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Uvodnik

Ce hoée sistem vzgoje in izobrazevanja (p)ostati kakovosten in uéinkovit,
morajo pristojne drzavne in strokovne institucije organizacijsko in vsebinsko
poskrbeti za njegovo posodabljanje in nadgrajevanje. Spremenjene druzbene in
gospodarske razmere prinasajo tudi na podrodje vzgoje in izobrazevanja nove
izzive, ki zahtevajo vsaj ponovni premislek o nekaterih bistvenih sestavinah za
uspesno delovanje sistema. Ena od najpomembnejsih je zagotovo vrednotenje in
ocenjevanje rezultatov oziroma dosezkov v vzgoji in izobraZevanju. Pri tem se
znova postavljata dve pomembni vprasanji v zvezi z funkcijo ocene: ali gre pri
njej zgolj za kvantitativno ali kvalitativno merjenje ali je vanjo vkljucenega kaj
veé, ter vprasanje o pomenu ocene v funkeiji zadovoljevanja formalnih in ad-
ministrativnih zahtev oziroma pomenu in sporoéilni vrednosti za posameznika.
Spremembe zakonodaje in predpisov s podrodja vzgoje in izobrazevanja odpirajo
nova vprasanja, na katera je treba poiskati utemeljene in strokovne odgovore,
hkrati pa spremembe omogocajo tako ponovni razmislek o pomenu kakovosti
ciljev vzgoje in izobrazevanja kakor tudi razmislek o ugotavljanju doseganja
ciljev od predsolske vzgoje naprej. Kaze se potreba po premisleku o dejanskem
razmerju med razliénimi oblikami vrednotenja in ocenjevanja znanja in o opti-
malnem razmerju med njimi, nadalje, kako je z napredovanjem posameznikov z
nedosezenim minimalnim standardom oziroma z negativno oceno itn.

V zvezi z vrednotenjem in ocenjevanjem v vzgoji in izobrazevanju se odpira
veliko vprasanj, zaznanih je veliko problemov oziroma nejasnosti, iz ¢esar ne
sme biti izvzeta niti dejanska niti zazelena in pricakovana vloga drzave oziroma
Solskih oblasti.

V Zelji po tematiziranju, analiziranju in iskanju ustreznih odgovorov na
prej zastavljena vpraSanja in odprte dileme prireja Zveza drustev pedagoskih
delavcev Slovenije tudi letos od 18. do 19. aprila tradicionalno mednarodno
znanstveno konferenco. V tej posebni Stevilki Sodobne pedagogike objavljamo
uvodne razprave in izbrane prispevke, ki obravnavano tematiko osvetljujejo in
analizirajo z razli¢nih vidikov.

Razliéna pojmovanja in razumevanja znanja nasploh in posebej v Solskem
prostoru analizira v svojem prispevku dr. Ljubica Marjanovi¢ Umek ter vz-
postavlja povezavo z upostevanjem teh razmerij pri nac¢rtovanju kurikularnih
reSitev. Z vidika razumevanja znanja predstavlja mozZnosti njegovega ocen-
jevanja, zlasti Se ob uvajanju kompetenénega pristopa nacrtovanja pouka in
ciljev v Soli.

Opisne kriterije znanja in opisnike opredeljuje in primerja dr. Zora Ilc Ru-
tar, ki predstavi tudi razli¢ne pristope in modele definiranja opisnih kriterijev.
Navaja njihov velik pomen tako z eksplikativnega kot tudi z aplikativnega vidi-
ka. V opisnikih povratna informacija zdruzuje tako vsebinske kot tudi procesne
vidike znanja, od ucitelja pa je odvisno, katere bo izbral, seveda ob upostevanju
narave ciljev, standardov in pri¢akovanih rezultatov ter v skladu z razvojno
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stopnjo uéencev, pa tudi glede na svoje preference in globino vpogleda v prob-
lematiko.

Trije avtorji, dr. Janez Krek, dr. Mojca Kova¢ Sebart in dr. Janez Vogrine,
v svojem prispevku na podlagi opravljenih dveh evalvacijskih raziskav anal-
izirajo prednosti in pomanjkljivosti opisnega ocenjevanja. Ugotavljajo, da med
starsi in uditelji obstajajo statisticno pomembne razlike glede razmerja med
oceno in znanjem ucenca. Starsi so bolj prepriéani, da mora biti ocena odvisna
samo od uéencevega znanja. Starsi in ucitelji podpirajo objektivno in transpa-
rentno ocenjevanje znanja, kar se ujema tudi s pogledi uéencev na praviénost v
ocenjevanju.

Na podlagi dalj ¢asa trajajo¢ega spremljanja otrokovega vedenja razprav-
lja o ocenjevanju otroka v vrtcu dr. Urska Fekonja Peklaj. Ugotavlja, da je proces
ocenjevanja otrokovega vedenja v kontekstu predsolske vzgoje v vrtcu nujen
za kakovostno delo strokovnega delavca in za njegovo nacrtovanje dejavnosti s
posameznim otrokom in celotno skupino otrok v oddelku. Pri tem pa opozarja
tudi na omejen ¢as, ki ga prezivi ocenjevalec z otrokom, na subjektivnost ocene
ter moznost vplivanja na vedenje opazovanih otrok. Sklene, da sta za veljavno
in objektivno opazovanje otrokovega vedenja nujno potrebna dobro poznavanje
zakonitosti razvoja na razliénih podroéjih ter kontinuiran proces samoevalvaci-
je pedagoskega dela vzgojitelja.

V izobrazevalnih ustanovah se zmeraj bolj uveljavljajo kompetenéno
zasnovani programi, kar zahteva, kot ugotavlja dr. Janko Mursak, prilago-
jene nacine in metode ocenjevanja uénih dosezkov. S podroéja poklicnega
izobrazevanja se tovrstni programi in ocenjevanje uénih dosezkov Sirijo tudi
na podrodje sploSnega izobrazevanja. Namesto klasiéne negativne ocene se
uvaja nova oznaka (»ni dosegel minimalnega standarda — NMS«), ki v resni-
ci nadomes§ca negativno oceno, je pa veliko bolj netransparentna in dopuséa
veéje moznosti samovolje tako pri doloéanju kriterijev kot tudi pri ocenjevanju
posameznih dosezkov in celotne zmogljivosti posameznika. Na nove paradigme
pri vrednotenju ocenjevanja v kompetencéno zasnovanih programih se navezuje
tudi analiza dr. Zdenka Kodelje, v kateri ugotavlja, da se pomen sintagme NMS
spreminja v odvisnosti od konteksta oziroma pravilnika, v katerem se pojav-
lja. Ugotavlja, da ni enotne in dosledne opredelitve v poklicnem in strokovnem
izobrazevanju ter v splo§nem izobrazevanju. V poklicnih in srednjih strokovnih
Solah NMS pomeni, da dijak ni dosegel minimalnega standarda znanja, v gim-
nazijah pa, da ni izpolnil enega od predpisanih pogojev za napredovanje.

O vlogi in pomenu evalvacije vzgojno-izobrazevalnega dela v vrtcu razprav-
ljajo mag. Anka Juréevi¢ Lozandié, Inga Seme Stojnovic¢ in Tijana Vidovid, ki
opozarjajo, da se je v spremenjenih druzbenih okoli§¢inah spremenila tudi vloga
vzgojitelja: ta postaja del tima, ki raziskuje vzgojno prakso ter se na podlagi
ugotovitev tudi sam spreminja in razvija. Pri tem pa je pozornost namenjati
dokumentaciji, ki pomaga pri nadaljnjih korakih evalvacije.

Dr. Ivan FerbeZer analizira postopke v evalvaciji programov za nadarjene
ucence, ki lahko koristijo pri nadaljnjem oblikovanju uénih programov za nadar-
jene uéence. V naslednjem prispevku dr. Gasper Cankar predstavlja nacionalno
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preverjanje znanja in njegove rezultate kot morebitne dejavnike izboljsav pri
poucevanju, pri ¢emer izpostavlja same dosezke nacionalnega preverjanja znan-
ja, prav tako pa tudi mozne interpretacije. Kljub vsemu pa je najpomembnejsi
dejavnik izboljsanja poucevanja sam ucitelj in njegova zmoznost uporabe in re-
fleksije nacionalnega preverjanja znanja.

V naslednjih dveh prispevkih avtorice (mag. Natasa Harl in dr. Majda
Psunder ter dr. Tina Vrsnik Perse, dr. Milena Ivanus Grmek, Tina Rutar Le-
ban in dr. Marija Javornik Krec¢i¢) na podlagi rezultatov raziskav, opravljenih
v gimnazijah, ugotavljajo, da staliséa dijakov, uciteljev in Studentov do mature
niso tako kriti¢na, kot se je predvidevalo. Z maturo se dosegajo predvsem cilji
zviSevanja kakovosti gimnazijskega programa, éeprav bi bilo veliko Se mogoce
izboljsati. V drugem prispevku pa je tezisce na demokratizaciji ocenjevanja znan-
ja pri pouku v splo$nih gimnazijah. Avtorice so se osredotocile na razlike med
ravnanji uciteljev razli¢nih predmetnih podrocij (naravoslovje, druzboslovje) ter
na razlike glede na letnik, ki ga uditelji poudujejo (ali uéitelji svoja ravnanja
spreminjajo glede na starost dijakov, ki jih poucujejo). V prispevku avtorice
ugotavljajo, da so vzroki razlik v demokratizaciji ocenjevanja znanja glede na
letnik poucevanja po mnenju uciteljev predvsem v zrelosti dijakov, dijaki vi§jih
letnikov pa posamezne vidike demokratizacije ocenjevanja zaznavajo manj po-
gosto kot dijaki nizjih letnikov.

Dr. Matej Magjerié, dr. Janko Strel in dr. Marjeta Kovadé predstavljajo neka-
tera temeljna izhodi$éa za ocenjevanje pri pouku $portne vzgoje, pri ¢emer izha-
jajo iz postavke, da mora biti poglavitni namen ocenjevanja pri Sportni vzgoji
oblikovanje objektivne ocene, ki temelji na standardih uénega nacérta ter javnih
merilih in opisnikih. Avtorji ugotavljajo, da bo ucitelj Sportne vzgoje dosegel po-
glavitni namen ocenjevanja, ko bo poznal in razumel specificnosti tega predme-
ta, razvojne znacdilnosti uéencev, ko bo znal izbrati pravilne naéine preverjanja
in ocenjevanja, ocene pa interpretiral tako, da bo u¢enec razumel, kje so njegove
pomanjkljivosti in kako naj jih s pomodjo ucitelja odpravi.

Nasi ucenci dosegajo v raziskavi PIRLS zmeraj boljSe rezultate, ugotavlja v
svojem prispevku dr. Bogomir Novak, pri éemer ugotavlja, da postaja bralna pis-
menost v 21. stoletju vse pomembnejsa podlaga vseh drugih oblik pismenosti,
zato ji je treba namenjati posebno skrb v vzgojno-izobrazevalnih ustanovah.

Utemeljenost in pomen §tirih odmevnih raziskav znanja (PISA, TIMSS,
PIRLS in NPZ) analizira dr. Mojca Straus, pri ¢emer med drugim ugotavlja, da
se, kljub temu da so primerjave dosezkov med drzavami in nacionalno prever-
janje znanja zazelene, izobraZevalni sistemi in dosezki uéencev v mnogoc¢em raz-
likujejo. Zato ni mogoce pri¢akovati, da bi bilo raziskovanje tako kompleksnih
sistemov, kot so izobrazZevalni sistemi z vsemi karakteristikami in okoli§¢inami,
preprosto. Sele povezave med razli¢nimi viri podatkov o znanju uéencev lahko
dajejo jasnejso sliko resni¢nega stanja znanja ucencev.

V nadaljevanju najprej objavljamo prispevek o konstruktivisticnem pris-
topu pri naravoslovju, sledijo pa trije prispevki, ki se osredoto¢ajo na prakti¢na
spoznanja in izkus$nje pri vrednotenju in ocenjevanju v osnovni Soli ter na
pomembnost povratne informacije pri uporabi portfolia v srednjih strokovnih
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Solah. V zadnjem prispevku avtor ugotavlja, da je v preteklem desetletju na
podro¢ju samovrednotenja in samoocenjevanja uciteljev likovne vzgoje in umet-
nosti ¢utiti primanjkljaj tako na teoretskem in konceptualnem kot tudi na
aplikativnem nivoju, kar nikakor ne prispeva k razvoju ucenceve motivacije,
zmoznosti samoreflektivnega misljenja in metakognicije.

Prepriéan sem, da bomo s prispevki, objavljenimi v tej Stevilki Sodobne
pedagogike, in z ugotovitvami letoSnje mednarodne znanstvene konference ust-
varjalno prispevali k splo$nim prizadevanjem za zvisanje kakovosti vrednotenja
in ocenjevanja v sistemu vzgoje in izobraZevanja, sofasno pa z argumentirano
strokovno razpravo teoretikov in praktikov odvrnili odgovorne od prenagljenih
odloditev.

Dr. Tadej Vidmar
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Dr. Ljubica Marjanovi¢ Umek

Razliéna pojmovanja znanja:
povezanost z ucenjem, poucevanjem
in ocenjevanjem

Povzetek: Avtorica se v prispevku, upostevajo¢ predvsem novejSe poglede na otrokov/mladostnikov
razvoj ter edukacijo, ukvarja z opredelitvijo pojma znanja in posledi¢no z razumevanjem znanja v
povezavi z vrednotenjem in ocenjevanjem le-tega. Razliéna pojmovanja znanja umesti v prostor med
starejSe vedenjske in normativne razvojnopsiholoske teorije ter novejse teorije, ki pri pojmovanju
znanja posebej izpostavljajo epistemologijo in metaprocese; koncepte znanja pa razlaga tudi s pomocjo
rezultatov empiriénih raziskav, ki kazejo na nekatere kljuéne spremenljivke, ki v najve¢jem delezu
pojasnjujejo Solsko znanje. Avtorica v nadaljevanju kriti¢éno presoja razliéne taksonomije uénih ciljev
in/ali znanja in, kot ugotavlja, pogosto poenostavljeno preslikavanje taksonomskih stopenj v merila
za ocenjevanje znanja. Pojmovanje in ocenjevanje znanja pa poveze tudi s »statusom« in opredelitvijo
kompetenc v uénih naértih, e posebno glede na odnos med pragmatiénostjo kompetenc in temeljnim
oz. teoretiénim znanjem.

Kljuéne besede: znanje, kompetence, vedenjske teorije, spoznavne teorije, metaprocesi, ocenjevanje
znanja.

UDK: 37.015.3

Izvirni znanstveni prispevek

Dr. Ljubica Marjanovi¢ Umek, redna profesorica, Oddelek za psihologijo, Filozofska fakulteta, Univerza
v Ljubljani, e-naslov: ljubica.marjanovic@ff.uni-lj.si
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Pojmovanje znanja

Novejsa pojmovanja znanja so, kot pravita Olson in N. Torrance (1996), v

veliki meri povezana s spremembami v razumevanju edukacije in otrokovega/
mladostnikovega razvoja. Govorita o treh pomembnih spremembabh:

novo razumevanje odnosa med psihologijo (razvojno psihologijo) in pe-
dagogiko;

V sredini in vse tja do osemdesetih let prejsnjega stoletja je bilo razumevanje
otrokovega ucenja in poucevanja zelo oprto na Piagetovo spoznavno teorijo
oz. je bilo poucdevanje in uéenje »usmerjeno na otroka«. Gre za biologistiéno
razlago, ¢e$ da so posamezne razvojne stopnje, kijih otrok doseze pri dolo¢eni
kronoloski starosti, tiste, ki dolo¢ajo, kaj se bo posameznik nauéil (Piaget
1959). Tovrstne razlage niso bile »podaljSane« v sociokulturno teorijo, v
kateri Vigotski (1978) posebej poudarja, da posameznikove znacilnosti in
razvojne stopnje niso zadostne in same po sebi ne doloc¢ajo, kaj se lahko
posameznik nauéi — pogosteje je pomembnejSe tisto, kar se posameznik
na ustrezni nacin uci. Novejsi pedagoski pristopi v veliki meri izhajajo iz
razumevanja razvojnopsihologkih spoznanj o uéeéem se posamezniku, ki je
spoznavno in socialno kompetenten (v ozadju gre za posameznikov razvoj
teorije uma, metajezikovnega zavedanja, metakognicije, socialne kognicije)
in o razumevanju razvoja in uéenja kot vzporednega kontinuuma v vseh
zivljenjskih obdobjih (Olson in Bruner 1996). V tem kontekstu avtorji tudi
znova opredelijo pripravljenosti za vstop v $olo, uéno manjuspesnost, uc¢ne
sloge (npr. Stanovich in Stanovich 1996; Watson 1996).

razumevanje Sole kot enega od socialnih prostorov, ki pomembno prispeva
k oblikovanju, spreminjanju in prenosu kulture;

Podobno kot Vigotski (1978) je tudi M. Donaldson (1992, 1996) na podlagi
rezultatov nekaterih svojih raziskav posebej opozorila, da na otroka
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usmerjena edukacija lahko vodi k spregledu pomena perspektive oz. vloge
odraslih na otrokovo usvajanje znanja in pridobivanje izku$enj. Pomembna
pa ni le vloga odraslih, temve¢ tudi vloga vrstniskih skupin. Otrok lahko Ze
relativno zgodaj decentrira svoje misljenje, preseze egocentrizem oz. pogled
zgolj s svoje perspektive, kar mu omogoca razumevanje drugih oseb. Da bi se
to zgodilo, so posebno pomembne otrokova igra, razli¢ne institucije, rituali,
kulturni modeli, otroske knjige, skupinske dejavnosti oz. habitus, kot je to
z eno besedo poimenoval Bourdieu (1977). Nekateri avtorji (npr. Tomasello,
Kruger in Ratner 1993), ki razlikujejo individualno in socialno ucenje,
izpostavljajo posebno obliko socialnega uéenja, to je kulturno ucenje. Gre za
ucenje, pri katerem je za otroka pomembno nekaj ve¢ kot zgolj posnemanje
drugih; otroci se ucijo skozi perspektive odraslih, pri ¢emer so pomembne
strategije in namere le-teh. Tako otroci tudi ponotranjijo stalis¢a odraslih
in jih naredijo za svoja.

—  upostevanje otrokovega pogleda, v katerem je prepoznano, da tudi otrok razume;
fizikalni, biolo§ki in socialni svet in ima temeljno epistemolosko razumevanje
tega, kaj ve, razume in verjame ter o tem, da se uci (torej zapomni, pozabi,
razume ...). Gre torej za pomemben premik od starejSe, zlasti vedenjske
psihologije, v kateri so bile v ospredju posameznikove sposobnosti, potenciali,
spretnosti in znanje, k novejSim psiholoskim konceptom, ki se veliko
ukvarjajo z otrokovimi miselnimi procesi ter njegovimi naéini razumevanja in
izrazanja (npr. Cox 1991). Uciteljeva epistemologija je neposredno povezana
z otrokovimi metakognitivnimi procesi; narava znanja pa vsebuje kljuéne
poudarke, kot so odnos med prirojenim in okoljskim, teorije mentalnih
procesov, teorije ufenja in transferja, teorije pripravljenosti (npr. Keil in
Silberstein 1996).

Upostevajoé dve pomembni naceli, to je naéelo ponotranjenja perspektive
ucenja, ki izpostavlja pomembne premike v smeri razumevanja medsebojne pre-
pletenosti otrokovega razvoja, uéenja in znanja, ter nacelo socialne perspektive
ucenja, ki govori zlasti o pomembni vlogi odraslih za posameznikovo uspes$nejse
ucenje in kakovostno znanje, Olson in Torrance (1996) razloZita novejSe poj-
movanje znanja v psihologiji in pedagogiki kot prehod od vedenjskih in norma-
tivnih razvojnopsiholoskih teorij (poudarek je na razvojnih stopnjah, normah v
razvoju, napovedi razvoja) k tistim teorijam, ki pri opredelitvi znanja posebe;j
poudarjajo epistemologijo in metaprocese.

Vzporedno z nekaterimi novejSimi teoretskimi razlagami znanja opazamo
tudi relativno veliko empiri¢nih raziskav, v katerih avtorice in avtorji proucujejo
strukturo »Solskega« znanja oz. poskusajo identificirate klju¢ne spremenljivke
(individualne oz. psiholoske in okoljske), ki pojasnjujejo otrokovo/mladostnikovo
uspesnost v Soli. Raziskovalci (npr. Johnson, McGue in Iacono 2006; Marjanovic¢
Umek, So¢an in Bajc 2006; Pind, Gunardotir in Johannesson 2003) poroc¢ajo o
zmerni do visoki, vendar pomembni povezanosti med splo$no inteligentnostjo
in uéno uspesnostjo (koeficienti povezanosti so od 0,40 do 0,60), pri éemer je
povezanost med otrokovimi intelektualnimi sposobnostmi in uéno uspesnostjo
lahko neposredna, ali pa gre za interaktivne uc¢inke med otrokovimi intelek-
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tualnimi sposobnostmi in kakovostjo druzinskega okolja. Poleg intelektualnih
sposobnosti se z otrokovo uéno uspesnostjo visoko povezuje tudi otrokova go-
vorna kompetentnost (koeficienti povezanosti so od 0,40 do 0,70) (npr. Burchi-
nal, Peisner-Feinberg, Pianta in Howes 2002; Gnamus$ 1974; Hamill in Larsen
1996; Marjanovié Umek, Soéan in Bajc 2006) in nekatere osebnostne znacilnosti
otrok, zlasti dimenziji intelekt/odprtost in vestnost (koeficienti povezanosti so
od 0,20 do 0,40) (npr. Barbaranelli, Caprara, Rabasca in Pastorelli 2003; Marja-
novi¢ Umek, Soc¢an in Bajc 2007).

Raziskovalci (Marjanovié Umek, So¢an in Bajc 2007) so v eni od raziskav
s pomocjo analize poti proucevali, kaksne so vzro¢ne povezanosti med nekateri-
mi psiholo§kimi znacilnostmi mladostnikov (govorno kompetentnostjo, splosno
inteligentnostjo, osebnostnimi dimenzijami), izobrazbo njihovih starsev in
mladostnikovo uéno uspesnostjo. Mladostniki so bili vkljuéeni v deveti razred
osnovne Sole; kot mera njihove uéne uspesnosti pa so bili uporabljeni dosezki pri
nacionalnih preizkusih znanja iz slovenséine in matematike, uciteljeva ocena
pri slovens$c¢ini in matematiki ter mladostnikov splosni uéni uspeh.

Materina
izobrazba
Govorna
kompetentnost \
i(z)(f‘tf:g;‘t?a \A P | Ucna uspesnost
Splosna /
inteligentnost
Dimenzije T
osebnosti

Slika 1: Model vpliva spremenljivk udenca in izobrazbe starsev na uéencéevo uéno uspesnost

7 modelom, ki je prikazan na sliki 1, so raziskovalci lahko pojasnili od 53
do 62 odstotkov razlik v uéni uspes$nosti uéencev, odvisno od predmeta in nac¢ina
ocenjevanja znanja. Rezultati tudi kazejo, da je vpliv uéenéevih spoznavnih spo-
sobnosti (govorne kompetentnosti in splo$ne inteligentnosti) na uéno uspesnost
delno neposreden, delno pa posreden, prek izobrazbe starSev in treh osebnostnih
dimenzij (vestnost, ekstravertnost, odprtost/intelekt). Hkrati model vkljuéuje
tudi neposredni vpliv izobrazbe star$ev in ucéencevih osebnostnih dimenzij na
njegovo uc¢no uspesnost. Raziskovalci tudi navajajo, da se moc¢ vzro¢nih povezav
med dimenzijami osebnosti in uéno uspes$nostjo nekoliko razlikuje glede na
nacin ocenjevanja ucencevega znanja. Vzro¢na povezanost med dimenzijo vest-
nost (te ucence so starsi ocenili kot organizirane, delovne, odgovorne, vztrajne,
ubogljive, samodisciplinirane, kot tiste, ki imajo urejene stvari, so skrbni) in
ucencevo ucéno uspesnostjo je nekoliko moénejsa pri uditeljevih ocenah kot pri
ucencevih dosezkih pri nacionalnih preizkusih znanja; dimenziji ekstravertnost
in odprtost/intelekt pa bolj vplivata na u¢enceve dosezke pri nacionalnih preiz-
kusih znanja kot na uditeljeve ocene.
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Znanje v Solskem prostoru

Nekatera novejsa pojmovanja znanja, ki gredo v smer odmikanja od vedenj-
skih k spoznavnoepistemolo$kim teorijam na eni, ter novi kurikularni premis-
leki, pri katerih je v ospredju zlasti procesnociljno nac¢rtovanje na drugi strani,
so pomembno zaznamovala tudi razumevanje znanja v Solskem prostoru.

Zmanje in/ali cilje, ki so povezani tako s poucevanjem kot z uéenjem in ocen-
jevanjem, so raziskovalci poskus$ali na razliéne nacine strukturirati in jih raz-
porediti na veé¢ podrocij (npr. podrocje spoznavanja, socialno-¢ustveno podrodje,
gibalno podrodje) ter na zaporedne stopnje glede na razvojne oz. miselne pro-
cese, ki so v ozadju. Oblikovali so taksonomije, ki predstavljajo razli¢na stopenj-
ska grupiranja uénih ciljev, oblik uéenja in znanja, in sicer s predpostavko, da
se posameznik najprej uc¢i in usvoji znanje na nizjih in $ele nato na visjih tak-
sonomskih stopnjah (Atherton 2005). V ozadju oblikovanja taksonomij so bile
vedenjske teorije ucenja.

Solski prostor je najbolj zaznamovala Bloomova taksonomija ué¢nih ciljev
in/ali znanja. Bloom (1956) je s skupino pedagoskih psihologov razvil klasifi-
kacijo stopenj intelektualnega »vedenja«, ki je v ozadju ucenja, in sicer na
spoznavnem, socialno-¢ustvenem (stalis¢a) in gibalnem podrocju (spretnosti).
Na spoznavnem podrodju so identificirali Sest zaporednih stopenj, od enostavne-
ga priklica oz. rekognicije dejstev kot najnizje stopnje prek spoznavno vedno bolj
celostnih mentalnih stopenj, do najvisje, to je stopnje evalvacije.

sinteza

/o \

uporaba

Slika 2: Bloomova taksonomija: podrocdje spoznavanja (Bloom 1956)

Bloomovo taksonomijo, ki je Ze vec kot pol stoletja rabljena v Solskem prostoru,
so raziskovalci v namene prakse na razli¢ne nacine operacionalizirali, npr. izdelali
so liste glagolov, ki dolo¢ajo posamezne stopnje, znacilne primere vprasanj in poten-
cialnih dejavnosti ter dosezkov na posameznih stopnjah. Eno od tovrstnih operacio-
nalizacij navajata Dalton in Smith (1986): opredelita najznacilnejSe glagole, primere
znadilnih vprasanj, dejavnosti in dosezkov za posamezne taksonomske stopnje.
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Poznavanje. Glagoli: npr. povej, spomni se, prepoznaj, razvrsti, opredeli,
ozna¢i, poimenuj, opisi, poiS¢i. Potencialne dejavnosti in dosezki: npr. naredi
seznam pomembnih dogodkov, napiSe seznam stvari, ki se jih mora zapomniti,
poimenuje vse ... v zgodbi, recitira pesem.

Razumevanje: Glagoli: npr. grupiraj, opiSi, razlozi, izrazi, prepoznaj,
porocaj, izberi, oceni, primerjaj. Potencialne dejavnosti in dosezki: npr. naredi
strip s prikazi zaporednih dogodkov, napiSe in zaigra igro, ki temelji na zgodbi,
obnovi zgodbo s svojimi besedami, nariSe sliko s poudarki, ki so mu vsec.

Uporaba. Glagoli: npr. uporabi, izberi, demonstriraj, dramatiziraj, ilustriraj,
interpretiraj, resi, napisi, pokazi. Potencialne dejavnosti in dosezki: npr. konstruira
model in pokaze, kako deluje, naredi serijo slik, ki prikazujejo kljuéne dogodke,
obleée puncko v nacionalno noso, napise knjigo o ... , naredi sliko tako, da uporabi
... materiale.

Analiza: Glagoli: npr analiziraj, oceni, grupiraj, primerjaj, razlikuj, preve-
ri, preizkusi, vpra$aj, kritiéno oceni, razlozi. Potencialne dejavnosti in dosezki:
npr. naredi graf, ki prikazuje selekcionirane informacije, napise biografijo ose-
be, ki jo je nastudiral, pripravi poroé¢ilo o prouéevani stvari, oceni umetnisko
delo, naredi reklamo za prodajo novega izdelka.

Sinteza. Glagoli: npr. razvrsti, sestavi, zberi, skonstruiraj, oblikuj, raz-
vij, formuliraj, organiziraj, nacrtuj, pripravi, napisi. Potencialne dejavnosti in
dosezki: napiSe svoja pocutja v odnosu do ..., posreduje idejo o/za ..., oblikuje
nov produkt, napise televizijsko kontaktno oddajo, lutkovno igro.

Evalvacija: Glagoli: npr. oceni, primerjaj, presodi, napovej, podpri, vred-
noti, razpravljaj, dokazi, odloc¢i. Potencialne dejavnosti in dosezki: npr. pripravi
listo kriterijev za ocenjevanje igre ..., izbere pet pravil, ki se mu zdijo pomembna
za ..., oblikuje panelno razpravo o ..., napise polletno poroéilo, izbere in pripravi
primer, s katerim bo pokazal svoj pogled na ...

Atherton (2005) je v eni od svojih raziskav primerjal dve taksonomiji, in sicer
Bloomovo iz leta 1956 (slika 2) in taksonomijo, ki sta jo leta 2001 izdelala Anderson in
Krathwohl (2001, v Atherton 2005) (slika 3) kot revidirano Bloomovo taksonomijo.

ustvarja
evalvira/
ocenjuje

analizira

Slika 3: Taksonomija Andresona in Krathwohla (2001, v Atherton 2005): podrocdje spoznavanja
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Atherton ugotavlja, da sta Anderson in Krathwohl posamezne stopnje
(ohranila sta jih Sest) opisala z glagoli, in ne s samostalniki, tako kot Bloom
(npr. analizira namesto analiza), ter da sta najvi§jo taksonomsko stopnjo opre-
delila na novo (namesto stopnje evalvacije uvedeta stopnjo ustvarja). Avtor tudi
meni, da je stopnja razumevanje/razume Se vedno »problemati¢na« glede na svo-
jo umescenost. Po njegovi presoji, ki jo utemeljuje zlasti z novejs$imi spoznanji
kognitivnih teorij u¢enja, sodi stopnja razumevanje vi§je na taksonomski lestvici
oz. predstavlja najvisjo stopnjo, saj je razumevanje kot miselni proces povezano
s presojanjem idej, upoStevanjem izsledkov poskusov, iskanjem zamisli, kako
znanje in vedenje na novo in drugace povezati in nekaj ustvariti. V ozadju ust-
varjanja na nekem podro¢ju je intuitivno, kontekstualno, kriti¢no in stratesko
razumevanje ter raba raziskovalnih metod. Preprican je, da so taksonomije bolj
epistemoloska kot psiholoska hierarhija, saj je v psihologiji ni mo¢ niti z vidika
razvoja oz. upostevajoc razli¢ne starosti posameznikov niti pri dolo¢eni konkret-
ni kronolosSkih starosti posameznika tako enoznacéno grupirati in razvrséati
miselne procese, kot bi lahko izhajalo iz taksonomskih stopenj.

Athertonovo kritiéno oceno je moé¢ podkrepiti tudi z nekaterimi novejsimi
psiholoskimi spoznanji o prehodih z niZjih na razvojno visje stopnje oblikovanja
pojmov, ki niso enoznac¢no povezani zgolj z otrokovo starostjo, kot so to trdili
nekateri starejsi avtorji. Npr. Piaget (1951) je opisoval, da so konkretni pojmi
in znacilni za starejSe otroke; Bruner, Olver in Greenfield (1966) pa, da so za-
znavni pojmi razvojno nizji, pojmi v pravem pomenu besede pa razvojno vi§ji.
Ugotovitve nekaterih poznejsih raziskav kazejo, da tudi malcki in otroci v zgod-
njem otro$tvu uporabljajo taksonomske, in ne zgolj tematske kriterije pri gru-
piranju predmetov in da zmorejo preseci rabo zgolj zaznavnih informacij (npr.
Bechl-Chadha 1996; Mandler, Fivush in Reznick 1987); da je razvojna stopnja
oblikovanja pojmov v veliki meri povezana tudi z znanjem posameznikov o pred-
metih, dogodkih dejavnostih, ki jih oblikujejo v pojme, in ne samo z otrokovo
starostjo ali njegovimi intelektualnimi sposobnostmi (Siegler 1991).

Enoznaéno umescanje posameznih ciljev in/ali znanja na posamezne tak-
sonomske stopnje je povezano tudi z arbitrarnim dolo¢anjem miselnih procesov,
ki so v ozadju posameznih vrst znanja, ¢eravno so v psihologiji tovrstne de-
litve pri posameznikovem dejanskem spoznavnem delovanju le izjema. Tako
je Ze v sredini prejSnjega stoletja Piaget (1959), ki se je ukvarjal predvsem s
konstruiranjem miselnih struktur, in ne z u¢enjem v pravem pomenu besede,
ugotovil, da razvoj logiénomatemati¢nih struktur (pojmov) ne more potekati v
»praznem mentalnem prostoru« in da so za vzpostavljanje relacijskih odnosov
potrebne tudi usvojene fiziéne oz. specifiéne izkusnje (podatki, informacije). Po
njegovem mnenju so za razvoj miselnih struktur hkrati potrebne tako specificne
kot logiénomatematiéne izku$nje, vzporedno z njimi pa tudi socialne izku$nje (z
zadnjimi se Piaget ni posebej ukvarjal).

Pri iskanju novih in sodobnih kurikularnih resitev se torej ne zdi utemeljeno
togo izhajanje iz te ali one taksonomske Kklasifikacije, prav tako ne posebno poudar-
janje zgolj vi§jih taksonomskih stopenj, ki naj bi same po sebi pomenile tudi bolj kako-
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vostno znanje. Podobno kot je Atherton (2005) problematiziral taksonomsko stopnjo
razumevanja, tudi drugi kognitivisti, zlasti tisti, ki se ukvarjajo z vlogo metakogni-
tivnih procesov, metajezika, rabo miselnih strategij v uéenju (npr. Bransfold, Brown
in Cocking 2000; Gombert 1992; Rutar Ilc 2004; Winne in Butler 1995) poudarjajo,
da je uéenje z razumevanje pomembno tako na vsebinski kot procesni ravni. Posa-
meznikova zmoznost misliti in resevati probleme (torej gre v resnici tudi za upora-
bo znanja) je pomembno povezana s »§irokim« znanjem na posameznih specifiénih
podrogjih oz. tovrstna uporaba znanja vselej zahteva »bazen« temeljnega znanja ter
ustrezno konceptua-lizacijo le-tega. Zaradi navedenega se zdi sprememba, ki jo nava-
jajo avtorice posodobljenega uénega nacrta za psihologijo, ko zapisejo, da so »Cilje, ki
so bili v prejsnjem UN zelo specifi¢ni, ubesedeni z glagoli ‘navede’, ‘nasteje’, ‘pojasni’
itn. in pogosto na nizjih nivojih taksonomije, preoblikovale v nekoliko bolj odprte cilje,
veckrat na vi§jih nivojih Bloomove taksonomije: ‘razume’, ‘analizira’, ‘interpretira’
/...].« (Predlog posodobljenega ucnega nacrta Psihologija, 2007, str. 4), bolj formalna
kot dejanska oz. sama po sebi ni nikakrsno zagotovilo za bolj kakovostno znanje.
Konceptualizacija Solskega znanja je v zadnjih desetih, petnajstih letih dobila
$e dodatne razseznosti: poudarja se razvoj kakovostnega in vsezivljenjskega znan-
ja, pojem znanja se postavlja v relacijo do kompetenc, slovenski kurikularni doku-
menti se prilagajajo mednarodnim standardom in konceptom. Kot pravi Medves
(2004), naj bi orientacija izobrazevanja na kompetence postala temeljno vodilo v
dograditvi sedanjih kurikularnih resitev na vseh ravneh izobraZevanja in naj bi
bila tudi podlaga za preverjanje ciljne naravnanosti obstoje¢ih programov v gim-
nazijah ter poklicnih in strokovnih Solah. Evropski dokument Recommendation of
the European Parliament and the Council (2006) govori o osmih kljuénih kompe-
tencah, ki so postavljene v Sirok okvir vsezZivljenjskega ucenja (sporazumevanje v
maternem jeziku, sporazumevanje v tujem jeziku, matemati¢na kompetenca ter
osnovne kompetence v naravoslovju in tehnologiji, digitalna kompetenca, uc¢enje
uCenja, druzbena in drzavljanska kompetenca, kulturna zavest in izrazanje,
obcutljivost za iniciative in podjetnost); v njem je kompetenca opredeljena kot kom-
binacija znanja, spretnosti in stalisé¢, povezanih s kontekstom. Navedeno vsekakor
ni dovolj, da bi brez razjasnitve samega pojma kompetence v Solskem prostoru in
zlasti odnosa kompetence —temeljno oz. teoretiéno znanje smeli kompetence, tudi
povsem nekritiéno, preprosto dodajati v uéne nacrte, bodisi kot »dodatek« k opera-
tivnim ciljem, kot delno ali popolno zamenjavo za standarde znanja ali minimalne
standarde znanja. Zakaj? Kombinacija napa¢nega oz. preozkega razumevanja
posameznih taksonomskih stopenj globalnih ali operativnih uénih ciljev in/ali
znanja, zlasti taksonomskih stopenj razumevanja in uporabe znanja v povezavi z
redukcijo kompetence na spretnosti, ko ima vsebinsko, konceptualno znanje zgolj
instrumentalno vrednost, vrac¢a razumevanje znanja od kognitivno epistemoloskih
nazaj na vedenjske koncepte (glej tudi Stefanc 2006). Opredelitev koncepta kompe-
tence vselej naddoloca tudi preverjanje in ocenjevanje znanja. Glede na to, kakSen
»status« je dodeljen kompetenci, je odvisno, ali je znanje (tudi tisto, ki se ocenjuje!)
podpora oz. merilo kompetenci, ali nasprotno, da kompetenca doloca izbiro znanja.
Ko so v med-narodni primerjalni raziskavi znanja PISA 2006 opredelili kompo-
nente naravoslovne pismenosti (Straus, RepeZ in Stigl (ur.) 2006), so zapisali, da
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je znanje (gre za znanje naravoslovja in znanje o naravoslovnih znanosti) podpora
trem kompetencam: prepoznavanju naravoslovnih vprasanj, znanstvenemu razla-
ganju pojavov in uporabi naravoslovno-znanstvenih podatkov in preverjenih dej-
stev. Koliko in kako se tovrstna opredelitev reflektira tudi v konstrukeciji nalog oz.
ocenjevanju dosezkov, pa bomo nekaj ve¢ povedali v naslednjem poglavju.

Tudi v dokumentu, na podlagi katerega je potekala pravkar koncana
prenova slovenskih gimnazij oz. posodobitev njihovih uénih naértov (Sprem-
ljanje in posodabljanje ucnih nacrtov v gimnaziji, 2007), so posebej poudarjene kom-
petence (¢eravno koncept kompetence ni razlozen), ki jih je treba vkljuéiti v uéne
nacrte, in pricakovani dosezki oz. rezultati, ki naj bi nadomestili standarde znanja.
Se vet. Kot je mo¢ razbrati iz navedenega dokumenta, je prav uveljavitev kompe-
tenc v posodobljenih uénih nacrtih (posebej se sklicujejo na priporocila Evropskega
parlamenta in Sveta Evropske unije iz leta 2006) eden od pomembnih razlogov za
opustitev standardov znanja in/ali minimalnih standardov znanja (glej tudi Zakon
o spremembah in dopolnitvah zakona o osnovni Soli, prehodne dolocbe, 47. ¢len) in
dolocitev pricakovanih dosezkov/rezultatov. Pripravljalci dokumenta Spremljanje
in posodabljanje uénih nacrtov v gimnaziji (2007, str. 10-11) zapiSejo, da gre za »/.../
dolocen paradigmatski pristop v izobrazevalnem procesu /.../«. Pomeni premik od
‘input’ naértovanja, ki temelji na vsebinah in ciljih, k ‘output’ zasnovi naértovanja,
to so uc¢ni rezultati, ki jih ucenci/dijaki razvijejo v ¢asu izobrazevanja. Izraz mini-
malni standard najpogosteje zagovarja uénociljna strategija, ki izhaja iz zahteve
po jasno izrazenih ciljih, pri éemer pomembno poudarja ocenjevanje uéencevega
napredka in primerjavo z zastavljenimi cilji. Procesnorazvojna strategija pa se
osredotoa na razvoj razumevanja ucenca, upoSteva razvoj osebnosti, zato na
dosezke izobrazevanja gleda kot na pri¢akovane rezultate. Kako kratkega roka so
spremembe, ki konceptualno niso dovolj domisljene in so strokovno nezadostne tudi
za neposredno rabo v Solskem prostoru, potrjuje sklep Strokovnega sveta za splosno
izobraZevangje, ki je na seji, dne 28. 2. 2008, to je na prvi naslednji seji zatem, ko je
dolo¢il prvi »paket« posodobljenih uénih naértov za gimnazijski program, s katerim
nalaga, da morajo pripravljalci v sicer Ze sprejete posodobljene uéne nacrte dodati
tudi standarde znanja oz. vsaj minimalne standarde znanja.

Ocenjevanje znanja

Ocenjevanje znanja ucencev je, ne glede na to, ali gre za uciteljevo ali zunanje
ocenjevanje znanja, vpeto v pouk kot celoto; u¢inek ima na to, kaj se poucéuje in uéi
in na to, kako se poucuje in uéi. Prav zato je nujen dogovor o ciljih in nacelih pre-
verjanja in ocenjevanja znanja, o konceptu znanja, o implicitni hierarhiji znanja,
o nacinih preverjanja in ocenjevanja znanja (Izhodiséa za pripravo nacionalnih
preizkusov znanja v devetletni osnovni $oli, 2000). Znanje, ki ga lahko preverja-
mo in ocenjujemo, je zgolj izkazano znanje, zato so praviloma v uénih nacrtih oz.
katalogih znanja opredeljeni standardi znanja. V Navodilih za delo predmetnih in
programskih kurikularnih komisij (1996) in dodatnem Navodilu za postavitev stan-
dardov znanja v predlog ucénega nacrta (1998) pise, da so standardi znanja (opre-
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deljeni na vseh ravneh taksonomskih ciljev) preverljivi, da izhajajo iz operativnih
znanja (upostevajo¢ temeljni standard znanja) in da je nujna eksplicitna opredel-
itev minimalnih standardov znanja. Ali torej je, in Ce, zakaj je utemeljeno v uénih
nacrtih zamenjati standard znanja s pricakovanim rezultatom oz. dosezZkom? Ker
gre za nove konceptualne opredelitve znanja, ker se Zeli narediti vec¢jo uéinkovitost
izobrazevanja z vpeljavo kompetenc, ki naj deloma »nadomestijo« znanje oz. »na-
redijo« znanje bolj pragmatic¢no, ker je potrebno dodatno »okrepiti« procesnociljno
nacrtovanje pouka ... Iz dokumenta, ki »spremlja« posodabljanje osnovnoSolskih in
gimnazijskih uénih nacrtov v slovenskem prostoru, lahko razberemo, da je razlog
za »premik« od standardov znanja k pricakovanim dosezkom/rezultatom predvsem
prevladujoca usmeritev na kompetence. V njem pa ne najdemo razmisleka o tem,
ali so vse kompetence tudi preverljive (npr. osebnostne znacilnost, konkretne deja-
vnosti), kako jih ocenjevati in predvsem in predvsem, ali globalni cilj poucevanja (in

s tem tudi ocenjevanja) $e naprej ostaja kognitivni vidik pouka ali se morda prek

kompetenc dela premik nazaj k prevladujotemu vedenjskemu konceptu znanja in

s tem ocenjevanju spretnosti, konkretnih dejavnosti, usposobljenosti za dolo¢ene

konkretne naloge.

Ker, kot pravi Medves (2004), tudi usmeritev na kompetence ne sme pomeniti
odmika od ocenjevanja znanja v $oli, in ker, kot kaze, se bodo standardi znanja
verjetno le »vrnili« tudi v tiste uéne nacrte, iz katerih so bili izkljuc¢eni, bomo v
nadaljevanju nekaj razmisljanja namenili merilom za vrednotenje in ocenjevanje
znanja. Kaj in koliko mora torej uc¢enec oz. dijak znati, da bo na ocenjevalni lestvici
dobil doloc¢eno oceno (ne glede na to, ali gre za pisno, besedno, Steviléno lestvico in
posledi¢no oceno). Ce so opredeljeni standardi znanja v razponu, in posebno mini-
malni standardi znanja, je jasno, da mora uéenec/dijak za pozitivno oceno doseci
minimalne standarde znanja. Zadeva postaja bolj strukturirana, ko se poskusa
ocene povezati s taksonomskimi stopnjami znanja (ne glede na to, za katero tak-
sonomsko klasifikacijo gre), pri éemer naj bi niZje ocene pomenile doseganje nizjih,
vi§je ocene pa vi§jih taksonomskih stopenj. Taksonomsko vi§je stopnje znanja ali
vi§je ravni dosezkov, kot jih imenujejo v mednarodnih primerjalnih raziskavah
znanja (npr. Straus, Repez in Stigel 2006), praviloma zahtevajo tudi rabo bolj ce-
lostnih principov spoznavanja, zlasti misljenja in govora (npr. Atherton 2005). Ven-
dar je pri tem treba upostevati $e najmanj dvoje:

—  spoznavnih procesov in izkazanega znanja ne moremo neposredno povezati
in tudi ne enoznaéno zaporedno razvrstiti na vi§je in nizje stopnje znanja,
ne da bi v vsaki posamezni stopnji prepoznali razliéno znanje, ki verjetno
posledi¢no pomeni tudi razliéne ocene (npr. ucenci razli¢no dobro poznajo
podatke; razliéno uspes$no analizirajo podatke);

—  podobno ali enako znanje, ki ga npr. dva ucenca izkazeta pri reSevanju nalog/e
na taksonomsko vi§ji stopnji, nujno ne vkljuc¢uje tudi enakega znanja na
taksonomsko nizjih stopnjah. Zato da bi uéenci re$evali probleme, analizirali,
ustvarjali, morajo dolo¢ene stvari tudi vedeti, jih reproducirati.

Vse, tako nizje kot visje Solske ocene, torej implicitno vkljucujejo cilje na
razliénih taksonomskih stopnjah; razlike med niZjimi in vi§jimi ocenami bi mo-
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rale kazati na razlike v tem, kako dobro ucenci znajo tisto, kar razlicne naloge,
ki praviloma niso taksonomsko »Ciste«, od njih zahtevajo. Zanimiva je npr. ena od
reSitev pri opisnem ocenjevanju znanja, ki jo uéenci in ucitelji uporabljajo v prvih
razredih obveznega izobraZzevanja v francoskih Solah. Uciteljice skupaj z ucenci
ocenjujejo, kako dobro so Ze dosegli posamezne standarde znanja (vse, ne glede na
njihovo taksonomsko raven), tako da na lestvici pobarvajo zaporedni kvadratek oz.
polje, pri ¢emer prvi oznadeni kvadratek pove, da je njihovo znanje Sibko, zadnji
pa, da so usvojili npr. fonologko razlikovanje, da razumejo pojem Stevila, da znajo
opisati sliko.

Zapisali smo Ze, da si kurikularne resitve kot cilj postavljajo kakovostno
znanje, ki se ga, kot kazejo nekatere posodobitve u¢énih nacrtov, preve¢ ozko in
neposredno izenacuje z uénimi cilji in pricakovanimi rezultati na vigjih taksonom-
skih stopnjah (glej Spremljanje in posodabljanje ucénih nacrtov v gimnaziji, 2007).
Tovrstne povezave med kakovostjo znanja in taksonomsko stopnjo imajo uéinek
tudi na ocenjevanje znanja, zlasti ko gre za primerjave uditeljevega in zunanjega
ocenjevanja znanja in presoje o tem, ali je moc¢ z zunanjimi preizkusi znanja dovolj
kakovostno ocenjevati tudi znanje na vi§jih taksonomskih ravneh in v celotnem
razponu standardov znanja. Zanimivo je, da je bila funkcija nacionalnih preizkusov
znanja v devetletni osnovni Soli med drugim spremenjena tudi zato, ker naj bi ocen-
jevanje z nacionalnimi preizkusi negativno povratno vplivalo na poucevanje v Soli
oz. naj bi s tovrstnimi preizkusi znanja v veliki meri preverjali in ocenjevali zgolj
faktografsko znanje. Ce je tovrstna izhodis¢a teza utemeljena, bi morali biti nacio-
nalni preizkusi znanja v devetem razredu potem, ko so sicer ostali obvezni, vendar v
funkciji povratne informacije uéencem, starSem in Solam (gre za formativna vloga)
drugaéni, kot so bili takrat, ko so bili tudi v funkciji ocenjevanja znanja. Ce primer-
jamo npr. naloge v nacionalnih preizkusih znanja iz leta 2003/04 in iz leta 2006/07,
vidimo, da so naloge v preizkusih podobne (glede vsebine in naéinov sprasevanja)
in da tudi njihove psihometriéne znadilnosti (npr. tezavnost, diskriminativnost)
niso bistveno drugac¢ne (Nacionalni preizkusi znanja. Letno porocilo 2003 [ 04; Na-
cionalno preverjanje znanja. Letno porocilo, 2006/07). Zdi se, da gre preprosto za
verjetje, da so, potem ko so preizkusi dobili novo, to je formativno vlogo, tudi bolj ka-
kovostni oz. da, ¢eravno ne vkljucujejo ve¢ ustnega ocenjevanja znanja, »pokrivajo«
cilje in/ali standarde znanje na vseh taksonomskih ravneh in standarde znanja v
celotnem razponu. Avtorji porocila za leto 2006/07 posebej tudi zapiSejo, »da so se
pri pripravi kvalitativnih opisov izbranih obmo¢ij na lestvici dosezkov na nacional-
nih preizkusih znanja zgledovali po mednarodnih raziskavah znanja PISA, TIMSS
in PIRLS (Nacionalno preverjanje znanja. Letno porocilo, 2006/07, str. 47)«. Pri
tem je zanimivo, da so ravni znanja v mednarodnih raziskavah znanja opredeljene
enako: niZja raven znanja naj bi vkljucevala manj celostne in zahtevne, vi§ja raven
pa bolj celostne in zahtevne spoznavne procese, ¢eravno naj bi se v okviru TIMSS-a
ocenjevalo t. i. kurikularno (tako kot v slovenskih nacionalnih preizkusih znanja),
v okviru PIS-e in PIRLS-a pa nekurikularno znanje oz. kompetence. Kaj naloge v
posameznih preizkusih zares merijo, koliko in v ¢em se razlikujejo naloge, ki merijo
kurikularno znanje in tiste, ki merijo nekurikularne kompetence, ali posamezne
naloge res merijo zgolj znanje na neki konkretni ravni, bodisi nizji ali vigji, kak$ne
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vrste nalog (naloge odprtega tipa, naloge tipa odgovorov da-ne) merijo razliéna tak-
sonomska znanja, ali je znanje udelezencev, ki so glede na dosezke uvrséeni na visje
ravni znanja, tudi bolj kakovostno, pa bo potrebno $e podrobno analizirati in tudi
konceptualno kritiéno ovrednotiti. Razmisliti bo tudi treba, ali ni strokovno bolj
utemeljeno najprej konceptualizirati Solsko znanje in Sele potem, ée za to obstajajo
strokovni razlogi, spreminjati tudi vlogo in nacine ocenjevanja znanja.
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DIFFERENT WAYS OF UNDERSTANDING KNOWLEDGE: CONNECTEDNESS TO
LEARNING, TEACHING AND ASSESSMENT

Abstract: By primarily considering recent views on the child’s/adolescent’s development and
education, in the article the author discusses the definition of the term knowledge and, consequently,
the understanding of knowledge in relation to its evaluation and assessment. She places the
different ways of understanding knowledge in the space between older behavioural and normative
development psychology theories and more recent theories that particularly highlight epistemology
and metaprocesses; she also explains knowledge concepts by means of the results of empirical
research pointing to certain key variables which best explain school knowledge. Afterwards, the
author critically assesses various taxonomies of education targets and/or knowledge and, as she finds,
the frequently simplified transposition of taxonomic levels into criteria for knowledge assessment.
She also connects the understanding and assessment of knowledge with the Zstatus’ and definition
of competencies in curricula, especially with regard to the relationship between the pragmatics of
competencies and fundamental or theoretical knowledge.

Key words: knowledge, competencies, behavioural theories, cognitive theories, metaprocesses,
knowledge assessment
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Opisni kriteriji in opisniki — izhodisce
za povratno informacijo o kvalitativnih
vidikih znanja
Povzetek: V pri¢ujotem ¢lanku prakso preverjanja in ocenjevanja na podlagi opisnih kriterijev
(in opisnikov) najprej utemeljujemo v sodobnih konceptih znanja. Poudarjamo, da je za korektno
povratno informacijo o razliénih vidikih in komponentah znanja treba preverjati tudi procesne vidike
znanja oz. splet vsebinskih in procesnih vidikov znanja, ¢eprav so slednji mersko tezje dostopni.
Osrednjo pozornost pa posveéamo predstavitvi in primerjavi razliénih pristopov in iz njih izhajajoéih
modelov opredeljevanja opisnih kriterijev (in opisnikov) ter na ravni racionalne analize primerjamo njihovo
pojasnjevalno in uporabno moé¢. Dokazujemo tudi, da je v pristopu s taksonomskim strukturiranjem

opisnikov u¢inkovito zdruzena povratna informacija o vsebinskih v povezavi s procesnimi vidiki znanja.

Kljuéne besede: opisni kriteriji, opisniki, vsebinski in procesni vidiki znanja, taksonomije, miselni
procesi, kompleksno razmisljanje.
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Uvod - vpeljevanje kvalitativne razseznosti pri vrednotenju znanja

V slovenskem Solstvu se je pomembna kvalitativna sprememba v praksi pre-
verjanja in ocenjevanja zgodila z uvajanjem dveh, na pogled diametralno razli¢nih
praks: mature v gimnazijah in opisnega ocenjevanja na razredni stopnji.

Matura je prinesla kulturo ocenjevanja, sicer utemeljeno v zagotavljanju
metriénih karakteristik preizkusov!, ki pa je v internem delu hkrati ponudi-
la tudi novo — kvalitativno razseznost: presojo dosezkov uéencev (dijakov) na
podlagi opisnih kriterijev. To ni pomenilo le tehni¢ne novosti, ampak pravi
paradigmatiéni premik od bodisi zgolj kvantitativnega »merjenja« znanja (ka-
rikirano reéeno: Stetja pravilnih oz. napacénih odgovorov) bodisi zgolj intuitivno
(brez eksplicitnih kriterijev) zasnovanega ocenjevanja h kvalitativno utemelje-
ni analitiéni presoji, ki je bila povrh tega Se formalizirana in standardizira-
na. Dodano vrednost je predstavljalo usposabljanje velikega $tevila uciteljev za
ocenjevalce, ki seveda ni rabilo le tej — formalno utemeljeni — praksi, ampak je
prineslo splo§no zvisanje kulture ocenjevanja — tudi pri pouku.

Podobno se je dogajalo tudi po uvedbi nacionalnih preizkusov znanja, ki so
spodbujali npr. rabo opisnih kriterijev za govorni nastop ali terensko delo tudi
zunaj »izpitne« situacije, torej v rednem Solskem delu.

Druga praksa, ki je temeljito spremenila pogled na preverjanje in ocenje-
vanje in prakso le-tega, pa je bilo opisno ocenjevanje. éeprav mu je bilo mogoce
ofitati nekatere pomanjkljivosti oz. nedoslednosti, je pri uéiteljih razredne stop-
nje pa tudi pri uéencih in starSih spremenilo dojemanje vrednotenja znanja,

! Dajanje prednosti nekaterim metriénim karakteristikam ima sicer lahko dolo¢ene omejitve na
racun drugih metri¢nih karakteristik (tako je lahko npr., nekoliko poenostavljeno receno, poveéevanje
zanesljivosti in objektivnosti na §kodo veljavnosti ali avtentiénosti), kar utegne povzrocéati nekatere
problemati¢ne ucinke, kar pa ne bo predmet pricujoce razprave.
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deloma pa tudi znanja nasploh. Znanje ni bilo pojmovano ve¢ le kot »izmerjenox,
»osteviléeno«, zreducirano na Steviléni simbol, ampak je bilo opisano v svojih
kvalitativnih in analiti¢nih razseZnostih.

V ¢em so utemeljene ocene uciteljev

V odgovorih, ki smo jih pred leti (na zacetkih uvajanja devetletne osnovne
Sole) dobili iz kratkih anket na razliénih seminarjih, o tem, kaj »upostevajo« (kot
kriterij) pri (ustnem) ocenjevanju, so ucitelji najveckrat navajali, da je za odli¢no
oceno treba poleg »zapisanega« znanja (torej vsebin iz uébenikov in zvezkov) po-
kazati tudi »lastno razmisljanje«, povezovanje, dajanje svojih primerov, kriti¢ni
odnos in vrednotenje ipd. Kot znanje, ki je po presoji ve¢ine zadoséalo za zadostno
oceno, pa je najveckrat Stelo to, da so ponovili za uciteljem tisti minimum, ki ga je
ucitelj predpostavljal kot potrebnega za pridobivanje nadaljnjega znanja.

Tako pridobljene ugotovitve seveda nimajo teze resne empiri¢ne raziskave,
vendarle pa ponazarjajo trend glede tega, kaksne kriterije so ucitelji uporabljali
za razliéne ocene. Z drugimi besedami: taksne, skoraj zdravorazumske oprede-
litve implicirajo pavSalne intuitivne kriterije in opisnike za ocenjevanje.

S privzemanjem programa devetletne osnovne Sole in z uvedbo nacionalnih
preizkusov znanja pa so prosto intuicijo zaceli regulirati standardi. V pogovorih
z uclitelji in pri opazovanjih na terenu smo svetovalci Zavoda za $olstvo ugotav-
ljali, da se uditelji pri ocenjevanju vse bolj opirajo na standarde, zapisane v
ucnih nacrtih — v prvih dveh triletjih $e bolj prepricljivo kot v zadnjem. Tudi ko
je ocena Steviléna, lahko predpostavljamo, da je za njo ocena, ki je kvalitativno
utemeljena v standardih, torej v strokovno premisljenem in uradno predpisa-
nem znanju, ki v domisljenosti presega intuicijo.

Pri svetovanju uciteljem smo sicer svetovalci Zavoda za Solstvo ugotavlja-
li, da imajo s samo logistiko upos$tevanja standardov pri oblikovanju ocen in
preizkusov tezave.? Pri tem smo tudi sami iskali razlicne modele in resitve,
ki bi uéiteljem olajsale oblikovanje ocen, ki bi korektno upostevale standarde.
(Veé¢ o tem v nadaljevanju.) Vendar pa lahko ugotovimo, da so tako resitve, ki
jih omenjamo v uvodu (interno ocenjevanje pri maturi in opisno ocenjevanje),
kot zapis standardov v uénih nacrtih devetletne osnovne Sole omogocile velik
premik v kulturi preverjanja in ocenjevanja.

Poglejmo zdaj, v ¢em je utemeljeno sklicevanje na pomen opisnih katego-
rij znanja za ocenjevanje, pa naj gre za eksplicitno postavljene ali celo predpi-
sane kriterije (kot npr. pri internem delu mature ali pri ustnih in prakti¢nih
nacionalnih preizkusih), za opredelitev minimalnih, temeljnih in zahtevnejsih
standardov v uénih naértih ali pa za poskus (bolj ali manj) artikuliranega kva-
litativnega zapisa ocene pri opisnem ocenjevanju.

2 Nekaj tezav je ostalo tudi pri doslednem loéevanju preverjanja od ocenjevanja, éeprav se je
ozaveScenost za ta vidik z uvedbo devetletne osnovne Sole in novega pravilnika o ocenjevanju v
zacCetnem obdobju povecevala.



Opisni kriteriji in opisniki ... 27

Sodobni koncepti znanja kot izhodisce za uporabo opisnih kriterijev in
opisnikov v sodobnih konceptih znanja

Pogovori z uditelji kaZzejo, da njihovo pojmovanje znanja vse pogosteje pre-
segajo enacenje znanja z vsebinskim znanjem v najozjem pomenu besede, npr.
zgolj kot dejstva, podatke in informacije, oz. s poznavanjem konkretnih vse-
bin, ki je pred desetletji (kljub naprednim didakti¢nim teorijam) vztrajalo pri
zdravorazumskih pojmovanjih in se izrazalo tudi v praksi. U¢itelji dajejo sicer
najveé poudarka pomembnosti razumevanja in uporabe, vse bolj pa gre hkrati
z razmislekom o znanju tudi za razmislek o samostojnem razmisljanju in sploh
0 »procesiranju« znanja. Metaforicno povedano se vprasanjem »kaj« vse bolj
pridruzujejo vprasanja »kako« oz. z drugimi besedami: ne gre veé le za pojmo-
vanje znanja zgolj kot vsebin, ampak tudi za to, kako te vsebine »procesiratic,
kaj z njimi »narediti«.

Razvijanje procesnih komponent znanja, pri ¢emer dobi pomen samostoj-
no analiziranje in iskanje novih, tudi ustvarjalnih resitev, so na zacetku svoje
prenove poudarjali tudi finski Solski strokovnjaki (Voutilanen idr. 1990). Po-
stavili so kriterije, po katerih je mogoce analizirati razli¢ne koncepcije znanja.
Razlikujejo jih glede na:

—  metodo pridobivanja znanja (ali je izkustvena ali s presojanjem),

— utemeljevanje znanja (ali brezprizivno sprejemanje ali kritiéni odnos,
zahteva po utemeljitvi, justifikaciji),

—  statiénost oz. dinamic¢nost,

—  pasivnost oz. aktivnost,

—  vkljucenost spretnosti in/oz. znanja,

—  koristi od znanja (trenutne ali trajne in zunanje ali intrinzi¢ne, notranje)
ter

—  povezanost ali celostnost.

Finci dajejo konsistentno s tem velik poudarek tudi razvijanju kompetenc
in spretnosti, med drugim na primer (Kinnunen in Halmevuo 2005, prim. tudi
Rutar v Gaber 2006):

— uénim: zmoznosti in motivaciji za samorazvoj, zmoznosti za pridobivanje,
analiziranje in ocenjevanje informacij, zmoznosti za ocenjevanje lastnega
ufenja in samoocenjevalne spretnosti, spretnostim samorazvijanja (angl.
self-development skills), pripravljenosti za spremembe in zmoznosti
izbiranja;

—  spretnostim reSevanja problemov: ustvarjalnemu misljenju in spretnostim
aktiviranja (angl. activity skills), uporabi informacij v novih situacijah,
upravljanju kompleksnih interaktivnih odnosov, spretnostim odloc¢anja,
logi¢ni dedukciji in analitiénim spretnostim ter kriti¢cnemu misljenju;

— interakcijskim in komunikacijskim spretnostim: spretnostim predstav-
ljanja, pisanja in posluSanja, pogovornim in pogajalskim spretnostim,
jezikovnim, kulturni pismenosti in interakcijskim spretnostim ter spret-
nostim komu-nikacijske tehnologije;

—  sodelovalnim spretnostim, spretnostim timskega dela, zmoZnosti upo-
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Stevanja drugih, fleksibilnosti v med¢loveskih odnosih, prilagodljivosti,

zmoznosti za popravljanje lastnih akcij in samopoznavanju;

—  etiénim in estetskim spretnostim: zmoznosti delati na eti¢nih vprasanjih
in izbirah, posStenosti, odgovornosti in delovanju v skladu z eti¢nimi cilji in
pripoznanju raznolikosti okolij, stilov in estetskih vrednot.

S taks$nimi in podobnimi seznami kompetenc sicer nismo ve¢ v obmodju
klasi¢no pojmovanega »CGistega vsebinskega« znanja, vendar pa tudi nismo stran
od njega: te kompetence mu Sele dajejo pravo veljavo oz. ga postavljajo v uporab-
no® in celo emancipatori¢no perspektivo.

Pojavlja se sicer vpraSanje, ali je potrebna tolik§na »analiti¢nost« in
sistemati¢nost pri tovrstnem, »procesnem znanju«. Izkusnje pri delu z uditelji
nam kazejo, da prepodrobni seznami, dani kot »manifesti« ali teoreti¢cna spoz-
nanja, u¢itelje odvrnejo. Ce pa jih do vpogleda v paleto razli¢nih nians znanja in
kompetenc pripeljemo izkusenjsko, jih ponavadi sprejmejo, se senzibilizirajo v
njihovem zaznavanju in so jih pripravljeni vnasati v svoj pouk.

Seveda pa pozornost na vse te kategorije ne pomeni, da vse to zdaj postane
predmet obsesivnega evidentiranja ali celo ocenjevanja. Gre predvsem za po-
udarek na tem, katere spretnosti in kompetence lahko prispevajo vsebinskim
znanjem gibkost in uporabnost (ki smo ju utemeljili v opombi) oz. v zdravorazum-
skem zargonu — njihovo »Zivljenjsko« noto. Na uciteljih pa je, da izberejo, v kate-
rem kontekstu bodo dali prednost razvijanju dolo¢enih kompetenc, morda tudi
v medpredmetnih in kurikularnih povezavah. In tedaj, ko se bodo odloéili za
sistemati¢no razvijanje le-teh, lahko zastavijo tudi bolj ali manj sistemati¢no
spremljanje (na podlagi katerega bo u¢encem mo¢ dati povratno informacijo),
ki pa je prav tako kot ocenjevanje lahko zasnovano na opisnih kriterijih in opis-
nikih (prim. v nadaljevanju).

Na procesno in proceduralno komponento znanja (poleg vsebinske oz. Se
bolje receno: v povezavi z vsebinsko) opozarjajo tudi $tevilne druge klasifikacije
znanj, npr. delitev znanja na: deklarativno, proceduralno in kondicionalno ali
stratesko znanje.*

3 Pojem »uporabnosti« bi radi navezali na $e en, v nadaljevanju uporabljen pojem — gibkost znan-
ja (v nasprotju z inertnostjo), oba skupaj pa na koncept kondicionaliziranega znanja in pojasnili, v
kakSnem pomenu sta misljena v danem kontekstu. Kognitivni psihologi v zvezi z znacilnostjo izve-
dencev, da od pridobljenega oz. ohranjenega znanja vesce prikli¢ejo tisto, ki je relevantno za doloéeno
situacijo, govorijo o t. i. kondicionaliziranem (angl. conditionalized) znanju v nasprotju s t. i. inert-
nim znanjem. Za to je znacilno, da je sicer lahko relevantno, vendar ni aktivirano oz. ga je tezko
aktivirati. Za kondicionalizirano znanje pa je znacilno prav to, da je organizirano na tak nacin, da
vkljucuje dolocitev kontekstov, v katerih je uporabno oz. natanéneje rec¢eno — uporabljivo. (Bransford
2000, str. 43, ve¢ o tem v Rutar Ilc 2004)

O inertnem znanju govori vrsta avtorjev, zacensi z Whiteheadom (1929, povzeto v Bransford
2000). Inertnost znanja je v tem, da ucenci zgresijo v aktiviranju relevantnega znanja, ki so ga prido-
bili. (Prav tam, str. 170) Obstoj tega, kar imenujejo inertno znanje, so potrdile tudi Stevilne Studije,
med njimi $tudije Gicka in Holyoaka ter Perfetta, Bransforda in Franksa (prav tam, str. 62). Tudi
Paul govori o inertnem znanju kot tistem, ki ga na neki naéin imamo, a ga ne uporabljamo, ko je
to primerno. »Le poéiva v nasih mislih, brez aktivacijske sile.« (Cit. Paul 1987, str. 134) Inertnost
znanja tudi on — kot §tevilni drugi avtorji — povezuje z nezmoznostjo transferja.

4 To delitev znanja si z manjgimi variacijami deli ve¢ avtorjev, med drugim Gagne in Alexander.
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Procesno (in proceduralno) komponento znanja (vsaj implicitno) pa predpo-
stavljajo tudi razli¢ne taksonomije, od katerih so se nekatere, npr. Bloomova,
Gagnetova in TIMSS-ova, v naSem prostoru Ze dobro uveljavile.

Ena od taksonomij oz. bolje receno klasifikacij znanja, ki uvede precizno
razlikovanje med vsebinskim in procesnim znanjem in katere rabo smo v nagem
Solskem prostoru spodbujali na Zavodu za Solstvo, je Marzanova.

Marzano (1993, 1998) s sodelavci deli znanje na vsebinsko® in procesno.
Procesno znanje, ki naredi vsebinsko znanje vseZivljenjsko®, delijo avtorji na:
procese kompleksnega misljenja: primerjanje, razvrs¢anje, sklepanje z
— indukcijo in dedukcijo, utemeljevanje, abstrahiranje, analiziranje per-

spektiv, odlo¢anje, preiskovanje, reSevanje problemov, eksperimentalno

raziskovanje, analiza napak, invencijo ...;

— delo z viri: zbiranje, izbiranje, analiza, interpretiranje, sinteza, presoja
upo-rabnost in vrednosti podatkov ...;

—  predstavljanje idej na razlicne nadine: jasnost izrazanja, ucéinkovitost
komuniciranja z razli¢cnim obc¢instvom in na razlicne nacine, ustvarjanje
kakovostnih izdelkov ...;

—  sodelovanje: prizadevanje za skupne cilje, uporaba medosebnih spretnosti,
prevzemanje razliénih vlog v skupini ...

Pri spodbujanju procesov pa se spodbuja in razvija tudi pomen miselnih
navad: kriti¢nega mi$ljenja, avtorefleksije in samoregulacije ter ustvarjalnosti.

V predstavljenih konceptih in klasifikacijah znanja gre torej za vecplastno in
ve¢dimenzionalno pojmovanje znanja. Procesne komponente znanja so bile v pre-
teklosti zaradi tezje merljivosti pri ocenjevanju pogosto zanemarjene. Ker pa prav
ti vidiki znanja vse bolj pridobivajo veljavo v sodobni druzbi, predstavljajo tudi iz-
ziv za ocenjevanje. Tistemu, kar ocenjujemo, je namre¢ Se vedno podeljen najvedji
pomen. Ta izziv pa je toliko vedji, ker gre za najkompleksnejSe vidike znanja, ki
so tehni¢no in metri¢no tezje dostopni kot »C¢isto vsebinsko« znanje. Vendar pa je

Deklarativno znanje predstavljajo podatki, pa tudi dejstva, prepri¢anja, mnenja in bolj komplek-
sno vsebinsko znanje, kot npr. razlage, teorije in interpretacije. Proceduralno znanje se nanasa na
postopke za uporabo znanja v doloéenih procesih ali rutinah (npr. obvladovanje merjenja dolzin, mik-
roskopiranje, obvladovanje ra¢unskih operacij) in se izkazuje z ustreznimi prakti¢nimi dejavnostmi.
Pri kondicionalnem znanju pa gre predvsem za ugotavljanje, kdaj, kje in zakaj uporabiti procedu-
ralno in deklarativno znanje. Vklju¢uje npr. naértovanje in kombiniranje strategij za reSevanje prob-
lemov (npr. vedeti, katere postopke vkljuéiti v reSevanje razliénih problemov) (prim. tudi Rutar in
Zagar 2002).

5 Zanimivo je, da proceduralno znanje uvrséa med vsebinsko znanje, pri katerem gre za pozna-
vanje postopkov (»procedur«).

6 Ker je vsebinsko znanje prepleteno s procesnim (tako v fazi pridobivanja oz. izgrajevanja znanja
kot v fazi njegovega izkazovanja in uporabe), ker torej gre za to, da se vsebine »procesirac, je morda
distinkcija na »vsebinske komponente« znanja in »procesne komponente« znanja natanénejsa kot
delitev na vsebinsko in procesno znanje. Prva namre¢ meri na to, da gre za komponente, ki skupaj
prispevajo k znanju in se v njem dialekti¢no prepletajo, druga pa sugerira nekaksno umetno delitev
ali celo opozicijo. Pri tem pa pri tej loéitvi umanjka neka druga pomembna lo¢nica, in sicer lo¢itev
na procese, ki prispevajo k izgrajevanju znanja, in na tiste, ki sodelujejo pri njegovem izkazovanju.
Pri nasem konceptu ocenjevanja naj bi bili usmerjeni predvsem na slednje, medtem ko procese, ki
prispevajo k izgrajevanju znanja, le spremljamo pri sprotnem preverjanju (ne pa pri ocenjevanju).
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za korektno povratno informacijo odloéilno, da zajema ¢im vegji del kompleksnosti
znanja, ne le tisti njegov del, ki je najlazje merljiv.

Pri delu z ucditelji zato predstavljanje razli¢nih klasifikacij znanja ni samo
sebi namen, ampak je v pomo¢ pri sistemiziranju in opredeljevanju razli¢nih
vrst in vidikov znanja in s tem opora za snovanje takih nalog, vprasanj in dejav-
nosti ter tak$nih kriterijev znanja, ki razvijajo in preverjajo razlicne kompo-
nente znanja, tudi procesne, oz. preplet »vsebina — proces«, kot bomo skusali na
primerih pokazati v nadaljevanju.

Opisni kriteriji in opisniki za preverjanje procesov kompleksnega
misljenja’

Pri ponazarjanju postopkov opredeljevanja opisnikov in opisnih kriterijev
se bomo najprej oprli na model iz uveljavljene tuje prakse. V nadaljevanju pa
bomo nakazali, kakSne mogocée modele vidimo kot mogoce v nasem Solskem pro-
storu. Nekateri od njih so $e hipoteti¢ni, druge pa Ze preizkusamo.

Za model iz tuje prakse — model ocenjevanja, utemeljen v Modelu dimenzij
ucenja avtorjev Marzana, Pickeringov in McTighea (1993, 1998), je znacilno, da
gradi na jasnem lo¢evanju vsebinskega in procesnega znanja, razlikovanju, ki
na prvi pogled utegne sugerirati opozicijo, ki jo bomo zato v nadaljevanju — ob
predstavitvi domacih modelov — rahljali in skusali nakazati, da so vsebinske
in procesne komponente znanja tesno prepletene in da kaze posebno lo¢evanje
ohranjati le za strogo proceduralno znanje in za kompetence.

Skupina ameriskih avtorjev utemelji svoj model na potrebi po sistematié¢nem
razvijanju in s tem tudi preverjanju procesnega znanja, ki ga imenujejo tudi
vsezivljenjsko. Zato Ze v uvodu opozorijo, da se sicer ne ogibajo standardom, da
pa jih precijo s (svojim) konceptom procesnega znanja, utemeljenega v mode-
Iu petih dimenzij uéenjad. Tako izhajajo iz sistemati¢nega razvijanja procesov
kompleksnega misljenja in drugega procesnega znanja, le-to pa navezujejo na
(v nekaterih zveznih drzavah predpisane) vsebinske standarde. Standardi so
tako »pokriti«, hkrati pa je izrecna pozornost namenjena tudi sistemati¢nemu
»pokrivanju« vsega v tem modelu opredeljenega procesnega znanja.

Vsak od procesov kompleksnega misljenja je opredeljen v svoji kvalitativni
razseznosti in razdeljen na ve¢ komponent.

Primerjanje npr. »vkljucuje opisovanje podobnosti in razlik med dvema ali
veé postavkami« in tri komponente, ki so lahko predmet preverjanja®:

1. izbira ustreznih elementov za primerjanje,

2. izbira ustreznih znaéilnosti, na podlagi katerih je zasnovana primerjava,

" Natanéneje: standardov kompleksnega misljenja (angl. Complex Thinking Standards).

8 Model je bil postavljen na zadetku devetdesetih, izSel pa je iz snovanj §tevilne skupine strokov-
njakov, zbranih okrog Roberta Marzana, ki je temelje za poznejs$i model 5 dimenzij u¢enja postavil z
delom Dimensions of Thinking.

9 Povzetek modela po Marzano, Pickering in McTighe (1993).
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3. primerna doloéitev podobnosti in razlik glede na prej ugotovljene zna-
¢ilnosti.

Za vsakega od kriterijev, ki izhajajo iz gornjih komponent primerjanja,
pa so opredeljeni $e opisniki — stopnje doseganja kriterijev; tako so npr. za 1.
— ustreznost izbire kljuénih elementov za primerjanje — opisniki:

—  zanajboljsi dosezek (4): izbere postavke, ki so izrecno primerne kot podlaga
za primerjanje in ki izrazajo izvirno ali ustvarjalno misljenje;

—  za(3): izbere postavke, ki ponujajo uspesno podlago za primerjanje;

—  za (2), »minimalni standard«: izbere postavke, ki zadovoljujejo minimalne
zahteve za primerjavo, vendar ima tezave pri dokon¢anju naloge;

— za (1), ne dosega »minimalnega standarda«: izbere postavke, ki so
neprimerna podlaga za primerjavo.

Enako sta z opisniki opredeljeni tudi drugi dve komponenti tega procesa
kompleksnega razmisljanja oz. z njima povezana kriterija.

Razvrscéanje vkljuéuje organiziranje postavk v kategorije, zasnovanih na
njihovih specificnih znacilnostih. Ta proces zajema tele Stiri komponente:

1. izbira klju¢nih elementov za razvrséanje,

2. dolocitev uporabnih kategorij za razvrsc¢anje elementov,

3. dolo¢itev primernih, razumljivih in izérpnih pravil za uvrséanje,
4. ustrezna razvrstitev elementov v kategorije.

Sklepanje z indukcijo je opredeljeno kot »ustvarjanje posplositev iz impli-
citnih ali eksplicitnih informacij in opisovanje presojanja, ki je za posplositvijo«
(cit. prav tam, str. 69). Komponente sklepanja z indukcijo so:

1. natancnost ugotavljanja elementov, iz katerih je mogoce izpeljati sklepe,
2. ustreznost interpretiranja informacij, iz katerih so izpeljani sklepi,
3. jasnost in logi¢nost sklepov.

Sklepanje z dedukcijo je opredeljeno kot identificiranje implicitnih ali ek-
splicitnih posplositev ali principov (premis) in opisovanje njihovih logi¢nih kon-
sekvenc. Komponente so:

1. ugotavljanje in artikuliranje dedukcij, zasnovanih na pomembnih in

uporabnih posplositvah ali principih, implicitnih ali eksplicitnih v

informaciji,

natanc¢no interpretiranje posploSitev ali principov,

3. ugotavljanje in artikuliranje logi¢nih konsekvenc, impliciranih v identi-
ficiranih posplositvah ali principih.

Analiza napak je opredeljena kot identificiranje in opisovanje specificnih
tipov napak v informacijah ali procesih in vsebuje naslednje komponente:

1. ugotavljanje in artikuliranje pomembnih napak v informacijah ali v pro-
cesu,

2.  natanéno opisovanje u¢inkov napak na informacije ali proces,

3. natanéno opisovanje, kako napake popraviti.

Utemeljevanje (konstruiranje podpore) vsebuje razvijanje dobro artikulira-
nih argumentov za ali proti specifi¢ni trditvi in zajema:

1. natancno ugotavljanje trditve, ki zahteva podporo, namesto dejstva, ki ne
zahteva podpore,

o
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2. dajanje zadostne ali primerne evidence za trditev,

3. ustrezno kvalificiranje ali ovrzenje trditve.

Abstrahiranje je opredeljeno kot ugotavljanje in pojasnjevanje, kako je
neki abstrakten vzorec v eni situaciji ali nizu informacij podoben ali razlicen od
abstraktnega vzorca v drugi situaciji ali nizu informacij. Zajema:

1. dolo¢anje pomembne situacije ali informacije, ki ponuja bogat vir materialov
za proces abstrakcije,

2. doloCanje reprezentativnega sploSnega ali abstraktnega vzorca za situacijo
ali informacijo,

3. natanéno artikulacijo odnosa med splo$nim ali abstraktnim vzorcem in
drugo situacijo ali nizom informacij.

Analiza perspektiv vkljuc¢uje ovrednotenje ene perspektive o predmetu raz-
prave in presojo za tem kot tudi nasprotne perspektive in presoje za njo. Proces
vsebuje naslednje komponente:

1. identificiranje predmeta razprave oz. razli¢nih pogledov,

2. identificiranje ene pozicije in presoje za njo,

3. identificiranje nasprotne pozicije in presoje za njo.

Oblikovanje odlocitev je opredeljeno kot izbiranje med navidez enakimi al-
ternativami in vsebuje:

1. identificiranje pomembnih in natanc¢nih upostevanja vrednih alternativ,

2. identificiranje pomembnih in natanénih kriterijev za presojo alternativ,

3. natanéno identificiranje obsega, do katerega vsaka alternativa obsega vsak
kriterij,

4. izbira, ki ustrezno zadosti kriterijem za odloéitev in odgovori na zacetno
dilemo o izbiri.

Preiskovanje je proces, ki vkljufuje natancen pregled in sistemati¢no
poizvedovanje v zvezi s temo ali problemom. Avtorji identificirajo tri tipe preisko-
vanja:

—  definicijsko, ki konstruira definicijo ali detajlen opis koncepta, za katerega
taksna definicija ali opis Se ni razpolozljiv ali sprejet;

—  zgodovinsko, ki konstruira razlago preteklih dogodkov za katere (taksna)
razlaga Se ni razpolozljiva ali sprejeta;

—  projekcijsko, ki konstruira scenarij za dolo¢ene prihodnje dogodke ali hipo-
teticne pretekle dogodke, za katere scenarij Se ni razpolozljiv ali sprejet.
Vsak od teh treh tipov preiskovanja vsebuje tri komponente:

1. natancno identificiranje tega, kar je Ze znano ali o ¢emer je Ze doseZeno
strinjanje o konceptu (definicijsko preiskovanje), preteklem dogodku
(zgodovinsko preiskovanje) ali prihodnjem dogodku (projektivno preisko-
vanje),

2. identificiranje in razlaga nejasnosti, negotovosti ali protislovja o konceptu,
preteklem dogodku ali prihodnjem dogodku,

3. razvitje in ubranitev logi¢ne in verodostojne resitve nejasnosti, negotovosti
ali protislovja o konceptu, preteklem dogodku ali prihodnjem dogodku.
Resevanje problemov vKkljuéuje razvijanje in preizkusanje metod ali izdelkov

z namenom presegati omejitve ali vire za dosego Zelenih izidov oz. rezultatov.
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Vsebuje naslednje komponente:

1.
2.

3.
4.

natanc¢no identificiranje omejitev ali ovir,

identificiranje pomembnih in izvedljivih alternativ za preseganje ovir ali
omejitev,

natancen izbor in preizkusanje alternativ,

ob preizkus$anju razliénih alternativ natané¢no artikuliranje in utemeljitev
izbora in obsega, do katerega vsaka od njih prispeva k preseganju ovir ali
omejitev.

Eksperimentalno raziskovanje je opredeljeno kot preizkuSanje hipotez, ki

so bile izpeljane za razlago pojavov; zajema pa tele Stiri komponente:

1.

2.

3.
4.

natan¢na pojasnitev pojava, na podlagi prej$njega opazovanja in ob uporabi
ustreznih in potrjenih dejstev, konceptov ali principov,

izdelava logi¢ne napovedi, zasnovane na dejstvih, konceptih ali principih,
ki podértujejo razlago,

zastavitev aktivnosti ali eksperimenta, ki u¢inkovito testira napoved,
uéinkovita evalvacija izidov oz. rezultatov aktivnosti ali eksperimenta v
strokovnih izrazih izvirne razlage.

Invencija je opredeljena kot razvijanje necCesa enkratnega ali izdelava

enkratne izboljSave izdelka ali procesa v skladu z namenom, dosec¢i Se neizpol-
njeno potrebo. Vsebuje naslednje komponente:

1.
2.

3.
4.

identificiranje procesa ali produkta za razvoj ali izboljSavo,

identificiranje strogih in pomembnih standardov ali kriterijev, ki naj bi jih
dosegala invencija,

izdelava natancne in pomembne izbolj$ave zacetnega izdelka ali procesa,
nenehna izbolj$ava in piljenje procesa ali izdelka, dokler ne dosezZe stopnje
dovrsenosti, ki se ujema s prej dolo¢enimi kriteriji ali standardi.

Za vse opisane procese kompleksnega misljenja oz. za pripisane jim kom-

ponente so torej (po zgledu prej predstavljenega primera za proces primerjanja)
avtorji opredelili opisnike na $tirih stopnjah.

Enak pristop so ubrali pri drugih procesih: procesiranju informacij,

uéinkovitem komuniciranju, sodelovalnih spretnostih in miselnih navadah:
kriticnem misljenju, avtoregulaciji in ustvarjalnosti.

1.
2.

- w

vk oo

Procesiranje informacij je opredeljeno z:

ucinkovitim interpretiranjem in povezovanjem informacij,
uéinkovito uporabo razliénih tehnik za zbiranje informacij in razli¢nih
virov informacij,

natanéno oceno vrednosti informacij,

prepoznavanjem, kje in kako najti dodatne informacije.

Uéinkovito komuniciranje (kot predstavljanje idej) je opredeljeno z:
jasnim in uéinkovitim izrazanjem idej,

uéinkovitim predstavljanjem idej za razli¢ne namene,

ucinkovitim predstavljanjem idej na razli¢ne nacine,

uéinkovitim predstavljanjem idej razliéni publiki,

ustvarjanjem razli¢nih kakovostnih produktov.
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Sodelovalne spretnosti pa so opredeljene s:

1

2.
3.
4.

prizadevanjem za skupne cilje,

ucinkovitim prevzemanjem razliénih vlog v skupini,

izkazovanjem uéinkovitih medosebnih spretnosti,

prispevanjem k vzdrZzevanju skupine.

Poglejmo si zato Se primer opredeljevanja opisnikov po kriterijih za proces

komuniciranja oz. predstavljanja idej. Za tretjo komponento procesa predstav-
ljanja idej — predstavljanje idej na razliéne nacine, so opisniki naslednji:

1. uporablja le eno metodo predstavljanja, ko je jasno, da jih je treba veé, in
ne uporabi pravilno konvencij in pravil,

2. poskusa uporabiti dve metodi komunikacije, vendar ne uposteva konvencij
in pravil,

3. uporablja dve razliécni metodi predstavljanja idej in pri tem ustrezno
uporablja konvencije in pravila teh metod na obi¢ajne naéine,

4. uporablja razliéne nacine predstavljanja in uporablja konvencije in pravila
teh metod na zelo ustvarjalne nacine.
Miselne navade pa so opredeljene z naslednjimi komponentami (prav tam,

str. 91-93):

Kriti¢nost kot:

— natanc¢nost in prizadevanje zanjo,

— jasnost in prizadevanje zanjo,

— odprtost razmisljanja,

— omejevanje lastne impulzivnosti,

— zastopanje pozicije, ko je podprta z argumenti;

ustvarjalnost kot:

— obcutljivost za ob¢utke in stopnjo znanja pri drugih,

— vztrajanje pri iskanju resitev, tudi ko te niso takojsnje,

— razmikanje meja lastnega znanja in zmoZnosti,

— vzpostavljanje lastnih standardov za dokonc¢anje nalog,

— zavzemanje razliénih pogledov na problemske situacije, zavedanje
lastnega razmisljanja;

in avtoregulativnost (samousmerjevalnost) kot:

— opazovanje lastnega razmisljanja,

— ucinkovito nacrtovanje,

— zavedanje in uporaba potrebnih virov,

— presoja u¢inkovitosti lastnih dejavnosti,

— obcutljivost na povratno informacijo.

Marzanov model kriterijev in opisnikov torej izhaja iz procesne dimenzije

znanja, ki ji je vsebina podrejena oz. je vpotegnjena v samo procesiranje le-te.
To je pri¢akovano, saj model temelji na splo$ni teoriji miselnih procesov, ki naj

bi bili prenosljivi po vertikali in glede na razli¢ne vsebine in je njegov poglavitni

cilj prispevati k sistemati¢nemu razvijanju miselnih procesov oz. procesnih vi-
dikov znanja. To prinasa nekatere prednosti in nekatere pomanjkljivosti.
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Potenciali in omejitve preverjanja in ocenjevanja procesov kompleksnega
misljenja

Prednost Marzanovega modela je zagotovo to, da izérpno, natanéno in
analiti¢no opredeli procesno znanje »samo po sebi«. S pomod¢jo njegove razvr-
stitve in modela lahko uditelj izostri pozornost na to, kateri vidiki znanja vse
so pomembni, s poudarkom na procesnih komponentah, ki jim ucéitelji v praksi
pogosto posvecéajo manj pozornosti.

Past tega modela pa je morda v pretiranem izpostavljanju procesnih vi-
dikov znanja kot predmeta presoje (0z. ocenjevanja) samih po sebi. Tako npr.
pride v poStev za ocenjevanje tudi tisto, kar Sele nastaja, kar »je v procesu«. To
se utegne izkazati kot slabost predvsem pri praksah ocenjevanja, pri katerih
je prisotna moc¢na teznja k ocenjevanju vsega, kar ucence izkaze, in kjer ima
vsaka ocena enako (usodno) »teZo«. V taki kulturi ocenjevanja je »ocenjevanje«
tistih procesov, ki Sele prispevajo k izgrajevanju znanja, zelo nevarno. V siste-
mu, kjer je nastal, pa je tak pristop pomenil celo korak od uditeljeve samovolje
in anarhije na podroc¢ju ocenjevanja k dolo¢eni meri standardizacije.

Za ¢im vedji »izkoristek« ob éim manjsi Skodi je torej pri tem modelu treba
natanc¢no doloditi, za kakSne namene ga uporabljamo. Pozornost na procesni
vidik znanja (ko gre za procesnost kot izgrajevanje znanja) je dobrodosla za
diagnosti¢ne in formativne namene oz. za sprotno in konéno preverjanje znanja.
Za sumativni vidik presoje dosezka pa kaze usmeriti pozornost le na tiste proce-
sne vidike znanja, ki so na delu pri izkazovanju znanja.

Poglejmo zdaj podrobneje, kaj prinasa opredelitev dosezkov s pomo¢jo kri-
terijev in opisnikov po Marzanovem modelu.

Za vsebinsko znanje Marzanov model predpostavlja en sam »kriterij«, ki se
nanasa na globino razumevanja (Marzano idr. 1993):

1. izkazovanje resnih (angl. severe) napaénih predstav;

2. izkazovanje nepopolnega razumevanja posplosSitev, konceptov in dejstev,
specificnih za opravilo, ali situacij in izkazovanje opaznih napaénih
predstav; kriterij vsebine se nato praviloma misli skupaj s $e najmanj enim
procesnim kriterijem (npr. primerjanjem);

3. izkazovanje popolnegain natanénega razumevanja (angl. complete, accurate)
posplositev, konceptov in dejstev, specifiénih za opravilo ali situacijo;

4. izkazovanje poglobljenega (angl. thorough) razumevanja posplositev, kon-
ceptov in dejstev, potrebnih za konkretno opravilo ali situacijo, in ponujanje
novih vpogledov v nekatere vidike teh informacij.

Prvi problem, ki se utegne pojaviti pri tak§nem »lo¢evanju« vsebinskega od
procesnega vidika znanja, je, da je pri vsakem kompleksnejSem znanju proce-
sna komponenta del vsebinske, saj vsebino »procesiramo« s pomocjo doloéenih
miselnih procesov. Drugi problem pa predstavlja (ne)posplosljivost miselnih pro-
cesov. Na primer: primerjanje dveh knjizevnih besedil na podlagi razli¢nih krite-
rijev poteka drugace kot primerjanje dveh fizikalnih pojavov, pri katerih moramo
izlu&citi podobnosti in razlike. Bolj ko gre za kompleksne vsebine, na katere apli-
ciramo miselne procese, manj so ti prenosljivi. Prenosljive in posplosljive so le
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njihove najsplo$nejse znacilnosti (ki jih sicer Marzano in soavtorji natanéno opre-
delijo), ki pa so pri kompleksnih vsebinah le »vrh ledene gore« — so le najsplosnejsi
metodoloski okvir, s katerim se lotimo naloge, vse drugo pa poteka v odtenkih
vsebine, ki se jo »procesira«. S tega vidika je — bolj ko gre za kompleksne »vsebine«
in vi§ja ko je stopnja Solanja — manj smiselno preverjati in ocenjevati procesno
znanje »samo po sebi«!°, Bolj pa, ko se ga preverja in ocenjuje v kontekstu njegove
prepletenosti z vsebino, bolj je specifiéna oz. »vsebinsko« pogojena. To ne pomeni,
da se mu kaze odreci, pomeni pa, da jih je za natanéno ocenitev treba specificirati

— postaviti v kontekst vsakokratne vsebine, ki se jo z njim »procesira«.

Naslednji primeri kazejo, kako to zagato resujejo avtorji sami.

V enem od druzboslovnih predmetov je eden od vsebinskih standardov, ki
ga navajajo, opredeljen kot »razumevanje demokrati¢nih nacel in praks«, proce-
sna standarda, ki sta z njim povezana, pa sta:

—  za kompleksno misljenje sklepanje z dedukcijo: 1. zmoznost identificirati in
artikulirati sklep, zasnovan na pomembnih posplositvah, ki so implicitne
ali eksplicitne v informacijah, in 2. identificirati in artikulirati logi¢ne
posledice, ki jih implicirajo ugotovljene posplositve ali principi;

— od preostalih procesov pa ulinkovito predstavljanje idej: 1. uporabiti
raznolike tehnike zbiranja informacij in 2. uporaba razlié¢nih virov.

Tako uéenec!! kot ucitelj sta natanéno usmerjena h kakovostnemu uénemu
dosezku oz. k doseganju standarda (v njegovi vsebinsko-procesni razseznosti):
ve se, kako mora biti vsebina »procesirana« — miselno obdelana in predstavlje-
na. Vendar pa se pri tako splo$ni opredelitvi miselnega procesa utegne zatakniti
pri samem ocenjevanju kakovosti tako opredeljenega dosezka.

Ce se namre¢ vrnemo k zgoraj predstavljenim opisnikom, npr. za vsebinske
standarde, kot so: poglobljeno, natancéno in popolno, nepopolno ... razumevanje,
in k opisnikom za procesne standarde, v naSem primeru npr. za sklepanje z de-
dukcijo: izbira posplositev, ki kaZejo ekstremen vpogled v podrodje, izbira pomemb-
nih posplositev, ki prispevajo k razumevanju podrocja, izbira posplositev, ki nimajo
pomembne pojasnjevalne moci (povzeto po Marzano idr. str. 71), vidimo, da so ti
opisi le na prvi pogled natan¢ni. V resnici pa so v eni komponenti kvantitativni oz.
komparativni, stopnjeviti (na osi imlicitnega »bolj« ali »manj«), torej na nacin, ki
ne omogoca velike natanénosti. V psihometri¢ni terminologiji bi lahko rekli, da ne
omogocajo velike objektivnosti kljub navidezni analiti¢nosti. Tako je tudi veljav-
nost, ki jo tak opis na prvi pogled omogoca, v konéni fazi lahko okrnjena.

Avtorji ta primanjkljaj »naprtijo« uciteljem, ko sugerirajo, naj ustvarijo ¢im
obseznej$e »banke« primerov za vsakega od opisnikov in kriterijev, ki nato ra-
bijo za priblizno poenotenje.

Podobno velja tudi za Wigginsov model presoje razumevanja. Ce je pri
Bloomovi taksonomiji razumevanje dojeto kot ena od temeljnih taksonomskih

10 To pa ne drzi za proceduralno znanje, ki je seveda lahko predmet presoje samo po sebi, a kot
receno, je le-to v Marzanovem modelu umeséeno k vsebinskemu, ne k procesnemu znanju.

1 Za udence so seveda standardi in iz njih izpeljani kriteriji predstavljeni na njim razumljiv
naéin — na razliénih stopnjah Solanja razli¢no, skladno z njihovo razvojno stopnjo.
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stopenj, ki ji sledijo druge, pa je razumevanje v Wigginsovi interpretaciji mogoce
razumeti v najsirSem pomenu (obsegajoc¢ vse druge, npr. Bloomove taksonomske
stopnje): kot tisto, kar omogoc¢a uporabo znanja v novih situacijah, ker dojema-
mo odnose in povezujemo posamezne elemente znanja v smiselno celoto.

Tako Wiggins s pojmom razumevanja povezuje naslednje razliéne, neodvi-

sne komponente oz. dimenzije (Wiggins, 1998, str. 71-100, ve¢ o tem tudi v Ru-
tar 2003):

razlago: vpogled v to, kako stvari delujejo, kaj pomenijo, kako so povezane ...;
interpretacijo: osvetljevanje razliénih vidikov problemov in virov;
uporabo: razumevanje, kako uporabiti znanje na u¢inkovit naéin v razli¢nih
novih situacijah;

dojemanje perspektiv: preiskovanje razliénih gledisé, upostevanje, da je na
dano mogoce pogledati z razli¢nih vidikov in da stvari niso enoznacne;
empatijo: zmoznost dojeti perspektivo nekoga drugega in vziveti se vanjo;
samopoznavanje: zavedati se lastnih spoznavnih predsodkov in omejitev in
videti, kako vplivajo na to, kaj in kako (ne) razumevamo.

Te kvalitete misljenja Wiggins izpostavi presoji z naslednjimi kriteriji in

opisniki (Wiggins 1998, str. 95):

Opisni
kriteriji
Razumevanje | Izvirna, Razlaga, ki Ustrezna Dobesedno ponav-
pomena, iz prodorna, kaze globlji razlaga, tu in ljanje naudenega,
razlage iluminativna, vpogled in tam kaze znake | poudarek je
elegantna raz- | ponotran- samostojnega na opisovanju,
laga; odkriva jenje znanja razmisleka, a in ne na ana-
manj opazne in ki presega | povelini ostaja | lizi; ni dokazov
in subtilne dobesedno v okviru Ze prej | ponotranjenega
povezave in ponavljanje v | znanega. razumevanja.
implikacije. Soli podanih
razlag.
Ué¢inkovitost | Tekoc¢a, gibka | Korektna Vegji del ru- Opiranje na Ze
in prodornost | in uc¢inkovita interpretacija, | tinska, ¢eprav videne vzorce.
interpretacije | interpretacija | z okretnostjo | ustrezna in-
v razliénih tudi v neka- terpretacija, ki
kontekstih. terih novih ostaja v okviru
kontekstih. prej podanega.
Upostevanje | Poglobljen vpo- | Kriti¢en in Se zaveda Se ne zaveda
perspektiv gled in kriticna | dobro razvit potrebe po razli¢nih pers-
distanca z vso | vpogled z upostevanju pektiv, ponavlja
ustrezno podpo- | ustreznimi razli¢nih mnenja drugih
ro; upostevanje | dokaziin vidikov in kaZze | brez ustrezne
vseh pomemb- | argumenti; zacetke raz- podpore, razlage
nih razli¢nih upostevanje vijanja last- ali utemeljitve;
perspektiv in nekaj nega pogleda fragmentaren in
jasno izdelana | pomembnih z elementi omejen pogled.
lastna tocka perspektiv. kriti¢nosti.
gledisca.
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Zmoznost Odprtost do Se zaveda, da Nakazuje, da se | Ne kaze, da

empatije pogledov in drugi vidijo in obéasno zaveda | bi se zavedal
obéutkov dru- | ¢éutijo drugace, | tudi pogledov pogledov in
gih, dopuscanje | in se zmore in ob¢utkov obcéutkov dru-
neznanega in vziveti. drugih, prisotni | gih, izhaja le iz
drugacnega. so prvi poskusi | lastnih.

vzivljanja.

Refleksivnost | Zaveda se Se zaveda Nakazuje, da Ne kaze, da bi
razliénih meja omejitev ra- se ob¢asno se zavedal meja
razumevanja. zumevanja in zaveda omejitev | razumevanja in
Pronicljivo pre- | lastnih in tujih | razumevanja in | predsodkov.
poznava pred- predsodkov in predsodkov.
sodke pri drugih | mu jih pogosto
in pri sebi. uspe prepoznati.

Preglednica 1: Kriteriji in opisniki (Wiggins 1998, str. 95)

Tudi pri tem modelu gre za veliko mero analiti¢nosti pri opredeljevanju
subtilnih vidikov znanja, tokrat vsebinskega, znova pa se pojavi dilema glede
navidezne preciznosti pri opisnikih.

Podoben pomislek zadeva tudi druge Wigginsove opredelitve moznih krite-
rijev in njihovih dimenzij za presojo dosezkov in izdelkov, na primer:

—  glede na udinek: uéinkovitost odgovorov, ustvarjalnost dela, novost resitve,
prodornost presoje, elegantnost argumentov, informativnost ugotovitev;

—  glede na kakovost izdelka: jasnost, prodornost (npr. razprave ali argumen-
tov), nacrtovanost, izvedenost, organiziranost, koherentnost, tehni¢na
dovr§enost, natancénost, izbrusenost, stilna izrazitost ...;

—  glede na uporabljene metode, postopke in nacine: u¢inkovito, prilagojeno,
samoregulativno, vztrajno, podjetno, premisljeno, odgovorno, metodi¢no,
raziskovalno, sodelovalno, spodbujajoce ...;

—  glede na vsebinsko ustreznost: primerno, korektno, natan¢no, utemeljeno,
preverjeno, osredotoceno, po pravilih ...;

—  glede na dovrsenost: poglobljeno, z vpogledom, tekocde, bogato, prozno, izve-
densko, vescée, kompetentno ... (Pozeto po Wiggins 1998, str. 131)
Nedoslednosti oz. (ne)eksaktnost opisnikov predstavljenih modelov je mo¢

pojasniti z nameni, ki jih imajo le-ti v zvezi s presojo znanja. Veéina teh modelov

je namreé predvsem opora za sprotno povratno informacijo uéencem, pogosto

v diagnosti¢ni ali pa formativni funkciji. V tej razseznosti je eksaktnost manj

pomembna, postane pa pomembna, ko gre za ocenjevanje. Pa tudi, ko gre za

ocenjevanje, je le-to v sistemih, iz katerih izvirajo prikazani modeli, prozneje
in manj regulirano kot pri nas, kjer bi vedja proznost in manjsSa reguliranost
utegnili povzrociti sprevrzenje ocenjevanja v discipliniranje.

To zagato smo zato v razvojnih projektih Zavoda za Solstvo poskusili
razreSevati v bolj »dialekticnem« prepletu vsebin in procesov, namesto stro-
gega locevanja obeh ali celo poudarjanja enega na rafun zanemarjanja ali
izkljuéevanja drugega (pa naj gre za vsebino ali za proces). Pri tem smo se oprli
na zapis standardov, ki jih je prinesla prenova.
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Primeri upostevanja prepleta vsebine in procesa v kriterijih in opisnikih

Pri opredeljevanju opisnih kriterijev smo se torej oprli na to, kar Zelimo pri
ucencih doseci, razviti, torej iz ciljev oz. e precizneje reéeno: iz tega, koliko naj
bodo cilji izrazeni, torej iz standardov!2.

Opisne kriterije pa lahko opredeljujemo tudi v zvezi s posameznimi dejav-
nostmi ali z njimi povezanimi izdelki (pri tem z dejavnostmi mislimo na Sirsi
koncept dejavnosti, ne le na sporazumevalne dejavnosti pri jezikih), npr.: za
eseje, govorni nastop, referate in seminarske naloge, terenske vaje, avtenti¢ne
naloge ..., vendar pa si moramo biti pri tem na jasnem, ali ocenjujemo dejavnosti
oz. izdelke same na sebi ali doseganje standardov v kontekstu teh dejavnosti.

Ker so standardi praviloma taksonomsko stopnjevani tako, da so minimalni
standardi pogosteje na nizji taksonomski ravni kot temeljni ali pa zahtevni (ni pa to
nujno), nam opredeljevanje opisnikov v takih primerih sugerira taksonomija — opi-
snike lahko taksonomsko stopnjujemo. Druga moznost pa je, da opisniki izrazajo
razli¢ne stopnje izrazenosti dosezka na isti dimenziji, ne pa razli¢nih taksonomskih
nivojev, torej razliénih dimenzij v enem kriteriju, kar smo si natancéneje ogledali Ze
pri modelu Marzana in soavtorjev, zdaj pa to naredimo Se bolj shemati¢no.

Razlic¢ica 1'3: sklepanje (npr. o posledicah nekega pojava) lahko opredeli-
mo le kot dimenzijo opisnika za oceno 5, na drugi strani osi pa se bo znaslo
taksonomsko niZje izkazovanje znanja, ki ne vklju¢uje sklepanja. Ce je npr.
minimalni standard, da uéenci nastejejo najpomembnejse medije, zahtevnejsi
pa, da sklepajo na ucinke televizije na gledalce, potem je utemeljevanje le del
opisnika za najvi§je ocene, ni pa ga v opisniku za nizje (kjer je v danem primeru
pac le nastevanje najpomembnejsih medijev). Taksonomska raven opisnikov je
naddoloéena s taksonomsko ravnijo standardov.

Razli¢ica 2: Za kriterij pa lahko postavimo — po zgledu Marzana in soavtorjev
— kar kakovost samega sklepanja in jo stopnjujemo z opisniki za ocene od 2 do 4
ali pa za tocke, npr. od 1 do 3. Tako bomo od vsakega uéenca pri¢akovali, da izkaze
elemente sklepanja, éeprav bo to za oceno 2 ali za 1 tocko Sibkejse kot za oceno 5
ali za 3 tocke. Seveda je to v nasem Solstvu utemeljeno le, ¢e tudi minimalni stan-
dard, katerega doseganje je predmet presoje, predpostavlja sklepanje.

Opisni kriterij 3 tocke 2 tocki 1 tocka
Kakovost Sklepa tako, da uposteva vse Sklepa tako, da uposteva Izpelje
sklepanja informacije, iz katerih lahko vecdino informacij, iz enostaven

izpelje sklep, katerih lahko izpelje sklep, ali

in tako, da izpelje iz teh in tako, da izpelje iz teh najofitnejsi
informacij vse mogoce ucinke informacij veéino mogoc¢ih sklep.

in jih ustrezno utemelji. uéinkov.

Preglednica 2: Rubrike za opisne kriterije in opisnike za utemeljevanje

12 Ko smo snovali te modele, so bili v veljavi e uéni naérti, utemeljeni v standardih, zdaj se le-tem
po novem pridruzujejo tudi pricakovani dosezki.

