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Center Republike Slovenije za poklicno izobrazevanje (CPI) je osrednja razvojna in svetoval-
na institucija na podro¢ju poklicnega in strokovnega izobraZevanja v Sloveniji. Med temelj-
ne naloge CPI sodijo priprava strokovnih podlag in metodoloskih izhodis¢, kompeten¢no
zasnovanih poklicnih standardov, razvoj sodobnih modularno zasnovanih izobraZevalnih
programov, izvedba evalvacij in druge aktivnosti, ki pripomorejo k vegji kakovosti poklicnega
in strokovnega izobraZevanja ter povezujejo izobraZevanje s podro¢jem dela. S tem CPI
spodbuja vseZivljenjsko ucenje in prispeva k razvoju posameznikov ter druzbe kot celote.
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1T NAMESTO UVODA

V pricujo¢i monografiji osvetljujemo razli¢ne vidike vecletnega spremljanja in evalvacij pre-
nove poklicnega in strokovnega izobraZevanja, kot jo opredeljujejo prenovljena Izhodi¢a
za pripravo izobraZevalnih programov niZjega in srednjega poklicnega izobrazevanja ter
programov srednjega strokovnega izobrazevanja (2001) (v nadaljevanju Izhodis¢a 2001).
Z evalvacijo prenove smo na Centru RS za poklicno izobraZevanje zaceli v 3olskem letu
2004/2005, ko se je na 3olah prvo leto poskusno pricel uvajati izobraZevalni program
Avtoserviser. Skladno z na¢rtom evalvacije poskusa (poleg izobraZevalnega programa Avto-
serviser sta se s Solskim letom 2007/2008 poskusno izvajala tudi izobraZevalna programa
Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja) smo izvajali evalvacije po vsebinskih podrogjih in
vanje vkljucevali $e druge prenovljene izobraZevalne programe. Med letom 2004 in letom
2012 smo izvedli evalvacije na vseh klju¢nih podro¢jih pedagoskega procesa (izvedbeni in
odprti kurikul, prakti¢no izobraZevanje, preverjanje in ocenjevanje, delovanje programskih
utiteljskih zborov, diferenciacija in individualizacija pedagoskega procesa, osebni izobraZe-
valni nacrt itd.) in vanje vkljucili vec¢ino poklicnih in strokovnih 3ol v Sloveniji. Vse izvedene
evalvacije oziroma evalvacijska porocila so objavljena na spletni strani Centra RS za poklicno
izobraZevanje'.

Glede na vsebinsko pestrost in Stevil¢nost evalvacij ter njihovega prispevka v reformi poklic-
nega in strokovnega izobraZevanja smo se odlodili, da v monografiji predstavimo temeljne
ugotovitve evalvacij po posameznih vsebinskih podrogjih ter reflektiramo njihov prispevek
k ve¢ji kakovosti poklicnega izobraZevanja. K reflektiranju dosezkov Centra RS za poklicno
izobraZevanje - tako pri razvoju evalvacijske kulture kot pri dosezkih prenove - smo povabili
nekaj avtorjev, ki so hkrati nasi zunanji sodelavci, in nam kot taki laZje nastavijo zrcalo, so pa
bili hkrati tudi nasi tesni sodelavci pri marsikateri evalvaciji, kar jim omogoca globlji vpogled
v prenovo in njeno sprotno evalviranje.

Monografija je razdeljena na dva osrednja vsebinska sklopa. V prvem sklopu so obravnavane
zakonitosti vpeljevanja sprememb in upravljanja z njimi nasploh ter potek in nacin njihovega
vpeljevanja v konkretno Solsko prakso tekom prenove poklicnega 3olstva.

Drugi sklop predstavlja rezultate evalvacij po vsebinskih podro¢jih (odpiranje kurikula in
programska proZnost, individualizacija pedagoskega dela, prakti¢no izobraZevanje ter pre-
verjanje in ocenjevanje znanja). Sklop se za¢ne s poglaviem o evalvacijski kulturi, v katerem

T http://www.cpi.si/razvojno-in-raziskovalno-delo/evalvacije-in-spremljanje/evalvacijska-porocila.aspx.
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je predstavljena metodologija izvedenih evalvacij po omenjenih vsebinskih sklopih. V nada-
lievanju prikazujemo sintezo ugotovitev po tistih vsebinskih podrogjih, ki smo jih spremljali
skozi daljSe ¢asovno obdobje. O ugotovitvah kritiéno razmisljamo in jih dopolnjujemo s
smernicami za nadaljnje razvojne korake. Razpravljamo tudi o vlogi spremljav in evalvacij, ki
so jih imele na sam potek prenove in odpiramo nekatere nove dileme. Monografijo zaklju-
¢ujemo z refleksijo nasega dela, s poudarkom na razvoju nase lastne evalvacijske kulture.
Sprasujemo se, do kam smo prisli in kje so nasi novi izzivi.

Monografijo zaklju¢ujemo s tremi prilogami. Prvi dve (Poucevanje, ki podpira u¢inkovito
ucenje in vodi h kakovostnemu znanju ter Preverjanje in ocenjevanije) bosta v pomo¢ obliko-
valcem u¢nih nadrtov in katalogov znanja ter uciteljem pri nacrtovanju pedagoskega proce-
sa, vkljuCujo¢ preverjanje in ocenjevanje znanja. Zadnja priloga je namenjena zahtevnejsim
bralcem, ki Zelijo dobiti natan¢en vpogled nad spremljavami in evalvacijami obravnavanih
vsebinskih podro¢ij, ki so bile v omenjenem obdobju izvedene na Centru RS za poklicno
izobraZevanje.

1 INSTEAD OF INTRODUCTION

This monograph highlights the various aspects of several years of monitoring and evaluating
the recasting of vocational education and training as defined in the revised Points of Depar-
ture for the Drafting of Lower and Secondary Vocational and Secondary Technical Education
Programmes (20071). The Institute of the Republic of Slovenia for Vocational Education and
Training began evaluating the recasting process during the 2004/2005 scholastic year, when
the pilot Auto Mechanic education programme was introduced at schools. In accordance
with the planned evaluation of the pilot programme (in addition to the Auto Mechanic
education programme, we also introduced pilot Mechatronics Technician and Design Tech-
nician education programmes during the 2007/2008 scholastic year), we also carried out
our evaluations by subject areas and included other recast education programmes in those
areas. Between 2004 and 2012, we carried out evaluations in all key areas of the teaching
process (e.g. school and open curricula, practical training, verification and assessment, the
functioning of school faculties, differentiation and individualisation in the teaching process,
personal education plans, etc.), and included the majority of Slovenian vocational and
technical schools in those evaluations. All evaluations and evaluation reports are published
on the website of the Institute of the Republic of Slovenia for Vocational Education and
Training®.

2 http://www.cpi.si/razvojno-in-raziskovalno-delo/evalvacije-in-spremljanje/evalvacijska-porocila.aspx.



Given the wide range of content and large number of evaluations and their contribution
to the reform of vocational education and training, we decided to present the key findings
of evaluations by subject areas in this monograph, and reflect on their contribution to
the improved quality of vocational education. We invited several authors to reflect on the
achievements of the Institute of the Republic of Slovenia for Vocational Education and
Training, both in terms of the development of the evaluation culture and the achievements
of the recasting process. These authors are both external collaborators, and as such present
a better reflection of ourselves, and also close co-workers during many evaluations, which
provides a more in-depth view of the recasting process and the ongoing evaluation thereof.

The monograph is divided into two main sections. The first section deals with the principles
of introducing changes and managing those changes in general, and the progress and
method of introduction in real school practice during the recasting of vocational education.

The second section presents the results of evaluations by subject areas (e.qg. the opening of
the curriculum and programme flexibility, the individualisation of teaching work, practical
training, and the verification and assessment of knowledge). This section begins with a
chapter on the evaluation culture, in which the methodology for evaluating the aforemen-
tioned subject areas is presented. We also present a synthesis of findings by those subject
areas that we have monitored for a longer period of time. We reflect critically on the findin-
gs and supplement them with quidelines for future development work. We also discuss the
role of monitoring and evaluations during the recasting process itself, and uncover certain
new dilemmas. The monograph is concluded by reflecting on our work, with an emphasis
on the development of our own evaluation culture. We ask ourselves how much progress
have we made and where do our new challenges lie.

The monograph includes three enclosures. The first two (Teaching that supports effective
learning and leads to quality knowledge, and Verifying and assessing knowledge) will assist
those who formulate learning plans and catalogues of knowledge, and will also benefit tea-
chers during the planning of the teaching process, including the verification and assessment
of knowledge. The final enclosure is intended for more demanding readers who desire a
precise overview of the monitoring and evaluations of the thematic fields carried out by
the Institute of the Republic of Slovenia for Vocational Education and Training during the
aforementioned period.
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2 POGOJI USPESNE PRENOVE V
IZOBRAZEVANJU

Avtorica: dr. Zora Rutar llc

Pricujoa monografija, ki osvetljuje razli¢ne vidike vecletnega spremljanja in evalvacij pre-
nove poklicnega 3olstva, se pricenja s predgovorom, zasnovanim na teoreti¢nih izhodis¢ih
razli¢nih teorij vpeljevanja sprememb.

Prenova namre¢ temelji na vpeljevanju sprememb in zadnji odgovor na vprasanje, kako je
uspela oz. pod katerimi poqoji je nekaj uspelo, nekaj drugega pa ne, je moZen le upo3tevaje
metapozicijo, s katere lahko vidimo preko »vsebinskih« konceptov, konkretnih rezultatov
ter ugotovitev in razvijemo vpogled v same pogoje priprave, spodbujanja in vpeljevanja
sprememb pa tudi vpogled v filozofijo in strategijo priprave in usposabljanja uciteljev.

S tak3no analizo Zelimo osvetliti potek prenove in navsezadnje tudi njene u¢inke (opisane in
komentirane v pri¢ujoci monografiji in v vseh poro¢ilih, na osnovi katerih je nastala) z vidika
zakonitosti vpeljevanja sprememb:

katere zakonitosti vpeljevanja sprememb so bile upo3tevane, kako in koliko so bile
upostevane,

katere so bile morda spregledane,
¢emu se je posvelalo ve¢ pozornosti in ¢emu manj,

kaj se je sistemati¢no in stratesko upostevalo in nacrtovalo, kaj pa je morda nasta-
jalo spontano ali pa po metodi poskusov in zmot,

kateri dejavniki so vplivali na to,
kaj bi bilo v prihodnje mo¢ preseti s Se bolj strateskim pristopom - upostevaje

teorije vpeljevanja sprememb oz. novosti.

Pri analizi se ne bomo omejili le na rezultate evalvacij posameznih izobrazevalnih progra-
mov, ampak bomo osvetlili celoten koncept prenove oz. nacela uvajanja.

V tem poglavju torej ne gre za ovrednotenje ucinkov prenove samih po sebi (to je narejeno
7e v posameznih porocilih), ampak za osvetlitev poteka prenove in samega nacina vpelje-
vanja sprememb.
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Koncept vpeljevanja sprememb

»Mnogo bolj produktivno izhodisCe kot povedati, kaj ne deluje, je iskati, kaj deluje in pod
kaksnimi pogoji.« (Schollaert 2006, str. 21)

Solski prostor je strukturno zaznamovan s konflikti socioloskega, epistemoloskega, pedago-
Skega in psiholoskega izvora. Konfliktne so paradigme in pristopi, ki se v njem »bojujejo«
za prevlado, konfliktni so odnosi med uditelji in ucenci oz. dijaki, konflikti se porajajo na
hierarhi¢ni osi in na osi med 3olo in druzbo oz. odjemalci (npr. sfero dela). Najvegji konflikt
- ki zaostri vse ostale - pa nastopi, ko v Solski prostor vstopimo s pobudami za spremembe.

Vsem udelezencem 3olskega polja (pa naj bodo »snovalci«, »izvajalci ali »odjemalci«) je sicer
povsem jasno, da je v dana3njem dasu izjemnega tehnoloskega napredka, informatizacije
in globalizacije Solstvo $e posebej na udaru pri¢akovanj po spremembah. Hkrati pa se prav
Solstvo pogosto obravnava kot zadnji branik univerzalnih vrednot, splosne razgledanosti in
klasi¢nih standardov. V¢asih za 3olstvo kdo uporabi metafori¢no primerjavo s tankerjem z
dragocenim tovorom, ki mora spremeniti smer. Da se premakne, moramo imeti zelo tehtne
razloge, posebej pa je treba premisliti, v katero smer Zelimo, da zavije, da bo dragoceni
tovor u¢inkovito prepeljan. In nenazadnje: prepriati osebje, da je premik vreden truda, Casa
in energije.

Schollaert (2006, str. 20) opozarja, da zagotovo ne bomo uspeli s »siljenjem 30l z mehani¢-
nimi in nepovezanimi prizadevanji in akcijami od zgoraj navzdol, ki delujejo neprepricljivo,
nepregledno in razprieno. Reforme so obsojene na cini¢en (ne)sprejem in neuspeh, ¢e se
jih misli kot enoznacen in linearen proces, v katerem od utiteljev odtujena instanca zastavi
cilje in akcijski na¢rt, nato pa odkljuka posamezne aktivnosti (prav tam, prim. tudi Rutar llc
2007).

»Ljudje imajo radi, Ce se jih k u¢enju povabi, ne prisili. Ne Zelijo se pretvarjati, Ce jih predno-
sti sprememb ne prepricajo,« e pravi Schollaert (2006, str. 20). Se ve¢: ljudje sodelujejo, ¢e
s0 (so)snovalci sprememb, e so soustvarjalci vizije in so izzivi (tudi) njihovi, ne pa zapovedi
zanje oddaljene drZavne birokracije ali celo »evrokracije«.

Zato, kot pravi Lieberman (v Adle3i¢ Zarkovi¢ 2010), utitelja strukturno opredeljujejo tudi

politicne dimenzije, ki mu pomagajo umestiti se v svet in imeti besedo pri implementaciji
dolocenih edukacijskih politik in praks, $e posebej tistih, ki ga zadevajo.



Lahko bi torej rekli, da je prva »zapoved« vpeljevanja sprememb vkljutitev uciteljev v na-
¢rtovanje reform(e) na vseh klju¢nih tockah in njihovo opolnomocenje za to. Pri tem ne
mislimo le na »kozmeti¢no« dodajanje ¢lanov iz uiteljskih vrst v razlicne komisije, ampak
na spodbujanje Siroke, odprte, artikulirane in argumentirane strokovne (ne sindikalisti¢ne)
razprave o vseh pomembnih vprasanjih. To je lahko zamuden in dinamicen proces, ki pa
prihrani Cas in energijo, ko pride na vrsto »akcija«. Pri nepremisljeno zastavljenih akcijah
se namre¢ ¢as, porablien za naknadno usklajevanje in prepri¢evanje, lahko pomnozi, da o
odporih, ki nastanejo, ko ljudje spoznajo, da so postavljeni pred nevprasljiva dejstva, sploh
ne izgubljamo besed.

Pri vpeljevanju sprememb in novosti je zelo pomembno tudi to, da izhajamo iz tega, kar Ze-
limo, bolj kot iz tega, kaj je »narobe«. Vse preveckrat je namrec v 3olah prisotna miselnost,
da moramo nekaj narediti drugace le takrat, ko se zatakne ali zato, ker nekaj ne delamo
prav, za Cemer prav lahko razberemo implicitno sporocilo, da »nismo v redu«.

Ze v vsakdanjem Zivljenju velja, da smo spremembo pripravljeni vpeljati, ¢e vidimo v njej
smisel, ¢e smo torej motivirani. Motivacija za spremembe je Cisto drugacna, ¢e vidimo, kaj
in kam Zelimo, Ce gre torej za »proaktivno« drZo, kot pa, e se s spremembami le odzivamo
na slabosti in napake - reagiramo »reaktivnox.

Mobilizacijo za uvajanje sprememb lahko npr. prinese Zelja po (3e vegji) kakovosti in novih
izzivih. V ozadju (3e bolje pa v ospredju) vsake reforme naj bi bil prav premislek o kakovosti
oz. o tem, kak$ne vzgojno-izobraZevalne cilje Zelimo dosei in kak3no 3olanje to podpira.
Vet ko je razmisleka in dialoga o konceptih kakovosti in konceptih znanja, bolj vsebinske so
reformne resitve. Bolj ko so resitve le izvedbeno organizacijske narave, brez vidne povezave
z vegjo pricakovano kakovostjo, manj so prepricljive in bolj odtujene od izvajalcev. Sole in
ucitelji jih ne doZivljajo za svoje in jih odklanjajo. Bolj kot izhajajo iz potreb, ki jih zaznavajo
Sole in uditelji in bolj kot so ti povabljeni v proces njihovega nacrtovanja, bolj lahko racuna-
mo na ucinke teh resitev.
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Med naceli in resnicnostjo
Poglejmo si torej, kako je ta nalela upostevala prenova poklicnega 3olstva’.

Po tem, ko je bilo poklicno in strokovno izobraZevanje na osnovi Bele knjige o vzgoji in
izobrazevanju v Republiki Sloveniji (1995) in zakonih iz leta 1996 vsebinsko prenovljeno, je
evalvacija, izvedena s pomo¢jo sredstev programa PHARE v programu MOCCA, nakazala,
da so potrebne »korenitejSe spremembe v smeri fleksibilizacije, deregulacije in decentrali-
zacije tako v organizaciji, nacrtovanju in pri izvedbi izobraZevanja« (Razvojni program za
podporo implementaciji Izhodis¢ 2002, str. 5). Klju¢ne strateske usmeritve so bile zapisane
v Memorandumu o nadaljnjem razvoju poklicnega in strokovnega izobraZevanja, nastalem
kot sintezno besedilo programa PHARE MOCCA.* Na osnovi projekta oz. ugotovitev se je
oblikovala projektna skupina za uvajanje smernic.

Upostevaje ta priporodila, so bile s strani Strokovnega sveta Republike Slovenije za poklicno
in strokovno izobrazZevanje sprejete spremembe in dopolnitve Izhodis¢ 2001. S tem so bile
zacrtane koordinate za dolgoro¢no opredelitev strukture izobraZevalnih programov na po-
dro¢ju poklicnega in strokovnega izobraZevanja (prav tam) oz. je bil podan okvir za prenovo
poklicnega 3olstva.

Prav novosti, ki so jih prinesla dopolnjena Izhodis¢a 2001, kot npr. odpiranje kurikula, modu-
larizacija programov ter povezovanije splo3nega, strokovnega in prakti¢nega izobrazevanja, so
na konceptualni ravni predstavljale temelj za ve¢jo participacijo 3ol in uiteljev pri vpeljevanju
in udejanjanju sprememb; z drugimi besedami: za njihovo opolnomocenje, ki smo ga uvodoma
omenili kot pogoj za uspe$nost reform. Tako je bila vklju¢enost uciteljev in opolnomocenije 3ol
Ze v temelju - na ravni koncepta - vgrajena v prenovo poklicnega 3olstva.

Tudi operativno - pri na¢rtovanju konkretnih izvedbenih reitev - se je nato na razline nacine
vkljuCevalo ucitelje oz. predstavnike 3ol. Tako npr. so bili v naslednji fazi povabljeni v proces

Besedna zveza »poklicno Solstvo« se v nadaljevanju uporablja kot sopomenka za srednje poklicno in strokovno izobraZevanje.

* Na osnovi tega projekta pa je na Centru RS za poklicno izobraZevanje nastal tudi natancno razdelan Razvojni program za podporo
implementaciji (4. 11. 2002) vseh strateskih podrocij prenove, ki so izhajala iz Izhodis¢. Tako je program od »vsebinskih« vidikov
prenove zajel: 1. razvoj izobraZevalnih programov (pod naslovi: Poklicni standardi, Modularno grajeni izobraZevalni programi, Pove-
zovanje splosnega, strokovnega in prakticnega znanja in Odprti kurikul) in 2. usposabljanje izobraZevalcev. Slednje je med drugim
vkljucevalo Projekt Razvoja in uvedbe modula za usposabljanje Solskega kadra pri uvajanju kurikularnih sprememb, ki je kot enega od
pricakovanih rezultatov opredelil usposabljanje vodstev 3ol in Solskih svetovalnih sluzb za uvedbo programskih novosti.



nacrtovanja tudi ucitelji in vodstva 3ol - predstavniki pilotnih poklicnih in strokovnih 3ol, ki so
bili vklju¢eni v Projektno skupino za izvajanje poskusa. Sodelovali so v vseh fazah procesa: pri
koordiniranju in usmerjanju izvajanja projekta, sprejemanju nacrta uvajanja, obravnavi nacrta
spremljanja in oblikovanju predlogov za izbolj3avo, potrjevanju nacrta usposabljanja 3olskih
timov, pripravi strategije diseminacije, ugotavljanju dosezkov v projektu ...

To potrjuje, da je 3lo pri prenovi poklicnega 3olstva od vsega zaetka za poskus kombiniranja
pristopa »od zgoraj navzdol« s pristopom od »spodaj navzgor« in da se je gradilo na partner-
stvu z ucitelji in Solami.

V Prvem porotilu o poteku poskusnega izvajanja izobraZevalnega programa Avtoserviser (2006,
str. 12) je tako med drugim zapisano, da je bil proces uvajanja in izvajanja poskusnega pro-
grama Avtoserviser zastavljen »izrazito partnersko in sodelovalno«. Delo je bilo organizirano
v ve¢ delovnih skupinah s podprojekti, pri ¢emer so bile delovne skupine sestavljene iz ¢lanov
partnerskih skupin, zastopnikov javnih zavodov, ravnateljev, uiteljev, Ministrstva za 3olstvo in
Sport ter lokalnih, regionalnih in socialnih partnerjev. Vsi klju¢ni sklopi aktivnosti so tako bili
vodeni in pripravljeni v okviru teh delovnih skupin: za izvedbeni kurikul in nacrtovanije, preverja-
nje in ocenjevanije, prakti¢no izobraZevanje, usposabljanje uiteljev, spremljanje in vrednotenije.
Prepuitena jim je bila vsa avtonomija, da v okviru skupnih (od drZave predpisanih) izhodis¢
razvijejo metodologijo in koncepte (npr. priprave izvedbenega kurikula) ob vklju¢evanju pripo-
roCenih sodobnih pedagosko-didakti¢nih nacel, hkrati s pripravo predlogov za usposabljanje.

Ali kot je zapisano v metodoloskem priro¢niku Kurikul na nacionalni in 3olski ravni v poklicnem
in strokovnem izobraZevanju: »S sprejetjem nove 3olske zakonodaje je leta 1996 eno osrednjih
nalel nove sistemske ureditve postalo nafelo avtonomnosti. Decentralizirani 3olski sistem
temelji na pravici ¢loveka do samoodlo¢ania, zato se odgovornost z drzave deloma prenese na
lokalno skupnost, Solo in u¢itelja. Izid procesa prenosa posameznih odgovornosti je proznejsa,
okolju in razmeram prilagojena 3ola.« (Pevec Grm idr. 2006, str. 51)

V Zaklju¢nem porodilu o poteku poskusnega izvajanja izobraZevalnega programa Avtoserviser
(2007) je dodano 3e, da so bili mehanizmi uvajanja novih programov organizirani tako, da je
tudi iniciativa za strokovni razvoj oz. natine in vsebine usposabljanja prihajala od programskih
uiteljskih zborov, njihovega vodstvenega tima in posameznih uciteljev: » /.../ opredelitev pri-
oritetnih izobraZevalnih potreb programskega uciteljskega zbora in nartovanje konkretnega
programa usposabljanja pripravljamo v razgovoru s predstavniki programskega uciteljskega
zbora na osnovi obstojece ponudbe usposabljanja.« (prav tam, str. 20)

Na istem mestu je mo¢ najti 3e celo vrsto referenc na sodobne koncepte uvajanja sprememb
prav v poglavju Koncept usposabljanja uciteljev. Tako je izrecno omenjeno, da »teZimo npr.
k oblikovanju organizacijske kulture, katere vrednote in smernice delovanja so: inovativnost,
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timsko delo, proaktivno delovanje, samoiniciativnost, avtonomnost, odgovornost, zaupanje,
kreativnost, eksperimentiranje, sprotna analiza lastne prakse, /.../ mreZenje, skupni cilji, pripa-
dnost, fleksibilnost, /.../ demokrati¢ni stil vodenja in vodenje kvalitetnih odnosov z vsemi par-
tnerji v procesu« (prav tam). Poudarjen je tudi pomen »vzpostavitve mehanizmov za refleksijo
in strokovno razpravo med sodelujocimi« in pristop »od zgoraj navzdol«: mehanizme uvajanja
novih programov organizirati na nacin, da iniciativa za strokovni razvoj prihaja od programskih
uciteljskih zborov, njihovega vodstvenega tima in posameznih witeljev« (prav tam).

Grasi¢, med drugim, v zvezi z vlogo programskih uditeljskih zborov celo zapide, da je »prvi
pogoj za uspednost vpeljevanja novega programa kontinuirano partnersko sodelovanje in
usklajenost z vodstvom 3ole v procesu uvajanja sprememb« (Gragi¢ 2008, str. 11).

Na »filozofijo« vpeljevanja sprememb v poklicno 3olstvo, zasnovano na opolnomoceniju 3ol in
razporejenem odlocanju, se sklicujejo tudi naslednii citati v Drugem vmesnem porocilu o spre-
mljanju poskusnega uvajanja programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja (2009), kjer
smo se naslonili na Resmana (2002 in 2005): »ZdruZevanje uciteljev v programske uciteljske
zbore ali druge oblike sodelovalnega dela je pogoj za razvoj drugacnega tipa vodenja 3ole,
tj. participatornega vodenja v kontekstu t. i. $olsko zasnovanega menedZmenta. /.../ Solsko
zasnovani menedZment opredeljuje 3olo oz. 3olski center kot temeljno enoto razvoja 3olskega
sistema. /.../ Razvijanje timskega dela na 3oli ne pomeni samo imenovanja posameznih sku-
pin ljudi z dolo¢enimi nalogami. /.../ Organizacija timov in razvijanje sodelovalne kulture je
povezana z neformalnim prenasanjem odgovornosti za odlo¢anje na time in ¢lane timov, da bi
vodenje prehajalo od »solisti¢nega« sprejemanja odlocitev k vkljucevanju uciteljev in drugih pri
odlo¢anju, to je od vodenja prek ljudi k vodenju z ljudmi.« (Gra3i¢ 2008, str. 16 in 17, prim.
tudi tu v nadaljevanju - poglavje Kako upravljati s spremembami v kolektivu)

Iz vsega povedanega torej lahko vsaj na konceptualni in deklarativni ravni oz. na ravni do-
kumentacije, pa tudi na ravni zaletnih strategij, prepoznavamo spodbujanje avtonomije in
opolnomocenia celotne sfere poklicnega podro¢ja oz. vseh deleznikov na podro¢ju poklicnega
Solstva - in to ne le za pripravo programov in izvedbenih kurikulov, ampak tudi za postavitev
koncepta in izvedbenih okvirjev za vse pomembne usmeritve in nacela iz Izhodis¢ 2001, vklju¢-
no s konceptom usposabljanja in povratnega vpliva udelezencev na njegovo nadgrajevanje.

