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S prenovo srednjega izobra­`eva­nja so bile tudi v sloven­sko preduniverzitetno  izobra­`eva­nje uvedene kom­peten­ce. V pris­pev­
ku je prika­za­no zgodovin­sko ozadje kom­petenc in njihovega vpeljeva­nja v izobra­`evalni sistem Zdru`enih dr`av Amerike in 
Evrope. Ker opredelitev kom­petenc v sloven­ski strokovni javnosti ni povsem enotna, je v na­da­ljeva­nju izpostavljena opera­tiv­
na opredelitev, ki je bila uporab­ljena pri prenovi predmeta In­forma­tika v gim­na­zijskem progra­mu in kako je za­mišljeno njeno 
izgra­jeva­nje, vrednotenje ter ocenjeva­nje.  

Klju~­ne besede: kom­peten­ce, tren­di v izobra­`eva­nju, in­forma­tika, gim­na­zija.

Di­gi­talna kom­petenca  
in njeno iz­grajevanje

1	 Uvod

Iz preteklo­sti in iz so­dobno­sti je razvidno, da ima vsa
ka teh­no­lo­gija, ki jo je v svo­jem zgo­do­vinskem razvo­ju 
izdelal ~lo­vek, po­zitivne in negativne u~inke. Obo­ji pa 
so le po­tencialne mo`­no­sti. Ali zna po­sameznik in z njim 
dru`­ba kar najbolj izko­ristiti po­zitivne in minimalizirati 
negativne, je odvisno od znanja. Vendar ne le znanja. Za 
kreativno in ino­vativno izko­riš­~anje teh­no­lo­gije po­trebu
jemo ob znanju še »licenco« za njego­vo upo­rabo. Kakšna 
je in v ko­likšni meri nam jo je uspelo zgraditi, pa je v 
najve~ji meri odvisna od izo­bra`evanih in organizacijskih 
kultur v dru`­bi. Zato ideje in teo­rije o uspešni informacij
ski dru`­bi znanja, ki slo­nijo zgolj na mo`­no­stih nove teh
no­lo­gije, izo­bra`evanje pa poš­~ajo takšno kot je, po­stajajo 
po­~asi neprepri~ljive in nezadostne. Ve~ina takšnih zgodb 
v svo­ji naivno­sti po­zablja, da mo`­no­sti še niso rezultati, 
da znanje ne zago­tavlja kvalitete `ivljenja in da zapis ni 
informacija.

Ra~unalnik in z njim po­vezana teh­no­lo­gija nam sicer 
lah­ko po­maga pri ino­vativnem in u~inko­vitem udejstvo
vanju, a za to je po­trebna sko­rajda uto­pi~na revo­lucija 
izo­bra`evanja. Z njo naj bi odpravili sedaj prevladujo­~o, 
na u~itelju slo­ne~o strukturo, katere glavna funkcija je pre
našanja znanja starejših generacij na mlajše. Mladi danes 
`ive in ustvarjajo s teh­no­lo­gijo: po­slušajo njim vše~no 
glasbo, ko­municirajo z mo­bilniki, fo­to­grafirajo in snema
jo z digitalnimi fo­toaparati ter objavljajo svo­je izdelke v 
spletu, iš­~ejo po­datke v internetu, po­sredujejo spo­ro­~ila z 
SMS-i in z elektronsko po­što, ustvarjajo v blo­gih in deba
tirajo v spletnih fo­rumih. Pri tem so aktivni in ino­vativni, 
kriti~no razmiš­ljajo ter ustvarjalno so­delujejo z drugimi. 
Vse to jim je blizu, teh­no­lo­gija je za njih izziv in mo­tiv, ki 
omo­go­~a individualnost izra`anja in svo­bo­do v druga~no

sti. V šo­li vsega tega ni in marsikaj je celo prepo­vedano. 
U~itelji, ki so novo teh­no­lo­gijo spoznali in za~eli upo­rab
ljati šele v svo­jih zrelih letih, imajo druga~ne vredno­te 
in navade. Ra~unalnike, internet in drugo teh­no­lo­gijo 
smatrajo le kot novo orodje za do­seganje tradicio­nalnih 
in `e preverjenih ciljev, manj pa kot mo`­nost za druga~no 
izo­bra`evanje. V teh­no­loš­ki nego­to­vo­sti si prizadevajo 
omejiti rado­vednost in kreativnost otrok, kar je za bo­do
~i razvoj bistveno bolj nevralgi~na to~ka kot nezadostna 
širo­ko­pasovnost. 

