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Zgodba o nasem dolgoletnem interesu za formativ-
no spremljanje nas je privedla do odlocitve, da je bistvene-
ga pomena napraviti pregled literature, ¢e Zelimo odkriti
dokaze o tem, da izbolj$evanje formativnega spremljanja
vpliva na zviSevanje standardov znanja. Prav tako se je
zdelo nujno, da pois¢emo dokaze, ali sedanja praksa pusca
dovolj manevrskega prostora za izboljsave in nasvete o tem,
kako izboljsati formativno spremljanje.

Nas pregled raziskovalne literature je zajel Stevilne
knjige in ve¢ kot 160 revij iz obdobja zadnjih devetih let,
vkljuceval pa je tudi $tudij prej$njih pregledov raziskav
(Crooks, 1988; Natriello, 1987). S pomocjo tega procesa smo
pridobili okoli 580 ¢lankov oziroma poglavij, iz katerih smo
pripravili daljsi pregled, v katerem smo uporabili gradivo
iz 250 Ze omenjenih virov. Pregled je bil objavljen (Black
in Wiliam, 1998a) skupaj s komentarji, ki so jih prispevali
strokovnjaki iz petih drzav.

Prvi del pregleda raziskuje dokaze. Za vzor¢ni primer
nam je sluzila $tudija, objavljena leta 1986, ki se je osre-
dotocila - vendar ne izklju¢no - na razredno ocenjevanje
otrok z lazjimi primanjkljaji. Studija vsebuje veliko 3tevilo
formativnih inovacij, izmed katerih smo jih izbrali 23
(Fuchs in Fuchs, 1986). Vse to so kvantitativni dokazi o
izbolj$anju uspeha pri ucenju, ki so jih dobili s pomocjo
primerjave podatkov med eksperimentalno in kontrolno
skupino. Od tedaj je bilo objavljenih $e veliko ¢lankov, ki
opisujejo podobno stroge kvantitativne eksperimente. Tudi
nas$ pregled poroca o dvajsetih taksnih $tudijah, ki vse do-
kazujejo, da inovacije, ki vklju¢ujejo utrjevanje prakse for-
mativnega spremljanja, pomembno in bistveno vplivajo na
napredek pri uc¢enju. Te $tudije so zajele razli¢ne starostne
skupine (od petletnikov do univerzitetnih dodiplomskih
$tudentov) in razli¢ne Solske predmete ter drzave.

Dejstvo, da je bil tak napredek dosezen z razli¢nimi
metodami, katerih skupna znacilnost je bilo okrepljeno for-
mativno spremljanje, je kazalo na to, da je to lastnost, ki je
vsaj delno odgovorna za uspeh. Vendar to Se ni pomenilo,
da je tak napredek preprosto doseci tudi v $irSem obsegu
v obi¢ajnih razredih.

Drugi del pokriva raziskovanje trenutno obstoje¢ih
praks uciteljev. Slika, ki se je izrisala, je bila depresivna.

Kar se tice u¢inkovitega ucenja, se zdi, da so vprasanja uci-
teljev in testi spodbujali mehansko in povrsno ucenje. To
je veljalo tudi za primere, ko so ucitelji trdili, da so Zeleli
razviti razumevanje. Naleteli smo tudi na dokaze o ne-
gativnem uc¢inku medsebojnega primerjanja ucencev, ki
bolj spodbuja tekmovalnost kot osebni napredek. Se ve¢,
zdi se, da imajo povratne informacije u¢encem pogosto
socialno in upravljavsko vlogo, kar gre neredko na rac¢un
ucenja. Na splosno se je pokazalo, da je formativno spre-
mljanje v praksi $ibko ter da njegovo vpeljevanje zahteva
precej globoke spremembe v uciteljski razredni praksi in
njihovem pojmovanju svoje vloge glede odnosa do ucencev.

Tretji del se osredotoca na vkljucenost ucencev pri
formativnem spremljanju. Izkazalo se je, da prepricanja
ucencev, povezana s poznavanjem uc¢nih ciljev, tveganj
glede razli¢nih odzivov ter glede tega, kako naj bi izgleda-
lo u¢enje, vplivajo na motivacijo u¢encev za aktivnost, na
izbiro vrste aktivnosti ter na naravo njihove pripravljenosti
zanjo. Druge raziskave so preucevale razli¢ne pristope, na-
ravnane na pozitivne ukrepe, in obdelale teme, kot so u¢ne
metode, u¢ne vesc¢ine ter vrstnisko in samoocenjevanje.

Cetrti del predstavlja pregled moznih strategij, ki bi
lahko koristile u¢iteljem in bi jih lahko povzeli iz raziskav.
Ena od znacilnosti, ki smo jo odkrili, je potencial u¢ne
naloge, ki jo ucitelj zasnuje za preverjanje ucenja ucencev.
Druga znacilnost se nanasa na velik pomen razprave v
razredu, ki jo vodi ucitelj s pomocjo vprasanj in odgovo-
rov ucencev.

Peti del je usmeril pozornost na preucevanje celo-
vitega sistema poucevanja in ucenja, v katerem je svojo
vlogo odigralo formativno spremljanje. Za primer so nam
sluzili programi za obvladovanje ucenja (mastery learning).
Opazeno je bilo, da so v njih u¢enci prejeli povratne infor-
macije o svojem trenutnem u¢nem dosezku glede na neko
pri¢akovano raven uc¢nega dosezka (tj. raven »obvladova-
nja«). Opaziti pa je bilo tudi, da so bile omenjene povratne
informacije podane hitro in da so imeli u¢enci priloznost
razpravljati s svojimi vrstniki o tem, kako izboljsati slabosti.