Je pa zanimivo, da na dejanski ravni - na ravni izvajanja - ti koncepti (kot bomo pokazali
v naslednjem poglavju) 3e niso zaZiveli v polni meri. Nekoliko provokativno bi se celo lahko
vprasali, ali res »samo« niso zaZiveli v polni meri, ali pa je ravno njihov prenos v prakso pov-
zroCil nove tezave, ker na opolnomocenje witelji niso bili pripravijeni (v psiholoskem smislu in
v smislu usposobljenosti).



Tako npr. se deklarativno tako zelo opevana in zazelena avtonomija izkaZe v praksi - ko jo je
treba odgovorno in kompetentno udejanjati - kot zahteven izziv, ki se ga v¢asih ucitelji in Sole
raje otresejo in ga ne izrabijo v polni meri (npr. v primeru sooblikovanja odprtega kurikula,
pri nacrtovanju minimalnih standardov, prim. v Konénem porocilu o spremljanju poskusnega
uvajanja izobrazevalnih programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja 2011).

Ko pa podrobno pogledamo 3e ugotovitve o izvajanju nekaterih konkretnih praks in o izdelavi
in uporabi gradiv, ki jih podpirajo (poleg sooblikovanja odprtega kurikula 3e vkljutevanije
kroskurikularnih kompetenc, teoretizacija stroke, u¢nociljno nacrtovanije in preverjanje ter oce-
njevanje, vklju¢evanje in spodbujanje vigjih miselnih procesov ... prim. v nadaljevanju), vidimo,
da nacela, zapisana na papirju, $e niso povsod pokazala prepricljivih izvedbenih resitev in iz
njih izhajajocih ucinkov.

Razloge za to lahko i¥¢emo na razli¢nih ravneh (in jih bomo podrobneje osvetljevali v nasle-
dnjih poglavjih). Na najsplo3nejsi ravni pa ugotavljamo, da je eden od razlogov zagotovo v
tem, da je bilo - kot je razvidno Ze iz navajanja vrste razli¢nih aktivnosti in dokumentov - sicer
v vpeljevanje poskusnega programa Avtoserviser vloZeno veliko energije in nacrtovanija, vendar
pa (kot so pokazale 3tevilne evalvacije Centra RS za poklicno izobrazevanje - glej. npr. Drugo
porotilo o poteku poskusnega izvajanja izobraZevalnega programa Avtoserviser 2007, Priloga
B in Priloga C, Zaklju¢no porocilo o poteku poskusnega izvajanja izobraZevalnega programa
Avtoserviser 2007) na sistemski ravni ni bilo na razpolago dovolj dodelanih strokovnih podlag
oz. smernic za uresnifevanje posameznih elementov prenove. Pri ocenjevanju je denimo ob-
stajal samo pravilnik, strokovnih smernic za uresni¢evanje pravilnika in novega koncepta oce-
njevanja pa ni bilo. Ta gradiva so nastajala kasneje, v nekaj letih, predvsem na osnovi evalvacij.

Podobno je bilo tudi z u¢nimi gradivi. V poskusnem programu Avtoserviser na primer 3e ni bilo
ucbenikov za prenovljene in nove predmete oz. strokovne module, ki bi sledili logiki prenove in
ciliem posameznih predmetov oz. modulov. Razlogi za to so bili predvsem v pomanjkaniju stro-
kovnjakov - piscev u¢benikov, ucitelji pa zaradi preobremenjenosti z rednim delom v poskusu
niso imeli dovolj ¢asa za pripravo gradiv oz. ucbenikov, Ceprav se jih je k temu spodbujalo.

Kot enega najresnejsih problemov, na katerega lahko sklepamo iz evalvacij (o katerih pisemo
v nadaljevanju), pa lahko identificiramo to, da je Ze naslednje leto - takoj po prvem letu
poskusnega izvajanja programa Avtoserviser drZava uvajala naslednje tiri nove oz. prenovljene
programe, 3e naslednje leto dodatnih dvanajst novih itd. Ti so bili - v nasprotju s poskusnim
programom Avtoserviser - pospremljeni z mnogo bolj $ibko podporo. Sole pa, ki so sicer ucin-
kovito pristopile k uvajanju poskusnega programa Avtoserviser, so dobile 3e druge nove oz.
prenovljene programe in niso ve¢ zmogle hkratnega izvajanja poskusa in 3e novih programov.
Npr.: Pri ocenjevanju je to pomenilo, da so morali uitelji, ki so poucevali v starih in novih
programih, slediti dvema razli¢nima pravilnikoma o ocenjevaniju. Pri tem pa 3e vedno npr. niso
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imeli redovalnice, ki bi sledila vsem tem novostim.

Tej naglici z uvajanjem (pred katero so sicer svarili nekateri avtorji, npr. Priprava izvedbenega
kurikula: dva primera dobre prakse 2007, str. 14, vendar Ze prepozno) bi med drugim lahko
botrovali tudi pritiski uresnicevanja projektnih ciljev - vedeti moramo, da je bila prenova finan-
cirana s strani Evropskega socialnega sklada, ki deluje po principih projektnega menedZementa
in ne dovoljuje prilagajanja ciljev sprotnim ugotovitvam evalvacij (prim. Grasi¢ in Zevnik 2006).

Zdi se, da lahko na najsplosnejsi ravni kot enega pomembnih dejavnikov za to, kar se je
kasneje izkazalo, da so dobro sprejete spremembe zalele na poti v prakso izzvenevati, vidimo
pesanje (namesto intenziviranja) podpore tako na ravni priprave dokumentacije, kot tudi
na ravni sprotnega upravljanja z metodoloskim in vsebinskim vidikom sprememb. Ce zaradi
Stevil¢nosti 3ol pri Sirjenju ni bilo ve¢ mo¢ u¢inkovito dosedi kolektivov, je ostala neizkoris¢ena
rezerva preko upravljanja s spremembami s pomo¢jo manjsih operativnih razvojnih timov.
Tudi vegja vklju¢enost predstavnikov 3ol (ki so bile vkljuene v prenovo kasneje) v razlicne
faze priprave in izvajanja prenove bi verjetno omogocila vegjo prepricljivost pri spodbujanju in
organiziranju lastnih kolektivov k vpeljevanju sprememb.

To 3e toliko bolj velja, ker je 3lo pri prenovi poklicnega 3olstva za radikalne premike pri delu
utiteljev, kot je npr. premik od izobraZevanja, »preve¢ oddaljenega od izkustva in motivov
ucencev, pa tudi od problematike delovnih okolij« (Izhodis¢a 2001, str. 6; prim. tudi naslednje
poglavje), k osmisljanju konkretnih delovnih in Zivljenjskih problemov (prav tam).

Kot pokazemo v nadaljevanju, so bile torej nacrtovane spremembe visjega reda. To naj bi se
zgodilo s preobratom od predmetne delitve in poimenovanja splo3noizobraZevalnih in strokov-
no-teoreti¢nih predmetov h klju¢nim kvalifikacijam, z integracijo splo3nega strokovnega znanja
s splodnim znanjem ter z integracijo strokovno-teoreti¢nega v prakti¢no izobraZevanije, kar se
kaZe v koncepciji strokovnih modulov (in ve¢ strokovnih predmetov) ter v koncepciji poklicnih
(ter malce kasneje klju¢nih) kompetenc, tudi integriranih klju¢nih kvalifikacij.

To pa so pravi paradigemski rezi v miselnosti in delovanju (tako na kurikularni kot ¢isto na
pedagoski ravni, npr.: druga¢ni koncepti kurikularnega nacrtovanja, didaktike in znanja), ki jih
nikakor ni mo¢ sprejeti na ukaz oz. postaviti utitelje kar pred dejstvo (njihovega brezprizivne-
ga uresnicevanja).

Zato se ponuja pomislek, da bi v prihodnje pri tako pomembnih posegih v sistem veljalo
razsiriti mreZo sodelujocih uciteljev in to ne le s pilotnih Sol, ampak bolj mnoZi¢no tudi z
drugih in jih vkljuCevati v ¢im vec faz priprave prenove, nato pa jih sproti, temeljito in dosledno
podpirati pri uvajanju in izvajanju posameznih faz prenove.



Na tak nadin bi potekal vzajemen proces izmenjave in sooblikovanja pogledov: sodelujoci
uitelji bi skozi udelezbo v procesu nacrtovanja prenove razvili oblutek »lastnistva« in bi laZje
zastopali spremembe na svojih 3olah ter razvili pripadnost »projektu, Ze v procesu pilotiranja
bi imeli priloZnost podrobno spremljati njegov potek in viteti povratne informacije o njem pri
vpeljevanju sprememb na lastni $oli, hkrati pa bi lahko prispevali pogled svojih sredin (tj. 3ol,
ki niso v »privilegiranem« pilotnem poloZzaju) in s tem k avtoregulaciji procesa nartovanja
sprememb ob upostevanju realnih okolis¢in (»baze«).

K temu navaja tudi citat iz Kon¢nega porocila o spremljanju poskusnega uvajanja izobraZeval-
nih programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja (2011): »/.../ u¢itelji trdijo, da je po-
trebno uresnicevanije ciljev iz katalogov integriranih klju¢nih kvalifikacij prepustiti njim samim
/.../. Te kritine ugotovitve so namenjene zlasti vodjem reform - govorijo namre¢ o nujnosti
druga¢nega nacrtovanja in vodenja Solske reforme. KaZe se velika potreba po drugacni vlogi
uiteljev pri reformiranju: ocitno bo potrebno okrepiti tako dodatno usposabljanje uiteljev kot
tudi njihovo vpetost v same reformne posege.«

Na koncu pa se zastavlja tudi vprasanje, koliko je pri tovrstnih korenitih posegih v sistem
rezerve tudi na najbolj splo3ni ravni - za 3e bolj Siroko javno razpravo in postopno dolgoro¢no
»pripravljanje terenax.

Pri nas so bile npr. do nedavna spremembe ucnih nacrtov ali katalogov enkratno, skoraj revo-
lucionarno dejanje, ki je novim dokumentom zagotovilo nedologen »rok trajanja«; v nekaterih
sistemih ali programih (npr. program mednarodne mature) pa je spremljava u¢nih nacrtov
in njihova sprotna (celo na 2 leti) korekcija samoumeven in reden proces. Izku3nje tokratne
prenove (povzete tudi v tretjem poglavju pricujo¢ega predgovora) napeljujejo k sugestiji,
da bi veljalo v prihodnje prenov(e) vse bolj zastavljati kot kontinuiran proces avtoregulacije
sistema, temelje¢ na (samo)evalvacijah in rednih strokovnih (po potrebi pa tudi stanovskih)
obravnavah in razpravah o nadaljnjih smereh in strategijah razvoja. To bi blaZilo pretres in
odpore pred prenovami kot enkratnimi in korenitimi (pre)obrati. Vklju¢evanje uéiteljev oz. 3ol
v redne, kontinuirane razprave o izsledkih evalvacij, o mozZnih izboljSavah, o sprotnih popravkih
/.../ bi ustvarilo klimo, kjer je prenavljanje nekaj obicajnega, Se ve¢ - je norma. Prispevalo pa
bi tudi k ustvarjanju klime refleksivnosti (sistema, 3ol in uCiteljev), avtoregulativnosti in trajne
naravnanosti na zagotavljanje kakovosti.

Predvsem pa si je za tako zahtevne in obcutljive spremembe - o kakr$nih bomo v naslednjem
poglavju govorili kot o spremembah visjega reda - nujno vzeti dovolj ¢asa, saj se vsako hitenje
in prehitevanje mas¢uje.
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Od sprememb niZjega reda k spremembam visjega reda

Vpeljevanja sprememb torej ne kaZe zastavljati le na ravni dokumentov ter hitrih in zato bol]
povrsinskih akcij, ampak kot globoko transformativen proces, ki prezame celotno kulturo
neke institucije, skupnosti ali segmenta druzbe, ne le njeno besedice. »Ucinkovite in trajne
spremembe terjajo spremembo kulture organizacije. Jedro organizacijske kulture predsta-
vljajo temeljna stalid¢a in prepricanja njenih ¢lanov.« (Zorman 2006, str. 18)

Kultura organizacije se gradi postopoma in je podprta z mehanizmi, ki se skozi dalj3i
¢as gradijo na racionalni, $e bolj pa na iracionalni osnovi. V prvi vrsti je kultura »miselni
model, ki s¢asoma nastaja v skupini in le deloma temelji na empiri¢nih ugotovitvah, v vecini
primerov gre za prepricanja, ki jim veljavnost daje zgolj soglasje vetine« (prav tam, str. 19).
S svojo iracionalno naravo kultura pomembno podpira potrebo po varnosti, zato se njeni
¢lani oklepajo utrjenih prepri¢anj in se upirajo spremembi, ki bi ogrozila varnost (prav tam).
Zato je spremembe mo¢ dosedi le, ¢e se doseZe in zrahlja ali preseZe utrjena prepricanja in
ravnanja.

Proces upravljanja s spremembami, ki posega najgloblje - na raven vrednot, verjetij, poj-
movanj udeleZencev - prinasa bolj trajne ucinke kot npr. spremembe, ki so bolj tehni¢no
prilagoditvenega znacaja ali ki zadevajo predvsem spremenjene dokumente, manj pa spre-
menjene prakse (ve¢ o tem glej v Zorman 2006 in Rutar Ilc 2007).

S tem v zvezi govorimo o spremembah niZjega in viSjega reda. S spremembami niZjega
reda izboljSujemo utinkovitost tega, kar Ze delamo, npr. s tehni¢nim inoviranjem (npr. nov
format redovalnic ali uvajanje informacijsko-komunikacijske tehnologije) ali pa z nadgradnjo
obstoje¢ega (npr. utitelji zatnejo z namenom bolj korektnega ocenjevanja napovedovati
kriterije). Podlago za spremembe tega tipa se je v poklicnem 3olstvu sproZilo npr. z uvedbo
novih katalogov znanja in s pravilnikom o preverjanju in ocenjevanju.

Najdlje pa lahko seZejo spremembe, ki zadevajo ustaljeno miselnost in prakse udeleZencev
in to podprejo tudi s primernimi ureditvami. Schollaert (2006) kot spremembe vi3jega reda
opredeljuje popolnoma nov pristop, obrat v misljenju in delovanju.

Cela vrsta pokazateljev (prim. tudi citate v prejsnjem poglavju) dokazuje, da je prenova
poklicnega 3olstva zastavljena kot »makro sprememba« visjega reda. Kot vzvode za tovr-
stne spremembe bi lahko na podro¢ju poklicnega 3Solstva uvideli npr. skupno nacrtovanje



izvedbenega kurikula na ravni 3ole, uvedbo odprtega kurikula, ustanavljanje programskih
utiteljskih zborov in njihov mandat za snovanje kurikula, ki jim je bil podeljen skupaj z
drugimi pomembnimi funkcijami opolnomocenja in precej$nje avtonomije.

Kot je zapisano v publikaciji Priprava izvedbenega kurikula: dva primera dobre prakse tradi-
cija naseqa 3olstva temelji na srednjeevropski praksi predpisovanja vhodnih pogojev (Skubic
Ermenc idr. 2007, str. 13). A pristop k requliranju izobraZevanja je mo¢ zastaviti tudi
drugace in drzava lahko »del odgovornosti za vhodne pogoje prelozi na niZjo raven (regija,
Sola), lahko pa gre 3e nekoliko dlje in se odloti za pristop, ki ga je mogoce zaobjeti v dveh
pojmih: »ucni izid in kvalifikacija«, kar podpira proces oblikovanja nacionalnih ogrodij in
sistemov kvalifikacij« (prav tam).

Eksplicitno sklicevanje na zahtevnost in korenitost prenove najdemo na istem mestu kot
opozorilo, da »drZava tak3nega premika v pristopu ne izpelje na hitro, saj je treba presoditi
prednosti in slabosti (utinki takih sprememb so lahko dvorezni), potreben pa je velik miselni
premik pri vseh udeleZenih ter Stevilne in korenite formalne spremembe ./.../ Trenutno so
spremembe 3e razmeroma majhne, pri¢akujemo pa lahko precej bolj korenite« (prav tam,
str. 14).

Izvedbeni kurikul namre¢ Ze na samem zacetku terja drugacen pogled na kurikul: odpiranje
kurikula v lokalno skupnost in prilagajanje potrebam le-te, avtonomno nacrtovanje odprtega
kurikula ter skupno nacrtovanje celotnega izvedbenega kurikula, temelje¢ na kompetencah,
klju¢nih kvalifikacijah in na povezovanju vseh vrst znanj (prav tam).

Prva korenita sprememba v prenovi poklicnega 3olstva se kaZe torej Ze v pogledu na kurikul,
kot nekaj, kar ni vec¢ v celoti predpisano od drZave, ampak je odgovornost za kurikularno
nalrtovanje podeljena 3oli in uditeljem. Ti niso ve¢ avtonomni le pri svoji u¢ni pripravi,
ampak delijo skupno odgovornost za pripravo izvedbenega kurikula, vklju¢no z oblikovanjem
odprtega dela. Ceprav sicer nacrtovanje kurikula ostaja na vseh treh ravneh: drzave, Sole
in ucitelja, pa se krepi odgovornost (in hkrati s tem tudi avtonomija) slednjih dveh. In to
predstavlja velikanski premik in hkrati postavlja poklicno 3olstvo na povsem drugacne teme-
lje. Izvedbeni kurikul tako predstavlja dobesedno »novo raven nacrtovanija, ki se je nekako
vrinila med 3olsko in u¢iteljevo raven in zajema nacrtovanje znotraj posameznega programa
izobraZevanja na 3oli« (prav tam, str. 14).
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Paradigemski zasuk iz bolj centralisti¢no zasnovanega 3olanja k odpiranju 3ole v okolje in k
avtoregulativnosti in opolnomoceniju 3ol pri tem torej lahko uvidimo v institutu razporejanja
predmetov po letih® in v institutu odprtega kurikula (znotraj izvedbenega): »Z njim drzava
prepus¢a 3oli tudi, da se odlo¢a za vsebine in cilje, ki so v njihovem lokalnem okolju uporabni
in konkuren¢ni« (prav tam, str. 16). Odpiranje kurikula je zakonsko podprto v 13. ¢lenu
Zakona o poklicnem in strokovnem izobraZevanju (Ur. I. RS, $t. 79/2006): »lzobraZevalni
programi poklicnega in strokovnega izobraZevanja se v skladu z Izhodis¢i za pripravo izobra-
Zevalnih programov oblikujejo tako, da del izobraZevalnega programa dolocijo 3ole skupaj s
socialnimi partnerji.« (Tretje vmesno porocilo o spremljanju poskusnega uvajanja programa
Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja 2009, str. 54)

V opredeljevanju dela izobraZevalnega programa lahko vidimo temelj programske avtono-
mije. Posledi¢no se zato vloga 3ol in uliteljev korenito spreminja - v udele se skupnosti.
Odprti kurikul omogoca »stalno aktualizacijo izobrazevalnih programov /.../« (Mali v Skubic
Ermenc 2007, str. 55), potrebno ga je spremljati in nadgrajevati, kar 3ola lahko naredi v
okviru celovitega vodenja kakovosti. Hkrati snovanje odprtega kurikula Solo odpira v lokalno
okolje in jo povezuje z njim in z delodajalci.

Pri prenovi poklicnega 3olstva gre torej za prepricljiv »paket« sprememb visjega reda, ki
terjajo drugacne poglede in ravnanja in so jim pri tem spremenjeni dokumenti, pravilniki
in nekatere druge tehni¢no organizacijsko izvedbene spremembe niZjega reda samo v pod-
poro. Spremembe poklicnega 3olstva tako v prvi vrsti zadevajo vse udeleZence oz. njihova
pojmovanja in ravnanja, celo Solsko kulturo, in ne le spremenjeno tehni¢no podporo in
dokumentacijo oz. »papirjex.

Izvedbeni kurikul zdaj tako (namesto »drzave) pripravlja 3ola sama oz. skupina utiteljev, za
katero se je uveljavil izraz programski uciteljski zbor. Programski uiteljski zbori so bili usta-
novljeni za to, da se del funkcij sistema na eni strani ter ravnatelja na drugi prenese na Solo
in na za to poobladen »organ«, ki je v primeru poklicnega 3olstva identicen uditeljskemu
zboru, ki poucuje znotraj dolo¢enega programa. Pri programskih u¢iteljskih zborih ne gre
za tipi¢ne razvojne time, ki bi izvirali iz kolektiva oz. njegovih najbolj razvojno naravnanih
¢lanov in bi se usposabljali za upravljanje s spremembami na »metodoloski ravni«. »Pravi«
razvojni timi delujejo tako, da osvojijo metodologijo vpeljevanja sprememb in nato upra-
vljajo z njimi na ravni kolektiva: npr. pripravijo »teren« za uvajanje sprememb v kolektivu,
ponujajo analizo sprememb, moderirajo procese nacrtovanja sprememb in reflektiranja. Pri
programskih uciteljskih zborih pa gre bolj za to, da se tisti del kolektiva, ki izvaja dolo¢en

5 Sola lahko predmete razporeja po lastni strokovni presoji znotraj tri- oz. tiriletnega izobrazevanja. Z drugimi besedami: lahko kreira
svoj lastni predmetnik, saj so katalogi znanja narejeni za program, ne pa za posamezne letnike.



program, v celoti bolj aktivno pritegne h konkretizaciji, delno pa k oblikovanju tega samega
programa. O tej pomembni razliki med razvojnimi timi in programskimi uciteljskimi zbori, ki
so bili nosilci razvoja v prenovi poklicnega 3olstva, bomo spregovorili $e v nadaljevaniju; prav
tako bomo v nadaljevanju osvetlili tudi razvojne procese, potrebne pri delu s kolektivom za
ucinkovito vpeljevanje sprememb.

Ustanovitev programskih uiteljskih zborov torej na prvi pogled lahko vidimo kot pomem-
ben korak k opolnomocenju uciteljev in Sole in k vzpostavljanju sodelovalne kulture v njej.
Kot bomo sicer pokazali v nadaljevanju, ko bomo skusali interpretirati ugotovitve o (ne)
ucinkovitosti razli¢nih reditev, pa je morda prav ustanavljanje programskih u¢iteljskih zborov
(brez manjsih operativnih projektnih oz. razvojnih timov, ki so se v nekaterih programih
pojavili 3ele v kasnejsi fazi prenove) pomenilo prehiter skok naravnost v vsebino (npr.
nacrtovanje izvedbenega in odprtega kurikula), ne da bi se prej izrecno posvetilo skrbni
in zamudni »pripravi terena« v kolektivu - pripravi na vpeljevanje sprememb, ki zaradi
specifike in zahtevnosti terja »vmesnik« - razvojni tim, posebej usposobljen za upravljanje
s spremembami. Do upravljanja s spremembami je tako sicer prihajalo »sproti«, »in situ,
a zato toliko manj pretehtano in temeljito, kar se je - kot bomo videli kasneje - mestoma
»masCevalo«.

Ce torej programski utiteljski zbori niso dobili razvojne vloge v smislu animiranja kolektiva
za proces sprememb, pa je njihova pomembna vloga vsekakor vezana na programsko avto-
nomijo. Novo pridobljeno avtonomijo 3ol oz. programskih uciteljskih zborov dobro ilustrira
naslednji citat iz publikacije Priprava izvedbenega kurikula: dva primera dobre prakse, ki
opisuje reflektirano izku3njo konkretne 3ole: »Kot je razvidno iz zgornje tabele (predmetni-
ka, op. p.), drzava v primeru tega programa ni dolo¢ila $tevila ur po letnikih za posamezne
vsebinske sklope in klju¢ne kvalifikacije, temvec je prepustila programskemu uciteljskemu
zboru, da se z ravnateljem na Celu odlo¢i, kdaj v trajanju celotnega izobraZevalnega procesa
bo uresniceval njihove cilje. Pri odloitvi, katero znanje je primerno dosegati kontinuirano,
katero pa je bolje dosei intenzivno v enem ali ve¢ blokih, se 3ola opira na pedagosko in
didakti¢no znanje.« (Skubic Ermenc idr. 2007, str. 16)

Ce je torej prvi radikalni premik mo¢ razbrati na kurikularni ravni, je drugi radikalni premik
mo¢ razbrati na konceptualni in didakti¢ni ravni, in sicer kot premik od izobraZevanja,
»preve¢ oddaljenega od izkustva in motivov ucencev, pa tudi od problematike delovnih
okolij« (Izhodi3¢a 2001, str. 6) k osmisljanju konkretnih delovnih in Zivljenjskih problemov.
To naj bi se zgodilo s preobratom od klasi¢ne delitve in poimenovanja splo3noizobrazeval-
nih in strokovno-teoreti¢nih predmetov h klju¢nim kvalifikacijam, z integracijo splosnega
strokovnega znanja s splo3nim znanjem ter z integracijo strokovno-teoreti¢nega v prakti¢no
izobraZevanije.
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Na mikro nivoju je ta paradigemski premik (vsaj hipoteti¢no) podprla uveljavitev koncepta
individualnega nacrta preverjanja in ocenjevanja znanja skupaj z institutom (ne)doseganja
minimalnega standarda, ki so bistveno redefinirali obstoje¢ pogled na funkcijo preverjanja in
ocenjevanja, deloma pa tudi njegovo prakso.

Koncept nalrta preverjanja in ocenjevanja znanja pa je bil zamiljen kot pravi strukturni
vzvod za spremembe, ki naj bi skupaj s spremenjenim pravilnikom in z uvedbo »ne dosega
minimalnega standarda« oz. »NMS« pripravil temelje za novo kulturo preverjanja in oce-
njevanja, utemeljeno na kriterijskem preverjanju in ocenjevanju in na individualiziranem
pristopu.