13 Opis treh razliéic je — sicer ob drugem primeru — avtorica predstavila tudi v Sodobni pedagogiki
leta 2004.
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Razli¢ica 3: V rabi pa je tudi tretja moznost, namre¢, da se doseganje predpi-
sanih standardov opredeljuje kvantitativno, éeprav z opisniki: za vsak standard
se opredeli npr.: da je popolnoma dosezZen, delno doseZen ali pa da $e ni dosezZen.
Tako lahko doseganje vsakega posameznega standarda tockujemo in na koncu
s pomodgjo tockovnika izpeljemo oceno iz dosezenega Stevila tock. Tak naéin je
bil v rabi pri nekaterih praktiénih preizkusih pri preverjanju z nacionalnimi
preizkusi in pri ustnem preverjanju pri matematiki v prvem triletju. Pri takem
nacinu obstaja nevarnost, da smo z opredelitvami »popolnoma dosezen«, »delno
dosezen« ... in podobnimi spet na »spolzkih tleh« in za enoznaéno ocenjevanje
in za povratno informacijo ucencem potrebujemo konkreten opis, kaj pomeni
»popolnomac ali »delno« dosezeno ...

Ker torej tako v primeru razli¢ice 2 kot 3 naletimo na Ze znano tezavo
z neeksaktnostjo opisnikov, si natan¢neje poglejmo mozZnosti, ki jih prinasa
razli¢ica 1. Pri tem povejmo, da vidimo potencial opisnih kriterijev in opisnikov
za kvalitativno razseznost povratne informacije predvsem za ustne in prakti¢ne
preizkuse, ne pa za pisne.

Izhajali bomo iz standardov, in ker so le-ti praviloma opredeljeni v termi-
nih taksonomij, si bomo pri tem pomagali s taksonomijami — pri nas najpogo-
steje uporabljano Bloomovo in »procesno« zasnovano Marzanovo in skus$ali ju
bomo misliti skupaj. Taksonomije imajo v u¢nociljnem pristopu, kakrsen je bil
uveljavljen s prenovo, pomembno vlogo: z njimi so opredeljeni standardi in cilji,
z njimi lahko uéne cilje operacionaliziramo, z njihovo pomocjo lahko snujemo
dejavnosti za pouk, s katerimi naj bi ucéenci dosegli cilje, v pomembno oporo pa
so nam tudi pri preverjanju in ocenjevanju. Glede na predpisane standarde s
pomodjo taksonomij namreé¢ lahko oblikujemo tako dejavnosti oz. naloge za pre-
verjanje in ocenjevanje, pa tudi opisnike, ki omogocajo kvalitativno in analiti¢no
povratno informacijo o tem, kako so posamezni standardi doseZeni.

Poglejmo primer za osnovno $olo (povzeto po Rutar 2003). V trenutno (Se)
veljavnem uénem naértu za predmet druzbal4, peti razred devetletke, je tema
Razlike med ljudmi v skupnosti iz tematskega sklopa Sodelovanje med ljudmi
opredeljena z naslednjimi standardi:

—  Minimalni: Nasteje oblike sodelovanja med ljudmi.
—  Temeljni: Ugotovi razlike med ljudmi v skupnosti.
—  Zahtevnejsi: Presodi naéine usklajevanja med ljudmi razli¢nih interesov.

Zato nas bo pri preverjanju in nato pri ocenjevanju zanimalo, ali ucenci
poznajo razli¢ne oblike sodelovanja med ljudmi in razlike med njimi, ali to znajo
ponazoriti s primerom, kako presojajo naéine usklajevanja med ljudmi razliénih
interesov in ali to znajo utemeljiti na primerih.

Preverjanje in nato ocenjevanje lahko izvedemo razliéno. Pomembno je,
da nam omogocata ugotavljanje doseganja standardov. Tako lahko npr. izve-
demo klasiéni ustni preizkus, pri katerem bodo uéenci na primeru analizirali
razli¢ne oblike sodelovanja in razlike in presojali naéine usklajevanja med ljud-

14 Ta uéni nadrt je veljaven v Solskem letu zapisa tega ¢lanka — tj. sol. 1. 2007/08. Op. p.
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mi razliénih interesov. Doseganje ciljev oz. standardov pa lahko preverimo tudi
s katero od avtenti¢nih dejavnosti (¢e Ze imajo ucenci izku$nje z njo). Tudi v
tem primeru seveda preverjamo doseganje ciljev in standardov, ne pa konkretne
dejavnosti.

Uditelj lahko za oporo pri preverjanju zasnuje naslednji kriterij z opisniki,
z njim seznani ucence in jim ga pojasni:

Opisniki

Opisni kriterij
POZNAVANJE, Na primeru Na primeru Podajo primere |Nastejejo nekaj
RAZUMEVAN- ovrednotijo ugotovijo, za sodelovanja oblik sode-

JE IN UTE- nacdine katere raz- in razlik med |lovanja.l®
MELJEVANJE usklajevanja like in katere  |ljudmi.
med ljudmi. oblike sode-
lovanja gre.

Preglednica 3: Opisniki za oporo pri preverjanju

Taksonomska strukturiranost opisnikov omogoca dialekti¢ni preplet vsebi-
ne in procesov, s pomocjo katerih se jo »procesira« in izkazuje.

Zdaj pa poglejmo Se primer za srednjo Solo.

Primer iz geografije se nanasa na preplet vsebinskega cilja (ciljev) s proce-
snimi: uvr$éanjem, utemeljevanjem, analizo perspektiv in reSevanjem proble-
mov. Proceduralni cilji (npr. delo z zemljevidi, delo z viri, terensko delo) tu niso
zajeti in se jih razgradi posebe;j.

Predstavljene so tri alternative. Dve sta kvalitativni (ena z ocenami, druga
s to¢kami), tretja pa je na prvi pogled videti kvalitativna, a v resnici ponuja
kvantitativno stopnjevanje med opisniki (podobno kot smo to problematizirali
pri sicer mnogo preciznejsih primerih ob Marzanovem modelu). Zato pri tej izve-
denki obstaja nevarnost, da ni jasna razlika med opisniki (npr. kaj je »ustvarjal-
na analiza« ali pa kaj so »pomanjkljivi predlogi«) in jo odsvetujemo, razen ¢e se
opisnike jasno opredeli (kako konkretno se kaze znanje za vsak opisnik), s ¢éimer
pa smo spet pri prvih dveh alternativah.

Cilj, ki naj bi ga dijaki dosegli, je: ... zna s pomodcjo virov ugotoviti oblike
selitev ter vzroke zanje in njihove posledice'®... Ob tem pa Zeli ucitelj presoditi
$e doseganje procesne komponente znanja (ki se nanasa na sicer predpisane, a
v konkretni praksi premalokrat upostevane splo$ne cilje), in sicer analiziranje
perspektiv in resevanje problemov.

Dejavnosti oz. vprasanje, s pomod¢jo katerega bomo ugotavljali doseganje
tega cilja, je lahko npr.: »V viru pois¢i primer selitve in opredeli, za kaksno seli-
tev gre glede na trajanje in glede na vzrok.« (... in se nanaga na ugotoviti oblike
selitev in na ugotavljanje vzrokov.)

15 Primer cilja je iztrgan iz konteksta in predstavljen izolirano zaradi ve&je nazornosti.
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»Utemelji, kaksne posledice ima za tiste, ki so se preselili in za okolje, v ka-
tero so se priselili? Presodi, ali bi se bilo tej selitvi mo¢ ogniti? Ce da, kako?« (Se
nanasa na ugotavljanje posledic.) Doseganje procesnih ciljev pa bomo dosegli s
podvprasanjema, ki se bosta nanasali na analizo perspektiv in iskanje resitev.

Opisni kriterij z opisniki, ki se nanasa na prej opredeljeni cilj oz. cilje, bi
lahko bil:

1. alternativa, ki stopnjuje taksonomsko:

Kriterij 5 4 3 2
RAZUMEVANJE |Ob lastnem, ilustra- |Ob znanem pri- Nasteje Nasteje
ZAKONITOSTI tivnem primeru, ki |meru, ki ga pravilno |in opiSe in opise
SELITEV IN ga pravilno uvrsti, |uvrsti, utemelji oblike ter |oblike ter
NJIHOVIH utemelji vzroke vzroke in posledice. |vzroke in |vzroke in
OBLIK in posledice v Se zaveda obeh per- |posledice |posledice

vseh razseZznostih spektiv, vendar zna |selitev. selitev.
problema. Pomaga |dobro analizirati le |Ponazori s

si tudi z znanjem eno. primeri.

drugih predmetov.  |Ima predloge, a niso

Primer analizira z  |v celoti izvedljivi,

obeh perspektiv. ker ne upostevajo

Predlogi so izvedljivi |vseh razseZnosti

in inovativni. problema.

Preglednica 4: Opisni kriteriji z opisniki

Procesne cilje bi sicer lahko izlod¢ili, kar pa bi zapletlo to¢kovanje oz. ocenje-
vanje. Poleg tega sta procesna cilja v tem konkretnem primeru tesno preplete-
na z izkazovanjem vsebinskega znanja, zajetega v zgornjih vrsticah opisnikov.
Za razliko od Marzanovega modela smo torej v samo vsebinsko komponento
znanja vnesli kvalitativne razlike s taksonomsko diferenciacijo (ki se razteza od
taksonomsko nizjega nasteje in opise, prek uporabe, ki se kaze v ponazoritvi s
primerom, do najzahtevnejsih utemeljevanja in povezovanja). K vi§ji oceni (ali k
vedjemu Stevilu tock) pa prispeva Se upoStevanje procesne komponente znanja.

Mogoce bi bile tudi kak$ne druge variacije, odvisno od stopnje predpisano-
sti ciljev in standardov. Poudarek pri tem modelu je torej na taksonomskem, in
ne na kvantitativnem strukturiranju oz. stopnjevanju znanja. Seveda pa bi v
primeru, ko bi tudi za nizjo oceno cilji terjali visje taksonomske stopnje, lahko
prislo do kvantitativnega stopnjevanja (npr. ée bi ovrednotenje dolo¢enih posle-
dic priéakovali tudi za najnizji Se zadosten izdelek, bi lahko poleg kvalitativne
komponente vrednotenja, npr. upostevanja teze posledic, upostevali tudi Stevilo
izpostavljenih posledic ipd.).

Ker v praksi redkokdaj v okviru ocenjevanega u¢nega sklopa nastopa samo
en cilj (ali sklop tesno en na drugega navezanih ciljev), katerega doseganje bi
presojali izolirano, je tehni¢no preprostej$a razlic¢ica tockovanje, pri kateri (tako
kot je opredeljen naslednji primer kriterija z opisniki za en cilj) nanizamo Se vse
druge cilje ocenjevanega sklopa oz. zanje opredeljene kriterij z opisniki in nam
oceno da sestevek toc¢k po posameznih ciljih oz. z njimi povezanih kriterijih.
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2. Alternativa s tockovanjem

Predlogi so izvedljivi

Nakaze predlog.

Kriterij 3 tocke 2 tocki 1 tocka

RAZUMEVANJE Ob lastnem primeru, Nasteje in opiSe Nasteje in

ZAKONITOSTI ki ga pravilno uvrsti, oblike ter vzroke opise oblike

SELITEV IN NJI- utemelji vzroke in in posledice selitev. | ter vzroke

HOVIH OBLIK posledice. Ponazori s primeri. | in posledice
Primer analizira z Se zaveda perspektiv, | selitev.
obeh perspektiv. a analizira le eno.

in inovativni.

Preglednica 5: Opisni kriteriji z opisniki

Za konec pa si poglejmo Se alternativo, h kateri se — kot opazamo svetovalci
Zavoda za $olstvo — pri uporabi opisnih kriterijev pogosto zatecéejo ucitelji.

3. Alternativa, ki stopnjuje kvantitativno:

Kriterij 5 4 3 2
RAZUMEVANJE | Odli¢no razumevanje | Ustrezno Delno Pomanj-
SELITEV IN vzrokov in posledic razumevanje ustrezno ra- | kljivo ra-
NJIHOVIH selitev vzrokov in zumevanje | zumevanje
OBLIK Ustvarjalna analiza | posledic vzrokovin | vzrokov in

perspektiv Ustrezna ana- | posledic posledic

Konstruktivni liza perspektiv | Pomanjklji-

predlogi za resitev Ustrezni pred- | vi predlogi

problema logi za reSitev | za reSitev

problema problema

Preglednica 6: Opisni kriteriji z opisniki

Ta alternativa je sicer analiti¢na, precizna pa je le na videz, saj kvantita-
tivne opredelitve opisnikov ne omogocéajo zanesljive razlikovalnosti, niti niso
povedne. Ce smo Marzanovemu modelu oéitali le slabo razlikovalnost oz. po-
manjkanje opor za presojanje posameznih opisov, pa te kategorije tudi ne pove-
do nicesar o sami vrsti dosezka pod posamezno oceno.

Prva alternativa in iz nje izvedena druga sta torej tisti, ki po nasi racio-
nalni evalvaciji in po izku$njah nekaterih ucéiteljev v nasih razvojnih projektih
s pomodjo taksonomsega strukturiranja dosezkov omogocajo najve¢ povednosti
ob hkratni razlikovalnosti.

Za konec predstavljamo Se eno izvedenko prve oz. druge alternative (avtorja
Mileksicéa), ki prav tako izhaja iz predpisanih ciljev oz. standardov in vsebuje lo-
giko taksonomsko opredeljenega razlikovanja opisnikov. Trenutno se uveljavlja
v poklicnem $olstvu (prim. Mileksi¢ 2008).

Avtor vsebinsko znanje sistematizira kot: dejstva, imena, podatke, pojme, poja-
ve, dogodke, zakonitosti, zveze, principe in teorije, ki jih uvrsti pod osnovne tri
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taksonomske stopnje po Bloomu, nato pa v tako zastavljeno shemo na ustrezna me-
sta uvrsca vsebinske cilje iz uénih naértov oz. katalogov. Gre za prepis ciljev, ki pa so
umesceni pod tisto taksonomsko stopnjo, v katero spadajo (kar mora ugotoviti ucitelj

sam). Minimalni standardi so nakazani s poSevnim tiskom.

Poznavanje Razumevanje Uporaba, analiza, sinteza,
vrednotenje

Dejstva |Snov prevaja Snov prevaja toploto.
toploto.

Imena Merske enote: Celzij, Merske enote: Celzij, Kelvin,
Kelvin, Fahrenheit, Fahrenheit, kilokalorija
kilokalorija ... (merske enote za temperaturo),

joule ...

Podatki |Zmrzisde vode 273 K, Zmrzisce vode 273 K, 0 °C (pri
0°C normalnem zracnem tlaku)
Vrelisce vode 373 K, Vrelisde vode 373 K, 100 °C
100 °C Toplotna prevodnost snovi:
Toplotna prevodnost srebro 420, zlato 310, svinec
snovi: srebro 420, 35 ...
zlato 310 ...

Pojmi Temperatura Temperatura Temperatura
Notranje stanje Notranje stanje snovi, | Notranje stanje snovi,
snovi, termi¢no termicno stanje snovi |termi¢no stanje sno-
stanje snovi ... vi, termic¢no gibanje
Termicno ravnovesje | Termiéno ravnovesje |termodinamiéne kolic¢ine,
Absolutna tempera- |Absolutna tempera- |gostota snovi, tlak.
tura tura Termicno ravnovesje
Toplota Toplota Absolutna temperatura
Toplotni stik Toplotni stik Toplota
Toplotna kapaciteta |Toplotna kapaciteta |Toplotni stik
Toplotni tok snovi Toplotna kapaciteta snovi
........ Toplotni tok Toplotni tok

Pojavi ...

Preglednica 7: (Povzeto po: prav tam)

Iz taks$nega zapisa lahko razberemo, da se znanje o temperaturi, ki je
uvrscéeno pod rubriko Pojmi, pojavlja kot minimalni standard na vseh treh tak-
sonomskih ravneh; z drugimi besedami: za to, da dokaze§ doseganje minimalne-
ga standarda, je treba pojem temperatura poznati, razumeti in ga znati upora-
bljati. Kako to preizkusiti oz. ugotoviti, kako se kazejo poznavanje, razumevanje
in uporaba, je prepusceno ulitelju samemu. Nasprotno pa je pojem termic¢no
ravnovesje kot minimalni standard opredeljen le na ravni poznavanja, torej kot
minimalni standard zado$éa poznavanje, za vi§je ocene pa je treba izkazati tudi
razumevanje in uporabo. Pojem stanje snovi pa se sicer pojavlja na vseh treh
taksonomskih stopnjah, vendar na nobeni kot minimalni standard.
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Razlika od prej prikazanih dveh taksonomsko zasnovanih razliéic je — po-
leg drugacénega »vstopa« — v tem, da pri tej le kategoriziramo taksonomsko
stopnjo, kot jo narekuje cilj oz. standard, vendar je ne operacionaliziramo (ne
opiSsemo konkretno, kako je videti ta cilj na posamezni taksonomski stopnji oz.
pod posameznim opisnikom). To je prepuscéeno uciteljem samim, ki lahko tak-
sonomsko stopnjo npr. razumevanja in uporabe, operacionalizirajo na razli¢ne
nacine (npr. kot dajanje primerov ali pa kot sklepanje iz primerov, kot uvriéanje
ali razvrScanje, prevajanje iz enega simbolnega zapisa v drugega ...). Pri tej
razlidici gre torej bolj za opomnik, ki zahteva ve¢ uéiteljevega obvladovanja tak-
sonomij, a hkrati odpira ve¢ moznosti za naéine preizkuSanja oz. izkazovanja
priéakovanega znanja.

Posebej pa so opredeljene $e spretnosti in veséine (nekatere vrste procedu-
ralnega in procesnega znanja po Marzanu, prim. zgoraj):

KOMPLEKSNO KRITERIJI

RAZMISLJANJE

OPAZOVANJE IN PRIMER- |Toénost (pravilnost) |Opazovanje in primerjanje snovi

JANJE glede na temperaturo
Opazovanje in primerjanje glede
na toplotno prevodnost
Opazovanje, primerjanje toplote,
toplotnega stika, toplotne kapa-
citete

RAZVRSCANJE (KLASIFICI- |Toénost (pravilnost) |Razvriéanje in merjenje snovi

RANJE) glede na temperaturo, toplotno

MERJENJE prevodnost, toplotno kapaciteto
Merjenje temperature snovi in
razvrséanje

SKLEPANJE Z INDUKCIJO |Toénost (pravilnost) |Na podlagi poskusov sklepati
o vplivu razmerja med tempe-
raturno razliko in vrsto snovi na
toplotni tok
Na podlagi poskusov sklepati o
vplivu velikosti toplotnega stika
na toplotni tok

Druge ...

Preglednica 8: Spretnosti in veséine (opredeljene po Marzanovi taksonomiji), prav tam, str. 53

Sklep

Po pregledu predstavljenih resitev za presojo dosezkov s pomocjo opisnih
kriterijev in opisnikov lahko vidimo, da je reSitev veliko. Vsaka ima svoje do-
bre in slabe plati, ¢eprav v pric¢ujoéem besedilu utemeljujemo, da je najboljsi
»izkupicek« med dobrimi in slabimi pri modelu s taksonomskim opredeljevanjem
opisnikov. Na uditelju pa je, da v skladu z naravo ciljev in standardov (po novem
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pa tudi pri¢akovanih rezultatov), v skladu z razvojno stopnjo svojih uéencev in
nenazadnje v skladu s svojimi afinitetami in globino vpogleda v to problematiko
izbere model, ki bo najzgovornej$i zanj in za njegove ucence.
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DESCRIPTIVE CRITERIA AND DESCRIPTORS - STARTING POINT FOR FEEDBACK ON
THE QUALITATIVE ASPECTS OF KNOWLEDGE

Abstract: The article first grounds the practice of examination and assessment on the basis of
descriptive criteria (and descriptors) in contemporary knowledge concepts. We emphasise that for
correct feedback on the different aspects and components of knowledge it is also necessary to check
the process aspects of knowledge or a combination of the contents and process aspects of knowledge,
although the latter are more difficult to measure.

We pay most attention to a presentation and comparison of the different approaches and models of
defining descriptive criteria (and descriptors) arising from them, and compare their explanatory and
useful power at the level of a rational analysis. We also prove that, in the approach with a taxonomic
structuring of the descriptors, feedback on the contents’ aspects of knowledge is efficiently combined
with the process aspects.

Key words: descriptive criteria, descriptors, contents and process aspects of knowledge, taxonomy,
mental processes, complex contemplation
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Uvod

Z uvedbo devetletne osnovne Sole smo v Sloveniji uvedli opisno ocenjevanje
znanja v prvo triletje, v drugem triletju pa smo uvedli kombinacijo opisnega in
Stevilénega ocenjevanja znanja. Konec leta 2007 je bila z zakonom,! ki se bo zacel
uporabljati septembra 2008, odpravljena kombinacija opisnega in $tevilénega
ocenjevanje znanja v drugem vzgojno-izobrazevalnem obdobju in uvedeno samo
§teviléno ocenjevanje.

Karkoli bi Ze pokazala strokovna razprava o konceptu opisnega ocenje-
vanja v drugem triletju, ¢e bi bila izvedena, je ministrstvo za Solstvo s tem, ko je
predlagalo spremembe v ocenjevanju znanja v drugem triletju osnovne Sole, ob
tem pa ni spremenilo opisnega ocenjevanja znanja v prvem triletju, sporocilo, da
pri opisnem ocenjevanju znanja v prvem triletju ne vidi nobenih pomislekov oz.
slabosti. Se ve¢, videti je, da je Zavod RS za Solstvo odstopil od obrazcev za redo-
valnico, ki jih je pripravil kot pomo¢ uciteljem pri opisnem ocenjevanju znanja,
ki so uditeljem omogocili, da starSem na preprost in nazoren naéin predstavijo
individualni napredek ucéenca glede na doseganje v u¢nih nacrtih opredeljenih
ciljev oziroma standardov znanja. S tem je Solska politika pri iskanju resitev in
uvajanju sprememb obsla opozorila iz rezultatov vsaj dveh reprezentativnih ra-
ziskav, ki zadevajo opisno ocenjevanje v devetletni osnovni $oli. Prva je evalva-
cijska studija, v kateri smo analizirali zakljucne opisne ocene — spricevala, ki jih
prejmejo ucenci ob koncu Solskega leta — prvega in drugega razreda devetletne
osnovne Sole.2 Analizo zakljuénih spricéeval smo dopolnili z raziskavo mnenj in

1 Gre za Zakon o spremembah in dopolnitvah Zakona o osnovni 3oli (ZOsn-F), ki je bil 9. 11. 2007
objavljen v Uradnem listu RS, st. 102/2007. Sprejet je bil 26. 10. 2007, uporabljati pa se za¢ne 1. 9.
2008. Prim. $e: ZOsn, ZOsn-A, ZOsn-B, ZOsn-C, ZoOS.

2 Analizo zakljuénih opisnih ocen smo opravili na reprezentativnem vzorcu spriceval iz Solskega
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stalis¢ uditeljev in starsev o opisnem in Stevilénem ocenjevanju,® rezultati obeh
raziskav pa so podrobneje opisani v knjigi Med opisom in Stevilko (2005), katere
avtorji smo bili izvajalci obeh raziskav: Janez Krek, Mojca Kovaé Sebart, Boris
Kozuh, Janez Vogrinc, Mateja Persak in Bojan Volf.* V nadaljevanju utemeljuje-
mo, zakaj so opozorila, ki jih prinasata raziskavi, Se vedno aktualna.

Kako uveljaviti prednosti opisne ocene v primerjavi s stevil¢no oceno?

Iz ugotovitev, do katerih smo prisli v evalvacijski raziskavi zakljuénih
spriceval, naj povzamemo le temeljna sporoé¢ila. (1) Prvi¢, analiza zapi-
sov spriceval je resno postavila vprasanje, ali oziroma v kolik$ni meri zapisi
prikazujejo individualizirano oceno posameznikovega napredka pri doseganju
ciljev oz. standardov. (2) Nadaljnja slabost je bilo pogosto pojavljanje vredno-
stnih sodb v oceni znanja, in (3) pojavljanje razliénih stereotipnih vzorcev v
zakljuénih opisnih ocenah.

K prvi tocki naj pojasnimo, da smo z enim od kriterijev za analizo zapisov
v zakljuénih spriéevalih ocenjevali, ali je zapis opisne ocene taksen, da bi bil iz
ocene viden napredek ucdenca pri doseganju v uénih nacrtih opredeljenih ciljev
oziroma standardov znanja. Eksplicitno opisovanje individualnega napredka
ucenca zahteva zapisovanje in primerjanje prejSnjega in sedanjega dosezka,
to pa je neprimerno bolj zahtevno kot napredek opisati zgolj na podlagi opisa
sedanjega dosezka. Zato smo pri tem kriteriju upoStevali, da opisna ocena iz
objektivnih razlogov (Cas, prostor na obrazcu) ne more biti zapisana tako, da
bi z njo dejansko opisali u¢encev napredek v doseganju ciljev oz. standardov
znanja. Menili smo, da je v zakljucni oceni opisan napredek ucenca ze, ¢e je iz
zapisa razvidno, da opisuje, v kolik§ni meri je posamezni uéenec dosegel cilje oz.
standarde znanja pri posameznem predmetu. Napredek ucenca je tako ocenjen
le implicitno. Drugace receno, da bi zapis ustrezal kriteriju, kriterij ni zahteval

leta 2001/02. Gre za spricevala, ki so bila v uporabi v letih od zacetka uvajanja devetletke v Solskem
letu 1999/2000 (t. i. prvi krog) do Solskega leta 2003/04 (t. i. peti krog), podobna pa se uporabljajo tudi
sedaj, le da so od leta 2005 sintezno oblikovani cilji oziroma standardi znanja, kot so jih na podlagi
uc¢nih naértov oblikovale in zdruzile v sklope predmetne komisije, iz obrazca izlofeni in na posebnem
listu dodani spricevalu.

3 S Solskim letom 2003/04 je bilo opisno ocenjevanje uvedeno v prvi razred v vseh osnovnih $olah
v Sloveniji, v Solah prvega kroga pa so bili uéenci v tem letu ze v petem razredu devetletke. V aprilu
leta 2004 smo na reprezentativnem vzorcu vseh $ol, upostevaje oddelke tistih razredov v posamezni
Soli, v katerih je bila Ze uvedena devetletka, izvedli empiri¢no raziskavo, s katero smo preverjali
mnenja, ki jih imajo starsi in uéitelji o opisnem in o $tevilénem ocenjevanju znanja. V raziskavo smo
zajeli uditelje in starge iz 75 osnovnih Sol. Sole smo izbrali glede na to, v katerem krogu (od prvega do
petega kroga) so §le v devetletko, na podlagi regionalnega kriterija in njihove velikosti. Vprasalnike
je vrnilo 3097 starsev in 304 uciteljice/uditelji iz 84,0 % v raziskavo zajetih osnovnih Sol. Uc¢itelji in
starsi, ki so vrnili vprasalnike, predstavljajo slu¢ajnostni vzorec. Osnovno mnozico so predstavljali
starsi, ki so imeli otroke vkljucene v prvih pet razredov devetletne osnovne Sole, in razredni uditelji,
ki so poucevali v omenjenih razredih.

4 Veé o metodologiji pri obeh raziskavah glej v Krek, Kovaé Sebart idr. 2005, str. 33-35 in str.
63-65. V obliki ¢lanka so rezultati raziskav prikazani tudi v Krek, Kovaé Sebart, Vogrinc (2007).
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eksplicitne primerjave s prej$njimi dosezki, temveé sumativni zapis dosezka.
Kljub temu je evalvacija spri¢eval pokazala, da ima v prvem razredu priblizno
dve tretjini spriéeval (68,5 %) zapise ocen, iz katerih je razvidno, da zapis govori
o doseganju ciljev in standardov znanja konkretnega ucenca, v drugem razredu
pa je bilo taksnih le nekaj veé kot polovica spric¢eval (50,8 %).

Pozneje je drzava obrazec zakljuénega spricevala spremenila tako, da so
bili cilji oziroma standardi znanja dodani k zakljuénemu spri¢evalu na poseb-
nem listu. S tem so starsi lahko pridobili boljsi vpogled v cilje oziroma stan-
darde znanja, ki so postavljeni v uénih nadértih v celotnem triletju, uditelji pa
so imeli na voljo tudi nekaj ve¢ prostora za oblikovanje zaklju¢ne opisne ocene
pri posameznem predmetu. Toda ta izboljSava ne reSuje temeljnega problema
— da je priprava kakovostnega zapisa oz. zakljuéne opisne ocene za vsakega po-
sameznega ucenca ¢asovno in prostorsko zahtevno opravilo. V raziskavi mnenj
uciteljev in starSev smo namre¢ ugotovili, da kar 94,9 % uciteljev ocenjuje, da
je zanje opisno ocenjevanje ¢asovno bolj obremenjujoce kot $teviléno ocenjevanje
znanja. Zato dvomimo o ustreznosti resitve, s katero bi poskusali problem, kako
opisati napredek ucenca v znanju, reSevati tako, da bi ucitelji imeli Se veé¢ in
vedno vec prostora za zapis opisnih ocen v obrazcih zaklju¢nih spriceval.

Ce bi menili, da bi bilo tezavo, kako »z besedami izraziti napredek ucenca
glede na doseganje v u¢nih nadértih opredeljenih ciljev oziroma standardov
znanja«, mogocte reSiti z »odprtim analitiénim opisovanjems, kot je bilo na
zacetku devetdesetih let predlagano v eni od zasnov osnovne Sole (prim. ibid.,
str. 7), je o tem mogocée dvomiti zato, ker ne kazZe pozabiti, da tudi v tem primeru
standardi znanja ostanejo merilo, po katerem ucitelj ocenjuje u¢encevo znanje.
Te tezave ne more odpraviti (lahko pa jih tudi za opisno ocenjevanje samo dodat-
no zaplete) niti nadomeséanje standardov znanja s priéakovanimi dosezki oz.
rezultati niti ena od sprememb zakona o osnovni $oli (ZOsn-F), ki doloc¢a, da se
»v uénih nacértih, dolocenih po sprejetju tega zakona, izraz ‘minimalni standard’
zamenja z izrazom ‘pri¢akovani rezultat’« (47. ¢len).?

V nobenem primeru namre¢ ne odgovarjamo na slabost zapisovanja vre-
dnostnih sodb o u¢encu ter stereotipnih (vnaprej pripravljenih) zapisov opisne
ocene. Analiza, s katero smo v raziskavi zaznavali opise uc¢encevih lastnosti in/ali
vedenja (kot npr. nemirnost, zunanji videz, motece vedenje, prijaznost ...) in/ali
tudi implicitne vrednostne sodbe v zaklju¢nih opisnih ocenah, je pokazala, da
so se taksni zapisi pojavili v ve¢ kot polovici spri¢eval (55,6 %). Nekaj primerov
navajamo: »Zan je zelo prijazen, usluzen in olikan decek ...« »Pri urah SV je bila
veckrat nerodna in okorna.«»Nestrpen je do sogovorca in ni pripravljen poslusati.
Vse zeli povedati sam.« »Je bolj plasen, potrebuje spodbude, da se vkljuéi v igro
...« Spornost teh delov opisne ocene je nedvomno v tem, da ocenjujejo uéenca kot
osebo — bodisi njegovo vedenje, ki ga ne lo¢ijo od ocene znanja, bodisi razli¢ne
osebnostne lastnosti (prim. Krek, Kovaé Sebart et. al 2005, str. 43-55).

5V istem ¢lenu nalaga pristojnemu strokovnemu svetu, da »predmetnike in uéne naérte v skladu
s tem zakonom dolo¢i pristojni strokovni svet najkasneje do 28. februarja 2008«.
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Tretjié, v zakljuénih spri¢evalih so se pojavljali tudi stereotipni zapisi ocen
v posameznem oddelku.

Naj najprej izpostavimo, da so bila spricevala dveh oddelkov (1,6 %) napi-
sana kot dobeseden prepis standardov oziroma ciljev iz nacionalnih obrazceyv,
skratka, v spri¢evalu vseh ucencev so bili samo prekopirani cilji oz. standardi
iz nacionalnih obrazcev, v 13. oddelkih (10,4 %) pa so spric¢evala ob dobesednem
prepisu standardov oz. ciljev iz nacionalnih obrazcev vkljuéevala e minimalno
pojasnilo o doseganju ciljev oziroma standardov znanja posameznega ucenca
(prim. ibid., str. 46). Skupaj je imelo torej 12 % oddelkov zakljuéne opisne oce-
ne, iz katerih niso vidne razlike v doseganju ravni ciljev in standardov znanja
med ucenci, spri¢evala so bila praktiéno enaka. Najveékrat so bili z nacionalnih
obrazcev prepisani vsi standardi znanja oz. cilji, tako da se opisne ocene ucencev
niso razlikovale med seboj oziroma so bile razlike med opisnimi ocenami u¢encev
zanemarljive ali malenkostne.

Nadalje smo ugotovili, da je 12,8 % oddelkov s spriéevali, v katerih se kot
standardna razlika pojavlja razlika v zapisu ocene pri t. i. izobrazevalnih pred-
metih (izstopata slovenséina in matematika) in pri t. i. vzgojnih predmetih.®
Druge tipe kliSejskega ocenjevanja znanja pa smo zaznali celo pri 64 oddelkih,
to je pri vec¢ kot polovici oddelkov (51,2 %). Kaks$ni so ti kliSeji?

Denimo, ucitelj(ica) je preprosto zapisala: »osvojil je vse cilje« ali pa: »pri ma-
tematiki je uspeSen«. Pojavili so se primeri, ko si je ucitelj(ica) — lahko pa tudi dva
ali ve¢ uciteljev na isti Soli — vnaprej izdelal(a) vzorec (korpus ciljev oz. stavkov), ki
ga je uporabil(a) pri vseh uéencih. Velikokrat zato spri¢eval ucencev ni moé lociti
med seboj. Tretji opazen klise predstavljajo primeri, ko je ucitelj(ica) znanje uéencev
natanc¢neje popisal(a) le pri enem predmetu. Na eni od $ol se zapisi spri¢eval veéine
ucCencev niso razlikovali med seboj (Slo je za prepis), izjema pa so bili najmanj
uspes$ni uéenci, pri katerih je ucitelj(ica) zapise ocen podrobneje izdelal(a). V nekem
drugem primeru pa je bila natan¢neje izdelana le zaklju¢na opisna ocena pri dveh
ucencih, ki sta imela najboljsi uspeh (prim. ibid, str. 47-48).

In v ¢em je spornost stereotipnih zapisov opisnih ocen? Pri zapisih v
zakljuénih opisnih ocenah, ki so vkljuéevali dolo¢ene stereotipne vzorce, lahko
sklepamo, da opisna ocena ne izraza izkazane ravni u¢encevega doseganja ciljev
oz. standardov znanja. Ce u¢itelj izdela stereotipne ocene, denimo dva ali tri
znacilne opise, in potem ocenjuje znanje ucencev enega oddelka, te stereotipne
opisne ocene ne morejo podati informacije o doseZeni ravni ciljev oz. standardov
znanja posameznega uéenca pri posameznem predmetu.

6 Kaksni kligeji se pojavljajo? 1. Utitelj(ica) je ve¢ pozornosti namenil(a) vsem trem t. i.
izobrazevalnim predmetom, tako da so opisi daljsi kot pri drugih predmetih. 2. Ucitelj(ica) je ve¢
pozornosti namenil(a) slovens¢ini in matematiki, tako da so opisi pri slovens¢ini in matematiki daljsi
kot pri drugih predmetih. 3. V nekaterih primerih je ucitelj(ica) individualiziral(a) oceno znanja
samo pri nekaterih predmetih, spet najpogosteje pri slovenséini in matematiki. 4. Ucitelj(ica) je
pri slovenséini in matematiki uporabil(a) natanénej$o razdelavo ciljev iz uénega nacrta, pri drugih
predmetih pa samo smiselno zdruzene cilje iz nacionalnega obrazca. 5. V nekaterih primerih, sicer
redkejsih, smo opazili tudi nasprotno, da se je ucitelj(ica) bolj posvecal(a) t. i. vzgojnim predmetom
kot t. i. izobrazevalnim predmetom (prim. ibid., str. 45).
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7 obrazci, kot so opisani v nadaljevanju, pa je mogoce odgovarjati na izpo-
stavljene slabosti in pridobiti tako individualizirano oceno doseganja ravni po-
sameznih ciljev in standardov znanja kot tudi individualni napredek uéenca pri
doseganju ciljev oziroma standardov znanja.

Vecina starsev za Steviléno ocenjevanje

Mnenja uciteljev, ki smo jih pridobili na reprezentativnem vzorcu leta 2004,
so pokazala, da so ucitelji prvih petih razredov podpirali opisno ocenjevanje
znanja.” Ce bi bili pred izbiro, pa veéina starSev (60,3 %) ne bi izbrala opisnega,
marve¢ Steviléno ocenjevanje znanja, 32,3 % bi jih izbralo opisno ocenjevanje,
7,4 % star$ev pa bi izbralo drug nac¢in ocenjevanja znanja. Starsi tako ve¢inoma
podpirajo $teviléno ocenjevanje znanja.

Podatki postavljajo vprasanje, zakaj starsi v ¢asu izvedbe raziskave, ¢e
bi imeli izbiro, v veéini ne bi izbrali opisnega, marvec Steviléno ocenjevanje
znanja. To namre¢ nakazuje, da opisno ocenjevanje znanja ne izpolnjuje vseh
pri¢akovanj starSev oziroma jim daje po njihovem mnenju manj razvidno infor-
macijo o znanju njihovega otroka kot $teviléne ocene.

Seveda lahko domnevamo, da je starSem S$teviléno ocenjevanje znanja
blizje, ker so imeli z njim tudi neposredne osebne izkusnje. A osebna izkusnja,
vsaj kar zadeva rezultate, ne more biti edini razlog podpore starsev stevilénemu
ocenjevanju znanja. Vecina starSev (65,2%) je namreé Zelela ponazoritev opisne
ocene s $teviléno, prav tako pa tudi niso zanemarljivi delezi tistih starsev, ki
so odgovorili, da slabo razumejo opisne ocene — 37,3 % star$ev se, denimo, ni
strinjalo z izjavo, da so z opisnimi ocenami zlahka ugotovili otrokov napredek
Vv znanju.

V izhodiséu strokovne odlocitve za opisno ocenjevanje znanja je bila med
drugim tudi teza, da opisne ocene ucencev ne razvrscajo in da otrok ne primer-
jajo med seboj, ampak ocenjujejo z besedami izrazen napredek uéenca glede na
doseganje v u¢nih nadértih opredeljenih ciljev oziroma standardov znanja. Zato
starsi tezje primerjajo znanje otroka z znanjem drugih otrok. Ker ni lestvice
ocen, je opisno ocenjevanje za starSe bolj netransparentno kot $teviléno. Ne-
transparentno je, kar zadeva vednost o tem, kaksno je znanje njihovega otroka
v primerjavi z znanjem preostalih ucenk in ucencev v razredu. Veéina starSev
(57,6 %) se sicer strinja, da so »iz opisnih ocen zlahka ugotovili otrokov napre-
dek v znanju«, med udéitelji pa je taksnih, ki so se strinjali, da so starsi iz opisne
ocene zlahka ugotovili otrokov napredek, le nekaj ve¢ kot polovica (51,0 %). 37,3 %
starSev se ne strinja, da so iz opisnih ocen zlahka ugotovili otrokov napredek
v znanju, pri uciteljih pa je delez tistih, ki se z izjavo ne strinjajo, vecji kot pri
starsih, in sicer se s to izjavo ne strinja 44,4 % uditeljev. Ucitelji se, kot kaze, za-

7 Ce bi imeli moznost izbire, bi se vedina uditeljev (51,8 %) odlodila za opisno ocenjevanje znanja
ucencev, 36,5 % uciteljev bi izbralo Steviléno ocenjevanje, 11,7 % uciteljev pa bi izbralo kak drug
nacin.
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vedajo problema tovrstne netransparentnosti opisnih ocen, saj so bolj kot starsi
previdni pri oceni, v kolik$ni meri lahko starsi iz opisnih ocen ugotovijo otrokov
napredek v znanju.

Hkrati so izsledki raziskave pokazali, da izjemno visok odstotek starsev
podpira primerljivost ocen znanja med uéenci in uéenkami (uditelji tudi, vendar
manj). Obe skupini se namreé¢ ve¢inoma strinjata, da mora biti vsako ocenje-
vanje taks$no, da omogoc¢a primerjavo znanja uc¢encev (tako meni 91,0 % starsev
in 75,8 % uciteljev). Menimo, da je Zelja star$ev po primerljivosti ocene znanja
otroka z oceno drugih otrok pomemben razlog za visok odstotek starsev, ki bi
opisno oceno Zeleli primerjati oziroma izraziti s Steviléno oceno — pa tudi, da bi
veéina star§ev izbrala Steviléno ocenjevanje znanja, ée bi lahko izbirali.

Transparentnost in razumljivost prikaza izkazanega znanja pri opisnem
ocenjevanju znanja pa je Se zlasti pomembna za otroke star$ev z nizjo stopnjo
izobrazbe. Korelacije med izobrazbo in mnenji starsev (prim. ibid., str. 121-152)
med drugim kaZejo, da je Zelja po razlagi opisne ocene znanja s Steviléno oce-
no povezana s stopnjo izobrazbe starSev: nizja kot je stopnja izobrazbe starsev,
vedji je delez starsev, ki so si opisno oceno poskus$ali razloziti s $teviléno.

Eden od razlogov za delez uciteljev, ki bi se odloé¢ili za ukinitev opisne oce-
ne,® je nedvomno ta, da kar 94,9 % uditeljev meni, da za opisno ocenjevanje
znanja porabijo veliko ¢asa. Kot Ze re¢eno, je 41,8 % uciteljev prepricanih, da jim
opisno ocenjevanje znanja nalaga vedjo odgovornost kot $teviléno ocenjevanje.
Ob tem so ucitelji dokaj previdni glede informativne vrednosti opisnih ocen za
starge in otroke. Ceprav tako ocenjevanje znanja, kot smo pokazali, zahteva po
njihovem mnenju celo veé truda, uéinek torej ni tak, kot bi si ga zeleli.

Zato smo v evalvacijski Studiji predlagali, da bi bilo potrebno razmisliti o
drugih oblikah zapisa opisnih ocen.

Predlogi sprememb opisnega ocenjevanja znanja glede na rezultate
raziskav

Vsekakor Ze zgolj mnenje starSev v reprezentativnem vzorcu, ki smo ga
predstavili, terja resen strokovni spoprijem s problematiko. Tudi druge slabosti
opisnega ocenjevanja znanja, ki so vidne iz rezultatov raziskave, jasno kazejo na
to, da se je treba s problematiko opisnega ocenjevanja znanja temeljito ukvarjati
ter iskati mozne dopolnitve zasnove in morebitne drugacne, bolj transparentne
in bolj primerljive oblike zapisov o doseganju ravni posameznih ciljev in stan-
dardov znanja. Koli¢ina porabljenega ¢asa za kakovosten zapis mora biti smi-
selna in sorazmerna z uéinkom, ki govori o razumljivosti in jasnosti zapisa o
znanju.

Glede na stanje opisnega ocenjevanja znanja, ki ga kaze $tudija, smo (po
vzoru drugih drzav) predlagali razmisleke o uvedbi bolj strukturiranih obrazcev

8 36,0 % uciteljev se strinja, da bi bilo bolje, ¢e bi ukinili opisne ocene in jih nadomestili s
Stevilénimi.
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za opisno ocenjevanje znanja. Analiza zahtev, ki jih je predpostavljal zapis na
nacionalnem obrazcu do leta 2004 (podobno pa velja za obrazec sedaj), anali-
za dejanskih spriéeval in pridobljena mnenja uditeljev o zahtevnosti opisnega
ocenjevanja — vse to kaze, da starsi potrebujejo preprosto razumljive in transpa-
rentne opisne ocene znanja.

Ugotovljene slabosti lahko po nasem mnenju odpravljajo strukturirani
obrazci, primer so denimo tisti, ki jih je Zavod RS za Solstvo pripravil v Solskem
letu 2005/06 (glej sliko: Podlage za redovalnico). Po nasem mnenju so ena od
resitev, ki kot taka v veliki meri omejuje ugotovljene slabosti zakljuénih opisnih
ocen. Na tri- oziroma Stiristopenjski lestvici omogoca vrednotenje dosezenih
ciljev oz. standardov znanja iz u¢nega nadrta, ki so zapisani v obrazcu, zato
starsi prejmejo zelo podrobno in preprosto razumljivo informacijo o napredku
svojega otroka pri doseganju v uénih nacrtih opredeljenih ciljev oziroma stan-
dardov znanja in obenem s formo obrazca onemogoca stereotipne zapise opisnih
ocen ter tudi zapisovanje vrednostnih in drugih sodb, ki ne sodijo v zapis ocene
znanja.

Standardi Dosezek
Se ne delno dosega | opombe
dosega dosega
SLOVENSCINA
Ucenka/ucéenec:

Sodeluje v pogovoru.

Smiselno se odzove na govorjenje drugega
(soSolec/ka, uditelj/ica, druge osebe).

(..)

Recitira krajsa ritmi¢na besedila.
Recitira pesem s pravilnimi rimami.

Sodeluje pri uprizoritvi krajsih
dramskih besedil.

.....

Preglednica 1: PODLAGE ZA REDOVALNICO: SLOVENSCINA 1. razred; Vir: Zavod RS za Solstvo
(http:/ |www.zrss.si/doc/OS9_Slovenscéina_123.doc)

Mnenja uditeljev in starSev glede motivacijske vloge ocen so pokazala, da
se tako starsi kot ucitelji ve¢inoma strinjajo, da opisne ocene ucencev ne spod-
bujajo k tekmovanju za ocene niti k tekmovanju za znanje (96,7 % uciteljev
in 71,2 % starSev se ne strinja, da naj bi se pri opisnih ocenah ucenec ucil za
ocene, in 80,1 % uciteljev ter 63,0 % starSev se ne strinja, da opisne ocene spod-
bujajo tekmovanje med ucenci v znanju). Med uditelji je vedji delez tistih, ki
se strinjajo, da opisne ocene spodbujajo otrokovo Zeljo po znanju in spodbudno
vplivajo na ufencev interes za ucenje, kot tistih, ki se s tem ne strinjajo. Pri
starsih so rezultati obrnjeni in je ve¢ tistih, ki se ne strinjajo, da opisne ocene
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spodbujajo otrokovo Zeljo po znanju in da spodbudno vplivajo na uéencev interes
za ucenje. Te rezultate in deloma razliéna mnenja uciteljev in starsev si lahko
razliéno razlagamo. Vsekakor lahko zapiSemo, da po mnenju tako uciteljev kot
starSev opisne ocene motivirajo uéence drugace kot Steviléne. Kolikor opisno
ocenjevanja znanja na zacetni stopnji Solanja zmanjSuje vlogo ocene kot spod-
bude za ucenje, pa je treba resno analizirati mnenja starSev, ki se strinjajo, da
opisne ocene ne spodbujajo otrokove Zelje po znanju. Tudi zato je opisno ocenje-
vanje znanja potrebno dopolnjevati tako, da bi starsi dobili bolj razumljivo in
bolj transparentno informacijo o otrokovem izkazanem znanju.

Na podlagi opravljenih empiri¢nih raziskav — analiz zaklju¢nih spric¢eval,
pridobljenih mnenj starsev in tudi nekaterih njihovih komentarjev — trdimo, da
se je v slovenskem modelu opisnega ocenjevanja znanja v letih od 1999 do 2004
lahko sistemati¢no dogajalo, da v nekaterih oddelkih prvega triletja starsi niso
bili ustrezno obveséeni o individualnem napredku svojega otroka pri doseganju
ciljev oz. standardov znanja oz. o doseZeni ravni doseganja le- teh. Za poznejse
obdobje tej primerljive analize niso dostopne, kolikor pa se formalne resitve gle-
de opisnega ocenjevanja znanja za prvo triletje niso spremenile, je moé¢ dvomiti,
da se je stanje v tem obdobju bistveno spremenilo, vsekakor pa bi bile zazelene
nadaljnje raziskave, ki bi to domnevo lahko potrdile ali ovrgle.

Ce iz opisnih ocen star§em in udencem ni bilo jasno, koliko je udenec pri
dolo¢enem predmetu dosegel cilje oz. standarde znanja, zapisane v uénem nacrtu,
to Se bolj kot pri otrocih starsev z vi§jo stopnjo izobrazbe vpliva na pri¢éakovanja
do otrok starSev z niZjo stopnjo izobrazbe. Korelacije so namreé¢ pokazale, da
se starsi z vi§jo stopnjo izobrazbe bolj zavedajo kompleksnosti in zahtevnosti
prikazov znanja otroka pri opisnem ocenjevanju znanja: manj starSev z vi§jo
stopnjo izobrazbe je menilo, da na podlagi opisnih ocen med letom z lahkoto
spremljajo otrokov napredek v doseganju ciljev oz. standardov znanja, vec¢ si jih
je Zelelo dodatna pojasnila v zvezi z zapisi v zaklju¢nih opisnih ocenah in manj
jih je prepri¢anih, da jim zakljuéne opisne ocene v celoti omogocéajo vpogled in-
dividualni napredek otroka. Potrjuje se Bernsteinova teorija, da pri implicitnih
pedagogikah starsi, ki so niZje na lestvici izobrazbene strukture in pogosto tudi
z nizjim socialnim statusom, tezje sledijo otrokovemu napredku v doseganju
ciljev in standardov znanja. Posledica pa je, da otroku tudi tezje zagotavljajo
pomo¢ pri morebitnih tezavah v procesu ucenja.

Obenem smo opozorili, da je treba razmisliti o argumentih in protiargu-
mentih (to je utemeljeno tudi s primerjavo nekaterih obrazcev, ki so v uporabi
v drugih drzavah) za to, da bi v spri¢evalu obstajalo posebej doloéeno mesto, v
katero bi ucitelji lahko zapisali tudi informacijo o u¢encevih ravnanjih, ki so po-
membna za uéni proces: o tem, ali oziroma kako uéenec sodeluje pri pouku, isée
pomo¢ pri ucitelju, piSe domace naloge ipd. — da bi tako tudi spricevalo posre-
dovalo celotnej$o oceno uéencevih dosezkov, vendar lo¢eno od ocene uéencevega
znanja. Odlocitev za to bi bila smiselna samo, ¢e s seboj ne prinasa vec slabosti
kot prednosti. Zato terja natan¢no strokovno analizo in razpravo.
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Trimesedje 1
Delo in u¢ne navade Redko V¢asih Obicajno
Pozorno poslusa

Sledi navodilom

Cas izkoris¢a za delo

Dela samostojno

Zadovoljivo dela v skupini
Govori, ko je potrebno

Prinasa urejene in deljive naloge
Z materialom ravna odgovorno
Pri delu je zbran

Preglednica 2: Delo in u¢ne navade; vir: M. Matijevié, Ocjenjivanje u osnovnoj $koli (2004), str. 244

Opozarjamo, da pri tem nista ocenjena odnos do predmeta in ucitelja, mar-
veé le delo in uéne navade ucenca.

Trimesedje 1

Se

Osebna rast in vedenje v skupini Redko | Veéasih | Obicajno o
odlikuje

Spostuje razredna pravila
Spostuje Solska pravila

Vljudno se vede

Sprejema in spostuje avtoriteto
Primerno komunicira s soSolci

Na primeren nacin re$uje spore
Spostuje pravice in lastnino drugih
7 materialom ravna odgovorno
Prispeva k razpravam v oddelku

Preglednica 3: Osebna rast in vedenje v skupini; vir: M. Matijevié, Ocjenjivanje u osnovnoj $koli
(2004), str. 245

Raziskavi tako opozarjata, da ne smemo mimo objektivnih zakonitosti, ki
lahko pomembno vplivajo na opisno ocenjevanje — taksne so na primer zahteve,
ki jih postavljajo forma zapisa, obremenjenost uciteljev z velikim Stevilom zapi-
sov in nerealna pri¢akovanja pri spremljanju individualnega napredka vsakega
ucenca pri sprejetem koncipiranju zasnove opisnega ocenjevanja.

Praviénost v ocenjevanju znanja in ucinki implicitne pedagogike v
mnenjih uéiteljev in starsev

Navedli smo Ze nekaj podatkov, ki nakazujejo, da tako starsi kot uéitelji pod-
pirajo objektivno in transparentno mrezo ocenjevanja uéencéevega individualne-
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ga napredka pri doseganju ciljev oz. standardov znanja. Temu namenjamo Se
veé pozornosti v nadaljevanju. Podatki opozarjajo, da tudi pri uditeljih in starsih
glede vprasanja, kaj je praviéno ocenjevanje, prevladujejo pogledi, ki ustrezajo
pogledom ucencev na pravi¢nost v ocenjevanju, ki so jih pridobili v nekaterih
tujih raziskavah. Pomenijo, da je eksistenca objektivne ocenjevalne mreze, kot
jo denimo predstavlja tudi koncept omenjene redovalnice, upraviéena tudi z vi-
dika pravi¢nosti v ocenjevanju znanja.

Razliéne empiri¢éne raziskave v tujini, ki jih navaja Kodelja (2006), ki ga
v nadaljevanju povzemamo, so pokazale, da ucenci ocenjevanje, ki ne ocenjuje
zgolj izkazanega znanja, ocenjujejo kot nepraviéno. Po teh raziskavah je za
ucence pravic¢no tisto ocenjevanje znanja, pri katerem prejmejo za enako izkaza-
no znanje enako oceno (prim. Kodelja 2006; Dubet 1999; Kova¢ Sebart 2002). Ko
ucenec ve, da ne more pri¢akovati subjektivne intervencije uéitelja v oceni, in
je preprican, da bo ocena ovrednotila zgolj znanje, lahko razume, da je odloéitev
glede znanja na njem samem in da je ne more prelagati na drugega. Morda je ta
svoboda ucenca, tj. moznost, ki jo tak$no ocenjevanje znanja prinasa ucencu, da
nase prevzema posledice svojega delovanja, eden od razlogov, da se zdi ué¢encem
taksno (retributivno) ocenjevanje znanje pravi¢no (Krek 2000, str. 40). To pravi-
lo praviénosti pri ocenjevanju znanja torej zahteva za vse ucence enak kriterij.
Kot nepraviéno ucenci dojemajo ocenjevanje, pri katerem je znanje razliénih
ucencev ocenjevano po razliénih ali le za posameznega ucenca veljavnih krite-
rijih. Pravilo torej implicira, da sta za ucence vrednoti pravi¢nosti pri ocenje-
vanju znanja univerzalnost (enak kriterij velja za vse) in enakost v pomenu, da
je vsak ucenec pri ocenjevanju znanja v enakem izhodi§énem poloZaju glede na
vse druge.

Ob tem pa te raziskave opozarjajo Se na to, da »dejstvo, da ocena lahko
natan¢no meri kakovost neke naloge ali odgovora, uéencem ne zadostuje kot
jamstvo za pravi¢nost ocenjevanja. Potrebno je $e prepri¢anje, da je uditelj
nepristranski« (Kodelja 2006; Merle 1999). To pomeni, da ocenjevalec ne sme
vplivati na oceno, denimo prek haloefekta, ko npr. nedisciplinirani uc¢enci do-
bijo za enako oz. podobno izkazano znanje slabSo oceno in obratno. S tega vi-
dika je, ée povzamemo, krivi¢na tista ocena, ki ni posledica zgolj uéencevega
(ne)znanja, ampak denimo obnaganja, kriviéna je neenaka obravnava boljsih in
slabsih ucencev ter nesposStovanje dostojanstva uéenceve osebnosti pri ocenje-
vanju. Ocenjevanje znanja tako ne more prevzemati vlogo sredstva, s katerim bi
ucitelji Zeleli neposredno doseéi druge ucinke, kot le oceniti znanje.

Kako uditelji in starsi razumejo in privzemajo nekatere predstavljene pred-
postavke pravi¢nosti v ocenjevanju znanja?

Ucitelj naj ocenjuje izkazano znanje ucenca

Med ucitelji in starsi so se pojavile statisticno pomembne razlike pri odgo-
varjanju na vprasanje »Ali naj bo ocena odvisna samo od uéencéevega znanja?«
(x® = 42,212; g = 2; « = 0,000). Pri obeh skupinah je sicer tako, da se jih vedji
delez strinja, da naj bi bila ocena odvisna samo od uéencevega znanja. Kljub
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temu pa star$i v opazno vedjem delezu kot uditelji odgovarjajo, da mora biti
ocena odvisna samo od u¢encevega znanja. Tako je odgovorilo skoraj dve tretjini
(65,1 %) star$ev in manj kot polovica (46,3 %) uciteljev. Tretjina uciteljev (33,1 %)
je odgovorila, da naj ocena ne bo odvisna samo od ucencéevega znanja, medtem
ko je tako odgovorila le nekaj ve¢ kot petina (22,6 %) starSev. Neodlocenih je
veé uciteljev kot starSev: 20,6 % uditeljev in 12,3 % starSev. Starsi veéinsko
ocenjujejo, da je praviénost v ocenjevanju vedja, ¢e ucitelj pri ocenjevanju znanja
ocenjuje zgolj izkazano znanje, ne pa drugih okoliséin.

V Sloveniji so v ¢asu izvedbe raziskave tudi uradna pravila o ocenjevanju
znanja od ucitelja zahtevala, da ocenjuje zgolj raven izkazanega znanja, ki jo
predvideva uéni nacért pri posameznem predmetu, ne pa uéenceve marljivosti,
njegovega sodelovanja v razredu, vloZenega truda, specifiétnih uc¢nih tezav in
drugih okolis¢in. Vendar je bila skozi strokovni diskurz uveljavljena tudi in-
terpretacija, da je ocenjevanje, ki ne uposteva ucencéevega vlozenega truda in
okoliséin, ki botrujejo njegovemu znanju, lahko kriviéno: uc¢itelj denimo ocenjuje,
da je slabse znanje ucenca, kot bi ga lahko dosegel glede na njegovo sposobnost
in prizadevnost, posledica drugih okoliséin, denimo tezkih socialnih razmer,
kulturno osiromasenega okolja, v katerem ta zivi, slabega zdravstvenega stanja
ipd., ob tem pa ocenjuje, da drzava ni ustrezno poskrbela za ustrezne oblike
individualne pomodi za te ucence, ki bi vsaj deloma odpravili neenake moznosti
za izobraZevanje, zato meni, da je te okoliSéine treba upoStevati pri ocenje-
vanju znanja. Ob tem ucitelji vedo Se to, da so v uénih nacrtih zapisani razli¢ni
vzgojno-izobrazevalni cilji, ki niso vezani le na znanje, ampak npr. na razvijanje
socialnih spretnosti, in to uposteva pri ocenjevanju znanja: zato ocenjevanja ne
gradi le na nacelu, za enako izkazano znanje: enaka ocena. Denimo v primeru,
ko uditelj pri projektnem delu meni, da je izdelek treba oceniti kot posledico
skupinskega dela (saj so mu pri tem pomembni cilji, kot je: kooperativno uéenje,
razvijanje »duha sodelovanja« v nasprotju s tekmovalnostjo ipd.), vse ucence
oceni z isto oceno, ne glede na to, koliko je vsak od njih prispeval h konénemu
izdelku. V takih odloé¢itvah uditeljev kaze po nasem mnenju iskati razlike v
rezultatih med starsi in uditelji: slednji imajo opravljene nekatere dodatne raz-
misleke, tudi konceptualne o ocenjevanju znanja, starsi pa ne, in zato Zelijo v
vedji meri za svoje otroke primerljivo in na podlagi izkazanega znanja objekti-
vno oceno njihovega znanja. Seveda je vpraSanje, kako bi starsi odgovarjali na
vprasanje, ¢e bi poznali teorije in cilje, ki jim pri ocenjevanju sledijo uditelji.

Ob splosnem vprasanju, ¢e naj bo ocena odvisna samo od izkazanega
znanja, pa smo postavljali Se vprasanja o posameznih postavkah, ki naj bi jih
(oz. ne) ucitelji upostevali pri ocenjevanju znanja.

Rezultati so naslednji. Ve¢ kot desetina anketiranih starsev (13,5 %) je odgo-
vorila, da naj uéitelj pri ocenjevanju uposteva lepo vedenje ucenca. Le 1,7 % anke-
tiranih uditeljev je odgovorilo, da lahko uditelj pri ocenjevanju uposteva tudi
lepo vedenje uéenca. Tri éetrtine starSev (75,5 %) so odgovorile, da naj uditelj
ucenca ne oceni z visjo oceno, kot si jo zasluzi za izkazano znanje, zaradi tega,
ker se le-ta pri pouku lepo vede, enako pa je odgovorilo kar 94,3 % anketiranih
uciteljev. Neodlocenih je ve¢ starsev (11,0 %) kot uéiteljev (4,0 %).
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Da na ocenjevanje vpliva odnos uditelja do posameznega ucenca, se zdi
prav ve¢jemu delezu starsev (10,9 %) kot ucéiteljev (1,0 %). Skoraj vsi ucitelji
(95,7 %) in velika vecdina starsev (82,4 %) so odgovorili, da se jim ne zdi prav, da
na ocenjevanje vpliva odnos ucitelja do posameznega ucéenca. Tudi neodloéenih
je pri tem vprasanju ve¢ star$ev (6,7 %) kot uciteljev (3,3 %).

V primerjavi z uéitelji (0,7 %) vec starsev (9,1 %) meni, da naj ucéitelj pri
ocenjevanju uposteva uspeh, ki ga imajo ucenci pri drugih predmetih. Skoraj
vsi ucitelji (98,0 %) in velika vecina starsev (84,0 %) so odgovorili, da ucitelj pri
ocenjevanju ne sme upostevati uspeha, ki ga imajo ucéenci pri drugih predmetih.
Tudi neopredeljenih je vec starSev kot ucéiteljev (6,9 % proti 1,3 %).

V primerjavi s starsi (78,7 %) statistiéno pomembno vedji delez uditeljev
(87,8 %) odgovarja, da ucitelj ne sme oceniti uéenca z visjo oceno zaradi tega,
ker bo ucenec prizadet zaradi ocene, ki si jo je zasluzil za izkazano znanje. V
primerjavi z ucéitelji je pri tem vprasanju vec starsev, ki so neodloéeni (13,6 %
proti 11,6 %), in vec starsev (7,7 % proti 0,7 %), ki menijo, da ucitelj lahko oceni
ucenca z vis§jo oceno, kot si jo je zasluzil za izkazano znanje, ¢e bo ucenec priza-
det zaradi ocene.

Ucitelje je k nestrinjanju s tem, da bi v oceno vkljucevali kriterije, kot je
lepo vedenje, odnos ucéitelja do posameznega uéenca ali uspeh, ki ga imajo ucenci
pri drugih predmetih, zavezoval tudi pravilnik, pri tem pa ni prepovedoval vseh
teh moznosti posamiéno, marved je opredelil, da se ocenjuje znanje.

Zanimivo je, da se znotraj skupine starSev in uciteljev vecji delez starsev
strinja s tem, da uditelj lahko uposteva prizadevnost ucenca v oceni tako, da
mu da vi§jo oceno, kot si jo je zasluzil za izkazano znanje. Vedina anketiranih
starsev (52,9 %) in najvedji delez uditeljev (45,7 %) je prepri¢an, da lahko uéitelj
pri ocenjevanju uposteva prizadevnost uéenca, in sicer tako, da ucencu, ki se je
za dolodeno oceno posebej potrudil, da vi§jo oceno, kot si jo je zasluzil za izka-
zano znanje. Nekaj manj kot tretjina star$ev (31,3 %) in uciteljev (32,0 %) pa je
prepric¢anih, da uéitelj pri ocenjevanju znanja ne sme upostevati prizadevnosti
ucenca. Neopredeljenih je vec uciteljev (22,3 %) kot starsev (16,1 %).

Ceprav starsi, glede na veéinsko mnenje, da naj bo ocena odvisna samo
od uéencevega znanja, ocenjevanje najbrz dozivljajo kot pravi¢no, ¢e je v skla-
du z retributivnim nacelom praviénosti, ki se v naSem primeru glasi: za enako
izkazano znanje enaka ocena, pa jih polovica meni, da je prizadevnost nekaj,
kar bi moralo vplivati na oceno. Pri uéiteljih smo razloge za tak$na stalisc¢a zZe
iskali v konceptu ocenjevanja, ki kot praviéno ne razume ocenjevanje le izka-
zanega znanja. Zanimivo pa je, da je veé kot 50 % starSev mnenja, da naj se
ocenjuje tudi prizadevnost ucenca in se mu da vi§jo oceno, ¢e si je zanjo priza-
deval, ¢eprav jih je, kot smo videli prej, 65,1 % odgovorilo, da mora biti ocena
odvisna samo od uéencevega znanja. Morda starsi na to vprasanje gledajo sko-
zi prizmo svojega otroka, lastnih izkuSenj pri ocenjevanju znanja, kjer so pri
kaksnemu od predmetov dobili oceno, ki ni bila sorazmerna z vloZenim trudom
in so to sami doziveli kot kriviéno. Zato bi bilo zanimivo preveriti Se to, koliko
bi jih odgovorilo, da naj se pri ocenjevanju uposteva prizadevnost ucenca, ce
bi jih sprasevali konkretno po njihovem otroku, in koliko bi se jih strinjalo z
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upostevanjem prizadevnosti pri ocenjevanju, ée bi jih vprasali, ali je mogodée pri-
zadevnost upostevati tako, da ucenec lahko dobi tudi nizZjo oceno od izkazanega
znanja, ¢e ucitelj presodi, da se je premalo potrudil. Prav takSnega vprasanja
glede upostevanja prizadevnosti v raziskavi nismo postavili. Smo pa postavili
vprasanje, ali lahko uditelj motivira u¢enca za nadaljnje uéenje tako, da ga oceni
z nizjo oceno, kot si jo zasluzi za izkazano znanje. S tem se je strinjalo le 10,1 %
starSev in Se manyj, le 5,6 % uciteljev. Verjetno je, da niti eni niti drugi ne bi bili,
v nasprotju s tem, v velikih delezih naklonjeni temu, da uéitelj spodbuja priza-
devnost ucenca z neobjektivno, nizjo oceno. Vendar lahko opazimo, da je v celoti
majhen, vendar v primerjavi z ucitelji nekoliko vecji delez tistih starsev, ki se
strinjajo s tovrstno neobjektivno oceno. To nakazuje vzorec (v katerega sodijo tudi
odgovori glede upostevanja prizadevnosti uéenca v oceni), ki pokaze, da so pogledi
star§ev na praviénost v ocenjevanju bolj nekonsistentni, kot so pogledi uditeljev.
Pri starsih se v relativno vegjih delezih pojavljajo, pogojno receno, pogledi, ki se
razlikujejo od prevladujoéih prepri¢anj starsev in po logiki racionalnosti (usklaje-
nosti nacel) nasprotujejo nekaterim drugim prevladujo¢im odgovorom.

Primerljivost izkazanega znanja ucencev in ocenjevanje znanja

Velik je tudi delez starSev in uciteljev, ki si prizadeva za primerljivost pri
ocenjevanju znanja, saj odgovarja, da mora biti vsako ocenjevanje taksno, da
omogoca primerjavo izkazanega znanja ucencev. Tudi v tem primeru so razlike
v odgovorih uditeljev in starsSev statistiéno pomembne (x> = 107,177; g = 2;
a = 0,000). Primerjava odgovorov starSev in uciteljev pokaze, da se obe skupini
vecinsko strinjata s tem staliS¢em, in sicer v zelo visokem odstotku: 91,0 % starsev
in 75,8 % uciteljev se z izjavo strinja. Le 4,0 % starSev in 17,8 % uciteljev meni,
da ni potrebno, da mora biti vsako ocenjevanje taks$no, da omogocéa primerjavo
izkazanega znanja ucencev. Neopredeljen je priblizno enak delez starsev (5,0 %)
in ucditeljev (6,4 %). O¢itno je, da stars$i in ucitelji menijo, da naj bo ocenjevanje
tako, da bo ocena vkljucevala izkazano znanje vsakega posameznega ucenca, a da
bo ta hkrati primerljiva z ocenami drugih ucencev. Ta primerjava jim, kot kaze,
daje dodatno informacijo o znanju njihovih otrok. Podobno presojajo tudi uditelji,
ki o¢itno menijo, da star$e in uéence bolje informirajo o izkazanem znanju tako,
da informacijo vezejo tudi na primerjavo izkazanega znanja uéencev v razredu.

Transparentnost ocenjevanja znanja

Velika vecina starsev (84,5 %) in Se vec uciteljev (89,1 %) pa si prizadeva tudi
za transparentnost ocenjevanja, saj so prepri¢ani, da mora uéitelj pred ustnim in
pisnim ocenjevanjem znanja ucencem pojasniti, kaj morajo znati. 9,5 % anketi-
ranih starSev in 6,6 % anketiranih uciteljev ocenjuje, da uéiteljem pred ustnim
in pisnim ocenjevanjem znanja ufencem ni treba pojasniti, kaj morajo znati;
6,0 % starsev in 4,3 % uciteljev pa je glede tega neopredeljenih. Razlike v odgovo-
rih uditeljev in star$ev v tem primeru statisti¢no niso pomembne (2 = 4,541; g = 2;
a=0,103).
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Lahko povzamemo, da so rezultati izraz prepri¢anja uciteljev in starsev, da je
treba pri ocenjevanju znanja vzpostaviti objektivno mrezo ocenjevanja, ki jo obliku-
jejojasna, transparentna merila in natanéni postopki merjenja. Gre za naklonjenost
konceptu ocenjevanja znanja, ki kljub razlikam, ki so posledica uciteljevega subjek-
tivnega vpliva (osebne enacbe, haloefekta, vedje primerljivosti ocen samo znotraj
istega razreda in istega ucitelja ipd.), uéiteljem, starSem, u¢encem in Solam vendar-
le omogoca, da med sabo lazje primerjajo svoje uspehe in neuspehe oz. (ne)znanje.
Pri tako oblikovani mrezi ocenjevanja se uc¢encev profil izoblikuje s pregledom ocen.
Vsak uéenec ve, »kje je«, to vedo tudi njegovi uditelji in starsi. Kot izpostavlja Ber-
nstein v besedilu, ki obravnava problematiko implicitne in eksplicitne pedagogike
(Bernstein 1999, str. 59-79), je res, da tudi pri takem ocenjevanju znanja vplivajo
na oceno subjektivne prvine, vendar jih prekriva in omejuje ofitna objektivnost
opisane mreze. Ce pa so postopki ocenjevanja Stevilni in razprSeni ter s tem tudi
netransparentni, ¢e je ob tem ucenec ocenjen tako, da sploh ne ve, kdaj ga je uditelj
ocenjeval in kaj je pri tem ocenjeval, pa primerljivost izkazanega znanja ni mogoca.
Pri tem je postavka, da je za ucenca tako ocenjevanje znanja manj obremenjujoce
in manj stresno, saj ni izpostavljen pritisku, da mora prav v doloéenem trenutku
izkazati doloCeno znanje na podlagi transparentnih zahtev, sicer lahko legitimna,
vsekakor pa vodi v netransparentnost v ocenjevanju znanja. Se posebno, e so zara-
di teorije, ki vodi v interpretacijo, diagnozo in evalvacijo, za ocenjevanje pomembne
tudi druge vrste otrokovega ravnanja in dispozicij, oz. ¢e je uliteljeva pozornost
usmerjena na vsega otroka, na njegovo totalno »delovanje oz. nedelovanje«. To lahko
povzroci oblikovanje nasprotujocih si pogledov, saj ni nujno, da se starsi strinjajo z
uciteljevim pogledom na otroka, in imajo za nepopolne, vsiljene in neto¢ne dispozi-
cije in postopke, ki jih ocenjuje uditelj. Kot kaze, je v odgovore uciteljev in starsev,
poenostavljeno receno, vpisano nestrinjanje s pristopom k ocenjevanju znanja, ki ga
pogojuje koncept implicitne pedagogike.

Kaj nam pokaZejo rezultati?

Rezultati pokazejo, da so se med star$i in uditelji pojavile statistiéno po-
membne razlike pri odgovarjanju na vprasanje, ali naj bo ocena odvisna samo od
ucencevega znanja. Pri obeh skupinah je sicer tako, da se jih vedji delez strinja,
da naj bi bila ocena odvisna samo od uéencevega znanja. Kljub temu pa starsi v
opazno vecjem delezu kot ucitelji odgovarjajo, da mora biti ocena odvisna samo
od ucencevega znanja.

Ob tem pa starsi in uéitelji v visokih delezih zavracdajo ocenjevanje znanja,
pri katerem na oceno vpliva posamic¢ni dodatni kriterij: lepo vedenje, odnos
ucitelja do posameznega uéenca, uspeh, ki ga imajo ucenci pri drugih predme-
tih, prizadetost u¢enca zaradi ocene. Se pa ucditelji v primerjavi s starsi v ve¢jem
delezu ne strinjajo z vplivom teh dejavnikov na oceno. Drugace je le pri izjavi, ki
govori o upostevanju uéenceve prizadevnosti v oceni, s katero se strinja ve¢ kot
polovica star$ev in slaba polovica uditeljev.

Dejstvoje, da v primerjavi s starsi relativno manjse strinjanje s pravi¢nostjo,
ki jo zagotavlja znanje kot edino merilo ocene pri ocenjevanju znanja, v celoti
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prepriéanj velike veéine uditeljev ne pomeni, da se strinjajo z uvajanjem dodat-
nih kriterijev pri ocenjevanju znanja. Od tega vzorca se odmika le upostevanje
prizadevnosti, kjer pa je upoStevanje prizadevnosti nemara dojeto kot izjema,
ko ucitelj le pri posameznem uéencu odstopi od nacela. Pri tretjini uciteljev
(33,1 %), ki se ne strinjajo, da je znanje edini kriterij ocene, odgovor najbrz
vkljuc¢uje njihov razmislek o tem, da je treba ocenjevati (tudi) doseganje drugih
ciljev pouka (kot je denimo razvijanje sodelovanja med ucenci), ne le standardov
znanja, na kar smo opozorili uvodoma (kolikor je v te odgovore vkljuceno tudi
upostevanje prizadevnosti, najbrz vkljucuje prej nakazano logiko, kjer uditelj
naredi izjemo pravilu).

Pomembno je, da so v odgovorih uditeljev in star$ev le odmiki, ne pa taksne
razlike, da bi si odgovori pri enih in drugih (pri vprasanju transparentnosti
ocen itn.) pri§li povsem v nasprotja. Ne le pri eni, pri obeh skupinah je vedji
delez respondentov naklonjen upostevanju prizadevnosti uéenca v oceni tako,
da uditelj uéencu da vigjo oceno, kot bi si jo zasluzil za znanje. To lahko pomeni,
da je privzeta predpostavka, da je treba graditi na tem, kar otrok Ze zna in zmo-
re, da ga pohvalimo tam, kjer je uspes$nejsi, in mu tako pomagamo premostiti
tezave na podrodjih, kjer je manj uspesen. Upostevanje prizadevnosti v oceni pa
je tudi edina tocka, v kateri se zdi uéiteljem in starSem, da je mogoce odstopati
od nacela objektivnosti.

Rezultati v celoti pomenijo, da tako starsi kot uéitelji podpirajo objektivno
in transparentno mreZo ocenjevanja znanja, in opozarjajo, da tudi pri uciteljih
in star$ih prevladujejo pogledi, ki ustrezajo pogledom ucéencev na praviénost v
ocenjevanju v raziskavah, ki smo jih predstavili uvodoma: to pa je spoznanje, ki
je relevantno tudi za Solsko politiko, in sicer ne glede na to, kak8en strokovni
pogled je podlaga sistemski postavitvi ocenjevanja znanja.

Sklep

Glede na ugotovitve iz empiriénih raziskav, ki opozarjajo, da bi bilo potreb-
no predvsem opisno ocenjevanje znanja v prvem triletju vzeti pod drobnogled in
odpraviti njegove slabosti, prednosti pa bolje uveljaviti, in da je odprto vprasanje
ocenjevanja ucencevih ravnanj, ki so pomembna pri uvajanju uéenca v zahteve
ucnega procesa ter pri njegovem vedenju v skupini, lahko odpravljanje kombi-
nacije opisnega in Stevilénega ocenjevanja znanja v drugem triletju osnovne Sole
ocenjujemo kot ne dovolj premisljen »popravek slabosti« opisnega ocenjevanja
— nedomisljen zato, ker tiho predpostavlja, da je opisno ocenjevanje v prvem
triletju povsem neproblemati¢no, v drugem triletju pa povsem nepotrebno. Prva
domneva je po podatkih iz empiri¢nih $tudij neutemeljena, druga pa z vidika
informacij, ki jih prejmejo uéenci o dosezenem znanju, strokovno vprasljiva.
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THE PRINCIPLES OF TRANSPARENCY AND FAIRNESS OF GRADES SHOULD ALSO
APPLY TO A DESCRIPTIVE ASSESSMENT

Abstract: The text presents key findings of two empirical surveys on descriptive assessment in the
nine-year primary school and explains why the warnings they brings are still topical. It wonders how
it would be possible to eliminate the deficiencies discovered and gives the bases why the structured
forms prepared by the National Education Institute in the 2005/2006 school year would be one of
the most appropriate solutions. It connects this with the answers of teachers and parents to the
question of what is a fair assessment. It finds that they also mostly have views that correspond to the
views of pupils on fairness in assessment determined in certain foreign surveys and that express the
conviction that in knowledge assessment it is necessary to establish an objective assessment network
formed by clear, transparent criteria and precise measurement procedures.

Key words: primary school, descriptive assessment, knowledge standards, final school reports,
fairness, implicit pedagogy
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Ocenjevanje v vrtcu predstavlja proces zbiranja, sintetiziranja in interpre-
tiranja razli¢nih podatkov o otrokovem vedenju, hkrati pa pomembno prispeva
k odloé¢itvam strokovne delavke/strokovnega delavca o njenem/njegovem delu v
vrtcu, saj je podlaga za naértovanje njenega/njegovega dela v skupini. Navadno
traja dalj éasa, zato omogoca spremljanje otroka v daljSem éasovnem obdobju.
Ocenjevanje otrokovega vedenja v kontekstu predsolske vzgoje v vrtcu vkljucuje
veé oblik, med njimi opazovanje otrokovega vedenja ter analizo individualnega
in skupinskega dela otrok, da pa bi bilo veljavno in objektivno, zahteva ustrez-
no usposobljenost strokovne delavke/strokovnega delavca in natanéno izdelavo
kriterijev za ocenjevanje. Psiholosko ocenjevanje otrokovega razvoja s pomodcjo
posebej izdelanih merskih pripomockov, praviloma razvojnih testov in lestvic, je
ena izmed oblik ocenjevanja, ki je formalno in standardno. Tako dobljeni dosezki
otroka so zanesljivi, veljavni, objektivni in omogoc¢ajo primerjavo z normativni-
mi dosezki vrstnikov v populaciji ter napovedovanje vedenja v drugih situacijah
(Bucik 1997; Epstein, Lawrence, Schweinhart, DeBruin-Parecki in Robin 2004).
7 uporabo standardiziranih razvojnih lestvic lahko testator oceni, ali je otro-
kov zgodnji razvoj upocasnjen, ustrezen ali prehitevajo¢ (Zupanci¢ in Kav¢i¢
2001). Ceprav razvojna lestvica, s katero ocenimo otrokov razvoj na dolodenem
podrogju, ustreza vsem psihometri¢nih zahtevam, omogoca psihologu pridobi-
vanje omejenega obsega podatkov o otrokovem razvoju, zato je lahko ocenjevanje
otrokovega vedenja zunaj testne situacije v naravnem okolju pomembna metoda
zbiranja dodatnih podatkov o otrokovem vedenju med razli¢nimi dejavnostmi
in v razliénih socialnih kontekstih (npr. v vrtcu, domaéem okolju) (Epstein idr.
2004; Fekonja 2002, 2004). Vec¢ avtorjev (npr. Bornstein in Haynes 1998) posebe;j
poudarja nujnost povezovanja ocen, ki jih testator pridobi s standardiziranimi
razvojnimi lestvicami, z ocenami otrokovega razvoja in vedenja, ki jih razisko-
valec pridobi z razliénimi nestandardiziranimi tehnikami (npr. pripovedovanje
zgodbe ob slikanici, razumevanje prebranega besedila) in zapisi opazovanja otro-
kovega vedenja v naravnem okolju (npr. v vrtcu ali druzinskem okolju) razliénih
opazovalcev, predvsem med razliénimi vsakodnevnimi dejavnostmi, ki so otroku
znane. Zaradi dojenckove in malékove vedje odvrnljivosti in krajSe pozornosti
ocenjevanje razvoja s celotno razvojno lestvico ne omogocéa vedno veljavne oce-
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ne njegovega razvoja (Bates in Carnevale 1993). Proces ocenjevanja otrokovega
vedenja ter spremljanja otroka je enega izmed kljuénih kazalnikov kakovosti
predsolske vzgoje v vrtcu, saj omogoca razumevanje in zagotavlja ustrezno pod-
poro razvoju predsolskega otroka (Epstein idr. 2004).

Avtorji posebnega racunalniskega sistema (The Creative Curriculum Deve-
lopmental Continuum for Ages 3-5, 2008), veljavnega in zanesljivega pripomocka,
ki strokovni delavki/strokovnemu delavcu v vrtcu omogoca spremljanje otroka v
vrtcu, razlikujejo med Stirimi koraki kroznega ocenjevanja pedagoskega procesa
ter hkrati poudarjajo pomen organiziranega usposabljanja strokovnih delavk/
delavcev za pravilno izvedeno spremljanje in ocenjevanje otrokovega vedenja.

Zbiranje Analiza
podatkov zbranih
podatkov
Posredovanje
ocen otrokovega Nacrtovanje
vedenja dela

Slika 1: KroZni proces spremljanja pedagoskega procesa v vrtcu (The Creative Curriculum Develop-
mental Continuum for Ages 3-5, 2008)

Zbiranje podatkov zajema vzgojitelji¢ino/vzgojiteljevo zapisovanje opa-
Zenega vedenja in govora otrok med razli¢cnimi dejavnostmi ter njihovih izdelkov.
Analiza in evalvacija zbranih podatkov vzgojiteljici/vzgojitelju omogocdata odgo-
vor na vprasanje o tem, koliko se zbrani podatki povezujejo s cilji, opredeljenimi
v kurikulu za vrtec. Nacértovanje dela s posameznim otrokom in skupino je tudi
poglavitni cilj in smisel procesa opazovanja in spremljanja otrok, in sicer pome-
ni, da vzgojitelj/ica postopno dograjuje in spodbuja otrokova »moéna« podroc¢ja
ter otrokom postavlja naloge, ki so jim izziv in so jih hkrati tudi sposobni resiti.
Tako otroke vedno znova spodbuja, da delujejo v obmodju bliznjega razvoja (Vy-
gotsky 1978). Kakovostno poucevanje je vedno korak pred otrokovim razvojem
in ga spodbuja (Marjanovi¢ Umek in Zupanci¢ 2004). V zadnjem koraku si vzgo-
jitelj/ica postavi vprasanje o tem, komu (npr. otrokovim starSem, svetovalnemu
delavcu) ter katere izmed tako pridobljenih podatkov o otrokovem razvoju bo
posredoval/a.



Ocenjevanje v vrtcu 69

Poglavitne znacilnosti razvoja v obdobju mal¢ka in zgodnjega otrostva

Obdobje malcka in zgodnjega otrostva je obdobje hitrega razvoja razli¢cnih
podrodij in pomembnih kakovostnih sprememb v otrokovem razvoju. Tako npr.
maléku razvoj gibanja omogoca ucinkovitejSe nacine raziskovanja in nadzoro-
vanja okolja ter se izraza tudi v vse ve¢ji moéi, hitrosti in ravnotezju, otrokovi
gibi so vse bolj usklajeni in povezani (Marjanovi¢ Umek, Zupancié¢, Kavéi¢ in
Fekonja 2004). Razvoj drobnih gibov, usklajenosti gibov »oko — roka« ter sim-
bolnega misljenja se v obdobjih malcka in zgodnjega otro$tva izraza v razvoju
risanja, ki poteka od ¢eckanja do simbolne stopnje risanja (Cole in Cole 1993;
Cox 1992). Vse daljsa in bolj usmerjena pozornost, razvoj spominskih sposob-
nosti, sposobnosti naértovanja, oblikovanje pojmov, Stevila, prostora in ¢éasa so
kakovostne spremembe v malékovem in otrokovem spoznavnem razvoju (Ruff
in Lawson 1990; Siegler 1998). Maléek in otrok v zgodnjem otroStvu razvija-
ta tudi svojo socialno kompetentnost, ki se nanasa na razvoj teorije uma, ki
zajema razumevanje napacnih prepri¢anj, posameznikovega namena in me-
tareprezentacij; razvoj empatije; prosocialnega vedenja, ki maléku in otroku
omogoca zmeraj ufinkovitejSe socialne interakcije z vrstniki in odraslimi, spo-
sobnost sklepanja kompromisov, prilagajanja, sodelovanja in nudenja pomoci
ter razumevanja socialnih pravil (Harris 1996; Smetana 1993; Wellman 1996).
Vse pravilnejSe prepoznavanje in razumevanje Custev ter nadziranje le-teh
maléku in otroku omogoéajo izrazanja ¢ustev, primerno doloéenemu socialnemu
kontekstu (Harris 1996). Hiter govorni razvoj, ki v obdobju maléka in zgodnje-
ga otrostva poteka od razumevanja in rabe prvih besed do oblikovanja dvo- in
vecbesednih stavkov, rabe vprasalnih in nikalnih stavkov in razli¢nih besednih
vrst, razvoja metajezikovnih sposobnosti ter pragmatiéne rabe jezika, mal¢ku in
otroku omogoca vkljuéevanje v govorne interakcije z drugimi, sporo¢anje svojih
misli, vklju¢evanje v sociodramsko igro ter sporoéanje koherentne in kohezivne
vsebine v obliki zgodbe (Marjanovi¢ Umek, Kranjc in Fekonja 2006). Obdobje
malcka in zgodnjega otro$tva je najpomembnejSe obdobje za razvoj porajajoce
se pismenosti oz. razvoj spretnosti, znanja in vedenja, ki predhodijo formalne-
mu branju in pisanju (Hall 1987; Pullen in Justice 2003).

Razvoj v obdobju malcka in zgodnjega otrostva poteka na nekaterih
podrogjih zvezno (npr. govorni, gibalni razvoj, razvoj spomina), to pomeni, da
razvojne spremembe nastajajo postopno in kumulativno, na drugih podrodjih
pa nezvezno (npr. moralni razvoj), to pomeni, da se v dolo¢enih razvojnih ob-
dobjih pojavijo novi in kakovostno razliéni nacini vedenja (Marjanovi¢ Umek in
Fekonja Peklaj, v tisku). V obdobju malcka in zgodnjega otrostva lahko sledimo
tudi nekaterim razvojnim mejnikom — to so pomembna vedenja, znacéilna za po-
samezno razvojno obdobje in si sledijo po doloéenem zaporedju (npr. pojav prve
besede, hoje ali nasmeha). Razvojni mejniki si v razvoju sledijo v jasnem zapore-
dju, vendar so med enako ali podobno starimi dojencki, malcki in otroki velike
individualne razlike v hitrosti razvoja. Ravno relativno velika hitrost sprememb
in nezveznost v razvoju, ki je znadilna za obdobje maléka in zgodnjega otrostva,
prav tako pa tudi velike individualne razlike v razvoju enako ali podobno starih
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otrok so pogosto razlog za to, da je ocenjevanje in spremljanje otroka v vrtcu
zahtevno, pogosto tudi manj veljavno in od ocenjevalca zahteva dobro pozna-
vanje znacilnosti razvoja (Epstein idr. 2004).

Pristopi in tehnike ocenjevanja otrokovega vedenja v kontekstu
predsolskega kurikula

Otroka lahko strokovna delavka/strokovni delavec v vrtcu spremlja na
razli¢ne nacine ter pri tem opazuje, zbira ali zapisuje razli¢ne vidike otrokovega
vedenja in njegove izdelke. Spremljanje otroka pomeni kontinuiran in stalen
proces in zato lahko omogoca pridobivanje natanénejsih in veljavnejsih podatkov
o otrokovem razvoju kot enkratno testiranje otroka s standardiziranim testom
ali razvojno lestvico (Grace 2001). Za spremljanje otroka v razliénih razvojnih
obdobjih ter zapisovanje otrokovega vedenja je oblikovanih ve¢ pristopov in teh-
nik. Ti strokovno delavko/strokovnega delavca usmerjajo v procesu ocenjevanja
otrokovega vedenja ter hkrati omogoc¢ajo samoocenjevanje kakovosti njenega/
njegovega dela, ki pomeni dajanje ustrezne podpore vsem podro¢jem otrokovega
razvoja. Omogocajo nadaljnje nacrtovanje kakovostnega dela, ki pomeni odgo-
vor na potrebe posameznega otroka in celotne skupine, kakovost vrtca pa je po-
memben dejavnik, ki prispeva k pozitivnemu u¢inku vrtca na otrokov razvoj, saj
se po ugotovitvi veé avtorjev (npr. Greenspan 2003; Lamb 1997; NICHD 2000)
pozitivno povezuje z otrokovim razvojem na razliénih podrodjih.

lestvicami in
preizkusi (stan-
dardiziranimi
in nestandardi-
ziranimi)

éekliste

lestvicami in
preizkusi (stan-
dardiziranimi
in nestandardi-
ziranimi)

Druzinsko okolje Vrtec/Sola
Neposredno Posredno Neposredno Posredno
Naravna Zapisovanje v Dnevniski zapisi Zapisovanje v Dnevniski za-
situacija procesu starsev procesu opazo- | pisi strokovnih
opazovanja vanja delavcev
Testna Preizkusanje Odgovori starsev Preizkusanje Odgovori stro-
situacija z razvojnimi na vprasalnike, z razvojnimi kovnih delavcev

na vprasalnike,
éekliste

Preglednica 1: Neposredno in posredno zbiranje podatkov o znadilnostih otrokovega vedenja v
druzinskem okolju in vrtcu (povzeto po Pellegrini in Galda 1998)

Opazovangje

V procesu spremljanja otrokaje opazovanje vnaravnem okolju najpogostejsa
in najpomembnej$sa metoda ocenjevanja otrokovega vedenja, hkrati pa imajo
tako pridobljeni podatki visoko ekologko veljavnost (Bornstein in Haynes 1998;
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Epstein 2004). Uporaba opazovanja vedenja kot metode spremljanja otroka v
vrtcu je upraviéena, saj otrokovo vedenje pri doloéeni dejavnosti najpogosteje
izraza razli¢na podroéja razvoja, npr. spoznavni, socialni, govorni, gibalni razvoj
(Epstein 2004). Strokovna delavka/strokovni delavec lahko z opazovanjem otro-
kovega vedenja pri razliénih dejavnostih pridobi pomembne informacije npr.
o malc¢kovem oz. otrokovem socialnem vedenju, njegovi rabi govora, nacinu
reSevanja miselnih in socialnih problemov in konfliktov (Marjanovi¢ Umek
in Fekonja, v tisku). Opazovalec lahko z razlicnimi tehnikami zapisuje opazo-
vano vedenje, in sicer v obliki zapisov (npr. dnevnik, anekdotski zapis, zapisi
kritiénih dogodkov), ¢eklist — v njih zapisuje pogostost pojavljanja vedenja, ki
je v éeklisti zapisano v obliki razliénih trditev, ali ocenjevalnih lestvic, s kateri-
mi oceni stopnjo izrazenosti dolo¢enega vedenja (Beatsy 1998; Pellegrini 1996).
Zapisovanje prostega govora je na primer ena prvih metod za proucevanje go-
vornega izrazanja otrok (Karmiloff in Karmiloff-Smith 2001). Najpogostejsi in
najnatanénej$i zapis opazovanega vedenja je anekdotski zapis, ki je kontinuira-
no zapisovanje vsega, kar se v danih okolis¢inah dogaja. Vsebuje opis celotnega
dogajanja (npr. otrokovega vedenja in govora) ter pomembne znacilnosti okolja,
v katerem opazovanje poteka (npr. tevilo otrok, material, ki so ga imeli na voljo)
(Pellegrini 1996). Anekdotski zapis otrokovega vedenja, ki ga oblikuje strokovna
delavka/strokovni delavec v procesu opazovanja, pa sam po sebi ne zadostuje za
veljavno oceno otrokovega vedenja, saj ne dolo¢a kriterijev, s pomocjo katerih bi
lahko ocenil/a razli¢ne vidike otrokovega vedenja. Tovrstni zapis lahko rabi kot
podlaga za nadaljnjo analizo vedenja s pomodéjo ustreznih ocenjevalnih lestvic ali
ceklist oz. natan¢nih kriterijev, oblikovanih na podlagi znacilnosti mal¢kovega
in otrokovega razvoja (Epstein idr. 2004). Kljub temu pa lahko le ustrezno uspo-
sobljen/a strokovna delavka/strokovni delavec v vrtcu veljavno oceni otrokovo
vedenje ter poda ¢im objektivnejSo oceno otrokovega vedenja (npr. Maja je Tanji
vzela Zogo), ki ni pod vplivom subjektivnih interpretacij le-tega (npr. Maja je
bila zelo jezna na Tanjo) (Epstein 2004; Marjanovi¢ Umek in Fekonja, v tisku).
J. Beaty (1998) podarja, da je za ¢im objektivnejSe zapisovanje otrokovega ve-
denja potrebno, da opazovalec opazuje in zapisuje le dejstva oz. vedenje; da so
zapisi ¢im natanénejsi; da opazovalec med opazovanjem ne interpretira vedenja,
ki ga opazuje, ter da ne zapisujte, ¢esar ne vidi, hkrati pa je za nadaljnjo ana-
lizo zapisov pomembno, da vedenja zapisuje v tak§nem zaporedju, kot so se
pojavila. Pri vlogi vzgojiteljice/vzgojitelja kot ocenjevalke/ocenjevalca otrokovih
sposobnosti na razli¢nih podro¢jih razvoja pa je treba poudariti, da lahko velja-
vno oceno pridobi le tako, da vnaprej natanéno doloéi, kako bo otrokovo vedenje
zapisal/a ter kako bo zapisane podatke analiziral/a. Prav tako je pomembno, da
se odlo¢i, kdaj in kako pogosto bo otrokovo vedenje zapisoval/a.

Osebna mapa otroka ali portfolio
Ena izmed najpreglednejsih tehnik stalnega spremljanja otroka v vrtcu je

otrokova osebna mapa ali portfolio, v katero strokovna delavka/strokovni delavec
naértno vlaga zapise otrokovega vedenja in njegove izdelke, pri tem pa je otroku
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ponujena moznost uporabe njegovega znanja in spretnosti na enak nacin, kot bi
jih rabil v okolju zunaj vrtca (Epstein idr. 2004). Izdelki otrok, pridobljeni v proce-
su spremljanja otroka v naravni situaciji, v veliki meri izrazajo resni¢ne situacije
in probleme, ki se pojavljajo v procesu uéenja in niso rezultat ozko usmerjenih
navodil vzgojiteljice/vzgojitelja v visokostrukturirani situaciji. Zbirka otrokovih
izdelkov v povezavi s kontinuiranimi zapisi otrokovega vedenja, socialnih inte-
rakcij in komentarjev daje moznost spremljanja otroka v dolo¢enem ¢asovnem ob-
dobju ter med vklju¢evanjem v razli¢ne dejavnosti predsolskega kurikula (Grace
2001). Najpomembnej$a dejavnika, ki omogocata pravilno in uéinkovito analizo
podatkov, zbranih v otrokovi osebni mapi, pa sta vzgojitelji¢ino/vzgojiteljevo poz-
navanje znacilnosti otrokovega razvoja v razliénih razvojnih obdobjih ter njena/
njegovega usposobljenost in izkuSenost v opazovanju otrokovega vedenja. Stro-
kovna delavka/strokovni delavec lahko pridobi pomembne podatke o otrokovih
zmoznostih in napredku v razvoju z analizo njegovih izdelkov, npr. risbe; zgodbe
ali izdelka iz nestrukturiranega materiala. Pred zadetkom zbiranja izdelkov otrok
ter zapisov njihovega vedenja mora strokovna delavka/strokovni delavec oblikovati
kriterije, ki bodo pomenili vodilo pri odloéanju o izboru le-teh. Ti kriteriji morajo te-
meljiti na ciljih, definiranih v predsSolskem kurikulu, ter ugotovitvah raziskovalcev
o znacilnostih otrokovega razvoja na razliénih podrod¢jih. Metoda zbiranja izdelkov
otrok in zapisov njihovega vedenja je odvisna tudi od Stevila otrok v skupini ter
stevila strokovnih delavk/strokovnih delavcev, ki med opazovanjem zapisujejo ve-
denje ter z otroki vstopajo v vsakodnevne interakcije. Vsi izdelki otrok in zapisi
opazovanega vedenja morajo biti ustrezno opremljeni z datumom ter kratkim opi-
som konteksta, v katerem so bili pridobljeni. Pri oblikovanju in analizi otrokove
osebne mape je strokovni delavki/strokovnemu delavcu lahko v pomo¢ tudi pogovor
z otrokom, v katerem opiSe in pojasni proces nastajanja dolocenega izdelka (Ep-
stein idr. 2004; Marjanovi¢ Umek in Fekonja, v tisku). Otrok lahko tudi sam izbira
izdelke, ki jih bo strokovna delavka/strokovni delavec uvrstil/a v njegovo osebno
mapo. C. Grace (2001) kot primere izdelkov, uvrséenih v otrokovo osebno mapo,
navaja otrokove likovne izdelke, ki jih strokovna delavka/strokovni delavec zbira
v doloenem ¢asovnem obdobju; primere otrokovega pisanja ali poskusa pisanja;
fotografijo stolpa, ki ga je otrok sestavil iz kock; fotografijo izdelka, ki je rezultat
skupinskega dela in sodelovanja veé otrok. Strokovni delavki/strokovnemu delavcu
so pri analizi in interpretaciji otrokovega izdelka, npr. risbe, lahko v pomo¢ tudi
otrokovi komentarji med risanjem in po njem, prav tako pa tudi podatki starsev o
znacilnosti otrokovega risanja doma. Pri tem pa je treba izpostaviti, da morajo biti
merila za analizo otrokovih izdelkov in vedenja jasno dolo¢ena in oblikovana na
podlagi razliénih pristopov (npr. standardiziranih razvojnih lestvic) in spoznanj o
otrokovem razvoju (Marjanovi¢ Umek in Fekonja Peklaj, v tisku).

Strukturirani pripomocki za ocenjevanje otrokovega razvoja za strokovne delavke /
delavce

Strukturirani pripomocki za ocenjevanje otrokovega razvoja (npr. ocenje-
valne lestvice; vprasalniki; ¢ekliste), ki so namenjeni strokovnim delavkam/de-
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lavcem, tem omogocajo, da podatke, ki so jih pridobili v procesu opazovanja
otrokovega vedenja, ocenijo veljavno in zanesljivo. Vzgojitelj/ica lahko s pomocjo
ocenjevalne lestvice npr. oceni znacéilnosti otrokovih socialnih interakcij (npr.
pogostnost otrokovega vkljucevanja v skupinske dejavnosti), otrokovega govora
(npr. sposobnost tvorjenja vprasalnih stavkov) ali njegove rabe jezika (npr. spo-
sobnost pripovedovanja zgodbe, ki obsega zacetek, jedro in konec). Ugotovitve
ve¢ raziskav kazejo, da se ocena otrokovega vedenja, ki jo s pomodjo ocenjevalne
lestvice poda vzgojitelj/ica v vrtcu, pomembno povezuje z merami razvoja, pridob-
ljenimi s pomod¢jo standardizirane lestvice razvoja (Epstein idr. 2004), zato vec
avtorjev (npr. Bornstein in Hahn 2007; Fekonja, Marjanovi¢ Umek in Kranjc
2005; Zupanéié in Kav¢i¢ 2004) v svoje raziskave vkljuéuje oceno vzgojiteljice/
vzgojitelja kot eno izmed mer otrokovega razvoja.

V vzdolzni raziskavi (Fekonja Peklaj in Marjanovi¢ Umek, v tisku), v ka-
tero je bilo zajetih 80 slovenskih otrok, starih 3,1 let ob prvem in 4,1 let ob dru-
gem ocenjevanju, ki so obiskovali vrtec, sta avtorici ugotavljali, ali lahko poleg
otrokove mame tudi vzgojiteljica v vrtcu poda veljavno oceno otrokove govorne
kompetentnosti. Otroci so bili individualno preskuseni v testni situaciji z lestvi-
co govornega razvoja, njihovo govorno kompetentnost pa so ocenili tudi vzgoji-
teljice in starsi s pomodjo ustrezno zanesljivega vprasalnika o otrokovi govorni
kompetentnosti za starse in vzgojiteljice (razpolovitveni koeficient zanesljivosti
se giblje od 0,73 do 0,78 za oceno mame in od 0,69 do 0,70 za oceno vzgojitelji-
ce) (Fekonja 2004). Vprasalnik vsebuje 10 skupin postavk, ki opisujejo razli¢ne
vidike otrokovega govora, in sicer rabo vecbesednih, vprasalnih in nikalnih
izjav, rabo ednine, dvojine in mnozine, spreganje glagolov in besednjak. Starsi
in vzgojiteljica ocenijo otrokov besednjak tako, da ob vsaki besedi oznacijo, ali
otrok besedo razume (1 tocka) ali jo tudi izgovarja (2 toc¢ki), na druge postav-
ke pa odgovarjajo tako, da oznadijo, ali za otroka opisano vedenje velja ali ne,
npr. »Otrok v svojem govoru rabi vprasalne stavke«. Skupno Stevilo tock na
vprasalniku zavzema vrednosti od 0 do 44. Izsledki raziskave so pokazali, da
sta ocena mame in vzgojiteljice veljavni meri otrokove govorne kompetentnosti,
vendar nizko stabilni v ¢asu (rl. in 2. ocenjevanje — ocena mame = 0’13’ p> 0’05’ I.1. in 2. ocenjevanje
 ocena vagojiteljice = 0,09; p > 0,05). Avtorici na podlagi pomembnih pozitivnih poveza-
nosti med razliénimi merami otrokovega govornega razvoja pri prvem in drugem
ocenjevanju (r = 0,23 — 0,28; p < 0,05), ki so jih podali trije razli¢ni ocenjevalci,
ugotavljata, da lahko na razliéne nacine — z govorno lestvico v testni situaciji, s
strukturiranim vprasalnikom za mamo in vzgojiteljico — ter v razli¢nih kontek-
stih, v katerih otrok vstopa v govorne interakcije z drugimi, npr. s testatorjem,
mamo, vrstniki in vzgojiteljico, pridobimo primerljive ocene o nekaterih vidikih
otrokovega govornega razvoja. Hkrati pa skleneta, da nepomembne povezanosti
med nekaterimi merami otrokovega govornega razvoja kazejo na to, da lahko
razliéni ocenjevalci ali en ocenjevalec v razliénih kontekstih podajo ocene, ki
natancneje opisujejo specificno podrocje otrokovega govora v doloCenem social-
nem kontekstu ter pomembno prispevajo k veljavnejsi in celostnejsi oceni nje-
govega govornega razvoja. Podobno poudarjata Bornstein in Haynes (1998), da
lahko z razliénimi pristopi in ocenjevalci otrokovega govora raziskovalec pridobi
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veljavne podatke o znacilnostih otrokovega govora v dolo¢enem kontekstu, v
katerem otrok vstopa v govorne interakcije z razliénimi posamezniki, npr. v
druzinskem okolju, vrtcu, testni situaciji, obenem pa se mora zavedati, da ima
vsak izmed pristopov tudi svoje pomanjkljivosti, saj omogoca vpogled v omejen
vidik otrokovega govora, ki je vezan na doloden kontekst. Dobljeni rezultati
kazejo na strokovno utemeljenost vklju¢evanja vzgojiteljice/vzgojitelja v proces
ocenjevanja otroskega govora, saj z otrokom prezivi veliko ¢asa, z njim sode-
luje pri razliénih dejavnosti, v katerih lahko slisi njegov govor, ter se z njim
vkljuéuje tudi v govorne interakcije v razliénih kontekstih. Vzgojiteljice imajo
pogosteje kot mame, predvsem tiste z nizjo stopnjo izobrazbe, tudi ve¢ znanja
o znacilnostih otrokovega govornega razvoja in so, zaradi manjSe subjektivne
vpletenosti, lahko bolj objektivne ocenjevalke otrokove govorne kompetentnosti
(Fekonja Peklaj in Marjanovi¢ Umek, v tisku).

Slovenske avtorice so na slovenskem vzorcu otrok izvedle standardizacijo
Vprasalnika o socialnem vedenju otrok SV-O (LaFreniere, Dumas, Zupandié,
Gril in Kav¢ic 2001), ki je zanesljiv, veljaven in na razvojne spremembe obcéutljiv
pripomoéek, namenjen ocenjevanju socialne kompetentnosti, ¢ustvenega izra-
Zanja in tezav v prilagajanju malckov oz. otrok, starih od dveh let in pol do
sedmih let, in sicer v kontekstu vrtca oz. Sole. Vprasalnik je sestavljen iz 80 po-
stavk, ki opisujejo vedenje malcka oz. otroka (npr. »Je radoveden.« ali »Pozorno
poslusa, ko mu drugi kaj govorijo.«). Psiholog s pomo¢jo ocene strokovne dela-
vke/strokovnega delavca ali otrokovih starsev pridobi oceno o pogostnosti otro-
kovega vedenja, in sicer na Seststopenjski ocenjevalni lestvici (ocena 1 pomeni,
da se vedenje nikoli ne pojavi; ocena 6 pomeni, da se vedenje vedno pojavi). Stro-
kovna delavka/strokovni delavec lahko s pomodjo vprasalnika oceni le vedenje
malckov, ki so v njen/njegov oddelek vkljuceni najmanj tri mesece. Psiholog nato
pripravi kvalitativno interpretacijo dobljenih rezultatov, ki strokovni delavki/
strokovnemu delavcu rabi kot informacija o razvoju socialne kompetentnosti
otrok v njenem/njegovem oddelku.

Ocenjevanje otrokovega dobrega pocutja in vkljucenosti

Dva izmed pomembnih kazalnikov, ki posredno kaZeta na ustreznost pod-
pore razvoju, ki je je otrok delezen v vrtcu, in sta hkrati tesno povezana tudi s
kakovostjo dela vzgojiteljice/vzgojitelja, sta otrokovo dobro pocutje in vklju¢enost
(Laevers 1994). Pojem vkljuéenost predvideva in uposteva razvoj otrokovih kom-
petentnosti, saj »biti vkljuéen« pomeni dosegati meje svojih zmoZnosti oz. delo-
vati v obmod&ju bliznjega razvoja (Vygotsky 1978). Ce se otrok v vrtcu ne poéuti
dobro in/ali je raven njegove vkljuéenosti nizka, je vedja verjetnost, da v oddelku
ni deleZzen ustrezne podpore razvoju na razliénih podroéjih in uéenju. Visoka
raven otrokovega dobrega pocutja in vkljuéenosti prispevata k njegovemu opti-
malnemu razvoju in u¢enju. Otrokovo dobro poc¢utje se nanasa na naslednja ve-
denja, ki jih vzgojitelj/ica lahko opazuje: otrok je dobre volje, zadovoljen, pripra-
vljen je na nove izkusnje, se hitro prilagodi in ustrezno odzove na novo okolje in
situacije, sklepa kompromise, konstruktivno resuje probleme, se odziva na ko-
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munikacijo z vrstniki, raziskuje, sporoca svoje potrebe in Zelje, hitro se sprijazni
z neuspehom, preizkusa razliéne moznosti, spoprijema se s situacijami, ki niso
prelahke ali pretezke zanj, prosi za pomoé. Otrokovo vkljucenost vzgojitelj/ica
oceni (nanasa se na kakovost otrokove aktivnosti): otrok je intenzivno vkljuéen
v dejavnost, je pozoren, se ne dolgocéasi, pozornost ozko usmerja na dolo¢eno
dejavnost, trudi se resiti dolo¢eno nalogo, ne obupa, vztraja pri dejavnosti, se
odziva na drazljaje iz okolja, po navodilih hitro zaéne z doloceno dejavnostjo, je
pozoren na podrobnosti, opisuje svojo dejavnost, izraza zadovoljstvo.

