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V srediscu sodobnih pedagoskih pristopov je vse bolj prisotna
paradigma v Studenta osredinjenega Studija, ki ima teoretske
temelje v konstruktivisticni pedagogiki in poudatja aktivno vlogo
studenta v izobrazevalnem procesu ter spodbuja razvoj kriticnega
misljenja, samostojnosti in sposobnosti reSevanja problemov.
Prispevek najprej obravnava pomen uciteljevih pojmovanj za
uveljavljanje in prakticno udejanjanje te paradigme na visokosolski
ravni znotraj kognitivno-konstruktivisticnega okvira. Nadalje pa
izpostavlja nekatere ovire, ki lahko bistveno omejijo uciteljevo
sposobnost inovativhega pedagoskega delovanja. Prvi kljuéni
dejavnik so studentske ocene uditeljevega dela, izvedene preko
anonimnih anket, ki naj bi sluzile kot orodje za merjenje
ucinkovitosti poucevanja in kot povratna informacija za pedagoski
razvoj uciteljev, druga pa potiskanje ucitelja v izvrsevalca pogosto
administrativnih navodil »od zgoraj«. Namen prispevka tako ni
zgolj analiticna obravnava konceptualnih in strukturnih vidikov
uveljavljanja v Studenta osredinjenega pristopa, temvec tudi
spodbuda k SirSemu in bolj kritichemu razmisleku o polozaju
visokosolskega ucitelja danes ob vse vecjih pricakovanjih glede
pedagoske inovativnosti in hkratnih zunanjih pritiskih.
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At the heart of modern pedagogical approaches is the increasingly
present paradigm of student-centered learning, which is
theoretically grounded in constructivist pedagogy. This paradigm
emphasizes the active role of the student in the educational
process and promotes the development of critical thinking,
independence, and problem-solving skills. This paper first
addresses the significance of teachers’ conceptions in
implementing and practically enacting this paradigm at the higher
education level within a cognitive-constructivist framework. It
further highlights certain obstacles that can significantly limit a
teacher’s ability to engage in innovative pedagogical practice. One
key factor is student evaluations of teaching performance,
conducted through anonymous surveys, which are intended to
serve both as tools for measuring teaching effectiveness and as
feedback for teachers' professional development. Another
limiting factor is the increasing pressure on teachers to act as
executors of often top-down administrative directives. Thus, the
aim of this paper is not only to analytically examine the
conceptual and structural aspects of implementing the student-
centered approach, but also to encourage a broader and more
critical reflection on the current position of university teachers.
This is particularly relevant in the context of growing expectations

for pedagogical innovation, coupled with external pressures.
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1 Uvod

Paradigma v Studenta osredinjenega Studija se je v zadnjih desetletjih uveljavila kot
temeljni pristop v sodobnem visoko$olskem izobrazevanju. Njeno izhodisce je
aktivna vloga Studenta pri konstruiranju znanja in razvijanju kompetenc, ob tem pa
daje poudarek avtonomiji, sodelovanju in prilagodljivosti — klju¢nim elementom za
spodbujanje kriticnega misljenja in samostojnosti v danasnjem izobrazevalnem
okolju (Vermunt in Verschaffel, 2000).

Kljub njeni vse vedji razsirjenosti pa obstajajo pomembne vrzeli v razumevanju
prakticne uresniCitve tega pristopa, zlasti z vidika visokoSolskih uciteljev in
studentov. (McKenna in Quinn, 2020). Ucinkovitost izvajanja v S$tudenta
osredinjenega Studija je mocno pogojena z uciteljskimi prepricanji in pedagoskim
ravnanjem (Hoidn in Klemenci¢, 2020), kar potrjujejo tudi ugotovitve Kramartja
(1994, 2009), ki poudraja pomen uciteljeve didakticne usposobljenosti,
prilagodljivosti in sposobnosti vzpostavljanja aktivnega ucnega okolja. Zato je nujna
poglobljena analiza dejavnikov, ki vplivajo na uspe$nost ali neuspesnost

uresnicevanja tega pristopa v praksi.

