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gotavljamo, da knjiZevna veda branju in bralcu do sredine 20. stoletja ni

posvecala posebne pozornosti, saj se je ukvarjala predvsem z avtorjem

in besedilom. Sele teorija recepcije konec 6o. let 20. stoletja’ je obrnila
pozornost na bralca in njegovo dejavno vlogo pri branju. Za t. i. bralno pisme-
nost je klju¢nega pomena tudi razvita splona sporazumevalna zmoznost. Pro-
ces razvijanja sporazumevalne zmoznosti pa poteka ob uresni¢evanju stirih spo-
razumevalnih dejavnosti, tj. poslu$anja, branja, govorjenja in pisanja. Vse Stiri
omenjene dejavnosti uresni¢uje vsak ucitelj pri katerem koli predmetu, zato so
temelj za medpredmetno povezovanje v $oli. V prispevku se bomo osredinili na
branje in pisanje.

Namen prispevka je ve¢plasten. Z raziskovanjem, analiziranjem in z in-
terpretiranjem domace in predvsem tuje znanstvene literature bomo skusali
predstaviti razli¢ne modele usvajanja branja, ker menimo, da pomembno vpli-
vajo na bralno pismenost, ki je osnova za doseganje visoke ravni sporazumeval-
ne zmoznosti. Skusali bomo predstaviti tudi razli¢ne vidike ocenjevanja bralne-
garazumevanja. V pedagoski praksi namre¢ ugotavljamo, da ni enopomenskega
odgovora na vprasanje, kako najbolje mogoce ocenjevati bralno razumevanje,
saj obstaja veliko razli¢nih metod, ki imajo tudi razli¢ne cilje, pomembno pa se
nam zdi, da uditelj z ocenjevanjem popisuje neki napredek u¢enca. Ker je z bran-

1 Tcorija recepcije preucuje odnos med bralcem in literarnim delom, karjo pribliiujc drugim stro-
kam, zlasti psihologiji in ﬁlozoﬁji. Filozofsko izhodisc¢e teorije recepcije je hermenevtika, ki razi-
skuje zakonitosti in sredstva interpretiranja literarnega besedila. Odnos med bralcem in leposlov-
nim delom vkljuéujc komunikacijo, kijo — upostevajoc posrcdovanjc, recepceijoin prcoblikovanjc
[Cposlovncga besedila - poudarja mdr. J. S. Schmidt: imenuje jo estetska (tudi literarna) komuni-
kacija. Posledica tesnega stika med bralcem in besedilom je po recepcijski teoriji, v kateri se preple-
tajo teorije ncposrcdncga pristopa, 1'uskcga formalizma in stvrul(turalizma, bral¢evo soustvarjanje
literarnih pomenov besedil in celotne literarne zgodovinc (Zbogar, 2003: 40).
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jem povezano tudi pisanje, bomo skusali preutiti tudi ocenjevanje pisanja
v razredu, in sicer v tistih delih, ki so posredno ali neposredno povezani z
branjem. Modeli za uéenje branja in pisanja so zelo dobro razviti v Zdru-
zenih drzavah Amerike. V slovenski vzgojno-izobrazevalni prostor Zelimo
uvesti model CORE,” ki sta ga oblikovala Calfee in Wilson (2004). Ta mo-
del smo izbrali zato, ker menimo, da mora biti uéiteljev namen pri pedago-
$kem delu v razredu razviti potenciale u¢encev. Model se nam zdi zelo pri-
meren tudi za tiste uéence, ki imajo tezave pri pisanju, saj jim da izkusnjo
sodelovanja v procesu pisanja. To bomo v razpravi poskusali dokazati. Cal-
fee in Wilson (2004) pa predstavljata tudi model CLAS-Plus,’ ki predvideva,
da se ucenci naudijo ocenjevati sami in da jih z izmenjavo izdelkov ocenjuje-
jo vrstniki. Tudi ta model Zelimo prenesti/aplicirati v slovenski vzgojno-izo-
brazevalni proces; predlagamo, da bi se pri delu z u¢enci uveljavil tudi na
Slovenskem, ker gre za okvir poucevanja, ki ga lahko prilagodimo razli¢nim
uénim naértom in posameznikom.

Prispevek je zasnovan kot teoreti¢na razprava; uporabljeni sta analitic¢-
no-deskriptivna in analiti¢no-interpretativna metoda pedagoskega razisko-
vanja.”*

Sodobni teoretiki (npr. Chomsky, 1965; Hymes, 1972; Canale, 1983; Tay-
lor, 1988; Bachman, 1990) so si precej enotni v pojmovanju sporazumevalne
Zmoznosti, Ceprav jo razli¢no poimenujejo. Sporazumevalna ZmMOoZnost je to,
kar ¢lovek zna (ima na voljo) za sporazumevanje (za opravljanje govornih
dejanj) v raznih sporazumevalnih okoli$¢inah (prir. po Bester Turk, 2011:
113-115). Ker je za Solsko rabo smiselno tiko pojmovanje sporazumevalne
zmoznosti, ki omogo¢a razmeroma preprosto uporabo v pedagoski praksi,
povzemamo ugotovitve M. Bester Turk (2011: 121), ki navaja, da je »spora-
zumevalna zmoznost zmoznost kriti¢nega sprejemanja besedil raznih vrst
ter zmoznost tvorjenja ustreznih, razumljivih in u¢inkovitih besedil raznih
vrst«. Nadalje avtorica navaja, da je sporazumevalna zmoznost sestavljena
iz naslednjih gradnikov: 1) iz motiviranosti za sprejemanje in sporo¢anje; 2)
stvarnega/enciklopedi¢nega znanja prejemnika in sporocevalca; 3) jezikovne
zmoznosti prejemnika in sporocevalca; 4) pragmati¢ne/slogovne/empati¢ne

2 CORE pomeni povezovanje z ze obstojcéim znanjem in iskanje nasega namena; organizira-
njez graﬁénimi in retori¢nimi strukeurami; rcﬂcksijo na idcjc, ki jih zelimo sporociti; razsiri-
tev naucenega na nova podrodja v zivljenju (Calfee in Wilson, 2004).

3 Model ocenjevanja CLAS-Plus je namenjen ucenju pisanja. Pri ocenjevanju se velikokrat
ukvarjamo zvprasanjema zancsljivosti in tehtnosti ocenjevanja. Pri ucenju pisanja s nam zdi
najpomembnejse drugo. Zanesljivost dosezemo tako, da smo konsistentni v nacinu ocenje-
vanja. CLAS-Plus omogoci ucitelju, da spremlja misclni proces, ki vodi k pisnemu izdelku.
Ustvarja veliko priloinosti, ko lahko uéitclj priskoc’i na pomoc¢ posameznemu ucencu. Ker
zucenci sodc[ujc skozi celoten proces pisanja, dobi tudi veliko odgovorov navprasanje, kako
lahko 3¢ izboljsa svoje poucevanie (ibid.).

4 Sagadin, 1993; Muzi¢, 1994a,1994b.
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zmoznosti prejemnika in sporocevalca; s) zmoznosti nebesednega spora-
zumevanja prejemnika in sporocevalca ter 6) iz metajezikovne zmoznosti
prejemnika in sporocevalca.

Modeli usvajanja branja — bralna pismenost

V pedagoski in psiholoski strokovni literaturi obstaja ve¢ definicij
bralne pismenosti. Pe¢jak (1997: 9) ter Pe¢jak in Gradisar (2002: 39) jo opre-
deljujeta kot sposobnost razumeti in uporabiti tiste pisne jezikovne oblike, ki
jih zahteva delovanje v druzbi in ki so pomembne za posameznika. Navajata,
dajebralno pismen tisti, ki: 1) tekoée bere; 2) prebrano razume; 3) je sposoben
informacije, dobljene z branjem, uporabljati pri u¢nih in Zivljenjskih prob-
lemih ter za osebnostno rast. To bi moral biti po na$em mnenju prednost-
ni funkcionalni u¢ni cilj vsakega $tudijskega procesa. Treba je biti namre¢
pozoren na pragmati¢no stran bralne pismenosti in nanjo opozarjati vse
Solajoce se. Ti morajo v svojem t. i. $tudijskem procesu nujno usvojiti visoko
raven bralne pismenosti. Odgovornost za razvoj bralne pismenosti po nava-
di pripisujemo utiteljem razrednega pouka in pozneje uéiteljem slovens¢ine,
vendar bi bralno sposobnost morali razvijali tudi pri vseh drugih predmetih
v vzgojno-izobrazevalnem procesu. B. Krakar Vogel (1991) je ugotovila, da
sta razvijanje bralne sposobnosti (doZivljanje, razumevanje, vrednotenje) in
razvijanje bralne kulture glavna funkcionalna smotra knjizevne vzgoje v $oli.

Pegjak (1999: 61) navaja dva modela za usvajanje veddine branja, tj.
psiholoski model J. Chall ter psiholosko-pedagoski model G. Duffyja in L.
Roehler. Oba modela sta si enotna v tem, da se okoli devetega leta konéata
usvajanje in avtomatizacija tehnike branja Z razumevanjem, nato pa se raz-
vijajo spretnosti branja v razli¢ne namene, obi¢ajno za uéenje. Chall (1983)
opredeljuje $est t. i. bralnih stopenj (od rojstva do 18. leta in nad 18. letom).
Ko postane dekodiranje besedila avtomati¢no/samodejno, se pozornost
bralca lahko usmeri na razumevanje in miselne predelave besedila. Utitelji
morajo predhodno znanje (glasno branje se v 3oli naértno goji do 9. leta, ko
naj bi u¢enec znal glasno tekode brati; pri 12. naj bi znal brati tiho in glasno
z razumevanjem neumetnostna in umetnostna besedila; od 12. do 18. leta in
naprej pa se glasnemu branju ne posveca ve¢ pozornosti) ponoviti in utrditi.