Koncepti, requlacija in praksa preverjanja in ocenjevanja so sploh eden najtrdnejsih stebrov
pedagoske miselnosti in zato tudi nekaksen indikator tega, kako se le-ta spreminja.

Uvajanje zgoraj omenjenih strukturnih sprememb se je v poklicnem 3olstvu dogajalo deloma
simultano, deloma sukcesivno: Siroko zasnovane in dalj ¢asa trajajole strokovne razprave so
bile priloznost za soocanje konceptov. Sledile so jim spremembe dokumentov, pravilnikov in
katalogov ter hkrati pilotiranje novih, mestoma radikalno spremenjenih praks. V ta namen
so bili uitelji pilotnih 3ol vkljuCeni v posebej intenzivno in velplastno usposabljanje, ki ni
zadevalo le ravni znanja, ampak tudi ves¢ine in pojmovanja.

Grasic tako zapise, da se je vpeljevanje novih programov Zelelo zastaviti problemsko, zato
so »znaten del usposabljanja in razvojnega dela s Solami vezali na ustvarjanje dokumenta
izvedbeni kurikul, postopno, po njegovih posameznih elementih. Zaceli smo s timskim
nacrtovanjem skupne letne u¢ne priprave, nadaljevali z odprtim kurikulom, naértom oce-
njevanja, nalrtovanjem problemsko strukturiranih interdisciplinarnih u¢nih enot /.../«
(Gragi¢ 2008, str. 10). Poskusno izvajanje programov je spremljala intenzivna evalvacija,
na osnovi katere so »koncept vpeljevanja prestrukturirali v kvalitativno spremljanje z
usposabljanjem, ki temelji na predpostavki, da konkretno razvojno delo s Solami veZzemo
¢im bolj neposredno na vidike in predloge, ki jih izpostavi spremljava posnetka stanja na
konkretnih 3olah« (prav tam).

Tako se je uresniceval koncept usposabljanja, ki je v Zaklju¢nem porotilu o poteku poskusne-
ga izvajanja izobrazevalnega programa Avtoserviser opisan kot »usposabljanje in svetovanje,
kot uvajanje razvojnih sprememb« (prav tam, str. 20). Usposabljanje je torej bilo zamiljeno
kot vzvod za uvajanje sprememb in pot zanje. Usposabljanje se je tako Zlahtnilo tudi z
vklju¢evanjem izmenjave primerov dobrih praks in refleksijo, prilagajalo se je ugotovitvam
spremljave, posebej pa je poudarjeno, da so bili »mehanizmi uvajanja novih programov
organizirani na nacin, da iniciativa za strokovni razvoj prihaja od programskih uiteljskih
zborov, njihovega vodstvenega tima in posameznih utiteljev« (prav tam).



To usposabljanje je spremljalo tudi usposabljanje za pripravo u¢nih gradiv in u¢ne mape, v
naslednjih letih pa Se o pravno-administrativnih in organizacijskih vidikih ocenjevanja.

Tudi v tocki usposabljanja kot vzvoda za spremembe je torej mo¢ zakljuciti, da je bilo na
deklarativni in konceptualni ravni usposabljanje zastavljeno dovolj premisljeno in stratesko,
da bi lahko podpiralo spremembe visjega reda®.

Kaj od tega se je torej v praksi zares »prijelo, preslo iz nacelne ravni v vsakdanja ravnanja,
kaj pa morda ne - kje se je torej zatikalo in kaj je temu botrovalo - pa si podrobneje
poglejmo v naslednjem poglavju.’

Porocilo o sprejemanju in razumevanju elementov prenove pri uditeljih v Prvem porodilu o
poteku poskusnega izvajanja izobrazevalnega programa Avtoserviser (2006) npr. prina3a
ugotovitey, da je vetina utiteljev dokaj zadovoljnih z novim programom (Priloga D, str. 5).
Najvedji pozitivni vpliv na stopnjo zadovoljstva ima - presenetljivo, a zaZeleno - nov nacin
poucevanja oz. spremembe pri delu v razredu, vklju¢no z integracijo (na didakti¢ni rav-
ni), medpredmetnim povezovanjem in timskim delom (kar zaznavajo kot najve¢jo razliko
v primerjavi s starim programom, prim. prav tam, str. 2). Slednje npr. ilustrirajo izjave iz
intervjujev, kot npr.: »Zadovoljen sem, ker ta koncept izobraZevanja mnogo bolj intenzivno
med seboj povezuje vsebine.« »Vegja povezanost med teorijo in prakso ter splo3nimi pred-
meti.« »Zacelo se je sodelovanje med nami, uitelji, na strokovni ravni, kar je bilo doslej bolj
naklju¢no.« ipd. (prav tam, str. 7).

Najvedji negativni vpliv pa so, po mnenju anketiranih uciteljev v poskusu, povzrocale teZzave
z organizacijo in izvedbo programa, pa tudi premalo usposabljanja in nejasni koncepti.

Tako lahko sklepamo, da sta se dva od najpomembnejsih ciljev, tj. nov nacin poucevanja in
didakti¢na integracija, Ze ob samem zaletku ne le uveljavila, ampak sta delovala tudi kot

Vet o konceptu usposabljanja prim. naprej.

Pri navajanju tega, kaksni so ucinki prenove, se bomo sklicevali na razlicne vire, torej ne le na Prvo vmesno porocilu o spremljanju
poskusnega uvajanja izobrazevalnih programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja (2008), ampak tudi na obsezen sklop po-
rocil o poteku poskusnega izvajanja programa Avtoserviser, pa tudi na nekatera druga, ki so osvetljevala posamezne vsebinske vidike
prenove. Pri opredeljevanju ucinkov prenove (kot jih navajajo razli¢na evalvacijska porocila) bomo na ta nacin poskusali pokriti vecino
pomembnih podrocij evalvacije, s poudarkom na tistih, ki so izpostavljena v pricujocem porocilu, da bi nato v lu¢i teorije in strategij
uvajanja sprememb pojasnili najvecja neskladja med koncepti in ucinkovitostjo izvajanja v praksi.
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motivator. S tem je povezana tudi krepitev timskega pristopa uciteljev k delu, ki se na ve¢
mestih v porodilih pojavlja kot ena najprepoznavnejSih sprememb in virov zadovoljstva,
tako da je v Zaklju¢nem porocilu o poteku izvajanja izobraZevalnega programa Avtoser-
viser (2007, str. 41) naveden podatek, da skoraj dve tretjini wliteljev ocenjuje, da se je
pripravljenost zanj mo¢no povecala. Primerjava z neprenovljenimi programi je o¢itna: v teh
npr. timskega nacrtovanja skoraj ni bilo. Premik ilustrira izjava enega od utiteljev, podana
pri intervjujih: »Kljub odporom smo dosegli dolo¢eno stopnjo sodelovanja med ucitelji pri
obdelavi ene u¢ne enote.«

V kon¢nem porocilu pa najdemo 3e primerjavo splo3nega (ne)zadovoljstva z rezultati nepre-
novljenih programov, pri kateri se pokaZe, da je ocena zadovoljstva v programu Avtoserviser
pomembno visja kot v neprenovljenih programih. Najve(ja razlika je glede medpredmetne
usklajenosti ciljev ter glede stopnje sodelovanja med ucitelji (Zaklju¢no porocilo o poteku
poskusnega izvajanja izobraZevalnega programa Avtoserviser 2007, str. 38).

Tudi spremljanje druge generacije novih in prenovljenih programov je pokazalo, da so se
dogodile pomembne strokovne in organizacijske spremembe na vseh pomembnih tockah,
kot so npr. priprava izvedbenega kurikula, spodbujanje medpredmetnega povezovanja, nacr-
tovanje in izvajanje pouka in projektnih tednov, timsko delo in odpiranje v okolje (Porotilo
o spremljanju druge generacije novih in prenovljenih izobrazevalnih programov 2007).

Tudi v Prvem vmesnem poroilu o spremljanju poskusnega uvajanja izobraZevalnih pro-
gramov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja (2008) je bila med drugim raziskana
seznanjenost z novostmi. Kot je navedeno v nadaljevanju, je seznanjenost z novostmi dobra,
posebej pa je tudi tu izpostavljena interdisciplinarnost oz. medpredmetno povezovanije, pa
tudi povezovanje z okoljem, s stroko in timsko delo. Pomembna je tudi ozave$¢enost za
pomen kompetenc. Utitelji npr. kot prednost kompetenc izpostavljajo vecjo jasnost zasta-
vljenih ciljev, star3i dijakov pa bolj3o moZnost zaposlitve (prim. naprej).

Razveseljivo je tudi, da ucitelji prepoznajo vrednost ene od klju¢nih novosti novih progra-
mov, tj. povezovanja splo3noizobrazevalnih znanj s strokovno teorijo in prakti¢nim izobraze-
vanjem, in sicer v tem, da dijaki bolj konkretno vidijo oz. konkretizirajo to, kar se ucijo. Tudi
ucitelji teh programov (podobno kot pri uvajanju programa Avtoserviser) opaZajo najve¢je
spremembe pri nacinu dela in povezovanju, omenjajo pa tudi lastno izobraZevanje. V spre-
mljavi se je izkazalo, da vsi akterji vidijo prednosti timskega sodelovanja v boljsi delovni
klimi, boljsih medosebnih odnosih in sodelovanju (izmenjavi mnenj). Dobra povezanost med
utitelji pa se po mnenju dijakov vidi tudi pri pouku - pri dejanski povezavi vsebin in pri
kakovosti pouka ter v boljsem poznavanju dijakov.

Razveseljivo je torej, da so se po mnenju uciteljev glavne novosti »prijele«, kot slabosti pa



ne vidijo same vsebine teh novosti, ampak bolj tehni¢no izvedbene okolis¢ine in povela-
no administracijo. V lu¢i gornjih teoreti¢nih konceptov bi lahko komentirali, da so uditelji
nakazali, da so spremembe sprejeli na ravni globinskih premikov (torej kot spremembe
vigjega reda) in da jim prav podporne spremembe (spremembe nizjega reda) delajo najve¢
preglavic.

Zgovorna »mera« tega, kaj se je »prijelog, je tudi zaznava utiteljev, kaj doZivljajo kot naj-
pomembneje cilje. Pri uciteljih (pilotnih $ol) so se tako najvisje pojavili didakti¢ni cilji (upo-
rabnost znanja, integracija, nov nacin poucevanja, aktivna vloga dijakov, integrirane klju¢ne
kvalifikacije, novi koncepti preverjanja in ocenjevanja - pred bolj vzgojnimi, npr. zmanj3ati
osip in sistemskimi, npr. fleksibilnost programa in evropska primerljivost), kar kaZe, da je
promocija in uveljavljanje pomena spremenjenih didakti¢nih konceptov in praks v povezavi z
uporabnostjo znanj vsaj v pilotnih 3olah - in vsaj na deklarativni oz. mnenjski ravni - uspela.
Spodbudno je in svojevrstna potrditev tega, da so se v pilotnih Solah »prijeli« cilji, povezani
s spremembami viSjega reda, je da so uditelji didakti¢ne cilje uvideli kot pomembnejse od
na videz bolj atraktivnih in pragmati¢nih »vzgojnih« in sistemskih ciljev (Porotilo o poteku
poskusnega izvajanja izobraZevalnega programa Avtoserviser 2006).

Tudi v zaklju¢nem letu spremljanja prevladuje ocena utiteljev (tokrat splo3noizobrazevalnih
predmetov) o tem, da se je vloga utiteljev spremenila in da utitelj resni¢no vse bolj postaja
mentor in usmerjevalec pouka. Pouk naj bi bil v novih programih drugacen, ker »uvajajo
aktivne metode ucenja, ker se povezujejo z drugimi predmetnimi podrogji /.../« (Zaklju¢no
porocilo o poteku poskusnega izvajanja izobraZevalnega programa Avtoserviser 2007, str. 42).

Ta ista podro¢ja vidijo uditelji tudi kot glavne razlike med novimi in starimi programi.
Poglejmo si nekaj tipi¢nih odgovorov, ki nakazujejo uveljavljanje sprememb visjega reda pri
uciteljih pilotnih 3ol.

Precej se jih nanasa na didakti¢ne spremembe, npr. naslednje: »Manj frontalnega uéenja.
Vedja odzivnost razreda zaradi drugacnega pristopa. Bolj dinami¢no delo.« »V ospredju so
nova znanja - novi pristopi v poucevanju - ve¢ preverjanja znanja pred njegovim ocenjeva-
njem /.../« »Projektni tedni, velik angaZma za izboljSanje programa, velik vloZek uciteljev.«
»Manjsi je poudarek na abstraktnih vsebinah, vecji na uporabnih znanjih.« »V novem pro-
gramu morajo biti dijaki vsaj pri mojem predmetu bolj aktivni.« (prav tam, str. 13)

Hkrati je potreba po poglabljanju pedagoskih in psiholoskih znanj tudi tista, ki je najmoc-
neje izrazene potreba v zvezi z dodatnimi znanji in strokovnem razvoju (prav tam, str. 16).
Seveda pa se najdejo tudi odgovori, ki kazejo pomisleke in dvome: »Zal je velik del dijakov
Se vedno nepripravljen na delo«. (prav tam) »Veliko govorjenja in velike ideje vodstva« (prav
tam, str. 14).
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Z evalvacijo do sprememb

Evalvacija je bila v vseh novih in prenovljenih programih izvedena tudi glede uspednosti
izvedbenih kurikulov (in projektnih tednov). Ta vidik evalvacije je bil posebno poglobljen: v
prvem obdobju je 3lo za racionalno evalvacijo in uporabo anketnih vprasalnikov, vklju¢no z
analizo odprtih vprasanj - kar je posebej dragoceno, ker tak$na analiza, bolj neposredno kot
z odgovori zaprtega tipa, z besedami udeleZencev nastavi zrcalo o dejanskih spremembah
v praksi.

V zadnjem obdobju pa se je vpogled v potek in ucinke prenove poglobil 3e s kvalitativno
evalvacijo izvedbenega kurikula poklicnih 3ol (Povezovanje splodnih in strokovnih znanj ter
poklicnih ves¢in v izvedbenem kurikulu, 2010). V tej analizi je bila pozornost posvecena
konceptu kompetenc, modula, projektnega pristopa, timskega dela uciteljev in strokovni
avtonomiji Sole in u¢iteljev (prav tam, str. 5).

Kvalitativna evalvacija je - z namenom intenzivne formativne evalvacije (prav tam, str. 7)
in Zelje po tem, da se prodre »globlje v procese, ki se dogajajo, in s tem razkrije nekatere
vzroke za uspehe in neuspehe prenove, ki so odvisni od miselnih shem, pogledov in vzgibov
izvajalcev« (prav tam, str. 6) - temeljila na intervjujih.

Kot ena pomembnejsih ugotovitev se je pokazalo, da 3ole menijo, da se sedaj ve¢ ukvarjajo
z izvedbo samega izobraZevalnega programa. »Postali so izvajalci programa in ne le izvajalci
svojega predmeta /.../.« (prav tam, str. 90) V zvezi s prizadevanji za opolnomocenje pa
je omembe vredna ugotovitev, da ravnatelji niso prenesli odgovornosti na uitelje, ¢lane
programskega uciteljskega zbora, pa¢ pa bolj na vodje programskih u¢iteljskih zborov.

Ena najpomembnejsih ugotovitev racionalne evalvacije na podro¢ju izvedbenega kurikula
je, da je sicer teoreti¢ni pouk nacrtovan u¢novsebinsko, da pa je vsaj izbira unih tem
podvrZena razmisleku o uporabnosti posameznih znanj za poklic avtoserviserja. Vendarle
pa »nacrtovalci po posameznih 3olah za »obicajni« pouk (torej ne za projektne tedne, ki
predstavljajo pozitivno izjemo) niso naredili tako radikalnega preobrata k nartovaniu, ki bi
izhajal iz logike ciljev in dela, kot bi ga na osnovi metodologije lahko naredili, temve¢ so
ohranili neko ravnoteZje med vsebinami in poklicnimi nalogami« (Porotilo o poteku posku-
snega izvajanja izobraZevalnega programa Avtoserviser 2006, Priloga E).

Zanimivo je, da so 3e najbolj prepricljive spremembe na podro¢ju nacrtovanja in didaktike
opazne pri projektnem delu, ki ga uditelji na nek nacin vidijo kot bolj varno in zamejeno
(ter zato obvladljivo) priloZnost za prepricljive spremembe kot pa »redni« pouk. Tako so
prvi rezultati pilotnih 3ol pokazali motivirano in aktivno drZo dijakov, kar je bilo ocenjeno



kot velik dosezek. Prav v zvezi s projektnimi tedni pa je dobro uspevalo tudi timsko delo
in razli¢ne vrste integracij (nekatere od najbolj domiselnih in Zivljenjskih povezav splosno-
izobraZevalnih predmetov s stroko so navedene na str. 43 Zaklju¢nega porocila o poteku
poskusnega izvajanja izobraZevalnega programa Avtoserviser).

Odstopanje od zastavljenih ciljev prenove je mo¢ zaznati tudi pri pomanjkanju aktivnosti, ki
bi pripeljale dijake do zastavljenega cilja, kar naj bi kazalo na pomanjkanije vklju¢evanja vi3jih
miselnih procesov in tistih poklicnih spretnosti, ki kombinirajo spoznavne in psihomotori¢ne
vedtine (Skubic Ermenc, Racionalna evalvacija izvedbenih kurikulov v Prvem porocilu o po-
teku poskusa izobraZevalnega programa Avtoserviser 2006, Priloga E, str. 14) in tudi sicer
na ve¢ mestih, npr. v zvezi z evalvacijo podro¢ja preverjanja in ocenjevanja, kljub sicerSnjem
- zgoraj omenjenem deklarativnem zagotavljanju o spremembah pri pouku v tej smeri.

V Tretjem vmesnem poro¢ilu o spremljanju poskusnega uvajanja izobraZevalnih programov
Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja (2011) to problematiko dodatno osvetljuje analiza
individualizacije pouka. Kot je reCeno v njem, je individualizacija eno temeljnih didakti¢nih
nacel, po katerih naj bi potekal sodobni pouk. »Gre za tisto prilagajanje pouka ucencem, ki
bo v najve¢ji mozni meri omogocalo kakovosten pouk, visoko u¢no motivacijo u¢encev na
temelju njihove aktivnosti, upoStevanja zmoZnosti in interesov posameznikov z namenom
pridobivanja trajnejSega znanja. Od ucitelja to zahteva visoko sposobnost prepoznavanja
razlik med ucenci in didakti¢no-metodi¢no usposobljenost za ravnanje v konkretnih u¢nih
situacijah« (prim. naprej, poglavje o individualizaciji).

In prav ta vidik kaZe na velike razlike med ocenami u¢iteljev in dijakov pri presojanju po-
sameznih vidikov u¢ne individualizacije. To pomeni, da ucitelji verjamejo, da se prilagajajo
potrebam dijakov, ti pa ocenjujejo, da temu ni tako: da torej prizadevanja uciteljev, da bi se
jim z razlago in drugimi metodami ¢im bolj pribliZali in pri tem upo3tevali njihove zmoZnosti
in interese, ne sezejo do njih.

To je 3e toliko bolj zaskrbljujoce, ker je - kot je re¢eno v Tretjem vmesnem porocilu o
spremljanju poskusnega uvajanja izobraZevalnih programov Tehnik mehatronike in Tehnik
oblikovanja (2011) - za u¢inkovito izvajanje u¢ne diferenciacije in individualizacije temelj-
nega pomena vzpostavljanje ustreznega odnosa med uditelji in dijaki, oblikovanje primerne
oddel¢ne klime in medsebojno spostovanje med ucitelji in dijaki, skupaj z vzpostavljanjem
takih pogojev pouka, ki v ¢im vedji meri omogocajo aktivno vklju¢evanije dijakov.

Kako stre¢i usposobljenosti za tak pristop, obsirneje nakaZzemo v nekaterih drugih poglavjih
v nadaljevanju (v poglavju, posvetenemu usposabljanju in v poglavju, namenjenemu razvi-
janju t. i. mehkih vescin).
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Z evalvacijo do sprememb

Tudi v zvezi z izvedbenimi kurikuli, npr. za program Tehnik oblikovanja, je opaziti odsotnost
naravnavanja na spodbujanje problemskega pristopa. Evalvatorke tako ugotavljajo (prim. na-
prej), da so na zacetku sledili logiki stroke (predmetni logiki), 3ele kasneje pa se predvideva
vet projektnega pristopa. Vecina izvedbenih kurikulov na podrocju vsebinskih znanj ostaja na
ravni zmoznosti reprodukcije in posnemanija. Le v manjsi meri so prisotne tudi druge ravni:
pojasnjevanije, razumevanje, poklicna samostojnost. Cilji s podro¢ja samostojnega nacrtova-
nja, upravljanja in kontrole so prisotni zelo skromno. Vecinoma so cilji na¢rtovani tematsko.

Podobno tudi pri izvedbenem kurikulu ostaja poudarek na u¢nosnovnem (oz. tematskem)
zapisu, obstajajo pa tudi izvedbeni kurikuli, ki ostajajo izklju¢no na ravni nizanja u¢nih tem.
Na vprasanije, ali natrtovanje prispeva k bolj sodobnim didakti¢nim pristopom, je v zaletnem
obdobju poskusa evalvacija odgovarjala, da: »relativna togost nacrtovanja, ki se kaze v
zapelatenosti po tednih, vsebinskem in kvantitativno obseznem nacrtovanju, ne spodbuja
sodobnih didakti¢nih pristopovs, kar pa je bilo v nadaljevanju presezeno.

Pri analizi izvajanja koncepta integriranih klju¢nih kvalifikacij so za program Tehnik meha-
tronike evalvatorji prisli do naslednjega zgovornega neskladja: da je pri uiteljih najvisje
ocenjena potrebnost koncepta, sledita uporabnost in uresnicljivost, najnize pa je ocenjena
sprejetost koncepta. To bi lahko uvideli kot splosen simptomati¢en vzorec pri uvajanju spre-
memb. Neskladje med oceno potrebnosti in sprejetosti kaZe na vrsto (ne)zavednih odporoy,
s katerimi ne moremo opraviti na hitro in tudi ne le na racionalni ravni, ampak je potrebna
podpora, ki zajema vso 3irino njihovih vrednot, prepri¢anj in celo poslanstva (ve¢ o tem v
poglavju, namenjenemu t. i. »mehkim« ve$¢inam). Da se utitelji ¢utijo na tem podrogju
najsibkejsi, na nek nadin potrjuje tudi najvegji oblutek nekompetentnosti utiteljev programa
Tehnik oblikovanja na podro¢ju Nadrtovanja in vodenja kariere.

Podobno zgovorno nesorazmerje v zaznavah uciteljev se pojavlja tudi na podro¢ju preverjanja
in ocenjevanja. Tako najdemo v Drugem vmesnem porocilo o spremljanju poskusnega uva-
janja izobrazevalnih programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja (2009) zapisano:
»Ce pogledamo odgovore na vsa do sedaj opisana vprasanja, je opisane nekonsistentnosti
- zlasti med doZivljanjem dokumentacije kot vsiliene na eni strani (ko vprasamo na splo3ni
ravni) in koristne po drugi (ko vprasamo po razlogih in po pomenu posameznih sestavin)
- mogoce pojasniti predvsem s sledecim. Ucitelji doZivljajo na splo3ni ravni spremembe 3e
zmeraj kot vsiliene, formalne, ko pa razmisljajo iz prakti¢ne perspektive, kaj jim posamezna
sprememba pomeni, kaj prinasa njim in dijakom, upornisko drZo zamenja pragmatic¢na in so
pripravljeni uvideti koristi. Pri osvetljevanju tega pa je nedvomno pomemben odgovor, da



doZivljajo vse skupaj kot prelaganje obveznosti institucij nanje. Ce bi parafrazirali vse odgo-
vore skupaj, bi lahko zaklju¢ili nekako takole: uitelji doZivljajo pripravljanje dokumentacije
kot vsiljeno breme, ki ga nanje prelagajo institucije, ker pa je vendarle potrebno (zlasti npr.
minimalni standardi), to naredijo in ugotavljajo, da koristi. LaZje pa bi bilo, ¢e bi to zanje
pripravile institucije. Kot bomo videli v nadaljevanju, se izkaZe, da marsikdaj tudi tega, kar
institucije pripravijo, ne znajo izkoristiti (primer zapisov standardov po konkretnih u¢nih
sklopih, ki jih mnogi niso niti prepisali) ali pa - zaradi splo3nega odpora do institucij - niti
ne preberejo ali pa ne verjamejo, da bi jim utegnilo koristiti.« (Drugo vmesno porotilo o
spremljanju poskusnega uvajanja izobraZevalnih programov Tehnik mehatronike in Tehnik
oblikovanja 2009, str. 37)

Podobno je z novim pristopom k ocenjevanju®, ki je bil na konceptualni ravni na zaCetku
prenove izdatno podprt. Ker pa je 3lo za idejo, ki nato ni bila dovolj operativizirana, 3ole
niso vedele, kako jo spraviti v prakso - to kaZejo tudi ugotovitve evalvacije preverjanja in
ocenjevanja - in posledi¢no so ucitelji celo tako emancipatoren dokument, kot je zgoraj
omenjeni nacrt ocenjevanija, dojeli kot Se eno birokratsko prisilo vec.

Tovrstni odpori so tisti, na katerih uspeva ali pa se lomi prenova in presei jih je mo¢ le
v neposrednem soocanju in nadgrajevanju s sprotnim usposabljanjem. Prav na primeru
preverjanja in ocenjevanja se je tudi zgodil tak primer, ko je evalvator postal avtor in nosilec
intenzivnih usposabljanj, namenjenih preseganju zgoraj navedenih problemoyv, saj je - kot
strokovnjak za izbrano podrocje, hkrati pa kot tisti, ki je imel najbolj neposreden vpogled
v obstojece stanje - lahko najbolj kompetentno podprl kolektive pri pomanjkljivostih in
dilemah, povezanih s to prakso.

