih strategij se je pokazala kot dejavnik, ki pomemb-
no vpliva na bralne dosezke tudi slovenskih u¢encev. Razlika v bralnem do-
sezku med obema skrajnima skupinama ucencev glede na uporabo kontrol-
nih strategij (Ql in Q4) znasa kar 66 tock. Sicer pa je uporaba kontrolnih
strategij pomemben napovednik bralnega dosezka u¢encev. Uéenci, ki si po-
stavljajo cilje, ki spremljajo svoje razumevanje v procesu uéenja, imajo boljsi
dosezek kot ucenci, ki teh strategij ne uporabljajo. Kljub temu pa kontrolne
strategije ne pojasnijo veliko v bralnem dosezku ucenca, na kar so opozo-
rile tudi druge, sicer precej redke $tudije (Zimmerman in Martines-Pons,
1990). Pri tem Winne (1997) razlaga, da ima uporaba kontrolnih strategij
svojo psiholosko ceno, ker predstavlja napor in moti u¢no aktivnost u¢enca.
To $e posebej velja za manj sposobne ucence, ki morajo svojo mentalno po-
zornost deliti med spremljanje svojega razumevanja in hkratno predelovanje
uéne snovi, kar je zanje ponavadi prenaporno.

Zavedanje u¢inkovitih strategij pomnjenja in razumevanja ter pov-
zemanja pa ima mo¢no napovedno vrednost za bralni dosezek pri sloven-
skih u¢encih. U¢enci, ki vedo, da so u¢inkovite u¢ne strategije, ki jih vodijo
k boljsemu razumevanju in pomnjenju te, da se npr. o prebrani vsebini po-
govorijo z drugimi, da pod¢rtujejo pomembne dele besedila, da pomembne
dele nato s svojimi besedami povzamejo, ipd., dosegajo bistveno boljse bral-
ne rezultate kot ucenci, ki uporabnosti tovrstnih strategij ne poznajo. S po-
rastom poznavanja teh strategij se skoraj linearno povecuje tudi bralna uspe-
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$nost uencev, kar je razvidno tudi iz Tabele 4. Sprememba bralnega dosezka
ob spremembi zavedanja u¢inkovitosti teh strategij je visoka in pomembna,
hkrati pa poznavanje u¢inkovitih strategij razumevanja in pomnjenja poja-
snjuje 17 odstotkov razlik v bralni uspesnosti u¢encev, medtem ko pozna-
vanje u¢inkovitega povzemanja kar 21 odstotkov razlik v bralni uspesnosti
udencev.

Na koncu lahko prikazane rezultate o nekaterih znacilnostih sloven-
skih u¢encev v povezavi z bralno pismenostjo v PISI 2009 strnemo v nekaj
klju¢nih tock:

— pokazali smo na pozitivno povezanost med zavzetostjo za bra-

nje, operacionalizirano skozi interes in dolzino branja v prostem

¢asu, in bralnim dosezkom ulencev, saj so dosezki uc¢encev, ki

uzivajo v branju, pomembno visji kot dosezki u¢encev, ki v pro-

stem Casu ne berejo. Slednji zaostajajo za prvo skupino kar za 64

tock, slednje pa predstavlja zaostanek na ravni enega leta in treh

mesecev;

— pokazali smo na pozitivne u¢inke uporabe vseh u¢nih strategij

za bralni dosezek u¢enca (razen strategije enostavnega pomnjenja

— memoriranja). Kot pomembne so se pokazale zlasti kontrolne

strategije (naértovanja, spremljanja in reflektiranja procesa uce-

nja). Za u¢inkovito rabo teh strategij pa je klju¢no, da u¢enec pre-

pozna, katera strategija je v specifi¢ni u¢ni situaciji najboljsa, ali

drugace — da zna fleksibilno izbirati posamezne strategije glede

na znacilnosti u¢ne situacije.

Ker vse zgoraj navedene zmoznosti razvija kompetenca »ucenja uce-
nja, se zdi sistemati¢ni razvoj te kompetence, ki v okviru projekta Kuriku-
larna prenova v osnovni in srednji $oli (2010-2012) poteka v okviru Zavoda
RS za Solstvo, prava pot za izboljsanje trenutne bralne zmoznosti slovenskih
pismenosti uc¢encev, ki v bralni pismenosti zaostajajo za svojimi vrstniki iz

drzav OECD+ja.
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Nekateri individualni in socialni
napovedniki bralnih dosezkov
slovenskih dijakov v raziskavi

PISA 2009

Anja Podlesek in Melita Puklek Levpuééek

ralna pismenost je v raziskavi PISA 2009 opredeljena kot »zmoznost ra-
B zumevanja, uporabe in razmisljanja o napisanem besedilu ter zavzetost za

branje z namenom doseganja zastavljenih ciljev, razvijanja lastnega zna-
nja in potencialov ter sodelovanja v druzbi« (OECD, 2010a: 37). Bralna pisme-
nost vklju¢uje razli¢ne kompetence na spoznavnem (osnovno dekodiranje be-
sed, poznavanje besed, slovnice, jezikovnih in besedilnih struktur ter znanje o
svetu) in na metakognitivhem podroéju (zavedanje o pomenu razli¢nih strategij
pri obdelavi besedila ter zmoznost njihove uporabe). Raven bralne pismenosti je
v raziskavi PISA 2009 (OECD, 2010a) opredeljena glede na posameznikovo ob-
vladovanje: 1) oblike besedila (kontinuirano besedilo ali proza, predstavljena v
stavkih in odstavkih, ter nekontinuirano besedilo, ki vsebuje npr. sezname, gra-
fe ali diagrame; tipi besedil glede na retori¢ni namen besedila — npr. opis, pri-
poved, navodilo, argumentacija, transakcija); 2) bralnega procesa (sposobnost
pridobivanja informacij, oblikovanja splosnega razumevanja besedila, interpre-
tacije besedila, uporabe informacij iz besedila, refleksije besedila ...); 3) bralnih
situacij (uporaba razli¢nih besedil, ki jih uporabljamo v zasebnih, javnih, poklic-
nih ali izobrazevalnih situacijah).

Danes bralne pismenosti ne razumemo kot sposobnosti, ki jo pridobimo
ze v prvih letih izobrazevanja, temve¢ kot vseskozi razvijajo¢ se skupek znanja,
ve§din in strategij branja, ki omogocajo posamezniku, da izpolnjuje svoje aspi-
racije, npr. pridobivanje izobrazbenih kvalifikacij, zaposlitve, osebnostne rasti
ipd., in da se znajde v sodobni birokratski druzbi ter njenih formalnih instituci-
jah (OECD, 2003). Da bi znali ustvariti u¢no okolje, v katerem bo lahko posa-
meznik optimalno razvil svoje potenciale na tem podrodju, moramo poznati de-
javnike, ki bralno pismenost spodbujajo.
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Raziskava PISA, v kateri je bil v letu 2009 poudarek na bralni pismenosti, je
pri identifikaciji pomembnih dejavnikov zelo dobrodosla, saj nam daje ka-
kovostne podatke o bralni pismenosti 15-letnikov, poleg tega pa raziskava v
spremljajoéem Vprasalniku za dijakinje in dijake (VDD; Nacionalni center
za raziskave PISA 2009, 2009) meri tudi mnozico njihovih demografskih
znadilnosti ter spremenljivk njihovega u¢nega in domacdega okolja.

V prispevku predstavljava model napovedovanja t. i. skupnega bralne-
ga dosezka slovenskih dijakov v raziskavi PISA 2009. Skupni bralni dose-
zek odraza raven splo$ne bralne pismenosti dijakov (raziskava sicer meri tudi
bralno pismenost na petih podpodro¢jih bralne pismenosti). V model sva
vkljudili tiste individualne znadilnosti slovenskih dijakov prvih letnikov ter
nekatere znadilnosti njihovega druzinskega in u¢nega okolja, za katere je bilo
v dosedanjih analizah (OECD, 2010b, ¢; Pedagoski institut, 2010) ugoto-
vljeno, da prispevajo k pojasnjevanju razlik med dijaki v bralni pismenosti.
Namen pri¢ujoce Studije je bil ugotoviti, kaksen je pri pojasnjevanju dosezka

na PISI 2009 samostojen doprinos vsakega od njih.

Metoda

Baza podatkov

Sekundarno sva analizirali bazo podatkov PISA 2009, in sicer samo
podatke slovenskih dijakov. Izvorna baza podatkov slovenskih 15-letnikov,
ki se Solajo, obsega podatke 6155 oseb, ki so ustrezale osnovnemu kriteriju
raziskave (starost 15 let), tj. u¢encev in dijakov, ki so bili rojeni v koledarskem
letu 1993. Vedina 15-letnikov v Sloveniji obiskuje prvi letnik srednje $ole,
zato so bili v vzorec raziskave zajeti ve¢inoma dijaki prvih letnikov (94,07
%), le malo pa je bilo taksnih, ki obiskujejo osnovno Solo (0,76 %) ali drugi
letnik srednje Sole (5,17 %).

Vzorec

V napovedni model sva vkljuéili le dijake prvih letnikov, saj enako Ste-
vilo let $olanja v vedji meri zagotavlja primerljivost med posamezniki na po-
drodju spoznavnih in izobrazevalnih dosezkov kot enaka kronoloska starost
(Zupanéi¢ in Podlesek, 2009a). Poleg tega je bilo $tevilo osnovnosolcey, sta-
rih 15 let, ki so bili vkljuéeni v raziskavo PISA 2009, zelo majhno (2 = 30),
kar bi lahko vplivalo na veljavnost rezultatov ve¢nivojskih analiz podatkov,
ki sva jih uporabili v $tudiji. Prav tako sva zaradi tega iz vzorca izlo¢ili dija-
ke 2. letnika (72 = 245).

Ker sva se odlo¢ili za ve¢nivojsko modeliranje podatkov, pri ve¢nivoj-
skih modeliranjih pa v primerih, ko je $tevilo oseb znotraj posameznih sku-
pin (Sol) nizko, lahko dobimo nestabilne ocene parametrov (Kreft, 1996, v:
Garson, 2008), sva iz nadaljnje obdelave izkljudili vse $ole, na katerih je bilo
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v zbiranje podatkov vklju¢enih manj kot 5 dijakov. Takih ol je bilo 12 in na
njih skupno 33 preucevanih dijakov.

Tako so v podatkovni bazi, ki sva jo vklju¢ili v nadaljnje analize, ostali
podatki, zbrani na 271 $olah. V analize sva vklju¢ili 4250 dijakov, ki so ime-
li veljavne vrednosti na vseh prediktorskih spremenljivkah. Od tega je bilo v
vzorcu 2128 dijakinj (50,1 %). Povpre¢na starost dijakov in dijakinj je bila
15,71 leta (SD = 0,27). V program srednjega poklicnega izobrazevanja jih je
bilo vklju¢enih 820 (19,3 %), v program tehni¢nega oz. strokovnega srednje-
ga izobrazevanja 1711 (40,3 %), v program strokovne gimnazije 559 (13,2 %)

in v program klasi¢ne oz. splo$ne gimnazije 1160 (27,3 %).

Spremenljivke

Iz izvorne baze podatkov PISA 2009 sva v analize vkljudili spremenljiv-
ke, vezane na odgovore dijakov pri VDD, in spremenljivke, vezane na dosezek
dijakov pri preizkusih znanja v okviru raziskave PISA 2009. Dosezki dijakov
so v raziskavah PISA opisani z verjetnimi vrednostmi (angl. plausible values).
To je pet naklju¢no vzoréenih vrednosti iz verjetnostne porazdelitve dijakove
sposobnosti, dobljene v mednarodni analizi z lestvi¢enjem po teoriji odgovo-
ra na postavko na podlagi odgovorov dijakov iz vseh vklju¢enih drzav. Z upo-
rabo verjetnih vrednosti v statisti¢ni analizi pridobimo nepristranske ocene
populacijskih parametrov na zvezni lestvici. Dosezke dijakov sva obravnavali
kot kriterijske spremenljivke, mere, zbrane z VDD, pa kot prediktorske spre-
menljivke. Pri slednjih sva v analize vklju¢ili naslednje napovednike: izobra-
zevalni program, spol dijaka, jezik, ki ga govori doma, branje za zabavo, soci-
alno-eckonomski polozaj dijaka, indeks uZivanja v branju, indeks razli¢nosti
bralnega gradiva, indeks dejavnosti branja na spletu, indeks strategij za razu-
mevanje in pomnjenje besedila, indeks strategij povzemanja besedila, indeks
kontrolnih strategij, pogostost obiskovanja knjiznice, pogostost uporabe ra-
¢unalnika v $oli, pogostost uporabe ra¢unalnika doma za $olsko delo, indeks
interpretacije literarnih besedil, indeks uporabe besedil z grafi¢cnimi prika-
zi, indeks discipline v razredu, indeks zaznane uciteljeve spodbude pri bral-
nih aktivnostih in splosno stali$¢e do Sole. Sprva sva Zeleli v analizo vklju¢iti
tudi $tevilo ur pouka slovens¢ine na teden, vendar sva ugotovili, da so dijaki
pri tem vprasanju, kljub temu da so obiskovali isti izobrazevalni program, na-
vajali zelo razli¢no Stevilo ur. Nezanesljivost te mere bi lahko ogrozala veljav-
nost zaklju¢kov, zato je nazadnje nisva vkljuili v model.

V nadaljevanju podrobneje predstavljava posamezne spremenljivke iz
baze PISA 2009 oz. njihove pretvorjene vrednosti, kot so bile uporabljene v
analizi.

Obdelali sva podatke dijakov Stirih izobrazevalnih programov. Spre-
menljivko ST02QO01 v podatkovni bazi sva pretvorili v tri dihotomne (angl.
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dummy) spremenljivke, Program 1, Program 2 in Program 3, ki so skupaj pred-
stavljale $tiri izobrazevalne programe. Vse tri spremenljivke so imele dve vre-
dnosti — 0 ali 1. Pri spremenljivki Program 1 je vrednost 1 predstavljala, da
dijak obiskuje klasi¢no ali splosno gimnazijo, O pa, da obiskuje kateri drugi
program. Pri spremenljivki Program 2 je vrednost 1 pomenila, da dijak obi-
skuje strokovno gimnazijo, 0 pa, da obiskuje kateri drugi program. Pri spre-
menljivki Program 3 pa je vrednost 1 pomenila, da dijak obiskuje program
tehni¢nega oziroma strokovnega srednjega izobrazevanja, 0 pa, da obiskuje ka-
teri drugi program. Dijak, ki sva mu pripisali vrednosti 0 na vseh teh treh spre-
menljivkah, je torej obiskoval program srednjega poklicnega izobrazevanja.

Spremenljivka ST04Q01 iz baze PISA 2009 predstavlja spol in ima dve
ravni: 1 — Zenske in 2 — moski.

Spremenljivka ST19QO01 v bazi PISA 2009 predstavlja jezik, ki ga dijak
govori doma. Ima vrednost 1, ¢e dijak doma govori slovenski jezik, oz. vre-
dnost 2, ¢e doma govori jezik, ki ni slovenski.

Spremenljivka ST23QO01 predstavlja branje za zabavo. Dijaki so lahko
na vprasanje, koliko ¢asa dnevno berejo za zabavo, odgovorili na naslednji le-
stvici: 1 = ne berem za zabavo, 2 = 30 minut ali manj na dan, 3 = ve¢ kot 30
minut in manj kot 60 minut na dan, 4 = od 1 do 2 uri na dan, 5 = ve¢ kot 2
uri na dan. V analizah sva to spremenljivko obravnavali kot intervalno.

V model sva vkljudili tudi psihosocialne dejavnike in individualne zna-
¢ilnosti dijakov, vezane na odnos do branja in bralno kompetentnost, ki jih
je mednarodni center PISA opredelil preko lestvi¢nih ali WLE indeksov, tj.
ocen obtezenega verjetja za vrednosti merjenih konstruktov.

WLE indeksi so v bazo podatkov PISA 2009 vklju¢eni kot spremen-
ljivke z Ze izra¢unanimi vrednostmi. Dobljeni so bili na osnovi obdelave od-
govorov dijakov vseh v raziskavo vklju¢enih drzav z lestvi¢enjem po teoriji
odgovora na postavko.' Vsak indeks predstavlja skupno mero odgovorov na
ve¢ izbranih dihotomnih ali intervalnih postavkah (postavkah Likertove-
ga tipa) z dolo¢eno vsebino. Vrednost 0 predstavlja povpre¢je drzav OECD,
standardni odklon pa je enak 1. Pozitivne vrednosti indeksov WLE pome-
nijo, da je dijak odgovoril bolj pozitivno, pritrdilno na postavke neke lestvi-
ce kot povpre¢ni dijak drzav OECD (OECD, 2010b).

Indeks ESCS predstavlja ekonomski, socialni in kulturni polozaj dija-
ka. Sestavljen je iz naslednjih indeksov: najvisji poklicni polozaj starsev, naj-
vi$ja izobrazbena stopnja starsev (v letih izobrazevanja), materialne dobrine
doma, kulturne dobrine doma ter izobrazevalne dobrine doma.

1 WLE indeksiso dobljcni z uporabo Raschevcga, i cnoparametrskega modela odgovorov na
postavko tako, da so parametri postavk najprej ocenjeni iz enako velikih podvzorccv dijakov
izvsch drzav OECD. Nato so izracunanc ocene za vse dijake in vse $ole z uporabo sidranja pa-
rametrov, dob]jcnih vprvem koraku. Indeksi so nato standardizirani (z enakim obtcicv;mjcm

vseh drzav) (OECD, 2009a).
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Indeks uzivanja v branju (v bazi podatkov predstavljen s spremenljivko JO-
YREAD) je narejen na osnovi odgovorov dijakov pri razli¢nih trditvah o
branju (npr. berem le, ¢e moram; branje je eden izmed mojih najljubsih ko-
njickov; o knjigah se rad/-a pogovarjam z drugimi; branje se mi zdi izguba
¢asa; uzivam, kadar grem v knjigarno ali knjiznico). Visji indeks pomeni, da
dijak bolj uziva v branju in ima pozitivnejsi odnos do branja.

Dijaki so ocenili tudi, kako pogosto berejo razli¢ne vrste gradiv (revije,
stripe, leposlovie, neleposlovne knjige, ¢asopise), zato, ker to Zelijo. Na osnovi
tega je bil oblikovan indeks razli¢nosti bralnega gradiva (DIVREAD). Visja
vrednost indeksa pomeni branje bolj raznovrstnega gradiva.

Indeks dejavnosti branja na spletu (ONLNREAD) je nastal na osnovi
ocen dijakov, kako pogosto se ukvarjajo z aktivnostmi na svetovnem spletu
(z branjem elektronske poste, sodelovanjem v spletni klepetalnici, branjem
spletnih novic, uporabo spletnega slovarja ali enciklopedije, iskanjem sple-
tnih informacij o dolo¢enih vsebinah, sodelovanjem v skupinskih razpravah
ali forumih na spletu, iskanjem uporabnih informacij na spletu, npr. recep-
tov, urnikov). Viji indeks pomeni vedjo stopnjo ukvarjanja s spletnimi de-
javnostmi.

Indeks strategij za razumevanje in pomnjenje besedila (UNDREM)
predstavlja dijakovo oceno uporabnosti razli¢nih strategij branja in razume-
vanja besedil. Strategija A pomeni, da se dijak osredoto¢i na dele besedila, ki
jih z lahkoto razume; strategija B, da dvakrat hitro prebere besedilo; strategi-
ja C, da se o vsebini pogovarja z drugimi; strategija D, da pod¢rta pomemb-
ne dele; strategija E, da povzame besedilo s svojimi besedami; strategija F,
da besedilo na glas prebere nekomu drugemu. Strategije C, D in E so bolj-
Se od strategij A, B in F. Dijaki z vi$jim indeksom zaznavajo boljse strategi-
je za razumevanje in pomnjenje besedil kot bolj uporabne od dijakov z niz-
jim indeksom.

Indeks strategij povzemanja besedila (METASUM) predstavlja dija-
kovo oceno uporabnosti razli¢nih strategij povzemanja besedil. Strategija
A pomeni, da dijak napi$e povzetek, vanj vkljuéi vse odstavke; strategija B,
da prepise stavke dobesedno; strategija C, da preden napise povzetek, ve¢-
krat prebere besedilo; strategija D, da preveri, ali so v povzetku predstavljena
klju¢na dejstva; strategija E, da prebere besedilo, pod¢rta pomembnejse stav-
ke, jih napise s svojimi besedami. Pri ra¢unanju indeksa se uposteva, da sta
strategiji D in E boljsi od strategij A in C in ti boljsi od strategije B. Dijaki z
vi$jim indeksom zaznavajo boljse strategije za razumevanje in pomnjenje be-
sedil kot bolj uporabne od dijakov z niZjim indeksom.

Indeks kontrolnih strategij (CSTRAT) predstavlja pogostost dijako-
ve uporabe razli¢nih kontrolnih strategij. Kontrolne strategije so: najprej po-
skusa ugotoviti, kaj se mora nauditi; preveri, ali je razumel prebrano; poskusa
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ugotoviti, katerih pojmov $e ne razume; poskrbi, da si zapomni najpomemb-
nejse tocke; pois¢e dodatna pojasnila. Visji indeks pomeni pogostejso upora-
bo kontrolnih strategij.

Visji indeks pogostosti obiskovanja knjiznice (LIBUSE) pomeni, da dijak
pogosteje obiskuje knjiznico iz razli¢nih razlogov. Navedeni so naslednji mozni
razlogi: obisk knjiZnice za izposojo knjig za razvedrilo; za Solsko delo; da tam
dijak naredi domaco nalogo; da bere revije ali ¢asopise; da bere knjige za zabavo;
da se udi o stvareh, ki niso povezane s poukom; da uporablja internet.

Indeks pogostosti uporabe ra¢unalnika v $oli (USESCH) predstavlja,
kako pogosto dijak v $oli uporablja ra¢unalnik za razli¢ne namene. Navede-
ni nameni so: dijak klepeta prek spleta; uporablja elektronsko posto; is¢e in-
formacije za $olsko delo; pobira oz. nalaga gradiva s spletne strani $ole ali br-
ska po njej; svoje delo objavlja na spletni strani $ole; uporablja ra¢unalniske
simulacije; vadi in se izpopolnjuje v razli¢nih predmetih; na ra¢unalniku sa-
mostojno dela domaco nalogo; uporablja ga za skupinsko delo in za stike z
drugimi dijaki. Visji indeks pomeni ve¢ rabe ra¢unalnika v Soli.

Indeks pogostosti uporabe racunalnika doma za $olsko delo (HOM-
SCH) predstavlja, kako pogosto dijak doma uporablja ra¢unalnik v zvezi s
Solo (na internetu iS¢e informacije za Solsko delo; uporablja elektronsko po-
$to za dopisovanje z drugimi dijaki o $olskem delu; uporablja elektronsko po-
$to za stike s profesorji in oddajanje domacih nalog; pobira ali nalaga gradiva
s spletne strani Sole; na spletni strani pregleda $olska obvestila). Visji indeks
pomeni ve¢ domace rabe ra¢unalnika za Solo.

Indeks interpretacije literarnih besedil (RESINTRP) je indeks bralnih
dejavnosti, ki jih dijak izvaja v uéne namene. Dijak oznadi, kako pogosto je
v zadnjem mesecu bral literarna dela, razlagal vzroke dogodkov v besedilu,
nacin obnasanja oseb v besedilu in namen besedila. Visji indeks pomeni ve¢
bralnih dejavnosti v uéne namene.

Indeks uporabe besedil z grafi¢nimi prikazi (RESNCONT) predsta-
vlja, kako pogosto je dijak v zadnjem mesecu uporabljal besedila, ki vkljucu-
jejo diagrame ali zemljevide, tabele ali grafe, iskal podatke z grafa, diagrama
ali iz tabele ter opisoval organizacijo podatkov v tabeli ali grafu. Visji indeks
pomeni vedjo uporabo besedil z grafi¢nimi prikazi.

Indeks discipline v razredu (DISCLIMA) odraza, kako pogosto pri-
haja pri pouku slovens¢ine do nediscipliniranosti dijakov, ki se izraza tako,
da dijaki ne poslusajo profesorja; v udilnici sta hrup in nered; profesor mora
dolgo ¢akati, da se umirijo; dijaki ne morejo dobro delati; ne zaénejo dela-
ti $e dolgo po zacetku pouka. Visji indeks pomeni ve¢jo zaznano disciplino
v razredu.

Indeks zaznane uditeljeve spodbude pri bralnih aktivnostih (STI-
MREAD) predstavlja, kako pogosto utitelj pri pouku slovens¢ine spodbu-
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ja dijake, npr. zahteva, da pojasnijo pomen besedila; z vprasanji spodbuja k
bolj$emu razumevanju besedila; jim da dovolj ¢asa, da razmislijo; priporo¢i
v branje kaksno knjigo; jih spodbuja, da izrazijo svoje mnenje o besedilu; jim
pomaga povezati brane zgodbe z njihovim Zivljenjem; pokaze, kako infor-
macije iz besedil nadgrajujejo njihovo predhodno znanje. Visji indeks pome-
ni ve¢ zaznane spodbude pri bralnih aktivnostih s strani uéitelja.

Splosno stalis¢e do Sole (ATSCHL) kaze strinjanje dijaka z naslednji-
mi trditvami o Soli: $ola ga je dobro pripravila na Zivljenje; je bila izguba ¢asa;
mu je pomagala pri pridobivanju samozavesti za sprejemanje odlo¢itev; ga je
naucila stvari, ki bi bile lahko koristne pri opravljanju poklica. Visji indeks
pomeni pozitivnejse stalis¢e do Sole.

Obdelava podatkov

Posebnosti ve¢stopenjskega vzorcenja, kakr$no je znadilno za raziska-
ve PISA, lahko v analizah upos$tevamo z uporabo ve¢nivojskih modelov. Ti
modeli upostevajo, da so podatki razli¢nih dijakov znotraj posameznih ol
korelirani — dosezki dijakov, ki obiskujejo isto $olo (oz. natanéneje, isti izo-
brazevalni program znotraj $ole), so si med seboj predvidoma bolj podobni,
kot so si z dosezki dijakov iz drugih Sol, saj si dijaki iz iste Sole delijo dolo-
ene izku$nje, nadin izvajanja pouka, socialno-ekonomsko okolje ipd. Pred-
nost ve¢nivojskih modelov je, da upostevajo hierarhi¢no (v najem primeru
dvostopenjsko) strukturo podatkov, da izdelajo ustrezno oceno standardne
napake obravnavanega populacijskega parametra in da lahko poleg splosne
ocene u¢inkov posameznih prediktorskih spremenljivk na kriterijsko spre-
menljivko ocenjujejo tudi, kako se ti u¢inki razlikujejo med Solami.

Pri analizi povezav med napovedniki in dosezkom na PISA 2009 sva
uporabili dvonivojske linearne modele (v programu HLM 6.02; Raudenbu-
sh, Bryk, Cheong in Congdon, 2005), pri ¢emer so raven 1 predstavljali dija-
ki, vi$jo raven, raven 2, pa so predstavljale Sole, ki so jih dijaki obiskovali, oz.
posamezni izobrazevalni programi znotraj $ol. V posamezni $oli kot stavbi se
namre¢ lahko izvaja ve¢ izobrazevalnih programov. Vsak tak program zno-
traj $ole je predstavljal lo¢eno enoto na ravni 2, h kateri sva gnezdili podatke
dijakov, ki jo obiskujejo.

Pri obdelavi podatkov nisva posebej obtezili, saj sva v preliminarnih
analizah ugotovili, da z neobtezenimi podatki dobimo prakti¢no enake re-
zultate kot z uporabo normaliziranih utezi $ol in dijakov, ki naj bi jih sicer
uporabljali pri ve¢nivojskem modeliranju (opis in rezultati teh analiz so do-
stopni v arhivu avtoric). Tudi E. Gebhardt (2009) na primeru nemskih po-
datkov iz raziskave PISA 2006 ugotavlja zadovoljivo ustreznost uporabe ena-
kih utezi pri vseh dijakih.

Najprej sva izdelali ni¢elni model (model 0) za pojasnjevanje dosezkov
na preizkusu bralne pismenosti PISA 2009, tj. model, v katerega ni bil vklju-
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¢en noben napovednik. Z ni¢elnim modelom sva preverili, koliksen del vari-
ance dosezkov na preizkusu bralne pismenosti je pripisljiv razlikam med $o-
lami, kolikS$en pa razlikam med dijaki znotraj $ol.

Z ni¢elnim modelom sva nato primerjali dva modela: model z vkljuce-
nimi napovedniki na ravni dijaka, tj. na ravni 1 (model 1), in model z vkljuée-
nimi napovedniki na ravni dijaka in Sole, tj. na ravni I in 2 (model 2). V ana-
lizah sva preverjali, koliksen delez variance lahko pojasnimo s posameznimi
napovedniki, kolik$en del variance pa po vklju¢itvi napovednikov v model
ostane nepojasnljiv in bi ga bilo treba pojasnjevati z drugimi dejavniki.

Da bi ugotovili, koliken del variance dosezkov na preizkusu bralne pi-
smenosti PISA 2009 lahko pojasnimo z napovedniki na ravni dijaka, sva v
model vnesli spremenljivke, navedene v podpoglavju Spremenljivke zgoraj.
Ker so bili v ospredju najinega zanimanja odnosi med napovedniki in dosezki
dijakov, sva po priporotilih Endersa in Tofighija (2007) pri vsch napovedni-
kih na ravni dijaka uporabili centriranje vrednosti na aritmeti¢no sredino po-
samezne Sole. Analizirali sva le glavne u¢inke napovednikov, ki sva jih obrav-
navali kot fiksne — predvidevali sva, da se u¢inki posameznih napovednikov
med $olami ne razlikujejo (modeli, v katerih sva ocenjevali tudi parametre za
vsako $olo posebej, so rezultirali v nezanesljivih ocenah parametrov). Predvi-
devali sva tudi, da so variance dosezkov dijakov na razli¢nih $olah enake.

V modelu 2 sva napovednikom na ravni 1 dodali napovednik na ravni
Sole, in sicer vrsto izobrazevalnega programa, ki so ga predstavljale tri diho-
tomne spremenljivke. Te spremenljivke sva obravnavali necentrirane.

Kot odvisne spremenljivke sva v model vnesli vseh pet verjetnih ocen
dosezkov dijakov pri preizkusu bralne pismenosti PISA 2009, program
HLM pa zdruzi ocene parametrov na osnovi vsake izmed njih v skupno oce-
no. Za oceno parametrov sva uporabili algoritem najvecjega verjetja. Kot sta-
tisti¢no pomembne sva opredelili u¢inke, pri katerih je bila raven alfa napa-

ke nizja od 5 %.

Rezultati

Tabela I predstavlja nepojasnjeno varianco na ravni Sole in dijaka v raz-
li¢cnih modelih. V ni¢elnem modelu je varianca na ravni $ole predstavljala
61,3 % celotne variance dosezkov dijakov na preizkusu bralne pismenosti
(0z.4529,00 / [4529,00 + 2854,11]), medtem ko je varianca na ravni dijaka
predstavljala 38,7 % celotne variance. To pomeni, da so bile razlike med pov-
pre¢nimi dosezki dijakov na razli¢nih $olah zelo velike in predstavljajo velik
delez razlik med dijaki. Take razlike med $olami so podobne tistim, ki smo
jih v Sloveniji Ze v preteklosti odkrivali na razli¢nih preizkusih pismenosti v
raziskavah PISA (glej npr. Gaber, Tasner, Marjanovi¢ Umek, Podlesek in So-
¢an, 2009; Zupandi¢ in Podlesek, 2009a, b).
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Tabela 1: Nepojasnjena varianca na ravni Sole in dijaka v razli¢nih

modelih.

Nepojasnjena
varianca df Y P
Nicelni model
raven Sole 4529,00 270 7066,98 <,001
raven dijaka 2854,11
Model 1
raven Sole 4579,25 270 8972,66 <,001
raven dijaka 2250,82
Model 2
raven Sole 717,46 267 1528,62 <,001
raven dijaka 2255,41

Potem ko sva v model 1 vkljudili napovednike na ravni 1, vezane na so-
cialno-ekonomski poloZaj dijakov, ter znacilnosti njihovih bralnih dejavno-
sti, se je celotna nepojasnjena varianca zmanjsala za okrog 8 % (1 - [4579,25
+2250,82] / [4529,00 + 2854,11]). Individualni napovedniki so torej poja-
snili 8 % variance dosezkov, kar po Cohenu (1988) predstavlja majhen udi-
nek. V modelu 1 je bila nepojasnjena varianca na ravni dijaka za okrog 21 %
nizja od tiste v ni¢elnem modelu (1 - 2250,82 / 2854,11). Po dodatni vklju-
¢itvi izobrazevalnega programa kot napovednika na ravni 2 pa se je celotna
varianca, ki je ostala nepojasnjena po vkljuéitvi napovednikov na ravni 1 v
model 1, zmanj$ala za 56 % (1 — (717,46 + 2255,41] / [4579,25 + 2250,82]),
kar po Cohenu (1988) predstavlja velik u¢inek. Pri tem se nepojasnjena vari-
anca na ravni dijaka ni znizala, se je pa mo¢no znizala varianca na ravni Sole
— izobrazevalni program je pojasnil priblizno 84 % variance razlik med pri-
lagojenimi sredinami dosezkov na razli¢nih $olah, tj. sredinami dosezkov, ki
bi jih nasli na razli¢nih $olah pri dijakih s povpre¢nimi vrednostmi vseh na-
povednikov na ravni 1 (1 - 717,46 / 4579,25). Preostalih 16 % variance med
Solami, ki je model 2 ni uspel pojasniti, oz. 10 % celotne variance dosezkov
(717,46 / [4529,00 + 2854,11)), je posledica razlik v dosezkih dijakov razli¢-
nih Sol znotraj posameznih izobrazevalnih programov. Skupno so napove-
dniki naravni 1 in 2 pojasnili 60 % celotne variance dosezkov (1 - [717,46 +
2255,41] / [4529,00 + 2854,11]).

V Tabeli 2 so predstavljene ocene parametrov, ki odrazajo glavne u¢in-
ke posameznih napovednikov. Vrednost koeficienta v tabeli nam pove, za
koliko tock bi se zvisal dosezek dijaka, ¢e bi se zvisala vrednost napovednika
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za eno enoto, pri ¢emer bi imeli vsi drugi napovedniki konstantno, za dolo-
¢eno $olo povpre¢no vrednost. Ocene parametrov napovednikov na ravni di-
jaka, izra¢unane v modelu 1, so enake ocenam v modelu 2, saj parametri na-
povednikov na ravni dijaka zaradi centriranja na sredino Sole niso korelirani
s parametri napovednikov na ravni 2 in zato vklju¢itev slednjih v model na-
nje ne vpliva (Ender in Tofighi, 2007).

Tabela 2: Opisne statistike in ocene u¢inkov posamcznih napovcdnikov

dosczka na testu bralne pismenosti PISA 2009.

Ocena fiksnega uc¢inka napovednika

Parametri v modelih M SD Koef. SE t df p
Presecisce 460,64 4,20 109,80 270 <,001
Napovedniki na ravni
dijaka
Spol -1533 | 221 -6,93 133 <,001
Jezik doma -13,16 3,86 -3,41 96 ,001
ESCS 0,00 0,87 2,50 1,23 2,04 42 ,048

Pogostost branja za
zabavo 1,96 1,02 3,88 1,04 3,74 340 <,001

Razli¢nost bralnega
gradiva 0,04 0,82 4,02 1,20 3,34 116 ,001

UZivanje v branju -0,22 0,95 11,31 1,23 9,23 278 <,001

Pogostost <,001
obiskovanja
knjiznice 0,38 0,80 -8,78 1,35 -6,52 37

Strategije <,001
povzemanja
besedila -0,27 1,03 10,03 0,89 11,21 310

Strategije za <,001
razumevanje
in pomnjenje
besedila -0,12 1,01 4,53 1,04 4,34 36

Kontrolne strategije 0,13 0,93 0,32 0,97 0,34 420 737

Interpretacija
literarnih
besedil -0,12 0,94 2,48 1,19 2,09 38 ,044

Uporaba besedil
z grafi¢nimi
prikazi -0,26 0,92 1,71 1,04 1,64 341 ,102

Zaznana uditeljeva
spodbuda
pri bralnih
aktivnostih 0,22 0,96 2,89 0,95 3,06 103 ,003

Pogostost uporabe
ratunalnika
v Soli 0,01 1,11 -4,70 0,91 -5,20 67 <,001
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Ocena fiksnega u¢inka napovednika

Parametri v modelih M SD Koef. SE t df p

Pogostost uporabe

racunalnika

doma za Solsko

delo 0,39 0,89 -9,42 1,10 -8,59 460 <,001
Dejavnosti branja na

spletu 0,27 0,94 4,98 0,98 5,09 244 <,001
Splosno stalis¢e do

Sole -0,11 0,91 -0,28 0,97 -0,29 91 ,769
Disciplina v razredu | -0,12 1,11 0,10 0,99 0,10 49 919

Napovedniki na ravni Sole

Program 1 170,2 5,24 32,5 267 <,001
Program 2 136,3 6,33 21,52 267 <,001
Program 3 75,86 4,78 15,86 267 <,001

Opombe: Koef. = regresijski kocficient, SE = robustna standardna napa-

ka koeficienta. V vrstici Program 1 lahko vidimo, za koliko se povprecni

dosezek dijakov, ki so obiskovali klasi¢no ali sploéno gimnazijo, ob kontro-

li u¢inka drugih napovednikov razlikujc od povprcéncga dosezka c]ijakov,

ki so obiskovali srednje poklicno izobrazevanje. V vrstici Program 2 lahko

vidimo razliko med dijaki strokovne gimnazije in dijaki srednjega poklic-

nega izobrazevanja, v vrstici Program 3 pa razliko med dijaki tehnicnega

oz. strokovnega srednjega izobrazevanja in dijaki srednjega poklicnega iz-

obraicvanja.

V Tabeli 2 vidimo, da je vrsta izobrazevalnega programa napovednik,
ki statisti¢cno pomembno pojasnjuje razlike v dosezkih dijakov pri preizku-
su bralne pismenosti. Dosezki dijakov v programih 1 do 3 se statisti¢no po-
membno razlikujejo od dosezkov dijakov referen¢nega programa, tj. srednje-
ga poklicnega izobrazevanja. Dijaki, ki obiskujejo razli¢ne izobrazevalne
programe, dosegajo zelo razli¢ne dosezke. Na osnovi Tabele 2 lahko zaklju-
¢imo, da so dijaki klasi¢nih in splosnih gimnazij ob nadzoru napovednikov
naravni 1 v povpre¢ju dosegali za 170 standardiziranih to¢k visje dosezke od
dijakov srednjega poklicnega izobrazevanja, 94 tock visje dosezke od dijakov
tehni¢nega oz. strokovnega srednjega izobrazevanja in 34 to¢k visje dosezke
od dijakov strokovne gimnazije.

V analizah ué¢inkov napovednikov na ravni 1 (glej Tabelo 2) se je izka-
zalo, da bi dijaki, ¢e bi nadzorovali vrednosti vseh ostalih napovednikov na
ravni 1, v povpre¢ju dosegli za priblizno 15 to¢k niZji rezultat od dijakinj. Ta
razlika je statistiéno pomembna.

Za bralno pismenost je pomemben tudi jezik, ki ga dijak govori doma.
Dijaki, ki doma ne govorijo slovensko, bi ob nadzoru drugih napovednikov
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dosegli v raziskavi PISA 2009 okvirno 13 tock manj kot dijaki, ki doma go-
vorijo slovensko.

Socialno-ekonomsko-kulturni polozaj dijaka je naslednji dejavnik, ki
se statistiéno pomembno povezuje z dosezkom na preizkusu bralne pisme-
nosti. Dijaki z vi§jim indeksom ESCS imajo visje dosezke. Tisti, ki so na tem
indeksu za eno enoto nad povpredjem svoje $ole, na preizkusu bralne pisme-
nosti dosezejo za 2,5 tocke visji dosezek od dijakov z ravnjo indeksa ESCS,
enako povpredju Sole. Dijak s socialno-ekonomsko-kulturnim polozajem, ki
je za eno standardno deviacijo, tj. za 0,87 enote indeksa (glej Tabelo 2, stol-
pec SD), nad slovenskim povpre¢jem, pa doseze na preizkusu bralne pisme-
nosti okvirno 2,18 tocke visji rezultat od dijaka s povpre¢nim polozajem.

Dejavniki, vezani na odnos do branja in pogostost razli¢nih bralnih
aktivnosti, se vsi statisticno pomembno povezujejo z dosezkom na preizkusu
bralne pismenosti. Ob nadzoru drugih napovednikov imajo posamezni na-
povedniki naslednje u¢inke: 1) Pogostejse branje za zabavo je pozitivno po-
vezano z dosezkom. Dijaki, ki so odgovorili z za eno enoto visjo kategorijo
na lestvici pogostosti branja za zabavo, imajo okvirno 3,9 to¢ke visji dosezek
na preizkusu bralne pismenosti. 2) Z visjim dosezkom se povezuje tudi in-
deks razli¢nosti bralnega gradiva. Razli¢nejse gradivo, kot berejo dijaki, vis-
ji je njihov dosezek na preizkusu bralne pismenosti. 3) Bolj, kot dijaki uzi-
vajo v branju, visji je njihov dosezek na preizkusu bralne pismenosti. Dvig
indeksa za eno enoto pomeni izbolj$anje dosezka za kar 11,3 toc¢ke. 4) Pogo-
stejSe, kot je obiskovanje knjiznice, slabsi je dosezek na preizkusu bralne pi-
smenosti. 5) Z dosezkom je pozitivno povezano tudi zaznavanje strategij za
razumevanje in pomnjenje ter strategij povzemanja kot uporabnih, medtem
ko uporaba kontrolnih strategij pri u¢enju ni povezana z dosezkom na preiz-
kusu bralne pismenosti. 6) Branje za Solo z namenom interpretacije literar-
nih besedil je statisti¢cno pomembno in pozitivno povezano z dosezkom na
preizkusu bralne pismenosti, medtem ko povezanost uporabe besedil z gra-
ficnimi prikazi z dosezkom na preizkusu ne dosega statisti¢cne pomembno-
sti. 7) Dosezek na preizkusu je povezan tudi z zaznavo uditeljeve spodbude
pri bralnih aktivnostih. Dijaki, ki se jim zdi, da jih uéitelj slovens¢ine spod-
buja, imajo visje dosezke.

Zanimivo je, da se pogostost uporabe ra¢unalnika povezuje z dosez-
kom na preizkusu bralne pismenosti, vendar negativno. Dijaki, ki pogosteje
uporabljajo ra¢unalnik v oli, imajo niZje dosezke na preizkusu, prav tako di-
jaki, ki pogosteje delajo za $olo z ra¢unalnikom doma. Vendar pa je po dru-
gi strani pogostost razli¢nih dejavnosti branja na spletu pozitivno povezana
z dosezkom na preizkusu bralne pismenosti: dijaki, ki se bolj pogosto ukvar-
jajo z branjem na spletu, imajo vi$je dosezke od tistih, ki se s tem ukvarjajo
manj pogosto.
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Splosno stalis¢e do Sole in disciplina v razredu se v tej raziskavi nista izka-
zala kot pomembna napovednika dosezka na preizkusu bralne pismenosti.

Razprava

Z izbranimi napovedniki pojasnimo okrog 60 % celotne variance do-
sezkov dijakov. Vecino pojasnjenih razlik lahko pripisemo vrsti srednjesol-
skega izobrazevalnega programa. Med izbranimi napovedniki na individu-
alni ravni pa se jih z bralnimi dosezki PISA 2009 povezuje veéina.

V povpredju najvije rezultate pri preizkusih bralne pismenosti dosega-
jo dijaki, ki obiskujejo splo$ne gimnazije, najnizje pa dijaki v srednjih poklic-
nih Solah. Razlike med dijaki razli¢nih izobrazevalnih programov so velike.
Pojavljajo se lahko zaradi samega ucinka izobrazevalnega programa, ki se v
obsegu in spoznavni zahtevnosti razlikuje med poklicnimi $olami, tehni¢ni-
mi srednjimi programi, strokovnimi gimnazijami in splo§nimi gimnazijami.
Poleg tega v statisti¢nih analizah ugotovljeni u¢inek izobraZevalnega progra-
ma ne vkljucuje le morebitnega dejanskega u¢inka programa, temve¢ tudi se-
lekcijo udelezencev izobrazevanja (npr. Pind, Gunnarsdottir in Johanesson,
2003) glede na njihove predhodne u¢ne dosezke. V splosne gimnazije se vpi-
sujejo posamezniki, ki so bili ob koncu osnovnega izobrazevanja v povpre-
¢ju najbolj ué¢no uspesni, v poklicne $ole pa posamezniki z bistveno nizjimi
preteklimi u¢nimi dosezki (glej tudi Gaber idr., 2009). Predvidevamo lahko,
da vedji del razlik med dosezki dijakov razli¢nih srednjesolskih izobrazeval-
nih programov lahko pojasnimo s tem, da dijaki z razli¢nimi ravomi bralne
kompetentnosti izbirajo razli¢ne programe.

V dvonivojskih modelih, s katerimi sva preverjali u¢inke posameznih
napovednikov, vezanih na dijake in na vrsto izobrazevalnega programa, se
je pokazalo, da po vklju¢itvi napovednikov v model 40 % variance dosez-
kov dijakov ostane nepojasnjenih. Od tega lahko razmeroma majhen delez
razlik (tj. 10 % celotne variance dosezkov) v dosezkih dijakov na podroéju
bralne pismenosti pri PISA 2009, ki pa prakti¢no nikakor ni zanemarljiv,
pripiSemo razlikam med $olami znotraj posameznih srednjesolskih izobra-
zevalnih programov. Razlike v povpre¢nih dosezkih dijakov med $olami bi
se lahko pojavljale zaradi razlik med znacilnostmi posameznih $ol znotraj
istih programov, npr. v teznjah 3ol, da bi za vpis pridobile ¢im ve¢ dijakov,
v ravni pritiska star§ev na $olo, da postavlja visoka u¢na merila dijakom, v
ravni avtonomnosti Sole pri njenem upravljanju, $tevilu dijakov na uditelja
pri ustreznem predmetu, v ravni usposobljenosti in obremenjenosti uéiteljev
(OECD, 2007) in njihovem prevladujo¢em naé¢inu poudevanja (npr. Mid-
dleton in Midgley, 2002; Puklek Levpuséek in Zupandi¢, 2009) ter v raz-
likah med Solami pri izbiri u¢benikov (Justin in Zupanéi¢, 2005). Vedji del
nepojasnjene variance kot z razlikami med Solami znotraj istih izobrazeval-
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nih programov pa bi lahko pojasnili z razlikami na ravni dijakov v tistih so-
cialnih in psiholoskih spremenljivkah, ki jih v na§ model nismo vkljuéili.

Dijakinje v povpredju dosegajo nekoliko visje rezultate pri preizku-
su bralne pismenosti v primerjavi z dijaki. Dekleta so pri veéini predmetov
uspesnejsa od fantov (npr. Deary, Strand, Smith in Fernandes, 2007; Puklek
Levpuscek in Zupandi¢, 2009). Do razlik v u¢nih dosezkih med spoloma naj
bi prihajalo predvsem zaradi razli¢nega vedenja fantov in deklet v razredu
(Fergusson in Horwood, 1997) ter zaradi razlik v izraznosti specifi¢nih spo-
znavnih sposobnosti. Za dekleta je znacilna ve¢ja sposobnost pisnega izra-
Zanja pri maternem jeziku, poleg tega naj bi imela prednost pred fanti glede
besedne fluentnosti, spomina za besedno posredovane podatke in spretnosti
pisanja (Deary idr., 2007).

Z visjimi dosezki se v povpreju povezuje $e slovenséina kot pogovorni
jezik dijakov doma. Dijaki, ki Zivijo v slovensko govore¢em druzinskem oko-
lju, imajo verjetno bolj razvite govorne kompetence v tem jeziku kot dijaki,
ki doma govorijo tuj jezik, kar prispeva k nekoliko visjim dosezkom pri bral-
ni pismenosti prvih v primerjavi z drugimi. Govorna kompetentnost (npr.
ustnega in pisnega razumevanja ter izrazanja) je namre¢ pomemben dejavnik
uéne uspesnosti pri razli¢nih $olskih predmetih, ne glede na metodo ocenje-
vanja uspesnosti (npr. Marjanovic¢ Umek, So&an in Bajc, 2006, 2007).

Pomembno pozitivho povezanost indeksa ESCS z dosezki na preizku-
su bralne pismenosti lahko povezemo s spoznanji drugih raziskovalcev, da do-
segajo otroci starsev, ki imajo doma ve¢ knjig, na splosno visje u¢ne rezultate
kot tisti, ki imajo doma manj knjig (npr. Mullis idr., 2004). Navedena zveza se
verjetno pojavlja zato, ker se $tevilo knjig doma pozitivno povezuje z izobraz-
bo in spoznavnimi sposobnostmi star$ev ter s kakovostjo in koli¢ino spoznav-
no spodbudnih dejavnosti, v katere starsi vklju¢ujejo svoje otroke (tudi med
navedenimi v povpredju obstaja zmerna povezanost; v Zupan¢i¢ in Podlesek,
2009b). Te znadilnosti stardev in starSevstva pomembno prispevajo k sposob-
nostim in uéni uspesnosti njihovih otrok ter mladostnikov (glej npr. Yeung,
Linver in Brooks-Gunn, 2002). Pove¢anje dosezka za 2,5 tocke ob spremembi
ESCS posameznega dijaka za eno enoto predstavlja majhno spremembo s prak-
ticnega vidika. V primarnih analizah dejavnikov bralnih dosezkov v raziskavi
PISA 2009, v katerih je socialno-ckonomski polozaj druzine (ESCS) nastopal
kot edini napovednik bralnih dosezkov slovenskih dijakov, so bile za eno enoto
visje vrednosti na ESCS povezane z 39 toc¢k visjimi dosezki na lestvici bralnih
dosezkov (Pedagoski institut, 2010). To je precej ved, kot znasa rezultat v najini
raziskavi, kar nakazuje, da se samostojni doprinos socialno-ekonomskega polo-
Zaja druzine pri pojasnjevanju bralne pismenosti 15-letnikov mo¢no zniza, ka-
dar v pojasnjevalni model dosezkov vklju¢imo tudi ostale napovednike, kot so
izobrazevalni program, spol ter motivacijski in u¢ni dejavniki.
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Motivacija za branje, ki je v raziskavi PISA 2009 opredeljena z indeksi branja
za zabavo, uzivanja ob branju in razli¢nosti bralnega gradiva, je pomemben
individualni napovednik bralnih dosezkov ob nadzoru ostalih pomembnih
napovednikov, kot so izobrazevalni program, $ola, spol, SES itd. Raziskave
o povezanosti med motivacijo za branje, bralnim pristopom in u¢inkovito-
stjo kazejo na vzajemno ojaevanje. Prihodnji bralni dosezki so odvisni od
preteklih dosezkov ter zavzetosti in pristopa k branju v preteklosti (Nurmi
idr., 2003, v: OECD, 2010c¢). Hkrati pa s pogostej$im branjem uéenec po-
staja boljsi bralec in tudi njegova pri¢akovanja glede bralnih dosezkov se zvi-
Sujejo. Tako $e pogosteje bere, uziva v branju tudi zaradi boljsih bralnih do-
sezkov in postaja $e boljsi bralec. Tudi pretekle Studije kazejo, da se koli¢ina
¢asa, ki ga u¢enec posveti branju za zabavo, povezuje z bolj$im razumevanjem
prebranega in z vedjim besednim zakladom bralca (Baker in Wigfield, 1999).
Zanimiv je rezultat v raziskavi PISA 2009, ki kaZze na to, da bralni dosezki ne
nara$cajo premosorazmerno s koli¢ino ¢asa, ki je namenjena branju. Indeks
branja za zabavo v Sloveniji sicer pojasni pomemben deleZ variance v bralnih
dosezkih (17,4 %), vendar pomembna razlika nastopa predvsem med dijaki,
ki vsaj nekaj minut na dan posvetijo branju za zabavo, in dijaki, ki nikoli ne
berejo za zabavo (OECD, 2010c). Motivacija za branje se izraza tudi v pozi-
tivnih ob¢utjih v situacijah, ki so povezane z branjem in knjigami. U¢enci,
ki uZivajo pri branju, imajo vedjo bralno kompetentnost ter kazejo bolj po-
globljeno razumevanje prebranega (Schiefele, 2009). Dijaki, ki berejo zaradi
uzitka in jim branje pomeni pomemben del prezivljanja prostega ¢asa, lah-
ko v bralni pismenosti tudi za dve Solski leti in ve¢ prehitijo svoje vrstnike,
ki ne marajo branja oz. se ga lotijo le, ko morajo (OECD, 2010c). Motivacija
za branje se izraza tudi v pogostnosti branja razli¢nih vrst bralnega gradiva.
V raziskavi PISA 2009 je ugotovljeno, da so dijaki, ki so bralci raznovrstne-
ga bralnega gradiva in se torej pri branju sre¢ujejo z razli¢nimi slogi pisanja,
bralno bolj kompetentni kot njihovi vrstniki, ki so v vedji meri omejeni v svo-
jih bralnih navadah (OECD, 2010c).