Sesti del podrobneje preucuje literaturo o povratni
informaciji. Pomemben primer predstavlja obsezen pregled
empiri¢nih dokazov, ki sta ga opravila Kluger in DeNisi
(1996). Njun pregled je razkril, da imajo povratne informacije

! Radi bi izrekli priznanje pobudi Projektne skupine za politiko ocenjevanja Britanskega zdruZenja za raziskave s podro¢ja izobrazevanja (zdaj znani kot
Skupina za reformo ocenjevanja), ki je dala zacetno spodbudo in podporo nasemu raziskovalnemu pregledu. Zahvaljujemo se Fundaciji Nuffield, ki je
financirala prvotni pregled in prvo fazo nasega projekta. Prav tako se zahvaljujemo profesorju Myronu Atkinu in njegovim kolegom z Univerze Stanford,
ki so nam za zadnjo fazo zagotovili sredstva Ameriske nacionalne fundacije za znanost (NSF). Na koncu se zahvaljujemo tudi lokalnim $olskim oblastem
za Medway in Oxfordshire ter njihovim $estim $olam, predvsem pa njihovim 36 uciteljem, ki so prevzeli osrednjo in tvegano nalogo spreminjanja nasih

zamisli v prakti¢no delujoce znanje.
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pozitivne u¢inke samo, ¢e jih oblikujemo in uporabimo kot
smernice za izbolj$anje. Enako pomembna je bila pojmovna
analiza, ki je opredelila povratno informacijo kot »informa-
cijo o vrzeli med dejansko in referen¢no ravnjo sistemske-
ga parametra, ki se uporabi za nekaks$en nacin spreminja-
nja te vrzeli« (Ramaprasad, 1983), ter Sadlerjev razvoj le-te
(1989), ki poudarja, da morajo u¢enci razumeti tako »refe-
rencno ravenc — tj. cilj svojega ucenja - kot tudi dejansko
raven svojega razumevanja.

Enako pomembno je bilo jasno sporo¢ilo, povzeto iz
raziskave o teoriji atribucije (npr. Vispoel in Austin, 1995),
ki pravi, da si morajo ucitelji prizadevati, da svojim u¢encem
vcepijo idejo, da je uspeh posledica notranjega, nestabil-
nega, specifi¢nega dejavnika, kot je napor, in ne stabilnih
splosnih dejavnikov, kot so sposobnosti (notranji dejavnik)
ali pozitivno sprejemanje s strani ucitelja (zunanji dejavnik).

Na splosno so bile znacilnosti, ki so zaznamovale
Stevilne $tudije, naslednje:

Formativni pristop vklju¢uje izbolj$anje povratne
informacije med ucenci in uciteljem; ti nacini vkljucujejo
nove pedagoske pristope in zahtevajo bistvene spremem-
be v razredni praksi.

Temelj razli¢nih pristopov so predpostavke o tem,
kaj vodi k u¢inkovitemu ucenju - predvsem aktivno vklju-
cevanje ucencev.

Ce zelimo, da bo vrednotenje delovalo formativno,
moramo rezultate, ki jih dobimo, uporabiti za usklajevanje
poucevanja in ucenja — $ele takrat bodo nacini, kako ucitelji
to naredijo, dobili veljavo.

Veliko pozornosti moramo posvetiti na¢inom ocen-
jevanja, ki vplivajo na motivacijo in samozavest ucencev,
ter vkljucitvi ucencev v samovrednotenje.

Sintetiziranje raziskav ne more biti objektiven proces —
saj namre¢ neizogibno ostaja subjektiven. Struktura Sestih
predstavljenih delov ni nastala samodejno. To je bila pot, ki
smo si jo izbrali za rekonceptualizacijo, organizacijo in za
osredotocanje na ustrezno podrocje literature. Nasa opre-
delitev pojma »ustreznost« se je med delom S$irila, tako da
smo morali odkriti na¢ine organiziranja vse $irega polja
raziskovanja in vzpostaviti nove konceptualne povezave, da
bilahko zdruzili razli¢ne ugotovitve v koherentno sliko. To
je bil eden od razlogov, da je nas$ pregled sprozil zagon za
delo na tem podro¢ju. Zagotovil je nov okvir, ki bi ga bilo
tezko ustvariti na kakrsen koli drugacen nacin. Pregled
raziskav ni le kopirana oblika raziskovanja.

Ceprav smo se, ko smo izvajali raziskavo in pisali
pregled, trudili, da bi dosledno spostovali tradicionalne
standarde raziskovanja na podro¢ju druzboslovnih znanosti,
se tega v knjizici Znotraj ¢rne $katle (Black and Wiliam,
1998b), v kateri smo raziskovali posledice politike, nismo
drzali. Knjizico smo objavili in na veliko reklamirali skupaj
z akademskim pregledom. To je zbudilo veliko zanimanja

ter dalo zagon nasem projektu in nadaljnjemu irjenju ide;j.
Medtem ko bi lahko standarde dokazov, ki smo jih sprejeli
priizvajanju pregleda raziskav, oznacili kot standarde »aka-
demske racionalnosti, so bili standardi Znotraj crne skatle
veliko blize standardom »razumnosti, ki jih za druzboslov-
no raziskovanje priporoc¢a Stephen Toulmin (Toulmin,
2001). V nekaterih pogledih publikacija z naslovom Znotraj
¢rne Skatle ne predstavlja drugega kot nasa mnenja in
predsodke, Ceprav Zelimo verjeti, da so le-ti podprti z
dokazi in da se ujemajo z nasimi 50-letnimi izku$njami s
tega podrocja. Pomembno je tudi omeniti, da je knjizica
Znotraj ¢rne Skatle pozela uspeh tako zaradi svoje retoric-
ne moc¢i kot tudi zaradi tega, ker temelji na dokazih. To bi
lahko izzvalo zaskrbljenost pri marsikaterem znanstveni-
ku - saj se zdi, da briSe mejo med dejstvom in vrednostjo.
Toda kot dokazuje Flyvbjerg (2001), druzboslovni raziska-
vi spodleti natan¢no takrat, ko se osredoto¢a na analiti¢-
no racionalnost namesto na vrednostno racionalnost (glej
tudi Wiliam, 2003).