Pegjak (1999) na osnovi omenjenih modelov predlaga svoj spiralni mo-
del razvijanja bralnih sposobnosti, ki ima tri ravni’ in je bil zamisljen za os-
novno Solo. Predlagamo, da u¢itelji ta model natanéno preudijo in nadgradijo
na stopnjo, ki ustreza Ze omenjeni definiciji bralne pismenosti. Predvideva-

S Na prvi ravni otrok razvija tcmc[jno bralno sposobnost, g. tehniko branja, na drugi bralno
razumevanje in na tretji sposobnost fleksibilnega branja (prilagajanje hitrosti in nacina branja
vrstiin tezavnosti besedil ter bralnemu cilju) Upoétcvati je treba, damora biti kon¢ni cilj bral-
nega pouka t.i. pismen bralec (chak‘ 1999).
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mo, da je za usvojitev tega znanja potrebna neposredna vaja, tj. ponavljan-
je poskusov samostojnega dozivljanja in razumevanja besedil ob u¢iteljevem
usmerjanju in popravkih. Zavedati pa se je treba, da proces usvajanja pisme-
nosti ni omejen le na leta Solanja, ampak traja vse Zivljenje, tj. od zgodnjega
otrostva do odrasle dobe.

Model procesa branja

Ko beremo, se po navadi poteka tega procesa sploh ne zavedamo, saj sta
nasa pozornost in zavedanje usmerjena predvsem na pomen besedila. U¢i-
telj se mora zavedati, da proces branja poteka na stopnji dobrega obvladanja
te sposobnosti do dolo¢ene mere avtomati¢no in pod podzavestno kontrolo.
Po nekaj trenutkih razmisljanja bo skoraj vsak ves¢i bralec znal nasteti neka-
tere izmed sestavin (dejavnikov) procesa branja. Mislimo, da je pomembneje,
da prepoznamo, kako so ti dejavniki medsebojno povezani, kaksno je njiho-
vo medsebojno delovanje. Eden izmed modelov razlage bralnega procesa, ki
sta ga mdr. predstavila tudi Allard in Sundblad ter drugi (1987), opisuje na-
slednje dejavnike: 1) znanje in predhodne izku$nje; 2) predrazumevanje, pre-
poznavanje ali dekodiranje; 3) miselno predelovanje (dejavnosti, ki zahtevajo
pozornost); 4) bralno razumevanje in s) interpretacijo vsebine.

L. Magajna (1995/1996) pravi, da k branju po navadi pristopamo z do-
lo¢enim znanjem in s predhodnimi izku$njami, kamor sodijo tudi nase je-
zikovne izku$nje in kompetentnost v vseh smislih. Menimo, da mora to
zavedanje ucitelj nujno pridobiti Ze med Studijem (tj. izobrazevanjem za pe-
dagoski poklic) in ga nato samo $e nadgrajevati na osnovi izkugenj.

Ko smo sooéeni z nekim zapisom, se na nezavedni ravni zaéne proces
aktiviranja in priklica tistih vidikov znanja ali izkuSenj, ki se nam zdijo po-
membni za razumevanja prebranega. Ta proces aktivacije iz predhodnega
znanja in izku$enj omogoca predrazumevanje. Predhodne izkusnje so zunaj
bralnega procesa, medtem ko je predrazumevanje vkljué¢eno v bralni proces.
Predrazumevanje vodi in usmerja proces dekodiranja. Medtem ko dekodi-
ramo besedilo, hkrati tudi miselno predelujemo vsebino predrazumevanja.
Dekodiranje in spremljajoci procesi miselnega predelovanja vodijo do bral-
nega razumevanja. Ce izlo¢imo dekodiranje, ne moremo govoriti o branju,
ampak o razmi§ljanju. Ce odvzamemo miselne procese, nam ostane le deko-

6 Razvoj sposobnosti branja po razvojnih tcorijah ne potcka enakomerno, ampak sc otrok bra-
njain pisanjana razli¢nih stopnjah lotevas povsem razli¢nimi strategijami. Tirazli¢ninacini se
nato izpopolnjujejo, stapljajo z drugimi strategijami in povezujejo z drugimi sposobnostmi,
dokler otrok ne doseze stopnje tckoécga branja Zrazumevanjem, ki je znacilna za izurjenega
bralca. Vpoglcd v razli¢ne modele, ki so si med scboj podobni, v nekaterih poglcdih pa tudi
razli¢ni, lahko zmede. Vendar pa ravno raznolikost omogoca vsakemu, da najde model, ki
jasneje in upombncjc opisuje dolo¢eno stopnjo v razvoju ali se bolj ujema z njegovimi izku-
$njami ali opazanji, je zanj razumljivcjéi in preprostejsi (ibid.).
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diranje, tj. mehani¢no branje brez razumevanja. Ta proces mehani¢nega bra-
nja pa bi tezko imenovali branje (Magajna, 1995/1996). Ce se izbrano bese-
dilo nanasa na snov, ki jo dobro poznamo, bo po nasih izku$njah dobro in
bogato predrazumevanje omogocalo hitro in tekoce branje.

Ce beremo besedilo s podrodja, ki ga ne obvladamo, ¢e je jezik zelo ab-
strakten in povedi zapletene, bo predrazumevanje gotovo slabo, branje bese-
dila pa pocasnejse in tezavnejse. Tega si uditelji ne smejo privosciti. Ceseto
vendarle zgodi, pa ima uditelj $e vedno ¢as, da proces branja ob¢asno usta-
vi, ponovno prebere del besedila in v¢asih pogleda v slovar. Hitrost branja je
vedno funkcija predrazumevanja. Bralno razumevanje zahteva predelovanje
obojega, predrazumevanja in dekodiranja. Brez predrazumevanja smo soo-
¢eni s praznimi besedami, brez dekodiranja pa nam ostaja le golo ugibanje.
Pri tekocem bralcu je ena izmed teh poti k razumevanju - pot dekodiranja
— povsem avtomati¢na. Analiza razumevanja pa nikoli ne poteka avtomati¢-
no, ¢eprav lahko poteka brez nekega zavestnega napora (nezavedno). Tej de-
javnosti mora uditelj posvetiti veliko pozornosti. Proces branja vklju¢uje tudi
razvoj interpretacije vsebine, ki pa je po naSem mnenju bistvenega pomena
za proces branja (prir. po Magajna, 1995/1996).

Ocenjevanje bralnega razumevanja

Po navadi ni lahko odgovoriti na vprasanje, kako najbolje ocenjevati
bralno razumevanje, saj obstaja veliko razli¢nih metod, ki imajo tudi raz-
licne cilje. Uéitelji se morajo zavedati, da imajo lahko za enega izmed ci-
ljev vzgojno-izobrazevalnega procesa na splo$no prepoznavanje bralnih na-
vad pri ucencih, dolo¢anje njihove ravni znanja, dokumentiranje njihovega
napredka, hkrati pa so prisiljeni uporabljati tudi standardizirane preizkuse
znanja, ki so narejeni tako, da ocenijo poucevanje branja in napredek ucen-
cev po veljavhem u¢nem naértu. Prav tako morajo prepoznati uéence z re-
snimi tezavami pri branju, ¢eprav merila niso jasno dolo¢ena. Pogosto mora-
jo tudi interpretirati izsledke razli¢nih meril bralne sposobnosti u¢encem in
njihovim star§em (prir. po Carlisle in Rice, 2004).

Z ocenjevanjem ucitelj popisuje napredek. Ocenjuje pa se z razli¢nih
perspektiv. Nekatera ocenjevanja uditelji uporabljajo, da spremljajo napredek
svojih u¢encev in da jim tako prilagodijo u¢ni program. V takih primerih
uditelj po navadi izbere preizkus, ga razdeli in na koncu sam interpretira iz-
sledke. Druge metode uporabljajo, da primerjajo posamezne razrede, obmo-
¢ja ali drzave. Po navadi jih pripravijo na drZavni ravni. Lahko jih upora-
bljajo za upravic¢evanje izbire dolo¢enega Solskega programa in ocenjevanje
njegove uc¢inkovitosti. Pomembno je, da uditelji premislijo, kaksen je njihov
namen, da se izognejo napa¢ni razlagi ali neprimerni rabi izsledkov (ibid.).
To lahko po nasem mnenju apliciramo tudi na druga $olska podroéja.
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V nadaljevanju prispevka bomo razpravljali o razli¢nih vidikih ocenjevanja
bralnega razumevanja. To so: 1) ocenjevanje na krajevni in drzavni ravni ter
razli¢ne prilagoditve, vklju¢no z merili za prepoznavanje bralnih motenj; 2)
ocenjevanje, s katerim identificiramo otroke, ki so v nevarnosti, da razvije-
jo bralno motnjo; 3) ocenjevanje, ki nam pomaga pri poucevanju, vklju¢no
z merjenjem znanja na osnovi uénega nalrta; 4) ocenjevanje celostnega dela
ucencev. V pedagoski praksi potrebujemo ocenjevanje, ki bo odrazalo zna-
nje, ki ga u¢enec pridobi z branjem, njegovo vpletenost v besedilo in sposob-
nost uporabe znanja, ki ga pridobi z branjem. Za vse te izzive ni preprostih
resitev in tega se morajo po naSem mnenju zavedati tudi vsi uditelji.