Izbrane metakognitivne strategije (strategije povzemanja besedila, stra-
tegije za razumevanje in pomnjenje besedila) so pomemben individualni na-
povednik bralnih dosezkov ob nadzoru ostalih napovednikov, medtem ko
se kontrolne u¢ne strategije (na¢rtovanje, spremljanje in reflektiranje procesa
udenja) niso izkazale kot pomemben neodvisni napovednik bralnih dosez-
kov. U¢ne strategije in njihova u¢inkovita uporaba so pomemben del u¢nega
procesa, ki so skupaj z drugimi kognitivnimi procesi (npr. védenjem in pre-
pri¢anjem o uéenju), metakognitivnimi, motivacijskimi in ¢ustvenimi pro-
cesi ter z interakcijo med njimi pogoj za razvoj t. i. u¢ne samoregulacije. Tudi
v raziskavi PISA 2009, kjer je bila poudarjena bralna pismenost, so se zave-
danje koristnosti u¢nih strategij ter njihova pogosta ter raznolika uporaba v
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razli¢nih uénih situacijah izkazali kot pomembni napovedniki bralnih do-
sezkov (OECD, 2009¢).

Dijaki, ki se pogosteje ukvarjajo z branjem na spletu, imajo boljse bral-
ne dosezke. Angaziranost pri branju se v sodobnem svetu med drugim kaze
v razli¢nosti gradiva, ki ga mladostniki berejo na spletu, in preko ¢asa, ki ga
porabijo za te dejavnosti. V povpredju so dijaki, ki so v ve¢ji meri udelezeni
pri dejavnostih, kot so branje elektronske poste, udelezba v spletnih klepe-
talnicah, branje novic po spletu, uporaba slovarjev in enciklopedij na spletu,
udelezba v skupinskih diskusijah na spletu in iskanje informacij po spletu,
bolj kompetentni bralci kot vrstniki, ki se v tovrstnih aktivnostih le malo ali
sploh ne angazirajo (OECD, 2010c).

Presenetljivo je, da so bralni dosezki negativno povezani s pogostostjo
uporabe ra¢unalnika v $oli in doma v u¢ne namene ter s pogostostjo obisko-
vanja knjiznice. Pa vendar lahko morda te povezave razlozimo tako, da di-
jaki v splosnem ne uporabljajo pogosto ra¢unalnika v uéne namene, izjema
so spletne strani, s pomodjo katerih i$¢ejo informacije npr. za pripravo se-
minarskih nalog in esejev. Stiri od petih postavk indeksa pogostosti upora-
be ra¢unalnika doma za Solsko delo se nanasa na elektronsko komunikacijo
med dijakom in soSolci ter u¢iteljem o Solskem delu, nalaganje gradiv s sple-
tnih strani Sole ter pregledovanje obvestil spletnih strani Sole. Na eni strani
morda tovrstne postavke niso najboljsi pokazatelj, kako slovenski dijaki upo-
rabljajo ra¢unalnik v u¢ne namene, na drugi strani pa so o¢itno manj uspe-
$ni dijaki bolj pogosto oznalevali te postavke. Morda tudi ni nujno, da u¢no
manj uspesni dijaki za dejavnosti z ratunalnikom v u¢ne namene dejansko
porabijo ve¢ ¢asa, lahko se jim tako le zdj, saj so te dejavnosti zanje zahtev-
nejse ali jih ne marajo opravljati. Prav tako obi¢ajno dijaki uporabljajo racu-
nalnik doma (npr. uporabljajo spletne klepetalnice, elektronsko posto, de-
lajo vaje v tujih jezikih in matematiki, pi$ejo domace naloge) in ne toliko v
Soli. Sklepava tudi, da ve¢ u¢no manj kot bolj uspesnih u¢encev prihaja iz so-
cialno manj privilegiranih okolij, nimajo ra¢unalnika doma in zato bolj po-
gosto uporabljajo ra¢unalnik v $oli. Morda iz podobnega razloga tudi v ve-
¢ji meri obiskujejo knjiznice kot njihovi u¢no bolj uspesni vrstniki, saj lahko
tam uporabljajo internet, delajo domace naloge, berejo revije ali ¢asopise, do
katerih doma nimajo dostopa. Vse omenjene domneve je treba v nadaljnjih
analizah podatkov PISA 2009 preveriti.

Dijaki, ki v ve¢ji meri zaznavajo, da jih uéitelj pri pouku slovens¢ine
spodbuja (zahteva, da pojasnijo pomen besedila; spodbuja k bolj$emu razu-
mevanju besedila; jim da dovolj ¢asa, da razmislijo; priporo¢iv branje kaksno
knjigo; jih spodbuja, da izrazijo svoje mnenje o besedilu), imajo vije bral-
ne dosezke. Rezultati raziskave PISA 2009 na mednarodni ravni (OECD,
2010¢) kazejo, da dijaki, ki obiskujejo 3ole, kjer so vzpostavljeni bolj pozitiv-
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ni odnosi med u¢itelji in dijaki, kjer ucitelji bolj spodbujajo dijake k aktivne-
mu sodelovanju pri pouku materin$éine in kjer je tudi boljsa disciplina, do-
segajo boljse dosezke na preizkusu bralne pismenosti. Treba pa je omeniti, da
se v najinem dvonivojskem modelu pojasnjevanja bralnih dosezkov zaznana
disciplina v razredu ni izkazala kot pomemben samostojni napovednik bral-
nih dosezkov.

Sklenemo lahko, da z napovedniki, ki sva jih preucevali, pojasnimo
60 % variance v bralnih dosezkih slovenskih dijakov. Vrsta izobrazevalne-
ga programa se je izkazala kot tisti napovednik, s katerim pojasnimo naj-
ve¢ razlik med dijaki v bralni pismenosti. Med individualnimi napovedni-
ki nominalne narave sta se spol in jezik, ki ga dijaki govorijo doma, izkazala
kot primerljivo pomembna. Med intervalnimi napovedniki velja omeniti kot
pomembnej$e uZivanje v branju in uporabo metakognitivnih strategij pov-
zemanja besedila ter pogostost obiskovanja knjiznice in rabe ra¢unalnika
doma za $olsko delo. Slednja napovednika se z bralnimi dosezki povezuje-
ta v negativni smeri. Ostali napovedniki, ki dosegajo pomembnost, vendar
so njihovi u¢inki na rezultate bralne pismenosti manjsi, so: dejavnosti branja
na spletu, manj pogosta uporaba ra¢unalnika v oli, strategije za razumeva-
nje in pomnenje besedila, razli¢nost bralnega gradiva, ESCS, interpretacija
bralnih tekstov in zaznana spodbuda pri bralnih aktivnostih. Napovedniki,
ki se v modelu niso izkazali kot pomembni dejavniki bralne pismenosti, so:
kontrolne strategije pri u¢enju, uporaba tekstov z grafi¢nimi prikazi, splo$no
stali$¢e do Sole in disciplina v razredu.

Prednosti, omejitve in nadaljnje analize

Prednosti opravljenega dela so predvsem v tem, da rezultati temeljijo na
podatkih, pridobljenih pri velikem in reprezentativhem vzorcu slovenskih
srednjesolcev prvih letnikov, z izbrano metodo statisti¢ne analize pa sva lah-
ko ocenili neodvisne u¢inke razli¢nih napovednikov in pregledali, koliksen
del variabilnosti dosezkov lahko pripiemo posamezni ravni analize (3oli, di-
jaku).

Pomembna omejitev predstavljene sekundarne analize je zlasti ta, da
vsi podatki temeljijo na poro¢ilih dijakov. Te ocene, kot je npr. ocena ¢asa
pogostosti uporabe ratunalnika za domaco nalogo, so lahko subjektivno pri-
stranske (npr. zaradi teznje k dajanju ekstremnih odgovorov). Na mozno ne-
zanesljivost poro¢il dijakov kaze tudi dejstvo, da so dijaki, ki so sicer vklju-
eni v isti izobrazevalni program, porocali o razli¢cnem Stevilu ur pouka
slovens¢ine v Soli.

Problem uporabe ve¢nivojskih modelov v statisti¢ni analizi je, da ti
modeli obravnavajo vzorec $ol kot naklju¢ni vzorec in ne upostevajo kom-
plementarnih informacij o naértu vzoréenja v raziskavi PISA (informacij o
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stratificiranem vzoréenju $ol), ki pa sicer nekoliko reducira varianco vzorée-
nja. Ocene standardnih napak so v ve¢nivojskih modelih zato vedno visje
od tistih, ki jih dobimo z uporabo drugih vrst metod analize podatkov, npr.
z uporabo replikatov utezi dijakov, kot je Fayeva modifikacija balansiranega
ponovljenega repliciranja (OECD, 2009a: 74). Vendar to za nase rezultate
pomeni, da so zaradi morebitnih previsokih ocen standardnih napak rezul-
tati statisti¢nih testov kvedjemu prenizki in bi prisli ob druga¢nem izracu-
nu standardnih napak do statisti¢no $e pomembnejsih u¢inkov posameznih
napovednikov.

Rezultatov si ne smemo razlagati le v smislu enosmernih u¢inkov oz.
enosmernih povezav od napovednih h kriterijski spremenljivki. Ugotovitve
torej ne izkljucujejo zvez med spremenljivkami v nasprotni smeri ali obsto-
ja posrednih odnosov med spremenljivkami. Tako se lahko dijaki z vijo rav-
njo bralne pismenosti bolj zanimajo za branje knjig in imajo zaradi tega bolj-
$i odnos do branja.

V nadaljnjih analizah bi bilo, poleg Ze prej omenjenega negativne-
ga vpliva dela z ra¢unalnikom za $olo na bralne dosezke, smiselno preveriti
tudi, kje so izvori razlik v bralni pismenosti dijakov med $olami znotraj istih
izobrazevalnih programov, torej zakaj se npr. pojavljajo pomembne razlike v
dosezkih dijakov med posameznimi splo§nimi gimnazijami v Sloveniji.
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Enakost $olskega sistema in delez
variance dosezkov med $olami

— pogled raziskave PISA 2009
Gasper Cankar

ISA (Programme for International Student Assessment) je cikli¢ni pro-
P jeke, ki vsake tri leta v drzavah udelezenkah preveri znanja in spretnosti

na podrodjih bralne, matemati¢ne in naravoslovne pismenosti. Leta 2009
je v raziskavi sodelovalo preko 470.000 ucenk in ucencev iz 65 drzav, ki so bili
v ¢asu preverjanja stari med 15 let in 3 mesece ter 16 let in dva meseca. Sloveni-
ja je leta 2009 sodelovala drugi¢, v raziskavi je sodelovalo 7764 dijakinj in dija-
kov, poudarek pa je bil tokrat na bralni pismenosti (Pedagoski institut, 2010).

V nasprotju z rezultati raziskave PISA 2006, ko je Slovenija orala ledino in
se z dosezki svojih 15-letnikov v formalnem izobrazevanju prvi¢ umestila med
ostale drzave, je bil tokrat velik poudarek namenjen trendom sprememb glede
na 2006. Ce lahko re¢emo, da se dosezek pri matemati¢ni pismenosti v treh le-
tih ni bistveno spremenil (PI, 2010), je pri naravoslovni pismenosti dosezek ne-
koliko nizji, razo¢aranje pa je bil dosezek pri bralni pismenosti, kjer je Slovenija
dosegla v povpredju 483 tock in s tem koncala pod povpre¢jem EU (489 tock)
ter pod povpre¢jem OECD (494 tock), obenem pa za lastnim dosezkom iz leta
2006 zaostala za 11 to¢k (Straus, Repe? in Stigl, 2007).

Clanek obravnava vpra$anje variabilnosti dosezkov med $olami. S tem se
deloma nanasa na analize variance dosezkov med $olami iz raziskave PISA 2006
(Cankar, 2009), kjer je bilo nakazano, da se v postopkih ocenjevanja delezev va-
riance med $olami in znotraj njih na mednarodni ravni ne uposteva specifi¢nosti
slovenskega Solskega sistema, kjer se tik pred raziskavo PISA zgodi prehod v sre-
dnje Sole, ki so razdeljene v izobrazevalne programe. Dejstvo, da so v slovenskem
Solskem sistemu dijaki v ¢asu izvajanja raziskave PISA skoraj vedno v prvem le-
tniku srednje $ole, nas jasno opozarja, da delitev na te $ole ni najprimernejsa, ée
zelimo rezultate interpretirati kot kumulativne uéinke $olskega sistema na va-
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riabilnost dosezkov med $olami in znotraj njih, kar je tipi¢na interpretacija
omenjenih delezev variance v mednarodnih poro¢ilih OECD.

Eden najpomembnejsih indikatorjev raziskave PISA je kazalec pravi¢-
nosti, ki kaze, v kolik$ni meri so $olski sistemi v posamezni drzavi naravnani
k enakosti in odli¢nosti. Temeljna ideja dobrega Solskega sistema je, da stars
pri odlo¢anju o osnovnem $olanju svojega otroka ne razmislja o tem, v kate-
ro $olo bo otroka vpisal, saj so vse odli¢ne. Ce je kakovost dela na vseh $olah
enaka, bo otrok povsod delezen enako kakovostnega izobrazevanja. Posle-
di¢no so razlike v povpre¢nih dosezkih med $olami majhne in zanemarljive
v primerjavi z variabilnostjo dosezkov u¢encev znotraj $ol. Seveda je neodvi-
sno od enakosti dosezkov na nivoju ol pomembno tudi, da je splo$ni nivo
dosezkov v $olskem sistemu na visoki kakovostni ravni. Ni posebej vzpodbu-
dno, ¢e so dosezki uéencev sicer primerljivi od $ole do 3ole, a na splosno niz-
ki. Zlato pravilo so vsekakor visoki dosezki brez izrazitih razlik med Solami.
V raziskavi PISA so tako razlike v dosezkih med $olami neposredno razu-
mljene kot mera razslojenosti in neenakosti Solskega sistema (OECD, 2005).
PISA celotno variabilnost dosezkov razdeli na del, ki odpade na razlike med
Solami (variabilnost povpre¢nih dosezkov $ol), in na variabilnost dosezkov
ucencev znotraj $ol. Ce je delez, ki ga zajema variabilnost povpre¢nih dosez-
kov 3ol, velik v primerjavi z variabilnostjo dosezkov u¢encev, so med $olami
razlike relativno velike in so znak, da $ole niso enako kakovostne. Tovrstne
primerjave rezultatov med $olskimi sistemi v razli¢nih drzavah izhajajo iz
implicitne predpostavke, da so u¢enci v razli¢nih $olah po svojih sposobno-
stih in znacilnostih okolja med sabo primerljivi in posledi¢no razlike v pov-
pre¢nih dosezkih $ol izhajajo iz razli¢ne kakovosti dela na $oli. Mednarodne
primerjave rezultatov poleg tega ne uspejo upostevati specifi¢nosti posame-
znih Solskih sistemov. PavSalne interpretacije razlik v rezultatih med drza-
vami brez poznavanja podrobnosti $olskih sistemov lahko zato pripeljejo do
napacnih razlag.

V mednarodnih poro¢ilih OECD za raziskavo PISA 2009 so analize
variance dosezkov med $olami dobile celo vegjo vlogo kot v poroilih o raz-
iskavi iz leta 2006. Tako jih lahko najdemo Ze pri analizah preseganja ome-
jitev socialnega okolja (OECD, 2010a: 84), kjer se delez variance dosezkov
med $olami interpretira kot mera vertikalne ali akademske inkluzije. V kon-
ceptu vertikalne inkluzije je velik delez variance dosezkov med Solami razu-
mljen kot odraz Solskega sistema, v katerem so u¢enci moé¢no segregirani v
Sole, med katerimi so izrazite razlike v dosezkih oziroma implicitno v kako-
vosti dela na Soli. Varianca dosezkov med Solami je delezna tudi velike po-
zornosti v éetrtem delu porodila o raziskavi iz leta 2009, ki ponuja vpogled v
razloge za razli¢no uspesnost ol in v katerem se skusa variabilnost dosezkov
med $olami razlagati z razli¢nimi dejavniki, povezanimi z bralno pismeno-
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stjo (OECD, 2010b). Ceprav porotilo v opombah navaja obitajno opozori-
lo, da korelacij med dosezki $ol in drugimi dejavniki na nivoju $ole ne gre ra-
zumeti vzro¢no (OECD, 2010b: 59), pa vendar vecina besedila govori prav o
vplivu navedenih dejavnikov na dosezke u¢encev. V primeru slovenskih po-
datkov so tovrstne interpretacije sporne, saj so novopeceni dijaki ob prever-
janju PISA v srednjih $olah ve¢inoma Sele 7 mesecev. Ker je vedina u¢encev
pred tem osem do devet let hodila v osnovno $olo, je veliko bolj verjetno, da
dejavniki, ki so skozi $olanje vplivali na dosezke u¢encev, izraziteje izvirajo iz
osnovnoSolskega izobrazevanja.

Doslej je Slovenija sodelovala v dveh ciklih raziskave PISA in posledi¢-
no lahko spremljamo rezultate mednarodnega indikatorja (ne)enakosti na
obeh. PISA 2006 je pokazala za Slovenijo zelo neugoden rezultat. Kar 73 %
vseh razlik v dosezkih bralne pismenosti je izviralo iz razlik med $olami in
le 27 % razlik v dosezkih ucencev je odpadlo na razlike med uéenci znotraj
Sol (Cankar, 2009). Vsckakor so bile med Solami opazene izrazite razlike in
povrsna interpretacija bi bila, da je slovenski Solski sistem tudi v primerjavi z
drugimi drzavami, sodelujo¢imi v raziskavi, izrazito razslojen in u¢encem ne
omogoc¢a enakih moznosti izobrazevanja.

Ze takrat so sekundarne analize raznih avtorjev (Cankar, 2009; Gaber,
Tasner, Marjanovi¢ Umek, Podlesck in So¢an, 2009) pokazale na problema-
ticnost tovrstne interpretacije. V slovenskem $olskem sistemu so ucenci pri
petnajstih letih, ko sodelujejo v raziskavi PISA, ve¢inoma v prvem letniku
srednje Sole. Pri ra¢unanju indikatorja tako mednarodno poro¢ilo za primer
Slovenije uposteva srednje Sole oz. posamezne izobrazevalne programe na $o-
lah kot enote, med katerimi primerja variabilnost dosezkov, ¢eprav so uc¢en-
ci v njih Sele dobrega pol leta in bi tezko rekli, da te $ole opazneje prispevajo
k njihovemu dosezku. To se je pokazalo tudi ob dodatnih analizah, v kate-
rih je bilo raziskano, kaksen delez variance v dosezkih uc¢encev lahko pripi-
Semo razlikam med razli¢nimi srednjesolskimi izobrazevalnimi programi.
Rezultati (Cankar, 2009) so pokazali, da je ve¢ina variabilnosti med $olami
pravzaprav izkazovala razli¢nost izobrazevalnih programov, znotraj katerih
so bile srednje Sole relativno homogene.

Raziskava PISA (OECD, 2007) npr. ob rezultatih drzav, ki imajo naj-
manjse deleze razlik v dosezkih med $olami (npr. Finska, Irska, Estonija),
zapiSe, da se lahko starsi v teh drzavah zanesejo na konsistentne standarde
dosezkov v vseh Solah in jim zato ni potrebno tako skrbeti, v kateri $oli bo
njihov otrok. Ker se je Slovenija leta 2006 na isti lestvici po svojih rezultatih
zna$la med tremi drzavami z najve¢jim delezem razlik v dosezkih med $ola-
mi, se upravi¢eno postavlja vprasanje, ali bi moralo starSe v Sloveniji skrbeti,
v katero $olo vpisejo svojega otroka, vso strokovno in $ir$o javnost pa seveda
zanima, ali je Solski sistem izrazito nepravic¢en in u¢encem ne omogoca kon-
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sistentnih moznosti za razvoj njihovih potencialov, kar se posledi¢no kaze v
neenakih povpregjih Sol.

Pred vstopom v srednje $ole so u¢enci devet let obiskovali osnovno $olo,
v kateri so pridobili ve¢ino znanja, ki ga izkazujejo na raziskavi PISA. Ko se
sprasujemo o interpretaciji u¢inkov Solskega sistema, se zdi tako delitev gle-
de na srednje Sole manj primerna in smiselna.

Po podatkih raziskave PISA 2009 (OECD, 2010a) tudi tri leta kasne-
je v Sloveniji velik deleZ razlik med dosezki u¢encev $e vedno izvira iz razlik
med (srednjimi) $olami.

Kje lahko najdemo argumente, da je interpretacija indikatorja v razi-
skavi PISA za primer Slovenije vsaj zavajajoca, ¢e Ze ne napaéna? Ustrezne
podatke, ki so vsebinsko in glede na starost populacije najblize raziskavi
PISA, ponuja nacionalno preverjanje znanja v devetem razredu osnovne Sole.
Preverjanje, ki se zgodi konec zadnjega razreda osnovne $ole, ima z raziskavo
PISA nekaj vzporednic:

— Preverja podro¢je matematike in slovens¢ine, kar sicer ni isto

kot matemati¢na in bralna pismenost, vendar omogoc¢a sklepanje

o vplivu Solskega sistema na dosezke ucencev.

— Obe testiranji za u¢enca nimata odlo¢ilnih posledic. Tako je

vsa populacija enako (de)motivirana, da na testiranju pokaze svo-

je znanje, in je moznost za sistemati¢no razliko med obema te-

stiranjema manjsa. V nasprotnem primeru bi lahko prislo do di-

ferencialnih ué¢inkov, ko bi se npr. skupina ucencev, ki bi tocke

preverjanja potrebovala za vpis, na preverjanju bistveno bolj po-
trudila kot ostali del populacije, na drugem testiranju pa teh raz-

lik med skupinama v motivaciji ne bi bilo.

— Obe testiranji omogocata sklepanje o dosezkih celotne popu-

lacije. PISA to doseze z natan¢énim in rigoroznim stratificiranim

vzoréenjem ter posledi¢no utezevanjem dosezkov, kar zagotavlja
zanesljivost in veljavnost zaklju¢kov, nacionalno preverjanje zna-

nja pa dejansko obsega celotno populacijo u¢encev konec devete-

ga razreda in vzoréenje ni potrebno.

Analiza dosezkov NPZ pri posameznih predmetih v letih 2006 in
2007 (Cankar, 2009) je pokazala, da se delezi variance, ki zajemajo razli-
ke med Solami, gibljejo med 10 in 20 %. To je precej manj od rezultatov raz-
iskave PISA 2006 in ker dosezkov nacionalnega preverjanja ter mednarodne
raziskave ne moremo preprosto izenaditi, se postavlja vpraéanje: Ali opaie-
ne razlike izvirajo iz konceptualnih razlik v konstruktih bralne, matemati¢-
ne in naravoslovne pismenosti raziskave PISA na eni ter u¢nih naértov $ol-
skih predmetov na nacionalnem preverjanju znanja na drugi strani, ali lahko
tako razli¢ne rezultate pripiSemo razliki med delitvijo na srednje Sole in izo-
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brazevalne programe znotraj $ol, na kateri temeljijo rezultati analiz raziska-
ve PISA, in na osnovne Sole, na katerih temeljijo rezultati analiz NPZ. Na to
vprasanje lahko odgovorimo s pomo¢jo podatkov raziskave PISA 2009, kjer
so prvi¢ v vprasalniku dijake povprasali tudi o osnovni $oli, na kateri so za-
kljuc¢ili svoje osnovnosolsko izobrazevanje. Tako je prvi¢ mozno iste podat-
ke (dosezke v raziskavi PISA 2009) grupirati enkrat glede na srednje $ole in
drugi¢ glede na osnovne $ole. Ce bodo rezultati podobni, potem natin gru-
piranja nima izrazitega vpliva na rezultate analize deleZev variance dosez-
kov in rezultati raziskave PISA veljajo tudi za osnovnoSolsko izobrazevanje
v Sloveniji. Ce obe analizi pokazeta razli¢no sliko, potem rezultati glede na
osnovne $ole veljavneje kazejo enakost standardov dosezkov u¢encev med $o-
lami, rezultati raziskave PISA pa odrazajo tudi u¢inke posameznikove izbire
srednjesolske izobrazevalne poti.

Raziskovalna vprasanja

Raziskovalna vprasanja, ki jih Zelimo preveriti, so:

1) Kaksen delez varianc dosezkov ucencev v raziskavi PISA 2009
izvira iz delitve na srednjesolske izobrazevalne programe? Sekun-
darne analize raziskave PISA 2006 na slovenskih podatkih so po-
kazale, da lahko vecino razlik med srednjimi Solami razlozimo z
razlikami med pripadajo¢imi izobrazevalnimi programi.

2) Kaksni so delezi varianc dosezkov ucencev v raziskavi PISA
2009 med Solami in znotraj $ol, upostevaje enkrat delitev na sre-
dnje $ole in drugi¢ glede na osnovne Sole?

3) V kaksni meri so analize odvisne tudi od uporabljenih pro-
gramskih orodijj in algoritmov? Ker ne predstavlja glavne teme
prispevka, je to vprasanje navedeno zadnje, vendar bo pri anali-
zah obravnavano prvo, saj je od ustreznih ugotovitev odvisna ka-
kovost ostalih analiz.

Metoda

Vzorec

Preizkusanci, katerih podatki so izhodi$¢e za predstavljene analize,
predstavljajo konéni vzorec 6.132 posameznikov, ki so bili v Sloveniji po
predpisanem postopku vzoréenja izbrani v vzorec in so sodelovali v medna-
rodni raziskavi PISA 2009. Podatki za ta vzorec preizkusancev so na voljo

tudi v mednarodni bazi podatkov PISA 2009.

Merski instrumenti in spremenljivke

Raziskava PISA na nivoju u¢encev obsega tako teste bralne, matema-
tine in naravoslovne pismenosti, kot spremljajoci vprasalnik. Verjetni do-
sezki posameznikov iz testov znanja, medtem ko ostale spremenljivke izvi-
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rajo iz vpra$alnika. V analizah bodo uporabljene naslednje spremenljivke iz
baze podatkov raziskave PISA 2009:

— verjetni dosezki posameznikov (PV) pri naravoslovju

(PVSCIE), branju (PVREAD) in matematiki (PVMATH),

- indeks ckonomskega, socialnega in kulturnega kapitala

(ESCS),

- ustrezne populacijske utezi na nivoju posameznikov

(ESTUWT),

— oznaka srednje $ole (SOLA),

- oznaka izobrazevalnega programa (splo$ne gimnazije, stro-

kovne gimnazije, srednje strokovne $ole, srednje poklicno izobra-

Zzevanje, nizje poklicno izobrazevanje - STRATUM),

— oznaka osnovne $ole (OSSOLA).

Manjkajoce vrednosti najdemo pri spremenljivkah ESCS (1 %) in OS-
SOLA (5 %), zaradi ¢esar so v analizi uporabljeni podatki 5818 (95 %) od
skupno 6132 posameznikov v mednarodni bazi podatkov raziskave PISA
2009.

Analiza in ve¢nivojski modeli

Slika 1: U¢enci so vgnczdcni v solah, te pasc zdruiujcjo v izobrazevalne

programe (Model 2 in Model 2a).

O O O

Najpomembnejsi del analize, ki izhaja iz prvih dveh raziskovalnih
vprasanj, temelji na ocenjevanju delezev variance dosezkov posameznikov,
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ki se povezujejo z razli¢nimi nivoji grupiranja. Ocenjevanje delezev variance
v izhodi$¢u poteka na »praznem« (ang. unconditional) hierarhi¢nem mo-
delu. Prvi od modelov (Model 1) bo dvonivojski in predvideva, da se posa-
mezniki zdruzujejo v $ole. Drugi model (Model 1a) bo izhajal iz prvega in bo
vseboval ESCS kot prediktor, s ¢imer lahko ocenimo, kaksen del variabilno-
sti med $olami in znotraj $ol lahko razlozimo z indikatorjem ekonomskega,
socialnega in kulturnega statusa.

Tretji model je trinivojski hierarhi¢ni model (Model 2), ki predvideva,
da se posamezniki zdruZujejo v 3ole, le-te pa v izobrazevalne programe (Sli-
ka 1). Tudi na podlagi tega modela v nadaljevanju preizkusimo $e varianto
(Model 2a), kjer nastopa ESCS kor prediktor. Zadnja dva modela (Model 3
in Model 3a) sta identi¢na prvima dvema, le da namesto delitve na srednje
Sole oziroma izobrazevalne programe v primerih, ko na isti Soli izvajajo ve¢
izobrazevalnih programov, upostevamo delitev na osnovne Sole.

Model lahko zapiSemo kot ena¢bo. Prazen model za dosezke bralne pi-
smenosti lahko ponazorimo kot PVREAD ~ 1,1|SOLA/STRATUM, kjer
PVREAD predstavlja verjetne dosezke (ang. plausible values) posamezni-
kov pri bralni pismenosti, SOLA in STRATUM pa sta oznaki srednjih $ol
oziroma srednjesolskih izobrazevalnih programov. Seveda je bil vsak model
uporabljen trikrat — za vsako vrsto dosezkov posebej. Vsi uporabljeni modeli
so v obliki enacb predstavljeni v Preglednici 1, pri ¢emer je kot odvisna spre-
menljivka vedno naveden dosezek pri bralni pismenosti (PVREAD), dejan-
sko pa so bili enaki modeli pripravljeni tudi za matemati¢no in naravoslov-
no pismenost.

Preglednica 1: Uporabljeni modcli.

Model Enac¢ba

Modell PVREAD ~ 1,1|SOLA

Modella PVREAD ~ ESCS,1|SOLA

Model2 PVREAD ~ 1,1|SOLA/STRATUM
Model2a PVREAD ~ ESCS,1|SOLA/STRATUM
Model3 PVREAD ~ 1,1|OSSOLA

Model3a PVREAD ~ ESCS,1|OSSOLA

Rezultati in diskusija

Uporaba razli¢nih programskih orodij in algoritmov

Ocenjevanje delezev variance dosezkov je do neke mere odvisno od
izbire statisti¢nega programa in algoritmov za analizo. V tem prispevku se
bomo omejili na primerjavo programskih orodij SPSS (17.1), HLM (6.02),
R (2.12) in na primerjavo algoritmov najve¢jega verjetja (ang. full maximum
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likelihood — ML) ter najvedjega verjetja z omejitvami (ang. restricted full
maximum likelihood - REML). Razlike med razli¢nimi algoritmi se pojavi-
jo v primeru, ko je na zgornjem nivoju zelo malo enot, ki jih spremljamo. Ker
je kot najvisji nivo v modelu opredeljen izobrazevalni program, ki ima le pet
kategorij, je ocenjevanje deleza variance po metodi najvedjega verjetja (ang,
maximum likelihood — ML) pristransko, na kar opozarjata ze Raudenbusch
in Bryk (2001). V tem primeru da bolj$o oceno metoda z dodatnimi omeji-
tvami (ang. restricted maximum likelihood — REML), ki da nepristransko
oceno. Pristranost je podobna kot pri uporabi stopenj prostosti vzor¢nih in
populacijskih enacb v izra¢unih statisti¢nih parametrov (N v primerjavi z
N-I).V primeru srednjesolskih izobraZevalnih programov kot nivoja klasifi-
kacije da tako metoda ML za priblizno petino manj$o oceno deleza variance,
kot bi bila sicer po metodi REML.

Od statisti¢nih programov (HLM 6.02, SPSS 17 in okolje R 2.12), ki
so bili na voljo za obdelave, tako SPSS kot R pri trinivojskih modelih podpi-
rata metodo REML, vendar le HLM ponuja uporabo vzorénih utezi in upo-
$teva za vsakega posameznika vedje Stevilo verjetnih vrednosti za konéne do-
sezke (ang. plausible values), kar je na¢in poro¢anja dosezkov, ki ga uporablja
raziskava PISA.

Pteglednica 2: Primcrjava ocen varianc med razli¢nimi statisti¢nimi pro-

grami (HLM, SPSS in R) in metodami (ML — maximum likelihood in

REML - restricted maximum likelihood).

Model 2: PVIMATH ~ 11|SOLA/STRATUM:

Varianca (STRATUM) Varianca (SOLA) Ostanek (Residual)
R (ML) 4401,51 932,81 3805,44
R (REML) 5287,26 932,75 3805,46
SPSS(ML) 4449,99 926,91 3837,64
SPSS (REML) 5345,10 926,85 3837,65
HLM (ML) 4429,01 916,67 3822,60

Kot je bilo pri¢akovano, je razlika v metodah ML in REML opazna in
sistemati¢na na nivoju izobrazevalnih programov, kjer zaradi majhnega $te-
vila enot ML daje pristranske (premajhne) ocene variance povpre¢nih do-
sezkov. Sicer med programskimi orodji ni ve¢jih razlik, vendar v analizi niso
bile uporabljene populacijske utezi, ki odrazajo specifi¢nosti slovenskega
vzorca v raziskavi PISA 2009, niti v analizi ni upostevano ve¢ najverjetnejsih
vrednosti, ampak le prva. Enostavno uporabo obojega od nastetih program-
skih orodij omogoca le HLM, ki je zato uporabljen pri analizah v nadaljeva-
nju, pri ¢emer so rezultati ocene varianc za nivo izobrazevalnih programov
korigirani, kot je opisano v nadaljevanju.
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Kadar sam postopek vzoréenja ne vsebuje pomembnih informacij za sklepa-
nje o parametrih v analizi, je uteicvanje Z utezmi vzorca po mnenju nekate-
rih avtorjev nepotrebno (Pfeffermann, Skinner, Holmes, Goldstein, in Ras-
bash, 1998) in zato mogo¢e utezevanje niti ni problemati¢no pri analizi. Ker
pa tega ne vemo zagotovo, saj je izobrazevalni program spremenljivka v ana-
lizi, obenem pa je bil uporabljen tudi kot nivo vzoréenja, lahko primerjamo
rezultate analize brez uteZi in z njimi ter pogledamo, v kolik$ni meri se re-
zultati spremenijo.

Preglednica 3: Vplivuporabe vzorénih utezi (W T) in ve¢ najverjetnejsih
vrednosti (PV). Model je enak kot v Preglednici 2.

Varianca (STRATUM) | Varianca (SOLA) Ostanek (Residual)
HLM(ML) 4429,01 916,67 3822,60
HLM(ML)+PV 4398,08 924,55 381833
HLM(ML)+W'T 5049,46 1233,79 3405,84
HLM(ML)+PV+W'T 5035,11 1287,94 3402,04

Podatki v Preglednici 3 kazejo, da imata uporaba vzorénih utezi in veé
najverjetnejsih vrednosti opazen vpliv, ki ga predvsem zaradi pomena uteze-
vanja ne smemo zanemariti, zato je za konéne analize uporabljen program
HLM. Ker pa vemo, da je ocena deleza variance za nivo izobrazevalnih pro-
gramov v primeru metode ML, ki jo uporablja program HLM, pri trinivoj-
skih modelih podcenjena, jo bomo pri interpretaciji ustrezno povecali. Fak-
tor povedanja izvira iz $tevila izobrazevalnih programov v analizi (N = 5) in
zna$a N/(N-1) = 1,2. Da dobimo nepristransko oceno, moramo tako oceno
variance po metodi ML za ta nivo povecati za 20 %, kar lahko opazimo tudi
iz primerjav ocen variance v Preglednici 2 (5287/4401 = 1,20 in 5345/4450
= 1,20).

V nadaljevanju je raziskovalni prispevek naravnan tako, da se metodo-
losko ponovi izra¢une deleza variance med $olami raziskave PISA 2009, nato
pa se rezultate nadgradi skladno z raziskovalnimi vprasanji.

Vpliv izobrazevalnega programa na ocene delezev

variance

V raziskavi PISA indikator pravi¢nosti in enakosti temelji na dvonivoj-
skem hierarhi¢nem modelu, ki ima na osnovnem nivoju uéence, ki se zdru-
zujejo v $ole (Model 1). Prazni (unconditional) model brez prediktorjev tako
pokaze deleze variabilnosti dosezkov, ki odpadejo na razlike med srednjimi
Solami. Rezultati za osnovni model (Model 1) so predstavljeni v Pregledni-

ci 4.
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Preglednica 4: Delezi variance za dosezke slovenskih uc¢encev raziskave

PISA 2009 (Model 1).
Podrogje % variance med Solami | % variance znotraj $ol
Bralna pismenost 64,3 35,7
Matemati¢na pismenost | 56,4 43,6
Naravoslovna pismenost | 58,3 41,7

To je enaka analiza kot tista, uporabljena za oceno indikatorja pravi¢-
nosti in enakosti v raziskav PISA. Pri slovenskih rezultatih lahko opazimo
velik del variabilnosti, ki ga lahko pojasnijo Ze samo razlike med srednjimi
$olami.

V nadaljevanju se v raziskavi PISA v analizo doda prediktor ESCS kot
mera socialnega, kulturnega in ekonomskega statusa. Ce v model dodamo
ESCS kot prediktor, se absolutne vrednosti varianc zmanj$ajo, delezi pa za-
nihajo odvisno od tega, kateri del variance (med Solami, znotraj $ol) ESCS
pojasni. Rezultati za tako popravljeni model (Model 1a) so v Preglednici 5,
Preglednica 6 pa prikazuje odstotke, ki jih tako vklju¢eni prediktor pojasni
glede na izhodi$¢ni model.

Preglednica 5: Delezi variance za dosezke slovenskih u¢encev raziskave

PISA 2009, kjer je ESCS prediktor (Model 1a).

Podrogje % variance med Solami | % variance znotraj $ol
Bralna pismenost 634 36,6
Matemati¢na pismenost | 54,4 45,6
Naravoslovna pismenost | 57,0 43,0

Vkljuéitev prediktorja ESCS v model je statisti¢no pomembna in pri-
speva k zmanj$anju variance. Deloma to kazejo tudi spremenjena razmerja
delezev variance med Solami in znotraj $ol v Preglednici 5. Kaksen pa je de-
jansko u¢inek vkljucitve prediktorja v model - koliksen del variance, ki je na
voljo, pojasnimo z vkljuéitvijo, pa lahko vidimo v Preglednici 6.

Preglednica 6: Odstotki variance, ki ji indikator ESCS pojasni glede na

izhodis¢ni model (v Preglednici 4).

Podrogje % variance med Solami | % variance znotraj Sol
Bralna pismenost 3.8 0

Matemati¢na pismenost | 8,3 0,3

Naravoslovna pismenost | 5,4 0

Vidimo, da ESCS pojasni skromen del variabilnosti med $olami in ni-
kakrsne variance znotraj $ol.
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Sekundarne analize podatkov raziskave PISA 2006 (Cankar, 2009; Gaber,
Tasner, Marjanovi¢ Umek, Podlesck in So¢an, 2009) so pokazale, da lahko
ve¢ino opazenih razlik med srednjimi $olami pripiSemo Ze razli¢nim izobra-
zevalnim programom. To lahko znova preverimo tako, da analize ponovimo
in namesto dvonivojskega modela uporabimo trinivojskega, kjer najvisji nivo
predstavljajo izobrazevalni programi, v katere se zdruZujejo posamezne Sole.
Rezultati so predstavljeni v preglednicah 7-9.

Preglednica 7: Delezi variance za dosezke slovenskih u¢encev raziskave

PISA 2009 (Model 2).

Podrogje % variance med iz. % variance med $olami | % variance znotraj $ol
programi*

Bralna pismenost 69,0 8.8 22,3

Matemati¢na pismenost | 56,3 12,0 31,7

Naravoslovna 63,1 9,9 27,0

pismenost

“Pred preracunom delezev jc bilaocenavariance popravljcnas faktorjcm 1,2.

Preglednica 8: Delezi variance za dosezke slovenskih uc¢encev raziskave

PISA 2009, kjer je ESCS prediktor (Model 2a).

Podrogje % variance med iz. % variance med Solami | % variance znotraj Sol
programi*

Bralna pismenost 68,9 87 22,3

Matemati¢na pismenost | 56,3 12,0 31,7

Naravoslovna 63,1 9.8 27,1

pismenost

*Predpreracunomdelezeviebilaocenavariance popravljenasfaktorjem 1.2.

Preglednica 9: Odstotki variance, ki jih ESCS pojasni glcdc naizhodis¢-

ni model (v Preglednici 7).

Podrogje 9% variance med iz. % variance med Solami | % variance znotraj Sol
programi*

Bralna pismenost 0,6 0,9 0,3

Matemati¢na pismenost | 0,2 0,2 0

Naravoslovna 0,5 0,8 0,2

pismenost

*Pred preracunom delezev jcbilaoccnavariancc popravljcnas faktorjcm 1,2.

Skladno z navedbami predhodnih $tudij (Cankar, 2009; Gaber, Ta-
$ner, Marjanovi¢ Umek, Podlesek in So¢an, 2009) z vkljuditvijo izobrazeval-
nega programa v model ve¢ina variabilnosti med $olami odpade na sam iz-
obraZevalni program, znotraj posameznih izobrazevalnih programov pa so
Sole veliko bolj homogene.
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Primerjava z rezultati grupiranja po osnovnih Solah

posameznikov v vzorcu

Ker je bila problematika uporabe srednjih $ol kot nacina grupiranja
znana Ze iz sekundarnih analiz raziskave PISA 2006 (Cankar, 2009; Gaber,
Tasner, Marjanovi¢ Umek, Podlesek in So¢an, 2009), so bili dijaki v raziska-
vi PISA 2009 vprasani po osnovni $oli, ki so jo obiskovali. Za ve¢ino dija-
kov v vzorcu (94,8 %) je na voljo veljaven odgovor, kar nam omogo¢a anali-
zo istih podatkov, vendar tokrat grupiranih glede na osnovno Solo, v kateri
so dijaki preziveli svoje osnovnosolske dni. Rezultati so predstavljeni v pre-
glednicah 10-12.

Preglednica 10: Delezivariance za dosezke slovenskih ucencev raziskave

PISA 2009 glede na osnovne sole (Model 3).

Podrogje % variance med OS % variance znotraj OS
Bralna pismenost 5,1 94,9
Matemati¢na pismenost 5,5 94,5
Naravoslovna pismenost 49 95,1

Preglednica 11: Delezi variance za dosezke slovenskih uc¢encev raziska-

ve PISA 2009 glede na osnovne sole, kjer je ESCS predikeor (Model 3a).

Podrogje % variance med Solami % variance znotraj Sol
Bralna pismenost 2,3 97,7
Matemati¢na pismenost 3,5 96,5
Naravoslovna pismenost 2,8 97,2

Preglednica 12: Odstotkivariance, ki ji prediktor ESCS pojasni glede na
izhodis¢ni model (v Preglednici 10).

Podrogje % variance med Solami % variance znotraj Sol
Bralna pismenost 61,6 10,7
Matemati¢na pismenost 44,9 12,1
Naravoslovna pismenost 49,5 10,6

Delezi variance v Preglednici 12, ki jih pojasni ESCS kot prediktor, so vi-
deti zelo visoki, vendar nas podatki v Preglednici 11 opozarjajo, da gre za zelo
majhno prvotno variabilnost — npr. razlikam med Solami pri matemati¢ni pi-
smenosti pripisemo 5,5 % celotne variabilnosti v dosezkih. Ceprav ESCS po-
jasni polovico ali, v primeru bralne pismenosti, skoraj dve tretjini variabilnosti
med Solami, je to manj kot 4 % celotne variabilnosti dosezkov ucencev.

Zakljucek
Analiza rezultatov raziskave PISA 2009 glede na osnovne $ole kaze, da
so razlike med slovenskimi osnovnimi Solami v primerjavi z razlikami v do-
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sezkih u¢encev znotraj teh $ol relativno majhne. Ker gre za analize, dobljene
na istem vzorcu dijakov kakor rezultati raziskave PISA, spremenjen pa je na-
¢in grupiranja uéencev (glede na osnovno Solo, iz katere prihajajo, namesto
glede na srednjo Solo, v kateri trenutno so), rezultati jasno kazejo vpliv izbire
srednje Sole. Ker je bolj smiselno, da se kumulativni u¢inki Solskega sistema
kaZejo na nivoju osnovnih $ol, v katerih so 15-letni dijaki preziveli osem do
devet let $olanja, kakor na nivoju srednjih $ol, v katerih niso $e niti eno Solsko
leto, so analize na nivoju osnovnih $ol za interpretacijo enakih moznosti iz-
obrazevalnega sistema bolj relevantne. Zelo nizek delez variance razlik med
osnovnimi Solami kaze, da so razlike med povpre¢nimi dosezki osnovnih $ol
relativno majhne v primerjavi z razlikami med dosezki u¢encev znotraj sol.
To je nateloma dobra novica, saj jo lahko razumemo kot mero enakosti, po
drugi strani pa se moramo zavedati, da mora enakost spremljati tudi odli¢-
nost, saj se sicer lahko zgodi, da so razlike med dosezki $ol na splo§no majh-
ne, vendar so tudi dosezki na splo$no nizki.

Bolj kot za samo Solsko prakso so rezultati pomembni za Solsko politi-
ko. Rezultati raziskave PISA ob vsakokratni objavi dozivijo precej$njo medij-
sko odmevnost in so na splo$no prepoznani kot pomembni kazalci, na osnovi
katerih se lahko snujejo spremembe $olskih sistemov. Neustrezna interpreta-
cija delezev varianc dosezkov raziskave PISA, ki ne bi upostevala doslej pri-
pravljenih sekundarnih analiz, bi bila lahko osnova za napa¢ne usmeritve v
Solskem sistemu, kar bi bistveno zmanjsalo pri¢akovane pozitivne u¢inke.
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PISA 2009 in Austria: Results,
Changes and the Difhculty
in Explaining Change
Claudia Schreiner

F l odern educational policy needs data-based inventories as a basis for ra-
tional decision making, it asks for the analyses of strengths and weak-
nesses as a basis for a systematic development of quality. It assesses

progress through the use of benchmarks and comparisons between different

models of schooling. System monitoring, continuous surveillance of constraints
and prerequisites, processes and results in the school system through education
research, produce such data — and PISA has, in the past decade, turned out to be

a major component of such an evidence-based strategy in Austria.

PISA, OECD’s world-encompassing Programme for International Stu-
dent Assessment, surveys and compares the reading, mathematical and scientific
literacy of 15-year olds every three years. By doing so, it measures the cumulative
education yield of the different educational systems. It uses competency-based
tests, which assess how well students can use their knowledge and skills in order
to solve true-to-life problems; the isolated knowledge of simple facts plays only
a secondary role. 65 countries and economies took part in PISA 2009; together
they represent about 90% of the world economy (OECD, 2010: 18).

PISA 2009 is the starting point of the second 9-year cycle focusing again
on reading literacy — as in PISA 2000, which was followed by PISA 2003 with
afocus on mathematical and scientific literacy being the major domain in 2006.
Therefore, in addition to reporting and comparing achievement between differ-
ent countries, PISA 2009 provides the opportunity for analysing longer-term
development trends in reading.

In PISA 2009, the Austrian students achieved a mean score of 470 in read-
ing literacy, thereby scoring significantly below the OECD average of 493. With-
in the 34 OECD countries this resulted in the ranks of 29 to 32 (OECD, 2010:
56). Whereas Austria’s reading mean (with scores 0of 492, 491 and 490, respective-
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ly) was stable and similar to the OECD average throughout the first nine-year
cycle, PISA 2009 does not only show a relative decrease of achievement com-
pared to the other OECD countries but a considerable decline within Austria.

These changes in the PISA results are even more striking as there is no
empirical evidence for notable changes in the Austrian school system con-
cerning the structure, its context, input or processes from the beginning of
the new millennium. In the light of a significant change in the Austrian re-
sults particularly in reading, with no matching changes in the conditions,
this article looks for possible explanations for this change on the empirical
basis of the PISA data by analysing the changes in achievement in the whole
population as well as in subgroups, by exploring structural shifts in the pop-
ulation and by looking for changes in relevant background variables that go
hand in hand with the changes in the achievement data.

Methods
Study Design

Two-hour booklets containing reading, mathematics and science
items are at the heart of the PISA study. The domains are defined in ad-
vance of item development and review. Context data are collected through
a 30-minute student questionnaire taken immediately after the test and a
school questionnaire, which is to be completed by the school principal based
on a questionnaire framework. Both the framework for the achievement
tests as well as the one for the collection of background data have been pub-
lished meanwhile in the Assessment Framework (OECD, 2009). These ma-
jor design issues have been used in a similar way throughout the different

PISA cycles from 2000 on.

Population
The target population of PISA 2009 are students who are in educational
institutions in a country who are between the ages of 15 years and three
completed months and 16 years and two completed months at the
beginning of the testing period and who are in grade 7 or higher. With a
testing window between March and May 2009 in Austria, students born in
1993 define the target population on the student level. The school sampling
frame contains all schools with students in the target population. It
comprises around 3200 schools with approx. 95.000 students in total (The
exact numbers for PISA 2009 are 3208 schools with 94,550, respectively).

Sample

The Austrian PISA school sample is a stratified proportional to size ran-
dom sample. The number of 15-/16-year old students based on the data from
the official school statistics of the school year 2007/08 was used as the measu-
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re of size for PISA 2009. Explicit stratification was done on the basis of school
types (for PISA 2009 this had to be completed for two provinces that were
oversampled for the combination of province and school type). Implicit stra-
tification was based on the school district (which includes a stratification by
province in all the strata that contain schools from different provinces), school
size and for PISA 2009 also the proportion of boys/girls. In each school a ran-
dom sample of a maximum of 35 students of the target age was drawn. The
resulting sample for PISA 2009 for Austria creates the data of 6590 students
born in 1993 from 282 schools (for detailed information on exclusions and re-
sponse rates see Pointinger & Schwantner, 2010, for PISA 2009, technical do-
cumentation for Austria can be found in Schreiner & Haider for PISA 2006,
Reiter, Lang & Haider for PISA 2003 and Haider for PISA 2000).

Data

All data underlying the analyses presented in this article come from
the PISA international data sets for PISA 2000 to 2009. The full PISA data
set for the use of the scientific community as well as tools to make automa-
ted data requests for a wider audience are available online (see e.g. http://

pisa2009.acer.edu.au/ for PISA 2009).

Documentation

Detailed information on the design of the tests and questionnaires,
the sampling and weighting, the data processing and scaling as well as a do-
cumentation of the outcomes of these procedures on an international level
will be published in the international Technical Reports which are available
on the OECD website (http://www.oecd.org). The national technical do-

cumentation for Austria is also available on the Internet (https://www.bi-

fie.at).

Variables

The variables used for the analyses of PISA data underlying the tables
and figures in this article are used as seen in the OECD databases and docu-
mented in OECD (2010) with one exception: the parents” highest educati-
on level for PISA 2000 was reconstructed according to PISA 2003 to 2009
from the data included in the PISA 2000 database which only include the
highest completed education for mothers and fathers separately.

The sources of information on the student population taken from offi-
cial school statistics are documented in the text below.

Analyses
All analyses for this article were conducted using the Austrian data

from the international OECD database for PISA 2000 to 2009, using we-
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ights according to the PISA data analyses manual (OECD, 2005). T-tests
(comparing performance results from PISA 2000 to PISA 2009 and com-
paring contextual data), regression analyses (estimation of effects) and Chi*-
tests (comparing dichotomous contextual data) were computed using the
SPSS Replicates Add On Version 7.21".

Results
Comparing performance results from PISA 2000

to PISA 2009

Figure 1: Mean scores in rcading, Mathematics and Science since PISA
2000 for Austria.
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* The OECD mean was anchored to 500 for reading in
2000, for math in 2003 and for science in 2006.