Ocenjevalno lestvico vkljuéenosti in dobrega pocutja (Laevers 1994) sta
priredili tudi slovenski avtorici (Marjanovi¢ Umek in Fekonja 2005), tako da
sta prevzeli vse kljuéne postopke ocenjevanja otrokove vkljuéenosti in dobrega
pocutja, vsebina lestvic pa je prilagojena slovenskemu kurikulu oz. organiza-
ciji dela v vrtcu. Prva stopnja ocenjevanja vkljuéuje analizo vedenja celotne-
ga oddelka otrok, pri tem pa se vzgojitelj/ica opira na opis otrokovega dobrega
pocutja in vkljucenosti. Vzgojitelj/ica s pomodéjo oblike A presejalne ocenjevalne
lestvice oceni stopnjo dobrega poc¢utja in vklju¢enosti posameznih otrok glede na
tri stopnje, in sicer nizko, srednje visoko in visoko stopnjo. Sledi raba oblike B
presejalne ocenjevalne lestvice, ki omogoca nekoliko natanénejSo oceno dobrega
pocutja in vklju¢enosti posameznih otrok na petstopenjski lestvici.

Otrokovo ime Dobro pocutje VKkljuéenost
Maja ? N S A% ? N S A%
Sara ? N S v ? N S \Y%
Matej ? N S A% ? N S A%
Tine ? N S A% ? N S v

Slika 2: Prikaz uporabe oblike A presejalne ocenjevalne lestvice (v Marjanovi¢ Umek in Fekonja 2005)
Opombe: N ... nizka stopnja; S ... srednje visoka stopnja; V ... visoka stopnja. Zapis vzgojitelja [ vzgo-
Jiteljice je prikazan v poSevnem tisku.

Na drugi stopnji vzgojitelj/ica natancéneje opazuje otroke, katerih dobro
pocutje in vkljuéenost je na prvi stopnji ocenjevanja ocenila kot nizko (z oceno 1
ali 2) ali srednje visoko (z oceno 3 ali »?«). Nadalje oceni stopnjo dobrega pocutja
otroka na §tirih podrocjih odnosov (do vzgojiteljice/vzgojitelja; vrstnikov; igre in
drugih dejavnosti, do ¢lanov druzine in prijateljev); njegovo vkljucenost v po-
nujene dejavnosti; vkljucenost pri razliénih organizacijskih oblikah in stopnjah
vodenja ter vkljucenost na posameznih razvojnih podrodjih.

N S V

Pogostnost ? 1 2 34 5
Gibalne dejavnosti |O | | | | | |><|Najraje se igra z z0go.

Slika 3: Prikaz ocenjevanja otrokove vkljucenosti v ponujeno gibalno dejavnost (v Marjanovi¢ Umek
in Fekonja 2005)
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Tretja stopnja procesa ocenjevanja predstavlja analizo otrokovih moénih in
$ibkih podrocjih razvoja in ucenja ter oblikovanje naérta za zboljSanje kakovosti
dela in s tem povezane otrokove vkljucenosti in dobrega pocutja.

Individualna pomoc¢ in vodenje otroka pri izbiri dejavnosti.

Vec spodbud pri izvajanju posamezne dejavnosti.

Dajanje natané¢nejs$ih navodil pri gradnji s konstruktorji.

Pogovor s stars$i o tem, da se Tim ne Zeli vkljuéiti v nobeno izmed ponujenih
gibalnih dejavnosti.

Slika 4: Prikaz nacértovanja izboljsanja kakovosti na §ibkih podrodjih otrokovega razvoja in ucéenja (v
Marjanovi¢ Umek in Fekonja 2005)

Vzgojitelj/ica se med opazovanjem ne osredoto¢a na razvojno raven, ki jo
je dosegel otrok, temvec na njegovo vkljuenost, motiviranost in dejavnost, pri
¢emer je velikega pomena tudi njegovo/njeno poznavanje otrokovega razvoja.
Namen procesno usmerjenega spremljanja otrok je predvsem v zagotavljanju
tega, da vrtec omogoca in spodbuja razvoj vseh otrok (Laevers, Vandenbussche,
Kog in Depondt 1997).

Spremljanje otroka med razliénimi dejavnostmi v vrtcu

Ceprav slovenski otroci, vkljudeni v vrtec, preZivijo v vrtcu relativno ve-
liko ur na dan, kar strokovni delavki/strokovnemu delavcu omogoca, da otrokov
razvoj spremlja med razliénimi dejavnostmi (npr. med prosto igro, med usmerje-
no dejavnostjo) ter v razli¢nih socialnih kontekstih (npr. v socialnih interakcijah
z vrstniki, v komunikaciji z odraslo osebo), pa otrokovo vedenje lahko opazuje
le pri omejenem delu dejavnosti, zato so tako pridobljene ocene otrokovega ve-
denja veljavne le v okviru dolo¢enega konteksta oz. vrtca.

Izsledki vec raziskav kazejo, da lahko razliéne dejavnosti v vrtcu otroke
spodbujajo k izrazanju razliénega vedenja. Spontana igra z vrstniki lahko na
primer otroka spodbuja k oblikovanju drugaénih izjav kot strukturirana si-
tuacija (npr. hranjenje ali u¢enje), podobno tudi prosta igra na igriséu otrokom
omogoca hitrejSe gibanje in uporabo razli¢nih igraé, pa tudi vkljuéevanje v bolj
dinamiéno igro kot prosta igra v igralnici (Fekonja 2002; Goldstein 1995). Za-
pisovanje vedenja in govora otrok pri razli¢nih dejavnostih, ki potekajo v vrtcu,
daje celostnejSo in bolj poglobljeno sliko otrokovega razvoja, kot jo ponuja opa-
zovanje in zapisovanje zgolj pri eni dejavnosti (npr. Bornstein in Haynes 1998;
Pellegrini in Galda 1998).

Rezultati slovenske raziskave (Fekonja 2002), v katero je bilo zajetih 60
otrok, starih od 4 do 5 let, ki so obiskovali vrtec, so pokazali, da se ocene otroko-
vega govora pomembno razlikujejo glede na to, pri kateri izmed treh dejavnosti
predsolskega kurikula (prosta igra, usmerjena dejavnost, rutinska dejavnost) je
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opazovalec zapisoval izjave otrok (glej preglednico 2). V govoru otrok med prosto
igro se je pojavilo pomembno ve¢ vecbesednih, vprasalnih in nikalnih stavkov
ter pomembno veéje Stevilo vseh izjav kot pri zajtrku in usmerjeni dejavnosti.
Prav tako so otroci pri igri v svojem govoru rabili pomembno ve¢ enobesednih
in dvobesednih stavkov kot pri zajtrku in pomembno veé podrednih stavkov
kot pri usmerjeni dejavnosti. Otroci so v prosti igri pomembno pogosteje kot pri
in pomembno manj pogosto v informativni funkciji. Prav tako so v svojem govo-
ru v prosti igri otroci pogosteje kot pri usmerjeni dejavnosti rabili interaktivno,
osebno in hevristi¢no funkcijo.

Struktura stavkov M;i Mz Md t@,z) t(i,d) t(z,d)
Enobesedni stavki 2,97 0,93 4,03 3,87%* |-1,11 -4,86%*
Duvobesedni stavki 2,44 1,36 1,46 2,72% 11,96 -0,54
Vecbesedni stavki 16,97 9,93 4,20 2,89%* | 5,85%%* 3,16%*
Stevilo izjav 22,38 12,21 9,67 3,57** |3,93%* 0,96
Podredni stavki 0,69 0,36 0,18 1,11 2,55% 0,33
Priredni stavki 0,13 0,12 0,00 0,00 1,96 1,95
Vprasalni stavki 3,15 1,62 0,33 2,67% 4,81%* 3,39%*
Nikalni stavki 1,31 0,58 0,00 2,00* 5,13%* 3,45%*

Preglednica 2: Razlike med pogostnostjo pojavljanja posameznih stavénih struktur v govoru otrok pri
prosti igri, zajtrku in usmerjeni dejavnosti

Opombe: Mi ... aritmeti¢na sredina za prosto igro; Mz ... aritmeti¢na sredina za
zajtrk; Md ... aritmeti¢na sredina za usmerjeno dejavnost; ¢ (i, z) ... test razlik med me-
rami, ocenjenimi pri prosti igri in zajtrku; ¢ (i, d) ... test razlik med merami ocenjenimi
pri prosti igri in usmerjeni dejavnosti; ¢ (z, d) ... test razlik med merami ocenjenimi pri
zajtrku in usmerjeni dejavnosti. *... p < 0,05; **... p <0,01.

Avtorica sklene, da razliéne dejavnosti v vrtcu spodbujajo rabo razliénih go-
vornih polozajev prav tako pa rabo razli¢nega Stevila izjav, ki se razlikujejo tudi
v svoji strukturi. Vse tri dejavnosti, prosta igra, zajtrk ter usmerjena dejavnost,
so se med seboj razlikovale v materialu, ki je bil otrokom na voljo, v prostoru,
po katerem so se otroci lahko gibali, v pravilih, ki so veljala v zvezi z dajanjem
verbalnih izjav, ter po vkljucenosti odrasle osebe v komunikacijo z otroki. Vse
te znacéilnosti posamezne situacije so sodoloc¢ale tudi znacilnosti govora otrok v
vsaki izmed njih (Fekonja 2002).

Pomen ocenjevanja otrok med razliécnimi dejavnostmi poudarjajo tudi
avtorji (npr. Browne 1996; Fekonja 2002; Moyles 1995), ki ugotavljajo, da lahko
strokovne delavke/strokovni delavci s svojim vedenjem in izjavami vplivajo
na znacilnosti otrokovega vedenja, zlasti pa njegovega govora. Otrok lahko na
primer v komunikaciji z vrstniki rabi drugacne izjave, ki so pogosto tudi bolj
zapletene, kot v komunikaciji s strokovno delavko/strokovnim delavcem. Rezul-
tati slovenske raziskave (Fekonja 2002) so pokazali, da je bila veéina otrok pri
usmerjeni dejavnosti s podroéja govora, med katero je vzgojiteljica brala zgodbo
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in se o prebrani zgodbi pogovarjala z otroki, tiho, medtem ko je govoril le en
otrok ali vzgojiteljica. K skupnemu pogovoru je prispevalo le malo otrok, so-
cialnih interakcij ter komunikacije med otroki pa skoraj ni bilo. Vzgojiteljice
so z vprasanji, ki od otrok zahtevajo kratke odgovore, spodbujale pogosto rabo
enobesednih stavkov, éeprav so otroci v obdobju med cetrtim in petim letom Ze
sposobni oblikovati kompleksne veébesedne stavke, ki so lahko tudi priredno ali
podredno zgrajeni. Podobno ugotavlja L. Katz (1985, v Moyles 1995), ki pravi,
da na vprasanja, ki so namenjena celotni skupini, najve¢krat odgovarjajo otroci.
Ti otroci so navadno najglasnejsi, izrazajo vi§jo govorno kompetentnost, zato jih
vzgojiteljica pogosteje opazi ter se z njimi veckrat vkljuci v pogovor. Ocenjevanje
in zapisovanje izjav otrok v takem primeru ne bi omogocalo veljavne ocene go-
vorne kompetentnosti otrok, zlasti tistih, ki niso imeli priloznosti vkljuéevanja
vV pogovor.

Glede na to, da je za zgodnji razvoj otroka znacilna povezanost posamez-
nih podrodij, ki je upostevana tudi v Kurikulu za vrtce (1999) v smislu povezo-
vanja, dograjevanja in dopolnjevanja predlaganih vsebin in dejavnosti, je pomen
spremljanja otroka v procesu predsolske vzgoje med razliénimi dejavnostmi v
vrtcu Se toliko vedji.

Sklepi

Proces ocenjevanja otrokovega vedenja v kontekstu predsolske vzgoje v vrt-
cu je nujen za kakovostno delo strokovne delavke/strokovnega delavca oz. njene-
ga/njegovega nacrtovanja dejavnosti s posameznim otrokom in celotno skupino
otrok v oddelku. Vzgojitelj/ica ima, zaradi specificnih znadcilnosti vrtéevskega
okolja (npr. vedje Stevilo otrok v oddelku) ter éasa, ki ga na dan prezivi v in-
terakeciji z otroki, moznosti opazovanja vedenja otrok med razliénimi dejavno-
stmi in v razliénih socialnih situacijah, zato lahko ob ustreznem poznavanju
zakonitosti razvoja ter izdelanih kriterijih za analizo opaZenega vedenja poda
tudi veljavno oceno le-tega. Spremljanje otroka v vrtcu praviloma poteka dalj
¢asa, to strokovni delavki/strokovnemu delavcu omogoca veckratno zapisovanje
otrokovega vedenja, ki ni toliko pod vplivom trenutnega polozaja in otrokove-
ga trenutnega razpoloZenja, kot lahko velja za oceno testatorja, ki nastane v
testni situaciji, novi za otoka, in ki pogosto vkljuéuje tudi otrokom manj znani
testni material. Kljub temu pa je cas, ki ga vzgojitelj/ica prezivi s posamez-
nim otrokom, omejen, njena ocena je lahko, tako kot ocena vsakega opazoval-
ca, deloma subjektivna, s svojim vedenjem pa lahko tudi spreminja in vpliva
na vedenje opazovanih otrok. Opozoriti velja tudi na neustreznost prehitrega
posplosevanja podatkov o otrokovem vedenju v vrtcu ter nujnost sodelovanja
s star$i, ki lahko zaradi spremljanja otroka v druZinskem okolju pomembno
prispevajo k celostnejsi sliki otrokovega vedenja. Navsezadnje je treba pouda-
riti, da sta temeljna pogoja za veljavno in objektivno opazovanje otrokovega
vedenja dobro poznavanje zakonitosti razvoja na razliénih podrodjih ter stalen
proces samoevlavacije pedagoskega dela, ki strokovni delavki/strokovnemu de-
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laveu omogoéa vpogled v pravilnost in strokovno utemeljenost njenih/njegovih
odlocitev ter kakovostno delo v vrtcu.
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Urska FEKONJA PEKLAJ
ASSESSMENT IN THE KINDERGARTEN

Abstract: The purpose of the article is to present and critically assess different possibilities and
methods of assessing the behaviour of children in kindergarten by teachers, parents and psychologists.
Since in the period of infant and early childhood, development is very fast in many fields and because
there are large individual differences in development between children of the same age, it is very
demanding to monitor children in the pre-school education process. Kindergarten teachers can use
different methods and techniques (e.g. observation in a natural situation, compilation of a personal
file for a child, structured questionnaires) with which they can assess the behaviour of an individual
child in kindergarten as objectively and validly as possible. Many authors include assessments of the
child’s behaviours given by kindergarten teachers in their surveys as one of the criteria of the child’s
development which holds large significance for the interpretation and understanding of the child’s
achievements in standardised development scales.

Key words: assessment, kindergarten activities, monitoring children
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Uvod

Kompetenéno zasnovani programi, ki se sicer pocasi, vendar vse vztrajneje
uvajajo v poklicnem in strokovnem izobrazevanju in postajajo imperativ v evrop-
skem prostoru poklicnega in strokovnega izobrazevanja, zahtevajo tudi ustrez-
ne spremembe v ugotavljanju rezultatov organiziranega u¢nega procesa. Nacin
merjenja ucinkov izobraZevanja in ucéenja ter kriteriji za njegovo ocenjevanje so
namreé bistvenega pomena za koncipiranje procesa in povratno vplivajo na nje-
govo organizacijo. Ni mogoce pricakovati, da bodo nastale resnejSe spremembe v
delu izobrazevalnih institucij, ¢e bodo Se naprej veljala dosedanja merila in naéini
merjenja rezultatov. Treba je na novo postaviti standarde, ki bodo za ucitelje in
ucence zanesljiv kriterij u¢inkovitosti in ustreznosti izobraZevalnega dela.

Zgornja ugotovitev nas postavlja pred kljuéni problem nasega prispevka. Ce
je namreé ugotavljanje, preverjanje in merjenje ter na koncu ocenjevanje tisto,
kar v veliki meri determinira uc¢ni proces, potem ostaja pri kompetencéno zasnova-
nih programih kljuéno vprasanje merjenje kompetenc. Kot ugotavlja R. Wesselink
s sodelavci, »je nacrtovanje na kompetencah temeljecega kurikula, nacértovanje
procesa uéenja in nacrtovanje procesov vrednotenja mogoce izvesti le, ko je
koncept kompetenc kolikor mogoc¢e nedvoumno definiran. Druga velika past je
ocenjevanje, ki ga lahko razumemo kot Ahilovo peto na kompetencah temeljecega
ucenja.« (Wesselink et al. 2007, str. 39) Da bi pa torej lahko kompetence merili,
jih je treba toliko standardizirati, da jih prepoznamo in postanejo merljive. To je
tocka, na kateri se »lomi« uspes$nost prenove programov poklicnega izobrazevanja,
seveda v primerih, ko so programi v resnici kompetenéno zasnovani.

Kompetencéno zasnovani programi

Kompetencéna zasnovanost programov je proces, ki presega zgolj spremembo
dikcije v uénih naértih, kjer namesto »zna«, napiSemo »je zmozen« ali »razume«
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ipd., pri ¢emer vse ostalo ostane nespremenjeno. Nizozemski raziskovalci so izved-
li obsezno Studijo o pogojih, ki jih je potrebno izpolnjevati, da lahko govorimo
o kompetenc¢ni zasnovanosti, pri ¢emer opozarjajo, da gre najpogosteje za pro-
ces, kjer imamo v prvi fazi programe, ki ($e) niso kompetencéno zasnovani. V tej
situaciji je poudarek predvsem na prenosu vednosti. Za drugo fazo je znadilno,
da klasi¢ne oblike prenosa vednosti vkljuéujejo tudi prakti¢ne primere in opise
konkretnih situacij iz prakse. V tretji fazi gre za delno kompetencéno zasnovanost,
saj se disciplinarni pristop pocasi izgublja in se nadomes$ca s pristopom, pri kate-
rem je v ospredje postavljena prakti¢na dejavnost, v éetrti fazi pa je izobrazevanje
v celoti utemeljeno na kompetencah in konkretnih poklicnih situacijah.

Omenjena $tudija je oblikovala tudi principe, ki veljajo za kompetenéno
zasnovane programe, in s tem izdelala kriterije, po katerih lahko sklepamo o
stopnji, na kateri je posamezni program. To je z vidika ocenjevanja v takih pro-
gramih pomembno, saj so parametri, ki jih v programu ocenjujemo, neposredno
povezani z opisanimi principi (Wesselink 2007, str. 45—-46). V nadaljevanju jih
na kratko povzemamo.

Prvi princip se nanasa na opis kompetenc, ki so podlaga za program in ki
jih v naSem prostoru predstavljajo poklicni standardi. Profil poklica, ki ga ti
predstavljajo, je lahko zgolj opis del in nalog, ki nastaja neodvisno in brez inte-
rakcije med izobrazevalno in delovno sfero, lahko pa nastaja kot proces stalnega
sre¢evanja delovne in izobrazevalne sfere in so zaradi tega kompetence opisane
celostno, ne pa le kot opis del, kot take pa pomenijo neposredno podlago za
(re)kreiranje programov izobraZevanja.

Drugi princip je prakti¢éna izpeljava prvega v tem pomenu, da se kot osno-
vna enota programa postavljajo poklicno delo in njegovi problemski sklopi kot
podlaga za oblikovanje programa oziroma njegovih delov. To predpostavlja vsaj
delno opustitev predmetnega pristopa.

Tretji princip zadeva stalno merjenje dosezkov ucencev oziroma stopnje, do
katere so ti kompetence razvili. To pomeni zacetno, sprotno in vse manj final-
no ugotavljanje in merjenje dosezenih kompetenc, pri ¢emer se ustrezno dopol-
njujeta formalno in neformalno merjenje in ocenjevanje.

Cetrti princip govori o izvedbi uéno-izobrazevalnega procesa in o prostoru,
kjer ta poteka. Bolj kot je program usmerjen na razvoj kompetenc, raznolikejsa
so podro¢ja ucenja in v bolj avtenti¢nih situacijah to poteka. Imamo primere, ko
je celotno delo vezano zgolj na $olo in $olske pogoje in primere, ko uéenje poteka
pretezno v neposrednih delovnih situacijah in je prostor ucenja ustrezno razpo-
rejen v razliéna uéna okolja.

Naslednji princip se nanasa na stopnjo integracije ucenja in merjenja znanja,
spretnosti in navad ali, izrazeno z jezikom kompetenc, se vse dimenzije kompe-
tence ugotavljajo in merijo hkrati ali lo¢eno znanje, lo¢eno prakti¢ne spretnosti in
aplikacija in posebej, ali pa sploh ne, Se navade, motivi, odnos do dela itn.

Sesti princip govori o stopnji, do katere uéenci prevzamejo vodenje, analizo
in odgovornost za u¢ni proces. Ucenci lahko sami izpeljejo ves potek procesa,
lahko pa ga organizira in nadzoruje organizacija in je avtonomija ucenca poti-
snjena v ozadje.
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Sedmi princip govori o vlogi uéiteljev in mentorjev v uénem procesu. Oboji,
tako uditelji v Soli kot mentorji na drugih u¢nih mestih, lahko ustrezno kombi-
nirajo svojo vlogo izvedenca in vodje procesa tako, da podpirajo delo ué¢encev in
jim pomagajo pri organizaciji in vodenju njihovih u¢nih izkusSenj, ali pa sami
prevzemajo vlogo neposrednega prenasalca znanja.

Osmi princip zadeva razvoj uénih kompetenc in razvoj poklicne identi-
tete, identifikacije s podro¢jem dela. Poudarja vlogo, ki jo ima izobrazevanje
pri nac¢rtovanju kariere in razvoju zmoznosti za njen razvoj skozi sistematicen
razvoj kompetenc, novega znanja in spretnosti, ki so na poklicnem podroéju po-
membne za uspesno vodenje lastne poklicne kariere.

Opisane principe je mogoc¢e uporabiti za uéne situacije, katerih poglavitni
cilj je priprava na poklicno delo in razvoj poklicne kariere in je v njih zaradi
tega v ospredju predvsem utilitarni vidik, ki izobraZevalni proces opazuje skozi
prizmo vrednosti ¢loveskega dela vrednosti ¢loveskega kapitala. Tak pristop je
legitimen in znacilen za jasno definirane situacije, v katerih je uc¢enje predvsem
v funkciji povecanje celotne zmogljivosti posameznika za njegovo delovanje v
procesih ekonomske reprodukcije. Principi pa so lahko tudi kazalnik oziroma
instrument, s katerim lahko merimo stopnjo kompetenéne naravnanosti pro-
grama oziroma uc¢nega procesa.

Struktura kompetenc

Merjenje kompetenc, stopnja, do katere je posameznik razvil dolo¢eno
zmoznost, je toliko bolj zapleten proces, kolikor splo$nejSe so kompetence, ki
jih merimo, in kolikor bolj jih razumemo v vsej njihovi irini. Novi Pravilnik o
ocenjevanju znanja v poklicnem in srednjem strokovnem izobraZevanju iz leta
2007 skusa slediti spremembam v strukturi in sestavi programov in s tem sploh
omogociti njihovo ustrezno koncipiranje. Toda problemi merjenja kompetenc
ostajajo nereSeni. Zato si bomo v nadaljevanju, slede¢ razli¢énim, a vendar bolj
ali manj na isto noto ubranim opredelitvam kompetenc, pogledali, kako jih je
mogoce zajeti v merjenje in na kaks$ne tezave lahko pri tem naletimo. To nam bo
tudi podlaga za analizo resitev, ki jih omogocajo veljavni predpisi.

Opredelitev pojma kompetenc je skoraj toliko, kolikor je avtorjev, ki o njih
piSejo. Na tem mestu se ne bomo podrobneje spuscali v razlikovanje med ozko,
deskriptivno opredelitvijo pojma kompetence — ta se opira na podroben opis rav-
nanja v doloéenih delovnih situacijah in za katere Barnett (1994, cit. po Wesse-
link 2007) pravi, da kompetence, opisane bolj behavioristi¢no, zaradi natanénosti
ravni opisa ne morejo biti okvir za izobrazevalni kurikul — ter $irSo holisti¢no
opredelitvijo, ki jo bomo povzeli v nadaljevanju (glej tudi Mursak 2006). Kompe-
tenco tako lahko opazujemo kot doloéen vedenjski vzorec, lahko pa jo razumemo
kot celostno zmogljivost posameznika, ki ga avtorizira za dolo¢eno dejavnost.

V obsezni analizi razvoja koncepta kompetenc sta F. Delamare le Deist
in J. Winterton razvila tipologijo razvoja kompetenc in identificirala tri kon-
cepte kompetenc, ki so se pojavili v treh razliénih okoljih in so teoretski okvir,
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v katerem se kompetence na razliéne nacine utemeljujejo kot podlaga za pri-

pravo izobrazevalnih programov. Behavioristi¢ni enodimenzionalni koncept se

je razvil zlasti v ZdruZenih drzavah Amerike v osemdesetih letih 20. stoletja
predvsem za potrebe in v okvirih teorije razvoja ¢loveskih virov. Temu je sle-

dil razvoj v Veliki Britaniji, ki je behavioristicnemu pristopu dodal poklicno

je zacela diskusija o kompetencah nekoliko pozneje, pa je Ze od vsega zacetka

prevladoval bolj holisti¢ni okvir, ki razume znanje, spretnosti in ravnanje kot
enakovredne dimenzije kompetence. Na podlagi analize avtorja skleneta, da je
holisti¢na tipologija najprimernejSa za razumevanje kombinacije znanja, spret-
nosti in socialnih komponent, ki so nujne za posamezne poklice. (Delamare le

Deist, Winterton 2005, str. 39)

Najbolj razsirjena pa je morda opredelitev, ki je nastala v okviru OECD-
jevega projekta DeSeCo, ki jo bomo v nadaljevanju tudi privzeli: »Kompetence
se opredeljujejo kot sposobnost/zmoznost za uspe$no soo¢anje z individualnimi
in socialnimi zahtevami, ali za izvajanje dolo¢enih dejavnosti ali opravil /.../.
To, na potrebe usmerjeno opredelitev je treba dopolniti s konceptualizacijo kom-
petence kot notranje mentalne strukture — v smislu sposobnosti/zmoznosti,
kapacitete in dispozicij, ki so v posamezniku. Vsaka kompetenca je zgrajena
kot kombinacija kognitivnih in prakti¢nih spretnosti, znanja (vkljucujo¢ tacitno
znanje), motivacije, vrednostne orientacije, nagnjenj, ¢ustev in drugih social-
nih in vedenjskih sestavin, ki se lahko mobilizirajo za ucinkovito ravnanje.«
(Definition ..., 2002, str. 8-9) Tudi opredelitev, ki jo najdemo v Izhodiséih za
pripravo programov poklicnega in srednjega strokovnega izobrazevanja iz leta
2001 in ki so podlaga za koncipiranje teh programov tudi danes, razume (po-
klicne) kompetence kot »temeljno znanje, spretnosti in sposobnosti ter druge
osebnostne lastnosti, ki zagotavljajo usposobljenost posameznika, da strokovno
razreSuje probleme in obvladuje kljuéne naloge v svojem poklicu ter je usposob-
ljenost za reSevanje skupnih oz. splo§nih problemov poklicnega dela v sodobno-
sti« (Izhodisca, str. 3).

Podobna je opredelitev P. A. Kirschnerja in J. Thijsesena: »Koncept kom-
petenc opredeljujemo kot skupino na osebnost vezanih kvalitet, ki so omogocajo
ustrezno ravnanje v jasno opredeljeni problemski situaciji.« (Kirschner in Thij-
sesen 2005, str. 71)

Iz zadnje, kot tudi iz prej$njih opredelitev lahko izlus¢imo tri znacilnosti,
ki dosegajo veliko stopnjo soglasja med razli¢nimi avtorji, ki govorijo o kompe-
tencah (prav tam, str. 71):

—  Kompetence so vedno vezane na osebo, solastnost posameznika. Posameznik
ima razliéne kompetence. Vsaka kompetenca, ki jo ima posameznik, je
razvita na dolo¢en nacin in dosega doloéeno raven razvoja.

—  Za kompetenco veljajo doloceni kriteriji, z njimi je opredeljena. Da bi lahko
merili kompetenco oziroma raven, do katere jo je posameznik razvil, morajo
biti kriteriji definirani.

— Kompetenca se vedno pojavlja v doloéenem kontekstu, je vezana na
kontekst. Lahko se izraza na razliéne nacine v razli¢nih situacijah. V tem
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se tudi razlikuje od klasi¢nega razumevanja pojma ($olskega) znanja, ki je
neodvisno od konteksta.

Kompetenca kot posameznikova zmoznost

Na podro¢ju poklicnega in strokovnega izobraZevanja se za razliko od
sploSnoizobrazevalnih programov vprasanje kompetenc pojavlja v dvojnem od-
nosu oziroma v dvojnem razmerju: v razmerju do posameznika in v razmerju do
dela, dejavnosti, ki so potrebne na poklicnem podroéju. Prav to je razlog, da se
diskusije o kompetencah na tem podrodju veZejo predvsem na relacijo do dela,
bolj v ozadje pa prehajajo tiste kompetence, ki bi jim lahko rekli tudi metakom-
petence. Na tem podrocju je namre¢ diskusija usmerjena na tiste kompetence,
ki ciljajo na delo in zaposlitev (predmetno specificne kompetence po prej omenje-
nih Izhodiséih iz leta 2001), in ne toliko na splosne ali generi¢ne kompetence, ki
jim F. Minet pravi tudi »metakompetence« kot tiste kompetence, »ki omogocajo
pridobivanje kompetenc« (Minet 2005). Zato je za to podrodje kljuénega pomena
proces, s pomocjo katerega prek analize dela opredelimo kompetence, ki po-
stanejo predmet ucenja in izobraZevanja oziroma ki so podlaga za nacrtovanje
kurikula.

Ce je kompetenca reprezentacija zmoznosti posameznika, s katero ure-
snic¢uje neko dejavnost, jo lahko opisemo le, ¢e so izpolnjeni trije pogoji (Minet
2005, str. 6):

—  obstajatimorakotdejavnost, kijolahko opredelimo kot naértno spreminjanje
predmeta;

—  prisoten mora biti predmet kot del stvarnosti, ki je podvrzen spreminjanju;
lahko gre za preprost fiziéni predmet ali abstraktni konstrukt, teoretski
problem ali zapleteno logi¢no strukturo;

— nastati mora reprezentacija (predstava) kot mentalna struktura, bolj ali
manj kompleksna, ki je povezana z dejavnostjo spreminjanja predmeta.

7 vidika izobrazevanja in u¢enja je pomemben zadnji pogoj, namreé obliko-
vanje mentalnih predstav, struktur ali reprezentacij (Minet 2005, tudi Malglai-
ve 1994), ki se lahko aktivirajo v danem trenutku. Na tej podlagi je Minet opre-
delil »znanje« kot vsebine reprezentacij, ki omogocajo kompetentno ravnanje
posameznika in ki predstavljajo sestavino kompetence. To je znanje, ki ga je
mogoce meriti tudi neposredno v procesu ucenja/izobrazevanja in je socasno
konstitutivni del kompetence.

Najprej gre za tako imenovano »teoreti¢no znanje«, poznavanje teoretskih
struktur in konceptov. Sestavljajo ga teoretske vsebine, ki sledijo logiénim struk-
turam in niso povezane s prakti¢nim delovanjem ali potekom dejavnosti. Pra-
viloma gre za disciplinarno znanje. Tako znanje je nujno zato, da lahko sprem-
ljamo in razumemo dejavnost in jo ustrezno reflektiramo. Tako znanje omogoca
tudi prenos in uporabo drugih sestavin kompetenc v novih situacijah.

Drug sklop predstavlja tako imenovano »postopkovno znanje«, poznavanje
tehnik, postopkov in procesov. Gre za shematsko reprezentacijo, ki omogoca
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aplikacijo teoretskih spoznanj v konkretno situacijo in hkrati smotrno orga-
nizacijo dejavnosti, ustrezno zaporedje dejavnosti, ki naj omogoc¢i doseganje
zazelenega cilja. Zaradi tega je to znanje tesno povezano s teoretskim znanjem
in deluje interaktivno.

Naslednji sklop je »izkuSenjsko praktiéno znanje«, ki ga Malglaive poime-
nuje prakti¢na reprezentacija. Ta nastaja neformalno v posamezniku, neposre-
dno med njegovo dejavnostjo. Same po sebi ni mogoce prenasati, omogoca in-
dividualno ravnanje in je se oblikuje v posamezniku prek njegovih izkusenj. Z
racionalno analizo s pomodjo teoretskega znanja in shematsko reprezentacijo je
mogoca delna transmisija.

Neposredno uporabno, »pragmatié¢no znanje« se pojavlja kot neposredni
»savoir faire«, vedenje, kako narediti, ki ga sestavlja nabor posameznih ukre-
pov, neposrednih dejavnosti, ki so predvidljive in avtomatizirane ter jih izvede-
mo v natanc¢no dolo¢enem vnaprej znanem zaporedju, brez aktiviranja drugih
vrst znanja. Praviloma jim je mogoce empiri¢no slediti in jih opisati.

S tega vidika lahko kompetenco razumemo kot aplikacijo opisanih vrst
»znanja« za izvedbo neke dejavnosti, procesa ali izdelka. Sele z angaZiranjem
teoretskega znanja, ki umesca dejavnost v ustrezen Sirsi kontekst, poznavanja
postopkov in njihove ciljne usmerjenosti in ustrezne uporabe teh postopkov z
vkljucevanjem ustreznih prakti¢nih izkuSenj se izraza kompetenca. V skladu
s tem torej »kompetenca obstaja samo v odnosu do dolodene aktivnosti. Ce ne
gre za nacrtno dejavnost, ne moremo govoriti o kompetenci. Potreben je cilj, ki
strukturira razli¢no znanje in gradi kompetenco.« (Minet 2005, str. 8)

Isti avtor nadaljuje, da torej ne obstajajo spontane kompetence. »Vsega, kar
posameznik lahko stori, se nauéi pogosto v Ze zelo zgodnji fazi svojega Zivljenja
(kot npr. govor, hojo)«. Zaradi tega kompetenca kot taka ne obstaja kot pojem,
ki bi ga bilo mogoce neposredno izraziti. To, kar opisujemo kot kompetenco, je
navadno bodisi dejavnost, ki jo posameznik zmore opraviti, ali vsebina znanja,
ki ga posameznik ima, lahko pa tudi oboje hkrati. Kompetenco tako opisuje-
mo kot: je zmozZen opraviti to in to, zna to in to, je sposoben uporabiti itn. Ta
zmoznost, sposobnost ali znanje pa ni enovito, pac¢ pa, kot smo videli, sestavljeno
in Sele kot celota omogoca dejavnost. Zmoznost ustrezno delovati je torej sesta-
vljena iz pragmati¢no-uporabnega, postopkovnega, metodi¢nega in tehni¢nega
izkuSenjskega znanja in formaliziranega znanja, ki nastaja in ga posameznik
osvaja neodvisno od konkretne situacije. Sele zdruZeno »znanje« omogoca tisti
proces, ki »razkrije« posameznikovo kompetenco. V nadaljevanju pa si bomo
pogledali, ali lahko in koliko na podlagi rezultata procesa dela sklepamo ali
ocenjujemo posameznikovo zmoznost ali kompetentnost.

Ali in kaj je mogoce meriti in ocenjevati
Vprasanje, ki je z vidika ocenjevanja v okolju formalnega izobraZevanja

izjemno pomembno, pa je, ali in ¢e da, pod kak§nimi pogoji je mogoce na podla-
gi analize rezultata oziroma »outputa«, dosezka neposredno sklepati na to, ali
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je ufenec neko kompetenco razvil, in ¢e jo je, do kaksne stopnje. Prevedeno v
klasi¢ni pedagoski jezik: kaksno oceno si zanjo zasluzi. Gre povsem preprosto za
vprasanje, ali je mogoc¢e kompetenco ocenjevati po klasiéni petstopenjski lestvi-
ci, kot smo v Solah vajeni, ali pa so potrebni drugaéni pristopi. Ali torej obstaja
neposredna zveza med dosezkom, »performanco« in kompetenco.

Odgovor je slej ko prej negativen. Dosezek (performanca), izdelek, izpeljava
procesa ali dejavnosti je izid vedjega Stevila dejavnikov, ki vplivajo na realizacijo
dejavnosti oziroma na njen potek. Ponazorimo jo lahko s preprosto formulo

R=f(K,C,S,M, O)

R = rezultat, (uéni) dosezek, »performanca«
K = zmoZnost (kompetenca)

C=cilj

S = razpolozljiva sredstva

M = motivacija

O = okolje (fizi¢no in socialno)

f = funkcija

Ce bi hoteli oceniti posameznikovo zmoznost neposredno, bi bilo nujno
potrebno izlo¢iti vpliv drugih dejavnikov, ki vplivajo na dani rezultat in ga
sodolocajo. To je zahteva, ki je v danem poloZaju ni mogoce uresniciti v celoti.
To pa z drugimi besedami pomeni, da se za (ne)uspes$no opravljeno delo, izdelek
ali storitev ne more reéi drugega kot to, da ga je posameznik opravil na doloéeni
ravni z doloceno kakovostjo. Kaksne lastnosti (znanje, spretnosti, sposobnosti)
pa v resnici ima posameznik, ki je nosilec dejavnosti, lahko sklepamo le posred-
no. Kompetence torej merimo le posredno, prek izdelka, opisanega dosezka, ne
pa neposredno.

Zaradi tega je postopek ocenjevanja tedaj, ko gre za proces v formal-
nem izobraZevanju, ki temelji le na posrednem sklepanju na posameznikove
zmoznosti prek dosezka, performance, pomanjkljiv in nezadosten. Nujno ga je
nadgraditi z ugotavljanjem oziroma merjenjem tistih sestavin kompetence, ki
jih je mogoce meriti tudi neposredno, in ne le prek izdelka ali storitve. Ne da
bi zmanjSevali pomen dosezka, izdelka ali storitve; tezava nastane, ko dosezek
kratko malo izena¢imo s kompetenco.

Za potrebe ocenjevanja kompetence moramo torej lociti izdelek ali storitev
samo po sebi in zmoznost, katere nosilec je posameznik in ki je eden od odvis-
nih sestavin, kot smo pokazali v prejsnji formuli. Sama struktura zmoznosti
pa se lahko deli na teoretsko znanje, izkus$nje, poznavanje postopkov in me-
tod in prakti¢no izpeljavo. Vsako od teh sestavin lahko posebej izmerimo po
vecstopenjski lestvici (Minet 2005, str. 17), ne da bi pri tem posebej upostevali
motivacijo, angaziranost in odnos do proizvoda in podobno, kar prav tako sodi
v pojmovni okvir kompetence, je tezko merljivo in vpliva na dosezek, »perfor-
mancox.

Vse tiste sestavine, ki smo jim okvirno rekli »znanje«, je torej mogoce oce-
niti po veéstopenjski lestvici, saj je mogoce pri vsaki sestavini ugotoviti njeno
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stopnjo razvitosti. Seveda je v pogojih formalnega izobrazevanja tezko kreirati
pogoje, kjer bi se lahko z enako gotovostjo odlocali za stopnjo razvoja vseh opi-
sanih sestavin, ki naj bi jih merili, in je zaradi tega za resni¢no performativno
vrednost kompetence potrebno realno okolje, kjer se zmoznost udejanji. Je pa
v formalnih pogojih nekatere pogoje »nekompetencéne« dimenzije izdelka lazje
nadzorovati, posamezno fazo celo opraviti izolirano in v pogojih, ki omogocajo
vi§jo stopnjo analiti¢nosti.

Pred analizo resitev, ki jih glede merjenja in ocenjevanja kompetenc pred-
stavljajo zakonske resitve in predpisi, si na kratko poglejmo Se, kaj in kako je
mogoce meriti v zvezi s kompetencami (glej tudi Mursak 2006, str. 25).

Ce je kompetenca sestavljena kategorija, je za njeno merjenje pomembno,
da upostevamo vsaj tiste $tiri sestavine »znanja«, ki smo jih omenjali prej. S tega
vidika se postavlja vprasanje moznosti in ustreznosti enotnega modela merje-
nja kompetenc. Ce pri tem upostevamo e lo¢itev kompetenc, kot jo opisejo
(Bjgrnavold 2001; Robichon in Josenhaus 2004) in ki jih delijo na tiste, ki so
pridobljene v izobraZzevalnem sistemu, in na tiste, ki so pridobljene zunaj nje-
ga, se polozaj $e bolj zaplete. Kompetence, ki so pridobljene v izobraZzevalnem
sistemu, so po njihovem mnenju merljive predvsem tradicionalno, z merjenjem
znanja in vnaprej dolo¢enimi in prepisanimi cilji formalnega ali neformalnega
izobrazevanja, ne pa z vidika njihovega izkazovanja v realni zZivljenjski oziroma
delovni situaciji. Vprasanje je, ali je sploh mogoce meriti kompetenco v dejan-
skem izdelku ali storitvi, saj se ta v kontekstu organiziranega izobrazevanja
vedno pojavlja v bolj ali manj didaktizirani, torej uénemu procesu prilagojeni
obliki.

Nacdrtovanje merjenja in validacije kompetenc se v skladu s tem giblje
med dvema psiholoskima usmeritvama, kot dokazujeta Robichon in Josenhaus
(2004, str. 90), in sicer glede na to, v kakSnem kontekstu poteka in kaj je pred-
met merjenja. Behavioristi¢na smer se nagiba k redukciji kompetence oziroma
njenega merjenja na performativno dimenzijo, na rezultat, opravljeno delo. Gre
torej za oceno na podlagi rezultata dela. Ocenjevalca ne zanima, ali posameznik
zna proces opisati in razloziti, paé pa temelji na predpostavki, da kompetenca
obstaja, ¢e izdelek ustreza kriterijem, ¢e ni zamude, ¢e je kakovost ustrezna ipd.
Tak pristop je pogostejsi v kontekstih teorije ¢loveskih virov (v nadaljevanju:
HRM). J. Delmare in J. Wintentorn tako opozarjata na »razcep med racionalnim
pristopom, ki prevladuje v sistemih poklicnega in strokovnega izobraZevanja,
in interpretativnim pristopom, ki je postal bolj razsirjen med teoretiki razvoja
¢loveskih virov (HRM)« (Delamare le Deist in Winterton 2005, str. 41). Drugi,
HRM pristop je v procesih organiziranega ucenja/izobrazevanja redek in iz Ze
navedenih razlogov tako rekoé neuporaben.

Bolj kognitivno orientirano merjenje kompetenc, znacilno za izobrazevalno
situacijo, se usmerja tudi ali predvsem na kompleksnost miselnih procesov, ki
spremljajo procese dela. Predmet merjenja so zaradi tega tudi strategije, ki jih
posameznik uporablja, in ustrezna umestitev v situacijo z relacijami, ki ob tem
nastajajo. Zaradi tega postaja za poklicne kompetence vedno znacilnejsa tudi
zahteva po mozZnosti njenega opisa, racionalne analize in poznavanje njene
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strukture. V formalnem izobrazevanju in uéenju pa se veliko vedji poudarek
pri merjenju kompetenc daje kognitivnemu vidiku, medtem ko ostane opisani
behavioristiéni vidik v ozadju, pogosto se performativna dimenzija razume kot
sicer pomembna, vendar v okvirih formalnega izobraZevanja manj izpostavljena
sestavina.

Formalne resitve — ocenjevanje v srednjem poklicnem in strokovnem
izobrazevanju

Razprava o kompetencah in moznostih njihovega merjenja je potrebna kot
konceptualni okvir, v katerem lahko opazujemo in analiziramo nacin ocenje-
vanja v poklicnem in strokovnem izobraZevanju, natanéneje, v srednjih poklic-
nih in strokovnih $olah. Na tem mestu ne bomo posegali v probleme merjenja in
ocenjevanja kompetenc za potrebe v dejavnosti v okvirih razvoja ¢loveskih virov
(HRM), niti za potrebe izobrazevanja odraslih.

Za prenovljene programe poklicnega in strokovnega izobraZevanja velja,
da so kompetenéno zasnovani. Ce pogledamo njihovo strukturo, lahko vidimo,
da ustrezajo drugi ali tretji fazi, kot smo jo povzeli v prvem delu razprave. V njih
se namre¢ disciplinarni pristop pocasi izgublja in se nadomes$ca s pristopom, v
katerem naj bi bila praktiéna dejavnost postavljena v ospredje. Seveda so med
programi razlike, a predpostavimo, da je razvoj naravnan v opisani smeri. Kaj
se v takih programih dogaja z razli¢nimi funkcijami ocenjevanja, kaksne resitve
prinasa Zakon o poklicnem in strokovnem izobraZevanju iz leta 2006 (v nadalje-
vanju Zakon) in na njem temelje¢ Pravilnik o ocenjevanju znanja v poklicnem
in srednjem strokovnem izobrazevanju iz leta 2007 (v nadaljevanju Pravilnik),
pa si bomo ogledali v nadaljevanju.

Zakon v 71. ¢lenu doloca, da se »s preverjanjem in ocenjevanjem ugotavlja,
kako dijak obvladuje poklicne zmoznosti, spretnosti in ve$¢ine (v nadaljnjem be-
sedilu: znanje) in kako izpolnjuje pogoje za doseganje kreditnih tock, pri éemer
se uposteva tudi neformalno pridobljeno znanje, ki se dokazuje z javno listino,
z izpitom ali na druge naéine.« (Zakon o poklicnem ..., ¢len 71) Postopke prever-
janja in ocenjevanja doloéi Sola, ki jih mora tudi javno objaviti, pri naértovanju
pa lahko sodelujejo tudi dijaki. V nadaljevanju pa sledi dolo¢ba, po kateri mora
biti dijak »z oceno pri ustnem ocenjevanju znanja seznanjen takoj, ocenjeno pis-
no nalogo pa mu je treba vrniti v vpogled« (73 ¢len). Predpostavka torej je, da za
znanje (s ¢éimer so po definiciji iz 71. ¢lena zakona misljene zmoznosti, spretnosti
in ve$cine, ocenjuje ustno in s pisnimi nalogami. Iz tega bi lahko sklepali, da je
predmet preverjanja in ocenjevanja predvsem kognitivna dimenzija kompetenc,
ki smo jo na nasi shemi opredelili kot znanje v ozjem pomenu. To je tudi najbolj
neposredno in klasi¢no merljiva dimenzija zmoZnosti oziroma kompetence, ki jo
je tudi najlaze standardizirati.

Zakon pa ob pogojih za napredovanje dolo¢a, da mora dijak poleg pozitivne
ocene iz vseh predmetov oziroma modulov opraviti tudi druge obveznosti, ki jih
doloc¢a izobrazevalni program. Pod drugimi obveznostmi so torej misljene tiste
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sestavine programa, ki se ne ocenjujejo po navedenem postopku in ki pravilo-
ma zadevajo prakti¢no izobrazevanje in obveznosti, ki so z njim povezane in
ki so praviloma namenjene razvoju tistih zmoznosti oziroma kompetenc, ki jih
klasi¢ni postopki ocenjevanja ne vkljuéujejo. Natancneje jih doloéa Pravilnik.

Dijak ima po Zakonu pravico napredovati v vi§ji letnik, ¢e »ni dosegel po-
zitivne ocene pri vseh predmetih oziroma modulih, je pa opravil druge obvezno-
sti, doloéene z izobrazevalnim programom, ¢e tako v skladu s predpisi ministra
dolo¢i pristojni organ Sole« (¢len 73). To daje Solam moznost, da omogocijo na-
predovanje v vi§ji letnik z negativno oceno, vendar to ne velja kot univerzalno
pravilo, pa¢ pa kot posledica odloditve ustreznega organa Sole. Zakon je torej v
tej tocki ekspliciten: napredovanje jim je omogocéeno z negativno oceno iz pred-
meta oziroma modula ob opravljenih drugih obveznostih.

Spric¢evalo o konéanem izobrazevanju, pa najsi bo vmesno ali zakljuéno,
daje potencialnim delodajalcem osnovno informacijo o tem, ali je dijak razvil
tiste zmoznosti/kompetence, spretnosti in ves¢ine, ki jih program doloca kot po-
goj za dokoncanje izobraZzevanja in ki ga usposobijo za opravljanje dolo¢enega
poklica.

Druga informacija, ki jo ponuja spricevalo, pa je ocena, ki jo je dijak dobil
pri posameznem predmetu ali modulu.

V skladu s tem se na prvi pogled zdi ustrezna izpeljava v Pravilniku, ki
uvaja pojem minimalnega standarda. Sedmi ¢len pravilnika pravi: »Minimalni
standard znanja za pridobitev ocen pri programski enoti dolo¢i strokovni aktiv
oziroma ucitelj v skladu s cilji, opredeljenimi v katalogu znanja posameznega
izobrazevalnega programa. Doseganje standardov znanja /.../ ugotavlja uditelj
oziroma ucitelji, ki dijaka uéijo pri posamezni programski enoti, z ocenjevanjem
med Solskim letom.« (Pravilnik ..., élen 7) Smiselno bi torej bilo, da se doseganje
kompetenc ocenjuje z dosego ali nedosego standarda. To je primerno zlasti tam,
kjer je merjenje zahtevno in ni mogoce dolociti standardov tako, da bi lahko
znanje rangirali po klasi¢nih ocenah oziroma petstopenjski lestvici. Toda Pravil-
nik prinasa drugacno resitev. Dvanajsti ¢len pravilnika namreé pravi: »znanje
dijakov se ocenjuje s Stevilénimi oziroma opisnimi ocenami«. Pri tem se znanje
dijaka oceni s $teviléno oceno od 2 do 5, negativno oceno na dosedanji petsto-
penjski lestvici pa zamenja opis »ni dosegel minimalnega standarda«. Izpolnitev
drugih obveznosti (obveznosti pri praktiénem usposabljanju, interesnih dejav-
nostih ipd.) se ocenjuje z opisnima ocenama: »opravil« in »ni opravil.

Steviléna ocena je za ocenjevanje doseganja nivoja kompetenc, zlasti ti-
stih, ki so namenjene poklicnemu delu, torej poklicno specificnih kompetenc,
le delno ustrezna. Resitev, ki jo prinasa pravilnik, spregleda to moznost in e
naprej ohranja logiko ocenjevanja, ki je prilagojena programom, ki niso zasno-
vani kompetenéno, pac pa ostajajo na prvi in drugi opisani stopnji, edina novost
je, da negativno oceno 1 zamenja za »ni dosegel minimalnega standarda« (v
nadaljevanju NMS). S tem se tudi izogne jasnemu sporocilu dijaku o tem, da
je znanje nezadostno, saj se kot standard postavlja znanje, ki ga sicer merimo
s §tevilénimi ocenami. To so zlasti predmeti, ki v veliki meri ostajajo bodisi del
programa bodisi del modula in vkljuéujejo predvsem poznavanje snovi in opis
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postopkov, redko pa zmoznost kot poklicno specifiécno kompetenco, kjer bi bila
ocena »ni dosegel minimalnega standarda« namesto Steviléne ocene smiselna,
e zlasti ob dejstvu, da tak standard doloéa ucitelj in strokovni aktiv. Tako pa je
uvedba NMS namesto negativne ocene popolnoma nepotrebna.

Ker poklicne in strokovne Sole izvajajo v javnoveljavne programe, ki mo-
rajo za vse zagotavljati vsaj enak minimalni standard znanja, je opisana resitev,
v kateri NMS dolocéa ucitelj ali Sola, Se toliko bolj vprasljiva, kolikor se to veze
na predmetno organizirano znanje. Pripelje lahko do velikih razlik med Solami,
pa tudi v njih samih, predvsem pa ne zagotavlja enakih pogojev vsem dijakom,
vklju¢enim v isti program.

Naloga Sole pa v tem smislu ostaja, da Se naprej tudi omogocéa vsem dijakom,
da so njihovi uéni dosezki ocenjeni po enakih kriterijih in da ima (ne)dosezena
ocena za vse enake, vnaprej znane posledice. Kriteriji zaradi tega ne smejo biti
odvisni od odlocitve posameznega ucitelja ali skupine uciteljev, pa¢ pa morajo
biti vnaprej doloéeni, zlasti ko gre za doseganje nivoja, ki e omogocéa napredo-
vanje po programu.

Zaradi tega je preverjanje in ocenjevanje v Soli izjemno obc¢utljiv proces.
Zlasti je treba v tem procesu ¢im bolj zmanj$ati moznosti razli¢nih pritiskov na
ucitelje in Sole kot tudi zaradi zaséite dijakov pred samovoljo in pred zlorabo
postopkov ocenjevanja za discipliniranje. Prav zato morajo biti pravila prever-
janja in ocenjevanja zelo natan¢no definirana. Pa ne zaradi formalizma, pac pa
zato, ker je v pedagoskem procesu ocenjevanje znanja tista tocka, pri kateri je
treba zaradi praviénosti in enakosti obravnave dijakov, ki imajo enake rezulta-
te, biti Se posebno natancen in dosleden. Zato tudi v tej tocki vedjih razlik med
posameznimi Solami ne bi smelo biti. Tudi zakonsko dolo¢bo, ki omogoca $Soli,
da dijaku omogoc¢i napredovanje z NMS (torej negativno oceno), je zaradi tega
treba obravnavati skrajno previdno in po vnaprej doloé¢enih za vse veljavnih kri-
terijih, vendar je to Ze druga tematika, ki se je v tej razpravi ne bomo lotevali.

Sklep

Kompeten¢éno zasnovani programi zahtevajo temu prilagojene pristope k
ocenjevanju u¢nih dosezkov dijakov. Merjenje kompetenc je namre¢ omejeno s
stopnjo, do katere jih je mogoce standardizirati. Ker holisti¢ni pogled na kom-
petence, ki so ga privzele tudi nase uradne opredelitve, razume kompetenco
kot sestavljeno kategorijo in so nekateri deli bolj, drugi manj podvrzeni stan-
dardizaciji, s tem pa tudi eksaktnemu merjenju, je smiselno uvesti diferenci-
rane moznosti za njihovo preverjanje in ocenjevanje glede na to, koliko jih je
mogoce meriti s standardiziranimi instrumenti. Zakon o poklicnem in strokov-
nem izobrazevanju je z lo¢itvijo ocenjevanja znanja in oceno opravljanja dru-
gih sestavin programa nakazal moznost diferenciranega ocenjevanja, ki pa je
pravilnik ni uveljavil. Edina novost je zamenjava klasiéne nezadostne ocene
1 s sintagmo NMS. Ce je znanje v oZjem pomenu merljivo po razli¢nih tak-
sonomskih stopnjah in ga je torej mogoce meriti s standardnimi instrumenti,
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to predpostavlja pravilnik s tem, ko ohranja Steviléne ocene na Stiristopenjski
lestvici od 2 do 5, pa osnovni kriteriji, ki vzpostavljajo razliko med NMS (beri
nezadostno) in 2 (beri zadostno), ne morejo biti odvisni od presoje posameznega
ucitelja ali uciteljskega zbora, ki NMS dolo¢a. Navsezadnje je to zahtevo poka-
zala tudi evalvacija poskusnega uvajanja programa Avtoserviser, v katerem je
potreba po nacionalnih minimalnih standardih eksplicite izrazena (Zaklju¢no
porodilo ..., 2007, str. 74-76 in 103-104).

Jasnost in enoznacénost sporocil o dosezkih in vnaprejS$nje vedenje o tem,
kaksne posledice dosezki imajo, je posamezniku izhodi$c¢e za to, da oblikuje
realna pri¢akovanja in podlago za naértovanje svoje prihodnosti in da ustrez-
no oceni svoje zmoznosti, ki pa, kot smo videli, niso vezane zgolj na tisto, ker
ocenjujemo s Steviléno oceno. S tem ko relativiziramo merljive u¢ne dosezke
s tem, ko minimalni standard celo formalno doloc¢ajo uditelji, pri ¢emer dijaki
ne vedo natanéno vnaprej, kak§ne moznosti imajo, ¢e so ocenjeni z NMS, saj
bodo lahko po presoji uciteljev napredovali tudi s to (negativno) oceno, jim bomo
le stezka z posredovali pozitivna vzgojna sporocila. To velja toliko bolj, kolikor
manj natan¢éno so kriteriji dolo¢eni in kolikor vedja je nevarnost samovolje pri
ocenjevanju posameznih dosezkov in celotne posameznikove zmogljivosti. Da bi
razvili kompeten¢éno zasnovane programe v njihovi najvi§ji obliki, bo potreben
ponoven razmislek o ocenjevanju, ki bo uposteval specifiko merjenja kompetenc
in ne bo z novimi pojmi ohranjal stare logike.

Literatura

Bjgrnavold, J. (2001). Assurer la transparence des compétences. CEDEFOP.

Definition and Selection of Competencies (DeSeCo). Theoretical and conceptual foun-
dations. (2002). Strategy paper. OECD.

Delamare Le Deist, F. in Winterton, J. (2005). What is Competence. V: Human Resource
Development International, vol. 8. §t. 1, str. 27-46.

Izhodis¢a za pripravo izobrazevalnih programov nizjega in srednjega poklicnega izob-
razevanja ter programov srednjega strokovnega izobrazevanja (2001). Ljubljana:
CPL

Kirschner, P. A. in Thijsesen J. (2005). Competency development and employability. V:
Lifelong learning in Europe, str. 70-75.

Malglaive, G. (1994). Les rapports entre savoir et pratique dans le développement des
capacités d’apprentissage chez les adultes. V: Education permanente, No. 2, str.
125-134.

Minet, F. (2005). Competence: de la definition a l'utilisation. Elaborer des référentiels de
compétences, Jouvenot C. in Parlier, M. (ur.). Paris: Anact.

Mursak, J. (2006). Kaj storiti z uéinki informalnega ucenja?. Sodobna pedagogika, letnik
57, &t. 3, str. 10-26.

Pravilnik o ocenjevanju znanja v poklicnem in srednjem strokovnem izobraZevanju.
(2007). Ministrstvo za Solstvo in Sport.



Ocenjevanje v kompeten¢no zasnovanih programih 95

Robichon, M., Josenhaus, U. (2004). Comment évaluer les compétences a des fins de
cerification? V: Education permanente, $t. 158, str. 87-98.

Wesselink, R. et al. (2007). Competence-based VET as seen by Dutch researhers. European
journal of vocational training, 40, $t. 1.

Zakljuéno porocilo implementacije in spremljanja poskusnega izvajanja izobrazevalnega
programa avtoserviser (2007). Jeznik, K. (ur.). Ljubljana: Center RS za poklicno
izobrazevanje.

Zakon o poklicnem in strokovnem izobrazevanju (2006). Uradni list RS §t. 79/06.

Dr Janko MURSAK
ASSESSMENT IN PROGRAMMES WITH A COMPETITIVE CONCEPT

Abstract: The measurement of the effect of the education process and the criteria we set for this
in turn influence the process. Consequently, it is only possible to expect changes in the work of
education institutions if the criteria and procedures for measuring the effect and assessment are
appropriately defined. Therefore, programmes with a competitive concept require the standardisation
of competencies to the extent that the latter become measurable. The analyses presented show that
the measurement and assessment of competencies is possible regardless of their definition, although
not equally in all their dimensions, with a mere service or product not showing the appropriate
level of development of the competence. The solutions in the new rules on knowledge assessment in
secondary vocational education from 2007 try to follow the changes in the structure and composition
of the programmes; however, it only goes half-way and does not give appropriate answers by
introducing the term ‘did not achieve the minimal standard’ as replacement for a negative grade.

Key words: measurement of competencies, minimal knowledge standard, structure of competencies,
assessment, rules on knowledge assessment
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Vprasanje seveda ni, kaj pomeni kratica NMS, saj je le-ta jasno opredelje-
na kot okraj$ava, ki nadomescéa z besedami zapisano trditev: »ni dosegel mi-
nimalnega standarda«. Pravo vprasanje je, katerega minimalnega standarda
ni dosegel dijak, ki se mu v redovalnico vpise NMS? Odgovor na to vprasanje
bomo poskus$ali najti z analizo geneze te dokaj nejasne ideje o nedoseganju mi-
nimalnega standarda, ki je bila opredeljena na razliéne nacine v treh zadnjih
pravilnikih o ocenjevanju znanja v srednjih in poklicnih Solah. Zaceli bomo s
Pravilnikom o ocenjevanju znanja v srednji Soli, v katerem je ta ideja prvi¢ do-
bila normativno formo, nadaljevali s Pravilnikom o ocenjevanju znanja v no-
vih programih srednjega poklicnega izobrazevanja in KONCALI z zadnjim oz.
s sedaj veljavnim Pravilnikom o ocenjevanju znanja v poklicnem in srednjem
strokovnem izobrazevanju.

Glede na to, da je ¢len pravilnika, ki je prvi dolo¢il pogoje, ki morajo biti izpol-
njeni, da se lahko dijaku vpiSe v redovalnico ugotovitev, da ni dosegel minimalnega
standarda, umeséen v poglavje z naslovom Pravila in postopki ocenjevanja, ki je
tretje poglavje Pravilnika o ocenjevanju znanja v srednji Soli, se zdi, da tak dijak
pac ni dosegel minimalnega standarda znanja. Toda ali je to res? Poglejmo si naj-
prej, kako se glasi prva tocka 10. ¢lena tega pravilnika, ki doloéa pogoje za vpis
ugotovitve, da dijak ni dosegel minimalnega standarda. Ti pogoji so naslednji:

»Ce dijak v ocenjevalnem obdobju pri predmetu:

—  ni pridobil nobene ocene,

— ima eno ali ve¢ negativnih ocen in nobene pozitivne ocene,

—  ni dosegel standardov znanja in u¢nih ciljev, ne glede na pridobljene ocene,

—  ni dosegel odstotka obvezne prisotnosti pri pouku iz 14. ¢lena tega pra-
vilnika,

—  jeiz zdravstvenih razlogov delno oproséen sodelovanja pri predmetu, se to
ugotovi z besedami: ‘ni dosegel minimalnega standarda (nms)’«.}

1 Pravilnik o ocenjevanju znanja v srednjih $olah, Uradni list RS, §t. 76/2005 z dne 12. 8. 2005. Na
vladni internetni strani (http:/zakonodaja.gov.si) je za ta pravilnik, ki je voden v Registru predpisov
RS, zapisano, da ne velja vec¢ od 1. 9. 2007. Toda verjetno gre za napako, saj ga po dostopnih informaci-
jah gimnazije Se vedno uporabljajo. Vsekakor pa ne velja veé za poklicne in srednje strokovne Sole.
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Iz tako opredeljenih pogojev izhaja, da kratica NMS lahko pomeni, da dijak
ni dosegel minimalnega standarda znanja samo takrat, ko je izpolnjen pogoj, za-
pisan v drugi alineji, torej takrat, ko »ima eno ali ve¢ negativnih ocen in nobene
pozitivne ocene«. Pod pogojem seveda, da so negativne ocene rezultat ocenje-
vanja, pri katerem je ucéitelj uposteval vnaprej opredeljeni minimalni standard
znanja kot kriterij ocenjevanja.? Ce bi namreé uposteval drugacen kriterij, bi
se lahko zgodilo, da bi dijak dosegel minimalni standard znanja, éeprav bi imel
samo negativne ocene, ali pa ravno nasprotno, da ne bi dosegel minimalnega
standarda znanja, ¢etudi bi imel same pozitivne ocene. Pa¢ odvisno od tega, ali
bi bili uciteljevi kriteriji ocenjevanja vi§ji ali nizji od vnaprej dolo¢enega mini-
malnega standarda znanja.

Manj jasno je, ali NMS pomeni, da dijak ni dosegel minimalnega standarda
znanja, kadar je izpolnjen pogoj, zapisan v tretji alineji, ki se glasi: »Ni dose-
gel standardov znanja in uc¢nih ciljev, ne glede na pridobljene ocene.« Iz prvega
dela opredelitve tega pogoja namrec sledi, da NMS ni isto kot trditev, da dijak
ni dosegel minimalnega standarda znanja, kajti pogoj za izrek ugotovitve, da
dijak ni dosegel minimalnega standarda, je, da »ni dosegel standardov znanja
in ucnih ciljev«. Pogoj torej je, da ni dosegel obojega: standardov znanja in uénih
ciljev,® ne pa zgolj to, da ni dosegel minimalnih standardov znanja. Iz drugega
dela formulacije obravnavanega pogoja pa sledi, da je ugotovitev, da dijak ni do-
segel minimalnega standarda znanja, razumljena kot utemeljena, »ne glede na
pridobljene ocene«. Ce pustimo ob strani moznost pri prejinji alineji navedene
razlage (da dijak ni dosegel minimalnega standarda znanja, ne glede na pozi-
tivne ocene, ki jih je pridobil, zato ker je ucitelj pri ocenjevanju uporabljal nizji
kriterij za dosego pozitivne ocene od tistega, ki je vnaprej dolo¢en z minimalnim
standardom znanja), se zastavlja vprasanje, kako ima lahko dijak pozitivne oce-
ne, ne da bi dosegel vnaprej doloéen minimalni standard znanja. Nekateri sicer
razumejo trditev, da dijak ni dosegel minimalnega standarda znanja, ¢e nima
predpisanega minimalnega Stevila ocen (pisnih in ustnih), ki jih mora imeti
dijak pri nekem predmetu v enem ocenjevalnem obdobju. V tem primeru dijak

2 Pravilnik namre¢ tega pogoja eksplicitno ne navaja. Po eni strani sicer opredeljuje ocenjevanje

znanja kot »vrednotenje dosezenih standardov znanja in uénih ciljev z oceno« (¢l. 6.1), kar bi bilo
mogoce razumeti, kot da mora biti uéiteljeva ocena dosezenega dijakovega znanja — izraZena s
Stevilénimi ocenami od 1 do 5 (¢l. 9.2) — ekvivalentna enemu izmed petih vnaprej dolocenih standar-
dov znanja, vendar ostaja nejasno, kdo in po kaksnih kriterijih dolo¢i standarde znanja in s tem tudi
minimalni standard znanja pri dolo¢enem u¢nem predmetu. Pravilnik doloca le, da »ucitelj v skladu
s katalogom znanj ali uénim naértom oziroma sklepi strokovnega aktiva doloci obliko, nacin, obseg in
raven ocenjevanja« (¢l. 12.1). Ali to, da ucitelj dolo¢i »obseg in raven ocenjevanja«, pomeni, da dolo¢i
standarde znanja? Ce da, zakaj potem v ¢lenu, ki govori o nacelih ocenjevanja znanja, standardi
znanja sploh niso omenjeni kot nekaj, kar mora ucditelj pri ocenjevanju znanja upostevati. Upostevati
mora namre¢ le: »doseganje pri¢akovanih ué¢nih ciljev, poznavanje in razumevanje uéne snovi, upo-
rabo znanja, zmoznost analize, sinteze in vrednotenja znanja« (¢l. 3).
5 3 Predpostavka tega sklepanja seveda je, da uéni cilji in minimalni standardi znanja niso isto.
Ce bi bili, ne bi bilo smiselno navajati obojega. Prav tako je verjetno smiselno predpostavljati, da je
z izrazom »ni dosegel standardov znanja« pravzaprav misljeno: »ni dosegel minimalnih standardov
znanja.
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dobi NMS, ¢e se na primer izogiba ocenjevanju, ne glede na to, ali ima iz tega
predmeta pozitivne ocene. Toda tak$no razumevanje potrjuje ravno tezo, da
NMS ni isto kot ugotovitev, da dijak ne dosega minimalnega standarda znanja.
Tu ne gre za minimalni standard znanja, ki ga mora dijak doseci, ¢e hocée dobiti
pozitivno oceno, ampak za nekakSen minimalni standard, ki je doloéen z mi-
nimalnim Stevilom ocen, ki jih mora dijak imeti v posameznem ocenjevalnem
obdobju pri nekem ué¢nem predmetu. To, da dobi NMS, ne pomeni nujno, da ni
dosegel minimalnega standarda znanja pri tem predmetu. Ce ima pozitivne oce-
ne, je dosegel vsaj minimalni standard znanja, ko je bil ocenjen. Iz manjkajo¢ih
ocen pa ne moremo z gotovostjo sklepati, da ne dosega minimalnega standarda
znanja glede poznavanja tiste snovi, ki ni bila predmet ocenjevanja. Lahko sicer
domnevamo, da se ocenjevanju znanja izogiba, ker ne zna, vendar pri tem ne
vemo, ali se izogiba ocenjevanju zato, ker ne zna toliko, da bi dosegel minimalni
standard znanja, ali toliko, da bi lahko pri¢akoval ne samo pozitivno, temveé
tudi dobro oceno.

Tudi pogoj, zapisan v prvi alineji, ki doloca, da dijak dobi NMS, ce si »ni
pridobil nobene ocene«, pri¢a o tem, da NMS ne pomeni, da dijak ni dosegel
minimalnega standarda znanja, kajti ¢e nima nobene ocene, sploh ne vemo, ali
ga je dosegel, saj je prav ocena tisto, na ¢emer temelji nase vedenje o dijakovem
doseganju ali nedoseganju minimalnega standarda znanja pri doloéenem pred-
metu. NMS tudi v tem primeru verjetno pomeni le, da dijak ni dosegel necesa
drugega: dolocenega Stevila ocen pri nekem u¢nem predmetu v enem ocenjeval-
nem obdobju. Ce bi bilo tak&no Stevilo ocen dolodeno kot minimalni standard, bi
lahko rekli, da ga dijak ni dosegel, ¢e bi imel manj ocen, kot bi bilo dolo¢eno z
minimalnim standardom.

Podobno velja tudi za pogoj, ki je naveden v éetrti alineji. Ta doloca, da
dijak dobi NMS, ¢e »ni dosegel odstotka obvezne prisotnosti pri poukus, ki ga
je dolocila Sola.* To pomeni, da dobi NMS tudi, ¢e ni izpolnjen nobeden od prej
navedenih pogojev. Tako ima lahko dijak vse zahtevane ocene za neki predmet
v dolo¢enem ocenjevalnem obdobju, in vse te ocene so lahko pozitivne, pa bo Se
vedno dobil NMS. Iz tega nedvomno izhaja, da NMS, ki ga je dobil, ne pomeni,
da ni dosegel minimalnega standarda znanja. Pomeni lahko le, da ni dosegel mi-
nimalnega standarda obvezne prisotnosti pri pouku, ¢e je bil odstotek obvezne
prisotnosti pri pouku vnaprej dolocen kot minimalni standard.

Tudi takrat, ko je izpolnjen pogoj, naveden v peti alineji, ki dolo¢a, da dobi
dijak NMS, »¢e je iz zdravstvenih razlogov delno oproséen sodelovanja pri pred-
metu«, ne moremo vedeti, ali dijak dosega ali ne dosega minimalnega standarda
znanja, ¢e oprostitev od sodelovanja pomeni, da je v tem ¢asu opro$céen tudi pre-

4 Ta pogoj se nanasa na prvi odstavek 14. ¢lena, ki se glasi: »Ce ola v skladu s prvim in drugim
odstavkom 19. ¢lena Pravilnika o $olskem redu v srednjih Solah (Uradni list RS, s§t. 82/04) doloc¢i
odstotek obvezne prisotnosti dijaka pri pouku (za Solo, izobraZevalni program, letnik, prakti¢ni ozi-
roma teoreti¢ni pouk, ocenjevalno obdobje), lahko dijaku, ki tega pogoja ni izpolnil iz neopravic¢enih
razlogov, doloé¢i dodatno ocenjevanje znanja, ne glede na pridobljene ocene v tem ocenjevalnem obdob-
ju. Podrobnejsa pravila ocenjevanja sprejme v skladu s tem pravilnikom uciteljski zbor.« (Pravilnik o
ocenjevanju znanja v srednjih Solah, Uradni list RS, §t. 76/2005)
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verjanja in ocenjevanja znanja pri tem predmetu. Ce u¢itelj dijakovega znanja
ni ne preveril ne ocenil, pa¢ ne moremo vedeti, kak$no je njegovo znanje. Pre-
dpostavka, da dijak zato, ker je oproséen sodelovanja pri doloéenem predmetu,
ni dosegel minimalnega standarda znanja pri tem predmetu, je namre¢ lahko
pravilna ali napaéna, saj je lahko tak dijak osvojil vsaj takSen obseg in raven
znanja iz tega predmeta, kot ga predpisuje vnaprej doloéeni minimalni stan-
dard znanja pri tem predmetu, tudi ¢e ni sodeloval pri pouku tega predmetu.
Zato NMS, ki ga dobi dijak v tem primeru, ne more pomeniti, da ni dosegel
minimalnega standarda znanja pri tem predmetu. To bi lahko pomenil le, ¢e bi
ucitelj prej znanje tega dijaka preveril in ocenil z negativno oceno.

Iz dosedanje analize izhaja, da pomeni NMS, ki ga dobi dijak, isto kot ugo-
tovitev, da ni dosegel minimalnega standarda znanja, samo takrat, ko sta izpol-
njena dva pogoja. Prvi¢, da ima dijak v dolo¢enem ocenjevalnem obdobju pri
nekem predmetu »eno ali ve¢ negativnih ocen in nobene pozitivne ocene«. Dru-
gi¢, da so te ocene rezultat ocenjevanja, pri katerem je bil vnaprej opredeljeni
minimalni standard znanja uporabljeni kriterij za dolocitev ocene.

V vseh drugih primerih pa izpolnjevanje pogojev za trditev, da dijak ni
dosegel minimalnega standarda, ne pomeni nujno, da ni dosegel minimalnega
standarda znanja pri nekem uénem predmetu, saj tega ne moremo vedeti, ker
dijak v nekaterih primerih sploh ni bil ocenjen, v drugih — ko ni imel zadostnega
Stevila ocen — pa je takrat, ko je bil ocenjen, celo dobil pozitivne ocene. Vsekakor
pa izpolnjevanje v pravilniku navedenih pogojev pomeni, da dijak ni izpolnil
nekaterih drugih pogojev, ki jih doloéa pravilnik o ocenjevanju. Ali to pomeni,
da ni dosegel minimalnega standarda? Ce da, potem sta pravzaprav dolo¢bi, da
mora imeti dijak v vsakem ocenjevalnem obdobju dolo¢eno Stevilo ocen, in da
mora biti prisoten pri pouku doloc¢en odstotek vsega ¢asa, namenjenega pouku,
isto kot minimalni standard. Dijak, ki ne izpolni teh pogojev, tudi ne doseze
minimalnega standarda. Toda ta minimalni standard ni minimalni standard
znanja. Izpolnjevanje teh pogojev nam namreé prav ni¢ ne pove o tem, kaksno
je znanje dijakov, ki te pogoje izpolnjujejo. Po drugi strani pa bi bilo taksno
razumevanje minimalnega standarda v nasprotju s prej obravnavanim razume-
vanjem, v skladu s katerim pomeni izpolnitev pogoja, da ima dijak samo nega-
tivne ocene, isto, kot da ni dosegel minimalnega standarda znanja, ¢e je ucitelj
ta standard uposteval kot kriterij ocenjevanja. Ce ga je uposteval, je s tem, ko
je dijaku, ki je imel samo negativne ocene pri nekem predmetu, v redovalnico
vpisal NMS, zgolj ponovil tisto, kar je bilo iz teh negativnih ocen Ze tako ali tako
povsem ocitno, namrec¢, da njegovo znanje ne zados¢a za pozitivno oceno.

Morda je bila prav ta tavtologija eden od razlogov, da je v poznejSem
Pravilniku o ocenjevanju znanja v novih programih srednjega poklicnega
izobrazevanja® NMS nadomestil negativno oceno. S tem je bilo namreé¢ odprav-
ljeno podvajanje oznak za dijakovo izkazano nezadostno znanje. A odpravljeno
je bilo tako, da je bila odpravljena Steviléna ocena »nezadostno (1)«. S tem pa je

5 Uradni list RS, §t. 103/2005 z dne 18. 11. 2005 (ta pravilnik je prenehal veljati 1. 9. 2007).
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bila, ne da bi bili navedeni utemeljeni dokimologki ali kak$ni drugi strokovni
razlogi, odpravljena tudi petstopenjska ocenjevalna lestvica, ki jo je nadomesti-
la Stiristopenjska lestvica s samimi pozitivnimi ocenami.® Na mestu in namesto
odsotne negativne ocene imamo ugotovitev, ki se glasi: »ni dosegel minimalnega
standarda«. NMS torej ni ocena, ampak je ugotovitev. Ne izhaja iz ocenjevanja
dijakovega znanja, temvec iz logi¢nega sklepanja, temeljecega na implikacijski
zvezi »Ge p, potem g«.” Ce dijak ni dosegel u¢nih ciljev za pridobitev pozitivne
ocene, potem ni dosegel minimalnega standarda.® Ugotovitev, da dijak ni dose-
gel minimalnega standarda, je torej konsekvens te implikacijske zveze, ne pa
ocena dijakovega znanja. Ta ugotovitev namreé Ze predpostavlja vedenje o tem,
da dijak ne zna dovolj za pozitivno oceno. To vnaprejsnje vedenje je antecedens
v implikcijski zvezi. U¢itelj torej najprej ocenjuje znanje dijaka pri doloéenem
predmetu. Ce ugotovi, da njegovo znanje zadoi¢a za pozitivno oceno, ga tudi
oceni s pozitivno oceno (od 2 do 5). Ce pa ugotovi, da njegovo znanje ne zadoséa
za pozitivno oceno, ga ne oceni z oceno »nezadostno«. Pravzaprav ga niti ne
more oceniti z negativno oceno, ker negativne ocene, ki bi bila oznaka za nje-
govo nezadostno znanje, preprosto ni ve¢ na ocenjevalni lestvici. Ko udéitelj po
kon¢anem postopku ocenjevanja ugotovi, da znanje dijaka ne zadoS$céa za pozi-
tivno oceno, ve, da dijak ni dosegel minimalnega standarda znanja, saj je le-ta
ekvivalenten znanju, ki bi bilo ocenjeno z oceno zadostno (2). Toda ko vpise v
redovalnico NMS, ta zapisana ugotovitev, da dijak ni dosegel minimalnega stan-
darda, ni ista kot nezapisana ugotovitev, da ni dosegel minimalnega standarda
znanja. Je neke vrste metaugotovitev, je ugotovitev, da obstaja ugotovitev, da
dijak ni dosegel minimalnega standarda znanja. Uciteljeva vednost o tem, da
dijak ni dosegel minimalnega standarda znanja, do katere je prisel v postopku
ocenjevanja znanja, je nujna predpostavka ugotovitve, da ni dosegel minimal-
nega standarda, ki izhaja iz implikacije »Ge p, potem q«, saj je ta vednost, kot
je ze bilo receno, ravno antecedens te implikacijske zveze, katere konsekvens
je ugotovitev, da dijak ni dosegel minimalnega standarda, in ta ugotovitev (in
ne ugotovitev, da ni dosegel minimalnega standarda znanja), je torej tista, ki
se vpise v redovalnico. Da je med ugotovitvijo, da dijak ni dosegel minimalnega
standarda znanja, in ugotovitvijo, da ni dosegel minimalnega standarda, bi-
stvena razlika, bi bilo povsem jasno, ¢e ne bi bila odpravljena negativna ocena.
V tem primeru bi se implikacija glasila: ¢e ima dijak negativno oceno, potem ni

6 Toda kaj pomenijo »pozitivne« ocene sedaj, ko ni veé »negativne« ocene, v odnosu do katere so
druge ocene sploh lahko razumljene kot »pozitivne«? Ali ni sedanje govorjenje o pozitivnih ocenah
enako problematic¢no, ¢e Ze ne absurdno, kot bi bilo govoriti o pozitivnem polu, ¢e ne bi bilo nega-
tivnega, ali o no¢i, ée ne bi bilo dneva?

7 Cf. W. V. O. Quine, Methods of Logic, Holt, Rinehart in Winston, New York 1959, str. 12-17.

8 ,Ce dijak med poukom ni dosegel uénih ciljev za pridobitev ocene iz drugega odstavka 12. ¢lena
tega pravilnika, se ugotovi, da ni dosegel minimalnega standarda ‘nms’.« (Pravilnik o ocenjevanju
znanja v novih programih srednjega poklicnega izobraZzevanja, ¢l. 13.1) Drugi odstavek 12. ¢lena
pa se glasi: »Znanje pri predmetih oziroma strokovnih vsebinskih sklopih se ocenjuje s Stevilénimi
ocenami od 2 do 5, in sicer: zadostno (2), dobro (3), prav dobro (4), odli¢no (5). Vse $teviléne ocene so
pozitivne.«
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dosegel minimalnega standarda. Ker pomeni to, da ima dijak negativno oceno,
isto, kot da ni dosegel minimalnega standarda znanja, lahko prej$njo implika-
cijo zapiSemo tudi takole: ée dijak ni dosegel minimalnega standarda znanja,
potem ni dosegel minimalnega standarda. Ugotovitev, da dijak ni dosegel mini-
malnega standarda znanja, izhaja iz ocenjevanja dijakovega znanja, ugotovitev,
da ni dosegel minimalnega standarda, pa je sodba, izpeljana iz implikacije. Prva
je rezultat ocenjevanja, druga pa logi¢nega sklepanja. Da gre pri ugotovitvi, da
dijak ni dosegel minimalnega standarda, za sklepanje na podlagi implikacijske
zveze, je ofitno tudi v drugih dveh primerih, ko antecedens implikacijske zve-
ze: »Ce p, potem q«, ni ugotovitev, da dijak ni dosegel minimalnega standarda
znanja, ampak ugotovitev, da ni izpolnil enega od treh pogojev: prvié, da »ni
pridobil nobene ocene«, drugi¢, da »ni dosegel minimalnih standardov znanj in
ciljev ne glede na pridobljene ocene«, in tretji¢, da »ni dosegel odstotka obvezne
prisotnosti pri pouku«.® Iz teh primerov se lepo vidi, da je ugotovitev, da dijak
ni dosegel minimalnega standarda, ki je vpisana v redovalnico kot NMS, prav
sklep, izpeljan iz implikacijske zveze »Ce p, potem q«, pri ¢emer je »p« lahko ka-
terikoli od predpisanih $tirih pogojev: prvié, da ni izkazal zadostnega znanja za
pozitivno oceno (ali z drugimi besedami, da ni dosegel minimalnega standarda
znanja), drugi¢, da ni pridobil nobene ocene, tretji¢, da ni dosegel minimalnih
standardov znanj in ciljev ne glede na pridobljene ocene, in éetrti¢, da ni dosegel
odstotka obvezne prisotnosti pri pouku. Skratka, ugotovitev NMS se zapiSe v re-
dovalnico, Ce je izpolnjen najmanj eden od teh pogojev. Ugotovitev, izhajajoca iz
uciteljeve ocene, da dijak ne zna dovolj za pozitivno oceno in da torej ni dosegel
minimalnega standarda znanja, pa se v redovalnico ne vpise.

Toda z uveljavitvijo novega Pravilnika o ocenjevanju znanja v poklicnem
in srednjem strokovnem izobrazevanju'® to ne velja vec. Ugotovitev, da dijak
ne dosega minimalnega standarda, kakor je bila dolo¢ena v prej obravnavanih
pravilnikih, se ne vpisuje ve¢ v redovalnico kot NMS. Vanjo se sicer Se vedno
vpisuje kratica NMS, vendar ima le-ta sedaj povsem drug pomen. Pomeni, da
dijak ne dosega minimalnega standarda znanja.'* O ugotovitvi, da dijak ne do-
sega minimalnega standarda, kadar je izpolnjen eden od prej obravnavanih in v
obeh prej$njih pravilnikih dolo¢enih pogojev, pa v novem pravilniku sploh ni veé

9 Pravilnik o ocenjevanju znanja v novih programih srednjega poklicnega izobrazevanja, ¢l. 13.2.
Doloéilo 17. ¢lena tega pravilnika pa se glasi: »Ce ola v skladu z 19. ¢lenom Pravilnika o Solskem
redu v srednjih Solah (Uradni list RS, §t. 82/04) dolo¢i odstotek obvezne prisotnosti dijaka pri pouku
(za letnik, izobrazevalni program, obdobje ocenjevanja, posamezno programsko enoto), ucitelj lahko
dolo¢i dijaku, ki tega pogoja ni izpolnil, najkasneje Stirinajst dni pred koncem pouka obseg in datum
dodatnega ocenjevanja znanja ne glede na pridobljene ocene.« (Cl. 17.1)

10 Uradni list RS, §t. 78/2007 z dne 28. 8. 2007 (velja od 1. 9. 2007).

5 11, Ugotovitev, da dijak ni dosegel minimalnega standarda znanja, se evidentira z oznako ‘nms’.«
(CL 13.1) »Minimalni standard znanja za pridobitev ocen pri programski enoti doloéi strokovni ak-
tiv oziroma ucitelj v skladu s cilji, opredeljenimi v katalogu znanja posameznega izobrazevalnega
programa.« (Cl. 7.1) »Doseganje standardov znanja iz prejSnjega odstavka ugotavlja ucitelj oziroma
ucitelji, ki dijaka ucijo pri posamezni programski enoti, z ocenjevanjem med Solskim letom. Dose-
ganje standardov znanja na koncu ocenjevalnega obdobja oziroma na koncu Solskega leta ugotavlja
programski uéiteljski zbor.« (Cl. 7.2)
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govora. Sedaj je oznaka NMS samo nekakSen nadomestek za negativno oceno
»nezadostno«, ki je bila odpravljena.!? Ker je bila negativna ocena odpravljena
in ker NMS ni ocena, ampak je ugotovitev, se zastavlja vprasanje, kako lahko
dijak, ki ima po veljavnem Zakonu o poklicnem in strokovnem izobrazevanju
pravico do opravljanja popravnih izpitov,'® to pravico sploh uveljavi, ko pa je
pogoj za njeno uveljavitev nekaj, kar ne obstaja veé: negativna ocena. Ker ni
negativne ocene, je jasno, da dijak ne more biti negativno ocenjen. To, da je dijak
»na koncu pouka negativno ocenjen iz najveé¢ treh predmetov ali modulovs, pa
je pogoj za njegovo pravico do opravljanja popravnih izpitov.'4 Zato sedaj dijaki,
ki na koncu pouka pri enem, dveh ali treh predmetih ali modulih niso dosegli
pozitivne ocene, strogo vzeto ne morejo uveljaviti pravice do popravnih izpitov,
saj pri teh predmetih ali modulih niso bili negativno ocenjeni. Izhod iz te zagate
je lahko le sprememba bodisi zakona bodisi pravilnika.'®

Iz dosedanje analize vseh treh pravilnikov o ocenjevanju je razvidno, da se
pomen trditve, zapisane vedno z isto kratico NMS, spreminja odvisno od kon-
teksta oziroma pravilnika, v katerem se pojavlja. Ni pa nobene uradne raz-
lage, zakaj neki so pisci sedaj veljavnega Pravilnika o ocenjevanju znanja v
poklicnem in srednjem strokovnem izobrazZevanju Ze po dveh letih tako radikal-
no spremenili doloéila o tem, katerega standarda ni dosegel dijak, ki se mu v
redovalnico vpise NMS. Prav tako ni nobenega pojasnila, ki bi upravicilo ohra-
nitev iste kratice (NMS) v sedaj veljavnem pravilniku, ¢etudi ne oznacuje veé
istega kot v prejsnjih dveh pravilnikih. Tako imamo sedaj dva razliéna pomena
iste oznake NMS: v poklicnih in srednjih strokovnih $olah pomeni, da dijak ni
dosegel minimalnega standarda znanja, v gimnazijah (kjer $e vedno velja prvi
obravnavani pravilnik), pa, da ni izpolnil enega od petih predpisanih pogojev za
napredovanje.

Ni¢ jasneje ni niti, zakaj je bil NMS sploh uveden in éemu sluzi danes. Ce
pogledamo na primer ukrepe, ki jih Pravilnik o ocenjevanju znanja v poklicnem
in srednjem strokovnem izobraZevanju dolo¢a v zvezi z NMS, vidimo, da niso bi-
stveno povezani z njim. Prav tako bi bili namrec¢ lahko uvedeni tudi, ¢e NMS ne
bi bil sestavni del pravilnika. Minimalni standardi znanja bi denimo morali biti
doloceni ne glede na NMS, ¢e so le-ti uciteljem kriterij pri ocenjevanju znanja.¢

12 Da je ukinjanje negativne ocene in $e posebej omogoéanje napredovanja dijakom, ki niso dosegli
niti minimalnega standarda znanja pri nekem predmetu, sila problematicno, je opozoril Ze J. Mursak
(NMS ali negativna ocena po novem, Delo, 26. 11. 2007, str. 12).

13 Uradni list RS, §t. 79/2006 z dne 27. 7. 2006, ¢l. 73).

4 ,Dijak, ki je ob koncu pouka negativno ocenjen iz najve¢ treh predmetov ali modulov, ima
pravico opravljati popravne izpite.« (Zakonu o poklicnem in strokovnem izobrazevanju, ¢l. 73)

15 Se najlaze bi bilo verjetno spremeniti zakon tako, da bi se prej navedeni odstavek 73. élena,
ki je v ofitnem nasprotju s pravilnikom, glasil nekako takole: Dijak, ki ob koncu pouka ni dosegel
minimalnega standarda znanj iz najveé treh predmetov ali modulov, ima pravico opravljati popravne
izpite.

16V ysakem primeru pa bi morali biti minimalni standardi znanja doloéeni na nacionalni ravni
(in ne na ravni posamezne Sole, kot je to urejeno sedaj), ¢e hocemo povecati praviénost ocenjevanja
na nacionalni ravni. Z dolo¢itvijo minimalnih standardov znanja na ravni Sole sicer lahko poveéamo
praviénost ocenjevanja znotraj Sole, na razlike med Solami, ki so posledica uporabe razli¢nih kriteri-
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Tudi za uvedbo »osebnega izobrazevalnega nacrta«, ki ga pravilnik predpisuje
za tiste dijake, ki niso dosegli minimalnega standarda znanja, NMS ni potre-
ben, saj bi ga bili delezni isti dijaki, ¢e bi v prvem odstavku 10. ¢lena, ki se glasi:
»Osebni izobrazevalni nacrt se pripravi za dijaka, ki ni dosegel minimalnega
standarda znanja oziroma ni izpolnil vseh obveznosti po izobrazevalnem pro-
gramu v Soli, pri delodajalcu oziroma z individualnim delom«, besedno zvezo
»minimalnega standarda znanja« nadomestili z izrazom »pozitivne ocene«. Tako
bi se prvi del stavka na primer lahko glasil: »Osebni izobrazevalni nacrt se pri-
pravi za dijaka, ki ni dosegel pozitivne ocene /.../«, ali, »ki ni dosegel znanja za
pozitivno oceno /.../«, ne da bi se pomen samega ¢lena kakor koli spremenil.
Poleg tega se zdi, da ni postalo ocenjevanje znanja z uvedbo NMS-ja ni¢ bolj
pravic¢no, nié¢ bolj pregledno, ni¢ bolj razumljivo in ni¢ manj stigmatizacijsko
za tiste, ki ne izkazejo zadostnega znanja za pozitivno oceno. Njegova uvedba
je pravzaprav vnesla le zmedo. Najprej zato, ker je bila uvedena Se ena oznaka
za oznaclitev nezadostnega znanja'’ in (ne)izpolnjevanja obveznosti (predpisano
Stevilo ocen, opravi¢ena dolgotrajna odsotnost od pouka pri nekem predmetu),
za katere so Ze obstajale ustrezne in vsem razumljive oznake (»nezadostnox,
»neocenjen«, »oproscen«), ki so — ali pa bi z ustrezno spremembo pravilnika o
ocenjevanju — lahko oznacevale neizpolnjevanje ali izpolnjevanje pogojev za na-
predovanje ucenca. Drugi¢ pa zato, ker marsikdo oznake NMS ni razumel kot
enotne oznake za (ne)izpolnjevanje prej obravnavanih predpisanih pogojev za
napredovanje ucencev v $oli — kar je verjetno bila intenca piscev prvih dveh
obravnavanih pravilnikov — ampak kot drugo ime za negativno oceno, potem
ko je bila le-ta ukinjena v poklicnih in srednjih strokovnih $olah,® pa kot nado-
mestek zanjo. V sedaj veljavnem Pravilniku o ocenjevanju znanja v poklicnem
in srednjem strokovnem izobrazevanju, pa je tezava v tem, da je spet vse posta-
vljeno na glavo. Pomen oznake NMS se je radikalno spremenil, saj sedaj ne po-

jev pri doloéanju minimalnega standarda znanja, pa to skoraj ne vpliva. Zato se bo $e vedno dogajalo,
da bo dijak za izkazano znanje na neki Soli dobil eno od pozitivnih ocen, na drugi pa bo neki drug
dijak za enako znanje dobil NMS. A ne samo da se ne predvideva dolo¢anje standardov znanja na
nacionalni ravni, v sploSnem izobrazevanju se v u¢nih nacrtih naértuje nadomescanje standardov
znanja s pri¢akovanimi uénimi dosezki. »Pri¢akovani uéni dosezki v osnovnosolskih uénih naértih
nadomescajo minimalne standarde znanja, v »novih« gimnazijskih u¢nih nacrtih ‘pri¢akovani re-
zultati’ nadomes$cajo standarde znanja v celoti.« (M. Sebart, Zdi se, da ne vedo, kaj poénejo, Solski
razgledi, 22. 3. 2008)

17 Ce so standardi znanja kriterij ocenjevanja pri nekem predmetu in ¢e je doseZen minimalni
standard znanja pogoj za pozitivno oceno, potem med tistim, kar je oznaceno z negativno oceno »ne-
zadostno«, in tistim, kar oznacuje oznaka NMS, ni prav nobene razlike. Razlika je zgolj v obliki
zapisa vednosti o tem, da dijak ni izkazal zadostnega znanja za pozitivno oceno.

18 (e je bila negativna ocena morda ukinjena in nadomes$cena s kratico NMS zato, da se neuspesni
dijaki ne bi ¢utili stigmatizirane, ali da ne bi negativno vplivala na njihovo samopodobo, lahko
upravi¢eno dvomimo, da se je to res zgodilo, saj ima tudi ugotovitev, da dijak ni dosegel minimal-
nega standarda znanja, zapisana kot NMS, vsaj tak§no negativno vrednostno konotacijo, kot jo ima
negativna ocena, zapisana kot »1« oz. »nezadostno«. A ¢e ima negativna ocena res tako destruktivne
uc¢inke na dijake, da jo je bilo zaradi tega treba odpraviti v poklicnih in srednjih strokovnih $olah, se
zastavlja vprasanje, zakaj ni bila odpravljena tudi v gimnaziji in osnovni $oli. Ali je u¢inek negativne
ocene v teh Solah manj negativen? Ali je to kdo dokazal? Kdo je doloc¢il mejo, do katere so skodljivi
ucinki negativne ocene na dijake $e dopustni?
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meni ve¢ ni¢ drugega kot okraj$avo za trditev, da dijak ni dosegel minimalnega
standarda znanja. S to spremembo je prav tisto razumevanje oznake NMS, ki je
glede na dolocbe v prvih dveh pravilnikih, napa¢no, postalo pravilno.

Vse te tezave piscev pravilnikov o ocenjevanju z dolocitvijo tega, kaj je ti-
sto, kar oznacuje oznaka NMS, se kaZejo v terminoloski zmedi, ki pa verjetno ni
ni¢ drugega kot posledica odsotnosti jasnega koncepta.

Literatura

Mursak, J., NMS ali negativna ocena po novem, Delo, 26. 11. 2007.

Pravilnik o ocenjevanju znanja v novih programih srednjega poklicnega izobrazevanja,
Uradni list RS, §t. 103/2005.

Pravilnik o ocenjevanju znanja v poklicnem in srednjem strokovnem izobrazevanju,
Uradni list RS, §t. 78/2007.

Pravilnik o ocenjevanju znanja v srednjih Solah, Uradni list RS, §t. 76/2005.

Quine, W. V. O. (1959) Methods of Logic, Holt, Rinehart and Winston, New York.

Sebart, M., Zdi se, da ne vedo, kaj poc¢nejo, Solski razgledi, 22. 3. 2008.

Dr Zdenko KODELJA
WHAT DOES ‘NMS’ MEAN?

Abstract: The analysis of three rules governing knowledge assessment in secondary schools in
which ‘NMS’ appears shows that the meaning of the expression ‘ni dosegel minimalnega standarda’
(‘did not achieve the minimal standard’), always written with the same acronym ‘NMS’, changes
depending on the context in which it appears or the rules relating to it. Thus, we now have two
different meanings of the same acronym ‘NMS’: in secondary vocational school it means that the
pupil did not achieve the minimal standard of knowledge, while in gimnazija it means that the pupil
did not fulfil one of the prescribed conditions for progression.

Key words: assessment, NMS, school, rules on assessment, implication.
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Spremljanje, vrednotenje in
spreminjanje vzgojno-izobrazevalnega
dela v vrtcu

Povzetek: Novejsi, sodobni pristop k pojmovanju otroka in vzgoje v zgodnjem otrostvu zahteva visoko
raven proznosti vzgojno-izobrazevalnega procesa, to pomeni prilagodljivosti konkretnim moZnostim
pa tudi razliénim potrebam in interesom otrok. To pa zajema tudi poseben naéin pripravljanja in
usposabljanja vzgojiteljev za spreminjanje in izboljSevanje vzgojno-izobrazevalne prakse ter skupno,
interdisciplinarno sooblikovanje kurikula. Vsebina uéenja mora biti tako strokovno ustrezna kot za
otroke smiselna in pomembna, to pa zahteva dvojno usmerjenost kurikula: k vsebini in otroku. Da bi
vzojitelj lahko ¢im bolje opredelil uéinkovitost svojega dela, mora sproti opazovati svoje intervencije,
sam ali v sodelovanju z drugimi iskati razli¢ne poti in naéine, kako bi odpravljal svoje napake ter na
podlagi rezultatov evalvacije vnasal spremembe in izbolj$ave v vzgojno-izobrazevalno prakso. Glede
na izjemno pomembnost evalvacije za vzgojo in izobraZevanje bomo v tem prispevku izpostavili in
osvetlili pedagoski vidik evalvacije v predSolski ustanovi. Rezultati dosedanjega dela jasno kazejo,
da je uresnifevanje pravice otroka do svojega izvora in gojenje ve¢kulturnosti model, ki je uporaben

za vse dezele sveta.
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Uvod

V zadnjih petnajstih letih je postalo samovrednotenje Sol in predsSolskih
ustanov obi¢ajen pojav vzgojno-izobrazevalnih sistemov. Vlade, univerze, razisko-
valni insStituti in vzgojno-izobrazevalne ustanove v skladu s tem samoiniciativno
izdelujejo razlicne metodologije, s katerimi vrednotijo voje delovanje (Vanhhof
in Petegem 2006, str. 1). Nevo (2001, str. 100) opisuje samovrednotenje vzgojno-
izobrazevalne ustanove kot proces, ki ve¢inoma poteka na pobudo ustanove in
je povezan z vkljuéevanjem namensko izbranih ¢lanov, ki sistemati¢no presojajo
delovanje njene kakovosti in sprejemanje odlo¢itev o njenem nadaljnjem razvoju.
Zagotavljanje kakovosti (Quality assurance, quality monitoring, care, measure) je
pojem, ki opisuje zavzetost neke vzgojno-izobrazevalne ustanove za zagotavljanje
in izbojSanje zahtevane kakovosti. To je torej cikli¢ni proces, vedno povezan z vred-
notenjem, postopek, ki vkljuéuje sistemati¢no zbiranje podatkov, za katerega da
pobudo vzgojno-izobrazevalna ustanova z namenom, da bi izboljSala delovanje ter
zagotavlja prizadevanje za doseganje nacrtovanih ciljev.

Glede na vrste evalvacije najveckrat govorimo o zunanji in notranji evalva-
ciji. Zunanje in notranje vrednotenje je povezano z novo strategijo, ki izhaja iz
ekonomskega, politicnega in socialnega konteksta, znacilnega za menedzerski
in marketingki pristop, profesionalizacijo poklica vzgojitelja in vecjo avtonomijo
vzgojno-izobrazevalnih ustanov pri sprejemanju odloditev. Janssens in Amel-
svoort (2007) proucujeta samovrednotenje skozi notranje vrednotenje ustanove
in ga ozko povezujeta s skrbjo za kakovost. Po istih virih je samovrednotenje
specifiéni postopek, za katerega da pobudo vzgojno-izobrazevalna ustanova in
je namenjen ocenjevanju kakovosti funkcioniranja ter prispeva k izboljsanju
kakovosti ustanove v celoti. (Janssens in Visscher 2004, str. 380)

Prejsnje prepri¢anje, da lahko zunanja kontrola pomembno vpliva na
izbolj8anje kakovosti in da motivira vzgojno-izobrazevalne dejavnike za boljse
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delo, ni prineslo priéakovanih rezultatov. Inovativni vzgojitelji uvajajo notranje
samovrednotenje kot alternativo zunanjemu vrednotenju. Zaradi tega verjame-
mo, da je vkljuevanje strokovnih delavcev v vrednotenje kljué¢, ki zagotavlja
izboljSanje, in da s tem postane vzgojno-izobrazevalna ustanova obcutljivej$a za
potrebe uporabnikov v druzbenem okolju. Danes v nasih vzgojno-izobrazevalnih
ustanovah poudarjajo pomen vkljuéevanja vzgojiteljev v proces odlo¢anja in spod-
bujajo sodelovanje, timsko delo in refleksijo. Wolf in Janssens (2007, str. 390)
menita, da so prednosti samovrednotenja veckratne, navajamo jih nekaj:

—  vkljucéenost zaposlenih v evalvacijo,

—  krepitev mo¢i zaposlenih,

— akecijsko raziskovanje,

—  razmisljajoci praktiki,

—  profesionalizacija vloge pedagogkih delavcev.

Metodolosko gledano se vprasanje vrednotenja, evalvacije ¢esar koli zaéne
pri vprasSanju definicije kakovosti. Kaj je kakovost? Kaj dolo¢a kakovost? De-
finicija kakovosti je odvisna od potreb, stalis¢ ljudi in institucij, ki so pri njeni
presoji vkljuéene kot zainteresirane stranke.

To so lahko strokovnjaki za predsolsko institucionalno vzgojo, delavci v vrteu,
uporabniki storitev — starsi in otroci, vzgojitelji, ustanovitelji. Kazalniki dobrega
vrtea so lahko: vrtec je prostor, kamor otroci radi hodijo, kjer se uéijo z dejavno-
stmi, kjer zadovoljujejo svoje potrebe in interese v pozitivnem ozradju, kjer se vsi
udeleZenci spostujejo, kjer se s starsi ustvarjajo partnerski odnosi. Vzgojno kako-
vost ustvarja vrtec, v katerem prepoznamo kakovost skupnega zZivljenja otrok in
odraslih v prepletu delovanja vseh situacij in dejavnosti v vzgojni skupini, kjer se
ne razvijajo samo nekateri vidiki otrokove osebnosti, temve¢ kjer se otrok razvija
na svoj naéin, ko zadovoljuje svoje individualne potrebe in zmozZnosti. (Jurcevié
Lozan¢ic 2005, str. 32) Iz definicije kakovosti se izpeljujejo standardi, norme vred-
notenja, kazalniki. Normo sestavlja niz pravil, ki omogocéajo presojo stopnje, do
katere je realiziran standard. (Janssens 1997, str. 35) Postopki dolo¢anja stan-
dardov in kazalnikov so zelo podobni postopku doloéanja spremenljivk in sestav-
ljanju anketnega vprasalnika, tj. instrumenta.

Ko govorimo o evalvaciji neke ustanove, moramo nujno omeniti kakovost,
ki je v veliki meri odvisna od vodenja ustanove. Cox (2001, str. 9) navaja dve
temeljni kategoriji vodenja: transakcijsko in tranformacijsko. Transformacijsko
vodenje spodbuja razvoj zmoznosti in zahteva veéjo osebno angaziranost vple-
tenih pri uresnicevanju organizacijskih ciljev, transakcijsko vodenje pa je bolj
tradicionalno centralizirano upravljanje. Senge (2003, str. 3) poudarja skupno
vizijo, mentalne modele, krepitev moéi posmeznikov, sistemsko misljenje in tim-
sko delo v organizaciji, ki se uéi, kakor tudi elemente, ki so visoko na lestvici
vrednotenja in izboljsevanja kakovosti vsake ustanove.

Prispevek dokumentacije h kakovosti u¢enja v zgodnjem otrostvu

Celosten razvoj in vzgoja otroka je temeljna paradigma sodobnega pristopa
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v predSolski vzgoji. Vzgojitelji v interkaciji z otroki delujejo v korist otrok in
spodbujajo ucenje na vseh podroéjih: kognitivnem, socialnem, emocionalnem,
telesnem. Od otrok pri¢akujejo, da mislijo kreativno, inovativno in kritiéno sko-
zi raziskovanje, vendar v svojem ritmu, brez priganjanja. Otrok oblikuje svoje
znanje z interpretiranjem novih informacij, s katerimi se sreéuje, poskusa jih
razumeti, jim dati pomen in jih vkljuciti v Ze obstojece znanje, ki se s tem pro-
cesom postopno nadgrajuje. V tem kompleksnem procesu pridobivanja znanja
in spretnosti imata, kot smo Ze rekli, pomembno vlogo okolje in intenzivnost
otrokovega dozivljanja.

Stevilne raziskave so pokazale, da se otrok uéi na naéin transformacije:
otroci se ucijo iz razliénih socialnih interakecij z okoljem, vendar pa izid ni samo
znanje, spretnosti in navade, temvec¢ se spreminja tudi otrokova osebnost. Nacelo,
da je otrok dejaven v procesu pridobivanja in konstruiranja znanja, najdemo v
pedagogiki Marie Montessori, ki pravi, da otrok dejavno gradi svoje znanje in
svojo osebnost na podlagi izkuSenj s prostorom, materialom in drugimi ljudmi.
(Philipps 1999, str. 103) Po besedah avtorice je aktivno samo tisto ucenje, ki otro-
ka v celoti miselno in ¢ustveno aktivira, to pa ga lahko samo resni¢no zivljenjsko
okolje. Danes vecina vzgojiteljev ¢uti pritisk éasovnega okvira, v katerem Zelijo ali
morajo uresniéiti postavljene ali na¢rtovane vsebine, tako da hitijo od ene dejav-
nosti k drugi.

