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Uvod

V besedilu analiziramo nekatere predpostavke, ki smo jim lahko sledili na
leto$njem spomladanskem posvetu z naslovom »Naj formativno spremljanje v
osnovni $oli zavzame mesto ocenjevanja znanja?« (12. 2. 2020); v sodelovanju z
Oddelkom za pedagogiko in andragogiko Filozofske fakultete v Ljubljani ga je or-
ganizirala Zveza drustev pedagoskih delavcev Slovenije. Predvsem pa se odzivamo
na kasneje objavljeno besedilo Mateje Persolja (2020) z naslovom »Ko petica ne
izmeri vsega znanja«, v katerem avtorica naniza nekaj po njeni presoji kljuénih
problemov Solstva, pri éemer upravi¢eno opozarja na pomen strokovno premisljene
procesne dejavnosti ucitelja.

Uvodoma poudarjamo, da podpiramo vsako strokovno utemeljeno procesno
dejavnost uéitelja pri pouku, kamor sodijo tudi dejavnosti, ki jih razumemo kot
del procesa formativnega spremljanja in jih izvajajo ter javno predstavljajo mnogi
didakti¢no kakovostno usposobljeni uéitelji. Solska politika v nagi drzavi skrb za
procesno kakovost pouka - in Se marsikatero drugo - Ze ve¢ kot dve desetletji bolj
ali manj prepusca le uéiteljem in uditeljicam. S problematiko se sicer strokovno
in znanstveno ukvarjajo na Zavodu za Solstvo RS, a v Sloveniji praktiéno nimamo
financiranih evalvacijskih $tudij, s katerimi bi opravili temeljito analizo pouka in
poucevanja v nasi osnovni $oli in poiskali odgovore na vprasanja, kaksno oz. katero
je kakovostno znanje in kako ga ucenci usvajajo, kako je z uciteljevo avtoriteto, z
udejanjanjem uciteljeve strokovne avtonomije, z implementacijo nacel kriti¢nosti,
objektivnosti in pluralnosti pri naértovanju in obravnavi u¢nih vsebin pri pouku.
Ustrezno zasnovane evalvacijske $tudije bi lahko prispevale tudi k odgovorom
na vprasanja, katere so vrednote, ki so vodilo vzgoje in izobrazevanja v obvezni
javni $oli v Sloveniji, kako je z njihovim udejanjanjem, kako je z zasnovo kriterijev
ocenjevanja znanja in udejanjanjem pravi¢nega ocenjevanja v Solah — in Se bi lahko
nastevali. Tudi uéitelji in uciteljice potrebujejo tovrstne povratne informacije in
vedeti morajo, kak§ne moznosti za didakti¢no izbolj$anje svojega pouka imajo na
izbiro. Strokovna avtonomija uéiteljstva namrec¢ ne sme biti izgovor za ignoranco
Solske politike do procesne kakovosti vzgoje in izobrazevanja.
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Razprave smo se lotili tudi zato, da odgovorimo na stali$¢a in sporocila nekaterih
prispevkov na posvetu in v besedilu Persolje (prav tam), ki jih je mogoce razumeti v
smislu, da v Soli kakovostno poucujejo samo tisti ucitelji in uciteljice, ki so zavezani
njihovim predstavam o formativnem spremljanju. Ostali, vklju¢no z delom univer-
zitetne javnosti, ki poudarjamo, da v nasi pedagosko-didakti¢ni tradiciji ideja, ki
jo prinasa projekt formativnega spremljanja, vsaj na teoretski ravni ni ni¢ posebej
novega, obenem pa analiziramo in prevprasujemo nekatere teoretske predpostavke
in prakti¢ne strokovne izpeljave formativnega spremljanja v nasem prostoru — smo
dojeti kot nekaksen mote¢ dejavnik, nekdo, ki kljub strokovnim referencam teh
progresivnih didaktiénih inovacij ne pozna, ne razume ali ga ne zanimajo, s ¢imer
predstavlja oviro uveljavljanju »zanimivega in motiviranega pouka ter lastnega
strokovnega in osebnostnega napredka« (prav tam, str. 14).

Klju¢éne poteze formativnega spremljanja kot sestavine kakovostnega
pouka

Formativno spremljanje razumemo kot dejavnost, ki je za kakovost pouka in
ucenja kljucnega pomena. Kar se je v Sloveniji v zadnjem obdobju ustalilo pod izrazom
»formativno spremljanje«, je sicer izpeljano iz koncepta, ki ga v angloameriskem
prostoru poimenujejo »formative assessment«. Dva od najbolj referencnih avtorjev,
na katera se pogosto sklicujejo tudi strokovnjaki, ki v nasem prostoru aktivno uva-
jajo formativno spremljanje (prim. npr. Holcar Brunauer in Margan 2017; Holcar
Brunauer in Kregar 2019), sta Dylan Wiliam in Paul Black. Skozi serijo publikacij,
ki jim je mogoce slediti vsaj do sredine 90. let prejsnjega stoletja, sta vzpostavila
tako konceptualni okvir za razumevanje formativnega spremljanja! kot tudi vrsto
priporocil za implementacijo tega koncepta v Solsko prakso (prim. npr. Black in Wi-
liam 1998; Black idr. 2004; Black in Wiliam 2009). V prispevkih, ki so bili objavljeni
v drugi polovici 90. let, Black in Wiliam formativno spremljanje opredelita kot tiste
dejavnosti uciteljev in ucencev, s katerimi ti zbirajo podatke (dokaze), ki so po eni
strani podlaga za povratno informacijo uc¢encem, po drugi strani pa morajo biti ti
dokazi »tudi dejansko uporabljeni za prilagajanje poucevanja potrebam ucéencev«
(Black in Wiliam 1998, str. 140, na$ poudarek). Podobno utemeljujeta tudi Kjetil
Egelandsdal in Hanne Riese (2020), ki jima ideja formativnega spremljanja v osnovi
pomeni, da bi morala vzgoja in izobrazevanje prepoznati razlicnost uéencev in se
prilagajati razli¢nim potrebam, ki jih ti izkazujejo. »Gre torej za dejavnosti bodisi
uciteljev bodisi samih ucencev, s katerimi prihajamo do informacij, ki so podlaga
za prilagajanje poucevanja in ucenja, tako da se to bolj prilega potrebam ucencev.«
(Prav tam, str. 92) V praksi, piseta Wiliam in Black (1996), gre torej vsaj za troje:
ucitelj lahko svoje poucevanje prilagaja sproti, se denimo hipno odzove, ¢e pri nekem
ucencu opazi, da pouku ne sledi po pricakovanjih; lahko pa formativno spremljanje

! Izraz »formative asssessment« ima v angleskem jeziku Siroko pomensko polje in ga v slovenséino
(ne le zaradi prevodnih, pa¢ pa tudi zaradi konceptualnih didakti¢nih razlik) ni mogoce vselej enoznaéno
prevajati. V nadaljevanju bomo v tem prispevku dosledno uporabljali termin »formativno spremljanje«
kot prevod angleskega izraza »formative assessment«.
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poteka tudi v daljSem ¢asovnem obdobju in z ozjim fokusom (tj. omejeno na po-
sameznega ucenca ali nekaj njih) ali pa v krajsem ¢asovnem obdobju in s Sir§im
fokusom (tj. spremljanje oddelka kot celote). Enako je mogoce spremljati tudi ves
oddelek v daljSem obdobju (prav tam, str. 538).2

Za razliko od sumativnega ocenevanja znanja, ki je lahko, kot piSeta Wynne
Harlen in Mary James (1997), bodisi kriterijsko ali pa normativno, je formativno
spremljanje po definiciji vselej kriterijsko, obenem pa je lahko tudi ipsativno?® (prav
tam, str. 370). V kolikor bi §lo za sumativno ocenjevanje, bi bilo spajanje kriterijske
in ipsativne logike seveda problemati¢no, toda v procesu formativnega spremljanja
imajo tako pridobljene informacije le diagnosti¢no funkcijo in so kot take del uénega
procesa, niso pa neposredno namenjene sumativnemu ocenjevanju (prim. prav tam).

Kot poudarita v eni od sicer svojih zgodnejsih razprav, v kateri pojasnjujeta
razmerje med formativnim spremljanjem in sumativnim preverjanjem (Black in
Wiliam 1996), dejavnost formativnega spremljanja »ni ni¢ novega. Za tako rekoc
vsakr$no uspesno poucevanje (zlasti ¢e naj bo taksno tudi skozi daljse obdobje) je
znacilno, da se prilagaja in odziva glede na pridobljene dokaze o svoji dotedanji
uspesnosti.« (Prav tam, str. 538) V tem pogledu, piseta avtorja dve leti kasneje v
razpravi na isto tematiko, »je povsem jasno, da sta pouk in formativno spremljanje
nelocljiva« (Black in Wiliam 1998, str. 143). To je poanta, ki jo v tem zgodnjem ob-
dobju uveljavljanja koncepta formativnega spremljanja sreCamo tudi v razpravah
drugih avtorjev na to temo. Harlen in James (1997) denimo piSeta, da »je bilo taksne
vrste formativno spremljanje, ki vkljucuje informacije, pridobljene z opazovanjem
ucencev, njihove vrstniske komunikacije in komunikacije z uciteljem, pregledo-
vanjem njihovih pisnih in drugih izdelkov ter s samopreverjanjem, vselej sestavni
del uciteljevega dela.« (Prav tam, str. 371)

Termin »formativno spremljanje« se sicer v pedagoskem diskurzu pojavlja
od konca 80. let prejsnjega stoletja, izraziteje pa se zacne uveljavljati Sele po letu
2000. Black in Wiliam namre¢ Se v leta 1996 objavljeni razpravi o formativnem
spremljanju in sumativnem preverjanju uvodoma ugotavljata, da termina (angl.
formative in summative assessment) »nista zelo pogosta v strokovni literaturi, ki
obravnava problematiko preverjanja« (prav tam, str. 537). Kot piSeta, se konec 60.
let prejSnjega stoletja prvi¢ v literaturi pojavi termin »formativno vrednotenje«
(formative evaluation), in sicer v navezavi na prizadevanja po izboljsanju kurikula
(prav tam), torej kot del procesa kurikularne evalvacije. Avtorja izpostavita, da
terminolosko diado formativno-sumativno vrednotenje nato v zacetku 70. let upo-

2 Na tem mestu omenimo le mimogrede, se bomo pa k temu vrnili v nadaljevanju prispevka, da je
bilo vsaj v zgodnejsih besedilih, na katera referiramo, formativno spremljanje razumljeno kot mehanizem
za regulacijo poucevanja, medtem ko se kasneje fokus bistveno bolj prestavi v polje uéenja (prim. Black
idr. 2004; Black in Wiliam 2009).