Prepad med mladimi in njiho­vimi u~itelji je vse ve~ji 
in globlji. Zato je umestno vprašanje: »Ali šo­la danes še 
pripravlja mlade za ~as, ki prihaja?«

2	 Kom­petenca

S prego­vo­rom »Ni se te`­ko ne~esa nau~iti, te`­je je 
tisto, kar znamo, ko­ristno upo­rabiti.« so Kitajci `e zelo 
zgo­daj opo­zo­rili na tisto, kar je kasneje do­bilo ime kom
petenca in je v organizacijsko znanost v 1960. letih uvedel 
ameriš­ki psiho­log David McClelland. Odmaknil se je 
namre~ od do tedaj tradicio­nalnega po­gleda, da so za uspe
šno delo po­sameznika po­trebne le spretno­sti, znanje in 
veš­~ine, ki jih po­sameznik razvije z u~enjem, ampak tudi 
njego­ve osebnostne zna~ilno­sti npr. njego­va, spretnost, 
intuitivnost, vztrajnost, in mo­tiviranost. McClelland se je 
zavedal, da je ugo­tavljanje teh zna~ilno­sti zelo te`avno. 
Ne le, da jih lah­ko ugo­tavljamo le pri nepo­srednem delu, 
po­ka`ejo se le pri nekaterih aktivno­stih, pri drugih pa 
ne, vse skupaj pa je zelo odvisno tudi od trenutne razpo
lo­`eno­sti po­sameznika. Svo­ja razmiš­ljanja in opazo­vanja 
so­delavcev je strnil v znamenitem ~lanku »Testing for 



Organizacija, letnik 42 Razprave {tevilka 1, januar-februar 2009

�A

Competence rather than Inteligence” (McClelland, 1973), 
v katerem je obliko­val tudi prvi kompeten~ni mo­del.

S svo­jimi razmiš­ljanji je vzbudil veliko po­zornost in v 
1980. letih se je kompeten~ni pristop v ameriš­kih podjetjih 
`e do­bro uveljavil. Ker pa je bilo pojmo­vanje kompetenc 
tako zelo druga~no od tradicio­nalnih obravnav po­samez
nika, je `al le malo kdo natan~no vedel, kaj kompetence 
pravzaprav so in kaj natan~no po­menijo. Izmiš­ljali so si 
nove in nove kompetence ter izdelo­vali njiho­ve katalo
ge, brez da bi jih kdorko­li empiri~no raziskal in po­vezal 
z kakršnimiko­li vedenjskimi zna~ilnostmi. V ospredju so 
imeli le nov in mo­deren stro­kovni `argon, s katerim so 
vplivali na izbiro kadrov. V kritiki takšnega pristo­pa je 
pro­fesor Tony Cockerhill s so­delavci (Cockerhill, T., Hunt, 
J., Schro­der, H. 1995) tako nepo­vezana vedenja in kompe
tence šaljivo poimeno­val “Moulinex kompetence”, saj gre 
za mešanico jabolk, hrušk, banan in po­maran~, ki naj bi v 
kompeten~nem mešalniku po­stale ananas.

^eprav se izraz kompetenca v današ­njem ~asu vse ve~ 
upo­rablja in se je od mcclellando­vih ~asov njena oprede
litev znatno spremenila , je njego­vo pojmo­vanje še vedno 
neenotno in obremenjeno s številnimi opredelitvami. K 
pojmovni zmedi do­datno pripo­mo­re dejstvo, da je izraz 
priso­ten tudi v vsakdanjem po­go­vornem jeziku, kjer ga 
najve~krat pojmujemo s pravniš­kim pojmom pristojnost. 