Sicer se je v zvezi s preverjanjem in ocenjevanjem (npr. pri spremljanju poskusnega uvajanja
programa Avtoserviser) pokazalo, da se dogajajo doloceni premiki, da obstaja osnovna
ozavesCenost o spremembi koncepta in naravnavanje na kriterijsko ocenjevanje, vendar pa
se pri sami izvedbi pojavljajo Stevilne teZave (npr. pri zapisu opisnikov, pri razumevanju
osnovnih pojmov, vezanih na kriterijsko in k standardom usmerjeno kulturo ocenjevanja - s
tem v zvezi tudi prepri¢anje, da »NMS« pomeni le zamenjavo za negativno oceno, ne pa
moZnosti individualne obravnave dijakov in kvalitativne in na opisne kriterije znanja oprte
presoje njihove uspesnosti). Najbolj nevralgi¢na tocka analiziranih nacrtov ocenjevanja pa
je priprava minimalnih standardov in tudi sicerSnja prevladujoa orientacija na bolj repro-
duktivno ucenje.

& Ta pristop se nekoliko prehitro in nekriticno poimenuje nova kultura ocenjevanja. Koncept nove kulture preverjanja in ocenjevanja je
namre¢ veliko bolj paradigemsko radikalen in bolj kot nacelno in konceptualno raven zadeva spremenjene prakse (ve¢ o tem glej v:
Rutar llc, Z. (2003). Pristopi k pou¢evanju, preverjanju in ocenjevanju. Ljubliana: Zavod RS za olstvo).
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Z evalvacijo do sprememb

Zato je toliko bolj dobrodoslo, da je ustrezno zasnovana poklicna matura (prim. naprej):
ugotovljena je bila ustrezna sestava, pestra taksonomska struktura in notranja konsistenca
katalogov znanja ob prisotnosti povezovanja znanja pri vseh treh splo3noizobraZevalnih
predmetih (Cetrto poroilo o spremljanju poskusnega uvajanja programov Tehnik mehatro-
nike in Tehnik oblikovanja 2011, str. 109 in tudi tu - prim. naprej); tudi analiza priporoce-
nega formata izpitnih pol je »... potrdila zastopanost klju¢nih znanj iz predmetnih izpitnih
katalogov (in katalogov znanja) v izpitnih polah, prav tako se je pokazala zastopanost
razli¢nih vrst znanja in pestra taksonomska struktura tudi pri vzor¢nih izpitnih polah oz.
navodilih za njihovo sestavo« (prav tam, str. 110). Pri samih polah za pisni del mature pa
se nato pokaZe, da je velina vprasanj vendarle taksonomsko predvsem na ravni poznavanja.

Pri strokovnem delu poklicne mature se je pokazala nekoliko 3ibkej3a povezanost izpitnih
katalogov s katalogi znanja in tudi ve¢ deklarativnih kot proceduralnih in strateskih znanj
ter veC znanj osnovnejsih taksonomskih nivojev.

Tudi kakovost in dodana vrednost odprtih kurikulov, ki so se jih sicer lotile vse 3ole, se je v
analizi, izvedeni v zaklju¢nem letu spremljanja pilotnega programa Avtoserviser, mestoma
izkazala kot manj prepricljiva (prim. zlasti Zaklju¢no porocilo o poteku poskusnega izvajanja
izobraZevalnega programa Avtoserviser 2007, str. 46-52). Rezultati evalvacij odprtega kuri-
kula pa so se z leti spreminjali - dejansko so bili najslabsi rezultati v programih v poskusu,
ker takrat koncept $e ni bil domisljen - kasneje, ko so dobile 3ole dodelana pravila, so se
tudi rezultati izbolj3ali.

Porocila o spremljanju poskusnega uvajanja programov Tehnik mehatronike in Tehnik obli-
kovanja, npr. tretje, vendarle poudarjajo, da so vse 3ole v svoje odprte kurikule vetinoma
vklju¢evale programske enote, ki so zastopane Ze v nacionalno dolo¢enem delu predmetnika
(kar pomeni, da niso vklju¢ile novih znanj oz. kompetenc in niso upostevale specifik lokalne-
ga okolja) in da rezerva ostaja pri vklju¢evanju delodajalcev in dijakov v oblikovanje odprtega
kurikula (Porocilo o spremljanju odprtega kurikula 2009, str. 38-39).

Porocilo o spremljanju odprtega kurikula (2009) pa opozarja na to, da eden temeljnih ciljev
odprtega kurikula, tj. vklju¢enost delodajalcev v oblikovanje odprtega kurikula, ni prepricjivo
doseZen in da je manj kot 40 % vprasanih delodajalcev odgovorilo, da so sploh seznanjeni
z njim. Pa tudi ti so navajali vire razli¢ne teze, med drugim (poleg obvestila s strani 3ole)
spletne strani Sole ali seznanjanje s strani dijakov.



V programu Tehnik mehatronike so vodje programskega uditeljskega zbora navajali, da so
delodajalce seznanili z moZnostmi sodelovanja pri odprtem kurikulu, in sicer najpogosteje
pisno ali na srecanjih, organiziranih v ta namen, kar so delodajalci potrdili, Zal pa je njihov
interes po mnenju vetine vodij programskih uciteljskih zborov (tega programa) izrazen
ob¢asno, po mnenju vodij programa Tehnik mehatronike pa celo neznatno (Tretje vmesno
porocilo o spremljanju poskusnega uvajanja programov Tehnik mehatronike in Tehnik obli-
kovanja 2009, str. 63).

To zagotovo kaZe na Se ne dovolj izkoris¢en potencial sodelovanja tudi s sfero dela, Ce je
sicer sodelovalna kultura v kolektivih (kot omenjamo na ve¢ mestih) Ze prepricljivo zaZivela.
Se skromneje so bili k pripravi odprtega kurikula pritegnjeni dijaki, vsaj ne na neposreden
nacin. Tisti, ki naj bi - po lastnih navedbah - zastopali njihove interese, so bili kar uitelji
(ve¢ o tem prav tam, tudi str. 34 in 35).

Da bi utitelje, delodajalce in dijake v vedji meri podprli pri izkoris¢anju potencialov odprtega
kurikula, so avtorji porodil o poskusih vklju¢evali Stevilne usmeritve, pripravljena pa so bila
tudi posebna Priporocila za nacrtovanje in izvedbo odprtega kurikula v programih poklicne-
ga in strokovnega izobraZevanja (Leban idr. 2010).

Posebno pozornost pa ob vseh strokovnih priporo¢ilih kaze posvetiti tudi »priporocilu,
da je mo¢ raCunati na povelano ozaveienost pomena odprtega kurikula in na bolj do-
sledno realizacijo v sodelovanju vseh udeleZencev, ¢e bodo ti imeli moZnost soodati svoja
pojmovanja in strategije o tem izzivu. To pa je najustrezneje izvajati v za to organiziranih
priloznostih - ob skupnih delavnicah, simulacijah in konkretnem skupnem na¢rtovanju (o
¢emer ve¢ pisemo v nadaljevaniju).

Racionalna evalvacija izvedbenih kurikulov (Prvo porotilo o poteku poskusnega izvajanja
izobraZevalnega programa Avtoserviser 2006), kasneje pa 3e intervjuji z utitelji progra-
ma Avtoserviser (Drugo porotilo o poteku poskusnega izvajanja izobraZevalnega progra-
ma Avtoserviser 2007) in vpraalniki za ulitelje programa Tehnik mehatronike in Tehnik
oblikovanja (Drugo vmesno porocilo o spremljanju poskusnega uvajanja programov Tehnik
mehatronike in Tehnik oblikovanja 2009) so nakazali tudi na mestoma manj prepricljivo
vkljutenost klju¢nih kvalifikacij, 3e posebej integriranih (npr. u¢enje ucenja se dojema kot
lo¢ena dejavnost, namesto kot cilj, ki se spontano, a premisljeno uresnicuje ob samem pou-
ku). Pokazalo se je tudi, da pri nekaterih predmetih 3e vedno bolj prevladuje predmetni vidik
oblikovanja kompetenc, medtem ko pri nekaterih Ze zasledimo bolj kompleksno pojmovanje
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in razumevanije le-te (npr. pri slovenistih, Zaklju¢no porotilo o poteku poskusnega izvajanja
izobrazevalnega programa Avtoserviser 2007, str. 55).

Racionalna evalvacija splonoizobraZevalnih predmetov v funkdiji teoretizacije stroke (Cetrto
porocilo o spremljanju poskusnega uvajanja programa Tehnik mehatronike in Tehnik obliko-
vanja 2011 in Konéno porotilo o spremljanju poskusnega uvajanja izobrazevalnih programov
Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja 2011) pa je pokazala, da se v programu Tehnik
mehatronike od splo3nih predmetov 3e najbolj prepricljivo s strokovnoteoreti¢nimi in prak-
ti¢nimi znanji povezujeta matematika in fizika, povezanost drugih naravoslovnih predmetov
pa je 3ibkej3a. V programu Tehnik oblikovanja pa se je pokazalo, da je povezanost (na ravni
operativnih ciljev) majhna oz. da je ni celo pri predmetih, ki to povezanost v uvodu posebej
izpostavijo. Vsi predmeti pa dajejo velik poudarek ozaves¢enemu delovanju v poklicnem
delovanju in Zivljenju.

Tudi tu je za oba programa ugotovljeno, da od splosnoizobrazevalnih predmetov posebej
dobro podpirajo razvoj klju¢nih kompetenc, ki jih dijaki potrebujejo za opravljanje poklica,
slovenitina in tuji jezik (Cetrto porotilo o spremljanju poskusnega uvajanja programov
Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja 2011, str. 34).

Analiza izobraZevalnih programov s podro¢ja mehatronike se je - kot je zapisano v poro-
Cilu - usmerila v ugotavljanje, »na kakSen nacin sta v programih s podro¢ja mehatronike
realizirani ideji integracije znanj in teoretizacije prakse, in iskala odgovor na vpradanje, ce
je tak nacin ustrezen glede na ve¢ kriterijev: strokovne, pedagosko-psiholoske ter glede
na znacilnosti in okolis¢ine prenove« (Tretje vmesno porocilo o spremljanju poskusnega
uvajanja programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja 2010, str. 73).

Tako se je analiza osredotodila na vprasanja, kot npr.: ali program izhaja iz dovolj Sirokega
poklicnega in delovnega podrogja, ali je povezanost klju¢nih kvalifikacij, strokovnih znanj in
prakse ustrezna, ali program omogoda ustrezno osnovo za nadaljevanje izobraZevanja na
podrodju, ali cilji vkljuCujejo temeljno poklicno in strokovno znanje ipd. Ni¢ pa se ni dotakni-
la samih vzvodov za uvajanje sprememb. Ob zaklju¢ku, da »¢e si bomo resni¢no Zeleli slediti
naelu »manj je vel«, se bo brisanja ciljev potrebno lotiti 3e malce bolj pogumno« (prav
tam, str. 82), se tako poraja tudi vprasanije, kaj bi bilo potrebno narediti, da bi zmogli zbrati
ta pogum. Z drugimi besedami: katerih vzvodov za spreminjanje konceptov in prepri¢anj
(in na katere skusamo opozoriti v pricujo¢em predgovoru) Se nismo dovolj prepricljivo
izrabili, da se $e vedno zatika pri temeljnih dolocilih prenove. O tem bomo ve¢ spregovorili
v nadaljevanju.



|z razli¢nih evalvacijskih porocil torej lahko sklepamo o dolocenem neskladju med deklarativ-
nimi izhodis¢i in cilji skupaj z Zeleno predstavo o sebi na eni strani in dejanskimi praksami
(ugotovljenimi z analizo dokumentacije in z vpra3alniki) na drugi. V nasem primeru so to
npr: na Solski ravni zgoraj omenjeno oblikovanje odprtega kurikula z vsemi udelezenci,
pomanjkanje vklju¢evanja kroskurikularnih kompetenc in prepricljive teoretizacije stroke, na
didakti¢ni ravni pa nedosledno u¢nociljno nacrtovanije, preverjanje ter ocenjevanje in pre-
malo intenzivno vkljuevanje in spodbujanje visjih miselnih procesov. Tovrstne »zaletniske
teZave« predstavljajo obicajno fazo pri vpeljevanju sprememb in same po sebi ne bi smele
zbujati zaskrbljenosti. Je pa zato toliko bolj pomembno, kako se ucitelje v tej fazi podpre,
da preidejo zalasne, kompromisne resitve z bolj trajnostno naravnanimi.

Ze v uvodnem poglavju smo opozorili na pomen vklju¢enosti vseh akterjev prenove v vse
klju¢ne korake priprave prenove oz. v nalrtovanje koncepta in izhodis¢, nato pa na pomen
dosledne podpore pri samem vpeljevanju novosti in na to, da je za vse to treba nameniti
dovolj ¢asa in priloZnosti.

Upostevaje zgoraj predstavijena izhodis¢a vpeljevanja sprememb in ugotovljene nedosle-
dnosti prenove, bi torej lahko uvideli rezervo predvsem v dvojem:

1. pri soodanju pojmovanj in preseganju ali vsaj nadgrajevanju ustaljenih praks vseh
utiteljev, vklju¢enih v prenovo,

2. pri permanentni intenzivni podpori vsem 3Solam pri uvajanju konkretnih praks v
kolektive (kakr$na je bila na razpolago v pilotnih Solah oz. - upostevaje realne
omejitve - z vegjim poudarkom na kolegialni podpori med wcitelji, Solami ...).

Se ve&: to bi kazalo zdruziti - dose¢i vse ucitelje prek ucinkovite podpore kolektivom (npr.
preko za ta namen skrbno usposobljenih in dobro pripravljenih Solskih razvojnih timov, ki
bi bili kos tako vsebinskim kot metodoloskim izzivom priprave na spremembe ter njihovega
vpeljevanja po korakih in upravljanja z njimi). Pri tem 3tevilo izvajalcev usposabljanja ne
bi ve¢ predstavljalo ovire, saj bi lahko - v skladu s principom opolnomocenija 3ol in ucecih
se skupnosti - gradili mreZe 3ol in usposabljanje kolektivov na sistemu multiplikatorjev oz.
mentorskih utiteljev, bodisi iz lastnih vrst (najbolje kar razvojnih timov), bodisi iz pilotnih oz.
drugih naprednih 3ol, kot se je to naredilo za podro¢je metod u¢enja. Dosledno upostevanje
opolnomocenia 3ol, ki ga je sicer prenova poklicnega 3olstva na razli¢nih ravneh prepridljivo
naslavljala, se je morda porazgubilo prav na tej - klju¢ni - tocki: na ravni dolgoro¢nega
doseganja vseh utiteljev in vseh 3ol.
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Ko govorimo o »pojmovanjih«, merimo tako na pojmovanja kurikula ter lastne vloge v njem,
kot na pojmovanija, ki zadevajo koncepte znanja in nacine njegovega posredovanja. Glede
na (Ze omenjene) ugotovitve porodil se namre¢ upravi¢eno zastavi vprasanje, ali je bilo pri
pripravi in tekom usposabljanj na vseh to¢kah, predvsem pa pri vseh (tudi kasneje vklju-
¢enih) ciljnih skupinah vklju¢eno dovolj vzvodov za izkustveno in transformativno ucenje
(torej za spremembo ustaljenih pojmovanj in verjetij ter posledi¢no praks), ali je bilo temu
namenjeno dovolj ¢asa in ali je bilo v intenzivne oblike usposabljanja zajetih dovolj uciteljev,
da bi bila zagotovljena vsaj nujna »kriticna masa« podpornikov, ki bi zdrZali tako napore
(ki jih je potrebno vlagati, ko zanos zacetnega navduienja odpove) kot odpore tistih, ki jih
navduenije ne doseZe (ve¢ o tem prim. napre)).

Glede stopnje transformativnosti oz. globine (reda) sprememb torej lahko v zvezi s pre-
novo poklicnega 3olstva sicer potrdimo (zgoraj podano oceno), da je bila zastavljena kot
sprememba visjega reda in da je kar nekaj vzvodov to prepricljivo uvajalo in podpiralo. Za
trajnejSe in obseZnejSe ucinke oz. za to, da bi se prenova oz. njene novosti tudi trajno in
prepricljivo uveljavile, pa bi bila prav zato, ker je $lo za vpeljevanje najzahtevnejsih spre-
memb visjega reda, potrebna 3e velja oz. dosledna pokritost celotne populacije uiteljev z
razpravami, izkustvenimi oblikami usposabljanja oz. ¢im bolj ucinkovitim »multipliciranjem«
usposabljanja, npr. preko posebej za to izvezbanih 3olskih razvojnih timov in mentorske
mreze. To bi omogocilo tudi nadaljnjo oz. trajnejSo podporo (torej podporo, ki sledi zace-
tnemu usposabljanju in se nanasa na spremljanje in takoj$njo povratno informacijo in iskanje
izbolj3av ter na avtoregulacijo), ki bi vztrajala tudi e globoko sredi izvajanja prenove.

Ali kot meni ena od avtoric pri¢ujo¢e monografije: »Glavni problem uvajanja je bil, da nismo
znali 3ol podpreti pri uresnicevanju sicer dobrih in na nacelni ravni sprejetih idej.«

Dvorezen primer tega (po eni strani dober in zaZelen, po drugi pa nekaj let prepozen) je
Ze omenjeni primer podpore pri preverjanju in ocenjevanju, kjer je bilo najprej narejeno ve¢
poglobljenih evalvacij (ki so zajemale tako anketne vprasalnike kot raznolike analize gradiv
uciteljev in sistemskih gradiv, npr. izpitnih pol). Kasneje se je na osnovi ugotovitev zasnovalo
koncept nadaljnjega usposabljanja uciteljev in pripravilo priro¢nik - Zal 3ele, ko so bili vsi
programi Ze uvedeni. S tem se je zamudilo priloZnost za vzdrZevanje zacetne aktivacije in
ustvarjalne napetosti, ko se po uvodnem viharju sprememb, ki se zgrne nad njih, ucitelji po-
Cutijo prepudtene samim sebi in ko bi - ob pravocasni tovrstni podpori laZje zares vzpostavili
ponotranjen odnos in samoevalvacijsko naravnanost do sprememb.

V poglavju o usposabljanju zato natan¢neje analiziramo teoreti¢na izhodis¢a uvajanja ne-
katerih programov, pa tudi to, kako je bilo zastavljeno in kako je potekalo konkretno
usposabljanje in v kolikdni meri so bili upoStevani tu omenjeni principi.



Prava »globina« sprememb je tista, ki seze do neposrednih izvajalcev - konkretnih kolekti-
vov in uditeljev, ki jih sestavljajo.

Kot smo si pravkar ogledali, je dobra novica, da je veCina na¢rtovanih sprememb na podrogju
poklicnega 3olstva zaZivela in so na nacelni ravni dobro sprejete. Prakti¢no ni resitve, ki
se ne bi obnesla. Razli¢na pa je stopnja utinkovitosti njihovega uveljavljanja in preZetosti
vetine uliteljske populacije z njo ter usposobljenosti za njeno izvajanje.

Kar smo uvodoma ugotavljali za vpeljevanje sprememb na sistemski ravni in kar smo ob
primeru globine sprememb ugotavljali v prejSnjem poglavju, zato 3e posebej velja za raven
posameznega kolektiva in vsakega posameznega uditelja: ¢e ucitelji sodelujejo pri razmisleku
o spremembah in pri nadrtovanju njihovega uvajanja, ¢e imajo moznost nenehnega vkljuce-
vanja in sodelovanja pri snovanju prenove, ¢e so vkljuceni v izkustvene oblike usposabljanja,
e jim je ponujena premisljena podpora tudi takrat, ko so Ze globoko »v akciji«, bo to
»njihov« projekt in lahko pri¢akujemo njihovo zavzetost in odgovornost.

Osvetlitvi tega podrogja in mehanizmom za vpeljevanje sprememb bomo zato v nadalje-
vanju posvetili posebno poglavje in si ogledali, na kaj vse kaZe biti pri tem pozoren in na
katere nacine je mogoce ucinkovito podpreti kolektive oz. uditelje.
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3 IZKUSNJA ZADNJE PRENOVE
POKLICNEGA IN STROKOVNEGA
|ZOBRAZEVAN]A

Avtorica: dr. Zora Rutar llc

Razvojni tim - spodbujevalec sprememb

Teorija vpeljevanja sprememb in upravljanja z njimi opozarja na nekaj stalnic, ki jih je treba
upostevati pri vpeljevanju sprememb v kolektive.

Tako npr. lahko pri vpeljevanju sprememb praviloma na zacetku v kolektivu racunamo le
»vodilna koalicija« po Kotter, povzeto po Schollaert 2007, str. 23). Odlikujejo jih odprtost
za novosti, pripravljenost na tveganje in prevzemanje odgovornosti, notranji lokus kontrole
z visoko stopnjo samoiniciativnosti in avtoregulativnosti ter vztrajnost in potrpeZljivost.
Ravnateljem zato priporocajo za izbor ¢lanov razvojnih timov prav sodelavce s tovrstnimi
odlikami. Ker pa bodo imeli pomembno vlogo pri spodbujanju preostalega dela kolektiva oz.
pri upravljanju z razvojnimi procesi, je odlocilno tudi to, da so to posamezniki, ki so s strani
kolektiva dobro sprejeti, ki uZivajo zaupanje (oz. so celo nekak3ni mnenjski voditelji) in jih
odlikujeta sodelovalnost in tolerantnost.”

Z izborom tovrstnih sodelavcev oz. tako odlikovanega razvojnega tima si ravnatelj Ze
na zacetku pridobi odlotilno podporo za zahtevne razvojne procese. Dopustno oz. celo
priporocljivo je vkljuciti tudi kakSnega »deZurnega kritika« oz. mnenjskega opozicionista,
saj nastavlja (preved) uglasenemu timu ogledalo in spodbuja k prevprasevanju dolocenih
pogledov, prepri¢anj in odlocitev, hkrati pa je nanj najlazje mo¢ konstruktivno vplivati, ¢e
je ¢lan tima in ¢e ima moZnost vpliva in soodlocanja. Seveda pa je v timu nujno ohranjati
ravnovesje med kriti¢no distanco, demokrati¢nim dogovarjanjem in konstruktivnim konsen-
zom. Ce Cesarkoli umanjka ali pa ¢e je Cesa prevet, so procesi moteni. Priporo¢eno $tevilo

? Kot kaZejo raziskave, naj ne bi kot odlocilni kriterij previadovala priljubljenost clanov tima v kolektivu, ampak naj bi bila najpomemb-
nejsi kriterij strokovnost (in komplementarnost ¢lanov glede razli¢nih vidikov le-te), skupaj s sprejetostjo v kolektivu (Sentocnik 2011).
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¢lanov se giblje med 3 in 6, najvec 8, saj s stevil¢nostjo uinkovitost in fleksibilnost tima
zacne upadati. Razvojni tim torej ne sme biti sestavljen ad hoc niti ne more zajemati kar
ve¢jega dela kolektiva oz. celotnega uciteljskega zbora, ampak mora biti premisljeno izbran,
da bo zagotavljal stratesko in ucinkovito operativno delovanije.

Da tim dobro deluje, je potrebna dolotena stopnja pripadnosti, pa naj bo ta osebna,
strokovna ali pripadnost doloceni nalogi, projektu, izzivu, poslanstvu ali viziji. Obcutek
pripadnosti naras¢a s stopnjo oblutenja »lastnistva« nad izzivom. V ta namen velja krepiti
tudi skupinsko oz. skupnostno rast, ko je zelo pomembno ne le, kako se doseZe cilj, ampak

tudi, na kaksen nacin se ga doseze najbolj ucinkovito in v skupno zadovoljstvo vseh.

Clani tima zato v timskem coachingu poglabljajo komunikacijske ve3¢ine: pripravljenost
prisluhniti drug drugemu in upo3tevanije vseh, zaznavanije razli¢nih potreb in pocutja drugih
ter odzivanje nanje, zmoZnost aktivnega poslusanja, medsebojno podpiranje in spodbujanije,
zmoznost resevanja konfliktov in skupnega sprejemanja pravil oz. smernic delovanja. V ta
namen je priporocljivo, da ¢lani poznajo drug drugega glede tega, kaj je komu pomembno,
kak$na so njegova prepri¢anja in katera so njegova mocna in Sibka podrogja.

Tim pa za usklajeno delovanje potrebuje tudi doloeno strukturo: »pravila« o svojem de-
lovanju, jasne cilje in vizijo, zavest o fazah delovanja, strategijo redevanja konfliktov in
mehanizme refleksije in samoevalvacije.

Zelo pomembno je tudi, da razvojni tim oz. oZji krog okrog ravnatelja zbranih »razvojnikov«
oz. »spodbujevalcev sprememb« ne »solira«. Velika zavzetost in prevzemanje odgovorno-
sti za razvojne procese s strani razvojnega tima so lahko ovira opolnomocenju celotnega
kolektiva. Da bi spremembe lahko uvedli in da bi se trajno »prijele, je treba premisljeno
pritegniti celoten kolektiv in se pri tem stratesko ogibati Stevilnim pastem. To je sploh glavni
cilj ustanovitve tak3nega tima, saj ustanovitev ni sama sebi namen, ampak je kon¢ni cilj prav
ucinkovito aktiviranje celotnega kolektiva preko tak3nega razvojnega tima.

S tem v zvezi govorimo o t. i. razporejenem vodenju™, ki ga skupina teoretikov (Benett,
Wise, Woods in Harvey 2003 v Sento¢nik 2011) opredeljuje z naslednjimi znacilnostmi:

vzajemno vplivanje med tistimi, ki vodijo in tistimi, ki jim sledijo,

ploska organizacijska struktura namesto prvotne hierarhije,

10 Za angleski izraz »distributed leadership« se v slovenskem prostoru uveljavija ve¢ prevodov, ki pa - ne glede na jezikovno ustreznost -
niso vsi enako konceptualno ustrezni. Za izraz razporejeno vodenje smo se odlocili, ker implicira, da je moc razporejena med razlicnimi
akterji, kar manj kot formulacija » (pod)deljeno« vodenje implicira, da je nekdo, ki drugim podeljuje odgovornost. Se manj ustrezen se
nam zdi izraz »razprseno« vodenje, ker utegne implicirati anarhicnost. V¢ o tem v tevilki revije Vzgoja in izobrazevanje (2011/5),
ki je v celoti posvecena tej temi.



¢rpanje iz vet razli¢nih virov ekspertnosti - iz razli¢nih zmoznosti, razporejenih po
kolektivu, ki se jih zdruZuje po nacelu komplementarnosti.