Ocenjevanja na krajevni in drzavni ravni ter razli¢ne

prilagoditve

Ocenjevanja se po navadi uporabljajo za vrednotenje programov. Ura-
dniki z njimi prisilijo $ole in u¢itelje k odgovornosti. Podatke zbirajo s stan-
dardiziranimi testi, ki jih sestavijo na drZavni ravni in jih nato objavijo. Na
krajevni ravni jih Sole lahko uporabijo za vrednotenje svoje organizacije in
pouclevanja: kaksni so u¢inki programov, sestavljanja razredov ali demograf-
skih sprememb. Izsledke po navadi delijo s starsi (Carlisle in Rice, 2004).
Simmons et al. (2000: 99-106) predlagajo, da Sole vzpostavijo sistem, ki uci-
teljem omogoca, da redno spremljajo delo ucenceyv, in sicer tako, da vidijo,
kaksen je napredek, in sproti prilagajajo program. Studija udinkovitega $ol-
stva, kot $e navajajo omenjeni avtorji, je ugotovila, da obstaja medsebojna
odvisnost med dobrim branjem in rednim vrednotenjem napredka. Solska
reforma je veliko uditeljev in uradnikov prepricala o pomembnosti usklaje-
vanja ocenjevanja in pouc‘fcva.nja.7

Lahko se zdi nepravi¢no, da od u¢encev, ki imajo tezave z branjem, zah-
tevamo, da se udeleZijo testiranj, pri katerih morajo veliko brati. Toda po-
membno je, da imamo podatke o vseh otrocih, ne glede na njihove sposob-
nosti. Thurlow et al. (2000: 154-163) so razlozili nekaj negativnih posledic
izklju¢itve. Ena je, da od taks$nih u¢encev prenchamo pri¢akovati, da bodo
sledili uénemu na¢rtu. Vodi tudi k zmanj$anju njihovega napredovanja; ve-
¢je Stevilo jih konca v posebnih programih pa tudi primerjave med $olami ne
dajejo pravilnih podatkov. Allington in McGill - Franzen (1992: 397-414)
sta k objavljenim podatkom pristela uéence, ki jim ni bilo dovoljeno opra-
vljati testiranja; ugotovila sta, da so imele nekatere Sole precej slabso statisti-
ko od objavljene. Sole se namreé zelijo s tak$nim delovanjem bolje pokazati
v okolju; ker morajo imeti prepricljiv vzrok za izklju¢evanje posameznikov,
jih ne »spuscajo« v visji razred ali pa jih vklju¢ujejo v posebne programe. To

7 Te tuje ugotovitve v prispcvku navajamo zato, kcrjih zelimo prenesti tudiv solsko prakso na
Slovenskem.
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ni vedno najbolj$e za u¢ence. Kriti¢no mnenje o teh zadevah si mora po na-
Sem mnenju ustvariti tudi uéitelj, ki je aktivno vkljuéen v vzgojo-izobraze-
valni sistem; imeti mora moznost podati strokovno mnenje v procesu odlo-
¢anja glede tega.

Prilagoditve smo povzeli po Carlisle in Rice (2004) ter jih razdelili v
Stiri kategorije: 1) prilagoditev vidnega formata: Braillova pisava ali velike
¢rke za slabovidne; 2) prilagoditev odgovarjanja: nanaa se na nadin, na ka-
terega lahko ulenci odgovarjajo; lahko pokazejo odgovor ali piSejo na ra-
¢unalnik; 3) prilagoditev okolja: lahko dovolimo, da se testira doma ali z
ve¢ pripomocki; 4) prilagoditev ¢asa: lahko ga podalj$amo ali pa dovolimo
vmesne odmore; to je posebno uéinkovita prilagoditev za ucence, ki tezje
berejo, predvsem podaljanje ¢asa. Studija w¢inkovitosti prilagoditev (Fu-
chsetal., 2000: 67-81) je pokazala, da so bile nekatere prilagoditve u¢inko-
vitej$e za posameznike z u¢nimi tezavami, da pa so bile gotovo veéja pred-
nost za njih kot za u¢ence brez u¢nih tezav. Uéenci z u¢nimi tezavami in
brez tezav so bili namre¢ testirani s prilagoditvami in brez njih, in sicer z
dalj$im ¢asom, z ve¢jimi ¢rkami in z glasnim branjem. Ko so izsledke pri-
merjali, so ugotovili, da so prilagoditve bolj pomagale prvim. Celostno gle-
dano, jim je, kot navajajo omenjeni avtorji, najbolj pomagalo, da so jim be-
sedilo glasno prebrali, ni pa vsem pomagal podalj$an ¢as ali velikost ¢rk.
Utiteljeva odloc¢itev o primernih prilagoditvah ni bila vedno primerna za
njegove ucence, ni se vedno ujemala s prednostjo, ki jo je u¢encem dala po-
samezna prilagoditev. Taksni podatki po nasem mnenju kazejo, da bi opti-
malno prilagoditev morali izbrati Sele po razli¢nih testiranjih. Pomembno
se nam zdi, da uitelj pozna razli¢ne moznosti prilagoditev, na osnovi izku-
Senj pa se pri vzgojno-izobrazevalnem procesu lahko odloc¢i za najprimer-
nejSo pri posameznem ucencu.

Predvidevamo, da uéenci z resnimi kognitivnimi primanjkljaji ali z ve-
¢jimi tezavami potrebujejo $e vedje prilagoditve, saj jim opisane v tem pri-
spevku najbrz ne zadostujejo. Taksni ucenci po navadi tudi ne bodo opra-
vljali kon¢nih preverjanj znanja, zato so velike spremembe testiranj za njih
opravi¢ljive. Lahko jih na primer ocenjujemo tako, da opazujemo razvoj nji-
hovih prakti¢nih sposobnosti. Zelo pomembno se nam zdi, da ucitelji po-
znajo merila za prepoznavanje bralnih motenj, ki jih lahko uporabijo, da bi
ugotovili, ali imajo uéenci te motnje. Catlisle in Rice (2004) navajata, da
udenci z resnimi bralnimi motnjami po navadi za svojimi vrstniki zaostaja-
jo za nekaj razredov. Po navadi se njihove tezave pokazejo Ze takoj, ko se za¢-
nejo uciti brati, dodatna pomo¢ pa ni bila dovolj za resitev problema. V ta-
ksnih okoli$¢inah je treba njihove sposobnosti, kot omenjata avtorja, oceniti,
da bi videli, ali so njihove tezave tako velike, da ustrezajo merilom za speci-
fi¢no u¢no tezavo.
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Carlisle in Rice (2004) navajata ameriski zakon o vzgoji in izobrazevanju,
ki dolo¢a, kot interpretirata avtorja, da mora biti u¢enec podpovprecen na
enem ali ve¢ podrogjih (npr. govorno izrazanje, branje), kar pomeni, da so
njegovi rezultati mo¢no pod pri¢akovanimi za njegovo starost ali razred. Ob-
stajati mora tudi neskladje med uénim potencialom uéenca, ki ga po navadi
razumemo kot inteligentnost, in njegovimi dosezki na enem ali ve¢ podro-
¢jih. L. S. Siegel (1992: 618—629) meni, da imajo ucenci z velikimi tezavami
pri branju besed in z razli¢nimi inteligentnostnimi koli¢niki podobne fono-
loske procese, delovni spomin in druge lastnosti, povezane z branjem. Ome-
njena avtorica je ugotovila $e, da prav vsi taks$ni uéenci potrebujejo dodatno
pomog, in to ne glede na razmerje med njihovo inteligentnostjo in dosezki.
Se pomembneje pa je, da takrat, kadar uporabljamo taksen sistem, po
navadi ne prepoznamo uéencev z bralnimi motnjami, dokler niso stari deset
let. To je delno zato, ker standardizirani testi niso dovolj ob¢utljivi (ibid.).
Utitelji bi se morali o tem po nasem mnenju dodatno strokovno izpopolnje-
vati. O tem bi morali tudi samoiniciativno razmisljati, prebrati ve¢ literatu-
re na to temo, da bi imeli v svojem miselnem procesu ve¢ vzorcev in s tem ve-
¢jo moznost prepoznave. V zgodnjih letih uéenci namreé ne pokazejo dovolj
velike razlike med pri¢akovanjem in dosezki, da bi jih lahko takoj razvrstili
v posebne programe. Nekaj let mora miniti, tako Siegel (1992), da so njihove
tezave tako velike, da se jih lahko natanéno opredeli in dolodi oz. identificira.

Ocenjevanje, s katerim identificiramo otroke, ki so v nevarnosti,

da razvijejo bralno motnjo

Ocenjevanje v vrtcu in prvem razredu pogosto nima za posledico pre-
poznavanja bralne motnje. Pogosto je cilj identificirati otroke, ki so v nevar-
nosti, da razvijejo tezave pri uporabi jczika in tezave s pismenostjo. Ce naj-
demo otroke z zaletnimi znaki tezav z branjem, lahko to kmalu popravimo.
Lahko bi jih na primer vklju¢ili v dodaten program uéenja branja. Zarid&e
nasega ocenjevanja ni razumevanje, saj imajo otroci v prvem razredu omeje-
no zmoznost le-tega. Ce ocenjujemo razumevanje, lahko to naredimo le pri
govorjenem jeziku ali pa preverimo le deléek razumevanja, na primer dolo-
¢eno besedis¢e (prir. po Carlisle in Rice, 2004). V splosni rabi sta dva tipa
ocenjevanja, ki Zelita prepoznati u¢ence, ki bi lahko razvili bralno motnjo. S
prvim Se pred poucevanjem branja preverimo, alize imajo vsi ucenci sposob—
nosti, ki so potrebne, da bi se lahko naudili brati besede. Drugi tip je bolj iz-
¢rpen set testov, ki so bili razviti, da bi prepoznali u¢ence, ki imajo tezave z
jezikom, zaradi ¢esar so v nevarnosti, da se bodo tezko nauéili brati oziroma
da bodo pisano tezko razumeli (ibid.). Muter (2000) je mdr. pripravil prever-
janje znanja za otroke v vrtcih. Z njim se ocenjuje fonolosko zavedanje, sto-
pnjo sposobnosti govorjenja (npr. koliko ¢asa lahko ponavlja besedo »but-
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tercup« — zlatica), ki pokaze fonoloski spomin, in poznavanje &k’ Uspesna
uporaba testiranja nam je lahko dvakratno v korist — ne dajemo preobsir-
ne razlage otrokom, ki je ne potrebujejo, in ne dajemo premalo razlage otro-
kom, ki jo zelo potrebujejo (ibid.). To je $e en nasvet, ki bi ga morali uzavestiti
ze $tudentje pedagoskih smeri. Strokovnjaki se prizadevajo pripraviti kratka
in prakti¢na testiranja, ki so hkrati tudi u¢inkovita. O‘Connor in Jenkins
(1999) sta ugotovila, da ¢as prvega preverjanja zelo vpliva na to, kako uspe-
$no drugo testiranje prepozna tiste, ki potrebujejo ve¢ pomoci. Njuno testi-
ranje je bilo u¢inkoviteje, ko sta ga opravila na zacetku prvega razreda kot
pa na koncu pomladi v vrtcu, to pa je bilo vseeno u¢inkovitejse kot tisto, ki
sta ga opravila septembra. Najuspesnejsi pokazatelji prihodnjih tezav so bili
imenovanje ¢rk in hitrost fonemi¢ne segmentacije, sposobnosti ponavljanja
glasov.

