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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



Pomen povratne informacije pri kreiranju ... 239

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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Branka RIBIC HEDRIH

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.

Key words: evaluation, examination, assessment, feedback, portfolio, qualitative analysis



