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IZJAVA O AVTORSTVU

Spodaj podpisana Petra Opara, Studentka Ekonomske fakultete Univerze v Ljubljani,
izjavljam, da sem avtorica magistrskega dela z naslovom Povezava med raziskovalno in
pedagosko uspesnostjo visokoSolskih uciteljev, pripravljenega v sodelovanju s svetovalcem

Simonom Cadezem.

Izrecno izjavljam, da v skladu z dolocili Zakona o avtorski in sorodnih pravicah (Ur. 1. RS, st.
21/1995 s spremembami) dovolim objavo magistrskega dela na fakultetnih spletnih straneh.

S svojim podpisom zagotavljam, da

V Ljubljani, dne Podpis avtorice:

je predlozeno besedilo rezultat izkljuéno mojega lastnega raziskovalnega dela;
je predlozeno besedilo jezikovno korektno in tehni¢no pripravljeno v skladu z Navodili za
izdelavo zaklju¢nih nalog Ekonomske fakultete Univerze v Ljubljani, kar pomeni, da sem
o poskrbela, da so dela in mnenja drugih avtorjev oziroma avtoric, ki jih uporabljam
v magistrskem delu, citirana oziroma navedena v skladu z Navodili za izdelavo
zakljucnih nalog Ekonomske fakultete Univerze v Ljubljani, in
o pridobila vsa dovoljenja za uporabo avtorskih del, ki so v celoti (v pisni ali
grafi¢ni obliki) uporabljena v tekstu, in sem to v besedilu tudi jasno zapisala;
se zavedam, da je plagiatorstvo — predstavljanje tujih del (v pisni ali grafi¢ni obliki) kot
mojih lastnih — kaznivo po Kazenskem zakoniku (Ur. 1. RS, §t. 55/2008 s spremembami);
se zavedam posledic, ki bi jih na osnovi predloZzenega magistrskega dela dokazano
plagiatorstvo lahko predstavljalo za moj status na Ekonomski fakulteti Univerze v
Ljubljani v skladu z relevantnim pravilnikom.
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UuvoD

Piccoli et al (2000) so v svojem modelu managementa znanja v visoko$olskih institucijah
opredelili tri glavne procese: ustvarjanje znanja, posredovanje znanja in uporaba znanja.
Ustvarjanje znanja se nanaSa na raziskovanje in objavljanje raziskav v znanstvenih revijah.
Posredovanje znanja pomeni prenos znanja od pedagoga do Studenta s pedagoskim delom.
Uporaba znanja pomeni dejansko produktivno rabo znanja, ki ga je Student pridobil v procesu
posredovanja. Z vidika managementa visokoSolskih institucij sta pomembna predvsem prva
dva procesa, saj je poslanstvo univerz ustvarjanje novega znanja in prenos znanja $ir$i druzbi
(Cadez et al, 2013).

Od visokosolskih uciteljev se za razliko od uditeljev na nizjih ravneh izobrazevanja pri¢akuje
tudi aktivno znanstveno raziskovalno delo. Za sodobno akademsko okolje je znalilen vse
vedji poudarek povecevanju raziskovalne produktivnosti in ustvarjanja znanja, ki ga najbolje
povzema rek »objavi ali izgini (publish or perish)« (CadeZ et al, 2013). Temu trendu so se
prilagodile tudi posamezne univerze s svojimi sistemi nagrajevanja. Objave v znanstvenih
revijah ne vplivajo samo na pedagogovo kariero, ugled in pla¢o (Bonner, Hesford, Van der
Stede & Young, 2006), ampak so na ve€ini univerz postale potreben pogoj ne samo za
napredovanje, ampak celo za zadrzanje obstojeCega delovnega mesta. Pedagosko delo je v
visokem Solstvu z vidika nagrajevanja precej zapostavljeno, ¢emur so se prilagodili tudi
racionalni pedagogi. Ti vse veC svojih resursov usmerjajo v raziskovalno delo in objave
(Arnold, 2008), saj raziskovalno delo prinasa vecji donos.

Logi¢no vprasanje, ki se ob tem poraja je, ali bolj uspeSno raziskovalno delo vpliva na
kakovost pedagoskega dela raziskovalcev. V zvezi s tem bom testirala hipotezo, ki trdi, da je
raziskovalna produktivnost pozitivno povezana z uspe$nostjo poucevanja.

Problem, s katerim se pri tovrstni analizi sreCamo, je nacin merjenja raziskovalne
produktivnosti in uspesnosti pou¢evanja. Gre namre¢ za problem objektivne presoje obsega in
kakovosti raziskovalnega in pedagoskega dela ter dosezkov posameznikov in institucij (Cadez
et al, 2013). Za merjenje raziskovalne produktivnosti se navadno presoja Stevilo objav in
citatov v kakovostnih revijah, vendar ta naCin temelji na vprasljivi predpostavki, da so objave
indikator raziskovalne uspesnosti. Raziskovalni doseZki se poleg objav lahko posredujejo tudi
na druge nacine kot so patenti, neznanstvene publikacije, tehni¢na porocila, svetovanja in
drugo (CadeZ et al, 2013). Se teZje je objektivno meriti uspesnost poucevanja. Univerze se za
oceno uspesnosti poucevanja svojih pedagogov posluzujejo anket, katere izpolnijo Studenti, ki
so posluSali doloCenega pedagoga. Pri tovrstni obliki merjenja se je potrebno zavedati
pomanjkljivosti, ki se kaZejo v resnosti in odgovornosti, s katero je Student resil anketo.

Namen magistrskega dela je opredeliti pojma raziskovalne produktivnosti in uspe$nosti
poucevanja na visokoSolskih ustanovah ter preuciti mo¢ povezave med raziskovalno
produktivnostjo in uspe$nostjo poucevanja visokoSolskih uciteljev. Izsledki raziskave bodo
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lahko v pomo¢ vsem odlocevalcem na ravni zakonodaje in visokoSolskih inStitucij, ki se
ukvarjajo z obravnavano tematiko.

Cilj magistrskega dela je testirati mo¢ povezave med raziskovalno produktivnostjo in
uspesnostjo poucevanja vseh visokosolskih uéiteljev na Univerzi v Mariboru.

V prvem delu magistrske naloge bom podrobno opisala tri glavne procese znanja, to so
ustvarjanje, posredovanje in shranjevanje znanja. V naslednjem poglavju se bom osredotocila
na probleme pri merjenju raziskovalne produktivnosti in uspesnosti poucevanja, opisala bom
tudi dvanajst potencialnih strategij za merjenje uspesnosti poucevanja. Problematiki merjenja
sledijo modeli povezav med raziskovalnim in pedagoskim delom, kjer bom skozi modele
predstavila razlicna razmerja med raziskovalno produktivnostjo in uspe$nostjo poucevanja. V
zadnjem sklopu sledi predstavitev raziskave, kjer bom podrobno predstavila uporabljene
metode in analizirala pridobljene podatke.

1 PROCESI ZNANJA V VISOKOSOLSKIH INSTITUCIJAH

Zaradi hitrega razvoja informacijske in komunikacijske tehnologije in stalnih okoljskih
sprememb je postalo znanje in s tem tudi sposobnosti managementa znanja, najpomembne;jsi
dejavnik za uspeh organizacij. Najbolj uspesne bodo tiste organizacije, ki bodo sposobne
svoje znanje upravljati tako, da se bo ustvarjala trajnostna dodana vrednost tako za
organizacijo kot tudi za njene zaposlene. To prav tako velja tudi za visokoSolske institucije
(Salls & Jones, 2002). Firestone (2001) opredeljuje management znanja v visokoSolskih
institucijah kot proces, kjer organizacije uspesno prepoznavajo in identificirajo znanje znotraj
institucije (zaposleni) kot tudi znanje izven nje. V visokoSolskih institucijah lahko najdemo
znanje v mnogih oblikah. Geng et al (2005) locijo predvsem dve obliki znanja in sicer
akademsko in operativno znanje. Znotraj akademskega znanja Stejemo poucevanje,
raziskovanje, dokumentacijo, publikacije, konference, patente; operativno znanje pa imajo
zaposleni, ki v visokos$olski instituciji opravljajo razli¢éne podporne funkcije in druge storitve.

VisokoSolske institucije so specificne, saj je pri njih znanje tako vhodni dejavnik kot tudi
kon¢ni rezultat. Vseeno tudi v teh institucijah obstaja veliko ovir za uspeSen management
znanja. Stevilne raziskave so pokazale, da mnogi zaposleni na fakultetah razumejo svoje
znanje kot zasebno lastnino (Wind & Main, 1999). Srikanthan in Dalrymple (2002) navajata,
da je problem tudi v kulturi v visokem Solstvu, saj je preve¢ birokratske narave in pogosto
bolj usmerjena h konfliktom namesto k sodelovanju.

Piccoli et al (2000) so v svojem modelu managementa znanja v visoko$olskih institucijah
opredelili tri glavne procese: ustvarjanje znanja, posredovanje znanja in shranjevanje oziroma
uporaba znanja. Z vidika managementa visokoSolskih institucij sta pomembna predvsem prva
dva procesa, saj je poslanstvo univerz ustvarjanje novega znanja in prenos znanja Sir§i druzbi
(Cadez et al, 2013).



Slika 1: Model managementa znanja (rtkane crte prikazujejo povratne informacije)

Ustvarjanje znanja |[~=--- Neposredne in posredne informacije o pridobljenem znanju o
Fakulteta in _ . |
raziskovalci na Povratne informacije |
fakulteti 7" opedagoskemdelu | i
Posredovanje
Ciljiin znanja :
smernice Pedagogi, Shranjgno ) '
Studenti znanje Uporaba
znanja
Studenti
Nadzor u¢nega procesa

Vir: G. Piccoli., R. Ahmad & I. Blake, Knowledge management in academia: A proposed framework, 2000, str.
232, slika 1.

Slika 1 prikazuje tri glavne procese, ki so najpomembnejsi pri celotnem procesu znanja.
Fakulteta in raziskovalci na fakulteti v prvem procesu ustvarjanja znanja zagotovijo smernice
in zastavljene cilje organizacije, medtem ko spremljajo napredek in vrednotijo rezultate.
Studenti v procesu posredovanja znanja pod vodstvom svojih profesorjev in mentorjev
proizvajajo oziroma pridobivajo in raz¢lenjujeo znanje kot del lastnega usposabljanja. V
zadnjem procesu Studenti na podlagi vsega pridobljenega znanja znajo in zmorejo le-tega tudi
uspesno uporabiti pri reSevanju konkretnega problema. Dokler je prisotnost subjektov v
omenjenih procesih fleksibilna in se med seboj lahko zamenjujejo, lahko govorimo o modelu,
ki igra pomembno vlogo pri procesu celotne verige znanja. Posamezniki, ki so v najboljsem
poloZaju, da najve¢ prispevajo in prejemajo v vsaki stopnji so predstavniki posameznega
procesa. Ucenje postane ponavljajo¢ proces, ki udeleZzencem na razlicnih ravneh v
organizaciji zagotavlja potrebne podatke ali sredstva za njihovo pridobitev (Piccoli et al,
2000).

1.1 Ustvarjanje znanja — raziskovalno delo

Ustvarjanje znanja je prav gotovo v prvi vrsti namenjeno Solstvu, zaposleni v tovrstnih
ustanovah pa so seveda najpomembne;jsi ¢len pri izpolnitvi tega poslanstva. Vsak pedagog se
sam odlo¢i koliko bo prispeval k ustvarjanju novega znanja, seveda bo to na podrocju za
katerega je posameznik najbolj usposobljen. Ustvarjanje novega znanja se kaze predvsem z
aktivnim znanstvenim raziskovalnim delom. Za sodobno akademsko okolje je znalilen vse
vecji poudarek povecanju raziskovalne produktivnosti in ustvarjanja znanja, ki ga najbolje
povzema rek »objavi ali izgini (publish or perish)« (CedeZ et al, 2013). Posamezne fakultete
so se temu trendu prilagodile tako, da so prilagodile sistem nagrajevanja. Tako objave v
znanstvenih revijah vplivajo na pedagogovo kariero, ugled in pla¢o (Bonner, Hesford, Van
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der Stede & Young, 2006) in se vse bolj odrazajo tudi kot pogoj za napredovanje ali celo za
zadrzanje obstojecega delovnega mesta. Vse te ugodnosti in priloznosti (ugled, nagrajevanje)
so odvisne od kakovosti raziskav, le-te pa so odvisne od ranga priznane revije v kateri
raziskovalec objavi ¢lanek (Chan, Seow & Tam, 2009).

Najpomembnejse naloge, ki jih opravljajo udelezenci v procesu ustvarjanja znanja so (Piccoli
et al, 2000):

- izbrati raziskovalna podrocja, ki bi bila predmet raziskav,

- dolociti teorije in hipoteze za formaliziranje raziskave,

- operacionalizirati te teorije in hipoteze v razvojnih projektih,
- oblikovati in zagotoviti smernice za ucenje in razvoj,

- oceniti veljavnost hipotez in teorij,

- zagotoviti kakovost kon¢nega produkta.

Konstruktivisti so pokazali, da se proces ustvarjanja znanja lahko odvija znotraj vsakega
posameznika, ustvarjanje znanstvenega znanja pa zahteva doloCeno institucionalizacijo in
profesionalizacijo. Zanimiv pogled na sam proces ustvarjanja znanja v znanstveni skupnosti
podajajo sistemski teoretiki, kot so Wolfgang Krohn, Guenther Kueppers in Niklas Luhmann.
Temeljno sporocilo sistemske teorije je, da druzba kot sistem obvladuje samo sebe, taksne
znacilnosti pa imajo tudi delni sistemi, med katerimi prihaja do medsebojne interakcije.
Krohn in Kueppers pojmujeta kot druzbena sistema za produkcijo znanja raziskovalno in
znanstveno dejavnost. Raziskovalna skupina se razvije preko interakcije raziskovalcev
oziroma znanstvenikov, ki predstavljajo bazi¢ni element tega procesa. Skupina ima Siroko
polje svobodnega delovanja, eksistira le v okviru lastnih eksisten¢nih pogojev, obenem pa je
funkcionalno integrirana v druzbeno delitev dela. V njej se dogaja samoorganiziranje
raziskovanja, izoblikujeta se kolektivni stil misljenja in skupinska integriteta, ki ohranjata
casovno kontinuiteto. Posamezna odstopanja pri obnasanju individualnih ¢lanov so vendarle
dopuscena, saj na takSen naCin skupina sebi omogoca prilagajanje na spoznavne dosezke
zunaj svojega delovanja. Vsaka produkcija spoznanj gre skozi dva procesa in sicer odlocCitev
in selekcijo, nato pa se dojemanje dejavno usmerja z vnaprej$njimi pojmi, gre za t.i.
rekurzivno® interakcijo. Rekurzivno stabilizirana spoznanja, kar pomeni metodoloski
postopek in teoretska prepriCanja, omogocajo produkcijo in interpretacijo novih znanj.
Znanstvena dejavnost je SirSa od raziskovalne, ker deluje glede na okolje in je zaradi tega
odprta za interakcije, ki niso vezane na rekurzivnost in zaprtost. Raziskovalni proces poteka
anarhi¢no, vidiki racionalnosti, ki so znacilni predvsem za znanost, pa nastajajo v kontaktih
znanstvenega sistema z okoljem preko objav, raziskovalnih programov, izobrazevanja in
prakti¢ne uporabe. Okolje znanstvene dejavnosti je deloma znotraj-znanstveno, kar pomeni,
da neka znanstvena dejavnost sovpada z drugo, gre za ustanavljanje na primer drustev, revij
in disciplin. Znanstvena dejavnost pa je usmerjena tudi k zunaj-znanstvenemu okolju, kjer se
srecuje z drugimi oblikami dejavnostmi, kot so ekonomija, kultura, politika in drugo. V tem

! Gre za vrsto simetrije, ponavljanje podelementov.



primeru prihaja do kooperacije z drugimi sistemi, mejnih podroc¢ij in drugih interakcij
(Hribar, 1989).

Znanstvena dejavnost je usmerjena k povezovanju raziskovalnih dosezkov in nacrtov, gre
torej za druzbeno konstitucijo znanosti, za institucionalni sistem znanosti. Da bi ta koncept
bolje razumeli avtorja vpeljeta koncept hipercikla, kar pomeni cikliéna povezanost
samoorganiziranih sistemov, tako, da se output enega pretvarja v input drugega. Ta koncept v
praksi ne velja popolnoma, saj znanstvena skupnost ne more predvideti na kaksen nacin se bo
odzvala javnost, in obratno, javnost ne more predvideti, na kakSen odziv bodo naletele
zahteve v raziskovalni skupnosti, zato ta cikel ni vedno sklenjen. Komponente druzbenega
hipercikla predstavljajo druga drugi nepredvidljiva okolja, prav to pa omogoca znanstvenemu
sistemu, da je raziskovanje v svojem jedru avtonomno (Hribar, 1989).

1.2 Posredovanje znanja — pedago$ko delo

V danasnjem casu je vse vecji trend ustvarjanja novega znanja ter novih in mnogoterih
distribucijskih kanalov znanja, ki se razlikujejo tako po tehniki kot po specifiki znanja, ki ga
distribuirajo. Izobrazevalne institucije so tiste, ki v prvi vrsti omogocajo stratesko distribucijo
znanja (Svetec, 2007). V nadaljevanju bo prikazano kako poteka distribucija znanja na
medosebni ravni in sicer v odnosu uditelj-ucenec.

V izobraZevalnem procesu je klju¢nega pomena kakovost izvorov znanja, kar je v veliki meri
odvisno od uciteljeve neposredne in posredne uéne pomoci ter od ustrezno selekcionirane in
didakti¢no komponirane uéne vsebine, kar pomeni od kakovosti poucevanja (Adamic, 2004).
Nacini poucevanja se z namenom podati ve¢ znanja na kolikor se da kakovostni nacin ves Cas
dopolnjujejo in spreminjajo. KakSne so te spremembe in znacilnosti je nazorno prikazano v
dveh didakti¢nih trikotnikih:

Tradicionalni didakti¢ni trikotnik v ospredje postavlja odnos med uciteljem in ucenci
(pedagoski odnos). Ucenci so sicer aktivni, vendar povsem podrejeni uciteljevemu
poucevanju in vsebini, ki pa ji je v precej$nji meri podrejen tudi ucitelj. TakSna shema je v
danaSnjem casu vse redkejsi pojav, v ve¢ji meri le na niZjih stopnjah izobrazevanja (Svetec,
2007).



Slika 2: Tradicionalni didakticni trikotnik

VSEBINA

UCITEL] < » UCENCI

pedagoski odnos

Vir: S. Cvetek, Koncept, proces in produkt izobrazevanja uciteljev na Pedagoski fakulteti med 'tehni¢no
racionalnostjo’ in postmodernim stanjem, 2003, str. 4.

Nov didakti¢ni trikotnik poudarja pomen, ki ga ima odnos u¢enca do vsebine poucevanja
oziroma ucenja. Cilj poucevanja in ucenja ni samo v doseganju ucnih ciljev temvec¢ tudi v
spremembah v ravnanju posameznika (ufenca, Studenta) na podlagi njegove »svobodne
vloge« in odziva na aktivnosti v procesu izobrazevanja. PouCevanje in ucitelj Se vedno
predstavljata pomembno sredstvo za doseganje uc¢nih ciljev, vendar pa je klju¢na vloga in
odgovornost za ucenje prestavljena na tistega, ki se uci, torej ucenca oziroma Studenta. V tem
trikotniku je na prvem mestu didakti¢ni odnos med uc¢encem in vsebino uc¢enja, medtem ko je
vloga, ki jo opravlja ucitelj, sekundarne narave (Svetec, 2007).