Nekatera testiranja pa ocenijo $irs$i obseg sposobnosti, povezanih z je-
zikom. Snow et al. (1998) omenjajo pogosto uporabljana merila, s katerimi
lahko ob prihodu v $olo predvidimo, kdo bi lahko imel tezave. Ovrednotijo
sposobnosti uporabe jezika — govorjeno povzemanje zgodb ali povedi, bese-
dis¢e, ki ga razumejo, kako hitro lahko poimenujejo vizualne predmete pred
seboj, besedisce, ki ga uporabljajo, fonolosko zavedanje in zgodnjo pismenost
—, koliko so pripravljeni na branje, koliko ¢rk poznajo. Po navadi strokovnja-
ki upostevajo le tri vidike — pripravljenost na pisanje (prepoznavanje érk), fo-
nolosko zavedanje, inteligentnostni koli¢nik. Badian (2000) je ugotovil, da
je uspesnost visoka pri preizkusanju spomina za povedi, procesiranje ¢rk ozi-
roma znakov in za poimenovanje barv. Poznavanje pravopisa so preizkusili
tako, da je u¢enec pokazal na eno izmed $tirih stvari, ki se je ujemala z zna-
kom, ki je bil na skrajni levi. Slo pa je za skupek Stevil, ¢rk in besed. Preizkus
je bil zelo uspesen. Taksna testiranja pomagajo uéiteljem ugotoviti, na kate-
re na¢ine lahko pomagajo. Catts et al. (1999) pravijo, da morajo strokovnjaki
zgodaj poseci v otrokov razvoj in vzpostaviti $iroko razvejano pomo¢. Po nji-
hovem mnenju je dobro, da imajo utitelji v mislih dve stvari: 1) bolje, kot iz-
merijo jezikovne sposobnosti, ve¢ otrok, ki bi lahko imeli tezave, bodo iden-
tificirali (je pa res, da obsezna testiranja zahtevajo veé ¢asa in pomo¢nikov);
2) ¢e naredimo manj obsezna testiranja, ne bomo identificirali u¢encev, ki
imajo tezave na podrodjih, ki jih nismo preverjali.

Ocenjevanje, ki nam pomaga pri poucevanju
Carlisle in Rice (2004) navajata, da je treba ob ocenjevanju ves ¢as spre-
mljati napredek u¢encev. Pri tem gre za zbiranje podatkov o tem, koliko se

8 Vee o tezavah, ki se pojavijo pri taksnem predpostavljanju prihodnje uspesnosti otrok, v
Snow, C.E. Burns, S., Grifhn, P. (1998). Preventing reading difficulties in young children. ¥ashing-
ton, DC: National Academy Press.
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ucenci priblizajo nekemu nasemu kratkoro¢nemu cilju, pri konéni oceni pa,
koliko se priblizajo dolgoro¢nemu cilju. Slednje ocenjuje tudi ve¢ina stan-
dardiziranih testov bralnega razumevanja. Z ocenjevanjem napredka ucen-
cev po u¢nem nacdrtu lahko ucitelj tudi preverja, koliko se njegovi ucenci
odzivajo na njegovo razlago. Tak$na informacija omogoca prilagajanje, Se
navajata omenjena avtorja. Ocenjevanja se lahko lotimo s kvalitativnimi ali
kvantitativnimi metodami.

Carlisle in Rice (2004) omenjata, da so pri merjenju znanja na osnovi
uénega naérta pomembne naloge, ki preverjajo bralne lastnosti, ki so merlji-
ve, na primer: to¢nost in gladkost branja na glas. Posebno pomembna se zdi
ugotovitev omenjenih avtorjev, da je uspesnost pri glasnem branju zelo po-
vezana z uspe$nostjo u¢encev v Soli. Menimo, da je velika moznost, da bi se
tako dalo prepoznati zmoznost bralnega razumevanja u¢encev. Carlisle in
Rice (2004) navajata $e, da se ta dejavnost izvaja tako, da uditelj prosi uéen-
ca, naj glasno prebere besedilo, ki je ustrezne tezavnostne stopnje (na pri-
mer odlomek iz knjige, ki jo v razredu trenutno berejo). Nadaljujeta, da udi-
telj posname napake in oceni uspe$nost, nato izra¢una $tevilo besed, ki so
bile pravilno prebrane v eni minuti. Problem vidita v tem, da tako u¢itelj ne
dobi informacije o sposobnostih razumevanja, na primer, koliko se je u¢enec
zmozen spomniti glavnih idej, ko prebere besedilo. Taksno preverjanje zna-
nja torej ni uporabno za ocenjevanje primernosti svojega »predavanja« in
nacrtovanje prihodnjega. Lahko pa pomaga uditelju dolo¢iti, v kako tezav-
nih besedilih se je sposoben posamezen u¢enec znajti. Poleg tega naina mer-
jenja znanja avtorja pogosto omenjata tudi merjenje sposobnosti pomnjenja
slifanega in prebranega, koliko informacij u¢enec zadrzi. Nudi tudi vpogled
v to, kako so te informacije organizirane v spominu ucenca. Tezko pa je to
ocenjevati. NajlaZje je le presteti besede, vendar pa lahko nekdo z manj bese-
dami povzame ve¢ idej iz besedila. Tako lahko prestejemo le besede, ki nosi-
jo dolo¢en pomen. Tretja metoda pa je, kot $e navajata omenjena avtorja, da
razdelimo besedilo v ve¢ delov glede na razli¢ne ideje, ki jih sporoca. Tako
lahko ocenimo, koliko idej je u¢enec povzel. Naslednji nacin testiranja so na-
loge, v katerih je zbrisana vsaka sedma beseda. Nadomes¢ena je s tremi bese-
dami, med katerimi mora u¢enec izbrati primerno (mogo¢a je le ena). Uéen-
ci morajo odstavek prebrati in izpolniti v treh minutah, tako da morajo biti
njihove odlo¢itve hitre. Tak$ne naloge lahko opravljamo tudi na ra¢unalni-
ku, kar je v sodobnem ¢asu, ko je informacijsko-komunikacijska tehnologi-
ja v porastu, $e posebej priporo¢ljivo. Raziskave kazejo, da so se uéenci uéi-
teljev matematike, ki so ocenjevanje uporabljali tudi za izbolj$anje svojega
poucevanja, veliko bolje odrezali na drzavnih standardiziranih testiranjih.
Zelo mogoce je, da bi bili izsledki podobni tudi pri pou¢evanju branja (prir.
po Carlisle in Rice, 2004).
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Ocenjevanje celostnega dela uc¢encev

Carlisle in Rice (2004) navajata, da veliko u¢iteljev raje ocenjuje na-
predek ucencev, tako da uposteva Siroko mnozico njihovih lastnosti pa tudi
izsledkov, ki jih dajo razli¢na testiranja. Zelijo uporabljati metode ocenje-
vanja, ki se osredinjajo na motivacijo in vnemo ucenca. Ena tak$nih metod
je ocenjevanje pisnega odziva na prebrano besedilo. Lahko je tudi ¢ustve-
no obarvano in vsebuje opise lastnih izkusenj, na katere so se spomnili ob
branju besedila. Lahko si tudi Zelijo razumeti, kako so uéenci usvojili dolo-
¢eno razumevanje besedila. To bi lahko ugotovili tako, da bi u¢enca prosi-
li, da na glas razlozi, kako je razumel besedilo. Taksne metode zahtevajo, da
ulenec pripravi odgovor ali izdelek, ki pokaze njegovo znanje in sposobno-
sti. Tak$no ocenjevanje jih veliko razume kot zelo avtenti¢no, kadar odraza
pogoje, pod katerimi so si ucenci skonstruirali dolo¢en pomen — na primer
skupinske razprave, individualne projekte, posebne naloge, katerih namen je
bil, da u¢itelj spodbudi premisljevanje u¢encev o dolo¢enem besedilu. Gre za
ocenjevanje uporabe branja v naravnem okolju in kaze na kompleksnost in-
terakcije, ki jo ima vsak bralec z besedilom. Druge metode, ki prav tako Zze-
lijo ocenjevati ¢im bolj pristno izkus$njo branja, so, kot $e navajata omenjena
avtorja, bralni dnevniki u¢encev, esejski odgovori na odprta vprasanja, po-
snetki dramskih del, ki so jih prebrali in odigrali u¢enci v razredu (Carlisle
in Rice, 2004). Predlagamo, da te ideje oz. dejstva v svoje delo vkljuéijo tudi
slovenski u¢itelji, predvsem na razredni stopnji.

Ugotavljamo, da se te metode od tradicionalnega preverjanja znanja
razlikujejo na dva nadina. Pri ocenjevanju se lahko opiramo na merila in ne
na norme. U¢enca ovrednotimo glede na merila, ki smo jih razvili z analizi-
ranjem besedila, s katerim udenca testiramo. Na drugi na¢in pa vrednotimo
tako, da u¢enca primerjamo z vrstniki. Druga razlika je, da ocenjujemo zna-
nje gradiva, ki smo ga predelali v razredu.