Obstojece raziskave (npr. Steh, 1999, 2001; Valenéi¢ Zuljan 2001a, 2001b; Javornik
Kreci¢ in Ivanu$ Grmek, 2007, Javornik in Ivanus Grmek, 2021) sicer ponujajo
vpogled v posamezne vidike izvajanja v Studenta osredinjenega Studija, vendar Se
vedno primanjkuje celovite slike o tem, kako se ta paradigma dejansko udejanja v
visokosolskem prostoru. Klju¢no je razumevanje, kako uciteljeva pojmovanja o
ucenju, poucevanju in regulaciji znanja vplivajo na oblikovanje u¢nega okolja, ki naj

bi bilo skladno s konstruktivisti¢cnimi in humanisti¢nimi naceli.

Pomemben vpliv na uspesnost izvajanja v Studenta osredinjenega studija imajo tudi
uciteljeva preprianja o naravi znanja, ucenju, sposobnosti samoregulacije in
toleranci do negotovosti. Zlasti slednja lahko pomembno vpliva na pripravljenost
uvajanja novih pedagoskih pristopov, kot opozarja tudi Kramar (2009, gl. tudi
Kramar in Ercéulj, 1999), ki izpostavlja pomen uciteljevega reflektiranja lastnega
delovanja in stalnega strokovnega razvoja. Uporabljeni konceptualni okvir temelji na
modelu uditeljevega misljenja in ravnanja (Clark in Peterson, 1984), ki vkljucuje

zaznavanje ucenja, regulacijo znanja ter druzbeno-dimenzionalne vidike interakcije.
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V prispevku se osredotocamo na slednje: najprej na predstavitev pomena uciteljevih
pojmovanj oziroma prepricanj za uveljavljanje v studenta osredinjenega studija in na

drugi strani ovire, ki zavirajo uveljavljanje te paradigme.

A pred podrobnejsim pregledom temeljnih znacilnosti v Studenta osredinjenega

studija poglejmo teoretske temelje omenjene paradigme.
11 Teoretski temelji v §tudenta osredinjenega Studija

Paradigma v Studenta osredinjenega Studija ima teoretske temelje v konstruktivisti¢ni
pedagogiki, ki jo soustvarjajo misleci, kot so John Dewey, Carl Rogers, Jean Piaget
in Lev Vygotsky (Hoidn in Reusser, 2020). Njihove teorije poudarjajo pomen
izkustvenega ucenja, refleksije, socialne interakcije in ué¢ne avtonomije. Te zamisli so
oblikovale temelje sodobne prakse, kot je sodelovalno ucenje, ki ga konkretno
opredeljujeta D. in R. Johnson (2009), ter ustvarjanje spodbudnega u¢nega okolja, ki

temelji na partnerskem odnosu med uciteljem in studentom.

Ce pogledamo podrobneje. Dewey (1938), eden izmed utemeljiteljev progresivne
pedagogike, je poudarjal pomen izkustvenega ucenja in aktivnega vkljucevanja
studenta v ucni proces. Po njegovem mnenju se znanje ne prenasa enosmerno z
ucitelja na ucenca, temve¢ nastaja skozi izkusnje, reSevanje realnih problemov in
refleksijo. Deweyeva ideja, da je izobrazevanje proces zivljenja in ne le priprava nanj,
je pomembno vplivala na oblikovanje v $tudenta osredinjenih pristopov v sodobnem

visokosolskem izobrazevanju.

Rogers (1969), predstavnik humanisti¢ne psihologije, je razvil koncept “ucecega se
posameznika” in zagovarjal izobrazevanje, ki temelji na zaupanju, spostovanju in
partnerskem odnosu med uciteljem in Studentom. Po njegovem mnenju se ucenje
najbolje odvija v okolju, kjer je omogocena svoboda izrazanja, sprejemanje custev in
spodbujanje osebne rasti. Njegov model izobrazevanja poudarja pomen avtenticnega
odnosa med uciteljem in studentom, kjer ima slednji moznost, da razvija svojo

avtonomijo in odgovornost za lastno ucenje.

Piaget (1970) je utemeljil kognitivni konstruktivizem in poudarjal aktivno vlogo
posameznika pri konstruiranju znanja na podlagi izkusenj in stopenj kognitivnega

razvoja. Po njegovem mnenju se znanje gradi skozi procese asimilacije in
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akomodacije, kar pomeni, da morajo ucna okolja omogocati raziskovanje,
eksperimentiranje in refleksijo, da lahko studenti smiselno povezujejo novo znanje s

predhodnim razumevanjem.