3 Vrednotenje je kriterijsko, kolikor izkazane dosezke ucenca (zlasti izkazano znanje) ovrednotimo
glede na vnaprej opredeljene kriterije (npr. v obliki standardov znanja), ne glede na to, kaks$ni so dosezki
ostalih u¢encev v skupini (npr. oddelku, razredu), katere del je u¢enec. Normativno vrednotenje pomeni,
da dosezke ucenca vrednotimo glede na dosezke ostalih u¢encev v skupini (lahko tudi glede na dosezke
v posamezni generaciji, ki ji uenec pripada, npr. na eksternih preverjanjih). Ipsativno pa je vrednotenje
takrat, ko dosezke ucenca vrednotimo glede na to, koliko je sam napredoval, primerjamo ga torej »z
njim samim« oz. njegovimi preteklimi dosezki (prim. Egelandsdal in Riese 2020, str. 92; tudi Harlen in
James 1997).
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rabi tudi Benjamin Bloom (v prav tam), ki formativno vrednotenje opredeli kot
»drugacen tip vrednotenja [v primerjavi s sumativnim, op. a.] in ga bodo pozdravili
vsi vpleteni akterji — uéenci, ucitelji, snovalci kurikula — saj bodo prepoznali njegovo
uporabnost in podporo pri doseganju tega, kar Zelijo.« (Prav tam, str. 538) Raba
izraza formativno vrednotenje je, piSeta Wiliam in Black (1996), nakazovala, da
je §lo avtorjem zlasti za to, da ubesedijo funkcije tega procesa, torej to, éemur je
proces namenjen (tj. vrednotenju), ne pa toliko za proces spremljanja kot tak. To
je sporocilo, ki je pomembno tudi naso razpravo, saj bomo v nadaljevanju pokazali,
da formativno spremljanje kot pomembna procesna sestavina pouka $e zdale¢ ni
imuno na pritiske po uéinkovitosti. To niti ni presenetljivo, ¢e upostevamo, da se je
teoretizacija formativnega spremljanja pravzaprav Ze od zacetka — tudi pri avtorjih,
ki so se zavzemali za njeno procesno razseznost — opirala na razumevanje koncepta
povratne informacije (feedback) kot ga je artikulirala teorija menedZzmenta* (prim.
Egelandsdal in Riese 2020, str. 93).°

Ena od takih razprav, na katere se Black in Wiliam (gl. npr. Wiliam in Black
1996; Black in Wiliam 2009) veckrat naslonita, ko razlagata koncept formativnega
spremljanja, je razprava Arkalguda Ramaprasada (1983) o pomenu povratne in-
formacije v procesih upravljanja: povratno informacijo opredeli kot »informacijo
o razkoraku med dejansko in referen¢no ravnijo sistemskega parametra, katere
namen je na nek nacin premostiti ta razkorak« (prav tam, str. 4). Povedano bolj
preprosto: ¢e smo opredelili zazeleno kon¢no stanje (cilj) in ugotovili, kje na poti
do tega cilja se nahaja posameznik, mu lahko s produktivno povratno informacijo
omogoc¢imo, ne le da uvidi svoj trenutni polozaj (glede na referen¢no raven), pac pa
mu s tem pomagamo, da cilj tudi lazje doseze. V razpravi Blacka in Wiliama (1998)
je prenos te logike na podroéje u¢enja ociten: »Ko se nekdo poskusa uéiti, ima po-
vratna informacija o naporih, ki jih posameznik v to uéenje vlaga, tri elemente: (i)
pripoznanje zaZelenega cilja, (ii) ugotovitev trenutnega polozaja in (iii) doloéeno
razumevanje nacina, kako je mogocée odpraviti razkorak med prvim in drugim.«
(Prav tam, str. 6)

Zasnova formativnega spremljanja je torej doloena vsaj z dvema klju¢nima
razseznostma: po eni strani ga od vsega zacetka dolo¢a izrazita ciljna usmerjenost, po
drugi strani pa lahko opazimo, da je ta ciljna usmerjenost v zadnjih dveh desetletjih
vse bolj vezana na procese ucenja, medtem ko so prakti¢no povsem zanemarjeni
razmisleki o pomenu, potrebi, posredovanju in usvajanju skozi zgodovino akumu-
lirane vednosti, zato je prevec¢ zlahka na obrobje zanimanja potisnjena poucevalna
vloga uditelja. V ospredju tudi niso razmisleki, ki bi odgovarjali na vprasanja,
kaks$na je kakovostna splo$na izobrazba in kak$na je vloga znanja pri formiranju
osebnosti. Izrazita hegemonija u¢enja — ne le ko gre za formativno spremljanje, pac¢

4 Gre sicer za razmisleke in procese z daljSo tradicijo, ki so bili vezani tudi na slabosti modela
zakonodaje, usmerjene v uéinek, in jih ni mogoce pojasniti zgolj z vzponom novega upravljanja javnega
sektorja (prim. Apple 1992, 2018; tudi Stefanc 2008), je pa slednje sestavni del teh procesov.

5 Kot piseta Egelandsdal in Riese, je to posledica »vse vedje osredotoéenosti na odgovornost Sol
[angl. accountability, op. a.] in ciljni menedZzment, kar je svoj vzpon dozZivelo hkrati z uveljavljanjem
nacel novega upravljanja javnega sektorja [angl. new public management, op. prev.] na podro¢ju vodenja
vzgoje in izobrazevanja.« (Prav tam, str. 92)
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pa nasploh v institucionalni vzgoji in izobrazevanju - je prav zato, ker je vezana na
specifi¢no izpeljavo ciljne naravnanosti izobraZevanja in pouka, v mednarodnem
prostoru podvrzena kriti¢cnemu premisleku.

Kritiécni premislek: problem podrejanja formativnega spremljanja
teznjam po ucinkovitosti ...

S ciljno naravnanostjo pouka naceloma nimamo tezav, ¢eprav privzemamo,
da je lahko njena slabost tudi odsotnost zanimanja za procesno razseznost pouka.
Tezav s ciljno naravnanostjo tudi nimamo, kolikor naj opravi svojo funkcijo na
druzbeni in individualni ravni in mora zato postaviti in reflektirati svoje lastne
namene in cilje. Vprasanje torej ni, ali je cilje smiselno zastaviti in jim slediti, pa¢
pa — kaksni ti cilji so in kak$no vlogo igrajo v procesih kurikularnega nacrtovanja,
izvajanja in evalvacije.

Egelandsdal in Riese (2020) ost svoje kritike formativnega spremljanja usmerita
zlasti v njegovo izrazito operativno ciljno usmerjenost: pojmovanje, da je primarna
funkcija formativnega spremljanja premagovanje razkoraka med toc¢ko, na kateri
se uéenec trenutno nahaja, in cilji, ki naj bi jih dosegel, piseta avtorja, »temelji na
neprepricljivi domnevi, da je mogoce in da bi morali uéenje u¢encev nadzorovati v
ludi stabilnih in vnaprej povsem predvidljivih rezultatov uéenja.« (Prav tam, str. 92)
Po eni strani s tem sporocata, da vseh ciljev pouka - zlasti formativnih, vzgojnih
— preprosto ni mogoce pretvoriti v objektivno merljive uéinke pouka in uéenja, po
drugi strani pa je razumeti, da ne negirata pomena ucnih ciljev nasploh, pac¢ pa
problematizirata specifi¢no in vse bolj uveljavljeno pojmovanje ciljev kot rezultatov
ucenja® v funkciji vzgojno-izobrazevalne uc¢inkovitosti: »Ta [prej omenjena] domneva
lahko v praksi formativnega spremljanja pripelje do nenameravanih posledic, kar
zlasti velja za vzgojno-izobrazevalne sisteme, ki tezijo k merjenju doseganja vnaprej
zastavljenih rezultatov ucenja. To je Se toliko bolj zaskrbljujoce, saj so postali ,rezul-
tati ucenja‘ osrednji koncept evropske vzgojno-izobrazevalne politike in nacionalnih
kurikulov [oz. programskih dokumentov, op.a.].« (Prav tam) Avtorja tako opozarjata
na nevarnost redukcije formativnega spremljanja na mehanizem za zagotavljanje
ucinkovitosti vzgoje in izobraZevanja in pouka — in s tem na dejavnost, ki bi jo bolj
kot kakovost znanja vodila teznja po prilagajanju posameznika potrebam trga dela.
Persolja (2020) pa za razliko od njiju uporabi argument u¢inkovitosti natanko zato,
da z njim afirmira formativno spremljanje: med drugim avtorica referira na studijo
stroskovne ucinkovitosti 22 pristopov k uc¢enju (Yeh 2011 v prav tam), ki naj bi
dokazovala, da je uvedba formativnega spremljanja — tudi v primerjavi s celostno
Solsko reformo — dolgoro¢no stroskovno najuéinkovitejsa (Persolja 2020). Tako
utemeljevanje formativnega spremljanja je v sozvoéju s smernicami mednarodnih
finanénih organizacij, ki se podrejajo logiki u¢inkovitosti, namesto da bi si za cilj