Razvojne time - skupaj z ravnateljem kot konstitutivnim ¢lanom tima - torej lahko uvidimo
kot temeljni vzvod pri spodbujaniju, vpeljevanju in upravljanju sprememb in razvoja.

»Pripravijanje terena« v kolektivih

Eden prvih pogojev za utinkovito vpeljevanje sprememb, ki smo ga Ze veckrat omenili, je,
da se udeleZenci bolj zavzamejo za tiste spremembe, pri katerih sodelujejo in v katerih
vidijo smisel ali celo osebno korist (ki seveda ni nujno pragmati¢na, ampak je lahko na ravni
osebnega in profesionalnega razvoja, vrednot, prepricania ali celo pedagoskega poslanstva).

V kolektivu, v katerem Zelimo sproziti spremembe, zato kaze pred vpeljevanjem sprememb
in pred pozivanjem k njim najprej spodbuditi razpravo oz. razmislek, ki bo uitelje postavil
»na zaletek«: kaj sploh Zelimo dosedi, kaj si Zelimo za ucence, s kaknim znanjem jih Zelimo
»poslati« v Zivljenje in - nenazadnje - kakSen odnos do znanja, dela in Zivljenja nasploh
Zelimo, da bi razvili. Temeljit razmislek o tem, kaj je koncen rezultat Solanja pri u¢encih,
kaj je kakovostno znanje in kaj ucinkovito ucenje, je predpogoj za vpeljevanje kakr3nih koli
sprememb, ki zadevajo Solanje in pouk.

Iskreno in iskrivo viharjenje na temo »kak3na znanja in ves¢ine bodo za nase ucence aktu-
alna, ko bodo vstopili v poklicno Zivljenje« lahko zrahljajo prenekatero rutino, usmerjeno v
kratkoro¢no pokrivanje »zahtevane snovi« in nakaZe nove, sveZe poti, ki ucitelju prinesejo
obuditev nekdanjih idej o lastnem poslanstvu, postavijo predenj prepricljive izzive in prebu-
dijo v njem potenciale, ne da bi bilo posebej treba pozivati k spremembam in prepriCevati s
praznimi besedami in udarnimi gesli.

Razmisleka o kakovosti ne kaZe sproZati na formalisti¢en, stereotipen in predvidljiv nacin,
ampak kot osebno refleksijo tega, kaj se jim zdi v zvezi z znanjem in 3olanjem zares po-
membno. Ucitelje npr. spodbudimo k razmislekom o tem, kaj je kakovostno znanje in kaj so
kvalitete misljenja, nenazadnije pa tudi to, kaj ga kot strokovnjaka dolo¢enega podrogja vodi.
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Primeri vprasanj:

Kaj naredi dobrega misleca? Kaj nas naredi ustvarjalne? Kako se lahko najucinkoviteje
opremimo za reSevanje problemov?

Kaksni bi Zelel, da bodo moji dijaki, ko odrastejo?
Kaj Zelim, da bi dijaki odnesli v Zivljenje od pouka pri meni?

Kako spodbujam pri dijakih Zeljo po raziskovanju na mojem predmetnem/strokovnem
podrocju?

Kaj mi je pri poucevanju posebej pomembno? Kaj me dela ucitelja?

Kaksno predstavo o predmetu, ki ga poucujem, zbujam pri dijakih s svojim pristopom?
Kaj naredim, da bi pri dijakih zbudil veselje do predmeta, ki ga poucujem?

Skozi taksna in podobna vpradanja naslavljamo kakovost (znanja in pouka) na bolj oseben
nadin, to pa je tudi tisto, kar edino lahko sproZi prepri¢ljive osebne premike. V pomo¢ pri
tem utegne biti tudi nagovarjanje uciteljevih globljih prepri¢anj in celo vrednot ter pedago-
Skega poslanstva.

Z usmerjanjem v to »kaj in kam Zelimo« se krepi miselnost, da pripravljenost na spreminja-
nje ni znamenje Sibkosti, ampak prav nasprotno: da je to znamenje zavedanja svojega vpliva
in svojih potencialov in hkrati zagotovilo za kakovost in za profesionalno rast.

Seveda lahko na zaletku tudi pri prevzemanju nalog in odgovornosti ratunamo le na po-
sameznike pionirje, ki so pripravljeni iti naprej, vlagati v inovacije nadpovpre¢ne napore
in preprifevati tudi druge, da je vredno. Najbolj prepricljivi so zgledi: vse tisto, k ¢emer
pozivajo kolege, naj bi pionirji preizkusili oz. izpeljali najprej sami. Pri tem obstaja celo
tveganje, da se na zacetku vpeljevanja sprememb zatika, da ucinki niso nujno samo ugodni
in da se porajajo ob¢utki nepreglednosti, zmede in negotovosti.

Ta faza je ena najbolj kriti¢nih. Ce se jo ozaveita in zdri napetost, praviloma pride do
preboja, ko prvi poskusi kon¢no zalnejo rojevati sadove in se tudi »latentni zavezniki,
kasneje pa Se »skeptiki« (prim. Rutar llc 2007 in Rupnik Vec 2007) ob uspelih in prepricljivih
primerih prepri¢ajo, da so spremembe smiselne in da prinasajo ucinke. Masa prepricanih se
zalne povelevati in dobi kriti¢ni moment, ko je vetina v kolektivu (lahko tudi manjsina - a
mnenjsko najbolj vplivnih) na strani sprememb.



Dolo¢en del kolektiva (bodisi skepti¢ni posamezniki bodisi povezana mnenjska »opozicija«)
lahko trajno ostane v odporu. Na to je treba racunati in s tem »znati Ziveti«. Tako kot sicer
v Zivljenju v razli¢nih procesih praviloma ne dosegamo maksimuma, tako je tudi pri procesih
v kolektivu, 3e posebej tistih, ki imajo opraviti z osebnostno in skupinsko dinamiko in ki
se jih ne da izsiliti ali nacrtovati, in lahko le ratunamo nanje, da se bodo odvili po ¢im bolj
optimalni poti, ¢e bomo zagotovili pogoje zanje.

Pri nagovarjanju kolektiva lahko upo3tevamo nekaj priporo¢il, ki so jih kot ucinkovita potr-
dile tudi izkusnje iz nase prakse.

Tako je npr. zelo pomembno, na kakSen nacin je opravljen prvi korak, nagovor. Tu se
vzpostavijo osnovne koordinate za ves proces: ali je kolektiv nagovorjen kot »Zrtev« (»Spet
so nam na Ministrstvu naprtili eno prenovo ...«), kot »krivec« (»Spet nam sporocajo, ¢esa
vse ne znamo prav delati!«) ali pa kot soustvarjalec z opolnomocenjem, nagovorjen skozi
»mobilizacijske« in »ciljno naravnane« nagovore in vprasanja.

Pripravlja se prenova in priloZnost je, da sodelujemo in jo sooblikujemo. Na kaksen
nacin bi Zeleli biti vkljuceni?

Kdo je pripravijen sodelovati?

Kaj nam je pri tem pomembno?

Kaj Zelimo doseci? Kaksne spremembe si Zelimo? Kaj je Ze dobro, kaj pa bi Zeleli
drugace?

Kaj bi bilo najbolje za nas, za nase dijake? Kaksna je nasa vizija: kam si Zelimo? Kaksno
Zelimo, da bi bilo Solanje pri nas cez nekaj let? Kaksne dijake bi Zeleli »poslati v svet«?

Kaj lahko naredimo za to? Kaksen program bi nam pri tem najbolje sluZil?
Kako lahko nase dobre izkusnje uporabimo pri tem?

Kaj in kako lahko naredimo za to Ze zdaj? Kaj je lahko nas prvi korak? Kaj sledi v
nadaljevanju?

Kako bomo vedeli, e dosegamo zastavljeno?

47



48

Z evalvacijo do sprememb

Zelo pomembno izhodis¢e za pridobivanje kolektiva so njihove izku3nje in predznanja. Tu
gre za Stevilne dobre primere pouka, uspele projekte in predstavitve, znanja in ves¢ine z
najrazli¢nejsih podrodij, ki jih imajo ¢lani kolektiva ipd. V tej fazi so na mestu vpradanja,
kot npr.:

Kaj smo v tej smeri (v smeri nacrtovanih sprememb) pri nas Ze naredili? Kako se je to
obneslo?

Kaj Ze znamo in zmoremo? V ¢em smo dobri?
Kaj pa Se potrebujemo? Kje in kako lahko to pridobimo?

Kdo nam lahko pri tem pomaga? Kdo ali kaj nas utegne ovirati? Kako lahko ovire
presezemo?

Pri pridobivanju zaetne, »zagonske« energije so posebej primerna spodbuda primeri obe-
tavne in dobre prakse, ki si jih lahko kolektiv za¢ne sistemati¢no izmenjevati ali predstavljati,
lahko pa jih tudi zbira v skupnem zbirniku ali na spletni u¢ilnici. Podobno je s kolegialnimi
hospitacijami in kriti¢nim prijateljevanjem. Pionirji in drugi zainteresirani to sproZijo, z zado-
stnim Stevilom predstavitev in ustreznimi ucinki pa tak$na praksa postaja vse bolj integralen
del kulture organizacije oz. pomemben vzvod uete se skupnosti (»kulture dobre skupnosti«
po Becaju, prim. npr. Becaj 2008). »S irjenjem primerov dobre prakse se ne Sirijo le dobre
ideje in prakse, ampak tudi spodbudno ozra¢je.« (Rutar Ilc 2007, str. 76)

Spirala razvoja oz. koraki vpeljevanja sprememb v kolektive

Klju¢ni, najzahtevnejsi in najdlje trajajo¢ korak po tem, ko smo »zrahljali« teren, je seveda
nacrtovanje in izvedba sprememb.

Schollaert (2006) v zvezi s tem opozarja, da je treba s spremembami upravljati na konsi-
stenten nacin, tako da je vsako »posamezno prizadevanije usklajeno z naslednjim in da vsak
posameznik vidi, kaj mora storiti in kako to prispeva k skupni viziji« (prav tam, str. 20).



Ko kolektiv sprejme odlo¢itev (poudarek je na tem, da jo sprejme, ne da je izsiliena) za
pristop k nadrtnemu in sistemati¢nemu vpeljevanju sprememb, sledi analiza stanja: ocena
Sibkosti in mo¢nih podrocij, pasti in priloZnosti, ovir in zmoZnosti ter virov. Pri tem so
pomembne prednosti, ki jih v skupno delovanje prinasajo prav vsi; Stejejo vse raznolike
vestine, znanja, kompetence z razlitnih podrotij, ki prispevajo k naboru kompetenc ucece
se skupnosti. Na tak nacin se lahko prepricljivo vklju¢i maksimalno Stevilo zainteresiranih
¢lanov, saj skoraj ni posameznika, ki ne bi mogel prispevati kak3ne svoje odlike v skupinski
proces in skozi to zalutiti nekaj pripadnosti skupni akciji.

Po analizi stanja sledi oblikovanje vizije in dolo¢anje razvojnih prioritet. Bolj ko so le-te
doseZene v medsebojnem soglasju, bolj bodo povezujoce. Sam proces je lahko dinamicen,
zazeleno je, da utitelji lahko odkrito povedo svoja mnenja, Zelje, zadrzke, a celoten proces
mora biti voden tako, da pripelje do jasne lestvice prioritet, ki si jih delijo prav vsi. Casa,

porabljenega za pogajanja, raz¢is¢evanje in usklajevanja nam ne sme biti 7al, saj se zagotovo
povrne v nadaljevanju kot bolj gladko teko¢ proces z manj odpori.

Na osnovi razvojnih prioritet se lahko pristopi k nartovanju. Nalrtuje se cilie, z njimi
povezane rezultate, strategije in metode, ki naj bi pripeljale do njih, ¢asovne roke in osebne
ter skupinske zadolZitve. Tudi nadrtovanje mora potekati konsenzualno in vsak posameznik
mora najti mesto v mreZnem diagramu.

Cilji morajo biti na¢rtovani pametno (v angles¢ini to ponazarja akronim SMART): biti spe-
cificni, tj. dovolj konkretni in merljivi, dosegljivi in ¢asovno obvladljivi, smiselni in za vse
sprejemljivi. Rezultati pa naj bodo jasno predstavljeni: kako konkretno se kaze vpeljana
sprememba in kaj so kriteriji in mere kakovosti doseZene spremembe.

Za prestop iz nalrtovanja v izvajanje je odlotilno, da se zveZe zmoZnosti za nadrtovanje z
zmozZnostmi za izvajanje necesa. Ali kot Schollaert (2006, str. 32) citira Giddensa (1984), da
je nacrtno delovanje »¢lovekova sposobnost spreminjanja stvari s pomo¢jo uporabe modi,
ki poteka od spodaj navzgor in lahko spremeni strukture, ki omejujejo /.../ nase ravnanje.«

Za vstop v akcijo in za prve »preboje« je najbolj pripravno angaZirati razvojni tim (iz Ze prej
omenjenih pionirjev oz. »vodilno koalicijo«), ki bo pripravljen vloZiti v upravljanje s procesom
vpeljevanja sprememb dodatne napore. Dobra taktika za 3irjenje sprememb je ustanovitev
ve razvojnih timov (za razli¢ne razvojne prioritete), saj se s tem odgovornost za vpeljevanje
sprememb 3e 3iri. Pri tem pa je pomembno, da se ne vpelje preve¢ timov naenkrat in prehitro,
kar lahko prinese nepreglednost in slabo koordiniranost pri vpeljevanju sprememb.

Kotter (v Schollaert 2006) imenuje preboj tudi »hitra zmaga«. To je faza, odlocilna za pre-
hod iz »ogrevanja« v fazo vpeljevanja. Znacilno zanjo je dejavno in nacrtno prizadevanje za
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uspeh in ustvarjanje kratkoro¢nega, a opaznega uspeha - »hitre zmage /.../ po premisljeni
akciji« (prav tam). Gre za dokaze, da se ucenci zaradi vpeljanih sprememb oz. novosti bolje
utijo ali imajo bolj3e dosezke, da so bolj motivirani ali pa Cutijo ve¢ zadovoljstva ali kaksno
drugo korist. Dokazi so tisti, ki prepri¢ajo bolj kot vse lepe besede in pozivi (prav tam).
Na tej tocki se pridobi k preizkusanju novih praks nove ¢lane kolektiva in ta trenutek je

odloilen za to, da se teZi¢e iz dvomov in teZenja k inertnosti premakne v smer zaupanja,
v spremembe in aktivacijo.

V nadaljevanju kaZe napore usmerjati v vzdrZevanje procesov in ustvarjalne napetosti, da
se prepretuje pesanje pri uvajanju (prav tam). Pri tem sta odlotilna procesa odstranjevanija
ovir in podkrepljevanja - omogo¢ati ljudem, da delajo tisto, kar je vredno njihovega truda
in Cesar si Zelijo in kar zmorejo in jih pri tem spodbuijati ter potrjevati. Energijo dvigata tudi
praznovanje uspehov in medsebojna ¢ustvena podpora.

Zaklju¢no fazo (prve etape ali prvega zavoja spirale razvoja) predstavlja (samo)evalvacija.
Kot pravi Schollaert (2006), je evalvacija nujen proces, ne pa razkosje, ki si ga lahko ali pa
si ga ne privos¢imo. (Samo)evalvacijsko naravnanost smo v nasih Solah zaceli pospe3eno
spodbujati v zadnjem desetletju tako na ravni sistema kot organizacij in posameznikov (ne-
nazadnje tudi ob pomo¢i sredstev iz evropskih strukturnih skladov) in v sorazmerno kratkem
obdobju so bili postavljeni dobri temelji (samo)evalvacijske kulture, katere rezultat je tudi
pricujota monografija in v njej evidentirane prakse. O (samo)evalvaciji smo sicer nekoliko
ve¢ spregovorili v naslednjem poglaviju.

Glede na to, da v nasem 3olskem prostoru v ¢asu velikih prenov 3e ni bilo veliko izkudeni
s strategijami upravljanja s spremembami, t. i. »mehkimi ves¢inami« in vpeljevanjem spre-
memb »od spodaj navzgor« ali vsaj kombiniranja pristopa »od zgoraj navzdol« s pristopom
»od spodaj navzgor«, se v ¢asu uvajanja prenove poklicnega 3olstva teh principov 3e ni
naslavljalo prav sistemati¢no.

Kot smo omenili Ze uvodoma, je bil eden pomembnih zacetnih poudarkov pri usposabljanju



in razvojnem delu s $olami na pripravi in ustvarjanju dokumenta izvedbeni kurikul po korakih
(prim. nazaj in Gra3i¢ 2008, str. 10), procesom pa se je posvecalo bolj instrumentalno
vlogo - nacrtovalo in priporocalo se jih je bolj v podporo doseganju konceptualnih oz.
»vsebinskih« ciliev (ne pa kot pot za doseganje metodolo3ke oz. razvojne »opremljenosti«
same po sebi).

To je razumljivo. Ne institucije, ne ravnatelji, ne programski u¢iteljski zbori in ne drugi nosil-
ci prenove niso imeli posebnih izkusenj s tega podro¢ja, zato tudi ni bilo veliko usposabljanj,
posebej namenjenih sami metodologiji upravljanja s spremembami, ampak so le-to »izumlja-
li« sproti: delali po svojih najboljsih moceh, intuiciji in izkusnjah (iz drugih projektov, ki so
gradili na vpeljevanju sprememb) in se utili po principu poskusov in zmot, pri tem pa bili
bolj orientirani na rezultat kot na proces.

Strategije »priprave terena« za vpeljevanje sprememb so bile zato na razli¢nih 3olah (ne le
v razlitnih programih) zelo razli¢ne, véasih tudi neuglasene in stihijske. Nekaj konkretnih
napotkov pa je vendarle bilo na razpolago, sicer bolj v smislu priporocenih postopkov
(manj strategij) za doseganje to¢no doloCenih rezultatov (oz. za izdelavo to¢no dolocenih
dokumentov) in te si bomo ogledali v nadaljevanju. Se posebej pa so dragoceni primeri
reflektiranih izkusenj, med njimi je najbolj odmevna Priprava izvedbenega kurikula: dva
primera dobre prakse (Skubic Ermenc idr. 2007).

Ce pogledamo enega temeljnih dokumentov, ki so pospremili prenovo, tj. Izhodi¢a 2001,
ugotovimo, da sicer ponuja vrsto pomembnih vsebinskih poudarkov, da pa v zvezi z njimi
gradi izklju¢no na deklarativnih nacelih in pozivih in ne ponuja nikakr3nih konkretnih napot-
kov ali strategij za njihovo vpeljevanje, kaj Sele opozoril o tem, kaj kaZe upoStevati pri tem:
npr.: kako potekajo procesi vpeljevanja sprememb, kako soocati pojmovanja sodelujocih in
presegati odpore, kako nacrtovati priporoCene spremenjene prakse ipd. Celo v poglavju,
obetavno napovedanem kot Strategija vpeljevanja novosti ... (prav tam, str. 10-13), ni
zaslediti nikakrine strategije, ampak so (ponovno) navedeni globalni cilji prenove, ki se v
nekoliko spremenjeni obliki in pod razli¢nimi nazivi v dokumentu pojavljajo na ve¢ mestih.
Tako npr. se jih poimenuje »konkretni koraki« (prav tam, str. 7), ¢eprav ne gre za korake,
ampak bolj za nacela, izrecno pa so kot cilji poimenovani v poglavju Cilji priprave ... (prav
tam, str. 13).

Podobno je z zagonskim strateskim dokumentom Razvojni program za podporo implementaciji
novih Izhodis¢ (2002), ki sicer za usposabljanje izobraZevalcev vklju¢uje projekt Razvoj in uved-
ba modula za usposabljanje 3olskega kadra pri uvajanju kurikularnih sprememb (prav tam)™.

""" Gradivo so pripravili Urad RS za Solstvo/Ministrstvo RS za Solstvo, znanost in Sport, Center RS za poklicno izobraZevanje, Ministrstvo
RS za delo, druZino in socialne zadeve.
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S tem v zvezi je med pri¢akovanimi rezultati omenjeno tudi usposabljanje vodstev 3ol
in Solskih svetovalnih sluzb za uvedbo programskih novosti, ki pa je v tem dokumentu
opredeljeno le na splo3ni ravni. Glede na nadaljnji potek dogodkov lahko sklepamo, da se
je pri uvajanju kurikularnih sprememb poudarek dajalo bolj vsebinskim spremembam kot pa
nacelom samega uvajanja.

Pri opozarjanju na odsotnost konkretizacije strategije vpeljevanja sprememb v temeljnih do-
kumentih ne gre za pikolovsko iskanje tega, kaj vendarle manjka v sicer vzorno pripravljenih
dokumentih, ampak gre za poudarjanje pomena premisljene strategije, ki sicer domisljena
naela edina lahko zares pomaga pribliZzati Solam in u¢iteljem ter jih spraviti iz papirja v
prakso. Se tako domisljeni izhodis¢ni dokumenti ostajajo »impotentnix, ¢e niso pospremljeni
z zelo konkretnimi, za 3ole uporabnimi priporodili in strategijami, $e posebej, ker - kot smo
omenili zgoraj - gre pri prenovi poklicnega 3olstva za resni¢no velike spremembe, spremem-
be visjega reda, kot to poimenuje teorija vpeljevanja sprememb. Te pa se ne morejo zgoditi
ez noc in na poziv, ampak le v skrbno nacrtovanem okolju in premisljenem procesu, saj sicer
zagotovo naletijo na odpore.

Ta manko je bil o¢itno pripoznan tudi pri snovalcih prenove, saj je bil leta 2006 izdan
metodoloski priro¢nik Kurikul na nacionalni in $olski ravni v poklicnem in strokovnem izobra-
Zevanju, avtorjev Pevec Grm idr., ki je naredil prve korake v tej smeri.

Le-ta uvodoma opredeljuje cilje, kompetence in izhodid¢a iz Izhodis¢ 2001, ki pa jih v
posameznih totkah Ze nekoliko konkretizira (npr. komentar k razmerju med teoreti¢nim in
prakti¢nim vidikom poklicne usposobljenosti oz. k »teoretizaciji« prakti¢nega izobrazevanja,
kjer je konkretno navedeno, kaj je misljeno pod abstraktnejSo zmoZnostjo obvladovanja
poklicnega znanja: analiziranje, pojasnjevanje, sklepanje, razlaganje vzrokov in posledic, di-
agnosticiranje, ocenjevanje kakovosti, predvidevanje, odzivanje na napake, iskanje razli¢nih
reitev, odlo¢anje ...) (Pevec Grm idr. 2006, str. 11).

Sledijo navodila za pripravo okvirnega izobraZevalnega programa na nacionalni ravni, ki so
dovolj prakti¢na in podrobna, da uporabnika popeljejo skozi klju¢ne vsebinske korake.

Podpori pri bolj procesnih korakih, kjer je potrebno tudi obvladovanije t. i. mehkih ves¢in
(vescin sodelovanja, podpiranja, participativnosti ..., ve¢ o tem prim. naprej), pa sta name-
njena oba opomnika v poglavju Smernice za pripravo izvedbenega kurikula na ravni 3ole
(prav tam, od str. 41 naprej).

Tako opomnik za delo programskega utiteljskega zbora le-tega podpira zelo konkretno.
Najprej so navedeni cilji, opredeljeni skozi tri ravni (programsko, metodi¢no-didakti¢no,
izvedbeno-organizacijsko), nato pa sledi strukturiran »seznam aktivnosti, ki jih je treba



opraviti Se pred zacetkom 3olskeqa leta in za katere skrbi celoten programski uiteljski zbor«
(prav tam, str. 42). Ta seznam po vrsti konkretno opise vsako od aktivnosti, ki si sledijo v
logi¢nem in ¢asovnem zaporedju (npr. analiza pogojev na 3oli, analiza vsebinskih sklopov
in modulov, oblikovanje odprtega dela kurikula, priprava izvedbenega kurikula, letna u¢na
priprava ...). Kot je zapisano v samem opomniku, je glavni namen, da z njegovo pomogjo
Sola pripravi akcijski nacrt aktivnosti in dokumentira dogajanje na 3oli. Vsaka aktivnost je
opredeljena z namenom, z opredelitvijo potreb, podrotij, ki so zajeta vanjo, z opombami za
vodjo in zapiski (primeri zapisov).

Kar nekaj je tudi konkretnih vpradanj, namenjenih programskemu uciteljskemu zboru oz.
vodji, s pomodjo katerih lahko le-ta spodbudi v kolektivu doloCene razmisleke in proce-
se, npr.: Kako bo potekalo oblikovanje letne priprave, kako se bodo utitelji povezovali za
nacrtovanje pouka, kako se bodo koordinirali, kako naj se organizira strokovna razprava o
kompetencah in kako naj vsi ucitelji prispevajo k razvijanju le-teh in podobno. V dodatno
pomoc pri nekaterih aktivnostih so priporoceni 3e dodatni viri; npr. za analizo stanja se pri-
porota SWOT, za oblikovanje odprtega kurikula pa vprasalnik delovne skupine za prakti¢no
izobraZevanje.

Priporocene aktivnosti so smiselno vpete v celotni kontekst Sole, vklju¢no z razvojno strate-
gijo 3ole, kar omogoca dobro izhodis¢e oz. osmisljanje procesa nacrtovanja, saj je povezan
s tem, kamor Zeli 3ola - z njeno razvojno usmeritvijo tore;.

V poglavju Smernice za oblikovanje izvedbenega kurikula za srednje poklicne in strokov-
ne 3ole (v isti publikaciji) pa so konkretizirani koraki za nacrtovanje skupne letne u¢ne
priprave, ki je eden najbolj zahtevnih izzivov, ki jih prinasa prenova. Namesto prejSnjega
individualnega nacrtovanja uciteljev se zdaj za zagotavljanje povezovanja na vseh ravneh in
kompetencnega pristopa uveljavlja timsko nacrtovanje. Ker je to za mnoge kolektive velika
novost, ki prinasa tako preobrat v dojemanju nadrtovanja, kot ¢isto konkretne novosti v
ravnanjih - znati povezati kolektiv za koordinirano na¢rtovanje zahtevnega in kompleksnega
nacrta dela, so bila podrobna priporocila, ki jih ponuja omenjena priloga, za kolektive ver-
jetno zelo dobrodosla. Posebej skrbno in podrobno so zapisana priporocila za nacrtovanje
(prav tam, str. 57-58), ki so zapisana v duhu sodobnih didakti¢nih oz. taksonomskih teorij
in smernice za nacrtovanje projektov (prav tam, str. 58-59). Na tem mestu so opredeljene
tudi razlike med razli¢nimi vrstami in ravnmi ciljev, ki so v zaletni fazi prenove pomenili
precejsnjo novost, e zlasti glede na to, da je bil premik od zgolj vsebinskega k u¢nociljnemu
nacrtovanju eno najpomembnejsih izhodis¢ prenove.