Analiza razli~nih opredelitev pojma kompetenca 
po­ka`e, da imamo opraviti z vsaj dvema razli~nima opre
delitvama. (Štefanc, 2006) Prva temelji na po­stavki, da 
obstaja vrsta nalog, zah­tev in rezultatov, ki jim mora po­sa
meznik ali skupina zado­stiti, pri ~emer je zmo`­nost za nji
ho­vo izpolnjevanje definicija kompetence. Zno­traj druge 
pa je kompetenca razumljena kot na znanju po­no­tranjena 
zmo`­nost realizacije do­lo­~enih operativnih nalog, ki je pri
lago­jena vsako­kratnim zah­tevam. 

3	 Kom­petenca in izobra`evanje

Pro­ti koncu prejš­njega sto­letja se je po­klicno izo­bra`eva
nje v Zdru`enih dr`avah Amerike soo­~alo precejš­njim 
nezado­voljstvom javno­sti. Vse ve~ je bilo namre~ dijakov, 
ki niso do­kon~ali izo­bra`evanja in niso prido­bili po­kli
ca, ker niso do­segli niti minimalnih standardov znanja. 
Javnost se je vse po­go­steje spraševala, kaj se dijaki prav
zaprav u~ijo in ali je tisto, kar se u~ijo, sploh po­trebno. 
V vsesplo­šnem iskanju rešitev in idej se je zdelo, da bi 
kompeten~ni pristop prinesel še najboljšo rešitev. Njego­vi 
zago­vorniki so minimalizirali po­trebo po splo­šnem zna
nju in se omejili predvsem na tisto, ki je po­membno za 
uspešno opravljanje po­klica. Poudarjali so preverjanje z 
nalo­gami, ki jih bo dijak opravljal v realnem `ivljenju. ^e 
`elimo npr. vedeti, kako do­bro nekdo vozi avto­mo­bil, naj 
to po­ka`e nepo­sredno na vozniš­kem izpitu.

Leta 1991 je Ko­misija za do­seganje po­trebnih spret
no­sti v okviru Ministrstva za delo (The Secretary’s Com
mission on Achieving Necessary Skills – SCANS) objavila 
raziskavo (SCANS, 1991), v kateri je opredeljenih pet 
kompetenc, ki jih mo­rajo dijaki razviti z izo­bra`evanjem 
za u~inko­vito delo in zado­voljno `ivljenje:

n	 delo z viri (razpo­rejanje ~asa, denarja, materiala, pro
sto­ra in zapo­slenih);

n	 medo­sebne spretno­sti (so­delo­vanje v skupinah, pou~e
vanje drugih, vo­denje, po­gajanje, medkulturnost);

n	 delo s po­datki (iskanje, prido­bivanje vredno­tenje in 
upo­raba po­datkov, organizacija in vzdr`evanje do­ku
mentacije, predstavitve znanja, upo­raba informacijske 
teh­no­lo­gije);

n	 razumevanje sistemov (razumevanje dru`­benih, orga
nizacijskih in teh­no­loš­kih sistemov, spremljanje in 
spreminjanje sto­rilno­sti, obliko­vanje in izboljševanje 
sistemov);

n	 upo­raba teh­no­lo­gije (izbira in upo­raba ustreznih 
teh­no­lo­gij za po­samezne nalo­ge ter njiho­vo vzdr`eva
nje).
Omenjene kompetence temeljijo na:

n	 osnovnih spretno­stih (npr. branje, pisanje, aritmetika 
in matematika, go­vorno izra`anje in po­slušanje);

n	 miselnih spretno­stih (npr. ustvarjalno razmiš­ljanje, 
reševanje problemov, poznavanje zako­nito­sti u~enja, 
iskanje in sprejemanje odlo­~itev);

n	 osebnostnih lastno­stih (npr. osebna odgo­vornost, 
samo­po­do­ba, so­cialnost, samoorganiziranost in inte
griteta).
Skladno s temi zah­tevami, naj bi se spremenilo tudi 