6 Termin »learning outcomes« je v naSem prostoru deleZzen razliénih prevodnih resitev. Na tem
mestu izraz prevajamo s sintagmo »rezultati uéenja«, ker je tudi pomenska intenca avtorjev, na katere
se sklicujemo, da pokaZejo na prehod od uénih ciljev, ki so vezani na izvajanje pouka, k rezultatom, ki
S0 izrazito vezani na ucenje.
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zastavile razvoj avtonomne in kriti¢ne osebnosti. Studija OECD z naslovom Study
on Social and Emotional Skills - SSES (OECD 2018), ki je opravljena na popu-
laciji 10 do 15 let starih u¢encev proucuje denimo »pet velikih podrocij«: odprtost
do razli¢énih izkus$enj (»odprtost duha«), vestnost pri opravljanju nalog, éustveno
stabilnost (obvladovanje ¢ustev), povezovanje z drugimi in sposobnost sodelovanja.
Vsako od podrocij vkljucuje razliéne, med seboj povezane socialno-emocionalne
spretnosti. Tako denimo vestnost pri opravijanju nalog vkljucéuje spretnosti, kot
so usmerjenost na dosezke, zanesljivost, samonadzor in vztrajnost. Obvladovanje
éustev vkljuéuje odpornost na stres, optimisti¢nost in nadzor éustev. Sodelovanje z
drugimi vkljucuje tudi empatijo in zaupanje. Odprtost duha vklju¢uje radovednost,
tolerantnost in ustvarjalnost (veé o tem Hocevar in Kova¢ Sebart 2018). OECD
(2017) poudarja, da bodo izsledki te in drugih $tudij (npr. PISA) drzavam omogocali
primerjavo znanja, osebnostnih lastnosti in spretnosti otrok in mladostnikov, ki
zadevajo vsezivljenjsko ucenje ter Zivljenjske rezultate odraslih na globalni ravni,
predvsem na trgu dela (prav tam, str. 9). Na tej podlagi bodo drzave lahko oblikovale
praktiéne vzgojno-izobraZevalne resitve, ki bodo pripomogle k formiranju drzavljanov
z razvitimi zmoznostmi (angl. ability) »prilagajanja, iznajdljivosti, spoStovanja in
sodelovanja z drugimi ter osebno in skupnostno odgovornost« (OECD 2017a, str. 1).
Osrednyji cilji omenjenih $tudij so skladni z intencami snovalcev politik na podrodju
druzbenega razvoja na ravni OECD (2018a), ki iS¢ejo odgovore na vprasanja, kako
v druzbi »vlagati v ljudi in prostor, podpirati poslovno dinami¢nost in ustvarjati
bolj vkljucujoé trg dela« in s tem postavljati »temelje za bolj trajnostno rast in
produktivnost« (prav tam, str. 1). Obenem pa so v sozvodju z intencami Evropske
komisije (2010), ki si s poveéanjem uéinkovitosti vzgojno-izobrazevalnih sistemov
drzav ¢lanic in z lajSsanjem vstopanja mladih na trg dela prizadeva »zagotoviti pa-
metno, trajnostno in vkljuéujoco gospodarsko rast« (prav tam, str. 5). V ospredju je
torej prilagajanje posameznika obstoje¢im druzbenim razmeram, tako da v procesu
vzgoje in izobrazevanja oblikujemo njegove osebnostne lastnosti, ki jih potrebuje
trg dela. Evropska komisija v dokumentu z naslovom Sporoéilo Evropske komi-
sije Evropskemu parlamentu, Svetu Evrope, Evropskemu ekonomsko-socialnemu
odboru in Odboru regij Razvoj Sol in odli¢no poudevanje za dober zadetek v Zivljenju
(Evropska komisija... 2017) tako sporoéa, da morata biti vlaganje v mlade ljudi ter
vecja uéinkovitost sistema vzgoje in izobrazevanja glavni prednostni nalogi Evrope
(prav tam, str. 2). Na ta nac¢in naj bi spodbudili razvoj Evropske unije in omogo¢ili
doseganje zastavljenih gospodarskih in socialnih ciljev ter njeno konkurenénost,
saj sta kakovostna vzgoja in izobrazevanje ter kakovostna izobrazba osnova za
uspesno poklicno pot mladih in tudi najbolj$e varovalo pred brezposelnostjo in
revséino (prim. prav tam).

Podobnim nastavkom sledimo v zapisu, da »pretirano vrednost pripisujemo
dosezkom«, saj »spremenljivka, ki najbolje napove zdravje, bogastvo ter srec¢o v
Zivljenju, ni uéni uspeh, temvec¢ skupno stevilo let Solanja.« (Persolja 2020) Avtorica
dalje piSe, da »osebe s kon¢ano srednjo Solo Zivijo Sest do devet let dlje od oseb, ki niso
koncale srednjo Solo, so boljSega zdravja in so manj nagnjene k storitvi kaznivega
dejanja ter posledi¢ni socialni pomodi. Ti stroski znatno presegajo ceno dokazljivo
uspesnega izobraZevanja, ki ima za posledico povecanje placanih davkov in manjse
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stroSke za zdravstvo in socialo. Ob tem imajo mladi priloZnost za doseganje in uzivanje
vi§jih lastnih dohodkov, boljSega zdravja in veéje srece.« (Prav tam) Vrednost for-
mativnega spremljanja se torej v njenem besedilu, ¢e se opremo na Furedija (2016)
»vefinoma izraza v ekonomskih pojmih« (prav tam, str. 45), ti pa kot taki zagotovo
ne zavirajo tezenj, ki vodijo v razvrednotenje smisla znanja kot vrednote na sebi.
Zato se nam upraviceno zastavlja vprasanje: ali opisana prizadevanja na podrod¢ju
»formativnega spremljanja« vendarle realno ne podpirajo pouka in ucenja, ki bi si
kot svoj kljuéni cilj zastavila oblikovanje avtonomne in svobodne osebnosti, s kako-
vostno splo$no izobrazbo, ki omogoca abstraktne kriti¢ne razmisleke in ravnanja.
Zdi se, da taki razmisleki prezrejo, da svoboda in avtonomija posamezniku nista
dani vnaprej, paé¢ pa zahtevata vzgojno-izobrazevalni proces, v katerem otrok vedno
bolj obvladuje sebe in postaja individuum z usvojenim kakovostnim znanjem, ki
sledi splo$nim pravilom argumentacije, kar je izrazito povezano z razumevanjem
abstraktnosti in usvajanjem abstraktne vednosti, ki omogoc¢a najzahtevnejSo
refleksijo (prim. Leleux (1997).

Za pouk, ki stavi primarno na sooéanje z zivljenjskimi »izzivi« in na »samore-
gulacijo«, namre¢ obstaja precej$nja nevarnost, da vzgojno-izobrazevalno prakso
osredotoca zlasti na »ustrezne«, tj. u¢inkovite spretnosti ucencev, ki naj bi zagotavljale
»vi§je lastne dohodke, boljse zdravje in »vegjo sreco« v zivljenju; v bistvu pa meri
na posedovanje spretnosti »prilagajanja in odzivanja na nove okoli$¢ine« (prav tam,
str. 49). Furedi (2016) taka prizadevanja poimanuje »mehki socialni inZeniring« za
»prikrojevanje vedenja otrok« (prav tam, str. 149), ki je »po meri kompleksnega in
spremenljivega okolja« (prav tam, str. 145). In za nadaljnjo razpravo je pomembno,
da se prav znotraj te logike ne pogovarjamo ve€ o ocenjevanju znanja, pa¢ pa so
na delu teZnje po ocenjevanju ucenja in »poucenjenju« vzgoje in izobrazevanja. Ce
se ponovno navezemo na Persoljo (2020), gre »za kontinuiran proces, ki otroku in
mladostniku omogoca pridobiti orodja in notranji kompas, s katerim se znajde v
Zivljenju. Najbolje je, da ga zaénemo uvajati na razredni stopnji, ko je v razredu
z enim uditeljem dovolj ¢asa za uvajanje in ucéenje ves¢in samoregulacije.« (Prav
tam, str. 14)

Avtorica utemeljitve opira na domneve o nekak§nem naravnem ucenju
mozganov in prirojeni radovednosti in samorazvoju. Tako denimo zapiSe, da se v
formativnem spremljanju odraza »celovit pristop, ki je povezan z naravnim uéenjem
mozganov in prirojen notranjim mehanizmom radovednosti, Zelje po samorazvoju
in napredku otroka. (Tako se zdrav otrok nauéi hoditi in govoriti, ne da bi bil za to
ocenjevan).« (Prav tam, str. 14) Teze, ki v nasem prostoru niso nove in so bile, kot
bomo pokazali v nadaljevanju, Ze veCkrat predmet kriticnega premisleka (prim.
Kovaé¢ Sebart in Krek 2009; K. Sebart in Kovaé 2018). Na tezo o »naravnem«
ucenju, s katerim domnevno interferirajo in ga omejujejo zunanji (npr. Solski) posegi,
preprosto ni mogoce pristati. Ni namreé ucenja, ki bi se v mozganih dogajalo brez
drazljajev iz socialnega okolja. Clovekov nevroloski sistem se spremeni v &loveskega
z uéenjem (prim. Godina 1990, str. 103). Kaj ostane od »prirojenega notranjega
mehanizma radovednosti in samorazvoja«, se izkaze, ko imamo opravka s socialno
izoliranimi otroki (prim. npr. Dolar 1996). Interesi, prizadevanja, pri¢akovanja,
samoregulacija: ni¢ ni dano le po naravi. Zato zlasti otrokom, ki prihajajo iz manj
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spodbudnega okolja, prav ni¢ ne pomaga, ¢e strokovni delavci verjamejo, da mora
Sola uéencem le omogociti, da prepoznajo in samorazvijejo svoje notranje, prirojene
ustvarjalne potenciale. Nasprotno: ¢e verjamemo, da je treba pustiti govoriti naravo
v otroku in v tem imenu odpraviti vse umetne konvencije, ki to naravo domnevno
omejujejo ter potvarjajo, pristajamo na to, da se otrokovi potenciali — v nasprotju z
na§im prepri¢anjem - ne bodo razvili (prim. Levi Strauss 1985).