Slika 3: Nov didakticni trikotnik

UCITELJ

VSEBINA < » UCENCI

didaktié¢ni odnos

Vir: S. Cvetek, Koncept, proces in produkt izobrazevanja uciteljev na Pedagoski fakulteti med
‘tehnicno racionalnostjo' in postmodernim stanjem, 2003, str. 5.
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Kot lahko vidimo so v novem didakti¢nem trikotniku ucitelji in ucenci enakopravni subjekti
izobrazevalnega procesa, med katerimi so stalni medosebni odnosi. U¢itelj s svojim odnosom
sproza aktivnost u¢encev, nanjo vpliva, jo spodbuja in usmerja ter s tem pomaga, da ucenci
tudi sami obdelujejo vsebino in tako dosezejo cilje. Uciteljevo ravnanje je v takSnem primeru
Se vedno skladno s konstruktivisticnim pojmovanjem ucenja, vendar Se vedno zajema
neposredno posredovanje dolocenih sestavin in delov vsebine, saj bi bilo v nasprotnem
primeru ucencevo samostojno pridobivanje znanja tezavno, neracionalno in premalo uspesno.
Govorimo o prepletu poucevanja in ucenja. Poucevanje je namerno uciteljevo ravnanje, ki je
usmerjeno v ucenje kot ucencevo lastno notranjo aktivnost, gre za vzpodbudo in je sprozilec
procesa ucenja. Pomembno je, da zna ucitelj ustvariti ugodne pogoje, vzpodbudno okolje in
socialno ozracje, da proces dejavnega in samostojnega pridobivanja spoznanj poteka ¢im bolj
spros¢eno (Kramar, 2004). Ucenec je tisti, ki daje dolo¢en pomen informacijam in tako
dopusti, da se v njem zgodi neka sprememba, se pravi, da se je naucil nekaj novega, vse to pa
lahko pripiSemo dejavnosti pouéevanja, saj ta aktivnost poskuSa ustvarjati spremembe v
ucencu. NajosnovnejSe spoznavno dejanje je razlikovanje, saj ucenec najprej razlikuje in
oznacuje nekatere stvari za pomembnejSe od drugih, kasneje pa razlikovano organizira na
razlicne nacine in tako prihaja v interakcijo z vnaprejSnjimi predstavami, izku$njami in
modeli. Uciteljeva bistvena naloga je ugotavljanje, kaks$na je kognitivna struktura uéencev in
spodbujanje k njenemu spreminjanju (Jericek, 2004).

Pod vplivom informacijsko-komunikacijske tehnologije se iz didakti¢nega trikotnika oblikuje
didakti¢ni Stirikotnik. NajpomembnejsSa os didakti¢nega Stirikotnika predstavlja odnos med
vsebino in ucenci. Za razliko od prej$njih dveh trikotnikov pa tukaj na didakti¢ni odnos
neposredno  vpliva informacijsko-komunikacijska  tehnologija, katera predstavlja
najpomembnejsi medij dostopa do vsebine. Ucitelj igra Se vedno pomembno vlogo pri
vzpostavljanju in ohranjanju odnosa med ucenci in vsebino, vendar se mora pri svojem delu

zavedati in upostevati nov medij, ki ga je veliko tezje obvladovati in nadzorovati (Svetec,
2007).



Slika 4: Didakticni Stirikotnik

UCITELJ

didakti¢ni odnos
UCENCI

VSEBINA

INFORMACIISKO-KOMUNIKACHSKA
TEHNOLOGUA

Vir: D. Svetec, Produkcija in distribucija druzbenega znanstvenega znanja, 2007, str. 23.

Slika 4 najbolj celovito opisuje danaSnje, predvsem visokoSolsko izobraZevanje. Velike
koli¢ine virov vsebine in medija, na katere uclitelj nima neposrednega vpliva, mu zadajo
nalogo, da ustvari okolis¢ine, ki u¢encem omogocajo izbiro in pridobivanje kakovostnih
vsebin. Poglavitni namen je spodbujati samoregulirano pridobivanje znanja, to pa je tudi
temelj za vsezivljenjsko ucenje (Svetec, 2007).

1.3 Uporaba znanja

Definicij uporabe znanja je veliko in se med seboj precej razlikujejo. Ena od definicij navaja,
da je uporaba znanja zgolj in samo to, da smo neko informacijo prejeli, pri tem pa ni
potrebno, da jo razumemo ali uporabimo (Rich, 1997). Druga definicija opredeljuje uporabo
znanja kot izraZanje znanja, ki vkljucuje pretvorbo tihega znanja v izraZzeno, kar se kaze

woew W

V nadaljevanju bom predstavila uporabo znanja na ravni organizacije in posameznika.
e Uporaba znanja na ravni organizacije

Kaksen bo uspeh organizacije je vedno bolj odvisno od u¢inkovitega pridobivanja in uporabe
znanja (Alle, 2003). Organizacije, ki zelijo doseci uspeh bodo tezile k pridobivanju takSnega
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znanja, katerega bodo zaposleni v ¢im vecji meri lahko uporabili pri svojem delu. Zaposleni
in vodstvo organizacije pa se morajo zavedati, da bo vrednost znanja narascala z njegovo
uporabo. V organizaciji lahko znanje posedujeta posameznik ali skupina. V kolikor znanje
poseduje posameznik govorimo o osebnem znanju, v primeru, da znanje poseduje skupina pa
0 skupinskem znanju (Keseljevi¢, 2004).

Posameznik ali skupina pri opravljanju svojega dela uporabljajo neposredno znanje za delo,
saj je to znanje tesno povezano z delovnimi dejavnostmi, na primer racunovodsko znanje,
trzenjsko znanje, logistiéno znanje. Zaposleni v racunovodstvu bodo pri svojem delu
uporabljali predvsem racunovodska znanja, zaposleni v trzenju trZzenjska znanja. Znanje pa
lahko posameznik in skupina uporabljata pri razvoju novega znanja, razvoju novih izdelkov
ali storitev in odlocanju (Keseljevié, 2004). Poleg neposrednega znanja zaposleni uporabljajo
tudi posredno znanje za delo, ki se kaze v osebnostnem razvoju, komuniciranju, reSevanju
problemov, vodenju in motiviranju. Ta znanja uporabljajo vsi zaposleni, ne glede na katerem
delovnem mestu so, vendar pa lahko na delovno uspesnost posameznika vplivajo pozitivno ali
negativno. Tako je lahko posameznik zadovoljen z vzdusjem na delovnem mestu, delovnimi
razmerami in zaposlitvijo. Uporaba posrednega znanja pa vpliva tudi na medosebne odnose
med zaposlenimi (uporaba mehkih znanj, ki je Se posebej pomembna pri timskem delu),
odnose s strankami, kupci, dobavitelji ter zunanjimi partnerji (Reece & Brandt, 1999).

e Uporaba znanja na ravni posameznika

Razlika med uporabo znanja na ravni organizacije in ravni posameznika je predvsem v cilju,
ki ga zasledujeta. Pri uporabi znanja na ravni organizacije so v ospredju predvsem cilji
organizacije in njeno uspesno delovanje v prihodnje, pri uporabi znanja na ravni posameznika
pa so v ospredju njegovi cilji, motivi in Zelje (Willy, 1987).

Pridobljena izobrazba posamezniku lahko predstavlja priloznost za pridobitev zaposlitve in
razvoj kariere in tudi vecjo zanesljivost zaposlitve. Del Casa, ki ga posameznik ne preZivi na
delovnem mestu, ga porabi za izvajanje prostocasnih aktivnosti. Tako kot pri delu tudi pri
izvajanju takSnih aktivnosti posameznik uporablja znanje, na primer znanje za Sport, risanje,
razne aktivnosti povezane z umetnostjo (Willy, 1987).

2 PROBLEMATIKA MERJENJA USPESNOSTI RAZISKOVALNEGA IN
PEDAGOSKEGA DELA

2.1 Problematika merjenja raziskovalne produktivnosti

Merjenje ustvarjanja znanja je zaradi pomena znanja za konkuren¢nost razvitih drzav postalo
kljucni del managementa in upravljanja tako nacionalnih raziskovalnih sistemov kot tudi
posameznih institucij, znanstvenih podrocij znotraj institucij ter posameznih organizacijskih
enot. Ker druzbena odgovornost univerz s casom postaja vedno vecja, je veliko drzav
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vzpostavilo tudi formalne sisteme za ovrednotenje njihovega raziskovalnega dela. Taks$ni
sistemi imajo tri glavne funkcije: (1) spodbujanje ustvarjanja novega znanja, (2) alokacija
javnih finanénih sredstev med posamezne raziskovalne institucije ter (3) zmanjSanje
asimetrije informacij na trgu znanja med univerzo, ki je ponudnik znanja in Studenti in
podjetji, ki so povprasevalci po znanju. Poglavitni problem pri sistemih merjenja raziskovalne
produktivnosti je presoja objektivnosti obsega in kakovosti (odli¢nosti) raziskovalnega dela in
dosezkov institucij ter posameznikov. Gre za pomembno vprasanje, ki vpliva na kariere
mnogih izjemnih posameznikov, prav tako pa tudi na inovativnost in konkuren¢nost celotnega
gospodarstva (CadeZ et al, 2013).

Metode ovrednotenja raziskovalnega dela delimo v dve skupini, in sicer bibliometri¢no in
recenzijsko skupino. Bibliometri¢ne metode pri ovrednotenju raziskovalnega dela izhajajo iz
Stevila objav in velikokrat tudi citatov. Recenzijske metode za ovrednotenje raziskovalnega
dela pa se nanaSajo na recenzijske postopke, kjer izvajalec ocenjevanja raziskovalnega dela
izbere panel recenzentov, ki so navadno strokovnjaki na svojem raziskovalnem podrocju, ti pa
nato ocenijo raziskovalno produktivnost posameznih institucij ali posameznikov. Ti dve
skupini metod imata svoje prednosti in slabosti, ki so bile v preteklosti ze podrobno
analizirane. Nanasajo se predvsem na stroSkovno ucinkovitost, ¢asovno potratnost in
objektivnost merjenja. Kar se tie stroSkovne ucinkovitosti in ¢asovne potratnosti so v
prednosti bibliometricne metode, saj ob ustrezni tehnoloski podprtosti lahko ocenimo
raziskovalno produktivnost institucije ali posameznika samo z nekaj kliki po ustreznih
informacijskih bazah (Cadez et al, 2013).

Primerjava metod z vidika objektivnosti merjenja je veliko bolj zapletena. Bibliometri¢nim
metodam se pripisujeta ve€ja objektivnost in univerzalnost, saj so objave in citati merljiva in
mednarodno primerljiva kategorija, vkljucujejo pa tudi kakovostno komponento. Kakovost
sicer ni neposredno merljiva, vendar jo lahko presojamo z razli€énimi indikatoryji,
najpogostejSa sta kakovost revije v kateri je ¢lanek objavljen in Stevilo citatov objave.
Bibliometri¢ne metode imajo poleg prednosti tudi najmanj dve slabosti. Prva se kaze v
predpostavki, da so objave indikator raziskovalne produktivnosti. Raziskovalni dosezki se
lahko posredujejo tudi na drugacne nacine, ne le z objavami. Ti so kodificirani, kamor
spadajo patenti, neznanstvene publikacije, zbirke podatkov, tehni¢na porodila, eseji in drugo
ter nekodificirani, kamor uvrS€amo svetovanja, pedagosko delo, storitve in drugo. Druga
slabost bibliometri¢nih metod je povezana z merjenjem bibliografije in citatov. Najpogosteje
se za ta namen uporabljajo baze »ISI Web of Knowledge«, ki jo pripravlja podjetje
ThomsonReuters, »Scopus«, ki jo pripravlja podjetje Elsevier, in »Google Scholar«, ki jo
pripravlja podjetje Google. Kljub temu, da baze vklju€ujejo ve¢ kot 10.000 revij z vseh
Znanstvenih podro€ij, je reprezentativnost baz po posameznih disciplinah zelo razli¢na.
Najpomembnejsa slabost recenzijskih metod je njihova subjektivnost, saj temeljijo na presoji
posameznikov. Subjektivnost se pojavlja na treh ravneh, in sicer predhodni selekciji
predmetov recenzije, izbiri recenzentov ter njihovi presoji kakovosti predmetov recenzije.
Zaradi pojava subjektivnosti metoda ne zagotavlja univerzalnosti, kajti dva recenzenta isti
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predmet recenzije lahko ocenita povsem razli¢no. Stevilni avtorji poudarjajo, da je presoja
raziskovalne produktivnosti najbolj objektivna z uporabo kombinacije obeh metod (Cadez et
al, 2013).

Bibliometri¢ne metode tradicionalno uporabljajo predvsem v anglosaksonskem svetu, vendar
v zadnjem casu lahko opazimo izrazit trend vzpona bibliometricne paradigme tudi v drugih
drzavah. Ta vzpon delno lahko pripiSemo sodobnim mednarodnim iniciativam za rangiranje
najboljsih univerz, Sol in raziskovalcev, ki najpogosteje temeljijo na bibliometri¢nih metodah.
Ena izmed najbolj znanih je tako imenovana Sanghajska lestvica 500 najboljsih univerz na
svetu, katero vsako leto pripravi univerza Jiao Tong iz Sanghaja. Kriteriji za uvrstitev na to
lestvico so v veliki meri bibliometri¢ni, in sicer Nobelove in Fieldove nagrade raziskovalcev
in alumnijev (utez 30%), visoka citiranost raziskovalcev (20%), ¢lanki, objavljeni v revijah
Science in Nature (20%), Stevilo objav raziskovalcev v bazah SCI in SSCI (20%) in uspesnost
»per capita« vseh nastetih kazalcev institucije (10%). Prav tako na bibliometri¢nih metodah
temeljijo lestvice najboljsih svetovnih ekonomsko-poslovnih Sol. Univerza Jiao Tong po
podobni metodologiji kot univerze pripravlja posebno lestvico 100 najboljsih poslovnih $ol,
upostevajo pa objave v revijah iz kategorij ekonomija in poslovne vede v bazi SSCI. Prav
tako so zelo vplivne lestvice poslovnih Sol, ki jih pripravljajo Casniki Financial Times,
Business Week in Forbes. V Sloveniji za vrednotenje raziskovalnega dela prav tako
prevladujejo bibliometri¢ne metode, kar je razvidno iz habilitacijskih pogojev javnih univerz
ter mednarodne Javne agencije za raziskovalno dejavnost Republike Slovenije (ARRS) za
dodeljevanje projektov in raziskovalnih sredstev. NajpomembnejSo vlogo pri merjenju
raziskovalne produktivnosti na univerzah in pri ARRS ima baza podatkov ISI Web of
Knowledge, katera vkljuCuje priblizno 10.000 mednarodnih znanstvenih revij s podrocja
tehni¢no-naravoslovnih znanosti (baza SCI — Science citation index) ter okrog 2.000
mednarodnih znanstvenih revij s podrocja druzboslovnih znanosti (baza SSCI — Social
science citation index) (CadeZ et al, 2013).

Vzpon bibliometri¢ne paradigme ima pomembne posledice za znanstveno-raziskovalno
strategijo institucij, s tem pa tudi za znanstveno-raziskovalno delo raziskovalcev. Vse vec
univerz in fakultet si prizadeva za visoko uvrstitev na omenjenih lestvicah, temu primerno pa
so prilagodile tudi sisteme zaposlovanja in nagrajevanja raziskovalcev, ki temeljijo na
paradigmi »publish or perish« (Cadez et al, 2013). Objave v znanstvenih revijah ne vplivajo
samo na pedagogovo kariero, ugled in placo (Bonner, Hesford, Van der Stede & Young,
2006), ampak so na ve€ini univerz postale potreben pogoj ne samo za napredovanje, ampak
celo za zadrzanje obstojeCega delovnega mesta. Ti vse ve¢ svojih resursov usmerjajo v
raziskovalno delo in objave (Arnold, 2008), saj raziskovalno delo prinasa vecji donos.

2.2 Problematika merjenja uspesnosti poucevanja

Merjenje uspesnosti poucevanja je tako zelo pomembno, ker rezultati vplivajo na Stevilne
odlocitve, ki jih posamezni pedagog sprejema o prihodnosti svoje kariere. Obstajata dve
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skupini odlocitev: formalne, ki uporabljajo dokaze (rezultate) za izboljSanje kakovosti
poucevanja in pregledne, ki upostevajo dokaze, ki povzamejo posameznikovo celotno
delovanje, odloc¢itve o zasluzku in napredovanju. Prve vkljucujejo odlocitve o izboljSanju
poucevanja, druge pa odlocitve o koristih, ki vplivajo na posameznikovo osebno Zivljenje. Za
pedagosko uspesnost so potrebne oboje (Berk, 2005).

Gledano zgodovinsko, zadnjih trideset let kot primarno merilo uspesnosti poucevanja
prevladujejo Studentske ocene. V zadnjem desetletju pa se je pojavil narascajo¢i trend
merjenja uspeSnosti z ocenami, ki so pridobljene z drugimi podatkovnimi viri. Tak$ni viri
sluzijo za Sirjenje in poglabljanje baze podatkov o vrednotenju uénih programov in kakovosti
poucevanja. Ronald A. Berk (2005) jih v svojem ¢lanku razdeli v dvanajst strategij oziroma
potencialnih meril za merjenje uspesnosti poucevanja. V nadaljevanju bom vsakega posebej
na kratko predstavila.

1) Studentske ocene

Cakanje na ocene, ki jih $tudenti naklonijo svojim profesorjem po konanem pedagoskem
delu je velikokrat lahko zelo muc¢no. Ronald A. Berk (2005) slikovito opisuje ¢akanje na
rezultate Studentov kot »sceno med tuSiranjem« v filmu Psiho. TakSne ocene so najbolj
vplivna merila za uspeSnost pedagoskega dela z vidika napredovanja in nagrajevanja
pedagogov. Leta 1991 je bilo v ameriski raziskavi zajetih 40.000 fakultet, od katerih je 97%
uporabljalo Studentske ocene za merjenje uspeSnosti poucevanja. Vendar Kkljub veliki
priljubljenosti omenjenih ocen, so se pokazali negativni u€inki z vidika fakultetne sovraznosti
in cinizma. Nekatere fakultete so celo vlozile Stevilne pritozbe o Studentskih ocenah in njihovi
uporabi. Verodostojnost teh pritozb, ki so temeljile na zbranih raziskovalnih dokazih, so leta
1994 Braskamp in Ory ter leta 1999 Aleamoni natan¢no pregledali. V obeh pregledih niso
nasli dokazov, ki bi potrdili obtozbe fakultet. V Alemonievi raziskavi je podan seznam 15
»mitov« o Studentskih ocenah. Kljub temu Se vedno veliko fakultet v vseh disciplinah zaupajo
uporabnosti Studentskih ocen pri izboljSevanju predavanj. McKeachie je poudaril, da so
Studentske ocene ene najbolj veljavnih virov podatkov o uspesnosti poucevanja. Na tej tocki
pa je potrebno poudariti, da obstaja malo virov o tem kako veljavne so ostale metode za
ugotavljanje uspesnosti (Berk, 2005). V Sloveniji je na vecini fakultet uporabljen takSen nacin
preverjanja uspesnosti poucevanja. Fakultete se za oceno posameznega pedagoga posluzujejo
anket, katere izpolnijo Studenti, ki so ga poslusali v okviru dolocenega Studijskega predmeta.
Pri tovrstni obliki merjenja se je potrebno zavedati pomanjkljivosti, ki se kazejo v resnosti in
odgovornosti s katero je Student resil anketo, tukaj je miSljeno predvsem ali je imel Student
dovolj ¢asa, ko je reSeval anketo ali je bil na zadostnem S$tevilu predavanj, da lahko poda
primerno oceno.

2) Strokovno ocenjevanje
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Pri strokovnem ocenjevanju gre za osebo v razmerju do druge osebe, ki ima isti polozaj,
opravlja isto dejavnost ter lahko objektivno presoja vsebino in o0 njej kompetentno izreka
kritiko. Strokovno ocenjevanje sestavljata dve aktivnosti in sicer strokovno ocenjevanje v
razredu med poucevanjem in strokovno ocenjevanje pisnih listin, ki so bile uporabljene pri
dolocenem Studijskem predmetu. Strokovno ocenjevanje v razredu poteka tako, da
opazovalec na podlagi Ze doloCene lestvice oceni podro¢ja za katere je veliko bolj
usposobljen, da poda oceno, kot pa bi to naredili Studenti. Strokovno ocenjevanje u¢nega
gradiva zahteva druga¢na merila pri ocenjevanju kakovosti u¢nega nacrta, vaj, ki se jih opravi
za razumevanje snovi, kakovost in smiselnost domacih nalog in pregled izpitov. V¢asih so v
to oceno vkljucene Se pedagogove osebne lastnosti kot so postenost, etika in strokovnost. Ta
ocena je bolj objektivna, ucinkovita in zanesljiva kot ocenjevanje v razredu. Vendar je velika
pomanjkljivost v tem, da se ne ocenjuje samega predavanja, ki pa je pravzaprav predmet
raziskovanja. Resitev je v uporabljanju obeh dveh metod skupaj. Kljub vsemu je potrebno
nasteti tudi nekaj pomanjkljivosti oziroma slabosti strokovnega ocenjevanja: opazovanje je
pristransko in v veliki meri subjektivno, problem enega opazovalca, na podlagi enega
opazovanja se ne da podati primerne ocene, o poucevanju v nasprotnem primeru pa je
Casovno skoraj neizvedljivo, saj bi moral biti opazovalec skoraj na vseh predavanjih, kar pa je
precej zamudno (Berk, 2005).