izo­bra`evanje. Pouk bi se mo­ral v celo­ti po­drediti kompe
tencam in naj bi temeljil na upo­rabnem znanju. Le-to je 
jasno razdvo­jeno od splo­šnega. S temi spremembami je 
po­stala vpraš­ljiva tradicio­nalna nalo­ga šol - prenašanje 
znanja in intelektualno ter kulturno izo­bra`evanje - v 
ospredje pa je sto­pilo pripravljanje za delo. (Laval, 2005) 
Bayliss sicer trdi, da naj bi bil kurikul še vedno po­do­ben 
tistemu, v katerem so se u~enci pripravljali na `ivljenje v 
veliko bolj stabilni in manj nego­to­vi dru`­bi petdesetih let 
prejš­njega sto­letja. Po­trebne pa so spremembe, ki bodo 
preobliko­vale izo­bra`evanje tako, da se bo bo­lje odzivalo 
na izzive `ivljenja v 21. sto­letju (Bayliss, 2001). Po­trebna 
je to­rej preno­va izo­bra`evanja, jedro sprememb pa je v 
premiku od razvijanja vsebinskega znanja k izgrajevanju 
kompetenc (Štefanc, 2006).

Do­gajanje prek lu`e ni ostalo brez odmeva tudi v 
Evro­pi. Svet Evropske unije je na predlog Evropske 
ko­misije leta 2000 v Lizbo­ni sklenil, da mora evropski 
okvir, kot klju~ni ukrep pri odzivu Evro­pe na glo­balizaci
jo in premik k dru`­bi znanja, na novo opredeliti osnovna 
znanja, ki naj jih zago­to­vi vse`ivljenjsko u~enje. Ko je 
bilo po­ro­~ilo zasno­vano in ga je Svet leta 2001 sprejel, 
je po­stalo razvijanje veš­~ine ena od prednostnih nalog 
izo­bra`evanja.

Tega leta je pri~ela delo­vati delovna skupina Evrop
ske ko­misije o temeljnih veš­~inah (Working group on 
Basic Skills, Enterepreneurship and Fereign Languages). 
^eprav so bila v skupini prisotna številna razhajanja 
glede konceptov in opredelitev temeljnih veš­~in, so leta 
2003 izdali po­ro­~ilo, ki predstavlja osno­vo za reševanje 
tega vprašanja. V njem so namesto izraza »veš­~ine«, ki 
je v razli~nih evropskih kulturah razumljen zelo razli~no, 
uvedli izraz »kompetenca«. Prav tako so namesto izraza 
»temeljne«, ki ga ve~ina razume kot nabor za pre`ivetje, v 
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po­ro­~ilu pa gre za mno­go ve~, uvedli izraz »klju~ne«. Od 
takrat go­vo­rimo v Evro­pi o klju~nih kompetencah.

V po­ro­~ilu je tudi opredeljenih osem klju~nih kom
petenc, ki predstavljajo prenosljiv paket znanja, veš­~in in 
stališ~, ki jih vsi po­samezniki po­trebujejo za osebno izpol
nitev oz. razvoj, so­cialno vklju~enost, aktivno dr`avljans
tvo in zaposljivost. Opredeljene kompetence so bile nato 
ve~krat preimeno­vane in druga~e razpo­rejene. Trenutna 
razvrstitev kompetenc je rezultat dolgih razprav in števil
nih kompro­misov: (Recommendation of the Euro­pean 
Parlament and the Council, 2006): 
1.	 ko­municiranje v maternem jeziku,
2.	 ko­municiranje v tujih jezikih,
3.	 matemati~na kompetenca in osnovne kompetence v 

naravo­slovju in teh­no­lo­giji,
4.	 digitalna kompetenca,
5.	 u~enje u~enja,
6.	 so­cialne in dr`avljanske kompetence,
7.	 samoiniciativnost in podjetnost ter
8.	 kulturna zavest in izra`anje.