Prvi fazi nase zgodbe je skoraj neizogibno sledila
druga faza. Ker je na$ pregled raziskav pokazal, da lahko
inovacije pri formativnem spremljanju zvi$ajo u¢ne dosezke
ucencev, smo zaceli seveda razmisljati o nacinih, na katere
bi lahko $olam te koristi zagotovili. Nase izkusnje glede
profesionalnega razvoja uliteljev so nas naucile, da vpe-
lievanje novih praks v razrede ne more biti preprosto le
sestavljanje recepta, ki bi ga uitelji uporabili. Zaradi raz-
nolike narave inovacij in razlicnih kontekstov, v katerih
so bile preskusene, nismo mogli predpostavljati, da bi jih
lahko samo »preslikali« v druge kontekste. Drugi razlog
je bil ta, da na podlagi prebiranja porocil raziskovalcev ni
mogoce opisati njihovega dela tako podrobno, kot bi bilo
potrebno za oblikovanje nasvetov o tem, kako jih preslikati.
Tretji razlog, ki bi bil odlo¢ilen tudi v odsotnosti prvih
dveh, je bil na$ pristop k prenasanju spoznanj raziskav v
prakso. Menili smo, da je nove ideje o poucevanju in u¢enju
mogoce udejanjiti le v posebnih okoljih, v nasem primeru
v povezavi z ucitelji (sprva) britanskih srednjih $ol in le v
primeru, ¢e so jih ucitelji sposobni preoblikovati in ustva-
riti novo prakti¢no znanje, ki ustreza njihovim nalogam.

Tako smo si zagotovili financiranje dveletnega razvoj-
nega projekta (s strani britanske fundacije Nuffield). Z
nami je bilo pripravljeno sodelovati Sest sol, ki so pouce-
vale ucence, stare od 11 do 18 let. Vsaka od njih je izbrala
po dva ucitelja naravoslovja in matematike, ki sta bila pri-
pravljena prevzeti tveganje in dodatno delo, povezano s
tem. V drugem letu izvajanja projekta sta se nam iz istih
$ol pridruzila Se dva ucitelja angle$c¢ine ter dodatna ucitelja
matematike in naravoslovija, tako da je bilo skupaj vklju-
¢enih 48 uciteljev. Podporo jim je nudilo osebje njihovih
lokalnih (okroznih) izobrazevalnih oblasti, projekt pa je
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bil poimenovan Projekt formativnega spremljanja King's-
Medway-Oxfordshire (KMOFAP). S tem smo Zeleli pou-
dariti nase tesno sodelovanje z vsemi drugimi partnerji
(Black in Wiliam, 2003).

V obdobju dveh let so se u¢itelji in raziskovalci vsakih
pet tednov srecevali na celodnevnih sestankih. Poleg tega
sta dva raziskovalca obiskovala Sole, opazovala ucitelje
v njihovih razredih, jim dajala povratne informacije, s
pomocjo intervjujev zbirala podatke o njihovih pogledih
in zbirala ideje o problemih za razprave na celodnevnih
sestankih. Podrobna porocila o nasih ugotovitvah (Black
in drugi, 2002, 2003) temeljijo na zapisih teh sestankov
ter opazovanjih in evidencah obiskov v u¢ilnicah, ki jih je
opravil King's tim, poleg tega pa tudi na intervjujih in zapisih
samih uditeljev ter nekaj razpravah s skupinami ucencev.

Po zakljuc¢ku tega projekta so se ¢lani King's tima
odzvali na $tevilna vabila za pogovor, ki so jih prejeli od
drugih skupin. V treh letih so imeli vec¢ kot 200 takih
sestankov. Ti so se nanasali na vse predmete ter tako na
primarno kot na sekundarno stopnjo. Poleg tega se je ne-
prekinjeno nadaljevalo delo s §tirimi skupinami osnovnih
$ol. Clani tima so kot svetovalci sodelovali tudi pri velikih
razvojnih poizkusih s $tevilnimi britanskimi pokrajinski-
mi lokalnimi oblastmi, z ministrstvoma za izobrazevanje
na Skotskem in v Jerseyju ter pri nedavnem preucevanju
razrednih rezultatov za vladni program, katerega cilj je bil
izbolj$ati poucevalne in u¢ne prakse v Solah.

Na zacetku projekta so uciteljem kvantitativni dokazi,
da formativno spremljanje zares izboljsuje standarde u¢nega
uspeha, predstavljali mo¢an motivacijski dejavnik. Eden od
vidikov projekta KMOFAP je bil tudi ta, da je King's tim
delal z vsakim uciteljem, da bi od u¢encev, ki so sodelova-
li v inovaciji, zbral podatke o izbolj$anju njihovih u¢nih
dosezkov pri testih in primerljive podatke iz podobnih
razredov, ki niso bili vklju¢eni v projekt (Wiliam et al.,
2004). Za projekt nismo izdelali nobenih lastnih testov —
uporabljeni podatki o uspesnosti so bili dobljeni s pomoc¢jo
testov, ki so jih za vse ucence - ne glede na to, ali so bili
vklju¢eni v projekt ali ne — uporabljale $ole. Analiza teh
podatkov je razkrila splo$no in pomembno izboljSanje re-
zultatov u¢nega uspeha. Tako so bili lahko zdaj dokazi, pri-
dobljeni s pomocjo pregleda raziskav, dopolnjeni z dokazi
o izboljSanju uspeha na nacionalnih izpitih Zdruzenega
kraljestva kot tudi na Solski ravni.

Te prakse bomo opisali s pomo¢jo $tirih naslovov:
ustne povratne informacije v razrednem dialogu, povratne
informacije v procesu ocenjevanja, vrstnisko in samoocen-
jevanje ter formativna uporaba sumativnih testov. Opis bo
kratek — podrobnejsi opisi so bili namrec¢ Ze objavljeni v
drugih publikacijah (Black in drugi, 2003).

Cilj razrednega dialoga je bil izboljsati interaktivne
povratne informacije, ki so bistvenega pomena za forma-
tivno spremljanje. Porocilo raziskave o ¢asu, ki ga imajo
ucenci na razpolago za odgovor (Rowe, 1974), je ucitelje

motiviralo, da so po zastavljenem vprasanju u¢encem
pustili ve¢ ¢asa za premislek o odgovoru. Tako se lahko
od vseh pricakuje, da se aktivno vklju¢ujejo v razpravo,
sestavljeno iz vprasanj in odgovorov, ter oblikujejo daljse
odgovore. Poseben nacin za izbolj$anje sodelovanja je bil
tudi ta, da so dve do tri minute, preden jih je ucitelj zaprosil
za prispevek, ucenci viharili ideje. Nato so resno obravnavali
vse odgovore ne glede na to, ali so bili pravilni ali napa¢ni,
saj je bil cilj doseci napredek v globini razumevanja in ne
priklic pri¢cakovanih odgovorov. Posledica takih sprememb
je bila, da so se u¢itelji podrobneje seznanili s predznanjem
svojih u¢encev ter morebitnim napa¢nimi razumevanji in
vrzelmi v znanju, tako da so v naslednjih korakih lahko
nagovorili resni¢ne potrebe svojih u¢encev.