Hertzog (2001) ponuja v svojem teoreticnem razglabljanju Razmisleki in
vtisi o Reggio Emilii zanimivo razlago pojava hitrega zivljenjskega tempa, ki
se kaze v vzgojno-izobrazevalnih ustanovah. Avtorica je namre¢ med svojim
obiskom Reggia ugotovila, da imajo otroci na voljo toliko ¢asa, kot ga potre-
bujejo, in da jih nikoli ne priganjajo. Ker kot pravijo, so moznosti neomejene,
otroci z lastno dejavnostjo prihajajo do razliénih resitev. Avtorica gre $e korak
dje, ko trdi, da se nacin ali slog Zivljenja izraza tudi v ustanovah za vzgojo in
izobrazevanje v zgodnjem otro$tvu in se zaradi tega, drugace kot v ameriski
kulturi, v italijanski nikoli nikomur ne mudi. Sodobni, novej$i pristop k uéenju
otroka zahteva spremembe v ¢asovni artikulaciji otrok in odraslih v predsolski
ustanovi oziroma njeno prozno usklajevanje z individualno razliénimi ritmi
otrok, kar omogoc¢a naravni razvoj njihovih dejavnosti. V tem procesu otroci
niso edini vir kognitivne stimulacije, tudi vzgojitelji ponujajo »vodenje, smer,
izziv in spodbudo« za ucenje skozi proces, ki ga Gandini (1998, str. 170) opisuje
kot skupno sodelovanje.

V tradicionalnih predSolskih ustanovah vzgojitelj vnaprej doloéa naloge,
predpostavlja, kaj bi otrok v doloéenem starostnem obdobju lahko znal ali moral
znati, in v skladu s tem nacértuje in pripravlja zaporedne dele uéenja (sekvence
ucenja), kar pa ni v skladu s temelji socialnega, interaktivnega ucenja, v kate-
rem imajo otroci moznost za pobudo dejavnosti. Kajti, kot pravi avtor, otrokovo
ucenje v predsSolskem obdobju ne more biti podrejeno zunanjemu cilju, ne more
predstavljati loCenega dela, neodvisnega od otrokovih idej.

Giudici in Rinaldi (2001, str. 96) poudarjata, da je v predsolski ustanovi po-
leg celostnega pristopa k u¢enju enako pomembno tudi aktivno dokumentiranje
in pogovarjanje o tem, kaj otroci delajo, ter predvidevanje novih korakov, s kate-
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rimi bodo otroci samostojno pridobivali novo znanje in spretnosti. V tem pome-
nu omogoca vrednotenje skupnega dela otrokom, da se spomnijo svojih za¢etnih
idej in razmisljanj, kar omogoca Sirjenje in poglabljanje procesa uéenja. Rinaldi
(2006, str. 52) simbolno govori o pedagogiki poslusanja, v kateri vzgojitelji s
tem, ko poslusajo otrokove besede, potem ponudijo te besede drugim otrokom,
da jih restimulirajo in obudijo njihov pomen v skupni dejavnosti. Da bi jim to
¢im bolj uspelo, otroke pogosto spodbujajo, da opazujejo, da si nasprotujejo, da
se tudi pogajajo o svojih na novo pridobljenih spoznanjih. Evalvacija in potreba
po veckratnih razmislekih se razvija skozi dejavnosti, ki spodbujajo otroke, da
se opirajo na medsebojno znanje ali kompetence, kot na primer, ko otrokom
predlagajo, da narisejo isti predmet iz razli¢nih perspektiv. Po misljenju prej na-
vedene avtorice se tako ustvarja potreba, da se ob doloéenem c¢asu vse razli¢ne
perspektive sestavijo, da bi dobili celostno sliko. Z ustvarjanjem novih povezav
in s prepricanjem, da je ucenje ziv proces, v katerem je treba ideje, misli izrazi-
ti, znova preveriti, se nad njimi zamisliti in jih znova izraziti, otroci povezujejo
svoje ideje, misli in ¢ustva v smiselno in trdno celoto.

Skupno medsebojno uéenje otrok z drugimi otroki pojmujejo vzgojitelji kot
najpomembnejso, kompleksno in obcutljivo, stalno spreminjajoco se metodo
ucenja, ki ne pozna éasovnih omejitev. Teznja h kolektivnemu razumevanju —
zahteva po nenehnem primerjanju, razpravljanju in spreminjanju idej — zahte-
va namreé¢ veé skupnih trenutkov, dni, pa tudi tednov. To pomeni, da z opogu-
mljenjem in urjenjem skupnega dogovarjanja in delovanja otroke vzgajajo za
dejavno sodelovanje v vseh pogledih skupnega Zivljenja, za prepoznavanje in
reSevanje problemov in dozivjanje veselja ob skupnih uspehih. (Rankin 2004,
str. 83) Z neposrednim spremljanjem otroka v realnem zivljenjskem kontekstu,
med igro, in z dokumentiranjem s pomocjo razliénih medijev (slikanja, spomi-
nov, grafiénih prikazov, avdio- in videoposnetkov, fotografij) ohranja vzgojitelj
spomine Zzive za vso vzgojno skupino.

Raziskovanje Rinaldijeve (2006, str. 126) je pokazalo, da je za uspe$no
opravljanje vzgojiteljeve zahtevne vloge najpomembnejse, da se vkljuéi v po-
novno proucéevanje pojavov, za katere so on in drugi mislili, da niso vprasljivi.
Idejo intenzivnega razmisljanja in ponovnega preverjanja znanja zagovarja
tudi Newjeva (1998, str. 75), ki pravi, da morajo vzgojitelji namesto takoj$njega
sprejemanja serviranih sloganov in prepri¢anj sodelovati pri ustvarjanju filo-
zofije, po kateri neprenehoma kriti¢no presojajo vse diakronske (razlikoval-
ne) in sinhronske (povezovalne) dejavnike, ki so vkljuceni v zahteven proces
poucevanja in uéenja. Juréevié Lozandéié (2005, po Edwards in sodelavci 1988,
str. 54) poudarja, da je razvojno upravi¢eno samo tisto poucevanje, ki zajema
analizo, raziskovanje, sodelovanje ob vzgojitelju, ki je tudi sam uéenec in ra-
ziskovalec, ki nepretrgoma prilagaja svoje dejavnosti, da bi pritegnil ucence. V
skladu s tem lahko pripomorejo k nenehnemu razvoju praktiéne kompetence
vzgojitelja, pripravljenega na stalno evalvacijo, odgovori na naslednja vprasanja
(prav tam, str. 52):

— Al razmisljam Kkriti¢no in analitiéno o vsem, kar se je dogajalo? Ali sem
dovolj introspektiven?
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—  Ali sprejemam odgovornost za svoje odloéitve ali prelagam odgovornost na
druge? Ali sem pripravljen priznati morebitne napake?

— Al sem dovolj sprejemljiv za nove zamisli? Ali i$¢em nove informacije, ki
bi bile lahko nasprotne od mojih dosedanjih prepri¢anj o dobri vzgoji in
izobrazevanju?

—  Ali poskusam gledati na dogodke z vec¢ perspektiv (z vidika otroka, starsev,
sodelavcev ...)?

— Ali i&¢em alternativne razlage za vse, kar se je dogajalo, posebno za svoje
vedenje?

—  Ali uporabljam ustrezna dejstva, ki bi potrdila ali ovrednotila moje ideje?

—  Ali uporabljam pedagoske in eti¢ne pa tudi prakti¢ne kriterije?
Razmisljanje o lastnih metodah povecuje uporabno znanje in izkus$nje,

pridobljene s prakso, in prispeva k analiziranju moznih vzgojiteljevih napak,
ozavescanju implicitnih pedagoskih prepri¢anj in sprejemanju dobrih odlocitev
glede ravnanja pri delu z otroki. Miljak (2001, str. 13) razlaga proces doku-
mentiranja in vrednotenja kot etnografski posnetek dogodkov, ki potekajo med
vzgojitelji in otroki. Dokumentacija pospesuje vzgojiteljevo globlje razumevanje
samega otroka — tega, kako se uéi, kako se ucijo drugi otroci, ter tako predsta-
vlja dialog odraslega s procesom ucenja otrok. Kot smo Ze povedali, jim to daje
priloznost za razmisljanje, za presojo teorij in hipotez, ki jih ponujajo otroci, in
za presojo samega sebe. Tako dobi pedagoska dokumentacija $irs$i pomen, ker
prispeva h kakovosti v komunikaciji vseh udelezencev vzgojno-izobrazevalnega
procesa.

Posebnosti ué¢enja predsolskega otroka

Pomembno izhodisce sodobnega vzgojnega delovanja so otrokove potrebe,
njegove posebne razvojne znacilnostiin interesi. Poudarjeno je naéelo Zivljenjsko-
sti in neposrednega dozivljanja ter razvoja pripadnosti fizicnemu in socialnemu
okolju. V Reggio Emilii si starsi, vzgojitelji in drugi obéani Ze desetletja priza-
devajo za razvoj in oplemenitenje razmer in kulture okolja, v katerem poteka
vzgoja. Vzgoja, razvoj in ucenje otrok, zasnovano na socialnih povezavah, jim
pomeni veliko ve¢ kot samo v§eéni slogan. To je obveznost, ki se vleée kot rdeca
nit, prepletena skozi sloZnost skupnih razprav in prizadevanj, ki povezujejo
in utrjujejo vezi med starsi in predsolsko ustanovo v §irso druzbeno skupnost.
Filozofija, ontologija ali sistem verovanj znotraj tega pedago$kega pristopa, »v
katerem je vse povezano«, so samo nekatere znacilnosti, po katerih se njihove
paradigme zgoje v zgodnjem otrostvu razlikujejo od drugih v svetu.

Medsebojni odnos predsolske ustanove in druzbenokulturnega konteksta
potrjujejo izsledki mnogih sodobnih raziskav. Tako na primer Petrovi¢ in Soéo
(2007, po Thacer 2001, str. 41) razumeta pod pojmom kultura kulturo kot sklop
temeljnih dolocb, ki jih ustvarja neka skupina, ko razvija delovanje organiza-
cije navzven in se skupaj uci ob doseganju svojih ciljev. V tem pomenu je eden
izmed najpomembnejSih ciljev pri delu z otroki ozave$c¢anje pomena in vloge
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kulture za posameznika in skupnost ter spoznavanje kulture kot dinamiénega
in spremenljivega pojava, ki je odvisen od celotne druzbene strukture in od med-
skupinskih odnosov. Ce prenesemo vse te pomene na predsolske ustanove, je
treba poudariti, da moramo pri otrocih razvijati holisti¢ni, kontekstualni pri-
stop h kulturi, brez katerega ni mogocée popolno prepoznavanje, razumevanje
in sprejemanje sebe in drugih. New (1998, str. 91) opozarja, da otroci niso pasi-
vni sprejemniki »vnaprej zapakirane kulture«, temveé da kulturo gradijo, se je
ucijo in sooblikujejo. Po Gandinijevi (1998, str. 26) se skupno Zivljenje v vzgojni
skupini stalno redefinira z novimi spoznanji in nereSenimi vprasanji, ki jih je
mogoce v skupnosti laze resiti.

Tako se na primer individualni prispevki otrokovega razmisljanja o kom-
pleksnih in subtilnih Zivljenjskih vprasanjih, kot so strah, prijateljstvo, odnosi
med spoloma, delijo z drugimi v skupini ob iskanju mogoéih re$itev. Pri tem
odvrzejo odvecne predpostavke, zadrzijo pa samo relevantne, ki jih kot take
prepozna veéina. Kompetetnej$a odrasla oseba prevzema odgovornost za vo-
denje otrokovega prizadevanja ali naloge in spodbuja otroke, da prikazejo, pri-
merjajo, soo¢ajo misljenja, se pogajajo in na novo formulirajo in preverjajo svoja
prepricanja. Ce v sodelovalni skupini ugotovijo, da nimajo dovolj znanja, bodo
poiskali znanje v §i8ri kulturi. In ravno za ta proces sodobni avtorji poudarjajo
pomen skupnosti odraslega in otroka, ki je specificna in mora biti, da bi bila ¢im
uspesnejsa, zasnovana na humanih nacelih medsebojnega upostevanja.

Ali, $e konktretneje: »pozitivni odnosi odraslega do otroka mu zagotavljajo
emocionalno varnost, kontekst za zgodnje uéenje in proces posredovanja in ob-
vladovanja kulture« (Petrovi¢ Soc¢o 2007, po Woodhead 1998, str. 35).

Predsolski otrok se razvija in spreminja v skladu s svojimi osebnimi potenciali
in s potenciali okolja, v katerem zivi. Ker je uéenje sooblikovalni socialni proces, ki
vedno poteka v nekem prostoru in ¢asu, na prostor ne moremo gledati neodvisno od
tistih, ki ga uporabljajo in v njem Zivijo, temve¢ kot kategorijo, ki pospesuje, ali pa
nasprotno, oteZuje skupno uéenje. Z drugimi besedami, fiziéne in socialne znadéilnosti
vrtéevskega okolja implicirajo pedagosko kulturo vsake ustanove. V pedagoskem
konceptu Reggio, z zanimivo in igrivo naravo prostora, v katerem bivajo otroci in
Kkjer pogosto uporabljajo okna namesto zidu za lo¢evanje sob — vse skupaj sluzi jasne-
mu cilju, in to je privabljanje otrok k sprejemanju, opazovanju in interaktivnemu
delovanju z drugimi in s seboj. Okolje je pomembno ne samo, ker je estetsko in in-
telektualno spodbudno, temveé tudi zato, ker izraza spoStovanje potreb, interesov
in pravic vseh, ki uporabljajo ta prostor. Tako so na primer razstavljeni stimula-
tivni materiali, bodisi da so to pazljivo ponujeni naravni materiali bodisi zrcala,
s katerimi je opremljen prostor, namenjeni spodbujanju otrokove pozornosti na
oblikovanje, detalj ali pa razliko in s tem razvoju njegovega budnega in dejavnega
odzivanja na okolje, ki ga obkroza. V nasi pedagoski praksi jasno in pregledno poja-
snjuje pomen apodbudnega okolja za ucenje otroka Slunjski (2006, str. 23-165).

Avtorica na podlagi svojih raziskav prikaze razlike med predSolskimi
ustanovami: tiste, ki uposStevajo sodobna svetovna spoznanja o uéenju otrok in
skusajo elemente pozitivnih izkusenj sveta prenesti v svoje pedagoske prakse,
in tiste, ki svoje pedagoske delo poveéini opirajo na Ze davno presezene poglede
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na otroka, vlogo odraslih in tradicionalno pojmovanje kurikula. Resitev vidi v
tem, da otroci in odrasli sooblikujejo, kar ustreza kakovosti otrokovega zivljenja,
to pa pomeni ustvarjanje prostorskih in materialnih pogojev, ki prispevajo k
svobodnemu in samostojnemu uéenju, tj. razvoju kurikula. Na podlagi dolgolet-
nega raziskovanja nasih vrtcev tudi Miljakova (2001, str. 9) meni, da so razli¢na
okolja v vrtcu odgovorna za otrokov razvoj, in gleda nanje kot na tiste prostore,
v katerih se kultura Zivljenja reproducira in razvija.

Ne smemo pozabiti, da je Ze Maria Montessori poudarjala, da je vsak otrok
enkraten, neponovljiv in razli¢en in da najbolje napreduje v okolju, ki podpira nje-
govo uéenje. Struktura in vsebina prostora za igro, ucenje in otrokovo raziskovanje
in prozna organizacija ¢asa so temeljni segmenti pedagogike Marie Montessori
(Philipps 1999, str. 39). Te vzgojne strategije so se razvile v posebnih vzgojnih insti-
tucijah, znanih po imenu »otroske hise«, ki po imenu in organizaciji Zivljenja spo-
minjajo na koncept druzinskega okolja. Prostor in liki, spodbude, ki jih dobivamo iz
okolja v zgodnjem razvoju, postanejo slike, ki nas vodijo. Iz vsega povedanega sledi,
da sprejemamo znane stvari iz prostora kot del kulture, del sebe, postanejo nam del
ponotranjenja ¢loveskih vrednot. Tisto, s ¢éimer smo stalno v stiku in je za nas vir
ugodja, zacnemo imeti radi, in tako tudi prostor vzgaja otroke. Zaradi tega moramo
prostor napolniti z zvoki, predmeti, slikami, svetlobo, glede na kulturo, za katero
Zelimo, da jo otrok vpija, kar bo prikazano v delu besedila, ki sledi.

Primer iz pedagoske prakse

Temeljna znacilnost pred$oskega kurikula je sokonstrukcija otrok in odra-
slih, kar ustreza kakovosti otrokovega Zivljenja (Slunjski 2006, str. 101), v
pedagoski praksi pa se kaze v spremenjenem, raznolikem in bogatem okolju, ki
ima potencial, da proces ucenja krepi ali pa ga siromasi. Ker prostor v nas izziva
obc¢utek ugodja ali pa neugodja, je pomembno, da ga uredimo in osmislimo tako,
da bo za otroke, ki velik del dneva prezivijo v predsolski ustanovi, ugoden, da
s svojo toplino in mehkobo bogati prijetna otroska obéutja ter otroke spominja
na druzinsko ozradje (Gandini 1998, str. 169). Kajti, kot poudarja avtorica New
(1998, str. 97), »otroci in odrasli potrebujejo za uéenje okolje, ki jim omogoca
postavljanje hipotez, raziskovanje, eksperimentiranje in konstruiranje razume-
vanja, tako samostojno kot skupaj z drugimi, s katerimi Zivijo in delajo«.

ODb upostevanju vsega navedenega smo v vrtcu Gozdna jagoda in vrtcu Botinec
Zagreb ter v Dubrovniku in Pulju v obdobju 2005/08 vodili projekt Otroci —varuhi
dediscine. Pri izpeljavi projekta smo uporabljali metodolgijo akcijskega razisko-
vanja, to pomeni cikli¢no strukturo: opazovanje, nac¢rtovanje, akcijo in evalvacijo.

Nacrtovanje
Vizija je model gojenja pravice do izvora v ve¢kulturnem okolju. Poslanstvo

Projekta Otroci — varuhi dediscine je vzgojno-izobrazevalno delo s poudarkom
na otrokovem samouresnievanju, spodbujanju intenzivnosti in podjetnistva
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v zgodnjem razvoju in vzgoji. Vzgojno delovanje projekta tezi k univerzalnim
¢loveskim vrednotam, ki se posebno izrazajo v zgodovini dezele, iz katere je
otrok po poreklu (sprejemanje razli¢nosti prek lepote, umetnosti, znanosti ...).
Navedene vrednote so prepoznavne v pripravljenem in spodbudnem okolju, v
ozave$c¢anju osebnih vrednot, nato v razpravljanju o osebnih staliséih, ki se jih
spreminja in usklajuje s skupno vizijo.

Obogatitev materialnega okolja je nujni prvi pogoj za uvajanje sprememb:
torej obogatitev vrtca z vizualno in vrednostno identiteto, zasnovano na kul-
turni dedis¢ini dezZele skozi pripravo okolja (... avtohtone vrste ratslinstva in
zivalstva Hrvagke, Slovenije, Avstrije ..., glasba, Sege in navade, rituali) ...

Akcija

Predpostavke akcijskega raziskovanja so:

—  otrok bo doZivel veliko prijetnih ¢ustev vigri s predmeti, maketami, spominki,
slikami zivali in rastlin, znaéilnih za Hrvagko in druge dezele sveta, in bo
tako vsakodnevno razvijal ljubezen do domovine, sveta, ¢loveske skupnosti;

—  otrok bo postavljal vprasanja, kot so »kaj je to?«, »zakaj?«, in bo tako Siril
svoje znanje;

—  otrokbolahkonasvojopobudorazvijal dejavnosti kot podlago zaintenzivnost
in podjetnost;

—  ponujene moznosti za identifikacijo z uspe$nimi ljudmi iz otrokove domovine
(Hrvaska, Slovenija, druge evropske deZele) bodo omogocale izbiro za spre-
jemanje dobrih odlo¢itev za sebe — tudi jaz to zmorem, znam, imam zamisel ...
V procesu spreminjanja tradicionalnega pristopa pri vzgojno-izobrazeval-

nem delu predsolske ustanove so postavljene naslednje naloge:

—  zagotoviti mozZnosti za razvoj otrokove obc¢utljivosti za kulturno dedis¢ino
Hrvaske ob spostovanju vseh drugih;

—  podpirati iniciativo otrok, interese, samostojnost, izbire, zamisli, podjetnost
v dejavnostih;

—  zagotoviti moznosti za dozivljanje prijetnih ¢ustov do domovine;

—  razviti zavest o sebi, o razli¢nosti od drugih;

—  razviti spoStovanje do sebe in drugih, do sveta;

—  razviti ponos na vse, kar plemeniti, bogati;

—  zagotoviti moznosti za dozivljanje ¢loveskih vrednot z izku$njami.

Cilj vzgojnega delovanja je omogociti interiorizacijo ¢loveskih vrednot, torej
vzgoja humane ¢lovekove osebnosti na treh ravneh: prva raven je socializacija;
druga je pridobivanje razli¢nih spretnosti in navad v samostojnosti, inegracija in-
formacij in razli¢nih spoznanj; tretja in najgloblja raven pa zadeva interiorizacijo
¢loveskih vrednot po izkusenjski poti, spostovanje sebe, drugih in sveta ...

Spremljanje

Med potekom projekta uporabljamo instrumente za spremljanje vedenja
otrok ob ponujenih spodbudah in videoposnetke igre otrok v ¢asu bivanja otrok
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v vrtcu ter analiza posnetega materiala. V vrednotenje projekta so vkljuceni
tudi starsi, kot partnerji pri vzgoji svojih otrok in pri ohranjanju podedovane
tradicije. Spremljanje in vrednotenje programa poteka na veé ravneh. Prva ra-
ven: dokumentiranje vseh procesov ucenja (fotografije, videozapisi, otroska liko-
vna dela, plakati ...). Pomen dokumentiranja tega procesa je boljSe spoznavanje
in razumevanje otrok, z dolgoro¢nim ciljem, da bodo otroci prek izkusenj enako-
pravnih élanov organizacije, ki se u¢i, nekega dne postali dejavni élani druzbe v
vzponu in razvoju. S tem podpiramo inventivnost in podjetnost otrok zZe v zgod-
njem razvoju. Na drugi ravni vrednotijo program vzgojni delavci in strokovni
sodelavci na meseénih timskih sestankih, na katerih razpravljajo o naslednjem:
kaj je bilo narejeno v preteklem mesecu, kje smo sedaj in kako bomo naprej, o
razli¢nih protokolih, ocenjevalnih lestvicah, videozapisih in njihovi analizi ...
Tretja raven vrednotenja zadeva vkljuéevanje starSev v delo nasih predsolskih
institucij, kar je prispevalo k boljsemu, torej popolnemu upostevanju starsevskih
kompetenc, s samim tem pa tudi zboljsanju kakovosti stargevske vzgoje. Cetrta
raven je vrednotenje, ki ga opravljajo vodstveni delavci in odgovorne ustanove,
ki so vkljuéene v projekt od prve, uvodne faze (in je $e v eksperimentalni fazi
preverjanja).

Refleksija in samorefleksija

Uvajanje projekta je zajemalo tudi poseben naéin pripravljanja in uspo-
sabljanja (osamosvajanja) vzgojiteljev za spreminjanje in izboljSevanje vzgoj-
no-izobrazevalne prakse ter za skupno interdisciplinarno oblikovanje kurikula.
Tako se je vzgojiteljevo delovanje spremenilo, ker postaja sestavni del tima, ki
se uci, raziskuje vzgojno prakso in se na tej osnovi spreminja, razvija ter deluje
neposredno in usklajeno s sodobnimi pogoji zivljenja otroka in njegove druZine.
Timsko delo odraslih s sinergijskim vplivom vodi do osvobajanja potencialov
v inventivnosti in podjetnosti, kar se izraza tudi pri uvajanju novosti v delo z
otroki in pri odnosu do starSev in virov v okolju.

Sklepna razmisljanja

Obstojeca spoznanja o vzgoji v predsolskih ustanovah se hitro spreminjajo
in so pod neposrednim vplivom novih znanstvenih raziskovanj. Dokumentacija
prispeva k obsegu in globini otrokovega ucenja, ker, kot smo poudarili, postanejo
otroci ob dokumentaciji radovednejsi in bolj zainteresirani ter samozavestnejsi,
ko razmisljajo o pomenu vsega tega, kar so dosegli. Konéni rezultati otrokovega
truda namrec¢ redko dajejo moznosti, da bi lahko videli in obéudovali tudi vse
spodletele poskuse in vztrajnost, ki so bili vkljuéeni v to delo. Ko pregledujejo
dokumentirane korake, torej vse korake, ki so jih otroci naredili med svojim
ucenjem, in delo, ki je predstavljeno, odrasli bolj cenijo enkratnost uéenja vsake-
ga otroka in izku$nje, ki jih je v tem procesu pridobil. Z drugimi besedami,
z dokumentiranjem otrokovega ucenja z raznoliko uporabo medijev se ponuja
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pomemben javni dokaz o intelektualni moéi vsakega otroka, ki nam ni dosto-
pen prek nobenega drugega vira. Sodobni pristop k otrokovemu uéenju zahte-
va transformacijo predSolske ustanove in vzgojne prakse, ki se v njej oblikuje,
kakor tudi profesionalni razvoj vzgojiteljev praktikov. Delovanje vzgojiteljev je
precej drugacéno, saj postajajo sestavni del tima, ki se uéi in raziskuje vzgojno
prakso ter se na tej podlagi spreminja in razvija. Poudarjajo¢ pomen vredno-
tenja presojanja in evalvacije vzgojno-izobraZevalnega procesa, je Malaguzzi
neko¢ rekel (Guidici in Rinaldi 2001, str. 80): »V ¢em je skrivnost? Ni skrivnosti,
niti konéne resitve, razen tega, da stalno belezimo in preverjamo nase razume-
vanje, znanje in intuicijo in to delimo ter primerjamo s tistim, kar imajo nasi
kolegi. Obcutljivost za znanje in rezultati znanja bodo vidni in u¢inkoviti le ob
popolnem angazmaju vseh sodelujocih, za kar so, ¢eprav na razliénih ravneh,
vsi enako odgovorni.«
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Anka JURCEVIC LOZANCIC, M.A., Inga SEME STOJNOVIC and Tijana VIDOVIC
EVALUATION OF EDUCATION WORK IN PRE-SCHOOL INSTITUTIONS

Abstract: The recent, modern approach to understanding children and education in early childhood
requires a high level of flexibility of the education process, which means adjustability to the specific
possibilities and different needs and interests of children. This also includes a special way of
preparing and training teachers for changing and improving education practice, as well as the joint,
interdisciplinary co-creation of the curriculum. The contents of education must be both professionally
appropriate and sensible and important for the children, which requires a double orientation of the
curriculum: towards the contents and towards children. For the teacher to be able to better define
the efficiency of their work they must regularly observe their interventions, search — alone or in co-
operation with others — for different ways to eliminate their, and introduce changes and improvements
to their practice based on evaluation results. With regard to the extreme importance of evaluation for
education, this article highlights the pedagogical aspect of evaluation in pre-school institutions. The
results of the work done so far clearly show that the exercise of the right of children to their origin
and the developing of multiculturalism is a model useful for all countries in the world.

Key words: education in early childhood, documentation of the education process, evaluation,
kindergarten teacher
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Narava evalvacije uénih programov za
nadarjene ucence

Povzetek: V nasi deskriptivni raziskavi smo analizirali naravo programske evalvacije nadarjenih
ucéencev kot uporabno sredstvo za oblikovanje kakovostnih uénih programov, kot pomo¢ priizpopolnitvi
uénih programov in kot oceno uc¢inkovitosti najustreznejSega izobrazevanja nadarjenih uéencev.

Programska evalvacija za nadarjene ucence je proucena z vidika evalvacije za naértovanje, evalvacije
v procesu uporabe uénega programa in evalvacije rezultatov uénega programa. Programska evalvacija
je analiti¢no obdelana z vidika dokazovanja in izpopolnjevanja programskoevalvacijskih informacij.
Programska evalvacija temelji na izobrazevalnih kognitivnih in dinamiénih potrebah identificiranih
nadarjenih ucencev, ki z obi¢ajnim Solskim programom in kurikulom niso bile optimalno ali pa sploh
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Preden za¢nemo z evalvacijo uénih programov za nadarjene ucence, je
pomembno, da dobro premislimo, kaj lahko pridobimo s tovrstnimi prizadevan-
ji, da se ozremo na tradicionalna pojmovanja evalvacij kot »zacasne« sodbe in
natancno ter jasno definiramo, kaj mislimo s pojmom »u¢ni programe.

1 Nameni evalvacije u¢nih programov

Vprasanje:

Zakaj evalviramo ucne programe za nadarjene ucéence?

Odgovor:

Zato, ker to moramo storiti.

Vprasanje:

Kdaj je uéni program za nadarjene ucence pripravljen za evalvacijo?

Odgovor:

Ko je uéni program izoblikovan.

Vprasanje:

Kaj bomo evalvirali?

Odgovor:

Kako so se nadarjeni ucenci spremenili in ali je uéni program izoblikoval
razlike.

Ta vpraSanja so obiéajni odgovori na obi¢ajna vprasanja uénoprogramske
evalvacije nadarjenih ucencev. Toda to so nepopolni odgovori, ki jim ne uspe
zrcaliti mnogih naéinov in poti, po katerih je lahko uénoprogramska evalvacija
uporabno sredstvo za oblikovanje kvalitetnih uénih programov za nadarjene
ucence, za pomo¢ pri izpopolnitvi uénih programov in v oceni ucinkovitosti za-
gotavljanja najustreznejSega izobrazevanja za nadarjene uéence. Torej so v raz-
voju uénih programov za nadarjene ucence tri poglavitna obdobja, v katerih je
uporabna evalvacijska informacija:

— v obdobju na¢rtovanja,
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— v zacetnih in zgodnjih obdobjih uporabe u¢nih programov,
— ko se uéni program v svojem delovanju ustali.

2  Evalvacija za naértovanje

Zal je prepogosto evalvacijski proces prouéen samo v fazi naértovanja nove-
ga ucnega programa ali ko je u¢noprogramska komponenta popolna. Na pri-
mer, najprej bomo organizirali uéni program mentorstva, nato se bomo po nekaj
letih odlocili, da bomo evalvirali njegov u¢inek na nadarjene uéence. Omenjeni
pristop je lahko samo eden izmed mnogih, ki so neuspe$no povzeli prednosti
Sirokega obsega koristi, ki so posledica skrbno nacrtovane ucnoprogramske
evalvacije. Na nesreco so tovrstna evalvacijska prizadevanja pogosto premajhna
in prepozna. Evalvacija je bila opravljena samo zaradi odloéitve, ali je bil u¢ni
program uspesen ali neuspesen, odlo¢itev se je nanasala samo na dilemo, »ali
gre« »ali ne gre«, ne pa na smer, kako bi lahko bil u¢ni program struktuiran ali
rekonstruiran, da bi najbolje zadovoljil potrebe nadarjenih uéencev, ki jim je bil
namenjen.

Kadar pa je evalvacija integralni del nac¢rtovanja uénega programa,
ponuja uporabne informacije za:

—  dokumentiranje potrebe po uénem programu,
— utemeljevanje posameznega u¢noprogramskega pristopa,
—  dokumentiranje izvedljivosti uénega programa.

Vzemimo na primer, ¢e nacrtujemo ucéni program za nadarjene ucéence, ki
imajo posebne potenciale za matematiko, potem lahko ucitelji Sole ali Solskega
okrozja ugotovijo, ali dotedanji uéni matemati¢ni program ze zadovoljuje potrebe
teh nadarjenih uéencev. Evalvacijski proces je lahko uporabljen tudi zato, da
dokaze, da potrebe nadarjenih uéencev niso bile popolnoma zadovoljene z aktu-
alnimi uénoprogramskimi moZnostmi in da so nujno potrebne nove pedagoske
intervence.

Podobno, ¢e smo se odlo¢ili, da bomo vzeli komponento mentorstva, je lahko
uporabljena evalvacija, ki dokumentira, da bo omenjen posamezni edukativni
pristop zadovoljil nenaslovljene potrebe taréne populacije in je nac¢rtovan tako,
da bo vodil do diferenciranih rezultatov. Tovrstna evalvacija pomaga dolociti, ali
je mentorstvo sposobno odgovoriti na naslednja vprasanja:

—  Ali so v 8oli ali v njenem okrozju kadrovsko navzo¢i mentorji?

—  Ali imajo nosilci uénega programa izkusnje v usposabljanju mentorjev in
ali spremljajo ucence v procesu uspesSnega mentorstva?

—  V nasprotnem primeru, kakSen razvoj nosilcev uénih programov je nujen?

—  Ali obstaja v Soli in v Solskem okrozju dovolj strokovnega osebja, ki bi
skrbelo za nujne administrativne podrobnosti?

— Ali je bil to neki dislociran posamezni uéni program, pri katerem bi si
nadarjeni uéenci morali organizirati svoj prevoz?

Seveda je mogoce, da bo evalvacija, ki poteka med nac¢rtovanjem, pokazala,
da je bil izbran neustrezen model (na primer model v razrednem pouku ne bo
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deloval, ¢ée u¢no osebje ni zmozno in se ni pripravljeno angazirati pri takem
diferenciranem kurikulu), ali pa bo evalvacija pokazala, da ni dovolj sistemske
podpore pred praktiéno uporabo uénega programa. Smotrneje kakor videti to
kot neresljivo oviro je uporabiti informacije o varéevanju ¢asa, prizadevanj in
denarja za to, da bi napravili naérte in modifikacije, ki bi uéni program uspo-
sobili za u¢inkovito delovanje in ki bi prihranili poznejse skrbi. Morda bi celo
obvarovali u¢ni program pred njegovo ukinitvijo.

Dokumentiranje potreb po uénem programu

1. Uc¢ni program za nadarjene in talentirane ucence predpostavlja, da:
obstaja skupina ucencev, ki so lahko ustrezno identificirani kot nadarjeni
in talentirani;

2.  omenjeni ufenci imajo izobrazevalne potrebe, ki so drugac¢ne od potreb
tistih ucencev, ki niso identificirani kot nadarjeni in talentirani;

3. izobrazevalne potrebe identificiranih ucencev do sedaj niso bile zadovoljene
z obi¢ajnim Solskim programom.

Ucitelji, ki so se usposabljali na tem podrocju in so se odlocili za te strate-
gije izobrazevanja nadarjenih in talentiranih, morajo soglasati z gornjimi pred-
postavkami, sicer je potrebno prepri¢evanje. Evalvacija informacij bo dokazala,
da taks$na populacija uéencev obstaja in da potrebe teh uéencev ne morejo biti
zadovoljene brez uporabe posebnega, njim namenjenega izobrazevalnega pro-
grama. Glede na podprte evalvacijske informacije je logiéno, da je treba naprav-
iti poseben uéni program za nadarjene in talentirane uéence.

Utemeljevanje posebnega ucénoprogramskega pristopa

Vzemimo, da bi bil uéni program za nadarjene in talentirane ucence us-
trezno utemeljen in upravicen, potem morajo avtorji, ki uéni program raz-
vijajo, doloc¢iti uporabo specificnega programskega pristopa. Uéni program
potrebuje utemeljitev, ki poteka v prej opisanem procesu in daje razvijalcu
ucnega programa jasen vpogled v ustrezne uénoprogramske cilje in naloge za
identificirane uc¢ence. Naslednji obiéajni korak je izbira in razvoj specifiénega
ucnoprogramskega pristopa, ki je skladen z izbranimi cilji in nalogami.

Omenjeni uénoprogramski pristop je kolo, skozi katero se uresnic¢ujejo cilji
in naloge. Ali ne bi bilo ¢udovito in preprosto, ¢e bi obstajal samo eden najboljsi
nacin uresni¢evanja razliénih izobraZevalnih ciljev in nalog in ée bi se vsak
uéitelj strinjal s tem najboljsim na¢inom? Zal to nikoli ni bilo in nikoli ne bo.
Vedno so obstajali razli¢ni, konkurenéni uénoprogramski pristopi in na nesreco
je zelo malo solidnih znanstvenoraziskovalnih informacij, ki bi pomagale raz-
vijalcu uénega programa odlo¢ati o posameznem uénoprogramskem pristopu.
Pomanjkanje tovrstnih informacij otezuje odlo¢anje o tem pristopu. Tveganje
hoje po napacni poti naraséa s pomanjkanjem informacijskih zvez.

Razvijalci uénega programa bi morali biti pripravljeni na tezja specifi¢cna
vprasanja, kakor so:
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—  Ali lahko dokaZemo, da bo da bo doloéen uénoprogramski model najbolje
zadovoljil potrebe nadarjenih in talentiranih ucencev?

—  Ali bo program obcasnega obiskovanja zahtevnejSega pouka posameznega
predmeta v vi§jem razredu (pull-out) najucinkovitejsi?

—  Ali je sistemsko najsirSe uvajanje uditeljev logi¢ni prvi korak v razvijanju na-
Sega ucnega programa ali za¢nemo z uvajanjem administrativnega osebja?
Najsirse vprasanje na tej stopnji razvijanja uénega programa bo:

—  Ali bo ta uénoprogramska opcija, naért kurikula, razvoj uénoprogramskega
osebja itn., najverjetneje zadovoljila potrebe nadarjenih in talentiranih
ucencev, ki so bili identificirani?

Dokumentiranje izvedljivosti izbranih u¢noprogramskih pristopov

Tukaj je gotovo na mestu izraz »biti previden«. Cetudi so bili evalvacij-ski
nameni predstavljeni zapovrstno, razvijalec uénega programa ne sme biti glede
namenov miselno utesnjen z linearnostjo. Izvedljivost u¢nega programa je primer,
pri katerem ni treba misliti linearno. Studija izvedljivosti uénega programa mora
biti narejena, preden prezivimo veliko nac¢rtovanega ¢asa pri izbiri in na¢rtovanju
posameznega uénoprogramskega pristopa. Z drugimi besedami, dokumentiran-
je ze opravljenih odlocitev je drugacno od zbiranja informacij za pomo¢ pri ob-
likovanju odloc¢itev. Za evalvatorja uénega programa je ta funkcija zelo uporabna,
¢e ucni program ne deluje, kakor je bilo pricakovati. Evalvator uénega programa
se lahko potem vrne na vprasanja izvedljivosti uénoprogramskega nacrta, da ob-
likuje priporocila za izpopolnitev uénega programa.

Izobrazevalno naértovanje je tudi neko sporocilo o razpolozljivih virih in
zadregah, ki vplivajo zgodaj v procesu nacrtovanja. Neko zacetno vprasanje v
nacértovanju bo vedno: Ali imamo nujne vire (resurse) za uporabo tega uénega
programa ali tega posebnega uénoprogramskega pristopa? S predpostavko, da
na gornja vprasanja odgovorimo pozitivno, se porajajo bolj specifi¢tna vprasanja
v zvezi z uporabo razpolozljivih virov. Ali je dobra uporaba kadrovskih virov, da
zaradi geografske oddaljenosti uéitelj prezivi skoraj polovico dneva v avtomo-
bilu, namesto da bi pedagos$ko oskrbel nadarjene uc¢ence? Ali lahko pri¢akujemo,
da bo neka skupina koordiniranih uciteljev uéinkovita, ne da bi §li skozi posebno
uvajalno usposabljanje?

3 Evalvacija med izvajanjem u¢nega programa

Ko uéni program preide naértovanje stopnje in zacne delovati z identifici-
ranimi nadarjenimi uéenci, ob zagotovljenem uvajanju uciteljev in ko se delijo
navodila uéencem, je evalvacijska informacija uporabna pri:

1. dokumentiranju, da se uéni program prakti¢no uporablja,
2. identificiranju prednosti in slabosti uénega programa,
3. oblikovanju »procesne« uénoprogramske revizije.
Pri tem obstaja medsebojna povezanost gornjih namenov uporabe.
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Dokumentiranje, da je bil uc¢ni program uporabljen

En od nacinov razmisljanja o uénoprogramski evalvaciji je, da poteka pos-
topek posStenega preizkusa nekega izobrazevalnega programa ali pedagoske
inovacije. Sporocilo o postenosti implicira, da evalviramo to, kar mislimo, da
evalviramo. Na primer, ¢e se u¢noprogramski naérti in pisni uénoprogramski
opisi pomembno razlikujejo od u¢énih programov, ki aktualno obstajajo v praksi,
si moramo zagotoviti, da se je evalvacija usmerjala v »program v akciji« bolj kot
pa v uéni program, kot bi si ga zZeleli.

V nasi praksi je mogoce najti pomembne razlike med pisnimi uénopro-
gramskimi dokumenti in »uénim programom v akciji« na podroc¢ju izobrazevanju
nadarjenih uc¢encev. V u¢énih programih, ki zahtevajo individualizirani pouk, je
mogoce ugotoviti, da razredni, Se bolj pa predmetni ucitelji pogosto v resnici
ne razvijajo individualiziranih izobraZevalnih naértov (IP in v ZDA — IEP) za
vsakega otroka, ki je bil identificiran kot nadarjen ucenec. Poznamo primere, v
katerih so uditelji razvijali en »standard« individualiziranega izobrazevalnega
nacrta (IP) tako, da so ga fotokopirali in uporabili za vse nadarjene ucence v
uénem programu za nadarjene ucence.

Da bi dolocili, ali je bil uéni program uporabljen, kot je bilo naértovano,
moramo prouéiti uénoprogramsko dokumentacijo, da bi spoznali namene u¢nega
programa in celoten nacrt uénega programa, potem pa empiri¢no diagnosticira-
ti, ali je uéni program potekal v skladu z nac¢rtom. V slovenskih $olah smo pre-
pogosto srecali pri uénih programih za nadarjene, da so ucitelji poucevali bodisi
s sugestijami strokovno nekompetentnih predavateljev na seminarjih Zavoda
Republike Slovenije za $olstvo bodisi v skladu Ze pripravljenim kurikularnim
gradivom ali pa v skladu s svojo intuicijo, kaj bi bilo primerno za nadarjene
ucence, bolj kakor na nacine, s katerimi bi uresnicéevali cilje uénega programa.
Ce se pojavijo uénoprogramske tezave pri doseganju ciljev, je treba identificirati
tista podrocja, na katerih obstajajo neskladja bodisi s spremembo kurikula, s
spremembo ciljev programa ali pa strategij pouka.

Vprasanja o stopnji prileganja uporabe programa intencijam nacértovanega
programa potekajo skozi vse vidike programiranja. Na primer, na podrod¢ju iden-
tifikacije se lahko vprasamo, ali je koordinator s timom Solske svetovalne sluzbe
resniéno uporabil multipli kriterij identifikacije. V svetu, pri nas pa v okviru
koncepta Odkrivanje in delo z nadarjenimi uéenci (Nacionalni kurikularni svet,
1998) je prevladujoca teznja izbire nadarjenih po oZjem kognitivnem psihiénem
prostoru in celo prek 1Q-ja, ¢etudi teorija evalvacije zahteva multiple kriterije
in multiple informacije v procesu identifikacije. (Gagne 1995, str. 21) Zelimo
posebej poudariti, da moramo »skrbno pogledati« in dolo¢iti stopnjo, do katere je
bil program uporabljan v skladu z postavljenimi nameni.

Poleg prakti¢ne zagotovitve poStene uporabe programa so Se drugi razlogi,
zakaj se mora koordinator programa in uéitelji ukvarjati z morebitnim razhaja-
njem med opisanim programom in programom v akciji. Mnogi starsi izkuSenjsko
opozarjajo, da program, kot je bil opisan, sploh ni podoben programu, ki so ga
otroci izkusili v praksi. Na reSetu je torej zaupanje v napisane programe za
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nadarjene ucence. Poleg spodkopavanja zaupanja lahko to pelje $e v druge
zadrege.

Informacije, ki pomagajo oblikovati u¢noprogramske revizije

Izobrazevalni programi so kompleksne operacije, ki vsebujejo mnogotere
elemente ali komponente, ki morajo biti integrirane z namenom, da bi obro-
dile Zelene rezultate. Kot izid te kompleksnosti je mogocée, da bodo nekatere
komponente ali zveze med njimi delovale bolje kot druge. Z drugimi besedami,
nekateri deli uénega programa bodo delovali boljse, drugi pa slabse. Zanima nas
stopnja, do katere bodo deli programa uresnic¢evali postavljene cilje. Na primer,
¢e nadarjen ucéenec pric¢akuje, da bo uporabil ustvarjalno resevanje problemov
z namenom, da bo raziskoval resni¢ne probleme TIP-a 3 po Renzulliju (Ren-
zulli 1997, str. 211), ali se je naudil teh predpogojnih spretnosti ustvarjalnega
reSevanja problemov? Na primer, ¢e je neustrezna komunikacija (starsi so nego-
tovi o njihovih vlogah pri samostojnih raziskovalnih projektih njihovih otrok),
katere uéinkovitejSe poti bi lahko bile uporabljene za uspes$nej$e doseganje
ciljev? Ali na primer, ¢e vodstva Sol niso naklonjena ali celo sabotirajo omenjena
programska prizadevanja, zakaj imajo negativna stali¢a in kaj storiti, da bi
pridobili njihovo podporo?

V odsotnosti informacij o tem, kateri deli programa dobro delujejo in kateri
ne, lahko tvegamo revizije tistih delov, ki so u¢inkoviti, in prezremo tiste dele,
ki bi morali biti znova pregledani in popravljeni.

Pomo¢ pri identificiranju uénoprogramskih vrlin in slabosti

7Z namenom, da bi opravili zdrave programske revizije, je najbolje razjas-
niti prednosti in slabosti programa. Tako bi se lahko okoristili tistih dejavnikov,
ki prispevajo k programski u¢inkovitosti, in spremenili tista podro¢ja, ki ovirajo
popolno delovanje v doseganju uénoprogramskih ciljev. Navadno smo zaintere-
sirani za revizijo naSega uénega programa tako, da strokovno podzidamo tista
podrogja, ki se kazejo kot pomanjkljiva.

Na primer, ali uéitelji prakti¢no upostevajo zaporedje kurikula, ki zago-
tavlja pridobivanje poprej$njih spretnosti, preden vstopijo na nova podrocja
ucenja? Konkretneje, ¢e uéenci zacenjajo z nekim raziskovanjem, ali so se poprej
naucili uporabljati znanstveno literaturo, spretnosti tehtanja dokazov pri eval-
vaciji rezultatov, spretnosti v interpretiranju statistiénih dokazov, spretnosti pri
testiranju hipotez glede na zbrane podatke? Ali obstaja naért poucevanja teh
spretnosti, ki jih potrebujejo pri raziskovanju? Ce tega ni, bomo preseneéeno
razocarani, da nadarjeni uc¢enci ne uresnicujejo visokokakovostnih izdelkov.

Tehtno je mogoce utemeljevati, da si prizadevajo biti izobrazevalni pro-
grami za nadarjene pa tudi drugi uéni programi za »specificne populacije«
kompleksnejsi zato, ker so vkljuceni v identifikacijo populacije, ki je oskrblje-
na in logi¢no nacértovana kot dodatek k obi¢ajnim rednim izobrazevalnim pro-
gramom. Ce upostevamo to kompleksnost in medsebojno odvisnost komponent
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ucnega programa za nadarjene, je pomembno, da omogo¢imo popolno funkcioni-

ranje vseh komponent, sicer tvegamo neuspesno doseganje ciljev celote zaradi

neuspeha enega dela programa. V tej zvezi se poraja vrsta vprasanj, kot na
primer:

— Al so ucitelji seznanjeni s potrebami in ne samo znacilnostmi nadarjenih,
kakor je poudarjeno v konceptu Odkrivanje in delo z nadarjenimi ucenci v
devetletni osnovni $oli? (Kurikularni svet, 1998, str. 277) V skladu s tem je
ustreznejSe novejse besedilo Posebne potrebe nadarjenih otrok v knjigi Ali
je ta otrok nadarjen. (Ferbezer 2006)

— Ali uditelji poznajo ustrezne strategije pouka, ki niso zgolj deduktivne
aplikacije splo$nih didaktik, ampak razvojnopsiholo$ko utemeljene peda-
goske strategije pouka za nadarjene ucencev? (Ferbezer 2006, str. 79;
Ferbezer 2003, str. 99)

—  Ali obstaja jasno razc¢lenjen kurikularni nacrt?

—  Ali obstaja kurikularni naért, ki je utemeljen kot diferenciran (ne samo
drugacen), kakor v slovenskem primeru? (Kurikularni svet, 1998, str. 277)

— Al je poskrbljeno za morebitne prevoze u¢encev? Itn.

4  Evalvacija »stabiliziranega« programa

Ko se je u¢ni program utrdil, ko je uéno osebje doseglo soglasje o ciljih pro-
grama, ko uéni program ni bil vec iz leta v leto radikalno spreminjan glede udéiteljev,
kurikula in strategije poucevanja, se lahko zacne s proucevanjem edukativnega
vpliva uénega programa na nadarjene uc¢ence. Od tod naprej obstaja interes za do-
kumentiranje rezultatov davkoplacevalcem, financerjem, Solam in uciteljem.

IzobrazZevalni programi za nadarjene uéence se redkokdaj konéajo, temveé po-
tekajo v ciklih. Neki osnovnoSolski ali srednjesolski u¢ni program se konca konec
maja ali v juniju vsako Solsko leto. V tem ¢asu sem sam vodil ustne intervjuje in
protokole z vsemi nadarjenimi uéenci v devetih razredih osnovne $ole v Kidri¢evem
in Cirkovcah. Zato se ucitelji in Solske svetovalne sluzbe v interdisciplinarni timski
zasedbi v tem Casu prednostno posvecajo evalvaciji uénih programov.

Dokumentiranje rezultatov ali vplivi ucénega programa

Vsi zainteresirani Zelijo vedeti, ali u¢ni program uspes$no deluje in kaj se
zgodi kot posledica uporabe uénega programa. Gre za vprasanja o stopnji, do
katere u¢ni program v praksi dosega zastavljene cilje. Pri tem razli¢ni sub-
jekti (nadarjeni ucéenci, Solske svetovalne sluzbe, starsi, ucitelji, pedagoski in
psiholoski teoretiki, vodstva Sol, administracija Zavoda za Solstvo in adminis-
tracija Ministrstva za Solstvo itn.) izrazajo interes za razliéne dele uénih pro-
gramskih sprememb. Na primer uditelji, starsi in Solski svetovalci so lahko
zainteresirani za naslednja vprasanja:

— Al so si nadarjeni uéenci zvisali nivoje miselnih spretnosti?
—  Ali so sedaj nadarjeni ucenci ustvarjalnejsi?
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—  Ali so nadarjeni ucenci bolj zaskrbljeni glede Sole?

Avtorji uénega programa in koordinatorji so lahko zainteresirani za nasled-
nja vprasanja:

— Al so ucitelji resni¢no spremenili njihove strategije pouka kot posledico
posebnega usposabljanja?

—  Ali vodstva $ol in drugi uéitelji bolj podpirajo omenjene u¢ne programe in
ali tudi sami kaj prispevajo k temu?

Do obsega, do katerega so takSna vpraSanja neposredno povezana s spe-
cifiénimi programskimi cilji, lahko imenujem taksno evalvacijo »k ciljem usmer-
jeno evalvacijo«. Tak$na evalvacija je poStena in smiselna ter veljavna za tisto
populacijo, ki ji bodo praktiéno koristile evalvacijske informacije. Taksni pris-
topi niso brez pasti, najpomembnej$a med njimi je tendenca preozkega usmer-
janja glede na postavljene cilje programa. Glede na to je povecana verjetnost
odsotnosti pomembnih programskih rezultatov.

Sola lahko na primer uporabi uéni program za nadarjene uéence na podrodju
matematike in naravoslovja. Eden izmed vidikov tega u¢énega programa je lah-
ko povecéana koli¢ina pedagosko prezivetega ¢asa z identificiranimi uéenci na
podro¢jih matematike in naravoslovja. In evalvacija, ki se je usmerjala samo na
matematiko in naravoslovje, je pokazala, da so obstajali pozitivni edukativni
vplivi. Z drugimi besedami, postavljeni programski cilji so bili dosezeni. Toda
evalvacija ne sme prezreti dejstva, da so bili ti cilji doseZeni na ra¢un manj edu-
kativnega Casa, prezivetega na podrocju literature in umetnosti. Poleg tega so
lahko bile pedagoske intervence na teh podrogjih (literatura in umetnost) stro-
kovno pomanjkljive. Ne gre samo za to, da se evalvacijsko promovira ena ideja
na racun druge, temveé ne bi smela komprehenzivna evalvacija prezreti tega,
da bi lahko tudi kaj opustili, da bi dosegli zastavljene uénoprogramske cilje.

Ce v evalvaciji ugotovimo, da u¢ni programi za nadarjene dobro delujejo, je
smotrno tudi sodelovati s tistimi, ki so med ucitelji in Solami zainteresirani za te
programe.

Tako so uporabniki uénega programa pomembna avdienca za evalvacijo in-
formacij. Za omenjeno avdienco ljudi moramo biti sposobni odgovoriti na nasled-
nja vprasanja:

—  Alilahko dokaZemo, da ti programi za nadarjene in talentirane privarcujejo
finan¢na sredstva? To je, da nadarjeni ucenci delajo, se ucijo stvari in
izpolnjujejo cilje, ki jih sicer brez tega uénega programa ne bi mogli.

— Al bi lahko bil ta u¢ni program uporabljen v Sir§em Solskem okrozju?

— Kaksni pogoji morajo biti za to izpolnjeni? Ali dejavnosti umetniskih
podrocij, ali posebna prizoriscéa, ali posebno gradivo, ali posebej usposobljeni
ucitelji, ali posebni glasbeni programi itn.?

Pri tem si morajo potencialni uporabniki odgovoriti na naslednja vprasanja:

— Kaj moramo vedeti o programu, z namenom, da prepricamo tiste, ki
odlo¢ajo (Solska administracija, uporabniki), da je neki uéni program
vreden kakovostnega spoStovanja in uporaben za neko $olsko okrozje?
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5 Evalvacija vprasanj, ki nastajajo iz razlicnih namenov
uénoprogramske evalvacije

Vsak od prej poudarjenih programskih namenov lahko izpeljuje posebna
evalvacijska vprasanja, ki so naslovljena na evalvacijo programov za nadarjene
udence. Niso vsa vprasanja uporabna na vseh v vseh programih za nadarjene
ucence in le-ta ne predstavljajo polnega obsega mogocih vprasanj. To so bili le
izbrani primeri vprasanj. Omenjena vprasanja lahko razvrstimo na tri dele:

1. vprasSanja o nacrtovanju,

2. vpra$anja o uporabi,

3. vprasanja o rezultatih.

Ad 1.

—  Ali je na primer model vseSolske obogatitve (Renzulli 1997, str. 39) dosegel
cilje razvijanja ustvarjalne produktivnosti pri u¢encih, ki so bili izbrani za
ta program?

—  Ali imamo psiholoske kadre, ki bi individualno inteligentnostno testirali
vsakega nominiranega (pri nas v Sloveniji evidentiranega) nadarjenega
ucéenca?

—  Ali so uditelji, ki delajo z uénim programom, dovolj usposobljeni v izbranem
modelu za uéinkovit pouk in uc¢enje?

—  Ali obstaja dovolj podpore za izbrani u¢ni program? Kaj je treba storiti, da
bi sprozili dodaten trud za podporo programu?

Ad 2.

—  Ali postavljajo uditelji vprasanja, ki z visoko verjetnostjo izzovejo ucence,
da se aktivirajo v kriti¢cnem in ustvarjalnem misljenju?

— Al ucitelji prilagajajo obié¢ajni kurikul, pouk in uéenje tako, da upostevajo
nivo dosezkov nadarjenih ucencev?

— Al star$i razumejo cilje uénega programa? V Ze citiranem uradnem
slovenskem konceptu so starsi povecini v vlogi podpisovalcev potrdila, s
katerim dovoljujejo oblikovanje individualiziranih programov za vsakega
nadarjenega uéenca. Starsi tudi niso angazirani niti v procesu identifikacije,
dokler ni ta konéan, pa Se tam zgolj kot objekt za »seznanitev«. (Nacionalni
kurikularni svet, 1998, str. 282)

—  Ali svetovalci in uditelji opazovalno spremljajo kognitivne, socialne in
emocionalne prilagoditve akceleriranih nadarjenih uéencev?

Ad 3.

— Ali nadarjeni ucenci ustvarjajo produkte »realnega zivljenja« z odgo-
varjanjem na »resni¢na« vprasanja?

—  Ali nadarjeni ucenci predstavljajo svoje ustvarjalne izdelke v »resni¢nih«
zivljenjskih okolis¢inah?

—  Ali obstajajo dokazi, da je u¢ni program izoblikoval te rezultate?

—  Ali nadarjeni ucenci izrazajo ve¢ pozitivnih stalis¢ do Sole, do samega sebe
in do ucenja zaradi vpliva u¢nega programa?

—  Ali so nadarjeni ucenci bolj ustvarjalni in je to posledica vpliva uénega
programa?
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—  Ali imajo ucitelji bolj pozitivna stalis¢a do nadarjenih uéencev in sploh do
nadarjenosti?

—  Ali so se tudi drugi vidiki celotnega Solskega programa kakovostno spre-
menili kot posledica delovanja nekega posebnega uc¢nega programa za
nadarjene uéence? Vprasanje se nanasa na nenamerne rezultate.

6 Splosna uporaba evalvacijskih informacij

V bistvu lahko obstajata dva nacina uporabe evalvacijskih informacij. Prvi
nadin je dokazati, drugi pa izpolniti. Pogosto so lahko evalvacijske informacije
uporabljene kot dokazi, ki rabijo odlo¢itvam, kot so:

— nadaljevati ali opustiti uéni program za nadarjene ucence;

—  odloc¢itev za uporabo oziroma nakup nekega izobrazevalnega programa;

—  odlo¢itve uénega osebja o najemnini prostorov, promociji programa, zvisanju
plac.

Primeri evalvativnih informacij, ki so uporabljene kot dokazi o uspesnosti
uénega programa:

—  ulni program deluje, kakor je bilo pricakovati, in daje Zelene rezultate;

—  izobrazevalni rezultati uénega programa vsebujejo ustrezne informacije o
njegovi uporabi in o pospeSevanju uéencevega ucéenja;

— uditelj uénega programa je ravnal tako, da je pospeSeval ucencéevo ucenje.

Primeri obiéajnih informacij, ki so uporabljene pri odlo¢itvah o razvijanju
uénega programa:

— identifikacija problemski kriti¢nih vidikov uénega programa;

— identifikacija tistih kriti¢nih vidikov, ki vplivajo na delovanje programa;

— identifikacija potencialno produktivnih naéinov kako izpeljati programske
revizije.

Primeri uporabljenih informacij za strokovno izpopolnitev uénega pro-
grama so:

—  relativni pomen razliénih komponent ali aktivnosti uénega programa;

— identifikacija tistih sestavin u¢nega programa za nadarjene in talentirane
ucence, ki dajejo Zelene rezultate;

— ali predlagana revizija obeta uéinkovitost zelenih sprememb?

Literatura

Callahan, C., Caldwel, M. (2000). A Practitioner is Guide to Evaluating Programs
for Gifted. Service Publication of the National Association for Gifted Children,
University of Virginia, str. 3-8.

Cagran, B., Ferbezer, I. (2002). Kriteriji programske evalvacije z vidika vzgojiteljic mlajsih
nadarjenih otrok. Sodobna pedagogika, letnik 53, st. 3, str. 44-68.

Ferbezer, 1. (1997,A). Model vrednotenja uénih programov za nadarjene uéence. Pedagoska
obzorja, letnik 12, §t. 3-4, str. 156-163.



Narava evalvacije u¢énih programov za nadarjene uéence 129

Ferbezer, 1. (1997, B). Evalvacija uénih programov za nadarjene ucéence. Pedagoska
obzorja, letnik 12, st. 1-2, str. 20—26.

Ferbezer, 1. (2003). Several developmentally apropriate practices in education of young
gifted children. V: Babié, N., Irovi¢, S. Dijete i djetinstvo: teorijaipraksa predskolskog
odgoja. Zbornik radova. Osijek: Sveuciliste Josipa Jurja Strossmayerja. Visoka
uciteljska 8kola, str. 99-110.

Ferbezer, 1., Korez, 1., Tezak, S. (2006). Ali je ta otrok nadarjen. Cirkovce: Osnovna Sola;
Kidriéevo: Osnovna Sola Borisa Kidric¢a, str. 99.

Ferbezer, 1. (2006). Edukacija nadarjenih u¢encev v luéi raziskav pedagoske psihologije.
Psiholoska obzorja, letnik 15, §t. 3, str. 79-90.

Gagne, F. (1995). Learning about the nature of gifts and talents trough peer and teacher
nominations. V: Katzko, M. W., Monks, F. J.: Nurturing talents, Individual needs
and Social Ability. The Fourth Conference of the European Council for High Ability.
Van Gorcum Assen, str. 10—19.

Marenti¢ Pozarnik, B. (2003). Evalvacija v sluzbi vladajoée (Solske) politike. Delo, 23. 6.
2003, str. 19.

Nacionalni kurikularni svet (1998). Odkrivanje in delo z nadarjenimi ucenci. Pedagoska
obzorja, letnik 13, s$t. 5-6, str. 276—285.

Renzulli, J., Reis, S. (1997). The Schoolwide Enrichment Model. A How to Guide for
Educational excelence. Creative Learning Presss, Connecticut, str. 211, str. 39.

Dr Ivan FERBEZER
THE NATURE OF PROGRAM EVALUATION

Abstract: In our descriptive research we analyzed the nature of program evaluation of gifted children
as applicable means for formation of qualitative educational programs as help with perfecting
educational programs and as an estimation of efficiency of most suitable education for gifted children.
Program evaluation for gifted children has been investigated from the viewpoint of evaluation for
planning, evaluation in the process of application of educational program and evaluation of results
of educational programs. Program evaluation has been analytically studied from the viewpoint of
demonstrating and improvement of program evaluation information. Program evaluation is based
on educational cognitive and dynamic needs of identified gifted children that were not satisfied at all
with ordinary school program and curriculum or that were not satisfied optimal with the mentioned
program.

Key words: Education of gifted pupils, evaluation of program for giftred pupils, individualised
educational planning
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Uvod

Solski sistemi po svetu so eno najplodnejsih podroéij za nenehne reforme,
spremembe in vpeljevanje novosti. Ker vpeljevanje sprememb ne pomeni obenem
tudi izboljsave, se je v bolj organiziranih sistemih pojavila potreba po skrbnem
spremljanju dosezkov, saj le tako lahko govorimo o povecevanju ucéinkovitosti
Solskega sistema. Dosezki so na tem mestu misljeni najSirSe in segajo od kog-
nitivnih do psihomotori¢nih, vedenjskih in celo sposobnosti ucenja, Ceprav
pogosto spremljamo le kognitivne. V zadnjem ¢asu se v literaturi s podroc¢ja
Solske ucinkovitosti vedno bolj uveljavlja dinamiéni model ucinkovitosti v
izobrazevanju, ki ga je v prvih potezah opisal Creemers (1994). Gre za integrati-
vni model, ki zdruzuje ugotovitve mnogoterih Studij uc¢inkovitosti Solskih siste-
mov in skusa celostno zajeti vse pomembne dejavnike uéinkovitosti. Poglavitna
struktura dinami¢nega modela zajema razli¢ne nivoje (Creemers in Kyriakides
2008):

— dejavnike SirSega okolja (context level),
— dejavnike na nivoju Sole,

— dejavnike na nivoju razreda (ucitelja) in
— dejavnike na nivoju ucenca.

Sam model je dokaj izdelan in pomeni obseZno teoreti¢no podlago za ra-
ziskovanje na podro¢ju uc¢inkovitosti v izobrazevanju, saj zdruzuje razli¢na spoz-
nanja o dinamiki Solske uc¢inkovitosti in jih postavlja v kontekst. Tako na primer
daje poseben poudarek uéenju in poucevanju ter izpostavlja ucitelja in uéenca
kot najpomembnej$a udelezenca v modelu, predvideva, da je vpliv dejavnikov
na uéenceve dosezke vecnivojski, zaradi ¢esar predvideva omenjeno veénivojsko
strukturo in uposteva, da je povezanost posameznih dejavnikov z dosezki lahko
nelinearna, kar je morebitni vzrok mnogim nasprotujo¢im si ugotovitvam ra-
ziskav, ki so izpeljane na podatkih z omejenimi vrednostmi dolo¢enega dejav-
nika (npr. samo v eni drzavi) in zato ne zmorejo prikazati celostnega vpliva
dolocenega dejavnika na dosezke.



132 SODOBNA PEDAGOGIKA 2008/Posebna izdaja Gasper Cankar

Izhajali bomo iz osnovne strukture dinami¢nega modela, z omenjenimi ni-
voji SirSega okolja (drzave), Sole, razreda (ucitelja) in ucenca. Na vsakem od
omenjenih nivojev bomo prikazali uporabo dosezkov nacionalnega preverjanja
znanja in tako naslikali Sirok spekter nacinov, na katere lahko dosezki nacio-
nalnega preverjanja znanja rabijo kot pripomoéek za izboljSanje poucéevanja.
Nacionalno preverjanje znanja preverja sicer le kognitivne dosezke in $e to pri
izbranih predmetih, vendar je ta naéin preverjanja objektivno in zanesljivo me-
rilo, ki ga lahko z dodatnimi raziskavami in vkljuéitvijo razli¢nih dodatnih po-
datkov postavimo v kontekst in smiselno interpretiramo. Vsekakor bi bil izziv
meriti 8ir§i nabor dosezkov v celostni strukturi dinami¢nega modela.

S spremembo Zakona o osnovni Soli (ZOS, 2005) je nacionalno preverjanje
znanja leta 2006 dobilo nov pomen. Zakon namrec eksplicitno navaja:

»Dosezki nacionalnega preverjanja znanja so dodatna informacija o znanju
udencev.« (64. ¢len ZOS)

Nacionalno preverjanje znanja kot zunanje preverjanje znanja, ki je enako
za celotno populacijo, s standardizacijo in Se posebno z vzoréenjem pri tretjem
predmetu zagotavlja objektivne in primerljive informacije o znanju ucencev, ki
jih vsekakor ne gre zanemariti. Ker pomeni nacionalno preverjanje znanja do-
datno informacijo, naj bi bil njegov vpliv na Solsko prakso posreden. Dosezki
niso povezani z morebitnimi nagradami ali sankcijami, kar je sicer pozitivno,
vendar véasih celo sproza odzive nemotiviranosti pri uéencih (»Ce ni za oceno,
se ne bom uéil.«) ali vprasanja o smiselnosti samega preverjanja (»Ce NPZ ne
odloc¢a o vpisu na srednjo Solo, ga ne potrebujemo!«) pri drugih udelezencih v
Solskem sistemu (Becaj 2007). Pa vendar ravno preverjanje znanja, ki ne odlo¢a
o nadaljnjem $olanju posameznega udenca in s tem ne predstavlja nepotreb-
nih pritiskov na ucence, starSe in ucitelje, ki ne spodbuja razliénih nacinov
za zviSevanje rezultata brez ustreznega poveéanja znanja, omogoca vpogled v
resni¢no znanje generacije ucencev pa tudi v znacilne napake, zmote in nejasno-
sti, ki nastanejo med poucevanjem. Zaradi neobremenjenosti z ocenjevanjem, ki
ga pri nacionalnem preverjanju znanja ni, lahko preizkus vsebuje tudi naloge,
katerih rezultate strokovnjaki za posamezni predmet uporabijo za interpreta-
cijo prakse poucevanja pri njihovem predmetu. Kaks$no znanje znacilni uc¢enec
devetega razreda slovenske osnovne Sole odnese kot popotnico s sabo, kak$ne so
luknje v njegovem znanju in ali je mogoce z majhnimi, a utemeljenimi spremem-
bami pri poudevanju nekatere od teh lukenj zakrpati pri naslednjih generacijah,
so vprasanja, ki vsekakor sodijo v samo jedro nove funkcije nacionalnega pre-
verjanja znanja.

V nadaljevanju bodo predstavljene izbrane analize dosezkov nacionalne-
ga preverjanja znanja, ki so bile pripravljene v letu 2007 na Drzavnem izpit-
nem centru in omogocajo razli¢ne interpretacije na nivoju drzave, Sole, ucitelja
in uenca. To je le majhen del vseh mogoé¢ih analiz in primerjav, ki jih lahko
izluc¢imo iz baze podatkov, ki jih ponuja nacionalno preverjanje znanja in pred-
stavljajo le zadetek uporabe nacionalnega preverjanja znanja kot povratne
informacije. Z odzivi posameznih uporabnikov teh informacij in z ve¢anjem
baze podatkov z vsakoletno izvedbo nacionalnega preverjanja znanja bodo na-
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stale mozZnosti za Se bolj kakovostne povratne informacije, ki bodo na primer
vkljucevale tudi vecletne podatke.

Primeri povratne informacije na podlagi dosezkov NPZ - Sirsi nivo
(drzave)

Dale¢ najpomembnej$a povratna informacija nacionalnega preverjanja
znanja je prav gotovo vsebinska. Bistvo vsebinske interpretacije je zajeto v opi-
sih mejnikov dosezkov, ki jih predmetne komisije za posamezni predmet pripra-
vijo na podlagi dosezkov nacionalnega preverjanja znanja in jih za nacionalno
preverjanje znanja v devetem razredu Se pred koncem tekocega Solskega leta
posljejo na vse Sole. Informacija je sistemska, saj odslikuje znanje celotne po-
pulacije ucencev, obenem pa jo lahko uporabimo na posameznih nivojih (Sole,
ucitelja, uenca), saj omogocéa primerjavo.

Mejniki dosezkov so pripravljeni tako, da se iz populacije ucencev, ki so
opravljali nacionalno preverjanje znanja, vzame S$tiri skupine ucencev in po-
drobneje analizira njihove dosezke (slika 1). Skupine so izbrane glede na njihove
dosezke tako, da iz porazdelitve urejenih dosezkov od najnizjega do najvisjega
izberemo v posamezno skupino:

— ucence od 20. do 30. kvantila (»spodnja ¢etrtina« dosezkov);
— ucence od 45. do 55. kvantila (»sredina« dosezkov);

— ucence od 70. do 80. kvantila (»zgornja ¢etrtina« dosezkov) in
— ucence od 90. kvantila navzgor (»najboljsih 10 %« dosezkov).

T

najbolj&ih 10%

trtina \

nja ce

spod
sredina
zgornja cetrtina

T T T T T
] 1 2 3

Porazdelitev dosezZkov
Slika 1: Prikaz izbire podskupin, katerih dosezki se uporabijo pri opisih mejnikov
V naslednjem koraku se poisée naloge, ki jih uéenci v posamezni skupini

uspes$no resujejo (naloge, ki imajo za posamezno skupino teZavnost nad 0,65).
Tako dobimo nabore nalog, ki spadajo v posamezno obmodje. Predmetne komisije
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za posamezni predmet, ki so preizkuse za nacionalno preverjane znanja sestavlja-
le, pripravijo tudi vsebinsko interpretacijo ciljev, ki jih preverjajo naloge v posa-
meznem obmodju, in tako doloé¢ijo vsebinske opise mejnikov dosezkov, s katerimi
lahko interpretiramo, kaj znacilni u¢enec v posameznem obmod¢ju zna in ¢esa ne.

Primer opisa dosezkov pri preizkusu iz matematike pri nacionalnem pre-
verjanju znanja 2007 za ucence v srednjem obmodju (sredina):

Srednje obmodje

Srednje obmodje oznacéuje skupino ucencev, katerih skupni dosezki dolocajo
mejo med polovicama dosezkov. To so ucenci z dosezki med 45. in 55. kvantilom.

Ucenci racunajo v mnozici realnih Stevil, resujejo besedilne naloge o Stevi-
lih, smiselno izbirajo in uporabljajo ustrezne strategije za resevanje problemouv,
vendar so izracuni pogosto nepravilni in zapisi nenatancni. Obvladajo minimal-
ne standarde o algebrskih izrazih.

Na ravni temeljnih standardov resujejo geometrijske naloge o odnosih med
geometrijskimi elementi v ravnini in prostoru. ReSitev praviloma ne utemeljijo.
Pri pretvarjanju merskih enot so uspes$ni pri pretvarjanju enot za maso, ne pa pri
pretvarjanju enot za dolZino in prostornino.

Ucéenci znajo:

—  zapisati vsa cela Stevila na danem odprtem intervalu (2.3);

—  izbrati ustrezno strategijo pri reSevanju besedilne naloge iz vsakdanjega
zivljenja, ki vkljuc¢uje radunske operacije s celimi in decimalnimi Stevili
(brez pravilno izvedenih postopkov v nadaljevanju) (3.1);

—  izbrati ustrezno strategijo pri reSevanju besedilne naloge iz vsakdanjega
zivljenja z uporabo znanja o odstotkih (brez pravilno izvedenih postopkov v
nadaljevanju) (4.1);

—  pretvoriti merske enote za maso (4.2);

— v dani konéni mnozici $tevil prepoznati naravna $tevila in jih razporediti v
drevesni prikaz (6.1);

—  reSevati besedilno nalogo o odnosih med celimi $tevili s sklepanjem ali z
enacbo (7.1; 7.3);

—  valgebrskemizrazu uporabiti znanje o seStevanju in od$tevanju enoclenikov
(8.1);

— s skice prebrati in uporabiti podatke za stranice lika, izrazene s
spremenljivkami, in uporabiti pojem obsega (9.1; 9.5);

—  prezrcaliti enakokraki trikotnik ¢ez osnovnico in oznaditi éetrto oglisce
nastalega Stirikotnika (10.1; 10.2);

— uporabiti lastnost trikotnika o vsoti notranjih kotov in izra¢unati ostri kot
v pravokotnem trikotniku (12.1; 12.2);

— analizirati kompleksno geometrijsko nalogo, prepoznati pojem prostornine
in uporabiti obrazca za izra¢un prostornin kvadra in valja in izbrati
ustrezne podatke (14.1; 14.3).

(Opisi dosezkov ucencev 9. razreda pri nacionalnem preverjanju znanja,
2007, str. 12)
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7 izrazito konkretnim in natanénim opisom skus$ajo komisije spodbuditi
vsebinsko primerjavo dosezkov pred normativnim primerjanjem dosezkov (npr.
med dosezkom uéenca in povpreénim dosezkom v drzavi).

Poleg vsebinske interpretacije so na drzavnem nivoju pomembne tudi
primerjave dosezkov po razliénih naéinih grupiranja. Doslej so prevladovale
predvsem primerjave dosezkov po spolu, statisti¢nih regijah in Solah. Primere
grafiénih prikazov omenjenih primerjav lahko vidimo v slikah 2—4, sicer pa so
podrobneje interpretirane v letnem poroéilu (Rigler Silc in Straus 2007).

Vsebinski opisi dosezkov vplivajo na izboljSanje poudevanja predvsem na
nivoju uditeljev, kjer lahko skupaj z drugimi informacijami prispevajo k odkri-
vanju vzorcev neznanja, povezanih z doloenim naéinom poucevanja, kot bo
prikazano v nadaljevanju ¢lanka. Primerjave dosezkov po spolu, regijah in Solah
lahko sproZajo vrsto strokovnih in politi¢nih vprasanj, ki lahko bolj ali manj ne-
posredno vplivajo na samo poucéevanje.

Primerjava dosezkov po spolu — matematika 3. obdobje 2007

2 = =] L S
iy [.—— =1 S

80

60
1
T
60

Odstotne tocke

40
1
T
40

20
1
T
20

s

0

"
o4 - L o

300 200 100 0 100 200 300
. . . . Vir: RIC 2007
St. uéencev St. uéenk
Slika 2: Primerjava porazdelitev doseZkov uéenk in ucencev pri matematiki pri nacionalnem prever-
Janju znanja 2007 v devetem razredu
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Dosezki NPZ pri predmetu matematika po regijah — 3. obdobje 2007

Pomurska regija

Podravska regija -

Korogka regija

Savinjska regija -1

Zasavska regija

Spodnjeposavska regija

Jugovzhodna Slovenija -

Osrednjeslovenska regija — F—

Gorenjska regija

MNotranjsko-kraska regija

Goriska regija -

Obalno-kraska regija

T T T T T T
1] 20 40 60 80 100
Vir RIC 2007 Rdeta ¢rta predstavija skupno povpredje. Navedena so Stevila ucencey v posamezni regiji.

Odstotne totke

Slika 3: Porazdelitev dosezkov pri matematiki pri nacionalnem preverjanju znanja 2007 v devetem
razredu po statisticnih regijah. Pike oznacujejo aritmetic¢ne sredine dosezkov po regijah, stevilo pa se
nanasa na Stevilo uc¢encev v posamezni regiji.
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Slika 4: Porazdelitev dosezkov pri matematiki pri nacionalnem preverjanju znanja 2007 v devetem
razredu po Solah. Navpicni intervali predstavljajo 95-odstotne intervale zaupanja za povpreéni
dosezek Sole.
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Primeri povratne informacije na podlagi dosezkov nacionalnega
preverjanja znanja — nivo Sole, ucitelja in uéenca

Iz povsem logisti¢nih in organizacijskih razlogov se veéina informacij z
Drzavnim izpitnim centrom, kjer se podatki nacionalnega preverjanja znanja
zbirajo, hranijo in obdelujejo, izmenja na nivoju Sole in pogosto je lahko ista
analiza zanimiva za posameznega ucéitelja in za celotno Solo. V nadaljevanju
predstavljene povratne informacije Sole za nacionalno preverjanje znanja za de-
veti razred prejmejo Se pred koncem tekocega Solskega leta. V idealnem primeru
bi lahko tako uéenci, ki Solanje koncujejo, dobili dodatno povratno informacijo
0 svojem znanju.

Prvi del povratne informacije, ki ga prejme Sola, so osnovne statistike
dosezkov ($tevilo ucencev, aritmeti¢na sredina in standardni odklon dosezkov)
za konkretno $olo in za vse ucence, ki so opravljali nacionalno preverjanje
znanja. Izpis je bolj namenjen nadzoru podatkov, éeprav omogoca tudi normati-
vno primerjavo Sole z drzavnim povprecjem. Poleg tega izpisa Sola dobi tudi dve
grafi¢ni sliki dosezkov za vsak predmet pri nacionalnem preverjanju znanja. Na
prvi je izrisana porazdelitev dosezkov vseh uéencev v drzavi (slika 5), na drugi
pa porazdelitev dosezkov uéencev konkretne Sole (slika 6). Na obeh slikah sta
oznacena drzavno povprecje in povpreéje Sole.

Porazdelitev tock pri predmetu matematika (NPZ 3. obd. 2007. N = 19310)
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Porazdelitev tock pri predmetu matematika za Solo (NPZ 3. obd. 2007, N = 59)
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Sola (Ar. sredina = 67,4 N = 59). Vse $ole (Ar. sredina=51,5 N=19311)

Sliki 5 (prejsnja stran) in 6: Porazdelitev doseZkov pri matematiki pri nacionalnem preverjanju znan-
Ja 2007 za vse ucence, ki so opravljali to preverjanje, in za ucence konkretne Sole (identiteta Sole je za-
krita). S piko oz. ¢rtico pod histogramom sta oznacena drZavno povpredje in povpredje Sole. S temnej$o
barvo so oznacdena obmocja ucencev, uporabljena pri sidranju vsebinskih mejnikov.

Ce posamezni predmet na konkretni Soli uéi en sam uditelj, so te slike za-
nimive tudi za posameznega ucitelja. Tudi na nivoju posameznega ucenca je
mogocée ucfencu na obeh slikah prikazati njegov dosezek in ga interpretirati
bodisi normativno (kje je ucencev dosezek glede na dosezke drugih ucencev v
drzavi ali na njegovi $oli) bodisi vsebinsko prek opisov mejnikov dosezkov. Ce je
npr. uéencev dosezek v »rumenem« obmocju, potem iz opisov mejnikov dosezkov
vemo, kaj znacéilno uéenci v »rumenem« obmodju znajo in katere naloge resujejo
uspesno, kar je lahko izhodi$ée za primerjavo z nalogami, ki jih je uspesno resil
konkretni ucenec.

Prikazani primeri slik omogocajo le interpretacijo skupnega dosezka pri
preizkusu; to ima omejeno vsebinsko vrednost, saj vemo, da so lahko ucenci z
enakim skupnim dosezkom razli¢no uspeni pri posameznih nalogah. Sole oz.
ucitelji tako dobijo tudi analizo dosezkov po nalogah (slika 7), ki vsebuje osnov-
ne statisti¢cne podatke za vsako nalogo v preizkusu na nivoju konkretne $ole in
za vse ufence, ki so preizkus opravljali.
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I NPZ ob koncu tretjega obdobja - redni rok 2007 : prikaz doseZkov pri predmetu 27.8.2007

! Matematika

XX OSNOVNA SOLA

Stevilo 8t. vseh Povpregje Std.odklon  St.ufencev  Povpredje  Std. odkion

Zap.5t. Naloga modnih toék  uEencev tok vseh togk vseh na Soli toék na Soli totk na Soli
1 0141 1,0 19.310 0,827 0.38 36 0,917 0.28
2 012 1,0 18.310 0,833 0.37 36 0,889 0.32
3 013 1,0 18.310 0,622 048 36 0,750 0.44
4 021 1,0 19.310 0,563 0.50 36 0,500 0.51
5 022 1,0 19.310 0,804 0.40 3% 0,806 0.40
6 023 1,0 19.310 0,642 0.48 36 0,722 0.45
7024 1,0 19.310 0,39% 0.49 36 0,361 049
8 0341 1,0 19.310 0,710 0.45 36 0,667 0.48

Slika 7: Primer doseZkov pri nacionalnem preverjanju znanja 2007 za matematiko po nalogah za
konkretno Solo (identiteta Sole je zakrita) in za vse ucence, ki so preizkus opravljali

Sole, uditelji in Sirsa javnost imajo moZnost na spletni strani Drzavnega
izpitnega centra www.ric.si dobiti vsebino odpisanih preizkusov in navodila za
njihovo vrednotenje. Tako lahko sami pripravijo vsebinsko analizo nalog, ki so
jih mogoée na njihovi $oli znali bolje kot znaé¢ilni uéenec v Sloveniji ali pa slabse.
Mogoce se bolje in slabSe resevane naloge zdruzujejo v posamezna vsebinska
podrodja ali pa so si podobne po obliki in naéinu reSevanja. Mogoce je bil udéitelj
del leta odsoten in so uéenci nekatere vsebine poslusali pri drugem ucitelju
in se to kaze pri znanju posameznih vsebin. Celostno interpretacijo skupaj z
mogo¢imi vzroki in razlogi lahko pripravi le konkretni ucitelj sam, zato so lahko
prikazane informacije zelo uporabne v npr. procesu samoevalvacije (MacBea-
th in McGlynn 2006), vsekakor pa je tovrstne ugotovitve mogoce uporabiti za
izbolj8anje poudevanja pri naslednjih generacijah uc¢encev.

Sklep

Samo sprememba od znotraj je lahko resni¢na sprememba (Fullan 2001).
Izbolj$anje poucevanja je tako vedno najbolj odvisno od tistih, ki so s pouéevanjem
in uéenjem najtesneje povezani — od uciteljev in uéencev — in Sele nato od dru-
gih udelezencev v procesu. Prikazani primeri povratne informacije o dosezkih
nacionalnega preverjanja znanja in primeri mogoéih interpretacij so lahko spod-
buda za uporabo omenjenih podatkov, ne morejo pa sami na sebi zagotoviti
izboljsanja. In ¢eprav jih lahko uporabljamo na razliéne nacine na razli¢nih ni-
vojih, ki jih predvideva dinamiéni model uéinkovitosti v izobrazevanju, je za
samo izboljSanje kljuéna vsebinska in v kontekst postavljena uporaba na nivoju
ucitelja.
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Dr Gasper CANKAR
NATIONAL EXAMINATION OF KNOWLEDGE AS A TEACHING IMPROVEMENT AID

Abstract: By virtue of the amended law in the last two years the National Examination of Knowledge
has provided an additional piece of information about knowledge for pupils and their parents, as
well as for teachers, schools and the school system in general. In line with the dynamic model of
efficiency in education (Creemers and Kyriakides, 2008), in the end all these different users directly
and indirectly influence teaching with their views. We can therefore have a look at the different
ways in which we can use the achievements of the National Examination of Knowledge as an aid for
improving teaching.

Key words: National Examination of Knowledge, feedback, dynamic model of efficiency
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preizkus znanja, pomembno za uspes$no izpeljavo priprav na maturo in doseganje kakovostnega
znanja dijakov. Analiza stali$¢ je pokazala, da le-ta niso tako negativna, kot bi morda pri¢akovali,
glede na do sedaj objavljena mnenja in rezultate raziskav. Po pri¢akovanjih pa so precej$nje razlike
v stali§¢ih med ucitelji na eni strani ter dijaki in Studenti na drugi.
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Opredelitev raziskovalnega problema in vzorca

Raziskava temelji na treh sluéajnostnih vzorcih iz hipoteti¢ne populacije. Prvi
je vzorec dijakov tretjih letnikov gimnazij, ki spadajo k mariborski enoti Zavoda
Republike Slovenije za Solstvo. Dijake tretjega letnika smo izbrali, ker takrat Se
ne potekajo najbolj intenzivne priprave na maturo. V ¢etrtem letniku bi tako lahko
dobili nekorektne podatke, saj je takrat naravnanost pouka na maturo posebej po-
udarjena. V vzorec je bilo zajetih 295 dijakov splo$nih in strokovnih gimnazij.

Drugi je vzorec 115 uditeljev, ki poucujejo v tretjih letnikih gimnazij, ki spa-
dajo k mariborski enoti Zavoda Republike Slovenije za Solstvo. Zaradi Zelje po
primerjavi nekaterih odgovorov dijakov in uciteljev smo tudi pri uéiteljih izbrali
tiste, ki poucujejo maturitetne predmete v tretjem letniku, pri ¢emer smo jih
prosili, naj imajo pri svojih odgovorih v mislih tret;ji letnik.

Tretji je vzorec 293 Studentov prvih letnikov univerzitetnih studijskih pro-
gramov Univerze v Mariboru. Studente prvih letnikov smo izbrali, ker so pred
kratkim opravljali maturo in so zato njihovi vtisi Se svezi.

Najprej smo ugotavljali stopnje soglasanja dijakov, uciteljev in Studen-
tov s posameznimi trditvami do mature. Treba pa je poudariti, da v primeru
nesoglasanja s trditvami, ki izrazajo pozitivno staliS¢e do mature, njihov odgo-
vor ne pomeni nujno, da ¢utijo njene negativne uc¢inke na vzgojno-izobrazevalni
proces, ampak lahko pomeni tudi, da njenih u¢inkov niso zaznali. Na primer, ¢e
se dijaki ne strinjajo s trditvijo, da bo matura zvecala kakovost njihovega znanja,
$e ne pomeni nujno, da menijo, da jo zmanjSuje. Anketiranci so se pri vsaki tr-
ditvi o maturi odloc¢ali med odgovori: »Popolnoma se strinjam.«, »Se strinjam.«,
»Se ne strinjam.«, »Se sploh ne strinjam.«, »Ne vem.«/»Ne morem se odlociti.«
Pri interpretaciji njihovih stali$¢ smo odgovora »Popolnoma se strinjam.«in »Se
strinjam.« zdruzili pod odgovorom »Se strinjam.«. Enako smo tudi odgovora »Se
ne strinjam.« in »Se sploh ne strinjam.« zdruzili v odgovor »Se ne strinjam.«.

Nato nas je zanimalo, ali obstajajo statisti¢no znacilne razlike v stalis¢ih do
mature med samimi dijaki, uéitelji in Studenti. Pri dijakih smo preverjali vpliv
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vrste gimnazije in njihovega uénega uspeha v preteklem Solskem letu na njihova
staliséa. Pri uéiteljih nas je zanimala vloga vrste gimnazije, na kateri poucujejo,
strokovnega naziva, let izkuSenj s poucevanjem, udelezbe na strokovnih spo-
polnjevanjih v zadnjem letu dni, maturitetnega predmeta, ki ga poucujejo, in
ocenjevanja mature. Pri Studentih pa smo preverjali vlogo doseZenega Stevila
tock pri maturi. V vseh navedenih primerih smo ugotavljali le vlogo nastetih
razlik pri skupnem rezultatu na lestvici stalis¢ do mature, ki je seStevek posa-
meznih stalisé.

Na koncu smo ugotavljali tudi razlike v posameznih stali§¢ih do mature in
v skupnem rezultatu na lestvici stalis¢ med dijaki, uéitelji in Studenti. Pri tem
je bilo mogoce ugotavljati le razlike pri trditvah, ki so v anketnem vprasalniku
za dijake, uditelje in Studente identi¢ne ali primerljive.

Pricakovali smo precej odklonilna stalis¢a anketirancev do mature, zaradi
dodatnega dela in s tem povezane obremenjenosti, ki jo le-ta prinasa. Predvide-
vali smo, da bodo stalis¢éa najbolj odklonilna pri dijakih, ki jih matura najbolj
neposredno bremeni, saj je od uspeha na njej odvisen uspesSen konec njiho-
vega Solanja na gimnaziji, nato pri Studentih, ki so to zakljuéno preverjanje
Ze uspes$no opravili, in najmanj odklonilna pri uciteljih. Pri slednjih nismo
pricakovali najbolj pozitivnih stalis¢, ker bi bili z maturo najmanj obremenjeni,
pac pa zaradi znacéilnosti, da se uditelji pri odgovarjanju radi nagibajo k socialno
bolj zazelenim odgovorom, kar je v svoji raziskavi ugotovila ze Steh Kure (2000,
str. 123).

Stalis¢a dijakov do mature

Dijaki so ocenjevali stopnjo strinjanja z osemnajstimi trditvami, ki se na-
vezujejo na maturo. Pri tem se pomesano vrsti devet negativnih (npr. »Matura
je zapravljanje ¢asa.«) in devet pozitivnih trditev (npr. »Matura bo pripomogla,
da bo moje znanje bolj kakovostno.«). Analiza stopenj strinjanja s trditvami med
anketiranimi dijaki je pokazala, da se njihovo staliSée do mature v povprecju
nekoliko nagiba v negativno smer. TakSne rezultate smo pric¢akovali zaradi
obremenjenosti, ki jo prinasa, saj je nujni pogoj za uspesen zakljuéek gimnazije
in nadaljevanje izobraZevanja in ker prav dijake najbolj neposredno zadeva (to-
rej bolj kot uditelje in seveda bolj kot Studente, ki so maturo Ze uspes$no opravi-
li). Njihova stalisca so razvidna iz preglednice 1.

Trditev Stopnja soglasanja s trditvijo

Popol- | Strinjam | Ne vem./ Se ne Se sploh
noma se se. Ne morem | strinjam. ne
strinjam. se odlo¢iti. strinjam.

f | f% | £ | % f 1% f | f% f | %
Matura je velika obre- 124 | 42 | 111 |376| 37 | 1255 | 13 | 44 | 10 | 3,4
menitev.
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Matura je zapravljanje 33 |11,2| 34 | 11,6 | 97 | 32,9 | 8 [288| 16 |15,6
casa.
Matura je logicen 43 | 14,6 (109369 | 78 | 264 | 49 (16,6 | 16 | 5,4
zakljuéek Solanja na
gimnaziji.

Matura bo pripomogla, 31 [10,5| 65 |220| 75 | 254 | 75 |25,4| 49 [16,6
da bom bolj uspesno
Studiral/a.

Matura mi zbuja strah. 102 | 34,6 | 93 [31,5| 55 | 186 | 32 |10,8| 13 |44

Zaradi mature imajo 58 |19,7| 72 | 244 | 8 | 288 | 59 (20,0 21 | 7,1
ucitelji vedjo avtoriteto.
Zaradi mature skrbneje 23 | 7,8 | 94 (31,9 | 84 | 28,5 | 68 [23,1| 26 | 8,8
nacrtujem svoje delo.
Matura je zanimiva 18 | 6,1 | 53 [18,0| 98 | 33,2 | 66 | 22,4 | 60 |20,3
preizkusnja.

Maturitetna vprasanja 43 (14,6 | 59 (20,0 | 114 | 38,6 | 55 [18,6| 24 | 8,1
zahtevajo predvsem
znanje, nauéeno na
pamet, ki ga pozneje
pozabis.
Ucitelji nas strasijo z 84 |28,5(113(38,3| 63 | 21,4 | 30 |10,2| 5 | 1,7
maturo.
Maturitetna vprasanja 19 | 64 | 66 | 224|141 | 47,8 | 50 |16,9| 19 | 64
zahtevajo ustvarjalnost,
kriti¢nost, sposobnost
znajti se v novi situaciji.
Matura je spodbuda za 14 | 4,7 | 75 | 25,4 | 107 | 36,3 | 70 |23,7| 29 | 9,8
bolj kakovostno delo
dijakov in uditeljev.
Maturo je treba ukiniti. 76 |25,8| 50 [ 16,9 | 88 | 29,8 | 49 | 16,6 | 32 |10,8

Matura me spravlja v 67 22,7 87 [29,5| 70 | 23,7 | 55 [18,6| 16 | 5,4
slabo voljo.

Zaradi mature dijakibolj | 19 | 6,4 | 74 | 25,1 | 93 | 31,6 | 76 |25,8| 33 |11,2
sodelujemo med sabo in
si pomagamao.

Matura je priloznost,da | 28 | 9,5 | 84 |28,5| 78 | 264 | 69 |23,4| 36 |12,2
pokazem, kaj znam.

Matura je samo vstopni- | 24 | 8,1 | 45 | 15,3 | 49 | 16,6 | 81 |27,5| 96 [32,5
ca za vpis na fakulteto.

Matura bo pripomogla, 11 | 3,7 | 53 [ 18,0109 | 36,9 | 75 |25,4| 47 |15,9
da bo moje znanje bolj
kakovostno.

Preglednica 1: Stevila (f) in strukturni odstotki (f%) dijakov po stopnjah soglasanja s posameznimi
trditvami o maturi
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Ugotovili smo, da je matura obremenjujoca za skoraj $tiri petine dijakov.
Dve tretjini dijakov obéutita strah pred maturo, le 15,2 % se jih mature ne
boji. Dve tretjini dijakov sta odgovorili, da jih uditelji strasijo z maturo. Ve¢ kot
polovico dijakov matura spravlja v slabo voljo. Kljub obremenjenosti in strahu
pred maturo pa le dobra petina dijakov meni, da je matura zapravljanje ¢asa,
nasprotnega mnenja pa jih je skoraj polovica. Ve¢ kot polovica dijakov je izra-
zila prepri¢anje o smiselnosti mature tudi s tem, da se jim zdi matura logicen
zakljucek Solanja na gimnaziji. Vendar pa jih je kar 60 % odgovorilo, da zanje
predstavlja matura le vstopnico za vpis na fakulteto, in kar 42,7 %, da bi bilo
treba maturo ukiniti. To je razumljivo zaradi dodatne obremenitve, ki jim jo
prinasa, ¢eprav mnogi vidijo tudi njene pozitivne strani. Kljub prevladi dijakov,
ki se jim zdi matura logicen zakljuéek Solanja na gimnaziji, pa jih le tretjina
meni, da bodo zaradi mature pri $tudiju uspesnejsi, 42 % pa jih meni, da njihov
uspeh pri maturi ne bo odvisen od uspe$nosti pri maturi. 44,1 % dijakov ima
obc¢utek, da imajo uditelji zaradi mature vedjo avtoriteto, tisti, ki menijo nasprot-
no, so v manjsini. 39,7 % dijakov meni, da zaradi mature skrbneje nacrtujejo
svoje Solsko delo, nekoliko manj (31,9 %) jih meni, da ne. Samo ¢etrtini dijakov
se zdi matura zanimiva preizku$nja, 42,7 % pa jih ni tega mnenja, kar je glede
na njihov strah pred tem zakljuénim ocenjevanjem znanja in dodatno obreme-
nitev, razumljivo. Dobra tretjina dijakov meni, da maturitetna vprasanja zahte-
vajo predvsem znanje, nauéeno na pamet, ki se pozneje pozabi, nasprotno pa jih
28,8 % meni, da le-ta zahtevajo ustvarjalnost, kriti¢nost, sposobnost znajti se
v novi situaciji. Skoraj enak odstotek dijakov (30,1 %), ki so mnenja, da matura
spodbuja bolj kakovostno delo njih samih in uciteljev, jih meni nasprotno (33,5 %).
Slaba tretjina dijakov meni, da zaradi mature ve¢ sodelujejo z drugimi dijaki in
si pomagajo. To utegne prispevati k boljsi razredni klimi. Pri dijakih, ki so od-
govorili nasprotno (37 %), se iz njihovih odgovorov ne da razbrati, ali menijo, da
matura ni povezana z njihovim sodelovanjem z drugimi dijaki ali pa, da je tega
sodelovanja zaradi mature manj. Skoraj enak je odstotek dijakov, ki se jim zdi
matura priloznost, da pokazejo, kaj znajo (38 %), in tistih, ki menijo nasprotno
(35,6 %), to pomeni, da mature ne razumejo kot ocenjevanje, ki kaze njihovo
znanje. 21,7 % dijakov meni, da bo njihovo znanje zaradi mature bolj kakovo-
stno, 41,3 % jih meni, da ne (bodisi da bo slabse ali pa enako).

V na$ anketni vprasalnik smo postavili tudi nekaj trditev, ki so jih v svojih
raziskavah ze postavili drugi avtorji, bodisi v popolnoma enaki ali pa v pri-
merljivi obliki, pa tudi nekaj trditev, s pomocjo katerih smo preverjali nekatere
njihove ugotovitve o povezanosti mature z vzgojno-izobrazevalnim procesom.
Tako smo sami ugotovili, da med anketiranimi dijaki prevladujejo tisti, ki me-
nijo, da jih uditelji strasijo z maturo, kar potrjuje ugotovitve Slivarja (1998),
Budina (1998) in Bahovceve (1998). Prav tako smo ugotovili, da prevladujejo
dijaki, ki so prepri¢ani, da zaradi mature bolj skrbno nacrtujejo svoje delo, kar
je v skladu z ugotovitvami ustvarjalcev mature (Bahovec 1998). Le-ti so za-
pisali, da matura dijakom olaj$a razvijanje u¢énih navad in da se je v Solah za-
radi nje izboljSalo nacrtovanje pouka. Izrazili so tudi prepri¢anje, da bo zaradi
mature znanje dijakov bolj kakovostno. Rezultati nase raziskave pa kazejo, da
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veéina dijakov ne misli tako, saj se jih le 21,7 % strinja s postavljeno trditvijo,
nasprotno pa jih meni 41,3 %. Vendar pa je ve¢ kot stalisée dijakov do trditve,
da bo matura pripomogla k bolj kakovostnemu znanju, o tem povedala njihova
ocena medsebnih odnosov z ucitelji, motiviranosti za delo in ocena didakti¢ne
izvedbe u¢nega procesa pri maturitetnih in nematuritetnih predmetih ter ocena
uciteljev o povezanosti mature s pogostostjo izvedbe dolo¢enih aktivnosti pri
pouku maturitetnih predmetov, kar je bil prav tako predmet nase raziskave,
vendar ni predmet tega prispevka. Ugotovili pa smo, da matura pozitivno vpliva
na kakovost gimnazijskega programa.

Stalis¢a anketiranih dijakov so precej razli¢na, kar vidimo na primer pri
stopnji soglasanja s trditvama, da maturitetna vprasanja zahtevajo predvsem
znanje, nauceno na pamet, ki se pozneje pozabi, in da maturitetna vprasanja
zahtevajo ustvarjalnost, kritiénost, sposobnost znajti se v novi situaciji. Zato smo
preverjali vlogo vrste gimnazije in njihovega uénega uspeha v preteklem $olskem
letu pri razlikah v njihovih stalig¢ih. K ugotavljanju teh razlik nas je spodbudila
tudi trditev Rutar Ilc (2001), da se mnenja dijakov o maturi razlikujejo glede na
to, ¢e gre za boljSe ali slabSe gimnazije, vendar pa ni opredelila, katere gimna-
zije ima v mislih kot boljSe in katere kot slabse. Sami smo jih lo¢ili na splo$ne
in strokovne gimnazije, ki se med seboj statisti¢no znaéilno razlikujejo v uénem
uspehu dijakov v preteklem Solskem letu, ki je vi§ji pri dijakih splo$nih gimna-
zij. Rezultat je pokazal, da obstaja statisti¢no znacilna razlika v skupnem rezul-
tatu na lestvici stalis¢ do mature med dijaki splo$nih in strokovnih gimnazij.
Dijaki splo$ni gimnazij imajo bolj pozitivno stalisée do tega ocenjevanja znanja.
Predvidevali smo, da se bo pokazala tak$na razlika, vendar pa smo jo pripisova-
li razlikam v uénem uspehu, toda ta se ni pokazal kot statistiéno pomemben. Ali
je ta razlika posledica razlicnega dela uciteljev splo$nih in strokovnih gimnazij,
pa smo preverili v nadaljevanju in ugotovili, da so ucitelji v splo$nih gimnazijah
zares statisti¢no znacéilno bolj pozitivno ocenili svoje medosebne odnose z dijaki.
Pri oceni motiviranosti za delo sicer ni statisti¢no znadilne razlike, vendar pa
so ucitelji splosnih gimnazij po svojih ocenah nekoliko bolj motivirani za delo od
svojih kolegov na strokovnih gimnazijah, v njihovih ocenah didakti¢ne izvedbe
ucnega procesa pa tako reko¢ ni razlik.

U¢ni uspeh dijakov v preteklem Solskem letu nima statisti¢no znadéilne vlo-
ge pri stalisc¢ih, ¢eprav imajo dijaki z visjim uspehom nekoliko bolj pozitivno
staliSée in jo bolje sprejemajo. Dobljeni rezultati so v skladu z ugotovitvami
Rutar Ilc (2001). Proucevala je staliséa dijakov cetrtih letnikov do mature in
ugotovila, da so tako dijaki »boljsih« kot dijaki »slab§ih« gimnazij kriti¢ni do
nje, ¢eprav na dva izkljucujoca se nacina. Dijakom »boljSih« gimnazij se zdi, da
je raven mature prenizka, da ne dopuséa vrednotenja kompleksnejsih misel-
nih spretnosti, da je narejena za povpreéje, kar ne ustreza niti »boljS§im« niti
»slab§im«, da zavira motivacijo in navaja na »piflanje«. Nasprotno pa se dijakom
»slab$ih« gimnazij zdi matura prezahtevna, izrazili pa so tudi nezadovoljstvo z
ucitelji, ki jih slabo pripravljajo nanjo.
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Stalis¢a uciteljev do mature

Ucitelji so ocenjevali stopnjo strinjanja s triindvajsetimi trditvami, ki se
navezujejo na maturo. Rezultati so pokazali, nasprotno kot pri dijakih, da se
mnenje uditeljev o maturi na splo$no nagiba v pozitivno smer, kar je razvidno
iz preglednice 2.

Trditev Stopnja soglasanja s trditvijo
Popol- Strinjam |Ne vem./ Se ne Se sploh
nomase |se. Ne morem [strinjam. ne
strinjam. se odlodéiti. strinjam.

f | f (f|f% | £ | f |f|f%|f| f%

Matura je zame velika obre- 13 |11,3 |38(33,0| 17 | 14,8 (42(36,5| 5 | 4,3
menitev.

Matura je zapravljanje ¢asa. 3 26 | 71 6,1 19 16,5 |50(43,5|36| 31,3

Matura je logic¢en zakljucek 34 29,6 |52|45,2 | 11 96 |13|11,3| 5| 4,3
Solanja na gimnaziji.

Matura bo pripomogla, da 6 52 (33(28,7| 23 | 20,0 |37]32,2|16| 13,9
bodo dijaki uspesneje Studirali.
Dijake je strah mature. 23 | 20,0 | 52| 45,2 | 20 174 [16(13,9| 4 | 3,5

Matura povecuje uciteljevo 3 2,6 |12]10,4| 22 19,1 |44 |38,3|34| 29,6
avtoriteto.

Zaradi mature skrbneje 5 | 43 |46(40,0| 15 | 13,0 |35(30,4|14| 12,2
nacrtujem svoje delo.

Matura je zanimiva 5 | 43 |52|45,2| 36 | 31,3 [13|11,3| 9| 7,8
preizkusnja.

Maturitetna vprasanja so 13 | 11,3 (23(20,0| 30 | 26,1 [(41(|35,7| 8 | 7,0

zasnovana tako, da zahtevajo
predvsem znanje, nauéeno na
pamet, ki ga dijaki pozneje
tako pozabijo.

Matura zahteva uporabo 11 | 9,6 [33(28,7| 27 | 2356 |35(30,4| 9| 7,8
tradicionalnih metod pri

pouku.

Najboljse rezultate pri ma- 4 | 3,6 140|34,8| 35 | 30,4 [32|27,8| 4| 3,5

turi lahko dosegamo s sodob-
nimi metodami, pri katerih je
poudarek na aktivnosti dijakov.
Maturitetna vprasanja so 4 3,6 [38133,0( 29 | 252 [37(322| 7| 6,1
zasnovana tako, da zahtevajo
ustvarjalnost, kriti¢nost,
sposobnost znajti se v novi
situaciji.

Matura je spodbuda za kako- | 5 4,3 [53|46,1| 27 | 23,56 |25|21,7| 5 | 4,3
vost. delo dijakov in uciteljev.

Maturo je treba ukiniti. 7161 |6|52]33]| 28,7 [39]33,9|30] 26,1
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Zaradi mature ucitelji bolj 1 0,9 4135, 7| 39 | 33,9 |25|21,7| 9 | 7,8
sodelujemo med sabo in si
pomagamo.

Matura je priloznost, da dijaki| 6 52 |59(51,3| 25 | 21,7 |22|19,1| 3 | 2,6
pokazejo, kaj znajo.
Matura je samo vstopnicaza | 20 | 17,4 | 40 | 34,8 | 22 19,1 (29252 4 | 3,5
vpis na fakulteto.

Matura je izpit, vsiljen od 14 | 12,2 123]20,0| 38 | 33,0 [28|24,3|12| 10,4
»Zgoraj«.
Matura omejuje mojo stro- 15 [ 13,0 {30 |26,1| 20 17,4 [(39(33,9(11| 9,6

kovno avtonomijo.
Matura potrebuje spremembe.| 29 | 25,2 (45 (39,1 | 24 | 20,9 |15|13,0| 2 | 1,7
Mature sem se s éasom 2 1,7 |37(32,2| 46 | 40,0 |21(18,3| 9| 7,8
privadil/a in imam zdaj do nje
bolj pozitivno stalisée.
Matura je edino, na podlagi 3126 |7]|61)| 28| 243 |40|34,8|37]| 32,2
desar ravnatelj vrednoti moje
delo.
Matura bo pripomogla, da bo 3 26 [31]27,0] 30 | 26,0 [37(32,2|14| 12,2
znanje dijakov bolj
kakovostno.