Zelo malo pa je bilo doslej povedanega o uporabi taksnih metod oce-
njevanja pri uéencih z bralnimi motnjami. V eni izmed raziskav (Boerum,
2000) so jih uporabili pri taksnih SestoSolcih. Uporabljali so $e refleksijo,
postavljanje ciljev in samoocenjevanje. Imeli so tudi t. i. portfelje,” ki so ka-
zali napredek uencev. Rezultat je bil, da so u¢enci prepoznali, kje jim gre in
kje ne, in si zaceli postavljati zmerne cilje za izbolj$anje. Informacije, ki jih
dat.i. portfelj, bi bile tako lahko dodatek k informacijam, ki jih dajejo tradi-
cionalna testiranja znanja. Wiig (2000) meni, da moramo najti nacin, kako
identificirati ucence, ki imajo tezave pri u¢enju zaradi pomanjkljivega ne-

9 T portfc[ji dajcjo vpoglcd v naprcdck ucenca pri deluvrazreduinv njegovo osebno doiivlja—
nje. Da bi bili lahko kar najbolj uporabni, menimo, da bi bilo treba dolociti merila, s katerimi
bi na¢reno occnjcvali vsebino portfcljcv — merila, ki bi jih lahko uporabljali razli¢ni uéitclji v
razli¢nih solah, tudi v slovenskem prostoru.
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vropsiholoskega razvoja pri uporabi jezika in u¢enju pismenosti, in jih lo¢i-
ti od u¢encev, ki imajo druga¢ne vzroke za tezave (pomanjkanje motivacije,
premalo moznosti za udenje itn.). Razli¢ni tipi ocenjevanj imajo prednosti
in pomanjkljivosti, zato omenjeni avtor meni, da moramo ocenjevati z raz-
licnih perspektiv in ve¢dimenzionalno. To pomeni, da uporabljamo tradici-
onalne in tudi novej$e metode (portfelje, samoocenjevanje itn.). Poudarja,
da lahko le z uporabo razli¢nih metod ugotovimo, zakaj ima ucenec tezave.
Tako lahko uditelj bolje razume posameznika, njegove izkusnje uéenja, nje-
gov napredek.

Utitelji se velikokrat spragujemo, ali obstaja ena sama najboljsa naloga,
s katero bi zanesljivo izmerili bralno razumevanje. Lahko bi rekli, da ne ob-
staja. Razli¢ne naloge nam ponudijo razli¢ne vidike bralnega razumevanja
ucencev. Preverjajo razli¢na znanja in sposobnosti. Vprasanja s podanimi od-
govori, med katerimi izbiramo, z lahkoto razdelimo in ocenimo. Z njimi lah-
ko preverimo razumevanje glavnih idej in podrobnosti. Toda, ker je besedilo
ves ¢as pred u¢encem, ne moremo preveriti sposobnosti pomnjenja. Tako po-
stane testiranje le interpretacija besedila. Zdi se nam dobro, da strokovnjaki
razumejo cilje in metode ocenjevanja bralnega razumevanja. Pomembno je
tudi vedeti, da je razumevanje prebranega zelo zapleten miselni proces, ki ga
ne moremo spoznati, dokler ne prosimo bralca, da nekaj naredi z informaci-
jami iz besedila ali nekaj pove o njih.

Ocenjevanje pisanja v razredu

Proces razvijanja sporazumevalne zmoZznosti poteka ob uresni¢evanju
vseh $tirih sporazumevalnih dejavnosti. Ker je z branjem neposredno pove-
zano pisanje, bomo preudili tudi ocenjevanje pisanja v razredu, in sicer v tis-
tih delih, ki so posredno ali neposredno povezani z branjem.

Calfee in Wilson (2004) navajata, da je kriti¢ni ¢as uéenja pisanja med
tretjim in devetim razredom, ko ulenci preidejo iz preprostih dnevniskih
zapisov k resnej$emu pisanju. To je tudi ¢as, ko zatno dobivati ¢edalje daljse
pisne naloge. V vi§jih razredih pa se ucenci sre¢ajo tudi z zahtevami po pi-
sanju pri drugih predmetih. Spretno pisanje je pomembno Ze samo po sebi,
prav tako pa kot nadin predstavitve/prikaza razumevanja snovi na razli¢nih
podro¢jih. Na to lahko uéitelj opozarja ves ¢as. Ce se o tem seznani ze med
Studijem, menimo, da gre lazje in da lahko bolj celostno pristopi k prob-
lemu. Omenjena avtorja navajata e, da so navodila za pisanje danes pre-
veckrat taka, da je ucenec pri izpolnjevanju naloge prepus¢en samemu sebi.
Ne razume namena svojega pisanja in nima podporc. Njegovo delo je vrnje-
no z oceno, rdece ve¢inoma opozarja le na povr$inske napake. Na tem me-
stu predlagamo vedjo angaziranost uditeljev pri tem, tudi pogovorne ure z
ucencem.
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V poucevanje pisanja je smiselno vklju¢iti preu¢evanje izhodis¢nega besedi-
la. Tako damo u¢encem skupno znanje, iz katerega lahko izhajajo, pa tudi re-
levantno besedis¢e in ideje. Poleg tega aktivno ukvarjanje z besedilom uéen-
cem pomaga, da postanejo pozorni na to, kako besedilo strukturiramo, kar
je pomembna osnova za naloge, kot sta povzemanje in parafraziranje, ter
zahtevnejse, kot sta $iritev in preoblikovanje ideje. Poucevanje se zaéne z vse-
bino, sledijo slog, struktura in pisni predpisi. Pomembno je tudi, da so u¢en-
ci aktivno vpleteni v razmisljanje o tem, kako napisati besedilo. Varno oko-
lje razreda spodbuja u¢ence, da svoje mnenje delijo z drugimi (prir. po Calfee
in Wilson, 2004).

Neposredno povezovanje branja in pisanja

V nadaljevanju predstavljamo model CORE, ki sta ga oblikovala Cal-
fee in Wilson (2004). Koncept omenjenega modela bi z vkljucitvijo v ta pri-
spevek radi prenesli v slovenski prostor in v aktivno prakso vzgojno-izobra-
zevalnega procesa. Prav ta model smo izbrali zato, ker menimo, da mora biti
uditeljev namen razviti potenciale u¢encev. Pri oblikovanju predloga za im-
plementacijo v slovenski prostor smo imeli najprej nekaj pomislekov, ker
mora uéitelj v poucevanje po tem modelu vloziti veliko truda in energije,
imeti pa mora tudi nekaj izkusenj, a smo se na osnovi raziskanih predno-
sti tega modela odlo¢ili za predstavitev z namenom, da se o njem za¢ne raz-
misljati tudi na Slovenskem. Model se nam namre¢ zdi zelo primeren tudi
za ucence, ki imajo tezave, saj jim da izku$njo sodelovanja v procesu pisanja.
Nato pa so se ucenci kar naenkrat prisiljeni spopasti z dalj$o in s komple-
ksnejso nalogo, zato se jih veliko ustrasi in ne vedo, kako bi se je lotili. Uéen-
ci, ki imajo Ze tako tezave, se odzovejo tako, da dajejo preproste odgovore na
vpra$anja, napisejo, ¢esa se najprej spomnijo, uporabljajo preprosto besedi-
$¢e in se ne ozirajo prevec na ob¢instvo, retori¢ne moznosti in na organizaci-
jo besedila. Zelo pomembno se nam zdi tudi to, da ta model temelji na tem,
da pisci ves ¢as dolo¢ajo svoje cilje, obéinstvo, organizacijsko strukturo in go-
vorniski polozaj. Skozi vajo, pri kateri jih nekdo podpira, se naudijo postati
boljs$i v razmisljanju in pisanju.

CORE pomeni CONNECT - POVEZOVANJE z ze obstoje¢im
znanjem in iskanje nasega namena; ORGANIZE — ORGANIZIRAN]JE z
grafi¢nimi in retori¢nimi strukturami; REFLECT - REFLEKSIJA na ide-
je, ki jih Zelimo sporotiti; EXTEND — RAZSIRITEV nautenega na nova
podrogja v Zivljenju.

V prvem delu po tem modelu, ki ga povzemamo po Calfee in Wilson
(2004), za¢nemo razmisljati o podrobnostih naloge, u¢itelju pa to tudi omo-
godi, da presodi, koliko ucenci Ze znajo o dolo¢eni temi. Ucenci se naucijo
razumeti, kako postaviti svoje cilje, dolo¢iti, kaj je namen njihovega pisanja,
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ugotoviti, kaj bodo dosegli s svojim delom, in razmisliti, kdo bo ob¢instvo
njihovega kon¢nega izdelka. Cilj je, da poucevanje nile dodelitev naloge, am-
pak ustvarjanje del, ki vplivajo na mnenje in dejanja drugih, ki zabavajo in
opozarjajo, ki presezejo podro¢je Solskega ocenjevanja. Pomembno je tudi,
kot poudarjata omenjena avtorja, da se u¢enci naucijo poiskati vire za svoje
pisanje — ne le Zivljenjskih izkusenj, ampak tudi relevantne pisne vire. V dru-
gem delu uditelj vodi u¢ence v raziskovanju Ze obstojecega znanja in izkusen;j
ter v ugotavljanju, kaj $e morajo izvedeti. Model podpira sodelovanje; naju-
¢inkovitej$e je v majhnih skupinah, lahko pa sodelujejo vsi hkrati. Skupaj naj
ustvarjajo grafiéne ponazoritve (miselne vzorce,” preglednice itn.), ki javno
organizirajo informacije in podpirajo razmisljanje o njih. Obisk knjiZnice in
internet pomagata najti dodatne informacije, ki jih vklju¢ujemo v grafi¢ne
ponazoritve. Uitelj podpira in usmerja; usmerja k novim informacijam in
jih pomaga organizirati. Razlaga, zakaj izbrati dolo¢eno ponazoritev, in raz-
pravlja o posameznih izbirah. S¢asoma se bodo lahko ué¢enci sami lotili po-
dobnih strategij in ponazoritev. U¢itelj lahko v ocenjevanje vklju¢i, koliko so
udenci tega sposobni. Med poucevanjem uéitelj vkljucuje aktivnosti in raz-
prave, ki omogocajo refleksijo na sam proces pisanja in kon¢ni izdelek. U¢en-
ci vadijo »metagovorx, tj. govorjenje o tem, kako razmisljamo med sestavlja-
njem pisnega izdelka. Med tem zagovarjajo in razlozijo svoje razmisljanje.
Utitelj jih vodi tako, da jih nau¢i konstruktivne kritike samega sebe in dru-
gih ljudi. V ¢etrtem delu uéenci presezejo navadno ucenje, s tem ko zdruzijo
razli¢ne aktivnosti, da lahko napisejo kon¢ni izdelek. Najprej uéenci napise-
jo prvo razli¢ico. Kriti¢no jo pregledajo sami in z vrstniki, ti pa jim poma-
gajo s komentarji in z nasveti. Poskuéajo se oceniti sami, nato pa jih oceni-
jo $e vrstniki. Tako se naudijo gledati na svoje besedilo s perspektive bralca.
Ccprav je glavni cilj naloge ocenitev, pa lahko uéenci svoj izdelek pripravlja-
jo tudi za objavo. Vse se za¢ne s pisanjem prvotnih idej, nato si zamislimo,
kaksen naj bi bil nas izdelek; ko se pisanje bliza koncu, pa je dobro $e enkrat
preveriti, kaksen je bil na§ osnovni namen. Ta se je lahko med procesom pi-
sanja spremenil. Tako se ves ¢as u¢imo tudi refleksije. Kadar jih uéenci javno
delijo, to pomaga ucitelju oceniti njihov napredek razumevanja procesa pi-
sanja od prve razli¢ice do tiste prave, kompleksne (Calfee in Wilson, 2004).