Med razvijanjem omenjenega pristopa so ucitelji ugo-
tovili, da je treba ve¢ truda posvetiti oblikovanju vprasanj,
ki jih je vredno zastaviti, torej vprasanj, ki raziskujejo
probleme, ki so kljuénega pomena za razvoj razumeva-
nja ucencev. Podrobneje so se morali posvetiti tudi nadalj-
njim dejavnostim, da bi lahko oblikovali smiselne odzive
in izzive, ki bi u¢encem pomagali razsiriti razumevanje.

Razvijanje interaktivnega stila razrednega dialoga je
od mnogih u¢iteljev zahtevalo korenito spremembo u¢nega
stila. Naloga se jim je zdela tezka tudi zato, ker so sprva
imeli obcutek, da izgubljajo nadzor. Nekateri so v projektu
sodelovali tudi ve¢ kot leto dni, preden jim je uspelo doseci
tako spremembo. Nadaljnje delo s preostalimi $olami je
pokazalo, da je prav za ta vidik formativnega dela najmanj
verjetno, da ga bodo ucitelji uspesno vpeljali.

Za preucevanje povratne informacije pri ocenjevan-
ju smo uciteljem najprej predstavili pregled raziskovalnih
studij, ki so ugotovile, da je mogoce ucenje u¢encev izbolj-
$ati s pomocjo podajanja povratnih informacij v obliki ko-
mentarjev, ker ima $tevil¢no ocenjevanje negativni u¢inek,
saj v primeru, ko so prisotne tudi $teviléne ocene, ucenci
komentarje prezrejo (Butler, 1988). Ti rezultati so pri uciteljih
izzvali presenecenje in zaskrbljenost. Skrbelo jih je, kaksen
ucinek bo izzvala naloga, ki jo bodo u¢encem vrnili brez
$tevil¢nih ocen, opremljeno le s komentarji. Vendar pa so
bili potencialni konflikti s Solsko politiko razreseni, saj
so izku$nje pokazale, da so komentarji, tako u¢encem kot
njihovim star§em omogocili nasvet, kako postati $e boljsi.
Poleg tega so se namesto poskusov tolmacenja ocen osre-
doto¢ili na vprasanja o u¢enju. Da bi lahko kar najbolje iz-
koristili priloznosti za uéenje, ki jih omogocajo povratne
informacije o pisnem izdelku, je bilo treba kot del splo$ne-
ga u¢nega procesa nacrtovati postopke, ki so od u¢encev
zahtevali, da sledijo komentarjem.

Ena od posledic tega izziva je bila, da so morali u¢itelji
skrbneje pretehtati, kako bodo oblikovali komentarje pisnega
izdelka. Postalo je jasno, da ti sporocajo, kaj je bilo oprav-
ljeno dobro in kaj je treba izboljsati, poleg tega pa morajo
obenem ponuditi tudi usmeritve, kako doseci to izbolj-
$anje. Ko so razvili vesc¢ine oblikovanja in uporabe takih
povratnih informacij, je postajalo vse bolj jasno, da je od-
lo¢ilna kakovost nalog, ki so bile namenjene domacemu
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delu oziroma delu v razredu; poleg ustnega preverjanja so
morale biti take naloge pripravljene za spodbujanje ucencev
pri razvijanju in izrazanju razumevanja klju¢nih znacil-
nosti tega, kar so se naucili.

Pri vrstniskem ocenjevanju in samoocenjevanju je
izhodisce predstavljal Sadlerjev (1989) argument, da je samo-
vrednotenje bistvenega pomena za ucenje, ker lahko u¢enci
dosezejo ucni cilj le, ¢e ga razumejo ter znajo oceniti, kaj
morajo storiti, da bi ga dosegli. Tako morajo biti u¢encem
jasna merila za evalvacijo kakr$nih koli u¢nih dosezkov,
¢e jim Zelimo omogo¢iti, da bodo imeli jasen pregled tako
nad cilji svojega dela kot tudi nad tem, kaj pomeni njihovo
uspesno doseganje. Kolikor to dosezejo, za¢nejo razvijati
pregled nad delom, tako da so ga sposobni obvladovati in
nadzorovati. Z drugimi besedami, tako uéenci razvijejo
svoje sposobnosti za metakognitivno razmisljanje. Znan
primer uspe$nosti takega nacina dela je raziskava Whita
in Frederiksena (1998).

Prva in najtezja naloga pri razvoju samoocenjevan-
ja je ucence pripraviti do tega, da bodo o svojem delu raz-
misljali v povezavi z zastavljenimi cilji. V praksi se je vrst-
nisko ocenjevanje izkazalo kot pomembna spodbuda za
samoocenjevanje. Vrstnisko vrednotenje je neprecenljivo,
ker so u¢enci drug od drugega pripravljeni sprejeti kritiko
svojega dela, ki je v primeru, da bi jo podal njihov ucitelj,
ne bi jemali resno. Vrstnisko delo je dragoceno tudi zato,
ker medsebojna izmenjava poteka v jeziku, ki ga po navadi
uporabljajo u¢enci, in ker se u¢enci ucijo s pomocjo prevze-
manja vlog uciteljev in izprasevalcev drugih (Sadler, 1998).
Zdi se, da ucenci laze razumejo kriterije za ocenjevanje,
ko ocenjujejo delo soSolcev, kot ¢e bi ocenjevali svoje delo.

Toda ¢e zelimo, da bi tako vrstnisko skupinsko delo
uspelo, potem seveda mnogi u¢enci potrebujejo navodila,
kako se je treba vesti v skupinabh, tj., nauciti se morajo vza-
jemnega poslusanja, pocakati, da pridejo na vrsto, nuditi po-
trditve skupaj s konstruktivno kritiko o delu drug drugega.
Tipi¢na vaja te vrste je ocenjevanje domacih nalog. U¢ence
so zaprosili, da ocenijo svoje delo s pomoc¢jo »semaforjax, tj.
zrdec¢o ali oranzno, e so bili popolnoma ali delno negotovi
glede svojega uspeha, in zeleno, ¢e so bili vanj preprica-
ni. Nato pa so tisti, ki so uporabili oranzno ali zeleno lug,
delali v me$anih skupinah ter so svoje delo ocenili in si
med seboj pomagali, medtem ko je ucitelj posebno pozor-
nost posvetil tistim, ki so izbrali rdeco Iuc.