Primerjava ucenja hoje in govora z vlogo Solske institucije pa kaze tudi na
nereflektiranost razlike med druzinsko in Solsko institucijo. V primarni socializaciji
in vzgoji pomembni Drugi posredujejo otroku simbolni svet, v katerem zivi: gre za
prenos simbolne mreze, ki je rezultat poenostavljanja kompleksnosti pojavov in
dogajanj okoli nas. Poenostavljeno receno, otroku jih posredujemo v obliki omejenega
Stevila pomenov, s katerimi si urejamo razvejanost vsakdanjega zivljenja (prim. Ule
2005). To omogoca ucenje in razvoj otrokovih dispozicij, s éimer se otrok postopoma
vkljucuje v druzbo, v svet vsakdanjega Zivljenja in pomenov, druzbenih konvencij,
ki jih usvaja kot funcionalne rekvizite druzbe (prim. Kova¢ Sebart in Krek 2009).”

Solska institucija se od druzinske pomembno razlikuje: tradicionalno je bila
zadolZena za prenos akumuliranega znanja, ki je nastajalo skozi stoletja, in ki
odpira vrata v abstraktno in kriti¢no mislje. Promocija formativnega spremljanja
kot mehanizma, ki naj bi bil osredotocen zlasti na (samo)regulacijo udenja, pa kaze
na to, da je znanje danes vse manj razumljeno kot vrednota na sebi — nekaj, kot
piSe Gauchet (2011, str. 70), za kar bi verjeli, da nas kot posameznike v temelju
oblikuje, kultivira, vodi k neodvisnosti razuma, ki se zoperstavlja predsodkom,
dogmatizmu in samovolji. Stavimo bolj na avtenti¢nost in spontanost, gradimo na
veri, da je dostop do resni¢ne éloveskosti mogoé, ¢e pustimo govoriti naravo v sebi
in vzpostavimo stik s samim seboj. Zato kanoni znanja, vednosti in omike niso po-
trebni, Se ve¢, razumeti je, da celo potvarjajo naso pravo naravo (ve¢ o tem Kova¢
Sebart in Krek 2009; K. Sebart in Kovac¢ 2018). Sprasujemo se, ali imamo pri tem
opravka z intenco po redefiniciji vloge Solske institucije, in ¢e to drzi, s kak§no? In
ée je odgovor pritrdilen: se zasnova odpoveduje doslej osrednjemu zastavljenemu
cilju pouka v $olah? Tudi ti vprasanji zahtevata razmislek in odgovore tistih, ki
snujejo koncept formativnega spremljanja.

... in problem poucenjenja izobrazevanja

Obstaja vec¢ indicev, ki kaZejo, da je formativno spremljanje v nas prostor, Se
prej pa v mednarodni kurikularno-pedagoski diskurz, vstopilo kot del procesa,
ki ga Biesta (2010, 2016) oznacuje z izrazom »learnification of education«, kar

7 Gre za realnost vsakdanjega Zivljenja, ki je objektivna, prisotna je pred rojstvom vsakega otroka,
njene pomene pa ta v procesu vkljuCevanja v druzbo ponotranji. Jezik, ki ga tako uporabljamo v vsakdan-
jem Zivljenju, nam zagotavlja potrebno objektivizacijo in vzpostavlja red, v okviru katerega ima vse svoj
pomen. Tako je vsakdanje zivljenje smiselno, hkrati pa jezik na ta na¢in zaznamuje okvire druzbenega
zivljenja osebe. Realnost je torej tisto, kar je tukaj in zdaj (Berger in Luckmann 1988, str. 29), je tisto,
o éemer se praviloma ne preizprasujemo, kar se zdi, da ni potrebno preverjati. Realnost osebe, ki je
vklju¢ena v druzbo, pa se slej kot prej srecuje tudi novimi realnostmi, ki niso del vsakdanjega Zivljenja
(prim. prav tam).
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bi v slovenséino lahko prevedli kot »poudenjenje vzgoje in izobrazevanja« (prav
tam). Vsebinske poudarke, ki nakazujejo na to, da je koncept ucenja zacel vse bolj
zasedati in dolocati pomenski okvir formativnega spremljanja, je mogoce po letu
2000 zaslediti pri Blacku in Wiliamu (prim. Black idr. 2004; Black in Wiliam 2009).
Black idr. (2004) tako denimo poudarijo, da so »izku$nje s projektom [formativnega
spremljanja] vse po vrsti nakazovale potrebo po ponovnem premisleku uditeljeve
temeljne naloge: ta je namrec¢ krepitev uéenéevega ucenja. Da bi ta cilj dosegli, je
potrebna pripravljenost za druga¢no nacértovanje pouka, skupaj s pripravljenostjo,
da se spremenita tako vloga, ki jo ima ucitelj, pa tudi vloga samega ucenca v pro-
cesih ucenja.« (Prav tam, str. 18-19) Ucitelj tako postane »odgovoren za zasnovo
in implementacijo uéinkovitega u¢nega okolja« (angl. learning environment, Black
in Wiliam 2009, str. 7), poucevanje pa opredeljeno kot »dejavnost, katere namen je
ustvarjati ucenje« (prav tam, str. 10). Kot poudarita Egelandsdal in Riese (2020),
prav model formativnega spremljanja, ki temelji na intenci po premoséanju
razkoraka med trenutnim in Zelenim stanjem uéenca, implicira uéenje v povsem
posploSenem smislu, pri ¢emer je premagovanje razkoraka Ze po definiciji uéenje,
ucenje pa je po definiciji nekaj dobrega. »In to lahko vodi k razumevanju u¢enja kot
necesa zazZelenega, ne glede na to, ¢esa [in ali sploh ¢esa, bi lahko dodali, op. a.] se
je uéenec pravzaprav naudil.« (Prav tam, str. 98)

Kako korenito je jezik u¢enja zarezal v pedagosko polje, v ve¢ delih opisuje
Biesta (2005, 2010, 2013). Zadnji dve desetletji, pise avtor Ze leta 2005, torej pred
petnajstimi leti, smo pri¢a poucenjenju vzgoje in izobrazevanja, ki se kaze v »vzponu
koncepta «ucenja> in posledi¢no zatonu koncepta <izobrazevanja>. Poucevanje je
tako postalo podpiranje ali pospeSevanje ucenja, izobrazevanje pa se vse pogosteje
opisuje kot zagotavljanje priloznosti za (izkustveno) uéenje.« (Biesta 2005, str. 55)8

Pri¢e smo torej procesu, za katerega je znacilno, da problematizira prenos
znanja, ki je nastajalo skozi zgodovino ¢lovestva in naj bi ga usvajale generacije
ucencev. Znanje tako ni ve¢ nekaj, kar je treba tudi prenasati, pridobivati in usvajati,
saj mora nastajati v procesu individualne konstrukcije. Zato je problematizirana
vloga uditelja kot tistega, ki znanje posreduje in je tudi odgovoren za to, da ga uc¢enci
usvojijo, »ucenje« pa razume kot sredi$éno tocko vsakega izobrazZevanja in pouka.
Povedano z drugimi besedami, pomembno torej postane, kako se ucenci udijo, ali
se ucijo skladno s »sodobnimi« teoretskimi psiholoskimi predstavami o ué¢enju ali
ne (npr. u¢enje uéenja); ali svoje ucenje tudi razumejo in so ga zmozni, kot se danes
rado rece, »samoregulirati« ipd. (prim. tudi Biesta 2010, 2013).