Vygotsky (1978), kot predstavnik socialnega konstruktivizma, pa je izpostavil pomen
socialnega konteksta in interakcije pri uc¢enju. Njegov koncept “obmocja bliznjega
razvoja” (zone of proximal development) poudarja, da se posameznik najbolje uci
ob podpori drugih — bodisi uciteljev bodisi sovrstnikov — ki mu omogocajo dosego
vidjih ravni razumevanja, kot bi jih lahko dosegel samostojno. Taksna perspektiva
neposredno podpira sodelovalno ucenje in timsko delo, ki sta klju¢na elementa v

studenta osredinjenih pristopov.

Te teoreti¢ne podlage so oblikovale sodobne pedagoske prakse, kot je sodelovalno
ucenje, ki sta ga sistemati¢no razvijala David in Roger Johnson (2009). Sodelovalno
ucenje temelji na organiziranem sodelovanju med $tudent, ki skupaj resujejo naloge,
si izmenjujejo ideje ter razvijajo socialne in komunikacijske vescine. Gre za ve¢ kot
zgolj skupinsko delo — klju¢nega pomena je strukturiranost nalog, medsebojna

odvisnost ¢lanov skupine in refleksija o procesu sodelovanja.

Pomemben prispevek k sodobnemu razumevanju v studenta osredinjenega $tudija
imajo tudi nacela humanisti¢ne pedagogike, ki poudarjajo razvoj celostne osebnosti
studenta, njegovo vklju¢enost, obcutek pripadnosti in osebno rast. V taksnem okolju
je ucitelj predvsem mentor, svetovalec in usmerjevalec, ki spodbuja Studenta k

samorefleksiji, iskanju smisla v znanju ter prevzemanju odgovornosti za ucenje.

V nadaljevanju bomo podrobneje predstavili posamezne vidike oziroma sklope
pojmovan;j ucitelja, ki so pomembni za uciteljeva ravnanja. Pred tem pa poudarjamo,
da povezanost pojmovanj in ravnanj pomeni, da spremembe v uciteljevih
prepricanjih pogosto vodijo do sprememb v njihovih u¢nih praksah, kar poudarja
pomen ciljno usmerjenih intervencij in refleksivnih praks za trajnostno izboljsanje
poucevanja. Pri tem je pomembno razumeti, da pojmovanja niso stati¢na, temvec
dinamic¢na in se lahko skozi ¢as spreminjajo z novimi izkus$njami in strokovnim
razvojem, kar omogoca uciteljem, da postanejo reflektivni praktikanti, ki so sposobni
prilagajati svoje ravnanje v skladu z zahtevami v $tudenta osredinjenega pristopa
(Fives in Buehl, 2012; Korthagen, 2017).
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Poglejmo sedaj posamezne sklope uciteljevih pojmovan;.

Prvi je regulacija ucenja, ki jo Candy (1991) in Simons (1997) opredeljujeta skozi dva
klju¢na vidika aktivnega ucenja. Prvi se nanasa na mero, do katere so Studenti izzvani,
da aktivno uporabljajo svoje mentalne zmoznosti med ucenjem, s ¢imer se spodbuja
samostojno odkrivanje in ustvarjanje znanja (Schunk, Zimmerman, 1998). Drugi
vidik, oznacen kot neodvisno ucenje, zadeva sposobnost studentov, da uravnavajo
svoje ucenje, pri cemer sami nacrtujejo aktivnosti, reflektirajo svoja uspeha in napake
ter sprejemajo odlocitve v uénem procesu (Simons, 1997). Za ucitelja je zato kljucno,
da njegovo pojmovanje regulacije ucenja ni zgolj povrsinsko, temve¢ da vkljucuje
procesno naravnanost in obcutljivost za notranje regulacijske procese ucencev
(notranja regulacija ucenja), kar omogoc¢a podporo razvoju samostojnosti in

odgovornosti pri Studentih.