Utitelji so razvili tri metode formativne uporabe su-
mativnih testov. Ena od metod je bila, da so u¢ence pri pri-
pravah na test zaprosili, da s pomocjo »semaforja« odgo-
vorijo na seznam klju¢nih besed oziroma tem, iz katerih
bo sestavljen test. Ta vaja jih je spodbudila k razmisleku o
tem, kje je njihovo ucenje dobro ter kam morajo usmeriti
svoje napore. Eden od razlogov za to je bil, da so ucitelji
ugotovili, da mnogi ucenci nimajo izdelane strategije za
pripravo na test s pomocjo strateske ocene svojega ucenja.

Pridrugi metodi so v vrstniskih skupinah medsebojno
ocenili teste na zgoraj opisani na¢in ocenjevanja domacih
nalog. To je lahko $e prav posebej tezko takrat, ko se je

od njih pric¢akovalo, da bodo izdelali svoje ocenjevalne
rubrike, kajti da bi lahko to storili, so morali razmisliti o
namenu vprasanja in o merilih kakovosti ter jih uporabi-
ti pri odgovorih. Po opravljenem vrstniskem ocenjevanju
so lahko ucitelji svoj ¢as namenili razpravi o vprasanjih,
ki so bila posebej tezavna.

Naslednja zamisel je bila prevzeta iz raziskovalnih
studij (Foos et al., 1994; King, 1992), ki so pokazale, da so
udenci, ki so se na izpite pripravljali tako, da so oblikova-
li in nato odgovarjali na svoja lastna vprasanja, uspesnej-
$i od primerljivih skupin, ki so se pripravljale na obi¢ajen
nacin. Priprava testnih vprasanj zahteva in zato tudi razvija
pregled nad temo.

Delo uc¢iteljev na podro¢ju sumativnega vrednotenja
je postavilo na preizkusnjo nasa pricakovanja glede tega,
daje v okolis¢inah, v katerih delajo, namen formativnega
in sumativnega vrednotenja tako razli¢en, da ju je treba
lo¢iti. Ugotovitev, do katere smo prisli, je bila namre¢ po-
polnoma druga¢na — da sumativni testi morajo biti ter da
na njih moramo gledati kot na pozitivni del u¢nega procesa.
Ce so ucenci dejavno vkljuéeni v proces testiranja, lahko
uvidijo, da s testi ve¢ pridobijo kot izgubijo, saj jim lahko
pomagajo izboljsati ucenje. Vendar pa te sinergije ni mogoce
doseciv primeru pomembnih testov, ki so bili pripravljeni
ter ocenjeni eksterno.

Jasno je bilo, da so ideje, ki so vzniknile med uitelji in
nami, vsebovale veliko ve¢ kot le nekaj takti¢nih dodatnih
trikov. Potrebno je bilo kar nekaj refleksije, da smo izvabili
bolj temeljna vprasanja od zastavljenih.

Ena izmed najbolj presenetljivih stvari, ki se je zgodila
na zacetnih sestankih projekta, je bila, da so nas sodelu-
joci ucitelji prosili, naj pripravimo predavanje o teorijah
ucenja. Ce pogledamo nazaj, nas to morda niti ne bi smelo
tako presenetiti. Ne nazadnje smo poudarjali, da povratne
informacije delujejo formativno le, ¢e u¢enci dobljene in-
formacije uporabijo za izboljsanje dosezkov. Toda medtem
ko lahko $ele po dogodku dozenemo, ali so imele neke
povratne informacije Zeleni ucinek, so morali ucitelji pri-
dobiti sposobnost posredovanja povratnih informacij, za
katere so vnaprej vedeli, da bodo u¢encem koristile. Za
to pa so morali razviti modele razli¢nih na¢inov ucenja.

Tako so ucitelji veliko pozornosti namenili izbiri nalog,
vprasanj ter drugim pripomockom, da bi s tem zagotovili
take odgovore ucencev, ki v resnici predstavljajo njihove
ideje (odgovore) na zastavljena vprasanja uciteljev. Klju¢
do uc¢inkovitega ucenja torej zahteva odkrivanje poti, ki
bodo u¢encem omogocile prestrukturirati njihovo znanje in
vgraditi nove, $e mo¢nej$e ideje. V ucilnicah KMOFAP so
uditelji po pozornej$em poslusanju odzivov uc¢encev zaceli
bolj ceniti dejstvo, da ucenje ni proces pasivnega spreje-
manja znanja, temve¢ proces, v katerem morajo biti u¢enci
aktivni pri ustvarjanju lastnega razumevanja.
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Vse te zamisli odrazajo nekatere od glavnih nacel
konstruktivisticnega pojmovanja ucenja - tj., da je treba
zaceti tam, kjer se ucenci nahajajo, ter da je treba ucence
v proces vkljuciti aktivno. Uciteljem je postalo jasno, da
ce zelijo doseci dobre rezultate pri testih in izpitih, u¢enja
ne morejo opraviti namesto ucencev. Opraviti ga morajo
ucenci sami, in to ne glede na to, kaksen je pritisk.

Ucenci so zaceli s pomocjo osredotocenja na kriteri-
je ter njihove primere spoznavati, kaj $teje kot dobro delo.
Vcasih so to dosegli s pomocéjo osredotocene razprave celega
razreda o nekem konkretnem primeru, spet drugi¢ pa tako,
da so uporabljali kriterije za oceno dela svojih vrstnikov.
Dejavnosti, ki so jih spodbudile, da so ocenili svoje delo
v lu¢i ciljev in kriterijev, so jim pomagale razviti metako-
gnitivne pristope k u¢enju.

Ne nazadnje so vklju¢evanje uc¢encev v dialog, v
katerem je sodeloval ves razred, in razprave vrstniskih
skupin ustvarili bogatej$o skupnost ucencev, v kateri je
socialno ucenje postalo pomembnejse in uc¢inkovitejse.
Vse je potekalo v okviru spreminjanja razredne kulture, h
kateri so prispevale vse $tiri aktivnosti.