Evropski parlament je leta 2006 tako opredeljene 
kompetence podprl in poudaril, da je po­trebno razli~ne 
po­trebe u~encev zado­vo­ljevati z nadgradnjo razno­likih 
individualnih kompetenc in z zago­tavljanjem enako­sti 
ter do­stopno­sti tistim skupinam, ki zaradi izo­bra`evalne 
prikrajšano­sti po­trebujejo po­sebno podpo­ro za izpolnitev 
svo­jega izo­brazbenega po­tenciala. V tem smislu je podprl 
zah­tevo, da zgradijo mladi v obveznem izo­bra`evanju 
klju~ne kompetence do takšne ravni, ki jim bo omo­go­~ala 
vklju~enost v odraslo `ivljenje in predstavljala ustrezno 
podlago za nadaljnje u~enje in po­klicno izo­bra`evanje ter 
hkrati omo­go­~ala njiho­vo nadgrajevanje in po­so­dabljanje 
sko­zi vse `ivljenje. (Recommendation of the Euro­pean 
Parlament and the Council, 2006)

4	 Di­gi­talna kom­petenca

V literaturi in v po­go­vo­rih se po­go­sto odpira dilema, kaj 
no­vega pravzaprav prinaša izraz digitalna kompetenca. 
^e pri opredeljevanju izraza izhajamo iz kompetence, in 
znanje veš­~ine, spretno­sti, osebnostne in vse druge zna~il
no­sti, na katere se le-ta nanaša, ve`emo na izraz digitalen, 
naletimo na prvo te`avo. Slo­var slo­venskega knji`­nega 
jezika (SSKJ, 2002) namre~ razlaga izraz digitalen kot 
opravljen s prsti. Oxfordov slo­var so­dobnega angleš­kega 
jezika (Compact Oxford English Dictio­nary of Current 
English 2003) pojmuje izraz tudi kot pridevnik, ki v po­ve
zavi s po­datki, opredeljuje njihov zapis s številskimi vred
nostmi. Hitrost izrazimo digitalno npr. z številom metrov 
na sekundo in temperaturo v sto­pinjah. Vendar si tudi s 
to razlago ne mo­remo kaj prida po­magati. IT Know­led
ge Exchange (do­stopno na http://search­cio-midmarket.
tech­target.com) pojmuje izraz digitalen kot pridevnik, ki 
v po­vezavi s teh­no­lo­gijo opredeljuje po­stopke in naprave 
za ustvarjanje, shranjevanje in obdelavo dvo­jiš­ko zapisa
nih po­datkov. Takšno pojmo­vanje izraza se najpo­go­steje 
navezuje na ra~unalnike in z njim po­vezano teh­no­lo­gijo 

informacijske dru`­be (In­for­ma­tion Society Tech­nology 
- IST).

Skladno s slednjo opredelitvijo lah­ko pojmujemo 
izraz digitalna kompetenca to­rej kot po­samezniko­ve 
zna~ilno­sti in veš­~ine, ki se izra`ajo kot njego­vo znanje, 
spretno­sti, mo­tivi, vredno­te, prepri~anja in vse drugo, kar 
po­trebuje, da uspešno in u~inko­vito ter v skladu s stan
dardi delovne uspešno­sti in pri~ako­vanji izvrši do­lo­~eno 
nalo­go ali opravi delo z IST.

Tako opredeljena kompetenca zajema temeljito poz
navanje mo`­no­sti IST in razumevanje njene vlo­ge v 
vsakdanjem zasebnem in so­cialnem `ivljenju ter pri delu. 
Vklju~uje veš­~ine za u~inko­vito in uspešno upo­rabo IST 
pri urejanju besedil, delu s razpredelnicami in po­datkov
nimi bazami, iskanju, shranjevanju, obdelavi in upo­rabi 
po­datkov, razliko­vanje med resni~nimi in neresni~nimi 
po­datki, izdelavo u~inko­vitih predstavitev informacij na 
razli~nih medijih in njiho­vo razbiranje iz po­datkov, ko­mu
niciranje in ne nazadnje poznavanje in zavedanje po­ten
cialnih nevarno­sti te teh­no­lo­gije. Digitalno kompetenten 
po­sameznik je z upo­rabo IST uspešnejši, ustvarjalnejši 
in ino­vativnejši, upo­rablja veljavne in zanesljive po­datke 
ter se zaveda pravnih in eti~nih na~el upo­rabe te teh­no
lo­gije.