Prevladujoca priporocila gredo torej v smer u¢inkovito opravljenih postopkov in procedur
ter v smer doseganja konkretnih ciljev in priprave dokumentov. Skoraj ni¢ pozornosti pa v
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Metodoloskem priro¢niku™ (Se manj pa v Izhodis¢ih 2001) ni posveceno zahtevnim zgoraj
omenjenim obcutljivim »spremnim« procesom priprave »terena« in upravljanja s spremem-
bami - Se posebej v tako zahtevnih okolis¢inah, kot jih predstavlja sistemska prenova - kljub
temu, da je na dveh (Ze citiranih) mestih omenjeno, da je pri prenovi potreben velik miselni
premik.

Pri tem pa so prav procesi izmenjave pojmovanj in strategij klju¢ni za organizacijsko ucenje,
kot Zarkovi¢ Adlesi¢ (2010) povzema Nonako in Takeuchija™: »U¢enje in ustvarjanje znanja
razumeta kot kontinuirano in dinami¢no interakcijo med implicitnim in eksplicitnim znanjem,
ki poteka s pomocjo procesa socializacije, eksternalizacije, kombinacije in internalizacije.
Socializacija se zacne v okolju, ki omogoca ljudem izmenjavo izku3enj in mentalnih mode-
lov. Eksternalizacijo sproZijo dialogi in skupni razmisleki, ki pomagajo zaposlenim izraziti
skrito znanje. Pogoj za ulenje, ki temelji na kombinaciji, je ustrezen pretok informacij
med razli¢nimi organizacijskimi enotami. To doseZemo s povezovanjem starega in novega
znanja iz razli¢nih organizacijskih enot. Internalizacija se za¢ne z u¢enjem ob delu oziroma
z izvajanjem aktivnosti. Pogoji za ucenje so torej pretok informacij, dialog in prakti¢no
uresnitevanje konceptov na razli¢nih ravneh v organizaciji.«

Se najvet je bilo v tej smeri narejeno s prikazom dveh primerov, kjer so zgoraj opisana izho-
dis¢a teorije vpeljevanja sprememb pojasnjena na primerih (in jih je iz njih mo¢ le posredno
razbrati). Dokument, ki izhaja iz medsebojne izmenjave izkusenj oz. njihove reflektirane
predstavitve zato zasluZi ¢isto posebno pozornost. Gre za zgoraj omenjeno publikacijo
Priprava izvedbenega kurikula: dva primera dobre prakse (2007), pripravljeno na Centru RS
za poklicno izobraZevanje v sodelovanju z dvema 3olama, udeleZenima v poskusu.

V uvodu je tako zapisano, da so se »na Centru RS za poklicno izobraZevanje odlocili za
tak$no pot razvoja znanja s podro¢ja nacrtovanja na ravni Sole in programa, ki zdruZuje obca
pedagoska nacela in znanje s podrocja kurikularnega nacrtovanja z izkusnjami Sol, ki so se
prve odlocile za aktualno prenovo. Pedagoska stroka nam sluZi kot teoreti¢no izhodisce /.../
prakti¢ne izkusnje pa nam pomagajo iskati operativne strategije, ki jih praktiki potrebujejo
pri svojem delu« (prav tam, str. 4). S 3olami, ki so prve sprejele izziv prenove, so tako
osvetlili proces nacrtovanja skupaj z dilemami, s katerimi so se sre¢evali na 3olah.

2 Tako pomenljivo je namre¢ podnaslovijena citirana publikacija Kurikul na nacionalni in Solski ravni.
3 Je pa razveseljivo, da se je procesom izmenjave pojmovanj - kljub temu, da jih priporocila ne izpostavijajo posebej - posvetilo pozornost
v posebej za to namenjenem usposabljanju s finskimi strokovnjaki, ki ga omenjamo v nadaljevanju pri ovrednotenju usposabljanja.



Ta zapis je $e posebej dragocen, ker je »prikaz trenutka, ujetega tukaj in zdaj« (prav tam,
str. 5), ki ga osvetljuje in komentira in tako vzajemno bogati - konceptualne osnove z
ilustracijo iz prakse, prakso pa s teoreti¢no osmisljeno refleksijo. Dokument pa nima le kon-
ceptualno refleksivne funkcije, ampak je kaZipot - oz. 3e bolje re¢eno spodbuda - ostalim
Solam. Seveda konkretne poti in izku3nje dolocene 3ole nobena druga ne more ponoviti ali
kopirati, lahko pa si pomaga tako, da uposteva doloCene principe oz. je pozorna na nekatere
pasti, ki jih je druga 3ola opazila pred njo, predvsem pa je pomembno samo sporocilo, da so
spremembe moZne in da se ne kaZe ustrasiti zacetnih odporov in teZav.

Ze v uvodu v predstavitev prvega primera tako beremo, da »za vpeljevanje novih progra-
mov ne zado3¢a tehni¢no znanje o fazah aktivnosti, ki jih opravimo«, ampak se moramo
spoprijeti tudi z »odnosom do sprememb, z medsebojnimi odnosi in z nekaterimi $irsimi
pedagoskimi vpraganji.« Pri tem avtorji pronicljivo ugotavljajo, da »mora ravnatelj(ica) za-
znati in se konstruktivno odzvati na strahove, ki jih imajo uditelji, ter kot vodja aktivno
skrbeti za razvoj sodelovalnega dela med witelji« (prav tam, str. 25). Klju¢no, kar lahko 3ele
spravi v tek vse resitve iz papirja in kar zahteva najve¢ pozornosti, obCutljivosti, spretnosti,
strateskega ravnanja in podpore: da lahko ustvarimo klimo pozitivnega, delovnega ozragja,
je pomembno delovati na temelju zaupanja v zmoZznosti kolegov in dijakov ter na medse-
bojnem spostovaniu.

Tovrstna refleksija iz vrst kolegov ima lahko za praktike vegjo legitimiteto kot zapletene
teoretske ubeseditve in pozivi s strani strokovnjakov in strokovnih institucij. Prav tako
dragocene pa so tudi konkretne izkusnje in strategije, kako je to moZno dosedi.

V zapisu ene od obeh 3ol tako najdemo izredno uporaben zapis o tem, kak3na destruktivna
in konstruktivna vprasanja so se porajala v kolektivu ob prvih korakih in kako so ravnali z
njimi. Opisan je tudi zaCetni zagon ob delitvi nalog, poseben poudarek pa je dan temu,
kako premagati strah pred sodelovanjem, sprejeti pogovore s sodelavci kot pomo¢ pri delu
in ne kot kritiko in razviti ve¢ komunikacije, sodelovanija in odprtosti. Posebno nazoren pa je
prikaz »tehtnice«, na kateri pocasi pozitivne plati razvoja in prenove pretehtajo negativne
(prav tam, str. 28).

Pri primeru je ob procesih skupinske dinamike natan¢neje opisan tudi premik v didaktiki in
izvedbenih oblikah sodelovanja, pri cemer avtorji odkrito zapisejo, da je najtezje spreminjati
prav ustaljene poglede na poucevanje. Pri tem je spodbudno, da se avtorji tega ne ustrasijo,
ampak vidijo to kot proces, ki vodi na bolje.

Zelo koristna se zdi tudi navedba strategij za pomo¢ dijakom, ki jih na tej konkretni 3oli
uporabljajo za preseganje nemotiviranosti in apatije dijakov ter destruktivnih odnosov, kot
so individualizacija u¢nega procesa, vrstniska pomo¢, personalizacija, izbirnost, atraktivnost,
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krepitev sodelovalnega duha ... Za druge 3ole je uporaben tudi opis izku3nje priprave od-
prtega kurikula, ki je v pripravljalni fazi - kjer je opisano, kako so k sodelovanju pritegnili
okolje in kaksen vprasalnik so v ta namen uporabili - celo neposredno prenosljiv. Utemeljitev
odprtega kurikula, ki je seveda lokalno in programsko specificen, pa je zanimiva, ker na
primeru 0z. »v Zivo« demonstrira dodano vrednost odprtega kurikula.

Prav tako je zanimiv tudi prikaz nastajanja izvedbenega predmetnika globalne in letne u¢ne
priprave ter projektnega dela, ki so dodatno osvetljeni v razpravi strokovnjaka Centra RS
za poklicno izobraZevanje, ki konkretno izku3njo spravlja na bolj splo3no raven in konkretne
izvedbene resitve zveZe s konceptualnimi izhodis¢i prenove, hkrati pa opozori na nekatere
konceptualne nedoslednosti same refleksije in natan¢neje pojasni nekatere klju¢ne termine
in koncepte (npr. tiste, ki se nanasajo na cilje, prav tam, str. 53-57).

Na tej tocki lahko uvidimo prepricljivo zvezo teorije in prakse oz. primer, ki ilustrira izhodi-
$¢a ali 3e bolje: primer, ki je reflektiran z izhodis¢i. Dodana vrednost te publikacije pa je, da
prejsnjo publikacijo - metodoloski priro¢nik Kurikul na nacionalni in 3olski ravni v poklicnem
in strokovnem izobraZevanju - nadgradi na osnovi izku3enj oz. primerov pilotiranja in ponu-
di redefiniran predlog faz in elementov nacrtovanja u¢nega procesa (Priprava izvedbenega
kurikula: dva primera dobre prakse 2007, str. 58-59).

Tovrstne reflektirane in komentirane izmenjave izkudenj so Se posebej pomembne zato,
ker vpeljevanje sprememb - pa naj bo 3e tako dobro pripravljeno na nacionalni in na 3olski
ravni - kot smo pokazali v pricujo¢em poglavju, nikakor ni idili¢en, ampak zelo zahteven,
izzivov, pasti in odporov poln proces, v katerem je treba racunati na nekatere (zgoraj opi-
sane) neprijetne, a strukturno nujne zakonitosti. Izkusnja konkretnih kolektivov o tem, kako
se z njimi soodati in jih preseqati, je zato najbolj prepricljiv nacin spodbude, zato smo na
tem mestu tudi posvetili toliko pozornosti temu dokumentu, ki takine izku3nje prepricljivo
predstavlja.

Seveda pa bi bilo ostalim 3olam (pa tudi tej konkretni 30li) e veliko laZje, ¢e bi imele taksne
izkudnje in napotke na razpolago Ze na samem zacetku. Uvajanje prvega (prenovljenega)
Solskega leta na stirih pilotnih Solah je sicer zajemalo: svetovanje ravnateljem in program-
skim utiteljskim zborom, usposabljanje programskih uiteljskih zborov, pripravo u¢nih gradiv
in drugih didakti¢nih sredstev, sre¢anja z delodajalci ter diseminacijo izku3enj na druge
Sole in 3irse okolje (Porotilo o poteku poskusnega izvajanja izobraZevalnega programa Av-
toserviser 2006, str. 11), vendar pa posebna pozornost ni bila posvetena prav temu, kar
je predpogoj in kontekst vpeljevanja kakrnih koli vsebinskih in strateskih novosti (kakrsne
prinasa prenova, o kateri tece beseda na tem mestu) - strategiji in dinamiki vpeljevanja
sprememb (o emer ob3irneje pisemo prav v uvodu pri¢ujocega poglavja), nenazadnje pa
tudi skupinski dinamiki, ki jo v kolektiv prinesejo prenovitvena prizadevanja.



Tudi v nadaljevanju, pri vpeljevanju drugih prenovljenih programov, se glede tega ni stra-
tegija vpeljevanja sprememb in usposabljanja zanje bistveno spremenila. Kljub poudarjanju
pomena timskega dela v kontekstu participatornega 3olsko zasnovanega vodenja in razvoja
Sol (Drugo vmesno porotilo o spremljanju poskusnega uvajanja programov Tehnik mehatro-
nike in Tehnik oblikovanja 2009, str. 16), izpostavljanju vloge ravnatelja pri razvijanju so-
delovalne kulture, navajanju slabosti in prednosti timskega dela ter konstatiranju timskega
dela kot pogoja razvojnega dela na 3oli (str. 17-18), se - kot vidimo v razli¢nih porocilih o
usposabljanju - 3e vedno temu segmentu ni posvetilo posebne strateske pozornosti. Vecino
mo¢i se je vlagalo v ciljno usposabljanje za konkretne vsebinske oz. strokovne izzive, ne pa
toliko za usposabljanje za samo sprejemanje novosti in upravljanje z njimi.

Celo v zvezi s konstatiranjem pogojev za kakovostno delovanje timov (kjer se naslov poglav-
ja glasi: Pogoji za kakovostno delovanje timov (prav tam, str. 19)), ki se berejo kot nekak3na
priporotila, izpeljana iz evalvacijskih ugotovitev in »filozofije timov«, posebna znanja oz.
vesCine upravljanja s spremembami niso izrecno omenjena. Omenija se le nedoloCena »ustre-
zna« usposobljenost in motivacija pedagoskega kadra, organiziranje skupin ter organiziranje
celotnega pedagoskega procesa na proZen nadin.

Vsa leta prenove je tudi ostala ista zasnovanost prenove na 3tevilcno zelo mocnih pro-
gramskih utiteljskih zborih, ki so ve¢inoma zajemali kar vse ucitelje dolo¢enega programa,
vkljucene v prenovo, kar je v dolocenih primerih pomenilo tudi preko 40 ljudi, ne pa na Siritvi
prenove s pomocjo manjsega gibkega operativnega razvojnega tima (za katerega predsta-
vljamo izhodi3¢a v prej$njem poglavju), dobro usposobljenega za upravljanje s spremembami
pri preostalih kolegih. Ni¢ presenetljivega torej ni, da se je pri velikih programskih u¢iteljskih
zborih praviloma izkazalo, da so manj utinkoviti (Drugo vmesno porocilo o spremljanju
poskusnega uvajanja programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja 2009, str. 21)%,
ali pa da je njihova osnovna preokupacija postalo ukvarjanje z disciplinskimi problemi, na-
mesto z razli¢nimi oblikami sodelovanja (prav tam, str. 23). U¢inkovite pa so se med drugim
doZivljali pri nacrtovanju projektnih tednov, medpredmetnem nacrtovanju in pri pripravi
nacrtovanja ocenjevanija, torej predvsem pri didakti¢nih izzivih.

1#V publikaciji Porocilo o delovanju programskih uciteljskih zborov (2009) je zajetih Se ve¢ Sol in ve¢ programov.
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Dodatno komplikacijo je predstavljalo dejstvo, da se je z mnoZenjem programov na 3oli
kopicilo tudi mnoZenje programskih uciteljskih zborov. Ko so imele Sole npr. 5 novih progra-
mov, so imele tudi 5 programskih uciteljskih zborov, kar je lahko pomenilo, da je 1 uitelj
¢an tudi 5 programskih utiteljskih zborov. Ze iz izvedbenega vidika je bilo nemogote, da bi
taksni programski uciteljski zbori lahko ucinkovito delovali, strokovno in temeljito pripravljali
izvedbeni kurikul, na¢rtovali medpredmetno povezovanje ..., hkrati pa $e metodolosko do-
sledno upravljali z zahtevno skupinsko dinamiko vpeljevanja sprememb, preseganja odporoyv,
premagovanja zastojev, kriznega in interventnega delovanja ter ucinkovitega mreZenja.

Prav tu zato lahko uvidimo veliko rezervo, ki je bila na razpolago pri sami dinamiki vpeljeva-
nja sprememb oz. prenove. Na eni strani so bili Ze pripravljeni nekateri osnovni dokumenti,
ki so $ole podprli pri postopkih in pripravi zapisov; nekateri pa so nastajali. Sole, ki so orale
ledino, pa so izkuale »realiteto« dilem, odporov, konfliktov, pa tudi plahih poskusov so-
delovanja in vzpostavljanja zaupanja, doseganja in praznovanja prvih uspehov, prestopanja
skeptikov na stran »pionirjev« ... Prav na tej tocki, ko so pilotne 3ole izkusale, evidentirale
in reflektirale zakonitosti razvoja oz. vpeljevanja sprememb, bi korak blize vsem ostalim,
prihajajo¢im Solam, predstavljala premisljena strategija, ki bi te Sole na sistematien nacin
podprla tudi na tem podro¢ju (in ne le na vsebinskih in proceduralnih - pa e tu zaradi
naglice vpeljevanja novih programov ni bila podpora vselej zadostna, kot kazejo evalvacijska
porotila). Merimo na podro¢je t. i. mehkih ves¢in in procesov, torej na ravnanje s pricako-
vanimi oz. predvidenimi pastmi, dilemami, ovirami, odpori, frustracijami, negotovostmi in
strahovi, nenazadnje pa tudi s konfliktno skupinsko dinamiko ..., ki so pri takih procesih
strukturno nujne, ki pa jih je tudi moc presedi. Za vsakega od teh korakov oz. za vetino
kriticnih situacij, ki jih tematizira teorija, potrjuje pa reflektirana praksa (kot tudi zgornja
dva primera) iz poskusne faze, bi tako kazalo pripraviti program podpore, v katerem bi se
izbrane skupine witeljev (najbolje kar manjsi - za to namenjeni razvojni timi in ne celotni
uciteljski zbori) usposabljale za to, kako usmerjati razvojne procese, kako na¢rtovati posa-
mezne korake in podpirati (ostale) sodelavce oz. kolektiv pri soocanju stalis¢, pri preseganju
odporov ter pri vzpostavljanju sodelovanja ter spodbudne klime.

Tako kot teorija osvetljuje in pojasnjuje zakonitosti vpeljevanja sprememb, tako lahko udi-
telje prakti¢no opremimo za upostevanje teh zakonitosti s pomocjo delavnic. V teh se
spodbujevalci sprememb pripravijo veliko bolj ustrezno, kot ¢e so prepuséeni le ucenju iz
izkuenj oz. na lastnih napakah (prim. priro¢nik Vpeljevanje sprememb v 3ole, ki je na ravni
upravljanja s spremembami pospremil in podprl prenovo gimnazij). Tako pa pregled doku-
mentacije in evalvacijskih porocil kaZe, da se temu ni posvecalo niti ne dovolj pozornosti niti
ne dovolj ¢asa. Zato je morda tu ena najvecjih rezerv pricujoCe, pa tudi prihodnjih, prenov
(ve¢ o tem prim. $e v poglavju o usposabljanju).



Po vsem povedanem je pravzaprav tezko natan¢no oceniti, ali je pri prenovi poklicnega 3ol-
stva vel rezerve ostalo na ravni sistemskega spodbujanja sprememb in 3irSe javne razprave
ter moZnosti participiranja vseh udeleZencev pri snovanju prenove, ali morda na ravni bol]
izkustvenih oblik usposabljanja vseh naslovljenih ali pa pri pripravi terena na vpeljevanje
sprememb in na ravni upravljanja s spremembami na ravni kolektiva. Zagotovo pa so to tako
pomembni vzvodi za vsako prenovo, za katero Zelimo, da se odvije v smer transformativnih
procesov in resni¢nih sprememb preprican;j in ravnanj (ne pa le birokratskih kozmeti¢nih
sprememb), da jih kaZe vklju¢evati tudi v prihodnje, ¢etudi je morda marsikaj Zze zamujeno.
Ce ne drugace, je priloznost za to ob procesih samoevalvacije, ko se na osnovi ugotovitev in
povratne informacije o dosezkih in zastojih spirala razvoja znova zavrti in se opravi korake
upravljanja s spremembami, ki jih podrobneje navajamo v nadaljevanju.

Koncept ucecih se skupnosti

Sole oz. kolektivi v takini perspektivi postajajo u¢ece se organizacije oz. skupnosti. U¢e¢o se
skupnost odlikuje zmoZnost vplivanja na lastno prihodnost, avtoregulacija in vseZivljenjsko
uenje vseh udeleZencev. U¢ela se organizacija zato predstavlja optimalno ureditev za zago-
tavljanje sprememb. Temeljna nacela delovanja ucece se organizacije so (Senge v Kimonen,
2001; Senge 2000, prim. tudi Rutar llc 2007, Rupnik Vec 2006 in 2007):

Sooblikovanje vizije in timsko ucenje

Isto kot velja za cilje, velja tudi za vizijo. Ce tisti, ki jih spremembe zadevajo,
sodelujejo pri oblikovanju vizije, razvijejo do nje oblutek »lastniStva« in so se
pripravljeni zanjo zavzeti. S ponujeno vizijo pa se je teZje identificirati in ji slediti.
Do vizije lahko (npr. v projektni skupini ali v kolektivu) pridemo z razpravo o svo-
jih vrednotah, prepri¢anjih, namenu in poslanstvu. Viziji sledijo: operacionalizacija
ciljev, akcijski nacrt in izbor strategij.

Zastavljanje lastnih ciljev in usmerjanje razvoja po njih

Kot smo Ze utemeljevali, je pripravljenost za vpeljevanje sprememb (pa naj gre za
celoten segment 3olstva, konzorcij 3ol, posamezno 3olo, posamezni projektni tim ali
pa ucitelja kot posameznika) vegja, ¢e gre za udejanjanje nasih lastnih ciljev, ne pa
ciljev, ki jih je za nas pripravil nekdo drug; v tem primeru smo pripravljeni na vlaganje
truda, na vztrajanje kljub zastojem in razvijemo odgovoren pristop. Pri tem pa kaZe
upostevati, da so cilji obvladljivi, dosegljivi, dovolj jasni in konkretni, merljivi in spre-
jemljivi za vse vpletene. Glede na cilje se izbira strategijo in usmerja razvoj.
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Sistemsko razmisljanje
Pri tem gre za dojemanje velike slike, vpogled v razli¢ne dejavnike in v zapletena
razmerja soodvisnosti.

Pripadnost, predanost delu in odgovornost
Skupno oblikovanije vizije in zastavljanje ciljev akterje poveZe in jim podeli odgovor-
nost ter sproZza medsebojno pripadnost ter predanost skupnosti in izzivom.

Zavest o pomenu kompetenc

Za uresnicevanje ciljev in izvajanje strategij so potrebne kompetence, ki se jih
ozaves(a v procesu ali pa, 3e bolje, Ze na zacetku. Kompetence predstavljajo vire,
potrebne za dosego ciljev. Analiza stanja na podro¢ju kompetenc pokaZe, kje smo
Sibki in kje se 3e velja izpopolniti ter kje so nasa mo¢na podro¢ja. Ker gre v ucedi
se skupnosti za timski proces, je v raznolikosti kompetenc, ki jih prispevajo razli¢ni
¢lani, njen potencial. To velja tudi za druge vstopne dejavnike, kot so prepri¢anja,
vrednote, pojmovanja ... Raziskovanje le-teh, soo¢anje, razumevanje drug drugega
v razli¢nosti omogoca potencialni razdor zaradi razlik spremeniti v sinergijo in izko-
ristiti razlike kot komplementarne.

Problemski in projektni pristop

Izzivi, ki si jih postavljajo uCele se skupnosti pogosto v kompleksnosti presegajo
enostavne in enoznacne rutinske naloge in zato zahtevajo premisljen, problemsko
zastavljen in projektno organiziran pristop.

Ustvarjalnost
Proces iskanja resitev zato vkljuCuje ustvarjalnost vseh udelezenih, ki se jo lahko

spodbuja na sistemati¢ne nacine (npr. s tehnikami kot so viharjenje idej, soocanje
strategij, »Dysney« strategija za izvabljanje kreativnih idej in podobne).

Dopuscanje negotovosti, spostovanje drugacnosti, spodbudna klima

Da pa si udeleZenci procesa sploh upajo biti ustvarjalni, je potrebna kultura sodelo-
vanja in klima zaupanja, pripadnosti in strpnosti. Tudi za te si je treba prizadevati,
ustvarjati priloZnosti zanje in ne ¢akati, da se bodo zgodile same od sebe.

Izkustveno ucenje
Ljudje razmi3ljamo in se u¢imo na zelo razli¢ne nacine. Tudi odrasli! Zato je krat-

kovidno, e Ze ne totalitarno, vztrajati na enem, uniformnem nacinu, ki dosega
le del sodelujocih. Ustaljene in obrabljene nacine »ucenja« ¢lanov kolektiva, ki ne
»zagrabijo« ve¢ (kot npr. sedenje na konferencah in prebiranje porocil, frontalno
porocanje ali narocanje s strani hierarhi¢no predpostavljenih, enosmerne razlage
...), ki prevladujejo, imajo pa majhen spoznavni utinek, je treba presedi s 3irSo
paleto metod in nacinov ucenja: soofanje mnenj v debati, na okroglih mizah, v
delavnicah in drugih izkuSenjskih »ucnih situacijah« ... To so nacini dela, ki »na-



redijo« ufefo se skupnost in omogocajo u¢inkovito u¢enje in napredovanje njenih
¢lanov. Se posebej pa to velja, ko naj bi uceca se skupnost vpeljala spremembe!
Tega, kot smo utemeljevali uvodoma, ne kaZe narediti na poziv, ampak velja udele-
Zence povabiti k razmisljanju, raziskovanju, odkrivanju, soo¢anju resitev, sproZanju
spoznavnih konfliktov in preseganju le-teh v konstruktivnih in premisljeno vodenih
razpravah in delavnicah. Kar velja za delo z mladoletnimi u¢enci, velja tudi za delo
z ucitelji - odraslimi »ulenci« oz. ucecimi se, 3e posebej, ko gre za neenoznacne,
kompleksne izzive, na katerih ni vnaprej preciziranih odgovorov.

Avtoregulativnost
Za utelo se skupnost je znatilna samoiniciativnost, zavzetost in odgovornost. Da-

janje pobud, prevzemanije in deljenje odgovornosti, odgovarjanje za opravljene
naloge in roke na kolegialni bolj kot normativni osnovi ... so izrazi proaktivne
naravnanosti, ki prinasa ve¢jo zavzetost ¢lanov in boljSe ulinke kot reaktivna ali
normativna. Sele, ko lahko ra¢unamo z avtoregulativnostjo in kompetentnostjo, je
moc¢ govoriti tudi o avtonomiji.