Tu obstajajo tudi globlja vprasanja. U¢no okolje mora
biti organizirano tako, da se u¢enci bolj aktivno vkljucijo
v naloge. Poudarek mora biti na tem, da u¢enci razmislja-
jo in to razmisljanje delijo drug z drugim. Ali kot je dejal
neki uditelj:

Na neki tocki se je zgodil prehod in pozornost se je
preusmerila od tega, kar sem vnesel v proces, na to, kar so
prispevali u¢enci. Postalo je o¢itno, da je eden od nacinov,
na katerega lahko dosezemo bistveno trajnostno spre-
membo, da ucence pripravimo do tega, da ve¢ razmislja-
jo. Potem sem zacel iskati nacine, kako bi napravil uc¢ni
proces za ucence bolj pregleden. Svoj ¢as zdaj posvecam
iskanju nacinov, kako pripraviti uc¢ence na prevzemanje
odgovornosti za lastno ucenje in obenem narediti ucenje
bolj sodelovalno.

Ta uditelj je spremenil svojo vlogo in se iz podajalca
vsebine spremenil v voditelja raziskovanja in razvoja idej,
v katerega so bili vklju¢eni vsi u¢enci. Ena od izstopajoc¢ih
znacilnosti projekta je bil nacin, kako so v njegovih zgodnjih
fazah mnogi o novem pristopu govorili kot o »zastrasujo-
cemy, saj so Cutili, da izgubljajo nadzor nad svojimi razredi.
Proti koncu projekta pa istega procesa niso ve¢ opisovali
kot izgubo nadzora, ampak kot proces, v katerem se odgo-
vornost za ucenje razreda deli z razredom - gre za natanko
isti proces, gledan z dveh zelo razli¢nih zornih kotov.

Taksno u¢no okolje zahteva razredno kulturo, ki je
uciteljem in u¢encem lahko tuja in jih vznemirja. U¢inek
inovacij, ki so jih vpeljali nasi u¢itelji, se je po navadi im-
plicitno odrazal v spreminjanju pravil, ki dolo¢ajo vedenje,
kakrsnega pricakujemo od uciteljev in ucencev ter ga imajo
le-ti za ustreznega. Ali kot pravi Perrenoud (1991):

Vsak ucitelj, ki zeli prakticirati formativno sprem-
ljanje, mora preurediti svoj slog poucevanja tako, da ublazi
pridobljene navade svojih ucencev.

Ucenci morajo namre¢ spremeniti svoje vedenje.
Ne smejo se ve¢ vesti le kot pasivni prejemniki ponuje-
nega znanja ter morajo postati aktivni uc¢enci, ki zmorejo
prevzeti odgovornost za svoje ucenje. Ti ucenci se za¢nejo
bolj zavedati, kdaj se ucijo in kdaj ne. Neki razred, ki ga je
pozneje pouceval ucitelj, ki ni poudarjal preverjanja, na-
menjenega podpori ucenja, je ucitelja presenetil, ko se je
pritozil: »Povedali smo vam, da tega ne razumemo. Zakaj
ste torej zaceli obravnavati naslednjo temo?«.

Tu se je zgodilo, da so se pri vseh spremenila prica-
kovanja glede njihovih vlog, tj., prislo je do spremembe ra-
zumevanja, kaj ucitelji ali ucenci mislijo, da bi kot ucenci
ali u¢itelji morali poceti. Ceprav se morda zdijo take spre-
membe zastrasujoce, ni nujno, da se zgodijo iznenada. Pri
uciteljih KMOFAP so spremembe potekale pocasi in po-
stopoma na podlagi razvijanja izkuSenj ter povecanega
zaupanja v razli¢ne strategije za bogatitev povratnih in-
formacij ter interakcij.

V nasem pregledu iz leta 1998 smo nasteli Stevilna
vprasanja, ki bi jih bilo treba preuciti s pomoc¢jo nadaljnjih
raziskav. Prvo vprasanje se je glasilo, ali je okolje, v katerem
se izvaja katera koli $tudija, zares v tolik$ni meri umetno,
da posplositev rezultatov ni mogoca. Ta zadrzek je bil eden
od razlogov, da smo razvili projekt KMOFAP, ki ga zdaj
lahko uporabimo za posplositev ugotovitev te Studije. Pri
tem ko opazujemo, kako druge $ole svoje inovacije opirajo
na rezultate KMOFAP-a, smo na podlagi izkusenj prisli do
prepric¢anja, da to zahteva najmanj dvoletno trajno pre-
danost ter da je treba evalvacijo in povratne informacije
vgraditi v vsak nacrt in da vsak vkljuceni ucitelj potrebuje
moc¢no podporo tako od sodelavcev kot od vodstva $ole.

Drugi raziskovalni cilj je plod neke presenetljive last-
nosti - zdi se, da raziskave, ki smo jih preucevali, sploh ne
posvecdajo pozornosti vprasanjem, ki so povezana z raso,
druzbenim slojem in spolom. Ta vprasanja Se vedno ¢akajo,
dabodo raziskana. Tretje podrocje za nadaljnje raziskovan-
je predstavlja podrocje prepric¢anj in predpostavk o teoriji
ucenja. Predpostavke o u¢enju, ki so osnova kurikula in pe-
dagogike, ter prepricanja uciteljev, ki so povezana z u¢enjem,
kot tudi njihova prepric¢anja glede njihovih vlog ocenjeval-
cev ter »sposobnosti« in obetov njihovih u¢encev vplivajo
na njihove interpretacije u¢enja ter dolo¢ajo kakovost for-
mativnega spremljanja. Potrebna je vzporedna raziskava
pojmovanj in prepri¢anj u¢encev o sebi kot tudi tistih, ki se
ucijo, in o njihovih izkugnjah glede sprememb, ki izhajajo
iz inovacij in formativnega spremljanja.

Cetrto podrogje predstavlja vprasanje, kaksen vpliv
imajo vsebinska ter pedagoskovsebinska znanja, ki jih u¢itelji
uporabljajo pri svojih $olskih predmetih. Vprasanja, ki jih
je treba preuciti, so nacin, kako se ti viri nahajajo v temelju
uciteljevega strukturiranja in podajanja u¢nega gradiva,
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ter interpretativni okviri, ki jih ucitelji uporabljajo, ko se
odzivajo na dokaze povratne informacije u¢encev.