Pojmovanje znanja kot aktivno oblikovanega je tesno povezano s konceptom
aktivnega ucenja, ki ga poudarjajo Kuhn (1990), Grouws (1992) in Gardner (1991),
kot jih povzema Stern (1997). Ti avtorji opozarjajo, da je verjetnost za globlje
razumevanje in dolgoroc¢no ohranitev informacij bistveno ve¢ja, ¢e Studenti znanje
aktivno uporabljajo in so vanj vkljuceni s svojimi kognitivnimi procesi (Hofer,
Pintrich, 1997). Bolhuis in Voeten (2004) prav tako izpostavljata razliko med
pasivnim reprodukcijskim in aktivnim, konstruktivisticnim oblikovanjem znanja, kar

predstavlja temelj za ucitelje, ki Zelijo vzpostaviti v studenta osredinjen Studija

Podobno so pomembna uciteljeva pojmovanja ucenja samega. Bolhuis in Voeten
(2004) navajata, da ucitelji z bolj tradicionalnim pogledom ucenje vidijo kot
individualni proces, medtem ko procesno naravnani uditelji poudarjajo socialno
naravo ucenja, kjer Studenti sodelujejo in se ucijo drug od drugega. Ta socialni
konstruktivisticni pogled je pogosto povezan z bolj$imi u¢nimi rezultati in visjo

motivacijo $tudentov.

Pojmovanje sposobnosti in znanja kot dinamicnih in razvijajocih se je prav tako
kljucnega pomena za uciteljevo pedagosko delovanje. Dweck (1988) in Wong (1991)
opozatjata, da znanje ni fiksna lastnost, temvec rezultat ucenja skozi izkusnje, kar
spodbuja ucitelje k ustvarjanju razlicnih poti za u¢enje in iskanju priloznosti za lastno

poklicno rast.



M. Javornik, D. Antolin Dresar: V" studenta osredinjen studij: pomen uciteljevibh pojmovanj in 169

ovire ga nveljavljanje paradigme v visokoSolski praksi

Nenazadnje ima velik vpliv tudi uciteljeva toleranca do negotovosti, ki je tesno
povezana z notranjo regulacijo ucenja in pripravljenostjo na sooc¢anje s konflikti in
nejasnostmi, ki jih prinasajo inovativni pedagoski pristopi. Raziskave Huberja in
Rotha (1999, 2003) kazejo, da ucitelji z nizko toleranco do negotovosti raje
uporabljajo ustaljene metode, ki zagotavljajo varnost, a ne spodbujajo samostojnosti
in refleksivnosti Studentov. Zuzovsky (1990), ki se sklicuje na Witherella in
Ericksona (1978), poudarja, da profesionalni razvoj uciteljev presega zgolj nabiranje
spretnosti in znanja ter vkljuCuje osebnostno dozorevanje, refleksivnost,
fleksibilnost, toleranco do negotovosti ter negovanje medosebnih in druzbenih vezi,

kar je kljucnega pomena za vzpostavitev v Studenta osredinjenega studija.

Skupaj te dimenzije uciteljevih pojmovanj in prepricanj mocno vplivajo na njihov
pedagoski pristop. Uditelji, ki aktivno podpirajo notranjo regulacijo ucenja,
dinamic¢no pojmovanje znanja in sposobnosti, procesno naravnan socialni pristop k
ucenju ter visoko toleranco do negotovosti, so bolje pripravljeni na uvajanje in trajno
izvajanje v Studenta osrediscenih praks, ki spodbujajo samostojnost, kriticno
misljenje in globlje ucenje. Za to pa nujen celostno zasnovan profesionalni razvoj
uciteljev, ki vkljucuje poglobljeno razumevanje ucnih teorij, lastnih prepricanj in
strategij poucevanja. Kot poudarjata Desimone in Garet (2015), so najucinkovitejsi
programi tisti, ki temeljijo na aktivnem ucenju, profesionalnem sodelovanju, stalnem
spremljanju in moznosti za refleksijo. Tak pristop vodi v trajno spremembo

pedagoske prakse in veéjo kakovost visokosolskega izobrazevanja.

V ludi tega je raziskovanje uciteljevih pojmovanj ne samo epistemoloska, ampak tudi
prakticna potreba, saj omogoca razvoj podpore, ki uciteljem pomaga pri zavestnem
prehodu od implicitnih prepric¢anj k bolj zavestnim in argumentiranim pedagoskim
odlocitvam. Tak proces krepi njihovo profesionalno avtonomijo in kompetence ter
zagotavlja, da lahko skupaj s Studenti uresnicujejo sodobne pedagoske paradigme, ki

temeljijo na aktivnem, samoreguliranem in sodelovalnem ucenju.

2 Ovire in omejitve za uveljavljene paradigme v §tudenta osredinjenega

§tudija v visokoSolski prostor

V' zakljucku prej$njega razdelka smo za uspesno uveljavljanje v Studenta
osrediS¢enega Studija izpostavili dobro usposobljenost ucitelja (Harrison idr., 2022).