3) Samo-ocenjevanje

Oceniti uspesnost poucevanja doloCenega pedagoga je mogoce dose¢i tudi z njegovo
samooceno. Vendar ali je mogoce, da bo tak$na ocena nepristranska in objektivna? Po vsej
verjetnosti ne, saj je v naravi nas vseh, da se poskusamo prikazati v kar najboljsi luci. Za
samooceno pedagoga so predlagana nekatera vpraSanja na katera mora odgovoriti, ta
vprasanja se dotikajo podrocja pristopa pedagoga v razredu, odnos ucitelj-Student, poznavanje
stroke o kateri profesor predava, nacrtovanje in organizacija Studijskega predmeta ter
vprasanja o poucevanju. Na zgoraj predlagana vpraSanja odgovorijo Studenti, ki so poslusali
pedagoga, pedagog sam, kot samoocena ter pri¢akovanja pedagoga kako bodo Studenti ocenili
njegovo delo. Torej dobimo tri razli€ne ocene o istih vpraSanjih, takSni rezultati so lahko v
veliko pomo¢ pedagogu za izboljSanje posameznega podrocja (Berk, 2005).

4) Video posnetek

Eden od nacinov kako ugotoviti uspesnost pedagoSkega dela je tudi snemanje pedagoga med
tem ko opravlja svoje delo, predava. Zelo pomembno pri tem je, da pedagog predava tako kot
obi¢ajno in v nobenem primeru ne nastopa oziroma predavanje popolnoma zaigra, saj v tem
primeru dobimo popolnoma popacene rezultate, ki nimajo nobene konkretne uporabe.
Dejansko bi bilo najbolje, da pedagog sploh ne bi vedel, da se predavanje snema, saj bi tako
dobili popolnoma realno sliko uspesnosti poucevanja. Po temeljitem analiziranju posnetka, ki
ga najprej opravi posameznik sam, nato pa Se skupaj z nekaterimi strokovnjaki na tem
podrocju, se doloc¢ijo prednosti in slabosti celotnega predavanja in z metodo brain storming
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nanizati ¢im ve¢ na¢inov kako bi lahko bilo predavanje $e bolj u¢inkovito. Ugotovimo lahko,
da gre pri video posnetku za zdruzeno metodo strokovnega ocenjevanja in samoocenjevanja.
Kljub temu se kot pomanjkljivost kaze v tem, da gre za posnetek enega predavanja, katerega
ne moremo posplositi na vsa predavanja pedagoga, sploh pa $e v primeru, da posameznik ve
za snemanje (Berk, 2005).

5) Intervjuji s Studenti

Na podlagi skupinskih intervjujev s Studenti fakultete pridobijo Se natan¢nejSe, uporabne in
celovite podatke o0 uspesnosti poucevanja njenih profesorjev. Predlagani so trije tipi
intervjujev, in sicer (a) okrogla miza, tu gre za skupino Studentov, prostovoljcev, ki se redno,
na primer tedensko sreCujejo na sestankih, kjer kriticno ocenjujejo strategijo poucevanja in
preverjanja znanja, odkrivajo problemati¢na podro¢ja in predlagajo ukrepe za izboljSave. Ta
sre¢anja potekajo pod vodstvom profesorja, za Studente pa predstavljajo velik doprinos v
pedagoski proces. Pedagog lahko ugotovitve teh Studentov predstavi celotnemu razredu in
tako spodbudi dodatno razpravo na to temo. (b) Skupinski intervju v razredu vkljucuje
celotni razred in ne poteka pod vodstvom predavatelja, temve¢ nekoga drugega, najveckrat je
to drug profesor. Anketar uporablja strukturiran vpraSalnik za ugotovitev prednosti in slabosti
Studijskega predmeta in uspeSnosti poucevanja. Posamezna vprasanja morajo dovoliti dovolj
Sirine, da lahko izzovejo Sirok spekter Studentovega pogleda na vprasano temo. Zbrane
ugotovitve so predmet za izbolj$anje uspesnosti poucevanja. (¢) Intervju diplomantov lahko
poteka individualno ali v skupini. Teme za diskusijo v skupini se osredotocajo na najbolj
uporabne in najmanj uporabne Studijske predmete, kateri pedagogi so najbolje opravili svoje
delo, katere tehnike preverjanja znanja so bile najboljSe. Rezultati so namenjeni fakulteti in
posameznemu pedagogu kot priloZznost za morebitno izboljsanje (Berk, 2005).

6) Ocene diplomantov

Eden od nacinov kako oceniti in izboljSati pedagosko uspesnost je tudi na podlagi ocen, ki jih
podajo bivsi Studenti posamezne fakultete. Diplomanti bi po enem, petih in desetih letih po
konCanem izobrazevanju prejeli elektronsko posto, lahko tudi klasicno posto, kjer bi
odgovorili na zastavljena vprasanja in tako prispevali nove informacije o kvaliteti
pedagoskega dela, kako uporabni so bili dolo¢eni predmeti, kaj bi v procesu izobraZevanja
izboljSali glede na sedanje izkuSnje, na ¢em bi moral biti ve¢ji poudarek in Se druga
vprasanja, ki se ne morejo meriti z enako lestvico ocenjevanja kot pri klasi¢ni anketi, ki jo
Studenti izpolnijo po konCanem Studijskem predmetu. TakSne povratne informacije so
koristne ne le za pedagoge, temve¢ predvsem za fakulteto, ki nato lazje sprejema odlocitve o
novih oziroma prenovljenih Studijskih programih (Berk, 2005).

7) Ocene delodajalcev
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Tokrat na vprasanja o tem ali so se zaposleni na izobrazevalnem programu dejansko tudi kaj
naucili, ali opravljajo poklic za katerega so se izobrazevali, kako jim nauceno koristi pri
opravljanju sluzbenih obveznosti in Se ve¢ ostalih vprasanj vezanih na kakovost Studijskih
programov odgovarjajo delodajalci Ze zaposlenih diplomantov. Gre za posredno podajanje
informacij (Berk, 2005).

8) Ocene vodstva

Ta metoda ocenjevanja temelji na sekundarnih podatkih (metod, ki so predhodno Ze opisane),
kjer ni neposrednega opazovanja pedagoske ali katere druge aktivnosti pedagoga. Ocene se
lahko uporabijo pri oblikovanju pla¢e in napredovanja pedagogov (Berk, 2005).

9) Objave

Gre za objavljanje raziskav o pedagoskih in u¢nih inovativnih tehnikah v priznanih revijah.
Raziskave o pomembnih vpraSanjih o uspeSnosti poucevanja povecajo uspesnost ne samo
pedagogom pri dejanskem stiku s Studenti, temve¢ vpliva tudi na napredno prakso na tem
podroc¢ju. Z napisanim in objavljenim ¢lankom se odraza tudi izkuSenost pedagoga, ter tako
izni¢i subjektivnost pri ocenjevanju uspesnosti poucevanja (Berk, 2005).

10) Nagrade

Predstavlja dokaz za uspesnost poucevanja. Fakulteta najprej predlaga pedagoga, ki bi lahko
dobil nagrado za uspesno pedagosko delo. Nato sledi iz¢rpno ocenjevanje Stevilnih sodnikov
o izpolnjevanju v naprej dolocenih kriterijev o zglednem poucevanju. Negativna stran te
metode predstavlja omejenost ocene uspesnosti poucevanja z vnaprej dolocenimi Kriteriji
(Berk, 2005).

11) Rezultati ucenja

Gre za posredno metodo ocenjevanja uspesnosti poucevanja. Testi in projekti, ki jih Studenti
opravijo skozi Studijski program so merilo za oceno pedagoga. Ta metoda je zelo
problemati¢na, saj na kon¢no oceno Studentov poleg profesorjeve prizadevnosti, da
kakovostno poda snov, v veliki meri vplivajo motivacija Studentov, njihov spol, starost, odnos
in pripravljenost za Studijsko delo (ucenje, opravljanje domacih nalog), Stevilo Studentov v
skupini, saj vecja kot je skupina na predavanjih oziroma vajah toliko tezavnejSe je
pedagogovo delo s Studenti (Berk, 2005).

12) Pedagoski portfelj

Pedagoski portfelj ni samo ena metoda za ugotavljanje uspeSnosti poucevanja, temvec
predstavlja skupek vseh enajst predhodno opisanih metod. Portfelj zahteva veliko Casa za
pripravo in nato tudi izvedbo, njegova primarna uporaba pa se izraza v odlocCitvah, ki so
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vezane na kariero pedagoSkega delavca, na primer napredovanje. Ta metoda zahteva veliko
sredstev, predvsem pa je zelo zamudna. Kljub temu pa predstavlja najbolj izpopolnjeno
metodo za ocenjevanje uspesnosti poucevanja (Berk, 2005).

3 POVEZAVA MED RAZISKOVALNIM IN PEDAGOSKIM DELOM

Rezultati sedanjih preiskav skupaj z obsezno meta-analizo, ki sta jo naredila Marsh in Hattie
(2002), jasno kazejo, da sta uspeSnost poucevanja ter raziskovalna produktivnost skoraj
nepovezana in s tem podpirajo hipotezo, da sta to neodvisna konstrukta. Ti rezultati imajo
nekatere o€itne implikacije. Pri dobrih raziskovalcih ni niti bolj niti manj verjetno, da bodo
uspesni ucitelji, kot tudi ni to verjetno pri slabih raziskovalcih. Pri dobrih uciteljih ni niti bolj
niti manj verjetno, da bodo uc€inkoviti raziskovalci, kot tudi ni to verjetno pri slabih uciteljih.
Obstaja priblizno enako Stevilo akademikov, ki so v primerjavi z drugimi akademiki: (a) dobri
pri poucevanju in pri raziskavah, (b) slabi, tako na podro¢ju poucevanja in raziskovanja; (c)
dobri pri poucevanju, vendar slabi v raziskovanju; in (d) slabi pri pou¢evanju, ampak dobri v
raziskovanju.

Ti rezultati jasno kazejo, da je treba odlocitve o izbiri kadrov in napredovanju osnovati na
lo¢enih merilih poucevanja in raziskovanja ter na tem, kako akademiki dokazujejo, da se
njihovo raziskovanje in poucevanje medsebojno dopolnjujeta. Raziskovalna produktivnost ni
nadomestno merilo za uspesnost poucevanja, prav tako tudi merila uspesnosti poucevanja ne
kazejo raziskovalne produktivnosti. Prav tako se morajo ucenci, ¢e zelijo, da bi jih poucevali
izjemni ucitelji, osredotoCiti na merila za uspesnost poucevanja in ne na ugled, ki temelji na
raziskovalni produktivnosti. Ce Zelijo univerze izboljati svojo uspe$nost v poudevanju,
morajo izbrati, ohraniti, povisati in podpirati akademike, ki so dobri uéitelji. Ce univerze
zelijo izboljsati svojo raziskovalno produktivnost, morajo izbrati, ohraniti, poviSati in
podpirati akademike, ki so dobri raziskovalci. Ce univerze Zelijo izboljsati tako poucevanje
kot raziskovanje pa morajo izbrati, ohraniti, povi$ati in podpirati akademike, ki so dobri tako
pri poucevanju kot pri raziskovanju (Marsh & Hattie, 2002).

3.1 Akademsko delo

Angela Brew (1999) v svoji raziskavi ugotavlja, da ko pogledamo akademsko delo, vidimo,
da v glavah akademikov raziskovanje in poucevanje nista tako razlicna pojma. Mnogi
raziskovalci se dobro zavedajo dejstva, da delovanje na podrocju raziskovanja vkljucuje
elemente (na primer: ideje, vpoglede, ucenje o sebi in o fenomenu, ki je predmet raziskave,
ter razvijanje spretnosti, itd.), ki niso vidni v publikacijah. Obstajajo Stevilni raziskovalci, ki
zelo malo objavljajo, vendar se iz svojega raziskovanja veliko naucijo. V enem primeru naj bi
raziskave, tako pravijo akademiki, bile tesno povezane s poucevanjem. V slednjem navajajo,
da ni statisticno znaCilnega razmerja. OsredotoCanje izrecno na izkuSnje na podrocju
raziskovanja pomeni, da so se raziskovalci sposobni identificirati s svojimi u¢enci na ravni
osebnega ucenja, v katerega so (raziskovalci) vpleteni. Na neki ravni je to le nacin, da
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povemo, da raziskovalci in Studenti sodelujejo v akademskem razmisljanju in razpravi. Na
drugi ravni pa to kaze, da lahko s tem tako eni kot drugi verjamejo, da so vpleteni v skupno
iniciativo (ne glede na izkrivljen vpliv presoje, ki zagotavlja, da ne gre za iniciativo, Ki si jo
delijo enakopravni). To nam pomaga razumeti, zakaj obstaja mo¢no prepricanje v povezavo
med poucevanjem in raziskovanjem.

Brew in Boud (1995) sta trdila, da ¢e je raziskovanje pojmovano kot proces spodkopavanja
gotovosti in spodbujanja strpnosti do negotovosti v smislu osmisljanja, ki ga izvaja
posamezen raziskovalec, lahko dejavnosti raziskovanja obravnavamo kot podobne tistim, ki
jih $tudenti uporabljajo pri svojem uéenju. Cetudi produkti raziskovanja, kot so na primer
objave, citati, Stevilo Stipendij za raziskovanje in podobno, v prihodnosti lahko zagotovijo
ideje oziroma gradivo za razmislek in interpretacijo ter na ta nacin prispevajo k druzbeno
sprejetemu znanju, se proces odkrivanja nahaja v poskusih posameznika in/ali skupine, da
osmisli pojav ali problem prisoten na njihovem podro¢ju delovanja. Z vstopom v proces
dialoga se bodisi Student ali raziskovalec sreCata z vidikom, ki se razlikuje od njunega
lastnega. Z zacetkom interakcije z idejami, bodisi vzetih iz podatkov, iz besedila ali od druge
osebe — z novimi perspektivami, ki niso niti tak$ne, kot jih nekdo Ze ima, ne taksne, kot jih
ima druga oseba ali besedilo, se ustvarjajo nova razumevanja. V tem pojmovanju obstaja zelo
realna povezava med procesom raziskovanja in procesom ucenja. Oboje v luc¢i novih idej in
novih dokazov vkljucuje dvom v lastne Ze obstojece znanje in razumevanje, vendar je vseeno
omejeno z druzbeno sprejemljivimi metodologijami. Akademske ucitelje lahko dojemamo kot
strokovne ucence, ki pomagajo novim uéencem. V svojem lastnem delu raziskovalci
oblikujejo pristope, za katere je zazeleno, da bi jih uéenci posnemali (Brew & Boud, 1995).

Kot drugo moznost so predlagali, da sta poucevanje in raziskovanje povezana s skupno
aktivnostjo usvajanja znanja. Elton (2001) opredeljuje pridobivanje znanja ali Studiranje kot
interpretacijo tega, kar je Ze znano; primarno delo, ki zajema vse tisto, kar naj bi akademiki
poceli, medtem ko Neumann (1992) predlaga, da pojem usvajanja znanja vkljucuje tudi idejo
o kakovosti, ki opisuje nacin, na katerega naj bi se preiskovalo. Westergaard (1991) ima raje
pojem "kritiCne preiskave", vendar pa vztraja, da sta raziskovanje in akademsko poucevanje
nerazdruzljiva, ampak samo tako dolgo kot si z usvajanjem znanja, Ki naj bi zajemalo oboje,
delita duh aktivne preiskave, ki je visokemu Solstvu smisel obstoja. Idejo, da je usvajanje
znanja del dobrega raziskovanja in dobrega poucevanja je ponazorilo Boyerjevo delo (Brew,
1999) o ponovnem definiranju narave usvajanja znanja. Te ideje konceptualizirajo
raziskovanje, usvajanje znanja, akademsko poucCevanje in ucenje vse kot del iste iniciative.
Vse to je namre¢ vpleteno v stremljenje k znanju ali razvoju le-tega, osebnega in druzbenega.
Ideje o nerazdruZzljivosti poucevanja in raziskovanja, pa naj se ali ne, uéenje in usvajanje
znanja uporabljata kot povezana koncepta, zastavlja vprasanje, zakaj potemtake Se
poucevanje in raziskovanje obravnavata kot tako konceptualno razli¢na pojma (Brew, 1999).

Tudi odgovori glede politik univerzitetnega financiranja kli¢ejo po razjasnitvi vpraSanja,
zakaj se je to razlikovanje sploh razvilo. Ideja, da zapletene dejavnosti, kot je akademsko delo
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posameznikov, lahko lo¢imo na sestavne dele, je spet produkt izkustvenega razmisljanja.
Korelacijske Studije o razmerju med poucevanjem in raziskovanjem S0 najpogosteje
reducirale poucevanje in raziskovanje na "objektivna" merila rezultatov (na primer: $tevilo
objav, citatov, ocene Studentov), ki so merila proizvodov. Veliko literature o odnosih med
poucevanjem in raziskovanjem se osredotoa na te proizvode. Korelacijske Studije torej
slonijo na pojmovanju raziskovanja, kot na razvijanju objektivnega telesa znanja. Poucevanje
je v literaturi, ki govori o razmerju med poucevanjem in raziskovanjem, pogosto razumljeno
kot predavanje. Merila poucevanja so v tej literaturi prav tako utemeljena na objektivnih
predpostavkah. Ce bi obravnavali razliéne vidike akademske iniciative kot konceptualno
razli¢ne, bi ustvarili prevelik zalogaj, da bi vanj lahko zagrizli. Poudarek na uspeSnosti v
obojem: odlo¢anju glede financiranja raziskovanja na eni strani in glede meril uspesnosti
poucevanja na drugi strani nadaljnje poglablja razlike in slabsa situacijo (Brew, 1999).

V literaturi o poucevanju in raziskovanju smo pri¢a poskusom, da se ponovno pridobi nazaj
nekaj kompleksnosti in povezanosti preko meta-analize in razvoja modelov navzkriznih
korelacij. Vendar pa je pojmovanje znanja, na katerem te temeljijo, usklajeno z objektivnimi
predpostavkami tradicionalnega pristopa temeljeCega na poucevanju kot predavanju in z
racionalisticnimi empiri¢nimi predpostavkami tradicionalnih raziskovalnih metodologij.
Prepad je torej v funkciji nacinov, na kakr$ne sta bila pojmovana poucevanje in raziskovanje.
Tradicionalna merila obojega, poucevanja in raziskovanja, povzrocajo problemati¢en odnos.
Sicer pa, raziskovanje ne poteka na popolnoma racionalen nacin. Raziskovanje niti ni
neodvisno od ljudi in druzbenega konteksta, v katerem obstaja. V interpretativnem okvirju so
tako produkti raziskav kot postopki, s katerimi se raziskave izvajajo, pomembni. Kadar sta
uCenje in raziskovanje oba zasnovana kot procesa grajenja znanja, So procesi raziskovanja,
usvajanja znanja, kriti¢ne preiskave in uéenja lahko, pojmovani kot podobni. Ce raziskovalci
ugotovijo, kateri so tisti nacini, v katerih so njihove dejavnosti podobne dejavnostim
Studentov in se posluzijo postopkov za vkljucevanje Studentov v raziskovanju podobne
dejavnosti, lahko raziskovanje oblikuje prakso v spodbujanju ucenja (Rowland, 1996). To
prepricanje je v skladu z Rowlandovim (1996), ki je v svoji kvalitativni raziskavi ugotovil, da
akademiki odnos dojemajo kot bolj tesen, e je ta v interakcijskem okolju. Kljub temu sta bila
raziskovanje in poucevanje pogosto umetno loCena. Jenkins z ostalimi (1998) meni, da
pogosto ne izrabimo moznosti, da bi preko vklju¢evanja Studentov v razprave o profesorjevih
raziskovanjih, Studente motivirali in da Studenti pogosto malo vedo o raziskavah svojih
profesorjev, Cetudi bi radi vedeli ve€. Druge kvalitativne Studije zdaj izpostavljajo nacine, na
katere lahko poucevanje in raziskovanje u€inkovito zdruzimo. Shore z ostalimi (1990), na
primer pravi, da lahko raziskave sluzijo kot model za poucevanje, Rowland (1996) pa se
zavzema za razvoj kriticne interdisciplinarnosti, za razvoj profesorjevega razumevanja
perspektiv Studentov in za zagotavljanje podpore akademikom pri tem.