Figure 1 shows the mean scores for Austria for all three PISA doma-
ins since the last anchoring of the OECD mean at 500%, Table 1 contains

1 Https://mypisa.accr.edu.au/index.php?option:com_content&taskzvicw&id:87&Item
id=468.

2 The mathematics framework was revised in preparation of PISA 2003, when Mathematics
was the major domainand the OECD mean was newly anchored at500. Asaresult, the PISA
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the corresponding numbers. They show that Austria’s results in reading were
very stable for the first three PISA studies which were followed by a notice-
able decrease of 20 score points between 2006 and 2009 (t=5.59; p<.001).
A similar picture can be seen for Mathematics, where three measurement
points can be compared, but with a much less pronounced change betwe-
en 2006 and 2009 (the decrease by 10 score points is statistically significant,
but of a small magnitude; t=2.95; p<.01). For the science results, only two
measurement points can be directly compared. The PISA 2009 mean score
for Austria is lower by 17 score points as it was in 2006 (t=4.95; p<.001). Ta-
king Austria’s former science results and the according position within the
OECD countries into account, this is less striking than in reading, as the sci-
ence results in Austria tended to change quite significantly between the dif-
ferent PISA studies from the beginning,

Table 1: Mean scores and standard errors in reading, Mathematics and
Science since PISA 2000 for Austria.

PISA 2000  PISA 2003 PISA 2006  PISA 2009  2009-2000 @ 2009-2006

mean (se) mean (se) mean (se) mean (se) diff* diff*
Reading 492 (2.69) 491 (3.76) 490 (4.08) 470 (2.95) -22 -20
Math -~ 506 (3.27) 505 (3.74) 496 (2.66) = -10
Science -- -- 511 (3.92) 494 (3.24) -- -17

* Statistically significant differences are printed in bold type (p < .05).

One noticeable finding the very different magnitude of change betwe-
en the three domains. In any case, the changes in the Austrian students’ re-
ading performance require closer inspection and the rest of the article will
mostly focus on reading, the changes in reading and possible differences in
the context of reading results and reading instruction. For this purpose, the
interpretation will focus on the comparison of data from PISA 2000 and
PISA 2009, using results from PISA studies with readingas a major domain.
Most tables include data from PISA 2003 and 2006; although reading was
a minor domain then, in some cases the trend line that arises out of the four
data points gives a clearer picture.

Firstly, figure 2 allows a closer look at the changes of the performance
on the overall reading scale by showing changes of the percentages at each le-
vel of proficiency. PISA 2009 defines 7 levels of proficiency for reading from
the lowest level 1b to the highest level 6. PISA 2000 originally only used 5 le-
vels (1 to 5). The PISA 2000 results were recalculated using the level cut sco-
res from PISA 2009 for comparing the performance. Students who do not
routinely show the competencies required for the tasks at the lowest level 1b,

mathematics results from 2000 are not directly comparable with all successive PISA studies.
A similar approach was used for Science in preparation and then scaling of PISA 2006, when
Science was the major domain for the first time.
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are said to be below level 1b. Their proficiency cannot be exactly measured
by the PISA test. Figure 2 shows a strong increase of students with low pro-
ficiency: Whereas in PISA 2000 below 20 % of the Austrian students scored
below level 2,28 % of the Austrian students reached at the most level 1a in
2009. Shifts in the highest scoring students are less pronounced: 5 % in PISA
2009 versus 8 % in 2000 scored at level 5 or higher.

Figure 2: The distribution of Austrian students on the PISA reading pro-

ficiency levels in PISA 2000 and 2009 (for the definition of the levels and

descriptions of what studencs at each level can do see OECD, 2010).
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Secondly, the comparison of performance on the reading subscales can
give a little bit more insight into the changes. Table 2 shows that the mean
scores are significantly lower in 2009 in all three reading subscales (t>3.4;
p<.05). Nevertheless, the changes are of a different magnitude in the three
subscales. While the decrease in retrieving information is small and only just
significant, the changes on the interpreting and especially the reflecting sca-
le are larger.

Table 2: Mean scores and standard errors in the reading subscales for Au-

striain PISA 2000 and 2009.

PISA 2000 PISA 2009 2009-2000

Reading Subscales mean (se) mean (se) diff*

R etrieving information 487 (2.64) 477 (3.24) -10
Interpreting 494 (2.66) 471 (2.89) -22
R eflecting 496 (3.01) 463 (3.37) -33

* S tatistically significant differences are printed in bold type (p < .05).

A second very important quality aspect of a school system is how a
system can compensate for the different backgrounds of students and give
all students a similar chance to learn and achieve as high an education level
as possible — what educational research describes as “equity”. A look at the
equity measures shows no consistent picture of change. Using the highest in-
dex of socio-economic status of each student’s parents from the OECD data-
base as an indicator for social status, the proportion of performance varian-
ce explained by the socio-economic status of the family has changed slightly
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over time in Austria, but it does not show a consistent trend line. A chan-
ge from 11.1% explained variance of reading performance in PISA 2006 to
14.2 % in PISA 2009 is statistically significant. Nevertheless, PISA 2000
showed 12.6 % explained variance (similar to PISA 2006) and PISA 2003
14.6% (similar to PISA 2009). Only by comparing the two points of mea-
surement where reading was the major domain, does it indicate a tendency
rather towards decreasing equity. Whether this holds true and really predic-
ts future development remains to be seen.

Monitoring performance changes in subgroups

Girls outperformed boys in reading in PISA 2000 by 33 score points.
Girls as well as boys show lower mean reading scores in PISA 2009. As the
boys’ performance changed more strongly (by 26 score points) than the girls’
(19 score points), the gap widened and in PISA 2009, girls score on average
41 points higher than boys (see table 3). However, this change has taken pla-
ce before PISA 2006 (namely between 2000 and 2003). The mean score dif-
ferences between 2006 and 2009 are of approximately the same magnitude
for boys and girls in all three domains.

Table 3 Mcdn scores dnd Standard CITrors For AuStrlan glrl& and bOyS mre-

admg Mathemartics and Science from PISA 2000 to PISA 2009.

PISA 2000 PISA 2003 PISA 2006 PISA 2009 2009-2000 2009-2006
mean (se) mean (se) mean (se) mean (se) diff* diff*
READING
girls 509 (3.95) 514 (4.21) 513 (5.52) 490 (3.95) -19 -22
boys 476 (3.62) 467 (4.54) 468 (4.87) 449 (3.76) -26 -19
gender diff* 33 a7 45 a1
MATH
girls 502 (3.96) 494 (4.15) 486 (4.02) -7
boys 509 (3.95) 517 (4.42) 506 (3.36) 11
gender diff* -8 -23 -19
SCIENCE
girls 507 (4.95) 490 (4.43) -17
boys 515 (4.23) 498 (4.17) .16
gender diff* -- -- -8 -8

* Statistically significant differences are printed in bold type (p < .05).

A considerable proportion of 15-year old students in Austrian schools
have a migration background. 15% of the Austrian PISA 2009 population are
migrant students of which 10% have foreign born parents, but were themsel-
ves born in Austria (second generation) and 5% are foreign born themselves
(first generation). Since PISA 2000 it has been documented that these stu-
dents are disadvantaged in school, those who have another language such as
German as a first language and/or come from a different cultural background
have, on average, lower performance results than native students (e.g Schwan-

tner & Schreiner, 2010; Breit, 2009, Schreiner & Breit, 2006; Reiter, 2002).
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Table 4 shows the average performance of native and immigrant students in
Austria in reading and compares the results from four PISA studies. The re-
ading performance of native students has been very stable throughout the
first three PISA studies and then shows a significant drop between 2006
and 2009. The second generation’s mean reading scores have been significan-
tly lower than the natives’ and had not changed noticeably at all from PISA
2000 until 2009. The performance of the first generation students varied
over time being lowest of all three groups in PISA 2000 and 2009, which is
similar to the second generation in PISA 2003 and between natives and se-
cond generation in PISA 2006. The composition of this group depends very
much on the political situation and has changed over the past decade. Whe-
reas this group was mostly comprised of refugees from the war in former Yu-
goslavia in the 1990s making up large proportions of the 15-/16-year old first
generation students of PISA 2000 to 2006, the first generation students in
PISA 2009 are a much more heterogeneous group. In any case, the school
system has lesser means of influencing the performance of the first genera-
tion than second generation students who not only spent most their who-
le life in the country but in the majority of cases have a completely Austri-
an school career.

Summing up, the immigrant students have some influence on the per-
formance development in Austria. This is not the result of changes in their
performance, but much more a result of the increase of the immigrant po-
pulation in the Austrian school system (see below in the section “documen-
ting changes in the shift of the student population” and figure 3). This, com-
bined with significantly lower reading mean scores, has had an effect on the
Austrian average performance, but only to a moderate extent of about 3 sco-
re points (see below).

Table 4: Mcan scores and standard errors for natives, second and first ge-
neration students in rcading in Austria for PISA 2000 to PISA 2009.

PISA 2000 PISA 2003 PISA 2006 PISA 2009 2009-2000 = 2009-2006

mean (se) mean (se) mean (se) mean (se) diff* diff*
native students 502 (2.84) 501 (3.81) 499 (3.45) 482 (2.95) -20 -17
second generation 429 (10.58) 428 (13.54) 420 (18.76) 427 (6.04) -2 8
first generation 398 (8.90) 425 (8.03) 451 (12.58) 384 (10.35) -14 -66

* Statistic ally significant differences are printed in bold type (p < .05)

Documenting shifts in the student population

This section analyses shifts in the student population between 2000
and 2009 with regard to central characteristics that might have an influence
on achievement and therefore on the changes in achievement.
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There have been no changes in the composition of the student population
with regard to gender. Both in the school years 1999/2000 and 2008/09
about 49% of the students’ were female.

For the composition of the PISA population concerning migration
background, we have to refer to the PISA data themselves for two reasons:
Firstly, the definition of immigrant students in the official statistics differs
from the one used in PISA and secondly, the fact that statistics are only publi-
shed by school type but not by age groups as the official statistics are not speci-
fic enough. Figure 3 therefore shows what percentage of the PISA population
was made up of migrant students for PISA 2000 to PISA 2009 and distin-
guishes between first and second generation students. The percentage of im-
migrant students has continually increased amongst 15-year olds in Austria,
from around 11% in PISA 2000 up to just over 15% in PISA 2009. Regression
analyses show that a part of the achievement difference between PISA 2000
and PISA 2009 can be explained by the increase in the immigrant student po-
pulation. Nevertheless, this accounts only for a very small part of the changes
in reading; given the achievement gap in PISA 2009, the mean reading score
would be approximately 3 score points higher hypothetically postulating an
immigrant population for PISA 2009 similar to the one seen in PISA 2000.

Figure 3: Pcrccntages of natives and migrant students in the Austrian po-

pulation covered by PISA 2000 to PISA 2009.
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Regarding the school types attended by 15-year olds, there have been
small shifts between 2000 and 2009. A slight tendency towards the schools
at ISCED-level 3A can be seen in the population as well as in the weighted
PISA sample. This seems insufficient as an explanation for lower achieve-
ment results.

The Austrian school system offers two tracks for lower secondary edu-
cation, lower secondary schools (Hauptschule) and the lower level of acade-
mic secondary schools (Gymnasium) — in addition to schools for students
with special needs. There has been a long-term shift towards academic secon-

3 There is no dara by year of birch in the ofhicial staristics. Therefore, as a proxy, students in lo-
wer sccondary education were used in both cases. For 1999/2000 see BMBWK, 20004, for
2008/09 see BMUKK, 2009.
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dary schools. While the proportion of students in grades 5 to 8 was just abo-
ve 20% in the beginning of the 1980’s, (BMBWK, 2000a) nowadays more
than a third of the population attend academic schools in lower secondary
education (BMUKK, 2010). This development was also seen in the relevant
period between the end of the 1990s (when the PISA 2000 students were in
lower secondary education) and 2008, when the PISA 2009 students finis-
hed the lower secondary level. The proportion of students in academic secon-
dary schools (lower level) increased from 28% in 98/99 to 32% in the school
year 2007/08 (see BMBWK, 2000b for the school year 98/99 and BMU-
KX, 2008 for the school year 2007/08).

Comparing the PISA students over time with regard to their parents’
education shows that the education level has slightly changed". The percen-
tage of students whose parents have at most completed ISCED 2 has sli-
ghtly decreased (from 7% in 2003 to 5% in 2006 and 2009). On the other
hand, PISA 2009 students have more frequently at least one parent with a
qualification on the tertiary level (48% in 2009 and 47% in 2006 compa-
red to 43% in 2003). The changes observed are small but consistent throug-
hout the three comparable PISA studies. In any case, given the nature of the
changes, they do not have any potential in explaining lower achievement in

PISA 2009.

Searching for changes in contextual data

Achievement is more or less strongly correlated with other characteri-
stics, attitudes, motivation and the learning environment. While the nature
of these correlations is not always clearly definable and in some cases the re-
lationships are most likely not linear but rather circular, changes in achieve-
ment would be expected to go along with other changes in other areas, such
as the learning environment or, for example, motivational factors. The PISA
database gives limited opportunities to explore changes in background vari-
ables taking into account that the background questionnaires have under-
gone quite significant developments since PISA 2000. This section tries to
explore changes in those variables that have been used in comparable ways in
PISA 2000 and 2009 and could be of some relevance to the decrease in achi-
evement in Austria.

Students’ reading enjoyment is in Austria slightly below the OECD
average (with a mean score of -0.13 in 2000 and 2009, z-standardised on the
OECD level). No changes can be observed between 2000 and 2003.

Austrian students’ reading diversity is similar to the OECD mean as
well. It has slightly increased — from -0.08 in PISA 2000 to 0.01 in PISA

4 Due to the restructuring of the rcgarding itemsin the student questionnaire the dataare only
Fully comparable from PISA 2003 onwards.
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2009 (t=4.41; p<.001). Boys have changed similar to girls, only on a somew-
hat lower level.

Many Austrian students are non-readers and this group has increased
since 2000. While 43% of the students said in PISA 2000 that they were ne-
ver reading for enjoyment, half of the students in PISA 2009 were declared
as non-readers (Chi*>7.08; p<.001). This seems to be the only change in vari-
ables that capture attitudes and habits with regard to reading that consisten-
tly goes along with the changes in reading achievement. Whether in 2009
students have lower reading ability and therefore read less or the other way
round cannot be concluded on the bases of the data, as PISA includes no real
longitudinal data.

The learning environment that can be observed in PISA looks at mo-
stly higher secondary schools that are attended by 15-year olds. As PISA in
the first place measures the cumulative yield of the education system so far
and most of the students change schools at the age of 14 in Austria, the pre-
sent school environment cannot be used to explain student achievement.
Two factors shall be mentioned below nevertheless assuming that changes
in the school climate might be similar at lower and higher secondary level.

The perceived teacher-student relations (in the PISA schools) have im-
proved slightly (from -.03 in 2000 to .11 in 2009; t=4.66; p<.001) where-
as the disciplinary problems have been perceived a little bit more frequently
(changes in the indicator on disciplinary climate from -0.21 in 2000 to 0.00
in 2009, indicating an increase of disciplinary problems; t=6.00; p<.001).

Discussion/conclusion

PISA 2009 uses a standardised two-hour paper-and-pencil test to as-
sess reading, mathematical and scientific literacy in a representative sample
of students born in 1993. The results of this test comprise of the aggregated
impact of teaching, the school and the school system and reflect, in addition,
all the cumulative effects of the family, the society, the media and the peer-
group. The results interpreted as “output” not only represent what students
have learned, it also states that the situation in the sampled schools at and in
advance of the time of the PISA test, students’ individual achievement mo-
tivation as well as a more positive or negative atmosphere amongst students
can also play a role.

A country’s PISA score is an indicator for the cumulative yield of the
combined efforts of education, instruction and schooling, the quality of the-
se efforts as well as how much students have made use of those opportuniti-
es. PISA therefore allows for sound comparisons of the collective success of
an (in the widest sense) educational system in the form of resulting compe-
tencies between different countries and over time. Although it is much more
difficult to identify the factors of success.
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Particularly when evaluating the “true” competencies over time (e.g. compa-
ring the results between PISA 2000 and PISA 2009) changes in the instruc-
tional conditions or a change in achievement motivation because of poor
future prospects in the labour market can also play a significant role in addi-
tion to aspects such as shifts in the composition of student population.

Events such as on-going teacher strikes including student demonstrati-
ons against the Minister of Education, such as the ones that took place just
before the PISA tests 2009, can have an impact on the willingness to exert
oneself for the test. If this is true the strength of the impact cannot be jud-
ged exactly. That is why contextual as well as longitudinal studies will be ne-
cessary to evaluate possible effects.

When interpreting achievement results and achievement differences
between different points in time, changing conditions and contexts of lear-
ning and testing have to be taken into account as well as statistical measure-
ment errors and sampling errors. Differences between countries or measure-
ment times can potentially be influenced by higher or lower willingness for
exertion or achievement motivation. However, motivation is also an impor-
tant output of educational and instructional processes and is therefore righ-
tly included in a country’s cumulative PISA score. How plausible an assump-
tion it is that the Austrian PISA 2009 results are considerably influenced by
the conditions of teacher strikes and student demonstrations will be discus-
sed below.

In conclusion, Austria’s PISA 2009 results were somewhat surprising,
showing partly considerable changes in the mean performance scores. Rea-
ding, in particular saw a decrease of 20 score points in its mean score betwe-
en 2006 and 2009. These changes cannot be easily explained by documented
changes in the Austrian school system. They do not go hand in hand with si-
gnificant shifts in the target population. Some subgroups such as native stu-
dents are more affected by the changes in achievement as others. Girls and
boys are affected in similar ways. Changes in reading literacy cannot be fully
explained by changes in contextual data, as there are only marginal changes
in attitudes, motivation and habits from PISA 2000 to PISA 2009. Only re-
ading for enjoyment had a significant increase of the proportion of non-rea-
ders among 15-year olds recorded.

It is difficult to judge how much of an effect if any at all did the politi-
cal situation immediately preceding the PISA tests in 2009, which was cha-
racterised by conflicts between the teacher unions and the minister of edu-
cation resulting in teacher strikes and student demonstrations, have on the
PISA test. The data does not point towards a major influence on the test re-
sults as will be summarized and argued below.

The very different magnitude of change between the three domains,
especially the hardly noticeable change in Mathematics, can be taken as in-
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dication against the hypothesis that all of the changes (or at least a major
part of them) have been caused by the negative influence of the situation of
teacher strikes and student demonstrations preceding the PISA tests — mo-
stly, because there is no plausible explanation why this should have had a
huge impact on the reading and science results, but no impact on the stu-
dents’ mathematics performance. A similar reasoning applies for the dif-
fering large changes in the three reading subscales. Why should a difficult
political situation influence the results reflected, but only slightly when re-
trieving information is concerned?

Due to the structure and organisation, the student unions tend to have
a larger effect on students in higher schools and therefore on students from
families with higher social status. The same applies for the political situati-
on. Assuming a major influence on the test results, one would expect the cor-
relation between social status and achievement to decrease, whereas in rea-
lity the contrary was the case, namely more achievement variance explained
by the social status of the students’ families.

Thus, the events in the education policy that preceded the PISA tests
in 2009 are an unlikely explanation for the achievement results. Sociological
attempts to explain the changes are founded on the assumption that parents
have continuously changed e.g. in their attitudes towards reading and this
now begins to become manifest in the children’s attitudes and mostly per-
formance results. This cannot be undermined by solid data at the moment
and would imply a continuous decrease in reading ability, which cannot be
observed, yet. Future PISA results will show whether this is a short- or medi-
um-term problem or a chronic crisis.
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Patriotizem in nacionalizem
slovenskih ucencev iz perspektive
Mednarodne raziskave
drzavljanske vzgoje

Marjan Simenc

ki sta potekali pod okriljem IEA: leta 1999 v raziskavi CIVED (Civic Edu-

cation Study) in leta 2009 v raziskavi ICCS (International Civic and Citi-
zenship Education Study).

V raziskavi leta 1999 (Torney - Purta et al., 2003) je bila vednost sloven-
skih u¢encev nekoliko nad mednarodnim povpre¢jem, kriti¢ne tocke pa so se

S lovenija je sodelovala v obeh mednarodnih raziskavah drzavljanske vzgoje,

pokazale drugod: pri odnosu do priseljencev, zaupanju v institucije, povezane
z oblastjo, in v odprtosti $olske klime za diskusijo. Na teh podrogjih so odgo-
vori slovenskih u¢encev izrazito odstopali od stali$¢ in percepcij u¢encev v dru-
gih drzavah. To ve¢inoma ni pomenilo, da bi lahko stalis¢a slovenskih uéencev
vrednotili negativno. Absolutno gledano tako uéenci niso izrazili nizke stopnje
podpore pravicam priseljencev. Odnos do pravic priseljencev je bil pozitiven,
vendar so mednarodno primerjalno slovenski ucenci izkazali manj pozitiven
odnos do priseljencev kot u¢enci v vseh drugih v raziskavi sodelujo¢ih drzavah z
izjemo Nemdije. V Nemdiji so uenci povpre¢no izkazali $e nekoliko manj pozi-
tiven odnos. Edina pomembna razlika je bila zaupanje v z oblastjo povezane in-
stitucije, kjer so tudi absolutno gledano slovenski u¢enci izkazovali zelo majhno
stopnjo zaupanja. To ni veljalo le za 8. razred osnovne Sole, temve¢ tudi za $tiri
leta starej$e u¢ence na koncu srednje Sole, ki so leta 1999 tudi sodelovali v razi-
skavi, tako da lahko sklepamo, da rezultati niso bili omejeni le na eno generaci-
jo ucencev.

Raziskava v Sloveniji ni bila delezna velike pozornosti v splosni javnosti,
zlasti, ¢e jo primerjamo z drugimi mednarodnimi primerjalnimi raziskavami,
denimo s PISA ali TIMSS. Se je pa v obdobju med obema $tudijama spremenil
u¢ni naért za drzavljansko vzgojo. Spremenila se ni samo vsebina, temve¢ tudi
naslov predmeta. Ze pred spremembo je bilo poimenovanje predmeta izjema.
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Obic¢ajno se predmeti imenujejo matematika, fizika, biologija, pri poimeno-
vanju se torej sledi dolo¢eni ekonomiji v izrazanju. Drzavljanski vzgoji je v
slovenskem $olskem sistemu v 7. in 8. razredu namenjena ena ura tedensko,
gre torej za v primerjavi z ve¢ino drugih osnovnosolskih predmetov majhen
predmet, imel pa je dolgo ime: DrZavljanska vzgoja in etika. Po spremembi
je ime postalo e dalj$e: predmet se je preimenoval v DrZavijanska in domo-
vinska vzgoja ter etika. Razlog za to spremembo je nov poudarek na domo-
ljubju, ljubezni do lastnega doma, kot se v slovens¢ino tudi lahko prevede iz-
raz patriotism. Takratni minister za $olstvo je celo napisal ¢lanek z naslovom
Da ne bi bili tujci v lastni kulturi (Zver 2006), v katerem je utemeljeval po-
trebo po vedjem poudarku na patriotizmu v slovenski $oli. Strokovnjaki so
na osnovi raziskave CIVED poudarjali, da je odnos do lastne drzave pri slo-
venskih u¢encih primerljiv z odnosom uéencev drugod po svetu, tako da do-
stopni empiri¢ni podatki niso kazali na nizko mero patriotizma. Kazali pa
so na primerjalno slabsi odnos do priseljencev, ki bi ga lahko poudarjanje do-
moljubja $e poslabsalo. Vendar strokovni argument ni pomagal in kurikular-
ne spremembe so se zgodile. Res pa je, da je bila najvedja sprememba v imenu
predmeta, v vsebini predmeta pa se poudarek, ki ga je uvedlo preimenovanje,
pravzaprav ni poznal. In res je tudi, da so strokovni argumenti vplivali na to,
da se pouk ni zalel izvajati po novem u¢nem naértu, temve¢ je bil novi u¢ni
naé¢rt naknadno delezen popravkov, podalj$ano ime pa je ostalo.

Rezultati iz leta 2009

V raziskavi v letu 2009 so bili za strokovnjake najbolj zanimivi rezultati
kriti¢nih to¢k iz leta 1999. Dosezki na kognitivnem delu so bili primerljivi z
dosezki iz leta 1999, torej nekoliko nad mednarodnim povpreéjem: povpred-
ni dosezek je bil leta 2009 na primerjalni lestvici dolo¢en kot 500, slovenski
ucenci so na tej lestvici dosegli 516 tock, kar je statistiéno pomembno nad
mednarodnimi povpre¢jem (Schulz et al., 2010: 81). Tudi pri kognitivhem
delu evropskega modula, ki je posebnost raziskave v letu 2009, se je Sloveni-
ja po vednosti uvrstila v mednarodno povpreéje: povpre¢ni dosezek je bil na
mednarodni ravni dolo¢en s 524 to¢kami, slovenski u¢enci pa so dosegli 516
tock (Kerr, 2010: 48). Slovenija pa je bila edina drzava, kjer se je pokazal sta-
tisti¢no pomemben napredek glede na raziskavo v letu 1999. Pri vprasanjih
iz leta 1999, ki so se ponovila v raziskavi leta 2009, so slovenski ucenci izka-
zali nekoliko visje znanje (Schulz et al., 2010: 83). Dodamo naj, da so bili
slovenski u¢enci nekoliko mlajsi od drugih u¢encev (povpre¢na starost slo-
venskih ucencev je bila 13,7 let, povpre¢na starost u¢encev v vsaki izmed de-
vetih najvisje uvricenih drzav pa je presegala 14,2 leti). Ker so bili za potrebe
primerjave z letom 1999 v raziskavo vkljuceni tudi leto starejsi ucenci, lah-
ko primerjamo, kako bi se odrezali, ¢e bi bili po starosti med seboj primerlji-
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vi: leto starejsi ucenci bi se uvrstili tik za $tirimi najbolj uspesnimi drzavami,
kar je primerjalno nedvomno dober dosezek.

Kriti¢ne tocke, ki so se pokazale v raziskavi iz leta 1999, so bile torej vse
izboljsane, tako primerjalno kot absolutno. Odnos slovenskih uéencev do
pravic priseljencev je bil enak odnosu u¢encev v drugih drzavah (na lestvici z
mednarodnim povpre¢jem 50 je bil dosezek slovenskih uéencev 50), zaupa-
nje slovenskih u¢encev v institucije, povezane z oblastjo, je bilo nekoliko niz-
je od mednarodnega povpredja, a bistveno visje kot leta 1999 (mednarodno
povpredje je bilo 50, dosezek slovenskih uéencev 48), zaznave u¢encev o od-
preosti diskusij v razredu se ne razlikujejo od mednarodnega povpredja. Tudi
absolutno ucencileta 2009 v primerjavi z ué¢enci, vklju¢enimi v raziskavo leta
1999, izpri¢ujejo ve¢jo podporo pravicam priseljencev, bolj zaupajo instituci-
jam in klimo v razredu zaznavajo kot bolj odprto za diskusijo.

Zaradi zapletov z u¢nim naértom drzavljanske vzgoje je bil po objavi
mednarodno primerjalnih rezultatov za Slovenijo posebej zanimiv sklop od-
nosa do lastnega naroda. Kaksen je torej odnos ué¢encev do lastne drzave, kot
se kaze v raziskavi iz leta 2009?

Poglejmo najprej konkretne odgovore uc¢encev. V raziskavi so morali
ucenci ob nizu trditev, ki so bile vpeljane z vpraganjem »Koliko se strinjas
oziroma se ne strinja$ z naslednjimi trditvami o Sloveniji?z« oznaiti, koli-
ko se strinjajo z vsako. Na voljo so imeli $tiri moznosti: zelo se strinjam; stri-
njam se; ne strinjam se; nikakor se ne strinjam.

Tabela 1: Stalis¢a u¢encev do njihove lastne drzave.

Zelose | Strinjam se | Ne strinjam | Nikakor se
strinjam se ne strinjam
Slovenska zastava je zame pomembna. 48 40 9 3
Slovenski politi¢ni sistem dobro deluje. 9 52 31 8
Do Slovenije ¢utim veliko spostovanje. 42 46 10 3
V Sloveniji bi morali biti ponosni na to, kar 50 41 6 3
smo dosegli.
Raje bi stalno Zivel/-a v drugi drzavi. 9 12 35 43
Ponosen/-na sem, da Zivim v Sloveniji. 54 36 8 3
Slovenija kaze veliko spostovanja do okolja. 22 49 23 6
V splo$nem je v Sloveniji bolje Ziveti kot v 35 41 18 6
vecini drugih drzav.

" Odgovori SO podani v odstotkih in ustrezno zaokrozeni na cela étevila.

Vidimo, da odgovori u¢encev izpri¢ujejo veliko mero strinjanja s trdi-
tvami, ki so povezane s pozitivnim odnosom do Slovenije. Mogoc¢a je tudi
omejena primerjava med raziskavo v letu 1999 in 2009, saj se je nekaj vpra-
$anj iz raziskave leta 1999 brez ve¢jih sprememb v formulaciji ponovilo leta
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2009." S trditvijo » Slovenska zastava je zame pomembna« se je leta 1999
strinjalo 85 % ucencev, leta 2009 pa 88 % uéencev.” S trditvijo »Do Sloveni-
je ¢utim veliko spostovanje« se je leta 1999 strinjalo 85 % ucencev, leta 2009
pa 88 % ucencev. S trditvijo »V Sloveniji bi morali biti ponosni na to, kar
smo dosegli« se je leta 1999 strinjalo 89 % ucenceyv, leta 2009 pa 91 % ucen-
cev. S trditvijo »Raje bi stalno zivel/-a v drugi drzavi« se je leta 1999 strinja-
lo 21 % ucencev, leta 2009 pa prav tako 21 % ucencev. Vidimo, da primerjal-
no ucenci v letu 2009 izrazajo nekoliko vi$jo mero strinjanja s trditvami, ki
izrazajo pozitivni odnos do Slovenije.

Toda ali to pomeni, da je odnos do lastne drzave dovolj pozitiven? Ali
lahko iz odgovorov sklepamo, da odnos ni pozitiven samo empiri¢no, se pra-
vi, da se uenci strinjajo s trditvami, temve¢ da ucenci izpri¢ujejo odnos, ki je
tudi normativno pozitiven. Da bi odgovorili na to normativno vprasanje, je
treba podrobneje razdelati ozadje vprasanja, ki se nanasa na odnos do lastne
drzave. Zato bomo vprasanja umestili v teoretsko osnovo raziskave, nato
predstavili obravnavo odnosa do lastne drzave in identitete v sodobni misli,
nazadnje pa odnos do lastne drzave umestili $e v razmerje do nekaterih dru-
gih odnosov, ki so pomembni za njegovo razumevanje.

Mesto identitete v mednarodni raziskavi

drzavljanske vzgoje

Vprasanje identitete je imelo pomembno mesto v teoretski zasnovi Med-
narodne raziskave drzavljanske vzgoje (ICCS). Le-ta podro¢ja drzavljanske
vzgoje raz¢leni na tri razseznosti: vsebinsko, afektivno-vedenjsko in kogni-
tivno. Vsebinska razseznost raziskave se nadalje deli na Stiri podro¢ja: druzba
in njeni sistemi; drzavljanska nacela; drzavljanska participacija; drzavljanske
identitete. Identiteta (natan¢neje identitete, saj je kot eden sedmih temeljnih
pojmov na podrodju drzavljanskih identitet poudarjena prav mnozi¢nost ozi-
roma raznoterost) je tako ¢etrto od $tirih vsebinskih podrodij raziskave.

Delitev v podro¢ja ni brez preostanka, saj se podro¢ja med seboj delo-
ma prekrivajo. Drugo vsebinsko podro¢je drzavljanska naéela (civic princi-
ples) je razdeljeno na tri nacela: na pravicnost (equity), svobodo in druzbeno
kohezijo. Druzbena kohezija je opredeljena kot nacelo, ki »se osredotoca na
pripadnost, povezanost« (Schulz, 2008: 19). Ob¢utek pripadnosti neki druz-
beni skupini pa je neposredno povezan z druzbeno identiteto.

Podroéje drzavljanske identitete je opredeljeno tako, da drzavljanske
identitete povezuje z druzbenimi vlogami in posameznikovim zaznavanjem

1 Format vprasanj je bil leta 1999 nekoliko drugaéen, $j SO imeli u¢encina voljo tudi moznost
nevem, ki pajoje izbiralo malo u¢encev (v povprecju okoli5 %), nckaj razlik paje bilo tudi pri
formulaciji oblik strinjanja (zelo se ne strinjam, zelo se strinjam)‘

2 Gre zaucence, ki so odgovorili, dase Strinjajo oziroma moc¢no strinjajo s trditvijo.
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teh vlog ter jih poveze z nizom osebnih in drzavljanskih odnosov. Opredeli-
tev pa ni zgolj topos, temve¢ vsebuje tudi normativno razseznost: »Ta teoret-
ski okvir zatrjuje in predpostavlja, da ima posameznik multiple artikulirane
identitete in ne ene same (a single-faceted) drzavljanske identitete.« (Ibid.:
21.) Iz opisov se nakazuje etika identitete, ki je povezana s pripoznanjem in
sprejemanjem pluralnosti identitet ter tega, da identiteta ni fiksna, da ena
identiteta ne povzame posameznika v celoti. Ta normativna razseznost se
kaze tudi v razlikovanju med patriotizmom in nacionalizmom. Patrotizem
je opredeljen kot »ljubezen do svoje drzave (ali drzav), ki lahko vodi do pri-
pravljenosti za delovanje v podporo svoji drzavi (ali drzavam)« (ibid.: 22).
Nacionalizem pa je opredeljen kot »politizacija partiotizma v nac¢ela ali pro-
grame, ki temeljijo na predpostavki, da ima nacionalna identiteta prednost
pred drugimi druzbenimi in politi¢nimi naceli« (ibid.: 22).

Ti dve definiciji jasno povezeta drzavljanske identitete z vprasanjem
identitete nasploh, razlikovanje med patriotizmom in nacionalizmom pa
lahko v povezavi s klju¢nim pojmom raznoterosti (multiplicity) razumemo
kot jasno naznaditev vrednostne razseznosti obravnave identitet. Ne gre za
identiteto, temve¢ za identitete, tako da je vsaka identiteta, tudi nacionalna,
le ena od identitet.

Identiteta ima tudi afektivno-vedenjsko razseznost. Ta razseznost se
deli na ve¢ podrodij, in eno od njih so stalis¢a (attitudes). Ta se spet delijo na
ve¢ sklopov, in tretji sklop stalis¢ so stalis¢a do institucij, ki vklju¢ujejo tudi
stali$¢a do lastnega naroda/drzave (ibid.: 25). V empiri¢nem delu raziskave
se je v stali$¢nem vprasalniku na odnos ué¢encev do lastnega naroda nanasal
sklop osmih vpra$anj. V evropskem modulu se je na odnos u¢encev do Evro-
pe in evropske identitete prav tako nanagal sklop osmih vprasanj. Oba sklo-
pa bosta podrobneje predstavljena v nadaljevanju.

Identiteta — teoretski kontekst

Identiteta je v 20. stoletju postala tako priljubljen koncept, da je Stuart
Hall leta 1996 pisal o »diskurzivni eksploziji v zadnjih letih v navezavi na
koncept ,identitete'« (Hall, 1996: 1). Ta diskurzivni uspeh je povezan s spre-
membo pomenskega okvirja, v katerega se uvri¢a pojem identiteta. Kwame
A. Appiah tako ugotavlja:

»Sodobna raba ‘identitete’ za nanasanjc na lascnosti ljudi, kot so rase, etnic-

nost, nacionalnost, spol, rcligija ali seksualnost, se je prvic uvcljavila vsocial-

ni psihologiji 1950... Taraba izraza odraza prepricanje, daje identiteta vsake
oscbe — v starem pomenu tega, kar on ali ona v resnici je - pod mocnim

vplivom teh druzbenih znacilnosti.« (Appiah, 2005: 65.)

3 Marcel Gauchet opozarja na spremenjeni pomen identitete. Neko¢ je doseci identiteto po-
menilo presecisvoje partikulamc oprcdclitve in se dvigniti naraven univcrzalncga. Pravi jazz
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Ta sprememba v teoriji ustreza procesom, ki so znadilni za pozno moderno
in jih Giddens povezuje s spremenjenim statusom jaza. Po Giddensu jaz v
posttradicionalnem svetu postane za posameznika projekt, katerega bistvo
je »ohranjanje koherentne, toda nenchno revidirane biografske naracije«
(Giddens, 1991: 5).

Identiteta tako ni povezana zgolj s skupino, mo¢no je povezana s po-
sameznikom. Ko identiteta postane osebni projekt vsakega posameznika, je
tudi projeke, ki ga je zaradi notranjih napetosti sodobnega sveta vedno tez-
je uresniciti. Sodobni svet je odprti prostor, ki posamezniku ponuja nesteto
priloznosti, pri tem pa Zivljenje posameznika izpostavlja vplivom od blizu in
dale¢ ter ga vkljucuje v Stevilne druzbene vloge. Sooc¢en s kompleksnim po-
ljem druzbenih sil, posameznik le s tezavo ohranja poenoteni jaz.

Drugi problem je splo$ni proces komodifikacije v sodobni kapitalistic¢-
ni druzbi, ki vpliva tudi na projekt »konstitucije samoidentitete«. Potro$nja
novih dobrin postane nadomestek za pravi razvoj jaza, e pomembneje pa je,
da je »samouresnicitev zapakirana in distribuirana v skladu s trznimi krite-
riji« (ibid.: 198).

Isti problem iz nekolike drugaéne perspektive opisuje Richard Sen-
nett. V obdobju fleksibilnega kapitalizma in fragmentirane sedanjosti je
za posameznika vse tezje ohranjati identiteto v daljsih ¢asovnih obdobjih.
Fleksibilnost kot univerzalno nac¢elo posamezniku ne nudi nobene opore v
zagotavljanju kontinuitete v njegovem Zivljenju in pri oblikovanju njegove
identitete (Sennett, 1998). Fleksibilna identiteta, ki odgovarja na zahteve hi-
tro spreminjajocega se sveta, in Zivljenje v negotovosti v resnici nista toliko
povezana z identiteto kot s kolazem heterogenih elementov, ki jih zelo lepo
opisuje pisatelj Salman Rushdie: »Krhka stavba, zgrajena iz odpadkov, do-
gem, otroskih prizadetosti, ¢asopisnih ¢lankov, naklju¢nih pripomb, starih
filmov, majhnih zmag, ljudi, ki smo jih sovrazili, ljudi, ki smo jih ljubili.«
(Rushdie, 1991: 12.) V sodobnem svetu tako identiteta ne postane samo pro-
jekt vsakega posameznika, temve¢ tudi njegov problem. U¢enci imajo potre-
bo pripadati razli¢nim skupinam. To jim pomaga pri iskanju samega sebe in
oblikovanju lastne identitete. Vendar lahko skupina posreduje identiteto, ki
je ze izgotovljena, tako da ima posameznik majhen vpliv nanjo. Skupina lah-
ko zaslepi ranljivega posameznika, ki je ranljiv natanko zato, ker $e ne ve, kdo
je. In prav to samoiskanje jih dela izpostavljene/ranljive za skupinsko iden-
tifikacijo. Prav ta dinamika iskanja identitete odpira vrata za manipulacijo.

identiteto prcscic svoje partikularnc in kontingcntnc oprcdclitvc terse dvignc do univerzalno
vcljavne javne sfere. Svojo pravo individualnost dosezem, ko se osvobodim posameznih na-
kljuénih stvari, ki so me dolo¢ale. Danes se od posamcznika priéakujc samo, daje on sam, kar
VZpostavi nov odnos posamcznika do izhodis¢nih danosti. Posameznik si mora notranjc pri-
SVOjiti svoje zunanje danosti. Nakljuénc pripadnosti in partikulamc oprcdclitvc tako niso ve¢
nekaj, kar je treba preseci, temvec so postalc za posamcznika konstitutivne (Gauchet, 2011).
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To je pomembno, ker skupinska identifikacija lahko odpira pot do jasne
povezave med ¢lanstvom v eni skupini in nasiljem do druge, kot opozarja
Amartyja Sen v svoji Studiji Identiteta in nasilje. Za posameznika je lahko
obc¢utek identitete vir ponosa in samozaupanja, lahko pa je tudi smrtono-
sen. Mocan ob¢utek pripadnosti poveca kohezivnost skupine, lahko pa tudi
okrepi ob¢utek oddaljenosti in tujosti do drugih skupin. Poleg tega ¢lanstvo
v skupini ne vsebuje samo potenciala za agresijo do drugih skupin, lahko je
tudi samo agresivno vsiljeno ¢lanom skupine kot njihova edina prava iden-
titeta. To nihanje med identiteto kot virom vitalnosti in identiteto kot gro-
znjo Sen zajame v dveh zmotah, povezanih z identiteto. Ena je neuposteva-
nje identitete, ki spregleda velikanski vpliv, ki ga ima identifikacija z drugimi
na nase vrednote in vedenje. Druga vrsta redukcionizma je »singularna pri-
padnost«, ki skus$a pripadnika zvesti na njegovo pripadnost eni skupnosti
(Sen, 2009: 17-18).

Prva zmota spregleda, kako mocan vir vrednot in nac¢inov ravnanja
je identifikacija z drugimi. Druga pa poudarja pomen ene same omejene in
omejujoce identitete ter zabri$e vse bogastvo razli¢nih identitet, ki jih vsak
nosi s sabo, in s tem pluralno pripadnost, ki je znacilna za nase Zivljenje. Sin-
gularna pripadnost, plemensko pojmovanje identitete, ki identiteto zvede na
eno samo pripadnost, pa lahko prispeva k napetostim med skupinami in na-
silju. To nihanje med dvema skrajnostma, med zanemarjanjem identitete, ki
zabriSe pomen pluralnih identifikacij, in singularno identiteto, ki mnostvo
identitet zvede na eno samo, ni slu¢ajno. Zdi se, da je identiteti inherentno,
vendar je tezava predvsem v tem, kot opozarja Amin Maalouf'v svoji knjigi O
identiteti, da je »tezko dolo¢iti, kje se legitimna afirmacija identitete konca
in kje se za¢ne poseganje v pravice drugih ... Za¢ne se z odrazanjem popolno-
ma dopustne aspiracije, a Se preden $e prav zavemo, postane instrument voj-
ne.« (Maalouf, 2000: 28.)

Z identiteto, posebno z nacionalno identiteto je torej povezano tvega-
nje. Lahko sicer re¢emo, da je to tveganje nekaj zunanjega, da ni del same
koncepcije identitete in da gre za njeno zlorabo, a tveganje ostane. Vendar to
ne pomeni, da to tveganje postavlja identiteto kot tako pod vprasaj. Identite-
ta namre¢ ne pomeni preprosto zavezanosti partikularnosti, temve¢ je zgo-
dovinsko povezana z uveljavljanjem univerzalnih vrednot.

Omenjena napetost v konceptu identitete je povezana z napetostjo v
sodobnem konceptu demokracije. Chantal Mouffe v The Democratic Para-
dox opozarja na dva nasprotujoa si elementa sodobne demokracije. Liberal-
ni element ¢lovekovih pravic, svobode posameznika, delitve oblasti in prav-
ne drzave na eni strani ter demokrati¢ni element suverenosti ljudstva. To
nasprotje je vir »dinamike, ki je konstitutivna za specifi¢nost liberalne de-

mokracije kot nove politi¢ne oblike druzbe« (Mouffe, 2005: 44). Chantal
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Mouffe napetost povezuje z nefiksno, nezakljuc¢eno identiteto ljudstva: vla-
davina ljudstva je »nelo¢ljiva od boja za definicijo ljudstva, od boja za konsti-
tucijo njegove identitete« (ibid.: 56). Vsaka konkretna opredelitev ljudstva
vzpostavlja notranjo lo¢nico, tako da izklju¢eni drugi ostaja notranji dru-
giin s tem del pluralnosti sil, ki si prizadevajo dolo¢iti skupno dobro. Posre-
dno je vsaka identifikacija ljudstva vselej le zacasna. Povedano drugade: naci-
onalna identiteta, ¢e izpeljemo posledice tega sklepanja, nima stalne vsebine,
temvec¢ se doloca vselej znova. Poudarek ni na drugem nacionalne identite-
te, temved¢ na sami dinamiki v drzavi, ki postavlja nove in nove opredelitve
vsebine nacionalne identitete. In tudi tega, kaksno vlogo ta identiteta sploh
ima.

Seyla Benhabib prav tako govori o paradoksu demokracije, vendar ga
povezuje s paradoksom demokrati¢ne legitimnosti. Ceprav demokracija
meri na univerzalne vrednote, ki so realizirane v nacionalni drzavi, univer-
zalno potrebuje partikularni kontekst za svojo realizacijo. Se ve¢: »Napetost
med univerzalnimi ¢lovekovimi pravicami in partikularnostmi, kulturni-
mi in nacionalnimi identitetami je konstitutivna za demokrati¢no legiti-
mnost.« (Benhabib, 2008: 32.)

Konstitutivna je zato, ker partikularna skupnost oblikuje demokrati¢-
no politi¢no telo, ker ljudstvo postane demos tako, da deluje v imenu uni-
verzalnega. Le ¢e se opira na univerzalne vrednote, skupnost dobi demokra-
ti¢no legitimnost. V dejanju samokonstitucije skupnost vzpostavi tudi svoje
meje, se pravi meje, do katerih sega njena zakonodajna mo¢. V tem smislu de-
mokracija zahteva meje in je teritorialno vezana. Vendar nacionalne drzave
danes niso edina politi¢na realnost. Seyla Benhabib opozarja na $iritev koz-
mopolitskih norm, ki presegajo omejenost demokratskih skupnosti, kar ter-
ja vzpostavljanje novih razmerij med omejenostjo demokrati¢nih skupnosti
in mednarodno vzpostavljenimi pravicami, ki niso povezane le z drzavljan-
stvom.

Will Kymlicka svoj komentar k predavanjem Seyle Benhabib za¢ne z
izrisom $irSega konteksta. Opredelitve drzavljanstva so danes v politi¢ni fi-
lozofiji povezane z vrsto pravic in dolZnosti posameznega drzavljana, ki so
opredeljene z navezavo na liberalne vrednote. Meje drzavljanstva so definira-
ne s politi¢no skupnostjo, ki je nacionalna politi¢na skupnost, se pravi naci-
onalna drzava, ki je mesto politi¢ne participacije. Ta liberalno-demokrati¢ni
model drzavljanstva je izpodrinil skorajda vse predhodne politi¢ne sisteme.
Nacionalna drzava, ki je mesto politi¢ne participacije, je tudi proces »di-
fuzije skupne nacionalne identitete kulture in jezika na teritoriju drzave«
(Kymlicka, 2008: 129). Gradnja liberalnih demokracij na nacionalnih te-
meljih je bila izredno uspesna, saj je izrinila vse druge oblike vladavine, za-
gotovila demokracijo, pravice posameznika, mir in ekonomski napredek vse
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ve¢ ljudem, vendar ta proces ni bil brez sen¢ne plati. Oblikovanje nacije je
bilo zgodovinsko povezano s $tevilnimi krivicami do tistih, ki niso bili do-
jeti kot njeni polnopravni ¢lani. »Zrtve liberalne nacionalnosti vklju¢ujejo
1) priseljence, ki so bili tipi¢no sooceni z izkljuéitvijo ali asimilacijo s strani
nacionalne drzave; 2) zgodovinske podskupine, kot so prvotni prebivalci ali
regionalne manjine, katerih posebna nacionalna identiteta in aspiracije za
nacionalno avtonomijo so nacionalne drzave obicajno zatirale; 3) sosednje
nacionalne drzave, ker so nacionalne identitete pogosto definirane prav pre-
ko antagonizma do sosednjih nacij in tako ustvarjajo potencial za meddrzav-
no rivalstvo in sovraznost.« (Ibid.: 130.)

To sen¢no stran sicer lahko jemljemo kot odklon od liberalne nacio-
nalnosti, a je po Kymlicki nedvomno tveganje, ki ji je inherentno. Ce se mu
ho¢emo izogniti, si moramo prizadevati za poseben tip liberalne nacional-
nosti, ki zmanj$uje tveganje. Ta prizadevanja, ki jim Kymlicka pravi strate-
gije »ukrotitve liberalnega nacionalizma« (ibid.: 130), imajo lahko razli¢-
ne oblike: multikulturni model nacionalnosti naredi mesto za priseljence;
ve¢nacionalna koncepcija drzave omogo¢i delno avtonomijo podskupinam;
meddrzavni sporazumi pa manj$ajo moznost trenja med drZavami.

David Miller ob tej tematizaciji liberalnega pristopa k nacionalnosti
opozarja, da boj za pravice skupin, ki jih liberalno pojmovanje nacionalnosti
ogroza, ne nasprotuje nacionalni identiteti, temve¢ jo predpostavlja in krepi.
Ne gre samo za to, da manjsine ne krepijo svoje identitete na ra¢un skupne
nacionalne identitete, da bi se izognili o¢itkom, da niso lojalni drzavljani
(Miller, 2000: 77). Ce bi bil boj skupin, ki se bojujejo za pripoznanje lastne
posebne identitete in vedjo druzbeno pravi¢nost, usmerjen proti nacionalni
identiteti, bi si s tem same spodkopavale moznost doseci ve¢jo mero pravié-
nosti. Nacionalna identiteta je prav tisto ozadje, ki omogoc¢a artikulacijo raz-
lik in boj za druzbeno pravi¢nost. Skupna identiteta namre¢ da tisto skupno
osnovo, ki je temelj za skupne standarde pravi¢nosti: »Ce poskusamo spod-
bujati raznolikost skupin in hkrati podpiramo demokrati¢ne politike, ki me-
rijo na druzbeno pravi¢nost, potem ne gre razprievati nacionalnih identi-
tet, temve¢ jih raje poskusajmo konsolidirati.« (Miller, 2000: 77.) K temu
bi lahko dodali opozorilo Chantal Mouffe, da vsebina skupne nacionalne
identitete ni dana vnaprej, vselej namre¢ poteka boj za interpretacijo njene
vsebine. Ce je nacionalna identiteta opredeljena izkljuéevalno, ¢e vnaprej iz-
klju¢uje skupine, ki si prizadevajo za pripoznanje svojih razlik, potem naci-
onalna identiteta ne more biti osnova v njihovih prizadevanjih. Lo¢iti je tre-
ba torej formo nacionalne identitete, ki je skupno mesto, ki zdruzuje vse, ter
konkretno vsebino nacionalne identitete, ki pa lahko ne deluje zdruzevalno,
temve¢ lo¢evalno in razdiralno. Tega se zaveda tudi Miller, ki poglavije s kri-
tiko poudarjanja singularne identitete posamezne skupine na ra¢un nacio-
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nalne identitete vendarle kon¢a s priznanjem, da so »nacionalne identitete
vedno bile spremenljive, tako da je danes izziv v tem, kako jih preobraziti na
nacin, ki bo bolj gostoljuben do Zensk, etni¢nih manjsin in drugih skupin,
ne da bi jih izpraznili vsake vsebine in unic¢ili podlage demokrati¢nih poli-
tik« (Miller, 2000: 80).

Raziskovalci, ki se ukvarjajo s kvantitativnimi raziskavami, se z odpr-
tostjo koncepta patriotizma sreCujejo na posreden nacin. Najprej se srecajo z
njo pri sami opredelitvi nacionalne identitete. Carolyn Barber v $tudiji od-
nosa adolescentov do pravic imigrantov tako razlikuje nacionalizem, ki ga
opredeli kot »izklju¢evalni oziroma Sovinisti¢ni obéutek nacionalne superi-
ornosti«, in patriotizem, ki ga opredeli kot »izrazanje pozitivnih ob¢utkov
do lastne drzave« (Barber et al., 2010: 2). Nato v okviru osnovnega koncep-
tualnega razmisleka glede izhodis¢ raziskave navede $e konstruktivni patrio-
tizem, ki dopuséa kriti¢nost, ki vodi do pozitivnih sprememb. Vendar se v iz-
peljavi, ki poskusa odkriti, kateri faktorji vplivajo na odnos adolescentov do
priseljencev, porajajo nove opredelitve osnovnih konceptualnih izhodis¢ ozi-
roma se koncept identitete notranje raz¢lenjuje. Velika stopnja nacionalizma
je povezana z zas¢itniSkimi ob¢utki do svoje nacije/naroda. Ta vidik nacio-
nalizma lahko poimenujemo za$¢itniski nacionalizem. To vpelje vprasanje
ogroienosti posamezne nacije in vidik zaznavane ogroienosti. Ni vazno, ali
je groznja realna ali samo domnevna, pomembno je, ali subjekti nacijo/na-
rod zaznavajo kot ogrozeno in potrebno posebne zai¢ite. S tem je v vsebino
pojma, ki se zdi fiksen, vpeljana diskurzivna dolo¢enost: subjekti svoj narod/
nacijo dojemajo kot ogrozeno, ¢e je narod v simbolnem univerzumu dane
kulture dojet kot ogrozen.