Prav tako pa je za uveljavljanje v studenta osredinjenega Studija pogosto zaznati (gl.
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npr. Silva idr., 2021) razlicne ovire, ki lahko otezujejo njegovo aktivno sodelovanje
in uspeh. Ena izmed klju¢nih tezav so nejasni ali neustrezno oblikovani $tudijski
programi, ki ne upostevajo potreb, interesov in predznanja studentov, kar lahko
zmanj$a njithovo motivacijo in vkljucenost v studij (Biggs in Tang, 2011). Poleg tega
pogosto primanjkuje individualiziranega pristopa, saj mnozicni sistemi izobrazevanja
ne omogocajo prilagajanja vsebin in metod posameznikovim sposobnostim in
zahtevam (Kahu, 2013).

Pomembno oviro predstavlja tudi nezadostna podpora in svetovanje, saj brez
primernega mentorstva in dostopa do pomodi Studenti tezje prepoznavajo in
premagujejo Studijske izzive (Tinto, 1993). Prav tako so omejene moznosti za
pridobivanje prakti¢nih izkusenj, kot so delavnice, projekti ali sodelovanje z okoljem,
ki so klju¢ne za razvoj uporabnih znanj in ves¢in (Kolb, 1984). Studente pogosto
obremenjujejo tudi zapleteni in dolgotrajni administrativni postopki, ki odvracajo od

osredotocanja na ucenje (Yorke, 2004).

Uporaba u¢nih metod in neustreznih uénih materialov, ki ne spodbujajo kriticnega
misljenja in samostojnega ucenja, dodatno zmanjsuje kakovost izobrazevanja (Race,
2014). Poleg tega financ¢ne in socialne ovire, kot so pomanjkanje sredstev ali
neustrezna socialna podpora, vplivajo na dostopnost studija in moznost njegovega
uspesnega zakljucka (Broecke in Nicholls, 2007). Nenazadnje pa lahko pomanjkanje
vkljucujoce kulture in podpornega okolja, kjer se ne spostujejo raznolike potrebe in
ozadja $tudentov, vodi do obcutka izkljucenosti in zmanj$ane pripadnosti Studijski
skupnosti (Hooks, 1994; Gradisek in Habe, 2022)).

Poleg tega se ovire pojavljajo na strani uciteljev, ki so, kot smo izpostavili v prejsnjem
razdelku, kljuéni akterji pri uveljavljanju v Studenta osredinjenega pristopa. Ucitelji
se lahko soocajo z nezadostnim strokovnim usposabljanjem za izvajanje taksnih
pedagoskih praks, kar omejuje njthovo zmoznost prilagajanja poucevanja potrebam
studentov (Guskey, 2002). Pogosto so tudi obremenjeni z velikim S$tevilom
$tudentov in administrativnimi zahtevami, kar zmanjsuje ¢as in energijo, ki jo lahko
namenijo individualnemu pristopu (Day, 1999, Gradisek in Habe 2020)). Poleg tega
so lahko ucitelji zaradi tradicije in osebnih prepricanj zadrzani do sprememb v
pedagoskem pristopu, kar otezuje prehod k studenta osredinjenemu ucenju (Fullan,

2007). Pomanjkanje podpore s strani institucije, na primer v obliki ustreznih virov
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ali priznanja za inovativne pristope, prav tako zmanjSuje motivacijo uciteljev za

sprejemanje in izvajanje teh sprememb (Hargreaves in Fullan, 2012).
V nadaljevanju se bomo podrobneje posvetili dvema omejujo¢ima dejavnikoma.
2.1 Studentske ankete o pedagodkem delu uéitelja