Preglednica 2: Stevila (f) in strukturni odstotki (f%) uditeljev po stopnjah soglasanja s posameznimi
trditvami o maturi

Dve tretjini uciteljev menita, da je njegove dijake strah mature. Kljub obre-
menjenosti z maturo le 8,7 % uciteljev meni, da je matura zapravljanje c¢asa,
nasprotnega mnenja pa jih je kar tri ¢etrtine. Iz tega odgovora sklepamo, da
vecina uciteljev vidi smiselnost mature. Prepri¢anje uciteljev o smiselnosti ma-
ture kaze tudi podatek, da se jih 74,8 % strinja s trditvijo, da je matura logicen
zakljucek Solanja na gimnaziji. Tretjina uciteljev vidi maturo kot izpit, vsiljen
od »zgoraj«, kar je verjetno posledica tega, da se je v éasu vpeljevanja mature
namenil premajhen poudarek vklju¢evanju uciteljev v priprave na njeno ponov-
no uvedbo. Samo 11,3 % uditeljev meni, da bi bilo maturo treba ukiniti, 60 %
pa da ne. Torej jih vecina vidi njene pozitivne strani, ki imajo vecjo tezo od
negativnih. Bi pa 64,3 % ucditeljev maturo spremenilo. Skoraj polovici uéiteljev
se zdi matura zanimiva preizku$nja, le 19,1 % uciteljev meni nasprotno. Kljub
prevladi uditeljev, ki se jim zdi matura zanimiva preizku$nja, logi¢en zakljuéek
$olanja na gimnaziji in ki si ne Zelijo njene ukinitve, pa jih le tretjina meni, da
bodo zaradi mature dijaki pri Studiju uspesnejsi, 46,1 % pa ji meni, da ne. Samo
13 % uciteljev misli, da imajo zaradi mature vecjo avtoriteto pri dijakih. Slaba
tretjina uéiteljev meni, da maturitetna vprasanja zahtevajo predvsem znanje,
nauceno na pamet, ki se pozneje tako pozabi, nasprotnega mnenja jih je 36,5 %,
da le-ta zahtevajo ustvarjalnost, kritiénost, sposobnost znajti se v novi situaciji.
56,6 % se jih strinja s trditvijo, da je matura priloznost, da dijaki pokaZzejo, kaj
znajo, 21,7 % pa se jih s to trditvijo ne strinja. Dobra polovica jih je odgovorila,
da matura spodbuja kakovostnejse delo njih samih in dijakov, 26 % pa, da ne.
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Pri tem je treba poudariti, da ni nujno, da ti vidijo maturo kot dejavnik, ki zavi-
ra kakovostno delo, ampak so med njimi zajeti tudi tisti, ki menijo, da matura s
kakovostjo ni povezana. Tretjina jih meni, da so se s¢casoma mature privadili in
imajo sedaj do nje bolj pozitivno stalisée, dobra Cetrtina pa se s tem ne strinja.

Trditve: »Matura je edino, na podlagi ¢esar ravnatelj vrednoti moje delo.«,
»Matura zahteva uporabo tradicionalnih metod pri pouku.« in »NajboljSe rezul-
tate pri maturi lahko dosegamo s sodobnimi metodami, kjer je poudarek na
aktivnosti dijakov.« smo med drugim uporabili, da bi preverili, ali so stalis¢a
anketiranih uéiteljev skladna s prepri¢anji Kariz Merhar, profesorice fizike na
Gimnaziji Vi¢ v Ljubljani, da se uspes§nost uciteljev in Sol meri predvsem po ma-
turitetnih uspehih dijakov, da je potrebno, ¢e Zelis vse potrebne vsebine predela-
ti in utrditi, uporabiti tradicionalne metode poucevanja (frontalni pouk, metoda
demonstracije ...), saj zahtevajo sodobne metode (problemski pouk, projektna
naloga, raziskovalno delo dijakov ...) veé¢ ¢asa, kot pa bi ga porabili za isto vse-
bino z uporabo tradicionalne metode (Kariz Merhar 1999). Nasa raziskava je
pokazala, da veliko anketiranih uditeljev vidi maturo drugacde. Vecina jih je
prepric¢anih, da njihova obremenitev z maturo ni odvisna od ravnateljev, saj se
le 8,7 % uditeljev strinja s trditvijo, da ravnatelj le na podlagi rezultatov mature
vrednoti njihovo delo, 67 % se jih s trditvijo ne strinja. 38,8 % uciteljev meni, da
matura zahteva uporabo tradicionalnih metod, enak odstotek (38,8 %) pa, da je
najboljSe rezultate pri maturi mogoce dosegati s sodobnimi metodami, kjer je
poudarek na aktivnosti dijakov.

Ustvarjalci mature (Bahovec 1998) so zapisali, da uspes$no izvajanje mature
zahteva natan¢no naértovanje pouka ter da na podlagi odgovorov uéiteljev sklepajo,
da se je nacértovanje pouka v Solah izboljsalo. Ker je od njihove raziskave preteklo
ze nekaj let, smo dijake in ucitelje prosili, da ocenijo stopnjo soglasanja s trditvijo:
»Zaradi mature skrbneje nac¢rtujem svoje delo.«. Odgovori dijakov so pokazali, da
jih 39,7 % zaradi mature skrbneje naértuje svoje delo in teh je veé kot tistih, ki se s
to trditvijo ne strinjajo. Med uditelji pa se jih s to trditvijo strinja 44,3 %.

Kot eno poglavitnih pridobitev mature ustvarjalci tega zakljuénega ocenje-
vanja znanja navajajo, da je posegla v odnose med uditelji, ki bi naj sedaj med
seboj ve¢ sodelovali (Bahovec 1998). 36,6 % uciteljev v nasi raziskavi je izrazilo
strinjanje s trditvijo, da zaradi mature ve¢ sodelujejo z drugimi uéitelji in si
pomagajo, nekoliko manj (29,5 %) pa jih meni, da ne, kar ne pomeni nujno, da
je sodelovanja manj.

Becaj je izrazil prepri¢anje, da matura zaradi svoje narave in pomembnosti
ozi uciteljev manevrski prostor in s tem njegovo avtonomijo (Beéaj 1999). 39,1 %
uciteljev, ki smo jih anketirali, se s tem strinja, 43,5 % pa ne. Povecanje avto-
nomije ucditeljev je eden od najpomembnejsih ciljev nase kurikularne prenove
(Izhodisc¢a kurikularne prenove, 1996, str. 13), vendar pa iz odgovorov lahko
razberemo le to, da je veé tak$nih, ki menijo, da matura ne krni uditeljeve stro-
kovne avtonomije, ne vemo pa, ali menijo, da le-ta ostaja enaka ali pa je vedja,
kar bi pripomoglo k dosegu ciljev nase kurikularne prenove.

Rezultat nase raziskave je pokazal, da v skupnem rezultatu na lestvici
stalis¢ uciteljev splo$nih in strokovnih gimnazij ni statistiéno znacdilne razlike.
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Primerjavo med stalis¢i uciteljev splos$nih in strokovnih gimnazij smo naredili
tudi zato, ker so ustvarjalci mature (Bahovec 1998, str. 54) primerjali tedaj sicer
e strokovne Sole, na katerih so izvajali maturo, in gimnazije. Ugotovili so, da so
bili uéitelji na strokovnih Solah bolj prepric¢ani, da se je zaradi mature izboljsalo
znanje dijakov, prav tako so bili bolj prepri¢ani o pozitivni povezanosti mature
z njihovim naértovanjem dela od uciteljev na gimnazijah. Razliko so pripisovali
temu, da so na strokovnih Solah zaradi mature delali bolj kakovostno, da bi v
kakovosti dohiteli gimnazije. Sami pri svoji raziskavi jemljemo strokovne gimna-
zije kot naslednice tedanjih strokovnih $ol, ki so izvajale maturo, in jih primerja-
mo s splo$nimi gimnazijami. To, da je bila leta 1998 razlika med gimnazijami in
strokovnimi Solami, danes pa veé ne, pripisujemo ¢asu, ki je od takrat pretekel.
Predvidevamo, da so se uresnicile napovedi ustvarjalcev mature, da so strokov-
ne gimnazije po kakovosti dohitele splosne.

Strokovni naziv uditeljev ima statisticno znacilno vlogo pri skupnem
rezultatu na lestvici stali§¢ do mature. Uéitelji z vi§jimi nazivi imajo do tega
zakljuénega ocenjevanja znanja bolj pozitivno stalisce. Te razlike bi lahko pri-
pisali bolj bogatim izku$njam uciteljev z vi§jimi nazivi, ki so pripomogle k vedji
naklonjenosti maturi, ali pa temu, da so se u¢itelji, ki imajo vi§ji naziv, do sedaj
veé strokovno spopolnjevali. Ugotovili smo, da strokovno spopolnjevanje v zad-
njem letu dni nima statisti¢no znacilne vloge pri stalis¢u uditeljev do mature,
¢eprav imajo uditelji, ki so se v zadnjem letu udelezevali strokovnih spopolnje-
vanj, nekoliko bolj pozitivno stalisce.

Razliko v odgovorih uciteljev glede na maturitetni predmet, ki ga poucujejo,
smo preverjali zaradi razlik v tipih nalog pri maturi. Tako Marenti¢ Pozarnik
(2000) poudarja, da je mogoce iz maturitetnih katalogov za razli¢ne predmete
videti, da nekateri v nalogah in vpraSanjih ustrezno zajemajo tudi vi§je cilje,
drugi pa ne in vztrajajo pri spominskem obvladovanju velike koli¢ine snovi.
Nasa raziskava je pokazala, da med ucitelji, ki poucujejo razliéne maturitetne
predmete, ni statisti¢no znadilne razlike v njihovem skupnem rezultatu na lest-
vici stalis¢ do mature, kljub razlikam med nac¢inom izvedbe mature po predme-
tih.

Ucitelji, ki so zunanji ocenjevalci pri maturi, éeprav predvidevamo, da bolje
poznajo maturo, nimajo statistiéno drugacénega stalis¢a do mature kot tisti, ki
niso zunanji ocenjevalci.

StaliS¢éa Studentov do mature

Studenti so ocenjevali stopnjo strinjanja s sedemnajstimi trditvami, ki
se navezujejo na maturo. Analiza stopenj soglasanja je pokazala, da se njihovo
stalisée do mature v povpreéju nekoliko nagiba v negativno smer, ¢eprav manj
kot pri dijakih, ki jih matura Sele ¢aka (preglednica 3). TakSne odgovore smo
pricakovali, saj je matura Ze uspes$no za njimi. Prevlado negativnih stalis¢ do
mature pa smo vseeno predvidevali, zaradi obremenjenosti in skrbi, ki jim jo je
le-ta prinasala.
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Trditev Stopnja soglasanja s trditvijo
Popolnoma |Strinjam |Ne vem./ |Se ne Se sploh
se se. Ne morem |strinjam. ne
strinjam. se odlociti. strinjam.

f 1% f | f% f 1% f |[f%| f %

Matura je zame bila 42 | 14,3 | 98 | 33,4 | 59 | 20,1 | 79 |27,0] 15 | 5,1

velika obremenitev.

Matura je bila eno samo | 18 6,1 19 | 6,5 | 65 | 22,2 | 129 [41,0| 71 | 24,2

zapravljanje ¢asa.

Matura je logiéen 64 | 21,8 | 128 | 43,7 | 46 | 15,7 | 38 |13,0] 17 | 5,8

zakljucdek Solanja na

gimnaziji.

Matura bo pripomogla, 8 2,7 32 | 10,9 | 8 | 29,0 | 104 (35,5| 64 |21,8

da bom uspesneje

Studiral/a.

Matura mi je zbujala 46 | 15,7 |109| 37,2 | 54 | 184 | 61 |20,8| 23 | 7,8

strah.

Zaradi mature so imeli 24 8,2 83 | 28,3 | 72 | 24,6 | 87 (29,7 27 | 9,2

ucitelji vedjo avtoriteto

nad nami dijaki.

Zaradi mature sem skrb-| 11 3,8 | 76 | 259 | 57 | 19,5 | 104 |35,5| 45 | 15,4

neje nacrtoval/a svoje

delo v gimnaziji.

Matura je bila zanimiva | 40 | 13,7 | 125 42,7 | 61 | 20,8 | 46 |15,7| 21 | 7,2

preizkusnja.

Maturitetna vprasanja 33 | 11,3 | 57 | 19,5 | 75 | 25,6 | 107 (36,5| 21 | 7,2

so bila zasnovana tako,

da so zahtevala pred-

vsem znanje, nauceno

na pamet, ki ga pozneje

tako pozabis.

Ucitelji so nas stragiliz | 121 | 41,3 | 102 | 34,8 | 28 | 9,6 31 (10,6| 11 | 3,8

maturo.

Maturitetna vprasanja 19 6,5 | 97 [ 33,1 | 82 | 28,0 | 81 |27,6] 14 | 4,8

so bila zasnovana tako,

da so zahtevala ust-

varjalnost, kriti¢nost,

sposobnost znajti se v

novi situaciji.

Matura je bila spodbuda | 5 1,7 |100| 34,1 | 86 | 29,4 | 85 (29,0| 17 | 5,8

za bolj kakovostno delo

nas dijakov in uditeljev.

Maturo je treba ukiniti. | 27 92 | 35| 11,9 | 87 | 29,7 | 79 |27,0| 65 |22,2

Zaradi mature smo di- 22 7,5 | 105|358 | 83 | 28,3 | 70 |23,9| 13 | 44

jaki bolj sodelovali med

sabo in si pomagali.
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Trditev Stopnja soglasanja s trditvijo

Matura je bila 36 | 12,3 |106| 36,2 | 74 | 25,3 | 54 |18,4| 23 | 7,8
priloZnost, da sem poka-
zal/a, kaj znam.
Matura je samo vstopni- | 75 | 25,6 |120| 41,0 | 44 | 15,0 | 40 (13,7 14 | 4,8
ca za vpis na fakulteto.
Matura je pripomogla, 12 41 | 81 (27,6 | 8 | 294 | 75 |25,6] 39 | 13,3
da je moje znanje bolj
kakovostno.

Preglednica 3: Stevila (f) in strukturni odstotki (f%) Studentov po stopnjah soglasanja s posameznimi
trditvami o maturi

Ceprav prevladujejo $tudenti, ki soglasajo s trditvami, da je bila zanje
matura velika obremenitev in jim je zbujala strah ter so jih udéitelji strasili z
njo, pa je ve¢ taksnih, ki vseeno menijo, da ni bila zgolj zapravljanje ¢asa, da je
logic¢en zakljuéek Solanja v gimnaziji, da je bila zanje zanimiva preizku$nja, pri
kateri je bila ve¢ina vprasanj zasnovanih tako, da niso preverjala zgolj znanja,
naucéenega na pamet, paé pa so od njih zahtevala ustvarjalnost, kriti¢nost in
sposobnost znajti se v novi situaciji. Prav tako jih veéina meni, da ne bi bilo
prav, ¢e bi maturo ukinili in da je bila zanje priloZnost, da so pokazali svoje
znanje. Menijo, da so zaradi nje veé¢ sodelovali z drugimi dijaki in si pomagali.
Niso pa prepri¢ani, da jih je spodbudila k skrbnejSemu nacrtovanju dela in k
bolj kakovostnemu delu njih samih in uciteljev, ter o tem, da pripomore k bolj
kakovostnemu znanju in uspes$nejSemu $tudiju. Vendar pa nestrinjanje s temi
trditvami Se ne pomeni, da je matura z zgoraj nastetim, po njihovem mnenju,
negativno povezana, saj lahko pomeni, da njene povezanosti niso ob¢utili.

V skupnem rezultatu na lestvici stalis¢ ni statisti¢no znacilne razlike med
$tudenti, ki so pri maturi dosegli razli¢no Stevilo to¢k. Enako smo ugotovili tudi,
da ni statisti¢no zna¢ilnih razlik med dijaki z razliénim uénim uspehom. Vendar
pa imajo tako uspesnejsi dijaki kot Studenti nekoliko bolj pozitivno stalisée do
mature.

Primerjava stalis¢ dijakov, uciteljev in Studentov do mature

Raziskava je pokazala, da se dijaki, ucditelji in $tudenti statisti¢no znacilno
razlikujejo v vecini posameznih stalisé, razen v dveh (v katerih so izrazali stopnjo
soglag8anja s trditvijo, da zahtevajo maturitetna vpraSanja predvsem ustvarjal-
nost, kritiénost, sposobnost znajti se v novi situaciji, in s trditvijo, da matura
pripomore k bolj kakovostnemu znanju), kar je prikazano v preglednici 4.
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Trditev Ocenjevalci | Povpr. ) P
rangov! X
Ucitelji in dijaki: Matura je zame velika obre- |Dijaki 259,63 105,720|0,000
menitev. Studenti 404,37
Studenti: Matura je bila zame velika Ucitelji
obremenitev. 427,43
Ucitelji in dijaki: Matura je zapravljanje ¢asa. |Dijaki 293,74 41,895 (0,000
Studenti: Matura je bila zapravljanje ¢asa. Studenti 374,90
Ugitelji 412,20
Vsi: Matura je logiéen zakljuéek Solanja na Dijaki 311,90 20,373 (0,000
gimnaziji. Studenti 360,77
Ugitelji 400,26
Utitelji: Matura bo pripomogla, da bodo dijaki |Dijaki 377,85 23,691 (0,000
uspesneje Studirali. Studenti 303,32
Dijaki in Studenti: Zaradi mature bom Ucitelji
uspesneje Studiral/a. 371,99
Utitelji: Dijake je strah mature. Dijaki 308,26 |24,896 (0,000
Dijaki: Matura mi zbuja strah. Studenti 388,15
Studenti: Matura mi je zbujala strah. Ucéitelji 34247
Ucitelji: Matura povecuje uciteljevo avtoriteto. |Dijaki 296,52 69,124 (0,000
Dijaki: Zaradi mature imajo uéitelji ve&jo avto- |Studenti 346,65
riteto nad nami dijaki. Uditelji
Studenti: Zaradi matematike so imeli ucitelji 474,33
vedjo avtoriteto nad nami dijaki.
Ucitelji in dijaki: Zaradi mature skrbneje Dijaki 377,38 18,194 10,000
nacrtujem svoje delo. Studenti 309,67
Studenti: Zaradi mature sem skrbneje Ucitelji
nadrtoval/a svoje delo v gimnaziji. 357,60
Utitelji in dijaki: Matura je zanimiva Dijaki 279,27 63,239 (0,000
preizkusnja. Studenti 402,89
Studenti: Matura je bila zanimiva preizkusnja. Ucitelji 380,69
Vsi: Maturitetna vprasanja so (so bila) zas- Dijaki 319,76 9,978 10,007
novana tako, da zahtevajo (so zahtevala) pred- |Studenti 368,63
vsem znanje, nauc¢eno na pamet, ki ga pozneje |U¢itelji
tako pozabis. 360,82
Vsi: Maturitetna vprasanja so (so bila) Dijaki 374,67 1,788 0,409
zasnovana tako, da zahtevajo (so zahtevala)  |Studenti 355,95
ustvarjalnost, kriti¢nost, sposobnost znajti se |Ug¢itelji
v novi situaciji. 328,03
Utitelji in dijaki: Matura je spodbuda za bolj |Dijaki 319,76 [9,701 {0,008
kakovostno delo dijakov in uditeljev. Studenti 368,63
Studenti: Matura je spodbuda za bolj kako- Utitelji
vostno delo dijakov in uéiteljev. 360,82
Vsi: Maturo je treba ukiniti. Dijaki 279,28 65,230 (0,000
Studenti 384,03
Ugitelji 426,92
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Studenti 384,03

Ucitelji 426,92
Ucitelji: Zaradi mature udéitelji bolj sodelujem |Dijaki 322,51 9,828 10,007
med sabo in si pomagamo. Studenti 372,66

Dijaki: Zaradi mature dijaki bolj sodelujem Utitelji
med sabo in si pomagamo.

Studenti: Zaradi mature smo dijaki bolj sode- 343,89
lovali med sabo in si pomagali.
Ucitelji: Matura je priloznost, da dijaki Dijaki 316,13 13,314 0,001
pokazejo, kaj znajo. Studenti 364,57
Dijaki: Matura je prilozZnost, da pokaZzem, kaj |Ugitelji
znam.
Studenti: Matura je bila priloznost, da sem 380,10
pokazal/a, kaj znam.
Vsi: Matura je samo vstopnica za vpis na Dijaki 444,44 133,841 (0,000
fakulteto. Studenti 260,86

Uditelji 305,28
Ucitelji: Matura bo pripomogla, da bo znanje |Dijaki 332,04 3,508 (0,173
dijakov bolj kakovostno. Studenti 362,12
Dijaki: Matura bo pripomogla, da bo moje Ucitelji
znanje bolj kakovostno.

345,30

Studenti: Matura je pripomogla, da je moje
znanje bolj kakovostno.

Preglednica 4: Izid Kruskal-Wallisovega preizkusa primerjave razlik med dijaki, studenti in uditelji v
stopnjah soglasanja s posameznimi trditvami o maturi

Matura najbolj obremenjuje dijake, Studenti, ki so jo Ze opravili, ocenjujejo,
da niso bili tako obremenjeni z njo, kot so dijaki, ki jih matura Se ¢aka, Se neko-
liko manj pa matura obremenjuje ucéitelje. Podobna so tudi njihova stalis¢a do
trditev, da je matura zapravljanje C¢asa, da povecuje ucliteljevo avtoriteto, da
jo je treba ukiniti, da zaradi nje skrbneje nacértujejo (so nacértovali) svoje delo,
da je priloznost, da dijaki pokazejo, kaj znajo, saj se s temi trditvami najpogo-
steje strinjajo dijaki, nato Studenti in najmanj uditelji. S trditvijo, da je matura
logiéen zakljucek $olanja na gimnaziji, se najpogosteje strinjajo ucitelji, najred-
keje pa dijaki. Zanimivo je, da dijaki najpogosteje verjamejo, da bo matura pri-
pomogla k temu, da bodo uspes$neje Studirali, stalis¢a uciteljev so jim zelo po-
dobna, stalis¢a §tudentov pa so v tem primeru veliko bolj kritiéna. Med tistimi,
ki se jim zdi matura zanimiva preizkus$nja, je najvec Studentov, sledijo uéitelji in
nazadnje dijaki, kar smo pri¢akovali, glede na to, da Studenti z maturo niso ve¢
obremenjeni in da le-ta najbolj neposredno obremenjuje prav dijake. Pri trditvi,
da matura zahteva predvsem faktografsko znanje, so bili najmanj kriti¢ni do
mature Studenti, najbolj pa dijaki, enako pa velja tudi pri trditvi, da je matura
pospesila sodelovanje med dijaki oziroma med uditelji.

Obstaja statisti¢no znacilna razlika med dijaki, studenti in ucitelji v skup-
nem rezultatu na lestvici stalis¢ do mature. Preizkus statistiéne pomembnosti
razlik med po dvema aritmeti¢cnima sredinama pa je pokazal, da je statisti¢no
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znacilna razlika med dijaki in uditelji ter med Studenti in uéitelji, ne pa tudi
med dijaki in Studenti. Po pri¢akovanjih imajo najbolj negativno stalis¢e do ma-
ture dijaki, sledijo Studenti in nato ucitelji. Dijaki so z maturo najbolj neposred-
no obremenjeni, Studenti gledajo nanjo nekoliko manj kriti¢no, saj je Ze za njimi,
najbolje pa jo sprejemajo ucitelji.

Sklep

Pri¢akovali smo, da bodo staliséa dijakov, uditeljev in $tudentov do matu-
re precej bolj kritiéna, kot je pokazala raziskava. Iz odgovorov sklepamo, da z
maturo dosegamo njen cilj zvisati kakovost gimnazijskega programa, ¢eprav
bi bilo veliko e mogoce izboljsati. Kako bi lahko to storili, pa smo predstavili
v magistrski nalogi Povezanost vzgojno-izobrazevalnega procesa v gimnazijah
z maturo, kjer smo med drugim zbrali predloge anketiranih uditeljev za spre-
membo sedanjega koncepta mature.
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VIEWS OF SECONDARY SCHOOL STUDENTS, TEACHERS OF MATURA SUBJECTS AND
TERTIARY STUDENTS ON THE MATURA

Abstract: The article presents the views of students of the third-year gimnazija programme, teachers
of matura subjects and students of first-year university programmes on the matura (the secondary
school final exam). Their views are interesting because a positive position, i.e. the conviction that
this is a useful examination of knowledge, is important for the successful realisation of preparations
for the matura and secondary school students’ acquisition of good quality knowledge. An analysis
of their standpoints shows that the latter are not as negative as perhaps was expected with regard
to the opinion and research results published so far. However, as expected, there are considerable
differences in views between teachers on one side and secondary school and tertiary students on the
other.

Key words: matura, gimnazija, quality of the education process, school quality, professional deve-
lopment of teachers
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Uvod

Razumevanje, raziskovanje in implementacija ocenjevanja znanja so se
tako v Sloveniji kot tudi v mednarodni perspektivi od zadetka devetdesetih let 20.
stoletja temeljito spremenili. Tudi v prihodnosti ne pricakujemo stabilizacije na
podrogjurazumevanjainizvajanjarazliénih dejavnosti v vzgojno-izobrazevalnem
procesu. ObseZzne spremembe slovenskega vzgojno-izobrazevalnega procesa ob
uvajanju devetletne osnovne $ole in prenovi srednjesolskega, tudi gimnazijske-
ga izobrazevanja so sprozile Stevilne razprave ter spremembe in sprejetje novih
zakonskih ter podzakonskih aktov, povezanih s preverjanjem in ocenjevanjem
znanja na SirSem vzgojno-izobrazevalnem polju.

Na podrodju gimnazijskega izobraZevanja v Sloveniji je dodatni mejnik pri
pogledu na preverjanje in ocenjevanje znanja nedvomno tudi uveljavitev ek-
sternega zakljuénega izpita — mature — leta 1995. Spremembe v zaznavanju
koncepta preverjanja in ocenjevanja znanja so se pojavile zaradi Zelje po visanju
kakovosti pridobljenega znanja ter Zelje povecéati pozitivne uéinke vseh vrst
ocenjevanja, s katerimi se sre¢ujemo.

V strokovni literaturi o preverjanju in ocenjevanju znanja lahko prebe-
remo, da je tezZnja usmerjena k uveljavljanju avtentiénih oblik preverjanja in
ocenjevanja znanja (kot npr. samoocenjevanje, skupinsko ocenjevanje, portfo-
lio, resevanje prakti¢nih problemov, ocenjevanje izdelkov ...) (Razdevsek Pucko
1996; Marenti¢ Pozarnik 2000; Rutar Ilc 2003). Pogosto v strokovni javnosti za-
sledimo tudi dilemo, koliko sta preverjanje in ocenjevanje znanja povezan proces
oz. samostojni enoti. Strménik (2001) npr. navaja, da je ocenjevanje v celoti sa-
mostojna stopnja uénega procesa, ki ni soéasna s preverjanjem znanja. Razliko-
vanje med preverjanjem in ocenjevanjem znanja za ta prispevek ni kljuénega
pomena, vendar zaradi nedvoumnosti opredeljujemo oba procesa. Preverjanje
znanja razumemo kot vse vrste komunikacije, s katerimi uéitelj ugotavlja kva-
litativne in kvantitativne vidike pridobljenega znanja posameznih subjektov
vzgojno-izobraZevalnega procesa, vendar nimajo nikakrsnih formalnih posledic.
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Ocenjevanje znanja pa je na drugi strani tisti proces, ki »ubesedi« preverjanje,
ga ovrednoti in formalizira. Poudariti je treba, da je ocenjevanje pomembno vpe-
to v pouk in ob u¢nih naértih soodloca, kaj se poucuje in uci ter kako se poucuje
in uéi; doloca torej kakovost pouka (Bucik 2001, str. 43).

V Pravilniku o ocenjevanju znanja v srednjih Solah (Ur. 1. RS 76/2005) (v na-
daljevanju Pravilnik) je veéina opredelitev namenjenih ureditvi podrobnosti ocenje-
vanja, medtem ko je preverjanju znanja namenjen le en ¢len Pravilnika. Ve¢ina
uciteljev preverjanje Se vedno pojmuje kljuéno kot ugotavljanje znanja ucencev, pre-
den je le-to ocenjeno (Sentocnik 2002, str. 34). Preverjanje je v Pravilniku opredelje-
no kot spremljanje napredovanja dijakov, ki poteka skupaj z njimi, je pred ocenje-
vanjem znanja obvezno in se ne ocenjuje (5. ¢len, prav tam). Ocenjevanje znanja je
na drugi strani opisano kot vrednotenje dosezenih standardov znanja in u¢nih ciljev
z oceno (6. ¢len, prav tam). Pravilnik navaja, da naj se pri ocenjevanju uporabljajo
ustrezne oblike in nacini ocenjevanja ter upostevajo sodobna pedagoska, psiholoska
in andragoska nacela, ki so dolo¢ena v katalogih znanj oziroma uénih nadrtih. Ce
oblike in nacini ocenjevanja niso doloc¢eni v u¢nih naértih, pa Pravilnik navaja, naj
jih dolo¢i strokovni aktiv Sole (7. ¢len, prav tam). V tej luéi lahko govorimo o podpori
Pravilnika demokratizaciji ocenjevanja znanja ter spodbujanju avtonomnosti Sol,
kot Ze reéeno, pa manjka Sirsa opredelitev preverjanja znanja in njegovega pomena v
gimnazijskem izobrazevanju. Prav tako Pravilnik ne omenja modernih avtenti¢nih
oblik preverjanja in ocenjevanja znanja ter relativno neprozno obravnava razliéne
vidike ocenjevanja, s ¢cimer ne spodbuja dejavnosti uciteljev ali dijakowv.

O avtenti¢nih oblikah, ki temeljijo na spremembah v razumevanju koncepta
tako preverjanja kot tudi ocenjevanja znanja, govorijo strokovnjaki (Razdevsek
Pucko 1996; Ivanu§ Grmek, Javornik Kreci¢ 2004) kot o posledici pojava »nove
paradigmec, »nove filozofije«, ki je v nasprotju s strogimi psihometri¢nimi naceli
ocenjevanja ter tesneje povezuje preverjanje in ocenjevanje s celotnim procesom
kakovostnega ucenja — ucenja z globljim razumevanjem (Marenti¢ Pozarnik,
Peklaj 2002). Nameni ocenjevanja znanja v preteklosti so bili predvsem infor-
mativnost, selektivnost in represivnost, v sedanjosti pa se ocenjevanje vse bolj
usmerja k pedagosko-motivacijskemu namenu, ki poudarja stimulativno vlo-
go ocene ter sodelovanje uéiteljev in ucencev pri odlo¢anju o organizacijskih in
vsebinskih vidikih ocenjevanja (Strménik 2001, str. 176). Spreminjanje prakse
preverjanja in ocenjevanja znanja je nedvoumno dolgotrajen in postopen proces,
ki od strokovnih pedagoskih delavcev zahteva dejavno spreminjanje lastnega
ravnanja in prepric¢anj ter mnogo vloZzenega truda. Le na podlagi dejavnega
vkljuéevanja uéiteljev je mogoce pricakovati tudi dejavno sodelovanje u¢encev v
ucnem procesu ter tako pridobivanje bolj kakovostnega znanja.

V gimnazijah se kot dodatni dejavnik, ki zavira uvajanje avtenti¢nih oblik
preverjanja ter ocenjevanja znanja, pojavlja matura, saj eksterno preverjanje
znanja skorajda izklju¢no ohranja selektivni vidik ocenjevanja, ki vpliva na pre-
verjanje in ocenjevanje znanja ter njuno (ne)demokratizacijo v gimnazijskem
izobrazevanju (Rutar Ilc 2001; Zupanc 2001).

V literaturi zasledimo razlicne momente demokratizacije procesa ocenje-
vanja znanja. Navedimo le nekatere (Rutar Ilc 1996):
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— dogovarjanje med uéitelji in uéenci o vsebinah ocenjevanja,

— dogovarjanje med uditelji in uéenci o kriterijih in ocenjevalnih kategorijah,
—  dogovarjanje med uéitelji in uéenci o rokih in pogojih ocenjevanja,

—  mozZnost samoocenjevanja in skupnega pretresanja uciteljevih ocen,

—  moZnost ponovnega opravljanja slabo opravljenega ocenjevanja znanja,
—  moznost pritozbe in arbitraze ocene.

Vsi zapisani momenti pomembno prispevajo k demokratiziranju odnosa
med ucenci in ucitelji ter k prevzemanju dejavnejSega odnosa ucencev do ucenja
in ocenjevanja znanja. U¢itelji, ki spodbujajo uéence k sodelovanju pri pouku
in povezujejo ufenje, poucevanje, preverjanje ter ocenjevanje, pa tako pridobi-
vajo bolj kakovostne povratne informacije o uéenéevem napredovanju (Marentic¢
Pozarnik 2000).

Namen raziskave

V prispevku predstavljamo nekatere izsledke raziskave Evalvacija gimna-
zijskega izobrazevanja z vidika obseZznosti uénih nacrtov, povezanosti znanja in
zastopanosti ciljev, ki je bila opravljena v obdobju 2005-2006. Namen raziskave je
bil dobiti vpogled v dejansko dogajanje pri pouku v programu splo$ne gimnazije.
Zanimalo nas je ravnanje uéiteljev! pa tudi dejavnosti dijakov pri pouku. V okviru
raziskave smo zajeli podatke o pouku v celoti, od priprave uéiteljev in dijakov na
pouk do procesa ocenjevanja znanja (podrobnosti celotne raziskave so predstav-
ljene v Ivanu§ Grmek idr. 2007). V pri¢ujoéem prispevku se bomo osredotocili na
podrocje demokratizacije ocenjevanja znanja pri pouku v splo$nih gimnazijah in
ga podrobneje predstavili. Problem smo osvetlili z razli¢nih vidikov, tako da smo
prikazali razlike med ravnanji uciteljev razliénih predmetnih podrocij, (naravoslo-
vje, druzboslovje) ter razlike glede na letnik, ki ga uéitelji poucujejo (zanimalo nas
je, ali ucitelji svoja ravnanja spreminjajo glede na starost dijakov, ki jih poucujejo,
ter kateri so poglavitni vzroki za to razlikovanje). Pri dveh temeljnih predmetih
v gimnazijskem izobraZevanju, matematiki in slovens¢ini, smo kot primerjavo
samooceni ucliteljev izpostavili, kako dijaki ocenjujejo uciteljevo ravnanje.

Metoda

Vzorec

V raziskavi je sodelovalo 3104 dijakov ter 420 ucéiteljev iz 29 splosnih gim-
nazij v Sloveniji.

L'V postopkih pridobivanja podatkov smo uditelje naslavljali s profesorji, u¢ence pa z dijaki. V besedi-
lu bomo za profesorje uporabljali izraz ucitelji, za uéence pa dijaki. Ceprav v vzorcu prevladujejo uéiteljice
in dijakinje, bomo zaradi poenostavitev vselej uporabljali oblike moskega spola, ki so tudi slovni¢no
nevtralne.
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Sodelujoce gimnazije

V raziskavo so bile vkljufene sploSne gimnazije iz vseh enot Zavoda za
Solstvo RS, in sicer 9 iz Ljubljane, 6 iz Maribora, 3 iz Kopra, 4 iz Celja, 2 iz Nove
Gorice, 1 iz Kranja, 2 iz Novega mesta in 2 iz Murske Sobote. Po velikosti je bilo
7 vkljuc¢enih gimnazij manjs$ih (manj kot 8 oddelkov), 15 srednje velikih (od 9 do
24 oddelkov) ter 7 vedjih (ve¢ kot 25 oddelkov) gimnazij.
Vzorec dijakov

V raziskavi je sodelovalo 36,5 % dijakov ter 61,8 % dijakinj. V vzorcu so v
priblizno enakem razmerju zastopani dijaki in dijakinje prvih (27,2 %), drugih
(24,1 %), tretjih (25,2 %) in Cetrtih (22,1 %) letnikov.
Vzorec uditeljev

V raziskavi je sodelovalo 15,7 % uditeljev in 72,6 % uciteljic, kar najverjet-
neje ustreza razmerju med zaposlenimi uéitelji in uciteljicami v nasih splo$nih
gimnazijah. V vzorcu so bili v najve¢jem deleZu zastopani ucitelji matematike
(11,2 %), anglescine (10,5 %) in slovensc¢ine (10,2 %). Nato sledijo uditelji drugih
predmetov.

Instrumenti

Zanamene raziskave smo uporabili anketni vprasalnik za ucitelje in dijake,
ki je Ze bil uporabljen in validiran v raziskavi Javornik Kreéi¢ (2003). Koeficient
zanesljivosti vprasalnika za uditelje (izracunan po podatkih pri¢ujoce raziska-
ve) znasa o = 0,94, pri vprasalniku za dijake pa znasSa koeficient zanesljivosti
a=0,95.

Rezultati in interpretacija

V nadaljevanju predstavljamo izbrane izsledke raziskave. O demokratiza-
ciji ocenjevanja znanja smo uditelje in dijake sprasevali na sedmih postavkah
vpraSalnika ter zajeli predvsem podrodje dogovarjanja o vsebini ter naéinu
ocenjevanja, podrocje udelezbe dijakov pri oblikovanju kriterijev za ocenjevanje,
moznosti pritozbe in popravljanja slabe ocene. Tako dijaki kot ucitelji so na na-
vedene postavke odgovarjali na lestvici od ena do pet, in sicer so ocenjevali po-
gostost navedenega vedenja (1 — nikoli, 5 — vedno).

Predmetno
Postavka podrodje n M z p
44 |z dijaki se dogovorim o vsebini ocen- |[naravoslovje 104 4,71 | -0,82 | 0,41
jevanja druzboslovje 179 4,68
45 |dogovorimo se o nafinu ocenjevanja |naravoslovje 104 | 482 | _959|0,01*
(pisno, ustno) druzboslovje 178 | 4,68

46 |[skupaj oblikujemo kriterije za ocene |naravoslovje 104 | 2,19 | 9255 (0,01%
druzboslovje 176 2,51




Indikatorji demokratizacije ocenjevanja znanja ... 163

48 |utemeljim oceno (dijaku podam naravoslovje 104 | 4,66
povratno informacijo o njegovem druzboslovje 4,74 | _198| 0.20
znanju) 178 ’ ’

49 |dijaki se lahko pritozijo na oceno naravoslovje 101 469 | 0,96 | 0,34
druzboslovje 173 4,64
50 |dijakom dam moznost, da slabo oceno [naravoslovje 104| 4,48
popravijo druzboslovje 178| 4,65

-1,96| 0,05

Preglednica 1: Razlike v demokratizaciji ocenjevanja glede na predmetno podrodje, ki ga poucuje
ucitelj (odgovort uciteljev)

Opomba:

— naravoslovje: matematika, kemija, biologija, fizika, informatika

— druzboslovje: angles¢ina, slovenséina, nems§éina, geografija, zgodovina, psihologija, sociologija,
franco$¢ina, italijanséina

— n - Stevilo profesorjev

— M - aritmeti¢na sredina odgovorov profesorjev (odgovarjali so na lestvici od 1 (nikoli) do 5 (vedno))

— z —z vrednost Mann-Whitneyevega U-testa

— p—tveganje pri zakljuéevanju o statisti¢ni pomembnosti razlike (* — razlika je statisti¢no pomemb-

na—p < 0,05)

Glede na aritmeti¢ne sredine, ki se gibljejo med ocenama 4 (pogosto) in
5 (vedno), lahko sklepamo, da ucitelji menijo, da pri ocenjevanju znanja zelo
pogosto upostevajo posamezne vidike demokratizacije. Izjema je le postavka
ucitelj in dijaki skupaj oblikujejo kriterije za ocene, kar v povprecju uéitelji red-
ko izvajajo.

Razlike med ucitelji razliénih predmetnih podrocji so statisti¢no znacéilne
le pri dveh postavkah: dogovorimo se o nacinu ocenjevanja (pisno, ustno) in sku-
paj oblikujemo kriterije za ocene. O nad¢inu ocenjevanja se pogosteje dogovarjajo
pri naravoslovnih predmetih, skupno oblikovanje kriterijev za ocene pa se po-
gosteje pojavlja pri uciteljih druzboslovja. Najverjetneje lahko razlago omenje-
nih razlik iS¢emo v sami naravi predmetnih podrocij oziroma v subjektivnih
prepric¢anjih uciteljev o naravi lastnega predmeta. Tendenca razlik pri vseh po-
stavkah (razen postavki o naéinu ocenjevanja) gre v smeri veéje demokratizacije
pri druzboslovnih predmetih. Naravoslovni predmeti stereotipno veljajo kot bolj
eksaktni, metri¢ni in kot taki v oceh uciteljev puséajo manj moznosti demokrati-
zacije tako u¢énega procesa kot tudi ocenjevanja. Predpostavljamo, da so postav-
ko o skupnem dolo¢anju nacinov ocenjevanja ucitelji naravoslovnih predmetov
videli kot tisto, pri kateri je demokratizacija ocenjevanja najbolj prisotna in jo
zaradi socialne zaZelenosti demokratizacije tudi Zeleli bolj poudariti. Izid tega
je statistiéno znaéilna razlika v smeri ve¢je demokratizacije pri naravoslovnih
predmetih. V luéi navedenega prepric¢anja ucéiteljev o znacilnostih naravoslov-
nih predmetov lahko interpretiramo tudi statisti¢no znacilnost razlike pri po-
stavki o skupnem oblikovanju kriterijev ocenjevanja. Eksaktnost naravoslovnih
predmetov najverjetneje po prepri¢anju uciteljev teh predmetov dopuséa manjsi
manevrski prostor za oblikovanje kriterijev ocenjevanja (znanje je pozitivno
ocenjeno, ¢e je naloga, problem pravilno reSen). Pri tem pa ne gre pozabiti, da
so prav to postavko zelo nizko ocenili tudi ucitelji druzboslovja, kar kaze na to,
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da problem demokratizacije oblikovanja kriterijev ocenjevanja ni znadilen le za
naravoslovje.

Predmetno
Postavka podrodje n M z P
44 |ucitelj se z dijaki dogovori o vsebini |matematika 3077 | 3.21
. . s . %
ocenjevanja slovenséina 3082 | 3.35 6,30 | 0,00
45 |dogovori se 0 nacinu ocenjevanja matematika 3076 | 3.88
. 5 _ *
(pisno, ustno) slovenséina 3080 | 3.96 4,93 | 0,00
46 |uditelj in dijaki skupaj oblikujejo matematika 3080 | 1.51
kriterije za ocene slovensdéina > -9,33 | 0,00%*
3080 | 1,65
47 |uditelj napove ocenjevanje matematika 3082 | 3.83
2 i %
slovenséina 3078 | 3.97 5,77 0,00
48 |ucitelj utemelji oceno (dijaku poda  |matematika 3075 | 3.50
povra.ltno informacijo o njegovem slovenséina : -0341 0,73
znanju) 3074 | 3.48
49 |dijaki se lahko pritoZijo na oceno matematika 3080 | 2.51
T : -9,88 | 0,00*
slovens§¢ina 3082 | 2.67
50 |dijakom da ucitelj moZnost, da slabo |matematika 3081 | 4.13
oceno popravijo — > -2,44 | 0,01%*
slovens§éina 3085 | 4.17

Preglednica 2: Razlike v demokratizaciji ocenjevanja med poukom matematike in slovenséine (ocena

dijakov)

Opomba:

— n - Stevilo dijakov

— M - aritmeti¢na sredina odgovorov dijakov (odgovarjali so na lestvici od 1 (nikoli) do 5 (vedno))

— SD - standardna deviacija

— Z —Z-vrednost Wilcoxonovega testa rangov

— p — tveganje pri zaklju¢evanju o statisti¢ni pomembnosti razlike (¥ — razlika je statisti¢no po-
membna — p < 0,05)

V preglednici 2 so predstavljeni pogledi dijakov na Ze navedene postavke o
pogostosti izvajanja posameznih vidikov demokratizacije ocenjevanja znanja pri
predmetu matematika in slovens¢ina. Aritmeti¢ne sredine odgovorov dijakov so
pri vseh postavkah statisti¢no znacilno nizje od aritmeti¢nih sredin odgovorov
uciteljev (glej Ivanu$ Grmek idr. 2007), kar kaZe na to, da so dijaki mnogo bolj
kriti¢ni do pogostosti izvajanja posameznih vidikov demokratizacije ocenjevanja
pri pouku.

Po mnenju dijakov se posamezni vidiki demokratizacije ocenjevanja sta-
tisti¢no znadilno razlikujejo glede na predmet pri vseh postavkah (razen po-
stavke o utemeljevanju ocene), dijaki namre¢ navedene vidike demokratizacije
zaznavajo pogosteje pri slovenséini.

Ce se osredotodimo na dve postavki iz preglednice 1, ki sta se pri uéiteljih
pokazali kot statistiéno znacilno razliéni glede na predmetno podrodje, je za-
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nimivo, da dijaki vsaj pri primerjavi matematike in sloven$¢ine zaznavajo pri
slovenscini ve¢ moznosti za dogovarjanje o na¢inu ocenjevanja, kar je vsaj delno
v neskladju z odgovori uditeljev po posameznih predmetnih podrogjih.

Pri postavki o skupnem oblikovanju kriterijev ocenjevanja je ocena dijakov
vi§ja za sloven$cino, kar je skladno z mnenjem uditeljev o tem, da je navede-
ni vidik demokratizacije ocenjevanja pogostejsi pri druzboslovnih predmetih.
Navedena skladnost pri tej postavki in neskladnost med odgovori uéiteljev in
dijakov pri postavki o dogovarjanju o naéinu ocenjevanja dasta slutiti, da je in-
terpretacija o vedji socialni zaZelenosti odgovorov uciteljev naravoslovja pri tej
postavki najverjetneje ustrezna.

V primerjavi odgovorov dijakov in uditeljev izpostavljamo Se postavko o
moznosti pritozbe dijakov na oceno. Odgovori dijakov na to postavko so namrec
v povpredju kar za dve oceni nizji od odgovorov uéiteljev (pri drugih postavkah
se ta razlika giblje dokaj skladno v okvirih ene ocene). Pricakovano je, da so
dijaki do dela in odnosa uciteljev dokaj kriti¢ni ter da so na drugi strani odgovo-
ri uliteljev precej pogojeni s socialno zazelenostjo, vendar je odklon za dve oceni
po naSsem mnenju jasen indikator, da gre pri zaznavanju omenjenega vidika
ocenjevanja za pomembno razhajanje med ucitelji in dijaki.

Poleg razlik med posameznimi predmetnimi podrodji posebej izpostavlja-
mo Se razlike v pogledih na demokratizacijo ocenjevanja znanja glede na starost
dijakov. V preglednici 3 najprej predstavljamo oceno dijakov.

Postavka Letnik n M SD Z P
uditelj se z dijaki dogovori o vsebini | nizji 1582 | 3,33 | 1,20

4 ocenjevanja vigji | 1465 | 3,23 | 1,28 1,991 0,05
dogovori se o naéinu ocenjevanja | nizji 1584 | 3,91 | 1,24

4 . -0,64 2

5 (pisno, ustno) vi§ji 1462 | 3,93 | 1,25 0,64 0,5

skupaj z dijaki oblikuje kriterije za | nizji 1584 | 1,63 | 0,89 | "

46 ocene vi§ji 1463 | 1,52 | 0,78 2,681 0,01
napove ocenjevanje nizji 1582 | 3,87 | 1,16 |

4 vi§ji 1466 | 3,93 | 1,13 1,871 0,17

48 utemelji oceno (dijaku poda povrat- | niZji 1582 | 3,51 | 1,12 ~092| 0.36
no informacijo o njegovem znanju) vigji 1459 | 3,47 | 1,12 ’ ’
dijaki se lahko pritozijo nizji 1584 | 2,69 | 1,29 w

49 na oceno vi§ji 1464 | 2,47 | 1,26 4,85 0,00

ij ¥ nizji | 1585 | 4,21 | 0,93

50 leakon.l. da moznost, da slabo oceno VJ 358 | 0,00%

popravijo vi§ji 1467 | 4,09 | 0,99

Preglednica 3: Razlike v demokratizaciji ocenjevanja glede na letnik (ocena dijakov)

Opomba:

— n - Stevilo dijakov

— M — aritmeti¢na sredina odgovorov profesorjev (odgovarjali so na lestvici od 1 (nikoli) do 5 (vedno))

—  z —z-vrednost Mann-Whitneyevega U-testa

— p — tveganje pri zakljufevanju o statistiéni pomembnosti razlike (* — razlika je statisti¢no po-
membna — p < 0,05)
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Odgovori dijakov nizjih in vi§jih letnikov se statisti¢no znacilno razlikujejo
pri postavkah o skupnem oblikovanju kriterijev ocenjevanja, moznosti pritozbe
na oceno ter moznosti popravljanja slabe ocene. V vseh treh primerih so ocene
dijakov vi§jih letnikov nizZje v primerjavi z ocenami dijakov nizjih letnikov. Vecjo
kriti¢nost dijakov vigjih letnikov v odgovarjanju zaznamo tudi pri postavki o
dogovarjanju v zvezi z vsebino ocenjevanja. Pogled uciteljev na vidike demokra-
tizacije je nekoliko drugacden od zaznav dijakov.

Postavka Letnik | n M SD Z P
44 |? dijaki se dogovorim o vsebini ocen- nizji | 402 | 4,63 | 0,80 |_3,92|0,00%
Jjevanja vigii | 373 | 4,72 | 0,77
45 dogovorimo se o nacinu ocenjevanja nizji | 401 )| 4,74 | 0,77 |-0,40| 0,69
(pisno, ustno) vigii | 373 | 4,71 | 0,86

skupaj oblikujemo kriterije za ocene nizji | 398 | 2,40 | 1,19 | 438 0,00%
vigii | 370 | 246 | 1,27

napovem ocenjevanje nizji | 401 | 4,49 | 0,94 | _4.45|0,00%
vi§ji 374 | 4,61 | 0,86

utemeljim oceno (dijaku podam povrat- | niZji | 405 | 4,69 | 0,59 | _161| 0,11

46

47

48

no informacijo o njegovem znanju) vigji 376 | 4,69 | 0,64
49 |dijaki se lahko pritozijo na oceno nizji | 396 | 4,66 | 0,93 | 0,00 | 1,00

vi§ji | 366 | 4,64 | 0,97

dijakom dam moznost, da slabo oceno| niZji | 406 | 4,62 | 0,71
popravijo vigji | 375 | 4,62 | 0,80

50 -1,29| 0,20

Preglednica 4: Razlike v demokratizaciji ocenjevanja znanja glede na letnik, ki ga ucitelj poucuje
(odgovori uciteljev)

Opomba:

— nizji letnik: prvi in drugi letniki

—  vi§ji letnik: tretji in éetrti letniki

— n — Stevilo ucditeljev

— M - aritmeti¢na sredina odgovorov uciteljev (odgovarjali so na lestvici od 1 (nikoli) do 5 (vedno))

— SD - standardna deviacija

— Z — Z vrednost Wilcoxonovega testa rangov

— p — tveganje pri zakljufevanju o statistiéni pomembnosti razlike (* — razlika je statisti¢no po-
membna — p < 0,05)

Rezultati v preglednici 4 kazejo statistiéno znacilne razlike med uéitelji
glede na letnik, ki ga poucujejo, pri naslednjih postavkah: ucitelj se dogovori z
dijaki o vsebini ocenjevanja; skupaj oblikujejo kriterije za ocene in ocenjevanje
Jje napovedano. Za vse nastete vidike ocenjevanja ucditelji navajajo, da jih pogo-
steje upostevajo v vi§jih kot nizjih letnikih. Razlogi, ki jih uditelji navajajo za te
razlike, so prikazani v preglednici 5.
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Moje r.avnanje v niZjem in visjem letniku se razlikuje Stevilo odgovorov
zaradi:

zrelosti dijakov 91
priblizevanja mature 63
poznavanja interesov, Zelja dijakov 40
pomanjkanja ¢asa 11
drugega 33

Preglednica 5: Vzroki za razlike v demokratizaciji ocenjevanja znanja glede na letnik, ki ga uditelj
poucuje (odgovori uciteljev)

Opomba: Udelezenci so lahko izbrali veé¢ kot en odgovor.

Vzroki razlik v demokratizaciji ocenjevanja znanja glede na letnik pouce-
vanja so po mnenju uciteljev predvsem v zrelosti dijakov, sledi priblizevanje ma-
ture ter poznavanje interesov in Zelja dijakov. U¢itelji navajajo, da dijakom zaradi
veéje zrelosti in odgovornosti bolj zaupajo in jim prepuscajo del odgovornosti v
procesu ocenjevanja znanja.

Na drugi strani ocene dijakov kazejo ravno nasprotno sliko. Kot Ze receno ob
preglednici 3, dijaki vigjih letnikov posamezne vidike demokratizacije ocenjevanja
zaznavajo manj pogosto kot dijaki nizjih letnikov. Statisti¢no znacilna razlika v zaz-
navi glede na letnik se tako pri uéiteljih kot pri dijakih pojavlja pri postavki o dogo-
varjanju v zvezi z vsebino ocenjevanja ter pri postavki o skupnem oblikovanju kri-
terijev za ocenjevanje, vendar je smer/tendenca te razlike ravno nasprotna — dijaki
vi§jih letnikov zaznavajo ta dva vidika demokratizacije manj pogosto kot dijaki nizjih
letnikov, na drugi strani pa ucitelji navajajo, da ta dva vidika pogosteje vpeljujejo v
vi§je letnike.

Ob zrelosti dijakov je pribliZevanje mature tisti dejavnik, ki po mnenju uéiteljev
tudi vpliva na njihovo pogostejSo uporabo posameznih vidikov demokratizacije
ocenjevanja v vi§jih letnikih, kar je v nasprotju ocenami nekaterih avtorjev (Rutar
Ilc 2001; Zupanc 2001), da nasa matura skorajda izklju¢no ohranja selektivni vidik
ocenjevanja. V luéi razprav na temo vpliva mature na gimnazijsko izobrazevanje
bi namre¢ pricakovali, da bodo ucitelji pod pritiskom bliZajoce se mature pogosteje
uporabljali psihometri¢ne pristope k ocenjevanju. Odgovori dijakov se v nasprotju
z odgovori uciteljev bolj ujemajo z navedeno predpostavko, saj dijaki vigjih letnikov
redkeje prepoznavajo posamezne vidike demokratizacije ocenjevanja znanja kot
dijaki nizjih letnikov.

Pri¢ujoce razhajanje v odgovorih je delno posledica ve¢je kriti¢nosti dijakov
vi§jih letnikov in socialne zaZelenosti odgovorov uditeljev. Kljub temu pa je
razhajanje med subjektivnimi predstavami o ocenjevanju obeh skupin subjek-
tov, ki sooblikujeta vzgojno-izobrazevalni proces, vredno razmisleka.

Sklepi

Nenehno spreminjajoce se okolis¢ine druzbenega Zivljenja so s seboj prinesle
tudi potrebo po novem opredeljevanju vzgojno-izobraZzevalnih konceptov, med njimi
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tudi ocenjevanja znanja. Izsledki evalvacijske $tudije kazZejo, da so novejsi koncepti
ocenjevanja znanja v gimnazijskem izobrazevanju v Sloveniji Se v povojih oziroma
$e niso popolnoma zasidrani v vsakodnevni praksi. V prispevku smo pokazali, da ob-
stajajo na podrodju zaznavanja vidikov demokratizacije znanja med poukom neka-
tere statistiéno znacilne razlike med ucitelji in dijaki. U¢itelji ve¢inoma ocenjujejo,
da novejse koncepte ocenjevanja znanja med poukom uporabljajo pogosto, na drugi
strani pa dijaki le-te zaznavajo redkeje. Nekatere razlike v zaznavanju stanja ob-
segajo celo veé kot dve oceni. Zavedamo se, da je eden od razlogov za predstavljena
razhajanja zagotovo v namerni kritiénosti dijakov na eni strani ter teznji po dajanju
socialno bolj zaZelenih odgovorov pri uciteljih na drugi strani. Hkrati pa menimo,
da so izsledki raziskave vredni tehtnejSega premisleka.

Verjamemo, da gimnazijski uditelji svoje delo opravljajo z najboljSimi na-
meni in so prepri¢ani, da izvajajo vse priporoéeno in zaZeleno v uénih nacrtih,
vendarle svoje delo ocenjujejo v okviru svojih izku$enj in prepri¢anj. Prepri¢ani
so na primer, da dijakom pri ocenjevanju vedno podajo povratno informacijo,
izkaze pa se, da jim ve¢inoma posredujejo le Steviléno oceno brez ustrezne ute-
meljitve. Subjektivni pogledi gimnazijskih uciteljev na ocenjevanje so, kot kaze,
ostali bolj ali manj nespremenjeni, kar pa je pravzaprav razumljivo. Tovrstna
osebna prepri¢anja se spreminjajo poc¢asi, postopno, najprej jih mora posamez-
nik ozavestiti, jih ubesediti, Sele nato postopno dopolnjevati in spreminjati na
podlagi novih informacij, ki jih dobi. Da bi gimnazijski ucitelji ta proces ustrez-
no izpeljali, potrebujejo mnogo vec kot le priporocila. Spomnimo se samo, koliko
pozornosti so bili deleZni osnovnog$olski uéitelji ob prehodu na devetletko.

Naj konéamo s priporoc¢ilom, da bi bil tudi na nivoju gimnazijskega izo-
braZevanja potreben vedji poudarek na dobri pedagoski usposobljenosti uciteljev,
predvsem imamo v mislih omogocéanje priloznosti za refleksijo lastnih prepric¢anj
v zvezi s poukom, saj so ta glede na raziskave (Covell, O’Leary, Howe 2002; Mi-
ljak 1993; Polak 1996; Remsak 2004; Wakounig 2004) pomemben (e ne celo
najpomembnejsi) dejavnik, ko gre za uvajanje novosti v pedagosko prakso.

Literatura

Bucik, V. (2001). Zakaj potrebujemo kakovostno zunanje preverjanje in ocenjevanje
znanja? Sodobna pedagogika, 52, st. 3, str. 40-52.

Covell, K., O’Leary, J. L. in Howe, R. B. (2002). Introducing a new grade 8 curriculum in
children’s rights. Alberta Journal of Educational Research, 48 (4), str. 302-313.

Ivanu§ Grmek, M., Javornik Krec¢i¢, M. (2004). Zahteve uciteljev pri ocenjevanju znanja
in raz8irjenost avtenti¢nih oblik ocenjevanja znanja v osnovni Soli. Sodobna
pedagogika, 55, §t. 1, str. 58-69.

Ivanu$ Grmek, M., Javornik Kreci¢, M. Vr$nik Perse, T., Rutar Leban, T., Kobal Grum, D.,
Novak, B. (2007). Gimnazija na razpotju. Ljubljana: Pedagogki inStitut.

Javornik Kreci¢, M. (2003). Spreminjanje didakti¢ne paradigme vzgojno-izobraZevalnega
procesa v srednji Soli: magistrsko delo. Maribor: Pedagoska fakulteta.

Javornik Kreéié¢, M. (2005). Ocenjevanje znanja z vidika izsledkov empiri¢ne raziskave.



Indikatorji demokratizacije ocenjevanja znanja ... 169

Vzgoja in izobrazevanje, XXXVI, §t. 4-5, str. 73-81.

Marenti¢ Pozarnik, B. (2000). Psihologija u¢enja in pouka. Ljubljana: DZS.

Marenti¢ Pozarnik, B., Peklaj, C. (2002). Preverjanje in ocenjevanje za uspesnejsi studij.
Ljubljana: Center za pedagosko izobrazevanje Filozofske fakultete.

Miljak, A. (1993). Realni in razvojni kurikulum. Educa, 5, str. 315-322.

Razdevsek Pucko, C. (1996). Drugaéne oblike preverjanja in ocenjevanja znanja. Sodobna
pedagogika, 47, §t. 9-10, str. 411-419.

Pravilnik o ocenjevanju znanja v srednjih Solah. Ur. 1. RS 76/2005, str. 8180.

Polak, A. (1996). IzobraZevanje uciteljev v smeri razvijanja visjih ravni subjektivnih teorij.
V: Destovnik in Matovié¢ (ured.), Izobrazevanje uciteljev ob vstopu v tretje tisocletje,
str. 491-496, Ljubljana: Pedagoska fakulteta, Univerza v Ljubljani.

Remsak, J. (2004). Disciplinske strategije kot del implicitnih teorij uciteljev. Sodobna
pedagogika, 55, §t. 2, str. 108-128.

Rutar Ilc, Z. (2001). Ugotovitve spremljave vpliva mature na pouk. Sodobna pedagogika,
52, §t. 3, str. 76-97.

Rutar Ilc, Z. (1996). Drugac¢na kultura preverjanja. Didakta, 5, §t. 28/29, str. 31-35.

Rutar Ilc, Z. (2003). Pristopi k poucevanju, preverjanju in ocenjevanju (K novi kulturi
pouka). Ljubljana: Zavod Republike Slovenije za Solstvo.

Sentocnik, S. (2002). Preverjanje in ocenjevanje — ali ju res razumemo?. Vzgoja in
izobrazevanje, 33, §t. 6, str. 34-38.

Strménik, F. (2001). Didaktika. Osrednje teoreti¢ne teme. Ljubljana: Filozofska fakulteta.

Wakounig, V. (2004). Skriti kurikulum — senca javnega kurikula. Uvod k tematskemu
delu stevilke. Sodobna pedagogika, 55, st. 2, str. 6-12.

Zupanc, D. (2001). Interno ocenjevanje pri maturi. Sodobna pedagogika, 52, §t. 3, str. 98—109.

Dr Tina VRSNIK PERSE, Dr Milena IVANUS GRMEK, Tina RUTAR LEBAN, Dr Marija JAVORNIK
KRECIC

INDICATORS OF THE DEMOCRATISATION OF KNOWLEDGE ASSESSMENT IN
GIMNAZIJA EDUCATION

Abstract: The following paper presents different aspects of the grading process in the Slovenian high school
educational system (upper secondary — gymnasium). In the first part, the theoretical background of the
issue is presented. Moreover, the same part defines terms such as examination and grading process as they
are presented and analyzed in the contemporary literature. The second part of the paper presents results
of the research study Evaluation of the gymnasium education with regard to complexity off curriculum,
cohesion of knowledge and representativeness of goals, which was administered in 2005 and 2006. The main
focus of the paper is put on the issue of democratization of the grading process. The subjective perspectives
of gymnasium teachers and pupils on the grading process during school lessons is presented. The results
show, that there is a relatively low rate of democratization present in the grading process of the gymnasium
education. There are statistically significant differences between the answers of teachers and pupils and also
between teachers teaching different subjects. In general, the paper shows that there is of high importance to
put more attention on high-quality pedagogical qualification of the gymnasium teachers.
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Uvod

Poglavitni namen ocenjevanja pri Sportni vzgoji mora biti oblikovanje
objektivne ocene, ki bo temeljila na standardih uénega nacrta ter javnih merilih
in opisnikih. Pri tem moramo opredeliti tudi, kako bomo oblikovali naloge, s ka-
terimi bomo ocenili otrokovo znanje na doloéeni razvojni stopnji pri posameznih
vsebinskih sklopih, in kako bomo oblikovali kon¢no oceno ob zakljucku Solskega
leta. Vsaka evalvacija (preverjanje in ocenjevanje) naj bi vplivala na nadaljnjo
kakovost nacrtovanja in poucevanja, to pa naj bi posledi¢no zagotavljalo veéje
znanje u¢encev (Kovac, Jurak in Strel 2003 a, ¢c). Ne smemo pa pozabiti, da vedje
znanje sicer pomembno vpliva na ukvarjanje s §portom tudi v prostem ¢asu in
poznejsih zivljenjskih obdobjih, ob tem pa je pomembno tudi, kako pristopamo
k uéencu, kaksne §portne navade si pridobi v procesu Solanja in kaks$ne vzorce
dejavnega zivljenjskega sloga mu poskuSsamo oblikovati skupaj z druzinskim
okoljem.

Majerié (2004) na podlagi prouc¢ene domace literature ugotavlja, da Sport-
ni pedagogi pri nas uporabljajo pri ocenjevanju zelo razliéne pristope (dajanje
poudarka razliénim kompetencam ucenca, uporaba razliénih nalog, meril,
nacinov, tehnik preverjanja in ocenjevanja ter oblikovanja koné¢ne ocene ipd.).
Podobno kaze tudi pregled dostopne tuje literature, iz katere je razvidno, da
ucitelji v razliénih vzgojno-izobrazevalnih sistemih ocenjujejo Sportno vzgojo
zelo razliéno. Modeli, naéini in tehnike ocenjevanja pa se zaradi avtonomnosti
$ol in uciteljev znacilno razlikujejo tudi v istih vzgojno-izobrazevalnih okoljih
(AAHPERD, 1999; Pangrazi 1998).

Ker je ocenjevanje avtonomnost in strokovna odgovornost vsakega ucitelja,
je uditelj kot avtor ocene postavljen pred zapleteno nalogo (AAHPERD, 1999;
Burton 1998; Kovaé, Jurak in Strel 2003 b, d; Majeri¢ 2004; Pangrazi 1998).
Ceprav ima ocena veé funkeij (Kristan 1992), ocenjevanje pa je najzapletenejsi
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in najodgovornejsi del procesa poucevanja, se pri Sportni vzgoji vse do ponovne
uvedbe Steviléne ocene s tem kljuénim delom niso ukvarjali niti ucitelji v praksi
niti stroka in raziskovalci (Kovac, Jurak in Strel 2003 b, d).

Kaj in kako ocenjevati pri Sportni vzgoji

Burton (1998) pravi, da moramo pri ocenjevanju dolociti namen ocenjevanja,
izbrati najprimernej$i nacin ocenjevanja, objektivno, veljavno, zanesljivo zbira-
ti podatke za ocenjevanje ter pravilno interpretirati rezultate ocenjevanja in
porocati o rezultatih (ocenah). Avtor trdi, da je pri ocenjevanju najpomembnejsa
toc¢nost preizkusa in uporabnost kriterijev ocenjevanja (ocenjevalna lestvica).

Pri ocenjevanju Sportne vzgoje v slovenskem vzgojno-izobrazevalnem si-
stemu uposStevamo izhodisce, ki je skladno s Pravilnikom o preverjanju in
ocenjevanju znanja ter napredovanju uéencev v devetletni osnovni Soli (Ul RS
§t. 61/30, 1999); tako preverjamo in ocenjujemo stopnjo usvojenosti (gibalnega
in teoreti¢nega) Sportnega znanja, ki je v uénem nacértu (Kovaé in Novak 1998)
opredeljena kot standard znanja, ne pa $tevilnih, a v procesu pouka pomemb-
nih t. i. »nekognitivnih« ciljev, kot so npr. gibalne sposobnosti, vedenjski vzoreci,
stali§¢a (Marenti¢ Pozarnik 2000 a, b; tudi Kovac, Jurak in Strel 2003 b, d).

Standardi pri $portni vzgoji (Kovaé in Novak 1998) opredeljujejo razliéne vr-
ste gibalnega in teoreticnega znanja (od izvedbe preprostih gibalnih struktur do
zapletenih, pri katerih je npr. pomembna funkcionalna uporaba tako gibalnega kot
teoreti¢nega znanja v nepredvidenih primerih). Pri nekaterih $portnih dejavnostih,
kjer je tehni¢no znanje tesno povezano z uéinkovito izvedbo, je dolo¢ena tudi raven
sposobnosti (npr. nacionalni standard znanja plavanja predvideva, da je uc¢enec spo-
soben v izbrani tehniki preplavati razdaljo najmanj 50 metrov). To pomeni, da je pri
dolocenih $portih za notranje preverjanje treba uc¢encu dolociti take osebne standar-
de, ki povezujejo oceno tehniénega in taktiénega znanja tudi z ué¢inkovitostjo uporabe
tega znanja v praktiénih situacijah (npr. pri skoku v visino ali v koSarkarski igri).

Za veljavnost ocenjevanja bi morali izhajati iz taksonomije znanja (Bur-
ton 1998; Pangrazi 1998). Ker psihomotori¢no podrocje v Bloomovi taksonomiji,
na kateri temeljijo slovenski uéni nacrti, ni podrobneje obravnavano, je temelj-
no vprasanje, kako klasificirati znanje pri $portni vzgoji (Stihec 1991; Kristan
1992; Burton 1998; Pangrazi 1998; Brau-Antony in David 2002; Dezman 2003;
Kovac, Jurak in Strel, 2003 a) in kako to znanje oceniti.

Pangrazi (1998) ugotavlja, da je znanje tezko opredeliti, saj pri Sportni vzgo-ji
ni kon¢nega znanja. Vsako znanje je nadgradnja prej$njega, ki odloc¢ilno vpliva na
nacin uéenja. Pedagogi pogosto ravnajo napacno, ko s svojim nac¢inom ocenjevanja
spodbujajo kon¢ni dosezek (npr. dolzino meta) in pri tem pozabljajo, da je bistvena
pravilnaizvedba tehnike gibanja (kakovost izvedbe). Pri tem se pri uéencih ocenjujejo
predvsem gibalne sposobnosti, zanemarjena pa je bistvena komponenta — vredno-
tenje gibalnega znanja (spretnosti oz. ves¢in). Avtor opozarja, da razvijanje gibal-
nih sposobnosti ni sopomenka za ucenje gibalnega znanja oz. gibalnih spretnosti.
Ocenjevanja zato ne moremo obravnavati lo¢eno, temvec v povezavi s celotnim ué¢nim
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procesom, saj je ocenjevanje nelocljiv del procesa ucenja in pouka (tudi AAHPERD,
1999; Burton 1998; Marenti¢ Pozarnik 2000 a, b; Pangrazi 1998; Sento¢nik 2000;
Tomié 1997, 1999). Gre za povezovanje ciljev z znanjem, pou¢evanjem in uéenjem.
Ce razvijamo razliéne vidike ravni znanja, procesov in spretnosti, moramo temu
prilagajati tudi preverjanje in ocenjevanje (o tem tudi Cenci¢ 2000 a, b).

Majeri¢ (2004) ugotavlja, da mora Sportna vzgoja razviti in uporabljati svoj
naéin ocenjevanja, ker je specifi¢na, saj pri nobenem drugem predmetu ni tako
mocno izrazena gibalna komponenta, pri tem pa je treba upostevati, da proces
ucenja pri nobenem drugem predmetu ni tako celosten in odvisen od razvojnih po-
sebnosti posameznika. Zato je pri ocenjevanju $portne vzgoje treba lo¢iti med gi-
balnimi sposobnostmi, gibalnimi spretnostmi (znanjem) in teoreti¢nim znanjem,
ki je potrebno za razumevanje Sportne dejavnosti (npr. razumevanje tehnike gi-
banja, pravil iger ipd.). To zahteva izbiro razli¢nih oblik in naéinov preverjanja ter
pravilno interpretacijo (rezultatov) meritev oz. (ocen) ocenjevanja.

Spremljanje gibalnih sposobnosti in ocenjevanje gibalnih spretnosti (gibalnega
znanja) ter teoreticnega znanja pri Sportni vzgoji

V slovenskih Solah spremljamo telesne znadilnosti in gibalne sposobnosti od
leta 1987 s posebno podatkovno zbirko, ki jo imenujemo $portnovzgojni karton
(Strel s sod. 1996). Gre za metodolosko preizkuseno skupino standardiziranih
testov osmih gibalnih sposobnosti in telesnih znacilnosti.

Jefferies, Jefferies in Mustain (1996) navajajo, da pri Sportni vzgoji v
ameriSkih osnovnih Solah za spremljanje gibalnih sposobnosti uporabljajo teste
telesne (kondicijske) pripravljenosti (fitness tests), pri éemer rezultat uéenca pri-
merjajo z nacionalnimi normami; glede na to ga razvrstijo na razvrstitveni lestvi-
ci (povpreéen, podpovprecen ipd.). Pangrazi (1998) navaja, da v veéini drzav pre-
verjajo gibalne sposobnosti s standardiziranimi testi, ki jim je najveckrat dodan
e sklop testov za ugotavljanje telesnih znaéilnosti (tudi AAHPERD, 1999).

Jefferies, Jefferies in Mustain (1996) ter Pangrazi (1998) govorijo o pove-
zavi ocenjevanja gibalnih sposobnosti! z gibalnim in teoretiénim znanjem. Pri
tem lahko gibalne sposobnosti ocenjujemo kvantitativno (merjenje dosezka; npr.
Stevilo metov na kog), gibalne spretnosti (znanja) pa kvalitativno (tehniéna pra-
vilnost izvedbe). Pri tem naj bi uéenec razumel tudi zakonitosti gibanja (kot
teoretiéni problem).

Tudi Burton (1998) ugotavlja, da je treba pri ocenjevanju lociti med gi-
balnimi sposobnostmi in gibalnimi spretnostmi. To zahteva izbiro razliénih

1 Jefferies, Jefferies in Mustain (1996) pravijo, da je veliko naéinov za ocenjevanje znanja o
motori¢nih sposobnostih: uéenci lahko pripravijo individualni program vadbe, predstavijo motori¢ne
sposobnosti v élanku za Solski ¢asnik, izdelajo merila za spremljanje motoriénih sposobnosti, ki jih
preizkusijo in predstavijo vrstnikom. Prednosti kognitivnih tehnik ocenjevanja so, da uéenci ob-
likujejo lastno znanje o motori¢nih sposobnostih. Ta pristop jih spodbuja, da uporabljajo razlicne
tehnologije, internet, video, strokovno literaturo; njihov izdelek je lahko primeren tudi za uciteljevo
rabo (npr. didakti¢ni plakati ipd.). Ta nacin lahko uporabimo tudi za medpredmetno povezovanje in
ogledalo za situacije v realnem zivljenju (real life work).
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instrumentov za ocenjevanje in pravilno interpretacijo rezultatov meritev oz.
ocenjevanja. Gibalne sposobnosti so latentne sposobnosti, vkljuc¢ene pri izvedbi
doloc¢enega gibanja, gibalne spretnosti pa predstavljajo specifi¢na zavestna cilj-
na gibanja.

Pangrazi (1998) navaja, da se za ocenjevanje gibalnih spretnosti oz. znanja
najvec¢ uporabljajo testi gibalnega znanja ali uciteljevo ocenjevanje avtenti¢nih
situacij uporabe znanja (tudi AAHPERD, 1999; Brau-Antony in David 2002;
Burton 1998).

Eden od udinkovitih nadinov uditeljevega ocenjevanja gibalnega znanja je
ocenjevanje z opazovanjem gibanja s pomocjo preprostih »kontrolnih listov« (Jef-
feries, Jefferies in Mustain 1996; Pangrazi 1998). Ta na¢in naj bi tudi motiviral
ucence, saj lahko pri preverjanju znanja dobijo takoj$njo povratno informacijo o
svoji izvedbi gibanja v obliki zapisa. Avtorji navajajo, da mora ucitelj razgraditi
posamezna gibanja na taksne dele, da lahko iz njih ucenci vidijo lastne napake,
hkrati pa jim to omogoc¢a primerjavo s pravilno izvedbo in jim pomaga pri na-
daljnjem ucenju in vadbi. »Kontrolne liste« so lahko preproste ali bolj zapletene.

Pri uditeljevem (t. i. notranjem) ocenjevanju lahko poleg uditelja vredno-
tijo gibalno znanje z opazovanjem tudi uéenci sami (samoocenjevanje?) ali pa
jih ocenjujejo vrstniki. Govorimo o alternativnih oblikah ocenjevanja, za katere
morata biti ucitelj in ucenec ustrezno usposobljena (AAHPERD, 1999). S sa-
moocenjevanjem bodo uéenci prevzeli veéjo odgovornost za spremljanje lastnega
napredka, vrednotenje svojih uspehov ter za nacrtovanje nadaljnjih strategij v
ucnem procesu (Planinsec 2003)3.

Zelo kakovostno, a organizacijsko zapleteno je ocenjevanje gibalnega znanja
s pomodgjo videoposnetkov na podlagi »kontrolnih list« (The Associated Examing
Board, 1998; Brau-Antony in David 2002; Pangrazi 1998; Williams 1996).

Najpreprostejsi nadin ocenjevanja gibalnega znanja je intuitivni — z opazo-
vanjem (Brau-Antony in David 2002). Ta nacin je zelo subjektiven in ga je tezko
opredeliti s kriteriji. Z uporabo »kontrolnih list« je ocenjevanje objektivnejse,
vendar prevec¢ kvantitativno (Pangrazi 1998).

2 Henning-Stutova (1994, po Razdevsek Pucko 1998) poudarja, da nobeno vrednotenje, ki je pod-
laga ocenjevanja, ne more biti adekvatno, Ce tisti, ki je vrednoten (ucenec), in drugi primarno zain-
teresirani (starsi, ucitelji) nimajo moznosti sodelovanja in vplivanja. Samovrednotenje in samoocen-
jevanje sta sestavna dela formativnega ocenjevanja in se pojavljata v procesu uéenja, in ne ob koncu
nekega obdobja u¢nega procesa, ko gre za sumativno ocenjevanje (Razdevsek Pucko 1998). Samo-
ocenjevanje pomeni uéencevo samoanalizo oziroma samorefleksijo, ki mu omogoca, da bolje spozna
svoja moc¢na in Sibka podrocja. Samovrednotenje poteka na podlagi notranjih kriterijev, u¢enec sam
dolo¢a najpomembnejSe elemente in jih kritiéno ovrednoti, pri samoocenjevanju pa ucenec presoja
svoje dosezke glede na poznane kriterije, ki jih dolo¢i uéitelj (Razdevsek Pucko 1998).

3 Planingec (2003) pravi, da ima samoocenjevanje lahko veé¢ pozitivnih vplivov; predvsem spod-
buja uéencevo dejavnost v procesu motoriénega uéenja in osvajanja znanja, ucenec svoje dejavnos-
ti bolj usmerja k pri¢akovanim dosezkom, si pridobi bolj$o predstavo o gibalni spretnosti, ki se je
poskusa nauditi, hkrati pa si izostri zaznavanje gibanja lastnega telesa. Pri tem poudarja, da je za
samovrednotenje in samoocenjevanje treba ufence usposobiti, jim pomagati pri analizi strategij in
postavljanju dosegljivih (individualnih) ciljev.
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Testi gibalnega znanja (prikazi gibanja) se uporabljajo tudi pri maturi
(npr. Anglija: The Associated Examing Board, 1998; Francija: Bulletin officiel,
2003; Estrabaud, Marigneux in Tixier-Viricel 2000). Modeli takega ocenjevanja
so zelo razli¢ni. Veéinoma uporabljajo zapletene oblike sestavljenih »kontrolnih
listov« za analiti¢no ocenjevanje. Pri tem pa mora tako ocenjevanje potekati po
enotnem protokolu za vse uéence.

Glede na pregled razpolozljive literature o ocenjevanju teoretiénega znanja
pri Sportni vzgoji lahko ugotovimo, da so nacini preverjanja in ocenjevanja zelo
razliéni (AAHPERD, 1999; Burton 1998; Dezman in Kovaé 2002; Pangrazi
1998).

Williams in Leeson (2004) pravita, da je teoreti¢no znanje pri Sportni vzgoji
najprimerneje preverjati ob prakti¢ni vadbi; to priporo¢a tudi slovenski u¢ni
nacrt za Sportno vzgojo (Kovac¢ in Novak 1998). Avtorja predlagata, naj ucitelj v
uvodnem ali sklepnem delu ter med kratkimi odmori med vadbo postavlja kra-
tka vprasanja in si zapisuje znanje u¢encev. Na koncu tematskih sklopov lahko
tako poda skupno oceno iz poznavanja pravil igre, tehnike, taktike gibanja ipd.

Mauch (2004, na /www.assessment.html) za ocenjevanje teoretiénega
znanja uporablja razliéne plakate; pripravijo in predstavijo jih uc¢enci, ki so tako
dodatno motivirani, to pa jih spodbuja k vi§jim ravnem znanja.

Teoreti¢no znanje pri Sportni vzgoji lahko preverjamo tudi z razliénimi te-
sti (razliéni tipi vprasanj, razliéna vsebinska struktura vprasalnika ipd.). Tak
nacin ocenjevanja vec¢inoma uporabljajo v drzavah, kjer imajo maturo iz Sportne
vzgoje (npr. Anglija, The Associated Examing Board, 1998). Pri maturi iz $port-
ne vzgoje pa v nekaterih sistemih uporabljajo tudi javne predstavitve projektov
(npr. Francija, Bulletin officiel, 2003).

Teoretiéno znanje lahko ocenjujemo tudi z uénimi listi¢i vsebin (rubric),
dnevnikom (portfoliom) uc¢enca, raziskovalnimi nalogami ali izvedbo projektov,
igranjem vlog, pisnimi testi in razpravami (AAHPERD, 1999).

Eden od naéinov preverjanja teoretiénega znanja in dosezkov ucéenca je
tudi ucencéev dnevnik — portfolio (AAHPERD, 1999; Mali 2007; Mauch 2004), v
katerem lahko ucenec predstavi rezultate meritev gibalnih sposobnosti, ocene
testov gibalnega znanja, druge podatke, svoja razmisljanja in refleksije.

Upostevanje ciljev, standardov in meril

Pangrazi (1998) ugotavlja, da je v $olskih sistemih, kjer uéitelji ocenjujejo
§portno vzgojo, le-ta enakovredna drugim predmetom?. Ucitelji morajo tudi

4 Kovag, Jurak in Strel (2003 d) pravijo, da je zaradi enakovredne vrednosti ocen v dolo¢anju
ucencevega konénega ucnega uspeha vpeljevanje Stevilénega ocenjevanja pri vseh predmetih eden
od pomembnih vidikov uveljavljanja posameznih predmetov. Ocene razliénih predmetov v spri¢evalu
enakovredno vplivajo na ucencev konéni uéni uspeh, zato morajo biti med seboj primerljive. S samim
dejanjem ocenjevanja in interpretacijo ocen dajemo predmetu doloéeno vrednotno usmeritev tako v
oceh ucencev kot drugih uditeljev in starsev.
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pri $portni vzgoji izdelati model ocenjevanja, ki naj temelji na procesu ucenja;
uspesnost ocenjevanja je odvisna tako od uéinkovitosti pouéevanja kot od objek-
tivnosti, veljavnosti, praviénosti in ekonomicnosti postopkov ocenjevanja. Tudi
pri $portni vzgoji so dobri u¢ni naérti® eden od pomembnih pogojev uspesnega
pouka, za dobro ocenjevanje pa mora biti uc¢itelj tudi ustrezno usposobljen, svoje
znanje ocenjevanja mora neprenehoma spopolnjevati (tudi Burton 1998; Kovad,
Jurak in Strel 2003 d). Zaznati in poznati mora pri¢akovane in dosezene ravni
znanja, uporabljati mora testne naloge in postopke, ki omogocajo obcutljivo,
zanesljivo in veljavno preverjanje in ocenjevanje. To pa naj temelji na jasnih
kriterijih oz. merilih preverjanja in ocenjevanja. Hkrati naj preverja in ocenjuje
razli¢no znanje (tehni¢no, takti¢no, poznavanje vzrokov in posledic, funkcional-
no uporabnost znanja ipd.).

Pri $portni vzgoji v slovenskih Solah je uveljavljen model ocenjevanja, ki so
ga pripravili M. Kovaé, Jurak in Strel (2003 b, d) in vsebuje strukturne dele oce-
ne (podro¢ja spremljanja), razmerja med posameznimi strukturnimi deli, nacin
preverjanja posameznih strukturnih delov, merila in opisnike (ocenjevalne lest-
vice ali profile) ter priporocila za oblikovanje konéne ocene. Majeri¢ (2004) je ta
model znanstveno proucil in dokazal njegovo uporabnost v praksi.

Slovenski uéni nacrt za $portno vzgojo (Kovac in Novak 1998) opredeljuje
stiri sklope ciljev: razvoj gibalnih in funkcionalnih sposobnosti ter telesnih
znadilnosti; osvajanje in nadgradnja raznovrstnega Sportnega znanja in njego-
va uporaba; seznanjanje s teoreticnimi vsebinami; razvoj in oblikovanje stalis¢,
vrednot, navad ter nac¢inov ravnanja. Doloéeni so tudi operativni cilji in vsebine
za vsak razred posebej. Cilje uresnic¢ujemo s $portnimi dejavnostmi, zajetimi
v uénem nadrtu (splo$na kondicijska priprava, atletika, gimnastika z ritmiéno
izraznostjo, ples, koSarka, nogomet, odbojka, rokomet, izletnistvo, pohodnistvo
in gornistvo, plavanje in nekatere vodne dejavnosti, smucanje in nekatere zim-
ske dejavnosti, druge vsebine). Prakti¢ne in teoretiéne vsebine ter standardi
znanja so zapisani za vsako Sportno dejavnost posebe;j.

Za namene preverjanja in ocenjevanja je znanje v uénih naértih opredelje-
no s standardi (o tem tudi AAHPERD, 1999; Brau-Antony in David 2002; Bur-
ton 1998; Pangrazi 1998; The Scottish Office of Education Department, 1992).
Ucenci naj bi znali predvsem to, kar v uradnem u¢nem nacrtu (Kovaé¢ in No-
vak 1998) opredeljujejo standardi (prakti¢nega in teoreti¢nega) znanja. Zaradi
razliénosti in posebnosti razvoja otrok u¢ni naért priporoca, da je pri dolo¢enih
$portih za namene notranjega preverjanja treba ucencu dolociti take osebne
standarde, ki jih je sposoben doseci glede na svoj tempo razvoja (Kovac, Jurak
in Strel 2003 b, d).

5 Dezman (2000) v zvezi s tem pravi, da je vodilo delovanja ucitelja pri rednem pouku Sportne
vzgoje ucni nacrt. Izvajanje tega nacrta je neposredno odvisno od ucditeljevega znanja, sposobnosti,
ustvarjalnosti in motiviranosti, posredno pa od vadbenih razmer in ravni znanja, sposobnosti ter in-
teresa ucencev. Med Solskim letom mora ucitelj prilagajati svojo letno pripravo na pouk glede na izide
vadbenega procesa, do katerih pride s pomo¢jo neposrednih in posrednih povratnih sporo¢il.
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Ucitelji preverjajo doseganje standardov znanja, dolo¢enih z uénim na-
¢értom, na razliéne nacine (DeZzman in Kovac 2002). Izbira nacinov (oz. strategij)
ocenjevanja je njihova avtonomna pravica (Kovac, Jurak in Strel 2003 b, d), to
pa velja tudi za pripravo kriterijev oz. meril za ocenjevanje, ki se uporabijo za
kvalitativni ali kvantitativni opis prikaza znanja, spretnosti, sposobnosti ipd.

Kovaé, Jurak in Strel (2003 b, d, tudi Rutar Ilc 2003) merila pojmujejo kot
ovrednotenje (razvrséanje na kakovostni lestvici) tistega, kar hoéemo meriti in
s tem tudi spodbujati. Vsebujejo ocenjevalno lestvico (navadno vecstopenjsko)
z opisom izvedbe, ki ustreza posamezni oceni na tej lestvici. Merila naj bodo
preprosta in jasna, tako da u¢enec ve, kaks$no oceno lahko pricakuje za izkazano
znanje (Rutar Ilc 2003). S pomodéjo meril lahko uéenci tudi sami poskusajo ovred-
notiti svoje znanje (tako jih navajamo na samovrednotenje). Z merili je treba
seznaniti tudi starSe. Tako se lahko izognemo nepotrebnim zapletom na koncu
Solskega leta ali ob morebitnem ugovoru starSev na oceno.

Wiggins (1998, povzeto po Rutar Ilc 2000) meni, da merila pogosto zasto-
pajo tiste vidike, ki so najocitnejsi ali pa najlaze merljivi (npr. napake pri izved-
bi). Zato naj merila pri §portni vzgoji temeljijo na kakovosti izvedbe naloge, ki jo
ucenec naredi brez napake, ali pa z razliénimi majhnimi in/ali velikimi napaka-
mi, ali pa na kombinaciji tezavnosti (npr. v gimnasti¢no sestavo vkljuéi prvine
iz razli¢nih strukturnih skupin ali v igri uporablja razli¢ne vrste podaj, razlicne
udarce na gol, raznovrstne taktiéne prvine ...) in kakovosti izvedbe. Ocenjeval-
ne lestvice oziroma opisniki se seveda razlikujejo za razli¢cne gibalne vsebine,
saj se pri posameznih S$portih lahko pojavljajo razli¢ne vrste napak (tehniéne,
takti¢ne, estetske), ki jih lahko glede na odstopanje uéenceve izvedbe od pra-
vilne razvrstimo v majhne (izvedba gibanja je kljub tem napakam mogoca) in
velike (te navadno onemogocijo izvedbo gibanja).

Primeri nekaterih razlicnih meril in opisnikov za ocenjevanje pri
Sportni vzgoji

V nadaljevanju je predstavljenih nekaj primerov razli¢nih meril (z opi-
sniki), ki jih navajajo razliéni viri (AAHPERD, 1999; Bulletin officiel, 2003;
Cankar s sod. 2002; Dezman 2001 a, b; Estrabaud, Marigneux in Tixier-Viricel
2000; Kovag, Jurak in Strel 2003 b, d, 2004; Planinsec 2003 idr.; Tomazin s sod.
2001 a, b, c, 2002).
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Primer Seststopenjske ocenjevalne Primer petstopenjske ocenjevalne
lestvice, katere opisnik temelji na lestvice, v katere opisnik temelji na
razliéni vrsti in stopnji napak v kolié¢ini prikazanega znanja v sestavi
posamezni nalogi in vrsti ter stopnji napak
Ocenjeval- Ocenjeval-
na lestvica Opisnik na lestvica| Opisnik za sestavo na gredi
(tocke) (tocke)
Utenec izvede nalogo sa- Ucenec tekoce in estetsko iz-

5 mostojno, zanesljivo in brez vede vajo, ki vsebuje: poljuben
napak ali z eno do dvema naskok, hojo v vzponu naprej,
manj$ima napakama. sonozni obrat v éepu, razovko
Ucéenec izvede nalogo samo- 5 stojno zanozno (zanozena
stojno, vendar ne popol- noga nad vodoravnim . .

4 noma zaneslivo in z veé polozajem), skok z enonoznim

e J . ali sonoznim odrivom, seskok
manjsimi napakami. stegnjeno s celim obratom ali
Ucenec izvede nalogo samo- seskok prek stoje na rokah.
stojno, vendar izvedba ni N . .
popolnoma zanesljiva; med Utenec 1zv§de poquben
. . naskok, hojo naprej v vzponu,
izvedbo naredi vecjo napako . >
. o . sonozni obrat v ¢epu, razovko

3 1nv marnjse napake ali stojno zanozno (zanoZena
ucenec izvede nalogo s 4 noga vodoravno), poljuben
pomocjo uctitelja brez napak skok, poljuben seskok. V iz-
aliv Olajéanih okoli§¢inah vedbi ni popolnoma Zanesljiv’
(npr. vzmik po strmini, ser- naredi majhne estetske in
vis s krajSe razdalje). tehni¢ne napake.

Ucenec izvede nalogo samo- Ucenec izvede poljuben
stojno, vendar zelo nezanes- naskok, hojo v vzponu (eno
ljivo; med izvedbo naredi dolZino), sonozni obrat v

9 vedje napake ali 3 vzponu, poqubno drzo (2 sek),
s pomodjo uditelja (npr. seskok stegnjeno. Sestavo
vzmik), a z napakami ali 1zv§de z vedjo napakp m
v prilagojeni obliki (spodnji majhnimi napakami.
servis namesto zgornjega). Ucéenec izvede poljuben naskok,
Ucenec izvede nalogo v hojo po celih stopalih (eno dol-
prilagojeni obliki z veliko 9 Zino), sonozni obrat v vzponu,

1 napakami (npr. naskok v sesk(.)k stegn Jeno na koncg .

o . o gredi. Med izvedbo naredi veé¢
tep na orodje s pomodjo majhnih in velikih napak
ucitelja namesto raznozke). J paK.

. Ucenec izvede le posamezne,
Ucenec ne izvede naloge 1 nepovezane prvine.

0 (npr.- pri raznozki se zaleti v Utenec ne izvede nobene od
orodje). 0 prvin sestave.

Preglednica 1:

Primeri opisnikov po Kova¢, Juraku in Strelu (2003 b, d)

Kovac, Jurak in Strel (2003 b, d) priporoc¢ajo podobne opisnike (povezo-
vanje znanja in razumevanje snovi) tudi za teoreti¢no znanje, povezano s posa-
meznimi Sporti, in za splo$no teoreti¢no znanje (preglednici 1, 2).
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Primer petstopenjske ocenjevalne
lestvice, katere opisnik temelji na
koli¢ini prikazanega znanja v igri in
vrsti ter stopnji napak (vkljuéeno je
tudi teoreti¢no znanje)

Primer petstopenjske ocenjevalne
lestvice, katere opisnik temelji na
poznavanju teoretiénega znanja

kljiva. Ima manjse tezave
pri gibanju po prostoru,
izvedba je pocasnejsa. Pri
zakljucevanju igralnih
situacij je le delno uspesen.
Pozna samo nekatera
pravila igre.

Ocenjeval- |Primer opisnika za igro Ocenjeval- |Primer opisnika za znanje
na lestvica |(nogomet) na lestvica |s podrodja spremljave in
(tocke) (tocke) |naértovanja vadbe
Ucenec zna razliéne Ucenec zna razloziti, npr. s
tehni¢ne elemente in ¢im lahko preverjamo posa-
jih u¢inkovito uporablja mezne gibalne sposobnosti
v razli¢nih taktiénih in telesne znadilnosti ali po-
resitvah tako v napadu manjkljivosti v razvoju, kako
kot obrambi. Uspesno se nacrtujemo vadbo in kak$ne

5 giblje po prostoru. Igralne 5 ucinke lahko pri¢akujemo pri
situacije zakljucuje izredno izbiri razliénih obremenitev.
ucinkovito. Pozna pravila Zna analizirati svoje spre-
igre. membe. Pozna izrazje in ga

pravilno in zelo natan¢no
uporablja.
Ucenec uporablja razli¢ne Ucenec pozna gibalne
tehnic¢ne elemente v igri z sposobnosti in telesne
manj$imi napakami. Pozna znacilnosti ali pomanjklji-
nekatere osnovne takti¢ne vosti v razvoju ter nekatere
reSitve in jih poskusa upora- teste in merske postopke.

4 biti v igri v napadu in ob- 4 Ve, kako lahko naértuje vad-
rambi. Uspesno se giblje po bo; razlaga, zakaj nastajajo
prostoru. Igralne situacije spremembe, je pomanjkljiva.
zakljucuje uc¢inkovito. Pozna Pozna temeljno izrazje,
pravila igre. uporaba nekaterih izrazov

ni natanéna.
Ucenec uporablja v igri Ucenec pozna gibalne
samo nekatere tehni¢ne sposobnosti in telesne
elemente; izvede jih z znacilnosti ali pomanjkljivo-
veéjimi napakami. Uporaba sti v razvoju in nekatere tes-
ustreznih takti¢nih resitev te ter merske postopke. Ve,
je v posameznem delu igre kako lahko nacrtuje vadbo

5 (napad, obramba) pomanj- 5 in da nastajajo spremembe;

spremembe zna opisati, ne
zna pa utemeljiti, zakaj se
pojavljajo. Pozna le temeljno
izrazje, uporaba nekaterih
izrazov je véasih napacna.
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Ucenec uporablja v igri
samo nekatere tehni¢ne
elemente; pri njihovi izvedbi
dela veéje napake in jih z
ve¢jimi pomanjkljivostmi
uporablja v napadu in ob-
rambi. Slabse se znajde v

Ucenec pozna samo neka-
tere gibalne sposobnosti
ali telesne znacilnosti

in nekatere teste, ne pa
merskih postopkov; ne ve,
kako naj nacrtuje vadbo,
in ne zna razloziti svojih

neuspesen. Ne pozna pravil
igre.

2 prostoru, izvedba elementov sprememb. Pozna le nekaj
je pocasna. Veckrat izgubi temeljnih izrazov, njihova
zogo, pri zakljucevanju uporaba najveckrat ni
igralnih situacij je navadno ustrezna.
neuspesen. Slabo pozna
pravila igre in ne pozna
svoje vloge na igralnem
mestu.
Ucenec ne zna vseh Ucenec ne pozna gibal-
tehni¢nih elementov; pri nih sposobnosti, telesnih
izvedbi dela vecje napake; znacilnosti ali pomanjklji-
ne pozna takti¢nih resitev vosti v razvoju. Prav tako
in pravil igre. Vedno izgubi ne pozna testov in merskih
Zogo, pri zaklju¢evanju postopkov ali pozna le

1 igralnih situacij je navadno nekatere, ne pa njihove

uporabe. Ne ve, kako lahko
nacrtuje vadbo in zakaj nas-
tajajo spremembe. Ne pozna
niti temeljnega izrazja ali
pa ga uporablja popolnoma
napacno.

Preglednica 2: Primeri opisnikov po Kovaé, Juraku in Strelu (2003 b, d)

Primer meril po Dezmanu (2001 a) za ocenjevanje igre na en ko§ 1 : 1 (po
pravilih igre na dva kosa). Uditelj ocenjuje gibanje v napadu (vodenje in prehod
v met po sonoznem ustavljanju ali prodoru) z ocenami od 1 do 5 po merilih, ki
jih opisuje preglednica 3.

Ocenjevalna
lestvica |Opisnik
(tocke)

Napadalec vodi Zogo zanesljivo, tekoce in uc¢inkovito z desno in levo roko.
Med vodenjem spremlja dogajanje pred seboj in uc¢inkovito vara tekmeca s
spremembami ritma, smeri in menjavanjem rok. Po preigravanju preide v
pravilen in zanesljiv met po sonoZnem zaustavljanju iz dvokoraka.

Napadalec igra podobno kot tisti, ki ga ocenimo s 5 to¢kami, le da dela
4 drobne (majhne) napake med vodenjem in/ali pri metih na kos. Nekoliko
manj zanesljiv je tudi pri vodenju s slabso roko.
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Napadalec vodi Zogo zanesljivo, u¢inkovito in sproséeno z »boljSo« roko. Ko
vodi z »boljSo« roko, spremlja dogajanje pred seboj in uéinkovito vara tek-
meca s spremembami ritma, smeri in menjavanjem rok. Po preigravanju
pride najveckrat v pravilen in zanesljiv met po sonoZznem zaustavljanju
ali iz dvokoraka. Ko vodi Zogo s »slabSo« roko, poéne to manj zanesljivo in
ucinkovito. Ima tudi slabsi pregled nad dogajanjem pred seboj, ker sprem-
lja Zogo s pogledom.

Napadalec igra podobno kot tisti, ki ga ocenimo s 3 to¢kami, le da dela
drobne (majhne) napake med vodenjem z »bolj§o« roko in pri metih na kos.

Napadalec vodi Zogo nezanesljivo, neu¢inovito in nesproséeno (kréevito) z

eno in drugo roko. Med vodenjem nima nadzora nad dogajanjem pred se-
boj, zato pogosto neuéinkovito vara tekmeca s spremembami ritma, smeri
1 in menjavanjem rok. Pogosto je obrnjen proti tekmecu s hrbtom, ker se
boji, da bo izgubil Zogo. 1z preigravanja tezko preide v met ali prodor. Met
pogosto izvede nespretno in tehniéno nepravilno ali pa naredi prekriek
(korake, zajemanje zoge, dvojno vodenje).

Preglednica 3: Primer opisnika za ocenjevanje kosarkarske igre 1 : 1 po Dezmanu (2001 a)

Planinsec (2003) opozarja, da so nekatera merila za ocenjevanje dokaj
zapletena, Ceprav zagotavljajo visoko stopnjo zanesljivosti. Vprasljiva je tudi
ekonomic¢nost ocenjevanja s tako zapletenimi in uc¢encu verjetno manj razum-
ljivimi merili. Avtor sklepa, da so se v vsakodnevni praksi uveljavili preprosti
nacéini ocenjevanja, ki so bolj ekonomiéni.

V zvezi s tem Kovac, Jurak in Strel (2004 a) predlagajo za ocenjevanje v dru-
gem triletju preprosta merila za ocenjevanje, kot jih prikazuje preglednica 4.

Ime in primek ucéenca: Peter K.

Vsebine Naloge Nalogo Nalogo izvede Nalogo Nalogo

preverjanja ne izvede s samostojno, izvede izvede

izvede | pomocjo ali | vendar izvedba | samostojno, | samostojno
nezanesljivo| nitekoc¢ain |azmanjSimi| in tekode,
z veéjimi zanesljiva, napakam napak
napakami pojavljajo se skoraj ni
vecéje napake

Atletika: nizki start x 21. 9. x 19.5. <%

Atletika: skok v X

daljavo

Atletika: met Zogice X

iz zaleta

Atletika: skok v X

vi§ino

Gimnastika: preval X

naprej in nazaj

Gimnastika: raznozka X

Gimnastika: sestava X

na gredi

Mala kosarka: voden- x 12, 12. x 14. 1. «*

je Zoge, met na ko$
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Mala kosarka: igra X
2:2
Mala odbojka: X
spodnji odboj
Mali rokomet: X
komoléna podaja

Preglednica 4: Primeri preprostih meril za ocenjevanje po Kova¢, Juraku in Strelu (2003 b, d)
* Ucenec je ponovno ocenjen.
Druga, $e racionalnej$a moznost so izdelana merila z ocenjevalnim profilom

in tabelarnim prikazom za vse ucence (preglednica 5) (po Kovaé, Jurak in Strel
2004). Taka merila omogocéajo ucitelju uéinkovito nacrtovanje v prihodnje.

MERILA Z OPISNIKI
A B C D E
Nalogo izvede | Nalogo izvede | Nalogo izvede | Nalogo izvede Naloge ne
samostojno in | samostojno, samostojno, | s pomocjo ali izvede
tekocCe, napak | a z manjsimi | vendar izved- | nezanesljivo z
skoraj ni napakami ba ni tekoc¢a vecjimi

in zanesljiva, napakami

pojavljajo se

vecje napake

Atletika: | Atletika: | Atletika: | Atletika: | Gimnastika: | Gimnasti-

nizki skok v skok v | met Zogice prevali ka: vaja s

start daljavo visino kolebnico
Eva A B C B A A
Petra B A A C A B
Sabina A A A A A B
Katja A B A A C B
Spela B C C C D C

Preglednica 5: Primeri preprostih meril za ocenjevanje po Kovad, Juraku in Strelu (2003 b, d)

Tomazin s sodelavci (2001 b) je za ocenjevanje pri Sportni vzgoji oblikovala
opisnike za analitiéni (z utezmi) in sinteti¢ni (celostni) nacin ocenjevanja. Pri (1)
analitiénem (uteZnem) nacinu imajo posamezna merila pripisano ustrezno utez
(preglednica 6), ki dolo¢a pomembnost osvojenosti posameznega dela pri dolo¢eni
atletski nalogi. Deli naloge imajo lahko razliéne utezi. Vsota utezi predstavlja
skupno Stevilo tocék, ki jih lahko preoblikujemo v oceno (preglednica 7). Tako je
ocena za posamezno gibanje opredeljena s Stevilom dobljenih tock pri posamez-
ni nalogi. Zato lahko opisniki, ki opisujejo merila znanja na doloceni ravni (za
doloc¢eno oceno), predstavljajo razliéno kombinacijo opisov za posamezno merilo.
Vendar so utezi pri merilih postavljene tako, da zagotavljajo hierarhiéno struktu-
ro glede na pomembnost osvojene strukture gibanja v posamezni atletski nalogi.
(2) Sinteti¢ni opisniki nadgrajujejo analiti¢ni model ocenjevanja (preglednica 8).



Pregled nekaterih osnovnih izhodi¢ ocenjevanja ... 183

Kriterij Posta- |Zravnan| Hiter, | Zravnan | Roke so | Pogledje | Skupno
vitev polozaj | zivahen | zgornji | pokréene | usmerjen | Stevilo
noge na | bokov | ritem,s |del telesa| in zama- [naravnost| tock

tla (prsti- | (ne sedi) | kratkimi hujejo v — (vsota
peta) koraki smeri teka utezi)

Utez

— pomemb-
nost
osvojenosti s . - N N . 10
posamezne-
ga kriterija
pri nizkem
skipingu

Preglednica 6: Primer meril in uteZi za ocenjevanje nizkega skipinga — analiticéni pristop v drugem
triletju osnovne Sole (Tomazin s sod., 2001 b)

Ocena Vsota utezi (doseZeno Stevilo tock)
1 (nezadostno) <3
2 (zadostno) 3—4
3 (dobro) 5—6
4 (prav dobro) 7-8
5 (odli¢no) 9-10

Preglednica 7: Razporeditev ocen glede na doseZeno Stevilo tock (seStevek utezi) (TomaZin s sod., 2001 b)

OCENA OPIS

1 (nezadostno) |Ucenec ne izvede naloge.

Ucenec pri skipingu postavlja stopala pravilno na tla (prek prstov na
2 (zadostno) peto), vendar sedi, roke niso pokrcéene in ne zamahujejo v smeri teka,
pogled je usmerjen v tla, prav tako ni ustreznega ritma korakov.

Ucenec pri skipingu postavlja stopala pravilno na tla (prek prstov na
peto); polozaj bokov je zravnan (ne sedi), vendar je predklon trupa
prevelik, roke niso pokréene in ne zamahujejo v smeri teka. Pogled je
usmerjen v tla, prav tako ni ustreznega ritma korakov.

3 (dobro)

Ucenec pri skipingu postavlja stopala pravilno na tla (prek prstov na
peto); polozaj bokov je zravnan (ne sedi); zgornji del telesa je zravnan.
4 (prav dobro) |Ucenec izvaja skiping s hitrim in Zivahnim ritmom ter kratkimi
koraki, vendar nima pokréenih rok, roke ne zamahujejo v smeri teka.
Pogled je usmerjen v tla.

Ucenec pri skipingu postavlja stopala pravilno na tla (prek prstov na
peto); polozaj bokov je zravnan (ne sedi); zgornji del telesa je zravnan.
5 (odli¢no) Roke ima v komolcih pokréene in zamahujejo v smeri teka. Pogled je
usmerjen naprej, glava je v podalj§ku trupa. Uéenec izvaja skiping s
hitrim in Zivahnim ritmom ter kratkimi koraki.

Preglednica 8: Primer meril za ocenjevanje nizkega skipinga — sintetiéni pristop v drugem triletju
osnovne $ole (Tomazin s sod. 2001 b)
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Merila (preglednica 9), ki so se uporabljala pri zunanjem ocenjevanju
pri $portni vzgoji ob koncu devetletnega $olanja za razli¢ne vsebine, so bila
analiti¢na in so temeljila na zaznanih majhnih in velikih napakah (tehni¢nih,

estetskih, ritmic¢nih) (Zadraznik 2002; Kovacé in Cuk 2003; Lorenci 2003).