Ta vidik je eksplicitno vpeljan z empiri¢nimi dognanji, da je odnos
med domacini in priseljenci naddolo¢en z zaznavanimi razlikami — vedja,
kot je zaznavana razlika, ve¢ je moznosti za nastanek tezav v odnosih.

Vendar ni enoznaénih interpretacij posameznih izrazov. Pricakovanja
raziskovalcev, da je negativni odnos do imigrantov povezan z za$¢itniskim
nacionalizmom, se niso potrdila v vseh drzavah. V nekaterih, denimo v Bol-
gariji, so ugotovili pozitivno povezavo med za$¢itniskim nacionalizmom in
podporo pravicam priseljencev. Izkaze se, da je odnos povezan z religiozno
raznolikostjo in z delezem adolescentov, ki so bili rojeni v tujini. Ce je ve¢
kot 8 % populacije rojene v tujini, je za$¢itniski nacionalizem pomembno
povezan z negativnim odnosom do pravic imigrantov.

V raziskavi se ta vsebinska poddoloc¢enost konceptov, ki dobijo vsebino
Sele v konkretnih kulturnih kontekstih, ki so v veliki meri simbolni, se pra-
vi diskurzivno artikulirani konteksti, $e bolj kaze pri terminih imigrant, na
kar v raziskavi posebej opozorijo: »Termin ,imigrant’ obsega raznolike sku-
pine iz celega sveta z razli¢nimi etni¢nimi in kulturnimi vezmi z domaco po-
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pulacijo. Zato ni presenetljivo, da v drzavah, vklju¢enih v raziskavo, obstajajo
velike razlike med pomenom nacionalizma in njegovim odnosom do stali§¢,
povezanih z imigranti.« (Barber et al., 2010: 15.)

Ce ta poudarek zaostrimo, se zdi, da postane vpragljiva sama moznost
primerjave med drzavami: ¢e ima v razli¢nih drzavah isti izraz, uporabljen
v vpra$alnikih, razli¢ne pomene, potem odgovorov ne moremo primerjati,
saj ne govorijo o isti stvari. Pomen posameznega termina je dolo¢en $ele, ko
ga umestimo v pomenski prostor posamezne drzave. Vendar ta zaostritev ne
kaze, da primerjave niso mogoce. Ne zgolj zato, ker so osnovne strukture, ki
naddolo¢ajo pomen posameznih pojmov, med seboj primerljive, tako, da se
pomeni izrazov med seboj vendarle radikalno ne razlikujejo. Temve¢ pred-
vsem zato, ker bi morala biti vsaka primerjava pravzaprav izhodis¢e za iska-
nje razlik in za kontekstualizacijo rezultatov v posamezni drzavi. Ce ne bi
bilo razlik, potem ne bi bilo potrebe po primerjalnih mednarodnih raziska-
vah, temve¢ bi zados¢ala evropska ali pa svetovna raziskava.

Odnos do lastnega naroda v kontekstu odnosov

do drugega

Nacionalna identiteta je tako bistveno dolo¢ena s svojim odnosom
do notranjih in zunanjih razlik. U¢enci so v raziskavi odgovarjali na sklope
vprasanj, med njimi na vpra$anja o odnosu do lastne drzave in na vprasanja o
odnosu do pravic priseljencev. Vsaki¢ je bila s pomogjo teorije pojasnjevanja
odgovorov (IRT) oblikovana enotna lestvica z mednarodnim povpre¢jem
50 tock.

Utence smo glede na njihov skupni dosezek v odnosu do lastne drza-
ve razdelili na tri skupine: 1. skupina dosega na lestvici manj kot 43,9 tock;
2. skupina dosega med 43,9 in 51,3 tocke; 3. skupina pa ve¢ kot 51,3 tocke.”

Tabela 2: Odnos do lastne drzave v povezaviz drugimi odnosi, vednostjo,

zaupanjem in zaznavanjem solske klime.”

Odnos | Priseljenci | Druge nacio- Pravice Evropska | Vednost | Zaupanje | Solska
do lastne nalnosti zensk identiteta klima
drzave
Nizje 49,2 477 50,6 49,4 512 43,5 48,
Srednje 50, 48,5 51,3 51,5 510,7 48,5 49,7
Visje 50,0 50,7 52,7 56,8 522,5 50,8 50,8
4 Mejc so dolocene tako, daje vvsaki od treh skupin pribliino tretjina ucencev. Vse statisticne

izracuncje opravi]a AnaMlekuz.

S Odnos do priseljenccv: le razlika med najmanj naklonjenimi in najbolj naklonjenimi je stati-
sticno znacilna; odnos do pmvic zensk: le razlika med najmanj naklonjcnimi in sredinskimi
ni statistic¢no znacilna; odnos do priscljcnccv: le razlika med najmanj nak]onjcnimi in sredin-
skimi ni statisticno znacilna; vednost: le razlika med sredinskimi in najbolj nak]onjcnimi je
statisticno znacilna; ostale razlike so statisti¢no znacilne.
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Ce primerjamo razlike teh treh skupin v odnosu do priseljencev, vidimo, da
je skupina, ki je manj naklonjena lastni drzavi, tudi manj naklonjena pravi-
cam priseljencev. Skupina, ki se po svojem odnosu do lastne drzave umesc¢a
v sredino, ima tudi sredinski odnos do priseljencev, in skupina, ki je najbolj
naklonjena lastni drzavi, izpric¢uje tudi najbolj naklonjen odnos do priseljen-
cev. Seveda oznake najmanj, najbolj in sredinsko oznalujejo samo relativ-
no mo¢ stali$¢, saj je velika vedina dijakov izrazila veliko mero naklonjenosti
pravicam priseljencem.

Podobno sliko dobimo tudi pri odnosu do drugih nacionalnosti in pri
odnosu do pravic Zensk: ve¢je, ko je strinjanje s postavkami, ki se nanasajo na
pozitivni odnos do lastnega naroda, veéje je strinjanje s postavkami, ki izra-
zajo pozitivni odnos do pravic Zensk in pozitivni odnos do drugih nacional-
nosti. Iz tega sledi, da je odnos do lastne drzave, ki ga izpri¢ujejo uéenci, po-
zitivno povezan z odnosom do pravic priseljencev, drugih nacionalnosti in
do pravic zensk. Nacionalna identiteta torej ne nasprotuje drugemu, temvec
je pozitivni odnos do Slovenije povezan s pozitivnim odnosom do razli¢nih
podob tistega, kar lahko deluje kot razli¢no, druga¢no, drugo.

Podobno velja za odnos med nacionalno in irso, evropsko identiteto,
se pravi za odnos do zunanjega drugega. Udenci so odgovarjali tudi na vpra-
$anja, ki so se nana$ala na podobo, ki jo imajo o sebi. Vprasani so bili, koliko
se strinjajo z spodnjim nizom trditev.

Tabela 3: Stalis¢a uc¢encev do Cvropskc idencitete.

Zelo se Strinjam se | Nestrinjam se | Nikakor se ne
strinjam strinjam
Sebe imam za Evropejca/-ko. 66 30 3 1
Ponoset?/ -na sem, da zivim 45 49 5 1
v Evropi.
Pocutim se kot del Evrope. 32 49 15 4

Sebe imam najprej za drzavljana/
-ko Evrope, potem pa za 35 42 17 6

drzavljana/-ko sveta.

Vet imam skupnega z mladimi
iz evropskih drzav, kot s tistimi 29 43 21 7
iz drzav izven Evrope.

* Odgovori so podani v odstotkih in ustrezno zaokrozeni na celo seevilo.

Slovenski u¢enci so izkazali sorazmerno veliko mero evropske identite-
te. Na primerjalni lestvici drzav z mednarodnim povpre¢jem 50 so slovenski
ucenci dosegli vrednost 53. Mo¢nejs$i obc¢utek evropske identiteti so izkazali
le uéenci iz Italije, in sicer vrednost 54 (Kerr et al., 2010: 66).

Podatki torej kazejo, da pozitivni odnos do lastnega naroda ni pove-
zan z negativnim odnosom do identifikacij s $irSimi skupinami, ki vklju¢u-
jejo Slovenijo. Ce na ravni posameznika potreba po identifikaciji s skupino
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vodi do sovraznih reakcij do drugih nacij, uenci v raziskavi ne izpri¢uje-
jo taksne reakcije do identifikacije z Evropo. Res pa je, da je to verjetno tudi
odraz tega, da se je slovenska nacionalna identiteta v zadnjih dveh desetle-
tjih izrazito interpretirala kot del evropske identitete, tako da je nacionalna
identifikacija brzkone sama mocan vir identifikacije z Evropo. Ce bi se v dis-
kurzivnem vesolju, v katerem Zivijo u¢enci, interpretacija odnosa med Slove-
nijo in Evropo spremenila, ¢e bi denimo prislo do trenj med Evropsko unijo
in Slovenijo, bi to verjetno vneslo nekaj antagonizma med obe identifikaciji,
ki ga sedaj ni zaslediti. Zato predstava, da je patriotizem pozitivno povezan z
evropsko identiteto, nacionalizem pa negativno, ne tematizira dejstva, da je
vsebina patriotizma v posamezni drzavi vselej rezultat boja za interpretaci-
jo tega, kaj patriotizem je. Gledano od zunaj lahko re¢emo, da je patriotizem
odprtost do drugega, nacionalizem pa zaprtost, toda tak pogled predposta-
vlja, da je ta drugi, s katerim se meri odnos do lastne drzave, nesprejemljiva
konstanta, ki nima lastnih interesov. V primeru, da ima vlogo drugega deni-
mo Evropska unija, lahko ta v razli¢nih kontekstih deluje na razli¢ne nacine
in zasleduje razli¢ne politike. Tako da je treba pri interpretaciji tudi pomen
izrazov patriotizem in nacionalizem umestiti v konkretni kontekst odnosov.
Bolj kot zunanji drugi, ki se lahko izrazito spreminja — ki nikakor ni nujno
nevtralen v odnosu do posamezne drzave, saj je odnos med posameznimi dr-
zavami mo¢no naddolo¢en s kompleksnimi strukturami sodobnega globali-
ziranega sveta —, je za razlikovanje med patriotizmom in nacionalizmom po-
memben odnos do drugega, ki je sam realno nemocen. To ne pomeni, da ne
morejo v kolektivnih predstavah dobiti tisti, ki so po kaki potezi (spolu, spol-
ni orientaciji, barvi koze ...) dojeti kot razli¢ni — pravim po kaki potezi, ker
se seveda vsi ljudje razlikujemo med seboj, v nekem trenutku pa lahko ena iz
mnostva razlik dobi diskurzivni pomen klju¢ne razlike —, neznansko mo¢ in
status groznje za nacionalno telo, ki se kot sklenjena celota vzpostavlja prav z
razlikovanjem od tega domnevnega sovraznika.

Vendar pa velika podpora pravicam priseljencev, pozitivna povezanost
nacionalne identifikacije in odprtost do drugega ne pomenijo, da na tem po-
drodju niso mogoce pozitivne spremembe.

Nenaklonjena manjsina

V raziskavi leta 2009 so bila zastavljena vprasanja o priseljencih. Slo-
venski ucenci so v svojih odgovorih izkazali pozitiven odnos do pravic pri-
seljencev.

Vendar je za stanje v posamezni drzavi pomembno tudi, ali obstajajo
skupine uc¢encev s skrajnimi pogledi, predvsem s skrajno odklonilnimi po-
gledi. Vera Husfeldt je za raziskavo CIVED iz leta 1999 naredila dodatne

analize odnosa do priseljencev. Ceprav so u¢enci v povpre¢ju v vseh drzavah
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izkazovali zelo naklonjen odnos do priseljenceyv, jo je zanimalo, ali obstajajo

ulenci, ki izkazujejo ekstremno negativen odnos do njih. Natané¢neje, zani-

male so jo drZave, v katerih je ve¢ kot 10 % udenceyv, ki so na vsa vprasanja o

priseljencih odgovorili tako, da so kazali negativen odnos do njih. Ker so bili

v vseh drzavah v povpredju zelo naklonjeni pravicam priseljencey, se je zde-

lo, da takih drZav sploh ni, pa vendar je bilo pet drzav takih, da so izpolnje-

vale te pogoje.

Tabela 4: Stalis¢a ucencev do pravic priscljcnccv.

Zclo se Strinjam se | Ne strinjam | Nikakor se ne
strinjam se strinjam
grigclj enci l?i moreﬂi imeFi. m_oinost, 25 46 20 9
a $e naprej govorijo svoj jezik.
Otroci priseljencev bi morali imeti
enake moznosti za izobrazevanje kot 54 38 6 2
drugi otroci v drzavi
Priseljenci, ki Zivijo v drzavi ve¢ let,
bi morali imeti moZnost, da volijo na 34 46 17 3
volitvah
Priseljenci bi morali imeti moZnost,
da ohranijo svoje navade in nacin 33 48 13 6
zivljenja.
Priscljenci bi morali imeti er}ak; 46 4 9 3
pravice kot vsi drugi v tej drzavi.
Kadar ni dovolj prostih delovnih 19 38 30 13
mest, bi morali priseljevanje omejiti.

" Odgovori SO podani vodstotkih in ustrezno zaokrozeni na cela $tevila.

Zato smo v nasi raziskavi pogledali, koliko u¢encev je pri vseh vprasa-

njih glede odnosa do priseljencev in glede odnosa do lastnega naroda na vsa

vprasanja odgovorilo bodisi pritrdilno bodisi odklonilno. Rezultati so slede¢i:

— 6,5 % vseh ucencev je na vsa vprasanja sklopa o priseljencih

(odnos do priseljencev) odgovorilo odklonilno in le 0,2 % vsele;

pozitivno;

- 33,1 % vseh ucencev je na vsa vpra$anja sklopa o Sloveniji (od-

nos do lastne drzave) odgovorilo pozitivno in le 0,8 % vselej od-

klonilno;

- takih uéencev, ki imajo vselej pozitiven odnos do Slovenije in

vselej pozitiven odnos do priseljencey, je samo 0,03 %;

— takih ucencev, ki imajo vselej pozitiven odnos do Slovenije in

vselej negativen odnos do priseljencey, je 2,5 %.

Kaj je znacilno za skupino u¢enceyv, ki ima zelo negativen odnos do pri-

seljencev? Kaj to populacijo u¢encev lo¢uje od drugih uc¢encev?

Vera Husfeldt opozori na faktorje, ki so lahko povezani z odnosom do

priseljencev: spol; zaupanje v institucije, povezane z oblastjo; vednost s po-
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drodja drzavljanske vzgoje; odnos do pravic Zensk; odnos do lastnega naro-
da; zaznava o odprtosti razredne klime za diskusijo.

Nekatere $tudije (Miller et al., 1996) so ugotovile, da imajo ucenci z
bolj negativnim odnosom do pravic zensk tudi bolj negativen odnos do pra-
vic priseljencev. Obicajna razlaga je, da zivijo ti u¢enci bolj tradicionalno Zi-
vljenje in imajo oZje poglede na druZinsko ter druzbeno Zzivljenje. V Sloveniji
ni zaznati te povezave, saj skupina z negativnim odnosom do pravic prise-
ljencev nima takih stali$¢ do pravic Zensk, ki bi se statisti¢no pomembno raz-
likovala od stali$¢ drugih u¢encev. Tudi stali$¢a do pravic drugih nacional-
nosti se pri teh u¢encih ne razlikujejo od stali$¢ drugih ucencev.

Zaupanje v institucije, povezane z oblastjo, naj bi po izsledkih neka-
terih avtorjev (Knigge, 1998; Watts, 1996) delovalo preventivno in prepre-
¢evalo negativen odnos do priseljencev. V Sloveniji ima skupina z negativ-
nim odnosom do priseljencev enako mero zaupanja do institucij, povezanih
z oblastjo, kot ostali u¢enci.

Nekateri avtorji (Billiet et al., 1995: 2001) porocajo o povezavi med
podporo skrajnim stali§¢em in nizjo ravnjo izobrazbe. Tako da je nizja sto-
pnja vednosti lahko povezana z odklonilnim odnosom do priseljencev. Ven-
dar skupina z negativnim odnosom do priseljencev ne izpric¢uje niZje stopnje
vednosti s podro¢ja drzavljanske vzgoje kot drugi u¢enci.

Tabela 5: Znacilnosti skupine u¢encev z negativnim odnosom do pravic

priscljencev, v primerjavi z drugimi ucenci.

Vednost Zaupanje Pravice Druge naci- | Evropska | Solska klima
zensk onalnosti identiteta
Ostali 515,1 48,5 51,8 49,3 53,5 49,8
Nenaklo- 527,3 48,6 51,4 49,4 53,5 50
njeni

Nobena od razlik med obema skupinama ni statisticno pomembna.

V Tabeli 5 so primerjave med uéenci, ki imajo pozitiven odnos do la-
stne drzave in zelo negativen odnos do priseljencev. Iz tabele je razvidno, da
ni bistvenih razlik med obravnavanimi u¢enci in preostalo populacijo oziro-
ma nobena razlika ni statisti¢cno pomembna.

Tabela 6: Drugc znacilnosti skupinc ucencev z ncgativnim odnosom do
priscljcnccv, \% primcrjavi zdru gimi ucenci.

Pri¢akovana | Sodelovanje Udelez- Udelezba le- | Strankarske | Spol — mo-
volilna ude- | v politiki kot | ba nelegalni | galnipro- | preference* ski*
lezba* odrasel* protesti testi
Ostali 49,4 48,3 49,6 49,4 39 % 49 %
Nenaklo- 52,4 49,9 48,8 48,4 44 % 59 %
njeni

Priz zvezdico ozna¢enih postavkah je razlika statisticno pomembna.
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Vendar se pokaze nepri¢akovana razlika. Kot kaze Tabela 6, je ta skupina
bolj angazirana skupina. U¢enci, ki imajo manj naklonjen odnos do pravic
priseljencev, so se bolj pripravljeni udeleZevati volitev, izkazujejo vecjo pri-
pravljenost za sodelovanje v politiki, ko bodo odrasli, in imajo Ze sedaj v ve-
&em delezu izrazene strankarske preference.® Ce drugi uéenci v 39 % pravi-
jo, da jim je kaka stranka blizje, je takih med ucenci z negativnim odnosom
do pravic priseljencev 44 %. Znacilno je tudi, da je v tej skupini skoraj 60 %
fantov. Ce bi poskusali tem podatkom dati ve¢jo stopnjo splognosti, bi lah-
ko rekli, da gre za bolj aktivno, bolj politi¢no angazirano fantovsko skupino.
Vendar ima ta poudarek jasne meje. Ko gre za pripravljenost za prihodnje de-
lovanje v protestnih aktivnostih, pa naj bodo legalne ali ilegalne, ni statisti¢-
no pomembne razlike med obema skupinama.

Sklep

Iz zgoraj razvitega je oditno, da imajo slovenski ucenci pozitiven odnos
do lastne drzave, tako primerjalno kot absolutno pozitivno. In njihov odnos
ni samo pozitiven v smislu strinjanja in ne oporekanja afirmativnim trdi-
tvam o Sloveniji, temve¢ je povezan z drugimi lastnostmi, ki jih lahko opre-
delimo kot pozitivne, denimo vednost, podpora pravicam zensk, podpora
pravicam priseljencev in zaupanje v institucije, povezane z oblastjo.

Vendar pa obstaja manjsina u¢encev, ki ima mo¢no negativen odnos do
pravic priseljencev, se pravi manjsina, kjer se afirmacija lastne drzave povezu-
je z izklju¢evanjem tistih, ki se v to drzavo priselijo. Ta manj$ina nima obicaj-
nih lastnosti, povezanih z nestrpnostjo: nizka stopnja vednosti, nizka pod-
pora pravicam Zensk, nizka podpora drugim nacionalnostim. Vendar pa je
povezana z vedjo pripravljenostjo za delovanje v sferi politicnega. Odklonilen
odnos do pravic priseljencev je tako povezan z vedjo pripravljenostjo za anga-
zma v nekaterih vidikih politi¢nega Zivljenja in lahko patriotizem, ki je se-
daj znacilen za Slovenijo, se pravi neizklju¢evalni, konstruktivni patriotizem,
potiska v smer ekskluzivisti¢nega, izklju¢evalnega, nestrpnega nacionalizma.

Ker manj$ina lahko vpliva na dogajanje, je to skupina, ki je ne gre za-
nemariti, saj zelo izstopa. Zato je ob poudarjanju patriotizma in domoljubja
pomembno, da imamo v mislih, da se lahko to poudarjanje razume zelo raz-
li¢no. Ena interpretacija, ki jo je identificirala raziskava v letu 2009, je pozi-
tiven odnos do lastne drzave, ki pa je povezan z izrazitim negativnim odno-
som do pravic priseljencev. Pri tem ne gre za populacijo ucencev, ki bi vedeli
malo in bi bili brez zanimanja za problematiko, temve¢ za zainteresirano
skupino ucencev, ki je lahko pomembna za odnose v drzavi.

6 Ucence so vprasali: »V Sloveniji obstajajo razli¢ne scranke. Alisi kaki stranki bolj naklonjen /-
a kot drugim?« Med ucenci, ki imajo izrazito ncnaklonjcn odnos do pravic priscljcnccv, je
bilo 5 % vec¢ takih, kize imajo izrazeno strankarsko prefcrcnco.
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Drzavljanske kompetence
osmosolcev v Sloveniji — izsledki
Mednarodne raziskave drzavljanske

vzgoje ICCS 2009

Alenka Gril

voj politi¢ne pismenosti, na oblikovanje stali$¢ in vrednot ter na aktiv-

no participacijo u¢encev in dijakov v Zivljenju $ole in skupnosti. Cilji
drzavljanske vzgoje se nanasajo na usvajanje znanja in razumevanje ¢lovekovih
pravic in demokracije, delovanja politi¢nih in druzbenih institucij ter kultur-
ne, jezikovne in zgodovinske raznolikosti. V okviru drzavljanske vzgoje se mla-
di pripravljajo na aktivno drzavljanstvo v odraslosti: da bodo kompetentni in
odgovorni drzavljani, ki se bodo lahko informirano in premisljeno vkljuc¢evali v
druzbeno Zivljenje skupnosti, se politi¢no udejstvovali ter imeli moralne in dr-

D rzavljanska vzgoja se (po opredelitvi Eurydice 2005: 18) nanasa na raz-

zavljanske vrline.

Ucenci v osnovnih $olah v Sloveniji formalno znanje o druzbi pridobijo v
okviru posebnih predmetov, kot sta druzba in drzavljanska vzgoja, ter v okvi-
ru medpredmetnih vsebin tudi pri drugih predmetih, kot so zgodovina, sloven-
ski jezik, geografija in tuji jeziki. Na oblikovanje stali$¢ in vrednot u¢encev po-
membno vplivajo norme vedenja v medosebnih odnosih na $oli in v $irsi druzbi,
posebej v tistih socialnih interakcijah, v katerih mladi kontinuirano aktivno so-
delujejo (npr. mladinske organizacije, $portna in kulturno-umetniska drustva,
prostovoljske organizacije, druzina, neformalne vrstniske skupine mladih). Iz-
kusnje sodelovanja mladih v skupinskih dejavnostih (pri pouku in interesnih
dejavnostih na $oli in v organizacijah v lokalni skupnosti) so pomemben de-
javnik pridobivanja spretnosti druzbenega udejstvovanja kot tudi oblikovanja
stali$¢, vrednot in razirjanja njihove druzbene vednosti. Vse tri komponente
drzavljanske vzgoje — druzbenopoliti¢na znanja, stali$¢a in prakti¢ne spretno-
sti participacije, so vklju¢ene v formalno drzavljansko vzgojo in izobrazevanje
(Bela knjiga o VIZ, $olska zakonodaja, u¢ni naérti; analiza teh dokumentov je
predstavljena v Gril, Klemen¢i¢ in Autor, 2009).
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Ucinkovitost formalnega drzavljanskega izobrazevanja v razli¢nih drzavah
je predmet mednarodne raziskave drzavljanskega izobrazevanja, ki je bila
tudi v Sloveniji izvedena ze dvakrat: CIVED 1999 in ICCS 2009 (IEA In-
ternational Civic and Citizenship Education Study). Osrednji del raziska-
ve je preverjanje drzavljanskega znanja $tirinajstletnikov v razli¢nih drzavah
po svetu. Poleg znanja pa se preucuje Se socialne in individualne dejavni-
ke, ki so povezani z usvajanjem drZavljanskega znanja: Solski kurikul - for-
malni (uéni naérti in pouéevanje) in neformalni (npr. znacilnosti medoseb-
nih odnosov med uéenci in uditelji na $oli, moznosti odprtih diskusij pri
pouku, stali$¢a uditeljev do drzavljanske vzgoje); stalid¢a u¢encev do demo-
kracije in druzbenih odnosov (med spoloma in narodnostnimi skupinami);
zaupanje ucencev v druzbeno-politi¢ne institucije; izkusnje u¢encev z druz-
beno-politiénim udejstvovanjem izven Sole; njihovi politi¢ni interesi in za-
znane druzbeno-politi¢ne kompetence ter pripravljenost za druzbeno-po-
liti¢no udejstvovanje (v bliznji prihodnosti ter odraslosti). Tako raziskava
meri vse tri sestavine drzavljanske vzgoje (znanje, stali$¢a in prakti¢ne izkus-
nje) ter dejavnike konteksta (Sola in druzbene organizacije) in posamezni-
ka (druzbeno-politi¢na u¢inkovitost, politi¢ni interesi, zaupanje v institucije
ter pripravljenost za participacijo).

V pri¢ujoéem prispevku predstavljamo rezultate analize podatkoyv,
zbranih med slovenskimi osmosolci, ki so sodelovali v zadnji mednarodni
raziskavi ICCS 2009. Zastavili smo si dve raziskovalni vprasanji, in sicer,
1) kaks$ne u¢inke imajo na drzavljansko znanje uéenceva druzbeno-politi¢-
na stali$¢a, interesi in izkusnje participacije (v $oli in izven nje) ter 2) kako
drzavljanske kompetence u¢encev (definirane kot sklop drzavljanskih znanj,
stali§¢ in spretnosti participacije) prispevajo k druzbeno-politicnemu udej-
stvovanju mladih.

Oblikovanje drzavljanskih kompetenc v Soli

Drzavljanske kompetence se nana$ajo na posameznikovo zmoznost
za u¢inkovito delovanje v demokrati¢ni druzbi in so sestavljene iz ustrezne-
ga druzbenega znanja, stali$¢ in spretnosti (Rychen in Salganik, 2003). Za
u¢inkovito delovanje v sodobni druzbi posameznik potrebuje a) znanja, ki
mu omogodijo vpogled v funkcioniranje demokrati¢ne druzbe (npr. znanje o
vladi, ustavi, drzavljanskih pravicah); b) ustrezna stali¢a, kot so spostovan-
je, strpnost, odgovornost, druzbeno vklju¢evanje in razumevanje druzbenih
razlik med ljudmi; c) spretnosti, ki se nana$ajo na zmoznost zavzemanja per-
spektive drugega, in komunikacijske spretnosti; d) sposobnost refleksije, da
bi lahko s kriti¢nim premislekom prispeval k druzbi (ten Dam, Geijsel, Reu-
merman in Ledoux, 2011).

Sola razvija drzavljanske kompetence mladostnikov z neposrednim
poucevanjem druzbenih vsebin, aktivnimi metodami poucevanja, pa tudi
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z vzpostavljanjem razredne klime zaupanja in medsebojne povezanosti ter z
vklju¢evanjem uéencev v odlo¢anje o izobrazevalnem procesu (Hahn, 1998).
Pomembno pa je tudi sodelovanje Sole z druzbenimi organizacijami in in-
stitucijami v lokalni skupnosti, kjer mladostniki lahko preizkusijo nau¢eno
druzbeno znanje, ga osmislijo in si pridobijo ustrezne sodelovalne ves¢ine ter
razsirijo spekter moznosti za druzbeno udejstvovanje (Billig, 2006; Picke-
ral, 2006).

Priprava mladih na dejavno vkljucevanje v druzbo je v slovenskem $ol-
skem sistemu opredeljena tako zakonsko kot v kurikularnih naértih, ne le
kot vsebina posameznih predmetov, temve¢ tudi v okviru sodelovanja u¢en-
cev pri pouku, oblikovanju razredne in $olske skupnosti ter naé¢rtovanju in
izvajanju skupnih dejavnosti v $oli (Gril, Klemen¢i¢ in Autor, 2009). Uéitelji
predmetov, ki vsebujejo elemente drzavljanske vzgoje, na ljubljanskih osnov-
nih in srednjih $olah so kot pomembnejse cilje $ole pri usposabljanju mladih
za aktivno drzavljanstvo opredelili razvijanje kriti¢nega misljenja in usva-
janje druzbenopoliti¢ne vednosti kot pa pridobivanje prakti¢nih spretnosti
participacije (Gril et al., 2009; Gril, 2010). Kljub temu so u¢enci v Soli delez-
ni tudi prakti¢nega usposabljanja participacije tako, da so ob¢asno vklju¢eni
v odlo¢anje o izvajanju pouka (pri obravnavi snovi, izbiri metod in oblik po-
uka, ocenjevanju znanja), postavljanje razrednih pravil in naértovanje skup-
nih dejavnosti v Soli ter v sodelovanju 3ol z lokalno skupnostjo (obiski kul-
turnih in politi¢nih ustanov, skupni projekti Sole z drugimi $olami, drustvi
in ustanovami), v okviru dnevov dejavnosti $ole, ekskurzij ter interesnih de-
javnostih (ibid.).

K oblikovanju drzavljanskih kompetenc mladih v $oli lahko pomemb-
no prispeva neformalni kurikul, kajti znacilnosti medosebnih odnosov med
uditelji in uc¢enci na Soli predstavljajo normativni okvir socialnega vedenja,
na podlagi katerega si mladostniki izoblikujejo svoja stalis¢a, vrednote in
standarde vedenja. Regulacija socialnega vedenja v $oli je predvsem naloga
uditeljev, kajti Ze s svojimi stali$¢i in ravnanjem lahko ué¢encem postanejo
normativni model za razvoj prosocialnega vedenja (Roth in Brooks-Gunn,
2006), obenem pa imajo klju¢no vlogo pri izobrazevanju otrok o demokra-
ti¢nih principih ter pri oblikovanju zaupanja v demokrati¢ne procese odlo-
¢anja (Flanagan et al., 2010). V primerno strukturiranih u¢nih interakcijah,
ki omogocajo izmenjavo razli¢nih mnenj, enakovredno sodelovanje pri re-
Sevanju problemov in soodlo¢anje, v medsebojno naklonjenih in spostljivih
odnosih uciteljev z ucenci in med ucenci samimi, se u¢enci udijo strpnosti
(Torney-Purta et al., 2001), prevzemanja odgovornosti za skupne cilje (Fla-
nagan et al., 1998; Torney-Purta, 2009), solidarnosti (Flanagan, Cumsille,
Gill in Gallay, 2007), zaupanja v soljudi (Flanagan et al., 2010; Battistich,
Solomon, Watson in Schaps, 1997) ter razvijejo pripadnost $olski skupnosti
(Vieno, Perkins, Smith, Santinello, 2005).
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Participacija v zivljenju Sole kreira temelje, na katerih mladi zgradijo ¢ustve-
ne vezi s $ir§o druzbo, se naudijo prakticirati svoje pravice in odgovornosti
kot drzavljani (Flanagan, 2003; Flanagan et al., 2007; Torney-Purta el al.,
2001). Solidarnost in ob¢utek povezanosti s Solsko skupnostjo sta poveza-
na z druzbenim udejstvovanjem v Vzhodni in Zahodni Evropi (Flanagan
et al,, 1998; Torney-Purta, 2009) in zaupanjem Soli ter politi¢nim instituci-
jam (Torney-Purta, Barber in Richardson, 2004). V srednji $oli ob¢utek po-
vezanosti s $olo napoveduje razli¢ne oblike druzbenega in politi¢nega udej-
stvovanja v mlajsem odraslem obdobju (Duke, Skay, Pettingell in Borowsky,
2008; Smith, 1999).

Izkusnje skupinskega odlo¢anja so pomembne za razvoj ob¢utka druz-
bene samoudinkovitosti pri mladih in njihove pripravljenosti za dejavno
druzbeno vklju¢evanje. Prej$nja mednarodna raziskava drzavljanskega izo-
brazevanja (IEA CIVED 1999) je pokazala, da uéenci iz razredov, za kate-
re so znadilne Vljudnost, strpnost in spoétovanje prostega izraianja mnenja,
ki pogosto sodelujejo v razpravah o aktualnih politi¢nih vprasanjih, izrazajo
ve¢ politi¢nega interesa, politi¢ne strpnosti, zaznavajo ve¢jo politiéno samo-
udinkovitost in pripravljenost za politi¢no participacijo in druzbeno udej-
stvovanje (Torney-Purta etal., 2001). Tudi raziskava med mladostniki z ljub-
ljanskih osnovnih in srednjih $ol je pokazala, da so izkus$nje soodloc¢anja v
$oli in izmenjavanje mnenj z mentorji pri interesnih dejavnostih najmo¢ne;j-
$i napovedniki druzbeno-politi¢nega udejstvovanja u¢encev in dijakov, po-
leg njihove druzbene samoucinkovitosti in neposrednih izkusenj sodelovan-

ja v druzbenih organizacijah (Gril, 2009, 2011).

Druzbeno-politi¢no udejstvovanje

Druzbeno udejstvovanje se nanasa na vkljuc¢evanje posameznikov v
druzbene procese in sodelovanje v dejavnostih druzbenih organizacij, insti-
tucij ali neformalnih skupin z namenom vplivanja na dogajanje v druzbi in
spreminjanja polozaja posameznih skupin ali druzbenih odnosov v lokalni
skupnosti ali $irs$i druzbi (Adler in Goggin, 2005). Druzbeno udejstvovanje
vklju¢uje sodelovanje v druzbenopoliti¢nih dejavnostih, kot so prostovoljne
dejavnosti, kolektivne druzbenopoliti¢ne akeije ali sodelovanje v politi¢nih
institucijah in politi¢nih procesih, prav tako pa tudi razli¢ne individualne
ali kolektivne oblike izrazanja, ki naslavljajo vprasanja javnega pomena. Pol-
je politi¢nega delovanja mladih sega od konvencionalnih dejavnosti strank
in volitev k nekonvencionalnim oblikam, kot so npr. civilnodruzbena in
protestna gibanja, prostovoljstvo ter spletne izmenjave stali¢ in organiziran-
je politi¢nega delovanja (Gril, 2009; Haste, 2010).

Metaanaliza razli¢nih $tudij prostovoljnega dela in aktivizma med
mladimi je pokazala, da se za sodelovanje v kolektivnih akcijah odloéajo tis-
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ti, ki so ob¢utljivi za druzbene probleme in ustrezno motivirani za druzbe-
no delovanje; slednje je odvisno od tega, ali menijo, da so sposobni reseva-
ti druzbene probleme, in ali so bile predhodne skupinske akcije, ki so se jih
udelezili, u¢inkovite; pomembna pa je tudi podpora drugih (vrstnikov, star-
Sev) za dolo¢eno druzbeno akcijo (Snyder in Omoto, 2006). Analiza dejav-
nikov za vkljuéevanje v prostovoljno delo in politiéne dejavnosti med mla-
dimi v Ljubljani je pokazala, da so pomembni tako socialni motivi, kot tudi
motivi u¢enja spretnosti in znanj, njihova prepri¢anja o lastni druzbeni u¢in-
kovitosti, izkusnje sodelovanja pri odlo¢anju v $oli, udelezba v izvensolskih
druzbenih dejavnostih ter izmenjava mnenj z mentorji (Gril, 2009, 2011).

Participacija v kolektivnih dejavnostih v skupnosti mladostnikom
omogoca pridobiti neposredne izkus$nje druzbenih odnosov in procesov, na
podlagi katerih si oblikujejo spoznanja o druzbenih razmerjih, vrednotnih
preferencah, procesih in mehanizmih javnega delovanja. Mladi, ki se druz-
beno udejstvujejo, imajo kompleksnejse socialno razumevanje, ki se kaze
v zaznavanju druzbenih problemov in potreb ljudi iz razli¢nih druzbenih
skupin, razumevanju vplivov okolja na posameznikovo vedenje, sposobno-
sti prevzemanja perspektive drugih oseb, druzbenih skupin in skupnosti kot
celote (Kirshner, 2007). Mladostniki v Ljubljani, ki se udejstvujejo v prosto-
voljnem delu ali politi¢nih dejavnostih, zaznavajo ve¢ druzbenih problemov,
so bolje informirani o aktualnem druzbenopoliti¢nem dogajanju in imajo
pozitivnejsa stali§¢a do druzbenega udejstvovanja, obenem pa zaznavajo ve¢
druzbenih kot individualnih ovir za druzbeno udejstvovanje (Gril in Au-
tor, 2010).

Politi¢na stalis¢a se oblikujejo skozi mladostnikovo razmisljanje o
druzbi in njegovi vlogi v njej ter v izmenjavi stali$¢, svetovnih nazorov in
vrednot s pomembnimi odraslimi v njegovem Zivljenju (Flanagan in Tucker,
1999). Druzbeno udejstvovanje pri mladih spodbuja razvoj temeljnih soci-
alnih usmeritev, ki sta potrebni za obstoj demokracije; to sta etika politi¢-
ne participacije (s stalis¢i in vrednotami, ki jo promovirajo) ter strpnost do
druga¢nih stali$¢ od lastnih (in spoStovanje pravic vseh) (Sullivan in Tran-
sue, 1999, v Flanagan, 2004). Etika druzbenega udejstvovanja vklju¢uje po-
sameznikovo zavezanost, predanost in identifikacijo z javnim dobrim, ki se
krepi ob spoznanju, da so mladi sprejeti v druzbi, in ob zavedanju, da so nji-
hovi interesi realizirani v skupnih interesih (Flanagan, 2004). Participacija
temelji na zaupanju v druzbeni sistem, ki se na podlagi vzajemnega sposto-
vanja razvija v odnosih med mladimi in vodji dejavnosti v druzbenih or-
ganizacijah. Druzbeno udejstvovanje omogo¢a mladim heterogene stike z
razli¢nimi ljudmi ali skupinami ljudi; tako se soocajo z razli¢nimi perspek-
tivami na dogajanje. To spodbuja strpnost mladih do druga¢nih stalis¢ od
lastnih, obenem pa spoznavajo, da je politika kontroverzna, da je pomemb-
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no imeti stali$¢e in da je dobro biti skepti¢en do dejanske druzbene situaci-
je, kar pomembno prispeva k razvoju demokrati¢ne etike pri mladih (Flana-
gan, 2004). Moznost izrazanja lastnega mnenja mladim omogoca izkusnjo
drzavljanske pravice do samoopredelitve. V skupnih dejavnostih mladi raz-
iskujejo, kaj pomeni biti ¢lan »javnosti«, in spoznavajo recipro¢nost pravic
in dolznosti, ki so temelj drzavljanstva (Flanagan in Feison, 2001).

Mladostniki, ki so vklju¢eni v razli¢ne interesne dejavnosti v organi-
zacijah, imajo pozitivnej$a stalis¢a do avtoritete in bolj sprejemajo druzbene
norme kot mladostniki, ki se druzijo le v okviru neformalnih vrstniskih sku-
pin (Rubini in Palmonari, 2008). Sodelovanje v mladinskih organizacijah,
s specifi¢no organizacijsko kulturo, pomembneje opredeljuje mladostnikova
politi¢na prepri¢anja in njegovo razumevanje druzbenih odnosov kot razvoj-
na stopnja njegovih sociokognitivnih sposobnosti (Gril, 2007). Participacija
v izvenSolskih dejavnostih pa je povezana tudi z bolj$im medskupinskim ra-
zumevanjem — npr. s pozitivnimi rasnimi stalis¢i (Holland in Andre, 1987;
v Flanagan in Feison, 2001). Po drugi strani pa se mladostnikova druzbeno-
politi¢na stalid¢a povezujejo z ustreznim druzbenim vedenjem (Gril in Au-
tor, 2010; Wilkenfeld, 2009).

Izkus$nje skupinskega druzbenega delovanja prispevajo k razvijan-
ju druzbene odgovornosti mladih in krepijo njihovo druzbeno-politi¢no
utinkovitost (Wood, Larson in Brown, 2009). Ce je skupinsko delovanje v
realnih zivljenjskih situacijah v skupnosti u¢inkovito, mladostniki spozna-
jo, da so se sposobni u¢inkovito spopadati z izzivi na razli¢nih podroéjih
zivljenja, kar spodbuja razvoj samozaupanja v lastne sposobnosti oz. samo-
u¢inkovitost. Bandura (1986) je samoucinkovitost opredelil kot zaupanje
posameznika v lastne sposobnosti, da nadzira in izvaja dejanja v trenutnih
in prihodnjih situacijah. Samouéinkovitost je kognitivno-motivacijsko pre-
pricanje, ki temelji na zaznavanju lastnih sposobnosti za izvajanje dejanj v
smeri zazelenih izidov in preprecevanju nezelenih izidov. Politi¢na u¢inko-
vitost pa je prepric¢anje in zaupanje posameznika, da izvede politi¢na dejan-
ja za dosego Zelenih ciljev (Bandura, 1997). Politi¢na u¢inkovitost se na-
nas$a na notranjo politiéno uc¢inkovitost, tj. na posameznikovo zaznavanje
sposobnosti, da vpliva na politi¢ne odlocitve, ter na zunanjo politi¢no u¢in-
kovitost, tj. zaznavanje odzivov vlade na posameznikove napore. Za razvoj
politi¢ne ué¢inkovitosti so pomembne mladostnikove zaznave lastne udin-
kovitosti, da vpliva na vedenje odraslih v institucijah, v katere je vklju¢en
(Sola, centri v skupnosti, religiozne institucije idr.). Ce mladostnik meni,
da lahko vpliva na dejanja odraslih v druzbenih institucijah, lahko genera-
lizira ta obéutek na u¢inkovitost za politiko in meni, da lahko vpliva tudi
na vlado. Zaznana druzbeno-politi¢na u¢inkovitost pa je pomemben dejav-
nik prihodnjega druzbenega udejstvovanja in politi¢ne participacije (Pasck,
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Feldman, Romer in Jamieson, 2008; Gril, 2009, 2011; Diener et al., 2011;
Serek et al., 2011).

Opredelitev problema in hipotez

V pri¢ujoci Studiji smo Zeleli preveriti u¢inkovitost drzavljanske vzgo-
je v Sloveniji, kot se kaze iz podatkov mednarodne raziskave drzavljanskega
izobrazevanja ICSS 2009. Osredotoili smo se na oblikovanje drzavljanskih
kompetenc v Soli, v povezavi z druzbeno-politi¢énimi izku$njami mladostni-
kov, ki si jih pridobijo izven Sole, v druzini, med prijatelji in s sodelovanjem v
druzbenih organizacijah. Zastavili smo si dve raziskovalni vprasanji: kaksne
drzavljanske kompetence si mladostniki oblikujejo v slovenski $oli in kako
jih le-ta usposablja za prihodnje aktivno drzavljanstvo.

Pri iskanju odgovora na prvo raziskovalno vprasanje smo izhajali iz tro-
komponentne sestave drzavljanskih kompetenc — znanje, stali$¢a in spretno-
sti — in treh podrodij drzavljanske vzgoje — znanje, kriti¢no vrednotenje in
praksa participacije. Predpostavili smo, da si mladostniki oblikujejo druzbe-
no znanje v povezavi z druzbeno-politi¢nimi stalis¢i in izku$njami partici-
pacije, ki so jih delezni v $oli in izven nje. Na tej predpostavki smo postavili
prvo hipotezo: uéenceva stalis¢a do demokracije, politi¢ni interesi, druzbe-
na/politi¢na uc¢inkovitost in izkusnje participacije v $oli in izven nje bodo
pojasnili pomemben delez razlik v drzavljanskem znanju.

Pri iskanju odgovora na drugo raziskovalno vprasanje pa smo izhaja-
li iz temeljnega cilja drzavljanske vzgoje, ki se nanasa na usposabljanje mlad-
ih za samostojno in odgovorno vklju¢evanje v druzbo. Predpostavili smo,
da bodo pridobljene drzavljanske kompetence mladostnikov spodbudile nji-
hovo pripravljenost za druzbeno-politi¢no udejstvovanje. Za preverjanje te
predpostavke smo postavili drugo hipotezo: drzavljansko znanje, stali$¢a do
demokracije, politi¢ni interesi, druzbena/politi¢na uéinkovitost in izkus-
nje participacije v $oli ter izven nje bodo prispevali k ve¢ji pripravljenosti
mladostnikov za bodo¢e druzbeno-politi¢no udejstvovanje.

Metoda

Vzorec

Vzorec za pri¢ujoco $tudijo so sestavljali u¢enci in u¢enke osmih raz-
redov osnovne Sole v Sloveniji, ki so sodelovali v mednarodni $tudiji ICCS
2009. V vsaki drzavi so bili vzoréeni (po metodi dvostopenjskega stratificira-
nega vzoréenja klastrov) celotni oddelki na razredni stopnji, ki jih obiskujejo
14-letni mladostniki in mladostnice, iz najmanj 150 osnovnih $ol. V Sloveni-
ji je bilo v vzorec vklju¢enih 17.295 osmosolcev (50 %) in osmosolk (49,2 %)
iz 163 osnovnih 3ol. Povpre¢na starost uéenk in uéenk v vzorcu je bila 13,7
let (SD = 0,33).

163



SOLSKO POLJE, LETNIK XXII, STEVILKA 5—6

Merski instrumenti

Za preverjanje zastavljenih hipotez smo v analizo vkljudili odgovore
slovenskih osmo3olcev na izbrana vprasanja iz Vprasalnika za ucence in uéen-
ke, ki so ga resevali vsi sodelujoci ué¢enci v mednarodni raziskavi ICCS 2009.
Izbrana vpra$anja so se nanasala na pet podrodij, ki so bila predmet preude-
vanja v pricujoci $tudiji: a) izku$nje participacije izven Sole, b) izkusnje parti-
cipacije v $oli, ¢) druzbeno-politi¢na stali$¢a, d) druzbeno-politi¢ne kompe-
tence, ¢) pripravljenost za druzbeno-politi¢no udejstvovanje. Poleg tega smo
vklju¢ili v analizo tudi dosezke slovenskih osmosolcev na preizkusu drzav-
ljanskega znanja (f) v raziskavi ICCS 2009. V nadaljevanju predstavljamo
vse vklju¢ene indikatorje u¢encevih druzbeno-politi¢nih stali$¢ in izkusen;
v $oli in izven nje ter dosezkov. Merske znacilnosti uporabljenih lestvic smo
preverili na vzorcu slovenskih osmosolcev, ki so sodelovali v raziskavi.

a) Izkusnje participacije izven Sole

Dejavnosti izven Sole, povezane s politicnimi interesi. Uéenci in uéenke
so odgovarjali na vprasanje, kako pogosto se izven Sole pogovarjajo o druz-
beno-politi¢nih vpra$anjih s starsi in prijatelji ter spremljajo novice s tega
podro¢ja v domovini in tujini v ¢asopisih, na televiziji in svetovnem spletu.
Osem razli¢nih dejavnosti so ocenili na Stiristopenjski lestvici: 1 — nikoli, 2
— vsak mesec (vsaj enkrat na mesec), 3 — vsak teden (vsaj enkrat na teden),
4 — vsak dan ali skoraj vsak dan. Analiza glavnih komponent je pokazala
ustreznost enokomponentne strukture lestvice, ki ustrezno pojasni sovari-
iranje sedmih postavk (njihova nasi¢enost: /7 = [0,55; 0,68]; delez pojasnje-
ne skupne variance je 38,7 %). Ena postavka, ki oznaluje sodelovanje v mla-
dinski skupini, se s to komponento le $ibko povezuje (4* = 0,30), zato smo
jo izklju¢ili iz nadaljnjih analiz. Lestvica ima srednje visoko notranjo konsi-
stentnost (z = 0,72). Glede na to smo oblikovali sestavljeno spremenljivko iz
povpredja odgovorov na sedem postavk in jo poimenovali »druzbeno-politic-
no informiranje«. Vi$ja vrednost na lestvici izraza pogostej$e druzbeno-po-
liti¢no informiranje.

Sodelovanje v druzbenih in polititnib organizacijah. Ulenci in uenke
so odgovarjali na vprasanje, kako pogosto sodelujejo pri dejavnostih osmih
razli¢nih druzbenih ali politi¢nih organizacij, klubov oziroma skupin. O
svojem sodelovanju so porocali na tristopenjski lestvici: 1 — da, sodeloval/-a
sem v zadnjih dvanajstih mesecih, 2 - da, sodeloval/-a sem, toda pred ve¢ kot
letom dni, 3 - ne, nikdar nisem sodeloval/-a. Analiza glavnih komponent je
pokazala ustreznost dvokomponentne resitve, ki pojasni 50,6 % skupne va-
riance osmih postavk.

S prvo komponento se povezujejo $tiri postavke, ki se nanasajo na so-
delovanje v organizacijah za varstvo ¢lovekovih pravic in varstvo okolja, kul-
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turnih drustvih, ki temeljijo na nacionalni pripadnosti, in podmladkih poli-
ti¢nih strank (njihova nasi¢enost: /2 = [0,38; 0,83]; delez pojasnjene skupne
variance je 26,4 %). Lestvica ima nizko notranjo zanesljivost (z = 0,67). Iz
povpredja odgovorov na stiri postavke, ki jo sestavljajo, smo oblikovali sestav-
lieno spremenljivko in jo poimenovali »dejavnosti v kolektivnem interesu.
Organizacije in drustva, ki se zdruzujejo v tej komponenti, namre¢ izvaja-
jo dejavnosti, ki so namenjene re$evanju druzbeno-politi¢nih vprasanj Sirse
druzbene skupnosti. NiZja vrednost na lestvici izraza pogostejse sodelovanje
v organizacijah in drustvih, ki delujejo v kolektivnem interesu.

Z drugo komponento se povezujejo Stiri postavke, ki se nanasajo na so-
delovanje v verskih skupinah, organizacijah, ki zbirajo denar za dobrodelni
namen, mladinskih aktivisti¢nih skupinah in prostovoljskih skupinah (nji-
hova nasi¢enost: /* = [0,59; 0,70]; delez pojasnjene skupne variance je 24,2
%). Lestvica ima nizko notranjo zanesljivost (z = 0,61). Iz povpredja odgovor-
ov na $tiri postavke, ki jo sestavljajo, smo oblikovali sestavljeno spremenljiv-
ko in jo poimenovali »dejavnosti v individualnem interesu«. Organizacije in
drustva, ki se zdruZzujejo v tej komponenti, namre¢ izvajajo dejavnosti, ki so
namenjene uresni¢evanju osebnih interesov (npr. verske organizacije ali sku-
pine mladih, ki se za nekaj zavzemajo) ali interesov drugih ljudi, ki se zado-
voljujejo na ravni medosebnih odnosov. Nizja vrednost na lestvici izraza po-
gostejse sodelovanje v organizacijah in neformalnih skupinah, ki delujejo v
individualnem interesu.

b) Izkusnje participacije v Soli
Participacija na soli. Uéenciin u¢enke so bili vprasani, ali so na Soli kdaj
sodelovali v kateri od $estih navedenih dejavnosti, ki se nana$ajo na obsolske
interesne dejavnosti, razpravljanje, odlo¢anje in volitve predstavnikov raz-
reda. Svoje odgovore so podali na tristopenjski lestvici: 1 — da, sodeloval/-a
sem v zadnjih dvanajstih mesecih, 2 — da, sodeloval/-a sem, toda pred ve¢ kot
letom dni, 3 - ne, nikdar nisem sodeloval/-a. Analiza glavnih komponent
je pokazala ustreznost enokomponentne strukeure lestvice, ki ustrezno po-
jasni sovariiranje Sestih postavk (njihova nasi¢enost: #° = [0,54; 0,75]; delez
pojasnjene skupne variance je 40,6 %). Lestvica ima srednje visoko notranjo
konsistentnost (2 = 0,70). Glede na to smo oblikovali sestavljeno spremen-
ljivko iz povpreé¢ja odgovorov na $est postavk in jo poimenovali »participaci-
Jja na Soli«. Nizja vrednost na lestvici izraza pogostej$o participacijo na oli.
Razprave pri pouku. Utenci in uéenke so bili vprasani, kako pogosto
med rednim poukom, ko razpravljajo o politi¢nih in druzbenih vprasanjih,
soocajo razli¢na stalis¢a in jih k izrazanju lastnega mnenja spodbujajo tudi
uditelji. Svoje odgovore na sedem postavk so podali na Stiristopenjski lestvici:
1 - nikoli, 2 - redko, 3 — v¢asih, 4 — pogosto. Analiza glavnih komponent je
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pokazala ustreznost enokomponentne strukture lestvice, ki ustrezno pojas-
ni sovariiranje sedmih postavk (njihova nasi¢enost: /#? = [0,47; 0,74]; delez
pojasnjene skupne variance je 44,4 %). Lestvica ima srednje visoko notranjo
konsistentnost (2 = 0,79). Glede na to smo oblikovali sestavljeno spremen-
ljivko iz povpreé¢ja odgovorov na sedem postavk in jo poimenovali »razprav-
ljanje pri pouku«. Visja vrednost na lestvici izraza pogostej$o participacijo
ucencev pri pouku.