To se kaze tudi v tem, kako v pedagosko-psiholoskem diskurzu tezimo k obratu
razmerja med uéiteljem in uéencem in k izraziti fluidnosti obeh vlog (uéitelja, uéenca):
uciteljem odrekamo poucevalno (zlasti pa neposredno poucevalno) vlogo — zato da
tudi pred ucenci demonstrirajo, kako je uéenje nikoli dokonéan proces, ki smo mu
vsi kontinuirano podvrzeni, relativizirajo svojo pouc¢evalno funkcijo (»znanja vam ne
morem prenesti«; »vsi smo na nek naéin uc¢enci, skupaj prihajamo do znanja«ipd.).
V istem hipu pa so uéenci postavljeni v polozaj uéitelja in se nam zdi produktivno,

8 Ena od prepoznavnej$ih politi¢nih iniciativ, ki je v mednarodnem prostoru temeljila na tej logiki,
je singapurska iniciativa Teach less, learn more (ali TLLM; o tem gl. denimo Teo idr. 2013; tudi Loo
2018).
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da npr. ucenci drug drugega »ocenjujejo« ali se celo »samoocenjujejo«, uéenci so
tisti, ki si postavljajo lastne cilje in vrednotijo, ali so do teh ciljev prisli ali ne in
zakaj ne. Skratka: vsak u¢enec mora postati tudi vsaj malo pedagoskega psihologa,
kurikularnega teoretika in didaktika. S tem seveda ne sporo¢amo, da je problem,
¢ée pri pouku u¢encem omogocéamo tudi lastno konstrukcijo znanja in razumevanje
procesov ucenja — tudi Biesta (2010) v tem smislu poudarja, da s prizadevanji za
kakovostno uéenje ucencev ni samo po sebi ni¢ narobe (prav tam, str. 18). Ne pro-
blematiziramo torej pomena uéenja kot takega, pa¢ pa prevprasujemo, podobno kot
avtor, ideoloske u¢inke poucenjenja in posledice, ki jih ima lahko le-to na razume-
vanje temeljne vloge pouka in znanja, ki ga ucenec pridobiva v Soli. Jezik ucenja,
pise Biesta (prav tam), prinasa v polje institucionalne vzgoje in izobrazevanja vsaj
dva problema: prvi se nanasa na dejstvo, da je »uéenje« v osnovi individualisti¢en
koncept, medtem ko koncept intencionalne vzgoje in izobrazevanja vselej implicira
razmerje: nekdo nekoga vzgaja in izobrazuje z dolo¢enim namenom (prav tam).
Drug problem pa avtor vidi v dejstvu, da je ucenje v osnovi procesni termin, kar
pomeni, da lahko opisuje zgolj nek individualen proces, ne da bi mu bilo treba karkoli
povedati o vsebini, ki je temu procesu lastna, ali 0 njegovem namenu: »Ko re¢emo,
da bi morali uéitelji spodbujati uéenje — kar je fraza, ki Solskopoliti¢ni literaturi ni
tuja — pravzaprav povemo zelo malo, ée sploh kaj, kolikor obenem ne opredelimo,
¢esa bi se morali ucenci uéiti in kaj je namen ucenja.« (Prav tam, str. 18-19)

Cetudi Biesta (prim. prav tam) tega ne zapiSe neposredno, je iz vrste nje-
govih izpeljav o¢itno, da prav ta pomenska izpraznjenost pojma ucéenja omogoca
poucenjenju produkcijo ideoloskih uc¢inkov, podobno kot smo v nasem prostoru Ze
v 80. letih prejSnjega stoletja pokazali na primeru vsestransko razvite osebnosti
(Vsestransko razvita ... 1985; prim. tudi Javornik in Sebart 1991), pred dobrim
desetletjem pa tudi na primeru kompetenc (prim. Stefanc 2007). Biesta (2005) tako
denimo ugotavlja, da poucenjenje vzgoje in izobrazevanja na prvo mesto postavlja
domnevne individualne potrebe uéenca (spomnimo: ko smo na prej$njih straneh
povzemali znaéilnosti formativnega spremljanja, je bilo posebej naglaseno prav
to), pri ¢emer predpostavki, da uéenci v proces vzgoje in izobrazevanja vstopajo z
jasno izdelanimi predstavami o tem, kaj so njihove potrebe — ne kaze verjeti kar na
besedo (prav tam, str. 59). Obenem pa je za avtorja osredotoc¢enost na »zadovolje-
vanje u¢encevih potreb« problemati¢na, ker vzpostavlja okvir, znotraj katerega si je
mogoce zastavljati bolj ali manj le »tehni¢na vprasanja, tj. vprasanja o uéinkovitosti
in uspesnosti vzgojno-izobrazevalnega procesa. Pomembnejsa vprasanja o vsebini
in namenih vzgoje in izobrazevanja pa je prakti¢no nemogoce zastavljati.« (Prav
tam) Prav to pa je ideoloska konstelacija, ki omogoca, da institucionalna vzgoja in
izobrazevanje postaneta, kot smo Ze pokazali, mehanizem udejanjanja ekonomskih
interesov in se formira po nacelih svobodnega trga: u¢enec postane (potencialni)
potrosnik, ki ima torej doloéene potrebe, ki jih uditelj ali izobraZzevalna ustanova
ustrezno zadovoljujeta (prav tam, str. 58).

Tudi ko denimo v obravnavanem besedilu Persolja (2020) pise o formativnem
spremljanju in »osebnostnem napredku«, ga opise kot proces, v katerem se otroci
»vodeno (a v resnici nevsiljivo) ué¢ijo metakognitivnih strategij (razmisljajo o lastnem
ucenju in procesu ucenja), sami s pomodcjo postavljenih meril uspesnosti (ob podpori
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zakonsko postavljenih standardov ter ciljev uénega nacrta in primerov odli¢nosti)
presojajo svoj napredek. V okviru u¢nega nacrta razmisljajo o dosezenih lastnih
ciljih in njihovem preseganju in v skladu s tem razmislekom usklajujejo nadaljnje
ucenje in delo. Uéijo se orodij vsezivljenjskega uc¢enja: kako si postaviti uresnicljiv
cilj, kako naju¢inkoviteje nacrtovati pot in kako evalvirati svoj dosezek.« (Prav tam,
str. 14) Zato je na mestu vprasanje, ¢e tak kontekst »vsezivljenjskega uéenja« ali
»dobe ucenja« (prav tam, str. 14-15) ne obvladuje imperativ ekonomske u¢inkovitosti
in konkurenénosti — in ti pojmi po drugi strani ne pospesujejo tezenj, ki sistemati¢no
razvrednotijo smisel znanja kot vrednote na sebi ter vzgoje in, ki vodita k avtonomni
in svobodni in osebnosti. Posledice takega razvrednotenja smisla znanja namrec za
formativno razseznost vzgoje u¢enca $e zdale¢ niso nepomembne.

Od formativnega spremljanja k ocenjevanju znanja: dileme v nasem
prostoru

Ena od kljuénih dilem, ki jo je naslavljal uvodoma omenjeni posvet o forma-
tivnem spremljanju — in je bila pravzaprav tudi povod za organizacijo le-tega — se
je artikulirala skozi vprasanje, ali bi moralo formativno spremljanje postopoma,
deloma ali v celoti prevzeti funkcijo ocenjevanja znanja. Z drugimi besedami,
zastavilo se je vprasanje razmerja med formativnim spremljanjem in sumativnim
ocenjevanjem znanja.

Ce formativno spremljanje razumemo kot sestavni del vsakega kakovostnega
poucevanja —in ob predpostavki, da tak§no poucevanje uc¢enca vodi k poglobljenemu
in Sirokemu splo$noizobrazevalnemu znanju in formiranju avtonomne, kriti¢ne,
razmisljujoée in dejavne osebnosti, ki je sposobna abstraktnega razmisleka — potem
velja argumentirano premisliti o ocenjevanju znanja tudi s predpostavke, da le-to
ni nekaj, kar bi bilo takemu procesu formativnega spremljanja zunanje, paé pa je
sestavni del tega procesa. Poteka lahko sicer po nekaterih nacelih in pravilih, ki ¢im
bolj zagotavljajo, da ocenjevanje znanja ne zavzame pouka in s tem torej »forma-
tivnega spremljanja« v celoti, in pri ¢emer se tudi selekcijska funkcija ocenjevanja
realizira skladno s temeljnimi naceli pravi¢nosti. Merimo na premislek o ocenjevanju
znanja, ki je didakti¢no legitimno samo, kolikor je uéitelj najprej kakovostno opravil
svojo poucevalno funkcijo.®

V Sloveniji sicer Ze vrsto let poznamo tudi formativno spremljanje kot ga pro-
movira PerSolja (2020). U¢itelji mednarodne mature v Sloveniji denimo Ze prakti¢no
od njenega zacetnega uveljavljanja formativno spremljajo dijake in dijakinje pri
pouku: a pri tem ne smemo prezreti, da je to le del zgodbe, v njej namreé nastopa
tudi zunanja ocena kot zunanje primoranje na koncu Solanja. U¢itelji se torej ne
posvecajo notranjemu Stevilénemu ocenjevanju znanja, dijakom posredujejo povratne

9V didaktiki npr. poznamo dovolj jasno strukturo uénih faz — od priprave uc¢encev na obravnavo
nove ucne vsebine, do same obravnave, in nato t.i. postobravnavnih dejavnosti, kot so vaja, urjenje,
utrjevanje znanja, ponavljanje ipd. — vse to mora biti realizirano, ¢e naj uéitelj znanje ucenca legitimno
tudi ocenjuje. O tem med drugim pise Ze Silih (1961) v 60. letih prejsnjega stoletja, ki tudi jasno izpostavi,
da je treba preverjanje loc¢iti od ocenjevanja znanja (prim. tudi Stefanc 2004).
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informacije, a dijaki in dijakinje natan¢no vedo, da bodo na koncu zunanje ocenjeni,
¢e zelijo opraviti maturo. Ob tem ni zanemarljivo, da so v program mednarodne
mature vkljuceni najboljsi dijaki, in to najprej po stevilénih ocenah iz osnovne Sole,
nato pa tudi po Stevilénih ocenah, ki jih imajo v prvem in drugem letniku splos§nega
gimnazijskega programa.