Model v praksi

Modeli za uenje branja in pisanja so zelo dobro razviti v Zdruzenih
drzavah Amerike. Med uditelji je bil sredi 9o. let prej$njega stoletja zelo do-
bro sprejet t. i. model CLAS (California Learning Assessment System ali
Kalifornijski sistem ocenjevanja znanja; Calfee in Wilson, 2004). Ta model
temelji na kalifornijskem sistemu poucevanja in ima tri elemente: u¢enci be-

10 Ve¢omisclnihvzorcih v ¢lanku Petek, T. (2011).
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rejo in se odzivajo na besedilo; v manjsih skupinah razpravljajo o svojih od-
zivih in svojih nadrtih za pisanje; napisejo svoj esej. Naloge so bile standar-
dizirane. Uditelj je dejal, da pisejo test; s tem je definiral namen in obéinstvo
pisanja. Zaradi potreb prakse so sistem izpopolnili, da bi bilo ocenjevanje
znanja bolj utemeljeno. Uéitelj namre¢ ni le tisti, ki razdeli teste, ampak tisti,
ki aktivno podpira svoje u¢ence med nalogami, ki jih izvedejo pred branjem
in pisanjem. Utitelj celotnemu razredu razloZi nalogo, nato razdeli u¢ence v
manjse skupine, ki razpravljajo o nalogi s pomo¢jo pripomockov in t. i. vi-
dnih predstavitev. Razmisljajo o krajsih, zanimivih in dobro organiziranih
besedilih, ki so jim dodana krajsa vprasanja za razmislek. V manjsih skupi-
nah se tudi preizkusijo v pisanju, dokler s¢asoma ne opravljajo vsega sami
(ibid.).

Calfee in Wilson (2004) navajata, da je bil obstoje¢i sistem nadgrajen
v t. i. CLAS-Plus. Dodatki kalifornijskemu sistemu so $e posebno pomemb-
ni za zacetnike. Uditelj ne predvideva, da se bodo u¢enci zmogli znajti sami;
uditi zaéne celoten razred. Pri izbiri besedila posveca veliko pozornosti zani-
mivosti za naso ciljno skupino, mora pa upostevati tudi vidik standardiza-
cije. Teme niso omejene; dobro je, da se ujemajo s krajevnimi posebnostmi.
Naudimo jih, da si zapisejo ideje, ki se jim porodijo. Te pa naj po kon¢anem
branju vodijo grafi¢ne ponazoritve ter nasa navodila za povzemanje in ana-
lizo. Utitelj vodi razpravo v manjsih skupinah z razli¢nimi nalogami, pri ka-
terih lahko sodelujejo. Ves ta proces se mora kazati v kon¢nem eseju, ki ga
bomo ocenili. Pravzaprav je meja med poudevanjem in ocenjevanjem neko-
liko zabrisana. Lahko bi se pojavila kritika, da daje ucitelj preve¢ pomodi,
vendar pa je to klju¢no v obdobju, ko se $e u¢imo, in v razredu lahko poma-
ga odkriti, do kod sega posameznikova zgornja meja sposobnosti. Razkrije-
mo lahko tudi okoli$¢ine, v katerih posameznik lahko uspe ali ne more uspe-
ti (prir. po Calfee in Wilson, 2004).

Zavedati se je treba, da ocenjevanje vedno sprozi tudi razmisljanje o ka-
kovosti rezultata, da imamo neki odgovor o u¢inkovitosti svojega dela, da
lahko podamo pisno oceno in da lahko podamo mnenje o uspesnosti mode-
la pouc¢evanja. Model CLAS-Plus predvideva, da se ué¢enci naudijo ocenjevati
sami in da jih z izmenjavo izdelkov ocenjujejo vrstniki. Ocenjevati se nauci-
jo tudi, ko v manjsih skupinah sodelujejo z vrstniki. Dane ocene so informa-
cija u¢itelju in hkrati konstruktivna pomo¢ uéencu. Pomembno pa je, da se
uditelji in ucenci naudijo uporabljati rubrike. V nadaljevanju predstavljamo
model CLAS-Plus avtorjev Calfee in Wilson (2004), in sicer z namenom, da
bi ga prek tega prispevka prenesli v slovenski vzgojno-izobrazevalni proces in
da bi se pri delu v razredu uveljavil tudi na Slovenskem. Za uporabo v sloven-
skem prostoru je bilo treba prilagoditi le ocenjevanje. Ta model ima namre¢
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poleg ocen 1-5 predvideno tudi oceno 6. Ker v Sloveniji na podro¢ju osnov-
no- in srednjesolskega izobraZevanja te ocene ni, smo najvisjo oceno v mode-
lu (6) poimenovali kot s+ in jo obravnavamo kot presezek. Za model CLAS-
-Plus so pomembni naslednji parametri: dolZina, koherenca, besedis¢e, jezik
(slovnica/pravopis/uporaba pravil). V Tabeli 1 je zapisano, kaks$no znanje je
treba pokazati za posamezno oceno.

Pomembno je, da uéitelj na(d)gradi drznost in raziskovalni duh. Veliko
udencev se sicer pri pisanju drzi preverjenih preprostih besed, saj se bojijo na-
pak. V sprotni opombi t. 11 je povzet konkreten primer, ki je v izvirniku ob-

11

javljen v delu avtorjev Calfee in Wilson (2004: 592-594)

11 CLAS-PLUSZARES
Povzemamo situacijo dogajanja dveh dnivosmem razredu; imajo tudi precej manj sposobnih
ucencev. Smo Vv januarju, jeseni pa so s¢ ucenci u¢ili o druzbenih VPlivih na posamcznikovo
vcdenje. Temaje zdruzevalau¢nanacrea sociologije in angleéi‘ine. Zelimo, da so u¢encizmo-
zni upombiti znanje, kiso ga usvojili v prctcklostL
. DAN
Pred branjem
Uéitcljica zacne nalogo, katere namen je uc¢ence motiviratiza sodclovanjc in jim pomagati, da
zacncjo danaénjo SOV povezovati Z Z¢ prej usvojeno. Najprcj dolo¢i namen aktivnosti: »Da-
nes injucri se bomo ukvarjaliz branjem in s pisanjem, kar smo ze poceli pred pocitnicami. Ali
s¢ spomnite, dasmose pogovarjali, kaksen vpliv imaj9 lahko posamczniki nadruzbo?« Nato
postavi vprasanje, ki bo tudi osnova pisne nalogc: »Zivimo v svetu, polncm nasilja. Zakaj je
tako? Vzemite si nckaj minutin napisite vse idcjc, kivam padcjo napamet.«< Ucencisose zeje-
seninaucili, daob tej aktivnosti napisejo vse, cesar se spomnijo, in sicer tisti trenutek, ko se jim
porodi idcja, ob tem pa, da jim ni pomcmbno misliti najczikovno pravilnost Sto aktivnostjo
aktiviramo spomin. Nato se u¢enci povezejo v pare in se pogovarjajo o svojih idcjah.Vcdo, da
lahko svojim zapiskom dodajo tudi tiste s »partnerjevega« seznama. Dodajajo pa tudi nove
idcjc, kise porajajo med pogovorom. Tako uc¢enci dclajo obsezne sezname besed in idcj, ucijo
pasc tudi zagovarjati svoje izbire.
Nato uciteljica pozove pare, naj predstavijo svoje ideje razredu. Sama na velikem listu papir-
ja zapisuje kratke povzctkc idcj. Ta seznam seveda $e ni organiziran. Nato naroc¢i u¢encem,
naj povezejo idcjc, ki sodijo skupaj, in na tablo skupaj nariscjo miselni vzorec. Najprcj ucenci
imenujcjo glavne kategorije, ki se nato razvejajo na vec tock. Uciteljica jih ves ¢as sprasuje po
utcmcljitvi postavitve idcjc v miselni vzorec. Tako se ucijo rcﬂcksijc Pari ali manjsc skupinc
lahko tudi sami razvrstijo idcjc po katcgorijah, ki sojih dolo¢ili skupaj zrazredom.
Nato u¢iteljica uc¢ence spet spomni, kaj je njihov namen, in definira njihovo nalogo: »Danes
in jutri boste govorili in brali o tem, kaj naj bi povzroéalo nasiljc. Z nami boste delili svoje
mnenje in posluéali mnenje prcostalih]utri boste napisali escj, kibo utcmcljil vase mnenje —
tako kot kaksna casopisna kolumna. Predstavili boste argumente, ki podpirajo vase mnenje,
in mzpravljali o argumcntih, ki gane. Na koncu §olskcga leta si boste spet oglcdali ta escj, da
boste videli, koliko ste naprcdovali.«
Branje s pisanjem
Ucenci nato prcbcrcjo besedilo, ki je izbrano glcdc Na svojo zanimivost in kakovost pisanja.
Potem ko uc’itcljica razdeli besedila, opozori na vprasanja ob besedilu, ki so napisana, tako
da u¢encem poudarijo najpomembnejse in jih prisilijo k razmisljanju. Dodatno navodilo pa
je tudi, da podéreajo ali obkrozijo kljuéne besede in besedne zveze. Ucitelj lahko naloge pri-
lagodi sposobnostim ucencey, tako da jim najprej naroci, naj prepoznajo klju(:nc idcjc ali da
naj »$tudirajo< prvi stavek vsakega odstavka. Konkretna uciteljica zdruzi v pare bolj in manj
sposobne bralce ter jim naroci, naj si tiho izmeni¢no berejo odstavke in se pogovarjajo o nji-
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Model ocenjevanja CLAS-Plus je namenjen udenju pisanja. Pri ocenjeva-
nju se velikokrat ukvarjamo z vprasanjema zanesljivosti in tehtnosti ocenje-
vanja. Pri ucenju pisanja se nam zdi najpomembnej$e drugo. Zanesljivost