3.2 Razlaga mita in vloga podajanja znanja
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Ali mo¢no verovanje tradicionalnih univerz v to, da ima raziskovanje pozitiven u¢inek na
poucevanje, v resnici ni ni¢ drugega kot mit, ki ne bi prenesel kakrSnekoli preiskave? Ne
povsem. Obstajajo karizmati¢ni raziskovalci, ki preko svojega poucevanja lahko navdihujejo
Studente. Vendar pa se moramo vprasati, koliko od svojih Studentov? Eden brez dvoma
najbolj karizmati¢nih uciteljev zadnjih petdeset let je bil pokojni Richard Feynman, ¢igar
znamenit uvodni tecaj v fiziko je nedvomno poskrbel za zdruzevanje raziskovanja in
poucevanja preko globokega predajanja znanja. Pa vendar je bila premisljena razsodba o
predavanjih sledeca. Mnogo Studentov, ki so obiskovali njegova predavanja je skozi daljno
tancico spomina vedelo povedati, da sta bili dve leti fizike z Feynmanon izku$nja zivljenja.
Ampak v tistem Casu se to ni zdelo tako. Mnogo Studentov se je balo priti na predavanja, in
po nekaj zacetnih predavanjih je navzocnost prijavljenih Studentov silno upadla. Tudi, ko je
mislil, da svezim $tudentom drugih letnikov razlaga stvari lucidno, ni bilo res, da so bili oni
tisti, ki so imeli najve¢ od tega, kar je pocel. Najve¢ od tega so imeli njegovi vrstniki,
znanstveniki, fiziki in profesorji, ki so bili tudi glavni koristniki njegovih veli¢astnih
dosezkov (Elton, 2001).

Ta razsodba je v skladu s Feynmanovo lastno. Sistem je opredelil kot neuspesen z izkus$njo,
ko je gledal na kaksen nacin je veéina Studentov obravnavala probleme v izpitih. Njegovi
kolegi so opozarjali na to, da je bilo en ali dva ducata Studentov, ki so - zelo presenetljivo,
razumeli skoraj vse na vseh predavanjih. Ti ljudje imajo sedaj, po njegovem mnenju,
prvovrstno podlago znanja v fiziki - in so navsezadnje tisti, katere je poskusal dosec¢i. Vendar
pa meni, da je mo¢ pouka le redko kaj dosti u¢inkovita (Elton, 2001).

Tukaj in v podobnih izkus$njah lahko lezi izvor mita. Akademski profesorji o Studentih
razmiS$ljajo v smislu lastne Studentske izkusnje in redko, ¢e sploh kdaj, preverijo, kako tipi¢na
je ta z vidika njihovih Studentov. Ker le zelo majhen delez Studentov kdaj postanejo
akademiki, je to seveda pravo nasprotje tipicnega; pa je navkljub temu takSno razmisljanje
dolgo Casa prevladovalo v glavah akademikov. To sugerira, da obstaja druga, zelo drugacne
vrste pozitivna povezava med poucevanjem in raziskovanjem, ki ne temelji na kakovosti
poucevanja in ucenja, kot je to v primeru ucenja osredotoenega na ucenca, temvec temelji na
kakovosti Studentov. To je kakovost Studentov, kot jo zaznajo njihovi profesorji; tista, ki je
vzajemno mocno povezana z notranjo motivacijo ucencev, t.j. ljubeznijo do predmeta. Tako
to postane samoizpolnjujoa prerokba in "dober" Student je tisti, ki pravocasno postane
raziskovalno usmerjen visokoSolski profesor (Elton, 2001).

Vendar pa ni vse v procesu; doprinos usvajanja znanja, t.j. globljega razumevanja tistega, kar
je znano o predmetu, ki ga poucujemo ali raziskujemo, ostaja kljuéno. Medtem, ko mora biti
v raziskavah raven razumevanja takSna, kot jo ima raziskovalec, mora biti pri pouku taksna,
kot jo ima Student in ne profesor. Profesorji morajo torej izvesti dejanje prevajanja, iz lastne
ravni na raven njihovih Studentov. To ni "poneumljanje", temve¢ priznavanje razlik v
stopnjah sofisticiranosti in v najboljSem moznem nacinu poucevanja ima to za posledico
dviganje Studentove ravni sofisticiranosti. Podobno v splosnem obstaja razlika v stopnji
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razumevanja med posameznim raziskovalcem in najbolj$§im znanstvenikom na posameznem
podro¢ju (Elton, 2001). Prav v tem smislu bi morali interpretirati izjavo, ki sta jo podala
Brew in Boud (1995), da sta poucevanje in raziskavanje soodvisna, kadar sta povezana, to je,
kadar sta povezana dva vidika iste dejavnosti, u¢enja. Bi naslednja razlaga za Feynmanov
neuspeh lahko bila, da ni prepoznal potrebe po prevajanju iz svoje ravni na raven svojega
obcinstva?

Jasno je, da morajo profesorji, kot spodbujevalci ucenja imeti spretnosti poucevanja, ki so
danes dale¢ onstran tistih, ki so jih v njihovi disciplini potrebovali tradicionalni profesorji.
Morajo biti dobro podkovani v osvajanju znanja svoje discipline in v pedagogiki svoje
discipline, vendar se zdi, da ni nujno, da so aktivni raziskovalci v svoji disciplini (Elton,
2001).

Iz tega sledi, da prepricanje, da je dober raziskovalec tudi dober ucitelj, ne zdrzi resne
preiskave. Johnston, ki je zdaj akademik, ni izgubil sposobnosti spominjanja svojih
Studentskih dni, s sledeco izjavo zagotovo predstavlja mnenja mnogih $tudentov, ko pravi, da
¢e dober raziskovalec (t.j. nekdo z mnogimi sposobnostmi raziskovanja) nima dobrih
pedagoskih sposobnosti, potem je lahko Studentova izkuSnja poucevanja/ucenja zelo
nezadovoljiva. Tu ima v mislih predvsem svoje pretekle izkusnje kot Student. Ugledni
raziskovalci, ki niso bili sposobni komunikacije s $tudenti na ustrezni ravni ali v ustreznem
tempu in niso mogli poucevati in uciti tako, da bi snov razdelili na prebavljive koscke, niti
niso mogli dati Studentom potrebnega zaupanja. Vsekakor je vsakdo lahko res srecCen, Ce
najde ucitelja/raziskovalca, ki zdruzuje spretnosti obeh podrocij. To je lahko zelo navdihujoca
izkusnja, saj tako poucuje nekdo, ki ¢uti globoko ljubezen do svojega predmeta in je zmoZen
to tudi predati Studentom skupaj z obcutkom pomembnosti predmeta (Elton, 2001).

Navkljub temu Feynman in njemu podobni, pogosto izraZajo svojo ljubezen do svojega
predmeta na nacin, ki uide razumevanju ali presega razumevanje (Elton, 2001). Rowland in
ostali (1998) so trdili, da je ljubezen do znanja bistvena za identiteto akademskega delavca -
bodisi kot raziskovalca ali kot ucitelja in, da je znanje njihova religija. To pa lahko v zameno,
kot je bilo navedeno prej, spremeni Studentovo ucno izkusnjo in lahko celo privede do tega,
kar na podrocju religije imenujemo konverzija.

Predpostavka, da bodo dobri raziskovalci tudi dobri uéitelji je bila opisana kot "mit"” visokega
Solstva, zato je mit morda tudi prepricanje, da raziskovanje izboljSuje poucevanje. Poucevanje
in raziskovanje lahko obstajata v razponu medsebojnih odnosov in ti odnosi se oblikujejo
glede na vrednostne usmeritve akademskega osebja in glede na upravljanje sredstev, ki so na
voljo. Obseg poucevanja in raziskovalnih dejavnosti in koristnost, ki se jima pripisuje, so se
tekom Casa spremenile, Ceprav sta doslej bili dve dokaj dosledni gonilni sili v sodobnem
visoko-izobrazevalnem sistemu, splosno upadanje koliCine virov in visoka vrednost
raziskovanja. Ti gonilni sili predstavljata posebne izzive za tiste akademike, ki so v situaciji,
ko ohranjajo ravnovesje med pedagoskimi in raziskovalnimi dejavnostmi (Coate et al, 2001).
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Vsakdanje upravljanje z akademskimi oddelki pogosto temelji na sistemih, ki obravnavajo
poucevanje in raziskovanje kot dve posamezni dejavnosti. Ko so sredstva omejena, to lahko
prej vodi v konkurenco med poucevanjem in raziskovanjem kot v sinergijo. Jasno je, da
obstajajo tudi moc¢ni zunanji pritiski, ki $e bolj loCujejo poucevanje in raziskovanje (Coate et
al, 2001).

Eden od nacinov nadaljevanja bi lahko bil implementacija posebnih strategij upravljanja, ki
zdruzujejo poucevanje in raziskovanje. Ker se strategije ucenja in poucevanja razvijejo v
institucijah, bi lahko postale pomembno sredstvo spodbujanja zaposlenih, da bi povezovali
poucevanje in raziskovanje. Tezko pa je pricakovati pozitivna razmerja med poucevanjem in
raziskovanjem, v kolikor se za ta namen ne zagotovijo primerna in ustrezna sredstva. Odbori
za poucevanje in raziskovanje bi lahko vzpostavili boljse povezave med seboj. Ti predlogi se
morda zdijo neprakti¢ni tistim akademikom, ki delajo v oddelkih, v katerih obstaja Sirok
prepad med osebjem, ki poucuje in osebjem, ki opravlja raziskave. Pa vendar trenutno
prisoten paradoks lo¢enega upravljanja poucevanja in raziskovanja, medtem ko intelektualno
zelimo sinergije, klice po novih nacinih delovanja (Coate et al, 2001).

Kakorkoli ze nadaljujemo, je morda mozno, da bi morali manj truda vloziti v to, da
poskusamo dokazati, da raziskovanje izboljSuje poucevanje, in ve¢ truda v razumevanje
nacéinov, s katerimi se oblikujejo razli¢ni odnosi med poucevanjem in raziskovanjem (Coate
et al, 2001).

3.3 Krepitev raziskovalno-pedagoske povezanosti

Razprava o raziskovanju napram poucevanju je Ze dlje Casa zelo zivahna. Velik del problema
je, da tisti, ki trdijo, da raziskovanje podpira poucevanje, na splosno trdijo, da teoreticno
lahko pride do sinergije med raziskovanjem in pouc¢evanjem (1. predlog), medtem ko imajo
njihovi nasprotniki drug predlog, in sicer da pride do sinergij v praksi (2. predlog). V
nadaljevanju so na kratko povzete glavne ugotovitve in priporocila za to, kako bi lahko
okrepili raziskovalno-pedagosko povezanost (Prince et al, 2007).

A. Trenutno stanje povezanosti

Brez dvoma obstajajo potencialne sinergije med raziskovanjem in poucevanjem, vendar
empiri¢ne Studije jasno kazejo, da je obstojeca povezava Sibka. Ve¢ meta analiz, v literaturi o
povezavi raziskovanja in pouéevanja, diskreditira predstavo, da produktivno raziskovanje na
fakulteti izboljSa izobrazevalne izkuSnje Studentov. Fakultetno raziskovanje ni Siroko in
ucinkovito vklju¢eno v dodiplomski $tudij. Ovire za to obstajajo v tehniki in znanosti in ko
pride do integracije, ima to lahko tako pozitivne kot negativne ucinke na kakovost pouka.
Dodiplomsko raziskovanje ima ve¢ dokumentiranih izobraZevalnih koristi, nekatere Studije
kazejo, da udeleZba v raziskovanju izboljSuje obdrzanje Studentov v akademskih programih in
vpliva na Studente, da si ti prizadevajo za podiplomski Studij, vendar je le malo neposrednih
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dokazov, da udelezba krepi ucenje in razvoj spretnosti (Ceprav ve¢ Studij poroca o posrednih
meritvah izboljSane raziskovalne sposobnosti) in prednosti raziskovanja obi¢ajno dosezejo le
omejeno Stevilo Studentov (Prince et al, 2007).

B. Krepitev povezave

V ¢lanku avtorja Prince Michael J. et al (2007) so navedeni zgovorni argumenti za krepitev
raziskovalno-pedagoske povezanosti. Osnovna smer spremembe je jasna, da morajo
dodiplomski Studenti izkoristiti edinstvene moznosti in sredstva na voljo v raziskovalnih
univerzah; nerodne prilagoditve praks filozofskih fakultet ne bodo ve¢ zadoscale.
Raziskovalne univerze morajo biti sposobne dati svojim Studentom razseznost izkusenj in
sposobnosti, ki jih ne morejo sicer dobiti nikjer drugje; morajo jim nuditi izkuSnjo
raziskovanja, ki je resnicna in smiselna. Raziskovalne univerze morajo producirati
diplomante, ki so na dobri poti, da se izkazejo za zrele ucenjake, artikulirane in spretne v
tehnikah in metodah na izbranih podrocjih, ter pripravljene na izzive poklicnega zivljenja ali
nadaljnjega Studija. Raziskovalne univerze imajo edinstvene zmogljivosti in vire; njihova
dolznost je opremiti njihove diplomante z znanjem in sposobnostmi, da opravljajo edinstveno
produktivne vloge (Prince et al, 2007).

Prepricani so, da se je lahko situacija v inzenirskem izobrazevanju v desetletju od izdaje
porocCila Boyerjeve Komisije nekoliko izboljSala. Vendar je nedvomno treba Se veliko
narediti, ¢e univerze Zelijo spodbuditi in podpirati mocne povezave med fakultetnimi
raziskavami in dodiplomskim izobraZevanjem. V nadaljevanju so predlogi za ukrepe, ki bi
lahko univerze premaknili v to smer (Prince et al, 2007).

1. Formalno priznavanje in nagrajevanje ¢lanov fakultete, ki so uspesno integrirali svoje
poucevanje in raziskovanje. Vecina ¢lanov fakultete se ravna po naravni ¢loveski teznji, da
opravljajo dejavnosti, ki so priznane in nagrajene. Kot predlaga Colbeck, je en nacin
spodbujanja povezovanja poucevanja in raziskovanja ta, da se pozove Clane fakultete, da
izrecno navedejo integrativne dejavnosti v svojih letnih poroc€ilih o delu, namesto, da se jih
prisiljuje, da razvrstijo vse dejavnosti v eno ali drugo podro¢je. Bilo bi potrebno sprejeti tudi
fleksibilna merila za ocenjevanje integrativnih dejavnosti. Ce povezave med pou¢evanjem in
raziskovanjem presojamo na ta nacin in rezultate uporabljamo pri odlocanju glede stalnih
profesur, promocij in odlik, bo povecano Stevilo tak$nih povezav neizogiben rezultat (Prince
et al, 2007).

2. Vzpostavitev razvojnih programov fakultete za poucevanje in raziskovanje na Solski ali
univerzitetni ravni, vkljuéno z nacini za integracijo obeh podro¢ij. Vecina ¢lanov fakultete
zatne svojo akademsko kariero z malo ali ni¢ usposabljanja v bodisi poucevanju ali vodenju
raziskovalnega programa, kaj Sele v integraciji obeh. Nudenje novim fakultetam nekih
zgodnjih napotkov preko delavnic in/ali mentorstva bi lahko znatno okrepilo povezavo med
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raziskovanjem in poucevanjem; to bi tudi zelo pripomoglo h krepitvi raziskovalne
produktivnosti institucije in k uspesnosti njenih u¢nih programov (Prince et al, 2007).

3. Spodbujanje sodelovanja v raziskovanju pri Sirokem spektru Studentov in zagotavljanje
tega, da obstaja pomemben stik med raziskovalci in njihovimi svetovalci. Ce je vklju¢enost v
dodiplomsko raziskovanje omejena na majhen eliten odstotek Studentov, kar je, obiCajna
situacija, je vpliv raziskovanja na poucevanje podobno omejen in lahko cas fakultete ter
oddel¢na sredstva, ki so namenjeni raziskovanju, Skodijo rednemu dodiplomskemu
Studijskemu programu. Po drugi strani pa ima raziskovanje, ki je del dodiplomske izku$nje za
vecino Studentov potencial, da pozitivno prispeva k oddelénemu ali Solskemu uénemu
programu. Medtem ko vse univerze nimajo virov in kulture, ki bi podpirala vkljucujoce
dodiplomske raziskovalne programe, mnoge to imajo (Prince et al, 2007).

Omogocanje Studentom, da raziskujejo ni dovolj; da bi dodiplomsko raziskovanje prineslo
koristi, ki jih je primorano prinesti, mora fakulteta pri tem igrati aktivno vlogo mentorstva. V
raziskavi so ugotovili, da vec stika kot so imeli $tudentje s svojim svetovalcem, vecja je bila
verjetnost, da se jim je zdelo, da so dosegli svoje cilje v udelezbi (Prince et al, 2007).

4. Spodbujanje clanov fakultete, da uporabljajo induktivne metode poucevanja (npr.
poucevanje, ki temelji na sprasevanju in ufenje na projektu); zagotavljanje razvojnih
programov fakultete, ki ¢lane fakultete pripravljajo, da to naredijo; prepoznavanje in
nagrajevanje tistih, ki dejansko uporabljajo te metode; in ocenjevanje uspes$nosti metod za
povezovanje raziskovanja in poucevanja. Integriranje raziskovanja v dodiplomsko ucilnico je
lahko bolje izvedeno z na¢inom poucevanja, ki posnema raziskovalni proces, namesto da se
preprosto opisuje lastne ugotovitve raziskovanja. Induktivne metode, ki vkljucujejo takSno
posnemanje, dokazano izboljSajo Stevilo ucnih rezultatov. Zato bi upoStevanje tega
priporodila zelo verjetno pripeljalo do pozitivnih uénih rezultatov. Se vedno pa so
Spekulativne hipoteze, da bo sprejetje induktivnih metod omogocilo fakultetam vecje
moznosti za integracijo njithovih raziskovalnih izkuSen; v njihove razrede, spodbudilo
Studente, da sami nabirajo neodvisne raziskovalne izkuSnje, ali da induktivno poucevanje
ucinkovito spodbuja razvoj ves¢in in stali$¢, ki so znacilni za strokovne raziskovalce (Prince
et al, 2007).

Doseganje vsesplosnega sprejetja induktivnih metod na fakultetah ni majhen podvig. Ni lahko
motivirati fakultete, da sprejemajo nepoznane didakti¢ne pristope, zaradi Casa, ki je potreben,
da se naucijo in implementirajo te pristope, strahu pred uporom Studentov ter naravne
Cloveske teznje, da ostanejo v obmodju udobja. Poleg tega, dejstvo, da ima profesor
raziskovalne sposobnosti samo po sebi ne pomeni, da je zmozen tudi Studente ucinkovito
opremiti s temi sposobnostmi. Da bi spodbudili uspesno sprejetje induktivnih metod, bi
institucije morale zagotoviti usposabljanje o0 teh metodah in v letnih ocenitvah uspes$nosti
fakultet prepoznati prizadevanja za njihovo sprejetje (Prince et al, 2007).
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5. Na institucionalni ravni, priznavanje in nagrajevanje akademskih oddelkov in programov,
ki sprejemajo nekatere ali vse od prejsnjih ukrepov. Oddelki kot posamezniki, se odzivajo na
priznanja. Ce je cilj dekana spodbujanje integracije poudevanja in raziskovanja in oddelki
sprejmejo ukrepe v smeri, ki potrjuje in nagrajuje tiste oddelke, ki to dosegajo, bi to
zagotovilo spodbudo za ostale oddelke, da storijo enako (Prince et al, 2007).