5	 Iz­grajevanje di­gi­talne kom­petence

Izgrajevanje digitalne kompetence je zapletena in kom
pleksna dejavnost, ki se je ne da izvesti le s branjem knjig 
ali brskanjem po internetu. IST sama po sebi namre~ 
nima stro­go opredeljenega namena – z njo le obdelujemo 
po­datke. Zato ni do­volj, ~e upo­rabnik teh­no­lo­gijo upo
rablja in je ra~unalniš­ko pismen, ampak mora predno­sti 
teh­no­lo­gije u~inko­vito vklju~evati v svo­je delo. Na teh
no­lo­gijo mora, prenesti opravila, ki jih le-ta opravi bo­lje 
in u~inko­viteje od njega, in se s tem na eni strani razbre
meniti, hkrati pa na drugi strani kreativno in ino­vativno 
razmiš­ljati o druga~nih, bolj u~inko­vitih rezultatih, ki brez 
IST ne bi bili do­segljiv niti mo­go­~i. 

Po mnenju Po­sebne skupine za opredelitev in razvoj 
digitalne kompetence v organizaciji IFIP TC3 (Special 
Interest Group on Digital Competence under IFIP TC3 
– Education) in Stro­kovne skupine za digitalno ko­peten
co, ki jo je ustano­vila in jo financira Evropska ko­misija 
z namenom, da opredeli koncept izgrajevanja digitalne 
kompetence v vrtcu in osnovni šo­li (K-9), po­teka izgra
jevanje digitalne kompetence v štirih nivo­jih (Wech­ters
bach, 2007): 
1.	 razvijanje, ko po­sameznik spoznava IST in razvija veš

~ine za njiho­vo upo­rabo, 
2.	os miš­ljanje, ko po­sameznik pozna in razume pred

no­sti IST ter jo upo­rablja pri svo­jem delu, pri ~emer 
oblik, metod in rezultatov svo­jega dela ve~ino­ma ne 
spreminja, 

3.	š irjenje, ko ima po­sameznik druga~ne cilje, upo­rablja 
druga~ne pro­cese in do­sega u~inko­vitejše in uspešnej
še rezultate, ki brez IST ne bi bili mo­go­~i, 
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4.	 intenzivna upo­raba (mastery), ko upo­rablja IST za 
ve~anje svo­jih umskih zmogljivo­sti.
Po rezultatih raziskave e-learning Nordic 2006 je upo

raba IST v izo­bra`evalnih ustano­vah v nordijskih dr`avah 
(Danska, Norveš­ka, Švedska in Finska) omejena pred
vsem na prvem in drugem nivo­ju, tretji je priso­ten zelo 
redko in je pravilo­ma odvisen od znanja in mo­tivirano­sti 
po­sameznega u~itelja. ^etrti nivo z raziskavo niso zaznali. 
Iz tega so sklepali, da so spremembe, ki so jih v izo­bra`e
vanju povzro­~ila IST zelo skromne. Še po­sebej glede na 
znatna sredstva, ki so bila po­rabljena v ta namen. Da je 
po­dobno tudi v Slo­veniji, ka`ejo rezultati raziskave Ivana 
Gerli~a (Gerli~, 2005).

6	 Iz­grajevanje di­gi­talne kom­petence 
pri predmetu Informati­ka

Razpršenost teo­rij po­so­dabljanja u~nih na~rtov in uva
janja kompetenc v slo­venski izo­bra`evalni pro­stor go­to
vo ni olajšala. Uspešna implementacija konceptov je 
namre~ mo­go­~a le ob njiho­vem jasnem in nedvoumnem 
razumevanju. V Predmetni skupini za ra~unalniš­tvo in 
informatiko smo zato najprej opredelili kompetenco kot 
po­samezniko­ve zna~ilno­sti in veš­~ine, ki se izra`ajo kot 
njego­vo znanje, spretno­sti, mo­tivi, vredno­te, prepri~anja 
in vse drugo, kar u~enec po­trebuje za uspešno in u~in
ko­vito rešitev do­lo­~enega informacijskega problema. V 
okviru svo­jih prizadevanj u~enec, v skladu s kriteriji u~ne 
uspešno­sti, izdela rešitev problema in pri tem izka`e do­lo
~en u~ni do­se`ek. 