Proces uveljavljanja v studenta osredinjenega pristopa k ucenju v visokem Solstvu
otezujeta dve zunanji oviri, ki lahko za ucitelja predstavljata pritisk, ki vpliva na
njegovo sposobnost inovativhega pedagoskega delovanja. Prvi klju¢ni dejavnik, ki
ga bomo predstavili v tem razdelku, so studentske ocene, izvedene preko anonimnih
anket, ki naj bi sluzile kot orodje za merjenje ucinkovitosti poucevanja in kot
povratna informacija za pedagoski razvoj uciteljev. Kljub svoji Siroki uporabi pa
studentske ankete pogosto prinasajo negativne ucinke, ki vplivajo na kakovost
poucevanja. Raziskave kazejo, da lahko prekomerno zanasanje na rezultate teh ocen
spodbuja ucitelje, da prilagodijo svoje prakse tako, da prioritizirajo priljubljenost
med Studenti pred pedagosko zahtevnostjo in globino ucenja (Pogorel¢nik in
Bostjanci¢, 2023). Posledi¢no se lahko wuditelji izogibajo zahtevnim nalogam,
kriti¢nim razpravam ali rigoroznemu ocenjevanju, da bi ohranili visje ocene, kar vodi
do povrsinskega ucenja in zmanjsuje razvoj kriticnega misljenja ter samoreguliranih

ucnih vescin pri Studentih (Nasser in Fresko 2002).

Empiri¢ne ugotovitve Marsh in Roche (1997) potrjujejo to dinamiko, saj so v svoji
raziskavi ugotovili, da ucitelji pogosto prilagajajo metode poucevanja z namenom
maksimiranja pozitivnih odzivov $tudentov, kar lahko zmanj$a izzivnost ucnih
aktivnosti in ovira uvajanje inovativnih pedagoskih pristopov. Spooren, Brockx in
Mortelmans (2013) v sistematicnem pregledu raziskav dodatno opozatjajo, da je
prevelika odvisnost od Studentskih ocen lahko problemati¢na, saj ne odraza vedno
zanesljivo kakovosti poucevanja in lahko privede do prakse “poucevanja za ocene”,
namesto spodbujanja poglobljenega in samostojnega ucenja. TakSen pritisk
povzroca napetost med potrebami po visokih ocenah in zahtevami kakovostnega
poucevanja, kar predstavlja pomembno oviro za uresniCevanje Studenta
osredinjenega pristopa, ki zahteva angaziranost, kriticno razmisljanje in aktivno

sodelovanje studentov.
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Dodatno pa raziskava Greenwald in Gillmore (1997) jasno opozatja, da lahko
zanasanje na Studentske ocene vodi do prilagajanja ucnih ciljev in vsebin, ki so bolj
usmerjene v zadovoljstvo Studentov kot v spodbujanje globljega razumevanja. To se
kaze v zmanjSani uporabi zahtevnejsih, a nujnih pedagoskih strategij, kot so
problemati¢ne naloge in projekti, ki bi sicer spodbujali samostojno ucenje in razvoj
visjih kognitivnih spretnosti. Tako lahko studentsko ocenjevanje, ¢e ni premisljeno
uravnotezeno, negativno vpliva na uciteljevo profesionalno avtonomijo in zmanjsuje

ucinkovitost Studenta osredinjenega pouka.

V slovenskem kontekstu raziskava Pogorel¢nik in Bostjanéi¢ (2023) ugotavlja, da
prekomerna osredotocenost na Studentske ocene lahko vodi do povtsinskega
poucevanja, kjer ucitelji prilagajajo svoje metode, da bi dosegli visje ocene, namesto
da bi spodbujali globoko razumevanje in kriticno misljenje pri Studentih. Prav tako
ni malo primerov zlorabe Studentskih mnenj (prim. Krasovec Opara, 2014), ki se

kazejo v naslednjih tockah:

—  Subjektivnost in nepopolna reprezentativnhost mnenj

Studentska mnenja so pogosto subjektivna in lahko odrazajo osebne preference ali
trenutna custvena stanja Studentov, namesto objektivnih meril pedagoske kakovosti.
Poleg tega so lahko mnenja omejena na majhen vzorec studentov, kar ne zagotavlja

reprezentativnosti celotne $tudentske populacije.
—  Pomanjkanje strokovnega nadzora

Brez ustreznega strokovnega nadzora in analize lahko $tudentska mnenja vodijo do
napacnih zaklju¢kov o sposobnostih ucitelja. Pomembno je, da se mnenja
obravnavajo kot del celovite ocene, ki vkljucuje tudi druge dejavnike, kot so

pedagoske izkusnje, strokovno znanje in prispevek k razvoju Studentov.
— Tveganje za neposteno obravnavo uciteljev
Uporaba Studentskih mnenj brez ustreznega konteksta lahko vodi do nepostene

obravnave uciteljev, ki so morda zrtve posameznih negativnih ocen, ki ne odrazajo

njihovega celotnega dela in prispevka.
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—  MoZnost manipulacije z mnenji

Obstaja moznost, da $tudenti zlorabijo sistem ocenjevanja, bodisi zaradi osebnih
razlogov bodisi zaradi Zelje po vplivanju na zaposlitvene odlocitve. Brez ustreznih
mehanizmov za preverjanje in zadcito pred zlorabami so $tudentska mnenja lahko

ranljiva za manipulacije.