6. Na nacionalni ravni bi morale vladne in filantropske agencije za financiranje raziskovanja v
predlogih svojih ocenjevalnih kriterijev dolociti, da mora imeti podskupina projektov, ki jih
financirajo, merljive vplive na dodiplomskem izobrazevanju. National Science Foundation je
dosegla odlicne korake v tej smeri, Se posebej v njenih programih nagrajevanja imenovanih
REU (Research Experiences for Undergraduates — v slovenscCini: Raziskovalne izkus$nje za
dodiplomske $tudente) in programih nagrajevanja CAREER. Spodbuditi je potrebno Siritev
teh prizadevanj, kot tudi S$iritev in financiranje Studijev v tolik$ni meri, kot ti programi
resni¢no krepijo povezavo med raziskovanjem in poucevanjem (Prince et al, 2007).

Najve¢ji pomen je spodbujanje mocne povezanosti med fakultetnimi raziskavami in
dodiplomskim poucevanjem, kljub razSirjenem mnenju v nasprotno. Stanje povezave med
raziskovanjem in poucevanjem vpliva na kakovost izobrazevanja, ki jo nudijo univerze v
celotnem raziskovalnem spektru. Zaradi neuspeha raziskovalnih univerz v oblikovanju mo¢ne
povezave med poucevanjem in raziskovanjem je Boyerjeva Komisija sklenila, da so se
raziskovalne univerze izneverile, in se $e vedno izneverjajo dodiplomski populaciji. Sibke
povezave med poucevanjem in raziskovanjem so tudi pere¢ problem na Solah z moc¢nimi
misijami poucevanja, saj pricakovanja o raziskovanjih tudi tam stalno nara$c¢ajo (Prince et al,
2007).

Razumljivo je, da ima raziskovanje jasen potencial, da pomembno pripomore h kakovosti
dodiplomskega izobrazevanja, kar je potrjeno z Boyerjevo Komisijo, da imajo univerze
obveznost, da naredijo raziskovalno-pedagosko povezavo tako mocno, kot je le mogoce.
Vprasanje je, kako to najbolje storiti? Gonilna sila v ozadju poudarka na raziskovanju v
akademskem prednostnem sistemu je prizadevanje za denar za raziskave in visoke uvrstitve
institucije, ki jih ta denar omogoca, kar je malo verjetno, da se bo v bliznji prihodnosti veliko
spremenilo. Univerzitetne raziskave tudi same po sebi igrajo izredno pomembno vlogo. Zato,
namesto, da se pritozujemo nad narascajo¢imi pricakovanji glede raziskovanja je bolj
produktivno poiskati nacine za izboljSanje dodiplomskega izobrazevanja, ki delujejo z roko v
roki s prevladujo¢im trendom (Prince et al, 2007).

3.4 Modeli razmerja med raziskovanjem in poucevanjem

V raziskavi, katere avtorja sta John Hattie in H. W. Marsh (2002) je predstavljen pregled
razlicnih modelov razmerja med raziskovanjem in poucevanjem na univerzah in dokazi,
potrebni za ocenitev vsakega modela. Meta-analiza 58 Studij je pokazala, da je razmerje
ni¢no. Priskrbeli so tudi predloge za prihodnje usmeritve in ocenitev, da je glavni cilj lahko
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sprejem strategij, ki poglabljajo odnos med raziskovanjem in poucevanjem. Trditev, da
univerze obstajajo z namenom poucevanja in raziskovanja, se mnogim zdi neizpodbitna,
Ceprav relativni pomen enega in drugega in razmerja med njima burijo razgrete razprave
(Hattie & Marsh, 2002).

Leinster-Mackay (1977) je sledil zacetkom univerze nazaj v srednji vek in trdil, da so bili
zametki prve univerze najverjetneje v arabski kulturi, in sicer v obliki poucevalne institucije.
Ugotovil je, na primer, da stopnja “baccalaureate” izhaja iz poudarka na poucevanju in je
dobila ime iz arabskega izraza “baccalaureus”, ki pomeni "s pravico poucevanja pod
avtoriteto drugega." Newman je v delu “The Idea of University” menil, da sta odkrivanje
(raziskovanje) in poucevanje dve razli¢ni funkciji; sta tudi dve razli¢ni darili in navadno ju ne
najdemo zdruzeni v isti osebi. Za nekoga, ki prezivi cel svoj dan v deljenju svojega
obstojeCega znanja, je tudi malo verjetno, da bo imel dovolj prostega Casa ali energije za
pridobivanje novega znanja (Hattie & Marsh, 2002).

Newman je zato priporo¢il, da naj bo glavni cilj univerze poucevanje univerzalnega znanja,
medtem, ko je raziskovanje najbolje izvajati zunaj univerze. Vse vecja vloga raziskovanja v
univerzah izhaja predvsem iz nemskih univerz. Flexner (Hattie & Marsh, 2002), na primer, je
trdil, da je preiskovanje imelo prednost pred poucevanjem in je spodbujal samostojno
ustvarjanje znanja, ki temelji na koncentriranem in specializiranem Studiju. Leta 1809 je
Humbolt (Hattie & Marsh, 2002) zapisal, da ucitelj ne obstaja zaradi Studenta; oba, uitelj in
ucenec, imata svojo utemeljitev v skupnem prizadevanju za znanje in zato obstaja enotnost
raziskovanja in poucevanja.

Obstajajo utemeljeni argumenti, ki podpirajo ve¢ moznih kombinacij glede kakovosti
poucevanja in raziskovanja. Predstavljeni bodo trije argumenti, ki podpirajo negativen odnos
med raziskovanjem in poucevanjem, dva argumenta v podporo pozitivnemu odnosu, nato pa
trije, ki zagovarjajo ni¢ni odnos (Hattie & Marsh, 2002).

3.4.1 Negativen odnos med poucevanjem in raziskovanjem

Obstajajo trije glavni argumenti, zakaj naj bi bil odnos negativen. Lahko jih imenujemo
model omejenosti, model raznolike osebnosti, in model razli¢nega nagrajevanja.

3.4.1.1 Model omejenosti

Za Model omejenosti je Moore (Hattie & Marsh, 2002) trdil, da je verjetnost konflikta vliog za
nekoga, ki ne opravlja zgolj ene vloge, glede na pomanjkanje Casa in energije, Se ve¢ kot
abstraktna in hipoteti¢na. Ta trditev, ki so jo aplicirali tudi na drugih podro¢jih je podlaga za
razlago, zakaj bi morala biti povezanost med poucevanjem in raziskovanjem negativna ali v
najboljSem primeru ni¢na. Omenjene tri dimenzije Modela omejenosti, ki so lahko v konfliktu
(ali vsaj neenakomerno porazdeljene) so ¢as, energija in predanost. Prva od teh investicij je

25



Cas; kar pomeni, da tisti, ki so produktivni v raziskovanju, po navadi porabijo ve¢ Casa za
raziskovanje in manj Casa za poucevanje, in podobno tisti, Ki SO produktivni pri poucevanju,
po navadi porabijo ve¢ Casa za pouCevanje in manj Casa za raziskovanje. To vodi do
negativnega razmerja med poucevanjem in raziskovanjem. Ta negativna korelacija se pojavi,
ko je ¢as namenjen za raziskave in poucevanje v negativni korelaciji; ¢as za poucevanje je v
pozitivni Korelaciji z u¢no produktivnostjo in ¢as namenjen za raziskovanje je v pozitivni
korelaciji z raziskovalno produktivnostjo (Hattie & Marsh, 2002).

Fox (1992) je trdil, da je med raziskovanjem in poucevanjem upor, ker akademiki izbirajo
med enim sklopom investicij in drugim. Posledi¢no poucevanje in raziskovanje ne
predstavljata vidikov ene dimenzije interesov, obveznosti in usmeritev, temve¢ razli¢nih
dimenzij, ki so v nasprotju druga z drugo. Konflikti so zastopani z zahtevami u¢nih nacrtov
nasproti znanstvenih interesov oddelkov, s fokusom podiplomskih nasproti dodiplomskih
programov, z disciplinsko nasproti institucionalni identifikaciji fakultete in z javno
oznanjenimi nasproti dejanskimi poslovnimi funkcijami $ol in univerze. Jencks and Riesman
(Hattie & Marsh, 2002) sta trdila, da imajo akademiki le omejeno koli¢ino ¢asa in energije in
vedo, da je z vidika poklicnega ugleda in osebnega napredovanja bolj smiselno ta ¢as in
energijo nameniti za raziskave kot za poucevanje. Akademiki se lahko odlo¢ijo tudi za
vlaganje svojega Casa in energije v pouCevanje, vendar je zaradi dejstva, da sta tako
poucevanje kot visoko produktivno raziskovanje delovno intenzivna, skoraj nemogoce, da je
posameznik odlicen na obeh podroéjih (Hattie & Marsh, 2002). Z uporabo podobnega niza
argumentov sta Linsky in Straus (1975) trdila, da osebi omejena koli¢ina ¢asa, energije in
zavezanosti cemurkoli (katerikoli vlogi) preprecuje razvoj odlicnosti v drugi vlogi.

Redki in nasprotujoc¢i so dokazi, da sta ¢as za poucevanje in Cas za raziskovanje negativno
povezana (Hattie & Marsh, 2002).

Friedrich in Michalak (1983) sta ugotovila, da so raziskovalci nekoliko bolj na voljo
Studentom, jim dajo ve¢ povratnih informacij in so nekoliko hitrej$i pri vrnitvi svojega dela.
Predlagala sta, da je kriti¢ni mediator pri tem to, da so raziskovalci bolj organizirani in zato
lahko v dolo¢enem ¢asu dosezejo ve¢ tako v svoji pedagoski kot v svoji raziskovalni vlogi.
Cas in trud okrepita odnos med raziskovalno produktivnostjo in uspe$nostjo poudevanja, saj
so dobri raziskovalci in dobri ucitelji bolj organizirani. V podporo temu staliS¢u sta Pelz in
Andrews (Hattie & Marsh, 2002) ugotovila, da se tisti, ki opravljajo Stevilne raziskave,
poucujejo in opravljajo administrativne funkcije nagibajo k vi§ji ravni dosezkov od tistih, ki
opravljajo samo eno funkcijo.

Cas za raziskovanje je v pozitivni korelaciji s raziskovalno produktivnostjo. Jauch (1976) je
med ¢asom namenjenim za raziskave in produktivnostjo z objavami ugotovil korelacijo 0,40,
korelacijo 0,21 pa med ¢asom namenjenim raziskavam in citati ter korelacijo 0,38 med ¢asom
namenjenim raziskavam in indeksom kakovosti revij. McCullagh in Roy (1975) sta porocala
o korelaciji med ¢asom namenjenim raziskovanju in publikacijami v visini -0,46.
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Obstaja pa malo dokazov, da je ¢as namenjen poucevanju povezan s kvaliteto poucevanja.
McCullagh in Roy (1975) sta porocala o korelaciji med ¢asom namenjenim poucevanju in
ocenami poucevanja v visini -0,5. Navkljub njenim zakljuckom o nasprotnem, je Foxova
porocala samo o enem vecjem od 0,06 od skupaj 28 standardiziranih regresijskih
koeficientov, ki se nanasajo na €as poucevanja v povezavi z ocenami poucevanja. Feldman
(1987) je porocal, da medtem ko je bila raziskovalna produktivnost v pozitivni korelaciji s
¢asom in trudom namenjenim raziskovanju, ni bilo dokazov, da bi uspes$nost poucevanja
kakorkoli bila povezana s ¢asom ali trudom namenjenim bodisi raziskovanju ali poucevanju.

Glede na te ugotovitve je pricakovano razmerje med raziskovalno produktivnostjo in ocenami
poucevanja lahko predvideno z naceli delne korelacije. To pomeni, da ¢e sta Cas za
raziskovanje in ¢as za poucevanje v negativni korelaciji, je ¢as za raziskovanje v pozitivni
korelaciji z merili rezultatov raziskovanja, in je korelacija med ¢asom namenjenim
poucevanju in ocenami poucevanja ni¢na, potem je zelo verjetno, da je korelacija med
poucevanjem in raziskovanjem ni¢na - in ne negativna (Hattie & Marsh, 2002).

Poleg tega je verjetno, da ni nadomestila ena proti ena, kadar je ¢as za raziskovanje povecan
na racun C¢asa za poucevanje. Harry in Goldner (1972) sta ugotovila, da je bilo povecanje Casa
za raziskovanje za eno uro povezano z zmanjSanjem Casa poucevanja za samo tretjino ure.
Porastki v ¢asu namenjenim akademskim dejavnostim le malo zmanjSajo ¢as poucevanja; ti
porastki v ¢asu nimajo nobene neodvisne povezave z ocenami Studentov. Poleg tega so
pokazali, da porastki Casa namenjenega akademskim dejavnostim vzamejo Cas iz osebnega ali
druzinskega zivljenja. To ne pomeni, da akademiki ne zaznajo konflikta v svojem Casu. Light
(1974) je pisala o tem, da je ve¢ kot pol njenega vzorca porocalo o konfliktu med Casom
namenjenim poucevanju in ¢asom namenjenim raziskovanju, vendar so bili zelo selektivni v
tem, kako so zeleli reSiti ta konflikt. Najve¢ jih je izrazilo Zeljo po zmanjSanju cCasa
namenjenega dodiplomskemu poucevanju in povecanju ¢asa namenjenega podiplomskemu
poucevanju ali zmanjS$anju administrativnih obveznosti za polovico.

Ni jasno, kako je energija porazdeljena, Ceprav je to verjetno zelo povezano s Casom.
Friedrich in Michalak (1983) sta porocala o tem, da energija, ki se posveca raziskavam, ne
zmanjSuje koli¢ine energije, ki jo profesorji posveéajo poucevanju. Black (1972) je trdil, da
lahko nadrejena fakulteta bolje raziskuje in poucuje kot podrejena fakulteta, ampak bi lahko
poucevali Se bolje, Ce ne bi izvajali ni€ ali zelo malo raziskovanja. Predlagano je bilo tudi, da
so lahko pritozbe nad premalo energije ali Casa le izgovor za minimalno ali nikakrS$no
uspesnost. Kot je Marks (1977) poudaril so popularne pritozbe nad pomanjkanjem casa in
zlasti energije kot ustvarjene za to, da sluZijo kot kulturno castni izgovori za tiste, ki so
premalo predani svojemu delu.

Izvedenih je bilo veliko Studij, ki dokazujejo, da je glavna predanost vecine akademikov
poucevanju in ne raziskovanju. Na primer, Mooney (Hattie & Marsh, 2002) je porocal o
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raziskavi 35.000 fakultet in 392 Sol in ugotovil, da je 98% vprasanih zatrdilo, da je dejstvo, da
si dober ucitelj, bistvenega pomena, ali zelo pomembno, in le 59% jih je podobno trdilo o
sodelovanju na podro¢ju raziskovanja. Drugi so trdili, da je na vecini univerz raziskovanje
nepomemben dejavnik pri obremenitvi v razredu, napredovanju na boljSe delovno mesto,
stalni profesuri ali odlo¢itvah o placi. Tisti bolj predani raziskovanju, ni presenetljivo, da
imajo po navadi veéji spisek objav, podobno imajo tisti, ki so bolj predani poucevanju po
navadi vi$je ocene v poucevanju (Hattie & Marsh, 2002).

Za poucevanje in raziskovanje, ki Se zdale¢ nista dopolnilni aktivnosti, se zdi, da sta bodisi
popolnoma nepovezani ali v nasprotju druga z drugo. Najbolj produktivni raziskovalci imajo
najmanj naklonjen odnos do pouéevanja, medtem ko so najmanj produktivni raziskovalci
najbolj predani poucevanju (Ramsden & Mojzes, 1992).

3.4.1.2 Model razli¢ne osebnosti

Ta model predlaga, da med poucevanjem in raziskavami obstaja negativen odnos, saj obe
dejavnosti zahtevata nasprotne osebnostne usmeritve, ki se razlikujejo. Eble (Hattie & Marsh,
2002) na primer, je trdil, da raziskovalec rad dela sam, se slabo odziva na zunanje motnje in
pritiske, se bolje spopada s Stevilnimi idejami, dejstvi in materiali prisotnimi v njegovi
disciplini kot z uéenci in s poucevanjem. Ucitelj pa iS¢e druzbo, zmore prenasati pritiske in
motenje ter raje kot sam v interakciji s Studenti manipulira materiale ali ideje. Tako se ti
sklopi lastnosti lahko smatrajo kot konkuren¢ni drug drugemu.

3.4.1.3 Model razli¢nih sistemov nagrajevanja

Tretji argument je, da sta raziskovanje in poucevanje nasprotujoci si vlogi z razli¢nimi
pri¢akovanji in obveznostmi motiviranimi z razli¢nimi sistemi nagrajevanja. Ti dve vlogi sta
v konstantni napetosti in vkljucujeta nelagodno delitev dela, saj zahtevata kompromise in sta
si med seboj v konfliktu (Hattie & Marsh, 2002).

Ni bilo mogoce najti dokazov kot so negativne korelacije med poucevanjem in
raziskovanjem, ki bi potrdile ali izpodbile ta model. Morda bi bilo kriti¢no loc€iti motivacijo
za razli¢ne dejavnosti preko zaznavanja zunanjih nagrad. Jauch (1976) je porocal o podobni
korelaciji med c¢asom namenjenim poucevanju in obcutkom, da si nekaj dosegel s
poucevanjem (0,211) ter med ¢asom namenjenim raziskovanju in obcutkom, da si nekaj
dosegel z raziskovanjem (0,254). Zadovoljstvo je bilo bolj pomembno kot potencialne
nagrade, kar pomeni, da sta obe dejavnosti bili bolj motivirani z notranjimi kot z zunanjimi
nagradami. Hammond, Meyer in Miller (1969) so postavili drugacno vprasanje glede
razliénih nagrad in ugotovili, da je poucevanje nekoliko manj vplivalo na dolo¢anje
univerzitetnih nagrad akademikov, medtem ko so raziskave na to izredno vplivale. Ko so bili
Studentje vprasani isto vpraSanje, je bilo poucevanje smatrano kot zelo pomembno v
pridobivanju univerzitetnih nagrad, medtem ko je bilo raziskovanje za to le malo pomembno.
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V zvezi s sprejemanjem odlocitev o placah, sta Tuckman in Hagemann (1976) izvedla vrsto
regresijskih modelov in ugotovila, da so bili veliko vecji donosi od objav kot od poucevanja.
Poucevanje ni bistveno prispevalo k celotni placi, medtem ko so raziskave in administracija
naredili pomembne prispevke k placi.

3.4.2 Pozitiven odnos med poucevanjem in raziskovanjem

Obstajata dva glavna argumenta, zakaj sta raziskovanje in poucevanje pozitivno povezana.
Lahko ju imenujemo Model konvencionalne modrosti in Model "G".

3.4.2.1 Model konvencionalne modrosti

Prvi argument zakaj sta poucevanje in raziskovanje pozitivno povezana je ta, da je to ocitno.
Ankete kazejo, da je splosno prepricanje med akademiki tak$no, da sta poucevanje in
raziskovanje pozitivno povezana. Halsey (Hattie & Marsh, 2002) je ugotovil, da 90%
akademikov trdi, da je aktivni raziskovalni interes kljuénega pomena, ¢e Zeli oseba biti dober
visokosolski ucitelj. Jencks in Riesman (Hattie & Marsh, 2002) sta trdila, da ¢e ucitelj
prencha raziskovati, se za¢ne ponavljati in na koncu izgubi stik tako z mladimi kot s svetom
okoli sebe. Neumann (1992) je poroc¢ala o tem, da njen celoten vzorec ni dvomil o obstoju
povezanosti med raziskovanjem in poucevanjem in verjeli so, da je bilo to mnenje skupno
ve¢ini njihovih kolegov. Menili so, da jih je ta povezava med obema njihovima vlogama
vzajemno bogatila in navajali so, da se v praksi obe vlogi pogosto zlivata skupaj in da je
univerzitetno okolje namenjeno doseganju neke vrste odlicnosti na obeh podro¢jih. Po
anketiranju triintridesetih visokih akademskih upravnikov (od rektorjev do vodij oddelkov) je
Neumannova (1992) ugotovila, da povezava deluje na treh ravneh:

- otipljiva povezava v zvezi s prenosom naprednega znanja,

- nematerialna povezava v zvezi z razvojem Studentskega pristopa in odnosa do znanja in
stimulativno ter pomlajevalno socialno okolje za akademike,

- sploSna povezava, ki se nanaSa na interakcije med poucevanjem in raziskovanjem na
oddel¢ni kot tudi na individualni ravni.