hovih pomenih. Ko preberejo, individualno povzamejo glavne tocke, lahko po alinejah aliv
celotnih stavkih.

Po branju

Ueciteljica se vine k miselnemu vzorcu in ga s pomo¢jo u¢encev dopolni z novim znanjem.
Nato jim pomagaz doloéanjcm kljuéncga vprasanja, o katerem bodo pisali: »Veliko jih verja-
me, da nasiljc vhlmihinna tclcviziji povzroca nasilno Vcdcnjc pri mladih ljudch.« Mistemne
soglasamo, ker mislimo, da se nasilja ne da nau¢iti, da ljudje po naravi nismo nasilni in da gre
vzroke iskati kjc drugjc. Uéitcljicajim na koncu prcdlaga, dase osrcdinijo na k]juénc besede,
besedne zveze v njenem navodiluin jih poizkusijo tudi parafrazirati.

Da bi uc¢enci k nalogi pristopili $¢ bolj organizirano, z njimi narise preglednico. Temo zapise
v zgornji levi kot. Nato jiucenci narckujcjo, kaj naj spodaj napise kot mogoce vzroke nasilja.
Desno od teme naredi stolpcc zaargumente za in $¢ za argumente proti. Nato vprasa ucen-
ce, kako bi svoje ob¢instvo prcpriéali o prvi wrdievi (se pravi, da tclcvizija res povecuje ravan
nasilja), kako bi jih prepricali, da to ni res, in odgovore zapise. U¢ence spodbuja, naj iscejo
odgovorc v besedilu, ki so ga prcbrali, spodbuja pajih tudi, naj izrazijo svoje mnenje in dclijo
svoje izkuénjc. Ko jena tabli ze veliko informacij, uéitcljica preusmeri pogovor na rcﬂcksijo.
Sprasuje u¢ence o nacinu njihovega dela in tudi o kon¢nem izdelku. S tem jih preprica, kako
pomcmbno sc¢ je pripraviti na samo pisanje. Medtem lahko u(:itcljica tudi opazuje, koliko po-
samezni ucenci razumejo, kar skupaj pocngjo. Na koncu povzame danaﬁnjc delo in napove,
dabodo jutri u¢enci uporabili danasnje informacije, da bi napisali argumentativni escj o vpli-
vu tclcvizijc in filma na nasilno vcdcnjc. Dodatno jih motivira s¢ s tem, dajim pove, dabodo
tak tip escja pisali tudinadrzavnem preverjanjuznanjain dabodo zjutrisnjim escjem naredili
prvikorak k u¢enju, kako se napise dober izdelek.

2.DAN

[zdelava mozaika iz vseh kosckov

Drugi dan se zac¢ne ¢etrta faza, tj. razsiritev. Najprcj se na hitro spomnijo, kaj SO poéeli véeraj.
Uéitcljica jih tudi spomni, kaksne so konvcncijc pri pisanju escja — ve¢ odstavkov, ki so med
scboj povezaniin Vkljuéujq'o uvod,jcdro in zakljuéck. Spodbuja ucence, naj prcglcdajo svoje
dotedanje zapiske in si naredijo nekaj hicrih opornih tock, preden za¢nejo pisati esej. Opomni
jih s, naj prcglcdajo celoten izdelek, prcdcn ga oddajoA Spomni jih tudi na rubrike ocenjeva-
nja, ki pravzapravze celotno solsko leto visijov razreduin po katerih so bili ocenjeni tudi dote-
danjiizdelki. Pravtako je ze dotlejz razredom skupaj razpravljala, zakaj je en odstavek ocenjen
tako, drugi pa drugaéc. Tudi u¢enci sami so se occnjcvali z njimi. Tako jih pocasi c’cdaljc bolj
razumejo.

Nato za¢nejo u¢enci pisati. Ob sebi imajo lahko vse svoje dotedanje zapiske, izobeseni pa so
tudi vsi miselni vzorci, preglednice in podobno, ki so jih naredili skupaj. Ucitcljica pomaga
samo s casovnimi opozorili; poscbcj opozarja, dasiucenci pustijo Cas za prcg]cd izdelka, pre-
den ga oddajo.

Kerbo ta pisni izdelek sluzil kot ueni pripomoéek, se uéitcljica potrudi, dajih ¢im prej popra-
vi, seveda z upostevanjem rubrik. Dela kljukicc ob besediscu, ki gaje vredno pohvaliti, prav
tako, kadar uc¢enec napravi kaksno drzncj§0 potezo. Seveda popravi tudi jczikovnc napakc, ki
pa trenutno niso prioriteta.

Konec tedna za¢ne uéitcljic;l pogovor o dosezkih. Pri tem upomblja primere iz izdelkov.
Nikogar ne omenja poimcnsko. Le izpostavi najpogostejse napakc, poscbcj poudari dobre
primere, podro¢ja, ki bi se jih dalo izboljsati. Spet gre za refleksijo.

Zclo odgovorno je tudi povezovanje zunaj vodenih testiranj z razrednimi. V stevilnih u¢nih
nac¢reih se ta pola dcjansko ne najdcta hitro. Zelo tcikojc namrec oceniti dcjansko znanje vsa-
kegaucencazvprasalniki, na katerih obkrozajo odgovor. Rezultat je, daje priprava na zunanje
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dosezemo tako, da smo konsistentni v nad¢inu ocenjevanja. U¢iteljici iz po-
danega primera pa je bilo na primer najpomembneje ugotoviti, na katerih
podrodjih so posamezni ucenci dobri in na katerih niso. Zato je zanjo po-

membno, da ocenjuje tehtno. Ce nekateri u¢enci napisejo zelo malo, to ne

pomeni eksplicitno, da ne dosegajo minimalnih standardov znanja, ampak

pomenti, da se je treba pogovoriti, zakaj se je to zgodilo.
Tabela 1: Znacilnosti modela CLAS-Plus.

Ocena Dolzina Koherenca Besedisce Jezik

S+ (presezek) | Ved kot 3 strani | Jasna glavna Precej Malo jezikovnih
tema, pod- zahtevnejsih napak. Stavki
krepljena s besed. Ustrezno | niso narejeni po
primernim besedis¢e in istem vzorcu.
besedilom. njegova razno-

Jasniin gladki | likost.
prehodi.

5 1-2 strani Glavna tema Nekaj Nekaj razno-
jejasna. Do zahtevnejsih, likosti v stavéni
neke mere je Ceprav ze dovolj | strukeuri. Nekaj
argumentirana. | razsirjenih jezikovnih
Prehodi niso besed. Prevladu- | napak.
vedno jasni. jejo obiajne

besede, ni dovolj
raznolikosti.

4 Tri &etrtine Glavnatemaje | Dovolj Stavki so

strani jasna z nekaj od- | ve¢zloznih dokon¢ani,
miki. Informacij | obi¢ajnih besed, | nekaj razno-
in primerovje | viden trud po likosti. Nekaj
veliko, a niso ustreznosti jezikovnih
podrobneje besedisca. napak.
razloZeni.
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testiranje bolj ucenje, kako naj sc testa lotijo. To je pri prcvcrjanjih znanja pisanja sicer precej
manj problcmatiéno, saj imajo vsa zunanja testiranja standardizirane pogoje pisanja — omejen
¢as, omejeni pripomocki, ne smejo prositi za pomoc, razlago, po navadi nimajo doloc¢enega
namena in ob¢instva. Pomagamo jim lahko tako, dajim damo izkuénjo takéncga pisanja, pri
katerem si mOrajo sami dolo¢iti namen, motivacijo in ob¢instvo.

Vaja s programom CLAS-Plus omogoci uéitcljcm, da rutinizirajo u¢inkovite vzorce miﬁljc-
nja, ki u¢encem 0mogocajo, da uspejo tudiv okolju, v katerem nimajo podporc. Kljutno je,
davidimo solsko leto kot obdobje napredovania. Jeseni bo ocenjevanje CLAS-Plus drugacno
od tistega spomladi. Na za¢etku en projekt vzame tudi veliko vec ¢asa. S¢asoma pa ucitel;
écdaljc bolj umika svojo podporo. Toda zahtevnost nalog, njihova komplcksnost se morata
ravno tako povecevati. Da bi u¢encem uspclc tudi taksne nalogc, mora imeti uéitclj veliko
znanja in sposobnosti - znati mora tudi zgraditi razredno skupnost, v kateri u¢enci drug dru-
gega spodbujajo \Y naprcdovanju. Cilj je, da znajo ucenci komunicirativ razli¢nih okolis¢inah,
ne samo v $oli, ampak tudi zunaj nje.
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Ocena Dolzina Koherenca Besedisce Jezik
3 Od 4 stavkido | Govorio Manjzlozne Preprosti in
pol strani dodeljeni temi, | obi¢ajne ponavljajo¢i se
a ima malo besede, vendar | stavki, v¢asih
opisov, razlagin | ve¢inoma pre- nepopolni. Pre-
argumentov. prosto besedis¢e, | cej jezikovnih
premajhna napak, aje
raznolikost in berljivo.
ustreznost.