Samoocenjevanje ter refleksivnost

Avtoregulativnost je tesno povezana z vpogledom v lastno delovanije, v spremljanje
in evalviranje le-tega. Refleksivnost pomeni pripravljenost pogledati nase z razdalje
- zamisliti se, evalvacija pa je nacrtno spremljanje procesov in rezultatov.

Pozornost na vrednote in prepri¢anja

Pozornost na vrednote in prepri¢anja ne pomeni, da morajo vsi verjeti isto in misliti
na enak nacin. Pomeni pa, da kaZe to, kak3ne vrednote in prepri¢anja nas vodijo,
upostevati, se o tem pogovarjati in si to povedati. Le tako laZje razumemo drug
drugega, vidimo, kaj koga ovira ali spodbuja, v ¢em se razlikujemo, kaj pa nas
povezuje, in upostevamo to, ko is¢emo resitve in sprejemamo odlocitve. To je tudi
priloZnost za izkori¢anje sinerginega oz. komplementarnega delovanja.

Aktivno soocanje in preizkuSanje strategij

Uceca se skupnost promovira strateski pristop in premisljeno delovanje. V ta na-
men mobilizira razline energije, sinergije in strategije in slednje preizkusa in spre-
mlja njihove ucinke.

Razporejeno vodenje

Ce je skupnost utemeljena na skupinskih procesih, sodelovanju, prevzemanju od-
govornosti in avtoregulativnosti, se vse bolj spreminja vloga vodje oz. ravnatelja.
Ravnatelj naj ne bi bil ve¢ edini center mo¢i in odlo¢anja na 3oli, ampak naj bi bil
vpliv na razvoj porazdeljen med vse vpletene (prim. nazaj, prvo podpoglavje tega
poglavja). Pomembne usmeritve in odlocitve naj bi se na 3oli dogajale v kontekstu
socialne interakcije. Tako se razumevanje vodenja kot enostranskega vpliva na pra-
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kse drugih spreminja v razumevanje vodenja kot sistemati¢no koordinirane interak-
cije in zmoZnosti vplivanja vseh udeleZencev v situaciji. Ravnatelj ohranja avtoriteto
in usmerjevalno vlogo, a se spreminja narava le-teh. Ce je bil prej center modi, je
zdaj usmerjevalec demokrati¢nih procesov soodlo¢anja o pomembnih zadevah. Pri
tem so mu v pomoc tudi razli¢ni razvojni, programski, projektni in druge vrste timi.

Kot povzema Zarkovi¢ Adlesi¢ (2010) po Sengeju (1993), je globoki ciklus u¢enja bistvo
ucece se organizacije in predstavlja okolje neprestanega spreminjanja. »Re3itve za uspesno
organizacijsko ucenje torej ne leZijo v strukturah in sistemih, ampak v raziskovanju temeljnih
vedenjskih in miselnih procesov pri posamezniku. /.../ Ulela se organizacija ni kon¢no
stanje, temve¢ nacin dela in razvoja posameznika in organizacije.« (Senge 1993 v Zarkovi¢
Adlesi¢ 2010)

Prenova poklicnega Solstva in ucece se skupnosti

Prenova poklicnega 3olstva je sprozila kar nekaj spodbud k (samo)organiziranju 3ol kot
ucecih se skupnosti in k razporejenemu vodeniju oz. vgradila mehanizme, ki to omogocajo.
V nekaterih dokumentih najdemo tudi eksplicitne navezave na koncept ucece se skupnosti,
npr. ko je razvoj 3ole kot ulele se organizacije povezan z usposabljanjem, vezanim na
»vzpostavitev timskega koncepta, demokrati¢nih vrednot, zavesti o strokovni avtonomiji in
demokrati¢nega vodenja z odgovornostjo vseh v timu; usposabljanje, vezano na oblikovanje
poslanstva, vizije in strateSkega nalrtovanja razvoja 3ole, v katerega je vkljucen celoten
programski uiteljski zbor, usposabljanje in razvojno delo s Solami za optimizacijo delovne
klime« (Zaklju¢no porocilo o poteku poskusnega izvajanja izobraZevalnega programa Avto-
serviser 2007, str. 22-23). Usposabljanje je med drugim temeljilo prav na konceptu ucece
se skupnosti oz. na s tem konceptom povezanih principih: inovativnost, timsko delo, proak-
tivno delovanje, samoiniciativnost, avtonomnost, odgovornost, zaupanje, eksperimentiranje,
kreativnost, sprotna analiza lastne prakse, mreZenje, skupni cilji, pripadnost, fleksibilnost,
demokrati¢ni stil vodenja ...

Da je prenova poklicnega 3olstva in usposabljanje, ki jo je podprlo, slonela na principih
ucecih se skupnosti, je razvidno tudi iz pregleda strategije vpeljevanja sprememb (Gragi¢
2008), kjer je med drugim zapisano, da gre ucenje razumeti kot socialni dogodek, da temelji
na izkudnjah in izmenjavi le-teh, ter da »ucenje posameznika in njegov profesionalni razvoj



potekata vzporedno z njegovo socializacijo v razli¢ne socialne situacije in skupine« (prav
tam, str. 11).

V razli¢nih dokumentih v zvezi s konceptom uceCe se skupnosti v najvedji meri izstopa poziv
k vegji avtonomiji in s tem povezanimi razli¢nimi oblikami povezovanja. Avtorji Drugega
vmesnega porocila o spremljanju poskusnega uvajanja programov Tehnik mehatronike in
Tehnik oblikovanja (2009, str. 17), sklicujo¢ na Resmana (2005) opozarjajo: »Povezovanje
prinasa tudi vpradanje participacije« in 3e, da »participacija NE pomeni prenasanja formalne
odgovornosti, temve¢ odpravljanje vertikale in samovolje pri vodenju, omogocanju vodstva,
da zaposleni uveljavijo svoje potenciale in poglede /.../.«

Ze sam prenos odgovornosti za nacrtovanje kurikula iz drzave na %ole oz. kolektive predsta-
vlja strukturno priloZnost oz. kar »prisilo« k izgrajevanju sodelovalne kulture in k prevzema-
nju odgovornosti ter - recipro¢no - vedji avtonomiji. Kot je poudarjeno v publikaciji Priprava
izvedbenega kurikula (2007, str. 10), mora vsak utiteljski tim sam poiskati odgovore na
vprasanje, kako udejanijiti razpredmeteni kurikul. »Te spremembe povzrolajo spreminjanje
vsebine in Sirine uciteljeve avtonomije /.../ S prenovo se avtonomija 3ole in uciteljev $iri na
raven kurikularnega na¢rtovanja /.../« (prav tam, str. 14).

Zal pa je tudi na tem podrogju zaznati neskladje med naceli in prakso. Ze predhodno smo tako
nakazali, da utitelji oz. 3ole niso uspeli dosledno uveljavljati nacel avtonomije, pa naj je 3lo za
nacrtovanje izvedbenega in odprtega kurikula, ali pa za nacrtovanje pouka ter preverjanja in
ocenjevanja s poudarkom na oblikovanju minimalnih standardov.

Podporo pri prenosu odgovornosti iz nacionalne na 3olsko raven sicer predstavlja ustana-
vljanje programskih uciteljskih zborov, ki zagotovo v veliki meri udejanjajo velino zqoraj
omenjenih nacel: sooblikovanije vizije in timsko ucenje, zastavljanje lastnih ciljev in usmer-
janje razvoja po njih, sistemsko razmisljanje ter pripadnost, predanost delu in odgovornost,
razporejeno vodenje in ustanavljanje timov. Programski uiteljski zbori so bili ustanovljeni
z namenom, da se vzpostavi »institut« znotraj Sole, ki lahko odlo¢ilno vpliva na oblikova-
nje njenih lastnih pomembnih dokumentov in usmeritev, upostevaje »sistemska« nacela, a
kot smo Ze pokazali in opozorili v prejSnjem poglavju, njihovo delovanje po intenziviranju
prenove ni bilo domisljeno v smislu upravljanja s spremembami v kolektivu in je zaslo v izvr-
Sevanje Stevilnih nalog in upravljanje z njimi, namesto v smer opolnomocenja in strateskega
delovanja kolektiva.

V poziv k ustvarjanju izvedbenega kurikula vklju¢no z njegovim odprtim delom in k usta-
navljanju programskih uciteljskih zborov - temu v podporo - je vgrajen tudi timski duh
in timsko ucenje. Govor je o t. i. Solskoprogramski ravni nacrtovanja, ki se je s prenovo
poklicnega 3olstva pojavila kot nova raven - med drzavno in uditeljsko. V publikaciji Priprava
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izvedbenega kurikula: dva primera dobre prakse je tako izrecno izpostavljeno: »Na osnovi
izkusenj iz prve roke ugotavljamo, kako velik pomen ima za uspeh kakovostno timsko delo«
(Skubic Ermenc idr. 2007, str. 10). Sledi ugotovitev, da je tudi na ravni u¢iteljeve - in ne
le skupne 3olske - priprave potrebno timsko delo - »skupno nacrtovanje posameznih u¢nih
situacij« (prav tam, str. 22).

Procesom, v katerih dokumenti in usmeritve nastajajo participativno in »od znotraj« - v
kolektivih naj bi jih usmerjali programski uciteljski zbori v duhu participacije in medseboj-
nega sodelovanja - pa je hkrati imanentno, da sodelujoce poveZze z mocnejsimi obcutki
pripadnosti in odgovornosti, kot ¢e so zavezani nekim »od zunaj« vsiljenim usmeritvam. To
potrjujejo zlasti ugotovitve Porotila o poteku poskusnega izvajanja izobrazevalnega progra-
ma Avtoserviser, ki kaZejo, da je najvet utiteljev (41 %) pilotnih 3ol glede podpore pri uva-
janju novega programa odgovorilo, da jim to podporo nudi 3olski kolektiv, temu odgovoru
pa je sledil odgovor, ki zdruZuje podporo 3ole in zunanjih sodelavcev (39 %) in le manjSina
je ocenila, da jim podporo nudi vodstvo Sole ali samo zunanji svetovalci. Tako je morda
prvi¢ na tako velikem vzorcu evidentiran premik od zunanjega »aranZmaja« sprememb k
notranjim pobudam in podpori, kar je nedvomno dokaz o vzpostavljanju opolnomodenja in
avtonomije 3ol in njihovo konstituiranje kot ucecih se skupnosti, utemeljenih na skupnem
uenju in podpiraniju.

Hkrati je bila kot pomemben cilj in vzvod za uveljavljanje novosti v prenovi poklicnega
Solstva viteta sodelovalnost vseh udeleZencev na najrazli¢nejsih ravneh in v razli¢nih situa-
cijah. Kot kaZejo razli¢ne ugotovitve, je to tudi eden od glavnih in najprej opaZenih ucinkov
prenove (prim. npr. Porotilo o poteku poskusnega izvajanja izobraZevalnega programa Av-
toserviser 2006, Priloga D - Porocilo o sprejemanju in razumevanju elementov prenove pri
utiteljih, str. 9 in str. 21, avtorjev Steh in Vogrinc): »Timsko delo /.../ se skozi ves vprasalnik
pojavlja kot pozitivna sprememba uvajanja na vseh ravneh. Ucitelji povezujejo timsko delo
z zadovoljstvom pri uvajanju novega programa, izpostavijo ga kot enega pomembnejsih
ciliev programa ter kot najve¢jo prednost novega natina na¢rtovanja.« Sodelovalnost je bila
potrebna tako pri pripravi izvedbenega kurikula kot pri nacrtovanju pouka na mikroravni in
pri nacrtovanju projektov (prim. Priprava izvedbenega kurikula ... ter Kurikul na nacionalni
in Solski ravni ...). Sodelovalnost je eden od konstitutivnih dejavnikov u¢ecih se skupnosti
in prav skoznjo so se kolektivi pilotnih 3ol poklicne prenove najbolj prepricljivo priceli pozi-
cionirati kot ucece se skupnosti.

To pa je Ze v tesni povezavi z naslednjim (zgoraj omenjenim) nacelom ucecih se organizacij,
tj. z avtoregulativnostjo. Kot smo Ze zapisali, participativnost prispeva k razvijanju obcutkov
pripadnosti in odgovornosti, slednja pa je ena temeljnih komponent avtoregulativnosti.
Npr.: 3ola nacrtuje odprti kurikul v skladu s svojimi potenciali in v navezavi na potrebe
lokalne skupnosti ali specifike stroke, kar ucitelje vkljucuje Ze v fazi konceptualizacije in



nacrtovanja. VkljuCenost uciteljev v sooblikovanje kurikula kot vidik opolnomocenja prispeva
k avtoregulativnosti: ucitelji se ne Cutijo siljene v doseganje ciljev in izkazovanje rezultatoy,
ki so jih nacrtovali sami (zase in za svojo skupnost), sami si razdelijo naloge, ki jim jih ni
treba predpisovati, sami prevzamejo odgovornost za to, da spostujejo roke, spodbujajo drug
drugega in si nudijo oporo, skrbijo za (samo)evalvacijo in dajejo pobude za prihodnje akcije,
druZijo jih skupaj nacrtovani cilji in vizija.

Avtorequlativnost pa ne pomeni le lastnega angaZmaja oz. samoiniciativnosti pri pre-
vzemanju in izvajanju nalog, ampak tudi skrb za kakovost opravljenega. Zelo pomemben
prispevek prenove poklicnega 3olstva je spodbujanje nenehne naravnanosti k evalvaciji in
samoevalvaciji in pri tem upoStevanje nalel kvantitativne in kvalitativne metodologije. V
prejsnjem obdobju je bilo izvajanje evalvacije redko celo s sistemskega vidika, kaj 3ele, da bi
bila (samo)evalvacijska kultura prisotna na 3olah. Vecinoma se je tudi izhajalo iz anketnih
vpradalnikov, manj pa iz poglobljenih kvalitativnih vpogledov, kjer se s pomocjo intervjujev
- torej upostevaje kontekst - osvetli sicer3nje statistiéno ugotovljene trende.

To, da se je ob zdajsnji prenovi vse uvedene nove prakse in proces samega uvajanja nenehno
spremljalo in evalviralo in da so bili k samoevalvaciji spodbujeni tudi uitelji in razli¢ni
projektni timi, je prispevalo k temu, da so ti ne le sprejeli evalvacijsko prakso, ampak da so
jo priceli razvijati na sistemati¢en nacin in jo vedno bolj vgrajujejo v svoj nacin delovanja.
Spodbude za to so prihajale tudi iz drugih virov (npr. razli¢ni projekti, povezani z ugota-
vljanjem in zagotavljanjem kakovosti ter evalvacijo) in nekatere 3ole so spretno povezovale
razli¢ne iniciative in razvile prave (samo)evalvacijske modele.

Pravilnik o posodabljanju vzgojno-izobraZevalnega dela (Ur. I. RS, 3t. 13/2003, povzeto po
Porodilu o poteku poskusnega izvajanja izobraZevalnega programa Avtoserviser 2006, str.
14) opredeljuje proces spremljanja novih programov kot »postopek sistemati¢nega zbiranja
informacij o njihovem uresni¢evanju z namenom sprotnega reSevanja vprasanj neposredno
v pedagoski praksi«, kar potrjuje gornjo trditev, da gre (samo)evalvacijska in refleksivna
naravnanost z roko v roki z avtoregulativnostjo, ki skupaj tvorijo enega od temeljev ucece
se organizacije. Ali, kot je podrobneje zapisano na istem mestu: »Temeljni namen spre-
mljanja je pridobivati podatke o poteku izvajanja sprememb, zato da bi Ze v fazi izvajanja
prepoznali morebitne pomanikljivosti in jih ustrezno popravili. Spremljava nacrtovalcem in
izvajalcem omogoda tudi oporo za premislek pri razvoju ustreznih resitev in refleksiji dobrih
praks.« (prav tam) Res pa je pri tem treba upostevati, da ¢e se samoevalvacija izvaja »na
ukaz«, ne gre ve¢ za samoevalvacijo v pravem pomenu besede in tudi ni nujno povezana
s samorequlacijo. Morda jo lahko spodbudi, lahko pa tudi ne (¢e je dojeta kot 3e eno
birokratsko opravilo).
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Takoj po drugem letu uvajanja pilotnega programa Avtoserviser se je koncept vpeljevanija
sprememb nadgradilo z evalvacijskimi ugotovitvami in to tako, da je vpeljevanje sprememb
prestrukturirano v kvalitativno spremljanje z usposabljanjem in da konkretno razvojno delo s
Solami temelji na predlogih, ki jih izpostavi spremljava posnetka stanja na njih (Grasi¢ 2008).

Kot poseben vidik (samo)evalvacijske naravnanosti bi lahko 3teli tudi aktivno soocanje in
preizkusanje strategij, ki lahko poteka na razli¢ne nacine. Uveljavljena oblika tega so pred-
stavitve primerov obetavnih in dobrih praks, kolegialne hospitacije in kriti¢no prijateljevanje
ter razli¢ne druge oblike sodelovanja med ucitelji s timskim poukom vred, ki 3e posebej
spodbuja k soocanju in preizkusanju strategij. Dober primer tega vidimo v spodaj pred-
stavljenem primeru iz publikacije Priprava izvedbenega kurikula: dva primera dobre prakse
(2007), sicer pa je morda v nadaljevanju posodabljanja in prenavljanja tu 3e nekaj rezerve

glede pogostosti in sistemati¢nosti spodbujanja in negovanja tovrstnih strategij in praks.

Nekaj rezerve bi morda lahko uzrli glede nacina obravnavanja teh strategij, njihovega sooca-
nja in preseganja. Kot smo zapisali zgoraj, oznacuje ucele se skupnosti problemski pristop in
izkustveno ulenje. Podatki in evalvacije kaZejo, da so bili ucitelji spodbujeni k sodelovanju v
razli¢nih fazah nadrtovanja, da pa je bil nacin, po katerem so bili podprti, pogosto 3e zmeraj
transmisijski in ne le izkustven in transformativen.

Pri prvem gre bolj za prenos informacij, za obve3¢anje in porocanje, za enosmeren proces,
zasnovan na ohranjanju oz. prenadanju informacij v nespremenjeni obliki. Pri transformativ-
nem pristopu pa gre za aktiven, konstruktivisti¢en pristop, pri katerem udeleZenci s pomogjo
usmerjenega razmiljanja in izku3anja skupaj gradijo (s)poznanja, obravnavajo (kognitivne)
konflikte in jih presegajo z aktivnim soocanjem in z razpravo. To tudi prispeva k njihovi vedji
trajnosti, proznosti in uporabnosti (prim. tudi naprej v poglavju o usposabljanju). Nacela
ucenja, ki veljajo za ucence, veljajo tudi za ucitelje, in bolj ko so bili v prenovitvene procese
aktivno vpleteni, bolj ko so bili podprti z izkustvenim ucenjem, bolj so posvojili usmeritve
in se zavzemali zanje. Zato velja v prihodnje 3e ve¢ pozornosti posvecati tovrstnim nacinom
usposabljanja in podpore.

S soocanjem strateqij in s principi transformacijskega ucenja je torej povezano tudi spodbu-
janje izkustvenega ucenja - eno pomembnih (zgoraj omenjenih) nacel u¢ee se organizacije.
Ce so uitelji tega delezni pri lastnem u¢enju, zmorejo te principe uporabiti tudi v svoji
praksi. In obratno: ¢e so sami na svoji izobraZevalni poti vedno znova delezni predvsem
enega pristopa (pretezno utemeljenega v frontalni obliki in podprtega z neposrednim po-
uevanjem oz. metodo razlage), potem ga bodo - kot utinek prikritega kurikula - dojeli
kot ekskluzivnega in jih bomo tezko prepricali v vrednost bolj raziskovalno in v izkustvenih
metodah utemeljenega poucevanja. Zato gre izkustveno ucenje uciteljev z roko v roki z nji-
hovo prepri¢anostjo v vrednost izkustvenega poucevanja in z njihovo izkudenostjo v tem. A



prav izkustveno u¢enje v avtenti¢nih u¢nih situacijah je izredno pomembno v lu¢i priporodil
prenove, kot navaja tudi publikacija Priprava izvedbenega kurikula: dva primera dobre prakse
(2007, str. 27): »Na prvi pogled ni¢ posebnega, vendar so v tem programu najpomembnejsi
integracijski nacin u¢enja, bolj dinami¢en nacin podajanja snovi, /.../ kar poskusamo udeja-
njati v obliki u¢nih situacij. Imeli smo kar nekaj teZav, saj je za marsikoga pomenil drugacen
nacin poucevanja povsem nov pristop k uteCenemu delu. Utitelj naj bi nastopal bolj kot
mentor in manj kot predavatelj.«

Da se utrdi verjetje v pomen izkustvenih oblik poutevanja (in seveda komplementarno
- ulenja), pa je v kolektivu potrebno soocati stalis¢a in pojmovanja znanja, ucenja in
poucevanja (o ¢emer podrobneje govorimo v prejsnjem poglavju), kar je 3e en dejavnik
konstituiranja kolektiva kot ucece se skupnosti. V podkrepitev povzemamo nekaj vprasanj, ki
so vodila kolektiv, ki je v publikaciji opisal svoj primer, npr.: »Ali so nove smernice pravilne?
Ali so edine moZne za izbolj3anje kakovosti znanja? /.../ Ali smo kot ucitelji pripravljeni
poskusiti delati drugace? /.../ Kako moramo nade otroke usposobiti, da bodo lahko delovali
v svetu, ki prihaja?« (prav tam, str. 26).

Kaj najbolj obelezuje ufeto se skupnost, naj za konec ilustriramo s prepricljivo izpovedjo
praktikov samih, ki so v okviru pilotiranja prvi izkusili, kaj pomeni postajati uceca se sku-
pnost — uleca se tako za ucitelje kot za dijake: »Pomemben dejavnik uspeha je primerna
u¢na kultura oziroma klima 3ole. Vsak od nas dobro ve, da lahko dobro dela v okolju, kjer
je sprejet s svojimi dobrimi in slabimi lastnostmi, kjer se ceni njegove zamisli in kjer ima
dobre pogoje za delo. Ce nas sodelavci ne spoitujejo, ¢e med nami ni zaupanja, bomo le
tezko dobro delali. Enako velja za dijake, zato jim moramo ponuditi tak$no okolje, v katerem
bodo imeli moZnosti uspeti: pomembno je, da razvijamo spostovanje do dijakov, da jim
pokazemo, da jih cenimo, da ustvarjamo ozra¢je zaupanja, solidarnosti in potrpeZljivosti ...«

(prav tam, str. 30).
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Delovanje razvojnih timov

Ena od najpomembnejsih znacilnosti ucecih se skupnosti in razporejenega vodenja je orga-
niziranost delovanija in vodenja s pomo¢jo timov.

Klasi¢na ureditev na Solah, ki izvira iz predmetne zasnove programov, temelji na predmetnih
aktivih. Uc¢eca se skupnost pa spodbuja oblikovanje novih struktur, ki na drugacne - interdi-
sciplinarne in kroskurikularne nacine pre¢ijo klasi¢no ureditev 3ol. Novonastajajo¢i timi (pro-
gramski, razvojni, projektni, akcijsko raziskovalni ...) so pomemben vzvod za spodbujanje
sprememb in upravljanje z njimi, tako na metodolo3ki ravni (kako usmerjati razvoj na oli in
koordinirati vse razlicne pobude in time, da bodo ¢im bolj usklajeno delovali in prispevali k
uglageni skupni razvojni politiki 3ole) kot na vsebinski (katere konkretne razvojne prioritete
si bomo zastavili in kako jih bomo izpeljali).

Prav skozi delovanje teh timov se udejanja zgoraj omenjeno razporejeno vodenje in kultura
dobre, ulele se skupnosti. Skozi delovanje razli¢nih razvojnih timov, ki prevzemajo odgovor-
nost vsak za svoj del nalog, se tudi najucinkoviteje 3iri vpeljevanje sprememb.

Za utinkovito delovanje timov je pomembna jasna razmejitev vlog in odgovornosti ter
opredelitev ciljev in nalog. Skupna odgovornost ravnatelja in razvojnega tima sta vodenje,
usmerjanje in podpora uciteljem v raziskovanju lastne prakse oz. pri ustvarjanju okolis¢in za
vpeljevanje sprememb (Rupnik Vec 2006 in 2007).

Rupnik Vec (2007, str. 40) pravi, da »razvojni tim lahko svojo vlogo in odgovornost uresnicuije,
¢e njeqovi ¢lani:

verjamejo v smiselnost spremembe,

natan¢no razumejo spremembo in procese, ki vodijo do le-te,

izraZajo pozitivno stalis¢e do spremembe, /.../ do temeljnih dejavnosti, ki spre-
membo omogocajo (refleksija, dialog, raziskovanje lastne prakse), utemeljuje po-
trebnost spremembe,

na raznovrstne nacine spodbujajo kriti¢no refleksijo uciteljev,

vstopajo v nenehen dialog z ucitelji, spodbujajo dialog med njimi: organizirajo
delavnice, zaznavajo probleme in se odzivajo nanje /.../,

skupaj z uitelji nacrtujejo (dolocajo prioritete, opredeljujejo cilje), vpeljujejo spre-
membe (na¢rtujejo in organizirajo dejavnosti za doseqo ciljev),

vrednotijo /.../ .«



V ta namen naj bi se v razvojni tim vkljucili tisti ¢lani kolektiva, ki kazejo najvecjo dovzetnost
za spremembe, ki imajo vpliv v kolektivu in so zmozni sodelovalnega natina dela (ve¢ o tem
v poglavju o pripravi na vpeljevanje sprememb).

Za sodelovalno kulturo timov je znacilno, da ¢lani upostevajo prepri¢anja in predpostavke
drug drugega, si delijo vse relevantne informacije, si prizadevajo za jasnost in konkretnost,
pojasnjujejo drug drugemu razloge za svoja ravnanja, se osredoto¢ajo na cilje in interese,
ne na stalis¢a, skupno oblikujejo cilje in nacine dela, razpravljajo tudi o neprijetnih (a za njih
pomembnih) temah in uporabljajo takine natine dogovarjanja in odlo¢anja, ob katerih se
oblikuje ob¢utek pripadnosti (Rupnik Vec 2007).

Graves (2006)™ za presojo, na kak$ni »razvojni stopnji« oz. na kakni stopnji »zrelosti
zavesti« so skupnost, skupina ali pa tim, uporablja naslednje metafore.