Avtorica tudi afirmativno zapise, da »Anglija prepusca odlocitev o naéinu
ocenjevanja v obdobju do konca Sestega razreda osnovne Sole posameznim Solam. «
(Prav tam, str. 14). A pri tem prezre, da imamo v omenjeni drzavi opravka z drugo
tradicijo iskanja odgovorov na vprasanja o kakovosti pouka kot v Sloveniji: v Angliji
je finalno, zunanje ocenjevanje, kljuéno za prehode po izobrazevalni vertikali, Sole
pa so rangirane glede na rezultate u¢encev na takem ocenjevanju znanja.*° Podobno
kot velja pri nas za mednarodno maturo: ucitelji, starsi in dijaki Se kako vedo, da
bodo morali slednji znanje izkazati na zunanjih preizkusih in da bodo rezultati
odlo¢ilno vplivali na njihovo nadaljevanje Solanja. Ne kaze pa pozabiti, da v Sloveniji
takemu zunanjemu ocenjevanju znanja tradicionalno nismo naklonjeni, tudi zato,
ker zanj ocenjujemo, da pomembno povratno vpliva na izvajanje pouka, hkrati pa
krepi nezaupanje uciteljevi oceni znanja (Kovaé Sebart 2002, str. 169-173).

Na tem mestu je sicer treba pojasniti, da vse interpretacije formativnega
spremljanja —tako kar zadeva njegove teoretske konceptualizacije kot tudi pricakovane
ucinke njegove implementacije v Solski prostor — ne sledijo povsem liniji razmisleka,
kot jo vzpostavljajo nekateri prispevki praktikov na posvetu in ¢lanek Persolje (2020),
ki ga analiziramo, zlasti ne v to¢kah, ki se nanasajo na razmerje med formativnim
spremljanjem in ocenjevanjem znanja. Gradiva, ki nastajajo v okviru promocije
formativnega spremljanja na Zavodu RS za Solstvo, to razmerje interpretirajo
bolj premisljeno, kar seveda vodi k strokovno bolj utemeljenim premislekom in
interpretacijam vloge formativnega spremljanja v procesih institucionalne vzgoje
in izobrazevanja (prim. Formativno spremljanje ... 2020; Rutar Ilc 2019; Holcar
Brunauer idr. 2017a, 2017b). Ali je temu tako, ker se pri razmislekih ne morejo ali
smejo izogniti spoStovanju formalnega okvira in vanj véasih samo posredno podvo-
mijo, ali pa gre za konceptualizacijo, ki vendarle ne opravi zlahka z ocenjevanjem
znanja, sta vprasanji, ki ju bomo zagotovo Se tematizirali.

10 Z drugimi besedami, modeli $olskih sistemskih resitev se med drzavami razlikujejo, prav tako
niso le nekaj trenutnega, temve¢ jih je mogoce spremljati v daljSem zgodovinskem obdobju, o ¢emer
je pri nas pisal ze Medves (1991, str. 69-90). Avtor opozarja zlasti na razliko med anglo-ameriskim in
evropskim kontinentalnim modelom Solske zakonodaje: prvi se je oblikoval predvsem v britanskem
in ameriSkem Solstvu, drugi pa je bolj znacdilen za evropsko celino. Anglo-ameriski model na ravni
sistemskih reSitev pripisuje manj$i pomen uénemu procesu in njegovi notranji organizaciji, saj ga bolj
zanimajo uc¢inki oz. rezultati pouka. Zato naj bi v tem modelu sistem napredovanja temeljil na konénem
preverjanju znanja ob napredovanju na vi§jo stopnjo Solanja ter na eksternem ocenjevanju. V tem kon-
tekstu razumemo prizdevanja po formativnem spremljanju, ki optiko usmerjajo na procesno kakovost
pouka. Kontinentalni evropski model (Medve$ kot primer navede avstrijskega) pa pripisuje uénemu
procesu vedji pomen kot njegovim objektivno merljivim ué¢inkom. Pedagoska predpostavka te ureditve
je, da je poznavanje ucenca v ué¢nem procesu pomembnejse od trenutnega uspeha, ki ga uéenec doseze
na zunanjem preizkusu znanja. Zato je tu tradicionano promovirana notranja uciteljeva ocena (prim.
tudi Kova¢ Sebart 2002).
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Naj formativno spremljanje zavzame mesto ocenjevanja znanja?

Osrednje vprasanje, ki je nedavno pritegnilo Sirso strokovno in lai¢no javnost,
je bilo povezano z vlogo formativnega spremljanja v procesih notranjega ocenjevanja
znanja. V prispevku s simptomati¢nim naslovom »Na poti do ocenjevanja, ki ne boli«,
je avtor takole povzel teznje nekaterih zagovornikov formativnega spremljanja v
nasem prostoru: »Na slovenskih javnih Solah se oblikuje iniciativa za formativno
spremljanje uspeha uéencev, ki ima za cilj postopno opuscanje Stevilénih ocen.
Namesto tega bi ucitelji uveljavili vrednotenje napredka pri pridobivanju znanja,
ki bi ga opravila ucenec in ucitelj skupaj. Stevil¢ne ocene bi sledile ob koncu leta,
ko bi bil uéni proces konéan.« (Skerl Kramberger 2019, str. 1) Tudi Persolja (2020)
na vprasanje, ali naj formativno spremljanje v Soli zavzame mesto ocenjevanja
znanja, odgovarja: »Formativno spremljanje znanja ne pomeni Sole brez ocen. Te
nadomesti kakovostna povratna informacija, ki u¢inkovito pripomore k napredku
znanja ucenca.« (Prav tam, str. 14)

Opraviti imamo torej s predpostavkami, ki jih velja premisliti. Na vprasanja,
ki se ob njih postavljajo, pa morajo argumentirano odgovoriti teoretiki in praktiki
formativnega spremljanja, kar bo omogocilo presojo koherentnosti te zasnove.
Prva predpostavka je, da ima ocenjevanje znanja represivno razseznost, ki je v
izhodi$¢u razumljena kot slaba in nezaZelena, ker »boli«, kot se je slikovito izrazil
Uros Skerl Kramberger (2019). Druga predpostavka je, da tak$no ocenjevanje,
ki boli, strokovno ni sprejemljivo, v ozadju ¢esar je mogoce zaznati pricakovanje,
da bi morala $ola kot institucija in proces, ki v njej poteka, v uéencih praviloma
sprozati ugodje, kar se bo manifestiralo v notranji motivaciji, zaradi katere se bodo
ucenci rade volje ucili za znanje, ne pa (le) za ocene. Tretja predpostavka je, da je
to mogoce dosedi z ukinitvijo Stevilénega ocenjevanja znanja, ki bi ga nadomestilo
»vrednotenje napredkac, ki ga partnersko izvajata »uéenec in ucditelj skupaj«, ter
»kakovostna povratna informacija«.

Najprej je torej potrebno utemeljiti, kako zmanjSamo represivno razseznost
ocenjevanja znanja, ¢e pravzaprav eno resitev (tj. Steviléno ocenjevanje znanja)
nadomestimo z drugo (opisno ocenjevanje znanja skozi proces formativnega
spremljanja), pri ¢emer funkcija takSega ocenjevanja znanja ostaja enaka. Ali res
zmanjSujemo represivnost ocenjevanja znanja, ¢e ga izvajamo redkeje, samo enkrat
letno, ali celo kot zunanje ocenjevanje znanja na prehodih na vigje ravni Solanja?
Kritika zunanjega ocenjevanja znanja pri snovanju devetletke je v nasem prostoru
gradila na utemeljitvah, da tako enkratno ocenjevanje znanja na ucence deluje
stresno in povecuje pritisk na njih; opozarjala je, da se bo pouk zacel prilagajati
takemu preverjanju in ocenjevanju znanja, tako da se bodo uéenci ud¢ili le tisto, kar
naj bi potrebovali za tako ocenjevanje znanja; da je to nezaupnica ucitelju ipd. (ve¢
o tem Kovaé Sebart 2002). Je morda na delu preprosto prepri¢anje, da negativne
uc¢inke na usvajanje znanja in motivacijo uéencev proizvaja ze samo dejstvo, da so
ocene Steviléne in da jih je domnevno preveé?

Persolja (2020) se namreé v obravnavanem besedilu sprasuje »kako zmanjsati
Stevilo ocen, kako kakovostno nadgraditi sedanje opisno ocenjevanje, da bo dejansko
ustrezalo formativnemu spremljanju znanja, in kako zadovoljiti potrebo ucencev,
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starSev in druzbe kot celote glede informacije o dosezeni ravni znanja? Gledano na
splosno se zdi smiseln predlog, da bi se Steviléna ocena napisala le ob koncu solskega
leta. Izkusnje drzav, ki formativno spremljanje znanja uporabljajo Ze ve¢ desetletij,
kazejo, da je tak pristop smiselno uporabiti pri uéencih od 12. leta starosti, prej pa
le opisne ocene.« (Prav tam, str. 14) Zapis odpira vrsto vprasanj: Kako bi ucenec
pridobil steviléno oceno na koncu $olskega leta, na podlagi éesa? Kdo bi uéenca
ocenil? Ce bi ga na koncu Steviléno ocenil uéitelj, ki ga poucuje, kaj smo sploh dosegli
s tem, ko smo Steviléne ocene ukinili med Solskim letom? Ali to ne krepi represivne
razseznosti ocenjevanja znanja, namesto da bi jo — kot je intenca zagovornikov te
resitve — omejevalo? Kaj ¢e ucenec na koncu ne izkaze znanja za pozitivno Steviléno
oceno, ¢eprav so mu bile med letom posredovane kakovostne povratne informacije?
In ée je odgovor na to, da bo konéna steviléna ocena dolo¢ena na podlagi dokazov o
znanju, ki jih je ucitelj zbiral med letom — spet, kaj Zelimo doseci s tem, da ucencu
informacijo o $tevilénih ocenah med letom odrekamo, na koncu pa jo kljub vsemu
dolo¢imo? In kaj natanc¢no ima avtorica v mislih, ko pise o prilagoditvah opisnega
ocenjevanja znanja? Slednje ima v nasem sistemu funkcijo ocenjevanja otrokovega
napredka pri doseganju standardov znanja v prvih razredih osnovne $ole in zato
nima povsem enake funkcije kot jo ima kasneje $teviléno ocenjevanje — ali se torej
Persolja (2020) zavzema za to, da bi okrepili sumativno vlogo opisnega ocenjevanja
znanja? Besedilo na zastavljena vprasanja ne daje odgovorov, pa tudi prispevki na
posvetu teh vprasanj niso tematizirali.