Upostevanje mnenja ucencev na soli. Uéenci in u¢enke so ocenili, koli-
ko se na Soli uposteva njihovo mnenje, ko se odlo¢a o vsebinah in metodah
dela pri pouku ter o u¢nih gradivih, urnikih, razrednih in Solskih pravilih
ter obSolskih dejavnostih. Svoje ocene upos$tevanja mnenja ucencev pri sed-
mih dejavnostih so podali na Stiristopenjski lestvici: 1 — zelo, 2 — srednje,
3 — malo, 4 - sploh ne. Analiza glavnih komponent je pokazala ustreznost
enokomponentne strukture lestvice, ki ustrezno pojasni sovariiranje sedmih
postavk (njihova nasi¢enost: /2 = [0,38; 0,82]; delez pojasnjene skupne vari-
ance je 52,8 %). Lestvica ima visoko notranjo konsistentnost (¢ = 0,84). Gle-
de na to smo oblikovali sestavljeno spremenljivko iz povpredja odgovorov na
sedem postavk in jo poimenovali »upostevanje mnenja ucencev na soli«. Niz-
ja vrednost na lestvici izraza pogostej$e upostevanje mnenja ué¢encev na Soli.

Solska klima. Utenci in uéenke so ocenjevali znatilnosti odnosov med
ulenci in uditelji ter svoje pocutje na $oli. Ocene sedmih postavk so izrazili
na Stiristopenjski lestvici: 1 — zelo se strinjam, 2 — strinjam se, 3 — ne strin-
jam se, 4 — nikakor se ne strinjam. Analiza glavnih komponent je pokazala
ustreznost dvokomponentne resitve, ki pojasni 56,7 % skupne variance sed-
mih postavk.

S prvo komponento se povezuje pet postavk, ki se nana$ajo na pra-
vi¢nost, naklonjenost in razumevanje uditeljev do u¢encev (njihova nasice-
nost: #* = [0,67; 0,75]; delez pojasnjene skupne variance je 36,9 %). Lestvica
ima srednje visoko notranjo zanesljivost (¢ = 0,76). Iz povpre¢ja odgovorov
na pet postavk, ki jo sestavljajo, smo oblikovali sestavljeno spremenljivko in
jo poimenovali »podpora uciteljev«. Nizja vrednost na lestvici izraza vedje
strinjanje oz. vi§jo stopnjo podpore uditeljev na $oli, po mnenju uencev.

Z drugo komponento se povezujeta dve postavki, ki se nanaata na
ucenéevo pocutje na $oli glede odtujenosti in strahu pred trpinéenjem (nju-
na nasi¢enost: #* = [0,79; 0,83]; delez pojasnjene skupne variance je 19,8 %).
Lestvica ima zelo nizko notranjo zanesljivost (¢ = 0,52). Iz povpredja od-
govorov na obe postavki, ki jo sestavljata, smo oblikovali sestavljeno spre-
menljivko in jo poimenovali »varno solsko okolje«. Nizja vrednost na lestvi-
ci izraza ve¢je strinjanje z obéutkom ogrozenosti oz. zaznano niZjo stopnjo
varnosti $olskega okolja.
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¢) Druzbeno-politiéna stalisca

Staliséa do participacije na soli. Uéenci in uéenke so izrazili svoje strin-
janje s participacijo uc¢encev v $olskih dejavnostih in njenimi u¢inki. Pet po-
stavk so ocenili na Stiristopenjski lestvici: 1 — zelo se strinjam, 2 — strinjam
se, 3 — ne strinjam se, 4 — nikakor se ne strinjam. Analiza glavnih komponent
je pokazala ustreznost enokomponentne strukture lestvice, ki ustrezno po-
jasni sovariiranje petih postavk (njihova nasi¢enost: #* = [0,66; 0,80]; delez
pojasnjene skupne variance je 51,2 %). Lestvica ima srednje visoko notranjo
zanesljivost (¢ = 0,75). Iz povpre¢ja odgovorov na pet postavk, ki jo sestavlja-
jo, smo oblikovali sestavljeno spremenljivko in jo poimenovali »staliséa do
participacije ulencev na soli«. Nizja vrednost na lestvici izraza vedje strinjan-
je oz. pozitivnejsa stali§¢a do participacije u¢encev na Soli.

Staliséa do demokracije. Ulenci in uéenke so izrazili svoje mnenje o
dvanajstih trditvah o demokraciji na Stiristopenjski lestvici: 1 - zelo se strin-
jam, 2 — strinjam se, 3 — ne strinjam se, 4 — nikakor se ne strinjam. Analiza
glavnih komponent je pokazala ustreznost dvokomponentne resitve, ki po-
jasni 38,7 % skupne variance desetih postavk (dve smo izpustili zaradi nizke
nasi¢enosti z obema komponentama).

S prvo komponento se povezuje Sest postavk, ki izrazajo stali$¢a do pra-
vic drzavljanov v demokraciji (spostovanje politi¢nih in socialnih pravic vseh
ljudi, pravice do svobode govora, volitev in protestov), stalis¢a do socialno-
ekonomske enakosti ter stali§¢a do drzavnega nadzora medijev (njihova na-
si¢enost: /7 = [0,43; 0,71]; delez pojasnjene skupne variance je 22,0 %). Lest-
vica ima nizko notranjo zanesljivost (¢ = 0,63). Iz povpreéja odgovorov na
Sest postavk, ki jo sestavljajo, smo oblikovali sestavljeno spremenljivko in jo
poimenovali »staliséa do drZavljanskibh pravic«. Nizja vrednost na lestvici
izraza ve¢je strinjanje oz. pozitivnej$a stalis¢a do demokrati¢nih svobos¢in.

Z drugo komponento se povezujejo tiri postavke, ki izrazajo stalis¢a
do javne kritike oblasti in protestov proti krivi¢nim zakonom, stali§¢a do ne-
potizma in lastni$tva medijev (njihova nasi¢enost: #* = [0,49; 0,71]; delez po-
jasnjene skupne variance je 16,7 %). Lestvica ima zelo nizko notranjo zanes-
ljivost (¢ = 0,48). Iz povpredja odgovorov na $tiri postavke, ki jo sestavljajo,
smo oblikovali sestavljeno spremenljivko in jo poimenovali »stalista do svo-
bostin«. Nizja vrednost na lestvici izraza vedje strinjanje oz. pozitivnejsa sta-
lis¢a do demokrati¢nega nadzora oblasti.

Razumevanje drzavljanstva. Ulenci in u¢enke so odgovarjali na vpra-
$anje, kako pomembna so razli¢na ravnanja za dobrega drzavljana. Svoje oce-
ne pomembnosti dvanajstih druzbeno-politi¢nih vedenj so podali na $tiri-
stopenjski lestvici: 1 — zelo pomembno, 2 - precej pomembno, 3 — ni zelo
pomembno, 4 — sploh ni pomembno. Analiza glavnih komponent je poka-
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zala ustreznost trikomponentne resitve, ki pojasni 52,6 % skupne variance
dvanajstih postavk.

S prvo komponento se povezujejo Stiri postavke, ki opredeljujejo dob-
rega drzavljana po vkljucenosti v politi¢no stranko, udelezevanju volitev,
spremljanju in razpravljanju o politi¢nih vprasanjih (njihova nasi¢enost: /=
[0,55; 0,79]; delez pojasnjene skupne variance je 18,7 %). Lestvica ima sred-
nje visoko notranjo zanesljivost (z = 0,71). Iz povpredja odgovorov na $tiri
postavke, ki jo sestavljajo, smo oblikovali sestavljeno spremenljivko in jo po-
imenovali »drZavljanstvo kot politicna participacija«. Nizja vrednost na lest-
vici izraza vedjo pomembnost politi¢ne participacije drzavljanov.

Z drugo komponento se povezujejo $tiri postavke, ki opredeljujejo dob-
rega drzavljana po druzbenem udejstvovanju na podroéju ¢lovekovih pravic,
varovanja okolja, socialne pravi¢nosti ter humanitarnosti (njihova nasice-
nost: #* = [0,63; 0,77]; delez pojasnjene skupne variance je 17,7 %). Lestvica
ima srednje visoko notranjo zanesljivost (2 = 0,71). Iz povpre¢ja odgovorov
na $tiri postavke, ki jo sestavljajo, smo oblikovali sestavljeno spremenljivko in
jo poimenovali »drZavljanstvo kot druzbeno udejstvovanje«. Nizja vrednost
na lestvici izraza ve¢jo pomembnost druzbenega udejstvovanja drzavljanov.

S tretjo komponento se povezujejo Stiri postavke, ki opredeljujejo dob-
rega drzavljana po spos$tovanju zakonov, predstavnikov oblasti, poznavanju
narodne zgodovine ter trdem delu (njihova nasi¢enost: 4 = [0,44; 0,76]; de-
lez pojasnjene skupne variance je 16,2 %). Lestvica ima zelo nizko notranjo
zanesljivost (z = 0,54). Iz povpredja odgovorov na stiri postavke, ki jo sestav-
ljajo, smo oblikovali sestavljeno spremenljivko in jo poimenovali »individu-
alna odgovornost drzavljanov«. Nizja vrednost na lestvici izraza ve¢jo po-
membnost eti¢ne drze drzavljanov.

d) Druzbeno-politicne kompetence

Interes za druzbeno-politicna vprasanja. Ucenci in uéenke so ocenili,
koliko se zanimajo za druzbena in politi¢na vprasanja v lokalni skupnosti, v
lastni in drugih drzavah. Svoje interese za vpra$anja, opisana v sedmih po-
stavkah, so izrazili na $tiristopenjski lestvici: 1 - zelo, 2 — precej, 3 — ne zelo,
4 — sploh ne. Analiza glavnih komponent je pokazala ustreznost enokompo-
nentne strukture lestvice, ki ustrezno pojasni sovariiranje sedmih postavk
(njihova nasi¢enost: #* = [0,63; 0,86]; delez pojasnjene skupne variance je
62,6 %). Lestvica ima izjemno visoko notranjo konsistentnost (z = 0,90). Iz
povprecja odgovorov na sedem postavk smo oblikovali sestavljeno spremen-
liivko in jo poimenovali »politiéni interes«. Nizja vrednost na lestvici izraza
visjo stopnjo zainteresiranosti za druzbenopoliti¢na vprasanja.

Zaznavanje lastnih politicnibh kompetenc. Ulenci in ucenke so oceni-
li svoje kompetence za politi¢ne dejavnosti (poznavanje in razumevanje po-
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litike, artikuliranost politi¢nih stali$¢, razpravljanje o politiki in sposobnost
za politi¢no participacijo v odraslosti). Svoje kompetence, opisane v Sestih
postavkah, so ocenili na Stiristopenjski lestvici: 1 — zelo se strinjam, 2 —
strinjam se, 3 — ne strinjam se, 4 — nikakor se ne strinjam. Analiza glavnih
komponent je pokazala ustreznost enokomponentne strukture lestvice, ki
ustrezno pojasni sovariiranje Sestih postavk (njihova nasi¢enost: /° = [0,71;
0,80]; delez pojasnjene skupne variance je 59,0 %). Lestvica ima zelo visoko
notranjo konsistentnost (2 = 0,86). Iz povpredja odgovorov na $est postavk
smo oblikovali sestavljeno spremenljivko in jo poimenovali »politicna ucin-
kovitost«. Nizja vrednost na lestvici izraza visjo stopnjo strinjanja oz. zazna-
vanje vedje lastne politi¢ne u¢inkovitosti.

Zaznavanje lastnibh kompetenc za druzbeno udejstvovanje. Uenci in
ucenke so ocenili svoje kompetence za druzbeno udejstvovanje (razpravljan-
je o casopisnem ¢lanku, govorjenje pred razredom ali zagovarjanje lastne-
ga mnenja o druzbeno-politi¢nem vprasanju, kandidiranje na Solskih volit-
vah, pisanje pisma v ¢asopis, organiziranje skupine ucencev za spremembe
na $oli). Svoje kompetence, opisane v sedmih postavkah, so ocenili na $ti-
ristopenjski lestvici: 1 — zelo dobro, 2 — precej dobro, 3 - ne preve¢ dobro,
4 — sploh mi ne bi $lo. Analiza glavnih komponent je pokazala ustreznost
enokomponentne strukture lestvice, ki ustrezno pojasni sovariiranje $estih
postavk (njihova nasi¢enost: /? = [0,66; 0,73]; delez pojasnjene skupne vari-
ance je 50,0 %). Lestvica ima zelo visoko notranjo konsistentnost ( = 0,83).
Iz povprecja odgovorov na $est postavk smo oblikovali sestavljeno spremen-
ljivko in jo poimenovali »druzbena ucinkovitost«. Nizja vrednost na lestvici
izraza zaznavanje visje stopnje lastne druzbene u¢inkovitosti.

¢) Pripravljenost za druzbeno-politicno udejstvovanje

Pripravijenost za proteste. Ulenci in ucenke so izrazali svojo pripravlje-
nost za udelezbo v devetih razli¢nih oblikah protestov na stiristopenjski lest-
vici: 1 — to bi zagotovo naredil/-a, 2 — to bi verjetno naredil/-a, 3 - tega ver-
jetno ne bi naredil/-a, 4 — tega zagotovo ne bi naredil/-a. Analiza glavnih
komponent je pokazala ustreznost dvokomponentne resitve, ki pojasni 57,2
% skupne variance devetih postavk.

S prvo komponento se povezuje Sest postavk, ki se nanasajo na protes-
te, kot so: zbiranje podpisov za peticijo, udelezba na zborovanjih, nosenje pri-
ponk in majic s sporo¢ilom, kontaktiranje izvoljenih predstavnikov, pisanje
pisem v ¢asopis, bojkot izdelkov (njihova nasi¢enost: #* = [0,57; 0,74]; delez
pojasnjene skupne variance je 31,8 %). Lestvica ima srednje visoko notranjo
zanesljivost (¢ = 0,78). Iz povpredja odgovorov na $est postavk, ki jo sestav-
ljajo, smo oblikovali sestavljeno spremenljivko in jo poimenovali »pripravije-
nost za legalne proteste«. Nizja vrednost na lestvici izraza ve¢jo pripravljenost
za udelezbo v legalnih oblikah protestov v prihodnosti.
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Z drugo komponento se povezujejo tri postavke, ki se nana$ajo na protes-
te, kot so zaustavljanje prometa, zasedba javnih zgradb in pisanje grafitov
(njihova nasi¢enost: /? = [0,82; 0,89]; delez pojasnjene skupne variance je
25,2 %). Lestvica ima zelo visoko notranjo zanesljivost (¢ = 0,84). Iz pov-
predja odgovorov na tri postavke, ki jo sestavljajo, smo oblikovali sestavljeno
spremenljivko in jo poimenovali »pripravijenost za nelegalne proteste«. Niz-
ja vrednost na lestvici izraza vedjo pripravljenost za udelezbo v ilegalnih obli-
kah protestov v prihodnosti.

Pripravijenost za politicno participacijo v odraslosti. Uéenci in u¢enke so
izrazali svojo pripravljenost za udelezbo v osmih razli¢nih oblikah politi¢ne
participacije na $tiristopenjski lestvici: 1 — to bom zagotovo naredil/-a, 2 — to
bom verjetno naredil/-a, 3 - tega verjetno ne bom naredil/-a, 4 — tega zago-
tovo ne bom naredil/-a. Analiza glavnih komponent je pokazala ustreznost
dvokomponentne resitve, ki pojasni 62,6 % skupne variance osmih postavk.

S prvo komponento se povezuje pet postavk, ki se nanasajo na ¢lanstvo
v politi¢nih strankah, sindikatih, na kandidaturo nalokalnih volitvah, sode-
lovanje v volilni kampanji in volitvah za Evropski parlament (njihova nasice-
nost: #” = [0,53; 0,86]; delez pojasnjene skupne variance je 33,1 %). Lestvica
ima srednje visoko notranjo zanesljivost (¢ = 0,77). Iz povpredja odgovorov
na pet postavk, ki jo sestavljajo, smo oblikovali sestavljeno spremenljivko in
jo poimenovali »aktivna politiina participacija v odraslosti«. Nizja vrednost
na lestvici izraza ve¢jo pripravljenost za aktivno udelezbo v politi¢nih insti-
tucijah v odraslosti.

Z drugo komponento se povezujejo tri postavke, ki se nanasajo na ude-
lezbo na drzavnozborskih in lokalnih volitvah ter na informiranje o kandi-
datih (njihova nasi¢enost: /7 = [0,76; 0,90]; delez pojasnjene skupne vari-
ance je 29,5 %). Lestvica ima zelo visoko notranjo zanesljivost (¢ = 0,83). Iz
povpredja odgovorov na tri postavke, ki jo sestavljajo, smo oblikovali sestav-
lieno spremenljivko in jo poimenovali »udejanjanje drZavijanskib pravic in
dolznosti«. Nizja vrednost na lestvici izraza ve¢jo pripravljenost za izrazanje
politi¢ne podpore preko konvencionalnih oblik participacije, kot so volitve.

Pripravijenost za druzbeno-politiéno udejstvovanje v bliznji prihodno-
sti. Uenci in ucenke so ocenili svojo pripravljenost za bliznje druzbeno ude;j-
stvovanje, kot je pisanje ¢asopisu, razpravljanje na forumih, javno izrazanje
svojih druzbeno-politi¢nih stalis¢, sodelovanje v druzbenih ali politi¢nih or-
ganizacijah. Svoje kompetence, opisane v petih postavkah, so ocenili na $ti-
ristopenjski lestvici: 1 — to bom zagotovo naredil/-a, 2 - to bom verjetno
naredil/-a, 3 — tega verjetno ne bom naredil/-a, 4 — tega zagotovo ne bom
naredil/-a. Analiza glavnih komponent je pokazala ustreznost enokompo-
nentne strukture lestvice, ki ustrezno pojasni sovariiranje petih postavk (nji-
hova nasi¢enost: »* = [0,60; 0,77]; deleZ pojasnjene skupne variance je 51,7
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%). Lestvica ima srednje visoko notranjo konsistentnost (¢ = 0,76). Iz pov-
pre¢ja odgovorov na pet postavk smo oblikovali sestavljeno spremenljivko
in jo poimenovali »pripravljenost za bliznje druzbeno udejstvovanje«. Nizja
vrednost na lestvici izraza zaznavanje vije stopnje pripravljenosti za druzbe-
no udejstvovanje v bliznji prihodnosti.

[) Drzavljansko znanje

Utenci in ucenke so resevali preizkus znanja z devetinsedemdesetimi
nalogami iz drzavljanskih in politi¢nih vsebin (73 nalog je izbirnega tipa, 6
nalog pa odprtega tipa vprasanj). Naloge so se nanasale na $tiri podrodja: ci-
vilna druzba in sistem (40 %), drzavljanska nacela (30 %), druzbena parti-
cipacija (20 %) in drzavljanska identiteta (10 %). Naloge so preverjale znan-
je na dveh kognitivnih ravneh: poznavanje (25 %); sklepanje in analiza (75
%). Naloge so bile razvri¢ene po tezavnosti in kognitivni ravni, kar omogoca
prepoznavanje u¢enc¢evega obvladovanja drzavljanskega znanja na treh rav-
neh kompleksnosti — od enostavnega do kompleksnejSega (Schulz, Ainley,
Fraillon, Kerr in Losito, 2010). Iz nabora vseh nalog je bilo oblikovanih se-
dem skupin nalog (po 10-11 nalog) tako, da so bile v vsaki skupini naloge
vsch tezavnosti, kognitivnih ravni in vsebinskih podrodij. V vsak testni zve-
zek so bile vklju¢ene tri skupine nalog, skupaj je bilo v raziskavi ICCS sedem
testnih zvezkov (vsaka skupina nalog je bila vklju¢ena v tri testne zvezke).
Vsak ucenec je reSeval en testni zvezek. Rezultati o dosezkih ucencev so po-
ro¢ani v obliki petih verjetnostnih vrednosti. Dosezki sodelujo¢ih u¢encev
in u¢enk iz vseh drzav so bili normirani na lestvici z aritmeti¢no sredino 500
in s standardnim odklonom 100. Povpre¢ni dosezek slovenskih osmosolcev

znasa 516 to¢k (standardna napaka SE = 2.,7).

Postopek

Najprej smo preverili strukturo odgovorov slovenskih osmosolcev na
izbrana vprasanja z analizo glavnih komponent, pri kateri smo ekstrahira-
li komponente z lastnimi vrednostmi nad 1 in jih pravokotno rotirali (Vari-
max rotacija). Preverili smo nasi¢enost komponent s posameznimi postavka-
mi in tiste z vrednostmi /%, manjsimi od 0,30, izkljudili iz nadaljnjih analiz.
Za vsako komponento smo preverili zanesljivost lestvice postavk, ki jo sesta-
vljajo, s Crombachovim koeficientom notranje konsistentnosti . Za lestvi-
ce postavk z zadovoljivo notranjo konsistentnostjo smo oblikovali sestavljene
spremenljivke; te smo izra¢unali kot aritmeti¢no sredino vrednosti odgovo-
rov na vse postavke, ki sestavljajo dolo¢eno lestvico.

Med vsemi sestavljenimi spremenljivkami, ki predstavljajo indikator-
je druzbeno-politi¢nih izkusenj in stali$¢ ter zaznanih lastnih kompetenc,
in dosezki oz. drzavljanskim znanjem smo izra¢unali korelacije (Pearsonov
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koeficient korelacije 7). Tiste indikatorje druzbeno-politi¢nih stalis¢, izku-
Senj in kompetenc, ki so z dosezki korelirali vsaj 0,20 (spodnja meja nizke
intenzitete korelacije), smo vkljuili v regresijski model, s katerim smo po-
jasnili varianco dosezkov osmoSolcev oz. razlike v njihovem drzavljanskem
znanju. Sestavljene spremenljivke stali$¢, izkusenj in kompetenc smo vklju-
¢ili v multiplo linearno regresijsko analizo (metoda: »enter«) kot neodvis-
ne spremenljivke, dosezek pa kot odvisno spremenljivko. Navedene analize
smo opravili s programom IDB Analyzer, ki omogoca izratun korelacij raz-
li¢nih spremenljivk z dosezki tako, da so¢asno uposteva vseh pet verjetnost-
nih vrednosti dosezka.

Med izbranimi indikatorji druzbeno-politi¢nih izkusenj, stali$¢ in za-
znanih lastnih kompetenc ter dosezki v drzavljanskem znanju in spolom
ucencev smo z multiplo regresijsko analizo preudevali, kateri u¢inkovito po-
jasnijo pripravljenost u¢encev na prihodnje druzbeno-politicno udejstvo-
vanje. Vse sestavljene spremenljivke stalis¢, izkusenj in kompetenc ter do-
sezek in spol smo vkljuéili v multiplo linearno regresijsko analizo (metoda:
»step-wise«) kot neodvisne spremenljivke, kot odvisno spremenljivko pa
smo vsakokrat izbrali drugi indikator pripravljenosti za druzbeno-politi¢-
no udejstvovanje (legalni in nelegalni protesti, aktivna politi¢na participa-
cija v odraslosti in udejanjanje drzavljanskih pravic in dolZnosti v odraslosti
ter pripravljenost na bliznje druzbeno udejstvovanje). Tako smo izvedli pet
multiplih linearnih regresijskih analiz po metodi »step-wise«. Za te anali-
ze smo uporabili statisti¢ni program SPSS 19.0, spremenljivko dosezka pa je
v teh primerih predstavljala prva verjetnostna vrednost dosezka. Za dolo¢i-
tev ustreznega modela, ki bi zadovoljivo pojasnil pripravljenost za prihodnje
druzbeno udejstvovanje, smo uporabili naslednji kriterij: vsak novo dodani
napovednik v modelu naj dodatno pojasni vsaj 1 % skupne variance (A R?).
Tako smo v model zajeli vse napovednike, ki lahko pojasnijo pomemben de-
lez variance, ne le da so statisti¢no znadilni.

Rezultati

Korelacije drzavljanskega znanja z drugimi elementi

drzavljanskih kompetenc

Korelacije vseh indikatorjev druzbeno-politi¢nih stalis¢, izkusenj in
zaznanih lastnih kompetenc z dosezki oz. drzavljanskim znanjem so stati-
sti¢no znadilne (prikazane so v Tabeli 1). Spodnjo mejo, ki oznacuje nizko
korelacijo med spremenljivkama (r = 0,20), pa presega devet indikatorjev.
Ostali indikatorji z dosezki zelo nizko korelirajo, ¢eprav statisti¢no znadil-
no. Vendar zaradi nizke stopnje povezanosti ne moremo sklepati, da korela-
cija ni slu¢ajna, zato bomo te korelacije izlo¢ili iz obravnave.
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Tabela 1: Korelacije druzbeno-politi¢nih izkusenj in stalis¢ ter lasenih
kompetenc z drzavljanskim znanjem.

IZKUSNJE PARTICIPACIJE IZVEN SOLE r | SE@) | ttest*
druébeno—politiﬁno z'nformimnje 0,214* 0,021 10,10
dejavnosti v kolektivnem interesu 0,126* 0,026 493
dejavnosti v individualnem interesu -0,041 0,023 -1,75
IZKUSNJE PARTICIPACIJE V SOLI

participacija na Soli -0,291* 0,025 -11,58
ragpravljanje pri poukn 0,259*| 0,022 11,71
upostevanje mnenja ucencev na soli 0,266*| 0,020 13,12
podpora uciteljev -0,095*| 0,023 -4,20
varno Solsko okolje 0,185* 0,024 7,68
DRUZBENO-POLITICNA STALISCA

staliséa do participacije uéencev na soli -0,290* 0,020 | -14,17
drgavljanstvo kot polititna participacija 0,061*| 0,022 2,74
drgavljanstvo kot druzbeno udejstvovanje -0,134* 0,021 -6,33
individualna odgovornost drzavljanov -0,133* 0,021 -6,35
staliséa do drZavljanskib pravic -0,332*|  0,023| -14,33
stalista do svobostin -0,122* 0,021 -5,96
DRUZBENO-POLITICNE KOMPETENCE

politicni interes -0,116* 0,025 -4,65
politicna ulinkovitost -0,208* 0,025 -8,33
druzbena utinkovitost -0,183*| 0,023 -8,05

PRIPRAVLJENOST ZA DRUZBENO-POLITICNO UDEJSTVOVAN]JE

pripravijenost za legalne proteste -0,152* 0,022 -6,82
pripravijenost za nelegalne proteste 0,236*| 0,022 10,81
aktivna politicna participacija v odyaslosti 0,047 | 0,024 1,92
udejanjanje drZavljanskib pravic in dolgnosti v odraslosti -0,336*| 0,021 | -16,36
pripravijenost za bliznje druzbeno udejstvovanje -0,065*| 0,021 -3,08

) Korclacijajc statisti¢no znacilna na ravni 0,05 tveganja, ¢eje t> 1,96.

Izmed indikatorjev uc¢enéevih izkusenj s participacijo le druzbeno-po-
liti¢no informiranje nizko pozitivno korelira z dosezkom. Osmosolci, ki se
izven Sole pogosteje informirajo o druzbeno-politi¢nih vprasanjih, imajo
ve¢ drzavljanskega znanja. Izmed indikatorjev izkusenj s participacijo v $oli
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z dosezkom nizko negativno korelira participacija na $oli, nizko pozitivno
pa korelirata razpravljanje pri pouku in upostevanje mnenja u¢encev na $oli.
Vec¢ drzavljanskega znanja imajo osmosolci, ki na $oli pogosteje participirajo,
tisti, ki pogosteje razpravljajo pri pouku, in tudi tisti u¢enci, ki na svojih $o-
lah zaznavajo, da so njihova mnenja redkeje upostevana.

Izmed indikatorjev druzbeno-politi¢nih stali$¢ z dosezki nizko ne-
gativno korelirajo le stalis¢a do participacije u¢encev na $oli in stalis¢a do
drzavljanskih pravic. Ve¢ drzavljanskega znanja imajo osmosolci, ki imajo
pozitivnejsa stali$¢a do participacije u¢encev na Soli, in tisti, ki imajo pozi-
tivnej$a stalis¢a do drzavljanskih pravic. Izmed indikatorjev druzbeno-poli-
ticnih kompetenc z dosezki nizko negativno korelira lastna politi¢na ucin-
kovitost. Osmosolci, ki sebe zaznavajo kot bolj politi¢no u¢inkovite, imajo
ve¢ drzavljanskega znanja.

Izmed indikatorjev pripravljenosti za druzbeno-politi¢no udejstvovan-
je z dosezki nizko pozitivno korelira pripravljenost za nelegalne proteste,
nizko negativno pa korelira pripravljenost za udejanjanje drzavljanskih pra-
vic in dolznosti v odraslosti. Osmosolci z ve¢ drzavljanskega znanja so bolj
pripravljeni v odraslosti udejanjati drzavljanske pravice in dolZnosti ter man;
pripravljeni za udelezbo v nelegalnih protestih.

Regresijski model dosezkov v drzavljanskem znanju

Linearna multipla regresijska analiza je pokazala, da drzavljansko
znanje osmosolcev napovedujejo druzbeno-politi¢ne izkusnje v Soli in izven
nje, stalis¢a do participacije v Soli in do drzavljanskih pravic ter zaznana last-
na politi¢na u¢inkovitost (model je prikazan v Tabeli 2). Sedem napovednik-
ov skupaj pojasni 29,6 % variance v drzavljanskem znanju, kar predstavlja
visoko napovedno mo¢. Vsi napovedniki statisti¢no znacilno pojasnijo vari-
anco v dosezkih osmosolcev.

Dosezke v drzavljanskem znanju napovedujejo stalis¢a do drzavljan-
skih pravic. Osmosolci, ki imajo za eno enoto pozitivnejsa stalis¢a do drzav-
ljanskih pravic, dosegajo za 41,3 tock visji rezultat na testu drzavljanskega
znanja. Naslednji napovednik dosezkov je upostevanje mnenja ucencev na
soli. Osmosolci, ki zaznavajo, da so njihova mnenja na Soli upostevana za
eno enoto pogosteje, dosegajo za 35,3 tock nizji rezultat na testu drzavljan-
skega znanja. Tretji napovednik dosezkov je participacija na Soli. Osmosol-
ci, ki za eno enoto pogosteje participirajo v dejavnostih Sole, dosegajo za 26,4
tock visji rezultat na testu drzavljanskega znanja. Cetrti napovednik dosez-
kov je razpravljanje pri pouku. Osmosolci, ki za eno enoto pogosteje razprav-
ljajo pri pouku, dosegajo za 21,2 tocke vi§ji rezultat na testu drzavljanske-
ga znanja. Ostali trije napovedniki (stali§¢a do participacije u¢encev na Soli,
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druzbeno-politi¢no informiranje in politi¢na u¢inkovitost) pojasnijo razlike
v dosezkih za manj kot 20 tock, ¢e se njihova vrednost poveca za eno enoto.

Tabela 2: chrcsijski model dosezkov v driavljanskcm znanju iz druzbe-
no—politi(’:nih izkuécnj in stalis¢ cer kompctcnc osmosolcev.

Regresijski model drzavljanskega znanja b SE (b) t
konstanta 523,84 21,76
druzbeno-politicno informiranje 12,80 3,11 411
participacija na soli -26,43 412 6,41
ragpravljanje pri poukn 21,20 3,54 5,98
upostevanje mnenja ulencev na soli 35,29 2,52 13,98
staliséa do participacije uéencev na soli 17,78 412 431
polititna ulinkovitost -10,80 3,05 -3,54
staliséa do drZavljanskib pravic -41,34 5,62 -7,35

R*| 10,2963

Regresijski model pripravljenosti za udelezbo

v protestih

Regresijska analiza druzbeno-politi¢nih stali$¢, izkusenj in lastne kom-
petentnosti ter drzavljanskega znanja na pripravljenost za udelezbo v protest-
ih je bila izvedena lo¢eno za legalne oblike in nelegalne oblike protestov.

Tabela 3: Regresijski model pripravljenosti za udelezbo v legalnih

protcstih.
Model udelezbe v " 3 . Standard 8
legalnih protestih LS LS eyl (za model 3)
1 |a ,183 J183* | a) druzbena ucinkovitost ,322*
> latb 209 026° b) dt"zvavljﬂmt'vo kot ' 157*
druzbeno udejstvovanje
3 la+b+c ,221 012 | c) politicna ucinkovitost ,129*
“p<0,000

Pripravljenost za udelezbo v legalnih protestih ustrezno pojasnjuje mo-
del treh napovednikov: zaznana lastna druzbena u¢inkovitost, razumevan-
je drzavljanstva kot druzbenega udejstvovanja ter zaznana lastna politiéna
ucinkovitost. Skupaj pojasnijo 22,1 % skupne variance v pripravljenosti za
udelezbo v legalnih protestih, kar predstavlja srednjo napovedno mo¢ (mo-
del je prikazan v Tabeli 3). Osmosolci, ki sebe zaznavajo kot bolj druzbeno
in politi¢no u¢inkovite in kot pomembnejse ravnanje drzavljanov razumejo
druzbeno udejstvovanje, so se bolj pripravljeni udeleziti legalnih protestov.
Najmo¢nejsi napovednik je zaznana lastna druzbena ucinkovitost, ki samo-
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stojno pojasni 8,6 % delez variance v pripravljenosti za udelezbo v legalnih
protestih.

Pripravljenost za udelezbo v nelegalnih protestih ustrezno pojasnjuje
model sedmih napovednikov: spol, drzavljansko znanje, podpora uciteljev
na Soli, lastna druzbena u¢inkovitost, varno Solsko okolje, stalis¢a do svo-
bos¢in in stali$¢a do drzavljanskih pravic. Skupaj pojasnijo 15,9 % delez va-
riance v pripravljenosti za udelezbo v nelegalnih protestih, kar predstavlja
srednje veliko napovedno mo¢ (model je prikazan v Tabeli 4). Nelegalnih
protestov so se bolj pripravljeni udelezevati fantje, osmosolci z manj drzav-
ljanskega znanja in tisti, ki zaznavajo nizjo podporo uliteljev na Soli ter niz-
jo stopnjo varnosti $olskega okolja, tisti, ki sebe zaznavajo kot bolj druzbeno
udinkovite, in tisti s pozitivnej$imi stali$¢i do svoboséin ter z bolj negativni-
mi stali$¢i do drzavljanskih pravic.

Tabela 4: Regresijski model pripravljenosti za udelezbo v nelegalnih

protestih.
ndlegunihprocesh | K| AR napovedaik ol
1 |a 057 | 057 | a) spol 165*
2 |a+b ,097 | ,041% | b) drzavljansko znanje ,187*
3 latb+c 119 1,021 | ) podpora uciteljev -118*
4 la+b+c+d 131 |,012* | d) druzbena ucinkovitost ,113*
5 |atb+c+d+e ,140 | ,010% | ¢) varno Solsko okolje ,089*
6 la+b+c+d+e+f ,150 | ,009% | £) stalisca do svoboscin J127*
7 la+b+c+d+e+frg |,159 |,010° ‘%2;;?[&%" do dréavijanskil 115

"p<0,000

Regresijski model pripravljenosti za druzbeno

udejstvovanje v bliznji prihodnosti

Pripravljenost za druzbeno udejstvovanje v bliznji prihodnosti dobro
pojasnjuje model petih napovednikov: lastna druzbena in politi¢na uc¢inko-
vitost, sodelovanje v organiziranih dejavnostih v individualnem interesu, ra-
zumevanje drzavljanstva kot politi¢ne participacije in politi¢ni interes. Vsch
pet napovednikov skupaj pojasni 32,2 % variance v pripravljenosti za druz-
beno udejstvovanje v bliznji prihodnosti, kar predstavlja veliko napovedno
mo¢ (model je prikazan v Tabeli 5). Osmosolci, ki sebe zaznavajo kot bolj
druzbeno in politi¢no uéinkovite, tisti, ki imajo ve¢ izkusenj z organizirani-
mi dejavnostmi v individualnem interesu in kot pomembnejse ravnanje dr-
zavljanov razumejo politi¢no participacijo ter so bolj zainteresirani za po-
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litiko, so bolj pripravljeni za druzbeno udejstvovanje v bliznji prihodnosti.
Najmo¢nejsi napovednik med njimi je zaznana druzbena ulinkovitost, ki
samostojno pojasni 7,7 % delez variance v pripravljenosti za druzbeno udej-
stvovanje v bliznji prihodnosti.

Tabela S: Model napovedi bliinjcga dru 2bcncga udejstvovanja.

Model bliznjega 2 2 ; Standard 8
druzbenega udejstvovanja R AR PO (za model 5)
1 |a 227 | ,227* | a) drugbena ulinkovitost ,282*
2 |a+b 279 | ,052* | b) politicna ucinkovitost ,160*
3 la+b+c 298 | 019+ |©) dejavnostiv 137*
individualnem interesu
« | d) drzavljanstvo kot .
4 Jatbte+d 313,015 polititna participacija 108
S latb+c+d+e ,322 | ,009% | e) politicni interesi 122

“p<0,000

Regresijski model pripravljenosti za politicno

participacijo v odraslosti

Regresijska analiza druzbeno-politi¢nih stali$¢, izkusenj in lastne
kompetentnosti ter drzavljanskega znanja na pripravljenost za politi¢no par-
ticipacijo v odraslosti je bila izvedena lo¢eno za obe obliki, za aktivno parti-
cipacijo in za udejanjanje drzavljanskih pravic.

Tabela 6: Model napovcdi akcivne politiénc participacije v odraslosti.

Moc!el. aktiyne politi¢ne R | AR e Standard §8
participacije v odraslosti (za model 4)
1 |a ,188 | ,188* a) polz'tz'[vnﬂ ucinkovitost ,295*
2 |a+b 229 | 042+ [P l‘?’.zi“”lf"”"f”f’ kot 170"
politicna participacija
a+b+c 259 | ,029* | ¢) druzbena ucinkovitost ,220*
4 |la+b+c+d ,279 | ,021* | d) drzavljansko znanje ,150*

“p<0,000

Pripravljenost za aktivno politi¢no participacijo v odraslosti dobro po-
jasnjuje model $tirih napovednikov: lastna politi¢na in druzbena u¢inkovi-
tost, razumevanje drzavljanstva kot politi¢ne participacije in drzavljansko
znanje. Vsi napovedniki skupaj pojasnijo 27,9 % variance v pripravljenosti
za aktivno politi¢no participacijo v odraslosti, kar predstavlja visoko napo-
vedno mo¢ (model je prikazan v Tabeli 6). Osmosolci, ki se zaznavajo kot
politi¢no in druzbeno bolj u¢inkovite, tisti, ki kot pomembnej$e ravnanje
drzavljanov razumejo politi¢no participacijo in imajo manj drzavljanskega
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znanja, so tudi bolj pripravljeni za aktivno politi¢no participacijo v odraslo-
sti. Najmoc¢nej$i napovednik je zaznana lastna politi¢na udinkovitost, ki sa-
mostojno pojasni 7,5 % variance v pripravljenosti za aktivno politi¢no parti-
cipacijo v odraslosti.

Tudi pripravljenost za udejanjanje drzavljanskih pravic in dolZnosti v
odraslosti ustrezno pojasnjuje model istih Stirih napovednikov: lastna druz-
bena in politi¢na ucinkovitost, drzavljansko znanje in razumevanje drzav-
ljanstva kot politi¢ne participacije. Vsi napovedniki skupaj pojasnijo 23,8 %
variance v pripravljenosti za podporno politi¢no participacijo v odraslosti,
kar predstavlja srednje visoko napovedno mo¢ (model je prikazan v Tabeli 7).
Osmosolci, ki se zaznavajo kot druzbeno in politi¢no bolj u¢inkovite, tisti,
ki imajo ve¢ drzavljanskega znanja in kot pomembnej$e ravnanje drzavljanov
razumejo politi¢no participacijo, so tudi bolj pripravljeni za udejanjanje dr-
zavljanskih pravic in dolznosti v odraslosti. Najmo¢nej$i napovednik je dr-
zavljansko znanje, ki samostojno pojasni 8,4 % variance v pripravljenosti za
podporno politi¢no participacijo v odraslosti.

Tabela 7: Model napovcdi udcjanjanja driavljanskih pravic in dolznosti

v odraslosti.
Model udejanjanja
drzavljanskih pravic in R? AR? napovednik (Stand::ir ?4@)
dolznosti v odraslosti za mode
1 |a 120 | ,120% | a) drugbena ucinkovitost ,179*
2 Ja+b 192 | ,073* | b) drzavijansko znanje -,276*
3 lat+b+c 226 | 034 ¢) drzavljanstvo kot politiina 161*
participacija

4 la+b+c+d ,238 | ,012* | d) politicna ucinkovitost ,134*

"p<0,000

Diskusija

Rezultati multiple regresijske analize drZavljanskega znanja kazejo, da
ga v veliki meri pojasnjujejo izkusnje participacije mladostnikov v $oli in sta-
lis¢a do nje, stalis¢a do drzavljanskih pravic, druzbeno-politi¢na informira-
nost ter zaznana lastna politi¢na u¢inkovitost. Ta rezultat podpira zastav-
lieno hipotezo o ve¢komponentnem oblikovanju drzavljanskih kompetenc.
Drzavljanskega znanja si mladi ne pridobivajo le v okviru formalnega po-
uka, temve¢ tudi neformalno, v razli¢nih interakcijah pri pouku, v Soli in
izven nje, pri ¢emer se drzavljanska spoznanja, ki izhajajo iz lastnih izkusenj
participacije, prepletajo z mladostnikovimi druzbeno-politi¢nimi stalis¢i in
spretnostmi, potrebnimi za u¢inkovito javno delovanje.

K drzavljanskemu znanju uéencev prispevajo raznolike izkusnje parti-
cipacije v $oli: razpravljanje pri pouku, sodelovanje v dejavnostih na Soli ter
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soodlocanje o pouku in obsolskih dejavnostih. Ve¢ drzavljanskega znanja so
pokazali uéenci, ki so pogosteje delezni izmenjave mnenj pri pouku in so-
delovanja v $olskih demokrati¢nih praksah (razprave, volitve predstavnikov,
odlo¢anje o $olskih dejavnostih), ter tisti, ki menijo, da se mnenja uéencev
na Soli redkeje uposteva. Ti rezultati kazejo, da je $ola prostor u¢enja demo-
krati¢nih procesov, ki so pomemben vir drzavljanskega znanja u¢encev. Ob-
enem pa negativna zveza med znanjem in upostevanjem mnenj uéencev kaze
na strukturne ovire Sole pri vklju¢evanju u¢encev kot enakovrednih partner-
jev pri soodlo¢anju o procesih u¢enja in pouka (u¢ne vsebine, u¢na gradiva,
urnik, Solska pravila ipd. so vnaprej dolocena, vgrajena v strukturo pouka,
ki je nedostopna za spremembe po volji u¢encev). Kljub temu pa izkusnje
neenakosti pri soodlo¢anju o pouku ne ovirajo pridobivanja drzavljanskega
znanja, temve¢ ucence senzibilizirajo za zaznavanje medosebnih odnosov in
vplivov razli¢nih vlog, ki dolo¢ajo izide v procesih odlo¢anja, kar prispeva k
njihovemu kompleksnej$emu znanju o druzbeno-politi¢nih procesih. Ti re-
zultati torej pritrjujejo pomembnosti u¢enja demokrati¢nih principov sko-
zi neposredno izmenjavo stali$¢, odlo¢anje in sodelovanje v skupinskih de-
javnostih, ki ga predpostavljajo teoretski premisleki drzavljanske vzgoje (npr.
Putnam, 2000; Flanagan, 2004) in na katerega kazejo tudi izsledki neka-
terih raziskav (npr. Flanagan et al., 2007; Torney-Purta et al., 2001; Gril,
2009, 2011). Prepoznavna vloga prakti¢nega preizkusanja demokrati¢nih
procesov (npr. razpravljanja, odlo¢anja, enakopravnega sodelovanja) v prido-
bivanju druzbeno-politi¢nega znanja, na katero kazejo rezultati te $tudjje,
ima tudi prakti¢ne implikacije za drzavljansko izobrazevanje mladih v $olah.
Pri tem gre opozoriti predvsem na vlogo uditeljev, ki lahko z demokrati¢ni
metodami poudevanja in vzpodbujanjem vklju¢evanja uéencev v delovanje
Sole ter s spo$tovanjem in sprejemanjem ucencev kot enakovrednih partner-
jev spodbujajo razumevanje temeljnih na¢el demokrati¢nega ravnanja.

Utenceva stalis¢a do drzavljanskih pravic tudi prispevajo pomemben
delez k drzavljanskemu znanju. Naklonjenost oz. podpora drzavljanskim
pravicam se vzajemno povezuje z bolj$im razumevanjem demokrati¢nih pro-
cesov in institucij. Ta rezultat je skladen z ugotovitvami nekaterih drugih
Studij (npr. Diener et al., 2011; Gril in Autor, 2010; Torney-Purta, 2009;
Wilkenfeld, 2009), obenem pa kaze na prepletenost drzavljanskega znanja s
stali$¢i do druzbeno-politi¢nih vprasan;.

K drzavljanskemu znanju prispevata $e uéenceva zaznava lastne poli-
ticne u¢inkovitosti in njegova druzbeno-politi¢na informiranost. Oboje si
mladi krepijo predvsem z udelezevanjem v druzbeno-politi¢nih dejavnostih
izven Sole, pri ¢emer si oblikujejo tudi spoznanja o principih druzbenega de-
lovanja. Kot kaze pri¢ujoc¢a analiza, so izvensolske dejavnosti pomemben vir
pridobljenega druzbenega znanja, kar so pokazale tudi druge $tudije uin-
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kov druzbenega udejstvovanja (npr. Flanagan et al., 1998; Gril, 2007; Gril in
Autor, 2010; Yates in Younis, 1998). Pomemben vir samozaupanja v lastno
politi¢no u¢inkovitost so lahko tudi demokrati¢ne $olske prakse, ki mladim
omogocajo izrazanje lastnih stali$¢ in soocanje z razli¢nimi stali$¢i drugih,
ter izkus$nje soodlo¢anja (npr. Flanagan et al., 2010). Slednje je tudi v pri¢u-
joci studiji pokazalo pozitivne u¢inke na drzavljansko znanje, skupaj z ve¢jo
stopnjo lastne politi¢ne u¢inkovitosti.

Drugo raziskovalno vprasanje se je nanasalo na vlogo drzavljanskih
kompetenc $tirinajstletnikov za druzbeno-politi¢no udejstvovanje oz. pre-
verjanje u¢inkovitosti pridobljenega znanja, stali$¢ in prakti¢nih izkusen;j za
prihodnje javno delovanje. Slednje je raziskava ICCS preverjala na primerih
udelezbe v protestih, bliznjega druzbenega udejstvovanja in politi¢ne parti-
cipacije v odraslosti. Za najmo¢nejs$i napovednik bliznjega druzbenega udej-
stvovanja se je pokazala u¢enceva zaznava lastne druzbene u¢inkovitosti, ki
je prav tako najmo¢neje napovedovala pripravljenost za udelezbo v legalnih
protestih in udejanjanje drzavljanskih pravic ter dolznosti v odraslosti, $ib-
keje pa tudi udelezbo v nelegalnih protestih. Za razliko od teh oblik javnega
delovanja pa je pripravljenost za aktivno politi¢no participacijo v odraslosti
najmo¢neje napovedovala ucenceva zaznava lastne politi¢ne u¢inkovitosti.
Sicer se z vsemi oblikami prihodnjega druzbeno-politi¢nega udejstvovanja
povezujeta obe vrsti zaznane samoudinkovitosti, politi¢na oz. druzbena, ra-
zen z udelezbo v nelegalnih protestih (kjer se je kot pomemben napovednik
pokazala le zaznana druzbena ué¢inkovitost). To kaze na prepletenost posa-
meznikovih politi¢nih in druzbenih kompetenc, obenem pa vzpostavlja raz-
likovanje med njima glede na ustreznost za dolo¢eno vrsto javnega delovanja.
Rezultati podpirajo ugotovitve razli¢nih $tudij druzbeno-politi¢nega udej-
stvovanja, ki kazejo, da je zaznana lastna u¢inkovitost na ustreznem podro¢-
ju, politicnem oz. druzbenem, eden klju¢nih dejavnikov posameznikove od-
lo¢itve za javno delovanje (npr. Diener et al., 2011; Gril, 2009, 2011; Snyder
in Omoto, 2006; Serek et al., 2011; Torney-Purta, 2009).

Primerjava rezultatov regresijskih analiz pripravljenosti za drzavljan-
sko udejstvovanje na razli¢nih podro¢jih kaze, da je poleg zaznane druzbene
oz. politi¢ne u¢inkovitosti pomemben napovednik vseh oblik udejstvovanja
tudi u¢endevo razumevanje drzavljanstva kot politi¢ne participacije. Napo-
veduje tako bliznje druzbeno udejstvovanje kot obe obliki participacije v od-
raslosti, pa tudi udelezbo v legalnih protestih. Glede na to bi lahko sklepa-
li, da posameznikova prepri¢anja o lastni druzbeni in politi¢ni u¢inkovitosti
ter vlogi drzavljanov predstavljajo najpomembnejse komponente drzavljan-
skih kompetenc. Razlike med uéenci, ki so se pokazale v teh dveh vrstah po-
liti¢nih prepri¢anj (o sebi in vlogi drzavljanov), so namre¢ dosledno in znat-
no pojasnile razlike med njimi v pripravljenosti za vse vrste druzbenega oz.

180



A.GRIL, DRZAVLJANSKE KOMPETENCE OSMOSOLCEV V SLOVENIJI — IZSLEDKI
MEDNARODNE RAZISKAVE DRZAVLJANSKE VZGOJE ICCS 2009

politi¢nega udejstvovanja. Drzavljansko znanje in prakti¢ne spretnosti par-
ticipacije, ki predstavljata drugi dve sestavini drzavljanskih kompetenc, po-
leg druzbeno-politi¢nih stalid¢ in prepri¢anj (ten Dam et al., 2011), pa v pri-
¢ujodi $tudiji nista pojasnili dosledno vseh oblik udejstvovanja, vsaj ne vseh
neposredno. Nemara pa sta ucinka drzavljanskega znanja in spretnosti na
druzbeno-politi¢no udejstvovanje tudi posredna in uc¢inkujeta preko posa-
meznikovih prepric¢anj, npr. u¢inkujeta na zaznano lastno druzbeno oz. po-
liti¢no ucinkovitost, ki znadilno napoveduje prihodnje druzbeno udejstvo-
vanje. Vendar pa posrednih u¢inkov posameznih komponent drzavljanskih
kompetenc na pripravljenost za druzbeno-politi¢no udejstvovanje v pri¢ujo-
¢i $tudiji nismo preverjali. Vsekakor bi bilo to domnevo potrebno preveriti v
prihodnjih analizah.