Mozno je, da medtem, ko akademiki verjamejo, da je aktivni raziskovalni interes bistvenega
pomena, ¢e zeli oseba biti dober visokoSolski ucitelj, vzajemno preprianje, da so interesi
poucevanja bistveni za dobro raziskovanje, verjetneje ni tako zelo razsirjeno. Jauch (1976) je
porocal, da je 91% vprasanih zatrdilo, da je aktivno zanimanje za raziskovanje povecalo
uspesnost poucevanja, vendar se jih je le 29% strinjalo, da mora dober ucitelj raziskovati.
McCaughey (Hattie & Marsh, 2002) je v $tudiji izbranih filozofskih fakultet ugotovil, da je
vecina znanstvenikov mnenja, da spremembe v njihovem znanstvenem programu, bodisi
dolo¢ijo njihove u¢ne programe (11%) ali pomembno vplivajo na njihovo obliko (47%). Le
6% vprasanih je zatrdilo, da njihov u¢ni program, v veliki meri dolo¢i njihov znanstveni
program in ti akademiki so trdili, da u¢inek prelivanja ali vzajemna komplementarnost deluje
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samo v eno smer. McCaughey je porocal o tem, da je redko kdo trdil, da lahko odli¢no
poucevanje izboljSa kakovost raziskovalnih publikacij (Ceprav je opozoril, da je ta polozaj
enostavno zagovarjati). Torej trditev je, da je raziskovanje nujno, ¢e zZelijo profesorji slediti
novemu razvoju na njithovemu podroc¢ju in se spodbuditi k razmisljanju, kar pa v zameno
zagotavlja eno izmed podlag za napoved pozitivne korelacije med raziskovalno dejavnostjo in
ocenami ucencev o uspesnosti poucevanja. Torej, da je dober uditelj, je nujno, da je akademik
dober raziskovalec. Paul in Rubin (1984) zato priporocata nagrajevanje publikacij kot
pravilen racun za usluzbence, da sledijo povecanju kakovosti poucevanja.

Za profesorje pa je mozno, da poznajo te raziskave ne da bi se sami dejansko udelezevali v
njih. Profesorji redko komunicirajo o lastnih raziskavah (ali vsaj samo njihovem lastnem
delu); ampak so tipi¢no odvisni od raziskav mnogih drugih, to pa je lahko doseci brez vodenja
lastne raziskave. Razglasili so, da je dolznost vsakega ucitelja, da se vkljucuje v oblike
raziskovanja, ki koristijo poucevanju, vendar to ne pomeni, da morajo ucitelji sodelovati v
temeljnih raziskavah. Temeljne raziskave, kot je trdil, so v loCeni kategoriji, ki je draga in
zato mora biti koncentrirana oziroma namenska (Hattie & Marsh, 2002).

3.4.2.2 Model "G"

Pricakovan pozitiven odnos pogosto temelji na predpostavki, da so si sposobnosti, ki so
povezane z uspeSnim poucevanjem in tiste, Ki SO povezane z uspe$nim raziskovanjem,
podobne. Vrednote povezane z obema, dobrim poucevanjem in dobrim raziskovanjem, naj bi

.....

znanju in kriti¢na analiza (Hattie & Marsh, 2002).

Ugotovili so, da so skupni dejavniki poucevanja in raziskovanja bili razSirjanje in
posredovanje znanja, medtem ko so povezovanje in uporaba znanja bili bolj znalilni za
poucevanje, je bilo odkrivanje znanja bolj specifi¢no za raziskovanje (Hattie & Marsh, 2002).
Ceprav so tukaj lahko skupni osnovni atributi, to e ne pomeni, da vsi posamezniki usmerjajo
te sposobnosti v izvedbo raziskovanja ali izboljSanje svojega poucevanja. Obstajajo lahko
kljuéni posredniki, tak$ni kot so opisani zgoraj, na primer predanost in ¢as, ki posredujejo v
odnosu in tako povzroc¢ijo, da je razmerje druga¢no od pozitivnega (Hattie & Marsh, 2002).

3.4.3 Ni¢no razmerje med poucevanjem in raziskovanjem

Obstajajo vsaj trije argumenti zakaj pricakovati, da bo razmerje ni¢no. Lahko se imenujejo
Model razli¢nih interesov, Model povezane osebnosti in Model birokratskih sredstev.

3.4.3.1 Model razlicnih interesov
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O Modelu razli¢nih interesov sta Hattie in Marsh (2002) ugotovila, da je raziskovanje (znanje
v okviru odkrivanja) povsem drugacen interes od poucevanja (znanja v okviru prenosa).
Raziskovanje redko poganjajo kurikularni vidiki in mu obicajno daje usmeritev struktura
interesov, ki temelji na znanstvenih poklicih in javni rabi znanja. Raziskave se bolj nanasajo
na odkrivanje znanja, obi¢ajno z normativnimi sredstvi v okviru razli¢nih disciplin, medtem
ko poucevanje vkljuCuje posredovanje informacij in je namenjeno ucenju Studentov.
Prizadevanja za raziskovanje obstajajo v javni domeni in se lahko Stejejo kot bonus za
raziskovalca; poucevanje je pogosto zasebno in Steje le, ¢e ima vpliv na drugo osebo.
Posledica tega je, da sta poucevanja in raziskovanja smatrana kot razli¢na interesa in ni
mogoce pric¢akovati, da bi se kvalitete povezane z njima nujno navezovale v katerokoli smer.
Mozno je, da so kvalitete razli¢ne, vendar to ne pomeni, da ne morejo hkrati biti zdruzene v
eni osebi (Hattie & Marsh, 2002).

Odnos med poucevanjem in raziskovanjem je soroden odnosu solo glasbenika in partiture. Od
solista se ne zahteva, da je skladatelj ali sposoben proizvajati nove partiture. Vendar pa je
kljuénega pomena, da se solist neposredno seznani s partituro, da je zmozen ponuditi osebno
interpretacijo le-te; da jo je na nek nacin zmozen kritino komentirati. Dejansko pa je biti
skladatelj lahko celo pomanjkljivost, saj lahko to zmanjsa kriti¢no distanco, ki jo solist mora
ohraniti, da bi lahko sprejel novo interpretacijo (Hattie & Marsh, 2002).

Rugarcia (1991) je ugotovil Stevilne razliéne odnose med poucevanjem in raziskovanjem,
takSne, da ne bi bilo pricakovati, da se povezujejo pozitivno ali negativno. Na primer,
raziskovalce vrednotijo po tem, kar so odkrili, uéitelje po tem, kar omogo¢ijo Studentom, da
odkrijejo; raziskovalci raziskujejo, ucitelji spodbujajo; raziskovalci ne morejo zavrniti ucenja
ali odkrivanja znanja, medtem ko Studenti lahko in pogosto zavracajo u€enje; komunikacija je
drugotnega pomena za raziskovanje, a primarna za poucevanje; raziskovalci so pogosto
introvertni, medtem ko so ucitelji pogosto ekstravertni; v raziskovanju je ucenje drugih
stranski produkt, medtem ko je pri poucevanju u€enje drugih glavni namen in neposredna
posledica poucevanja; aktivnosti raziskovanja navadno potekajo individualno, medtem ko se
aktivnosti poucevanja izvajajo predvsem javno (Rugarcia, 1991).

3.4.3.2 Model nepovezane osebnosti

Za razliko od modela razli¢nih interesov, model nepovezane osebnosti temelji na ideji, da so
raziskovalci in ucitelji razlicne vrste ljudje in da lahko med njimi obstaja nekaj znacilnih
osebnosti, ki so skupne. Rushton et al (1983) so ugotovili, da se osebnost uciteljev
pravokotno ujema z osebnostjo raziskovalcev. Za raziskovalce je bolj verjetno, da bodo
ambiciozni, trdozivi, stalno v iskanju gotovosti, dominantni, vodstveni, agresivni, neodvisni,
nekrotki, in nepodpirajoci. Ucitelji pa so liberalni, druzabni, vodstveni, ekstravertni, niso
anksiozni, so ciljno usmerjeni, podpirajoci, niso avtoritativni, ali defenzivni, so inteligentni in
obcutljivi za estetiko. To, je menil Rushton in ostali, so pravokotne dimenzije. Osebnostne
poteze povezane z raziskovalci naj bi bile prizadevanje za ustvarjanje kognitivnega reda,
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neodvisnost, usmerjenost k dosezkom in dominantnost, medtem ko so bile poteze povezane z
ucitelji vecja sproscenost, inteligentna strpnost. U¢itelji in raziskovalci so si bili podobni v
vodstvenih sposobnostih in so se razlikovali v podpiranju. Tovrstna Studija ni bila vec
ponovljena in posledi¢no ne obstaja nobena podpora za te teze (Rushton et al, 1983).

3.4.3.3 Model birokratskega financiranja

Obstaja veliko argumentov, ki jih je oblikovalo osebje, ki financira raziskave in poucevanje,
da morata biti slednji dejavnosti nepovezani, saj se to ujema z njihovimi prepricanji ali
zeljami o tem, kako bi lahko in bi morale biti univerze financirane. Tako to ni toliko model,
kot je zagovorniStvo razloga. Obstaja veliko prednosti za financerje, ¢e je odnos med
poudevanjem in raziskovanjem ni¢en. Ce so nekateri akademiki bolj u¢inkoviti kot uéitelji,
drugi kot raziskovalci, in so le redki u€inkoviti na obeh podrocjih, potem naj vsak opravlja
tisto, v Cemer je najboljsi in bi bila smiselna in enostavna reSitev ta, da zaposlujejo in
nagrajujejo posameznike glede na njihove prednosti. Obstaja samo en nacin, da ponovno
razmislimo in spremenimo razmerja med poucevanjem in raziskovanjem v vecjih sistemih
visokoSolskega izobrazevanja; in sicer ta, da lo¢imo oboje na finan¢ni in institucionalni ravni.
Vlada Zdruzenega kraljestva je predlagala, da bi morale biti univerze lo¢eno financirane za
poucevanje in za raziskovanje (Hattie & Marsh, 2002).

Argument, za katerega se zdi, da se pojavlja enako pogosto, je, da bi lo¢itev poucevanja in
raziskovanja osvobodila u¢ne nacrte od podrejenosti k raziskovalnim interesom, ki se najbolj
jasno kazejo v specializiranih in ezotericnih imenih predmetov. Ponovna ocenitev
dodiplomskega u¢nega nacrta bi se najbolje lahko izvedla, ¢e slednji ne bi bil vezan na
raziskovalne interese razli€nih zagovornikov in bi ucni nacrt lahko bil razvit in urejen
predvsem glede na potrebe Studentov (Hattie & Marsh, 2002).

3.4.4 Modelij, ki predlagajo intervenirajoce spremenljivke

Zgornjih osem modelov temelji na enem samem izhodis¢u: raziskovanje in poucevanje sta
bodisi pozitivno povezana, negativno povezana ali sploh nista povezana med seboj. Ti modeli
so zelo enostavni, ker so osnovani zgolj na razmerju med dvema spremenljivkama. Redki pa
so modeli, ki so presegli te modele in naslednji dve studiji predstavljata takSne modele in
njihovo medsebojno vplivanje.

3.4.4.1 Marshov kompenzacijski model

Marsh (1996) je zacel s pregledom razpolozljivih dokazov za katere je trdil, da kazejo na to,
da je odnos med raziskovanjem in poucevanjem nepomemben. Za pojasnitev, kako so razli¢ni
dejavniki bili povezani (Slika 5), je naredil model. Preko modela so zmozZnosti, zaradi katerih
je nekdo ucinkovit pri poucevanju in raziskovanju v pozitivnem razmerju; ¢as za raziskave in
Cas za poucevanje sta v negativni korelaciji in lahko pod vplivom strukture nagrajevanja, ki
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sistemati¢no spodbuja enega bolj kot drugega; uspesnost tako v poucevanju kot v
raziskovanju je funkcija zmoznosti in ¢asa; in pozitivno razmerje med zmoznostmi na obeh
podrogjih ter negativno razmerje v ¢asu prezivetem na obeh podro¢jih bo povzrocilo malo ali
nobene povezave v merilih uspesnosti na obeh podro¢jih.

Moralo bi biti narejenih veliko vec¢ raziskav, ki bi predlozile dokaze v zvezi s tem modelom.
Na primer, ne najdemo nobenih $tudij, ki bi ocenjevale u¢inke zmoznosti raziskovalcev in
uciteljev ali u¢inke strukture nagrajevanja (Marsh, 1996).

Kot je navedeno zgoraj, odnosi med Casom namenjenim za raziskovanje in casom
namenjenim za poucevanje niso preprosti. Sta v negativni korelaciji; vendar je ¢as namenjen
raziskovanju pozitivno povezan z rezultati raziskovanja, medtem ko je Cas namenjen
poucevanju nepovezan z ocenami poucevanja (Marsh, 1996).

Slika 5: Marshov model razlicnih spremenljivk
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Vir: J. Hattie & H. W. Marsh H. W., The Relationship Between Research and Teaching: A Meta-Analysis, 1996,
str. 515.
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3.4.4.2 Model Friedrichovih in Michalakovih intervenirajocih spremenljivk

Friedrich in Michalak (Hattie & Marsh, 1996) sta za razlago niCelnega odnosa med
poucevanjem in raziskovanjem predlagala model z intervenirajo¢imi spremenljivkami. Zacela
sta s priznanjem, da je ve€ina empiri¢nih raziskav odkrila le malo ali nobene povezave med
raziskovanjem in poucevanjem, vendar sta opozorila, da so bile s taksSnimi dokazi tezave. Kot
prvo je bilo merjenje obeh spremenljivk problemati¢no. Koncepti raziskovalne produktivnosti
so bili preprosti in uspesnost poucevanja je bila merjena samo z uporabo ocen Studentov, na
katere, kot sta trdila Friedricha in Michalak, lahko vplivajo nebistveni osebnostni dejavniki.
Kot drugo, vecina Studij je bilo izvedenih v enem samem okolju (in sicer v velikih,
raziskovalno usmerjenih univerzah) in rezultati pridobljeni drugje bi se lahko razlikovali. Kot
tretje in hkrati najpomembneje, utemeljitve v podporo ideji, da raziskovanje medsebojno
podpira poucevanje in obratno. Na podlagi tega so trdili, da je bilo nujno potrebno vkljuciti
druge intervenirajoce spremenljivke, da se pojasni povezanost (Hattie & Marsh, 1996).

Mo¢ in smer odnosa med poucevanjem in raziskovanjem zavisi od moc€i in smeri razmerij
med raziskovanjem in vsako intervenirajo¢o spremenljivko na eni strani in razmerij med
vsako intervenirajoc¢o spremenljivko in pouc¢evanjem na drugi strani (Hattie & Marsh, 1996).

Moc¢nejsi kot je vpliv raziskovanja (ali poucevanja) na intervenirajo¢o spremenljivko, vecji je
prispevek tega razvojnega zaporedja k razmerju med pouéevanjem in raziskovanjem. Ce je
smer med raziskovanjem ali poucevanjem in intervenirajoco spremenljivko pozitivna, potem
je splosni prispevek pozitiven. Ce je ena pozitivna in druga negativa, potem je skupni
prispevek negativen (Hattie & Marsh, 1996).

Friedrich in Michalak sta tudi postavila serijo zunanjih spremenljivk, ki bi lahko ublazile mo¢
in smer razmerja med pouéevanjem in raziskovanjem. Slika 6 predstavlja njun model.
Potemtakem raziskovanje morda nima ucinka na poucevanje, temvec se pozitivno povezuje z
njim, saj na oba vpliva inteligenca, raziskovanje bi lahko imelo znatno pozitiven vpliv na
poucevanje, vendar se zdi, da je zaradi u¢inkov osebnosti, nepovezan (Hattie & Marsh, 1996).

Na eni sami filozofski fakulteti sta Friedrich in Michalak vprasala dekana in predsednika 74
¢lanov fakultete naj priskrbi ocene na lestvici od 1 do 5 glede na Stevilo in kakovost objav,
tekoce raziskovanje, sistemati¢ne Studijske programe ter vkljucevanje v poklicne dejavnosti v
vec kot petletnem obdobju. Za ocenitev poucevanja in vecino intervenirajo¢ih spremenljivk,
so uporabili ocene Studentov (Hattie & Marsh, 1996).

Ugotovili so celotno korelacijo 0,17 in le eno pomembnejSo intervenirajo¢o spremenljivko,
raziskovalci od $tudentov pricakujejo ved kot tisti, ki ne raziskujejo. Studenti menijo, da
raziskovalci postavljajo visje standarde, dajejo nizje ocene in zahtevajo ve¢ dela. Vendar pa
se raziskovalci Studentom zdijo le malo bolj intelektualno zahtevni in se jim ne zdi, da bi
porabili ve¢ Casa za svoje delo zanje. Bolj aktivni raziskovalci so bili smatrani kot manj
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izobrazeni, kar sta Friedrich in Michalak utemeljevala z argumentom, da raziskovanje lahko
poveca znanje na dolo¢enem podroc¢ju na rac¢un splo$nega znanja. Raziskovalci pa so lahko
bolj spretni pri organiziranju gradiva za poucevanje. Ni dokazov, da so raziskovalci bolj
zanimivi ali bolj navduseni v razredu, ali da so kvalitete racionalnosti in neodvisnosti, ki naj
bi jih raziskovanje zahtevalo od raziskovalca in jih ustvarilo v njemu, nekako posredovane
Studentom (Hattie & Marsh, 1996).

Raziskovanje nima veliko vpliva na vecino faktorjev, za katere se zdi, da prispevajo k
ucinkovitemu poucevanju. Raziskovalci se Studentom ne zdijo veliko bolj zanimivi ali
navduseni, niti jim ne morejo dati ve¢ racionalnih sposobnosti ali intelektualne neodvisnosti
kot neraziskovalci. Medtem, ko se za raziskovalce zdi, da zahtevajo ve¢ dela od svojih
Studentov, zanje dolocajo visje standarde in jim dajejo nizZje ocene, se za Studente ne zdi, da bi
se na to odzvali z ve¢ ucenja ali dojemanjem raziskovalca kot intelektualno bolj zahtevnega.
Samo na podro¢ju organizacije, jasnosti predstavitve, kakovosti priprave in eksplicitnosti
zahtev imajo raziskovalci prednost (Hattie & Marsh, 1996).

Nadalje sta Friedricha in Michalak trdila, da je pozitiven prispevek organizacije v precej$nji
meri nadomes¢en z negativnim prispevkom posedovanja znanja. Studentom se zdi, da imajo
raziskovalci manj in ne ve¢ znanja kot neraziskovalci in kot se zdi to odvraca pozornost od
njihove uspesnosti, ki jo imajo kot ucitelji. Poglobitev v raziskave se lahko kaze v ozkosti, ki
se ne sklada s Sirokim znanjem, ki ga ucenci dojemajo kot pomemben element dobrega
poucevanja (Hattie & Marsh, 1996).

Po mnenju Friedricha in Michalaka je klju¢nega pomena v usklajevanju zahtev poucevanja in
raziskovanja organizacija. Mnogi ¢lani fakultete so spretni pri organiziranju svojega Casa in
so sposobni biti uspe$ni tako na ravni raziskovanja kot na ravni poucevanja, 0ziroma SO
sposobni opravljati eno dejavnost ne da bi to motilo opravljanje druge dejavnosti (Hattie &
Marsh, 1996).

Dokazi o odvisnih spremenljivkah, ki sta jih identificirala Friedrich in Michalak so prav tako
Sibki in celo onadva sta zapisala, da opazovane korelacije niso podprle predpostavk o u¢inkih
raziskovanja na intervenirajoce spremenljivke, ki sta jih orisala (kot prikazano na Sliki 2). Te
spremenljivke so ocitno okrepile, ne pa oslabile razmerje med raziskovanjem in
poucevanjem. Zato celotna korelacija 0,17 precenjuje in ne podcenjuje stopnjo razmerja
(Hattie & Marsh, 1996).
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Slika 6: Friedrichov in Michalakov model odvisnih spremenljivk

INTERVANIRAJOCE
SPREMENLIJIVKE

Znanje in zmoZnost
Intelektualna vpletenost
/ Organizacija
4’ Izziv \\‘>

Raziskovalna Neodvisno in kriti¢no Uspesnost
produktivnost sklepanje > poudevanja
ZUNANJE
\ SPREMENLIJIVKE /
\ Uciteljev Cas
Osebnost
Inteligenca

Vir: J. Hattie, H. W. Marsh, The Relationship Between Research and Teaching: A Meta-Analysis, 1996, str. 517.