Socialna struktura razreda, skupnost, ki jo tvori in
kakovost interakcij znotraj te skupnosti moc¢no vplivajo na
inovacije, kot so izboljsanje dialoga v razredu ter vrstnisko-
in samoocenjevanje. Tu bi bilo treba preuciti e naravo
socialne strukture v razredu, na katero vpliva razdelitev
odgovornosti med ucenci in ucitelji pri formativnem spre-
mljanju, ter omejitve $irsega Solskega sistema.

Pomembni sta $e dve nadaljnji vprasanji. Eno so nape-
tosti in mozne sinergije med uciteljevimi lastnimi ocenami
in rezultati ocenjevanja ter metodami, ki jih zahteva druzba.
Drugo pa predstavlja potreba po koordinaciji vseh zgoraj
navedenih vprasanj v obsezen teoretski okvir, ki bi pove-
zoval ocenjevanje v razredih z vprasanji pedagogike in
kurikula - to pa je naloga, ki se je je treba $ele lotiti.

Na neki ravni, je bila nada zgodba sklenjena. Osnova
raziskave nas je pripeljala do uspesne inovacije in objave
njenih rezultatov, ki so se izkazali za tako priljubljene, kot
je bilo samo izvorno poro¢ilo raziskave (Black in drugi,
2002, 2003). Vendar smo bili preseneceni, da je bila tako
uspesna pri tem, saj se je zavzemala za precej korenite spre-
membe v praksi uditeljev. Sprasevali smo se, kaj se lahko
iz nje nau¢imo o notori¢no tezkem problemu prenasanja
spoznanj raziskav v prakso.

Pokazalo se je, da je bila verodostojnost pomemben
dejavnik, ki smo ga kot raziskovalci vnesli v proces.
V svojih projektnih dnevnikih je ve¢ uciteljev zapisalo, da
je bilo nase zavzemanje za ideje, skupaj z idejami samimi,
tisto, kar jih je prepricalo, da so se odlo¢ili za sodelovanje
v projektu. Priraziskavah s podrocja izobrazevanja dejstva
ne govorijo nujno sama po sebi. Del te verodostojnosti
izhaja tudi iz odlo¢itve, da bomo pri angles¢ini, matema-
tiki in naravoslovju delali s tistimi u¢itelji, med katerimi
imata vsaj eden ali dva ¢lana tima potrebno strokovno
znanje ter uzivata ugled v predmetni skupnosti. Tako smo
lahko resno obravnavali tudi specifi¢na vprasanja, kot je
na primer: »Ali je to primerno vprasanje za raziskovanje
pojmovanja fotosinteze pri u¢encih?«

Nadaljnji pomemben dejavnik, ki se nanasa na vsebino,
paje vprasanje, ali so ideje za uditelje intrinzi¢no sprejem-
ljive. Razpravljali smo o izbolj$anju u¢enja v razredu, kar je
bilo za razliko od birokratskih ukrepov, kot je zastavljanje
ciljev, klju¢nega pomena za njihovo profesionalno identi-
teto. Ena od znacilnosti nasega pregleda/raziskave je bila,
da se je v glavnem ukvarjala z vpraganji, kot so pojmovanja
ucencey, vrstni$ko in samoocenjevanje ter vloga povratnih
informacij v pedagogiki, osredoto¢enimi na u¢enje. Pri tem
nam je bilo v veliko pomo¢ dejstvo, da smo preusmerili
poudarek v $tudijah o formativnem spremljanju stran od
sistemov ter njihovih poudarkov na formativno-sumativni
povezavi in ga usmerili v procese v razredu.

S prej$njim dejavnikom je povezano tudi dejstvo, da
smo se s tem, ko smo se osredotocili na procese v razredu,
odlo¢ili, da bomo sprejeli zunanje omejitve, ki delujejo
v formativno-sumativni povezavi. Neuspesne angleske
poizkuse iz osemdesetih in devetdesetih let prej$njega
stoletja, da bi spremenili sistem, smo postavili na stran.
Ceprav je bilo verjetno edino razumno, da nismo zaceli
ponovno napadati mlinov na veter, je bila bolj bistvena
raven, ki smo jo izbrali in predstavlja jedro ucenja, na kateri
formativno delo zahteva ustrezno pozornost. Se ve¢, glede
na to, da se mora vsaka sprememba izkazati skozi prak-
ti¢na dejanja uciteljev, je to tocka, na kateri bi se morala
zaceti vsaka reforma. Dokazi o u¢nih uspehih, ki temeljijo
na pregledu literature ter nagem projektu, so preoblikovali
in okrepili zahtevo po prioriteti formativnega na¢ina dela,
za kar so si prej$nja priporocila politike (DES, 1988) zaman
prizadevala. Razprava o tem, kako mora politika zagoto-
viti optimalno sinergijo med uditeljevim formativnim ter
sumativnim in eksternim preverjanjem, je $e vedno nedo-
konc¢ana, vendar je nov poudarek na formativnem prever-
janju sprozil spremembo v teZi argumentov.

V nasem razvojnem modelu smo bili pozorni tako na
vsebino kot tudi na sam proces uciteljevega razvoja (Reeves
in drugi, 2001). Proces profesionalnega razvoja smo obrav-
navali skozi dejstvo, da uditelji potrebujejo ¢as, svobodo
in podporo sodelavcev za kriti¢no refleksijo in razvijan-
je svoje prakse (Lee, 2005), hkrati pa smo ponudili tudi
prakti¢ne strategije in tehnike o tem, kako je treba proces
zaleti. Vendar pa to samo po sebi ne zadostuje. Ucitelji po-
trebujejo tudi konkretne zamisli o smereh, kamor lahko
produktivno popeljejo svojo prakso, zato je treba v okviru
profesionalnega razvoja uciteljev posebno pozornost po-
svetiti tistim dimenzijam udenja uliteljev, ki so specifi¢ne
za neki predmet (Wilson in Bern, 1999).