TOCKE [NAPAKE OPISNIKI Napake pri izvedbi prevala nazaj
Brez Utenec izvede 1) Prehod iz stoje sonozno v ¢ep
tehniénih preval nazaj samo- v Pri prehodu v ¢ep in rahlem pred-
in estetskih [stojno, zanesljivo, klonu se uéenec opre na roke.
5 napak ali brez tehniénih in
majhna estetskih napak TM [Prehod v ¢ep ni izveden tekoce.
tehni¢na ali z eno majhno
ali estetska |tehniéno ali
napaka estetsko napako. EV |Popolnoma nenapeto telo.
Ut ved EM |Rahlo sproséeno telo.
Genec izvede
Veé majhnih prevall nazaj sa- 2) Kotaljenje nazaj prek hrbta v oporo
ali estetskih tehniénigni ali vV Nekoordiniran prehod iz éepa v
napak estetskimi kotaljenje (vrze se nazaj).
napakami. v Telo med kotaljenjem ni popol-
noma skrceno.
Kotaljenje se konca v Siroki opori
Ucéenec izvede TV || s
¢epno razkoracno.
Veé majhnih |preval nazaj samo- p - —
tehni¢nih stojno, vendar ne vV Nl aktlvn(-e opore z dlanmi in steg-
in estetskih |popolnoma zanes- nitve lahti.
napak; ljivo; med izvedbo ™ Prehod iz ¢epa v kotaljenje ni
3 ena velika |naredi ve¢ majh- tekod.
tehniéna in |nih tehniénih in
ve¢ majhnih |estetskih napak ali
estetskih in/ |eno veliko tehni¢no
ali tehni¢nih |napako in ve¢ TM |Dlani niso vzporedne.
napak majhnih estetskih
ali tehni¢nih napak.
EV |Popolnoma nenapeto telo in noge.
Ucenec izvede » »
Velike preval nazaj sa- Mocnovraz'no'zenev noge
tohmn i mostojno, vendar EV |(raznozenje je vedje od Sirine ra-
2 . nezanesljivo; med men).
ali estetske |. db i vedi
napake }cfaiiiézeniarfis}c:tzgg EM |Rahlo sprosceno telo in noge.
napake. EM Rahlo raznozene noge (raznozenje
je manjSe od Sirine ramen).
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1 Velike in Ucenec izvede EM |Stopala niso stegnjena.
majhne preval nazaj
tehnic¢ne v olajSanih 3) Iz opore cepno vzravnava v stojo
in estetske |okoli$¢inah ali v spetno, odroditi gor
napake prilagojeni obliki

TV |Neposredno pred prehodom iz
opore ¢epno v stojo spetno prepri-
jema z dlanmi po blazinah.

(preval nazaj po
strmini, preval
nazaj prek rame,
preval nazaj v TM |Prehod iz opore éepno v stojo
oporo kleéno ali spetno ni koordiniran.
razkoracno, preval
nazaj s pomocjo
ucitelja). Naredi
velike in majhne
tehnicne in estetske

napake.
0 Ne izvede ali |Uc¢enec ne iz- EV |Popolnoma nenapeto telo, Siroka
neusklajeno |vede prevala nazaj razkoracna stoja.
z navodili (povalja se v smeri EM [Rahlo sproséeno telo, ozka

nazaj, vendar ne
izvede vrtenja okoli
éelne osi).

razkoracna stoja.

TM - majhna tehni¢na napaka; TV

— velika tehni¢na napaka; EM — majhna
estetska napaka; EV — velika estetska
napaka

Preglednica 9: Primer meril za ocenjevanje: gimnastika — preval nazaj (prirejeno po Kovac in Cuk 2003)

V vodniku AAHPERD (1999) lahko zasledimo, da $portni pedagogi uporab-
ljajo zelo razliéna merila za ocenjevanje. Pri preverjanju se najveckrat uporabljajo
preproste »kontrolne liste« in tristopenjska ocenjevalna lestvica vzorno (exem-

plary), zadovoljivo (acceptable) in nezadovoljivo (unacceptable) (preglednica
10).

Vzorno Zadovoljivo Nezadovoljivo
(exemplary) (acceptable) (unacceptable)
. . . . . . . . Ne izvaja vseh gibanj
Prikaz znanja Izvaja vsa gibanja Izvaja vsa gibanja pravilno in
gibanja pravilno in usklajeno. |pravilno in usklajeno. usklajeno.
:lz;;glgn_]evan_]e V 90 % primerov. V 80 % primerov. Ne izpolnjuje.

PisSe vestno (sproti)

Dnevnik uéenca . .
in urejeno.

Pise vestno (sproti). |Ne piSe dnevnika.

Doseze manj kot

Doseganje ciljev  |Doseze 100 % ciljev. |Doseze 75 % ciljev. 75 % ciliev.

Preglednica 10: Primer meril za posamezne strukturne dele ocene (po AAHPERD, 1999)
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Estrabaud, Marigneux in Tixier-Viricel (2000) uporabljajo merila, kjer gi-
balno znanje ucencev (gibanje in igra) razvrscajo na pet ravni (preglednica 11).

Raven znanja
1 2 3 4 5

Gibanje |gibanje samo |gibanje naprej- |gibanje naprej- |giblje se po  |vedno v
v majhnem |nazaj, odbojna |nazaj, v manjsi |celem igri$cu, |gibanju,
prostoru; strani boljse meri tudi levo- |predvsem v |premika se
statiéna igra |polovice; veliko |desno; v obliki |njegovem cen-|po sredini;
samo v centru|prekinitev; moéni |zvezde tru; je vedno |[podaljsana
igrisca in obenem ne- v napadalnem |linija

dovoljeni odboji, polozaju
igra v »hodniku«

Igra ne odbija ucenec igra poskusa odbiti |prevladuje tehnika mu
zogice zaradi |zadrZano in pa- |z leve oz. desne |aktivna igra, |omogodi,
veé razlogov |sivno; v »hodniku |strani, vendar |dobra tehnika |da se

igranja« se pocuti |mu zaradi slabe osredotoci
varno tehnike ne uspe na samo
vedno; tvega, igro
tudi ¢e se igra
prekine; tehnika
je nepravilna

Preglednica 11: Primer meril za ocenjevanje pri badmintonu (po Estrabaud, Marigneux in Tixier-
Viricel 2000)

Sklep

Poglavitni namen ocenjevanja bo ucitelj pri Sportni vzgoji lahko dosegel takrat,
ko bo poznal in razumel specifi¢nosti tega predmeta, razvojne znacilnosti ucencev,
znal izbrati pravilne nacine preverjanja in ocenjevanja, ocene pa interpretiral tako,
da bo ucenec razumel, v éem so njegove pomanjkljivosti in kako naj jih z uéiteljevo
pomodjo odpravi. Pri ocenjevanju mora upostevati standarde uénega nacrta, gle-
de na razli¢nost vsebin pa naj uditelj ocenjuje na razliéne nacine. Pri tem meri-
la in opisnike prilagodi tudi koliéini ur, ki jih nameni posameznemu tematskemu
sklopu. Posebej naj bo pozoren pri oblikovanju konéne ocene. S tak$nim pristopom
mu bo preverjanje in ocenjevanje pomagalo k bolj kakovostnemu naértovanju in
poucevanju, to pa bo posledi¢no zvecalo znanje uéencev. Vedje znanje pa pomembno
vpliva na ukvarjanje s §portom tudi v otrokovem in mladostnikovem prostem ¢asu,
$e posebno pa na Sportno dejavnost v poznejsih Zivljenjskih obdobjih.
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OVERVIEW OF CERTAIN BASIC STARTING POINTS OF ASSESSMENT IN SPORTS
CLASSES WITH CASES OF VARIOUS CRITERIA AND DESCRIPTORS

Abstract: Sports education must develop and use its own assessment method since it is specific as the
movement component is not expressed so strongly in any other subject. It is necessary to consider that in
no other subject is the education process so integral and dependent on the development characteristics
of an individual. Therefore, when assessing sports education one must distinguish between the physical
abilities, physical skills (knowledge) and theoretical knowledge needed to understand sports activities. This
requires a selection of the different forms and ways of examination, as well as the correct interpretation
(of the results) of measurements and (grades of) assessment. We prepared an overview of certain basic
starting points of assessment in sports classes, with cases of various criteria and descriptors. We found
that in sports education the teacher will be able to achieve the purpose of assessment when they know
and understand the specificity of the subject, the development characteristics of the pupils, when they
know how to select the correct ways of examination and assessment, and when they interpret the grades
in such a way that the pupil understands their deficiencies and how to overcome them with the teacher’s
help. When assessing, the teacher must follow the standards of the curriculum and assess in different
ways with regard to the differences in the contents. They must adjust the criteria and descriptors to the
amount of hours dedicated to an individual thematic unit. They should pay particular attention to the
formation of the final grade. Using this approach, the examination and assessment will help him in the
planning and teaching of a better quality which will, in turn, result in greater knowledge of the pupils.
Further, greater knowledge also significantly influences the doing of sports in the child’s and adolescent’s
leisure time, and especially their sports activity in subsequent periods of life.

Key words: sports education, assessment, starting points, cases, criteria, descriptors
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Vprasanje kriterijev merjenja dosezkov
ucencev v raziskavi PIRLS

Povzetek: V tem prispevku primerjamo razlike v uvrstitvi slovenskih uéencev v mednarodni
raziskavi PIRLS v letih 1991, 2001 in 2006 z rezultati u¢encev drugih drzav in z nami samimi v
longitudinalnem razvoju. Analiziramo postavljene kriterije pismenosti in ugotavljamo, da spodbujajo
tekmovalnost med sodelujo¢imi drzavami, samoevalvacijo Ze dosezenih rezultatov in potrebo po
nadaljnji ¢im boljsi kvantitativni uvrstitvi. Bralna pismenost devet- do desetletnih otrok je tem
uspesnejsa, ¢im prej jo zacnejo starsi pri njih razvijati Ze v predsolskem obdobju. Starsi (poveéini
matere) dosegajo cilj bralnega opismenjevanja bolje, ¢e svojim otrokom pogosto berejo in ¢e so
univerzitetno izobrazeni. Tudi uéiteljice dosegajo boljse rezultate, ¢e so same usposobljene za pouk
bralne pismenosti. Slovenija je svojo uvrstitev v letih 1991, 2001 in 2006 zboljsevala. Skusali smo
interpretirati kvalitativni pomen tega napredka bralne pismenosti. Razvoj (bralne in drugih) pisme-
nosti je pogojen z vsezivljenjskim uéenjem, in ne le s predsolskim in Solskim obdobjem Solanja otrok.
Bralna pismenost je pluralni pojem. V najsirSem pomenu je povezana z razliénimi vrstami pismenosti.
Pomembno je, kak$ne besede so sredstvo komunikacije. Zato smo diferencirali razliéne pomene pojma
besede v preglednici. Prav tako je pomembno, s kak§nimi besedili in kulturnimi konteksti se sooc¢a
ucéenec v osnovni Soli. Teza tega prispevka je, da PIRLS-ovi kriteriji merjenja bralne pismenosti ne

zajemajo teh kvalitativnih predpostavk.
Kljuc¢ne besede: bralna pismenost, vrste pismenosti, beseda, PIRLS, kriteriji ocenjevanja.
UDK: 372.46:371.26
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Kaj je bralna pismenost?

Razlikujemo med oZjim in Sir§im pojmom bralne pismenosti, kar je zgodo-
vinsko pogojeno. Znano je, da je Gutenbergov izum tiskanja knjige v 15. stoletju
napravil knjigo dostopno vsem, ki znajo brati in pisati. Izum elektronskih me-
dijev v 20. stoletju napravi civilizacijo knjige z vizualno kulturo celostnejso, bolj
virtualno in artificialno. Dejstvo je, da se $tevilo internetnih bralcev v razvitem
svetu kot uporabnikov interneta povecuje, dejstvo pa je tudi, da ne le v nerazvi-
tem svetu Se vedno ne znajo vsi brati in pisati, saj redke drzave dosegajo stood-
stotno pismenost prebivalstva. Elektronski mediji vse moc¢neje vplivajo na ravni
poucevanja branja in knjiZevnosti v novih okoli§¢inah. Razlike med drzavami
pri uc¢encevi uporabi ra¢unalnika so od 5 % v Iranu do 100 % v kanadski pro-
vinei Nova Skotska. Najbolj so napredovale v letih 2001-2006 vzhodnoevropske
drzave. Slovenija je med njimi s 16 do 25 %.

Bralna pismenost je ena izmed najpomembnejsih sposobnosti — kompe-
tenc, ki jih otroci pridobijo v prvih letih Zivljenja Ze v predSolskem obdobju.
V osnovni $oli se kot temeljna kompetenca poucuje samostojno, obenem pa je
nacin ucéenja vseh predmetov in zunajSolskega uéenja. U¢imo se je vse Zivljenje,
ker »ima neomejene zmoznosti razvoja« (Grosman 2004). Vendar zaradi razvoja
kompleksnosti in povezav z drugimi pismenostmi, ki jih bomo pokazali v na-
slednjem poglavju, »bralna pismenost potrebuje nov zagovor« (Grosman 2000).
Kadar individualna ali nacionalna pismenost stagnirata, potrebuje tudi nov za-
gon. Cilje bralne pismenosti dolo¢a razvoj interaktivne komunikacijske kultu-
re. Razvijanje bralne pismenosti je navsezadnje sredstvo osebne rasti (personal
growth) ter sredstvo ohranjanja in spreminjanja poklicne kariere v zaposlitve-
nem obdobju posameznika.

Ce je bila raba jezika tradicionalno razumljena kot sredstvo za branje, pi-
sanje, posluSanje in govorjenje, pa je sodobno razumljen jezik sredstvo komu-
nikacije. Gre za razumevanje idej v druzbi znanja. Unesco opredeljuje pisme-
nost kot sposobnost identificiranja, razumevanja, komuniciranja in ocenjevanja
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pisnega gradiva v razliénih kontekstih. Pismenost predpostavlja kontinuirano
ucenje, s katerim se posameznik usposobi za doseganje lastnih ciljev, za razvoj
svojih potencialov in za aktivno udelezbo v druzbi.?

Komisija za razvoj pismenosti v Sloveniji je v osnutku Nacionalne strate-
gije za razvoj pismenosti opredelila pismenost takole (december 2005): Pisme-
nost je trajno razvijajoa se zmoznost posameznikov, da uporabljajo druzbeno
dogovorjene sisteme simbolov za sprejemanje, razumevanje, tvorjenje in upo-
rabo besedil za Zivljenje v druzini, $oli, na delovnhem mestu in v druzbi. Pri-
dobljeno znanje in spretnosti ter razvite sposobnosti posamezniku omogocajo
uspesno in ustvarjalno osebnostno rast ter odgovorno delovanje v poklicnem in
druzbenem Zivljenju.

Omenjeni osnutek nacionalne strategije za razvoj pismenosti poudarja po-
leg zmozZnosti branja, pisanja in racunanja, ki veljajo za temeljne zmoZnosti
pismenosti, tudi pomen drugih zmoznosti (npr. poslusSanje) in novih pismenosti,
kot so informacijska, digitalna, medijska pismenost in druge, ki so pomembne
za uspes$no delovanje v druzbi. Kot zmoznost in druzbena praksa se pismenost
pridobiva in razvija vse zivljenje v razli¢nih okoli§¢inah in na razli¢nih podrocjih
ter prezema vse ¢lovekove dejavnosti.

Osnutek Nacionalne strategije za razvoj pismenosti (2005) podpira vse-
zivljenjski proces ucenja pismenosti na vseh podroéjih pismenosti in dostopno-
sti za vse prebivalce Slovenije. Tezava taksnih dokumentov je, da so vefinoma
presplosni in neoperativni, a so kljub temu lahko spodbuda za dobro prakso
inovativnih uditeljev.

Preden bomo interpretirali napredujoce rezultate slovenskih ucéencev v
raziskavi PIRLS, si poglejmo opredelitve in kriterije preverjanja bralne pis-
menosti. Bralna pismenost je celostna dejavnost, ki se jo da definirati na vec
nacinov in zato tudi nima v vseh pomenih enakih sestavin. Za nekatere vsebuje
s strukturnega vidika le branje in pisanje, za druge, ki izhajajo iz komunika-
cijskega vidika, pa tudi posluSanje in govorjenje (Cenci¢ 2000). Ker pismenost
izhaja iz medsebojnega sporazumevanja in povratno vpliva nanj, je bistveno
socialni pojav. Cilj ni le obvladovanje komunikacijskih sposobnosti, ampak tudi
sposobnost rabe jezika in mi$ljenja. Cilj je doseganje kriti¢ne ali razmisljajoce
pismenosti.

Clovek se rodi kot socialno in jezikovno bitje. Prav zato se zaéne razvoj
jezikovne sposobnosti takoj v socialnem okolju. Marjanovié¢ Umek (2001) meni,
da je optimalno obdobje za razvoj govora in komunikacijskih spretnosti v pr-
vih treh letih otrokovega Zivljenja, pozneje je potreben velik trud za nadome-
stitev primanjkljajev. Najzgodnejse obdobje je tedaj najprimernejSe za razvoj
»nastajajofe pismenosti« (emergent literacy), ki izhaja iz porajajocega se branja
(emergent reading).

1 Veé o zgodovini, §irsih in ozjih definicijah pismenosti in podrodjih aplikacije glej spletne strani
http://en.wikipedia.org/wiki/Literacy. V PIRLS pa gre za napredek v razumevanju, namenih, vedenju
ucéencev in v njihovem odnosu do branja, kar je opisano na spletnih straneh: http://en.wikipedia.org/wiki/
Progress_in_International Reading Literacy Study.
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Da bi razvoj jezikovne kompetence ustrezno naértovali, moramo poznati
njegove zakonitosti, kako se razvija, kaj vse vpliva nanjo in kako jo spodbujati
(Grgni¢ 2007). Govorne sposobnosti (verbalna inteligenca po Gardnerju) najbolje
napovedujejo bralno pismenost otrok. Verbalna inteligenca in posledi¢no bralna
pismenost je domena zensk. Po eni strani matere veé berejo (reading mothers)
otrokom in deklice v PIRLS 2006 dosegajo nedvomno bolj$e rezultate kot decki.
Po drugi strani bralno pismenost v osnovni Soli pouéujejo povecini uéiteljice. V
povpredju drzav udelezenk dosegajo 84 % in ucitelji 16 %. Slovenija je z Rusijo,
Latvijo itn. posebno visoko z 98 in ve¢ odstotki.

Bralna sposobnost ali pismenost predpostavlja obstoj pisane in sliSane be-
sede. Cenciéeva piSe o besedni pismenosti, ki zajema sestavine slike, zvoka in
besede (Cencic¢ 2000). Bistvo besede pa razumejo razli¢ne stroke razliéno in ima
tudi v filozofiji razli¢ne pomene. Te pomene je mogoce prikazati dvojisko — diho-
tomno, kakor kaze preglednica v nadaljevanju.

Neposredna, govorjena beseda

Posredovana, pisana beseda

Notranja, spoéeta beseda

Zunanja simbolna beseda

Prijateljska beseda

Sovrazna beseda

Prazna — brezpomenska beseda
(metafori¢no: plevel)

Veépomenska in polna beseda (zrno)

Resniéna beseda

Zlagana beseda

Jasna beseda

Dvoumna beseda

Clovesko topla beseda

Predmetna in hladna beseda

Ziva beseda

Mrtva — odtujena beseda

Tradicionalna, ponavljalna beseda

Ustvarjalna beseda

Reflektirana beseda

Nereflektirana beseda

Racionalno-logiéna beseda

Metafori¢na beseda

(U)slisana beseda

Preslisana beseda

Razumljena beseda

Nerazumljena beseda

Cloveska beseda

Bozja razodeta beseda

Preglednica 1: Dihotomne razurstitve besede’

Spreten bralec razlikuje med nameni, pomeni, strukturami in funkcijami be-
sed v besedilu. Te elemente tudi povezuje med seboj, ker je beseda v besedilu kot
tekst v kontekstu stavka, povedi, pripovedi, eseja, knjige itn. Odgovor na vprasanje,
kaj je beseda, je odvisen od tega, kako jo mislimo. Hribar (1970) jo opredeljuje od
platonsko-metafizicnega teoretskega ozadja do sodobnega lingvistiénega obrata.
Razlikovati je treba med razumevanjem besede na temeljni ravni, ki je medosebna
ali predmetna raven, in na metaravni, ki je reflektirana. Interpretativno razume-

2 Ta preglednica je nastala na podlagi Trstenjakove razvrstitve pomenov pojma besede v knjigi
Skozi prizmo besede, ni pa identiéna z njo. Nekatere dvojice so izklju¢ujoée se, druge pa niso. Beseda
je v razliénih jezikih razliéno imenovana: nem. Wort, angl. word, fr. mot, lat. verbum, gr. lexis, hebr.

dabar.



194 SODOBNA PEDAGOGIKA 2008/Posebna izdaja Bogomir Novak

vanje rezultatov bralne pismenosti, ki ga razvijamo v tem prispevku, je Ze metara-
ven, na kateri razli¢no razumemo besede in z njimi tudi bralno pismenost.

Na metaravni besedo na splo§no opredeljujemo. »Vsaka beseda je v bistvu
simbol ali znamenje za nekaj, kar naj predstavlja ali pomeni.« (Trstenjak 1989,
46) To pomeni, da je nosilka simbolnega in posredno tudi ¢loveskega, intelek-
tualnega, socialnega in kulturnega kapitala. Kriteriji bralne pismenosti ne vse-
bujejo eksplicitnega vrednotnega razlikovanja med dobro in slabo besedo. Prav
tako je odprto vprasanje med polno in prazno besedo. Svoboda govora in pisnega
izrazanja ima tudi to slabost, da ne razlikujemo med eti¢no dobro in zlorabljeno
besedo, ki »onesnazuje« socialno okolje.

Kriteriji ali standardi pismenosti so tista merska sredstva, ki omogocajo
preverjanje in ocenjevanje znanja. Razlikujemo med postavljanjem in dose-
ganjem Kkriterijev. Veéina $tudij PIRLS se ukvarja z doseganjem kriterijev. Kri-
teriji2 merjenja bralne pismenosti so v njenih sestavinah. Kolikor ve¢ sestavin
otroci obvladujejo, tem bolj razvito pismenost imajo. Stirje poglavitni procesi
razumevanja prebranega besedila, na katere se je osredotoéal PIRLS 2006, so:
—  osredotocenje in priklic eksplicitno navedenega podatka,

—  izpeljava preprostega sklepa,
— interpretacija in integracija idej in podatkov,
— raziskovanje in vrednotenje vsebine, jezika, elementov besedila.

Teh kriterijev bralne pismenosti PIRLS od leta 1991 ni spreminjal, spre-
minjal je le del testov.

Iz tega je razvidno, da PIRLS bralno pismenost definira v §irSem pomenu
te besede. Ne gre le za razumevanje prebranega besedila, prepoznavanje znakov
in poznavanje pomena napisanih besed, temvec tudi za sklepanje, povezovanje
razli¢no napisanih podatkov, primerjanje s prejSnjim znanjem. Sestavljavci te-
stov v raziskavi PIRLS so te kriterije postavili in jih od leta 1991 niso spre-
minjali. Kot je razvidno iz njih glede na preglednico, to pomeni, da vkljuéujejo
reflektirano, racionalno-logi¢no, slu$no in razumljeno ¢lovesko besedo, ne pa
njenih odnosnih ravni, kot so prijateljstvo — sovrastvo, toplina — hlad.

Kako je nastal vzorec $ol iz posamezne sodelujoée drzave? SedeZ organi-
zacije IEA je v Amsterdamu, mednarodni studijski center (ISC — International
Study Center) pa na Boston College v Bostonu, Zdruzenih drzavah Amerike. Iz
vsake drzave pri zasnovi, oblikovanju instrumentov, izvedbi ter interpretaciji
sodelujejo nacionalni koordinatorji posameznih drzav. Za vse drzave opravlja
vzorcenje Statistics Canada, baze podatkov pa pripravljajo na dokumenta-
cijskem centru (DPC — Data Processing Center) v Hamburgu, v Nemdiji. Stro-
kovno sodelujeta $e organizaciji iz Velike Britanije NFER (National Foundation
for Educational Research for England and Wales) in ETS (Educational Testing
Service) iz Zdruzenih drzav Amerike. Slednji sta veliki izobrazevalni organiza-
ciji, ki se ukvarjata z evalvacijami in preverjanjem znanja.

3 Izraz kriterij ima tako kot kriza podlago v starogrikem izrazu krisis in pomeni razstavljanje,
prepir, (sodna) odloc¢itev, razsojanje (Senc 1988, 538), in glagolu krinein razlikovati, izb(i)rati, raz-
soditi, odlo¢iti. (Ibid., str. 537)
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Slovenija je za Statistics Canada (SC), organizacijo, ki je pripravila vzorec Sol
za sodelovanje v raziskavi, pripravila seznam $ol, razredov in otrok, vpisanih v slo-
venske osnovne Sole. Statistics Canada je pripravila seznam vzoréenih Sol za glavno
raziskavo in predraziskavo (ki smo jo izvedli leto pred glavnim zajemom, se pravi
leta 2005). Ko so izbrane Sole potrdile sodelovanje (9 Sol se ni odlo¢ilo za sodelo-
vanje, 4 od njih so imele za tak primer dolo¢ene nadomestne $ole in te so se strinjale
s sodelovanjem) in sporodile Stevilo oddelkov ter Stevilo otrok v njih, smo s poseb-
nim rac¢unalni$kim programom izbrali razrede za sodelovanje. Izbranih oddelkov
ni bilo mogoce zamenjati za drug oddelek na Soli, so se pa nekatere Sole odlocile za
sodelovanje vseh oddelkov v razredu (kot omogoc¢a metodologija raziskave).

Na vsaki $oli je vodstvo Sole dolocilo koordinatorico oziroma koordinatorja
raziskave, ki sta se udelezila seminarja o izvedbi PIRLS. Koordinatorji so nato
poskrbeli za izvedbo na svoji Soli. V Sloveniji je v glavnem zajemu sodelovalo
145 $ol, se 14 Sol pa se je raziskave udeleZilo na svojo Zeljo. Rezultati dodatnih
$ol niso upostevani v mednarodni statistiki, vendar se »dodatne Sole« vseeno
lahko primerjajo z drugimi Solami v Sloveniji, ko bodo znani mednarodni rezul-
tati, pa tudi z drugimi Solami po svetu.

Ze v Uvodu v PIRLS 2006 Mednarodno poroéilo (International Report, Mul-
lis, et al. 2007, str. 16) piSe, da je bil PIRLS 2001 zasnovan na novih pripravljenih
smernicah in je opisoval interakcijo med dvema poglavitnima namenoma branja
(branjem za literarno izku$njo in branjem za pridobivanje informacij) in $tirimi
procesi razumevanja. Leta 2001 je IEA znotraj raziskave PIRLS izvedla dve razi-
skavi bralne pismenosti: eno popolnoma novo raziskavo z novim konceptom in in-
strumentarijem, ponovila pa je tudi raziskavo iz leta 1991 na instrumentih iz leta
1991, z namenom, da bi izmerili trende v bralni pismenosti (Trendi 1991-2001).
Slovenija je v obeh raziskavah sodelovala s tretjim razredom.

Namen raziskave PIRLS 2001 je bil:

— ugotoviti, kak§na je raven bralne pismenosti pri devet- do desetletnih
otrocih v 35 drzavah;

—  izmeriti in interpretirati razlike v izobrazevalnih sistemih;

—  pomagati izboljSati pouéevanje in uéenje bralne pismenosti v svetu.

Ta namen se je ohranil tudi v PIRLS 2006. Organizatorji so z vprasalniki
skusali ugotoviti, koliko pozornosti namenjajo nacionalni kurikuli navedenim
§tirim bralnim procesov, ki jih testira PIRLS 2006, da bi tako pomagali razvijati
obstojece stanje bralne pismenosti. Ve¢ kot dve tretjini udelezenk sta poroéali, da v
bralnem kurikulu namenjajo najvec¢ pozornosti procesom, ki so povezani z iskanjem
in priklicem podatkov: iskanju specifiénih idej, iskanju definicij besed ali besednih
zvez in iskanju osrednjega stavka ali osrednje ideje besedila. Pri procesih izpeljave
preprostega sklepa so najveé pozornosti namenjali dolo¢anju bistva (27 udelezenk),
ocenjevanju vzroka in posledice (17 udelezenk), dolo¢anju referenta (12 udelezenk)
in iskanju posplositev v besedilu (11 udeleZenk). V kategoriji interpretacije in inte-
gracije idej in podatkov so najveé pozornosti namenili odkrivanju glavnega sporocila
ali teme besedila, manj pa odkrivanju stranskih ali skritih sporo¢il.

To pomeni, da mora vsaka druzina, Sola in drzava pozitivni ali negativni od-
nos govorjene in pisane besede razlikovati in ovrednotiti njegove posledice sama.
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Proucuje tudi pogoje doseZenega stanja in uresnicevanja ¢im viSje stopnje pisme-

nosti. Ocitno je, da kakovost odnosa odloéa o kvantiteti uvrstitve in razvrstitve na

visoko, srednjo ali nizko stopnjo bralne pismenosti. Ker gre za kriterije merjenja, gre

tudi za merila.? Pismenost v najsirSem pomenu je bila in bo merilo civilizacije, zato

ni nenavadno, da je trajna naloga odloéilnih dejavnikov v zgodovini, da jo razvijajo.
Kriteriji za ocenjevanje bralne pismenosti v osnovni $oli so:

—  poslusanje, kako otroci glasno berejo,

—  ustno sprasevanje,

—  otroci ustno povzamejo, kar so prebrali,

—  vpraSanja z izbirnimi odgovori o prebranem besedilu,

—  pisna vprasanja o prebranem besedilu, ki zahtevajo kratke odgovore,

—  pisna vprasanja o prebranem besedilu, ki zahtevajo malce daljse odgovore.
Oc¢itno ti kriteriji ne dajo eksplicitnega poudarka na kriti¢no razmisljanje,

sklepanje in interpretiranje besedil. Vendar pa dejstvo, da so nasi uéenci po Ste-

vilu to¢k napredovali, kaze, da so kriteriji nacionalno sprejeti in da jih lahko Se

bolje obvladujemo v teh pogledih.

Ali je bralna pismenost pogoj razvoja vseh drugih vrst pismenosti?

To je temeljno antropolosko vprasanje. Enotna ugotovitev strokovnjakov,
da je temelj bralne pismenosti govor, nas vodi k temeljni antropologki tezi, po
kateri je ¢lovek govorece bitje (gr. zoon logon echon, lat. homo dicens) oz. bitje
besede. Starogrski izraz logos* namre¢ pomeni govor in branje. V PIRLS-u je
bralna pismenost opredeljena kot »sposobnost razumevanja in uporabe tistih
pisnih jezikovnih oblik, ki jih zahteva druzba in/ali so pomembne za posamez-
nika.« Ta definicija pa Ze pomeni jezikovno kompetenco. Clovek se v govorjenem
in pisanem jeziku opredeljuje in oblikuje svojo podobo vedno znova. Toda to
ni edini odgovor. Na vprasanje, kaj je ¢lovek, dobimo veé¢ odgovorov. V indu-
strijski druzbi ni bila merilo ¢loveka beseda, ampak je bilo merilo delo. Clovek
je bil homo faber (Marxov producent), izdelovalec orodja (tool making man pri
Franklinu) in uéenec, ki se u¢i z delovanjem (learning by doing pri Deweyu).

Oc¢itno na pragu informacijske dobe postaja vedoce bitje (homo sapiens),
bitje znanja in bitje ucenja, ker se aktivno uéi obvladovati informacije. Drugace
povedano: druzba znanja oz. druzba ucenja rabi uc¢enje bralne pismenosti kot

3 Za starogrskega sofista Protagora je »¢lovek merilo vseh uporabnih stvari; tistih, ki so, in tistih,
ki niso, da niso« (Sovre 1946). Temu bi lahko rekli, da je ¢lovek merilo svojega znanja in neznan-
ja, sposobnosti in nesposobnosti. Merjenje znanja v Soli se dogaja kot preverjanje in ocenjevanje.
Vprasanje je, kdaj je ¢lovek zacel ocenjevati svoje proizvode in $e posebno znanje v Soli.

4 Izraz logos je Ze starogrski in pomeni besedo, misel, zakon, govor, ki napravi to, o ¢emer go-
vorimo za o€itno, racun, (raz)um itn. (Senc 1910, str. 569-571). Lahko pomeni tudi razvojne za-
konitosti. Logos je podlaga dialoga in dialektike. Na abstraktni ravni je mogoce povezovati bralno
pismenost tudi z matemati¢no pismenostjo. Za Helda logos pomeni namre¢ tudi ra¢un, ki ga povezuje
s §tevilom in ¢asom (Held 2000, str. 46).

Hebrejska beseda za besedo dabar pomeni $e veé: ne le misel, besedo, ampak tudi stvar, dejanje,
ozadje, iz katerega prihaja smisel (Harrington 1977, str. 51).



Vpraganje kriterijev merjenja dosezkov ... 197

temelj za vse druge pismenosti.

Habermasova opredelitev ¢loveka kot modernega nedokonc¢anega projek-
ta pomeni tudi nevarnost brezciljnosti in asocialnosti. Na vprasanje, v ¢em je
integrativna vloga bralne pismenosti, skusa odgovarjati medgeneracijska peda-
gogika, ki sku8a povezati vse tri generacije, kot jih sestavljajo otroci, njihove starse
in stare starSe v vlogi dedkov in babic.® Ti niso vkljuceni v empiriéni, anketni del ra-
ziskave, o¢itno tudi zato, ker so premalo udelezeni v razvoju bralne pismenosti. Ce bi
se bolj vkljucevali v ta sistem, bi dobila celotna informacijska doba humanejsi videz.
Ne bi bila predvsem tehnoloske ali celo tehnokratske narave, ki ji jo pripisujemo.
Ankete so zajele le otroke, ki so reSevali naloge, njihove starse in ucitelje, ne pa tudi
vzgojiteljic v vrtcih.

7e Herrera in Mandié (1989) sta menila, da bo bralna pismenost v Soli 21. sto-
letja pridobila osnovni pomen za vse druge pismenosti. Razlike med staro in novo
Solo sta videla v tem, da je stara razvijala predvsem bralno, literarno in matematiéno
pismenost, nova pa razvija Se kulturno, eti¢no, komunikacijsko, zgodovinsko, eko-
nomsko, politi¢no, rac¢unalnisko, znanstveno tehnolosko, funkcionalno, znanstveno,
religiozno, emocionalno, medijsko, likovno-vizualno pismenost. Danes se tem pisme-
nostim pridruzujejo Se nove. Med njimi postajata pomembni ¢ustvena inteligenca
(Golemanov izraz) oz. pismenost in kriti¢na pis-menost®, do katere vodi razvijanje
kritiénega misljenja. Vse te pismenosti se v procesu globalizacije stekajo v univer-
zalno pismenost. Ta odgovarja na potrebo po ¢lovekovem univerzalnem razvoju na
razliénih podroéjih druzbenih dejavnosti. Z njo pojasnjujemo sposobnost vzajemne
komunikacije med kulturami in civilizacijami. Zato bi jo bilo morda bolje poimenovati
medkulturno ali medijsko globalno. Je precej odprt in utopic¢ni pojem. Vprasanje nje-
nega obstajanja kot najsplo$nejSega pojma je filozofski problem, na katerega dobimo
odgovor glede na izbiro ene izmed smeri nominalizma, konceptualizma in realizma.

Sola 21. stoletja ne le zaradi teoretske zadrege pri razumevanju pismenosti,
ampak tudi po svoji pluralni diferenciranosti ciljev in didakti¢nih naéinov njiho-
vega doseganja ne more razvijati vseh teh pismenosti v enako in ne izpostavlja
ene izmed njih kot dokonéno in vrhovno stopnjo vseh drugih pismenosti, npr.
univerzalno, eti¢no ali kritiéno pismenost.

Ze v osnovni Soli razlikujemo tiri sklope predmetov, kot so jezikoslovni, vz-
goj-no-humanistiéni, druzboslovni in naravoslovni. NajpomembnejSa sta jezik
in komunikacija na vsakem sklopu. To pomeni, da se bralna pismenost diferen-
cira in specializira na posebna podro¢ja predmetnih sklopov in posameznih pre-
dmetov. Zaradi pospeSenega razvoja znanja in tehnologije je pomembno vedeti,
kaj zajema znanstvena pismenost v $oli.”

5 Veé o specializiranosti nosilcev prenasanja znanja in organizacij — Sol, ki opravljajo to funkcijo
v medgeneracijski pedagogiki, glej A. Sverc, E. Rustja (2007).

6 Kriti¢éna pismenost je po Vendraminovi (Vendramin 2005) odgovor na krizo pismenosti. Kritiéna
pismenost je sicer tudi pluralni pojem. Bistveno pa je, da povezuje spretnosti branja in pisanja s
kritiénim misljenjem in druzbenim politi¢nim kontekstom.

" Znanstveniki sami razpravljajo o tem, kaj je znanstvena pismenost in kako naj jo Sola razvija.
Na to temo je bilo Ze veé simpozijev. Naj navedem le simpozij 2000 Science and technology education
in new millenium. 3rd IOSTE symposium for central and East European countries.
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éeprav le znanstveno znanje pogojuje znanstveno pismenost, je tudi ta pojem
pluralen. Znanstveno in tehnolosko pismeni posamezniki naj bi se bili sposobni
spoprijemati z zahtevami informacijske druzbe, odgovorno ravnati in se zaveda-
ti moznosti, ki jim jih omogocéata znanost in tehnologija. Tako znanstvena kot
tudi kriti¢na literarna pismenost upostevata besedilo v druzbenem kontekstu in
dopuscata vec interpretacij besedila. Z razvojem pismenosti se tako kot s kompe-
tencami spreminjajo tudi cilji, naloge in edukacijski stili v vsej vertikali Solanja.

Ce je res politika nasa usoda v dobrem in slabem, skupnem in parcialnem
interesu, je pomembno vedeti, kaj zajema politiéna pismenost. Pomeni usposo-
bljenost za (inter)aktivno komunikacijo drzavljana pri oblikovanju politike in
demokrati¢nega varstva ¢lovekovih pravic. Pomeni tudi umetnost dobrega vla-
danja in ne le tehniko vladanja. Politiéna pismenost vkljuéuje tudi nekatere dru-
ge pismenosti, kot so bralna, funkcionalna, tehnoloska, medijska in kriti¢na.

Zaradi pragmati¢ne naravnanosti Zivljenja je zelo pomembna funkcionalna pi-
smenost, po kateri znamo prebrane informacije uporabljati v temeljnih zivljenjskih
situacijah. Leta 1998 je Slovenija sodelovala v raziskavi OECD Adult Literacy, s
katero so preverjali funkcionalno pismenost odraslih. Kot je znano, je bila Slove-
nija v tej raziskavi na repu vseh sodelujo¢ih drzav. Andragoski center Slovenije se
posveéa pismenosti odraslih Ze od ustanovitve leta 1991. Takrat so razvili in vpelja-
li prvi javno veljavni sploSnoizobrazevalni program za zviSevanje ravni pismenosti
odraslih, z imenom Usposabljanje za Zivljenjsko uspesnost (UZU).

Opredelili smo nekatere, ne pa vseh vrst pismenosti, ker bi to preseglo
okvir tega zapisa. Nara$canje Stevila pismenosti tudi Ze presega razumno mejo.
Ker bi $tevilo pismenosti lahko nizali v slabo neskon¢énost (Heglov izraz), skle-
pamo, da gre za dezniski pojem (umbrella’s term), ki se ume$¢a med samoume-
vni napredek in inflacijo.® Podobno bi lahko ugotovili, da je pojem kompetence
protisloven, ¢eprav v praksi (za zdaj) dobro funkcionira in da postaja nasa $ola
vedno kompetentnejsa, ker se prilagaja kriterijem Evropske unije.’

S predpostavko, da je komunikacijska kultura pogoj vsake druge kulture, je
tudi bralna pismenost temelj vseh drugih pismenosti. Manguel (2007) je pokazal,
kaj se da nauciti z literarno zgodovino branja. Z aktivnim odnosom do nekdanjih
bralcev in opisovanjem njihove kulture branja je ta zgodovina postala tudi njegova
osebna zgodovina in zgodba, proces in dosezek osebne rasti. Njegova spod-buda za
ohranjanje literarne pismenosti je pomembna med njenim svetovnim upadanjem.
Mnogi so tako napredovali do lastnega svetovnega nazora. Sartre je Ze v Sestde-
setih letih v Besedah prav tako opisal avtobiografsko zgodbo. Tudi raziskovalci
razvijamo znanstveno pismenost skozi razumevanje in interpretiranje Ze obstoje¢ih
znanstvenih besedil v proizvodnji novih. Vendar pa tudi na tem podro¢ju dejavnosti
prevladujodi funkcionalizem hromi ustvarjalnost.

8 Latinski izraz inflatio pomeni nara$¢anje, napihovanje, ¢ezmerno poveéanje, padanje kupne
moci denarja (Tavzes 2002, str. 496). Danes se pojem inflacije z ekonomskega podro¢ja $iri na druga
podrocja dejavnosti, kot so inflacija besed ali inflacija spriceval.

9 Glej dokument: Kljuéne kompetence, Eurydice (European Commission, 2003)/Key competen-
cies: A developing concept in general compulsory education.dostopno na spletnih straneh: http://
www.mszs.si/eurydice/pub/eurydice7survey_5_en.pdf.
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Vloga dejavnikov opismenjevanja pri uvrstitvi Slovenije med udelezene
drzave PIRLS

Zaradi temeljnega pomena bralne pismenosti je Mednarodna zveza za
evalvacijo izobrazevalnih dosezkov (IEA — the International Association for the
Evaluation of Educational Achievement)) zacdela izvajati raziskave o branju
IEA, ki daje tudi mednarodni pregled dosezkov v matematiki in naravoslovju
(TIMSS). Mednarodna raziskava o bralni pismenosti, ki je znana kot PIRLS, po-
meni The Progress in International Reading Literacy Study. PIRLS je najvedja
in najstrozja $tudija, ki je bila kdaj koli izvedena za merjenje bralnih spretnosti.
Izvaja se na pet let. Zajema otroke iz osnovnih $ol, ki so stari od devet do deset
let. Slovenija je sodelovala v vseh treh raziskavah PIRLS v letih 1991, 2001 in
2006. Leta 1991 je dosegla 458 tock, 2001 502 in leta 2006 522 tock.

Leta 1991 se je Slovenija uvrstila na 21. mesto med 28 sodelujoé¢imi drzavami,
leta 2001 na 23. mesto med 35 drzavami in 2006 na 25. mesto med 40 drzavami.
To sicer nikakor ne pomeni, da je Slovenija v prvi polovici najbolj$ih drzav, po-
meni pa relativno velik uspeh od leta 1991. Pomeni preskok od 458 na 522 tock.
Bralna pismenost se je pri nas pomembno zvisala: v letih 1991-2001 za 30 %, v
letih 2001-2006 pa za 20 % Ta preskok razumemo, ¢e vemo, da +40 to¢k pomeni
pridobitev za eno Solsko leto; 64 to¢k pomeni, da so ucenci leta 2006 v letu in pol
prej dosegli isto raven bralne pismenosti kot njihovi predhodniki iz leta 1991. Na
podlagi teh podatkov Se ne moremo z gotovostjo sklepati, da bi se slovenski uéenci
uvrstili nadpovprecéno, ée bi bili denimo v vzorec izbrani leto starejsi ucenci.

Ker raziskava PIRLS proucuje uinkovitost kurikula in poucevanja, je za-
snovana tako, da preverja bralne dosezke na isti stopnji Solanja po vseh drzavah.
Zlasti je pomembno, da je ciljni razred tisti, ki predstavlja stiri leta Solanja. V
PIRLS 2006 so bili slovenski otroci ponovno med mlaj$imi. Povpredje Stevila
tock drzav OECD je 537 tock in Slovenija je Se vedno pod evropskim povpredjem.
Po letu 2001 so po PIRLS napredovali bolj kot slovenski uéenci le $e ruski, sin-
gapurski in hongkonski otroci.

V mednarodno raziskavo izbrani ¢etrtoSolci iz devetletke niso dosegli slabsega
rezultata kot tretjeSolci iz osemletke. Oboji so dosegli priblizno enako $tevilo tock.
Povprecna starost slovenskih Solarjev v raziskavi pa je bila 9,9 leta in so mesec dni
starejsi od otrok, ki jih je raziskava zajela leta 2001. Razlika med letoma 2001 in
2006 za +20 tock pomeni, da so otroci doloceno raven bralne pismenosti iz leta 2001
zdaj dosegli pet mesecev prej kakor njihovi vrstniki pred petimi leti. Empiri¢no ni
bilo ugotovljeno, da je sprememba osnovnoSolskega sistema pri nas bistveno vpli-
vala na rezultate u¢encev v mednarodni raziskavi PIRLS. Tudi v drugih drzavah ni
bilo pomembno, ali so otroci zaceli hoditi v Solo s Sestimi ali sedmimi leti. Kot smo
pri¢akovali zaradi kulturne in ekonomske raznolikosti udelezenk PIRLS, so bile
med najuspes$nejSimi drzavami tako tiste, kjer je bila povpreéna starost ucencev
nizka, kot tiste, kjer je bila visoka, in prav tako je bila v drzavah s slabim uspehom
bodisi nizka ali pa visoka povpreéna starost uc¢encev.

Uspeh v bralni pismenosti ni neposredno povezan z gospodarsko razvitostjo
drzave. NajuspesnejsSe udelezenke PIRLS 2006 so iz zemljepisno najrazli¢nejsih
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delov sveta: iz vzhodne Evrope (Rusija, Madzarska in Bolgarija), Azije (Hong-
kong in Singapur), Kanade (Alberta, Britanska Kolumbija in Ontario), zahod-
ne Evrope (Luksemburg, Italija, Nem¢ija, Nizozemska in Belgija (flamski del) in
Skandinavije (Svedska in Danska). Empiri¢no evidentno je, da imajo ekonomsko
uspesne in moéne drzave pogosto tudi visoko pismenost, vendar je to le pozitivna
korelacija, ne pa tudi vzro¢na povezava. Kot je razvidno iz mednarodnega porocila
(Mullis et al. 2007), je vsem udelezenkam v PIRLS 2001 in 2006 skupno, da so se
deklice povsod odrezale bolje od deckov. Z leti Solanja se te razlike med fanti in
dekleti Se povecujejo. Zato nekatere drzave proucujejo vprasanje, kako omogociti
fantom, da dosezejo to, kar zmorejo. Zanimivo je interpretirati rezultate dosezkov
PIRLS 2006 v okviru podatkov o drzavah, ki so v Enciklopediji PIRLS 2006.*°

Obstaja tudi korelativna zveza med dosezki in vkljuéenostjo otrok v vrtce.
Dlje ko so vkljuéeni v organizirano predsolsko vzgojo pred vstopom v $olo, boljse
rezultate imajo. Vzgojiteljice v vrtcih morajo biti kompetentne, ker jim kurikuli
dopuscajo razliéne metode opismenjevanja, otroci pa prihajajo v vrtee kot poz-
neje v Sole z razli¢nim poprej$njim znanjem bralne pismenosti.™

Z vidika Evropske unije so v protestantskih drzavah starsi najbolj naklonje-
ni bralci otrokom. Pokazalo se je tudi, da so vsi otroci, ki imajo starSe z univerzi-
tetno izobrazbo, leta 2006 dosegli boljse rezultate kot tisti, ki so le osnovnosolsko
izobrazeni. Zdi se, da to potrjuje tezo o reprodukciji socialne diferenciacije v
druzbi. V Sloveniji je ta problem Se posebno perec, ker je otrok, pri katerih ima
vsaj eden izmed starSev univerzitetno diplomo, skoraj éetrtina. Ti so dosegli
povpreéno 563 tock, kar je veé¢ kot 40 tock nad nacionalnim povpreéjem. Tudi v
Sloveniji Zavod RS za Solstvo in §port pod vodstvom Natalije Komljanc izvaja
projekt Didaktika ocenjevanja znanja. Glede na razvojne tendence je verjetno,
da formativno procesno ocenjevanje v $oli najbolj spodbuja ucence k ucenju v $oli
21. stoletja, ker je odprto, interaktivno v odnosu u¢enec—uditelj, demokrati¢no,
usmerjeno v ucenceve razvojne potrebe in trajnostno.

V svojem prispevku Mickovska (2008) pokaZze, da je bilo ocenjevanje znanja
v Makedoniji najsibkejsa tocka izobrazevalnega sistema Ze zato, ker so nanj
preved vplivali star$i. Mednarodna ocenjevanja so bila strozja kot v drzavi. Ker
je bilo na Solah prevec¢ nepisanih pravil in premalo politi¢nostrateskih usmeri-
tev, so zaceli problem obvladovati s sistemati¢nimi pristopi. Sprejeli so standar-
de kvalitetnega ocenjevanja (validnost, reliabilnost, objektivnost, transparent-
nost), ki so primerljivi z drugimi drzavami. Kriteriji ocenjevanja znanja uéencev
v mednarodnih raziskavah TIMSS, PISA, PIRLS za vec¢ino sodelujo¢ih drzav
delujejo streznitveno. Zato je prispevek Mickovske (2008) o razvoju ocenjevanja
v Makedoniji pouéen tudi za druge drzave.

10 Nacionalna koordinatorka PIRLS za Slovenijo na PedagoSkem ingtitutu, mag. Doupona Hor-
vat Marjeta, je v PIRLS 2006 Encyclopedia (2007, str. 373—380) podala opis nasega Solskega sistema,
ciljev bralne pismenosti in politike razvijanja bralne pismenosti in stanja v Sloveniji podobno, kot so
to opisali koordinatorji drugih drzav udelezenk za svoje drzave.

1 Posebni izdaji Sodobne pedagogike Zgodnje opismenjevanje — opismenjevanje od vrtca do uni-
verze, letn. 56 (122), 2005 sta izSla dva ¢lanka na temo zgodnjega opismenjevanja v vrtcih avtoric
Vide Medved Udovic¢ in Jurke Lepiénik Vodopivec.
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7 vprasalniki za starse, ucitelje in u¢ence so strokovnjaki v PIRLS skus$ali
¢im podrobneje izvedeti, kaj storijo starsi, kaj ucitelji in kaj otroci sami za razvoj
svoje bralne pismenosti glede na dejavnike vplivanja. Uéiteljice in udéitelji so
porocali o tem, kako pogosto so uporabili razli¢ne pristope za ocenjevanje otroko-
vega znanja branja, kolikokrat na teden berejo. Starsi so odgovarjali na vprasanje,
kaj berejo otrokom in kako pogosto. Tako kot leta 2001 so starsi tudi 2006 v vecini
drzav precej dejavno opismenjevali predSolske otroke, saj se je v vseh drzavah
povprecno vec kot polovica (54 %) ucenk in uéencev uvrstila visoko. Najvec so jih
opismenjevali na Skotskem, kjer so starsi v 85 % poroéali, da so s svojim otrokom
pogosto brali knjige, jim pripovedovali zgodbe, peli pesmice, se igrali abecedo, be-
sedne igre in glasno brali znake in etikete, preden je ta zacel hoditi v Solo. Drzavi,
v katerih so se starsi s temi dejavnostmi ukvarjali le malo, sta bili Iran in Maroko.
Obe drzavi imata visoko stopnjo nepismenosti prebivalstva.

Verjetno je, da so se med PIRLS 2001 in PIRLS 2006 bralni kurikuli po vsem
svetu precej spreminjali, zato da bi zajeli zahtevnejSe ravni bralne pismenosti, ki
jo preverja PIRLS. Samo dejstvo, da je bil v vecini udelezenk raziskave leta 2006
bralni kurikul del kurikula jezikovnega pouka, $e ne odgovori na to vprasanje.

Marsikaj so za razvoj bralne pismenosti napravili Ze na osemletkah ucitelji
kot reflektirajoéi praktiki sami. Juréek Strmsnik (2006) iz Osnovne Sole Trnovo!?
pravi, da so ze leta 1990 kot rezultat dolgoletnih izkuSenj in spoznanj uéiteljic in
drugih strokovnih delavcev na Soli skupaj s Filozofsko fakulteto v Ljubljani uspe$no
zastavili in izpeljali projekt »podaljsano opismenjevanje«. S takénim nac¢inom dela
so se zeleli izogniti vsem negativnim posledicam, ki jih s seboj prinasa prehiter
tempo opismenjevanja. Pav§alna trditev, da »vsi otroci Ze berejo in piSejo, ko pridejo
v Solo«, je morda veljala za posameznike, nikoli za generacije. Kar nekaj tako opi-
smenjenih otrok je bilo pred vSolanjem deleznih nestrokovnih nacinov opismenje-
vanja v zasebni reZiji in cena, ki so jo placali ti otroci, je bila visoka. Pogosto so
imele uditeljice veliko dela z odpravljanjem napa¢no naucéenih spretnosti.

Izkus$nje so pokazale, da je v takratno osemletno osnovno $olo prislo le malo
otrok, ki so v resnici samostojno pisali, vezano brali in prebrano tudi razumeli.
Tudi stopnja razvitosti grafomotorike je bila pri posameznih otrocih zelo raznolika,
podaljsano opismenjevanje pa je omogocalo optimalen razvoj grafomotorike pri
vsakem otroku. Otroci so se igrivo, s pomocjo zgodbic in pravljic, naudili vseh érk in
jih postopno vezali v besede in povedi. Opismenjevali so se s pomodjo stavnice, ki
je otrokom ob igri s sli¢icami pomagala pri lazjem pomnjenju in povezovanju ¢érk v
besede.

Aravs in Kovaé v prispevku za javno razpravo o osnutku poroéata, da na osno-
vni Soli Trnovo poucujeta opismenjevanje v prvi triadi in v vsem osnovnosSolskem
obdobju po nacelih konvergentne pedagogike. Pri tem zasledujeta naslednje cilje:
—  Otrok se udi spoznavati sebe s pomocjo drugih v skupini. Dobro oblikovana

skupina otrok je temelj za izvajanje dejavnosti pri pouku, ki sledijo splos-

nim ciljem:

12V javni razpravi o osnutku nacionalne strategije ni sodelovala le osnovna $ola, ampak tudi
vrtec, srednja Sola in univerza. Glej spletne strani: http:/pismenost.acs.si/razprava/.
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— sposobnost posluSanja in odprtost,

— dobro poznavanje sebe in drugih v skupini,

— razvijanje intuicije in ustvarjalnosti,

— obcutljivost za intonacijo in ritem,

— sposobnost globalne percepcije,

— sposobnost predvidevanja in postavljanja hipotez,

— sposobnost prilagajanja novim okoliséinam in socialnim vlogam, ki jih

bo otrok sprejemal pozneje v zivljenju.

Zelo pomemben del uénega procesa opismenjevanja, ki ga za¢nemo izvajati
pri otrocih Ze v prvem razredu, je izraz telesa ob glasbi, ki oblikuje otrokovo oseb-
nost na vseh podrodjih (socializacija, prostorska in ¢asovna orientacija, motorika,
odprtost za poezijo in umetnost). To je inovativen pristop in primer dobre prakse
dveh ucditeljic na podlagi poznavanja zakonitosti razvoja bralne pismenosti.

Vendar pa splo$no stanje na devetletkah Se ni tak$no. Grosmanova (Gros-
man 2004) meni, da se problem slovenskih bralcev zaéne Ze v osnovni $oli, kjer
ucenci prebirajo le odlomke knjiZzevnih del, poleg tega pa se osredotocajo le na
vprasanja, zapisana ob besedilih. Spro§¢eno branje in svobodna interpretacija
v osnovni Soli nista primarnega pomena, in to naj bi posledi¢no pomenilo slabse
ocene pri maturitetnem izpitu iz slovenskega jezika. Novi kurikul postavlja v
sredisce pouka ucenca kot bralca, njegovo literarno dozivljanje in razumevanje
prebranega besedila ter ustvarjalni pogovor o njem. Po mnenju Grosmanove
(Grosman 2005) kurikul slovenskega pouka Se ni taksen, da bi spodbujal uc¢ence
k sproséenemu, osmisljenemu branju s svobodo interpretiranja besedil. Indivi-
dualizacija opismenjevanja je nujna in potrebna od samega vstopa v Solo.

Sklep

Bralna pismenost v 21. stoletju ne bo postala nepomembna, ampak postaja vse
pomembnejsa podlaga vseh drugih vrst ¢lovekove pismenosti. Pri bralni pismenosti
ne gre le za razvoj bralne kulture, ampak predvsem za razvoj komunikacijske kul-
ture. Prav zato so otroci, ki so prikrajSani v bralni pismenosti, pozneje v nevarnosti,
da bodo prikraj$ani na vseh drugih podrog¢jih osebnega in druzbenega Zivljenja v
dobi hitre informatizacije. Ze sedaj je tako, da so otroci neizobrazenih starSev in iz
gospodarsko manj razvitih drzav slabSe pismeni kot otroci izobrazenih stargev in
iz gospodarsko moc¢nih drzav. To pomeni, da je benigna ali stagnacijska razvojna
spirala pogojena s kakovostjo bralne pismenosti. Iz podatkov PIRLS je razvidno, da
nekatere sodelujoce drzave bralno pismenost izboljSujejo, nekatere pa dosezejo tudi
slabge rezultate. Ostaja pa Se odprta hipoteza, po kateri bralno pismenost najbolj
razvijajo v druzinah in druzbah z omenjenimi ozave$cenimi pogoji.

V celostni druzbi postaja tudi razumevanje bralne pismenosti SirSe in s tem
celostnejSe. Ni ve¢ omejeno na spretnosti branja in pisanja. Opredelitev bralne
pismenosti je v raziskavih PIRLS, kar naj$irsa, saj obsega poleg znanih $tiri ravni
Se sklepanje. Za zdaj $e ni jasno, kako naj bi PIRLS uposteval e komunikacijsko
kulturne spremembe v odnosu do medijev in tehnologije (Vendramin 2005).
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Poucevanje pismenosti naj bo v skladu s potrebami in zahtevami informa-
cijske druzbe, temeljiti mora na kognitivni in kognicijski teoriji, ki poudarjata deja-
vnost ucecih se kot sporoéevalcev in prejemnikov informacij. Prav tako je nacelno
priporocljivo, da naj poucevanje uposteva individualne posebnosti ucencev.

Menim, da se veéina drzav udelezenk PIRLS sicer zaveda temeljnega in po-
vezovalnega pomena bralne pismenosti kakor tudi pomena celotnega osmisljanja
zivljenja, kakor smo videli pri avtobiografijah pisateljev, vendar pa je to najtezje
doseci v procesu pouka bralne pismenosti v posameznih izobrazevalnih sistemih.
Ni tezko odkriti Se nove cilje bralne pismenosti (npr. kroskurikularne in medkultur-
ne), tezje je doseci ustrezno klimo in kulturo na osnovnih $olah. In v tem se sloven-
ske Sole precej razlikujejo. Za primerjavo povejmo, da je leta 2006 Slovenija prvié
sodelovala Se v raziskavi OECD PISA, ki je preverjala naravoslovno, matemati¢no
in bralno pismenost petnajstletnikov. Raziskava PISA 2006 ni merila le osnovnih
spretnosti branja in pisanja, ampak ji je Slo za preverjanje znanja, spretnosti in
odnosa ucencev do obravnavanih podrocij. Stanje pismenosti se vladam evropskih
drzav ne zdi roznato. Ministri Evropske unije bodo v Bruslju sprejeli porocilo o
uresnicevanju ciljev v izobraZevanju za leto 2010, ki kaze na slabo bralno pismenost
petnajstletnih Evropejcev in precej$njo razhajanje med resni¢nim stanjem in po-
stavljenimi cilji, z izjemo diplomantov v naravoslovju. Slovenija je pri izpolnjevanju
ciljev med najboljsimi v Evropski uniji.'® Politicna ocena seveda Se ni strokovna,
lahko je pa hipoteza zanjo. O¢itno se $tevilne drzave soocajo z upadanjem branja in
Sirse pismenosti prebivalstva zaradi vrste dejavnikov, ki jih Sola ne more nadzoro-
vati. V ospredju je vprasanje, kaj storiti, da bi u¢enci in dijaki razvili bolj u¢inkovito
bralno zmozZnost, ki bi omogocala vsezivljenjsko pismenost kot trajno zmoznost
uspesnega govornega in pisnega sporazumevanja.

Precej dejavnikov, ki vplivajo na boljSo pismenost, je v mednarodnem
porocilu PIRLS 2006 Ze navedenih in kvantificiranih, ne morejo pa biti vsi dejav-
niki. Doslej vsaj delno vemo, s ¢im je bralna pismenost otrok pogojena in kako jo
spodbujati. Poleg nastetih dejavnikov k razvoju bralne pismenosti ne prispevajo
le spremembe kurikula slovenskega jezika in drugih tujih jezikov, ampak tudi
bralno drustvo Slovenije, knjiZnice in zalozniStva.

Tezko je izpeljevati enoznacne sklepe, ker je skoraj nemogoce odkrivati mono-
kavzalne povezave. Veliko sklepov v tej interpretaciji je hipoteti¢nih. Da bi prisli do
zanesljivejsih ugotovitev, bi morali raziskave PIRLS ponoviti veckrat, obenem pa naj
bi bili dejavniki bolj zdruzeni v faktorje in ne ve¢ tako razdrobljeni. Veliko vprasanj
v vprasalnikih kaze na taksno stanje. Skusali smo odgovoriti na vprasanje, kaj smo
v Slovenji napravili, da se je bralna pismenost izbolj$ala in kaj naj bi e storili, da
bi se Se zvisala. Ocenili smo, da je visoka stopnja bralne pismenosti pomembna, ker
je pogoj za razvijanje vseh drugih pismenosti, za uspeh nacionalne kulture in za
razvoj medkulturnih stikov.

13 Delo.si 7. 3. 2008 na spletnih straneh http://www.delo.si/index.php?sv_path=41,261451,271691
objavlja ¢lanek: Slovenija med najboljsimi pri doseganju ciljev v izobrazevanju.
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Dr Bogomir NOVAK

THE ISSUE OF THE CRITERIA FOR MEASURING STUDENTS’ ACHIEVEMENTS IN THE
PIRLS SURVEY

Abstract: The article compares differences in the classification of Slovenian pupils in the PIRLS
international survey in 1991, 2001 and 2006 with the results of pupils from other countries and
with Slovenian pupils in terms of longitudinal development. We analyse the literacy criteria and
find that they encourage competitiveness between the participating countries, the self-evaluation of
the results achieved and the need for the best possible quantitative classification in the future. The
reading literacy of children aged 9-10 is better the sooner parents start to develop it in the pre-school
period. Parents (predominantly mothers) better achieve the target of reading literacy the more
frequently they read to their children and if they have received a university education. Teachers also
achieve better results if they themselves are qualified to teach reading literacy.

Slovenia has improved its classification since 1991, 2001 and 2006. We tried to interpret the qualitative
meaning of this progress in reading literacy. The development of (reading and other) literacy depends
on lifelong learning, and not only on the pre-school and school period of education. Reading literacy
is a plural concept. In the widest sense, it is connected with different types of literacy. It is important
which words are the means of communication. Therefore, we differentiated a different meaning of
the concept of words in the table. It is also important which texts and cultural contexts are faced by
pupils at primary school. The thesis of this article is that the PIRLS’ criteria for measuring reading
literacy do not include these qualitative assumptions.

Key words: reading literacy, types of literacy, word, PIRLS, assessment criteria
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Dr. Mojca Straus

Pomen mednarodnih raziskav znanja
in nacionalnega preverjanja znanja za
vrednotenje dosezkov ucencev

Povzetek: Nacionalno preverjanje znanja in mednarodne raziskave v izobraZevanju dajejo moznosti
za vrednotenje znanja udencev v SirSem spektru primerjav, kot je to mogoce pri preverjanju in
ocenjevanju znanja v Soli. Mednarodne raziskave v izobrazevanju so se pojavile prav iz zanimanja
ve¢ drzav za pridobivanje dodatnih informacij o dosezkih ucencev in posredno kakovosti njihovega
izobrazevalnega sistema ob primerjavi z drugimi drzavami. Splo$ni koraki v izvedbi raziskave znanja
so, da se predstavniki sodelujoéih drzav dogovorijo o populaciji uc¢encev, zajetih v raziskavi, podrodjih
znanja, ki bodo merjena, ter o instrumentih za merjenje znanja in zajemanje podatkov o spremljajo¢ih
dejavnikih. Instrumente reSujejo reprezentativni vzorci uc¢encev, navadno so¢asno v vseh sodelujo¢ih
drzavah. Mednarodne raziskave znanja, ki se izvajajo v cikliénih zajemih podatkov, kot so PISA,
TIMSS in PIRLS, in izsledki nacionalnega preverjanja znanja, ki se izvaja vsako leto v Sestem In
devetem razredu osnovne Sole, postajajo ¢edalje pomembnejsa podlaga za oblikovanje strategij razvoja
izobrazevalnega sistema tudi v Sloveniji. Vendar, preden sklepamo o slabih ali dobrih rezultatih glede
na razvrstitev drzave v lestvici sodelujo¢ih drzav ali glede na kak drug enosteviléni kazalnik, se je treba
seznaniti tudi s posameznimi elementi raziskav, saj utegnejo vplivati na moznosti nasega sklepanja in
pojasnjevanja rezultatov. Tema prispevka so konceptualne podobnosti in razlike v zasnovah raziskav
na primeru zgoraj omenjenih raziskav ter njihov pomen in uporabnost tako pri oblikovanju standardov
znanja kot pri ugotavljanju dejavnikov, ki so povezani z uspe$nostjo ufencev v Soli. Pri tem je zelo
pomembno stalno preverjati veljavnost izpeljanih sklepov iz podatkov in rezultatov analiz, da lahko
izsledke posameznih raziskav smiselno posploSujemo na $irse populacije in daljsa ¢asovna obdobja.

Klju¢éne besede: mednarodne raziskave v izobrazevanju, izobrazevanje, kazalniki izobrazevanja,
dosezki v izobrazevanju.
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Uvod

V raziskavah znanja iSéemo odgovore na vprasSanja, kot so: Kako dobro
se uéenci ucijo v izobraZevalnem sistemu (glede na splo$na pricakovanja, cilje
kurikula ali pripravo na nadaljnje Zivljenje)? Ali obstajajo podatki o posebno
mocénih ali §ibkih podrog¢jih v znanju uéencev? Kateri dejavniki v Solskem siste-
mu ali zunaj njega so povezani z uspesnostjo uc¢encev? Temeljni namen raziskav
znanja je prispevati k izboljSevanju kakovosti izobraZzevanja v drzavi. V zadnjih
desetletjih so ravni znanja uéencev, dijakov in Studentov (v nadaljevanju imeno-
vani splosno z besedo uéenci) postale pomemben kazalnik te kakovosti. Tudi v
Sloveniji je eden od ciljev prenovljenega Solskega sistema »doseganje mednarod-
no primerljivih standardov znanja« (Bela knjiga, str. 92).

Slovenija se je v letu 2004 pridruzila drzavam, ki so se pripravljale na izved-
bo tretjega cikla Programa mednarodne primerjave dosezkov ucfencev PISA
(Programme for International Student Assessment), ki poteka v sklopu Orga-
nizacije za ekonomsko sodelovanje in razvoj (OECD). Pred tem so bile znane
tudi ze Mednarodna raziskava trendov znanja matematike in naravoslovja
(TIMSS, Trends in International Mathematics and Science Study), Mednarodna
raziskava bralne pismenosti (PIRLS, Progress in International Reading Lite-
racy Study), ki obe potekata v sklopu Mednarodnega zdruZenja za evalvacijo
dosezkov v izobrazevanju IEA (International Association for Evaluation of Edu-
cational Achievement). Ob teh raziskavah smo se lahko seznanili s primerja-
vami dosezkov slovenskih uc¢encev z dosezki uéencev iz drugih drzav. Obenem
vsako Solsko leto uéenci ob koncu drugega prostovoljno in ob koncu tretjega
obdobja obvezno opravljajo nacionalno preverjanje znanja (NPZ), pri katerem
s preizkusi, pripravljenimi na nacionalni ravni, zbiramo podatke o njihovem
znanju slovenséine (oziroma italijanSéine in madzZarscine), matematike in
tretjega predmeta.

Kako nam torej te raziskave pomagajo odgovoriti na zgornja vprasanja?
Vsaka raziskava se teh vprasSanj loteva s svojimi metodolo§kimi pristopi. V
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uvodu prispevka je dan pregled podobnosti in razlik v zasnovah omenjenih
raziskav znanja, ki mu sledi razprava o njihovi pomembnosti kot podlaga pri
sprejemanju odlo¢itev na vseh ravneh izobrazevalnega sistema. Tako so izsled-
ki raziskav znanja pomembni na drzavni ravni, kjer se sprejemajo odloéitve o
razvoju izobrazevalnega sistema kot celote, obenem pa so lahko pomembni tudi
za samo delo v Solah in razredih. Izpostavljeni so nekateri mogoc¢i problemi z
veljavnostjo uporabe izsledkov raziskav, ki se lahko pojavijo v vseh elementih
raziskave, od same zasnove prek izvedbe do izbire analiz za zbrane podatke in
interpretacije rezultatov.

Podobnosti in razlike v zasnovi raziskav

Preden lahko sestavimo lestvico drzav, Sol ali uéencev po dosezkih, mo-
ramo pripraviti opredelitev o tem, katere dosezke merimo. Opredeliti moramo
podro¢je merjenja znanja, populacijo uéencev, ki jo obravnavamo, kaksne in-
strumente in pristope bomo uporabili pri zbiranju podatkov o njihovem znanju
in kako bomo podatke analizirali. Med raziskavami PISA, TIMSS, PIRLS in
NPZ so v teh elementih razlike, ki so opisane v nadaljevanju.

Ciljna populacija v raziskavi PISA so petnajstletni udelezenci v $olskem
sistemu, kar v Sloveniji ve¢inoma predstavlja dijake prvih letnikov srednjih $ol,
v manjSem delezu pa tudi ucenci zadnjih razredov osnovnih $ol in udelezenci
izobrazevanja za odrasle. Ta populacija je izbrana, ker v veéini drzav OECD pred-
stavlja udeleZence, ki so tik pred ali tik po koncu obveznega dela izobrazevanja.
V raziskavi TIMSS je ciljnih populacij ve¢. Temeljna razlika v primerjavi z raz-
iskavo PISA je, da so v raziskavi TIMSS ciljne populacije ucencev na splosno
izbrane glede na razred, ki ga obiskujejo, oziroma glede na leta $olanja v kom-
binaciji s starostjo ucencev. V vecini drzav je populacija nizjih razredov izbrana
kot populacija uéencev, ki obiskujejo Cetrti razred, populacija vi§jih razredov
pa kot populacija ucencev, ki obiskujejo osmi razred. Tudi v Sloveniji mednaro-
dna opredelitev ciljnih populacij TIMSS ustreza ¢etrtemu in osmemu razredu
devetletnega programa. Posebej pa se v letu 2008 izvaja raziskava TIMSS za
maturante, ki bo zajela populacijo dijakov v zadnjih letnikih gimnazij. Raziska-
va PIRLS ima eno ciljno populacijo, ki je vezana na leta Solanja v kombinaciji s
starostjo. Mednarodno in v Sloveniji so to ucenci éetrtih razredov devetletnega
programa. V preglednici 1 je predstavljena shema teh opredelitev ciljnih popu-
lacij.

PISA TIMSS PIRLS NPZ

petnajstletniki v |4 yazred (mednarodno) |4 razred 6. razred (prostovoljno)
izobrazevalnem (mednarodno)

sistemu (konec 8. razred (mednarodno) 9 razred

obveznega TIMSS za maturante: (obvezno)
izobrazevanja) konec gimnazije

Preglednica 1: Ciljne populacije v raziskavah znanja
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Raziskave znanja so uporabne kot podlaga za odlofanje o razvoju
izobrazevalnega sistema tako na ravni drzave kot na ravni posameznih Sol.
Podatki imajo Se vedji pomen, ¢e potekajo raziskave v ve¢ zaporednih zajemih
podatkov. Vse omenjene raziskave imajo vecletne cikle zajemanja podatkov.
Raziskava PISA poteka v triletnih, TIMSS v S$tiriletnih in PIRLS v petletnih
ciklih. Casovni presledki med posameznimi zajemi podatkov v teh raziskavah
so bili doloceni glede na namene zbiranja podatkov in moZnosti povezovanja z
drugimi podatki. Poglavitno nacelo v vseh raziskavah je, da vsakoletno zbiranje
podatkov ne bi bilo smiselno, saj poteée od zbiranja podatkov do mednarod-
nega porocila o rezultatih analiz teh podatkov veé¢ kot leto dni. Hkrati lahko
priéakujemo, da so izsledki, pridobljeni v nekem letu, posplosljivi tudi na nekaj
veé let. Vendar pa je pomemben interes drzav, da ¢im pogosteje pridobivajo po-
datke za podlago pri oblikovanju odloc¢itev v Solskem sistemu. V raziskavi PISA
je bil cikel zajema podatkov zastavljen kot triletni, saj je to tako reko¢ najmanjsi
razpon ¢asa, ko je raziskave v tako velikem obsegu mo¢ izvesti. V raziskavi
TIMSS med posameznima zajemoma podatkov pretece stiri leta, ker je to cas,
ko generacija iz populacije cetrtih razredov napreduje v osmi razred. S tem so
omogocene ne samo primerjave v ¢asu med Cetrtim razredom prvega zajema
in ¢etrtim razredom drugega zajema podatkov, ampak tudi primerjave v isti
generaciji ucencev, od podatkov, ko so bili v ¢etrtem razredu v prvem zajemu,
do podatkov za isto generacijo uéencev v osmem razredu v drugem zajemu po-
datkov. Preizkusi znanja in pristopi k analizam podatkov so zastavljeni tako,
da so te primerjave na ravni celotnih generacij smiselne. V raziskavi PIRLS
je cikel zajemanja podatkov nekaj daljsi, saj ni zasnovana kot primerjave med
generacijami. Nacionalno preverjanje znanja pa se izvaja vsako leto, saj je za
razliko od mednarodnih raziskav eden od njegovih namenov ponuditi dodatno
in primerljivo informacijo o znanju tudi posameznikom, ne le Solam in drzavam.
Zato je pomembno, da ima vsak ucenec ob koncevanju 9. razreda moznost, da
svoje znanje primerja z drugimi uéenci devetega razreda v drzavi.

Opredelitve merjenega podrocja so med raziskavami delno podobne in del-
no razliéne. V raziskavi PISA so v vsakem ciklu merjena tri podrocja pisme-
nosti: bralna, matemati¢na in naravoslovna pismenost. Pismenost v raziskavi
PISA ni le ozek pojem znanja branja in pisanja, ampak je zasnovan Sirse kot
izkazovanje kompetenc, ki naj bi jih petnajstletniki potrebovali za uspesno na-
daljnje izobrazevanje in vkljuéevanje v druzbo na podro¢jih branja, matematike
in naravoslovja. V raziskavi TIMSS sta merjeni podrocji matematika in nara-
voslovje, bralna pismenost pa je podrocje merjenja znanja v raziskavi PIRLS.
Nacionalno preverjanje znanja ima kot nacionalno zasnovano zbiranje podatkov
o znanju ucencev prednost v tem, da je lahko natané¢no usmerjeno v podrocje
merjenja znanja, za katero je pomembno pridobiti informacije v drzavi. Tako
je nacionalno preverjanje znanja opredeljeno z okvirom, ki ga doloéa uéni nacrt
posameznega predmeta. Zgornje opredelitve so predstavljene v preglednici 2.



210 SODOBNA PEDAGOGIKA 2008/Posebna izdaja

Mojca Straus

PISA TIMSS PIRLS NPZ
2000: 1995: (1991: raziskava 2005/06
bralna pismenost* (glavno |matematika Reading Literacy)

podrodje) naravoslovje

matemati¢na pismenost

naravoslovna pismenost

2003: 1999: 2001: 2006/07
bralna pismenost matematika bralna pismenost
matematiéna pismenost* |naravoslovje

naravoslovna pismenost (samo 8. razred)

2006: 2003: 2006: 2007/08
bralna pismenost matematika bralna pismenost
matemati¢na pismenost naravoslovje

naravoslovna pismenost*

2009: 2007: itn.
bralna pismenost* matematika

matemati¢na pismenost naravoslovje

naravoslovna pismenost

itn.

Preglednica 2: Cikli zajemanja podatkov in merjena podrocja v raziskavah znanja

Potem ko je opredelitev, kaj Zelimo meriti, izdelana, je treba sestaviti na-
loge za preizkus znanja. Kot pomemben del usklajevanja v mednarodnih raz-
iskavah, ki pri nacionalnem preverjanju znanja ni potreben, je usklajevanje
pri oblikovanju mednarodnega preizkusa znanja. Nemogoce je pricakovati, da
bo nabor nalog v preizkusu ustrezal vsem sodelujo¢im drzavam. V raziskavah
IEA, ki pri sestavljanju preizkusa znanja upostevajo kurikule sodelujoc¢ih drzav,
je cilj, da je mednarodni preizkus znanja enako »nepraviéen« do vseh drzav.
Za druge raziskave (npr. OECD PISA in zaradi narave podro¢ja merjenja tudi
IEA PIRLS) je preizkus znanja sestavljen neodvisno od kurikulov sodelujoéih
drzav na podlagi mnenja strokovnjakov o tem, kaj je znanje, ki je pomembno za
ucence v zajeti populaciji. Poleg nalog za merjenje znanja pa za pojasnjevanje
razlik v dosezkih v raziskavah znanja pogosto zbiramo tudi vrsto podatkov o
spremljajoc¢ih dejavnikih, kot so na primer podatki o spolu in starosti ucenca,
njegova stalis¢a do merjenega podrocja in okoliséine, v katerih poteka prido-
bivanje znanja. Tako so na primer v vseh mednarodnih raziskavah priprav-
ljeni vprasalniki za sodelujoée uéence in vprasalniki za ravnatelje sodelujoc¢ih
Sol. V raziskavi TIMSS je zaradi povezave s kurikularnimi vsebinami, in ker
je ciljna populacija u¢encev dolo¢ena kot oddelek ucencev, smiselna tudi upo-
raba vprasSalnikov za uditelje, ki v sodelujoéem razredu poucujejo matematiko
oziroma naravoslovne predmete. V raziskavi PIRLS pa je zaradi niZje starosti
ucencev $e posebnega pomena zbiranje podatkov z vprasalniki za starse, saj le
ti pomagajo usklajevati podatke, ki jih navajajo ucenci. Hkrati so za ucence te
starosti podatki, ki jih navajajo starsi, pomemben pojasnjevalni dejavnik pri
ugotavljanju razlik v dosezkih med ucenci.
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Kazalniki iz raziskav znanja in oblikovanje standardov znanja

Rezultat v vsaki posamezni nalogi pri preizkusu znanja nam pove svojo
zgodbo o znanju ucencev. Rezultati pri preizkusu znanja z veé nalogami nam po-
vedo veé zgodb. Vendar pa dolo¢ene skupine nalog, ki so povezane glede znanja
in spretnosti, ki jih merijo, lahko povedo podobne zgodbe. Temeljni zakon povze-
manja podatkov je, da zdruzevanje poudari skupne lastnosti v nalogah in hkrati
zasenci lastnosti, ki so znacilne le za posamezne naloge (Mislevy 1995). Zato je
kljuénega pomena v raziskavah znanja, kako sestavimo preizkus in kako bomo
iz odgovorov uéencev izpeljevali sklepe in jih posploSevali na Sir§o populacijo ali
daljsa obdobja.

Optimalne ravni povzemanja informacije iz odgovorov u¢encev na preizkus
znanja se lahko razlikujejo za razli¢ne namene poroc¢anja rezultatov. Vse raziska-
ve, o katerih govorimo v tem prispevku, imajo med temeljnimi cilji poro¢anje
povprecnega dosezka v drzavi. V mednarodnih raziskavah je dodatni poudarek
na primerjavah povpreénih dosezkov med drzavami. Primerjave so pomemb-
ne tako na celotnem merjenem podrocju kot tudi po posameznih, posebej opre-
deljenih podpodrodjih (npr. dosezki v geometriji kot podpodroéju matematike). V
vecletnih ciklih zbiranja podatkov iz kazalnikov iz posameznega cikla sestavlja-
mo kazalnike trendov razvoja dosezkov na merjenih podrodjih.

Vendar pa zgolj iz Stevilénega kazalnika o dosezkih uéencev ne moremo
sklepati o vsebini znanja, ki ga ucenci izkazujejo. Kaj znajo ucenci z vi§jimi
dosezki, Cesar ucenci z nizjimi dosezki ne znajo? Odgovor na to vpraSanje
poskusSamo izlu§¢iti s posebno analizo Stevilénih podatkov o dosezkih v povezavi
z nalogami, ki so bile vkljuéene v preizkus znanja. V tej analizi najprej lestvico
dosezkov razdelimo na ve¢ obmodij, od nizjih do vi§jih dosezkov, ali dolo¢imo
konkretne tocke na lestvici, ki jih imenujemo mejniki med nizjimi, srednjimi
in vi§jimi dosezki. Potem pogledamo, katere naloge so uéenci z dosezki v spod-
njih obmodjih resevali uspesno. S pomocjo vsebine teh nalog lahko vsebinsko
opiSemo znanje, ki ga uéenci s temi dosezki izkazujejo. Nadalje na obmocjih
vi§jih dosezkov poiséemo tiste naloge, ki so jih ucenci s temi dosezki dodatno
uspesno reSevali, poleg nalog, ki so jih reSevali uspe$no uéenci tako z vigjimi
kot z nizjimi dosezki. Iz vsebine dodatno uspesno resenih nalog lahko izlu§éimo
znanje, ki ga izkazujejo uéenci z vi§jimi dosezki, in ne uéenci z nizjimi dosezki.
Tako postopoma dobimo vsebinske opise znanja po posameznih obmocjih do-
sezkov na lestvici, ki opredeljuje znanje, ki smo ga merili v raziskavi. Ce nam to
omogoca zasnova raziskave v smislu, da je v raziskavi sodelovalo zadostno Ste-
vilo uéencev in je bilo v preizkus znanja vkljuéenih dovolj nalog, lahko lestvico
dosezkov v raziskavi opiSemo precej natanéno. S tem na neki nacin oblikujemo
zunanje standardne znanja, saj sicer absolutnih standardov v izobraZevanju ni.
Standarde znanja iz podatkov o dosezkih uc¢encev je navadno mogoce oblikovati
v mednarodnih raziskavah, kjer so preizkusi znanja zasnovani z ve¢ delovnimi
zvezki, tako da s Sir§im naborom nalog zajamemo veé podrocja, ki ga merimo.
In Se veé. Zasnova mednarodnih raziskav, o katerih govorimo v tem prispevku,
omogoca ohranjanje lestvice dosezkov na posameznem podrocju v ve¢ ciklih zbi-
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ranja podatkov in tako lahko ugotavljamo tudi trende v doseganju standardov
znanja, ki se ohranjajo v cikli¢nih zbiranjih podatkov. S tem dobimo izhodisce za
ugotavljanje, ali se znanje generacij u¢encev z leti in spremembe v Solskih siste-
mih zvecujejo, ostaja enaki ali nazadujejo. V preglednici 3 je primer vsebinskega

opisa ravni znanja na lestvici naravoslovnih dosezkov v raziskavi PISA 2006.

Raven Kompetence uc¢encev z dosezki na posamezni ravni
6. raven Ucenci z dosezki na 6. ravni zanesljivo prepoznavajo, razlagajo in uporab-
spodnja ljajo naravoslovno znanje ter znanje o naravoslovnih znanostih v razliénih
meja: 707,9  zapletenih zZivljenjskih situacijah. Lahko povezujejo razliéne vire infor-
tocke macij in razlag ter podatke iz teh virov uporabljajo za utemeljevanje svojih
odlocitev. Jasno in zanesljivo izkazujejo napredno naravoslovnoznanstveno
misljenje ter utemeljevanje in so pripravljeni svoje razumevanje uporabiti
za podporo resitvam v novih naravoslovnoznanstvenih ter tehnoloskih
situacijah. Uéenci z dosezki na tej ravni lahko uporabljajo naravoslovno
znanje in izpeljujejo utemeljitve za podporo priporoc¢ilom in odlo¢itvam, ki
so osredotoéene na osebne, druzbene in globalne situacije.
To raven dosega 2,2 % slovenskih uéencev in povpre¢no 1,3 % ucencev iz
drzav OECD.
5. raven Ucenci z dosezki na 5. ravni lahko prepoznavajo naravoslovnoznanstvene
spodnja komponente razliénih zapletenih Zivljenjskih situacij. V njih uporabljajo
meja: 633,3 tako naravoslovne pojme kot znanje o naravoslovnih znanostih. Lahko
tocke primerjajo, izbirajo in vrednotijo ustrezne naravoslovnoznanstvene do-
kaze, podatke in preverjena dejstva za odzivanje v Zivljenjskih situacijah.
Ucenci z dosezki na tej ravni uporabljajo visoko razvite sposobnosti razis-
kovanja, ustrezno povezujejo svoje znanje in prinasajo kritiéne vpoglede v
te situacije. Temeljeé na kriti¢ni analizi dokazov, podatkov in preverjenih
dejstev lahko sestavijo razlage ter utemeljitve.
To raven dosega 12,9 % slovenskih uéencev in v povprecju 9,0 % uéencev
iz drzav OECD.
4. raven Ucenci z dosezki na ¢etrti ravni lahko uc¢inkovito delujejo v situacijah in
spodnja pri vprasanjih, ki lahko vklju¢ujejo pojave, pri katerih morajo sklepati o
meja: 558,7  vlogi naravoslovnih znanosti in tehnologije. Lahko izbirajo in zdruzujejo
tocke razlage iz razliénih naravoslovnih ali tehnoloskih disciplin ter te razlage
neposredno povezujejo z zivljenjskimi situacijami. Uéenci z dosezki na
tej ravni lahko razmisljajo o svojih dejanjih in sporoéajo svoje odlocitve z
uporabo naravoslovnega znanja, dokazov in podatkov.
To raven dosega 35,4 % slovenskih uéencev in v povprecju 29,3 %
uéencev iz drzav OECD.
3. raven Ucenci z dosezki na tretji ravni lahko prepoznavajo jasno opisana naravo-
spodnja slovna vprasanja v razliénih kontekstih. Lahko izbirajo dejstva in znanje
meja: 484,1  za razlage pojavov ter uporabijo preproste modele ali raziskovalne pristope.
tocke Ucenci z dosezki na tej ravni lahko interpretirajo naravoslovne pojme iz

razli¢nih disciplin in jih neposredno uporabljajo. Z uporabo podatkov lahko
sestavijo kratke izjave in sprejmejo odloéitev na podlagi naravoslovnega
znanja.

To raven dosega 63,0 % slovenskih uéencev in v povpreéju 56,7% ucencev
iz drzav OECD.
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2. raven Ucenci z dosezki na druge ravni imajo zadovoljivo naravoslovno znanje,
spodnja da lahko ponudijo mogoce razlage v kontekstih, ki so jim blizu, ali

meja: 409,5 izpeljejo sklepe iz preprostih raziskav. Lahko neposredno utemeljujejo in
tocke dobesedno interpretirajo rezultate naravoslovno-znanstvenih raziskav

ali reSevanja tehnoloskih problemov.
To raven dosega 86,1 % slovenskih uéencev in v povprecju 80,8 %
ucencev iz drzav OECD.

1. raven Ucenci z dosezki na prvi ravni imajo zelo omejeno naravoslovno znanje,
spodnja ki ga uporabljajo le v malostevilnih situacijah, ki so jim blizu. Lahko
meja: 334,9 ponudijo znanstvene razlage, ki so o¢itne in ki neposredno izhajajo iz
tocke danih podatkov oziroma dokazov.

To raven dosega 97,2 % slovenskih uéencev in v povprecju 94,8 %
ucencev iz drzav OECD.

Preglednica 3: Opis Sestih ravni na lestvici naravoslovnih doseZkov v raziskavi PISA 2006

Uporabnost vsebinskih opisov dosezkov na lestvicah v raziskavah znanja je tudi v
primerjavah med drzavami. Drzave se med seboj primerjajo po delezih uc¢encev, ki dose-
gajo posamezne ravni znanja (glej sliko 1). UspesnejSe drzave bodo praviloma imele vecje
deleze ucencev z dosezki na vi§jih ravneh. Vendar pa z ugotavljanjem doseganja posa-
meznih ravni znanja lahko izlu§¢imo tudi informacije o razprsenosti dosezkov v drzavi.
Tako na primer imata dve drzavi lahko podobne srednje povprecne dosezke, pri ¢emer v
prvi drzavi velika vec¢ina uéencev dosega srednje dosezke, v drugi drzavi pa je povpreéje
dobljeno iz zdruzitve zelo nizkih dosezkov nekega deleza ucencev z na drugi strani zelo
visokimi dosezki drugega deleza udencev. Za ti dve drzavi je ta informacija kljuéna pri
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DrzZave so razvri¢ene po padajocih odstotkih u¢encev in uéenk z dosezki na 2., 3., 4. in 5. ravni.
Vir: OECD PISA 2006, Tabela 2.1b

Slika 1: Odstotki ucencev po ravneh na lestvici naravoslovnih doseZkov v raziskavi PISA 2006
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ugotavljanju, kateri pristopi bi bili primerni pri poskusih zviSevanja ravni znanja uéencev
teh drzav. V prvi drzavi bi bilo smiselno pristope oblikovati glede na glavnino, ki dosega
srednje znanje, v drugi drZavi pa glede skupino uéencev z nizkimi dosezki.

Raziskovanje dejavnikov, ki vplivajo na uspesnost uc¢encev in
izobrazevalnega sistema v celoti

Ob prepoznavanju, da preproste primerjave dosezkov pri preizkusu znanja
ne dajo veliko informacij za izbolj$evanje kakovosti izobraZzevanja, uporabniki po-
datkov iz raziskav znanja, tako nacionalnih kot mednarodnih, i&¢ejo bolj prakti¢ne
nasvete. Kak$na naj bo nadaljnja politika? Katere naj bodo metode in pristopi k
poucevanju v Solah? Mednarodne raziskave se zdijo dobro izhodisc¢e za iskanje
odgovorov na ta vprasanja. Raziskave zbirajo podatke o spremljajo¢ih dejavnikih,
kot so Solski program, karakteristike uéencev, podatke o okoliséinah doma in v
$oli in drugih dejavnikih, kot so motivacija, stalis¢a in Zelje za prihodnost.

Vendar pa rezultati analiz omogocajo ugotavljanje zgolj povezav med posa-
meznimi dejavniki in uspe$nostjo, ne moremo pa iz njih sklepati neposredno o
vzrokih za uspesnost v $oli oziroma pri mednarodnem preizkusu znanja. Vzro¢ne
vplive bi lahko raziskovali, ée bi lahko raziskave znanja izvajali kot znanstvene po-
skuse s slu¢ajnostnim razvrséanjem opazovanih enot v kontrolno in eksperimen-
talno skupino. Tega pa pri raziskavah v izobrazevanju seveda ne moremo izvesti.
Vendar to ne pomeni, da je raziskovanje povezav med dosezki in spremljajo¢imi
dejavniki povsem nesmiselno. Obéasno lahko poenotimo in primerjamo skupine
uéencev tudi, ko niso sluéajnostno razporejeni v primerjalne skupine, in upora-
bimo statisti¢ne pristope, kot je regresija, da izlo¢imo »motecée« vplive. S temi
pristopi seveda izlo¢imo le del tak$nih motenj. Ugotavljanje moénih povezav
spremljajocih dejavnikov z dosezki nikoli povsem ne izlo¢i moznosti, da so opazo-
vane povezave $e vedno posledica neopazovanih dejavnikov. Torej je raziskovanje
povezav med spremljajo¢imi dejavniki in dosezki uporabno kot posredna podpora
za hipoteze o vplivih na dosezke ucencev. Slika 1 ponazarja krog dejavnosti, ki jih
izvajamo za spremljanje in izboljSevanje ucinkovitosti Solskega sistema.

Kot izhodis¢e za spremljavo uéinkovitosti izobrazevalnega sistema si
postavimo referenc¢ne tocke, kot so na primer standardi v uénem nacrtu ali
uspesnost ucencev v drugih, primerljivih drzavah. Z raziskavo znanja zberemo
podatke o znanju uéencev v drzavi oziroma v vseh sodelujo¢ih drzavah v med-
narodni raziskavi. Iz ugotovljenih dosezkov ugotavljamo ujemanje rezultatov z
zastavljenimi referenénimi to¢kami in torej ugotavljamo, kje so moéna in Sibka
podrogja v znanju uéencev. Glede na ugotovitve poskusamo z dodatnimi $tudija-
mi izlu§citi vzroke za nastalo stanje in oblikovati ukrepe za izboljSanje. Ko so ti
ukrepi izpeljani, lahko znova oblikujemo izhodis¢a za ugotavljanje uc¢inkovitosti
sistema in druge dejavnosti, s katerimi posku$samo to ué¢inkovitost spremljati.

Veljavnost izpeljevanja in posplosevanja sklepov o znanju u¢encev

Za uspesno oblikovanje strategij razvoja izobrazevalnega sistema je $e poseb-
no pomembna veljavnost sklepov o stanju v sistemu in potrebnih spremembah v
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Nacrtovani kurikul
(referencne tocke)

Izvajanje ukrepov za Raziskava znanja
izboljsave (zbiranje podatkov)
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Ugotavljanje Sibkih in
mocnih podroéij v
znanju

Slika 2: Krog dejavnosti spremljanja in izboljSevanja uéinkovitosti izobrazevalnega sistema

njem, ki jih izpeljemo iz rezultatov analiz zbranih podatkov v raziskavah znanja.
Kako natan¢no lahko iz skupnih dosezkov uéencev pri nacionalnem ali mednaro-
dnem preizkusu znanja sklepamo o njihovem znanju celotnega podroc¢ja, o znanju
celotne populacije ali celo prej$njih in prihodnjih generacij? Veljavnosti izpeljanih
sklepov o tem znanju u¢encev ne moremo neizpodbitno dokazati, lahko pa se s skr-
bno premisljeno zasnovo in natanéno izvedbo raziskave izognemo mnogim nevar-
nostim, ki to veljavnost ogrozajo. Konceptualni okvir pri posplosevanju podatkov
in rezultatov, zbranih neposredno z raziskavami znanja, je oblikovan v Mislevy,
Wilson, Erickan in Chudowsky (2003).

V tem okviru so v posploSevanju dosezkov na konkretnih nalogah na znanje
ucencev predstavljene Stiri stopnje: naloge, s katerimi oblikujemo situacije, v ka-
terih naj uéenec izkaze svoje znanje; vrednotenje odgovorov ucéencev na te nalo-
ge; statisti¢ni ali merski model, s katerim iz posameznih odgovorov oblikujemo
enosteviléni kazalnik o znanju uéenca; in model, kako si predstavljamo znanje,
o katerem Zelimo pridobiti informacije, ¢eprav ga ne moremo neposredno meriti.
Posplosevanje dosezkov pomeni, kako poveZemo naloge, ob katerih naj bi ucenci
izkazovali svoje znanje, z modelom znanja, ki ga Zelimo meriti. Na veljavnost
posploSevanja in izpeljevanja sklepov moramo biti pozorni na vsakem koraku po-
vezovanja med temi stopnjami. Prvi korak je povezava med nalogami in postopkom
vrednotenja. Vrednotenje je postopek, ki nam omogoca, da se osredoto¢imo na vi-
dike ucencevega odgovora, ki so povezani z znanjem, ki ga zelimo meriti. Odgovo-
re lahko razporedimo v urejene kategorije, ki nakazujejo naraséanje ravni znanja.
Najpreprostejse vrednotenje razvrsti odgovore zgolj v dve kategoriji, pravilne in
nepravilne. Lahko pa odgovore vred-notimo tudi kot delno pravilne, celo v vec¢ stop-
njah. Se posebno v tem primeru je pomembno, da vsi ocenjevalci sledijo enakemu
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modelu vrednotenja na osnovi primerov odgovorov, ki imajo obrazloZene dodeljene
ocene ali kode.

Naslednji korak je povezati tako dobljene ocene z znanjem, kot smo ga za-
snovali v konceptualnem okviru raziskave. Kako, s katero vrednostjo naj te ocene
povezemo z nasim konceptom znanja? Povezavo oblikujemo prek merskega ali
statisticnega modela merjenja. Pri tem predpostavljamo, da je znanje ucencev
neposredno vplivalo na to, kako so uéenci odgovarjali na vprasanja v preizkusu
znanja, in torej na ocene, ki smo jih dobili iz vrednotenja. Z drugimi besedami,
kar ucenec zna in zmore, vpliva na to, koliko verjetno bo pravilno odgovoril vsako
posamezno nalogo, ki je zastavljena v preizkusu znanja. Znanje v naSem koncep-
tualnem okviru se lahko torej izkazuje na eni ali ve¢ nalogah, ena naloga pa je
lahko povezana tudi z vec¢ razli¢nimi vidiki znanja. Tako na primer lahko znanje
naravoslovja merimo z veé razlicnimi nalogami, hkrati pa ena naloga lahko meri
tako znanje naravoslovja kot znanje branja in razumevanja besedila.

Veljavnost posploSevanja podatkov iz raziskav znanja predstavlja, koliko
naloge v naSem preizkusu znanja v resnici dajejo smiselne podatke o znanju
ucencev iz naSega konceptualnega okvirja. Ali obstajajo tudi alternativne razla-
ge za vi§je ali nizje dosezke na nalogah? Z dobro zasnovo preverjanja znanja prek
povezav med Stirimi stopnjami v posploSevanju podatkov o dosezkih uéencev se
lahko izognemo situaciji, ko bi alternativne razlage izhajale iz nenadzorovanih
dejavnikov pri preverjanju znanja.

Sklep

Zakaj raziskave znanja? Znanje v danas$nji druzbi je kritiéni element
uspesnosti v globalni gospodarski konkurenci (Kellaghan in Greany 2001).
Potrebe po informacijah in podatkih o kazalnikih te uspesnosti so tako ved-
no vecje. Eden od nacdinov pridobivanja teh podatkov je izvajanje nacionalnih
in mednarodnih primerjalnih raziskav znanja. Te raziskave dopolnjujejo poda-
tke o ravneh znanja ucéencev, ki jih dajejo ocene uditeljev in rezultati drzavnih
preizkusov znanja. V prispevku so tri mednarodne raziskave, PISA, TIMSS in
PIRLS, ter nacionalno preverjanje znanja primerjani po posameznih karakteri-
stikah zasnove in pomenu za pridobivanje podatkov o u¢inkovitosti slovenskega
Solskega sistema. Se tako dobro izvedeno preverjanje znanja bo omejeno upora-
bno, ¢e uporabniki rezultatov in interpretacij niso dobro seznanjeni s potekom
preverjanja znanja, postopki in nalogami, ki so bili uporabljeni. Nepoznavanje
teh elementov lahko vodi do napaé¢nih sklepanj iz rezultatov. Podobno lahko ne-
primerna pri¢akovanja za dosezke uéencev vodijo do napaénih sklepov. Standar-
di v mnogih drzavah imajo pomembno vlogo pri pou¢evanju in u¢enju in pogosto
so zapisani v uénih naértih. Ce so previsoki, so lahko dosezki uéencev (napaéno)
interpretirani kot slabi, ¢e so prenizki, so lahko dosezki uéencev (napac¢no) in-
terpretirani kot dobri. Evalvacija standardov in preverjanje naéinov njihove
uporabe imata zato pomembno vlogo pri interpretiranju rezultatov preverjanj
znanja, med njimi tudi rezultatov mednarodnih raziskav.
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Ceprav so primerjave dosezkov med drzavami in nacionalno preverjanje znanja
zazeleni, pa se izobraZevalni sistemi in dosezki uéencev v mnogoc¢em razlikujejo
in ni mogoce zahtevati, da bi bilo raziskovanje tako kompleksnih sistemov, kot so
izobrazevalni sistemi z vsemi svojimi karakteristikami in okolis¢inami, preprosto.
En sam kazalnik ne more opisati vseh znacilnosti procesa izobrazevanja in dosezkov
ucencev v drzavi. Mednarodne primerjave dosezkov na primer pripomorejo k razu-
mevanju in doloéanju standardov v drzavi. Kazalniki raziskav znanja ponujajo sicer
nepopolno, vendar relativno poceni informacijo o poteku izobrazevanja in rezultatih
ucenja v drzavi. Se vedno pa so pomembni tudi drugi na¢ini zbiranja podatkov in
informacij o uéinkovitosti Solskega sistema, navsezadnje neposredno vrednotenje in
ocenjevanje znanja v razredih in Solah. Sele povezave med razliénimi viri podatkov
o znanju ucencev bodo ponudile jasnejSo sliko resni¢nega stanja o znanju ucencev.
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THE SIGNIFICANCE OF INTERNATIONAL SURVEYS ON KNOWLEDGE AND THE NATIO-
NAL EXAMINATION OF KNOWLEDGE FOR EVALUATING PUPILS’ ACHIEVEMENTS

Abstract: National assessment and international studies in education offer a larger spectrum of
comparisons of student achievement than assessment practices at school. International studies in education
emerged from the interest of many countries to obtain additional information about the educational
achievement of their students and consequently about the quality of their education systems. General
steps in the study are that representatives from participating countries agree on the target population
of students, curriculum areas to be assessed and on the instruments to be used. The instruments are
solved by the representative samples of students, usually at the same time in all participating countries.
International studies in education conducted in cycles as for example PISA, TIMSS and PIRLS, are
increasingly important in educational policy-making also in Slovenia. Before we can draw conclusions
from the league tables of countries or from any other single number indicator one needs to be thoroughly
familiar with individual procedures in the study that could impede the generalizability of the conclusion
or interpretations of the results. The theme of this paper are the conceptual similarities and differences
in the designs of the studies and their importance for the educational stadnard setting as well as eliciting
the factors that are related to student achievement at school. At the same time it is extremely important
to constantly examine the validity of conclusions from the results of data analyses for making sensible
generalizations of the individual studies over wider populations and over longer time.
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Uvod

Znanje z razumevanjem je temeljni cilj vsake Sole (Plut Pregelj 2005). Kako
poucevati, da bo ta temeljni cilj dosezen? Ali in kako lahko k temu cilju prispe-
va preverjanje znanja dijakov? Pod pojmom preverjanje znanja dijakov nava-
dno uditelji pojmujemo preverjanje znanja ob koncu zakljucene enote ali pred
ocenjevanjem. Vendar je lahko vloga preverjanja znanja tudi drugacna.

Ucitelji si prizadevamo, da bi dijaki vsebine, ki jih poucéujemo, tudi
resni¢no razumeli. Raziskave v tujini s podrocja poucevanja fizike so pokazale,
da so metode poucevanja, ki temeljijo na idejah konstruktivistov, izkazale vecjo
ucinkovitost glede razumevanja vsebin kot obic¢ajen pouk (Wittmann idr. 2002).
Pouk smo nacrtovali tako, da smo izhajali iz idej konstruktivistov. Komponenta,
ki je klju¢na za konstruktivizem, je, da metoda omogoca in spodbuja, da dijaki
sami izgradijo pravilne predstave. Izgradnja pravilnih predstav in konceptov
pa temelji na razumevanju obravnavanih vsebin. Zato je pomembno preverjanje
razumevanja obravnavanih vsebin tako pred procesom konstruiranja znanja
kot tudi med njim.

Pouk smo nacrtovali tako, da smo najprej sistemati¢no ugotavljali, kak$no
prej$nje znanje, kaks$ne izkusnje in predstave imajo dijaki v zvezi s snovjo, ki jo
bomo pri pouku obravnavali. Na podlagi teh ugotovitev smo naértovali dejavno-
sti, ki jih bodo dijaki opravili med poukom, da bodo uspesno presegli morebitne
napacne predstave oziroma razumevanja. V ta namen smo uporabljali predte-
ste. Veliko pozornosti pri nac¢rtovanju pouka smo namenili tudi sprotnemu pre-
verjanju doseganja zastavljenih ciljev. Hitro in u¢inkovito smo sproti preverjali,
kako dosegajo dijaki obravnavane cilje, tako, da so risali skice pojavov oziroma
grafe odvisnosti opazovanih koliéin.

V ¢lanku je na kratko predstavljena konstruktivisticna metoda poucevanja,
ki smo jo razvili za poudevanje vsebin iz nihanja in se je izkazala za ucinkovito
glede razumevanja vsebin v primerjavi z obi¢ajnim poukom. Poudarek je na
predstavitvi ugotavljanja predstav, prej$njega znanja in izkuSenj dijakov ter
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predstavitvi sprotnega preverjanja doseganja obravnavanih ciljev. Da je kon-
struktivisticna metoda ucinkovita glede razumevanja obravnavanih vsebin, je
potrdila krajsa raziskava, ki smo jo izpeljali na Soli in s katero smo preverjali
dosezke dijakov, ki so bili poucevani vsebine iz nihanja s konstruktivisticno me-
todo, in dosezke dijakov, ki so bili iste vsebine pouéevani klasiéno.

Teoreti¢na izhodisc¢a

Teoretiénih pogledov na poucevanje je vec. Najpreprosteje jih razdelimo na
behavioristi¢éne in kognitivne (Ausubel idr. 1987; Bransford idr. 2000). Behavio-
risti se pri pojasnjevanju ucéenja osredotocajo na zunanje okoliséine kot vzrok
sprememb v vedenju, medtem ko kognitivne teorije oznacujejo ucenje kot ak-
tivni miselni proces sprejemanja, pomnjenja in uporabe znanja. Kognitivisti
zagovarjajo, da ljudje svoje odzive nacrtujejo ter vsebine uéenja organizirajo
na sebi lasten nacin. Med kognitiviste uvr§¢amo tudi konstruktiviste, ki po-
udarjajo dejavno vlogo uéenca pri izgradnji razumevanja in iskanju smisla in-
formacij. Uéni proces zastavljajo tako, da ucitelji pri pouku ¢im bolj izhajajo
iz idej in razlag uéencev ter se ukvarjajo s tem, katere dejavnosti pripomorejo
k bolj kakovostnemu uénemu procesu (Marzano idr. 1988). V $oli oblikujejo
ucéenci znanje z razumevanjem pri takem pouku, ki izhaja iz u¢enca in njegovih
izkuSenj, prej$njega znanja in razumevanja. Pouk mora potekati v dejavnem
uénem okolju, v katerem ucenci gradijo svoje znanje z opazovanjem in posku-
si, postavljanjem in preverjanjem hipotez. Spremembe ucencevih prepri¢anj se
zgodijo, ko se pojavi konfrontacija zaradi razlike med rezultati opazovanja in
napovedjo uéenca (Laws idr. 2003). U¢itelj pri takem pouku ni ve¢ prenasalec
znanja, pa¢ pa vodi ufence v procesu pridobivanja znanja (Barenti¢ Pozarnik
2000). Pri izobrazevanju je pomembna premisljena akcija, ne le reprodukcija
znanja (Rutar Ilc 2002).