3.5 Opredelitev hipoteze
Na osnovi diskusije, ki navaja alternativne teoreticne modele in empiricne dokaze glede

povezanosti med raziskovalno produktivnostjo in uspesnostjo poucevanja, predlagam
testiranje naslednje hipoteze:
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Hipoteza 1: Raziskovalna produktivnost je pozitivno povezana z uspesnostjo poucevanja.
4 EMPIRICNA RAZISKAVA

4.1 Metoda

Za izpolnitev namena in uresni¢itev cilja magistrskega dela sem kot prvo pregledala ze
obstoje¢o literaturo s podrocja uspesnosti poucevanja in raziskovalne produktivnosti
visokosSolskih uciteljev po svetu. Preucila sem pomembnejSe Clanke s tega podrocja in jih
uporabila pri svojem delu.

Povezavo med uspes$nostjo poucevanja in raziskovalno produktivnostjo bom testirala na
podlagi podatkov za visokoSolske ucitelje Univerze v Mariboru. Univerza v Mariboru je bila
izbrana zato, ker javno objavlja rezultate pedagoskih anket, ki jih za njihove ucitelje izpolnijo
Studenti te univerze. V anketi so spraSevali po profesorjevih lastnostih, na primer ali je
profesor snov podal razumljivo in na zanimiv nacin, ali Studente privabi k razmisljanju, ali
profesor spodbuja in uposteva pobude Studentov, je dostopen za njihova vprasanja. Anketa se
je izvajala na podlagi anketnega vprasalnika, definiranega v Pravilniku o izvajanju Studentske
ankete na Univerzi v Mariboru §t. A3/2009-41AG. Studenti so odgovarjali na 9 vprasanj z
ocenami od -2 (zelo slabo) do +2 (zelo dobro) ali N - neopredeljeni odgovori (ne morem /
zelim oceniti).

Raziskovalno produktivnost bom merila s pomocjo objav raziskovalcev v priznanih
znanstvenih revijah. Podatki bodo zbrani iz dveh baz podatkov in sicer ISI Web of knowledge
in SICRIS.

4.2 Opis univerze

Univerza v Mariboru je druga najvecja in druga najstarejSa univerza pri nas, saj na njej Studira
okrog 21.000 studentov, zanje pa skrbi priblizno 1.800 zaposlenih in prav zaradi tega nosi
izredno pomembno vlogo v regiji. Priblizno dve tretjini zaposlenih je pedagoskih delavcev,
ostali pa so administrativni delavci. Je avtonomna, znanstveno-raziskovalna in izobrazevalna
ustanova, katere namen je odkrivanje znanja, skrb za znanje ter prenaSanje znanja skozi
povezanost humanistike, druzboslovja, tehnike, ekonomije, medicine, naravoslovja, prava,
pedagoskih ved in umetnosti v SirSo druzbeno skupnost. Univerzo v Mariboru sestavlja 17
Clanic - fakultet, ki ponujajo dodiplomske in podiplomske $tudijske programe. Z ustanovitvijo
Razvojnoraziskovalnega in umetniSkega sredis¢a Univerze v Mariboru se uresni¢uje podpora
razvoju raziskovanja in umetnosti na univerzi. S prevzemom predsedovanja Rektorski
konferenci RS v letu 2012 pa je Se bolj intenzivno okrepila medsebojno sodelovanje s
preostalimi univerzami. V Tabeli 1 so prikazani podatki o ¢lanicah mariborske univerze in
njihovem akademskem osebju (Univerza v Mariboru, 2014).
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Tabela 1: Clanice - fakultete Univerze v Mariboru in njihovo akademsko osebje

Fakulteta OkrajSava Stevilo

akademskega
osebja

1. Fakulteta za naravoslovje in matematiko FNM 75

2. Fakulteta za kemijo in kemijsko tehnologijo FKKT 42

3. Fakulteta za gradbeniStvo FG 118

4. Fakulteta za energetiko FE 23

5. Fakulteta za elektrotehniko, ra¢unalnistvo in FERI 167

informatiko

6. Fakulteta za strojnistvo FS 83

7. Medicinska fakulteta MF 62

8. Fakulteta za zdravstvene vede Fzv 27

9. Fakulteta za kmetijstvo in biosistemske vede FK 67

10. Pedagoska fakulteta PFMB 123

11. Ekonomsko-poslovna fakulteta EPF 72

12. Fakulteta za organizacijske vede FOV 55

13. Pravna fakulteta PF 26

14. Filozofska fakulteta FF 145

15. Fakulteta za logistiko FL 45

16. Fakulteta za turizem FT Ni podatka

17. Fakulteta za varnostne vede FVV Ni podatka

Skupaj 1.130

Vir: Univerza v Mariboru, http://www.um.si/Strani/default.aspx., 2014.
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Akademsko osebje, katerega poglavitni namen je opravljanje pedagoskega dela in
raziskovanja, ima razlicne akademske nazive, od rednega profesorja do asistenta. V Tabeli 2
je prikazana razporeditev zaposlenih po akademskih nazivih. Tabela 2 prikazuje podatke o
zaposlenih v 15-ih fakultetah, saj za Fakulteto za turizem in Fakulteto za varnostne vede ni
bilo podatkov. Kot je razvidno iz Tabele 2 ima 71,8% zaposlenih doktorski naziv.

Tabela 2: Prikaz akademskega osebja na Univerzi v Mariboru po akademskem nazivu

Akademski naziv Stevilo V %
Redni profesor 208 18,4
Izredni profesor 183 16,2
Docent 312 27,6
Asistent z doktoratom 109 9,6
Predavatelj 89 7.9
Asistent brez doktorata 148 13,1
Ostalo akademsko osebje* 81 7,2
Skupaj 1.130 100

Legenda: * Vkljucuje predvsem predavatelje tujih jezikov in osebje brez akademskega naziva.

Vir: Univerza v Mariboru, http://www.um.si/Strani/default.aspx., 2014.
4.2.1 Zgodovina univerze

Zacetek visokega Solstva v Mariboru sega v 19. stoletje, bolj natancno v leto 1859, ko je
lavantinski Skof Anton Martin Slomsek prenesel sedez Skofije iz St. Andraza v Labotski
dolini na Koroskem v Maribor ter kmalu zatem tam razglasil tudi ustanovitev slovenskega
pomembno Zzari§¢e slovenske verske, narodnostne, kulturne in znanstvene misli na
slovenskem Stajerskem. Prav tako sta pomembni prelomnici tudi leto 1863, ki je bilo
zasnovano dvoletno uciteljis¢e in leto 1888, ko je le-to preraslo v Stiriletno (Univerza v

Mariboru, 2014).
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Zdruzenje visoko$olskih zavodov Maribor je bilo ustanovljeno leta 1961 in je bil neposredni
predhodnik danasnje Univerze v Mariboru. Zdruzevalo je prve visje strokovne Sole, ki so bile
ustanovljene med leti 1959 in 1961. Prva med njimi je bila Visja komercialna Sola, sledila ji
je Vigja tehniska Sola s strojnim, elektro, tekstilnim, gradbenim in kemijskim oddelkom. Leta
1960 so bile ustanovljene $e Visja agronomska, Visja pravna ter Visja stomatoloska Sola, ki je
delovala do leta 1970. Kot prva visoka Sola v Mariboru je bila leta 1961 ustanovljena
Pedagoska akademija, ki se je leta 1986 preimenovala v Pedagosko fakulteto. V tem obdobju
je bila ustanovljena tudi Visja Sola za organizacijo dela v Kranju, ki pa je leta 1972 postala
¢lanica Zdruzenja visokoSolskih zavodov Maribor. S Sestimi visokoSolskimi zavodi je
Maribor postal moc¢no visokoSolsko sredisce, ki se je leta 1975 preoblikovalo v Univerzo v
Mariboru (Univerza v Mariboru, 2014).

Ustanovitev Univerze v Mariboru in razvoj raziskovanja sta pospesila razvoj visjih $ol, ki so
se postopoma oblikovale v visoke Sole in kasneje v fakultete. Leta 1993 je bila ustanovljena
Visoka zdravstvena $ola, ki je dve leti kasneje prav tako postala ¢lanica Univerze v Mariboru,
v tem letu pa se je takratna TehniSka fakulteta preoblikovala v $tiri nove fakultete in Univerzo
v Mariboru je tako ob prelomu tisocletja sestavljalo devet fakultet in ena visoka strokovna
Sola. Eno leto kasneje se ji je kot Clanica pridruzila Se Univerzitetna knjiznica Maribor
(Univerza v Mariboru, 2014).

Univerzi v Mariboru so se na pragu tretjega tisocletja pridruzile $e tri fakultete in sicer V letu
2003 na navoustanovljena Medicinska fakulteta (prve Studente je vpisala v Studijskem letu
2004/2005) in ze prej ustanovljena Fakulteta za policijsko-varnostne vede (danes Fakulteta za
varnostne vede) s sedezem v Ljubljani, ter leto kasneje Se Fakulteta za logistiko s sedezem v
Celju, ki je prvim Studentom svoja vrata odprla v Studijskem letu 2005/2006 (Univerza v
Mariboru, 2014).

V Studijskem letu 2006/2007 se je Univerza v Mariboru povecala za dve novi €lanici in sicer
se je Pedagoska fakulteta preoblikovala v tri nove fakultete: Pedagosko fakulteto, Filozofsko
fakulteto in Fakulteto za naravoslovje in matematiko. V letu 2007 pa Se za eno cClanico in

sicer Fakulteto za energetiko s sedezem v Kr§kem, ki je prve Studente vpisala v Studijskem
letu 2008/2009 (Univerza v Mariboru, 2014).

Kot najmlajSa clanica Univerze v Mariboru je bila leta 2011 ustanovljena Fakulteta za
turizem, s sedezem v Brezicah, ki je prve Studente vpisala v Studijskem letu 2012/2013
(Univerza v Mariboru, 2014).

4.2.2 Zgodovina stavbe Rektorata

Osrednja stavba Univerze v Mriboru na SlomSkovem trgu 15 je bila zgrajena v letih 1884-
1886 kot poslopje Splosne hranilnice (danasnje juzno krilo stavbe, Kjer se nahajajo vse
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dvorane) in Dekliske Sole (danasnje severno krilo stavbe, kjer se nahajajo strokovne sluzbe
univerze in rektorat) v novorenesanénem slogu. Stavba je danes pod za$Cito Zavoda za
spomenisko varstvo, saj jo stroka uvrs¢a med najlepSe historicne zgradbe v Mariboru
(Univerza v Mariboru, 2014).

Po koncu 2. svetovne vojne je bila stavba v celoti namenjena izobraZevanju, v njej so
delovale osnovna Sola, Srednja tekstilna Sola in Frizerska Sola. V 90. letih pa je Mestna
obc¢ina Maribor stavbo namenila Univerzi v Mariboru. Obnova stavbe je potekala stiri leta in
sicer od leta 1996 do leta 2000, pri tem je bilo ugotovljeno, da so bili pri gradnji konec 19.
stoletja uporabljeni razli¢ni materiali, kar je imelo za posledico, da je bilo potrebno stopnisce
v juznem delo v celoti porusti in zgraditi na novo. Med svojim obiskom v Mariboru je
zacetek obnovitvenih del blagoslovil Janez Pavel II (Univerza v Mariboru, 2014).

Arhitekt prenove osrednje univerzitetne stavbe Boris Podrecca je na novo osmislil tudi
osrednji dvoris¢ni prostor, saj ga je poglobil in vanj umestil Veliko dvorano (Aulo Magno) ter
vanjo preko posevne strehe omogocil vstop dnevne svetlobe. Prenova stavbe je obsegala
izvedbo protipotresne zas¢ite objekta, zamenjavo lesenih stropnih konstrukcij, celotno
zamenjavo stavbnega pohistva in instalacij, izgradnjo novega juznega stopnis¢a in Velike
dvorane, montazo panoramskih dvigal, sanacijo temeljev in fresk ter dobavo in vgradnjo nove
notranje opreme (Univerza v Mariboru, 2014).

4.2.3 Poslanstvo, vizija in strateski razvoj Univerze v Mariboru

e POSLANSTVO

Poslanstvo Univerze v Mariboru temelji na iskrenosti, radovodnosti, ustvarjalnosti, svobodi
duha, sodelovanju in izmenjavi spoznanega v znanosti, umetnosti ter izobraZzevanju. Univerza
v Mariboru v skrbi za ¢loveka in trajnostni razvoj bogati zakladnico znanja, dviguje raven
zavedanja, krepi humanisti¢ne vednosti, kulturo dialoga in kakovost bivanja ter globalno
pravi¢nost (Univerza v Mariboru, 2014).

o VIZUA

Univerza v Mariboru bo globalno prepoznaven inovacijski ekosistem, v katerem bodo
zaposleni in Studenti z radovednostjo ustvarjali (Univerza v Mariboru, 2014).

e SLOGAN
Ustvari si prihodnost (Univerza v Mariboru, 2014).

e STRATESKIRAZVOJ
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Univerza v Mariboru vsako leto pripravlja letni program dela institucije, v katerem so po
posameznih klju¢nih podro¢jih delovanja doloceni tudi dolgoro¢ni strateski cilji, kazalniki za
merjenje napredka ter ukrepi za dosego posameznega dolgoro¢nega cilja. Ta dokument je bil
do sprejetja posameznih strateskih dokumentov hkrati tudi kljuéni strateski dokument, ki so
ga upostevali pri delu in razvoju ter sledenju poslanstvu in viziji (Univerza v Mariboru,
2014).

V letu 2012 je bila imenovana delovna skupina, katere temeljni namen je na podlagi
opravljene samoevalvacije pripraviti celovito strategijo razvoja Univerze v Mariboru.
Izhodis¢a so bila predstavljena na Senatu, Studentskem svetu in na Upravnem odboru
Univerze v Mariboru v mesecu juniju 2013. Jeseni 2013 je potekala razvojna konferenca, na
kateri so zaposleni skupaj s $tudenti in zunanjimi delezniki razpravljali zbrane pripombe na
izhodis¢a razvojne strategije. Prejeli so konc¢no porocilo institucionalne EUA (Zveza
evropskih univerz) evalvacije in sprejeli manjkajoce strategije evropske unije ter nove
strategije Republike Slovenije. Dokon¢ni strateski dokument Univerze v Mariboru vkljucuje
tudi priporo¢ila EUA evalvacije in je usklajen z nacionalnimi ter evropskimi strateskimi
razvojnimi dokumenti. Konec leta 2013 je bil dokument sprejet na organih Univerze v
Mariboru, kmalu zatem pa je sledilo tudi usklajevanje strateskih dokumentov ¢lanic s
krovnim dokumentom (Univerza v Mariboru, 2014).

4.2.4 Kakovost na Univerzi v Mariboru

Leta 1997 je Univerza v Mariboru pristopila k oblikovanju notranjega sistema kakovosti in
ustanovila posebno komisijo, ki od leta 2003 nosi ime Komisija za ocenjevanje kakovosti
univerze (KOKU) in je stalna komisija Senata Univerze Maribor. Leta 2006 je univerza
ustanovila samostojno strokovno sluzbo za kakovost z enim zaposlenim sodelavcem, ki je
koordiniral aktivnosti v smislu spremljanja kakovosti ter nudil strokovno podporo KOKU.
Leta 2011 je rektor prof. dr. Danijel Rebolj razvoj kakovosti opredelil kot prioriteto v svojem
programu dela, v vodstveno ekipo pa je imenoval prorektorico za razvoj kakovosti in
ustanovil Center za razvoj kakovosti (Univerza v Mariboru, 2014).

Od leta 2009 Univerza v Mariboru redno izvaja notranje institucionalne evalvacije, Ki
potekajo v skladu z Merili za akreditacijo in zunanjo evalvacijo visokoSolskih zavodov in
Studijskih programov (Univerza v Mariboru, 2014).

Ucinkovitost sistema vodenja kakovosti na Univerzi v Mariboru nenehno izboljSujejo z
dolo¢anjem politike kakovosti in ciljev kakovosti, z analizo korektivnih in preventivnih
dejavnosti ter s predlogi za izboljSave s strani zaposlenih. V ta proces so vklju¢ene (Univerza
v Mariboru, 2014):

e Samoevalvacije
Samoevalvacija se v procesu zagotavljanja kakovosti izobrazevalnega in raziskovalnega dela
na ¢lanicah univerze za¢ne na ravni organizacijskih enot in je osredotoCena na izobraZevalno,
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raziskovalno oziroma strokovno dejavnost (programska samoevalvacija). Samoevalvacijski
ciklus se na ravni ¢lanice univerze zakljuéi, ko se programske samoevalvacije vgradijo v
samoevalvacijo na vi§ji ravni (institucionalna samoevalvacija). V skupnem porocilu o
institucionalni samoevalvaciji so povzetki samoevalvacijskih porocil dopolnjeni s pregledi
dela skupnih sluzb ter vodstva, ki vkljucuje splosnejsa podroc¢ja. Samoevalvacijski proces se
zakljuci z oblikovanjem ocene o prednostih in pomanjkljivostin posameznih vidikov in s
predlogi za izboljSanje kakovosti.

e Notranje evalvacije

Te evalvacije izvajajo ekspertne skupine, ki so imenovane s strani nacionalnega
evalvacijskega organa. Na Univerzi v Mariboru z modelom notranjih institucionalnih
evalvacij zagotavljajo boljSo pripravljenost c¢lanic na obvezno zunanje preverjanje
managementa kakovosti s strani nacionalnega evalvacijskega organa, t. i. zunanje
institucionalne evalvacije.

e Zunanje evalvacije

Namen zunanje evalvacije je povecati pozitivne uc¢inke samoevalvacije, njena prednost pa je
vecja usposobljenost in neodvisnost izvedencev za evalvacijo. Na predlog senata univerze se
prine postopek zunanje evalvacije univerze, na predlog senata Clanice univerze oz.
strokovnega sveta Clanice univerze pa postopek zunanje evalvacije ¢lanice univerze. Univerza
ali ¢lanica univerze izbere izvajalca zunanje evalvacije. Zunanjo evalvacijo lahko opravi
nacionalna evalvacijska agencija ali pa priznana tuja agencija ali ustrezna institucija iz
mednarodne mreze za zagotavljanje kakovosti v visokem Solstvu. Zunanja evalvacijska
komisija izdela evalvacijsko porocilo ter z njim najprej seznani rektorja univerze ali dekana ta
pa nato vse zaposlene.

4.3 Merski instrumenti

UspesSnost poucevanja se kljub razli¢nim slabostim in polemikam po navadi meri s pomocjo
Studentskih anket. Na podlagi Stevilne literature pisane na to temo lahko ugotovimo, da so
Studentske ocene splosno skladna in veljavna mera pedagoSke uspesnosti (Arnold, 2008), zato
sem uporabila uradne ocene Studentov, ki jih je objavila Univerza v Mariboru.

Na Univerzi v Mariboru so Studenti naproSeni, da podajo oceno uspesnosti poucevanja za
posameznega pedagoga, ki so ga poslusali ko se prvi¢ prijavijo na opravljanje izpita.
Vprasalnik za ugotavljanje uspeS$nosti poucevanja je enoten za vse fakultete in obsega 8
vprasanj. Ta vprasanja se nanasajo na (1) razumljivo in zanimivo predavanje profesorja, (2)
profesorjevo sodelovanje s Studenti, (3) profesorjevo tocnost in dostopnost, (4) profesorjev
izbor predlagane in uporabljene literature, (5) sploSna ocena pedagoskega dela, (6) ustreznost
metod za preverjanje znanja, (7) objektivnost in pravi¢nost pri ocenjevanju, (8) moznost
vpogleda v ocene in dodatna razlaga pravilnih odgovorov. Na vsako vpraSanje o pedagogu so
Studenti odgovarjali na Likertovi lestvici z ocenami -2 (Se popolnoma ne strinjam) do +2 (se
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popolnoma strinjam). IzraCunana srednja vrednost vseh 8 postavk predstavlja merilo za
celotno profesorjevo uspesnost poucevanja. To srednjo vrednost bomo uporabili za Studijsko
leto 2010-2011 kot priblizek raziskovaleve uspesnosti poucevanja.