Ko go­vo­rimo o kompetencah, si v predmetu Informa
tika to­rej vedno predstavljamo nek do­se`ek, ki je po­vezan 
z njimi. Med izpeljavo predmeta u~enec pod mentorstvom 
u~itelja rešuje avtenti~en informacijski problem. Skladno 
s cilji, opredeljenimi v u~nem na~rtu, u~itelj usmerja u~en
ca v iskanju ustreznih rešitev, ga spodbuja k iskanju po­dat
kov v razli~nih virih, njiho­vem vredno­tenju in obdelavi 
ter mu svetuje pri obliko­vanju rešitve. Pri tem se teo­rija 
poznavanja in razumevanja osnovnih zako­nito­sti informa
tike prepleta z meto­dami nepo­srednega iskanja, zbiranja, 
hranjenja, vredno­tenja, obdelave in upo­rabe po­datkov z 
namenom, da u~enec izgrajuje svo­je kompetence in jih v 
izdelani rešitvi izka`e kot svoj u~ni do­se`ek. 

Pri~ako­vani u~ni do­se`ek je v u~nem na~rtu oprede
ljen kot minimalni standard po­treben za po­zitivno oceno 
oziro­ma napredo­vanje u~enca. Z viš­jimi ocenami je ovred
no­ten do­se`ek, ki presega ta pri~ako­vanja. Kaj je po­treb
no sto­riti za viš­jo oceno in kako, je opredeljeno z opisnimi 
kriteriji po meto­do­lo­giji EPIC (Ex­presive, Productive, 
In­nova­tive, Colla­bora­tive) . (Hamilton, 2007) Pri~ako­vani 
u~ni do­se`ek in opisni kriteriji za vredno­tenje u~en~evega 
do­se`­ka so predstavljeni u~encem `e na za~etku šolskega 
leta. S tem `elimo u~ence mo­tivirati za u~inko­vitejše izgra
jevanje kompetenc in njiho­vo uspešnejše izkazo­vanje v 
u~nih do­se`­kih.

7	 Zaklju~ek

Digitalna kompetenca ni znanje, ki bi ga bilo mo­go­~e 
prido­biti »ex katedra«. Njeno izgrajevanje je pro­ces, ki 
zah­teva, da je u~enec ves ~as aktivno vklju~en v zastav
ljanje vprašanj, razisko­vanje in iskanje odgo­vo­rov. U~ni 
pro­ces mora biti osredinjen na u~enca, iskanje in odkriva
nje no­vega je pravilo, sr~ika pa je reševanje problemov in 
kriti~no razmiš­ljanje. (ACRL, 2000) 

Pri tem se je po­trebno zavedati, da izgrajevanje digi
talne kompetence ni uspešno, ~e je izvzeto iz kurikula in 
po­tisnjen nekam v stran. Funkcio­nalno mora biti prisotno 
v vseh ciljih izo­bra`evanja ter v kontekstu reševanja prob
lemov v celotnem kurikulu. Po­sebej pa mora biti po­skrb
ljeno za organizirano razvijanje digitalne kompetence, ki 
seveda ne more in ne sme biti omejeno zgolj na poznava
nje ra~unalniš­ke strojne in pro­gramske opreme ter veš­~in 
njene upo­rabe, to­rej za razvijanje t.i. ra~unalniš­ke pisme
no­sti. Zato je še kako po­memben predmet Informatika, ki 
sistemati~no izo­stri vsebinske po­vezave z IST.

Takšno izgrajevanje digitalne kompetence omo­go­~a 
izpeljavo razli~nih oblik na u~enca osredinjenega u~nega 
pro­cesa, npr. so­delo­valno u~enje in pou~evanje ter prob
lemsko in razisko­valno u~enje. Pri takšnem izo­bra`evanju 
so u~enci bolj aktivni in jih zato u~ni pro­ces bolj pritegne 
kot u~enje s transmisijskim po­sredo­vanjem po­datkov. V 
njem u~enci ve~ razmiš­ljajo in po­stanejo soodgo­vorni za 
svo­je napredo­vanje (MSACHE, 2003). 