Pedagoske raziskave poucevanja fizikalnih vsebin so bile poveéini usme-
rjene v razvoj novih pripomockov ter demonstracijskih in laboratorijskih eks-
perimentov (Mamola 1998; Pizzo 2001). Sele v zadnjih dveh desetletjih so se
pedagoske raziskave usmerile na odkrivanje prej$njih (Morrison idr. 2003) in
napacnih predstav (Gardner 1993) ter v razvoj metod poucdevanja, ki vodijo do
najudinkovitejSega odpravljanja le-teh (McDermott 1991). NajintenzivnejSe
raziskave s podrocja razvoja metod poucevanja potekajo v Zdruzenih drzavah
Amerike. Izvedeni so bili projekti, kot na primer Workshop Physics Project
(Laws idr. 2003) in The Real Time Physics (Thornton idr. 1990), ki temeljijo na
postopni izgradnji konceptov ob uporabi ra¢unalniskih programov in simulacij
kot osnove pouka. Alternativno metodo poucéevanja, ki so jo imenovali metoda
vodenega odkrivanja, so razvili na Univerzi v Washingtonu, v Seatlu (McDer-
mott 2000). Metoda temelji na skrbno naértovanem izboru eksperimentalnih
in miselnih nalog, ki jih ucenci reSujejo v vnaprej predpisanem zaporedju. O
spoznanjih in resitvah razpravljajo z uciteljem, ki hkrati spremlja tudi njihovo
napredovanje.
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Raziskave v tujini (Thornton idr. 1998; Yeo idr. 2001) so pokazale, da klasi¢ni
pouk ni dovolj uéinkovit glede razumevanja vsebin. Pri tem je kot klasiéni pouk
opredeljen pouk, pri katerem uéitelj v uvodu uéne ure kratko ponovi vsebine,
na katerih bo v osrednjem delu ure nadgrajeval nove vsebine. Ta ponovitev po-
teka predvsem tako, da udéitelj zastavlja vprasanja vsemu razredu. V osrednjem
delu ure uditelj razlaga nove vsebine ter morda pokaze demonstracijski ekspe-
riment, ki ga tudi sam pojasni. Dijaki sodelujejo pri pouku navadno tako, da
odgovarjajo na vprasanja, ki jih ucitelj postavlja ob razlagi nove snovi oziroma
demonstraciji eksperimenta. Konec uéne ure je navadno namenjen utrjevanju
snovi z ra¢unskimi nalogami. Klasi¢ni pouk je torej pouk, pri katerem je nosilec
ucnega procesa ucitelj, ki razlaga nove uéne vsebine uéencem. Uéenci predvsem
poslusajo in pisejo zapiske.

Konstruktivisti¢éna metoda

Pri postavljanju metode, katere cilj je boljSe razumevanje vsebin, ki jih
poucujemo v gimnaziji pri pouku fizike, smo se osredotocili na vsebine iz nihanja.
Razloga za tako odloéitev sta bila: poroéila o raziskavah razumevanja koncepta
nihanja so v literaturi redka, hkrati pa je razumevanje nihanja temelj za razu-
mevanje koncepta valovanja, optike, elektromagnetnega valovanja in moderne
fizike. Ker so raziskave v svetu pokazale uspesnost metod poucevanja, ki temeljijo
na idejah konstruktivistov, v primerjavi z uspesnostjo obi¢ajne metode poucevanja
glede razumevanja vsebin (Wittmann idr. 2002), smo pri razvoju metode izhajali
iz idej konstruktivistov. Uéno uro smo podobno kot pri klasiénem pouku razdelili
na uvod, jedro in zakljucek. Vendar se posamezni segmenti u¢ne ure od navadne-
ga pouka razlikujejo v tem, da je teziS¢e dejavnosti pri konstruktivistiéni metodi
v vseh segmentih uéne ure na dijakih.

Okvirna zgradba u¢ne ure s konstruktivisti¢no metodo:

— uvod v uéne enote:

— motivacija za obravnavo teme (primeri iz vsakdanjega Zivljenja, naveza-

ve na znane pojave, povezovanje z drugimi predmeti),

— ugotavljanje prej$njega znanja in predstav oziroma prepriéanj o poja-

vih, povezanih z obravnavano temo;
—  jedro u¢ne enote:

— opazovanje zacetnega eksperimenta,

— opis pojava, vpeljava novih pojmov in spremenljivk, opis relacij med njimi;

— uclni poseg:

— postavljanje premisljenih vprasanj, diskusija,
— oblikovanje sklepov, napovedi, preverjanje hipotez ob eksperimentu,
¢e je potrebno, znova diskusija;

—  zakljuéek ucne enote:

— povzetek razlage in sklep,

— utrjevanje snovi, reSevanje problemov ter preverjanje znanja in razu-

mevanja.
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Ze pred obravnavo nove u¢ne enote pisejo dijaki predtest, s katerim ucitelj
ugotavlja prej$nje znanje, predstave in izku$nje, ki jih imajo dijaki v zvezi z
vsebinami, ki jih bodo obravnavali. U¢itelj na podlagi analize odgovorov dijakov
nacrtuje dejavnosti za posamezne ucéne ure. V uvodu posamezne uéne ure uéitelj
obiéajno pokaze eksperimente, ob katerih dijaki lazje poveZzejo nove vsebine z Ze
usvojenimi. V jedru ucne enote ucitelj navadno izpostavi problem, dijaki iscejo
reSitve, postavijo hipoteze, jih predstavijo soSolcem ter jih eksperimentalno pre-
verijo. Rezultat eksperimenta potrdi ali ovrze hipoteze dijakov. Tako so dijaki
prisiljeni, da se sooijo z morebitnimi napaénimi predstavami. Ze ko dijaki pred-
stavljajo svoje hipoteze, uditelj spoznava njihov naéin reSevanja problema in ob
tem ugotovi, ali posamezen dijak razume problem in ga ustrezno resuje. Ce se
morebiti izkaze, da posamezen dijak problem napacno resuje, ga lahko ucitelj s
primernimi vprasanji vodi do kognitivnega konflikta — dijak spozna, da njegove
predstave oziroma pristop k resevanju problema vodijo v protislovje. Tako je
prisiljen svoje predstave oziroma pristop k reSevanju problema spremeniti. V
sklepnem delu uéne ure naredi uditelj s sodelovanjem dijakov jasen povzetek
vseh ugotovitev. Sledi utrjevanje snovi.

Opisana metoda poucevanja postavlja v srediSée u¢nega procesa dijaka, in
ne uéno snov, saj izhaja iz prej$njega znanja, predstav in izkusenj dijakov, hkrati
pa omogoca ucitelju tudi sprotno preverjanje dosezkov dijakov. V nadaljevanju
so predstavljeni predtesti ter primeri sprotnega preverjanja dosezkov dijakov.

Predtest

Pred obravnavo poglavja Nihanje so dijaki pisali tako imenovani predtest.
Ta vsebuje naloge in vprasanja, ki se nanaSajo na primere iz vsakdanjega
Zivljenja, s katerimi so imeli dijaki Ze manjSe ali vedje izkusnje ali primere vsaj
nekoliko poznajo. Naloge in vpraSanja v predtestu sestavlja uditelj tako, da z
njimi zajame podrodja, ki so v literaturi omenjena, pa tudi tista, glede katerih
imajo dijaki pogosto napacne predstave. Zamisli za vprasanja lahko povzame
tudi po svojih izku$njah, z izborom takih vprasanj, pri katerih so imeli dijaki v
preteklih letih tezave z iskanjem odgovorov. Pri pisanju vprasanj uporabi uéitelj
vsakdanji jezik, in ne fizikalnih izrazov, vendar pazi, da je izrazanje korektno
in ne zavaja. Ceprav so vpraSanja zastavljena v nestrokovnem jeziku, pa so
tematsko izbrana tako, da vseeno vodijo k ugotavljanju prej$njega znanja testi-
ranih fizikalnih konceptov. Odgovori dijakov na vprasanja v predtestu pokazejo
ucitelju prej$nje znanje in predstave vsega razreda.

Pred obravnavo Nihanja so dijaki resevali predtest, ki je vseboval vprasanja
0 guganju na gugalnici:
1. Sedi$ na mirujoci gugalnici. Kaj mora$ narediti, da se bo§ zacel gugati?
2.  Gugas se na gugalnici. Kaj moras narediti, da bo$ zanihal ¢im vise?
3. Gugas se na gugalnici. Opisi, kako se ti pri tem spreminja hitrost.
4. Kateresile delujejo vtockiA, ko je gugalnica najbolj oddaljena od ravnovesne

lege? Narisi.
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5. Prijatelj te je zanihal na gugalnici. Cez Cas se ustavis. Kaj se je zgodilo z
energijo gugalnice?

Vsako od nastetih vprasanj je postavljeno z dolo¢enim namenom:

1. Vprasanje preverja, kako bodo dijaki uporabijo Ze pridobljeno znanje, da
je za zacetek ali spremembo gibanja (nihanja) potrebna sila. To znanje so
usvojili pri obravnavi premega gibanja in krozenja.

2. Vprasanje ugotavlja, kako dijaki opiSejo izku$nje, ki jih imajo z guganjem.
Vprasanje preverja, ali bodo dijaki ugotovili, da so za povec¢anje najvedjega
odmika gugalnice potrebne periodiéne spremembe, ki so povezane z giba-
njem gugalnice.

3. Vprasanje preverja, kako bodo dijaki uporabili znanje o hitrosti, ki so ga
usvojili pri premem gibanju, tokrat v novi situaciji, pri periodi¢nem gibanju
— nihanju.

4. VpraSanje preverja, kako bodo dijaki uporabili znanje o silah, ki so ga
usvojili pri mehaniki, tokrat v novi situaciji — pri nihanju.

5. Vprasanje preverja uporabo znanja o energiji v novi situaciji — nihanju.
Predtest je resevalo 30 dijakov. Analiza odgovorov na vprasanja predtesta

je pokazala, da dijaki dobro prenasajo znanje iz mehanike v nihanje, kar zadeva

poznavanje vzrokov za zacetek nihanja (57 % pravilnih odgovorov). Nadalje je
analiza odgovorov pokazala, da imajo dijaki tezave z ugotavljanjem, kako mora
na gugalnico delovati sila, da bodo odmiki gugalnice ¢im veéji (26 % pravilnih
odgovorov). To vpra8anje je preverjalo razumevanje vsiljenega nihanja. Torej bo
ucitelj pri obravnavi vsiljenega nihanja nacrtoval veé¢ dejavnosti, da bodo dijaki
razumeli in usvojili koncept vsiljenega nihanja. Analiza odgovorov dijakov na
vprasanje o spreminjanju hitrosti med guganjem je pokazala, da posamezni
dijaki ne lo¢ijo med najvecjo vrednostjo hitrosti (amplitudo hitrosti) in trenutno
hitrostjo (58 % pravilnih odgovorov). Kar 83 % dijakov je imelo tezave tudi pri
uporabi znanja o silah pri gibanju gugalnice, veliko jih je namre¢ menilo, da
obstaja neka sila nihanja. Testirani dijaki pa so manj uspe$no uporabili pridob-

Ijeno znanje o energiji v novi situaciji — nihanju (26 % pravilnih odgovorov).
Analiza odgovorov dijakov na vprasanja v predtestu — izbrana tako, da zaja-

mejo podrodja, ki so v literaturi ali po uciteljevih izku$njah podrodja, na kate-

rih imajo dijaki pogosto tezave z razumevanjem — pokaze ucitelju, kako mora
naértovati dejavnosti za dijake, da bodo pri pouku premagali tezave z razume-
vanjem. Odgovori na vpraSanja v predtestu ucitelju pokazejo, kako dijaki upo-
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rabljajo Ze pridobljeno znanje v novi situaciji. NekritiCen prenos znanja v novo
situacijo je namrec pogosto vir tezav pri razumevanju (Wittmann 2002). Ko ucitelj
naértuje nadgrajevanje posameznih vsebin, vnaprej pripravi naloge, ob katerih
bodo dijaki presegli napac¢ne prenose ali napacne predstave Ze usvojenega znanja
v nove vsebine. Torej je pomembno, da uditelji preverjamo tudi prej$nje znanje,
predstave in izku$nje dijakov pred obravnavo nove snovi.

Sprotno preverjanje znanja

Sprotno preverjanje doseganja obravnavanih ciljev pri pouku je zelo po-
membno. Ce namreé¢ dijak posamezne segmente, ki vodijo do usvojitve u¢nega
cilja, napac¢no razume, bo imel tezave z usvojitvijo tega uénega cilja pa tudi
tezave z usvajanjem nadaljnjih ciljev. To e posebno velja za pouk pri predmetih,
kjer usvajanje novih vsebin hierarhi¢no sloni na razumevanju prejs$njih.

Kot uéinkovita metoda sprotnega preverjanja doseganja ciljev vseh dija-
kov naenkrat se je izkazalo skiciranje grafov, ki ponazarjajo odvisnost med
koliéinama, ki se pri eksperimentu soodvisno spreminjata (McDermott idr.
1987; Testa idr. 2002).

Skiciranje grafov odvisnosti med opazovanima koli¢inama poteka tako, da
ucitelj pokaze eksperiment ter dijake usmeri na opazovanje tistih odvisnosti, ki
jih Zelimo raziskati. Na primer: dijaki so opazovali nihanje vozicka, pripetega
na vzmet, kot kaze slika 1. Uc¢itelj je ob demonstraciji tega eksperimenta dijake
pozval, naj opazujejo, kako se s ¢asom spreminja hitrost vozi¢ka. Dijaki so ob
opazovanju skicirali graf odvisnosti teh dveh koli¢in. Ucitelj se Ze v éasu, ko
dijaki risejo grafe, sprehodi po razredu in vidi izdelke dijakov. Razporeditev klo-
pi v razredu mora biti tak$na, da uéitelju omogoca, da vidi skicirane grafe vseh
dijakov. Ob sprehajanju po razredu uditelj prosi posamezne dijake, da skice gra-
fov nariSejo Se na tablo. Uc¢itelj poskrbi, da so na tabli narisani vsi razli¢ni grafi,
ki so jih skicirali dijaki. Izku$nje kazejo, da se v razredu s 34 dijaki pojavi do 5
razli¢nih grafov. Dijaki nato argumentirano predstavijo, zakaj so narisali ravno
take grafe, kot so jih. Med diskusijo, v kateri po potrebi z vprasanji sodeluje
ucitelj, dijaki izberejo graf, ki je po njihovem skupnem mnenju najprimernejsi.

Slika 1: Nihajo¢ vozicek, ki so ga opazovali dijaki
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Ob risanju grafov uditelj spoznava, kako dijaki razumejo opazovani pojav.
Tako ob diskusiji postavi dijakom vprasanja, ob katerih dijaki presezejo napaéna
razumevanja. Sprotno ugotavljanje razumevanja dijakov je zelo pomembno, saj
ucitelj lahko takoj posreduje in pomaga dijakom presec¢i nerazumevanja.

V opisanem primeru so se v razredu pojavile Stiri razli¢ne skice grafov, kot
kaze slika 2. Grafe je skiciralo 32 dijakov.

Grafi, ki so jih skicirali dijaki % dijakov
N,
a R 3 66
3 A *
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12
b.
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o
12
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1/\& zf\l [\
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Slika 2: Skice grafov ¢asovne odvisnosti hitrosti, ki so jih ob opazovanju nihanja vozicka skicirali
dijaki
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Uditelj iz predstavljenih skic grafov ugotovi, da so dijaki ugotovili, da se hi-
trost s éasom periodi¢no spreminja, kar kazejo vsi Stirje grafi na sliki 2. Dijaki,
ki so narisali grafa b in ¢, so nekriti¢no prenesli znanje iz premega gibanja v
nihanje. Uc¢inkovito je, ¢e uéitelj poprosi te dijake, da z vozickom demonstrirajo
gibanje, kot ga kaze njihov graf. Ob takem eksperimentu dijaki navadno ugoto-
vijo, da njihov graf ni ustrezen.

Sprotno preverjanje, kako dijaki dosegajo posamezne cilje, je izjemnega
pomena. Ucitelj tako pravoéasno odkrije, kje se pri posameznih dijakih pojavijo
tezave z razumevanjem oziroma v kateri fazi nadgrajevanja znanja se nekriti¢no
prenese Ze pridobljeno znanje v nove situacije, in lahko takoj posreduje.

Ker izhaja uditelj pri pouku s konstruktivisti¢cno metodo iz prejs$njega
znanja dijakov, njihovih izkuSenj in predstav ter tudi med ucénim procesom
vseskozi spremlja napredovanje dijakov in ob morebitnih tezavah takoj posre-
duje, je upraviceno pricakovati, da bo konstruktivisticna metoda uc¢inkovitejsa
kot navaden pouk glede razumevanja poucéevanih vsebin. V skladu s svojimi
moznostmi sem v zvezi s tem na Soli opravila tudi kraj$o raziskavo.

Preliminarna raziskava

Ali je konstruktivisti¢na metoda pouéevanja vsebin iz nihanja uc¢inkovitejsa
glede razumevanja vsebin iz nihanja, sem preverila tako, da sem primerjala
rezultate dijakov, ki so bili poucevani s konstruktivistiéno metodo (eksperimen-
talna skupina), z rezultati dijakov, ki so bili iste vsebine poucevani klasi¢no
(kontrolna skupina).

Kolega, ki je kontrolno skupino dijakov pouceval vsebine iz nihanja klasi¢no,
je sestavil test z vpraSanji, ki so preverjala, koliko so dijaki usvojili izbrane cilje
iz nihanja. Vprasanja so bila sestavljena na razli¢no taksonomsko zahtevnih ni-
vojih po Bloomu, od poznavanja prek razumevanja, uporabe do analize in sinteze
znanja.

V raziskavi je sodelovalo 30 dijakov eksperimentalne skupine, ki bodo v
nadaljevanju oznaceni s ¢rko A, in 26 dijakov kontrolne skupine, ki bodo v na-
daljevanju oznadeni s érko B. Skupina A je vsebine iz nihanja obravnavala 11
ucnih ur, skupina B pa 8.

Analiza odgovorov na vprasanje, ki je zahtevalo poznavanje temeljnih poj-
mov pri nihanju, ni pokazala bistvenih razlik med dosezki dijakov testiranih
skupin (preglednica 1).

Odgovori A (%) B (%)
amplituda 88 66
najvedja hitrost 97 90
najvedji pospesek 66 63

Preglednica 1: Delez pravilnih odgovorov dijakov skupin A in B na vprasanje, ki je zahtevalo pozna-
vanje temeljnih pojmov nihanja
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A (%) B (%)
Delez pravilnih odgovorov 84 17

Preglednica 2: Delez pravilnih odgovorov dijakov eksperimentalne A in kontrolne skupine dijakov B
pri odgovorih na vprasanje, ki je zahtevalo uporabo temeljnih pojmov v zvezi z nihanjem

Vedje razlike med dosezki eksperimentalne skupine (A) in kontrolne skupi-
ne (B) so se pokazale pri odgovorih na vprasanje, ki je zahtevalo uporabo osnov-
nih podatkov o nihanju: amplitude, nihajnega ¢asa ter frekvence pri risanju
sledi nihanja, to je grafa, ki prikazuje, kako se odmik nihala spreminja s ¢asom
(preglednica 2).

Velike razlike med dosezki obeh testiranih skupin dijakov je pokazala tudi
analiza odgovorov na vprasanje, ki je preverjalo, ali so dijaki presegli pogosto
opazeno napacno prepricanje, da je nihajni ¢as preprostega nihala pomembno
odvisen od zacetnega odmika (preglednica 3).

A (%) B (%)
Delez pravilnih odgovorov 75 27

Preglednica 3: Delez pravilnih odgovorov eksperimentalne (A) in kontrolne skupine dijakov (B) na
vprasanje, ki je preverjalo, koliko so dijaki presegli napacno prepri¢anje, da je nihajni éas preprostega
nihala pomembno odvisen od zacetnega odmika

Analiza odgovorov na taksonomsko zelo zahtevno vprasanje, pri katerem
so morali dijaki najprej analizirati dani graf hitrosti v odvisnosti od ¢asa, iz nje-
ga prebrati ustrezne podatke in nato narisati za dano nihanje $e grafa odmika
ter pospeska v odvisnosti od ¢asa, je pokazal, da tega vprasanja ni resil pravilno
niti eden dijak kontrolne skupine (preglednica 4).

A (%) B (%)
Delez pravilnih odgovorov 19 0

Preglednica 4: Delez pravilnih odgovorov na taksonomsko zelo zahtevno vprasanje, pri katerem so
morali dijaki pravilno narisati grafa odmika ter pospeska v odvisnosti od casa, ée so vedeli, kako se
nihalu s éasom spreminja hitrost

Primerjava dosezkov dijakov, ki so bili pouéevani s konstruktivisti¢no me-
todo, v primerjavi z dosezki dijakov, ki so bili vsebine iz nihanja pouéevani na
obi¢ajen nacin, je pokazala, da na nivoju poznavanja med obema skupinama ni
bilo bistvenih razlik, so se pa razlike vecale v prid dijakov, ki so bili poucevani s
konstruktivisti¢no metodo, pri taksonomsko zahtevnejsih vprasanjih.

Ceprav je bila raziskava izpeljana v omejenem obsegu, vseeno sklepamo,
da je konstruktivisti¢cna metoda ucinkovitej$a glede razumevanja vsebin kot na-
vadna metoda poucevanja. K temu pripomore predvsem preverjanje prejSnjega
znanja dijakov ter sprotno preverjanje, kako dijaki dosegajo cilje in usvajajo
znanje.

Vsebine iz nihanja, ki so bile poudevane s konstruktivisticno metodo, so
bile ocenjevane enako kot vsebine, ki so bile pouéevane klasiéno. Test, ki so ga
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pisali dijaki za ocenjevanje, je vseboval vprasanja iz razli¢nih vsebin, tako tistih
iz nihanja, pri katerih je bila uporabljena konstruktivisti¢cna metoda, kot tudi
tistih, ki so bile pouc¢evane klasi¢no.

Sklep

Ucitelji se pri pouku trudimo, da pouc¢ujemo tako, da dijaki vsebine razu-
mejo in jih pravilno usvojijo. V ta namen preizkuSsamo, prirejamo in razvija-
mo metode poucevanja. Tako smo po veéletnem preizkusanju, razvijanju, nad-
grajevanju in izpopolnjevanju oblikovali u¢inkovito metodo poucevanja vsebin,
ki so v gimnazijskem u¢nem nacrtu za fiziko gimnazije zapisane v poglavju
Nihanje. Konstruktivistiéna metoda omogoca, da dijaki poucevane vsebine bolje
razumejo in usvojijo koncepte nihanja pravilneje kot dijaki, ki so iste vsebine
poucevani klasi¢no. UspeSnost metode je potrdila tudi krajsa raziskava, pri ka-
teri smo primerjali dosezke dijakov, ki so bili vsebine iz nihanja poucevani s
konstruktivistiéno metodo, z dosezki dijakov, ki so bili iste vsebine poucevani
klasi¢no. Raziskava je pokazala, da so razlike v dosezkih dijakov, ki so bili
poucevani s konstruktivistilno metodo, v primerjavi z dosezki vrstnikov, ki so bili
iste vsebine poucevani obi¢ajno, vedje pri taksonomsko zahtevnejsih vprasanjih;
to potrjuje, da so dijaki, ki so bili pouc¢evani s konstruktivistiéno metodo, dosegli
veéje razumevanje poucevanih vsebin.

Zelo pomemben segment konstruktivistiécne metode je preverjanje znanja
dijakov. Preverjanje prejSnjega znanja, predstav in izkusenj, ki jih imajo dijaki v
zvezi s snovjo, ki bo obravnavana, ugotavlja ucitelj s tako imenovanimi predtesti.
V predtestih ucitelj skrbno izbere vprasanja tako, da preveri razumevanje tistih
vsebin in konceptov, pri katerih imajo dijaki pogosto tezave z razumevanjem.
7 analizo odgovorov na vprasanja predtesta ucitelj ugotovi morebitne napacne
predstave ali pomanjkljivo usvojene koncepte prej obravnavanih vsebin. Na pod-
lagi teh podatkov nacrtuje dejavnosti pri pouku, da lahko dijaki premagajo mo-
rebitne teZave z razumevanjem. Poleg preverjanja prejSnjega znanja, predstav
in izkuSenj omogocéa konstruktivisticna metoda poucevanja tudi ucinkovito
sprotno preverjanje, kako uspe$no usvajajo dijaki poudevane vsebine oziroma
koncepte. Ce uéitelj pozna tezave, ki jih ima posamezen dijak z razumevanjem
izbrane vsebine, lahko takoj u¢inkovito posreduje.

Konstruktivisticna metoda poucevanja je sicer nekoliko ¢asovno potratnejsa
kot navaden pouk. Toda ko tako udéitelj kot dijaki usvojijo aktivni naéin dela, se
dodatno vlozeni ¢as obrestuje z vedjo stopnjo razumevanja in uporabe znanja v
novih situacijah.
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Uvod

Solsko ocenjevanje je zelo zapleten in kompleksen proces, saj se v izrazu
»Solska ocena« osredini ves proces vrednotenja, preverjanja, ocenjevanja, proce-
si u¢enja in pouéevanja ter razvijanja uéencevih in uciteljevih kompetenc, skra-
tka celotna sistemska naravnanost edukacijskega koncepta sedaj in tukaj.

Ker ji na implicitni ravni pripisujemo prevelik pomen, saj naj bi bila Sol-
ska ocena skoraj diagnoza udencevega uénega stanja, je smiselno, da sledimo
razvoju zacetih sprememb, ki so zastavljene Ze veé kot desetletje (Nova kultura
preverjanja in ocenjevanja znanja), a se praksa premika pocasneje, kot je bilo
pricakovati. Dileme izvirajo predvsem iz trenutne neusklajenosti med Zelenim
in pricakovanim (Marenti¢ Pozarnik 2004, str. 58), Zelenim in obstojeéim (Zu-
panc 2004, str. 92-110) ali uditeljeve usposobljenosti (Sebart 2000, v Marenti¢
Pozarnik 2004 a, str. 16). Prav zaradi slednjega se uditelji veliko odloéajo za
sodelovanje v projektih, ki jih spremljajo strokovni konzulenti.

Uciteljeva pripravljenost za uvajanje projekta

Ceprav na tem mestu ne bomo razpravljali o Piagetu, kognitivni teoriji ali
konstruktivizmu, se pri uvajanju druga¢nega poucevanja, ki nastane zaradi spre-
memb v nas samih, ne moremo izogniti kognitivnemu konfliktu. Ob vzpostavljanju
ravnovesja ucitelj ne more mimo temeljnega vprasanja, kakSen smisel ima, kar
pocne, in kako doseci osmisljene cilje, ki bodo v skladu s priéakovanim (ravnatelj,
ucenec, starsi) in Zelenim (lastna ocena smiselnega poucevanja), hkrati zadostili
obstojeCemu (pravilniki, zakoni). Po uspeSnem sodelovanju tretjine kolektiva v
projektu Refleksivne edukacije (vodja projekta Sonja Sento¢nik, ZRSS), polovice
v projektu Branje in pisanje za kritiéno mi$ljenje (vodja projekta RWCT Tatjana
Vonta, Pedagoski institut) in drugih vrstah izobrazevanja za spodbujanje dejavne
vloge uéenca v razredu se zaénejo kognitivni premiki.
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Kaj spremeniti, kje, kako in zakaj so nujna vprasanja, ki jih analiziramo
in proucujemo potem, ko smo ugotovili, da tako ne gre vec. Akcija, ki izhaja iz
notranjih pobud, je drugace motivacijsko pospremljena kot tista, ki ti jo nekdo
ponudi od zunaj. Analiza stanja je pripeljala do ugotovitve, da je treba nekaj
spremeniti v programu Kemijski tehnik. Podobno zamisel je imela tudi uciteljica
sociologije, zato sva se odlodili za timsko delo. Izhajali sva iz problemov, ki ju
bom oznacila zelo splo$no:

—  vsebine u¢nih naértov se v dolo¢enih sklopih povezujejo;
— dokaj naravoslovno naravnanim uéencem primanjkuje nekaterih kom-
petenc.

Odlocitev za akcijsko raziskavo je bila premisljena, saj gre za naértovano
raziskavo, ki omogoca formativno evalvacijo. Sagadin (1999, str. 202) ugota-
vlja, da so uditelji pri »formativni evalvaciji v veéji meri kot pri sumativni eval-
vaciji kreativni sodelavci in soustvarjalci novega, ne le posredovalci podatkov
(informacij)«. Marenti¢ Pozarnik (1990) obsirneje pribliza vrednost akcijske-
ga raziskovanja, pri ¢emer izhaja iz potreb in dilem praktikov. Poudarja po-
men povezave med teorijo in prakso (podobno kot Sagadin 1999), dinami¢nost,
zdruzljivost objektivnega in subjektivnega, vzpostavitev demokratiénega odno-
sa med udelezenci, pri vzroénih zvezah in kombinaciji kvantitativnih in kvali-
tativnih metod in tehnik izpostavlja pomen interpretativnega pristopa, pomen
konteksta in pojasni kriterij kvalitete kot »pri akcijskem raziskovanju pa meni-
mo, da je bilo zadovoljivo opravljeno, ¢e na koncu vsi sodelujoci (ucitelji, razisko-
valci pa tudi uéenci, starsi in drugi) bolje razumejo situacijo in v njej izboljsajo
svojo dejavnost — poucevanje, uéenje, vzgojo, odnose« (Marenti¢ Pozarnik 1990,
str. 51). Pri izdelavi akcijske raziskave so nam bili vodilo $tirje dejavniki, ki jih
povzemam po Kemmis in McTaggart (1990, str. 12): izdelava nadrta, ukrepi za
uresniéitev nacrta, opazovanje in spremljanje uéinkov teh ukrepov v okvirih, v
katerih potekajo, in razmislek o uéinkih, ki so lahko podlaga za nadaljnje ra-
ziskovanje.

Proudili sva uéni nacért za psihologijo in u¢ni nacrt za sociologijo ter se
odlodili za asociirano timsko delo (Strménik 1987, str. 250) pri doloéenem Stevilu
ur poucevanja. Pri drugih urah ni timskega pouéevanja. Do zacetka Solskega leta
sva prilagodili letni delovni naé¢rt z naértovanjem timskih ur. Realizacija projekta
je posegla v urnik tako, da poteka hkrati blok ura pouka psihologije v tretjem
letniku Kemijski tehnik in blok ura pouka sociologije v ¢etrtem letniku Kemijski
tehnik. Tako nac¢rtovanje omogoca zdruzevanje oddelkov pri na¢rtovanih sklopih
ali prehajanje uciteljic iz oddelka v oddelek pri poucevanju istega sklopa.

V prvem letu je bila akcijska raziskava usmerjena v preverjanje zmoznosti
oziroma moznosti uvajanja nekaterih sprememb pri poucevanju. Doloceni cilji so
bili potrjeni (uporabljeni tehniki intervju in vprasalnik), vpeljevanje drugaénih
metod je naletelo na pozitivni odziv in odprlo nove dileme. Tako sva akcijsko
raziskovanje nadaljevali v novem Solskem letu s preoblikovanima in nadgraje-
nima raziskovalnima vprasanjema:

—  Kako interdisciplinarni pristop omogoca izvajalki — uciteljici profesionalni
in osebnostni razvoj?
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— Kaksen odnos imajo dijaki do portfolia kot instrumenta merjenja indi-
vidualnega napredka?

Obdrzali sva interdiciplinarni pouk s timskim pouevanjem ter se osre-
dotocili na kreiranje uéencevega portfolia. Raziskovalna vprasanja narekujejo
definiranje ciljev in hipotez, vendar v tem prispevku ne gre za predstavitev ce-
lotnega projekta akcijskega raziskovanja, ampak za del celote, ki na teoreti¢ni
in praktiéni ravni odgovarja na dileme in odpira nove.

Odloditev za razvojni portfolio v programu Kemijski tehnik

Ucenci v programu Kemijski tehnik navadno manj sodelujejo pri pogovo-
ru. Se odzivajo, ¢e so veCkrat in neposredno spodbujeni. Sodelujejo in zamisli
predstavljajo v skupinah skupin, ne pa pred celotnim oddelkom. Transmisijsko
poucevanje je zanje zelo ustrezno, za ucitelja pa izredno naporno.

Portfolio je osebna zbirka izdelkov, dokumentov in refleksij o posamez-
nih dosezkih, ucenju, podroéjih, kjer dosega oseba dobre rezultate, najboljsih
izdelkih (Marenti¢ PoZzarnik, Peklaj 2002, str. 122). Pri celostnem ocenjevanju je
portfolio skrbno oblikovana zbirka del, ki daje sliko tistega, kar oseba (uéenec)
zna ali zmore narediti (Easley, Mitchell 2007, str. 17). Sento¢nik (2005, str. 166)
dodaja, da portfolio »kot avtenti¢ni instrument za spremljavo posameznikovega
napredka s svojo osredotocenostjo na formativno vlogo preverjanja mo¢no vpliva
na regulacijo procesa poucevanja in ucenja ter tako zagotavlja t. i. posledi¢no
veljavnost vrednotenja, ki manjka psihometriéno usmerjenim praksam pre-
verjanja in ocenjevanja«. Glede na namen in cilje projekta smo se odlodili za
razvojni portfolio.

Kreiranje portfolia vodijo cilji oziroma kompetence, ki jih Zelimo pri uc¢encih
razvijati. Po premisleku in prouc¢evanju uéencevih kompetenc, npr. Pusnik (2005,
str. 138), ki povzema po razliénih virih, naj bi kljuéne kompetence sestavljala
podrodja »numeriénost in pismenost (temeljne spretnosti), temeljne kompetence v
matematiki, naravoslovju in tehniki, tuji jeziki, spretnosti IKT in uporaba tehno-
logij, uciti se uciti, druzbene spretnosti, podjetnost, splosna kultura«, ali Sentoénik
(2005, str. 40), ki navaja »kompetence, ki naj bi jih ucenci izgrajevali v ¢asu Solanja
po vsej vertikali: kompleksno razmisljanje in ravnanje, u¢inkovita komunikacija,
sodelovalno delo, delo z viri, samoregulativno razmisljanje in ravnanje, odgovorno
drzavljanstvo«, sva se odloéili za zadnje. Pred zacetkom Solskega leta sva natanéneje
opredelili, kako bova katere cilje preverjali in ocenjevali. Pomemben podatek pri
odloc¢itvi uvajanja portfolia je dejstvo, da so ucenci v Solskem prostoru deset, enajst
let in imajo izdelane implicitne predstave o celotnem Solskem sistemu ter vrsto ek-
splicitnih izkuSenj. Zmernost pri uvajanju druga¢nega nacina uc¢enja in pouéevanja
je bila najmanj tvegan poseg v njihov dokaj rigidni Solski vsakdanjik.

Opredelitev ciljev

Ko smo se v Solski zbornici pogovarjali o strokovnem vprasanju kreiranja
uciteljevih priprav, se je izkazalo, da uditelj vsakega strokovnega podrodja sledi
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smernicam svoje stroke. Pri tem ne gre za poenoteno terminologijo, éeprav je
iz vsebine razbrati, da gre za iste cilje. Leta 2000 smo se seznanili s projektom
Nova kultura preverjanja in ocenjevanja znanja (nosilka in avtorica gradiva
Zora Rutar Ilc). Dilema je bila usmerjena v doseganje vsebinskih ciljev. Ceprav
ne dvomim, da »s procesnim pristopom gradimo tudi vsebinska znanja« (Rutar
Ilc, 2004, str. 32), je pomembno, katere metode uporabljamo in katero skupino
ucencev poucujemo. Teh dilem je bistveno ve¢ pri poucevanju maturitetnih od-
delkov, kar je avtorefleksivno predstavila Alenka Kompare (2003, str. 187). Indi-
vidualne in skupne priprave delijo operativne cilje na vsebinske in procesne.

V uénih sklopih, ki so del portfolia, sva poudarili procesne cilje in jih tudi
ustrezno preverjali in tockovali (v formativnem ocenjevanju), ob koncu pa tocke
pretvorili v oceno (sumativno ocenjevanje). Pri tem sva se oprli na Marzano-
vo taksonomsko opredelitev ciljev. Temu so prilagojene naloge preverjanja in
ocenjevanja ucnih sklopov, ki so del portfolia. Pri opredeljevanju vsebinskih ci-
ljev se opirava na Bloomovo taksonomijo. Naloge preverjanja in ocenjevanja,
npr. pri kontrolni nalogi, se navezujejo na Bloomovo taksonomsko opredelitev
ciljev (primeri prvih in drugih v Rutar Ilc 2000, 2004; Kompare 2003).

Ucenceva pripravljenost na uvajanje portfolia v projektu

Projekt smo zaceli uvajati 2006/07. Za doseganje doloc¢enih ciljev smo siste-
mati¢no uvajali aktivne metode poucevanja. Pouk, ki je bil domena projekta, je
temeljil na timskem delu, interdisciplinarnem pristopu. Akcijsko raziskovanje
je izhajalo iz proucevanja socialnih interakcij med udenci, pripravljenosti za
dejavno sodelovanje pri pouku, razumevanja drugac¢nih naéinov poucevanja in
ucenja, ki razvijajo, urijo razli¢ne spretnosti.

Ucenci leto$njega Cetrtega letnika so bili seznanjeni z moznostjo kreiranja
portfolia, tretji letniki pa ne, ker se niso sreéali s predmetoma. V septembru jim
je bila predstavljena zamisel uvajanja portfolia med ucenci, dijaki in Studenti
ponekod v svetu in pri nas. Predstavljen je bil portfolio kot mapa, v kateri se
shranjujejo in merijo individualni dosezki in napredovanje. Seznanjeni so bili,
da bo to zahtevalo od njih druga¢no delo, ki ga bodo nekateri razumeli kot do-
datno. Postavljali so smiselna vprasanja, kot, v ¢em je portfolio prednost za njih,
ali si v ¢etrtem letniku lahko premislijo, ¢e jim v tretjem ne bo vSe¢, ali bodo
imeli veé ocen. Ugotovili so, da je tudi za ucitelja veé dela, zato jih je zanimalo, v
¢em je portfolio prednost zame, zakaj ga ni pri drugih predmetih ...

Predstavitev idejnega osnutka portfolia uéencem

Po pripravljalni fazi smo jim predstavili vse didakti¢ne sklope, ki so po-
imenovani po vsebini iz uénega nacrta: Socializacija, Skupina, Druzina, Meto-
de, Prosocialno in antisocialno vedenje, Druzbene norme, Delo in profesionalna
etika. Ucenci so razumeli, da se snov socialne psihologije in sociologije tako zelo
povezuje, da je smiselno skupno poucevanje.
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Vsak u¢ni sklop ima sestavine (ustreznost izraza je vprasljiva, a so mnogi
drugi, kot npr. vsebina, spornejsi): cilji, naloga, opisniki in kriterij, samoocena,
refleksija.

Cilji so enaki kot so cilji v skupni pripravi. Odlocitev za prav te cilje je pojas-
njena v zgornjem besedilu.

V vsakem sklopu je uporabljena druga uéna metoda. Pri uénem sklopu
Socializaciji je bila uporabljena metoda dela s tekstom (Tomié 2003, str. 97), pri
Skupini ogled filma Generacija X, Druzina in Metode sta sklopa, zdruzena za-
radi ¢asovne umestitve, ki omogoca uéencem realizacijo obeh (med novoletnimi
prazniki so bili doma tudi uéenci, ki bivajo v dijaskem domu) tako, da so upora-
bili intervju/vprasalnik pri nalogi, ki se je navezovala na druzino, v sklopu Pro-
socialno in antisocialno vedenje sta uporabljeni metodi sodelovalnega ucéenja ter
za in proti, sklop Druzbene norme zdruzuje delo z ra¢unalnikom in avtenti¢no
nalogo — pismo bralcev ali zgibanka za ozaves¢anje javnosti (Vesel 2003, str. 138,
139, 140), v sklopu Delo in profesionalna etika se pridruzi strokovnjak kemijske
stroke, zato uporabimo problemsko metodo (Kramar 2003, str. 374-377).

V vsakem sklopu je naloga opremljena s pisnimi navodili, ki vodijo uéenca
po korakih. Zaértana izvedbena pot nikakor ne provocira konvergentnega ali
samo konvergentnega misljenja. Naloge so skozi razlicne metode zastavljene
tako, da se udejanjajo procesni cilji z aktiviranjem vseh drugih dusevnih proce-
sov, pri ¢emer so uéenci posredno in neposredno v polozaju, ko se sooc¢ajo s svoji-
mi lastnostmi, dozivljanjem, strategijami resevanja problemov, reagiranjem.

Opisniki so za uéence novost, zato je bila potrebna prakti¢na razlaga na
konkretnem primeru. Opisniki so strokovna tezava: ¢eprav je dovolj konkretnih
primerov dobre prakse, se dolo¢ajo za vsako nalogo posebej v povezavi s cilji.
Problem je povezan z izrazjem, saj morajo ucenci vedeti/razumeti, kaj merijo.
So sredstvo za opisno povratno informacijo. Opisniki morajo vsebovati ustrezne
kriterije in v stopenjskem ocenjevanju smiselno stopnjevanje ciljev. V obdobju
sodelovanja v projektu Refleksivne edukacije smo prejeli veliko gradiva, ki je
bilo prevod vsebinskih izsekov izvirnikov za potrebe projekta (npr. Marzana,
Wigginsa). Rutar Ilc (2004) posveti veliko pozornosti prav opisnikom. Poglobljen
opis vodi in usmerja praktika, a se kljub vsemu pojavljajo strokovne dileme, ki
jih bom osvetlila pozneje. Opisniki prinasajo doloéeno stevilo tock. Ce je enako
tock pri vsakem sklopu, so to¢ke za oblikovanje konéne ocene dovolj. Ce gre za
razliéno $tevilo tock pri razliénih sklopih, je smiselno pretvarjanje to¢k v od-
stotke. Povpreéna ocena doloé¢i kon¢éno oceno, ki se zapiSe v redovalnico, kar je
za ucence pomemben podatek. Pomembna informacija je tudi, da smejo naloge
popravljati, dopolnjevati, na novo izdelati, ¢e z dosezenimi tockami po izvedeni
nalogi niso zadovoljni ali pa se po povratni informaciji izkazZe, da niso razumeli
navodil. Vendar se obakrat sporazumno dolo¢i datum za izdelavo naloge.

Samoocena je povezana z vnaprej pripravljenim vprasalnikom, ki se po-
vezuje z nalogo/izdelkom in opisniki. V bistvu gre za vzporedno ocenjevanje istega
izdelka. Uéenec se oceni na listu za samooceno, uéitelj ga oceni na posebnem listu.
Ucence seznanimo z namenom tega dela. Ocene primerjamo in se o rezultatih po-
govarjamo. Ta del povratne informacije je zelo smiseln in za uéenca pomemben.
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Ucencem razlozimo, kaj je refleksija. Vprasanja za refleksijo se, podobno
kot opisniki in vprasanja za samooceno, izdelujejo, formulirajo, kreirajo za vsak
ucni sklop pred izvajanjem uéne ure. Vprasanja so povezana s cilji, torej nalo-
go, in se najpogosteje nanasajo na premisljevanje o lastnih procesih misljenja,
ucenja, spretnostih iskanja, uporabljanja ustreznih virov, spretnostih komu-
nikacije, analizi lastnega dela v skupini, miselnih navadah, zadovoljstvu z
izdelkom/nalogo. Navadno uporabljamo ocenjevalne lestvice.

Ucenci izdelajo naslovnico ali pa jo izdelamo skupaj, dodajo vodilno mi-
sel (misel, ki je njihov za&¢itni znak), kazalo in ob koncu, pred predstavitvijo
napisejo refleksijo na celotni portfolio.

Predstavitvi namenimo veliko ¢asa, ker smo prepri¢ani, da deluje moti-
vacijsko in da vplivamo na staliSéa, da so v Soli projekti zaradi projektov. Po-
membno je, da uenec ve, da ima uditelj vizijo, cilje, da se pocuti varnega v vlogi
sodelavca v projektu.

Kljub skrbno pripravljenemu projektu smo naleteli na nepredvidljive tezave.

Kvalitativna analiza izvajanja didakti¢nega sklopa

Pri omenjenem zapisu mi bo v pojmovno in vsebinsko pomoé¢ Strménikova
(2003, str. 132) analiza uénih stopenj: uvod, pridobivanje novega znanja in
razvijanje sposobnosti ter spretnosti, utrjevanje in ocenjevanje, vendar ji ne
bom dosledno sledila.

V projektu se dogaja, da uvodno stopnjo realiziramo teden pred prido-
bivanjem novega znanja (pouk poteka v blok uri enkrat na teden). Uéencem
predstavimo vsebinske in procesne cilje ter jim razlozimo namen. Ob tem jih
spodbudimo, da v pogovorni obliki posredujejo prejsnje znanje, izkusnje. Ce ko-
munikacija ne zazivi, potem poskusamo s kljuénimi besedami, da preverimo, ali
se jim utrne asociacija. Vsebine, ki so izpeljane iz obeh uénih naértov, uéencem
niso tuje, saj gre za teme, o katerih govorimo na vsakdanji pogovorni ravni.

Na tej stopnji uénega procesa ugotovimo, na kateri ravni taksonomskih
ciljev je prej$nje znanje uéencev in kolik$na je $irina poznavanja konkretne vse-
bine. Do naslednje stopnje je $e vedno mozZnost modifikacije uéne metode, ki bi
ustrezneje kreirala nac¢rtovane cilje.

Iz verbalne in neverbalne komunikacije je razbrati, koliko je tema priljub-
ljena ali pa, kak$en odnos imajo uc¢enci do doloéene metode. Menim, da je na tej
stopnji vloga povratne informacije neupraviéeno spregledana. Prednost izbra-
nih uénih sklopov je v izbiri metod, ki se pri pouku ne pojavljajo prav pogosto.
Motiviranje ni problem. Kroni¢ni problem je ugotoviti, koliko ¢asa bo potekala
vsaka stopnja, saj moramo nacrtovati ¢as za samooceno in refleksijo.

Navadno na tej stopnji konéamo pouk in ga naslednji¢ za nekaj minut le
povzamemo. Véasih pa damo uéencem navodila/nalogo za pripravo na pouk, ki
bo naslednjié.

Pred obravnavo nove u¢ne vsebine in razvijanjem sposobnosti, spretnosti,
vrednot (Strménik 2003, str. 135) na kratko povzamemo izku$nje in vedenje.
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Prednost ponovljenega uvoda je v moznosti dejavnega premisljevanja o temi,
povecevanju pozornosti, moznosti izmenjave izkusSenj na neformalni ravni. Za
nekatere ucence je pomembno, da imajo status pouéenih, zato pridobivajo vrsto
koristnih informacij, ki jih s pridom uporabijo. Ce uéitelj da ustrezno povratno
informacijo, dolgoro¢no vpliva na druge ucence, da sledijo modelu. Na tej stop-
nji izvajamo poucevanje z metodami, ki ucence aktivirajo. Na tej stopnji uc¢ne
ure prihaja do izraza vrsta uciteljevih osebnostnih lastnosti, stili pou¢evanja in
ucenja, ustreznost izbire metod, ustreznost nacértovanja, u¢nih stopenj, ustrez-
nost definiranja ciljev. Ta del uéne ure uéencu omogocéa to, kar na implicitni
ravni pomeni »rad hodim v $olo«, »nerad hodim v $olo«. Izku$nje iz projekta
so ugodne in neugodne. Pri ogledu filma niso bili vsi dijaki v $oli, zato smo CD
posojali za individualni ogled filma, vendar to pomeni, da so tudi vse druge
stopnje realizirane individualno. Ta sklop smo izvedli v enem popoldnevu po
poprejsnjem konsenzu z uéenci, dvakrat po blok uro. V prvem delu je bil ogled
filma, v drugem pa izdelava naloge, samoocena, refleksija. Po ogledu filma so
ucenci dobili nalogo izbirnega tipa. Pisali so esej s ponujenimi temami in z al-
ternativo, da si u¢enec izbere temo sam.

Izkus$nje so pokazale, da ¢e morajo uéenci prinesti material, ki bo sredstvo
za vsebinsko izhodi$ée pri izvajanju doloéene metode, npr. za in proti, potem je
uspe$na izvedba ure tvegana. Ucitelj mora (!) predvideti, da uc¢encevega ma-
teriala ne bo (ali pa ne dovolj), zato ga prinese k uri, da ne trpi naértovano
izvajanje ure. Pri metodah, ki aktivirajo u¢ence, prihaja do izraza njihova ko-
munikacija, medosebni odnosi, na subjektivni ravni se da v malih skupinah
predvideti sociometri¢ni status posameznega ucenca, kar je informacija ucitelju
pri oblikovanju skupin. V izvajanju obstojeée stopnje je toliko komunikacije, da
ucenci ucditelja ocenijo in cenijo po tistih lastnostih, ki niso del vsebin njegove
stroke. Cetudi so uenci soustvarjalci uénega procesa, pa je uéitelj tisti, ki mora
imeti vizijo celotnega procesa. V tem delu u¢nega procesa sodelujejo vsi ucenci,
navzodi pri pouku. Prav pri tem delu u¢nega procesa smo naleteli na tezave.

Dejavnosti, ki se izvajajo pri pouku, so realizirane. Dejavnosti, ki jih uc¢enci
izdelujejo pri domacem delu, so tezava za dijake, ki ne razumejo slovensko in
ne zmorejo zapisa (primer tretjega in éetrtega letnika). Gre za izjemne primere.
Tezava je velika, ker so uéenci trdili, da s pisanjem nimajo tezav. V celotnem Sol-
skem sistemu je dovolj mozZnosti, da se taki zapleti reSujejo sporazumno v uéenéevo
korist. Tako smo ga resili tudi mi. Problem je uéenec, ki ima teZave s socialnimi
odnosi in zapisom. Ker ta tezava pred uvajanjem portfolia ni bila eksplicitno izpo-
stavljena, je preteklo veliko ¢asa, da se je ugotovilo, kaj je temeljni problem. Prob-
lem so naloge, ki zahtevajo zapis v obliki opisa, naloge, ki vsebujejo osebnostne
lastnosti, naloge, ki niso povezane s kognitivnimi procesi v neposredni povezavi
s kemijo. Prvotni namen, da bi portfolio posredno in neposredno omogocil razvoj
drugih ciljev, ki so manj razviti, vendar pa pomembni, se ni uresnicil. Pripravlje-
nost za izdelovanje kakrs$nih koli nalog, povezanih s cilji portfolia, ali pa sodelo-
vanje pri aktivnih metodah ucenja in poudevanje mimo projekta (saj ni bistven)
je izredno majhna. ReSitev smo nasli v tem, da bodo ucenci imel alternativno
moznost: vsebine bomo preverjali in jih ocenjevali na zanje tradicionalni naécin.
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Preverjanje se izvaja ves ¢as obravnave snovi. Vendar je uciteljeva oce-
na ufencevega znanja po takem preverjanju kot edinem zelo subjektivna. Pre-
verjanje mora biti samostojna enota uéne ure. Predlaga se, da bo preverjanje
izpeljano enako kot ocenjevanje. Namen je dober, ker je poudarek na nacéinu.
V praksi (tu imam v mislih osnovno $olo) se pozornost preusmeri iz na¢ina, ki
bi za ucenca posledi¢no pomenil manjsi stres, na tip nalog. Tako ugotovimo,
da se pri preverjanju preverja razumevanje, ko navadno uéenci $e ne znajo,
pri ocenjevanju pa spomin (preve¢ podoben tip nalog), in ne razumevanja. Se-
veda so ucenci zadovoljni z visokimi ocenami, ampak za znanje gre. Pri port-
foliu ga preverjamo z izdelki. SploSna ocena obeh uciteljic je, da uéenci razu-
mejo, kaj poénejo, nekateri so v svojih nalogah bolj inovativni, drugi manj. Tako s
sociologkega kot s psihologkega vidika ocenjujeva, da je opaziti razliko v procesnih
ciljih, v vsebinskih pa manjka strokovnega izrazja (navesti, poimenovati ...).

Strménik (prav tam, str. 140, 141) opisuje ve¢ namenov preverjanja:
ugotoviti, kaj so vzroki u¢nih slabosti, diagnosticiranje (pri tem omenja tudi
Sibkejse ucence), metarefleksija uéiteljevega dela, vzgojni vpliv, omejuje potreb-
nost ocenjevanja. Pri pogojih preverjanja poudarja pomen kakovosti povratne
informacije, ustreznosti povratnih informacij, ki naj se veZejo na vsebine, da
ucencem omogocajo razumevanje, usmerjenosti na logiéno zaokrozeno ué¢no vse-
bino, uditeljeve zmoznosti, da zna »brati« in pravilno interpretirati povratne
informacije, individualiziranega preverjanja, spro$éenega ozradja, da si ucenci
upajo izkazovati tudi neznanje (ta namen sem priredila), da se ob preverjanju
posameznika preverja celoten oddelek, preverjanje naj bo zavestno, permanent-
no, nacértno in sistematicno.

Oblike preverjanje so ustne, pisne, izdelki, praktiéne demonstracije. U¢enci
lahko izkazujejo znanje samostojno, v dvojicah ali ve¢jih skupinah. Povratna in-
formacija je ucinkovitejsa, ée je takoj$nja, osebna, usmerjena na vsebino, in ne
na osebnost, posredovana po pravilih konstruktivnega komuniciranja. Lahko je
enoznaéna, kratka in jedrnata in zelo malo sporoca, razen strahu: popravi to in
to. Opisna ima vecji smisel, vendar je njena Sibkost v tem, da ji uéenec navad-
no ne sledi, ¢e je samo ustna. Uéinkovita je povratna informacija, ki nakazuje
resitev, je pa ne posreduje. Ko uéenec kreativno glasno razmislja, lahko z asocia-
cijami spodbujamo kognitivne procese, ki pripeljejo do resitve problema, stran-
ski ucinek pa je spodbujanje ugodnih ¢ustev in krepitev ustreznih odzivov.

Preverjanje je neposredno povezano s taksonomskimi cilji. Izdelek, naloga,
esej, zgibanka, reSevanje nalog razliénih taksonomskih stopenj so oblike prever-
janja. Znanje preverjamo in utrjujemo z domacimi nalogami. V praksi je kar
nekaj neskladnosti med vsebinskimi cilji, nalogami, ki naj bi te cilje preverjale,
in aktom ocenjevanja. Menim, da je prav pri preverjanju sprozena dilema, kaj
poslediéno ocenjevati. Po preverjanju se glede na ustreznost ugotavljanja znanja
usmerimo k utrjevanju (prav tam, str. 142, 143) in pozneje k ocenjevanju.

V nasem projektu se po izvajanju dejavnosti (obravnavanju novih uénih
vsebin, razvijanju sposobnosti, spretnosti in vrednot) usmerimo k izdelku sa-
memu, ciljem in samoocenjevanju. Pri tem si natanéno ogledamo opisnike. Se
enkrat pregledamo nalogo, da jo lahko ucenci dopolnijo ali popravijo v skladu z
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ustrezno stopnjo opisnika, ki prinasa to¢ke. Ko se uéenec odlo¢i, da bo izdelek
(esej, intervju ...) oddal, si ga sam oceni po opisnikih. Zapise refleksijo in s tem
delom je uéna ura konéana. Ce je izdelek domaéa naloga, potem se pogovarjamo
o postopkih realizacije, moznostih izvedbe. Naslednji¢ uéenci naloge oddajo. S
povratno informacijo razreSujemo sprotne dileme. Povratna informacija o vred-
notenju celotnega izdelka je posredovana teden pozneje. Pri tem se izgublja
veliko ¢asa, ki prekinja miselne procese, povezane z vsebino. Pri dogajanjih v
razredu se zazna, da povratna informacija, ki je posredovana po dolgem premo-
ru, ni tako u¢inkovita kot pri nalogah, kjer sledi takoj ali dan, dva pozneje.

Naslednji¢ ima ucitelj ovrednoteno nalogo in uéenec primerja uciteljeve
to¢ke s svojimi to¢kami. Uéitelj s povratno informacijo na primeru opisnikov
razlozi, na kateri tocki je mogoce nalogo izboljSevati, ¢e ucenec zeli. Uéenec sam
oceni, kaj bi lahko dopolnil z vsebinskega vidika in kako. Uéenec se odlo¢i, ali
bo nalogo izboljSeval. Sporazumno se dogovorimo za rok, ko bo nalogo oddal.
Vecéina ucencev ne izboljsuje tock.

Sibka plat sestavin portfolia je refleksija. Uéenci niso izurjeni v pisanju
niti pri maternem jeziku. Ko jih spodbujamo, da bi pisali o svojih procesih
razmisljanja, dozivljanja, pa se spogledujejo in sprasujem se, ali razumejo, kaj
naj bi poceli. Ob tem imam asociacijo na projekt izpred enajstih let, ki ga je
uvajal Pedagoski institut. Pri projektu Korak za korakom smo se z vodjo Tatja-
no Vonta pogovarjali o portfoliu in zmoznostih prvoSolcev, da izberejo najboljsi
izdelek, ki ga vlozijo v mapo in povedo, zakaj. Opisovali so, kako se pocutijo,
znali so si izbirati dejavnosti. Kljub dokaj skeptiénemu pristopu uditeljic je bila
ideja zelo dobra in dodelana. Dejavnosti, ki razvijajo medosebno inteligentnost
in avtorefleksivno inteligentnost, so preve¢ v ozadju glede na snov. Dvomim, da
bi tako hitro pozabljali spretnosti asertivnega vedenja, aktivnega poslusanja,
socialne spretnosti kot pozabljamo podatke, ki jih uéenci »morajo« znati.

Ocenjevanje je dogovorjeno na zacetku projekta (na zacetku Solskega leta).
Pri nasem projektu imajo uéenci moznost izboljSevati vsak izdelek in si s tem
pridobiti visje tocke. Opisniki, toc¢ke in pretvorba v odstotke so na istem listu.
Konéna ocena (sumativna ocena) bo povpreéna ocena vseh nalog, ki jih u¢enec
odda v ocenjevanje. Dogovorili smo se, da sme od sedmih nalog oddati $est. To
pomeni, da nekateri vedo, da bodo izloéili najmanj uspes$no nalogo. Ta moznost
je bila predlagana ob pojasnilu, da se ne bi povedevale tezave, ¢e si odsoten in
drugih razlogih. Ob oddaji portfolia v ocenjevanje bo uc¢enec portfolio predstavil,
vendar to ne bo vplivalo na oceno.

Portfolio prinasa ufencem eno oceno. Druge ocene prejmejo s kontrolni-
ma nalogama in ustnim ocenjevanjem. Ucenci, ki ne izdelujejo portfolia, bodo
ocenjeni na dogovorjen nacin. Pri ocenjevanju imava ve¢ pomislekov uciteljice
kot uéenci. Ucenci sprejmejo dejstvo, da pisejo kontrolne naloge in da morajo
imeti dve ustni oceni. U¢itelji se sprasujemo o smiselnosti teh doloéil.

Ucenci pravijo, da so s portfoliom zadovoljni, ker »je lazje priti do boljsih
ocen«, »nastaja boljsa naloga in doma v miru delas«, »manj strahu do ocene in
veé Casa lahko delas«, »popravis, ¢e kaj ni v redu, in je manj stresa«, »naucis
se delati, kot bo na fakulteti in bo koristilo«. Dodajam e oceno dveh ucencev:
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»Portfolio je dober, ampak je problem jezik.« in »Odvisno od razpoloZenja. Ni-
mam rad, da se piSe«.

Kritiéna ocena projekta

Ucenci (19), ki imajo izkusnjo s portfoliom, ga ocenjujejo pozitivno. Ucenca,
ki nimata portfolia zaradi jezikovnih tezav, sta tudi pozitivho naravnana do
osebne mape. Ucenec, ki ga ima mozZnost izdelovati, pa je v ambivalentnem od-
nosu. Zanimiv se mu zdi pouk, ampak sam se je odlocil, da zapisov ne zmore.
Dejstvo je, da bi pri tako diskrepantnih zmozZnostih, kot jih ucenec izkazuje,
morala obstajati alternativa, ki bi jo hotel in zmogel. Mogoce so to tako izde-
lane naloge, da zapis ne bi bil potreben. Predlagali sva, da bi dolo¢eno nalogo
posnel in mu ne bi bilo treba zapisovati, vendar meni, da je njegova raven pogo-
varjanja problemati¢na. Ob tezavah te vrste se poraja ve¢ dilem. Ce bi bil portfo-
lio edina oblika spremljanja individualnega napredka, potem ne bi bile naloge
dolocene in ne bi vsebovale domacdega dela, ampak bi se lahko izbirali kateri
koli najboljsi izdelki, ki bi nastali pri pouku. Tako bi nastajal zbirni portfolio.
Po zgledu resSevanja takih zapletov v osnovni $oli obstaja moznost, da uditelj za-
pisuje sodelovanje po vnaprej pripravljenih kriterijih in se znanje preverja zelo
sistemati¢no z zapisovanjem in neposrednim podajanjem povratne informacije.

Portfolio je sredstvo merjenja napredka, ki z uporabo in prenosom mape iz
razreda v razred postane del u¢encéevega vsakdanjika. Ko metoda ni veé projekt,
se prenese pozornost s tehniSke izvedbe, ki zahteva veliko ¢asa in §tudija, na ci-
lje. Ni ve¢ pomemben videz vsakega papirja, ampak vsebina zapisanega izdelka,
refleksije, samoocenjevanje, zato bi bilo nesmiselno opustiti zaceto delo.

Se vedno nismo uspeli pri skupnem kreiranju ciljev. Zagotovo je izvor te
pomanjkljivosti v uditeljevi (ne)zmoznosti individualnega kreiranja ciljev pri
ucencih, ki jih ne poznas. Ciljev ne moremo kreirati in opredeljevati po obéutku.
Vsebinski cilji so opredeljeni v uénem nacrtu, procesni pa izhajajo iz kompetenc,
ki naj bi bile umescene v celotno vertikalo Solskega sistema.

Uc¢ne metode so izbrane glede na cilje in snov. Naloge sva med trajanjem
projekta prilagajali. Prve naloge so terjale ve¢ dela u¢encev v njihovem prostem
¢asu. Da ne bi upadla motivacija za delo, smo dejavnosti nalog iz domacega dela
prenesli v Solsko. Ugotovili smo, da je bilo posredovanje ob pravem ¢asu, saj so
ucenci z odobravanjem sprejeli dejstvo, da bo ob koncu uénega sklopa izdelek
konéan brez domacega dela. Izjema je popravljanje, dopolnjevanje. Delo v Soli
ima vsaj Se eno prednost: ucitelj lahko spremlja proces nastajanja izdelka, kjer
je povratna informacija najkonstruktivnej$a in najbolj smiselna. Ucenci so bolj
zadovoljni, ¢e dobijo povratno informacijo takoj, saj imajo obéutek, da so na pra-
vi poti (Katera je prava pot ?) in se jim pozneje ne bo treba dodatno truditi. Kljub
vsemu pa z naklonjenostjo sprejemajo moznost, da lahko izboljSujejo izdelek,
¢eprav se je izkazalo, da jo le izjemoma izkoristijo.

Se vedno so tezave s skupnim izdelovanjem opisnikov. Uéenci so z njimi
zadovoljni in ne ¢utijo potrebe, da bi kar koli spreminjali. Na pomanjkljivosti in
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napake opozorijo, kar je spodbudna povratna informacija. Uéiteljev problem se
povezuje s psihometri¢no karakteristiko veljavnost. Vrednotiti je dopustno cilje,
ki so bili naértovani in vkljuéeni v aktivne metode in izdelek. V opisnikih so
stopnjevane zahteve izrazene v to¢kah. Izogibali smo se izrazom skoraj, dokaj,
veéina (e ni opredeljeno, koliko je vedina), eleganten, po svojih moéeh, ker so
preveé subjektivni. Pomembno je stopnjevanje zahtev iz prve v naslednjo tocko.
Ce je zahtev preve¢, se zgodi, da uéendev izdelek zadosti polovici zahtev, drugim
pa manj ali ni¢. Ce tega ne predvidimo, vrednotenja po kriterijih ni mogode
umestiti v ustrezno tocko.

Samoocenjevanje ucencu omogoca, da oceni svoje delo po opisnikih in
razlozi oceno. Ucenci pa svoje odlocitve razlagajo le izjemoma. Opazamo, da
poteka ve¢ povratne informacije med njimi v povezavi s sestavinami projek-
ta. Ta del povratne informacije je dragocen, ker uéenci drug drugemu razla-
gajo, kako bi lahko izpeljali nalogo, kaj bi bilo Se mogoce narediti. Pri tem pa
udenci razmisljajo po svoji avtonomni poti razmisljanja. Ce jim podobno povrat-
no informacijo poda uditelj, jo razumejo kot, tako moram narediti. To je edi-
no prav. Ob tem se dotaknemo zmoznosti kritiénega misljenja, ki je »kriti¢na«
pri uéencih in tudi uéiteljih. Ceprav v naértovanju predvidevamo, da bomo ob
skupnem kreiranju Solske ure dopustili uéencem avtonomno moznost sokrei-
ranja vsebine uénih stopenj, bi se morali vprasati (¢eprav to ni dovolj), ali to
res potnemo. Na pomen uditeljeve refleksije opozarjata Sento¢nik (1999) pri
izdelavi uditeljevega portfolia in Rupnik Vec (2003) ob pouéevanju in moznostih
provociranja kriticnega misljenja pri uéencih.

Refleksija je najsibkejsi del portfolia. Pri pouéevanju je tezko najti strate-
gijo, ki bo spodbujala dusevne procese, ki razvijajo avtorefleksivnost. U¢enci tega
programa neprimerno ve¢ govorijo o naravoslovnih dejstvih, procesih, ugotovit-
vah, pri druzboslovnih, humanistiénih vprasanjih, ki so povezana z bivanjem
nas samih, druzbo, normami, vrednotami, pa ostajajo na ravni prestrasenih
otrok, ki ne vedo, ali bo prav ali narobe, kar bodo rekli. Prav zaradi tega spoz-
nanja je projekt umescen v ta program. Portfolio bomo nadgrajevali naslednje
leto in ga dopolnjevali. Mogoce bodo ucenci in uéitelji po dveh letih imeli boljsi
uvid v procesno vrednost osebne mape.

Sklep

Ucenci so izdelovanje portfolia sprejeli pozitivno. Poucevanje in udenje,
kot ga izvajamo pri psihologiji in sociologiji, je zanje novost. Po pripovedovanju
sode¢, se v veliki vecini Se niso srecali z metodami poucevanja, ki uéence akti-
virajo. Izdelke prinasajo v dogovorjenem roku. Ce naloge ne razumejo ali pa si
zelijo izdelek popraviti — izbolj$ati, lahko to naredijo do dogovorjenega roka.
Vsak izdelek se opisno izrazi v tocki po ustreznih kriterijih in je glede na konéno
oceno le del celote. Pri samooceni so uéenci dovolj kriti¢ni do svojih izdelkov, ven-
dar jih zelo malo utemeljuje svojo odlocitev. Pri pogovorni povratni informaciji
laze izraZajo svoje misli. Izkazalo se je, da je zelo tezavno opravilo zapisovanje
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refleksije. Predvidevam, da proces refleksije same. Vzroke najdemo v neizdela-
ni vertikali v Solskem sistemu, ko gre za razvijanje procesnih ciljev. Povratno
informacijo podamo pri vsaki stopnji uénega procesa. Eksplicitno je posredo-
vana pri procesu obravnavanja nove snovi z aktivnimi metodami poucéevanja,
preverjanja, utrjevanja, vrednotenja. Implicitno povratno informacijo uditelj
posreduje s celotno osebnostjo ves ¢as, ko poteka ucéni proces. Prav ucenceva
percepcija uditeljeve osebnosti da vlogi povratne informacije pomen.
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THE SIGNIFICANCE OF FEEDBACK FOR THE CREATION OF ASTUDENT’S PORTFOLIO
AT A SECONDARY TECHNICAL SCHOOL

Abstract: In the Slovenian school space considerations and research related to the dilemmas of
evaluation, examination and assessment are quite extensive and rich. Since the subject is always topical,
we can speak of a continuum of studying these types of dilemmas. However, this is at the theoretical
level and there is a different situation in practice. While the originality of applying various methods and
introducing novelties is outstanding, there is a different situation when it comes to the introduction of
changes in the fields of evaluation, examination and assessment. We present the introduction of a portfolio
into a technical programme in two subjects. Teaching here involves team and interdisciplinary work. The
students welcome the changes related to evaluation, examination and assessment. Feedback is targeted.
According to a qualitative analysis of the portfolio components, teachers face a number of dilemmas that
are not only connected with a student’s personal file but are indirectly or directly reflected in it.
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Uvod

Osnovna $ola naj bi u¢encu pomagala spoznavati sebe, soljudi, svet okoli sebe
in v njem ustvarjalno delovati za dobro SirSe skupnosti. Uéenje v $oli je notranji
proces, ko se otrok v deloma prirejenih okoliséinah postopoma in sistemati¢no uéi
prepoznavati elemente znanja, jih nabirati, smiselno povezovati, nadgrajevati in
prakti¢no uporabiti v konkretnih Zivljenjskih situacijah. Vzporedno z ucenjem
vsebin, ki jih predvideva u¢ni nacrt (izobraZevanje), se otrok v osnovni Soli uéi
tudi Ziveti kot ¢lan skupnosti (vzgoja), za katero veljajo dolo¢ene zakonitosti.

Dobra Sola je torej tista, ki otroka dobro pripravi na zivljenje — pospesuje nacine
vedenja, delovanja, razmisljanja in ¢ustvovanja, ki jih ima neka druzba za vrednoto.

Vrednotenje in ocenjevanje v osnovni Soli razumem predvsem kot kvalitet-
no povratno informacijo uéencu, ucitelju, starsem in Sirsi druzbi o stopnji tiste-
ga osvojenega znanja, ki smo ga preverjali. Ocenjevanje analize stanja na koncu
dolge verige raznovrstnih procesov, ki potekajo v $oli, je nedvomno potrebno.

Ker je ocenjevanje le del zadnjega poglavja zelo obsezne zgodbe Solanja, je
na tem mestu nemogoce nasteti, kaj Sele enakovredno obravnavati vse vidike, ki
kljuéno vplivajo na zgodbo $olanja.! Zato se bomo v tem prispevku omejili pred-
vsem na posamezna operativna vprasanja in dileme osnovnosolskega uditelja.
Na podlagi konkretnih primerov bomo orisali nekatere probleme pri ocenje-
vanju, raziskovali razloge zanje in nakazali mogo¢ smeri njihovega resevanja.

Spodbudno uéno okolje

Recimo, da imate v (vsakem) razredu popreéno po §tiri ucence s posebnimi
potrebami: od teh enega z odlo¢bo o usmeritvi v program s prilagojenim izvajanjem

1 Zaceli bomo seveda z vprasanjem, kdo je tisti, ki dolo¢a, kaj je v neki druzbi vrednota in zato
predmet pouka.
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in dodatno strokovno pomodjo, enega z izrazitimi uénimi tezavami (npr. slabo kon-
centracijo), enega z motnjami vedenja in osebnosti ter enega legastenika.? Sodeé
po mojih izku$njah zadnjih let je tako stanje prej pravilo kot izjema. Po Zakonu
o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (ZUOPP) so vsi ti otroci v oddelku z
drugimi uéenci in morajo dose¢i vsaj minimalne standarde znanja.

Danes je za ucitelja pogosto velika tezava zagotavljati spodbudno u¢no okolje. Ta
problem je tako vsakdanji, da udéitelji o njem stalno neformalno razpravljajo.? For-
malno (npr. na pedagoskih konferencah) je o njem Ze nekoliko manj govora, saj je
stalno omenjanje disciplinskih teZav pogosto razumljeno kot nesposobnost uditelja,
da bi v razredu »naredil red«. Tudi v strokovni javnosti se o njem proporcionalno bolj
malo piSe. Verjetno zato, ker ni formul, ki bi ga (hitro) resile, in ker se dotika mnogih
obcutljivih socialnih tem. Potrebno je dolgotrajno trdo delo ucitelja in vseh ucencev, da
se v razredu ustvarijo zdrave kohezivne vezi in dobro delovno ozradje. Spodbudno u¢no
okolje ni nekaj, kar bi naredil ucitelj, ampak ga ustvarjamo vsi. Ve¢ uéencev (in njihovih
star§ev) se bo zavedalo, da je delo uéinkovito le v mirnem okolju, kjer se vsi spo$tujemo
in pravice enega segajo do praga drugega, prej nam ga bo uspelo vzpostaviti.

Otroci se tezko in veliko manj uéinkovito uéijo v hrupu in stresu (zaradi pa-
danja potrebiéin, stolov, neprimernih komentarjev, tozarjenja, zmerjanja). Ce so sla-
bo socializirani, tezko delajo skupinsko, se uéijo drug od drugega in skupaj odkrivajo
znanje. Otroci, ki niso zmozni niti prinesti potrebséin, odpreti knjige na doloceni
strani in prepisati pet povedi s table, tezko sodelujejo v osnovnih uénih procesih.

Takih uéencev je ¢edalje veé. Razlogi za njihov nemir so pogosto znani.* Ker
se Sola zaveda, da ima na neugodne domace razmere precej omejen vpliv, pozi-
va ucitelja, naj tem otrokom posveca ve¢ ¢asa in pozornosti in obenem zadosti
potrebam drugih ucencev, ki so Ze prvié slisali navodilo, opravili naro¢eno in se
Ze dolgocasijo. Noben ucitelj ne dvomi, da otroci s posebnimi potrebami potre-
bujejo njegovo posebno obravnavo. Malokdo pa ga razume, kako tezko ob ve¢jem
§tevilu ucencev s posebnimi potrebami enakovredno zadosti potrebam celotnega
razreda — napredovanje po svojih zmoznostih v spodbudnem uénem okolju.

Diferenciacija in individualizirani programi

En naédin reSevanja tovrstnih problemov ponujajo razli¢ne oblike diferen-
ciacije in individualizirani programi. Notranjo diferenciacijo uditelji izvajajo
stalno. Izkus$nje z zunanjo diferenciacijo v obliki nivojskega pouka in indivi-
dualnega pouka pa nas opozarjajo na problematiko dveh vrst.

2 Pogosto se zgodi, da ima en udenec ve¢ vrst tezav.

3 Zanimivo bi bilo izvesti raziskavo, koliko uciteljeve energije gre za zagotavljanje spodbudnga
ucnega okolja, ki je pogosto sinonim za mir v razredu. Se vsi uditelji, s katerimi sem govorila, na-
vajajo, da zahteva to delo nemalokrat vec energije kot vse drugo — v »slabih dneh« ve¢ kot polovico,
»dobre dni« pa so tezko ocenili, ker je boj za disciplino postal Ze stalnica.

4 Veéinoma so vzroki treh vrst: za otrokovo telesno in dusevno blaginjo kodljive domade razmere
(npr. alkoholizem, ¢ustvena zanemarjenost, telesno in dusevno nasilje zaradi nezrelosti starSev),
razvajenost, nizje sposobnosti.
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Delo v tako imenovanih prvih nivojih (najnizje znanje) je pogosto izjemno napor-
no in na njih zbrani ucenci vedenjsko problemati¢ni. Tezko jih motiviramo, domace
naloge delajo zelo neredno. Sebe véasih dojemajo kot neke vrste kazenski vod — sku-
paj so bojda zato, ker so vedenjsko problematicni, ne pa zato, ker jim Zelimo ponuditi
pomo¢ v obliki dodatne razlage in ve¢ moznosti za vajo. Velikokrat se izkaze, da so
njihove nizje izkazane sposobnosti posledica tezkih razmer, ki ne spodbujajo mirne-
ga sprotnega dela in koncentracije. Njihova sposobnost prevzemati odgovornost za
lastno znanje je zelo omejena in samopodoba slaba. Z nivojskim poukom jim hoc¢emo
pomagati, a se v¢asih izkaze, da se ufenci pri segregaciji po znanju naucijo Se manj
kot v obic¢ajnih heterogenih oddelénih skupnostih, kjer se ucijo tudi od vrstnikowv.
Pri pisnem ocenjevanju se v¢asih pojavlja negativna solidarnost, ko se uéenci dome-
nijo, da bodo pisali slabo. »Domenijo« pomeni, da u¢enja ne vzamejo Cisto zares, saj
bodo v primeru tretjine negativnih ocen tako ali tako pisali Se enkrat — kdaj drugic,
ker jim to obljublja pravilnik o preverjanju in ocenjevanju. Ob koncu Solskega leta
je morda kaksSen popravni izpit, lahko pa tudi ne. Odvisno od kriterija, ki se pogosto
zelo zniza, od Stevila ponavljanj pisnih preizkusov in od tega, kaj se ocenjuje.

Uditelju je pri individualnem pouku lazje krepiti uéencevo koncentracijo,
slediti njegovemu tempu in mu popolnoma prilagoditi razlago ter dati moznosti
za samopotrditev. Kadar mu uspe otroka umiriti in motivirati, so te individualne
ure uspeh in rabijo svojemu namenu. Véasih pa ni tako. Zgodi se, da uéenec dobi
individualiziran program Sele v 7. ali 8. razredu, potem ko je imel Ze dlje ¢asa
hujse tezave. Na tej stopnji ima pogosto hude luknje v znanju, odpor do predmeta
in slabo samopodobo. Individualne ure mu ne pomagajo dosti, saj ne verjame v
svoj uspeh, nima uénih navad, ima pa izku$njo, da bodo na koncu nekako Ze resili
njegov problem — drugi. U¢itelj ¢uti dvojno tezo. Kako je mogoce, da u¢encu kljub
individualiziranemu programu grozi popravni izpit? Mar individualizirani pro-
gram avtomati¢no pomeni, da mora imeti uéenec zakljuéno pozitivno oceno?

Moznosti za izbolj$anje:

—  Ce smo zaskrbljeni zaradi slabih ocen, prava resitev seveda ni v njihovem
popravljanju, ampak predvsem v bolj kakovostnem uénem procesu. Tu
ima spodbudno u¢no okolje poglavitno vlogo, ker je u¢enje notranji proces,
za katerega sta nujno potrebna mir in koncentracija. Slabo se zavedamo
pomembnosti dovolj dolge koncentracije, ki je najboljSe zdravilo proti
pozabljanju in neucinkovitemu uéenju na pamet. Otroci z vedjimi uénimi
tezavami toliko pozabljajo zato, ker je njihova koncentracija prekratka, da
bi znali povezati posamezne podatke in jih tako spremeniti v znanje.

—  Ceopazamo, da ima vse ve¢ otrok posebne potrebe in slabo koncentracijo, naj
prva triada gradi predvsem na socializaciji (vseh) otrok, njihovem umirjanju,
navezovanju stika s samim seboj. U¢i naj jih obvladovati lastno telo in
razvijati ljubece odnose z okolico. Ponudi naj jim veliko priloznosti za gibanje,
delo z rokami in sodelovanje.? To jim bo omogocilo vaditi koncentracijo in
prevzemati odgovornost za svoje delo.

5 Obvladovanje teh spretnosti je kljuéno za delovanje vsake druzbe. Gardner (1993, str. 237-276)
jih oznadi z izrazom »personal inteligences« — osebnostne inteligence.
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Otroci bi tako v prvih letih $olanja dobili tudi moéno neverbalno sporodcilo
oz. izkustvo, da je pomemben osebni napredek. Da je ta je od uéenca do ucenca
zelo razliéen zaradi izhodisénega stanja in osebnih predispozicij, kar pa je nor-
malno stanje. Da svojevrstni tempo osebne rasti ne pomeni manjs$e osebne vred-
nosti. Otrok mora v prvi triadi izkusiti, da je postmoderna paradigma — vse
ali ni¢, zmagovalec ali poraZenec, popolnost ali neuspeh — zmotna, saj ves ¢as
rastemo na poti med obema skrajnostma.

Revidirati bi morali sistem individualnega pouka in ga otrokom ponuditi v
¢asu, ko je zanje najucinkovitejsi, problemi pa ne zastarani in Ze tezko resljivi.

Konkretneje bi morali dogovoriti ali revidirati ocenjevanje otrok z najnizjim
znanjem, da ne bi bilo napa¢nih tolmadenj, izigravanj in neljubih pritiskov na
ucitelja.

O ustvarjanju spodbudnega uénega okolja se lahko veliko nau¢imo od pe-
dagogike Montessori, ki se Ze vec kot pol stoletja po vsemu svetu izkazuje za
uspesSen model vzgoje in izobrazevanja najmlajsih. Ta pedagogika izhaja iz tako
imenovanega pripravljenega okolja, ki spodbuja polarizacijo pozornosti in nor-
malizacijo, ko otrok s pomogjo srkajocega uma prek specifiéno oblikovanih vaj,
ki so mu ponujene v obcutljivem obdobju® za usvajanje tistega znanja, v lastnem
tempu in z lahkoto sistemati¢no usvaja posamezne spretnosti. Gibanje ima v tej
pedagogiki izjemno pomembno vlogo in je predmet Stevilnih vaj, prav tako kot
vzpostavljanje pozitivnih kohezivnih vezi” med otroki.

Pedagogika Montessori je zadnje ¢ase predmet interdisciplinarnih razi-
skav, ki znanstveno potrjujejo pravilnost zamisli in postopkov, ki jih je uvedla
Maria Montessori.?

Spodbudno uéno okolje uéencu v pravem ¢asu in primerno posreduje ucéne
vsebine. Tudi o tem Ze dolgo tecejo znanstvene razprave, med katerimi je ena
izmed odmevnejsih in v slovenskem prostoru (tudi zaradi prevoda) dokaj dobro
znana teorija veé inteligenc Howarda Gardnerja.? Zal pa Slovenci $e vedno ¢aka-
mo prevod njegovega dela, v katerem razpravlja o tem, kako otroci razmisljajo
in kako bi jih zato morali poucdevati.*

6 Izrazi v poSevnem tisku so tehniéni termini v pedagogiki Montessori. Za njihov pomen gl.
temeljna in dokaj poljudno pisana dela Marie Montessori, od katerih imamo dve — Srkajo¢i um in
Skrivnost otrostva — danes tudi v slovenskem prevodu.

" Danes so pozitivne kohezivne vezi med otroci v oddelku bolj slabo razvite, kar se neposredno
izraza v skupinkem delu. Ceprav se ucitelji zavedajo, da je ta oblika dela ne samo dobrodosla, am-
pak tudi potrebna, se mu nemalokrat izognejo, saj pri njem razred hitro zdrsne v nered. Otroci se
prepirajo, zmerjajo, so nestrpni, ¢ezmerno kriti¢ni, niso navajeni deliti stvari in organizirati delo. In
vendar so spretnosti skupinskega dela podlaga za prakti¢no katero koli delo, saj danes malokdo dela
popolnoma sam.

8 Gl Stoll Lillard (2005), ki skozi prizmo sodobne znanosti pojasnjuje, v éem je bil genialnost
uvidov Marie Montessori.

9 Gl. Gardner 1993.

10 GL. Gardner 1991.
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Ocenjevanje — kaj ocenjujemo in kako?

Recimo, da ste ¢lan aktiva anglistov. V §tudijskih skupinah ugotavljate,
da so prakse ocenjevanja pri vasem predmetu zelo razliéne. Razlike v dolZini
pisnega preizkusa so velike in Se vecje v zahtevnosti nalog. Veéina zahteva za
zadostno oceno od 45 do 55 %. Nekateri piSejo na prvem nivoju drugacéne teste
kot na preostalih dveh nivojih. Ko Zelite ugotoviti, zakaj nekdo postavi dolo¢en
kriterij ali sistem, va§ sogovornik mogoce predstavi neko utemeljitev, obenem
pa skoraj v strahu doda, da ni prepri¢an o njeni legitimnosti.

Ce so pisni preizkusi pogosto podobni vajam iz delovnega zvezka/ucbenika,
so pri ustnem ocenjevanju prakse veliko bolj raznolike — ¢eprav vsi uporabljate
isti u¢éni nacrt, ki celo poglavje namenja preverjanju in ocenjevanju, in éeprav
je spretnost ustnega izrazanja ena izmed $tirih jezikovnih spretnosti, pri kateri
mora vsak uéenec dose¢i vsaj minimalne standarde.

Nekateri ucitelji sprotno delo vrednotijo tako, da ocenjujejo plakate, delov-
ne zvezke, domace naloge, navadne zvezke ali govorne nastope (pri ¢emer je Ze
na zacetku leta znano, kaj bodo ocenjevali in po kakSnem kriteriju). Kolegica
pripomni, da se ji to zdi sicer smiselno in lepo, saj tak naéin spodbuja kakovo-
stno sprotno delo, ampak da si ona tega ne upa, ker se tega baje ne sme, npr.
dati eno oceno za celoletni projekt iz Stirih plakatov. Ko Se enkrat preberete uéni
nacrt in pravilnike o preverjanju in ocenjevanju znanja, vam ni jasno, zakaj naj
bi bilo tako ocenjevanje sporno, razen tega da (za zdaj) ni tako pogosto. Ni vam
jasno, ¢esa se kolegi tako bojijo — uéencev, starSev ali ravnatelja?

Tezava pri ocenjevanju je v tem, da se vsi strinjamo, da moramo biti objektiv-
ni, pregledni, ocenjevati samo predelano in dobro utrjeno snov, dati dovolj ¢asa
in jasna navodila, a ko ¢lovek sede k ra¢unalniku in za¢ne oblikovati naloge, se
pojavijo povsem konkretne dileme. Ali naj bo kriterij 50 % po preprosti logiki,
da moram za pozitivno oceno znati vsaj polovico? Ali naj test oblikujem tako, da
bodo v njem naloge vseh tezavnostnih stopenj, pri éemer bom poskrbela, da bo
prvih 50 % neprimerno lazje nabrati kot drugih 50 %? Koliko nalog naj preve-
rja pasivno znanje (npr. prepoznavanje osnovnega besedisc¢a pri TJA) in koliko
naj bo takih, kjer bo u¢enec pokazal, da s tem besediSéem v resnici zna nekaj
skomunicirati? Koliko nalog naj bo izbirnega tipa? Ali je smiselno najsibkejse
ucence ocenjevati povsem drugade (kako?), na koncu pa jim v spric¢evalo zapisati
ocene, ki so enakovredne drugim? Kaj naj naredim, ko uc¢enec z negativno oceno
kljub priporoé¢ilom $ole noce ponavljati razreda, jasno pa je, da drugo leto sploh
ne bo mogel slediti pouku, ker ne dosega niti minimalnih standardov?

Moznosti za izboljSanje

Mislim, da bi zelo pomagalo, ¢e bi med Studijem prihodnji ucitelji »zvadili«
dobre strategije ocenjevanja, nacrtovali in po moznosti (skupaj z uéiteljem, pri
katerem hospitirajo) izvedli pisne in ustne preizkuse znanja, jih popravili, ovred-
notili in naredili analizo. Tako bi prihodnji in izkusSeni uéitelji dobili prakti¢ni
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okvir, v katerem bi se lahko stalno sprasevali in preverjali, kaj je sploh smiselno
ocenjevati in kako. Mislim, da se v takem sodelovanju skrivajo bogate neizrab-
ljene moznosti, ki bi navsezadnje tudi pedagosSkim programom na fakultetah
zagotavljale stalen in trden stik z resni¢nostjo dela v uéilnici.

Alternativne oblike ocenjevanja

Ce hodemo dosedi trajno in uporabno znanje, si moramo prizadevati za na-
loge odprtega tipa, Ceprav je te tezje ocenjevati. Opazamo, da so nekateri ucenci
precej nebogljeni, ko se sooéijo s takimi nalogami, éeprav ravno te izrazajo
prakti¢no znanje, spodbujajo ustvarjalnost in kritiéno misljenje.

Veé ucditeljev bi se moralo pridruziti argumentirani razpravi o alternativnih
oz. neklasi¢nih oblikah ocenjevanja.!! Pri tem se ne sme zgoditi, da bi postali ti
nacini ocenjevanja sami sebi namen, uniformna modna muha in dodatno nesmi-
selno breme za ucitelja. Biti morajo smiselni (tudi zaradi spodbujanja medpred-
metnih povezav, ki so izjemno slabo izrabljene), Zivljenjski, z jasno dolocenim
ciljem. Prepricana sem, da je ze sedaj veliko primerov dobre in izdelane prakse,
a to bogastvo ostaja $irsi uciteljski javnosti neznano. Jasno in smiselno organi-
ziran forum na spletu je preprost na¢in komuniciranja. Mogoce bi lahko debato
zaceli tako.

Vrednotenje osebnega napredka

Otrok bi moral dobiti kakovostno povratno informacijo o svojem napredku.
Ideja opisnega ocenjevanja je v bistvu odli¢na, a se v praksi v¢asih izrodi, e po-
sebno, kadar so opisniki popolnoma nepovedni (npr. ko pri likovni vzgoji povedo,
da otrok pozna pripomocke in lo¢i pojma risba in slika) in enaki za vse ucence.
Glede na svoje izkusnje lahko recem, da se opisniki obnesejo takrat, kadar so
malo§tevilni, kratki in zelo konkretni ter govorijo o osnovnih vsebinah.? Gotovo
bi bilo smiselno, da bi veé naredili za ozaveSéanje otrok, kaj so te osnovne vsebi-
ne (npr. poznati moram zivali in jih znati opisati: kak$ne so, kaj jedo, kje Zivijo
in kaj znajo).

Osebno Ze nekaj ¢asa pri vseh pisnih preizkusih v glavo poleg datuma,
imena, priimka in osvojenih tock ter ocene dajem Se razdelek komentarji. Sem
zapiSem nekaj preprostih povedi, v katerih neposredno nagovarjam uéenca. Ker
imajo ucenci zelo razli¢ne sposobnosti, ne nagovarjam vseh enako. Edina stalni-

1 Na spletnih straneh raznih $olskih institucij po Evropi in Ameriki najdemo ogromno informacij
na to temo. Gl. zadnja dva spletna naslova, navedena v seznamu literature.

12 Ceprav moram priznati, da me je pri opisnem ocenjevanju angleséine v 4. razredu velika ve¢ina
starSev in ucencev sprasevala: »Kaksna ocena je to, 3 ali 47« Nedvomno dvojni (j. opisni in Steviléni)
sistem ocenjevanja vnasa zmedo in pogosto ne veca povednosti, kar je njegov poglavitni namen. Zakaj
ne obdrzimo $tevilénih ocen in dodamo $e majhno §tevilo opisnikov (npr. do 5)?
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ca je, da pri vsakem uéencu omenim mocne in SibkejSe plati in nakazem, kako
bi si lahko pomagal. Na primer:

Zelo dobro odgovarjas v celih povedih. Pohvaljen! Izraze za hrano se pa le
naudi. Se veliko napak pri érkovanju — redne domace naloge bi ti zelo pomagale
pri tem. Vidim, da glavne vprasalnice razumes veliko bolje kot zadnji¢. Bravo!
Manyj klepetanja med poukom, prosim.

Imam tudi razdelek Do sedaj sem bil __krat brez domade naloge, kamor le
vpiSem $tevilo nenarejenih domacih nalog. Tako imajo starsi in otroci na voljo
azurno in konkretno povratno informacijo o dogajanju pri mojem predmetu — se-
veda le, ¢e jo Zelijo prebrati in upostevati.

Raziskati bi morali mogoce naéine vrednotenja uéencevega osebnega na-
predka, pri katerih bi se tudi slabsi ucenci pocutili bolj potrjene kot v sedanjem
sistemu, ki jih ve¢inoma primerja le z najbolj$imi. Raziskovanje mehanizmov, ki
bodo otroku pomagali izkusiti in ovrednotiti lastni napredek in rast, bo nedvom-
no vrglo novo lu¢ na vprasanje, kaj je najbolj smiselno ocenjevati in poudevati.
Morda bomo ugotovili, da trenutno ocenjujemo nekaj nebistvenega, ali pa se
zavedeli, da bomo morali zelo revidirati svojo prakso pouéevanja.

Ce Zelimo, da je ucenec vse samostojnejsi, moramo vec¢ pozornosti posveti-
ti vprasanju uéencevega samonadzora. Tudi na tem podrodju nam pedagogika
Montessori ponuja preverjene resitve.!?

Kaj nam ocene povedo?

Ocene nam ne povedo ni¢ drugega kot zgolj to, kar jih vprasamo. Ce na pri-
mer ucencu uspe obkroziti pravilno resitev med dvema podanima moznostma,
to pomeni le, da je po nekem kljuéu izbral pravilno resitev. Ni¢ ne pove o tem, ali
bi brez ponujenega odgovora sploh vedel, v katero smer mora iskati.

Ce test sestavimo iz samih (pre)lahkih nalog, rezultat govori o pasivnem
prepoznavanju temeljnih vsebin, katerih uporabna vrednost je lahko vprasljiva.
Ce preverjamo le kompleksne vsebine, ne bomo vedeli, katere temeljne vsebine
obvladujejo vsi ucenci in kaksno prakti¢no vrednost sploh predstavljajo zanje.
Ce je ocenjevanje nepregledno glede vsebin in kriterijev, tudi uéenci z dobrimi
ucnimi navadami dosegajo slabse rezultate, slabsi ucenci pa dozivljajo Se veéjo
stisko kot sicer. V takih okoli¢inah se otrok ne sprasuje, kaj je prav in zakaj
je tako (ne razvija kritiénega misljenja), ampak predvsem skusa ugotoviti, kaj
uciteljica misli, da mora napisati/odgovoriti. Podobno se zgodi, kadar so navo-
dila nejasna. Ce smo posteni, moramo priznati, da se take situacije dogajajo,
¢eprav si vsi prizadevamo, da bi jih bilo ¢im manj.

13 Pri pouku Montessori u¢enec pogosto sam izvaja doloéene vaje, ki so mu bile prej individualno
predstavljene. Vsaka vaja je zasnovana tako, da ima jasno opredeljen cilj in o¢itne posamezne faze
oz. korake, mikavno tocko (ki najbolj pritegne otrokovo pozornost in je vrhunec vaje), vgrajeno samo-
kontrolo napake in organske moznosti za analogno razsiritev in nadgradnjo.
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Ocene nam zelo malo povedo o osebnem napredku posameznega uéenca.
Nekdo, ki si je z 10 % ali z 20 % prisluzil negativno oceno, je dosegel velik na-
predek, ¢e mu pozneje uspe z gotovostjo dosegati 55 %. Zelo sposoben ucenec, ki
se mu nic¢ ne ljubi in s petice zdrsne na §tirico, pa je v resnici nazadoval. Glede
tega je trenutna slovenska praksa taka, da tako dobra kot slaba ocena otroka
notranje bolj demotivira kot pa motivira. Motivacija ostaja ve¢inoma zunanje
narave — vsiljena.

Ocene nicesar ne povedo o Zivljenjski vrednosti ocenjevanega znanja.
Ce smo za ocenjevanje izbrali neprimerne ali nesmiselne vsebine, tega ne bo
mogoce razbrati nikjer v spri¢evalu. Prav ni¢ ne povedo o tem, kako se je ucenec
poéutil, ko je usvajal vsebine, ki so bile pozneje ocenjevane. Ce se je ucenec
dolgocasil ali mu je bilo vse zelo tezko in je komaj sledil. Ne povedo, ¢e je bila
njegova izku$nja sodelovanja s soSolci pozitivna. Iz njih ne izvemo ni¢ o tem, ali
se je ucencu ljubilo skupaj z uéiteljem pregledati nalogo in popraviti, kar je bilo
narobe, se potruditi in s table prepisati osnovne miselne vzorce in vsebine. Tudi
ne, Ce je bil prizadet in demotiviran, ker je dolo¢eni ucenec s posebnimi potreba-
mi ves ¢as dobival posebno obravnavo, sam pa se je zaradi svoje neagresivnosti
pocutil neopaZenega, neprivilegiranega in slabSe motiviranega. Tudi ne, ali je
trepetal ob pri¢akovanju ocene, ker ga doma vedno vprasajo le po njej, ne ¢uti
pa, da bi starse zanimal on sam, njegovo pocutje, strahovi, Zelje, in tako Zalosten
(upraviéeno?) sklene, da je on samo ocena, da je od tega odvisna njegova vred-
nost. Skratka, o ucenéevem dozivljanju in po¢utju med usvajanjem znanja nam
ocene danes ne povedo ni¢ konkretnega.4

Moznosti za izboljsanje

Trenutno ocenjevanje je skoraj izklju¢no naravnano na omejen koné¢ni pro-
dukt, definiran kot dokaj abstraktno znanje, ker je iztrgano iz ucenca, njego-
vega pocutja, dozivljanja u¢nega procesa in pogosto pridobljeno v nesmiselnih
in nezivljenjskih kontekstih. Glede tega je sporna tudi njegova vrednost. Ker
sta telesna in dusevna blaginja otroka klju¢na pri usvajanju znanja, je potreb-
no bolj$e splo$no zavedanje celotne druzbe o spoznanjih psihologov, sociologov,
pedagogov ter sorodnih strok o razvoju, razmisljanju in éustvovanju otroka. Ce
od doma prihaja laéen, pretepen ali telesno in duSevno trpincen ali ¢ustveno za-
nemarjen, mu bo dopolnilni pouk bolj malo pomagal. Ce mu sogolci stalno skri-
vajo potrebséine, ga zasmehujejo, ¢e mu izginjajo stvari iz garderobe, se tudi ne
bo dobro pocutil. Ti dejavniki bistveno vplivajo na njegovo znanje, a v sistemu
vrednotenja niso nikjer vidni ali upo$tevani.

Zavedati se moramo, da vsak predpisani sistem vrednotenja in ocenjevanja
neposredno pomaga vzpostavljati lestvico vrednot v Soli, prioritete dela, usme-
rja naso pozornost in prizadevanja ter navsezadnje tudi finanéne spodbude. Ali

14 Pac pa o uéenéevem pocutju veliko razberemo iz vpisov na kazenski list, ki pa, prakti¢no gle-
dano, nimajo vecje teze.
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po domace povedano — kar se ne ocenjuje in ne vrednoti, ni pomembno. Formal-
no ostaja nevidno, ¢eprav je zelezni repertoar uciteljskega vsakdanjika.

Razhajanje med deklariranimi cilji izobrazZevanja in sistemom
ocenjevanja

Zakon o osnovni Soli v okviru temeljnih dolocb v 2. ¢élenu navaja cilje
izobrazevanja, od katerih naj jih nekaj omenimo.

Cilji osnovnoSolskega izobraZevanja so:

—  spodbujanje skladnega posameznikovega spoznavnega, éustvenega, duhouv-
nega in socialnega razvoja;

—  spodbujanje zavesti o posameznikovi integriteti;

—  vzgajanje za medsebojno strpnost, spostovanje drugacnosti in sodelovangje
z drugimi, spostovanje ¢lovekovih pravic in temeljnih svoboscin in s tem
razvijanje sposobnosti za Zivljenje v demokratiéni druzbi;

—  pridobivanje splo$nega in uporabnega znanja, ki omogodéa samostojno,
ucinkovito in ustvarjalno sooéanje z druzbenim in naravnim okoljem in
razvijanje kriti¢ne modi razsojanja.

Sode¢ po Zakonu o osnovni Soli temeljni cilji predstavljajo src¢iko tega, kar
naj bi otroke naucdili in kar je smisel vsake Sole — pripravo na Zivljenje. Vsi za-
pisani cilji so odli¢ni. Zanimivo pa je, da bolj slabo preverjamo ali vrednotimo
njihovo izpolnjevanje, Se z anketami ne, ki bi o stopnji zadovoljstva sprasevale
ali ucence ali starse ali ucitelje. To je vsekakor veliko razhajanje med deklarira-
nimi temeljnimi cilji in Solsko prakso, ki vrednoti in zapisuje mnogo stvari, ne
pa uresni¢evanja svojega temeljnega poslanstva (razen pridobivanja znanja pri
posameznih predmetih). Zato ne preseneca, da prihodnjega ucitelja za to danes
zelo zahtevno nalogo sistem ne pripravlja, mu pri tem ne pomaga in ga k temu
ne spodbuja.t®

V osnovni Soli (tudi) Slovenci merimo ve¢inoma le tisto, kar je lahko merljivo
in o stopnji doseganja prej navedenih ciljev pove zelo malo.'® Procesa usvajanja
znanja praviloma ne vrednotimo. Konec leta nas Se vedno zanimata $tevilo nega-
tivnih zaklju¢enih ocen in popreéna uéenéeva ocena, po ¢emer javnost navadno
meri uciteljevo uc¢inkovitost in otrokov uspesnost. Sistem za vrednotenje in dose-
ganje v zakonu zapisanih ciljev bo treba Se razviti in razmisliti, kako prepoznamo
njihovo uéinkovito izpolnjevanje. To bi pomenilo tudi drugaéno razumevanje sto-
rilnosti v Solstvu. Tudi dokler o uspesnosti Solstva razmisljamo v preozkem okviru
ocen, kot so trenutno zastavljene, bi bila smiselna dobra debata najvisjih Solskih

15 Celo finané¢ne spodbude, razvidne iz Pravilnikov o napredovanju v nazive oz. plaédilne razrede,
S0 zasnovane na po mojem mnenju precej spornih temeljih. Merijo izrednost uditelja, ki jo ta dokazuje
pretezno s pisnimi objavami, ki pa so lahko vsebinsko gledano trivialne (npr. prispevki v ¢asniku
Gorenjski glas ali kuharski reviji Pet zvezdic), predvsem pa o kakovosti dela v razredu ne povedo
prakti¢no ni¢. Podobno tudi ne tocke, nabrane le s poslusanjem raznih seminarjev.

16V katalogih znanja za NPZ-je ni govora o skladnem razvoju, posameznikovi integriteti, strpnos-
tiitn.
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oblasti s Sirsim krogom uciteljev, ki bi predlagali, kako bi oni izbolj$ali ocene, v
¢em vidijo neizrabljene moznosti, kaj bi na podlagi njihovih izku$enj pomagalo
— navsezadnje so oni tisti, ki so ves ¢as navzoéi v razredu in najbolje poznajo do-
gajanje v ulilnici.

Vzgoja za prevzemanje odgovornosti

Prepri¢ana sem, da je prvi pogoj dobre Sole zavedanje druzbe, da ima $ola
tri glavne protagoniste — Solski sistem z uditelji, u¢ence in starse — od katerih
vsak igra kljuéno in nenadomestljivo vlogo, ki je ne more namesto njega prevzeti
nihcée drug. Uspesnost Solskega sistema je neposredno odvisna od tega, kako se
protagonisti zavedajo svojih vlog, se z njimi poistovetijo in zanje prevzemajo
odgovornost; od njihovega temeljnega spoznanja, da so zavezniki pri vzgoji otro-
ka in da morajo zato komunicirati in si pomagati; od zavedanja, da znanje ni
kupljiva potrosna dobrina, ki jo uéitelj ucencu da, ampak ucencevo notranje
dogajanje.

Zal se Se vse prevedkrat zgodi, da vodstvo Sole in starsi ob tezavah z oce-
nami otroku med vrsticami dajo vedeti, da hoéejo rezultate od uditelja, svojo
vlogo in vlogo ucencev pa elegantno spregledajo. Tako reSevanje otroka pusti na
cedilu, ¢eprav le sledi duhu ¢éasa. U¢itelj je tako najnizje na hierarhi¢ni lestvici
in zato najvedja tarca sploSnega nezadovoljstva. Kljub pridobljeni pedagoski di-
plomi se stalno dvomi o njegovem znanju, sposobnostih in delu.!” Kar naprej se
mora zagovarjati. Mnozijo se pravilniki, predpisi in uredbe, ki mu zapovedujejo
nova dela in naloge, da bi ga prisilili prevzeti odgovornost, ki je ne more prevze-
ti.!® Nesodelovanje starsev ali celo njihov §kodljivi vpliv zanemarimo, nesodelo-
vanje otrok pa je enoznaéno razumljeno kot uciteljeva nesposobnost motivirati
jih. Ucitelj zapisuje, piSe porocdila in izpolnjuje vse bolj zapletene in nepovedne
formularje, da Solski sistem, ki mu je nadrejen, ob zapletih lahko pomaha s
Sopi papirjev in vzklikne: Poglejte, kaj vse delamo in za kaj vse smo poskrbeli!
Sprasujem pa se, kaj Solski sistem, hierarhi¢no nadrejen ucitelju, s pomocjo
tako zbranih podatkov konkretnega naredi. KakSnemu prakti¢cnemu namenu
rabi vse obseZnejSa dokumentacija, za katero mora skrbeti uditelj, kaj se na
njeni podlagi spremeni in izbolj$a? Kot smo ugotavljali v prejsnjem poglavju,
nam gore papirja kaj malo povedo o smiselnosti ali globini pridobljenega znanja
in pocutju uclitelja in uéenca med procesom ucéenja. Odnos med obsegom admini-
stracije in kakovostjo pouka ter osvojenim znanjem je prej obratno sorazmeren.
Ze bezni pregled literature na temo dobrega poudevanja nam jasno pove, da se

17 Nedvomno bi morali revidirati programe ustanov, ki izobrazujejo prihodnje uditelje. U¢itelji
imamo pogosto ob¢utek, da nam ti programi dajo sicer ogromno tehniénega znanja o vsebini §tudij-
skega predmeta, o spretnostih, ki pa so kljuéne za dobro delo v uéilnici, $e vedno sli§imo premalo,
zvaditi pa jih skoraj ne moremo.

18 Naj naveden samo en primer — pravilnik o preverjanju in ocenjevanju — ki govori podrobno in
izklju¢no o nalogah ucitelja, nijker pa niti ne predvidi moznosti goljufanja uenca in do tega vsakdan-
jega problema ne zavzame nobenega staliséa. Cesar ni na papirju in v pravilniku, ni pomembno.



Osnovna $ola: vizija, odgovornosti, ocene 255

kvalitete, ki odlikujejo dobrega ucitelja, upirajo posploSevanju in pavsalnim oz-
nakam. Ne moremo jih podrobno opisati, zapisati v preglednice in predpisati.

Postmoderna druzba je druzba, v kateri vlada besedna inflacija. Otroci ne-
malokrat verbalno dobivajo ena sporocila, zapovedi in zglede, resni¢nost pa jim
nastavlja drugacen obraz. Sooéajo se z zapleteno nalogo, kako besedam dolo¢iti
tezko, kdaj jih upostevati in koliko. Pridigamo jim npr. o zdravem in kulturnem
zauzivanju hrane ter o ekologiji, v Soli pa imajo v dnevni rutini za kosilo na
voljo le 15 minut ali za malico nemalokrat dobijo hrano, ki je presezek embalaze
(razne ¢okoladice, tortice, sokove v tetrapakih) in kljub higienski neoporeénosti
mrtva. Kaj smo kot druzba otroke naucili verbalno in $e veé neverbalno, razbe-
remo iz njihovega vedenja. Otroci so nage ogledalo. Ce nam podoba v njem ni
vSec, se ne moremo jeziti nanj(e). Naloga nas odraslih je imeti vizijo in revidirati
lastno prakso.