V pri¢ujodi analizi se je drzavljansko znanje pokazalo kot pomemben
napovednik obeh oblik politi¢ne participacije v odraslosti ter pripravljeno-
sti za udelezbo v nelegalnih protestih (ni pa napovedalo udelezbe v legalnih
protestih ali v bliznjem druzbenem udejstvovanju). Vigji dosezek oz. komp-
leksnejse drzavljansko znanje so pokazali uenci, ki so izrazili ve¢jo priprav-
lienost za udejanjanje drzavljanskih pravic in dolznosti v odraslosti. U¢enci,
ki so pokazali manj drZavljanskega znanja, pa so izrazili ve¢jo pripravljenost
za aktivno politi¢no participacijo v odraslosti ter za udelezbo v nelegalnih
oblikah protestov. Ti rezultati deloma nasprotujejo pri¢akovanjem, da se
bo kompleksnejse drzavljansko znanje, ki vklju¢uje poznavanje principov in
procesov druzbeno-politi¢nega organiziranja in vplivanja ter kontrolnih me-
hanizmov (zakonov in institucij), to¢no presojanje u¢inkov institucionalnih
politik in drzavljanskih akcij ter vrednotenje politik, zakonov in ukrepov na
podlagi temeljnih principov, izkazalo kot pomemben spodbudni dejavnik
vseh oblik javnega delovanja. Rezultati analize pa so pokazali, da je tovrstno
znanje znacilno za mladostnike, ki so pripravljeni v odraslosti prevzeti zgolj
pasivno politi¢no vlogo (kot je npr. udelezba na volitvah), medtem ko za ak-
tivno politi¢no participacijo v odraslosti in nelegalne proteste niso pripra-
vljeni oz. so manj pripravljeni. Za slednje oblike aktivnega javnega delovanja
zado$¢ajo ze osnovnejsa drzavljanska znanja, kot so poznavanje demokrati¢-
nih nacel, zaznavanje kr$enja pravic v vsakdanjih situacijah in poznavanje
osnovnih dolznosti in pravic drzavljanov. Ti rezultati razkrivajo svojstven
paradoks drzavljanske vzgoje: bolj$e poznavanje delovanja druzbeno-poli-
ti¢nega sistema mladostnike, prihodnje drZavljane odvraca od prevzemanja
aktivnejSe politicne vloge. Vsekakor ta rezultat zahteva premislek o vsebi-
nah, ciljih in strategijah oblikovanja drzavljanskega znanja mladostnikov v
osnovni Soli, ki bo krepilo zavedanje pomembnosti aktivne vloge posamezni-
ka v druzbi in v njih vzbujalo Zeljo po aktivnejsem vklju¢evanju v javno delo-
vanje v skupnosti, v kateri zivijo.
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Drugi potencialni napovedniki so se v regresijskih analizah pokazali kot
znac¢ilni dejavniki le ene od petih oblik druzbeno-politi¢nega udejstvovanja.
Politi¢ni interes je pomembno napovedal le bliznje druzbeno udejstvovanje,
skupaj z izku$njami udejstvovanja v dejavnostih v individualnem interesu.
Ta rezultat ni presenetljiv, saj se zanimanje za druzbeno-politi¢na vprasanja
v zgodnjem mladostni$tvu Sele za¢enja vzbujati in se jasneje izoblikuje Sele v
poznem mladostni$tvu, ko si mladi opredeljujejo svojo politi¢no identiteto
(Flanagan, 2004). Tisti mladostniki pa, ki imajo Ze zgodaj izkusnje z organi-
ziranimi dejavnostmi v svojem lokalnem okolju, npr. s prostovoljnim delom,
se Ze bolj zgodaj zanimajo za politi¢na vprasanja in se zaznavajo tudi kot bolj
druzbeno in politi¢no u¢inkovite, kar skupaj z razumevanjem drzavljanstva
kot politi¢ne participacije spodbudi nadaljnjo udelezbo v druzbenih dejav-
nostih.

Drzavljanska stali$¢a, izrazena z manjso podporo drzavljanskim pravi-
cam in z vedjim poudarjanjem svobos¢in, so v zadovoljivi meri napovedala le
udelezbo v nelegalnih protestih. Poleg stali$¢ pa so pripravljenost za udelez-
bo v nelegalnih protestih pojasnile tudi izku$nje z manj podpornim Solskim
okoljem in nizja raven drzavljanskega znanja ter zaznana druzbena ucinko-
vitost, pa tudi moski spol. Ta rezultat kaZe na pomen integrirane drzavljan-
ske vzgoje v Soli na vseh treh ravneh — znanja, stali$¢ in demokrati¢nih $ol-
skih praks, ki lahko, v kolikor so neusklajene ali neu¢inkovite, spodbudijo v
mladih uporni$tvo. NiZja raven poznavanja demokrati¢nih principov in in-
stitucij lahko ob zaznavanju nesprejetosti in izklju¢evanja v Soli, pa sicer jas-
nem zavedanju drzavljanskih svoboséin, vodi do spoznanj o nespo$tovan-
ju demokrati¢nih pravic, kar lahko vzpodbudi upornisko drzo mladih, ki
uvidijo moznost udejanjanja politi¢nih pravic na nelegalne nadine. Vsi na-
vedeni dejavniki so moéneje izrazeni pri fantih kot dekletih. Zlasti umanj-
kanje podpore uciteljev in obcutki ogrozenosti v $oli med ucenci, ki so bolj
pripravljeni za nelegalne proteste, kazejo na pomen demokrati¢ne $olske kli-
me in ob¢utka pripadnosti pri vzgoji bodo¢ih aktivnih drzavljanov. Ta rezul-
tat je skladen z empiri¢no podprtimi predpostavkami o klju¢ni vlogi obéut-
ka pripadnosti skupnosti (tudi Solski) za razvoj drzavljanskih kompetenc in
aktivnega druzbenega udejstvovanja, ki je usmerjeno v dobrobit $irSe druz-
bene skupnosti (npr. Flanagen et al., 1998, 2010; Torney-Purta, 2009; Duke,
Skay, Pettingell in Borowsky, 2008; Smith, 1999).

Zakljucek

Pri¢ujoca Studija je pokazala, da se drzavljansko znanje osmosolcev
oblikuje v soodvisnosti od u¢encevih stalis¢ do demokracije, informirano-
sti, zaznane lastne politi¢ne u¢inkovitosti in izkusenj s participacijo v Soli.
Na podlagi tega lahko sklenemo, da u¢enje demokracije v $oli poteka v veli-
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ki meri na podlagi izkusenj vklju¢evanja u¢encev v razprave in dejavnosti na
Soli ter na podlagi spostljivih odnosov med uitelji in uéenci, prav tako pa
ulenje usmerjajo izoblikovana stali§¢a ué¢encev in njihove izkusnje participa-
cije izven Sole, ki prispevajo k informiranosti o aktualnem dogajanju in raz-
voju politi¢ne samouéinkovitosti mladostnikov.

Druzbena in politi¢na u¢inkovitost mladostnikov, ki se oblikuje pred-
vsem na podlagi izkuSenj javnega delovanja, v najvedji meri vzpodbuja nji-
hovo pripravljenost za prihodnje druzbeno-politicno udejstvovanje, skupaj
z razumevanjem drzavljanstva kot politi¢ne participacije. Neugodne izkus-
nje vklju¢evanja v Solsko skupnost, ob nizki ravni drzavljanskega znanja,
pa spodbujajo prizadevanja mladostnikov za uveljavljanje svobos¢in na ne-
legalne nac¢ine. Kompleksnejse drzavljansko znanje vzpodbuja pripravlje-
nost za udejanjanje drzavljanskih pravic in dolZnosti v odraslosti, medtem
ko se osnovnejse drzavljansko znanje povezuje s pripravljenostjo mladostni-
kov za aktivno politi¢no participacijo v odraslosti. Drzavljansko znanje pa
ne pojasnjuje neposredno druzbenega udejstvovanja v bliznji prihodnosti,
niti udelezbe v legalnih oblikah protestov. Na podlagi tega lahko sklene-
mo, da je v Soli potrebno razvijati kompleksnejse drzavljansko znanje, ne le
v obliki formalnega poucevanja, temve¢ tudi z demokrati¢nimi dejavnostmi
pri pouku in na Soli, ki spodbujajo oblikovanje demokrati¢nih stali$¢ ucen-
cev in prispevajo k njihovi politi¢ni ter druzbeni samoucinkovitosti. Vse
tri komponente drzavljanskih kompetenc, tako znanje kot stali$¢a in spre-
tnosti participacije, so namre¢ povezane s pripravljenostjo mladostnikov za
prevzemanje vloge aktivnih drzavljanov v prihodnosti.
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Znanje o multikulturnih tematikah
in zmanjs$evanje predsodkov

Eva Klemenci¢, Urska Stremfel in Mojca Rozman

lobalizacija poleg ostalih vplivov mo¢no vpliva tudi na sestavo razred-
ov v $oli, ki postajajo vedno bolj heterogeni. Ceprav so manj$inske skup-
nosti posebej skoncentrirane na nekaterih obmogjih (drzavah in veéjih
mestih), so v dana$njem svetu prisotne domala po vseh $olah v EU, vedno pogo-
steje tudi v Sloveniji (Eurydice, 2004). Medkulturno izobraievanje1 bi zato mo-
ralo postati reden del izobrazevanja 21. stoletja, in sicer iz treh poglavitnih ra-
zlogov: zaradi druzbene realnosti sodobne druzbe, vpliva kulture in etni¢nosti
na ¢lovekovo rast in razvoj ter zaradi spremenjenih pogojev za u¢inkovito po-
ucevanje in uéenje. Ti razlogi pojasnjujejo ne le potrebo po medkulturnem iz-
obrazevanju, temve¢ tudi njegove vsebinske poudarke in nacine, po katerih naj
bi bile medkulturne tematike poucevane. Vsak izmed razlogov ima pomembno
in edinstveno vlogo pri upravi¢enosti, parametrih in smeri medkulturnega izo-
brazevanja.
Ceprav so drzavljanske in medkulturne kompetence v primerjavi z osta-
limi kompetencami, ki jih opredeljuje Evropski referenéni okvir klju¢nih kom-

1 K]jub nekaterim ameriskim tradicijam, pri katerih razlikovanja med pojmoma multikulturnost
in medkulturnost ni zaslediti, v cvropskih dokumentih pojma oznaéujcta dva razli¢na pomena.
Multikuleurnost je razumljcna kot sirsi pojem, ki pomeni sobivanjc kulcur brez vcéjih intcrakcij
med njimi, pojem medkulturnosti paje razumljcn kot medkulturna intcrakcija med razli¢nimi
kulturami na nekem gcografskcm obmoéju, ki oznaéujc medkulturno komunikacijo med posa-
mezniki, ki so pripadniki na razli¢nih podroéij druibencga iivljenja (politiéno, kulcurno, izobra-
zevalno). Na podlagi stevilnih razpravin razliéncga razumevanja pojma multikuleurnost oz. med-
kulturnost smo se odlo¢ili, da ga konsistentno uporab]jamo na naslcdnji nacin: kadar se pojem
nanasa na druzbo, ga uporabljamo kot multikulturna druzba. Kadar se nanasa na izobraicvanje,
ga uporabljamo kot medkulturno izobraicvanjc. S tem zelimo poudariti, da je cilj izobraicvanja
nedvomno ¢im vedji doprinos k uspesni medkulturni komunikaciji in razvijanju mcdkulturncga
dialoga tako Znotraj sol kot v sirsi druzbi. Ali smo ta cilj na podlagi mcdkultumcga izobraievanja
\% Slovcniji ze doscgli, pane zelimo prcdpostavljati, Zato upombljamo izraz multikulcurna druzba.
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petenc (glej Evropski parlament in Svet Evropske unije, 2006), ne le tezje
osvojljive, temve¢ tudi tezje merljive, analiza nekaterih podatkov Medna-
rodne raziskave o drzavljanski vzgoji (ICCS, 2009)* omogota globok vpo-
gled v sirok spekter dejavnikov, ki vplivajo na razvoj drzavljanskih in med-
kulturnih kompetenc. Navedeni kompetenci (drzavljanska in medkulturna)
namre¢ nista osvojljivi zgolj s pouc¢evanjem v razredu, temve¢ se oblikujeta v
interakciji formalnega, neformalnega in izkustvenega uéenja, ki se odvija v
razli¢nih kontekstih (Sola, lokalna skupnost), z vklju¢enostjo $irokega kroga
akterjev (u¢enci, uitelji, starsi, vodstvo Sole, civilna druzba). Taksen pristop
ni pomemben le na podlagi ugotovitev Stevilnih teoretikov ter poudarkov v
evropskih smernicah na tem podro¢ju, temved je potrebo po integriranem in
celostnem pristopu k izobrazevanju v Strategiji vsezivljenjskosti u¢enja izpo-
stavila tudi Slovenija.

V ¢lanku najprej teoretsko osvetljujemo razli¢ne opredelitve medkul-
turnega izobrazevanja/vzgoje ter cilje in u¢inke medkulturnega izobrazevan-
ja. Posebno pozornost namenjamo Banksovim (1996) dimenzijam med-
kulturnega izobrazevanja, izobrazevanja za/o/v multikulturni druzbi, ter
razli¢nim kontekstom, ki imajo pomen v medkulturnem izobrazevanju. Na
podlagi lastnega raziskovalnega modela, v katerega smo vkljuéili evropske
drzave, ki so sodelovale v raziskavi ICCS 2009, in opravljenih sekundarnih
analiz v nadaljevanju predstavljamo nekaj raziskovalnih rezultatov, in sicer
povezanost razli¢nih kontekstov multikulturnega izobrazevanja z znanjem
o multikulturnih tematikah ter zmanj$evanjem predsodkov o multikultur-
nih tematikah.’ Teoretska izhodi¢a in interpretacijo navedenih rezultatov
sklenemo s presojo zasnovanosti medkulturne vzgoje v slovenskem Solskem
prostoru.

Medkulturno izobrazevanje / vzgoja

Med teoretiki ni soglasja o tem, kaj je ali kaj bi medkulturna vzgoja mo-
rala biti. Ena od najpogostejsih opredelitev izpostavlja, da ta vzgoja temelji na
razli¢nih formalnih in neformalnih programih, katerih cilj je promoviranje
vzajemnega razumevanja in spostovanja med ¢lani razli¢nih kulturnih sku-

pin. Kljub temu pa nekateri avtorji (Sleeter, 1991; Perotti, 1994; Mitchell in

2 |CCS je kraticaza International Civic and Citizenship Education Study, kijo koordinira organiza-
cija IEA (Znternational Association for the Evaluation of Educational Achievement).

3 Prvotni raziskovalni model smo oblikovali za predstavitcv sekundarnih analiz rezultatov raz-
iskave ICCS na mednarodni konferenci CIES (Comparative and International Education
Socicty) aprila 2011 v Montrealu. V analizo smo vk]juéi]i vse sodclujoéc drzave v raziskavi
[CCS. Rezulrati so pokazali, daje znanje o multikuleurnih tematikah pon}cmbno povezano
z zm;mjécvanjcm predsodkov o multikuleurnih tematikah (chmcnéié, Stremfel, Rozman,
2011). Zanamen prikaza prcdstavitcv rezultatovv pricujocem ¢lanku smo raziskovalni model
nekoliko korigirali, zaradi prcvelike kuleurne, politiéne in druzbene hcterogenosti sodelujo-
¢ih drzav oziroma izobrazevalnih sistemov pav analizo vkljuéili le Cvropskc drzave.
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Salzbury, 1996; Fennes in Hapgood, 1997) trdijo, da je medkulturna vzgo-
ja bolj osredinjena na perspektivo kakor pa na kurikul. Tudi v dokumentu
Sveta Evrope je navedeno, da se v kontekstu izobrazevanja za demokrati¢no
drzavljanstvo medkulturnost pojmuje kot eno od temeljnih naéel vzgojno-
izobrazevalne dejavnosti v kulturno pluralni druzbi. Medkulturnost izpo-
stavlja pomen prispevka razli¢nih kultur v izobrazevalno okolje in bogati-
tev tega okolja, s ¢imer se povecuje ozave$¢anje ucencev o njihovem poreklu
in identiteti. Medkulturnost krepi razvoj skupne $olske kulture, saj temelji
na poznavanju in spo§tovanju razli¢nih na¢inov zivljenja, ki so prisotni v $oli

(Diirr et al., 2005: 37-38).

Cilji in u¢inki medkulturnega izobrazevanja

Vectina teoretikov soglasa, da so cilji medkulturnega izobrazevanja iz-
redno pomemben element izobrazevanja v multikulturni druzbi. Najosnov-
nejsi, najsirsi cilj medkulturnega izobrazevanja, glede katerega so si enotni
domala vsi teoretiki tega podro¢ja, je dose¢i povetano komunikacijo in ra-
zumevanje med kulturami, narodi, skupinami in posamezniki (Ekstrand,
1997: 351).

Ceprav se pedagoski pristopi medkulturnega izobrazevanja v drzavah
razlikujejo glede na specifi¢ni nacionalni in druzbeni kontekst, imajo le-ti
dolo¢ene skupne cilje (Nieke, v: Puzi¢, 2007): prepoznanje lastnega neizbez-
nega etnocentrizma, ravnanje z razli¢nostjo, graditev tolerantnosti, spreje-
manje etni¢nosti, pozornost do jezikov manjsin, problematizacija rasizma,
poudarjanje skupnega, spodbujanje k solidarnosti, racionalno reSevanje kon-
fliktov med kulturami, osve$¢anje o moznosti vzajemne kulturne bogatitve,
tematiziranje odnosa mi — oni, aﬁrmacija univerzalne humanosti. Le Roux
(2002) predpostavlja, da so cilji medkulturnega izobrazevanja interkultur-
no-komunikacijske kompetence, odprtost do drugih kultur, fleksibilnost,
toleranca, prepre¢evanje konfliktov, samorefleksija ter kreativnost.

Banks (2007) meni, da sta glavna cilja vklju¢evanja multikulturnih vse-
bin v izobraZevalni sistem ustvarjanje enakih moznosti za u¢ence razli¢nih
etni¢nih, jezikovnih in druzbenih skupin ter doseganje pove¢ane komuni-
kacije ter razumevanja med kulturami, skupinami in narodi ter posamezni-
ki. Poleg tega navede Sc ostale cilje (Ze predstavljene v okviru petih dimenzij),
in sicer: pomo¢ posameznikom, da vidijo svojo kulturo iz perspektive drugih
kultur; dati posameznikom alternative na podroéju izobrazevanja (uéenje o
kulturah, etni¢nih skupinah in jezikih drugih kultur); zmanjSevanje diskri-
minacije etni¢nih skupin in subkultur; vklju¢evanje multikulturnih vsebin
v $olski kurikul in vsakodnevno Zivljenje $ole ter drugih institucij; odprava
stereotipov; vse omenjeno vodi v razvoj medkulturnih kompetenc in s tem
sodobne, demokrati¢ne multikulturne druzbe.
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Ekstrand (1997) cilje medkulturnega izobrazevanja razdeli po posameznih
kategorijah:

— vedenjski cilji (kulturna zavest, toleranca, spostovanje kulturne

identitete, izogibanje konfliktom, kulturno dovzetno vedenje);

— kognitivni cilji (u¢enje tujih jezikov, doseganje vije stopnje iz-

obrazbe, znanje o posameznih kulturah, kompetenca analizirati

in interpretirati kulturno pogojeno obnasanje, znanje o svoji last-

ni kulturi);

— vzgojni cilji (identifikacija in odprava stereotipov o etni¢nih

skupinah v u¢benikih, strategije o razumevanju pripadnikov dru-

gih kultur, medkulturna komunikacija, razvoj evalvacijskih teh-

nik).

Skubic Ermencéeva (2006: 152) interkulturno pedagogiko opredeli kot
»pedagosko didakti¢no nadelo, ki naértovanje, izvedbo in evalvacijo vzgo-
je in izobrazevanja usmerja tako, da podpira spremembo obstoje¢ih hierar-
hi¢nih odnosov med dominantno etni¢no/kulturno vedino in podrejenimi
manj$inskimi etni¢nimi kulturnimi skupinami v sistemu izobrazevanja ter
tako prispeva k enakosti dejanskih izobrazevalnih moznosti, ohranjanju raz-
li¢nih identitet in k razvoju solidarnega odnosa do etni¢nih in kulturnih
manj$in«. Ta v sebi zdruZzuje dva medsebojno povezana cilja:

— izpostaviti pogoje, ki omogocajo uresnicitev enakih moznosti

v izobrazevanju za pripadnike manj$inskih kultur v dani druzbi

(socialna integracija);

— opredeliti pogoje, ki celotni $olski populaciji omogocajo uspo-

sobitev za Zivljenje v multikulturni druzbi na podlagi medkultur-

nega sprejemanja (socialna kohezija).

Da je potrebno na izobrazevanje vedno gledati v $ir$em okviru social-
ne kohezije, opozarja tudi Evropska komisija. Vsak neuspeh pri celoviti inte-
graciji migrantskih ucencev v Solah se bo namre¢ verjetno pokazal kot $irsi
neuspeh pri socialni vklju¢enosti. Nizka dosezena izobrazba, nizka stopnja
zakljuc¢ka $olanja in visoka stopnja zgodnjega opusc¢anja Solanja bodo spod-
kopali moznosti mladih migrantskih u¢encev za uspe$no vkljuditev v trg
dela in kasneje v zivljenju. Prav tako lahko neuspeh pri integraciji izobra-
zevalnih sistemov ovira razvoj pozitivnih socialnih vezi in interakcijo med
razli¢nimi druzbenimi skupinami, potrebno za povezano druzbo. Neustrez-
no izobrazevanje otrok migrantov lahko vodi k ve¢anju socialnih razlik, ki
se prenasajo iz generacije v generacijo; vodi tudi v kulturno razlikovanje, iz-
klju¢enost skupnosti in medetni¢ne spore (Evropska komisija, 2008: 3-8).

Poglobitev poznavanja svoje lastne kulture in kulture drugih bi lah-
ko okrepila samozavest migrantskih u¢encev in pomenila vrednoto za vse
ucence. Nikakor ni potrebno, da bi taka medkulturna vzgoja oslabila osnov-
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no usmerjenost v identiteto, vrednote in simbole drzave gostiteljice. V prvi
vrsti vkljucuje oblikovanje vzajemnega spo$tovanja, razvoj razumevanja ne-
gativnih u¢inkov predsodkov in stereotipov ter negovanje sposobnosti za
upostevanje razli¢nih mnenj (Evropska komisija, 2008: 12). Pot medkul-
turne vzgoje je pot sporazumevanja med »naso« in »vaso« kulturo, saj na
manj$inske kulture pogosto gledamo z vidika stereotipov in poenostavljenih
shem, ¢emur pa medkulturni pristop nasprotuje. Namen medkulturnega iz-
obrazevanja je poiskati poti in nacine, v katerih struktura in vsebina izobra-
Zevanja spostuje ter uposteva razli¢nost u¢encev. Toleranca oziroma strpnost
potemtakem ni prvina uspe$ne medkulturne vzgoje, ampak smo medkultur-
no kompetenco dosegli, ¢e nam ni treba drugih tolerirati, ampak jih prepro-
sto sprejemamo in lahko v tej njihovi druga¢nosti celo uzivamo (Mujkano-
vié, 2010: 206).

Medkulturne kompetence bi morale biti videne ne le kot pragmati¢na
potreba v globalni soodvisnosti in medetni¢nem mesanju, ampak tudi kot
resni¢na vrednota sama po sebi. Bogati namre¢ nase Zivljenje s sposobnostjo
imeti pozitivne kontakte s ¢lani drugih kultur, razsirja nasa obzorja, zago-
tavlja nove perspektive in nas u¢i bolj kriti¢nega odziva na nase podedovane
tradicije. Je pomemben del osebne rasti (Kymlicka, 2003: 158).

Dimenzije medkulturnega izobrazevanja

Zaradi $tevilnih razli¢nih in prepletajocih se opredelitev medkultur-
nega izobrazevanja smo se odlo¢ili, da jih sintetizirano predstavimo v okviru
na podro¢ju medkulturnega izobrazevanja najpogosteje citiranih dimenzij,
in sicer v okviru Banksovih (1996) petih dimenzij medkulturnega izobraze-
vanja: integracija vsebine, proces konstruiranja znanja, zmanj$anje predsod-
kov, pedagogika enakopravnosti ter krepitev Solske kulture in socialne struk-
ture. Iz navedenih dimenzij lahko razberemo ne le razli¢ne vidike, temveé
tudi razli¢ne cilje medkulturnega izobrazevanja. Navedena klasifikacija nam
bo koristila tudi pri interpretaciji dosezkov slovenskih u¢encev v Mednarod-
ni raziskavi o drzavljanski vzgoji (ICCS, 2009). V nadaljevanju se osredoto-
¢amo na pomen petih navedenih dimenzij:

Integracija vsebine

Pri integraciji vsebine je pomembno, da uéitelji uporabljajo primere iz
razli¢nih kultur in skupin, ko predstavljajo glavne koncepte, principe, po-
splositve in teorije predmeta, ki ga poucujejo. Gre predvsem za to, da se v
kurikul vklju¢ijo mnogovrstne perspektive, da bodo otroci zmozni kriti¢no
razmisljati o razli¢nih dogodkih, o katerih se udijo. Cilj navedene dimenzi-
je torej je, da se v $olski kurikul vklju¢ita dve ali ve¢ kulturnih perspektiv ter
ulenje o razli¢nih etni¢nih ali manj$inskih skupinah. Na ta na¢in medkul-
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turna vzgoja deluje na podlagi dejanske situacije sobivanja dveh ali ve¢ kul-
tur ter stremi k prepoznavanju podobnosti/enakosti in razlik. Multikultur-
no izobrazevanje vklju¢uje priznavanje drugih in sodelovanje s posamezniki
iz razli¢nih kulturnih ozadij (tudi posebnih potreb in Zivljenjskih stilov).
Taksno izobrazevanje deluje kot katalizator za u¢ence, da pridobijo znanje o
sebi in drugih, kot tudi razumevanje odnosa med posameznikom in druzbo.
Njegov cilj je omogo¢iti u¢encem odkrivati in interpretirati kulturne infor-
macije, pridobiti kriti¢no zavedanje kulturnega vedenja, relativizirati sami
sebe in ovrednotiti odnose ter prepri¢anja drugih. Vse navedeno vkljucuje
prenos nacel, kot so empatija, solidarnost med kulturnimi skupinami, spo-
stovanje drugih in preseganje lastnega omejenega misljenja, kar zahteva raz-
voj in izpopolnitev kompleksnih socialnih veséin.

Proces konstruiranja znanja

Proces konstruiranja znanja se nanasa na to, kako uéitelji u¢encem po-
magajo razumeti in preucevati implicitne kulturne predpostavke, referenéne
okvire in perspektive, ki v okviru dolo¢enega predmeta vplivajo na konstru-
iranje znanja.4 Pri tem Banks proces konstruiranja znanja razdeli na osebno
in kulturno znanje u¢encev (snovno znanje), popularno znanje (znanje, pos-
redovano preko medijev), akademsko znanje (znanje, ki temelji na konceptih
in razlagah znanstvenikov, oziroma objektivno znanje ter kriti¢no razmisljan-
je o splosno sprejetih akademskih resnicah). V okviru procesa konstruiranja
znanja uditelji pomagajo u¢encem razumeti, kako je znanje oblikovano pod
vplivom rasnih, etni¢nih in socio-ekonomskih statusov posameznikov in
skupin. Uéencem je potrebno dati tudi priloznost, da znanje oblikujejo sami
in identificirajo poti, po katerih je bilo to oblikovanje pogojeno in omejeno z
njihovimi osebnimi predpostavkami, statusom in izku$njami.

ZmanjsSevanje predsodkov

Dimenzija zmanj$evanja predsodkov se nanasa na u¢ne ure in dejavno-
sti, s katerimi uditelji pomagajo u¢encem razviti pozitiven odnos do razli¢-
nih rasnih, etni¢nih in kulturnih skupin ter medosebne odnose v (razli¢ni)
skupini. Pri tem je kljuénega pomena, da so v u¢ne materiale konsistentno
vkljuéene pozitivne podobe razli¢nih skupin. Uéencem je v tem pogledu tre-
ba prikazati, da sprejemanje drugih kultur ne pomeni zavracanja lastne iden-
titete. Temelji na predpostavki, da je zmanj$anje rasnih in kulturnih pred-
sodkov mogoce ter zazeleno.

4 Kot primer Banks (1996) navaja: U¢enci preucujejo, kako je bil proces konstruiranja znanja v

naravos[ovju zaznamovan z rasizmom, ki so ga vnasale gcnctskc tcori)c intcligcntnosti, darvi-
nizemin gcnctik;L Zanimiv primer pa prcdstavlja tudi cvropoccntriéni poglcd na >>odkritjc<<

Amerike ali kriticno razmiéljanje 0 pojmovanju razli¢nih druzbenih slojcv.
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Medkulturno izobrazevanje otrok in mladih naj bi se odvijalo v dveh sme-
reh: po eni strani naj bi jim pomagalo prepoznavati neenakopravnost, krivi-
co, rasizem, stereotipe in predsodke; po drugi strani pa jim posreduje znanje
in mo¢, da se bodo znali postaviti po robu in da bodo vedeli, kako ukrepati,
kadar se bodo v druzbi soo¢ili z omenjenimi pojavi (Gomes, 2006: 43).

Z medkulturnim izobrazevanjem naj bi mlade naucili odkrivati vzro-
ke in mehanizme rasizma, nestrpnosti, ksenofobije in antisemitizma. Osebno
odkritje teh pojavov v druzbi se lahko nadaljuje v skupinski dinamiki, nalo-
ga Sole in uditelja pa je, da ta proces spodbudi in pospesi. Medkulturna vzgoja
je usmerjena v poskus spreminjanja misljenja posameznika v smeri podiranja
predsodkov, fiksnih idej, usmerjenosti vase in v lastno kulturo, podiranja idea-
lizacij in ob¢udovanja le dolo¢enih kultur z namenom sprave med kulturami.
Zahteva torej, da opustimo razvr§¢anje po vertikali glede na politiéno mo¢,
bogastvo, raso in spol ter da za¢nemo vrednotiti na nov nadin, po horizonta-
li, dopus¢ajo¢ enake moznosti za vse, hkrati pa pestrost in pisanost (Shaugh-
nessy et al., v: Mujkanovi¢, 2010: 197). Medkulturna vzgoja izpostavlja razvoj
kulturne senzibilnosti in zavesti o sebi ter drugih, ustvarja odprtost do drugih
kultur in medkulturnih ves¢in, vklju¢no s komunikacijo in izpostavljanjem
medpredmetnih izkuSenj, predvsem pa edinstvenost in vrednost vsake kultu-
re ter njen prispevek k ¢lovestvu (Diirr et al,, 2005: 37-38).

Banks (1996) opozarja, da ¢eprav programi medkulturnega izobraze-
vanja izpostavljajo kot svoj cilj kulturni pluralizem, v praksi zelo malo u¢nih
materialov dejansko vklju¢uje nadela kulturnega sodelovanja kot kulturne
izmenjave, ki je prvi pogoj »vecplastne akulturacije« drzavljanov. Progra-
mi so v glavnem $e vedno zasnovani za u¢ence ve¢ine in le malo jih vklju¢u-
je ozavescanje manjSinskih u¢encev in krepitev zavesti le-teh o prispevku nji-
hovih kultur k ve¢inski kulturi. Predstavljanje kulture manjine je pogosto
stereotipno in omejeno na manjse Stevilo kulturnih lastnosti, kot so na pri-
mer obladila, hrana in narodna glasba, v katerih se domovina prikazuje iz-
klju¢no skozi tradicionalne kulturne oblike.

Pedagogika enakopravnosti

Pedagogika enakopravnosti predstavlja tak$ne pedagoske strategije, ki
spodbujajo uspeh vseh u¢encev ne glede na njihovo barvo koze, etni¢no oz.
socialno pripadnost ali spol. Etni¢no, rasno, socialno, kulturno in jezikovno
ozadje ter spol u¢enca nista pojmovana kot ovira, temve¢ kot potreben kata-
lizator ucenja. Otroci potrebujejo priloznost videti, da Sola in dom nista di-
hotomni entiteti.

Pedagogika enakopravnosti vklju¢uje programe, osredinjene na uéen-
ce (kompenzacijske in tranzicijske programe), ki nudijo kulturno ali jezikov-
no pomo¢ ucencem, obi¢ajno iz manjsinskih skupin, kar jim omogoc¢a pre-
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hod na ve¢inski kurikul. Ti programi se najpogosteje izvajajo v kombinaciji z
udenjem tujega ali s poukom maternega jezika. Banks (1996) meni, da je pe-
dagogiko enakopravnosti mogoce dose¢i tudi z razli¢nimi uénimi slogi, ki
jih imajo razli¢ne kulturne in etni¢ne skupine. Predlaga tudi, da u¢itelji upo-
rabljajo razli¢ne metode za preverjanje znanja, saj uporaba samo ene metode
lahko depriviligira u¢ence nekaterih druzbenih razredov in etni¢nih skupin.
Utitelji naj uporabijo tudi razli¢ne strategije ocenjevanja, ki vklju¢uje opazo-
vanje, ustno izpraéevanje in standardizirano ocenjevanje. Ocenjevanje se ne
sme omejiti samo na znanje, temve¢ mora vkljuéevati kompleksne kognitiv-
ne vescine.

Dimenzija je torej osredotocena na zagotavljanje enakopravnih priloz-
nosti za ucenje za vse ucence. Pri tem pa gre za spremembe v celotnem $ol-
skem okolju, tudi in predvsem v skritem kurikulu, ki je razviden iz uitel-
jevih pri¢akovanj glede razli¢nih kulturnih in etni¢nih manjin, razredne
klime, $olske discipline ter v odnosu med $olo in $ir$o skupnostjo.

Krepitev $olske kulturne in socialne strukture

Ta dimenzija pojmuje Solo kot druzbeni sistem, ki predstavlja ve¢ kot
zgolj sestevek njegovih sestavnih delov, kot so kurikul, materiali za pou¢evan-
je ter utiteljev odnos in percepcije. Solska kultura namre¢ zahteva vkljuéitev
starSev, okolice in skupnosti v pedagoski proces. Gre za razsiritev razreda
oziroma Solskega okolja v §ir$o okolico oziroma zlitje Sole in dogajanja v njej z
okolico, kar privede do izbolj$anja Solske klime. Sodelovanje $ole z okolico in
s krovnimi manj$inskimi organizacijami ter z njihovimi kulturnimi druste
vi na podrodju vklju¢evanja manj$inske kulture v $olske in obsolske dejav-
nosti obogati program $ole z novimi spoznanji in perspektivami ter prispe-
va k uspesni integraciji otrok, ki so pripadniki etni¢nih manj$in. Obenem
se otroci, ki pripadajo ve¢inskemu narodu, nau¢ijo sprejemati tujo kulturo.

Pri tem imajo velik pomen druzbeno osredinjeni programi, npr. pro-
grami socialne rekonstrukeije ali programi za medosebne odnose, ki so na-
menjeni krepitvi socialnih odnosov znotraj $ole in v druzbi skozi spodbujan-
je medkulturnega razumevanja, zmanj$evanje rasizma in predsodkov kot
tudi skozi preoblikovanje kurikula in politi¢no-kulturnega konteksta $olan-
ja. Ti programi so osredinjeni na sodelovalno uéenje in druzbene iniciative
na ravni Sole.

Nastete dimenzije se med seboj prepletajo, naloga $ole in uditelja pa je,
da vse navedene perspektive zdruzi v Solsko znanje (Banks, 2007: 76). Znan-
je (nasih) u¢encev o medkulturnih in drzavljanskih tematikah bomo poleg
ostalih u¢inkov medkulturnega izobrazevanja glede na Banksovo klasifika-
cijo predstavili v nadaljevanju ¢lanka — v empiri¢nem delu le-tega. Sedaj pa se
podrobneje posvetimo izobrazevanju o/za/v multikulturno druzbo.
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Izobrazevanje o/za/v multikulturno druzbo
Ko govorimo o izobrazevanju o/za/v multikulturno druzbo, mislimo

na tripartitni koncept. Izobrazevanje o multikulturni druzbi vklju¢uje vse-

bino in znanje, izobrazevanje za multikulturno druzbo oskrbi mlade z dolo-

¢enimi ves¢inami (npr. kriti¢nost), izobrazevanje v multikulturni druzbi pa

temelji na delovanju in izku$njah.

Tabela 1: Pomen izobraicvanja o/v/za driavljanstvo v multikulturni

druzbi.

DIMENZIJE

POUDAREK

CILJ

VSEBINA

(0)
multikulturni

druzbi

Vsebina in znanje

Dejstva in
razumevanje

Politi¢na
pismenost

Utenje o druzbenih, politi¢nih in
drzavljanskih institucijah ter ¢love-
kovih pravicah; $tudij okolis¢in, v
katerih je mogoce skladno sobivati;
ulenje o druzbenih vprasanjih in ak-
tualnih druzbenih problemih; po-
ucevanje mladih o drzavni ustavi
(uveljavljanje pravic in odgovorno-
sti); spodbujanje poznavanja in spo-
$tovanja kulturne in zgodovinske
dedis¢ine ter kulturne in jezikovne
raznolikosti druzbe

A%
multikulturni

druzbi

Delovanje in
izku$nje

Dejavno
vkljutevanje
ucencev

Omogotiti vklju¢evanje v skupnost
(na Solski, lokalni, drzavni ali med-
narodni ravni); prakti¢na izkusnja
demokracije v $oli; razvoj sposobno-
sti povezovanja z drugimi; spodbu-
janje k sodclovanju Vv organizacij ah

in projektih

7A
multikulturno
druzbo

Ves¢ine (analiza
in kriti¢nost)

Kriti¢no
miSljenje,
stalisc¢a,
vrednote

Pridobivanje spretnosti za dejav-

no vklju¢evanje v druzbo; razvoj
prepoznavanja in spostovanja scbe
in drugih (doseganje ve¢jega medse-
bojnega razumevanja); pridobivanje
socialne in moralne odgovornosti in
samozavesti ter uc¢enja odgovornega
ravnanja z drugimi; krepitev duha
solidarnosti; izoblikovanje vrednot
(poudarek na raznolikosti druzbe-
nih pogledov in stali$¢); uéenje po-
slu$anja in mirnega reSevanja kon-
flikcov; ucenje nadinov zagotavlja-
nja varnega okolja; razvijanje udin-
kovitih strategij za boj proti rasizmu
in ksenofobiji

Povzeto po: Stradling, 1987; Kerr, 1999; Fogelman, 2004; Eurydice, 2005.
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Kot je razvidno iz preglednice, razli¢ne poudarke, vsebino in cilje izobra-
zevanja za drzavljanstvo v multikulturni druzbi na podlagi sinteze oprede-
litev $tevilnih avtorjev strnemo v tri dimenzije tak$nega izobrazevanja — o
multikulturni druzbi, v multikulturni druzbi in za multikulturno druzbo.
Kerr (1999) meni, da je veliko lazje dosegati izobrazevanje o drzavljanstvu v
multikulturni druzbi kot pa izobrazevanje zz drzavljanstvo v multikulturni
druzbi. Temu mnenju se pridruzujemo tudi avtorice tega ¢lanka, kajti u¢en-
ce je zagotovo lazje nauciti nekaj o vsebini, kot pa »priuditi« jim ves¢ine,
stali$¢a, vrednote ter jih spodbuditi k aktivnemu delovanju v druzbi. Seve-
da pa je, kot Zelimo dokazati v ¢lanku, izobrazevanje o multikulturni druz-
bi (se pravi: u¢enje in poucevanje dejstev) eden od prvih pogojev za razvoj
ostalih dveh, tj. za u¢enje v multikulturni druzbi ter za u¢enje za multikul-
turno druzbo, in sicer prav zaradi poudarkov in ciljev, ki jih ti dve dimenzi-
ji zahtevata.

Passi v nadaljevanju nekoliko podrobneje poglejmo prvo dimenzijo, tj. di-
menzijo o multikulturni druzbi. Poudarek te dimenzije je na vsebini in znan-
ju, dejstvih in razumevanju. Slednje bomo najprej opredelili s pomog¢jo razli¢-
nih kontekstov multikulturnega izobrazevanja oziroma medkulturne vzgoje.

Vloga in pomen razli¢nih kontekstov

Kljub razli¢nim smerem in vrenju teoretskih tokov na podro¢ju med-
kulturnega izobraZevanja je enotnost pri tem, da mora biti medkulturno iz-
obrazevanje povezano z udelezbo vseh akterjev izobrazevanja in $ir$e skup-
nosti, tako reko¢ popolna. V tem pogledu je nujno pospesevati mrezenje in
vzpostaviti ucece se skupnosti, v katerih je sodelovanje med izobrazevalno
politiko, raziskovalci, u¢enci, Solo, druzinami in $irSo skupnostjo klju¢ne-
ga pomena.

Ceprav je integralni pristop bistven za delovanje in uspeh medkultur-
nega izobrazevanja, je prav, da pojasnimo tudi vlogo vsake izmed vklju¢enih
dimenzij in vlogo posameznih kontekstov/akterjev v njem. Vsak izmed njih
ima namre¢ pomembno in nepogresljivo vlogo v vzgoji mladih za zivljenje
v multikulturni druzbi. Teoreti¢ne predpostavke o njihovem pomenu nam
lahko koristijo pri presoji uspe$nosti medkulturnega izobrazevanja v Slove-
niji kot celote, kar bomo v pri¢ujo¢em ¢lanku preverjali preko dosezkov slo-
venskih u¢encev v Mednarodni raziskavi drzavljanske vzgoje (ICCS, 2009).

Nacionalni kontekst in kontekst skupnosti

Da bi v celoti razumeli medkulturno izobrazevanje, ga je potrebno
obravnavati v $irSem druzbeno-politi¢nem kontekstu. V tem smislu Drago$
(2006) ugotavlja, da je vloga izobrazevalnih ustanov pomembna, ne pa za-
dostna pri prizadevanjih za medkulturne spremembe, saj je poleg izobraze-
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valnih institucij poglavitna vloga v pristojnosti podro¢nih politik in splosne
politike na drzavni ravni (Dragos, 2006). Stevilne evropske $tudije poudar-
jajo vlogo izobrazevalne politike pri pomenu, vlogi, statusu in definiciji med-
kulturne vzgoje ter pri urejanju medkulturne vzgoje v praksi. Izobrazevalna
politika ima pomembno vlogo tudi pri reformah in spreminjanju navede-
nih podro¢ij (Birzea et al., 2004; Froumin, 2004; Kerr, 2004; Losito, 2004;
Mikkelsen, 2004; Pol, 2004; Eurydice, 2005).

V tem pogledu nacionalni kontekst in kontekst skupnosti obsega Sir-
$i kontekst, v katerem delujejo Sole in domace okolje. Dejavnike najdemo na
lokalni, regionalni in nacionalni ravni. V sodobnem svetu je vedno bolj re-
levantna tudi supranacionalna raven (EU). Kontekst $irSe skupnosti obsega
razli¢ne ravni. V Mednarodni raziskavi drzavljanske vzgoje (ICCS, 2009) je
najbolj relevanten nacionalni in druzbeni kontekst. Pri tem morajo biti pri
interpretaciji rezultatov mednarodnih $tudij $e posebej upostevani zgodovin-
sko ozadje, politi¢ni sistem, struktura izobrazevanja ter formalni kurikul.’

Vioga kurikula

Pri oblikovanju kurikula je pomembno upostevati kontekst (zgodovin-
sko tradicijo, geografski poloZaj, socio-polistrukturo, ekonomski sistem in
globalne trende), saj je mogoce drzavljansko in medkulturno vzgojo inter-
pretirati na $tevilne na¢ine (Kerr, 1999).

Priporo¢ila Sveta Evrope o izobrazevanju za demdrzavljanstvo po-
udarjajo, da morajo vse ravni izobrazevalnega sistema odigrati svojo vlogo
pri implementaciji tega koncepta v kurikulu, bodisi kot posebnega $olskega
predmeta bodisi kot medpredmetne teme. Priporo¢ila pozivajo tudi k mul-
tidisciplinarnemu pristopu, s ¢imer bi se olajsalo pridobivanje znanj, stalis¢
in spretnosti, ki so potrebna za uspesno zivljenje v demokrati¢ni in multikul-
turni druzbi. Vklju¢evanje medkulturnih vsebin v $olski kurikul ne pomeni,
da je potrebno v $ole uvesti poseben predmet (medkulturna vzgoja), ampak
da je potrebno medkulturne vsebine vkljuditi v predmetnike vseh predme-
tov, kar predstavlja korak k Ze omenjeni interdisciplinarnosti in odprtosti
medkulturnega kurikula. Medkulturni kurikul naj bi bil interdisciplinarno
naravnan. Medkulturno izobrazevanje mora prevzemati vse predmete — zgo-
dovino, geografijo, drzavljansko vzgojo, umetnost, filozofijo, sociologijo, psi-
hologijo. U¢na gradiva naj vklju¢ujejo nove vsebine, upostevajo glasove, ki so
bili v preteklosti zanemarjeni, in kriti¢ni pregled vsebin, ki so $e vedno pre-
vel antropo-, evropo- in/ali moskocentri¢no naravnane. Pomembno se je za-

S V okviru nacionalnega konteksta in ostalih skupnosti raziskava omogoca primerjalni vpo-
glcd v strukturo izobrazevalnih siscemov, izobrazevalnih politik, ki se nam§aj0 na driavljan—
sko vzgojo, solske kurikule, pristope izobraicvanja in kvaliﬁkacijc uéitc]jcv, ugotavljanju in
zagotavljanju kakovosti driavljanskc vzgojein reformne procese natem podroéju (Kerretal,

2010: 26).
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vedati, da vsi predmeti z razli¢nimi poudarki in nadini prispevajo k razvoju
medkulturnih kompetenc. Poleg deklarativnih in procesnih znanj (spretno-
sti) vsako od predmetnih podrodij prav tako udi stalid¢a in vrednote. Med-
kulturni kurikul spodbuja k stali$¢em in vrednotam, ki podpirajo etni¢ni
pluralizem, kulturno raznovrstnost, kot tudi nacionalno, lokalno, skupin-
sko in individualno identiteto. Kurikul bi moral izrazati vse pomembne vi-
dike razvoja u¢enceve osebnosti in njegovega vrednostnega sistema. To seve-
da vklju¢uje tudi razvoj znanja, vedenja in ves¢in, ki so potrebni za delovanje
v multikulturni druzbi (Asser et al., 2004: 40).

Vklju¢evanje medkulturnih vsebin v kurikul u¢encem omogoca, da
spoznavajo koncepte, dogodke ter situacije iz razli¢nih zornih kotov (Banks,
2007). Medkulturni kurikul ne pomeni, da se obi¢ajnemu, tradicionalnemu
kurikulu ali celo samo u¢nim naértom posameznih predmetov doda nekaj
posebnosti socialnega in kulturnega okolja ter manjsin, ampak pomeni, da
se te posebnosti vkljucujejo v vsa podroéja dela Sole: v postavljanje temeljnih
vrednot zivljenja med u¢enci in drugimi, v vsebine pouka in dejavnosti zunaj
njega, v oblikovanje pravil vedenja in za$¢ito pripadnikov kulturnih manj-
$in (Resman, 2003).

Poleg formalnega je treba upostevati tudi neformalni oz. skriti kurikul,
saj skupaj odsevata v dinami¢nem medsebojnem razmerju uéenja in poude-
vanja, vsebine in izkusenj znotraj in zunaj razreda. Skupaj vplivata na dozive-
te izkusnje vseh ucencev. So¢asno razvijata ve$¢ine, znanje, stali$¢a in vred-
note, potrebne za uspe$no soocanje s priloznostmi in drugimi kulturami v
vse bolj povezanem in globaliziranem svetu (Leask, 2009: 208). Skriti kuri-
kul se med drugim odraza v odnosu uciteljev do udeleZencev izobrazevanja.
V sredis¢u spodbujanja medkulturnega u¢enja v okviru neformalnega (skri-
tega) kurikula je pomen dinamike v razredu ter usposobljenost utiteljev, da
uspesno zagotavljajo posameznikovo ugodje, zadovoljstvo in udinkovitost.
Da so taksni pogoji zadovoljeni, je potrebno ustrezno razviti kompetence
uditeljev na naslednjih podroéjih:6 medkulturna komunikacija; priprava ué-
nih materialov, primernih za kulturno me$ane razrede; dodatki ali preobli-
kovanje kurikula, ki vsebuje primere ali $tudije primera iz drugih kultur;
uporaba jezika brez lokalnih metafor, slenga in podobno; skrb za jasno razla-
go taksnega jezika, kadar je to zazeleno; znanje o kulturah, ki so zastopane v
razredu (Gabb, 2006: 362).

V tem pogledu je treba poleg formalnega ozavestiti in transformirati
tudi skriti kurikul, saj, kot meni Apple (v: Vreéer in Kucler, 2010: 5), pred-
stavlja izobrazevalni sistem ogledalo druzbe, kar je razvidno zlasti v skritem
kurikulu. Apple meni, da kurikul nikoli ni nevtralen nabor znanja, vedno

6 Medkulturne kompctcncc uéitc]jcv lahko razvijemo bodisi v okviru njihovcga formalncga
univcrzitctncga izobraicvanja bodisi v okviru strokovnega spopolnjcvanja.
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je del selektivne tradicije in je del vizije dolo¢ene skupine o tem, kaj je le-
gitimno znanje (ibid.). Vendar medkulutnost ni osnovana zgolj na znanju,
saj je pod mo¢nim vplivom ¢ustvenih odzivov, obtutkov in vedenja. Ce-
prav se medkulturno izobrazevanje pogosto zgodi preko t. i. skritega kuri-
kula v druzbenem in vizualnem svetu, v katerem Zivijo ucenci, je prav tako
pomembno medkulturne ideje neformalnega kurikula vklju¢iti v pouceva-
ni formalni kurikul.

Sola in razred

Kontekst $ole in razreda vsebuje dejavnike, povezane s poucevanjem, ki
so gadelezni u¢enci, $olsko kulturo in splosnim $olskim okoljem. Zaradi pre-
glednosti jih v nadaljevanju pojasnjujemo lo¢eno kot kontekst $ole in kon-
tekst razreda, posebno pozornost pa namenjamo tudi vlogi uéitelja. Navede-
no nam bo omogoc¢alo sistemati¢no prikazati posamezne dejavnike, ki imajo
vpliv na dosezke u¢encev v raziskavi ICCS 2009.

Sola

Mnogo avtorjev (Luksi¢ Hacin, 1999) izpostavlja $olo kot najpomemb-
nejso institucijo, ki lahko zagotovi vzpostavitev novega multikulturnega dis-
kurza nasploh. Solstvo predstavlja tisto institucijo, ki prenasa in oblikuje,
obenem pa lahko tudi spreminja obstojece vrednote v druzbi. V tem smislu
lahko $olstvo razumemo predvsem kot institucijo, ki ima vlogo vzgoje druz-
benih vrednot, s tem pa prispeva k oblikovanju druzbeno-kulturnih odnosov.
Sola kot vzgojna institucija razvija posameznikove sposobnosti, njegove vloge
kot subjekta in dela $irSe druzbe, s tem pa vpliva na neposredno gradnjo druz-
benih odnosov. Sola je produkt druzbe, vendar nanjo tudi vpliva ter predstav-
lja norme in stremljenja medkulturne Sole ter pedagogike, saj ima prav $ola
moznost, da v praksi uresni¢uje koncepte multikulturalizma (Grobel3ek,
2010: 154). Druzbeni pogoji so meje pedagoskih prizadevanj, saj bo medkul-
turno izobrazevanje uspesneje funkcioniralo v druzbi, ki sprejema in spostuje
kulturno, etni¢no, narodno raznovrstnost svojega prebivalstva, ki v tej razno-
vrstnosti vidi kakovost in osnovo za svoj razvoj, ki spodbuja integracijo razli¢-
nih ljudi in njihovih kultur (Skubic Ermenc, 2004). Nara$¢ajoda razli¢nost v
drzavah in $olah predstavlja resne izzive kot tudi priloznosti. Kulturna, etni¢-
na in jezikovna raznovrstnost daje drzavi in $olam bogate priloznosti vkljuéiti
razli¢ne perspektive in tematike, kar jih lahko okrepi (Banks, 2001). Plurali-
sti¢no izobrazevanje naj vsebuje neposredno ulenje, izhajajoce iz globalizira-
nega kurikula, in posredno ucenje, kot posledico idej in znanja, ki ga v razred
prinesejo uéenci iz razli¢nih demografsko meganih skupin. Sola ima kot po-
srednik v medkulturni vzgoji dvojno nalogo: predstavlja vez tako z manjsin-
skimi kot tudi z ve¢inskimi skupinami in kulturami (Grobel$ek, 2010: 158).
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Multikulturalisti soglasajo, da je prvotni cilj medkulturnega izobrazevanja
preoblikovati izobrazevalne institucije na nacin, da bodo u¢enci iz razli¢nih
rasnih, etni¢nih, spolnih in razrednih ozadij imeli priloznost enakih izobra-
zevalnih moznosti in uspeha (Grant in Sleeter, 1986; Banks, 1996; Melnick
in Zeichner, 1997). Sola naj bi bila ustanova z odprtim odnosom do dru-
gacnosti, z zagotavljanjem primerne $olske in razredne klime, pravi¢nosti in
participacije vseh. Sola je pojmovana kot druzbeni sistem, ki je vedji od nje-
nih sestavnih delov, kot so kurikul, materiali za poucevanje ter uéiteljeva sta-
lis¢a in vrednote. Sole imajo potencial biti u¢inkoviti dejavniki druzbenih
sprememb. Z zagotavljanjem vzor¢nega modela okolja, v katerem so demo-
krati¢ni ideali cenjeni in izvajani, u¢enci lahko vidijo konkretizacijo demo-
krati¢nih idealov, hkrati pa Sole poskrbijo za ustvarjanje znanja, potrebnega
za soocanje z druzbeno neenakostjo (rasizem, seksizem, razredno, starostno,
sposobnostno, jezikovno razlikovanje).