O prirgjeni notranji motiviranosti

V Zze obravnavani navedbi, da formativno spremljanje odraza »celovit pri-
stop, ki je povezan /.../ s prirojenim notranjim mehanizmom radovednosti, zelje
po samorazvoju in napredku otroka« (Persolja 2020), sledimo teznji po razcepu na
(zaZeleno) notranjo in (nezazeleno) zunanjo motivacijo, s ¢cimer se v naSem prostoru
sreCujemo ze desetletja. Pogosto tako naletimo na prepri¢anje, da je otrok ob vstopu
v Solo pozitivno notranje motiviran, to motivacijo pa »Steviléne ocene spremenijo
v zunanjo in pogosto negativno motivacijo« (glej npr. Soglasja, dileme in ... 1993,
str. 7/VIII). S tem se povezuje tudi teza, da bi »upoStevanje notranje motivacije
pripeljalo do opuscanja ocenjevanja kot zunanje prisile k ucenju« (Izobrazevanje
v Sloveniji ... 1991, str. 74). Z drugimi besedami, notranja motivacija je znotraj te
logike oznacena kot pozitivnha, medtem ko je zunanja motivacija oznacena vredno-
stno negativno, $teviléno ocenjevanje znanja pa je razumljeno kot eden od njenih
najbolj eksplicitnih izrazov.

Mojca Kovaé Sebart in Janez Krek (2001, str. 14-18) sta se pred dvema deset-
letjema v tej reviji Ze odzvala na omenjena sporocila in prepri¢anja. Opozorila sta,
da je Sola druzbena institucija, ki deluje po objektivnih zakonitostih, ¢etudi verja-
memo, da se jim lahko izognemo. V obvezni osnovni $oli, v kateri morajo uéenci in
ucéenke usvojiti znanje razli¢nih predmetov, je povsem iluzorno pri¢akovati, da bodo
vsi notranje motivirani za vse u¢ne predmete, kljub temu pa bodo morali — ne glede
na to, ali jih zanimajo ali ne — znanje pri teh predmetih usvojiti. Ze to opozarja, da
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interes v Solski instituciji ne more biti zgolj posledica avtonomne Zelje uéenca, saj
ga pogojuje Solsko delo in cilji Sole kot celote. In Sola je s celoto svojih ciljev seveda
nekaj »zunanjega«: je institucija, v katero ué¢enec vstopa, pri éemer nima odlo¢ujocega
vpliva na njen program in ucne nacrte, po katerih ta poteka, zato nujno predpo-
stavlja heteronomijo v konstituiranju ucencevega interesa za ucéenje. Ob tem ne
smemo zanemariti, sta opozorila avtorja, da tisto, ¢emur recemo »notranji interes«,
lahko spodbuja Zelja po razumevanju, zelja po znanju, ki je — ¢eprav jo u¢enec sam
dojame kot »notranji interes« — na drugi strani lahko posledica ué¢enéevega odnosa
do ucitelja, lahko je posledica interesa, ki ga za dolocene predmete ali dejavnosti
pokazejo starsi, lahko je posledica identifikacije z Zeljo soSolca oziroma soSolke
ipd. Pomembno je tudi, da je lahko pri ucencih, ki jih v odnosu do dolo¢enega
predmeta (ali »do Sole« nasploh) vodi k delu in uéenju avtonomna Zelja, pogojno
receno motivacijska vloga ucitelja manj pomembna. Izrazito pomembna pa je pri
tistih ucéencih, ki nimajo avtonomnega interesa za delo v $oli oziroma za vsebine
dolocenega predmeta. Ucitelj je sicer zunanji motivacijski dejavnik (objektivno gledano
Je »zunanja motivacija«), ki za ucenca skozi transferni odnos, skozi identifikacijo
z uciteljem (skozi Zeljo biti na ravni, biti vreden uciteljevega pogleda), nastopi kot
»notranji« razlog za ucenje (»notranja motivacija«) (prav tam, str. 15). Podobno
velja za vlogo ocenjevanja znanja in ocene. Ocena je zunanji motivacijski dejavnik,
ki iz razli¢nih razlogov — ker z njo uéenec samemu sebi dokazuje uspesnost, ker je
pogoj za napredovanje, ker je naé¢in dokazovanja pred drugimi (uéiteljem, starsi,
sosSolci...) itd. — nastopi kot notranja motivacija.

Sklenemo lahko, da moramo interes, kolikor ga razumemo kot notranjo pozi-
tivno naravnanost, analizirati kot rezultat procesa, ne kot naravno notranje stanje,
zato razlogi za notranjo pozitivno motivacijo in interes ucenca niso le notranji.
A Kkljub temu, da so razlogi motiviranja zunanji, je klju¢na posledica, tj. vzpostavitev
Zelje in notranje pozitivne naravnanosti k znanju. Razlogi za »notranjo pozitivno
naravnanost« do dolocene vsebine (predmeta), ki privedejo do notranje Zelje po
spoznanju, so torej lahko razli¢ni: notranja motivacija je lahko posledica predvsem
ucencevega odnosa do ucitelja, torej zunanjega motivacijskega dejavnika. Z vidika
razlogov, ki vodijo v interes, je interes praviloma posledica obojega, tako notranjih
(ze vzpostavljenih in ponotranjenih) in zunanjih motivacijskih dejavnikov. Zato z
interesom ne kaze razumeti le Ze v izhodi$¢u notranje (naravne) pozitivne naravna-
nosti. Interes opisuje tudi z zunanjimi dejavniki (ucitelja, starsev, ocene, uspeha,
...) pogojeno naravnanost do dolo¢ene vsebine, vklju¢no z Zeljo po spoznanju, ki je
posredovana s temi zunanjimi dejavniki (prav tam).

Ceprav so torej razlogi za motiviranost lahko zunanji, imajo lahko za posledico
vzpostavitev Zelje in s tem notranje pozitivne naravnanosti do znanja. Na to nena-
zadnje opozarjajo izsledki, kako pomembno na uéni uspeh vplivajo pricakovanja
uciteljev in starSev. Zato zunanje motivacije in dejavnikov le-te ne moremo preprosto
oznaciti za negativne. Seveda je res, da spremenljivost teh zunanjih dejavnikov vpliva
na spremembe notranje motivacije za ucenje. In zato je tako pomembno, kako deluje
ucditelj in kako vzpostavlja odnos z ucenci, posreduje povratne informacije, ipd. Sploh
ker po drugi strani ni mogoce staviti na to, da bi bilo lahko ucenje rezultat zgolj
»notranje motivacije«, o ¢emer govori Ze Herbartova (1919) misel: »Sicer je znan
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pedagoski predpis, da si mora ucitelj prizadevati, da vzbudi pri uc¢encih interes za
tisto, kar poucuje. Toda ta predpis je obi¢ajno dan in razumljen v tem smislu, kot
da bi bil pouk smoter, interes pa sredstvo zanj. Sam obrac¢am to razmerje. Pouk naj
sluzi temu, da iz njega nastaja interes.« (prav tam, str. 111) V skladu s tem lahko
zapisemo, da bo poucevanje sicer za uéenca nastopilo kot zunanji dejavnik, a nekaj,
kar je sprva »zunanje«, ima mo¢, da poraja interes.

V Soli kot instituciji, ki temelji na vednosti, se bo u¢enec moral sooéiti z
vprasanjem, kako obvladati dolo¢eno znanje, za katerega ima manjsi interes ali
pa ga sploh nima, opozarjata Kova¢ Sebart in Krek (2001). Takrat je iluzorno
pricakovati, da ga bo gnala Zelja po znanju. Zato se mora Sola, ¢e Zeli uresniéiti
svoje temeljne cilje, opirati tudi na instanco dolznosti: ob predpostavki, da mu
Sola nalaga dolznosti, se bo u¢enec lahko vendarle uc¢il zaradi notranjega obc¢utka
dolznosti, in tudi v tem primeru bo rezultat znanje, ki bi bilo zanj v nasprotnem
primeru nedosegljivo (prav tam, str. 17-18). Ucenec lahko ima namre¢ interes za
znanje, a se nemara zato, ker doseganje znanja zahteva tudi vlozek energije in
delo, ne bo ucil zaradi obstojece Zelje po znanju, marvec Sele tedaj, ko pridobivanje
znanja in ucenje nastopi kot dolznost. Interes za znanje in za ucéenje je rezultat
kompleksnih procesov, pri katerem so s stali§¢a u¢enca zunanji in notranji razlogi
pogosto neloc¢ljivo prepleteni in delujejo hkratno.

V tem smislu npr. ocena ni prosto obstojeéi, od vsega neodvisni pojav, ki samou-
mevno in enoznac¢no uc¢inkuje, piSeta avtorja. U¢inki ocenjevanja znanja in ocene
nastajajo v soodvisnosti najmanj treh dejavnikov: uciteljevega dejanja ocenjevanja,
ucenca kot subjekta, ki to dejanje in oceno interpretira, in druzbenega konteksta,
v katerega je ocenjevanje umesceno, tj. od prevladujoce ideoloske mreze, ki najpo-
gosteje vkljucuje tudi temeljne sistemske resitve na tem podrodju. Z vidika ucéinka,
ki ga imata ocenjevanje znanja in ocena na uéenca, je zato kljuéno vprasanje, kako
uéenec oceno dojame in kako oceno kot rezultat svojega dela »ponotranji« (prav tam).