Opisani dejavniki, kot sta (ne)podporna organizacijska kultura ter neustrezna
uporaba $tudentskih ocenjevanj uciteljskega dela, kazejo na sistemsko ranljivost
visokosolskega prostora, zlasti v kontekstu paradigme Studenta osredinjenega
ucenja. Ta pristop tetja vec kot le pasivno zadovoljstvo studentov — zahteva njthovo
aktivno sodelovanje, kognitivni napor in kritiéno mislienje. Ce se kakovost
uciteljskega dela ocenjuje predvsem skozi povrsinske in subjektivne Studentske vtise,
se ucitelje nehote spodbuja k prilagajanju nacinov poucevanja za vecjo véecnost, ne

pa nujno za vecjo pedagosko ucinkovitost.

Resitev se skriva (prim. Daumiller idr., 2022) v celostnem pristopu k evalvaciji
pedagoskega dela: studentska mnenja morajo biti kontekstualizirana, dopolnjena s
strokovnim opazovanjem, kolegialnimi povratnimi informacijami ter analizami
ucnih izidov. Le z vzpostavitvijo podpornega okolja, ki nagrajuje strokovno rast in
pedagosko odli¢nost — tudi takrat, ko to pomeni izzivati $tudente k preseganju cone
udobja — bo mozno uresniciti cilje Studenta osredinjenega ucenja na nacin, ki koristi

celotnemu visokosolskemu prostoru.

2.2 Potiskanje ucitelja v vlogo izvrSevalca navodil in regulacija

poucevanja

Ena izmed klju¢nih ovir pri uveljavljanju v Studenta osredinjenega pristopa v
visokem Solstvu so administrativne in birokratske zahteve, ki jih nalaga vodstvo
univerz in fakultet. Te vkljucujejo pripravo razlicnih porocil, udelezbo na sestankih
komisij, izpolnjevanje zahtev skladnosti ter druge upravne obveznosti, ki so sicer
pomembne za delovanje institucij, a pogosto niso neposredno povezane s
pedagoskim delom (Gradisek in Habe, 2020). Zaradi tega se znatno zmanj$a ¢as in
energija, ki bi ju ucitelji lahko namenili nacrtovanju inovativnih in prilagojenih u¢nih
pristopov, usmerjenih k potrebam posameznih Studentov. Preobremenjenost z

upravnimi nalogami vodi v zmanjSano profesionalno zadovoljstvo, povecano
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tveganje za izgorelost ter nizjo motivacijo za izvajanje aktivnih, interaktivnih in
studenta osredinjenih ucnih strategij (prim. Habe in Tement, 2016; Gorrell idr., 2023;
Eurydice, 2023). Hkrati ta pritisk omejuje uciteljevo sposobnost refleksije in
prilagajanja pouka, kar je kljucnega pomena za uspe$no izvajanje paradigme v
$tudenta osredinjenega uéenja. Studije dodatno pottjujejo, da so visokosolski uéitelji
po pandemiji $e posebej izpostavljeni porastu tovrstnih nalog, ki jim odvzemajo ¢as
za pedagosko delo, zmanjsujejo podporo Studentom in zavirajo uvajanje inovacij v
ucni proces (Gorrell idr., 2023; Thompson, 2023).