Ceprav so pedagogi ocenjeni na podlagi posameznega Studijskega predmeta, univerza ne
razkriva podatkov o pedagoski uspesnosti pri vsakem Studijskem predmetu, temve¢ na ravni
pedagoga. Na primer pedagog, ki v Studijskem letu uci pet razlicnih predmetov, ne bo dobil
pet razli¢nih ocen, temve¢ samo eno, ki bo izraCunano povprecje ocen iz vseh petih
predmetov.

Raziskovalna produktivnost se meri iz dveh vidikov in sicer z vidika koli¢ine in kvalitete
(Cadez et al, 2013).

Raziskovalna produktivnost je bila ocenjena z uporabo Siroko sprejete metode Stetja
publikacij v revijah, vkljucenih v bazo Web of Science, v obdobju od 2006 do 2011. Ob
ugotovitvi, da so v raziskovalno dejavnost vkljuene tudi monografije, poglavja knjig in
objave v revijah, ki niso vkljuéene v bazo Web of Knowledge (Abramo et al, 2008), moj
izbor temelji na naslednjih argumentih. Merila za napredovanje (habilitacija) na Univerzi v
Mariboru izrecno zahtevajo objave ¢lankov v mednarodno ustreznih publikacijah, pri ¢emer
mednarodna ustreznost pomeni objavo v reviji, ki je vkljuena v bazo Web of Knowledge.
Smiselno je, da se bodo raziskovalci katerih cilj je napredovanje usmerili predvsem v tiste
revije, ki so vklju¢ene v bazo Web of Knowledge oziroma si bodo to prizadevali. Prav tako
baza Web of Knowledge obsega strokovno ocenjevanje revij in tako je potrjeno, da objavljena
raziskava izpolnjuje nekatere sprejemljive standarde kakovosti. Poleg tega uporaba ene same
baze podatkov do neke mere spremeni zahtevnost zbiranja podatkov.

Poleg obeh glavnih spremenljivk sem zbrala podatke Se za tri kontrolne spremenljivke, ki bi
lahko vplivale na povezavo med raziskovalno produktivnostjo in pedago$ko uspesnostjo.

Stevilo predmetov je $tevilo razli¢nih predmetov, katere je poudeval posamezni pedagog v
Studijskem letu 2010-2011.

Akademski naziv je naziv, ki je pripadal profesorjem v studijskem letu 2010-2011. Za potrebe
kvantitativne analize je bila ustvarjena zaporedna lestvica z naslednjimi vrednostmi (2 —
predavatelj, 3 — asistent z doktoratom, 4 — docent, 5 — izredni profesor, 6 — redni profesor).

Stevilo $tudentov je skupno 3tevilo 3tudentov, ki so se udelezili predavanj posameznega
pedagoga v Studijskem letu 2010-2011.

4.4 Zbiranje podatkov

Podatki 0 uspesnosti poucevanja so bili dostopni v datoteki Microsoft Excel na spletni strani
Univerze v Mariboru. Dokument vsebuje podatke o 15 spremenljivkah za 1.130 pedagogov v
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Studijskem letu 2010-2011. Spremenljivke, ki so bile na voljo so oznaka fakultete na kateri
pedagog predava, ime in priimek pedagoga, akademski naziv pedagoga, Stevilo predmetov z
reprezentativnimi rezultati vklju¢enih v analizo, Stevilo Studentov, ki je poslusalo pedagoga,
Stevilo prejetih odgovorov (izpolnjenih anket), rezultati na 8 zastavljenih vprasanj na katere
so Studenti odgovarjali in skupna ocena uspesnosti poucevanja, izraCunane iz povprecja
posameznih predmetov.

Podatke o raziskovalni produktivnosti sem za vsakega pedagoga posebej zbrala v bazi
SICRIS (Informacijski sistem o raziskovalni dejavnosti v Sloveniji), ki na integriran nacin
pridobiva podatke neposredno iz baze Web of knowledge. Za vsakega pedagoga posebej sem
ro¢no poiskala Stevilo ¢lankov, ki so bili objavljeni v revijah iz baze Web of Science v
obdobju 2006 do 2011.

Statisti¢na analiza je bila narejena s pomoc¢jo SPSS statisti¢nega paketa. Model je bil testiran
s pomo¢jo analize multiple regresije s splo$no uspe$nostjo poucevanja kot odvisno
spremenljivko.

4.5 Opisne statistike

Celotna populacija Univerze v Mariboru, katere uspesnost poucevanja je na razpolago, Steje
1.130 akademskega osebja. Ker je cilj raziskovalnega dela preizkusiti oziroma dokazati
povezavo med raziskovalno produktivnostjo in uspesnostjo poucevanja je bila celotna
populacija filtrirana z namenom izlociti tisto akademsko osebje, ki ni aktivno udeleZeno pri
raziskovanju ter tisto osebje, katerih podatki 0 uspesnosti pouc¢evanja so neveljavni.

Med filtriranjem so bili izklju€eni vsi tisti, ki niso pridobili akademskega naziva doktor.
Predvidevam, da so nazivi redni profesor, izredni profesor, docent in asistent z doktoratom
nekakSen nadomestni kazalnik (proxy indicator), saj so se osebe s temi nazivi v preteklosti ze
ukvarjale z raziskovalno dejavnostjo in je velika verjetnost, da obstajajo oprijemljivi rezultati
raziskav, na primer objave Clankov, razne publikacije. Iz vzorca so bili torej izkljuceni
predavatelji, asistenti brez doktorata in ostalo akademsko osebje. Asistenti brez doktorata, ki
predstavljajo 13,1% celotnega osebja, so po navadi mladi diplomanti na zacetku svoje
akademske kariere, katerih cilj je pridobiti doktorski naziv. Imajo veliko Stevilo ur
poucevanja, njihova glavna raziskovalna naloga je delo na svoji tezi, zato je manj verjetno, da
imajo kaks$ne vidne raziskovalne dosezke. Pedagogi, kateri predstavljajo 7,9% osebja, so
navadno osebe, ki so svojo kariero zacele kot asistent brez doktorata in niso uspeli pridobiti
naziva doktor. Imajo razmeroma veliko Stevilo ur poucevanja, vendar zelo malo, ¢e sploh
kakSnega, raziskovalnega dela. Tretja skupina vkljuCuje ostalo akademsko osebje, ki
predstavlja 7,2% celotnega osebja. To so po vecini predvsem ucitelji tujih jezikov in ostalo
osebje brez akademskega naziva. V veliki vec€ini je to osebje vkljuceno samo v pedagoski del.
S tem filtrom se je vzorec zmanjsal na 812 akademskega osebja.
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Prav tako sem zaradi veljavnosti rezultatov izlocila raziskovalce s potencialno neveljavnimi
in nezanesljivimi podatki o pedagoski uspesnosti. Ker uspesnosti poucevanja presojam na
podlagi izpolnjenih Studentskih anket, sem iz vzorca izkljucila vse tiste zaposlene, kjer Stevilo
opravljenih anket ni izpolnjevalo sprejemljivega praga. Sprejemljivi prag je postavljen na 30
izpolnjenih Studentskih anket za posameznega pedagoga. Ta filter je zmanjsal vzorec na 620
akademskega osebja.

V Tabeli 3 so prikazani podatki o Stevilu akademskega osebja z doktoratom na posamezni
fakulteti. Celotno Stevilo akademskega osebja z doktoratom je 620, kar predstavlja 55%
celotnega akademskega osebja na proucevanih fakultetah. Iz tabele je razvidno, da je na
Fakulteti za strojnisStvo kar 65 profesorjev z nazivom doktor, kar predstavlja 78% celotnega
akademskega osebja na tej fakulteti. Velik delez osebja z doktoratom je tudi na Fakulteti za
kemijo in kemijsko tehnologijo in sicer 76%. Najmanj profesorjev z doktoratom pa je na
Pedagoski fakulteti, komaj 26%.

Tabela 3: Stevilo akademskega osebja z doktoratom po posameznih fakultetah

Fakulteta Stevilo Odstotek
akademskega akademskega
osebja z osebja z
doktoratom doktoratom (v %)

1. FNM 36 48

2. FKKT 32 76

3.FG 49 42

4. FE 12 52

5. FERI 103 62

6. FS 65 78

7. MF 37 60

8. FZV 14 52

9. FK 27 40

10. PFMB 32 26

11. EPF 49 68

12. FOV 36 65

13. PF 14 94

14. FF 97 67
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15. FL 17 38
Skupaj 620 55

Tabela 4: Stevilo §tudentov prisotnih na predavanjih in tevilo predavanj na pedagoga po
posamezni fakulteti

Fakulteta Stevilo §tudentov | Stevilo predavani
Srednja vrednost | Srednja vrednost

1. FNM 125 4,97

2. FKKT 112 4,94

3.FG 139 4,00

4. FE 170 5,08

5. FERI 156 6,13

6. FS 198 1,17

7. MF 119 2,19

8. FzV 204 3,14

9. FK 94 6,07

10. PFMB 222 3,34

11. EPF 231 3,43

12. FOV 170 3,81

13. PF 350 1,71

14. FF 224 5,20

15. FL 198 3,71

Skupaj 178 4,87
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Tabela 4 prikazuje povprecno Stevilo Studentov, ki so obiskovali predavanja v prou¢evanem
obdobju. Kot je razvidno iz tabele v povprecju akademik na univerzi v Mariboru predava 5
predmetov v Solskem letu, ki se jih v povprecju udelezi 178 Studentov, kar predstavlja 37
Studentov na predmet. Povprecno Stevilo predmetov, ki jih posameznik predava, se giblje od
1,71 (pravo) do 7,77 (strojniStvo). Povpre¢no Stevilo Studentov, ki obiskujejo predavanja
posameznega predavatelja se giblje od 94 (kmetijstvo in biosistemske vede) do 350 (pravo).

Pri analiziranju uspesnosti poucevanja profesorjev sem prisla do rezultatov, ki jih prikazuje
Tabela 5. V tabeli so prikazane tri razlicne vrednosti in sicer najmanjSa vrednost, Ki
predstavlja najslabSo oceno in najvec¢ja vrednost, ki predstavlja najboljSo oceno profesorja na
doloceni fakulteti. Najboljsi priblizek za oceno uspeSnosti poucevanja posamezne fakultete
prikazuje izraCunana srednja vrednost. Ocene uspesnosti poucevanja se gibljejo na intervalu
od 1,06 (gradbenistvo) do 1.46 (naravoslovje in matematika). Srednja vrednost ocen
poucevanja je 1,28. Najvi§ja ocena 1,99 kot tudi najnizja ocena -0,37 sta bili zabelezeni na
Fakulteti za elektrotehniko, ra¢unalni$tvo in informatiko. Najvi§jo srednjo vrednost ocen
poucevanja 1,46 gre pripisati Fakulteti za naravoslovje in matematiko, kjer je najnizja ocena
0,75 in najvisja ocena 1,95. Za razliko od Fakultete za naravoslovje in matematiko je
Fakulteta za gradbeni$tvo s strani uspesnosti pouc¢evanja ocenjena najslabse. Srednja vrednost
znasa 1,06, najnizja ocena je -0,12 in najvi§ja ocena 1,73. Omeniti velja, da ima le 6
akademikov v celotnem vzorcu (manj kot 1% vzorca) negativne ocene za uspeSnost
poucevanja; torej 99 % predavateljev dosega ocene, ki so z vidika uspesnosti poucevanja nad
sredino lestvice.

Tabela 5: Ocena uspesnosti poucevanja po fakultetah

Fakulteta Ocena uspesnosti poucevanja
Srednja Najmanjsa | Najvecja
vrednost vrednost vrednost

1. FNM 1,46 0,75 1,95

2. FKKT 1,26 0,17 1,88

3.FG 1,06 -0,12 1,73

4. FE 1,21 0,60 1,50

5. FERI 1,21 -0,37 1,99

6. FS 1,28 0,34 1,97

7. MF 1,28 0,21 1,88

8. FzV 1,37 0,41 1,80

9.FK 1,41 0,10 1,88

10. PFMB 1,34 -0,06 1,80

11. EPF 1,33 0,71 1,85

12. FOV 1,32 0,72 1,69

13. PF 1,24 0,66 1,72
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14. FF 1,30 0,12 1,92
15. FL 1,24 0,48 1,75
Skupaj 1,28 -0,37 1,99
Tabela 6: Ocena raziskovalne produktivnosti
Fakulteta Ocena raziskovalne produktivnosti
Srednja | Najmanjsa Najvecja
vrednost | vrednost vrednost
1. FNM 12,86 0 88
2. FKKT 26,06 0 246
3.FG 3,73 0 13
4. FE 17,17 0 62
5. FERI 8,09 0 69
6. FS 11,20 0 46
7. MF 10,30 0 51
8. Fzv 9,50 1 28
9. FK 7,89 0 31
10. PFMB 4,34 0 33
11. EPF 4,02 0 21
12. FOV 1,78 0 7
13. PF 0,86 0 3
14. FF 1,15 0 15
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15. FL 3,12 0 15
Skupaj 7.34 0 246

Spremenljivost raziskovalne produktivnosti je precej viSja kot spremenljivost uspesnosti
poucevanja. Srednja vrednost produktivnosti raziskovanja se giblje na intervalu od 0,86
(pravne vede) do 26,06 (kemija in kemijska tehnologija). Na sploS$no raziskovalci iz
naravoslovja kazejo najviSjo produktivnost; sledijo jim raziskovalci v tehni¢nih in
biosistemskih vedah. Ravni produktivnosti v druzboslovju in umetnosti ter humanistiki, so
bistveno nizje. Precej presenetljivo je, da v obdobju ocenjevanja niti eden izmed 129
ocenjenih raziskovalcev (skoraj 21 % vzorca) ni objavil enega samega raziskovalnega dela v
revijah vklju€enih v spletne podatkovne baze znanja. Od teh sta bila dva iz naravoslovnih
fakultet, 15 iz tehni¢nih fakultet, 3 iz biosistemskih fakultet, 39 iz druzboslovnih fakultet in
neverjetnin 66 iz Filozofske fakultete. To je videti v skladu s srednjimi stopnjami
produktivnosti.

4.6 Analiza povezanosti med raziskovalno in pedagosko uspesnostjo
Model, ki ga testiram, lahko matemati¢no specificiramo na naslednji nacin:

Uspesnosti poucevanja = a + bl*raziskovalna produktivnost + b2*Stevilo predmetov +
b3*stevilo Studentov + b4*akademski naziv + e.

Tabela 7: Raziskovalna produktivnost in uspesnost poucevanja — regresijska analiza

parametrov
Parameter Ocena parametra
Stevilo opazovanih 620
predavateljev
Presecisce 1,390 ***
Raziskovalna 0,000
produktivnost
Stevilo predmetov 0,015 ***
Stevilo $tudentov 0,000
Akademski naziv -0,035 **
F vrednost 2,270 *
R2 0,030

**Koeficient je statisticno znacilen pri p <ravni 0,05.
***Koeficient je statisticno znacilen pri p <ravni 0,01.
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V Tabeli 7 so prikazani rezultati regresijskega modela. Ocena uspesnosti poucevanja je
pozitivno povezana s Stevilom Studentov in negativno povezana z akademskim nazivom. Kar
pomeni, da so bili profesorji, ki so imeli ve¢je Stevilo predmetov bolje ocenjeni s strani
Studentov, kot tisti, ki so imeli manjSe Stevilo predmetov. V nasprotju s pri¢akovanji ni
povezanosti med raziskovalno produktivnostjo in oceno uspesnosti poucevanja, torej hipoteze
ne moremo potrditi.

SKLEP

Skozi magistrsko nalogo sem zelela ugotoviti ali obstaja kaksna povezava med pedagosko in
raziskovalno uspesnostjo profesorjev na Univerzi v Mariboru.

S pomocjo Piccolijevega modela managementa znanja sem podrobneje spoznala bistvene
procese znanja v visokosolskih institucijah, to so ustvarjanje znanja, ki je prav gotovo v prvi
vrsti namenjeno Solstvu, saj se kaze predvsem z aktivnim znanstvenim raziskovalnim delom.
Posredovanje znanja, ki zajema prenos znanja od ucitelja oziroma profesorja do ucenca
oziroma S$tudenta. V danas$njem casu visoke informacijsko-komunikacijske tehnologije je
poglavitni namen spodbujati samoregulirano pridobivanje znanja, ki je tudi temelj za
vsezivljenjsko ucenje. Znanje se nato uporabi pri razvoju novega izdelka, storitev in podobno.

Ugotovila sem, da se nacini merjenja raziskovalne in pedagoske uspesnosti soo¢ajo z nemalo
problemi. Najvecji problem pri merjenju raziskovalne uspesnosti je v ozkosti zajetja nacinov
merjenja. UspesSnost raziskovanja se poleg objav v znanstvenih revijah lahko meri tudi na
druge nacine, kot so patenti, neznanstvene publikacije, zbirke podatkov, svetovanje in drugo,
kar ni upoStevano pri merjenju. Za razliko od merjenja raziskovalne uspeSnosti pa imamo pri
merjenju pedagoske uspesnosti po Ronaldu A. Berk predstavljenih dvanajst strategij oziroma
potencialnih meril za merjenje.

V nadaljevanju sem pregledala Ze obstojeco literaturo na obravnavano temo in predstavila
razlicne modele, ki prikazujejo povezavo med raziskovalno produktivnostjo in uspeSnostjo
poucevanja. Opisani so trije razli¢ni odnosi med raziskovanjem in poucevanjem. Negativen
odnos se kaze skozi model omejenosti, ki predpostavlja konflikt v omejenosti ¢asa, energije
in predanosti. Pozitiven odnos, ki je predstavljen v modelu konvencionalne modrosti
izpostavlja trditev, da Ce ucitelj preneha raziskovati, se zatne ponavljati in na koncu izgubi
stik z mladimi in svetom okoli sebe. Pri niénem razmerju med poucevanjem in raziskovanjem
pa je v modelu nepovezane osebnosti predstavljena ideja o tem, da so raziskovalci in
pedagogi razlicne vrste ljudje z razlicnimi sposobnostmi.

V drugem delu magistrske naloge sem predstavila raziskavo, kjer sem opisala metodo,
statistiko merjene populacije, izbor vzorca in na kakSen nacin so bili zbrani podatki
uporabljeni v raziskavi. Celotno Stevilo akademskega osebja z doktoratom predstavlja 55%
celotnega akademskega osebja. Srednja vrednost ocen poucevanja je 1,28 (na lestvici od -2 do
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2). Najvisja ocena 1,99 kot tudi najnizja ocena -0,37 sta bili zabelezeni na Fakulteti za
elektrotehniko, racunalni$tvo in informatiko. Le 6 akademikov v celotnem vzorcu, kar je
manj kot 1%, ima negativhe ocene za uspeSnost poucCevanja, kar pomeni, da 99%
predavateljev dosega ocene, ki so z vidika uspesSnosti poucevanja nad sredino lestvice.
Srednja vrednost raziskovalne produktivnosti se giblje na intervalu od 0,86 do 26,06.
Raziskovalci iz naravoslovja kazejo najvi§jo produktivnost, sledijo jim raziskovalci v
tehni¢nih in biosistemskih vedah, raziskovalna produktivnost v druzboslovju ter humanistiki
pa so bistveno nizje.

Zastavljene hipoteze nismo potrdili, saj povezanosti med raziskovalno in pedagosko
uspesnostjo ni. Kljub pri¢akovanju o pozitivni povezanosti, torej, da bodo profesorji, ki so
aktivni raziskovalci in so na podro¢ju raziskovanja zelo uspeSni, saj s tem pridobijo
najnovej$a znanja, ki jih lahko uc¢inkovito uporabijo pri svojem pedagoSkem delu, temu
ocitno ni tako. Dobljeni rezultati so bolj skladni s teoreticnim modelom, da sta dejavnosti
raziskovanja in poucevanja dve razlicni dejavnosti, saj so za vsako izmed njih potrebne
razli¢ne sposobnosti.
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