Pogost je pomislek, kot smo Ze omenili, da se u¢enci u¢ijo za ocene namesto za
znanje. Ko znanje izenac¢imo z vrednostno pozitivno oznaceno »notranjo motivacijo«
in ko je ocena dojeta kot vrednostno negativno oznacena »zunanja motivacija«, se
naenkrat zazdi, da bi moralo biti obratno: ucenci bi se morali uciti za znanje namesto
za ocene. Ker ocena kot vrednotenje znanja lahko poraja Zeljo, da vrednotenja ne bi
bilo, ta zelja lahko pri¢ne delovati kot ideolosko presitje v prostoru, kjer je ocena kot
taka nekaj negativnega. To dobi tudi strokovno legitimacijo in oporo v izenacevanju
ocene in zunanje motivacije, ki je vrednostno zgolj negativno oznacena.

Ali bi ob predpostavki, da bi bilo mogoce dosedéi stanje, v katerem bi se uéenci
ucili zgolj za znanje, ocena znanja postala nepotrebna? Problem seveda ni tako
preprost, ker uéitelj tudi v tem primeru mora ovrednotiti rezultate ucencéevega dela,
tedaj pa ponovno postane klju¢no vprasanje, kako bo uéenec ocenjevanje znanja in
oceno, povratno informacijo razumel, sprejel in »privzel za svoje«.

Kljub temu, da je dojetje ocene rezultat souc¢inkovanja vseh treh zgoraj na-
vedenih dejavnikov, se bomo na tem mestu osredotocili na vlogo u¢enca kot mesta
nastanka pomena, ki ga imata ocenjevanje in ocena. U¢enec — njegova interpretacija
- »je« odgovor na vprasanje, kak§na ocena ga bo motivirala in predvsem na kaksen
nacin. Poskus razvrednotiti ucenje za oceno zaradi razlike v poteh, ki pripeljeta
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do istega pozitivnega cilja, tj. znanja — ¢e nam dejansko gre za usvojitev kakovo-
stnega znanja — je zato vprasljiv (prim. Kova¢ Sebart 2000, str. 73). Seveda pa bo
znanje odvisno od kriterijev ocenjevanja znanja. Prizadevanje za kakovost znanja
bo vedno odvisno od kakovosti uiteljevega poucevanja in od njegovega definiranja
»dobre ocene«, to pa nenazadnje opredeli preverjanje in ocenjevanje znanja. Ce
je za pozitvne ocene — pa ne le za najvisje — potrebno izkazati doseganje ciljev na
razliénih, tudi vi§jih taksonomskih ravneh, si bo u¢enec zaradi ocene, ki je sicer
njegov neposredni cilj, prizadeval za prav taksno, tj. bolj poglobljeno znanje, pa ¢etudi
to zanj ne predstavlja neposrednega »notranjega« motivacijskega dejavnika (prim.
prav tam). Seveda pa je res, da v primeru, ko se ucenci ucijo zgolj za ocene, ne za
znanje, postane Se toliko bolj pomembno, kako so postavljeni kriteriji ocenjevanja
znanja in kaks$ne ravni znanja denimo zajamejo preizkusi znanja. Zato se ucenje
za ocene in ucenje zaradi znanja samega — pri ¢emer je ucinek obeh kakovostno
znanje — »ne smeta vrednotiti glede na namen oziroma glede na motiv za ucenje,
¢es da je ucenje za ocene manj vredno, ker reducira znanje, ki je vrednota samo po
sebi, na raven golega sredstva.« (Prav tem, str. 18)

Za interpretacijo ocene s strani u¢enca je kajpada pomembno, kako ucitelj znanje
ocenjuje. Cetudi na tem mestu ne bomo ponavljali izsledkov o pravi¢nosti ocenjevanja
znanja (Kodelja 2006), pa vendarle poudarimo: ¢e bo ucenec Ze za pozitivno oceno
moral izkazati doseganje ciljev na razli¢nih, tudi vi§jih taksonomskih ravneh, bo pri
ocenjevanju pa¢ moral izkazati prav taksno, tj. kakovostno znanje. In obratno, ¢e
ucitelj ne pric¢akuje kaj ve¢ od »povrsinskega« znanja ali ¢e popusti pri pravi¢nosti
ocenjevanja, se bo uéenec temu primerno odzival, tudi ko bo znanje usvajal. Zato
je kljuéno, da v druzbi vzpostavimo konsenzualni dogovor o tem, kak§no znanje in
kaksno splo$no izobrazbo pri¢akujemo, da bodo imele nove generacije. Pricakovanja
ucenceyv, uciteljev, starsev in SirSe skupnosti e kako vplivajo na ucenje uc¢encev in
njihovo usvajanje znanja. In seveda, od tukaj naprej delimo mnenje: pouk mora biti
organiziran tako, da u¢enca pripelje do kakovostnega znanja. Uéenje in uéna pomo¢
nista prvenstveno v domeni starsev. In ucenci, ki prihajajo iz socialno in kulturno
manj spodbudnega okolja, Se toliko bolj potrebujejo uditelja, ki od njih pri¢akuje in
jih vodi do kakovostnega znanja.

Sklepni poudarki

Ob koncu velja povzeti klju¢ne vsebinske poudarke iz razprave: dejavnost, ki
se je v zadnjih dveh desetletjih v pedagoskem diskurzu uveljavila kot formativno
spremljanje, je del vsakega kakovostnega pouka in ucenja; spremljanje ucencev
v procesu usvajanja znanja in doseganje formativnih uéinkov je (bilo) vselej del
didakti¢ne teorije in prakse, ¢etudi skozi zgodovino ni bilo enako poimenovano.
Vprasanje, ki terja tehtnejso kriti¢no analizo — in verjamemo, da smo jo s to razpravo
vsaj deloma opravili — pa se nanasa na samo konceptualizacijo formativnega
spremljanja, vanj vpisane intence, in u¢inke, ki jih proizvaja v pedagoskem prostoru.
Kot smo pokazali, je vsaj zadnji dve desetletji mogoce zaslediti, da tudi formativno
spremljanje podlega dvema sicer med seboj povezanima teznjama: po eni strani
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imperativu udinkovitosti, ki smisel Sole in izobraZevanja vidi zlasti v »mehkem
socialnem inZeniringu«, s ¢éimer naj bi dosegli, da bodo mladi tako osebnostno kot
tudi s pridobivanjem neposredno uporabnega znanja bolje pripravljeni za vstop na
trg dela, ki deluje po nacelih svobodnega trga (prim. Hoc¢evar in Kovaé Sebart 2018);
po drugi strani pa se to udejanja skozi proces poucenjenja vzgoje in izobrazevanja,
ki marginalizira pomen pouéevanja ter vloge ucitelja in sploSnoizobrazevalnega
znanja (prim. Biesta 2010, 2013). Slednje tako ni ve¢ razumljeno kot skozi zgodovino
akumulirana vednost, ki z usvajanjem po eni strani postane sestavni del splo$no
izobrazZene osebnosti, po drugi strani pa prav skozi proces usvajanja generira tudi
formativne uéinke (¢lovekov znacaj, zmoznost kriti¢ne presoje, avtonomno delo-
vanje, ipd.), pa¢ pa kve¢jemu kot »pozunanjeno« orodje, ki nam pomaga resevati
partikuarne vsakdanje »probleme« in mora biti zato tudi neposredno uporabno
(prim. Gauchet 2011, str. 66-77).

Nasa analiza formativnega spremljanja tako v prvi vrsti ne meri na spornost
formativnega spremljanja samega po sebi, paé pa opozarja, da so lahko sporne neka-
tere morda celo nereflektirane intence, ki jim lahko sledi in jih udejanja. Zato so
pomembni premisleki o Sirsem pedagoskem in druzbenem kontekstu, v katerem se
udejanjata vzgoja in izobraZevanje ter formativno spremljanje kot del tega procesa.
Kako razumemo vlogo $ole in pouka, éemu je namenjena sploSnoizobrazevalna
Sola? Kaksno znanje pri¢akujemo, da bo taksna Sola ucencem posredovala in ga
bodo morali ti usvojiti? Si morda Zelimo $ole in pouka, ki bosta za svoj cilj razu-
mela le posredovanje in uéenje neposredno uporabnega znanja, pri ¢emer bo vsako
abstraktno in splo$no znanje delezno vnaprej$njih diskvalifikacij, ¢e$ da uéence po
nepotrebnem obremenjuje in predstavlja prepreko na poti do tega, kar dejansko
Steje kot smiselno in uporabno? Si res Zelimo Sole, pri kateri ni toliko pomembno,
da ucenec znanje usvoji, temveé, da se naudi uciti? Ali celo veé: si Zelimo $ole, ki bi
za svoje poslanstvo primarno razumela »regulacijo« uéenja in bi ji bilo pomembneje
kako to poteka, ne da bi reflektirala znanje kot realno substanco tega procesa? Tudi
ée nekateri avtorji (gl. npr. Holcar Brunauer idr. 2017; Holcar Brunauer in Kregar
2019) na to ponujajo nekatere odgovore, ni mogoce mimo tega, kako se in bodo ti
razmisleki implementirali v prakso.

Vse to so vprasanja, mimo katerih ni mogoce, (tudi) ko razmisljamo o forma-
tivnem spremljanju in o razmerju le-tega do procesov ocenjevanja znanja. Prav od
odgovorov nanje in od praks, ki se vzpostavijo kot uéinki teh premislekov, je namreé
odvisno, ali in kako bo formativno spremljanje dejansko pripomoglo k bolj kako-
vostnemu u¢nemu procesu in posledi¢no h kakovostni (splo$ni) izobrazbi mladih.
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