2 Od 2 do 3 stavki | Minimalnose | Preprosto Zelo nepopolni
drzi teme. Zelo | besedisce. stavki, veliko
malo argumen- slovni¢nih
tov. napak.

1 1 stavek ali manj | Nejasno. Tezko raz- Nerazumljivo.

poznavne
besede.

Vir: Calfee, R. C., Wilson, K. M. (2004: 583-597).

Pomembno je tudi vedeti, da ocenjevanje CLAS-Plus vzdrzi le, kadar si
uditelj vzame ¢as in opazuje odzive u¢encev ter jih usmerja. Dobro je tudi, da
je pozoren na razli¢ne odklone od Zelenega, pri¢akovanega. Ce se to zgodi,
ni treba, da uéitelj za¢ne znova, ampak, da razi¢e druge moznosti in se pri-

lagodi v prihodnje (prir. po Calfee in Wilson, 2004).
Zakljucek

V prispevku je opredeljena t. i. bralna pismenost, predstavljeni so razli¢-
ni modeli usvajanja branja — najprej psiholoski model J. Chall ter psiholosko-
pedagoski model G. Duffyjain L. Rochler, nato pa $e spiralni model razvijanja
bralnih sposobnosti S. Pe¢jak. Izkazalo in potrdilo se je, da ti modeli pomemb-
no vplivajo na bralno pismenost, ki je osnova za doseganje visoke ravni spora-
zumevalne zmoznosti. Predstavljeni in z interpretacijo podprti so tudi razli¢ni
vidiki ocenjevanja bralnega razumevanja, tj.: ocenjevanje na krajevni in drzav-
ni ravni ter razli¢ne prilagoditve, vklju¢no z merili za prepoznavanje bralnih
motenyj; ocenjevanje, s katerim identificiramo otroke, ki so v nevarnosti, da raz-
vijejo bralno motnjo; ocenjevanje, ki nam pomaga pri poucevanju, vkljuéno z
merjenjem znanja na osnovi u¢nega nacrta; ocenjevanje cclostncga dela ucen-
cev. Izkazalo se je, da v pedagoski praksi potrebujemo ocenjevanje, ki bo od-
razalo znanje, ki ga u¢enec pridobi z branjem, njegovo vpletenost v besedilo in
sposobnost uporabe znanja, ki ga pridobi z branjem. Ugotovili smo, da ni eno-
pomenskega odgovora na vprasanje, kako je mogoce najbolje ocenjevati bral-
no razumevanje. Pomembna novost v slovenskem prostoru pa je predlog im-
plementacije modelov za u¢enje branja in pisanja, ki so sicer zelo dobro razviti
predvsem v ZdruzZenih drzavah Amerike. V slovenski vzgojno-izobrazevalni
prostor smo uvedli model CORE, ki omogoca, da u¢itelj lahko razvija potenci-
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ale u¢encev. Izkazalo se je, da je model je Se posebej primeren za uéence, ki ima-
jo tezave pri pisanju, saj jim da izku$njo sodelovanja v procesu pisanja. Se eno
pomembno novost v slovenskem prostoru pa predstavlja model CLAS-Plus, ki
predvideva, da se u¢enci naudijo ocenjevati sami in da jih z izmenjavo izdelkov
ocenjujejo vrstniki. Izkazalo se je, da gre pri tem modelu, pri katerem smo za
slovenske potrebe priredili na¢in ocenjevanja, za okvir poucevanja, ki ga lahko
prilagodimo razli¢nim u¢nim naértom in posameznikom; ta ugotovitev pri-
nasa pomembno prilagodljivost za implementacijo v slovenski vzgojno-izobra-
zevalni sistem. Za vse omenjene izzive glede strategij raziskovanja in pouceva-
nja pismenosti ni preprostih reitev in tega se morajo zavedati tudi vsi uditelji.
Menimo, da lahko izsledki te razprave in uvedba omenjenih modelov v $olsko
prakso na Slovenskem prinesejo pomembne novosti in izbolj$ave na podroéju
branja in pisanja v vzgojno-izobraZzevalnem procesu.
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venia also participated) - PISA was used. We tried to answer the following
research questions; (a) Does the home use of a computer positively relate to
student achievement, even when we control the factors which also relate to
student achievement? (b) Does the way in which the computer is used influ-
ence students achievement? (c) In which way does the use of ICT affect stu-
dents’ learning achievement? To answer these questions, multiple regression
analyses were used and besides the use of ICT, factors influencing students
achievement were included as independent variables.
Key words: information communication technology, education,

achievement, PISA.

Tomaz Petek

Strategije raziskovanja in poucevanja pismenosti
Prispcvck je teoreti¢na razprava o strategijah raziskovanja in poucevanja pi-
smenosti s poudarkom na bralni pismenosti. Namenjen je predvsem udite-
ljem, ki poucujejo v razredu. Prikazani so modeli usvajanja branja, ki omo-
gocajo uresnicevanje bralne pismenosti, velika pozornost pa je namenjena
ocenjevanju bralnega razumevanja u¢encev (cilji ocenjevanja branja, ocenje-
vanje branja na krajevni in drzavni ravni ter razli¢ne prilagoditve, merila za
prepoznavanje bralnih motenj, ocenjevanje branja, ki nam pomaga pri pou-
cevanju, merjenje znanja na osnovi ucnega nacrta ) Ker sta branje in pisa-
nje dve neposredno povezani sporazumevalni dejavnosti, je na konkretnem
modelu prikazano povezovanje branja in pisanja, nakazana pa je tudi nepo-
sredna povezava s prakso na modelu za ocenjevanje CLAS-Plus, ki smo ga
prilagodili slovenskemu vzgojno-izobrazevalnemu sistemu.

Kljuine besede: bralna pismenost, raziskovanje pismenosti, pou¢evanje
pismenosti, modeli branja, ocenjevanje.

Research and literacy teaching strategies

The article is a theoretical discussion about research and literacy teaching
strategies with an emphasis on reading literacy. It is especially intended for
teachers giving lessons. The models of learning to read, making realization
of reading literacy possible, are presented and a lot of attention is given to
the evaluation of students’ reading comprehension (reading evaluation aims,
reading evaluation on the local and state level and different adjustment cri-
teria for the recognition of reading disorders, the evaluation of reading that
helps with teaching, measuring knowledge on the basis of the curriculum,
etc.). Since reading and writing are two directly related activities, a concrete
model exemplifies the correlation of reading and writing, and the direct re-
lation with practical work is indicated on the evaluation model CLAS-Plus,
which we have adapted to the Slovene educational system.
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Key words: reading literacy, researching literacy, teaching literacy, reading
models, evaluation.

Lilijana Burcar

Privatizacija in korporativizacija javne univerze
Neoliberalna kapitalisti¢na drzava namerno reze in sistemati¢no zmanjsuje
ze tako okle$¢ena finan¢na sredstva javnim univerzam, da bi s tem ustvari-
la umetno krizo na podro¢ju njihovega financiranja. Univerze (podobno kot
tudi druga podrodja javnega sektorja) na ta na¢in strukturalno prisili, da na-
videzno samoiniciativno slej ko prej na stezaj odprejo vrata zasebnemu kapi-
talu in se podredijo njegovim interesom in diktatom, javne univerze same pa
se pretovorijo v komercialne ustanove. Univerze in fakultete so namre¢ na-
merno odvzeta finanéna sredstva prisiljene nadomestiti s 1) fleksibilizacijo in
povecanimi nepla¢animi delovnimi nadobremenitvami svojega uditeljskega
kadra, 2) zuvajanjem Solnin, s ¢imer se med drugim ustvarja nov trg za zaseb-
ne banke in omejuje dostop veéini do izobrazbe, in 3) s sklepanjem »partner-
stev« z zasebnim kapitalom, kar javne univerze postavlja v podrejeni polo-
zaj, vode¢ v pokréenje in vsebinsko izvotlitev njihovih $tudijskih programov
in raziskovalnih projektov. Javno-zasebna partnerstva delujejo v izrecno ko-
rist zasebnih podjetij, saj jim s prenosom zahtevnej$ih in drazjih raziskoval-
nih projektov na univerzitetna sredi$¢a ni ve¢ treba financirati ne lastne in
vse drazje raziskovalne infrastrukture, kot tudi ne lastne delovne sile, hkra-
ti pa si preko t. i. tehnoloskih transferjev oziroma prilas¢enih patentov v ce-
loti prisvojijo rezultate akademskega raziskovalnega dela, ki so jih donacijam
navkljub sama le deloma financirala. Isto¢asno neoliberalna kapitalisti¢na
drzava denar, ki ga jemlje javnim univerzam, pretaka v ustanavljanje in izda-
tno nepovratno subvencioniranje dobi¢konosno usmerjenih zasebnih fakul-
tet, ki tako parazitirajo na davkoplacevalskemu denarju.

Kljucne besede: neoliberalizem, kapitalizem, javne univerze, privatiza-
cija, korporativizacija.

Privatization and corporativization of the public university
Neoliberal capitalist states have drastically cut the already substantial-
ly shrunken or even miniscule budgets capitalist states usually set aside for
public universities. The point of this budget-cutting, which represents an or-
chestrated attack on public universities, has been to create an artificial fis-
cal crisis for public universities. The aim of such policies is to force public
universities to open their doors, seemingly of their own accord, to the inter-
ests and dictates of the private capital, while they themselves become trans-
formed into commercial entities with hardly any responsibility towards the
production of knowledge as common good. As public universities become

289



	2514775
	2514775a