Poleg samega nalaganja administrativnih obveznosti pa se ucitelji pogosto soocajo
tudi z natancno regulacijo pedagoskega procesa, ki vkljucuje stroga navodila in
predpise glede tega, kako naj poucujejo, ter kaj naj vkljucijo v uc¢ne naérte. Taksen
centraliziran pristop do oblikovanja vsebin in metod poucevanja mocno omejuje
uciteljevo profesionalno avtonomijo ter zmanjsa moznost prilagajanja pedagoskih
praks specificnim potrebam Studentov in aktualnim didakti¢cnim spoznanjem.
Raziskave kazejo, da taksna prekomerna regulacija povzro¢a zmanjsanje notranje
motivacije uciteljev, omejuje njthovo kreativnost in vodi do deprofesionalizacije, saj
ucitelji postajajo zgolj izvrsevalci navodil brez moznosti aktivnega oblikovanja
ucnega procesa (Collie idr, 2012; Simola, 2020). Posledi¢no se uditelji pogosto
znajdejo v vlogi zgolj izvtSevalcev predpisanih nalog, kar zmanjsuje njihovo
motivacijo za inovacije in razvoj kreativnih uénih pristopov. Taksna rigidnost vodi
do monotonih in nefleksibilnih u¢nih vsebin, ki ne spodbujajo aktivnega in
poglobljenega ucenja ter ne upostevajo raznolikosti Studentovih interesov in
predznanja. Poleg tega prevelika formalizacija in centralizacija pedagoskih odlocitev
zmanjSuje obcutek lastniStva uciteljev nad ucnim procesom, kar dolgorocno
povzroca poklicno nezadovoljstvo, izgorelost in upad kakovosti poucevanja
(Pearson in Moomaw, 2005). Taksen pristop je v nasprotju s paradigmo v Studenta
osredinjenega ucenja, ki zahteva prilagodljivost, refleksijo in aktivno sodelovanje

vseh udelezencev izobrazevalnega procesa.

Zaradi tega je za trajnostno izboljSanje kakovosti visokega Solstva nujno, da
institucije oblikujejo uravnotezene in celovite sisteme vrednotenja poucevanja, ki
bodo enakovredno upostevali pedagoske dosezke in potrebe studentov, hkrati pa ne
bodo povzrocali nepotrebnega pritiska in preobremenjenosti uciteljev (Gradisek in
Habe, 2020). Prav tako je klju¢no sistematicno zmanj$evanje upravnih bremen ter

omejevanje pretirane centralizacije pedagoskih odlocitev, da se uciteljem omogoci
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vec Casa za pedagoski razvoj, osebno rast in aktivno vkljucevanje studentov v ucni
proces (Eurydice, 2023). Le na ta nacin je mogoce ustvariti spodbudno uc¢no okolje,
ki bo omogocalo ucinkovito uresni¢evanje nacel Studenta osredinjenega pristopa, ki

poudarja avtonomijo, sodelovanje in poglobljeno ucenje.
3 Zakljucek

V studenta osredinjen pristop, ki izhaja iz konstruktivisticne pedagogike, utemeljuje
aktivno vlogo Studenta v uénem procesu ter poudarja pomen razvoja samostojnega
misljenja, problemskega resevanja in odgovornosti za lastno ucenje. Vendar pa
uresnicevanje te paradigme v visokosolskem prostoru zahteva vec¢ kot le didakticne
spremembe — zahteva tudi podporno institucionalno okolje, ki prepoznava
kompleksnost pedagoskega dela in vlogo ucitelja kot razmisljujocega praktika.
Prispevek opozarja, da so uciteljeva pojmovanja kljucna za nacin, kako se pristop
udejanja v praksi, a so hkrati pogosto postavljena v napet polozaj zaradi zunanjih
sistemskih omejitev. Med pomembnej$imi ovirami sta izpostavljena vpliv
studentskih anket, ki lahko zaradi svoje metodoloske omejenosti in pristranskosti
vodijo do poenostavljenega vrednotenja pedagoskega dela, ter narasc¢ajoca
administrativna in birokratska bremena, ki uditelja pogosto potiskajo v vlogo

izvrSevalca institucionalnih zahtev.

Taksne razmere ne le zmanjsujejo uciteljevo strokovno avtonomijo — razumljeno kot
zmoznost strokovno utemeljenega odlocanja o nacinu izvajanja pouka — temve¢ tudi
omejujejo njegovo sposobnost ustvarjalnega odzivanja na potrebe Studentov in
sprotnega reflektiranja lastne prakse. Posledi¢no prihaja do zmanjsanja notranje
motivacije, povecane nevarnosti izgorelosti ter zmanjSane zmoznosti razvijanja
inovativnih, $tudentu prilagojenih uénih strategij. V luci tega je kljucna sir$a razprava
o tem, kako oblikovati visokoSolski sistem, ki ne bo temeljil na nadzoru,
administraciji in formalizaciji, temve¢ bo ustvarjal pogoje za dejanski profesionalni
razvoj uciteljev kot osrednjih nosilcev kakovostnega in v Studenta usmerjenega

izobrazevanja.
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