Sole so tudi idealni laboratoriji za razumevanje druzbene in politi¢-
ne dinamike, ki povzro¢a zatiranje, predsodke in netolerantnost. Predsod-
ki v olah so $e posebej problemati¢ni, saj so $ole javni prostori, v katerih se
ucenci ucijo razpravljati in graditi znanje o razli¢nosti. Ce so prepricanja,
polna predsodkov v Soli spregledana, u¢enci nimajo priloznosti preoblikova-
ti svojega znanja, temelje¢ega na predsodkih (Camicia, 2007: 219). Stephan
in Stephan (2001) zato predlagata, da 3ole prakticirajo vedenjske vzorce to-
lerance in spostovanja. Posledi¢no bodo jasna pravila preprecevala dejanja,
polna predsodkov, $olska atmosfera bo potrjevala medkulturne vrednote,
skladne s pozitivnimi stali§¢i do enakosti in socialne pravi¢nosti. Ce cilji $ole
vklju¢ujejo zavezanost k enakosti, socialni pravi¢nosti in zmanjsevanju pred-
sodkov, so ucenci spodbujeni, da prenasajo tak$ne poglede tudi v kontekste
izven %olskih vrat.”

Razred

Ne glede na to, kako dobro je prediskutirano in na¢rtovano medkul-
turno izobrazevanje na nacionalni ali $olski ravni, je vsakdanja izvedba ak-
tivnosti v razredu tista, ki dolo¢a uspeh vsakega uc¢enca. Medkulturno iz-
obraZzevanje bi se zato moralo osredotoditi na uc¢enéeve izkusnje v razredu.
Aktivnosti v razredu so namre¢ bolj prakti¢ne kot kurikuli in lahko delujejo
na ucenéeve potenciale po bolj realisti¢ni poti (Mushi, 2004: 183). U¢enceve
izkusnje ucenja, ki prispevajo k njegovemu domovinskemu, drzavljanskemu
in medkulturnemu razumevanju, vklju¢ujejo organizacijo in vodenje razre-
da, razredne in kroskurikularne aktivnosti in projekte ter vire, materiale in

7 Seveda paje neprimerno govoriti, da je edina funkcija sole vZgoja. Primarna funkcija sole na
katerikoli stopnji jc izobraicvanjc in poué‘cvanjc otrok ter mladostnikov prcdvscm o tem, kar
vclja za objcktivno druzbeno znanje. Naloga sole je izobmicvanjc, akulturacija in socializaci-

ja, vse te tri funkcije pa so medsebojno povezane (Novak - Lukanovi¢, 1995: 87).
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tehnologije, uporabljene pri pou¢evanju in ocenjevanju. V kontekstu razreda
je izredno pomemben vidik tudi odnos med uéenci in uditeljem.

Izkusnje pravijo, da zgolj postaviti domace in tuje u¢ence skupaj v raz-
red $e ne pomeni, da bodo razvili ustrezne interakcije ali koristne medkul-
turne komunikacijske ve$¢ine (Leask 2009: 206). Pri poucevanju multi-
kulturnih tematik bi morali u¢itelji usvojiti ves¢ine, potrebne za prevajanje
svojega znanja v u¢inkovito poudevanje in bogatitev kurikula. Pou¢evanje bi
moralo biti kulturno odzivno do uéencev iz razli¢nih rasnih, etni¢nih, kul-

turnih in jezikovnih skupin (Ladson-Billings, 1995; Gay, 2000).

Utitelj

Nara$cajoc¢a druzbena in etni¢na razli¢nost sodobnega sveta predstav-
lja zahtevo po novih kompetencah utiteljev (Sandersrém Kjellin in Stier,
2008: 49). Tudi slednji se namre¢ v razredu sre¢ujejo z etni¢nimi, verski-
mi, kulturnimi in drugimi razlikami, zato morajo znati upravljati kultur-
ne razlike, torej tudi ucitelji pri svojem delu in v Zivljenju potrebujejo razvi-
te medkulturne kompetence (Vreéer, 2009: 5). Pomembna sestavina ucenja
medkulturnih kompetenc uéencev so kompetence uditeljev, ki se za¢no z nji-
hovim razumevanjem medkulturnega izobrazevanja in nadaljujejo s tem,
kako u¢itelji prevajajo to razumevanje v prakti¢ne aktivnosti v razredu (Mu-
shi, 2004: 186). Kot ze prikazano, se bistvo medkulturnosti uresni¢uje v raz-
redu med ucenci, kjer ima veliko vlogo utitelj, ki predstavlja povezavo med
ucenci — med kulturo manjsine in kulturo vedine. Prav od njegovega znanja,
usposobljenosti in stalis¢ bo zelo odvisno, kako bodo otroci razvili svoje du-
Sevne in telesne potenciale (Resman, 2003).

Utitelji naj se ne bi ustrasili druga¢nosti, temve¢ naj bi jo sprejeli kot
izziv in s tem posamezniku ali skupnosti omogodili, da se soodi s proble-
mi nestrpnosti, s problemi, ki so povezani z druga¢nostjo in diskriminaci-
jo (Devjak, 2005). Pomembno je, da je uéitelj, ki poucuje v multikulturnem
okolju, fleksibilen, odprt za nova znanja, nekonflikten, imeti mora sposob-
nost samorefleksije, pozitivno misljenje o drugih kulturah, biti mora tudi
kreativen ter znati medkulturna znanja oz. kompetence pridobivati in nad-
grajevati skozi celo Zivljenje. Pri tem je pomembno, da u¢ence opremi z med-
kulturnimi izku$njami z vzpostavitvijo (ne)primernega okolja v razredu, (ne)
spodbujanjem razprave, prav tako pa je on tisti, ki izbira (ne)zanimive teme
ter didakti¢ne pristope (Kerr, 1999). Pri medkulturnih vsebinah mora udi-
telj znati upravljati kulturne razlike, ki se kaZejo tudi v razlikah v sposobno-
sti u¢encev, razli¢nih uénih slogih, razli¢nem znanju in kulturnih tradicijah.
Da bi pripravili u¢ence za zunanji kompleksni svet, morajo uditelji v proce-
su oblikovanja in razvoja znanja, ve$¢in, vrednot in stali$¢ pojmovati kultur-
no razli¢nost (med drugimi dimenzijami razli¢nosti) enakovredno. Uéitel-
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ji se morajo osredoto¢iti na prepad med vedinskimi vrednotami razreda in
razli¢nimi kulturami, vrednotami, jeziki, ki so v njem $e prisotne (Mushi,
2004: 180).

Medkulturne kompetence uditeljev torej pokrivajo (Bleszynska, 2008:
543):

— aktualno znanje (znanje o multikulturni druzbi, znanje o raz-

lienih kulturah, medkulturno komunikacijo in pridobivanje

medkulturnih kompetenc, znanje o izobrazevanju v multikul-
turnih okoljih, znanje o problemih in potrebah posebnih skupin
ucencev);

— ustrezne metodi¢ne in didakti¢ne (op. p.) pristope (poznavanje

razli¢nih stilov poudevanja, sposobnost uporabiti razli¢ne meto-

dologije poucevanja, uporabo moderne tehnologije in tudi spo-
sobnost pravilne in ustrezne uporabe didakti¢nih materialov);

— visoke eti¢ne standarde (spostovanje vseh kultur in ljudi, to-

leranco in odprtost do drugih, sooc¢anje s psiholoskimi ovirami

in problemi razvoja medkulturnih kompetenc (etnocentrizem,

ksenofobija, rasizem, etni¢ni predsodki in podobno), sposobnost

pomagati u¢encem, da se pri¢no zavedati kulturnih razlik in da
spodbujajo njihovo individualizacijo).

Faulks (2006) meni, da je enako, kot je nezadostno vpeljati drzavljan-
sko in medkulturno vzgojo zgolj v nacionalni kurikul, preve¢ optimisti¢no
predvidevati, da imajo ucitelji primerno stopnjo znanja, interesa in zaveza-
nosti k poucevanju drzavljanstva in medkulturnosti. Namesto tega je po-
trebno ucitelje ustrezno usposobiti za delo z u¢ené¢evimi moralnimi okvi-
ri (Sandstrom Kjellin in Stier, 2008: 41). Tudi Svet Evrope (2009) poudarja
pomembnost usposabljanja uditeljev, ki mora vklju¢evati izobrazevalne stra-
tegije in delovne metode, ki pripravijo ucitelje, da znajo pravilno ravnati v
novi situaciji razli¢nosti, diskriminacije, rasizma, seksizma in marginaliza-
cije in da znajo re$evati konflikte po mirni poti tudi sami. U¢itelji morajo
poznati teorijo in biti sposobni socioloske analize, saj jim to pomaga pri ra-
zumevanju nekaterih specifi¢nosti uéencev priseljencev in s tem pri uposte-
vanju njihovih specifi¢nih potreb.

Banks (1996) nas spomni, da so u¢itelji ¢loveska bitja, ki s seboj v raz-
red prinesejo tudi svoje poglede na kulturno razli¢nost in dolo¢ene vredno-
te. S seboj mnogokrat prineso tudi napa¢ne predstave. Njihove vrednote
in stali$¢a pa vplivajo na na¢in prenosa sporo¢il in vsebin, sprejetih s strani
ucencev. Zato je nadaljevalno izobraZevanje uciteljev o razli¢nosti $e posebej
pomembno iz naslednjih razlogov: odkrivanje in identifikacija osebnih sta-
lis¢ do razli¢nih rasnih, etni¢nih, jezikovnih in kulturnih skupin; pridobi-
vanje znanja o zgodovini in kulturi razli¢nih rasnih, etni¢nih, kulturnih in
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jezikovnih skupin znotraj drzave in znotraj Sole, v kateri poucujejo; seznan-
jenost z razli¢nimi pogledi, ki so prisotni znotraj razli¢nih etni¢nih in kul-
turnih skupnosti; razumevanje nadinov, po katerih je institucionalizirano
znanje znotraj Sol in mnozi¢ne kulture, saj le-to lahko ohranja stereotipe o
rasnih in etni¢nih skupinah v druzbi; pridobivanje znanja in ves¢in, ki so po-
trebni za oblikovanje in izvajanje medkulturnega izobrazevanja.

Domace okolje

Teoreti¢ni okvir raziskave ICCS 2009 daje domacemu okolju velik po-
men v smislu vplivanja na uéencevo znanje, kompetence, vedenje, stalis¢a in
vrednote. Domaci kontekst vklju¢uje vrstniske interakeije, vire za izobraze-
vanje doma, dostop do razli¢nih medjjev, kulturo, vero, uporabo jezika v do-
macem okolju in odnos u¢encev s svojo druzino. Vklju¢uje tudi izobrazbo
starSev, njihovo zaposlenost in prihodke, kvaliteto odnosov med domom in
Solo ter Sirok spekter dejavnosti, ki se jih u¢enci lahko udelezujejo zunaj Sol-
skega okolja. Domace okolje je prva skupnost u¢encev, v katerem pridobijo
najpomembnejse izkus$nje. Zato sta vloga starsev, $irsega druZinskega in lo-
kalnega okolja izjemnega pomena. Iz navedenega razloga jih je potrebno v
najvedji mozni meri vkljuditi v spreminjanje miselnosti, zaznavanja, spreje-
manja in odnosa do drugih ter druga¢nih.

Z aktivnim delovanjem v skupnosti si u¢enci pridobivajo medosebne
spretnosti in ve$¢ine komunikacije z razli¢nimi ljudmi in skupinami, razvi-
jajo prijateljske medosebne odnose, s ¢imer $irijo svoj socialni kapital ter si
izoblikujejo Zivljenjske cilje za prihodnost (Gril et al., 2009: 13). Obenem
je komunikacija z vrstniki pomembna za razvoj medosebnih spretnosti, do-
zivljanja sprejetosti, solidarnosti in pripadnosti skupini, ki so bistvene de-
terminante posameznikovih drzavljanskih kompetenc. Stevilne raziska-
ve (Braddock, 1991; Eccles in Barber, 1999; Guiterezz et al., 1999; Jordan,
1999, v: Banks, 2001) dokazujejo pozitivno povezanost med kognitivnimi
dosezki u¢encev in njihovo udelezbo v izvensolskih dejavnostih. Udelezba
v zunajsolskih dejavnostih (ne nujno v kulturnih in jezikovnih te¢ajih) in
tudi v $portnih aktivnostih je pozitivno povezana z vi§jimi dosezki ucencev.
Prav tako izbolj$a disciplino in preprecuje osip. Okolje zunajsolskih dejav-
nosti (kot oblika neformalnega uéenja) spodbuja druzenje pripadnikov raz-
li¢nih kultur. Pomembno je, da spodbujamo predvsem taksne dejavnosti, v
katerih imajo uéenci enakopraven status. Da bi izbolj$ali odnose med sku-
pinami, je zaZeleno ustanoviti tudi skupine, ki jih predstavljajo pripadniki
razli¢nih skupin, s katerimi se lahko vsi ¢lani identificirajo. Taks$ne skupine
zmanjsujejo predsodke do drugih skupin, saj imajo (razli¢ne) skupne identi-
tete, to je pripadnost skupini, navedeno pa prispeva k zmanj$evanju nestrp-
nosti med ¢lani (Banks, 2001).
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Okvir ocenjevanja znanja v raziskavi ICCS 2009

Okvir ocenjevanja v raziskavi ICCS 2009 predstavlja na¢rt ocenjevan-
ja dosezkov (rezultatov) drzavljanske vzgoje. Sestavljen je iz dveh delov: okvir
drzavljanske vzgoje orise vidike, ki morajo biti upostevani pri dosezkih u¢en-
cev v preverjanju znanja in vprasalniku za uéence; kontekstualni okvir pred-
postavlja dejavnike, ki imajo (lahko) vpliv na dosezke u¢encev in pojasnjuje
njihove razlike (Schulz et al., 2008: 11).

Tabela 2: Okvir ocenjevanja v raziskavi ICCS 2009.

Kontekst Predispozicije Proces Dosezki
Politi¢ni dogodki
Nacionalni kontekst | Zgodovina in kultura ; 8
. . . IzobraZzevalna
in kontekst skup- Struktura izobraze- .
. . politika
nosti valnega sistema

Na¢rtovani kurikul

Tzvedeni kurikul Kognitivni dosezki

. Znacilnosti $ole . .. i i
Sola/razred Vici Stil poudevanja in Pojmovanja
iri )
vodenja Stalis¢a
Soul 4 Pripravljenost za de-
. o Utne navade .
Ucenec POl o | lovanje
starost Izkusnje participacije
Socioekonomski L
., . . Komunikacija
Domace okolje status starsev

Vrstniske dejavnosti

Etni¢nost, jezik

Vir: Povzeto po Schulz ecal., 2008.

Navedeni okvir ocenjevanja dosezkov nam omogoc¢a izvedbo sekun-
darnih analiz in predstavlja dragoceno priloznost, da predstavljeni model
preverimo s statisti¢nimi analizami in na ta nadin ugotovimo, kateri dejav-
niki vplivajo na dosezke ucencev ter ostale u¢inke drzavljanske vzgoje, ki si-
cer niso tako poudarjeni. Sekundarne analize nam omogoc¢ajo, da podatke,
zbrane z vpraalniki za ucence, uditelje in ravnatelje, primerjamo ter kon-
tekstualiziramo glede na dosezke u¢encev v kognitivnem delu. Razvoj edu-
kacijskih znanosti ter raziskovanja izobrazevalnih dosezkov je razkril, da so
vplivi na u¢enéev dosezek mnogonivojski in da spremenljivke, ki ta dosezek
lahko pojasnijo, najdemo na individualni ravni uéenca, na ravni razreda, rav-
ni organizacije razreda in na $ir$i kontekstualni (drzavni) ravni (Isac in Van
der Werf, 2008: 2). Mladi razvijejo svoje razumevanje vloge drzavljana v so-
dobni druzbi preko Stevilnih aktivnosti in izku$enj v domacem okolju, $oli,
razredu in $ir$i skupnosti. Zato je pomembno prepoznati, da so znanje, kom-
petence, dispozicije in samoprepricanja pod vplivom $tevilnih spremenljivk,
na razli¢nih ravneh mnogonivojske strukture (Schulz et al., 2008). Bistve-
ni namen nase analize dosezkov v raziskavi je razumevanje Stevilnih dejav-
nikov in poti, preko katerih ima izobrazevanje vpliv na medkulturno razu-
mevanje ucencey, ter pojasnitev vlog, ki jih imajo pri tem razli¢ni konteksti,
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v katerih ucenci Zivijo — druZina, vrstniki, prostoc¢asne aktivnosti, prosto-
voljno delo, mediji (neformalno in izkustveno izobrazevanje) in tudi formal-
no izobrazevanje. Vse to smo zdruzili v raziskovalni model ter predstavili v
okviru analize kompozitnih spremenljivk.

Konteksti, znanje o multikulturnih tematikah

in zmanj$evanje predsodkov: empiri¢na analiza

Raziskovalni model (predstavljen v spodnji shemi) temelji na dveh teo-
reti¢nih komponentah:

— na Banksovih dimenzijah multikulturnega izobrazevanja in

— okviru ocenjevanja v raziskavi ICCS.

Shema 1: Raziskovalni model konteksti - znanjc - zmanjécvanjc

predsodkov.

nacionalni/
drugi konteksti \
‘ $ola/razred ‘\ qur.lla(tlx:lja N smanjievanje
‘ enee ‘/, o multikulturnih| ——— predsodkov

/ tematikah
‘ domace okolje ‘

Uporabili smo podatke iz mednarodne raziskave. V raziskavi ICCS
2009 je sodelovalo preko 140.000 ucencev osmih razredov osnovne Sole,
ki so bili v ¢asu izvedbe raziskave stari priblizno 14 let, 62.000 uéiteljev in
5.300 ravnateljev iz 38 drzav po svetu. V analizo smo vklju¢ili podatke u¢en-
cev ter ravnateljev iz 26 evropskih drzav. V vsaki drzavi so bile po metodi
dvostopenjskega stratificiranega vzoréenja klastrov v vzorec najprej izbrane
Sole (v vsaki drzavi jih je sodelovalo priblizno 150) in nato celotni oddelki,
ki jih obiskujejo 14-letniki. V analizo smo vkljudili vprasanja s preverjanja
znanja, ki se nanasajo na znanje u¢encev o multikulturnih vsebinah, vpra-
Sanja z Vprasalnika za ucence, ki so bila povezana s preu¢evano vsebino, ter
vpra$anja z Vprasalnika za Sole, ki opisujejo Solski kontekst.

Sestavili smo naslednje kompozitne spremenljivke:"®

— znanja o multikulturnih tematikah (presteli smo pravilne od-

govore na naloge iz kognitivnega dela vprasalnika - vi$je vredno-

sti predstavljajo ve¢ znanja);

8 Nacionalncga konteksta v analizi ni bilo mogoce upoétcvati, keriz podatkov ni bilo mozno sestaviti
kompozitne spremenljivke. Smo pata kontekst predstaviliv poglavju, ki govorio poudarkih kurikula.

9 Upoétcva[i smMo naslcdnjc nalogc sp[oﬁncga modula raziskave, ki preverjajo znanje o multi-
kulturnih tematikah ICCS: CI2MLMI1, CI2ZMLM2, CI2CNM1, CI2RRO1, CI2PFMI,
CI2PFM2, CI2PJM1, CI2ZREM2, CI137M1.
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— prisotnost predsodkov (pri tem visje vrednosti predstavljajo ve¢
predsodkov);'

— konteksti: a) spremenljivke ué¢enca (npr. zanimanje za politi¢na
in druzbena vprasanja ter domace in mednarodne novice,'' sode-
lovanje v razli¢nih organizacijah itd.),'”” b) 3olski kontekst (niZje
vrednosti predstavljajo ve¢ napetosti v okolju 3ole),"” ¢) kontekst
druzinskega okolja (niZje vrednosti predstavljajo visjo pri¢ako-
vano stopnjo izobrazbe uéenca, vi$jo dosezeno stopnjo izobraz-
be star$ev, ve¢je zanimanje starSev za politi¢na in druzbena vpra-
$anja, ve¢ knjig doma).14

Z regresijsko analizo smo nato ugotavljali vpliv navedenih dejavnikov

(kompozitnih spremenljivk) na znanje o mulikulturnih tematikah. Rezulta-

ti so predstavljeni v tabeli spodaj.

Tabela 3: chrcsijska analiza kompozitnih sprcmcnljivl(, kjcr jc odvisna
spremenljivka znanje o multikulcurnih tematikah.

Drzava n R? Kon- | Utenci | Udelez- | Sola | Druzin.
stanta ba ok.
Avstrija 2.712 0,07 2,18 0,21* -0,08* 0,14 -0,56*
Bolgarija 3.220 0,10 1,77 -0,01 -0,05* 0,34* -0,73*
Ciper 2.686 0,05 2,30 0,11 -0,03 -0,10 -0,48*
Cetka 4321 | 0,04 2,67 0,06 | -0,04* | 004 | -0,56"
Danska 3.726 0,04 2,45 0,24* -0,03 0,01 -0,44*
Estonija 2.426 0,05 2,68 0,12 -0,06* 0,01 -0,55*
Finska 3.232 0,02 3,13 0,08* -0,01 0,03 -0,29*
Gréija 2.559 0,07 2,70 0,12* -0,10* -0,13 -0,53*
Irska 3.058 0,04 2,25 0,08 -0,01 0,22* -0,43*
Italija 3.357 0,03 2,80 0,08 -0,05* 0,07 -0,38*
10 lzracunali smo povpreeno strinjanje z naslednjimi trdicvami iz raziskave ICCS, ki se nana-

II

12

13

14
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$ajo na prcdsodkc ucencev: 1S2P25A, [S2P25B, 1S2P25D, IS2P25E, IS2P26A, 1S2P268B,
1S2P26C, 1S2P26D, 1S2P26E.

Izrac¢unali smo povprcéno pogostost zunajﬁolskih aktivnosti, ki jih prcdstav[jajo naslcdnja
vprasanja iz raziskave ICCS: IS2G13A, IS2G13B, 1S2G13C, 1S2G13D, IS2GI13E, IS2G13F,
1S2G13G.

Presteli smo, v koliko organizacijah so u¢enci sodelovali. Pri tem smo upoﬁtcva]i odgovorc
na naslcdnja vprasanja: [IS2G13B,1S2G13C, IS2GI13D, IS2GI13E, IS2G13F 1S2G13G in IS-
2GI3H.

Povprecno ravnatc]jcvo mnenje na nas]cdnja vprasanja: [C2Gl4A, 1C2G14D, IC2GI4E,
1C2G06Bz 1C2G06C2 IC2G06Ez (vrednostispremenljivk, kise koncajoz »z<«,smo obrnili).
Upoétcvz}li SMo odgovorc na naslcdnja vprasanja: 1S2G03, 1S2G07, 1S2G09, IS2GI0A, IS-
2G10B. Stevilo knjig smo obrnili ter standardizirali vse sprcmenljivke, da smo jih zdruzili v
skupni indeks domaécga okolja.
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Drzava n R? Kon- Utenci | Udelez- Sola | Druzin.
stanta ba ok.

Latvija 2.394 0,03 1,76 0,04 -0,04* 0,16 -0,39*
Liechtenstein 354 0,14 1,40 0,03 0,01 0,59* -0,44*
Litva 3.827 0,04 2,51 0,16* -0,02 0,00 -0,48*
Luksemburg 3.379 0,05 2,01 0,12* 0,01 0,06 -0,36*
Malta 2.102 0,06 2,11 0,11 -0,05* 0,08 -0,47*
Nizozemska 1.130 0,05 0,94 0,22* 0,02 0,51* -0,29*
Norveska 2.717 0,06 2,46 0,12* -0,05* 0,00 -0,53*
Poljska 3.221 0,03 2,94 0,02 -0,03 0,04 -0,56*
Ruska

federacija 4.256 0,03 2,49 -0,01 -0,05* 0,19* -0,43*
Slovaska 2.945 0,04 2,42 0,05 -0,03 0,16* -0,51*
Slovenija 2932 0,05 2,45 0,22* -0,08* 0,08 -0,51*
Spanija 3.229 0,05 2,26 022* | -0,08 | 012 | -0,39*
Svedska 3.104 0,04 2,33 0,10* -0,03 0,03 -0,37*
Svica 2.684 0,04 2,42 0,12 0,00 0,21* -0,40*
Anglija 2.484 0,05 2,57 0,16 -0,04* 0,03 -0,53*
Belgija

(Aamski del) 2911 0,04 1,81 0,25* -0,05* 0,22* -0,41*

V tabeli so prikazani nestandardizirani regresijski koeficienti za vse $tiri
vklju¢ene spremenljivke. Regresijski koeficienti, ki so oznadeni z zvezdico (), so
statisti¢no pomembni (p < 0,05). Ce pogledamo v tabelo, lahko opazimo, da so
dejavniki u¢encev (uéenci) v Sloveniji pomembno povezani z znanjem (pogo-
steje, kot se ucenci seznanjajo s politi¢nimi in druzbenimi vprasanji, ve¢ znanja
o multikulturnih tematikah izkazujejo). V ve¢ aktivnosti so vkljuceni (udelez-
ba), manj vedo o multikulturnih temah, vendar regresijski koeficienti niso vi-
soki. Solski dejavniki v Sloveniji niso statisti¢no zna¢ilno povezani z znanjem
ucencev o multikulturnih tematikah. Kot statisti¢no znacilno pozitivno pove-
zani z znanjem pa se izkazujejo v Bolgariji, Lichtensteinu in na Nizozemskem.
V navedenih drzavah vedje znanje o multikulturnih tematikah izkazujejo
udenci, ki obiskujejo Sole v katerih je zaznati manj verske nestrpnosti in etni¢-
nih konfliktov ter imajo ve¢ priloznosti za vklju¢evanje v ve¢kulturne in med-
kulturne dejavnosti. Kot pomemben dejavnik se je v vseh drzavah izkazalo dru-
zinsko okolje (druzin. ok.). Spodbudnejse, kot je druzinsko okolje (visja, kot je
pri¢akovana stopnja izobrazbe u¢enca, vija, kot je dosezena stopnja izobrazbe
starsev, vedje, kot je zanimanje starSev za politi¢na in druzbena vprasanja, ve¢
knjig, kot imajo u¢enci doma), ve¢ znanja o multikulturnosti izkazujejo.
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Nadalje nas je v skladu s teoretiénim modelom zanimala tudi povezanost
znanja o multikulturnih tematikah s predsodki. To smo preverili s Pearso-
novim koeficientom korelacije; rezultati so prikazani v spodnji tabeli.

Tabela 4: Povezanost znanja o multikulcurnih tematikah in predsodkov.

Drzava r p

Avstrija -0,149 0,000
Bolgarija -0,114 0,000
Ciper -0,200 0,000
Ceska -0,115 0,000
Danska -0,136 0,000
Estonija -0,122 0,000
Finska -0,156 0,000
Grdija -0,198 0,000
Irska -0,138 0,000
Italija -0,098 0,000
Latvija -0,091 0,000
Liechtenstein -0,107 0,053
Litva -0,125 0,000
Luksemburg -0,116 0,000
Malta -0,128 0,000
Nizozemska -0,076 0,036
Norveska -0,163 0,000
Poljska -0,183 0,000
Ruska federacija -0,071 0,000
Slovaska -0,097 0,000
Slovenija -0,174 0,000
Spanija -0,107 0,000
Svedska -0,186 0,000
Svica -0,119 0,000
Anglija -0,198 0,000
Belgija (flamski del) -0,086 0,000

Opomba: r — Pearsonov koeficient korclacijc.

Iz zgornje tabele je razvidno, da so predsodki in znanje pomembno po-
vezaniv vsch drzavah (p < 0,05), razen v KneZevini Liechtenstein, kjer pove-
Zanost ni statisticno pomembna, ase nakazuje. Poglejmo Se moc¢ povezano-
sti znanja o multikulturnih temah in predsodkov o multikulturnih temah
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(r). Negativni predznak pomeni, da ve¢ znanja, kot ga imajo u¢enci o multi-
kulturnih tematikah, manj je o le-teh predsodkov. Med drzavami, ki smo jih
vklju¢ili v analizo, je povezava med znanjem o multikulturnih tematikah in
predsodkih najmo¢nejsa na Cipru (a je $e vedno $ibka, ker je povezava okoli
0,2 statisti¢no gledano $ibka), sledijo Gr¢ija, Anglija, Svedska, Poljska in Slo-
venija. V teh drzavah so povezave med znanjem o multikulturnih tematikah
in predsodki o multikulturnih tematikah najmoc¢nejse. To pomeni, da ve¢
znanja, kot imajo ucenci teh drzav o multikulturnih tematikah, manj pred-
sodkov o zadevnih tematikah imajo. Navedeno potrjuje medsebojno pove-
zanost Banksovih (1996) petih dimenzij medkulturnega izobrazevanja. In-
tegracija vsebine, pedagogika enakopravnosti ter krepitev $olske kulture in
socialne strukture imajo pomembno vlogo pri konstruiranju znanja u¢encev
o multikulturnih tematikah, ki pa se izraza v zmanj$anju predsodkov ucen-
cev o le-teh.

Sklep

Ena od znadilnosti razumevanja medkulturnega izobrazevanja je tudi
konceptualna dilema slednjega. Tako, kot lahko za drzavljansko vzgojo re-
¢emo, da ni enozna¢nega razumevanja le-te, temve¢ je drzavljanska vzgoja
opredeljena kot pristop, model, perspektiva, strategija itd., se podobno do-
gaja tudi poskusom opredelitve medkulturnega izobrazevanja. Zaradi $te-
vilnih, v¢asih tudi razli¢nih in prepletajo¢ih se opredelitev medkulturnega
izobrazevanja smo se odlo¢ili, da sintetizirano predstavimo Banksove di-
menzije medkulturnega izobrazevanja. Le-te so na podro¢ju medkulturne-
ga izobraZzevanja najpogosteje citirane. Iz teh dimenzij lahko razberemo tako
razli¢ne vidike, kakor tudi razli¢ne cilje medkulturnega izobrazevanja.

Vecina teoretikov soglasa, da so cilji medkulturnega izobrazevanja iz-
redno pomemben element izobrazevanja v multikulturni druzbi. Najosnov-
nejsi, najsirsi cilj medkulturnega izobrazevanja, glede katerega so si enotni
domala vsi teoretiki tega podro¢ja, je dose¢i pove¢ano komunikacijo in ra-
zumevanje med kulturami, narodi, skupinami in posamezniki (Ekstrand,
1997: 351). Domala vsi pa se tudi strinjajo, da medkulturno izobrazevanje
je oziroma mora postati del vzgoje sodobnega drzavljana. Kar se tice ciljne
konceptualizacije drzavljanske vzgoje in s tem povezanega medkulturnega
izobrazevanja, je posebej zanimiva tripartitna opredelitev slednjega. Gre za
razvoj politi¢ne pismenosti, kriti¢nega misljenja ter nekaterih stali$¢ in vred-
not ter za dejavno vklju¢evanje uéencev. Iz tega lahko izpeljemo razli¢ne di-
menzije, in sicer izobrazevanje o/za/v drzavljanstvo v multikulturni druzbi.
Pri prvi dimenziji je poudarek na vsebinah in znanju, dejstvih in razumevan-
ju; pri drugi na ve$¢inah (tudi na analizi in kriti¢nosti) ter pri tretji na delo-
vanju in izku$njah.
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Za celostno razumevanje medkulturnega izobraZzevanja je pomembno razu-
meti kontekste, iz katerih izhaja in v katerih se dogaja. Slednje je pomemb-
no predvsem zaradi prepletenosti formalnega, neformalnega in izkustvene-
ga medkulturnega ucenja, ki le skupaj tvorijo sinergijske u¢inke. Kontekste
tovrstnega izobraZzevanja smo identificirali tako, da smo izhajali iz dvojega:
tako iz Banksovih dimenzij medkulturnega izobraZevanja, kakor iz teore-
ti¢nega okvirja mednarodne raziskave ICCS 2009 (CIVED 1999)."” Raz-
li¢ni konteksti, ki vplivajo na znanje, stalis¢a in delovanje uéencev o/za/v
multikulturnem okolju, so: nacionalni kontekst in kontekst skupnosti (vlo-
ga kurikula); $ola, razred, u¢itelj; u¢enec ter domace okolje. Sekundarna ana-
liza podatkov mednarodnega vprasalnika ICCS 2009 povezanosti razli¢nih
kontekstov, znanja in predsodkov, v navezavi na multikulturne tematike, je
pokazala, da je kontekst u¢encev v Sloveniji pomembno povezan z znanjem
(pogosteje, kot se ucenci seznanjajo s politi¢nimi in druzbenimi vprasanji,
ve¢ znanja o multikulturnih tematikah izkazujejo). Kot pomemben dejav-
nik pa se je v vsch drzavah izkazalo druzinsko okolje. Med drzavami (gre za
evropske drzave), ki smo jih vkljudili v regresijsko analizo, je povezava med
znanjem o multikulturnih tematikah in predsodkih najmo¢nejsa na Cipru,
sledijo Gréija, Anglija, Svedska, Poljska in Slovenija. V teh drzavah so pove-
zave med znanjem o multikulturnih tematikah in predsodki o multikultur-
nih tematikah najmo¢nejse. To pomeni, da imajo uéenci teh drzav o mul-
tikulturnih tematikah ve¢ znanja in manj predsodkov. Slednje empiri¢no
potrjuje tudi Banksovo (2001) teoreti¢no izhodii¢e, da morajo uéenci do-
se¢i »vije« stopnje znanja, razumeti odnos med znanjem in dejanji, razviti
obvezo delovanja k izbolj$anju sveta in pridobiti ves¢ine, potrebne za delova-
nje kot drzavljani. Predstavljene teoretske predpostavke in rezultati empi-
ri¢ne analize nas vodijo do spoznanja, da pri oblikovanju/izpopolnjevanju
medkulturne vzgoje velja posebno pozornost nameniti konstruiranju znanja
ucencev o multikulturnih tematikah. Visoka stopnja znanja u¢encev o mul-
tikulturni druzbi je na podlagi teoretskih predpostavk in opravljene empi-
ri¢ne analize namre¢ temelj uspe$nega (od predsodkov osvobojenega) bivan-
ja v sodobni multikulturni druzbi. Pri tem velja izpostaviti tudi kontekste
zunaj Solskega okolja. Kot pomemben dejavnik se je namre¢ v vseh drzavah
izkazalo druzinsko okolje. Spodbudnejse, kot je druzinsko okolje (visja, kot
je pri¢akovana stopnja izobrazbe ucenca, visja, kot je dosezena stopnja izo-
brazbe starsev, vegje, kot je zanimanje star$ev za politi¢na in druzbena vpra-
$anja, ve¢ knjig, kot imajo u¢enci doma), ve¢ znanja o multikulturnosti iz-
kazujejo. Zato velja ob posodabljanju medkulturne vzgoje razmisliti tudi o

15 CIVED je kratica za Civic Education Study, katere glavni zajem podatkov je bil leta 1999, prav
tako pajoje koordinirala organizacija IEA. Slovcnijajc sodelovala v obeh mednarodnih raz-

iskavah.
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vplivu zunaj$olskih dejavnikov tovrstne vzgoje in slednje povezati v bolj ce-
lovit koncept.
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Janez Justin

Besedilo, branje, sklepanje

V bralnem delu raziskave PISA 2009 so dijaki brali kratka besedila in rese-
vali naloge, vezane nanje. V ¢lanku avtor raz¢leni spoznavno zgradbo nekaterih
nalog za dijake. Za zahtevnejse naloge v bralnem delu raziskave je bilo zna¢ilno,
da je moral dijak s sklepanjem zapolniti vrzeli v besedilih, ki jih je prebral. Veci-
na sklepov, ki jih je moral dijak narediti, je bila algoritmi¢ne narave. Razdeliti jih
je mogoce na dopolnitvene in premostitvene sklepe. Pri sklepanju je moral dijak
iz dolgoro¢nega spomina priklicati neko enoto splosnega védenja o svetu in jo
uporabiti v sklepalni shemi, ki ga je vodila do pravilne resitve naloge. Sklepalne
sheme, na katere se je dijak oprl pri reSevanju nalog, temeljijo na pravilih narav-
ne logike, ki imajo tudi sicer pomembno vlogo v interpretaciji besedil.

Kljucne besede: bralna pismenost, naravna logika, besedilo, sklepanje

Janez Justin

Text, reading, inference

One part of OECD-PISA project was conceived as a measurement of stu-
dents’ reading literacy. Students read short literary or expository texts and then
answers questions concerning the content of the text. The author of the paper
analysed the cognitive processes that resulted in the students’ solving the task
that they were given. The more diflicult among the tasks required from the stu-
dent to fill in the gaps in the texts they read with inferences they had made. We
can distinguish between two groups of these inferences: 1. Inferences that pro-
duced some information in addition to the information conveyed by the texts;
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2. inferences whose function was to bridge gaps in the texts. Before making
the right inference, the student had to retrieve the right piece of information
from their long-term memory. An inferential scheme had to be constructed
that led the student to the solution of a task. While constructing such infer-
ential schemes the student leaned upon the rules of natural logic they mas-
tered early in their childhood.

Key words: reading literacy, natural logic, text, inference

Mojca Straus in Neja Markelj

Bralna, matemati¢na in naravoslovna pismenost
dijakinj in dijakov 1. letnikov srednjih $ol v Sloveniji
v raziskavi PISA 2009

Zadnja raziskava PISA, katere rezultati iz leta 2009 so bili objavljeni
decembra 2010, je pokazala, da imajo slovenski 15-letniki v povpredju nizje
bralne dosezke kot njihovi vrstniki v drzavah OECD in EU. Ker 15-letniki
ve¢inoma obiskujejo prve letnike srednjeolskih programov, pa je za obliko-
vanje na¢rtovanih in izvedbenih kurikulov relevantno vprasanje o pisme-
nosti vsch mladih v prvem letniku, ne glede na njihovo starost. V ¢lanku na
podlagi slovenskega nacionalnega dodatka k bazi PISA 2009, ki vklju¢uje
podatke vseh dijakov prvih letnikov ne glede na starost, ugotavljava njihovo
doseganje temeljnih in najvi$jih ravni bralne, matemati¢ne in naravoslovne
pismenosti s poudarkom na analizi prekrivanja teh dosezkov med podrogji
pismenosti. Ker je srednjesolsko izobrazevanje v Sloveniji strukturirano v
razli¢ne izobrazevalne programe, so analize izvedene po teh programih, do-
datno pa $e po spolu in skupinah z razli¢nim socialno-ekonomskim ozad-
jem. Pri¢akovano najvisje ravni praviloma dosegajo dijaki gimnazijskih pro-
gramov in zelo majhen odstotek dijakov tehnisko-strokovnih programov.
Na drugi strani pa je doseganje temeljnih ravni na vseh treh podroéjih pi-
smenosti skupaj tezava za skoraj desetino dijakinj in dijakov tehnisko-stro-
kovnih $ol, za skoraj polovico dijakinj in dijakov srednjih in za skoraj tri ¢e-
trtine dijakinj in dijakov niZjih poklicnih programov.

Kljuine besede: PISA, ravni pismenosti, srednjesolski programi, spol

Mojca Straus, Neja Markelj

Reading, mathematics and science literacy in 1* class
of upper secondary school students in Slovenia

in PISA 2009
The recent PISA results from 2009 that were published in December
2010 showed that Slovene 15-year olds students’” average reading scores are
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lower than the scores of their counterparts in the OECD and the EU. Since
the majority of 15-year olds in Slovenia attend the first grades of the upper
secondary education, the question of literacy levels of all students attending
the first grades of the upper secondary education regardless of their age be-
comes relevant for the preparation of the intended and implemented curric-
ula. Using the Slovenian national addition to the PISA 2009 database that
includes the data for this population, the proportion of students reaching
the highest proficiency levels and the proportion of students not reaching
the baseline proficiency levels in the reading, mathematics and science lit-
eracy are examined, the focus being in the overlapping of the attainments
across the literacy areas. Since the upper secondary education in Slovenia is
structured in different educational programs, the analyses are carried out
separately by these programs and additionally by gender and groups of stu-
dents with different socio-economic background. Expectedly, the highest
levels of proficiency are mostly attained by students in academic programs
and a very small percentage of students in professional programs. Attain-
ment of baseline proficiency in all three areas is a problem area for nearly a
tenth of students in professional programs, half of students in the middle
vocational programs and three quarters of students in the lower vocation-
al programs.

Key words: PISA, literacy levels, upper secondary programs, gender
Sonja Pecjak

Bralna pismenost slovenskih u¢encev v PISI 2009

— analiza skozi prizmo razvitosti kompetence

»ucenja ucenja«

V ¢lanku smo analizirali dosezke slovenskih u¢encev v bralni pismeno-
sti, zbrane v mednarodni raziskavi PISA 2009, in jih analizirali z vidika po-
vezanosti teh dosezkov z elementi kompetence »ucenja ué¢enja«.

Najprej s psiholoskega vidika predstavimo dva osnovna elementa kom-
petence »ucenja ucenjax, k razvoju katere vodi t. i. samoregulacijsko uce-
nje: regulacijo kognicije (poznavanje in uporabo u¢nih strategij) ter regulaci-
jo motivacije in emocij. Nato potegnemo vzporednice s terminologijo, ki jo
uporabljajo raziskovalci PISE 2009: namesto regulacija motivacije uporablja-
jo izraz »bralna zavzetost«, namesto regulacija kognicije pa »uéni/bralni
pristopi«. V nadaljevanju nato na kratko prikazemo koncept bralne zavze-
tosti (na vedenjski ravni se kaze kot interes za branje) ter koncept pristopov k
branju skozi predstavitev kognitivnih in metakognitivnih strategij. O obeh
dejavnikih bralne pismenosti so raziskovalci v PISI 2009 zbrali podatke in
jih primerjali z doseZeno stopnjo bralne pismenosti u¢encev.
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Rezultati 7764 slovenskih 15-letnikov kazejo, da je interes za branje, izkazan
skozi vsakodnevno branje v prostem ¢asu, pomembno visji pri dekletih kot
fantih ter da se pomembno pozitivno povezuje z bralno pismenostjo. Isti trend
je zaslediti tudi pri ucencih iz drzav OECD-+ja. Pri bralnem pristopu pa se je
pokazalo, da so najmo¢nejsi napovedovalci bralne pismenosti pri nasih ucen-
cih poznavanje strategij razumevanja in povzemanja ter uporaba kontrolnih
strategij — na¢rtovanja, spremljanja in evalviranja lastnega bralnega procesa.

Kljuine besede: bralna pismenost, kompetenca »ucenje u¢enja«, bralna
zavzetost, u¢ni/bralni pristop

Sonja Pecjak

Reading literacy of Slovenian students in PISA 2009

— the analysis through the prism of the developed

competency of »learning to learn«

In this article, we explored the Slovenian students’ achievement in
reading literacy from the international study PISA 2009. We analyzed the
connections between reading literacy achievement and elements of compe-
tency “learning to learn”.

There are two basic elements of competency “learning to learn”
which are developed through self-regulated learning: regulation of cogni-
tion (knowledge of and using learning strategies) and regulation of motiva-
tion and emotion. Further on, we make parallels with the terminology used
by PISA 2009 researchers: instead of regulation of motivation, they use the
term “reading involvement” and instead of regulation of cognition, they use
“learning/reading approaches”. This is followed by a short presentation of
the reading involvement concept (which is manifested as reading interest on
the behavioural level) and the concept of reading approaches through the
presentation of cognitive and metacognitive strategies. The PISA 2009 re-
searchers collected data on both concepts and compared them to the level of
students’ reading literacy.

The results of 7764 Slovenian students show that reading interest,
manifested through everyday reading for pleasure is significantly higher in
girls than in boys. Moreover, the latter is significantly and positively relat-
ed with reading literacy. The same trend is found in students from OECD
countries. It turned out that for reading approach, the strongest predictors
of reading literacy of Slovenian students are knowing the strategies of com-
prehension, summarizing and using regulation strategies — planning, moni-
toring and evaluating one’s own reading process.

Key words: reading literacy, competence »learn to learn«, reading en-
gagement, reading approach
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Anja Podlesek in Melita Puklek Levpusiek

Nekateri individualni in socialni napovedniki
bralnih dosezkov slovenskih dijakov v raziskavi

PISA 2009

V ¢lanku je predstavljen napovedni model, s katerim smo pojasnjevali
bralne dosezke slovenskih dijakov v raziskavi PISA 2009 z izbranimi indivi-
dualnimi napovedniki ter napovedniki druzinskega in u¢nega okolja. Iz iz-
vorne baze podatkov smo v obravnavani vzorec vklju¢ili dijake prvih letni-
kov 3tirih srednjesolskih izobrazevalnih programov (z = 4250). Pri analizi
povezav med napovedniki in bralnim dosezkom smo uporabili dvonivojske
linearne modele. Individualni in socialni napovedniki so pojasnili priblizno
8 % celotne variance dosezkov dijakov. Ko smo v model dodatno vstavili $e
izobrazevalni program, pa so prediktorji skupaj pojasnili 60 % celotne vari-
ance. Visje bralne dosezke smo nasli pri dekletih, dijakih z vi$jim socialno-
ckonomskim polozajem in tistih, ki se doma pogovarjajo v slovens¢ini, se
bolj zanimajo za branje, v ve¢ji meri zaznavajo uliteljevo spodbudo pri bral-
nih aktivnostih, pri branju pogosteje uporabljajo metakognitivne strategije
in interpretirajo literarna besedila ter pogosteje berejo na spletu.

Kljucne besede: PISA 2009, dijaki, bralna pismenost, napovedniki, ve¢-

nivojski linearni modeli.

Anja Podlesek, Melita Puklek Levpusiek

Some individual and social predictors of Slovene

students’ reading achievements in PISA 2009

The paper presents the predictive model of reading achievement of
Slovene upper secondary-school students in PISA 2009. It includes select-
ed predictors at an individual level and predictors of family and learning en-
vironment. From the original database, first-year students from four types
of upper-secondary school programs (n = 4250) were selected into our sam-
ple. We used two-level linear models to analyse the relation between the pre-
dictors and reading achievement. Individual and social predictors explained
about 8% of the total variance in reading achievement. When the type of the
upper-secondary school program was additionally entered into the model,
the predictors explained 60% of the total variance. Higher reading achieve-
ments were found in girls, students with higher socio-economic status, and
in those who speak Slovene at home, have higher interest in reading, perceive
higher teacher’s stimulation of students’ reading engagement, and use meta-
cognitive strategies in reading, interpret literary texts and read online more
frequently.
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Key words: PISA 2009, high-school students, reading literacy, predictors,

multilevel linear models.

Gasper Cankar

Enakost Solskega sistema in delez variance dosezkov

med Solami - pogled raziskave PISA 2009

Clanek obravnava vpra$anje variabilnosti dosezkov raziskave PISA
2009 med $olami, vklju¢enimi v raziskavo. Tovrstna variabilnost je v med-
narodnem poroéilu o raziskavi PISA 2009 zelo podrobno obravnavana in
predstavlja osnovo za mero pravi¢nosti, ki kaze, v kolik$ni meri so $olski sis-
temi v posamezni drzavi naravnani k enakosti (poleg odli¢nosti).

Clanek izhaja iz sekundarnih analiz raziskave PISA 2006, kjer vet av-
torjev (Cankar, 2009; Gaber, Tasner, Marjanovi¢ Umek, Podlesck in Socan,
2009) ugotavlja, da zaradi specifi¢nih znacilnosti slovenskega Solskega siste-
ma izratunan deleZ variance dosezkov med $olami in znotraj ol ni primer-
ljiv z ostalimi drzavami.

Podrobneje ¢lanek odgovarja na vprasanja:

Kaksen delez varianc dosezkov uéencev v raziskavi PISA 2009 izvira
iz delitve na srednjesolske izobrazevalne programe? Sekundarne analize raz-
iskave PISA 2006 na slovenskih podatkih so pokazale, da lahko ve¢ino raz-
lik med srednjimi $olami razloZimo z razlikami med pripadajo¢imi izobra-
zevalnimi programi.

Kaksni so delezi varianc dosezkov u¢encev v raziskavi PISA 2009 med
$olami in znotraj Sol, upostevaje enkrat delitev na srednje $ole in drugi¢ gle-
de na osnovne $ole?

V kaksni meri so analize odvisne tudi od uporabljenih programskih
orodjj in algoritmov?

Na podlagi rezultatov avtor ugotavlja, da tudi v raziskavi PISA 2009
ve¢ino deleza variance, ki predstavlja razlike med $olami, pravzaprav pred-
stavljajo razlike med razli¢nimi izobrazevalnimi programi, v katerih so 3ole,
kar potrjuje ugotovitve sckundarnih analiz raziskave PISA 2006. Primerjava
delezev varianc glede na osnovne Sole in glede na srednje $ole, kjer so bili ve-
¢inoma 15-letniki v ¢asu pisanja raziskave PISA, pokaZe popolnoma druga¢-
no sliko in potrjuje hipotezo, da navedeni delezi razlik med Solami v medna-
rodnem poro¢ilu raziskave PISA 2009 za Slovenijo niso odraz dolgoro¢nih
ucinkov $olskega sistema.

Primerjava razli¢nih programskih orodjj in algoritmov je pokazala na
pomembnost upostevanja specifi¢nih znacilnosti tako uporabljenega mode-
la kot programskega orodja.

Kljucne besede: PISA, dosezki med $olami
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Gasper Cankar

Equality of school system and the proportion
of variance in achievements between schools

— aview from PISA 2009

Research is focused on the issue of between-schools and within-schools
variance components in PISA 2009 achievement data for the Slovenian sam-
ple. Those variance components are thoroughly reported in the internation-
al PISA 2009 report and serve as basis for insights into equity of school sys-
tems in participating countries.

This paper follows the findings of several authors (Cankar, 2009; Gab-
er, Tasner, Marjanovi¢ Umek, Podlesek in So¢an, 2009) that variance com-
ponents for the Slovenian sample in PISA 2006 data are not comparable (as
indicator of equity) to the results from other countries due to the specific
characteristics of Slovene system of education. In this paper, three specific
questions are addressed:

What portion of between school variance in student achievement ac-
tually stems from the educational tracks these schools belong to? Former sec-
ondary analysis demonstrated that most of this share is represented in the
differences between tracks.

What are the differences in variance components if we group students
by their prior schools compared to grouping by them their secondary schools
where they took the PISA test?

How dependable are results due to the different software and algo-
rithms used?

Results confirm the prior findings that most of the between school var-
iance in the achievement data of Slovenian students comes from differences
between educational tracks. The comparison of variance components when
achievement data is grouped by secondary schools or by elementary schools
shows diametrical results and warns us that results in the international PISA
report do not reflect the long term effects of educational system.

The comparison of different software and algorithms advises caution
and the exploration of the specifics of both software and algorithms used to
assure validity of results.

Key words: PISA, between-schools achievements

Claudia Schreiner

PISA 2009 v Avstriji: rezultati, spremembe in tezava

pri pojasnjevanju sprememb

Politika na podrodju izobrazevanja potrebuje danes racionalno odloca-
nje, utemeljeno na podatkih (kjer so izpostavljene tudi mo¢ne in $ibke to¢-
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ke), ki so podlaga za sistemati¢en razvoj kakovosti. Napredek ocenjujemo z
uporabo mejnikov (benchmarkov) ter s primerjavami med razli¢nimi Solski-
mi sistemi. Monitoring, stalno opazovanje omejitev in predpogojev, proce-
sov in rezultatov v $olskem sistemu s pomodjo raziskav daje podatke — in
raziskava PISA se je v zadnjem desetletju pokazala kot glavna sestavina na
podatkih temeljece strategije izobrazevanja v Avstriji. Rezultati raziskave
PISA 2009 so bili za Avstrijo nekoliko presenetljivi, Se posebej precejsnje
spremembe v povpre¢nih dosezkih. Slednje $e posebej velja za podro¢je bral-
ne pismenosti, kjer so rezultati zdrsnili za 20 to¢k v primerjavi z letom 2006.
In ravno te spremembe ni mogoce enostavno pojasniti z dokumentiranimi
spremembami avstrijskega Solskega sistema.