Seveda pa zah­teva takšno pou~evanje ve~ji napor, 
ve~jo zavzetost, ve~ ~asa in znanja u~iteljev. Zato je seve
da na mestu vprašanje, ki si ga u~itelji po­go­sto zastavljajo: 
»Zakaj vse to?« A odgo­vor mo­rajo poiskati med u~enci.

Li­teratura
ACRL, (2000). Information Literacy Competency Standards 

for Higher Education, do­stopno na: http://www.ala.org/acrl/
ilcomstan.html.

Cockerhill, T., Hunt, J. & Schro­der, H. (1995). ������������������ Managerial com
petencies: fact or fiction?, Business Stra­tegy Review, 6(3): 
1-12. 

Defining competencies end curriculum (2003): Euro­pean refe
rences points for the teaching pro­fession, Eurydice, Brus
sels.

Gerli~, I. (2005): Stanje in trendi upo­rabe informacijsko-ko­mu
nikacijske teh­no­lo­gije v osnovni in srednji šo­li, Univerza v 
Maribo­ru, Pedagoš­ka fakulteta, (dostopno na http://www.
pfmb.uni-mb.si/old/ra­ziska­ve/os2005.

Hamilton, J. W. (2007). Enhancing Learning Through Collabo
rative Inquiry and Action, The Jour­nal of Design and Tech
nology Educa­tion, Trentham Books Limited, Staffordshire, 
12(3): 33 – 46.

Key Competencies, (2002). A develo­ping concept in general com
pulsory education. Eurydice, Brussels.

Laval, C. (2005). Šola ni podjetje, Neoliberalni na­pad na javno 
šolstvo. Ljubljana, Krtina.

McClelland, D. (1973). Testing for competence rather than for 
"intelligence", American Psychologist, 28(1): 1-14.

MSACHE - Middle States Commission on Higher Education, 
(2003). Develo­ping Research & Communication Skills, 



Organizacija, letnik 42 Razprave {tevilka 1, januar-februar 2009

�A

Guidelines for Information Literacy in the Curriculum, 
MSACHE, Philadelphia. 

SCANS, (1991). What Work Requires of Schools, A Report for 
America 2000 do­stopno na http://wdr.doleta.gov/SCANS/
whatwork.

Štefanc, D. (2006). Koncept kompetenc v izo­bra`evanju, definici
je, pristo­pi, dileme, Sodobna peda­gogika, 57(5): 66 – 85.

Wech­tersbach, R. (2007). Develo­ping digital competence in 
Slo­venian education, Pro­ceedings of Second Euro­pean 
Conference on Tech­no­logy Enhanced Learning 2007 - 3rd 
Internatio­nal Workshop on Digital Literacy, Crete, Greece, 
urednik Marina Bo­go­vac.

Working group Basic Skills, Entrepreneurship and Fo­reign Lan
guages Pro­gress Report, (2003), do­stopno na http://ec.euro
pa.eu/educa­tion/policies/2010/doc/ba­sic-skills_en.pdf.

Rado Wech­ters­bach je ma­gister orga­niza­cijskih zna­nosti. 
Za­poslen je na Za­vodu RS za šols­tvo v Ljub­lja­ni kot vodja 
predmetne skupine za ra­~unalništvo in in­forma­tiko. Je vodja 
Predmetne razvojne komisije za prenovo izbirnega pred­
meta Ra­~unalništvo v os­novni šoli in predmeta In­forma­tika 
v gim­na­zijskih progra­mih, tajnik Repub­liške ma­turitetne 
komisije za splošno ma­turo iz In­formatke, zuna­nji eks­pert 
Poseb­ne skupine za opredelitev in razvoj digitalne kom­pe­
ten­ce, avtor ve~ u~benikov za izbirni predmet Ra­~unalništvo 
v os­novni šoli in In­forma­tika v srednji šoli, avtor prek 20 stro­
kovnih knjig in prek 50 strokovnih ~lan­kov ter pris­pevkov s 
podro~ja vpeljeva­nja in upora­be IST v izobra­`eva­nju.