Ena od klju¢nih predpostavk projekta je bila, da
¢e zelimo uresniciti obljubo o formativnem spremljan-
ju, tradicionalni pristopi, v katerih raziskovalci uciteljem
»povedo, kaj naj naredijo, niso primerni. Zagovarjali smo,
da je poglaviten naslednji korak proces razvoja s podpiran-
jem. V takem procesu so morali ucitelji v svojih razredih
odkriti resitve za Stevilna prakti¢na vprasanja, na katera
raziskovalni dokazi niso mogli odgovoriti. Probleme je bilo
treba preoblikovati v sodelovanju z njimi in kjer je bilo to
mogoce, v povezavi s temeljnimi uvidi, prav zagotovo pa
tako, da so bili smiselni za njihove kolege, ki poucujejo v
obicajnih razredih.

Klju¢no znacilnost usposabljanja uciteljev je pred-
stavljal razvoj akcijskih nacrtov. Ker smo s pomocjo drugih
$tudij spoznali, da u¢inkovito vpeljevanje formativnega spre-
mljanja od uciteljev zahteva ponovno pogajanje o »u¢nem
dogovorug, ki so ga razvili s svojimi ucenci (Bousseau, 1984;
Perrenoud, 1991), smo se odlo¢ili, da je najprimernejsi ¢as
za vpeljevanje formativnega spremljanja na zacetku novega
Solskega leta. Tako smo v prvih Sestih mesecih izvajanja
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projekta (od januarja do julija 1999) ucitelje vzpodbudili,
da so zaceli eksperimentirati z nekaterimi strategijami in
tehnikami, ki so jih priporocale raziskave, kot so na primer
izprasevanje za spodbujanje razumevanja, (izklju¢no) kva-
litativne povratne informacije, skupinsko oblikovanje kri-
terijev ter vrstnisko in samoocenjevanje. Vse ucitelje smo
nato zaprosili, da pripravijo akcijski nacrt za izvajanje
novosti, ki jih Zelijo razviti v svoji pedagoski praksi, in pri
tem izberejo samo en razred, v katerem bodo septembra
1999, ob zacetku novega Solskega leta vpeljevali te strategi-
je. Podroben pregled teh nacrtov si lahko ogledate v Black
in drugi (2003). Ko so uditelji raziskovali ustreznost for-
mativnega spremljanja za svojo lastno prakso, so pri tem
ideje iz raziskav ter ideje drugih uciteljev preoblikovali v
nove ideje, strategije in tehnike, te pa so nato posredovali
uciteljem in s tem ustvarili u¢inek »snezne kepe«. Te ideje
smo predstavljali vse ve¢jemu $tevilu uliteljev zunaj projekta
in s tem postali vse boljsi pri posredovanju klju¢nih ide;j.
Skozi nase delo z ucitelji smo zaceli bolj jasno razu-
mevati, da zahteva uporaba raziskav v praksi veliko ve¢
kot le preprost proces »posredovanja« ugotovitev razisko-
valcev v razred. U¢itelji, ki so sodelovali v nasem projektu,
so bili vkljuceni v proces ustvarjanja znanja, ¢eprav je to
znanje drugacne vrste in je najverjetneje relevantno le
znotraj okvirov, v katerih delajo (Hargreaves, 1999). To
znacilnost nasega pristopa smo uciteljem predstavili Ze na
samem zacetku projekta. Pozneje smo ugotovili, da nam
v tej fazi nekateri od njih niso verjeli. Mislili so, da smo
to¢no vedeli, kaj od njih Zelimo, vendar smo jim pustili,
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naj to odkrijejo sami. Ko so nas bolje spoznali, so ugotovi-
li, da na ravni vsakdanje razredne prakse resni¢no nismo
vedeli, kaj je treba storiti.

Ceprav ne verjamemo, da morajo biti vse pedagoske
raziskave koristne, smo trdno prepri¢ani, da bi morali ve¢ino
raziskav s podrocja izobrazevanja izvajati z namenom izbolj-
$anja izobrazevalnega delovanja - to so raziskave tega, kar
Stokes (1997) imenuje »Pasteurjev kvadrant«. In ¢eprav Se
vedno ne vemo, »kaj deluje« pri poucevanju, smo preprica-
ni, da obstaja znatno soglasje o tem, kaksne vrste razredov
spodbujajo najboljse ucenje. Veliko manj pa vemo o tem,
kako naj se to zgodi.

Raziskovanje tega, kako ucitelji sprejemajo raziskave,
jih prilagajajo in vzamejo za svoje, je veliko tezje kot razis-
kovanje u¢inkov razli¢nih kurikulov, velikosti razredov ali
prispevka razrednih pomoc¢nikov. O u¢inkovitem profesi-
onalnem razvoju ne vemo toliko, kot bi si zeleli, vendar e
se za tezo dokazov opremo raje na »ravnovesje verjetnos-
ti« kot na »onkraj razumnega dvoma«, nam lahko peda-
goska raziskava veliko pove. Ko se politika brez dokazov
s00¢iz razvojem, ki ima nekatere dokaze, bi moral prevla-
dati razvoj. Tako se torej razhajamo s stali$¢i nekaterih, ki
sprejemajo odlocitve o politiki in si, kot kaze, Zelijo, da bi
se raziskave izvajale v velikem obsegu in po najvisjih stan-
dardih analiti¢ne racionalnosti, katerih rezultati so rele-
vantni tudi za politiko. Pogosto se lahko zgodi, da sta ta
dva cilja med seboj dejansko nezdruzljiva.
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Vzgojajizobraievanje

Clanek govori o procesu rasti, ki se je zacel s pregledom tega, kar nam lahko o for-
mativnem spremljanju pove raziskovanje. Najprej opisuje delo na omenjenem podrocju.
Njegovi rezultati so vodili k razvojnemu delu z uditelji, katerega namen je bil odkriti,
kako bi lahko ideje, vzete iz raziskav, pretvorili v prakso. Opisu tega v drugem poglavju
sledi razmislek o rezultatih in posledicah v tretjem delu. V cetrtem poglavju je pred-
stavljen splo$nejsi razmislek o tem, kako ta izkusnja osvetljuje nalogo, katere cilj je spre-
minjanje raziskovalnih rezultatov v prakso.

The article is telling us a story of the process of growth starting with an overview
of what research can tell us about formative assessment. The article begins with the
description of activities in the previously mentioned area. Its results led to develop-
mental work with teachers aimed to identify how ideas taken from research could be
transformed into practice. The description is followed by reflection on results in the
second chapter and the consequences in the third part. The fourth chapter presents a
more general consideration about how these experiences can be reflected in the tasks
aimed at transforming research results into practice.
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