Kljuine besede: PISA, dosezki, bralna pismenost, politika, temelje¢a na

podatkih
Claudia Schreiner

PISA 2009 in Austria: Results, Changes
and the Difficulty in Explaining Change

Modern educational policy needs data-based inventories as a basis for
rational decision-making as it asks for the analyses of strengths and weak-
nesses as a basis for a systematic development of quality. It assesses progress
through the use of benchmarks and comparisons between different models
of schooling. System monitoring, continuous surveillance of constraints and
prerequisites, processes and results in the school system through education
research, produce such data — and PISA has, in the past decade, turned out
to be a major component of such an evidence-based strategy in Austria. Aus-
tria’s PISA 2009 results were somewhat surprising, showing partly consid-
erable changes in the mean performance scores. Reading, in particular saw a
decrease of 20 score points in its mean score between 2006 and 2009. These
changes cannot be easily explained by documented changes in the Austrian
school system.

Key words: PISA, achievements, reading literacy, evidence-based policy

Marjan Simenc

Patriotizem in nacionalizem slovenskih u¢encev

iz perspektive Mednarodne raziskave drzavljanske

vzgoje

Po mednarodni raziskavi iz leta 1999 so slovenski ucenci v primerjavi z
ucenci drugih drzav manj zaupali institucijam, poveznim z oblastjo, klimo v
razredu so zaznavali kot manj odprto za diskusijo, predvsem pa so imeli man;
naklonjen odnos do pravic priseljencev. Ponovitev raziskave v letu 2009 po-
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kaze izbolj$anje na vseh kriti¢nih podro¢jih. Na podroé¢ju odnosa do lastne
drzave oziroma patriotizma, ki je bil v obdobju med obema raziskavama ra-
zlog za kurikularne spremembe, pa je ohranjeno pozitivno stanje. Podrob-
nejsi pregled rezultatov pokaze, da stanje ni preprosto pozitivno. Pri veéini
udencev je pozitiven odnos do lastne drzave povezan s pozitivhim odnosom
do priseljencev, vendar analiza pokaze, da obstaja manjsina u¢encev, ki izka-
zujejo veliko naklonjenost lastni drzavi in veliko nenaklonjenost priseljen-
cem, obenem pa izkazujejo vedjo pripravljenost za sodelovanje v politicnem
zivljenju kot drugi u¢enci.

Kljucne besede: drzavljanska vzgoja, identiteta, patriotizem, nacionali-
zem, Mednarodna raziskava drzavljanske vzgoje

Marjan Simenc

Patriotism and nationalism of Slovenian pupils from
the perspective of International Civic and Citizen-

ship Education Study

IEA Civic Education Study conducted in 1999 showed that students
in Slovenia had a lower degree of trust in the government related institu-
tions, perceived school climate as less open for discussion and had less posi-
tive attitudes towards immigrants than students in other countries. In 2009,
when the research had been reiterated, the findings were positive on all crit-
ical issues. The attitudes toward the students’ own country, which had been
the reason for some curricular changes between the two studies in Slovenia,
remained positive. A more detailed review of the results showed that they
are not simply positive. In the case of the majority of students, the positive
attitude towards their own country is associated with a positive attitude to-
wards equal rights for immigrants. However, the analysis showed that there
is a minority of students with a positive attitude towards their own country
and very negative attitude towards equal rights for immigrants.

Key words: citizenship education, identity, patriotism, nationalism, In-
ternational Civic and Citizenship Education Study

Alenka Gril

Drzavljanske kompetence osmosolcev v Sloveniji

— izsledki mednarodne raziskave drzavljanske vzgoje

ICCS 2009

Drzavljanske kompetence opredeljujejo posameznikovo zmoznost za
u¢inkovito delovanje v demokrati¢ni druzbi in so sestavljene iz ustreznega
drzavljanskega znanja, stali$¢ in spretnosti. Mladostniki si jih razvijajo z ne-
posrednim druzbenim delovanjem, posredno pa tudi v okviru druZine in

225



SOLSKO POLJE, LETNIK XXII, STEVILKA 5-6

formalnega izobrazevanja. Drzavljanska vzgoja v $oli vklju¢uje tako pouce-
vanje druzbeno-politi¢nih vsebin, kot tudi sooblikovanje stali¢ in vrednot
ter omogocanje prakticiranja participacije v demokrati¢nih procesih v $oli in
pri pouku. Cilj drzavljanske vzgoje je pripraviti mlade za aktivno in odgovor-
no drzavljanstvo v odraslosti. V pri¢ujoéem prispevku predstavljamo rezul-
tate analize podatkov, zbranih med slovenskimi osmosolci, ki so sodelovali
v zadnji mednarodni raziskavi ICCS 2009. Zastavili smo si dve raziskovalni
vprasanji: kak$ne drzavljanske kompetence si mladostniki oblikujejo v slo-
venski $oli in kako jih le-ta usposablja za prihodnje aktivno drzavljanstvo.
Rezultati regresijskih analiz kazejo, da se drzavljansko znanje osmosolcev
oblikuje v soodvisnosti od u¢encevih stalis¢ do demokracije, informirano-
sti, zaznane lastne politi¢ne u¢inkovitosti in izkusenj s participacijo v Soli.
Druzbena in politi¢na u¢inkovitost mladostnikov najbolje napoveduje nji-
hovo pripravljenost za prihodnje druzbeno-politi¢no udejstvovanje, skupaj z
razumevanjem drzavljanstva kot politi¢ne participacije. Neugodne izkusnje
vklju¢evanja v Solsko skupnost, ob nizki ravni drzavljanskega znanja, pa na-
povedujejo prizadevanja mladostnikov za uveljavljanje svobo$¢in na nelegal-
ne nacine. Kompleksnejse drzavljansko znanje napoveduje pripravljenost za
udejanjanje drzavljanskih pravic in dolznosti v odraslosti, medtem ko za ak-
tivno politi¢no participacijo v odraslosti zadostuje osnovnejse znanje.

Kljucne besede: drzavljanske kompetence, drzavljansko znanje, demo-
krati¢na stali$¢a, politina uc¢inkovitost, druzbeno udejstvovanje, politi¢na
participacija, mladostniki, $olska klima, razredne diskusije

Alenka Gril

Citizenship competencies of Gy graders in Slovenia
— results from International Civic and Citizenship

Education Study (ICCS 2009)

Citizenship competencies refer to the individual’s capacity to act suc-
cessfully in democratic society and consist of the socio-political knowledge,
attitudes and skills. Adolescents develop them through direct engagementin
social activity and also indirectly in the family and formal education. Citi-
zenship education in the school encompasses the instructions on socio-polit-
ical concepts as well as the formation of attitudes and values. It also gives the
students opportunities for practicing participation in democratic processes
in the school and the class. The aim of the citizenship education is to prepare
young people for active and responsible citizenship in the adulthood. In this
contribution, we present the results of the data analysis of Slovene eighth-
graders who participated in the last international study ICCS 2009. Two re-
search questions have been proposed: what kind of citizenship competen-
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cies do adolescents form in the Slovene school and how are they prepared
for future active citizenship? The results of the regression analyses show that
citizenship knowledge of the eighth-graders is formed in co-relation with
the students’ attitudes towards democracy, their political information, per-
ceived political efficacy and their experiences with participation in school.
Adolescents’ social and political efficacy has the most effect on the readi-
ness for future socio-political engagement, together with the understand-
ing of citizenship as political participation. The unpleasant experiences with
the involvement in the school community, accompanied by the lower level of
citizenship knowledge, predict the adolescents’ efforts for asserting civil lib-
erties in a non-legal manner. The complex levels of citizenship knowledge ef-
fects the readiness for practicing civil rights and duties in adulthood while
basic knowledge is enough for active political participation in adulthood.

Key words: civic competences, civic knowledge, democratic attitu-
des, political efficacy, civic engagement, political participation, adolescents,
school climate, classroom discussion

Eva Klemencic, Urska Stremfel in Mojca Rogman

Znanje o multikulturnih tematikah in zmanjsevanje

predsodkov

Kljub razli¢nim smerem in vrenju teoretskih tokov na podro¢ju med-
kulturnega izobrazevanja obstaja skoraj popolno soglasje, da je medkultur-
no izobrazevanje nujen odgovor na izzive sodobnega globaliziranega sveta. V
¢lanku teoretsko osvetljujemo cilje in pomen medkulturnega izobraZevanja,
njegove razli¢ne dimenzije ter kontekste, ki imajo vpliv na razvoj sodobnih
drzavljanov, opolnomocenih za uspesno soocanje v sodobnem multikultur-
nem svetu. Na podlagi sckundarne analize podatkov iz mednarodne raziska-
ve o drzavljanski vzgoji (ICCS 2009) smo preverili vpliv razli¢nih kontekstov
na znanje o multikulturnih tematikah in povezanost le-tega s predsodki, ki
jih imajo u¢enci o multikulturnih tematikah. Na podlagi zbranih empiri¢nih
podatkov lahko potrdimo, da je znanje o multikulturnih tematikah pomemb-
no povezano z zmanj$evanjem predsodkov o multikulturnih tematikah.

Kljucne besede: znanje, multikulturalizem, predsodki

Eva Klemendié, Urska gtremfel, Mojca RoZman

Knowledge about the multicultural themes

and reduction of prejudices

Despite the different directions of theoretical and fermentation pat-
terns in intercultural education, unity is the fact that intercultural education
is a necessary response to the challenges of the modern globalized world. The

227



SOLSKO POLJE, LETNIK XXII, STEVILKA 5-6

paper theoretically illuminates targets and the importance of intercultur-
al education in its different dimensions and contexts, which have an impact
on the development of the modern citizens’ empowerment to cope success-
fully with remaining in the modern multicultural world. Based on second-
ary analysis of the data from International Civic and Citizenship Educa-
tion Study (ICCS 2009), we examined the impact of various contexts on
the knowledge of multicultural themes and the correlation of the prejudices
held by pupils on multicultural topics. Based on collected empirical data, we
can confirm that the knowledge of multicultural topics is related to reducing
the prejudice of multicultural themes.
Key words: knowledge, multiculturalism, prejudice.
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Janez Juhant in Bojan Zalec (ur.), Na poti k dialoskosti ¢loveka. Ovire
cloveskega komuniciranja, Ljubljana, Teoloska fakulteta, 2010.

V navedenem zborniku objavlja svoje prispevke trinajst avtorjev, in sicer: Ja-
nez Juhant, Bojan Zalec, Tomaz Erzar, Anton Jamnik, Branko Klun, Robert Pet-
kovsek, Tadej Strehovec, Stanislav Slatinek, Karl Drago Ocvirk, Mari Joze Osred-
kar, Stanko Gerjolj, Erika Prijatelj in Mateja Pevec Rozman s Teoloske fakultete.

Navedeni avtorji interdisciplinarno diagnosticirajo pogoje in ovire dialoga
ter dajejo nekatere konkretne napotke za zdrave odnose v druzbi. Te opredelju-
jejo po naslednjih problemskih sklopih:

1. Psiholoska, antropoloska in eti¢na analiza dialoga (Juhant, Zalec,

Erzar, Jamnik);

2. Dialog med znanostmi, v znanosti in v kontekstu razli¢nih svetov-

nih nazorov (Klun,

Strehovec, Petkovsek);

3. Pravni in religioloski pogledi na dialog (Slatinek, Ocvirk, Osred-

kar);

4. Izobrazevalni, vzgojni in druzinski vidiki dialoga (Gerjolj, Prija-

telj, Pevec Rozman).

V prvem sklopu vidijo avtorji glavne ovire za dialog v tekmovalnem odno-
su med ljudmi, nasilju, strahu, sovrastvu, nezaupanju, instrumentalizaciji ¢love-
ka ter negativnih usedlinah v ¢loveski dusevnosti.

Drugi sklop poudarja zaprtost ali nezavedanje omejenosti znanstvenih po-
gledov in izkustev, ki ne upostevajo celovitosti resni¢nosti. Razli¢ni znanstveni-
ki pogosto niso pripravljeni na dialog. Zlasti bioetika je klju¢na za spostovanje
¢lovekovega dostojanstva.
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Tretji sklop izpostavlja ogrozenost svobode v sodobni, do vere negativno za-
drzani druzbi, saj je verska svoboda temelj vsake svobode. Podobno kot teo-
logi, ki verjamejo v razodeto resnico, niso pripravljeni na dialog z naravoslov-
ci, tudi filozofi niso. Na ta nadin vsak brani resnico na svoji strani, kar vodi v
razli¢ne fundamentalizme — od verskega do metafizi¢nega in pozitivisti¢ne-
ga oz. scientisti¢nega. Sele potreba po preseganju lastne omejenosti pomeni
pripravljenost, da nas drugi obogatijo skozi dialog. Druzbene spremembe in
lastni problemi silijo tudi Cerkev na pot dialoga in sprememb.

Cetrti sklop osvetljuje pomen vkljuéevalne pedagogike, ki uposteva ce-
lotnega u¢enca, uposteva tudi njegova verska prepri¢anja ter dialosko odstra-
njuje ovire med uc¢iteljem in u¢encem. Kot vemo, lahko u¢na tehnologija dia-
log omogoca ali ovira. V tem je njena ambivalentna vloga. Prav taksno je tudi
vprasanje uciteljeve avtoritete.

Janez Jubant (ibid.: 11-24) v omenjeni knjigi poudarja potrebo po pre-
seganju tehnoloske instrumentalizacije, zaradi katere nastajajo strah, so-
vra$tvo in ma$cevalnost. Pomanjkanje dialoga je bistveno za monopolno
totalitarno ali avtokratsko ideologijo, ki izhaja iz razsvetljenske kartezijan-
sko-newtonovske paradigme. V zadnjem ¢asu se razvijajo interaktivne infor-
macijske tehnologije, ki pa le Sirijo Ze obstoje¢a razmerja, ne da bi ustvarjale
kvalitativno nova razmerja, obstoje¢ih namre¢ ne morejo bistveno izboljsa-
ti. Juhant ugotavlja »pomanjkanje vzgojno-terapevtskega delovanja«, ki ga
ni niti v posttranzicijskih drzavah niti v klasi¢nih zahodnih demokracijah.

Ko sredstva javnega obvesc¢anja porocajo o nasilju in masc¢evalnosti, kr-
hajo medsebojno zaupanje in preprecujejo srec¢evanje cloveka s ¢lovekom. Po-
litike 20. stoletja so netile razredno in nacionalno sovrastvo z nacionalnim
zapiranjem vase. Egocentrizem je brez sebstva kot sedeza pozitivnih vrednot
in empatije.

Tomaz Erzar (ibid.: 41-67) opozarja, da starsi otroku posredujejo iz-
klju¢evalne ali vklju¢evalne modele komuniciranja. Med izklju¢evalnimi
vzorci ljubezni sta najpomembnejsa dva, ki blokirata dialog. To sta fiksacija,
ki se omejuje na preracunljivost, kaj pridobiti in kaj izgubiti, in flotacija, ki je
beg pred odnosom, blizino in odgovornostjo. Zato dialog v virtualnem svet
ne more nadomestiti dialoga v socialno-realnem svetu. Kdor se zaradi rezul-
tata odpoveduje darovanju in odpus¢anju, se tudi dialogu.

Anton Jamnik (ibid.: 51-68) iS¢e eti¢ni izhod iz neoliberalisti¢nega
egocentrizma prek etikov Jonasa in Levinasa. Postmoderna situacijska etika
je brez trdnih nacel in norm. S tem je ogroZzena sama sposobnost moralne-
ga obcutenja Ze zaradi racionalne morale. Celo vodilne osebnosti v tej zmedi
odpovedujejo pred svojo slabo vestjo. Funkcionalizem je pomembnejsi.

Branko Klun (ibid.: 69-78) se spominja, da je $lo v novem veku za dol-
gotrajen spor med teologi in naravoslovci. Pri tem je $lo za zaprto teologijo
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vis-a-vis zaprti znanosti. Zavzema se za odprto teologijo in odprto znanost,
ker nas razlike kli¢ejo k razvoju.

Robert Petkovsek (ibid.: 79-91) se sprasuje po svetovnonazorski poti do
dialoga kot po ¢istem pogledu. Vemo, da je bolje opazovati stvari od zgoraj, s
ptigje, kot od spodaj, z zabje perspektive. Sele ob drugem se razlikovanje iz-
brusi. Klju¢no vprasanje je, ali jemljem blizino drugega kot nekaj instrumen-
talnega ali pa kot moralni izziv.

Tadej Strehovec (ibid.: 93-112) ocenjuje stanje dialoga znotraj bioetike.
To podrodje je ¢edalje bolj kompleksno interdisciplinarno. Cedalje bolj je ja-
sno, da je to prvotno ¢lovesko in ne biotehnolosko vprasanje.

Joze Osredkar (ibid.: 127-136) ugotavlja, da je mladim razodetje v
okviru starih miselnih vzorcev nerazumljivo. Vera tedaj ni »kvas Zivljenja,
¢e je »staro vino v novih mehovih«. V nekem smislu ne moremo drugace,
kot da vero izrazamo na sebi lasten nadin (Beckov lastni Bog). RKC tega dol-
go ni priznavala, zato se je cepila. Verska praksa prehiteva teologijo. Sekula-
rizacija je simptom tega zaostanka. Cilj dialoga je ohranjanje nase ¢love¢no-
sti in z njo vrednote soZitja.

Drago Ocvirk (ibid.: 115-125) meni, da ni monoteizem ni¢ bolj mili-
tanten kot politeizem. Nasilje izhaja iz druzbenih in kulturnih mehanizmov
in ne iz verskih konceptov. Ugotavlja, da je verska svoboda v svetu precej
ogrozena.

Mateja Pevec Rozman (ibid.: 159-172) ze v druzini najde ovire in spod-
bude za dialog. Prestizni boj ga tako v druzini kot v znanosti onemogoca.
Nezrelost partnerjev prepre¢uje modro usklajevanje, prilagajanje in popu-
$¢anje v rigidnosti. Nezazelenost izrazanja osebnega mnenja je danes pogo-
sta. Zato je u¢enje dialoga v druzini in v drugih ustanovah dolgotrajen pro-
ces. Utitelje je treba usposabljati tudi za mednarodni dialog z razvijanjem
jezikovnih kompetenc pri u¢enju maternega in tujih jezikov ter z odpiranjem
poti do krepostnega drzavljanstva.

Stanko Gerjolj (ibid.: 137-145) se zavzema za paradigmo vkljucujoc-
nosti v pedagogiki, ki predpostavlja legitimnost spostovanja razli¢nih mnen;
in celovite osebnosti uc¢encev. To pa od udelezencev edukacije terja moral-
no drzo in postavlja didaktiko pred vedno nove dileme. Vklju¢evanje ni sin-
kretizem ali uravnilovka, ampak je ob¢utljiv pedagoski proces, v katerem se
oblikuje ¢uteéa skupnost.

Erika Prijatelj (ibid.: 147-157) opozarja na pomen tehni¢ne vizualiza-
cije v sodobnem pedagoskem procesu. Sem sodijo elektronske table, interak-
tivne uilnice in kamere. Mozno je, da so ti pripomocki elementi celostnega
udenja, vendar pod pogoji trdega ucenja, utiteljeve hierarhi¢ne oz. statusne
avtoritete, demokrati¢ne komunikativne interakcije z uéenci ter dialoga med
vidno in nevidno pedagogiko.
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Prihodnja multikulturna Sola u¢nega dialoga, za katero se zavzemata Gabi
Catinovi¢ Vogrinéi¢ (2009) in Barica Marenti¢ PoZarnik (2009) ter jo opre-
deljujeta tudi Eva Klemend¢i¢ in Urska Stremfel v izvirni monografiji Naci-
onalna in mednarodna perspektiva izobrazevanja za drzavljanstvo v multi-
kulturni druzbi, se soo¢a s premagovanjem negativnih dejavnikov dialoga
in spodbujanjem pozitivnih, kakor so jih opredeljevali avtorji predstavljene-
ga zbornika.'
Bogomir Novak

Sonja Pegjak, Psiholoski vidiki bralne pismenosti: od teorije k praksi,
Ljubljana, Znanstvenoraziskovalni institut Filozofske fakultete,
193 str.

Knjiga Psiholoski vidiki bralne pismenosti: od teorije k praksi (2010)
obravnava aktualno tematiko, ki je bila v zadnjem letu delezna precejsnje
pozornosti. Razdeljena je na $est vsebinskih sklopov in se za¢ne s predstavi-
tvijo pismenosti. Raziskovanje pismenosti se je skozi ¢as razvijalo, pojavljajo
se pa tudi »nove pismenosti« (razmisljujoca, informacijska, medijska, digi-
talna pismenost, str. 12).

Avtorica predstavi razli¢ne definicije pismenosti, izpostavi pa tudi, da
pismenost danes predstavlja ve¢ kot le spretnost branja, pisanja. Knjiga je
napisana razumljivo in je tako primerna za $irsi krog bralcev. Avtorica na-
vaja tudi predloge za izbolj$anje razumevanja in jih tudi sama v knjigi upo-
rablja. V delu lahko zasledimo nekaj konkretnih raziskav s podrodja razu-
mevanja besedil, ki so neposredno uporabna tudi pri izbiri u¢nih besedil v
Soli. Pri strategijah za razvijanje bralnega besedi$¢a navaja, »da je smiselno
in potrebno uriti u¢ence v razli¢nih bralnih strategijah ze takoj, ko se pri sa-
mostojnem ucenju srecajo z besedili« (str. 98), saj »branje predstavlja naj-
pomembnejse sredstvo u¢enja« (ibid.).

V zadnjem delu se avtorica dotakne zelo pomembne teme, to je pro-
fesionalnega razvoja uditeljev za pismenost. Bralno izobrazevanje mora biti
prisotno na vseh podro¢jih izobrazevanja uciteljev. »V prizadevanja za vis-
jo pismenost bi se morali vkljuditi vsi udelezeni v izobrazevalnem procesu,
se pravi uditelji vseh predmetov in vodstveni delavci.« (Str. 165.) Nadalje iz-
postavlja Se, da je potrebno posebno pozornost nameniti fantom. Na pod-
lagi izsledkov mednarodne raziskave se je pokazala potreba, da se »posveti
ve¢ pozornosti poucevanju strategij branja, saj lahko na ta nacin fantje vsaj

1 I:itcratura:
Cacinovi¢ Vogrinci¢, G. (2009). Soustvarjanje v soli: ucenje kot pogovor: Ljubljana: Zavod za ol-
StVO.
Marenti¢ Pozarnik, B. (2009). Ucenje kot pogowor: Ljubljana: DZS.
Klemenci¢, E., Stremfel, U. (2011). Nacionalna in mednarodna [/)57"510%[1‘1/4 izoﬁmz’ewmjﬂ 2adra-

vhjanstvo v mutltikulturni drugbi Ljublj ana: Zalozba ZRC,ZRC SAZU.

234



KNJIZNE RECENZIJE/REVIEWS

delno kompenzirajo ali nekoliko slabse besedis¢e ali primanjkljaj motivaci-
je za branje« (str. 168).

Za zahtevnejsega bralca tu in tam manjka kaksna informacija, da bi se
lahko sam opredelil do predstavljenih rezultatov (na primer testi mnogote-
rih primerjav, str. 115). Vsekakor pa je knjiga priporo¢ljiva za branje tako za
uditelje, ki poucujejo v Solah, kot tudi za raziskovalce, ki se s tem podro¢jem
ukvarjajo.

Mojca Rozman
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anez Justin je znanstveni svetnik na Pedagoskem institutu in redni profesor
na ISH - Fakulteti za podiplomski humanisti¢ni $tudij. Raziskave izvaja na
naslednjih podrogjih: koncepti znanja v zahodnih kulturah, mednarodne pri-
merjalne raziskave znanja, u¢beniki, didakti¢ni govor in komunikacija, teorija
in analiza diskurza.
anez Justin is a senior researcher at the Educational Research Institute and
a full profesor at the Ljubljana Graduate School of Hmanities. He performs
researches on a variety of areas e.g. concepts of knowledge in western cultures,
international large-scale student assessments, textbooks, didactical speach,
communication theory and discourse analysis.
ojca Straus je doktorica matematike, znanstvena sodelavka ter direktorica
Pedagoskega instituta. Je tudi nacionalna koordinatorica raziskave PISA.
Njeno bibliografijo sestavljajo dela s podro¢ja mednarodnih raziskav znanja ter
metodoloske problematike.
Mojca Straus holds an Msc in mathematics and a PhD in behavioural sci-
ences. She is a researcher and director within the Educational Research
Institute. She is also the national research coordinator of PISA study. Her bib-
liography is composed of research on international large-scale student assess-
ments and methodological problematics in research.
Neja Markelj se ukvarja z raziskovanjem raznovrstnih psiholoskih in peda-
goskih tem znotraj Solskega sistema, trenutno pa se posveca predvsem raz-
iskovanju podro¢ja mednarodnih raziskav znanja, na katerem je leta 2010 tudi
doktorirala z nalogo Zasnovanost mednarodnib raziskav znanja z vidika teorij
ucenja. Ukvarjala se je z vpraSanjem, ali in kako se teorije ucenja in teorije po-
ucevanja izrazajo v izhodi$¢ih mednarodnih raziskav, kot sta PISA in TIMSS,
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in v njihovih merskih instrumentih. Trenutno je zaposlena na Srednji $oli
za farmacijo, kozmetiko in zdravstvo v Ljubljani.
Neja Markelj is a researcher, whose areas of interests are the research of

psychological and pedagogical aspects of the educational field. The pri-
mary objective of her doctoral dissertation (2010) was to determine whether
the learning and teaching theories are expressed in the frameworks of inter-
national studies, such as PISA and TIMSS, and in their measurement in-
struments and how they are expressed. She works as a teacher at Secondary
school for pharmacy, cosmetics and health care in Ljubljana.
Dr. Sonja Pedjak je redna profesorica pedagoske psihologije na Oddelku

za psihologijo Filozofske fakultete v Ljubljani. Raziskovalno se ukvar-
ja z raziskovanjem psihologije branja in pismenosti (razvoj zgodnjih bralnih
sposobnosti, bralne motivacije in branja za ucenje), s procesi samoregulacij-
skega ucenja (u¢ne strategije), z u¢enci z u¢nimi teZavami, s procesi karierne-
ga odlo¢anja pri $olskem svetovanju in s ¢ustveno inteligentnostjo v Solskem
kontekstu. Je avtorica $tevilnih znanstvenih in strokovnih monografij. Bila
je nosilka oz. sodelavka v $tevilnih raziskovalnih projektih (npr. Bralna mo-
tivacija kot dejavnik ulenieve uspesnosti v osnovni Soli; Odnos med razvojem
in vrednotenjem komunikacijskih kompetenc v osnovni in srednji soli; Pogoji
za razvoj bralne motivacije; Ulenci z ulnimi tezavami v osnovni Soli: Razvoj
ulinkovitega sistema pomoci; Temeljni vidiki emocionalno-kognitivnib spo-
sobnosti: Kriticni pristop b konstruktu emocionalne inteligentnosti).

r. Sonja Pegjak works as a professor of educational psychology at the

Faculty of Arts University of Ljubljana. Her research interest are the
psychology of reading and literacy (development of early reading skills,
reading motivation and reading for learning), the processes of self-regulat-
ed learning (learning strategies), students with learning disabilities, process
by career decision-making in school guidance and emotional intelligence in
an educational settings. She has published numerous scientific and academ-
ic books and articles and has engaged in various projects (e.g. Reading moti-
vation as a factor in students’ academic performance in elementary school;
The relationship between the development and evaluation of communica-
tive competence in elementary and secondary school; The conditions for the
development of reading literacy; Students with learning disabilities in pri-
mary school - developing a comprehensive system of effective assistance; Ba-
sic Aspects of emotional-cognitive abilities: Toward a critical approach dis-
cussion of the Emotional Intelligence Construct).

nja Podlesek je izredna profesorica na Katedri za psiholosko metodo-

logijo na ljubljanskem Oddelku za psihologijo. Raziskovalno se ukvar-
ja s podro¢jem psihofizike in merjenja v psihologiji, kot metodologinja pa
sodeluje tudi pri raziskavah zdravstvene, razvojne in pedagoske psihologije.
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V okviru zadnjih je sodelovala Ze pri ve¢ sekundarnih analizah podatkov iz
raziskav PISA in TIMSS, ukvarja pa se tudi z merjenjem kakovosti izobra-
zevalnega sistema.
Anja Podlesek is an associate professor of psychological methodology
at Department of Psychology, University of Ljubljana. Her research is
focused on psychophysics and measurement in psychology. As a methodol-
ogist, she has also been involved in the research on health, developmental
and educational psychology. She has participated in several secondary anal-
yses of PISA and TIMSS data and in measuring the quality of the educa-
tion system.
Melita Puklek Levpuséek je izredna profesorica na Katedri za pedago-
$ko psihologijo na ljubljanskem Oddelku za psihologijo. Raziskovalno
se ukvarja z dozivljanjem in dejavniki socialne anksioznosti, s psiholoskim
osamosvajanjem v odnosu do starSev, z znadilnostmi mladih na prehodu v
odraslost ter z dejavniki uéne uspesnosti. Sodeluje tudi pri sekundarnih ana-
lizah raziskav PISA 2006 in 2009.
Melita Puklek Levpuséek is an associate professor of educational psy-
chology at Department of Psychology, University of Ljubljana. She
studies social anxiety and its factors, attainment of psychological independ-
ence from parents, characteristics of young people in transition to adulthood
and the factors of academic achievement. She has also participated in the
secondary analyses of PISA 2006 and 2009 data.
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VII OBVESTILA IN NAJAVE






Projekt EU-Pika

MFEDPS bo v2012 pribliievala EU tematike

njcnim driavljanom

Obeta se nam zanimivo, veckulturno in wr(/[)xé(/ leto. Mednarodna /ézku/[em za druz-
bene in po&/owe fl‘%dljt? e pm’do/ﬂ/ﬂ soﬁhﬂncz‘mnje /8, Wopsée unije za ZZZ/ﬂjﬂﬂj€ pmjekm b4

namenom /)()Jrfdomnjﬂ EU vsebin sirsi Javnosti, Studentom, dz]'ﬂéom in ucencem.

rojekt EU-PIKA (Politike, Institucije, Kooperacija, Akcije) je enoletni
P projeke, ki ga izvaja Mednarodna fakulteta za druzbene in poslovne §tudi-

je (MFDPS) in je sofinanciran s strani Evropske komisije v okviru projek-
tov Jean Monnet. Namen in cilj projekta je posredovanje EU vsebin $irsi javno-
sti, Studentom, dijakom in ué¢encem. V okviru projekta EU-PIK A bodo potekali
Stevilni razli¢ni dogodki (okrogle mize, tridnevni tabor za srednjesolce, delavni-
ce za osnovnosolce, izobrazevanje za utitelje, tematske delavnice za $tudente) o
delovanju in institucijah Evropske unije.

Celje bo v letu 2012 »Evropa v malem«, kjer se bomo lahko srecali s pri-
znanimi slovenskimi in tujimi strokovnjaki s podroéja evropskih integracij. Z

nami bodo izkusnje delili tudi slovenski in tuji evropski poslanci.

Predstavljene bodo najsir$e EU vsebine:

od pravnih do prakti¢nih vidikov

Tematike, ki jih bodo vklju¢ene v dogodke projekta bodo poleg informa-
cij o delovanju in institucijah Evropske unije zajemale tudi pravice njenih drza-
vljanov, ve¢kulturnost in ve¢jezi¢nost, kako uspeti na skupnem evropskem trgu,
priloznosti za podjetnike v EU, priloznosti za mladinske $tudijske izmenjave in
prihodnost Slovencev v skupni Evropi.

MFDPS bo za namene izobraZevanja na podro¢ju EU tematik razvila pri-
merna gradiva za profesorje in uditelje ter sodelovala z osnovnimi in srednjimi
Solami po celotni Sloveniji. Za osnovnosolce bodo pripravljene enodnevne de-
lavnice, v katerih se bodo sre¢ali z osnovnimi koncepti sodelovanja v ve¢kultur-
nem okolju.
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Prvi dogodek bo brezpla¢ni
tridnevni EU-KAMP

za srednjesolce
Projekt EU-PIKA se bo zalel s tridnev-

nim dogodkom, namenjenim dijakom sre-

dnjih 3ol iz celotne Slovenije. EU-KAMP bo

E U ° P I KA potekal v Celju na MFDPS in v Zre¢ah na

CcSOD Gorenje med 23. in 25. marcem 2012,

vsebina pa je prijavljena kot del kataloga OIV.
r 45 srednjesolcev se bo v treh dneh srecalo s te-
— matikami zgodovine EU, institucij in politik

EU, vrednot in ¢lovekovih pravic v Evropski

Education, A“dig;eizz‘t’f'v% g;g:g; uniji ter evropskega drzavljanstva.
EU-KAMP bo za udelezence popolno-

e _v//—/‘é ma brezplacen, zagotovljen bo avtobusni pre-
* * ~
e L voz na relaciji Celje-CSOD Gorenje-Celje,
GD lzobraZevanije in kultura
Program VseZivljenjsko uenje nastanitev ter obroki. Prijave na EU-KAMP
prejemamo do 9. marca 2012 oziroma do za-

Mednarochatakultera polnitve mest na elektronski naslov eupika@

International School

For Socay aal Busmass Studies mfdps.si. Prijavnica in dodatne informacije so
g Celje + Slovenija

na voljo na spletni strani projekta www.eupi-

ka.mfdps.si.
Pridobitev projekta EU-Pika

Sofinanciranje EU za izvedbo projekta
EU-Pika (Politike, Institucije, Kooperacija,
Akcije) je MFDPS pridobila na javnem raz-
pisu centralizirane akcije »Jean Monnet, ki
jo izvaja Izvajalska agencija za izobrazevanje,
avdiovizualno podro¢je in kulturo Evropske
komisije. MEDPS je ena od 47 institucij, ki
bodo v tem letu izvajale programe priblize-
vanja EU vsebin $irsi javnosti v kar petnajstih
drzavah EU in izven.
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Seminarji o poucevanju zgodovine,
politi¢nega sistema in delovanja
Evropske unije

edagoski institut to pomlad pripravlja niz

seminarjev o poucevanju zgodovine, po-

liti¢nega sistema in delovanja Evropske
unijc.1 Usposabljanja so namenjena uditeljem
in profesorjem druzboslovnih ter humanisti¢-
nih predmetov in vsebin, predvsem pa drza-
vljanske vzgoje oziroma drzavljanske kulture v
osnovni in srednji $oli, vodstvom Sol, izvajalcem
obveznih izbirnih vsebin itd. Delavnice in pre-
davanja bodo razdeljena v tri skupine - za uéi-
telje mlajsih osnovnosolcey, za uditelje starejsih
osnovnosolcev in za profesorje v srednjih Solah,
ki poucujejo na razli¢nih stopnjah izobrazeva-
nja, ter za vodstva Sol, izvajalce obveznih izbir-
nih vsebin in nosilce projektnega dela na $oli.
Njihov namen je predstaviti nekaj predlogov,
kako razli¢no stare uc¢ence poucevati o temah,
povezanih z Evropsko unijo.

Seminarji bodo trajali en dan in bodo iz-
vedeni v Celju, Kopru, Ljubljani, Mariboru in
Novem mestu. Pripravili jih bomo konec marca
in v zaletku aprila.

1 Usposabljanja za uéiteljc so del partnerstva med Evrop—
sko l(omisijo, Vlado chublikc Slovcnijc in Evropskim

parlamcntom pri komuniciranju cvropskih vsebin.

na za Slov enijo

% K 5
*

*
* *
* *
% K
Evropska
komisija

REPUBLIKA SLOVENIJA
URAD VLADE RS ZA KOMUNICIRANJE

249



SOLSKO POLJE, LETNIK XXI, STEVILKA 5-6

— To¢ni datumi usposabljanj bodo objavljeni na
spletni strani Pedagoskega instituta (heep://
¥ PEDAGOZKI INSTITUT  WWW-pei.si), prav tako pa bomo vabilo s po-

drobnejsimi informaciji posiljali na elektron-

ske naslove vseh osnovnih ter srednjih $ol.

s Za dodatne informacije smo dosegljivi
na elektronski naslov:

Zavod mitja.cepic-vogrincic([@pei. si.
Republike ] p g g @p
Slovenije Vljudno vabljeni.

za Solstvo
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Navodila avtorjem/-icam ¢lankov v reviji Solsko polje

Clanck (praviloma v obsegu od 7000 do najvec 10.000 besed) najima na zacetku: 1) naslov ter ime in priimek aveorja/-ice; 2) pov-
zetek v slovenskem inangleskem jeziku, do 250 besed; 3) kljuene besede v slovensciniinanglescini (do 5); 4) kratko predstavi-
tevavorja/-ice (do 100 besed vslovenséini in anglescini), navedena naj bo tudi organizacija zaposlicve.

Prispevkinaj bodo napisani v knjizni slovenscini ob upostevanju vcljavncga pravopisa, v nasprotnem primeru si urednisevo pridr-
zuje pravico, da¢lankane recenzira oziroma gazavrne.

Ce je prispcvck ze bil objavljcn vkaki drugi reviji alice cakana objavo, je treba to izreeno navesti.

Prispevek najima dvojni medvrsti¢ni razmik, tip ¢rk najbo Times New Roman, velikost 12 pik (v opombah 10). Besedilo najbo
levo poravnano, strani pa zaporcdno ostevileene. Odstavki naj bodolocenis prazno VISTICO.

Uporabiti je mogoce tri hierarhi¢ne nivoje podnaslovov, ki naj bodo ostevilceni (uporab]jajte izk]juéno navaden slog, v pre]omu
bodo ravniloc¢ene Upograf&ko): L.-1L1-111

Za poudarkc uporabitc izklj ucno lezecitisk(v primeru jezikoslovnih besedil, kjcr so primeri praviloma vlezecem tisku, lahko za
poudarkc izjemoma uporabitc polkrcpki tisk). Lezece pisite tudibesedev tujih jcukih. Raba drugih tipogmf&kih rezov (pod—
¢reano, velike male ¢rke, krepko kurzivno ... ni dovoljena. Ne uporabljajte dvojnih presledkov. prav tako ne uporabljajte presle-
dnice za poravnavo besedila. Edina oblika odstavka, kije dovoljena, je odstavek z levo poravnavo brez rabe tabulatorjev prve ali
katerekoli druge vrstice v ostavku (ne uporabljajee sredinske, obojestranske ali desne poravnave odstavkov). Oglate oklepaje
uporab]jajte izkljuéno zafoneti¢ne zapise oz. zapise izgovarjave. Tri pike sosticnele, ¢e oznacujcjo prekinjeno bese... Prinedo-
konc¢ani misli so tri pikc nesticne in ncdcljivc ... Prosimo, da izkl)’uéitc funkcijo dcljcnja besed.

Sprotne opowbe naj bodo samoostevileene (stevilke so levosti¢no za besedo alilocilom — ¢e besedi, na katero se opomba nanasa,
sledilocilo) in uvrs¢ene na tekoco stran besedila.

Citativ besedilu naj bodo oznaceniz dvojnimi, citati znotraj citatov pa z enojnimi narekovaji. Izpuste iz citatovin prilagoditve
oznacite s tropicjem znotraj posevnic /ol Daljﬁc citate (ve¢ kot S vrstic) izlocice v samostojne odstavke, ki jih od ()stalcga be-
sedilalocitez izpustom vrstice in umikom v desno. Vir citata oznacite v okroglcm oklcpaju nakoncu citata: (Benjamin. 1974:
42-44). Ce je avtor/-icanaveden/-av sobesedilu, priimek lahko izpustite.

V besedilu oznacite najprimerncjsa mestaza likovno gpremo (tabele, skice, grafikonc itd.) po zgledu: [ Tabela I priblizno tukaj]. Po-
samezne enote opreme prilozite vsako v posebni datoteki (v tifali jpg formatu, resolucija 300 dpi). Naslov tabele je nad tabelo,
naslov grafa papod grafom. Prostor, ki gaopremay prispevku zasede, se Sreje v obseg besedila, bodisi kot 250 besed (pol stra-
ni)ali 500 besed (cela stran).

Na vir v besedilu se sklicujee takole: (Ducrot, 1988). Stran navedka navedite za dvopicjem: (Foucaul, 1991: 57).

Cesta avtorja/—ici n;wcdcncga deladva/-e, navedite oba/-¢: (Adorno in Horkheimer, 1990), privecjem stevilu paizpisite le prvo
ime: (Taylor cral., 1978).

Dela enega avtorja/»ice, kisoizsla istega leta, med scboj locitez dodajanjcm malih ¢rk (a, b, citn.), sti¢no ob leeniciizida: (Bourdi-
cu, 1996a).

Delarazlienih avtorjcv/»ic, kiscvsa nanasajo naisto vsebino, nastejte po abecednemreduin jih locite's podpié]’em: (Haraway,
1999; Oaklcy, 2005; Ramazanoglu, 2002).

Priveckrat zaporedoma citiranih delih uporabite tole: (ibid.).

V ¢lanku upombljcna dela morajo biti po abecedinavedena na koncu, pod naslovom Literatura. Cc sobiliv Prispcvku uporabljcni
viri, se seznam virov, pod naslovom Firi, uredi posebej. Ce je naslovov spletnih strani vee, se lahko navedejo tudiv posebnem se-
znamuz naslovom S/)/ft//wlmni, Prinavedbi sp]ctnc stranise v oklcpaju dopiéc datum dostopa. Vsako enotov teh seznamih za-
kljucuje pika. Nacin navedbe enotje naslednji:

Knjige: Garber, M. (1999). Symptoms of Culire, Harmondsworth: Penguin.

Clanki: Kerr, D. (1999b). Changing the political culture: the advisory group on education for citizenshipand the tcaching
of democracy in schools. Oxford Review of Education XX V/1-2,25-35.

Poglavja v knjigi: Walzer, M. (1992). The Civil Society Argument. V: Moutfe, Ch. (ur.). Dimensions of Radical Democracy: Pluralism,
Citizenship and Community.London: Rout]cdgc, 89-107.

Spletne strani: heep://www.cahiers-pedagogiques.com/article php32id _article=881 (5.5.2008).

O morebitnih drugih poscbnostih sc posvetujte z urednistvom.

Naslow urednistva: Solsko polje. Mestni trg 17, 1000 Ljubljana; tel.: 01 4201 240, fax: 01 4201 266,
c-posta: info@theschoolfield.com; cva.klcmcncic@pci‘si

Narocilo na revijo: Solsko poljc, Slovensko drusevo raziskovalcev §olskcga polja, Mestni ug 17,1000
Ljubljana, c-posta: eva.klemencic@peisi; tel.: 01 420 1253, fax: 01 420 1266



Solsko polje
Revija za teorijo in raziskave vzgoje in izobrazevanja
Letnik XXII, stevilka 5—6, 201 |

UVODNIK/EDITORIAL
Mojca Straus in Marjan Simenc, Uyodnik

PISA
Janez Justin, Besedilo, branje, sklepanje

Mojca Straus in Neja Markelj, Bralna, matemati¢na in naravoslovna
pismenost dijakinj in dijakov 1. letnikov srednjih Sol v Sloveniji
v raziskavi PISA 2009

Sonja Pecjak, Bralna pismenost slovenskih u¢encev v PISI 2009
— analiza skozi prizmo razvitosti kompetence »uéenja ué¢enja«

Anja Podlesek in Melita Puklek Levpuséek, Nekateri individualni
in socialni napovedniki bralnih dosezkov slovenskih dijakov
v raziskavi PISA 2009

Gasper Cankar, Enakost $olskega sistema in deleZ variance dosezkov
med $olami — pogled raziskave PISA 2009

Claudia Schreiner, PISA 2009 in Austria: Results, Changes
and the Difliculty in Explaining Change

ICCS
Marjan Simenc, Patriotizem in nacionalizem slovenskih u¢encev
iz perspektive Mednarodne raziskave drzavljanske vzgoje

Alenka Gril, Drzavljanske kompetence osmosolcev v Sloveniji

— izsledki Mednarodne raziskave drzavljanske vzgoje ICCS 2009

Eva Klementié, Urska gtremfe/ in Mojca Rogman, Znanje o multi-
kulturnih tematikah in zmanj$evanje predsodkov

ISSN 1581-6036

1581"6030

&

%) R
SNY, °

<

IS5

35

69

89
109

123

139

157




	Šolsko polje, letnik XXII (2011), številka 5–6 (naslovnica)
	Šolsko polje, letnik XXII (2011), številka 5–6 (kolofon)
	Šolsko polje, letnik XXII (2011), številka 5–6 (naslovni list)
	Vsebina
	I Uvodnik/Editorial
	Mojca Štraus in Marjan Šimenc, Uvodnik

	II PISA
	Janez Justin, Besedilo, branje, sklepanje
	Štirje zgledi dopolnitvenega sklepanja iz bralnega dela raziskave PISA
	Prvi zgled dopolnitvenega sklepanja iz raziskave PISA
	Drugi zgled
	Tretji zgled
	Četrti zgled

	Zgled premostitvenega sklepanja iz bralnega dela raziskave
	Premostitveno sklepanje in koherentnost
	PISA in intencionalna teorija govora
	Dijakovo prepoznavanje ilokucijskih namer v bralnem delu raziskave PISA
	Dijakovo prepoznavanje perlokucijskih namer v bralnem delu raziskave PISA
	Naravna logika in interpretacija besedil
	Vloga naravne logike pri reševanju nalog iz bralnega dela raziskave PISA
	Metode za pospeševanje razvoja bralne pismenosti
	Sklep
	Literatura

	Mojca Štraus in Neja Markelj, Bralna, matematična in naravoslovna pismenost dijakinj in dijakov 1. letnikov srednjih šol v Slovenijiv raziskavi PISA 2009
	Opredelitev raziskovalnega problema in raziskovalnih vprašanj
	Opis podatkov in metod dela
	Značilnosti vzorca
	Statistične analize

	Rezultati
	Doseganje temeljnih in najvišjih ravni pismenosti glede na izobraževalni program in spol
	Povezanost doseganja najvišjih ravni med tremi področji pismenosti
	Povezanost doseganja temeljnih ravni med tremi področji pismenosti
	Povezanost doseganja ravni pismenosti s socialno-ekonomskim ozadjem

	Sklep
	Literatura
	Spletni viri


	Sonja Pečjak, Bralna pismenost slovenskih učencev v PISI 2009 – analiza skozi prizmo razvitosti kompetence »učenja učenja«
	Kompetenca »učenje učenja« – psihološki pogled na kompetenco
	Kognitivni, metakognitivni in motivacijski elementi kompetence »učenja učenja«
	Bralna zavzetost in pristop k branju vs. bralnemu dosežku

	Metoda
	Udeleženci
	Instrumenti
	Postopek

	Rezultati z interpretacijo
	Interes za branje (uživanje ob branju)
	Bralno vedenje učencev in bralna učinkovitost
	Poznavanje in uporaba učnih strategij

	Viri in literatura

	Anja Podlesek in Melita Puklek Levpušček, Nekateri individualni in socialni napovedniki bralnih dosežkov slovenskih dijakov v raziskavi PISA 2009
	Metoda
	Baza podatkov
	Vzorec
	Spremenljivke
	Obdelava podatkov

	Rezultati
	Razprava
	Prednosti, omejitve in nadaljnje analize
	Viri in literatura

	Gašper Cankar, Enakost šolskega sistema in delež variance dosežkov med šolami – pogled raziskave PISA 2009
	Raziskovalna vprašanja
	Metoda
	Vzorec
	Merski instrumenti in spremenljivke
	Analiza in večnivojski modeli

	Rezultati in diskusija
	Uporaba različnih programskih orodij in algoritmov
	Vpliv izobraževalnega programa na ocene deležev variance

	Zaključek
	Literatura

	Claudia Schreiner, PISA 2009 in Austria: Results, Changes and the Difficulty in Explaining Change
	Methods
	Study Design
	Population
	Sample
	Data
	Documentation
	Variables
	Analyses

	Results
	Comparing performance results from PISA 2000 to PISA 2009
	Monitoring performance changes in subgroups
	Documenting shift s in the student population
	Searching for changes in contextual data

	Discussion/conclusion
	Literature


	III ICCS
	Marjan Šimenc, Patriotizem in nacionalizem slovenskih učencev iz perspektive Mednarodne raziskavedržavljanske vzgoje
	Rezultati iz leta 2009
	Mesto identitete v mednarodni raziskavi državljanske vzgoje
	Identiteta – teoretski kontekst
	Odnos do lastnega naroda v kontekstu odnosovdo drugega
	Nenaklonjena manjšina
	Sklep
	Literatura

	Alenka Gril, Državljanske kompetence osmošolcev v Sloveniji – izsledki Mednarodne raziskave državljanske vzgoje ICCS 2009
	Oblikovanje državljanskih kompetenc v šoli
	Družbeno-politično udejstvovanje
	Opredelitev problema in hipotez
	Metoda
	Vzorec
	Merski instrumenti
	a) Izkušnje participacije izven šole
	b) Izkušnje participacije v šoli
	c) Družbeno-politična stališča
	d) Družbeno-politične kompetence
	e) Pripravljenost za družbeno-politično udejstvovanje
	f) Državljansko znanje

	Postopek

	Rezultati
	Korelacije državljanskega znanja z drugimi elementi državljanskih kompetenc
	Regresijski model dosežkov v državljanskem znanju
	Regresijski model pripravljenosti za družbeno udejstvovanje v bližnji prihodnosti
	Regresijski model pripravljenosti za politično participacijo v odraslosti

	Diskusija
	Zaključek
	Literatura

	Eva Klemenčič, Urška Štremfel in Mojca Rožman, Znanje o multikulturnih tematikah in zmanjševanje predsodkov
	Medkulturno izobraževanje / vzgoja
	Cilji in učinki medkulturnega izobraževanja
	Dimenzije medkulturnega izobraževanja
	Integracija vsebine
	Proces konstruiranja znanja
	Zmanjševanje predsodkov
	Pedagogika enakopravnosti
	Krepitev šolske kulturne in socialne strukture

	Izobraževanje o/za/v multikulturno družbo
	Vloga in pomen različnih kontekstov
	Nacionalni kontekst in kontekst skupnosti
	Vloga kurikula

	Šola in razred
	Šola
	Razred
	Učitelj

	Domače okolje

	Okvir ocenjevanja znanja v raziskavi ICCS 2009
	Konteksti, znanje o multikulturnih tematikah in zmanjševanje predsodkov: empirična analiza
	Sklep
	Literatura


	IV Povzetki/Abstracts
	Janez Justin, Besedilo, branje, sklepanje
	Mojca Štraus in Neja Markelj, Bralna, matematična in naravoslovna pismenost dijakinj in dijakov 1. letnikov srednjih šol v Sloveniji v raziskavi PISA 2009
	Sonja Pečjak, Bralna pismenost slovenskih učencev v PISI 2009– analiza skozi prizmo razvitosti kompetence »učenja učenja«
	Anja Podlesek in Melita Puklek Levpušček, Nekateri individualni in socialni napovedniki bralnih dosežkov slovenskih dijakov v raziskavi PISA 2009
	Gašper Cankar, Enakost šolskega sistema in delež variance dosežkov med šolami – pogled raziskave PISA 2009
	Claudia Schreiner, PISA 2009 v Avstriji: rezultati, spremembe in težava pri pojasnjevanju sprememb
	Marjan Šimenc, Patriotizem in nacionalizem slovenskih učencev iz perspektive Mednarodne raziskave državljanske vzgoje
	Alenka Gril, Državljanske kompetence osmošolcev v Sloveniji – izsledki mednarodne raziskave državljanske vzgoje ICCS 2009
	Eva Klemenčič, Urška Štremfel in Mojca Rožman, Znanje o multikulturnih tematikah in zmanjševanje predsodkov

	V Knjižne recenzije/Reviews
	Janez Juhant in Bojan Žalec (ur.), Na poti k dialoškosti človeka. Ovire človeškega komuniciranja (Bogomir Novak)
	Sonja Pečjak, Psihološki vidiki bralne pismenosti: od teorije k praksi (Mojca Rožman)

	VI Avtorji/Authors
	Janez Justin
	Mojca Štraus
	Neja Markelj
	Sonja Pečjak
	Anja Podlesek
	Melita Puklek Levpušček
	Gašper Cankar
	Claudia Schreiner
	Marjan Šimenc
	Alenka Gril
	Eva Klemenčič
	Urška Štremfel
	Mojca Rožman

	VII Obvestila in najave
	Projekt EU-Pika
	Seminarji o poučevanju zgodovine, političnega sistema in delovanja Evropske unije

	Navodila avtorjem/-icam člankov v reviji Šolsko polje
	Šolsko polje, letnik XXII (2011), številka 5–6 (odzadnja platnica)