Moznosti za izboljsanje

Otrok bi moral izkusiti resni¢nost trditve, da v $olo ne hodi po ocene. Temelj-
no pravilo osnovno$olskega u¢nega nacérta bi lahko bilo »manj je veé«!®. Mislim,
da smo ucitelji Se vedno preve¢ podloZzni suznji u¢benikov in delovnih zvezkov.
Ko razmisljamo o tem, kako bi pomagali ali §ibkejsim ali moénej$im ucéencem, je
uporaba dodatnega gradiva skoraj modna zapoved. Iskati oz. sestavljati je tre-
ba ve¢ gradiva,? kar preglednost pogosto samo slab8a in pravzaprav ni pomog.
Preprosto povedano, pri taki pomoci ucitelj dela vse vec, otrok pa ostaja precej
nedejaven. Iskati bi morali poti, ki bi ve¢ in bolj smiselno vkljuéevale ucenca,
npr. da sam izdela plakat, s katerim ozavesti poglavitne vsebine neke lekcije.
Pri pouku bi lahko bil veéji poudarek na domiselno kontekstualiziranih ustnih
vajah/pogovorih in ponavljanju, saj izkus$nje kazejo, da se vecina otrok doma uéi
s pisanjem ali tihim branjem, le malokdo pa glasno ponavlja ali bere.

Odgovornost ni absolutna kategorija, ki je ¢loveku dana ali se pojavi nena-
dno. Je spretnost, ki jo je mogoce zvaditi kot vsako drugo spretnost tako, da je
¢lovek vse dejavnejsi, se jo uci sprejemati in se nanjo odzivati.

Poudarki vzgoje ucenca

Otroku jasno predstavimo, kaj je podlaga in minimum znanja, in mu poma-
gamo ozavescati uspe$ne ucne strategije ter osvojiti delovne navade. V praksi
to pomeni, da vztrajamo pri sodelovanju v $oli in domaéem delu. Obveznosti
lahko priredimo otrokovim potrebam, a kljub tem obstaja neka meja, do katere

19 To je med drugim tudi eden izmed temeljnih sklepov na temo uénega programa Theodorja Si-
zerja (Sizer 1991, str. 109-115). Za predstavitev osrednje teme Sizerjevega dela gl. razdelek Sklepne
misli.

20 Osebno vsak teden dobim vsaj eno reklamo za novo ali dodatno uéno gradivo. Preostale ko-
legice iz aktiva dobijo natanko enak reklamni material — vsaka svojega.
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dogovorjene stvari zahtevamo. Vsa nasa dodatna pomo¢ naj otroku pomaga do
zavedanja, da odgovornost za lastno zanje lahko prevzame le on sam. O prob-
lemih se z njim skuSamo odkrito pogovoriti v nestresnih okolis¢inah (npr. na
govorilnih urah za ucence),?! kjer obstaja vedja verjetnost, da bo otrok doumel
tisto, kar mu Zelimo sporociti.

Ko bo na$ uéni naért naravnan tako, da se bo tudi v njegovem predmetniku
in sistemu ocenjevanja in seveda najolitneje v ucilnici videlo in ¢utilo, da so
sodelovanje in medvrstnisko ucenje, strpnost, uéenje z odkrivanjem v smiselnih
kontekstih, kulturno komuniciranje in urejenost v udilnici in glavi?? legitimne
ucne vsebine, ki jih je mogoce razvijati in postaviti za u¢ne cilje, bo vprasanje
ucencevega prevzemanja odgovornosti reSeno samo po sebi.

Poudarki uditeljeve vzgoje

Ucitelj dobro naértuje pouk,” se jasno zaveda temeljnega znanja in ga
sistemati¢no in smiselno predstavi ter utrdi z ucenci. Otroka spremlja in mu po-
maga. Je dosleden pri izpolnjevanju domenjenih obveznosti in ne odstopa od mi-
nimalnih standardov. Ko nastanejo tezave, sre¢anja s starsi zastavi kot odkrit
pogovor o iskanju dobrih strategij za pomo¢ otroku, ne pa kot uro toZarjenja.
Ucitelj se drzi smernice »manj je vec«, saj se zaveda, da ne bo mogel ¢edalje bolj
nadzirati uéencev in jih varovati drugega pred drugim, vse ve¢ razlagati in stal-
no preverjati delo vsakega ucenca posebej. Prizadeva si §irSo javnost ozaveséati
o dobrih in slabih plateh dogajanja v uéilnici, saj je prav on tisti, ki ga najbolje
pozna. S stanovskimi kolegi se trudi za izbolj$anje Solskega sistema in dela — se-
veda v okvirih, ki so mu na voljo.

Poudarki vzgoje starsev

Starge dobro seznanimo z osnovno organizacijo pouka in pravili igre. Prob-
leme reSujemo sproti. Dobijo naj jasno sporodilo, da glavnina razlag v resnici
sodi v uéilnico in da je njihova najvecja podpora Soli v tem, da pomagajo otroku
vzdrzevati ugodno telesno in dusevno stanje, ki bo krepilo njegovo koncentracijo
in mu omogocilo, da se vec¢ino naudi v oli, doma pa le utrjuje. Da je koncentracija
spretnost, ki se je da nauciti z vajo. Njihova pomo¢ je ¢ustvena podpora in spod-

21 Na§ $olski sistem ne predvideva in ne spodbuja (s primernim urnikom, prostori, delovno ob-
veznostjo) ni¢ temu podobnega, ¢eprav je kakovostno komuniciranje te vrste nujno. U¢itelji, ki govor-
ilnim uram za ucence namenijo svoj ¢as, naletijo na tezave, kot je kdaj in kje opraviti te pogovore.

22V ze omenjenem delu o vrednosti pedagogike Montessori skozi prizmo sodobne znanosti se te
vsebine zrcalijo v naslovih poglavij, kot Izbira in obc¢utek lastne kontrole; Vloga osebnega zanimanja
pri uéenju; Zunanje nagrade in motivacija; Ucenje od vrstnikov; Smiselni konteksti u¢enja; Urejenost
okolice in uma; Vzgoja za otroka.

23 Dobra priprava ni tista, pri kateri uéitelj za vsako uro zapise, katere pripomocke in metode
dela bo uporabljal. Zahtevati tako pripravo je absurdno. Zaradi take priprave delo v razredu ne bo
ni¢ boljSe. Smiselno pa si je npr. vnaprej pripraviti pregled stvari, ki jih bomo zapisali na tablo. Za
vsako uro v preprostem jeziku in na kratko povedati, kaj zZelimo osvojiti. Natan¢no opredeliti ustno
ocenjevanje.
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bujanje delovnih navad, ne pa pladevanje instrukcij ali sestavljanje dodatnih
vaj. Na govorilne ure naj pridejo skupaj z otrokom. Ce imamo vsak svoje pravice
in dolZnosti, moramo tudi probleme reSevati v troje. Problemov ne resujemo
tako, da ve¢amo pravice enega in manjSamo dolznosti drugega protagonista.
Odgovornost je vrlina, ki terja vzajemnost, podobno kot zahtevajo pravice.

Sklepne misli

Za dobro $olo je poglavitnega pomena jasna vizija, do katere imajo pozitiven
osebni odnos** vsi njeni glavni protagonisti in si zato prizadevajo, da bi njihova
vizija zazivela v praksi. Iz vizije izhaja jasno opredeljen sistem odgovornosti in
nalog. Ocene so le povratna informacija o doseganju zastavljenih ciljev, ki naj ¢im
bolj zZivljenjsko izrazajo udejanjanje nase vizije. Da neka druzba doseze konsenz o
skupni viziji,®® je potrebna odkrita, argumentirana in enakovredna komunikacija
vseh protagonistov, tudi kadar gre za obcutljive teme — torej zrelo in dogovorno ra-
vnanje posameznikov v demokratié¢ni druzbi, kjer demokracija ni zgolj floskula.

Kadar se v Soli pojavljajo problemi, raje kot o popravljanju simptomov raz-
mislimo o ugotavljanju in odpravljanju vzrokov zanje, ¢eprav nam bo to vzelo
veé Casa, a bo dolgoroéno gledano edino ucinkovito resevanje. Resevanje prob-
lemov, kjer vse ve¢ nalog naprtimo ucitelju in kjer je vse dejavnej$i on, in ne
otrok, dolgoro¢no gotovo ne more delovati in pomagati otroku do znanja in vecje
samostojnosti. Prehod od kulture ocen h kulturi osebnega napredka in rasti, ki
se meri z usposobljenostjo za ustvarjalno in odgovorno Zivljenje v demokrati¢ni
druzbi, je dolgoroéen projekt, od katerega sta neposredno odvisni razvitost in
blaginja neke druzbe.

Krizi in teZave slovenskega Solskega sistema in ocenjevanja niso ni¢ izjem-
nega. To lahko razumemo kot dobro novico. Literature o krizi sodobnega Solstva je
ogromno, a naj na tem mestu omenim le znamenito Solsko trilogijo Theodorja Size-
rja, ki je plod $tudije ameriskih $ol v éasovnem obdobju od 1979 do 1984. V tej tri-
logiji (gl. bibliografijo) naletimo na mnogo tukaj omenjenih dilem, gledano skozi o¢i
literarnega lika — ucitelja Horacija Smitha. Sizer je po objavi prvega dela trilogije
prejel gore pisem uciteljev, ki so mu Zeleli Cestitati in povedati, da je glas Horacija
Smitha tudi njihov glas in v mnogoéem odseva tudi njihovo stisko in dileme.

24 Osebni zato, ker je u¢enje notranji — osebni — proces in odnos in ker vzpostavitev spodbudnega
ucnega okolja terja osebni odnos in delovanje. Veseli me, da se na podro¢ju iskanja skupne vizije kaze
vecja stopnja ozavesSéenosti in so Sole spodbujene k iskanju skupnih vrednot vseh protagonistov in
opredelitvi vzgojnega nacrta.

25 Aloni (2005) ponuja izjemno poglobljeno studijo o tem, od kod izraséa pojem humanisti¢ne izob-
razbe in kako ga dozivljamo v sodobni postmoderni druzbi. Izjemno zanimiva je njegova razprava o
treh temeljnih ciljih humanisti¢ne izobrazbe: kakovosti kulture, avtonomnem in kriti¢cnem misljenju
in avtenti¢ni osebnosti. Podrobno se posveti tudi vprasanju akademske in pedagoske pismenosti.
Poglavji, kjer govori temeljnih ciljih izobrazbe in pismenostih, sta prevedeni tudi v slovenséino in
bosta objavljeni v prihodnji (tj. 307-308) stevilki Nove revije v prispevku z naslovom Nimrod Aloni:
Humanisti¢na vzgoja v dobi zavracanja ¢loveka: postmoderni izziv.
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Tudi univerzitetni profesorji po Ameriki Ze dobrih dvajset let ugotavljajo,
da je stanje visokega Solstva v mnogih praksah naravnost katastrofalno in da je
potreben organiziran nastop, da bi obranili intelektualno integriteto kurikula
in delovanja v uéilnici. Zato so se povezali v National Association of Scholars.?®
Kritiéno in argumentirano komentirajo dogajanje na univerzi ter ozavescajo jav-
nost o zablodah visokega Solstva.

Za slovenski prostor dobra novica je gotovo ta, da se iz ameriskega prime-
ra lahko veliko nau¢imo in ne ponavljamo istih napak. Da razmislimo o viziji
slovenske $ole in se zgledujemo po uspesnih modelih, kot je na primer za osnov-
no $olo Montessori. Pri tem ni dovolj, da samo slepo posnemamo posamezne
metodoloske elemente, temvec se moramo seznaniti s celotno filozofijo te peda-
gogike.

Slaba novica je, da se zaradi odsotnosti jasne skupne vizije prepogosto tru-
dimo boljsati stanje v napacni smeri. In da bo tudi potem, ko jo najdemo, po-
trebno veliko ¢asa in truda, da jo bomo vzpostavili. Slovenska osnovna $ola bo
boljsa, ko bodo vsi Solski protagonisti sedli za mizo in zaceli odkrit, argumenti-
ran in konstruktiven dialog in ko bo vsak znal prevzeti svojo odgovornost.
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Abstract: The article attempts to describe certain factors that are key in the assessment process. It
primarily focuses on the issue of a stimulating learning environment; the methodology and contents
of assessment; the expressiveness of the current assessment system in the Slovenian primary school;
and education for the assumption of responsibility in the process of learning and assessment. It arises
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Uvod

V clovekovi naravi je, da se vse v okolju presoja, vrednoti, ocenjuje. Da-
nes se je v tej smeri krepko spremenila tudi vloga $ole in ucitelja, saj se mora
hitro prilagajati zahtevam novega sistema, obvladati svoje strokovno podrocje
z didakti¢no-metodi¢nimi postopki poucéevanja, ki tezijo k posameznikovemu
lastnemu odkrivanju, ustvarjanju, reSevanju problemov, eksperimentiranju, in-
terpretaciji, presojanju, razvijanju kritiénega misljenja itn., ne pa le k posredo-
vanju informacij kot konénih dejstev (Zadnik 2005).

»Med znacilnostmi drugaénega ocenjevanja in nove paradigme ocenjevanja
je tudi teznja po vedji vkljuenosti u¢encev v proces ocenjevanja, kar naj bi
povecalo njihovo odgovornost in v konéni fazi pripeljalo do odgovornih uéencev,
ki so pripravljeni na vsezivljenjsko ucéenje brez nenehne kontrole in prisile.«
(Razdevsek Pucko 1999, str. 80)

Opisno ocenjevanje — nova doktrina

V prvem triletju osnovne Sole je bilo uvedeno opisno ocenjevanje, ki izhaja
iz otrokovih psiholoskorazvojnih znadilnosti in nacel procesnorazvojne narav-
nanosti. V ospredje postavlja vedji izkoristek zmozZnosti, oblikovanje pozitiv-
ne samopodobe, notranjo motivacijo in boljSe pocéutje otrok, starSev, uciteljev,
zmanjSevanje strahu pred Solo, ustreznejSe spremljanje oz. vrednotenje na-
predka. Novost opisnega ocenjevanja so opisani kriteriji, ki so vezani na cilje
poucevanja. Le-ti zajemajo Zelene vidike sposobnosti, spretnosti in znanja (Zad-
nik 2005).

Opisna ocena ali analiti¢no opisovanje uc¢encéevih dosezkov temelji na ana-
lizi uéencevega dela s povratno informacijo. Ta zajema posredovane (pozitiv-
ne) elemente uéencevega dela s smernicami, kako odpraviti napake, zmanjsati
tezave, spodbujati napredek. Vrednotenje le-tega z vkljuéevanjem samovred-
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notenja ucencdevega dela in strategij ucéenja poslediéno vpliva na kakovost
uciteljevega poucevanja (Zadnik 2005).

Zagotovo je uspes$nejsi tisti ucitelj, ki uence seznanja s kriteriji dobrih
dosezkov ter jih spodbuja, da se uéenci postopno osamosvajajo, znajo nacértovati
procese uéenja, presoditi, kaj so dosegli oz. bi lahko v svojem ucenju Se izboljsali
(Marentié¢ Pozarnik 2004).

Nova kultura preverjanja in ocenjevanja v lué¢i konceptov sodobnega
poucevanja

V nasprotju s tradicionalnim konceptom poucéevanja, ki je z uéiteljevo vlogo
usmerjen v posredovanje uénih vsebin, se teziSée sodobnega pouka prenasa na
ucence, uclitelj pa je usmerjevalec, »moderator« dejavnosti. Izhaja iz izkuSenj,
spretnosti, sposobnosti oz. prejsnjega ucencev, ki postanejo dejavni soudelezenci
pouka (Zadnik 2005). Tako je ucenje tisto, ki pomeni vedno vedji izziv sodobnih
izobrazevalnih sistemov. Povratna informacija pa kot pomemben del uéenja po-
samezniku sporoca rezultate »svojih dejanj in u¢inkov, da bi vedeli, kaj je treba
spremeniti. Uéenci se vse bolj usposabljajo v samovodenem ucenju, spodbujani
so k razvijanju sposobnosti uéenja.« (Budnar, Tratnik 2006, str. 35) Tako sa-
moevalvacija rabi vsem v uénem procesu kot povratna informacija in proces, ki
omogoca moznosti za sistemsko ucenje iz lastnih izkusSenj. »Samoevalvacija je
ucenje, predelava informacij o lastnem delovanju kot izhodi$¢u za spreminjanje,
izboljsevanje, je uéna dejavnost. Evlavacija in uéenje se razvijata vzporedno.«
(Prav tam, str. 35)

»V lu¢i sodobnega koncepta poucevanja pa se spreminja tudi vloga prever-
janja in ocenjevanja. /.../ Zadnji model poudarja veéplastnost pri pojmovanju
ucencevih sposobnosti, spretnosti in znanj.« (Zadnik 2005, str. 31) Ucitelja ne
zanimata le koli¢ina in kakovost predelane snovi, ampak posameznikov napre-
dek, zato sprotno spremljanje, preverjanje in evidentiranje dosezkov uéenca po-
stajajo sestavni del uénega procesa.

Teoreticne utemeljitve samoocenjevanja

Priznana strokovnjakinja za podroéje preverjanja in ocenjevanja znanja
Patricia Broadfoot omenja, da v skladu z drugaénim ocenjevanjem postaja
»glavni cilj u¢enje samo in ne merjenje rezultatov« (Razdevsek Pucko 1999, str.
81). V tem procesu ucitelj nacrtuje uéno okolje, kjer so uéenci delezni vodenja in
pomodi pri razvijanju spretnosti samoocenjevanja.

Klenowski nas opozarja, da gre pri samoocenjevanju za samostojno pre-
sojanje dosezkov glede na znane kriterije (npr. po uciteljevih navodilih uc¢enec
preveri in oceni izdelek), samovrednotenje pa poteka na podlagi notranjih kri-
terijev. »Ucenec sam doloca bistvene elemente, ki jih kriti¢éno ovrednoti ter
naértuje nadaljnje potrebne aktivnosti.« (Razdevsek Pucko 1999, str. 82) Ucenje
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postaja bolj smiselno, do njega ¢utijo vedjo odgovornost, saj naj bi ¢im bolje razu-
meli cilje, kriterije in doseganje le-teh (Marenti¢ Pozarnik 2004). Obakrat gre za
dialog z uditeljem (tudi vrstniki), ki uéencu pomaga pri analizi in postavljanju
priéakovanih ciljev. Zaupanje v u¢enceve sposobnosti analize in vrednotenja last-
nega dela je podlaga, da je samovrednotenje oz. samoocenjevanje sploh mogode.
Ucenci, ki so navajeni samoocenjevanja, znajo izraziti svoja razmisljanja ne le o
tem, kaj so se (na)ucili, ampak vrednotijo svoje delo, postopke in nacine ucenja
ob presoji, kateri so bolj, kateri manj uspesni. Le samovrednotenje, ki je kot po-
vratna informacija vkljuéeno v proces uéenja, pomaga odpraviti primanjkljaj(e)
oz. slabosti na poti do rezultata (Razdevsek Pucko 1999).

Samovrednotenje in nac¢rtovanje lastnega dela, napredka

»Vvzgojno-izobrazevalnih organizacijahje ocenjevanje enood pomembnejsih
procesov. Samoevalvacija pomeni zgolj korak naprej na tem podrocju — korak od
ocenjevanja drugih do ocenjevanja sebe.« (Musek Le$nik in Bergant 2001, str.
60) Bistvena je dejavna vloga uencev v procesu ocenjevanja, kjer se iz ocenje-
vancev spremenijo v ocenjevalce.

Praksa kaze, da je tudi v zacetnih razredih osnovne Sole z usposabljanjem
ucencev za samovrednotenje in samoocenjevanje mogoce dose¢i zanimive rezul-
tate, kajti dodajanje zunanjih motivacijskih spodbud (ko Ze obstaja notranji in-
teres za ustvarjanje in komentiranje) povzroca odvisnost od uciteljevega vredno-
tenja dosezkov oz. iskanja potrditev (mnenj, pohval, ocen) odraslih (Razdevsek
Pucko 1999).

V prvem oz. bolj v drugem razredu se vrednotenje uéencevega dela zacne
z izraZzanjem mnenja o rezultatu pri posamezni dejavnosti (u¢enci povedo, kje
so bili uspesni in kaj bi se dalo Se izboljsati.) Tako lahko pojasnijo napredek pri
vseh predmetih. »Usposabljanje uéencev za samovrednotenje je proces, tako kot
usposabljanje uciteljev za alternativne oblike preverjanja znanja.« (Razdevsek
Pucko 1999, str. 87) S tem ko so uéenci ob pomod¢i ucitelja sistemati¢no vkljuceni
v razpravo o delu in dosezkih, postopoma vedno bolj prevzemajo odgovornost za
svoje (ne)uspehe. Ucitelj z navedenimi prizadevanji seznani tudi starSe, u¢ence
pa navaja na jasna navodila, poznavanje ciljev in kriterijev za doseganje le-
teh. Z osvojenimi postopki in njihovo uporabo postane samoocenjevanje dobra
navada in stalna praksa. »Evalvacija ni namenjena sama sebi, ampak vodi do
razmisleka, iniciative in sprememb.« (Trbizan 2005, str. 42)

Usmerjanje ucencev k uc¢enju spretnosti refleksije

»V zadnjih desetletjih sta se v znanstveni in strokovni literaturi s podrocja
izobrazevanja, pa tudi v najrazliénej$ih dokumentih in gradivu, povezanim z
izobrazevanjem in izobraZevalno politiko, dodobra utrdili besedi refleksija in
reflektivna praksa.« (Cvetek 2003, str. 105) Slovar slovenskega knjiznega jezika
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ju pojasnjuje kot premisljanje, razglabljanje ali usmerjanje zavesti posameznika
na lastne misli in sebe (SSKJ 1994). Refleksija na eni strani omogoca ozavesti-
ti postopke v doloéenem procesu in odkriti, kaj je omogoéilo uspesno izvedbo
posamezne dejavnosti, na drugi strani pa pomaga ugotoviti, kaj je bilo dobro,
kaj napaéno, z moznostjo pozitivne spremembe. Ucéenje refleksivnih spretnosti
poteka po stopnjah: izvajanje dolocene dejavnosti, sledi analiza te dejavnosti in
nazadnje ustvarjanje ter poskuSanje v praksi (Pusnik 2004).

Usmerjanje ucencev k refleksiji pomeni spodbujanje razmisljanja o tem,
kaj in kako delas, kaj si naredil oz. kaj si nameraval narediti, kako si se ob tem
pocutil, kako ocenjujes svoje dosezke. Uéenci tako spoznajo razliko med proce-
som in dosezkom, pristope, moc¢na oz. Sibka podroc¢ja. V skupini ali individualno
porocajo o nacinu, kakovosti pristopa (procesa) in rezultatih. Refleksijo spod-
bujajmo, ée ucenci razmisljajo in ob vprasanjih is¢ejo odgovore:

— Kaj sem napravil/a dobro? Kje sem se najbolj potrudil/a? Kaj mi je $lo
najbolje?

—  Kako sem se ob tem pocutil/a?

—  Kje Se imam tezave? Kako jih presec¢i? Kje bi lahko bil/a boljsi/a?

—  Ali sem zadovoljen/zadovoljna z delom in dosezki?

—  Kako ju ocenjujem? (Razdevsek Pucko 1999)

Ucenci morajo imeti »Cas za refleksijo o svojem delu, da povedo svoje
mnenje, da pa znajo prisluhniti tudi mnenju drugih in ustrezno sprejeti povrat-
no informacijo ucitelja« (Penca Palcic, 2007, str. 31). Ker samoocena in refleksija
pomagata ufencem analizirati delo, uéenci ne razmisljajo le o tem, kaj so se
naudili, ampak kako so se uéili, kateri naéini ucenja so bili bolj in kateri manj
uc¢inkoviti. Potekata individualno, skupinsko ali s celim razredom, kjer je po-
memben odnos z uéenci, ozradje in ustvarjanje zaupanja (Trbizan 2005). Samo-
vrednotenje in refleksija potekata v dialogu z uéiteljem, ki vidi potek uéencevih
miselnih in spoznavnih procesov ter pri uéencu razvija spretnosti samoocenje-
vanja (Razdevsek Pucko 1999).

Iskanje mozZnosti samovrednotenja ucencev prve triade
Namen analize

Ob prebiranju literature s podrocja preverjanja in ocenjevanja znanja je
bila v zadetku letoSnjega Solskega leta hitro sprejeta ideja o moznostih samo-
vrednotenja dejavnosti in uéenja uéencev prve triade Osnovne Sole Partizan-
ska bolnignica Jesen Tinje in Osnovne Sole Pohorskega bataljona Oplotnica
— podruZznica Kebelj.

Razredniéarke oz. uditeljice prvega, drugega in tretjega razreda so spod-
bujale ustne ali pisne postopke evalvacije, z njimi seznanile starSe in skupaj
z ucenci prihajale do raznolikih mnenj, odgovorov, zelja, ciljev. Z razliénimi
oblikami zapisov oz. barvanja so uéenci izrazali poc¢utje, spoznavali svoje delo,
zahtevnost tega, poti in moznosti do rezultatov, kar je dodano s primeri v na-
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daljevanju vsebine. Ker nas je ob tem zanimalo tudi mnenje star$ev, smo zanje
pripravili kratko anketo in povzeli bistvene ugotovitve.

Vzorec, zbiranje in prikaz podatkov

Razliéne trditve in vprasanja v zvezi s samooceno je izpolnjevalo 55 Solarjev
prve triade. Na tri vprasanja zaprtega tipa z moznostjo lastnega odgovora je od-
govarjalo 55 starsev otrok iz prve triade ter 6 razrednicark (nekoliko preobliko-
vano je zadnje vprasSanje). Njihovi odgovori so opisno in grafiéno predstavljeni z
izra¢unanimi strukturnimi odstotki (f%), s katerimi so prikazani tudi nekateri
zanimivi odgovori Solarjev iz evalvacijskih listov.

Povzeta razmisljanja ucencev prve triade o sebi — Razmisljam o sebi

Kako se pocuti§ med soSolci in soSolkami?

Ucenci so o sebi in poc¢utju povedali (napisali), da se med sosolci, soSolkami
v razredu, z uciteljico poc¢utijo odliéno, veselo, prijazno, dobro, prijetno, v redu
in lepo.

Kaj v Soli najraje po¢nes?

. LVZ, SLO, DruZenje, Sport,
Odgovori GV7 - f f % MAT - £ f% pomoé — f f % igra — f f% | VSI| f%
fin % 18 33 16 29 11 20 10 18 | 55 | 100

Preglednica 1: Strukturni odstotki (f %) odgovorov Solarjev o tem, kaj radi delajo v Soli

Triintrideset odstotkov jih rado likovno ustvarja, saj so navedli, da radi
oblikujejo iz gline, izrezujejo iz papirja, izdelujejo razliéne izdelke, ustvarijo kaj
novega; 29 % najraje bere, poslusa pravljice, gleda knjige, slikanice, pise érke,
povedi in rac¢una; 20 % je ve¢ druzba soSolcev, petje in igra s kockami, kartami,
igracami v koticku ali pri racunalniku; 18 % se jih najraje sprosti in razgiba ob
§portnih dejavnostih. Zanimive so igre z Zogo, nogomet, metanje na kos, telovad-
ba v telovadnici ali zunaj. Posamezniki Se radi pomagajo soSolcem in uditeljici.

Kdaj si v Soli najbolj vesel, sreéen?

Ustno ali pisno so ucenci navajali, kadar se igrajo s soSolci, gredo na izlet,
sprehod v naravo. PosluSajo pravljice, obis¢ejo knjiznico. Pojejo, so dobre volje,
se druZijo, praznujejo rojstni dan in izdelujejo izdelke. Razveseli jih pohvala
uciteljice ali so$olca. Posamezniki pa izrazajo veselje tudi ob resnih nalogah, ko
racunajo, reSujejo postevanko, odstevajo, sestevajo.

Kaj si se ze naucil in dobro znas?

Pri matematiki 60 % Solarjev Ze zna dobro Steti, seStevati, odstevati do
10, 20, 100, znajo Se reSevati racunske zgodbice in postevanko. Slaba cetrtina
(22 %) hitro bere, pise zgodbice, oblikuje pisane érke in zanimivo pripoveduje;
11 % lezi podrogje likovne in glasbene vzgoje — risanje, barvanje, modeliranje,
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slikanje, oblikovanje izdelkov in petje pesmic; 7 % pa veliko pomeni natanénost
pri delu.

Kaj bi bilo treba Se vaditi (predmet, vsebina), da bi izboljsal/a potek, delo?

Ucenci so najve¢ omenjali pravilno in samostojno pisanje ¢rk, vsebine,
branje, opisovanje in obnavljanje. Pomembna se jim zdi tudi matematika z mi-
selnimi nalogami in vsemi ra¢unskimi operacijami. Preostali pa vidijo potreb-
nost vaje pri natanénem barvanju, risanju, pisanju nalog.

Kaksna so tvoja pricakovanja in cilji, ki jih Zelis doseéi do konca tega Sol-
skega leta?

Ucenci si zelijo racunati brez prstov, pravilno sestevati in odstevati, Steti,
dobro poznati Stevila, poStevanko, uspesno resiti kengurujéka (29 %). Uporab-
ljati, poznati pisane in tiskane ¢rke, samostojno brati, pisati povedi z malo na-
pakami, sestavljati zgodbice (35 %). Ostali bi bili radi natanénej$i pri risanju,
barvanju, pisnih in drugih izdelkih (15 %), Zelijo si Se znanja koSarke, nogome-
ta, plesa in vec izvedeti o vesolju (13 %) ter samostojnega odhajanja na avtobus
in v 3olo (8 %).

Odgovori | SLO—f | £% | MAT—f| £% | 5P | fo |INzZ—f|f% |VSI| £%
drugo —f
fin f% 19 35 16 29 12 21 8 [ 1555100

Preglednica 2: Strukturni odstotki (f %) odgovorov $olarjev o pricakovanjih v Solskem letu

Primeri odgovorov z evalvacijskega lista Pogovor v parih

Vprasanje: A) Kaj sta delala pri uri (izbere uéenec sam) SLO, SVZ, MAT ...?
B) Kaj je bilo (naj)lazje, kaj (naj)tezje? C) Kako sta zadovoljna s svojim delom
(pobarvati obraz)? D) Kaj bi Zelela Se izvedeti in bi o tem vprasala uciteljico?

Odgovori uéencev: A) Pisala povedi. Pri uri SVZ sva pomagala pri postavi-
tvi poligona. Racunala sva z — in +. B) Najlazje je bilo branje, najtezje pisanje
dolgih besed. Najlazji je bil tek ez ovire, najtezje pa splezati pod gred in skoditi
skozi obro¢. Lahko je bilo ra¢une prepisati v zvezek, tezje pa vse prav izra¢unati.
C) S svojim delom sva zelo zadovoljna. Sva dobro delala. Z opravljeno nalogo sva
zadovoljna. D) Uciteljico bi vprasala, ¢e so vse besede prav napisane in kaksne
se ji zdijo povedi. Nimava vprasanj za udéiteljico. Uciteljico bi vprasala, kdaj
bomo racunali do 1000?

Primeri odgovorov z evalvacijskega lista Premislim in misel dokon¢am

Samostojno (se) znam:

obleci, igrati, pospraviti ¢evlje, uloviti Zogo, skakati prek ovir, igrati med
dvema ognjema, napraviti preval, pospraviti stvari, urediti peresnico, pripraviti
torbo, barvati, oblikovati iz gline in plastelina, risati z ogljem, $teti, povedati
pravljico, jo prebrati, sestaviti zgodbo iz besed, jo nadaljevati, poslusati navo-
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dilo, berljivo pisati, narediti domaco nalogo, opisovati predmet, plesati in peti,
racunati do 20, 100, znam celotno postevanko.

Najraje sodelujem, ustvarjam pri:

krozku oblikovanja, plesu in petju, spretnostnih igrah, ra¢unanju do 10, 20,
100, pri sestavljanju raéunskih zgodbic, slikanju, risanju z vodenimi barvami,
pri pevskem zboru, turistiénem podmladku, pri prakti¢nih izdelkih, oblikovanju
iz papirja in razliénih mas.

Danes bom doma najprej povedal / a:

da sem natan¢no napisal besedilo, smo barvali buée, sem v Soli vse znal,
naredila sem klobuk za musnico, izdelal sem copatek iz pravljice, resil celo stran
matematiénih zgodbic, ucditeljica me je pohvalila za skakanje s kolebnico, smo
poslusali glasbeni posnetek, smo se nekaj novega naucili o denarju, sem vedela
odgovor na vprasanje, prepisala prepis z dvema napakama, smo se lepo igrali v
odmoru.

Najbolj sem uzival /a:

pri petju, ko smo poslusali glasbeno pravljico, ustvarjali ob pravljici, ko
sem znal vse izracunati, ko se igramo zunaj ali v telovadnici, kadar slikamo,
pri ra¢unanju, pri izdelavi klobukov, barvanju izdelka, ko smo imeli pohod, pri
teku, ko sem spoznal Zivalsko govorico, ko smo brali besede nazaj.

Na danasnji izdelek (dosezek) sem ponosen [ ponosna, ker:

sem ga natanéno izdelal, rada izdelujem, ker mi je izdelek lepo uspel, ker
ni popackan, ker ga bom nosila, ker ga je bilo tezko narediti, ker sem morala
biti natan¢na. Sem zanimivo nadaljevala zgodbico, znal sem pravilno napisati
besede po nareku, naredil sem manj napak kot véeraj. Razumela sem rac¢unske
zgodbice, zadel sem ko$, bila najboljsa pri teku.

Primeri odgovorov z evalvacijskega lista Primerjam izdelek z napakami
in popravljen izdelek

Navedi, katere napake si napravil pri resevanju oz. delu?

Pri pisanju sem izpustila nekaj ¢érk. Odgovorov nisem pisal v povedih. Imel
sem narobe racune s koliko.

Ob popravljenem izdelku razmisli o nastalih napakah in mozZnostih, kako
Jih zmanjsati.

Skupaj z uciteljico oblikujta cilj za nadaljnje delo. Pisala bom pocasi po
zlogih. Besedo bom prebrala. Drugié¢ bom odgovarjal v povedih. Vadil bom veé
racunov s koliko in naredil preizkus.

Tudi stars$e in uéiteljice smo s kratko anketo povprasali za mnenje o spod-
bujanju ucencev prve triade na pogovor in zapis vtisa o izdelku, poteku dela,
dosezenem rezultatu, poéutju, zadovoljstvu glede na postavljene kriterije in
cilje.
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Razlaga anketnega vprasalnika za starse in uciteljice

Zanimalo nas je, kako je ucenec posameznega razreda sposoben povedati oz.
napisati razmisljanje o opravijenem delu, nalogi, vsebini?

50

=
40 Dustno s pomocjo
30 f Hpisno s pomocjo

20 .
10 Oustno samostojno
Opisno samostojno

1.r. 2.r. 3.r.

Graf 1: Nacin samoocenjevanja pri u¢encih pruve triade

Predvsem uéenci prve razreda znajo ustno oblikovati vtise, kjer je nujno
sistemati¢no uvajanje in vodenje ucitelja, pri uéencih tretjega razreda pa stopa
v ospredje pisna oblika, pomo¢ uéitelja je manjsa Ze v drugem razredu.

Kako otrok najlazje prikaZe — oceni zadovoljstvo z delom, postopki?
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Graf 2: Prikaz zadovoljstva z delom, razmisljanji pri uéencih pruve triade

Ze v drugem razredu se barvanju pridruZi pisanje besed, v tretjem razredu
pa so ucenci ze sposobni deloma sami ali s pomod¢jo na kratko vtise analizirati.

V kaksni obliki bi starsi Zeleli uciteljevo informacijo o otrokovem pocutju,
napredku?

707 —
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Graf 3: Pot posredovanja uciteljevih informacij o otroku
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Slika odgovorov se razlikuje med razredi, v katerih starsi drugega in tretje-
ga razreda vidijo vrednost uciteljeve (ustne in pisne) informacije, zdruzene z
otrokovo. Tako veé izvedo o dozZivljanju Solskega dela.

Mnenja uditeljic v prvi triadi

Tudi Sest uditeljic je razmisljalo v podobni smeri, saj so mnenja, da je eval-
vacija lastnega dela zelo zahtevna naloga, sploh za najmlaj$e ucence devetletke
in ucence s tezavami, ki se tezko ustno in/ali pisno izrazajo oz. Se niso zreli za
kriti¢no presojanje. Vse uéiteljice navajajo, da ucenci najlazje ustno povedo vti-
se, priblizno ¢etrtina jih je sposobna zapisati tudi samostojno oz. dobra polovica
ob pomodi uciteljice.

Spoznali smo, da je ocena zadovoljstva v prvem razredu najpreprostejsa z
barvanjem ali risanjem obrazkov, son¢kov, zivalic, pozneje z barvanjem in do-
dajanjem kljuénih besed. Vse razredniéarke so mnenja, da je za uéence in starse
pomembno, Ce je k uciteljevi informaciji dodana tudi otrokova razlaga oz. njego-
vo razumevanje dosezka, postopka, opaZzenih moénih — §ibkih tock in moZnosti
za spremembo.

Sklep

Pristope za samovrednotenje in razmisljanje o nacinu, kakovosti dela,
uspesnosti, poc¢utju, pricakovanjih so ucenci kar pozitivno sprejeli, najbolj zrelo
in odgovorno pa zagotovo tretjesSolci. Skupaj z uéiteljicami ugotavljamo, da je v
prvem razredu potrebno veliko uciteljevega neposrednega dela, truda, pomo¢i
in spodbud, saj je on tisti, ki si mora vzeti ¢as, zapisovati odgovore ucencev
in jih skupaj z izdelki spravljati v uenéevo mapo. Tako bogato gradivo je do-
bra iztoénica slehernega pogovora z otrokom in starSem, novega nacrtovanja,
spremljanja oz. vrednotenja otrokovega dela, njegovega razvoja ter napredka.
Ob zahtevah kakovostnega pouka je s tak§nim nac¢inom vrednotenja smiselno
priceti Ze v prvem razredu in prilagoditi zahtevnost pristopov otrokovi staro-
sti. Nadgradnja sledi v drugem tretjem razredu oz. nadaljnjih razredih osnov-
ne Sole, kjer ucenci z osvojenimi bralno-pisalnimi spretnostmi lazje samostojno
vrednotijo izdelek, vsebino, dejavnost ob upostevanju kriterijev in ciljev, ki jih
je treba doseci. Uéenci morajo imeti pred sabo jasno sliko, kako je videti dober
izdelek, kaj ga odlikuje, uéitelj pa mora z uéenci te kriterije tudi dodelati in jih
zapisati (Zibert 2007).

Ker smo uditeljice in pedagoginja veé¢ timsko delale, sodelovale s starsi, se
pogovarjale o ucencih in z ucenci, smo vedno znova odkrile njihove nove kvali-
tete in pozitivne lastnosti. S povratnimi informacijami o napredovanju, smer-
nicami, kako naprej, so mnogi ucenci pokazali zrel odnos do ucenja in boljso
pripravljenost sodelovanja oz. razumevanja drugih. Menimo, da je nase leto$nje
delo zacetek skupne poti, ki lahko z dodatnim strokovnim izobraZevanjem in
samoizobrazevanjem pripomore k razvijanju spretnosti, ki jih Solarji potre-
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bujejo, ¢e Zelijo postati dobri samoocenjevalci in si postavljati realne cilje tako
pri uéenju kot v zivljenju. Tudi portfolio v ocenjevanju je izziv, ki v nekaterih
ustanovah postaja Ze uteéena praksa.
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Ana PACNIK

MOTIVATING PUPILS OF 1ST TRIADE FOR SELF-ASSESSMENT AND SELF-GRADING

Abstract: In contrast to the traditional concept of teaching, with the teacher having the main role
and mediating curriculum, the center of modern lessons is today being transferred to the students
as active co-creators and co-participants. Practice shows that it is reasonable to educate students
on self-evaluation and self-assessment of their own work and progress from first class on, where
the help of a teacher and feedback are important elements. In the article there are examples of self-
evaluation of first triad students together with teachers’ reflection.

Key words: students — active participant of lessons, self-evaluation of work and progress, examples
from practice.
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Nikoli ni prepozno za poglobljen razmislek
o uporabnosti ocenjevalne doktrine
»samovrednotenje in samoocenjevanje«

pri pouku likovne vzgoje in umetnosti

Povzetek: Vec kot zdi se, da je v naslovu omenjena ocenjevalna doktrina iz devetdesetih let prejsnjega
stoletja zaobsla likovnopedagoske tokove v Sloveniji. Avtor zeli ta primanjkljaj nadomestiti z izvlecki
prispevkov iz strokovnih publikacij tistega in sedanjega ¢asa ter s pregledom priroénikov za uditelje
likovne vzgoje in umetnosti, izdanih v Sloveniji od leta 1991 do danes. Iz tujih likovnopedagoskih
virov je zbral odlomke, ki govorijo o umeséenosti nove ocenjevalne doktrine v razli¢nih drzavah. V
prebiranje in razmislek predstavlja primer udejanjanja nove ocenjevalne doktrine tistega ¢asa v
eksperimentalni Solski praksi, kar utegne biti §e posebno zanimivo za vse ucitelje likovne vzgoje.
Utitelji namreé naklonjeno sprejemajo rezultate tistih raziskav, ki so uporabne v likovnopedagoski
praksi, raziskovalci pa tiste, ki so ponovljive.

Kljuéne besede: likovna vzgoja, doktrina, samovrednotenje, samoocenjevanje, motivacija, uenci,
ucitelji likovne vzgoje.
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Namesto uvoda

Obstajajo tri razlage ocenjevalne doktrine o samovrednotenju in samo-
ocenjevanju, vendar teh, na (ne)sreco, se nihée ne pozna.
Marpre

Uvod

Pravzaprav nisem povsem prepriéan, zakaj bi se moral do te, zgolj na prvi
videz izjave iz obupa, opredeljevati kar sam. Ce doslej do prepriéljive razla-
ge niso prisli mnogo kompetentnejsi strokovnjaki, potem ne vem, zakaj bi to
poskusil sam. Pa vendar! Smisel tega zapisa vidim v tem, da razgrnem pred
likovnopedagosko in drugo zainteresirano strokovno javnost ¢im veé Ze spozna-
nega in zapisanega v domadi in tuji likovnopedagoski literaturi.

Dodaten razlog veé¢ za prispevek je osebna izku$nja iz raziskave iz leta
1999. Gre za primer iz Solske prakse, v katerem so ucenci v procesu vrednotenja
likovnih del ocenjevali svoje likovno delo in dela soSolcev. V eksperimentalnem
oddelku, v katerem so lahko poleg ucéitelja pri vrednotenju sodelovali tudi sami,
so izrazali vi§jo stopnjo motiviranosti kot uéenci v kontrolnem oddelku, v kate-
rem je zakljuéno vrednotenje potekalo po ustaljenem nacinu.

Rezultati so bili spodbudni, saj so proces vrednotenja likovnih del v obeh
oddelkih spremljali in zapisovali Solski svetovalni delavci, s ¢imer smo dobili
dokaj zanesljive in veljavne ugotovitve.

Teoreticne podlage konceptov samovrednotenje in samoocenjevanje
Za boljse razumevanje vloge in pomena obeh konceptov za ucenéevo mo-

tivacijo, za razvijanje samoreflektivnega misljenja in metakognicije se je smi-
selno vrniti nekaj korakov nazaj v bliznjo preteklost, v zgodnja devetdeseta
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leta iztekajoéega se tisocletja, v zibelko pojava te (takrat) nove ocenjevalne pa-
radigme (Pucko Razdevsek 1998). Zanjo je znacilno, da postaja poglavitni cilj
UCENJE samo, in ne merjenje rezultatov!. V procesu uéenja naj bi udenci so-
delovali v vseh u¢nih etapah. Posebno za fazo vrednotenja velja (o tem H. M.
Stoutova 1994), da ni ustrezno, ¢e vanjo niso aktivno vkljuceni drugi sodelujoci
(ucenci, starsi), Se posebno uéenci, ki so predmet vrednotenja. Bistveno je, da
naj bi bili ucenci tisti, ki v skladu s svojimi zmoznostmi prevzemajo vrednotenje
dosezkov. V teh procesih samovrednotenja od ucencev pricakujemo refleksijo o
procesu (likovnega, dodal M. P.) u¢enja, izrazanja in poucevanja. Tako se uéitelj
seznanja z ucencevimi miselnimi procesi, razumevanjem u¢ne snovi in spreje-
manjem — omogoceno mu je, da spozna tokove in smeri uéencevih spoznavnih
gibanj.

Klenowski (1995) opozarja na razlike med samovrednotenjem in samo-
ocenjevanjem, pri ¢emer pojmuje slednji izraz ozje. Njegovo opredelitev spreje-
mamo kot dobro izhodisée, iz katerega se da na podlagi likovnopedagoskih
zapisov iz tujine razmisljati o uporabnosti teh konceptov v slovenskem likov-
nopedago$kem prostoru. Pravi, da »samovrednotenje lahko poteka na osnovi
nekih notranjih kriterijev, ucenec sam doloc¢a bistvene elemente, ki jih kriticno
ovrednoti ter nacrtuje nadaljnje potrebne aktivnosti. Pri samoocenjevanju pa gre
za samostojno presojanje dosezkov glede na neke poznane kriterije. Pri slednjem
gre za to, da na primer uéenec po uditeljevih navodilih ali vzorcih (beri kriterijev,
dodal M. P.) preveri in oceni svoj izdelek. V obeh primerih pa gre za dialog z
uciteljem (lahko tudi z vrstniki), ki mora uéencu pomagati pri analizi strategij,
pa tudi pri postavljanju ciljev, ki naj bi jih le-ta dosegel (v Pucko 1998, str. 5—6).«
Klenowski (str. 146, citira ga Pucko, prav tam) opredeljuje samovrednotenje
»kot presojanje posameznikovih doseZkov, identifikacijo mocnih toc¢k (kaj je do-
bro) in slabosti ter razmisljanje o izboljsevanju rezultatov.«

Samovrednotenje je enakovreden del tako imenovanega formativnega
ocenjevanja.

Iz domace likovnopedagoske literature o paradigmi - samovrednotenje
in samoocenjevanje

Po pregledu temeljne slovenske likovne pedagoske literature? zadnjih petnaj-
stih let lahko ugotovimo, da nove paradigme ocenjevanja (kot krokijevsko?® predstav-
ljene zgoraj) v stroki o¢itno nismo vzeli kot predmet resne obravnave. Zatorej te vse-
bine v strokovni literaturi (pri tem mislimo na objavljene priro¢nike za ucitelje) niti

1 Broadfoot (1993, cit. jo Klenowski 1995, stran 145), vse v Pucko, R. C. (1998).

2 Berce, G. H. v(1991); Berce, G. H. (1993); Tacol 3, T. (2003), Tacol 1, T. (1999); Ué¢ni nacrt za
likovno vzgojo v OS (2004); Tacol 2, T. (1999); Duh, M. in Vrli¢, T. (2003); Vrli¢, T. (2006).

3 Kroki (Groba skica ali risha, ki z malo értami naredi obris ali bistveni vtis predmeta, nastane
v nekaj minutah, izvirno iz franc. Croquis) ali skica, ki z malo ¢értami naredi obris ali bistveni vtis
predmeta
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v uradnih dokumentih (uéni naérti za likovne predmete od 1998 v osnovni Soli, v
gimnaziji in na podroéju srednjega poklicnega in strokovnega izobraZevanja) skoraj
ne zasledimo. Najdemo zgolj — za ucéitelja — navedbe, sicer zelo uporabnih primerov,
napotkov in nasvetov za Solsko prakso?, iz katerih lahko izlus¢imo, da gre ponekod
za procese samovrednotenja in samoocenjevanja, vendar to ni posebej poudarjeno.
Velja omeniti, da so med slovenskimi pisci likovnopedagoskih priro¢nikov razlike v
strokovnem izrazju v zvezi z vprasanji vrednotenja, preverjanja in ocenjevanja. Za
razliko od Bercetove (1993), na primer, ki govori samo o likovnem vrednotenju kot
zakljuéni fazi uénega procesa (pise o pripravi meril za vrednotenje in ne za ocenje-
vanje, prav tam, str. 115), ¢eprav omenja tudi, »da ne moremo predpisati sheme za
ocenjevanje, /.../«, Duh in Vrli¢ (prav tam, str. 111) lo¢ita vrednotenje od ocenje-
vanja. Po njunem je »likovno vrednotenje zakljucni del vsake etape likovnoustvarjal-
nega dela in sestavni del verifikacije v ustvarjalnem procesu, ki sledi nacrtovanju,
pripravi in uresnicevanju likovnoustvarjalnega procesa. Vrednotenja ne smemo za-
menjevati z ocenjevanjem, ki je usmerjeno k oblikovanju ocene dosezkov ucencev po
vnaprej doloceni lestvici ocen .«

Iz tuje likovnopedagoske literature o paradigmi — samovrednotenje in
samoocenjevanje

V predstavljeni tuji literaturi najdemo neprimerno ve¢ utemeljenih prime-
rov vkljuéevanja nove ocenjevalne paradigme v strokovna gradiva kot v domadi

4 1z Tacol 3. T. (2003): »Po izvedbi likovne naloge uditelj z ucenci ovrednoti njihove dosezke.«
/.../ »Po izvedbi problemske likovne naloge naj ucitelj skupaj z uéenci oblikuje merila za vredno-
tenje/.../.«»Lahko pa ga (vrednotenje, M. P.) u¢itelj izvede tudi na drugacen ustvarjalen nacin, /.../, ki
ponuja moznost, da skupaj z uéenci ugotavlja ustreznost ali pomanjkljivost likovne resitve.« Primer
konénega zapisa: »Zelo dejaven in kriticen je pri vrednotenju svojih izdelkov in izdelkov vrstnikov.«
Mapa uéencéevih likovnih izdelkov (portfolio): »U¢iteljem je v pomoc /.../, u¢encem in starSem pa daje
vpogled v uspesno napredovanje pri likovni vzgoji.« Pri oblikovanju meril (za mapo) sodelujejo s
svojimi predlogi tudi ucenci. »Pri izbiri izdelkov (za mapo) vedno sodelujejo tudi ucenci. /.../ Lahko
pa ucenci tudi samostojno odlo¢ajo pri izboru izdelkov (za mapo). /.../ Ce so v mapi tudi samostojno
izbrani likovni izdelki, ti kazejo na kriticen odnos do uc¢encevega dela, njegove prizadevnosti, spret-
nosti, znanja.«

Iz Duh, M. in Vrli¢, T. (2003): »Formativno oziroma procesno vrednotenje pri likovni vzgoji je
vkljuc¢eno v sam proces prakti¢nega likovno ustvarjalnega dela /.../. Namenjeno je ugotavljanju stan-
ja, odpravljanju tezav in spodbujanju k nadaljnjemu delu, torej usmerjanju in vodenju/.../. /.../ mora
biti dovolj prostora za gibanje /.../, da se ga lahko uéitelj in uéenec dotakne in ga analizira /.../ ter
tako spremlja tudi nebesedne povratne informacije. Tako lahko ucenci v fazi vrednotenja pri likovni
vzgoji sodelujejo z vsemi ¢utili. /.../ Ucitelj v ustreznem emocionalnem ozracju skupaj z ucenci ugo-
tavlja, zakaj so nekatere resSitve bolj uspele, druge pa manj. /.../ Likovno vrednotenje naj bo skup-
no delo vseh udelezencev procesa likovne vzgoje, v katerem ucitelj ucence spodbuja in jih pritegne
k aktivnemu, ustvarjalnemu delovanju. /.../ Medtem ko je likovno vrednotenje predvsem aktivna
veésmerna komunikacija med uciteljem in uéenci ob upostevanju dolo¢enih kriterijev, je ocenjevanje
usmerjeno k oblikovanju zapisa z vrednotenjem prepoznanih dosezkov v razmerju do uénih ciljev in
njegovih prej$njih dosezkov.«

Iz Vrli¢, T. (2006). Avtor kriterije za vrednotenje likovnih del uéencev nasteje (kot na primer
kriterij »likovno delo je ve¢ kot vsota ideje in upodobitve«, prav tam, str. 42), ne navaja pa »konkret-
nih strategij (mednje Stejemo samovrednotenje in samoocenjevanje, mnenje M. P.) uporabe le-teh.
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literaturi. Ve¢ kot upraviceno lahko priéakujemo, da bo vsebina te paradigme
postala predmet resnih strokovnih razpravljanj tudi v Sloveniji.

Armstrongova (1994) pravi, da bo za spremembo tradicionalnih pristo-
pov, za katere je znacilno vrednotenje/ocenjevanje, ki ga nacrtuje in izvaja
ucitelj brez pomodéi uéencev, treba spremeniti misljenje in dati ve¢ poudarka
vkljucevanju ucencev v ocenjevanje. Po njenem je »biti zmoZen samoocenje-
vanja« vsezivljenjska spretnost, ki se je je treba nekje nauciti. Uéenci naj bi poz-
nali in se jasno zavedali kriterijev, na podlagi katerih se bodo ocenjevali njihovi
rezultati. Uditelji naj ucence vkljuc¢ujejo v pogovor o vrednotenju, upostevajoc¢
njihova mnenja. Ucenci naj bi ne bili zgolj pasivni prejemniki povratne infor-
macije o (likovnem) dosezku, temve¢ dejavno sodelujoéi. Tak uéni proces naj
bi bil interaktiven. Ucitelji in ucenci naj sodelujejo pri nacrtovanju, ucenju in
ocenjevanju.

Ucenci naj bi vedeli, kaj se bodo naudili, pa tudi, katera so merila za ocenje-
vanje njihovih (procesnih in produktnih) dosezkov. Uéenec je v procesu vredno-
tenja in ocenjevanja enakopraven partner, vendar je zadnja beseda ucditeljeva.
Pri tem ucditelj ne sme pozabiti na njegovo starost, razvojne posebnosti in si-
tuacijske spremenljivke, kot so na primer $tevilo ucencev, urnik ... Vprasati se
mora, ali je uéenec zmoZen samostojnega nacrtovanja in ali je dovolj zrel za
sooblikovanje uénih ciljev.

Postopno vkljuéevanje ucencev v procese samovrednotenja in ocenjevanja
dolgoro¢no vpliva na uéencevo (tudi uditeljevo) dojemanje ocenjevanja kot po-
membnega in sestavnega dela ucenja. Uéenci se pocutijo enakovredni in kot
solastniki ocenjevalnega procesa.

V publikaciji z naslovom Guidelines for Art Education — Key stages 1-5
(1994) avtorji omenjajo potrebo po dolocitvi stopnje, do katere je uéenec zmozen
samovrednotenja, samopohvale in samomotivacije. Vrednotita se tako osebni
kot akademski razvoj. Vrednotenje ni zgolj sredstvo ocenjevanja otroka, temvec
mora biti »za otroka«. U¢itelji se morajo vprasati, kaj naj v zvezi s tem vedo, pa
tudi, kaj naj bi o sebi vedeli uc¢enci. Uc¢enci praviloma Zelijo vedeti, kaj se od njih
priéakuje in do katerega nivoja so to dosegli. Njihovo zmoZnost razumevanja
naj bi ucitelji poznali in jo spostovali. Predvsem pa naj bi uéenci na vseh stop-
njah izobraZevanja razumeli kriterije za ocenjevanje. Avtorji nastevajo nadine
vrednotenja (tri vrste formativnega vrednotenja, tri vrste sumativnega vredno-
tenja, opazovanje otrok med delom kot izhodis¢na toc¢ka vsakega vrednotenja
ali ocenjevanja, pogovor z otrokom ...). Samovrednotenje je u¢inkovito sredstvo
zagotavljanja (samo)discipline pri pouku. MlajSe uéence se zaradi nezrelosti in
nezmoznosti manj ali pa sploh ni¢ ne vkljucuje v procese samovrednotenja, saj
le-to zahteva zmoznost samozavedanja v kontekstu lastnega (likovnega) razvoja
in zmoznost primerjalnega zaznavanja dosezkov vrstnikov, ¢esar pa ti Se niso
zZmozni.

Burgess (2006) navaja nekatere prakti¢ne nacine zapisovanja in ocenje-
vanja otrokovega napredka. Pri ocenjevanju lastnega dela naj bi uéenci kar ¢im
veé delovali (samo)reflektivno. Razviti morajo likovno besedisce kot del zahtev
iz uénega naérta. Samoocenjevanje je najvitalnejSe sredstvo za dosego tega ci-



Nikoli ni prepozno za poglobljen razmislek ... 277

lja. Aktivno vkljudevanje uéencev v te procese spodbuja obéutek lastnistva in
odgovornosti. Ce uéitelj pri ocenjevanju »ohranja razdaljo« med sabo in uéenci,
¢e ne vkljuéuje ucencev v ocenjevanje in pri tem deluje pretirano strogo, s tem le
ohranja tradicionalne ovire med ucenci in sabo. Avtor svetuje »odprt pedagoski
pristop« kot pomembni in kljuéni dejavnik in priporoc¢a uciteljem likovne vzgo-
je dialoski model. Ucitelj naj v naértovanje vkljuéuje ucence tako, da skupaj
razvijajo, postavljajo in vrednotijo uc¢ne cilje. Da bi se to v resnici udejanjalo,
priporoca, da ucenci pri pouku:

—  govorijo razloéno,

—  razvijajo specifi¢cno likovno besedisce,

—  serazvijajo v smeri od opisovanja k interpretiranju,

— uporabljajo in razvijajo analiti¢ne sposobnosti in spretnosti,

—  razSirjajo nabor konceptov in delovno ustvarjalnih izkusen;.

Za dosego nacrtovanih ciljev, ki uéencem omogocéajo dokumentiranje na-
predka, postavljati cilje in prevzemati dejavno vlogo v lastnem (likovnem)
ucenju, se uciteljem svetuje naslednje tehnike zapisovanja/spremljanja/doku-
mentiranja: dnevniki, skicirke, mape, fotografije, orodja informacijske tehnolo-
gije in druge.

Fowler (1995) v svojem prispevku o likovni vzgoji v osnovni $oli na Novi
Zelandiji (za ucence, stare od 6 do 12 let), razpravlja samo o problematiki vredno-
tenja, poudarjajoé vidik aktivnega vkljuéevanja uéencev v te procese. Avtor izhaja
iz predpostavke, da pridejo ucenci (ne samo pri likovni vzgoji) v $olo z razli¢no
razvitimi (likovnimi) zmoZnostmi in odnosom do tega. Uc¢iteljeva odgovornost je,
da spremlja ucencev napredek z namenom zagotavljanja uresni¢evanja zapisanih
smotrov in ciljev iz uénega nacrta in da nac¢rtovanje pouka temelji na posebnih po-
trebah otrok. Pri vrednotenju ucencevega dela in napredka priporoca izogibanje
prevelikemu poudarku produktu uénega procesa — otrokovega likov-nega izdelka.
Presojanje »umetniske« kakovosti izdelka/produkta je namre¢ izrazito nagnjeno
k subjektivnosti. Po Fowlerju (prav tam) nekateri likovni pedagogi celo trdijo »da
Je nemogode presojati otroske likovne izdelke, ne da bi bili pri tem subjektivni«.
Utciteljem likovne vzgoje priporoc¢a razli¢ne sodobne instrumente, ki so namensko
oblikovani tako, da so v pomo¢ u¢encem pri merjenju/spremljanju lastnega na-
predka. Kot pomo¢ za vkljucevanje uéencev v procese vrednotenja avtor predlaga
naslednje instrumente, ki jih imenuje evalvacijske metode:

—  posvetovanje, individualni pogovorb z uéenci v delu uénega procesa, ki sledi
uvodni motivaciji in napovedi likovne naloge, v katerem lahko uéitelj ugotovi
uéencevo razumevanje danih navodil, zadanega likovnega problema. Ta
oblika vrednotenja zagotavlja tako ucitelju kot ucencu takoj$njo povratno
informacijo;

—  cCekliste, s katerimi lahko oba, tako uditelj kot ucenec (odvisno od tega, za
koga je namenjena), odkljukata usvojene pojme, spretnosti, naértovane v
ucni pripravi;

5 Anglesko conferencing.
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— ucencev list za samovrednotenje —kadar od u¢encev zahtevamo, da razisku-
jejo izrazne in tehni¢ne moznosti dolocene likovne tehnike (npr. mehkega
svinénika z oznako B 8), takrat strokovno ni najbolj upravi¢eno, da vnapre;j
pri¢akujemo neki likovni izdelek, kaj Sele da bi ga vrednotili/ocenjevali.
Kot ucencev uspeh in napredek v taksni raziskovalno/eksperimentalni
dejavnosti naj bi merili stopnjo ucenceve inventivnosti, navduSenja in
zanosa. Ucenci naj bi presojali in zapisovali svojo »raziskovalno dejavnost«
z odzivanjem na vprasanja, kot so na primer: (1) resil sem raziskovalni
problem o ..., (2) zares sem uzival ..., (3) mislim, da mi je najbolj uspelo ...,
(4) se bolj se moram poglobiti v ..., (5) v tej likovnoraziskovalni dejavnosti
sem bil zmoZen narediti ...;

—  mapa (portfolio) — z izbranimi deli posameznega ucenca, vkljucujoé¢ zapise
o samovrednotenju in uéiteljeve pohvale. Ce se uéitelji odlo¢ijo za uporabo
map, naj to storijo na zacetku Solskega leta, tako da postanejo sestavni
in samoumevni del procesa vrednotenja, s ciljem, da predstavijo napredek
vsakega ucenca od zacetka u¢nega programa do konca.

Lamb (1994 nasteva in opisuje razli¢ne nadine, tehnike oziroma instru-
mente (sam jih imenuje metode), ki jih uéitelji navadno uporabljajo za zbiranje
podatkov o uéencevem napredku. Te so: (1) metode, ki prednostno upostevajo
otroka (angl. Child-based Methods of Record Keeping), kot na primer razstave
likovnih del, likovne mape z izdelki, »8katle z zakladom« za shranjevanje kipcev,
vprasalniki za otroke, ki so lahko dragocen vir informacij o otrokovem odnosu do
likovne vzgoje; (2) uditeljeve metode, kot na primer mapa (portfolio) za shranje-
vanje izdelkov na ploskvi, fotografije; (3) metode anekdotskih zapisov, kamor
pristeva cekliste, pisne preizkuse; (4) poroéila za starse.

Lamb imenuje te metode formalne oziroma neformalne in so podobne me-
todam drugih predmetnih vsebin. Priporoéa opogumljanje u¢encev za dejavno
sodelovanje v likovnem vrednotenju, kjer naj ¢im veckrat predstavljajo svoja
mnenja, ocene in stali¢a. S tem se bodo navajali na sprejemanje odgovornosti
za sprejemanje lastnih odlocitev, posledi¢no bo to pomenilo ve¢jo motiviranost
in zanimanje za lastno likovno delo. Ce se otrokom dovoli izrazanje lastnih idej,
mnenj in ocen v vseh fazah in pri vseh vsebinah uénega procesa, jim s tem
omogoc¢amo razvijanje spretnosti kritiénega in konstruktivnega misljenja in sa-
movrednotenja.

Zgodovina je polna primerov umetnikov, katerih delo za ¢asa njihovega
zivljenja ni bilo cenjeno in priznano. Lamb zato opozarja ucitelje, naj se za-
vedajo mogoc¢ih subjektivnih napak, ki se pojavljajo pri likovnem vrednotenju.
Samokriti¢no zavedajoc¢ se tega, bodo ucitelji morda previdnejsi pri vrednotenju
udencevega likovnega napredka in nekoliko previdnejsi pri izrekanju mnenj o
posamezniku in njegovemu delu.

Tudi v vseobsezni amerigki $tudiji (Art Teachers in Secondary Schools: A
National Survey, 2001) o uditeljih likovne vzgoje v srednjih Solah (Secondary
Schools), predlagani in izvedeni pod vodenjem NAEA (National Art Education
Association), vseameriskega zdruZzenja likovnih pedagogov, smo v poglavju Ku-
rikul in poucevanje zasledili nekaj v zvezi z naso temo. V delu vprasalnika, v
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katerem so bili uéitelji vprasani, katere tipe ocenjevanja uporabljajo pri pouku
likovne vzgoje, so na sorazmerno visoko peto mesto (27,7 %) uvrstili samo-
ocenjevalne tehnike.

Za Fiono M. Blaikie iz Kanade (2004) so klju¢ni problemi, povezani z
ocenjevanjem umetnosti oziroma produktov, nastalih v umetnostni (likovni)
vzgoji, vezani na presojo ocenjevalca (praviloma odraslega), ki je vedno subjek-
tivna. Predlaga ocenjevalne strategije, katerih premisa temelji na ideji, da je
umetnost (prav tako umetnostna vzgoja, moj poudarek po pogovoru z avtorico)
druzbenokulturni produkt. Zato naj bi presojanje vsebovale druzbeno kulturne
prvine konceptov in vrednot. Zavzema se za tako umetnostno vzgojo, v kateri je
v ospredju presojanje na podlagi pedagoskih kriterijev, in ne presojanje na pod-
lagi umetniskih. V tej luci govori o kvalitativhem ocenjevanju pri pouku likovne
umetnostne vzgoje. Ucitelj naj razmislja o ciljih poucevanja, o tem, kaj naj bi se
ucenci naudili in nato »prevedli« ta pri¢akovanja v kriterije za ocenjevanje pro-
cesa in produkta. Priporoéa oblikovanje ravni dosezkov (levels of achievements).
Utitelj naj razmislja, kateri produkti/procesi u¢enca najbolj izrazajo uéni proces
in u¢enéev napredek. To je tesno povezano s samoocenjevanjem in vrednotenjem
(Blaikie, povzeto po Clementu 1986, str. 239). Samoocenjevanje in ocenjevanje
spodbujata miselne in metakognitivne zmoznosti u¢encev. Celostno gledano je
za Blaikiejevo »refleksivno samoocenjevanje« temeljni cilj vsakega ocenjevanja
in vrednotenja in je uresnicljivo, kadar je utemeljeno na druzbeno-kulturnih
koncepcijah oZje in SirSe skupnosti, v katerih so v ospredju vrednote, ustvarjal-
nost. Za razliko od mnogih drugih strokovnjakov razlikuje proces ocenjevanja
od vrednotenja in pri tem navaja opredelitve drugih (Barrett 1990; Allison 1986;
Beattie 1997).

Cunliffe (2007) razvija problematiko samovrednotenja in samoocenjevanja
v kontekstu razmisljanja o samoregulativnem uéenju in razvijanju metakogni-
cije pri pouku likovne vzgoje v Veliki Britaniji. Iz njegove razprave je za nas
poucen primer iz neposredne Solske prakse.

V njem gre za pogovor dveh uciteljev predmeta umetnost in oblikovanje. Pr-
vega ufitelja so zanimali razlogi za vedjo uspesnost uéencev ene od lokalnih $ol
pri GCSE zakljuc¢nih izpitih®. Ucitelj iz te Sole je povecano uspesnost (izrazeno na
izpitih) njihovih uéencev pripisoval vedji koli¢ini uporabljenega ¢asa, namenje-
nega temu, da ucenci sami kriti¢no (samo?)vrednotijo izdelke. Drugi ucitelj je
nato predlagal, da, ée je takS$na strategija pripomogla k zboljSanju rezultatov na
izpitih GCSE, zakaj je ne bi uporabili tudi za izboljsanje rezultatov (likovnega)
ucenja v eni starostni stopnji nizje (Key stage 3, starost 12 do 14 let), kar bi

6 GCSE — General Certificate of Secondary Education (zunanje ocenjevanje uspesnosti uéencev
pri pouku predmeta Art, Craft in Design (skrajSano v izraz Art) v starosti 16 let, po koncu Cetrtega
ucnega obdobja (Key stage 4) v Angliji. Sestdeset odstotkov kon¢ne ocene na tem zakljuénem izpitu
temelji na likovnih izdelkih, nastalih v katerem koli obdobju zadnjih dveh let.

" Besedico »samo« je dodal avtor, saj po poznavanju celotnega prispevka sklepam, da gre (tudi) za
ve¢ Casa, namenjenega samovrednotenju oziroma samoocenjevanju (avtor sicer teh dveh konceptov
ni eksplicitno razlikoval v prispevku), kar je v neposredni navezavi s samoregulativnim uc¢enjem in
razvijanjem metakognitivnih sposobnosti.
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poslediéno izboljSevalo rezultate v zadnjem, izpitnem obdobju GCSE (Key stage

4). Ucitelj iz prej omenjene »uspesne Sole« meni, da v tretjem ¢asovnem obdobju

ni dovolj ¢éasa za »kriti¢no vrednotenje lastnih likovnih del, kar je za Cunliffea

nerazumljivo! Na podlagi tega in drugih primerov sklepa, da so za (ne)uspesnost
uvajanja nove ocenjevalne paradigme najvecji problem uditelji sami, s svojimi
nerazjasnjenimi koncepti.

Cunliffe (prav tam, str. 101) povzema nekaj slabosti iz likovnopedagoskih
ocenjevalnih praks, ki izhajajo iz pregleda znanstvene literature (opravila Black
in Wiliam, 250 znanstvenih ¢lankov. Te so:

—  Ceprav ucitelji svoje delo opravljajo vestno, pri tem ni zaznati poglobljenih
pristopov k razvijanju metakognitivnih dispozicij, ki se kazejo v pove¢anem
zanimanju ucencev za poglobljeno ucenje.

— O uénih metodah in oblikah dela se ne razpravlja, $e posebno ne z ucenci
ali med uéenci. Premajhna pozornost je namenjena pregledu ocenjevalnih
zapisov kolegov iz prej$njega Solskega leta ali Solskega obdobja.

—  Veliko del, ki nastajajo v u¢nem procesu, ne izraza dovolj kakovostnega
ucenja, ki naj bi zboljsalo kakovost nastalega.

—  Preveé poudarka na zunanjem preverjanju motivira uéitelje k prilagajanju
lastnih ucditeljskih spretnosti pouéevanju za namene takega preverjanja
bolj, kot bi bilo potrebno. Raje naj bi se osredotocili na diagnosticiranje
resni¢nih uénih potreb.

—  Konéno sumativno ocenjevanje na primer obsolskega leta ne rabi uénemu
namenu, to pa je, da je do takrat za udence Ze prepozno. Casa, da bi udenci
izboljsali svoje ucéenje, ni ved.

—  Kadar se dosezek ocenjuje na podlagi Gaussove krivulje ali kadar so ocene
podane brez spremljajocih jih dopolnilnih diagnosti¢nih komentarjev in
procesov, ima to Skodljive uéinke na ucenje. Manj zmozni ucenci postanejo
apatiéni, ker napacno povezujejo ali zamesajo dobljene ocene z »resni¢nimi
zmoznostmi«. Posledica tega je, da se tak$ni ucenci pri¢nejo ogibati zah-
tevnim, kompleksnim nalogam, ker so te (tako ucenci) sestavljene z na-
menom potrditve njihovega nizkega polozaja v razredu. Enako §kodljiv je v
tem primeru ucinek na zmoznej$e ucence.

Black in Wiliam (v Cunliffe, prav tam) pojmujeta samoregulativno ucenje
kot kljué za odpravljanje in nadgradnjo zgoraj prepoznanih slabosti, ki v zameno
lahko ustvarijo pogoje za ponovno ustvarjanje, spreminjanje in preoblikovanje
ocenjevalne kulture. Predlagata naslednje:

—  Problema nizko ocenjenih dosezkov in slabe motivacije se najbolje lotimo z
izboljSanjem diagnosti¢nega, formativnega ocenjevanja.

— Uc¢na klima v razredu naj omogofa ufencem domiSljene, premisljene
in reflektivne komentarje. Ucenci naj imajo veé¢ ¢asa za razmisljanje in
izrazanje svojih idej.

— Formativno ocenjevanje, ucencevo samoocenjevanje in osredotoéanje
ucitelja na kakovostno povratno informacijo naj bi bilo diagnosti¢no in
namenjeno poudarku, kako se lahko uéenje izboljsa. Ti procesi naj bi bili
pogostejsi kot sedaj.
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—  Uditelji bi morali sami razmisljati metakognitivno, z namenom razume-
vanja (z refleksijo), da bi bolje razumeli, zakaj so ufenci neuspesni pri
njihovih urah.

Clement (1993) navaja, da v Angliji mnogo oddelkov za predmet umetnost
in oblikovanje uporablja podobne metode in »ocenjevalne profile« za spodbujanje
samoocenjevanja. Samoocenjevanje z refleksijo na opravljeno delo je pomemben
sestavni del didakti¢nih priporoéil uénega naérta v Nacionalnem kurikulu za
umetnost, saj je postalo splo$no prepoznano in sprejeto, da imajo procesi reflek-
sije pozitiven vpliv na (likovni) razvoj u¢enca. Zato avtor priporoca uéiteljem, da
temu primerno nacrtujejo ucni proces in refleksiji namenjajo ve¢ ¢éasa. Le tako
lahko ucdenci razvijajo potrebne spretnosti za samovrednotenje in ocenjevanje
lastnega dela ter za nadaljnje naértovanje in razvijanje zamisli. Po njegovih
izkus$njah je res tezko najti dovolj ¢asa v tretjem ocenjevalnem obdobju (Key
stage 3, starost 12 do 14 let)?, kjer ima vecina ucencev samo en 60- do 70-minut-
ni modul umetnosti na teden. Uvajanje refleksije priporoc¢a na zadetku tretjega
obdobja, z zacetkom s skupinskim oblikami ob koncu uéne ure. Takrat uditelj
na podlagi mnenj in ocen uéencev sklene, kaj se je v uri poizkusalo in doseglo.
Razvijanje razpravljalnih in kritiénih spretnosti je obicajna praksa vecine Sol
pri razli¢nih predmetih, in ¢e povabimo uc¢ence h komentiranju in pisanju o last-
nem delu Ze ob zacetku srednje Sole (12 let), bo taksna praksa postala samo-
umevni sestavni del likovnovzgojnega uénega procesa. Sestavni del te dejavno-
sti je, da uéenci govorijo in piSejo o drugih umetnikih, povsem naravni podaljsek
tega pa je, da jih vprasamo tudi o njihovem delu. Uéencevo ocenjevanje lastnega
dela je element, ki ga ucitelji ne bi smeli spregledati. Uciteljeva naloga je, da za
izrazanje misli in ob¢utkov v zvezi (s pravkar) z ustvarjenim likovnim delom ali
ogledom v galeriji najde pravi ¢éas in pravo obliko. Z u¢encem primernimi pristo-
pi bi lahko zaceli uvajati samoocenjevalne in refleksivne pristope Ze od zacdetka
Solanja, ne le ob zacetku srednje Sole.

Binch in Robertsonova (1994) za uporabo v zakljuénih preverjanjih pri izpi-
tih GCSE iz predmeta umetnost (Art, Craft in Design) predlagata ocenjevalne
matrike, ki vsebujejo tri do $tiri kriterije. Vsak od teh kriterijev je opisan s Sti-
rimi ravnmi dosezkov. Predlagata, da se pri sestavljanju tak§nih matrik uditelji
posvetujejo z ucenci. Taksno sodelovanje se imenuje »Negotiating Assessmentx«,
kar bi lahko prevedli kot sodelovalno ocenjevanje. Avtorja v publikaciji navaja-
ta projekte sodelujocih $ol, vsebino in metodologijo. Vsem je skupno to, da so
bili ucenci v vseh $olah visoko motivirani takrat, kadar so lahko sodelovali pri
ocenjevanju izdelkov. Pri ocenjevanju so razvijali sposobnosti za kriti¢no vred-
notenje lastnega ustvarjalnega procesa in produkta, uporabljajo¢ pri tem enake
kriterije kot uditelji. To je prispevalo k »obéutku solastnistva«, k razvijanju
poveCane samousmerjenosti® pri uéenju in pridobivanju novega strokovnega
izrazja za prihodnja (samo)vrednotenja in ocenjevanja.

8 Primerjaj s Cunliffe (2007).
9 Primerjaj s procesi samoregulacije.
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Binch in Robertsonova (prav tam) poudarjata opogumljanje uditeljev in
ucencev za razvijanje strategij, ki dajejo obojim »obc¢utek solastnistva«.

V priroéniku za uditelje na elementarni stopnji osnovnega S$olanja v
Zdruzenih drzavah Amerike je v poglavju »procesno ocenjevanje« nastetih vrsta
ocenjevalnih metod, ki so po mnenju avtorice tiste, ki zagotavljajo takojs$njo po-
vratno informacijo uéencem v razredu. To so metode, ki so usmerjene na »KAKO
se ucdenci ucijo« namesto na »KAdJ se naudijo«. Te metode so uéinkovite pri
ocenjevanju posameznika in skupine z namenom doloéanja nadaljnje usmeritve
poucevanja. Sem Kosterjeva pristeva: diagnostiéno opazovanje, diagnosti¢na
vprasSanja, cekliste, anekdotske zapise, snemanje zvoka in slike, dnevnike in sa-
movrednotenje. Eden temeljnih namenov ocenjevanja nasploh je nauéiti ucence
vrednotenja lastnega dela. Samoocenjevanje!® se pojmuje kot integralni del
ustvarjalnega procesa in uc¢enja likovnega misljenja.

Hobbs in Rush (1997) iz ZDA uvrséata »samoocenjevanje« v alternativne ocenje-
valne prakse in tehnike, s katerimi ucenci ocenjujejo lastno likovno ustvarjal-
no delo in pridobljeno znanje. Samoocenjevanje je eden kljuénih izobrazevalnih
ciljev, saj omogofa ucencem vstop v razseznosti in skrivnosti »neodvisnega
ucenja«, to pomeni, da vedno manj potrebujejo ucitelja. Med Solskim letom uéenci
spoznavajo razli¢ne kriterije, ki ostanejo del njihovega strokovnega izrazja. Sami
tudi oblikujejo kriterije za vrednotenje. Avtorja nas spomnita, da strokovnjaki
priporoc¢ajo samoocenjevanje ze od sredine osemdesetih let 20. stoletja. Prepri¢ana
sta, da mnogo (likovnih) pedagogov dandanes!! verjame v uspe$nost ocenjevalnih
postopkov le, ée ti vkljucujejo samoocenjevalne pristope. Priporoéata, da ucenci
ocenjujejo lastno delo ¢im veckrat tudi z vidika vseh vsebinskih ciljev.

Zdruzene drzave Amerike so na likovnopedagoskem podrocju v svetu vodil-
ne tudi v raziskovanju konceptov vrednotenja in ocenjevanja. O trenutni klimi
na tem podrodju poroéa Zimmermanova (2004). V Zdruzenih drzavah Amerike
je v zaklju¢nih preverjanjih na vseh ravneh glavni poudarek na uporabi stan-
dardiziranih testov, predmet vizualna umetnost pa skupaj z drugimi umetno-
stnimi predmeti ni del tega procesa. Izhaja iz trdnega osebnega prepric¢anja,
da so vizualne umetnosti pomembna sestavina splo$ne izobrazbe vseh ucenceyv,
zato v luéi prej omenjene »nacionalne ocenjevalne klime« razvija primer ocenje-
valne prakse pri tem predmetu. Ta vsebuje tehniko intervjuja kot avtentiénega
sredstva za »ujeti in dolo¢iti« uéenéevo reakcijo glede na proces lastnega ucenja.
V uvodu svoje razprave jasno opredeli razliko med dvema na videz sorodnima
konceptoma (prav tam, str. 53), med vrednotenjem (evalvacija) in ocenjevanjem
(assessment). Pri tem se nasloni na Fineberga (2004), za katerega je vredno-
tenje proces presojanja kakovosti programskih sestavin, ocenjevanje pa mu po-
meni proces dolo¢anja kumulativnega uéinka programskih sestavin na ucence,
ucitelje ali drugo ciljno populacijo. Poudari, da imata oba koncepta v razliénih
mednarodnih kontekstih in drzavah lahko razlicen pomen, ki so ga opredelili
razli¢ni strokovnjaki s podrocja vizualnih umetnosti.

10 Self Assessment prevajamo v tem kontekstu kot samoocenjevanje.
1 Zapisano v letu 1997.
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V osrednjem delu se avtorica osredoto¢i na tako imenovano avtenti¢no
ocenjevanje. Opredeli ga kot proces, v katerega so ucenci dejavno vkljuceni v
poucevanje in ucenje. Vecina uspes$nih primerov avtenti¢nega ocenjevanja te-
melji na sodelovanju med uciteljem in uéencem, éeprav je narava takega so-
delovanja dolo¢ena glede na Solsko okolje, naravo, kognitivne stile uéencev in
raznolikost kulturnih okolij, iz katerih ucenci prihajajo, uciteljeve pedagoske
filozofije in njegove didaktiéne usposobljenosti, zahteve lokalnega okolja.

V nadaljevanju nasteva primere avtenti¢nih ocenjevalnih strategij, kjer so
likovna dela uéencev ocenjena bodisi z »uciteljevimi kriteriji« bodisi s kriteriji, ki
so nastali v sodelovanju z uéenci. Navaja Boughtonal (2004), ki predlaga uc¢ence
kot kljuéne osebe pri urejanje arhivov map (portfoliov), v katere se vkljucuje
(ne)dokoncana dela v procesu, skice, primeri lastne samorefleksije v pisni obliki
itn. Tak8ne ocenjevalne strategije poveZejo poucevanje s samorefleksijo in so
kljuéne v procesih ucencéevega konstruiranja pomenov iz lastnega procesa in
produktov.

Ross, Radnor, Mitchell in Bierton (1993, v Zimmerman, prav tam) pred-
lagajo, naj uditelji in uéenci med ocenjevanjem sedejo skupaj in se pogovarjajo.
Ucenci naj bi torej imeli svoj glas pri ocenjevanju lastnih likovnih del, kjer lahko
verbalno prenasajo »sklepe, nove izku$nje in pomene«, do katerih so se dokopali v
lastnem delu. Oboji nato o posameznikovem delu razpravljajo, (samo)reflektivno
razmisljajo in predstavljajo ideje v avtentiénih razrednih kontekstih, v katerih
so ucenci dejavni iskalci resitev problemov, ki jih zanimajo in pritegnejo.

Avtentiéne ocenjevalne metode so lahko usmerjene v uditelja ali v uéence
in zagotavljajo priloZnost za ucéence, da sproti ali ob koncu uénega procesa od-
pravljajo napake. Tak$ne avtenti¢ne ocenjevalne strategije zagotavljajo pozna-
vanje in razumevanje ucencevih dobrih in slabih strani, njegovih pravilnih in
napac¢nih razumevanj konceptov (Beattie 1997, v Zimmerman, prav tam).

Zimmermanova predstavlja konkreten primer iz poznejSega obdobja
amerisSke osnovne Sole (Middle School), v katerem se je z uéenci pogovarjala o
sodelovanju pri ocenjevanju. Nekateri so to pohvalili, kot na primer: »Rad imam
tak pogovor, saj vem, kaj sem naredil narobe.«, »Na samoocenjevalni obrazec
le narisem ‘kljukico’ ali odgovorim.« ali »Verbalni nacin je véasih res izraZeno
mnenje /.../, vendar imam ta nacin rad, saj lahko pokaZe$ svoje razumevanje.«
Kar nekaj uéencev samoocenjevanje odklanja, ker: »sam ne maram ocenjevati
svojih izdelkov. Vedno jih ocenjujem prenizko in mislim, da sem lahko boljsi.
Rayjsi vidim, da to nalogo opravi ucitelj.« Drugi uéenec iz te skupine pravi: »Ka-
dar ocenjujejo udenci, takrat to izkoristijo in si napiSejo vi§jo oceno, ki si je ne
zasluzijo.«

V problematiki sodobne paradigme likovnoumetnostne vzgoje z imenom
vizualna kultura!?, katere plimovanje Slovenije o¢itno Se ni doseglo, Boughton 2

12 Tradicionalna likovnoumetnostna paradigma, temelje¢a na spoznanjih modernizma in njego-
vega likovnega jezika in umetnostnozgodovinskih spoznanj ali temelje¢a na romantiénem gledanju
na otroka z vidika njegove ekspresije in ustvarjalnosti, pri tem pristopu §e vedno ostaja pomembna
vsebina, ker je sama del vseobsegajoce vizualne kulture. Tradicionalne vsebine se razsirjajo vkljucujoé¢
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(2004) razvija vprasanje ocenjevanja le-te, tudi v primerjavi z ocenjevanjem vse-
bin tradicionalne likovnoteoretske paradigme. Med drugim poudarja, da o izbo-
ru uénih vsebin pouka vizualne kulture ne odlo¢a samo ucditelj. V danas$njem, z
mediji in drugimi sredstvi vidnih (vizualnih) komunikacij nasi¢enem svetu so
ucenci tisti, ki so prek informacijske tehnologije vedno bolj izpostavljeni likovni
in vizualni umetnosti (bolj kot kadar koli v preteklosti). Spoznavanje umetno-
sti s pomo¢jo vsebin vizualne kulture zahteva, za razliko od dela v tradicio-
nalnih likovnih uéilnicah, od ucencev ve¢ samousmerjanja. Uditelj ni ni¢ vec
edini prenasSalec, edini kustos z znanjem umetnosti uénih vsebin na udéence,
v enem, lahko prebavljivem kosu in na neki nacin za vse uc¢ence. Uéenci naj
ne bi nié¢ ve¢ vedno delali v skupinah pri istem projektu in z istimi materiali,
da bi dosegli homogene rezultate. V tem paradigmatskem pristopu z imenom
vizualna kultura ucenci ustvarjajo lastno vizualno kulturo in postajajo enako-
vredni partnerji v likovnih procesih uéenja in prakti¢nega likovnega izrazanja.
Uc¢ne situacije v tem kontekstu so sedaj pomembno spremenjene, ker ucenci
poznajo razli¢ne vidike vizualne kulture, o katerih ucitelji morda ne vedo ni¢
ali zelo malo ... Izhajajoc¢ iz povedanega, avtor (Boughton 2, str. 83) razmislja o
razvijanju primernih ocenjevalnih modelov. Kot najprimernejso obliko priporoca
mapo z izdelki uéencev (portfolio) oziroma razli¢ne vrste map (kot tradicionalna,
digitalna). Spomni nas, da ima mapa svoj izvor v likovni umetnosti, in kar je
zanimivo, v zadnjih treh desetletjih je spet deleZzna zanimanja strokovnjakov za
izobrazevanje. Omenja amerisko $tudijo dr. Burtona, v kateri je bilo ugotovlje-
no, zal, da v Zdruzenih drzavah amerike samo 17,1 % uciteljev vizualne umet-
nosti uporablja mapo kot primarno ocenjevalno sredstvo.

Omenjajoé prednosti mape kot sredstva za zbiranje podatkov o uéencu in
za ocenjevanje, Boughton posebej poudari eno od znacilnosti dobre mape, kot jo
pozna mednarodna matura!®. Mapa je dobra takrat, kadar »zajame« u¢enéevo
kritiécno samorefleksijo, opredmeteno v dnevniskem zapisu, kombiniranem s
skicirko, v pisni obliki ali posneto na klasi¢nem video(traku) oziroma digital-
nem zapisu (Wolfe 1988). Tej tehniki je dodan intervju.

Ross (prav tam, v Boughton 2) trdi, da medsebojni dialog uditelja in uéenca
kot oblika (samo)vrednotenja, ¢e je pravilno voden, lahko prvemu omogoci
uvid v uéencevo razmisljanje, Se posebno njegovo razumevanje kakovosti dela,
nacine produkcije, na zaznavo moznih tezav, ki se pojavijo, njegove nove raz-
iskovalne ideje, ki se porodijo ob koncu naloge itn. Ta proces poteka v verbalni
obliki. Avtor (Boughton 2) navaja kot primer ustno izjavo uéenca, kandidata na
mednarodni maturi, ki je bila del njegove likovne razstave: »V svoji umetnosti
poskusam ljudi Sokirati, navadno s podobami smrti. Smrt je v mojih likovnih
delih simbol bega iz realnosti.« (Maj 2003) Konc¢a z dvema ugotovitvama: (1) res
je Skoda, ker ucitelji teh ocenjevalnih moznosti mape ne izkoriséajo, ne glede na

uporabno umetnost z dizajnom, oglasevanjem prek vizualnih komunikacij in »zabavne umetnostic,
kot so film in videoigre, ter drugimi.

13 The International Baccalaureate, pa tudi Arts PROPEL programi v Zdruzenih drzavah Amerike
uporabljajo to metodologijo (glej Blaikie 1994).
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veliko Stevilo uéencev v razredih; ¢e je tako, potem priporoéa za »shranjevanje
izdelkov« digitalno mapo, in (2) kurikul vizualne kulture naj bi bil podprt z
instrumenti reflektivnih ocenjevalnih praks, ki cenijo in spodbujajo posamez-
nikova ustvarjalna prizadevanja v smeri »vidnega razumevanja«, ukvarjanja
z zanj pomembnimi zadevami in sposobnost kriti¢nega odzivanja na sodobni
vidni (vizualni) svet.

Do sedaj smo pregledali primere iz domace in tuje strokovne literature, ki
govorijo o problematiki nove ocenjevalne paradigme. V nadaljevanju predstavlja-
mo Se primer uporabnosti procesov samovrednotenja in samoocenjevanja v nepo-
sredni Solski praksi. Gre za primer iz raziskave iz leta 1999 o motivaciji u¢encev
pri pouku likovne vzgoje, v katerem se je pokazalo, da je dejavno vkljuéevanje
ucencev v nacine vrednotenja po novi ocenjevalni paradigmi/doktrini upraviceno
in smiselno in da ima posredno moéan vpliv na motivacijo u¢encev.

Aplikacija doktrine/paradigme samovrednotenja in samoocenjevanja
v Solski praksi

Po zgledu Klenowskega (prav tam, 1995) smo v tej raziskavi o motivaciji
ucencev pri pouku likovne vzgoje (Prevodnik 1999) oblikovali eno od delov-
nih podhipotez, in sicer, da se bo v fazi samoocenjevanja motivacija uéencev
povecala, ¢e bodo sami in skupaj z ucitelji skupaj ovrednotili likovne izdelke,
s tem pa sprejemali ve¢ odgovornosti za spremljanje lastnega napredovanja.
Ucence smo spodbujali k dejavnemu razmisljanju o kakovosti lastnih likovnih
izdelkov (grafi¢énih listov v barvah) in del soSolcev, ki so jih ocenjevali s pomodjo
uciteljevega obrazca (glej prilogo 1 na koncu). Uéna ura likovne vzgoje je bila
namenjena vrednotenju nastalih del, lo¢eno v vsakem od Sestnajstih eksperi-
mentalnih in kontrolnih oddelkov Sestega razreda. V vzorec je bilo zajetih 297
ucencev iz osmih slovenskih osnovnih 8ol iz mestnega, primestnega in vaskega
okolja. Potek vrednotenja so na vseh Solah spremljali predstavniki Solske sveto-
valne sluzbe!*, vsi usposobljeni za (nevsiljivo) opazovanje uénega procesa. Upo-
rabili so opazovalne liste vodje raziskave s kombiniranimi odprtimi in zaprtimi
vprasanji®®. Iz zapisov opazovalcev je ve¢ kot razvidno, da so bili ucenci bolj
motivirani v eksperimentalnih oddelkih, v katerih je delo (samoocenjevanje) po-
tekalo po uciteljevih kriterijih) tako, da so bili uéenci 6. eksperimentalnih razre-
dov osemletne osnovne Sole kar najbolj soudelezeni in dejavni. V kontrolnih
oddelkih je potekalo zakljuéno vrednotenje tako, kot to uéitelj navadno pocne.

Ob koncu tega eksperimenta (likovne naloge s podrocja barvne grafike v teh-
niki vecbarvnega linoreza) smo uéence povabili k samovrednotenju (to ni bilo sa-
moocenjevanje) svojega likovnega dela, nastalega v zadnjih dveh mesecih, kolikor
je trajala eksperimentalna likovna naloga. Pri oblikovanju vprasalnika (glej pri-

14 Pedagogi, psihologi, svetovalni delavci, specialni pedagogi.
15 Zaradi skromno odmerjenega prostora vzorca opazovalne liste nismo mogli vkljugiti v pris-
pevek, je pa na voljo vsem zainteresiranim raziskovalcem pri avtorju.
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logo 2 na koncu prispevka) smo se oprli na Klenowskega (prav tam), ki pravi, da
je bistveni pogoj, da pride do samovrednotenja, zaupanje v ucence’ in v njihovo
sposobnost, da analizirajo in ocenijo svoje delo. Tudi sam menim, da je tak naéin
dela pri ucencih izzval metakognitivne procese. S pomocjo vprasalnika smo uéence
nagovarjali, da identificirajo svoje moc¢ne in Sibke tocke v procesu ucenja in likov-
nega izrazanja. Iz odgovorov lahko sklepamo, da ucenci niso le razmisljali o tem,
kaj so se naudili, temve¢ so razmisljali tudi o u¢inkovitosti svojih strategij. Da je
bilo tako, so potrdili ustno tudi likovni pedagogi omenjenih osmih $Sol, ki so izvedli
ta metodologki del zbiranja odgovorov uéencev. Pri tej podnalogi samovrednotenja
smo se oprli na trditev Claxtona (1995, citirano v Pucko 1998), »da mora biti sa-
movrednotenje izrazito intuitiven proces. Tisti hip, ko gre za primerjanje lastnih
dosezkov z nekimi zunanjimi kriteriji, ne gre ve¢ za samouvrednotenje, ampak le za
samoocenjevanje.«

Podrobnih ugotovitev iz te raziskave na tem mestu ne navajamo. Pokazali
smo primer, pri katerem se je izkazalo, da vkljuevanje ucencev v procese samo-
ocenjevanja pomembno poveca motiviranost ucencev in motiviranost oddelka kot
celote.

Sklep

Poglavitni namen tega prispevka je zapolnitev vrzel, ki je nastala v zad-
njih petnajstih letih v likovnopedagoskih zapisih za udéitelje likovne vzgoje in
umetnosti. Po pregledu te literature (predvsem izdanih priro¢nikov za ucitelje)
se je izkazalo, da je tista ocenjevalna doktrina zadnjih dvajset let, ki govori
o pomembnosti samovrednotenja in samoocenjevanja za razvoj ucenéeve mo-
tivacije, zmozZnosti samoreflektivnega misljenja in metakognicije, zaobs$la
likovnopedagoske tokove v Sloveniji.

Z izvlecki teoreti¢nih prispevkov iz domacih in tujih strokovnih publikacij
tistega Casa Zeli avtor ta primanjkljaj nadomestiti. Iz prispevkov lahko povza-
memo, da obstajajo nekatere skupne tehnike in strategije, ki so del nove ocenje-
valne paradigme, kot na primer dejavno vkljuéevanje ucencev v te procese, upo-
raba mape, sodelovanje pri oblikovanju kriterijev za vrednotenje in razumevanje
le-teh, uporaba delovnih listov za samoocenjevanje in samovrednotenje itn.

Ob koncu ponuja avtor v razmislek primer udejanjanja nove ocenjevalne
doktrine tistega casa v Solski praksi, ki se je izkazalo kot obetavno. Predstav-
lja tisti del iz raziskave o motivaciji u¢encev pri pouku likovne vzgoje (iz leta
1999), ki novo ocenjevalno paradigmo tega prispevka neposredno udejanja v
likovnopedagoski praksi v osnovni Soli. To utegne biti §e posebno zanimivo za
ucitelje likovne vzgoje. Ti zelo radi sprejmejo tiste raziskave, ki so uporabne
tudi v neposredni likovnopedagoski praksi. Na drugih strani utegne ta podatek
zanimati raziskovalce, saj lahko ta del raziskave ponovijo.

16V nagem primeru so bili to Sestoolci iz takratne osemletne osnovne Sole (1999).
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Vsi zainteresirani udelezenci se bodo na konferenci v Zalcu lahko preizku-
sili v risanju in uporabi ene od samoocenjevalnih tehnik. Ugotavljali bodo (na
prostovoljni podlagi), koliko oboje vpliva na njihovo poveéano motiviranost za
ucenje risanja, na razvijanje samorefleksije in metakognicije.
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PRILOGA 1

DELOVNI LIST ZA SAMOOCENJEVANJE ZA UCENCE (stran 1)

Ime in priimek:
Stevilka grafi¢nega lista:

|Datum: | |Razred: | |Sola: | |

Dragi ucenci!

Prosimo vas, da svoj grafiéni list in svojo prizadevnost pri delu objektivno ovrednotite po
nastetih merilih — kriterijih, ki so napisani v spodnji preglednici. Za vsako merilo imate
na voljo 5 to¢k. 5 to¢k je najvec, 1 tocka je najmanj. Izbrano stevilko obkrozite s pisalom.
S tem se navajate na odgovorno in samokritiéno ocenjevanje lastnega likovnega dela.
Vas likovni pedagog bo prav tako z istimi merili ovrednotil vsa dela ucencev v razre-
du. Nato boste skupaj z njim vrednotili vase tocke, tako za posameznike kot tudi za ves
razred. Na spodnjem delu delovnega lista vpiSete v poseben okvir tistih 5 stevilk grafiénih
listov soSolcev, ki bi jim po omenjenih merilih dodelili najveé tock. Stevilke lo¢ite z vejico.
Ce zelite, lahko sestejete, koliko glasov — izborov — soolcev je dobil posamezni grafi¢ni
list.

STEVILO TOCK

MERILO — KRITERIJ ZA SAMOVREDNOTENJE GRAFICNEGA
LISTA, VARNOSTI PRI DELU IN PRIZADEVNOSTI

1. Zanimiva simetri¢na ali nesimetri¢na kompozicija z
barvnimi ¢rtami, ploskvami in teksturami.

2. Izviren in doZivet motiv, skladen z velikostjo in obliko
lista ter likovno tehniko.

3. Tehni¢na izvedba (Cistost odtisa, zamik posameznih
barv).

4. Varnost pri delu (previdnost pri delu z grafiéno stiskal-
nico, nozki za linorez, §kodljivim topili za odstranjevanje | 5 | 4 | 3 | 2 | 1
barve z matrice).

5. Prizadevnost pri delu, pomo¢ soSolcem.

SKUPAJ SESTETE TOCKE

V desni del preglednice vpisite 5 izbranih stevilk, s katerimi so
oznaceni tisti grafi¢ni listi soSolcev, ki bi jim po zgoraj nastetih
merilih §t. 1, 2 in 3 dodelili najvec tock.

Hyvala lepa!
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PRILOGA 2

UCENCEV LIST ZA SAMOVREDNOTENJE LASTNEGA LIKOVNEGA DELA
(slovenski primer iz raziskave iz leta 1999)

Navodila

Dragi uéenci!

Prosimo vas, da na naslednja vprasanja odgovorite z da ali z ne ali pa najveé v treh do

§tirih povedih.

Ali sem pri nastajanju svojega barvnega grafi¢nega lista uzival?

1.  Ali bi kompozicijo na barvnem grafiénem listu lahko naredil zanimivej$o?

2. Ali sem z izbranimi barvami (rumena, rdeca, ¢rna) lahko ustvaril pravo razpo-

loZenje?

Ali bi v podobni likovni nalogi v grafiki znova uporabil iste barve?

Ali so figure, predmeti in naravne oblike na grafiénem listu dovolj veliki ali bi morali

biti vecji?

Ali sem v tej likovni tehniki dovolj podrobno narisal svojo risbo?

Kaks$ne probleme sem imel s predstavitvijo svoje zamisli in kako sem jih resil?

Kaks$ne probleme sem imel z materiali in orodji in kako sem jih resil?

Na kaksne nove nacine sem se likovno izrazal z linijami, oblikami, barvami in

teksturami?

9. Al bi bil za predstavitev moje zamisli primernejSa kvadratna oblika matrice ali
okrogla ali vecja ali manjsa?

10. Ce bi moral napraviti Se eno podobno likovno nalogo v likovni tehniki barvnega
linoreza s podobnim motivom, kako bi jo napravil drugace?

11. Ali sem se pri pri tej nalogi kaj nauéil in ali sem napredoval kot likovni ustvarjalec?

12. Kaj te je najbolj pritegnilo pri teh urah likovne vzgoje?

13. Kaj ti ni ugajalo pri teh urah likovne vzgoje in bi spremenil?

- w

® oo

Hvala lepa!
Marjan PREVODNIK

IT IS NEVER TOO LATE FOR THOROUGH CONTEMPLATION OF THE USEFULNESS OF
THE ASSESSMENT DOCTRINE ‘SELF-EVALUATION AND SELF-ASSESSMENT’ IN ARTS
CLASSES

Abstract: It is more than obvious that mainstream assessment doctrine/paradigm from the past
nineties, as said in the title, has avoided Slovenian Art Pedagogy. The author would like to fill the gap
with some passages and quotes from the theory of this paradigm as published in Slovenia from 1991
onward. One chapter includes extracts from art pedagogy texts of different western countries which
focus on this paradigm. The content of the article could be of interest for many Slovenian teachers
of art education and, because it gives some introductory data about applicability of one »paradigm
researche, in the school practice. Teachers usually prefer researches with this possibility to those
which are of no use in art classroom.

Key words: art education, doctrine/paradigm, self-evaluation, self-assessment, students, art educa-
tion teachers.
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INFORMACIJE AVTORJEM PRISPEVKOV

Sodobna pedagogika objavlja znanstvene in strokovne prispevke, izjave, disku-
sije, odmeve, prikaze, ocene, novosti s pedagoskih knjiznih polic, informacije o
magistrskih in doktorskih delih ter druge prispevke. Prispevek s povzetkom in
klju¢nimi besedami posljite po elektronski posti na naslov urednistvo@sodobna-
pedagogika.net ali v elektronski obliki na nosilcu CD po navadni posti (Urednis$tvo
Sodobne pedagogike, Trzaska 2, 1000 Ljubljana). Ime datoteke s prispevkom
naj bo priimek prvega avtorja (npr. Novak.doc). Ker je postopek recenzije anoni-
men, v posebni datoteki prilozite osnovne podatke o avtorju(ih), in sicer:

a) naslov prispevka;

b) ime in priimek avtorja(ev), akademski ali strokovni naziv, naslov ustanove,
elektronski naslov;

¢) izjavo, da predloZeno besedilo Se ni bilo objavljeno v drugih publikacijah;

¢) kontaktno telefonsko stevilko.

Poslanega gradiva ne vracamo.
Tehnic¢no oblikovanje prispevka

Oblika naslovov in podnaslovov: Prispevkom, dalj$im od 10.000 znakov, dolocite
jasne, povedne naslove in podnaslove. Vodilni naslovi naj bodo zapisani krepko,
prvi podnaslovi naj bodo zapisani leZece, drugi podnaslovi pa navadno. Naslovov in
podnaslovov ne stevil¢ite. Ne uporabljajte VELIKIH TISKANIH CRK.

Povzetek in klju¢ne besede: Povzetek umestite pod naslov prispevka. Dolzina
povzetka je najve¢ 1500 znakov s presledki. Pod povzetkom navedite klju¢ne be-
sede. Za oboje uporabite pisavo times new roman, velikost 10.

Grafi, preglednice, slike: Grafe, preglednice, slike in druge grafi¢ne prika-
ze uvrstite v prispevek v ¢rno-beli tehniki. Pod grafi, preglednicami in slika-
mi navedite zaporedne Stevilke in naslove, uporabite pisavo times new roman,
leZece, velikost 10 (primer: Graf 1: Naslov grafa)

Prispevek naj bo v pisavi times new roman, velikost 12, obojestransko poravna-
no. Besedne zveze, ki jih zelite v besedilu posebej poudariti, zapiSite lezece (ne
krepko!). Za citate uporabite dvojne narekovaje (» «), za citate znotraj citatov
pa enogjne narekovaje (‘ ). Opombe navajajte sproti (na dnu strani), uporabite
velikost pisave 10.

Prispevki ne smejo biti daljsi od 45 000 znakov, ¢e gre za znanstvene oz. stro-
kovne razprave, in ne daljsi od 15 000 znakov, Ce gre za izjave, diskusije, odmeve,
prikaze, ocene, novosti s pedagoskih knjiznih polic, informacije o magistrskih in
doktorskih delih ali druga podobna besedila.



Sprotno sklicevanje na reference

Ob povzemanju in citiranju uporabite sprotno sklicevanje v oklepaju, z naved-
bo avtorja, letnice in strani. Primer: (Sagadin 1991, str. 24). Ce gre za splo$no
povzemanje, ko navedba posamezne strani ni mogoca ali smiselna, jo izpustite:
(Sagadin 1991).

Ce se sklicujete na besedilo brez znanega avtorja, v oklepaju navedete prvi dve ali tri
besede naslova, letnico objave in stran. Primer: (Smernice za delo ... 2001, str. 12).

Pri sprotnem sklicevanju na elektronske vire veljajo enaka pravila kot pri sklice-
vanju na tiskane vire: v oklepaju torej ne navajate internetnih naslovov, kjer so
viri dosegljivi, pa¢ pa avtorja in letnico oz. zacetni del naslova in letnico objave.

Seznam uporabljene literature

Na koncu prispevka dodajte seznam literature in virov, na katere ste se neposred-
no sklicevali v besedilu. Seznam literature uredite po abecednem vrstnem
redu. Upostevajte spodnje obrazce:

a) avtorske monografije:

Priimek, I. (letnica izdaje). Naslov prispevka. Kraj izdaje: zalozba.

Primer: Sagadin, J. (1991). Razprave iz pedagoske metodologije. Ljubljana:
Znanstveni institut Filozofske fakultete.

b) ¢lanki v revijah:

Priimek, I. (letnica objave). Naslov prispevka. Naslov revije, letnik, Stevilka, strani.
Primer: Sagadin, J. (1991). Studija primera. Sodobna pedagogika, 42, st. 5, str.
465-472.

¢) prispevki v zborniku ali zbirki besedil:

Priimek, I. (letnica objave). Naslov prispevka. V: priimek, I. urednika (ur.).
Naslov zbornika oz. zbirke besedil. Kraj izdaje: zalozba, strani.

Primer: Melik, V. (1970). Slovenci in »nova Sola«. V: Schmidt, V. (ur.). Osnovna
Sola na Slovenskem 1869-1969. Ljubljana: Slovenski Solski muzej, str. 31-63.

¢) internetni viri:

Ce gre za internetne objave tiskanih virov (npr. ¢lanki iz tujih revij, do katerih
ste dostopali prek internetnih baz podatkov), jih v seznamu literature navedete
kot tiskane vire po zgornjih pravilih.

Ce gre za vire, objavljene zgolj na internetu, uporabite obrazec:

Priimek, I. (letnica objave). Naslov prispevka. Dostopno na: internetni naslov
(datum zadnjega dostopa).

Primer: Mooney, C. in Sokal, A. (2007). Taking the spin out of science. www.
physics.nyu.edu/faculty/sokal/mooney-sokal.html (14. 2. 2008).

Ce avtor ni znan, ga izpustite.
Primer: Izobrazevanje v Sloveniji (2008). www.mss.gov.si/si/delovna_podrocja/
izobrazevanje_v_sloveniji/ (14. 2. 2008).