Na zaletnih razvojnih stopnjah prevladuje individualizem nad sodelovalnostjo, bodisi, da se
uresni¢uje skozi boj za preZivetje (vsi so potencialni nasprotniki, treba je preZiveti za vsako
ceno) bodisi z uveljavljanjem prevlade in mo¢i (hocem vse in to zdaj; samo jaz imam pray;
samo jaz vem, kaj je treba ...).

Zacetne oblike zdruZevanja potekajo kot reakcija na nevarnost od zunaj ali pa kot skupno
verjetje v eno resnico in mobilizacija za boj zanjo.

Sledi podjetno razmisljanje, ki ga lahko uveljavlja posameznik ali pa podjetnostna miselnost
zdruzuje skupino (ho¢em-o zmagati, ho¢em-o (pri)dobiti ... sem/smo bolji od ...).

Pravi timski duh se kaZe na 3esti stopnji. Ve¢ji problemi zahtevajo kolektivno reSevanije in
v ta namen se oblikuje skupina, ki temelji na mocnih vezeh, lahko tudi Custvenih. Zanjo
je znatilno socialno miljenje (skupaj bomo uspeli). Govorimo o pravem timskem duhu ter
sinergi¢nem delovanju.

Se bolj napredni in dolgoro¢ni pa sta zadnji dve obliki zavesti in zdruZevanja ter delovanja.
Kompleksni problemi in sistemi zahtevajo kompleksno analizo in sistemske reitve. Ponuja
se obilje moZnosti in pristopov, med katerimi kaZe proZno prehajati in jih preizkusati in
uporabljati, odvisno od namena. Govorimo o »iskalcih moZnosti«. V zvezi z globalnimi
problemi, ki zahtevajo celostne resitve in globalno misljenje, pa govorimo o maksimalno
druzbeno odgovornem ravnanju in trajnostnem razvoju - »globalistih«.

' Interno gradivo za izobraZevanje (2006). Ljubljana: Glotta Nova.
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Presoja tega, na kateri razvojni stopnji je dolocen tim oz. ali sploh deluje kot tim ali le kot
vsota razglasenih »solistov«, je odloCilna za analizo stanja oz. za zavest o tem, s kak3nimi
viri razpolagajo in kak3na bo njihova nadaljnja strategija.

Tako konstituiranje timov kot njihovo delovanije torej terjata zahtevne procese usklajevania,
nacrtovanja in odlocanja, ki jih ne kaZe prepustiti spontanosti, ampak je zanje potrebno
ozavestanje, reflektiranje in - najbolje - sistemati¢no usposabljanje in vklju¢enost v razli¢ne
oblike podpore pri delovaniju.

Sola lahko prav na razvojnih timih - spodbujevalcih sprememb - zgradi celotno razvojno
strategijo. Ce ima zastavljenih ve¢ razvojnih prioritet, za katere prevzamejo odgovornost
razli¢ni razvojni timi, lahko hitro pridobi potrebno »kriti¢no maso« ¢lanov kolektiva, ki se
identificirajo s spremembami in so pri vpeljevanju le-teh avtoregulativni. Ce povrh vsak tim
ali celo vsak ¢lan tima »omreZi« vsaj enega sodelujoega kolega, lahko kolektiv dokaj hitro
prebije prag odporov in naravna klimo na sodelovalno in spremembam naklonjeno.

Kot smo na ve¢ mestih zgoraj Zze omenili, je ena od najbolj prepricljivih sprememb, ki
se je kot posledica prenove pokazala Ze pri evalvaciji pilotiranja, zadevala razli¢ne vidike
sodelovanja in vzpostavljanja sodelovalne kulture nasploh. Kakor je na eni strani to, da
je timski duh prevel poklicno 3olstvo na ravni kolektivov, spodbudno, pa na drugi strani
v prenovi poklicnega 3olstva pravi razvojni timi, usposobljeni za operativno upravljanje s
spremembami v svojih kolektivih (»razvojniki«, »spodbujevalci spremembes, prim. zgoraj)
niso bili spodbujeni in uvedeni na sistemati¢en nacin.

Nedvomno so programski uiteljski zbori predstavljali pomemben vzvod vpeljevanja spre-
memb in upravljanja z njimi, in gre njihovo delovanje in delovanje razli¢nih drugih razvojnih
teles, udeleZenih v prenovi ter timov, ustanovljenih na 3olah, osvetljevati tudi z vidika zgoraj
opisanih temeljnih principov delovanja timov. NajlaZe pa nivo in kakovost svojega delovanja
analizira vsak tim oz. programski uiteljski zbor zase in v duhu avtoregulativnosti poisce
tako svoja mocna podro¢ja, na katera je lahko ponosen in na njih gradi, kot tudi svoja
podrogja rasti, na katerih se 3e lahko izboljSuje in izpopolnjuje. Programski uciteljski zbori
in drugi timi niso nikoli »dovriene stvaritve«, ampak so nenehno razvijajo¢ se organizem,
avtorefleksiven in odprt za ucenje.

Najve(ja rezerva torej ostaja pri ustanavljanju usposobljenih manjsih operativnih razvojnih
timov, ki so namenjeni posebej za upravljanje razvoja (in ne le za uvajanje vsebinskih
sprememb). Ti v dosedanii prenovi poklicnega 3olstva niso predstavljali temelja vpeljevanja
sprememb, ampak prej izjemo kot pravilo.



Kompetence uciteljev

Odprli smo teme, ki so tesno povezane s prenovo: priprava kolektiva na vpeljevanije spre-
memb (»rahljanje terena«), upravljanje s spremembami, ustanavljanje razvojnih timov in
razporejeno vodenje, vse skupaj pa se odvija v uleti se skupnosti. Teme torej, ki ucitelje
postavljajo v ¢isto nove vloge in terjajo od njih ¢isto nove nacine delovanja in kompetence.

Kompeten¢ni pristop, na katerem je temeljila prenova poklicnega 3olstva, in ki je zgoraj
omenjen kot ena od znatilnosti ucetih se organizacij, torej Se kako zadeva tudi kompetence
u¢iteljev (ne le kompetenc dijakov), njihovo zavedanje pomena lastnega usposabljanja in
lastne kompetentnosti, ki v novih razmerah presega okvire njihove mati¢ne stroke in ima
opraviti z njihovimi povsem novimi vlogami. Da bi laZje presodili ta segment prenove, si
najprej poglejmo nove vloge, v naslednjem poglavju pa 3e, kaksne so implikacije novih vlog
utiteljev za nacine usposabljanja.

Kot pravi Slivar (2011), spremenjene druzbene razmere (tako na globalni, kakor tudi nacio-
nalni, lokalni in druzinski ravni) postavljajo utitelja v nove vloge, ki jim je lahko kos le z novim
znanjem in novimi kompetencami. Tako so novi izzivi, ki se postavljajo pred u¢itelje npr.:

porast heterogenosti v razredu (ucenci razli¢nih narodnosti, ver, kultur, jeziko,
begunci, otroci s posebnimi potrebami ...),

uitelj postaja vse bolj organizator ustreznega u¢nega okolja, usmerjevalec in spod-
bujevalec u¢nega procesa, uvaja ve¢ sodelovanja, aktivnejsih oblik dela, timsko delo,

njegova vloga ni ve¢ omejena samo na razred, aktivno mora sodelovati s celotnim
kolektivom, vsi nosijo odgovornost za celoten kurikul,

Sola deluje kot odprto u¢no okolje, vzpostavlja sodelovanje s star3i, lokalno skupno-
stjo, drugimi institucijami,

veanje vloge in pomena informacijsko-komunikacijske tehnologije ter 3irjenje nje-
ne uporabe v pouk.

Prav vsi zgoraj omenjeni vidiki so 3e kako aktualni tudi v prenovi poklicnega 3olstva. Ge-
neracije zdaj Solajocih se otrok so bolj heterogene kot kadarkoli poprej. K povecanju razlik
prispeva tudi inkluzija. Poleg tega pa se zaradi spremenjenih druzbenih okolis¢in in dru-
gacnih vzqojnih vzorcev spreminja tudi vzgojna problematika. Prenova od uitelja terja, da
uvaja vse ve¢ aktivnih oblik dela in timsko poucevanje, da ni ve¢ le »prenadalec« znanja,
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ampak ga eksplicitno postavlja v viogo moderatorja u¢nega procesa. Ze omenjen mandat za
ustvarjanje odprtega kurikula in za vzpostavljanje opolnomocenja vse bolj povezuje celoten
kolektiv in posameznike »beza« iz samozadostnosti in individualizma. Ne le pouk, ampak
celoten »servis« je podprt z informacijsko-komunikacijsko tehnologijo in u¢itelj preprosto ne
more ve¢ »preZiveti«, ne da bi bil vsaj minimalno »e-kompetenten«.

Vse to terja ozaveiCanje uliteljev za raznotere nove vloge in razvijanje novih kompetenc. V
okviru prenove Studijskih programov na Pedagoski fakulteti Univerze v Ljubljani je bil pred
nekaj leti pripravljen naslednji spisek uiteljevih kompetenc:

dobro didakti¢no in metodi¢no znanje za nalrtovanje in organiziranje optimalnega
in spodbudnega u¢nega okolja,

usposobljenost za timsko delo in sodelovanje,

drugacna vloga uditelja - uditelj kot mentor, ki organizira samostojno ali sodeloval-
no delo ucencey,

psiholoska znanja, potrebna za motiviranje, prilagajanje in spodbujanje procesov
ucenja,

uciti ucence, kako se uditi,

odgovorno usmerjanje lastnega profesionalnega razvoja in uporaba informacijsko-
komunikacijske tehnologije.

Vse skupaj seveda ob zadostnem specifitnem strokovnem znanju (Razdeviek Pucko in Ru-
gelj 2006).

V zvezi z didakti¢nim in metodi¢nim znanjem za nacrtovanje in organiziranje optimalnega
in spodbudnega u¢nega okolja lahko izpostavimo pozornost, ki je bila posvecena aktivnim
oblikam in metodam pouka (ter usposabljanju zanj), razli¢nim vidikom na¢rtovanja oz. nacr-
tovanju na razli¢nih nivojih, vklju¢no s poudarjeno vlogo u¢nih situacij, pa tudi preverjanju in
ocenjevanju. Slednje je doZivelo veliko sprememb tako na ravni pravilnikov kot priporocenih
praks. Tudi v procesu evalvacije je bilo preverjanju in ocenjevanju odmerjeno obilo prostora.
V procesu usposabljanja pa je bilo to podro¢je delezno celo mediinstitucionalno zasnovane
strokovne podpore, ki je segala vse do ravni usposabljanja celotnih kolektivov. To usposablja-
nje je kombiniralo konceptualne osnove s konkretnimi resitvami in strategijami.

V procesu prenove se je veliko pozornost posvecalo tudi vzpostavljanju pogojev in usposo-
bljenosti za timsko delo in sodelovanje, pa naj je 3lo za delovanje programskih u¢iteljskih
zborov ali pa za pripravo odprtega kurikula. Prav tako se je spodbujalo uporabo tehnologije
in usposabljanje za njeno rabo.



Glede na ugotovitve razli¢nih vidikov evalvacije, ki jih na tem mestu analiziramo, se torej zdi,
da je bilo na razli¢ne nacine veliko narejeno za oblikovanje novih vlog uciteljev. Skozi vse to
se je krepila profesionalna rast, zlasti tisti njen vidik, ki zadeva didakti¢no usposobljenost,
pa tudi usposobljenost za strategije na ravni kurikula. Prav tako se je skozi opolnomocenje
Sol za prevzemanje soodgovornosti pri prenovi (ki smo jo Ze komentirali) krepila 3irsa
pedagoska rast uditeljev.

Manj pozornosti pa je bilo v okviru prenove namenjene skrbi t. i. »mehkim ves¢inamg, kot
so ved¢ine za upravljanje s procesi sprememb in z razvojem (uvajanje sprememb, na¢rtova-
nje, spremljanje, evalviranje, ravnanje z odpori ...), komunikacijskim ve3¢inam (vklju¢no z
zmoZnostjo usmerjanja skupinskih procesov, razumevanija skupinske dinamike, dogovarjanja
in pogajanja, resevanja in preseganja konfliktov oz. upravljanja z odnosi nasploh) in 3irsim
emancipatornim razseznostim, kot npr. razvijanju druzbeno-kriticnega misljenja, sprejema-
nju in spodbujanju razli¢nosti in inkluzivnosti, eti¢ni naravnanosti, pa tudi emancipatornemu
delovanju, ki zadeva druzbeno odgovornost, obcutljivost za ranljive skupine, solidarnost in
celo elemente aktivizma. Zlasti zmoZnost za upravljanje s skupinskimi procesi, pa tudi za po-
ravnavanje s Custvi in stresom pri posamezniku in v skupini je v zahtevnih procesih uvajanja
sprememb, ki prinasajo zapleteno skupinsko dinamiko, stiske, odpore in konflikte, Se kako
pomembna. To velja 3e toliko bolj, ker se je s prenovo utitelje vabilo »v nove socialne vloge,
predvsem razvojne in vodstvene« (Grasi¢ 2008, str. 11), kar je od njih terjalo povsem nove
vescine, znanja in ravnanja, ki bi se jim bilo treba posebej pozorno posvetiti.”

6 Na Centru RS za poklicno izobraZevanje smo v Solskem letu 2007/2008 izvedli raziskavo, ki je obravnavala vzgojna vprasanja in odno-
se na poklicnih in strokovnih Solah. Rezultati raziskave, ki so objavijeni v monografiji Ali poklicne in strokovne Sole potrebujejo vzgojni
koncept (2009), so pokazali, da Sole potrebujejo veliko podporo pri obravnavanju tega podrocja. S Solami, ki so bile pripravijene aktivno
sodelovati pri umescanju vzgojnih elementov v pedagoski proces, smo v naslednjih letih:

-V okviru podrodja »IzboljSanje kakovosti pouka« za ucitelje izpeljali srecanja, na katerih smo predstavili avstralski model opazovanja
pouka, namenjen izboljSanju kakovosti pouka. Ucitelji so se odlocili, da se osredotocijo na opazovanje pouka z namenom prepo-
znavanja pristopov, ki osmisljajo znanje dijakov. S pomocjo posebnega protokola so ucitelji zapisovali opazanja pri izvedbi u¢ne ure
enega od svojih kolegov ter nato uéno uro v paru reflektirali.

- Aktivnost »lzboljSanje kakovosti pouka« smo nadaljevali z na¢rtovanjem projektnega tedna, kjer smo s pomocjo modela 5 korakov
oblikovali nacit izvedbe projektnega tedna, katerega cilj je bil povezovanje vzgojnih in izobrazevalnih ciljev. V okviru kurativnih
vzgojnih dejavnosti smo se osredotocili na vzpostavljanje pogojev za varen vstop v procese oblikovanja posameznikove identitete.
Ucitelji so preko spleta teorije in prakticnih primerov spoznavali, kako lahko pri mladostnikih razvijamo pripravijenost za vstopanje v
kakovostne odnose z vrstniki in odraslimi, ki se od posameznika razlikujejo po Zivljenjskem stilu, navadah, vrednotah in doZivijanju.
Na usposabljanjih so se ucitelji ukvarjali z vprasanji, kako najprej pri sebi odpraviti strah pred drugacnostjo in spodbuditi spostljiv
odnos do bliznje osebe, kako spodbuditi izraZanje osebnih vrednot in refleksijo lastnih stalis¢ in kako spodbujati zmoznost eti¢nega
presojanja in ravnanja.

- Na dveh Solah smo se podrobneje ukvarjali z odzivanjem na krsitve Solskega reda in konflikte med dijaki ter med dijaki in ucitelji. Delo
je potekalo v obliki mesecnih srecanj, na katerih so ucitelji reflektirali tekoce vzgojno-disciplinske situacije. Ucitelji so si pri zapisih
in pri refleksiji svojega dela pomagali z gradivom »Na kratko o reSevanju vzgojno-disciplinskih vprasanj na poklicnih in strokovnih
Solah, ki je objavljeno v monografiji Kazen v 3oli (2011). V njej je predstavijen in teoretsko utemeljen nabor vzgojnih pristopov in nji-
hovih potencialnih vzgojnih ucinkov. Osrednji del monografije zapolnjujejo prevodi tekstov, ki pedagosko osebje vseh strok informirajo
o tem, kaj so osnovne znacilnosti in pomanjkljivosti tistih skupin dijakov/mladostnikov, katerih moralni in osebnostni razvoj (sposob-
nost kontrole impulzov, kognitivno izkrivijanje in previadujoce kognitivne sheme) je zaradi razli¢nih dejavnikov zastal na niZji razvojni
stopnji in ga lahko z uvajanjem raznolikih programov vsaj delno omilimo. V tretjem delu monografije je predstavijeno gradivo, ki
smo ga pripravili za delo s Solami. Celotno delo na aktivnosti Umescanje vzgojnih elementov v pedagoski proces je objavijeno tudi
na spletni strani Centra RS za poklicno izobraZevanje: http://www.cpi.si/razvojno-in-raziskovalno-delo/evalvacije-in-spremljanje/
resevanje-vzqojnih-vprasanj-in-krsitev-solskega-reda.aspx.

17" Seveda se vsi ti pomisleki nikakor ne nanasajo samo na usposabljanje, ki so ga bili (ali pa ne) ucitelji delezni v okviru priprav na Centru
RS za poklicno izobrazevanje, pa¢ pa veljajo tudi za primarno dodiplomsko usposabljanje.
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Umetnost mehkih vescin

Bolj ko prenovo snujemo na globlji ravni (prej omenjene spremembe vi3jega reda), ve¢ja
obcutljivost za odnose in ve¢ja spretnost pri upravljanju z njimi oz. pri njihovem usmerjanju
je potrebna.

Te vedcine se ne razvijejo same po sebi. Sicer jih lahko postopoma izgrajujemo z uenjem iz
poskusov in zmot, a lahko spotoma zapravljamo dragocene mo¢i in ¢as. Se huje pa je, da z
neznanjem in neobvladovanjem tega podro¢ja (ali celo s tem, da se ne zavedamo njegovega
pomena in pomembnosti in tudi ne potrebe po posebnih kompetencah za ta namen) lahko
povzro¢imo hude zastoje ali odpore: lahko celo trajno okrnimo razvojne procese, npr. e se
zaradi nestrokovno vodenega vpeljevanja sprememb v kolektivu bistveno poslab3a klima,
nastajajo nesoglasja, Ce kolektiv razpada na ostro loene mnenjske skupine, ravnatelj pa
izgublja podporo, nenazadnje pa Ze, Ce se ne pridobi zadostne kriticne mase prepri¢anih za
zagon sprememb.

V prihodnje zato pri usposabljanju uciteljev kaZe ve¢ pozornosti posvetiti ves¢inam ucinko-
vitega komuniciranja ter reSevanju problemov in konfliktov, pa tudi upravljanju s Custvi in
stresom. To bi v veliki meri prispevalo k laZjemu vpeljevanju sprememb: k laZjemu pogajanju
in usklajevanju, k nacrtovaniju ciljev in kultiviranju izbir in odlocitev, k dogovarjanju za razde-
litev vlog in nalog, k premagovanju odporov, vzdrzevanju motivacije in k vecji sodelovalnosti.

Te vestine je mo¢ osvajati na usposabljanjih, v katera se lahko najprej vkljuci vodstvo in razvoj-
ni timi, ki te principe nato udejanjajo v svojih kolektivih: bodisi izvedejo v njih usposabljanja,
utemeljena na istih nacelih, bodisi prepricljivo uporabljajo te principe pri usmerjanju procesov.

Morda bi celo veljalo razmisliti o nacrtnem zagotavljanju priloZnosti za to, da u¢itelji ali
skupine (timi) na sistematicen in reden nacin s strokovnjaki »predelujejo« dileme, ki jih
prinasajo spremembe, pa tudi stiske, ki jih dnevno izku3ajo v razredu. Tak$no mozZnost imajo
npr. tisti, ki delajo v poklicih z veliko psihi¢no obremenjenostjo in psiholosko izpostavljeno-
stjo (psihiatri, delavci v vzgojnih zavodih ...).

Ena od takinih metod je npr. supervizija. Ta je - kot navajata Kobolt in Zizak Zorgo (Zorga
1994 v Kobolt 2010, str. 170) - opredeljena kot »posebna u¢na, razvojna in podporna meto-
da /.../, (ki) prispeva k integraciji prakti¢nih izku3enj s teoreti¢nim znanjem, razbremenitvi
napetosti in stresov« in temelji na refleksiji svoje poklicne situacije in morebitnih problemov.



Rupnik Vec in Rupar pa supervizijo opisujeta kot »medsebojno interakcijo, v kateri supervi-
zor pomaga supervizantu, da postane bolj ucinkovit pri delu z ljudmi. Ena od funkcij super-
vizije je spodbujanje poklicne rasti in razvijanje novih ves¢in u¢enja« (Rupnik Vec in Rupar
2010, str. 134). Supervizija lahko pomaga uitelju, da bolje razume ucence, reflektira svoj
natin poucevanja in ucenja, bolje razume dinamiko v razredu pa tudi dinamiko v kolektivu
oz. med utitelje ter raziskuje razli¢ne pristope pri delu z u¢enci (prav tam).

Ena od oblik supervizije je intervizija - specifina oblika kolegialnega posvetovanja, ki pred-
stavlja tak$no »multidisciplinarno sodelovanje med strokovnjaki, ki zagotavlja osebno uspo-
sobljenost in funkcioniranje vsakega ¢lana skupine« (prav tam). Druga, pogosto uporabljena
oblika pa je timska supervizija, namenjena skupini znotraj organizacije, ki jo druZijo iste
delovne naloge ali skupni cilj. Namenjena je podpiranju v situacijah, ko se ¢lani doZivljajo
premalo ucinkovite, ali ko naletijo na konflikte, ki jih ne morejo re3iti sami (prav tam).

Podobno vlogo ima coaching,™ ki je »specifitna, na posameznika usmerjena oblika svetova-
nja in spremljanja/vodenja. Uporablja se predvsem kot instrument osebnega razvoja /.../
kot ponudba svetovanja za osebe, ki se pri svojem delu sooCajo z zelo zahtevnimi nalogami
...« (Rauen v Kobolt in Zizak 2010, str. 173).

Tovrstne oblike podpore (kot sta npr. supervizija in coaching ali pa preprosto »navadne«
podporne skupine) bi lahko sluZile tako razbremenjevanju utiteljev in zaiciti pred stresom
kot tudi pridobivaniju ali izpopolnjevanju nekaterih za uitelje in 3olske time zelo pomemb-
nih vescin, kot so: zmoZnost za razporejanje svojega ¢asa, zmoznost za postavljanje prioritet
in odlo¢anje, zmoznost za premisljeno in sistemati¢no nartovanje ter zmoznost za ustrezno
ravnanje z odpori in spros¢anje potencialov. Pomembno pa bi prispevale tudi k nekaterim
primanijkljajem, ki so jih glede svoje usposobljenosti ugotovili ucitelji (npr. Porotilo o spre-
mljanju II. generacije novih in prenovljenih izobrazevalnih programov), ko npr. navajajo, da
potrebujejo dodatna znanja in veiine s podrocja dela »s problemati¢nimi dijaki, z dijaki
s posebnimi potrebami; /.../ za prilagajanje u¢nih poti posameznikom in skupinam; /.../
razvoj socialnih spretnosti dijakov: razvoj socialnih ve¢in, u¢enje uenja, motiviranje dijakov
za ucenje; obvladovanje discipline dijakov; zmoZnost za uspe$no vodenje in upravljanje
skupin dijakov« (prav tam, str. 181).

'8 Coaching je v anglosaskem svetu ena najbolj prodornih in obetavnih metod tako v poslovnem svetu kot tudi na podrocju Solstva, kjer si
posebej hitro (tudi s podporo uciteljskih sindikatov) utira pot tudi t. i. kolegialni coaching (angl.: peer coaching). Ta metoda Se posebej
prispeva k opolnomocenju uciteljev, saj jih usposobi za to, da drug drugemu kriticno prijateljujejo in se podpirajo ne ve¢ na samonikli
zdravorazumski osnovi, ampak opremljeni s strategijami za aktivno poslusanje, za izzivanje kognitivnih konfliktov, prevprasevanje utrje-
nih in omejujocih prepricanj in za odpiranje novih moZnosti s pomocjo zastavijanja strateskih (t. i. mocnih in izzivalnih, provokativnih)
vprasanj. Kolegialni coaching kot nacin kolegialnega vzajemnega podpiranja je uporaben tudi kot dopolnilo kolegialnih hospitacij.
Coaching je v Veliki Britaniji Ze moZno Studirati na podiplomski ravni kot samostojno usmeritev. Pri nas smo coaching - predvsem
timski - Ze priceli uporabljati pri delu s Solskimi razvojnimi timi v gimnazijah.
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Pri velikih obremenitvah in tveganijih, ki jih prenasa prenova, pa je lahko podpiranje vklju-
¢enih, 3e zlasti najbolj odgovornih akterjev oz. nosilcev, odlocilno tako za stabilnost za pre-
novo odlocilnih posameznikov in akcijskih skupin (npr. ravnateljev, programskih utiteljskih
zborov, timov, povezanih skupin uéiteljev ...) kot za njihovo podpiranje lastnih kolektivov.
V prihodnje bi zato kazalo te strategije in orodja pri prenovi sistemati¢no vkljucevati Ze
na samem zaletku - za opolnomocenje glavnih akterjev (»spodbujevalcev spremembx), v
nadaljevanju pa za njihovo refleksijo in podporo pri delu z odpori in drugimi mehanizmi, ki
zaznamujejo dinamiko vpeljevanja sprememb.

Preseganje omejujocih prepricanj

Poglejmo si nekaj znacilnih primerov, ki jih lahko imajo posamezniki, ali pa si jih delijo cele
skupine in so lahko resna ovira pri vpeljevanju sprememb in tudi pri delu v razredu nasploh.
Uitelje npr. pogosto obremenijujejo t. i. omejujoca prepri¢anja. To so notranji vzroki stresa,
hkrati pa so lahko izvor nenehnih konfliktov z uéenci, pa tudi s sodelavci in nadrejenimi (ali
pa obratno) in so hkrati ovira za uvajanje kakr3nihkoli novosti. Ta prepri¢anja so pogosto od-
raz posplosevanja, ali kot navaja Slivar (2011): »Najveckrat temeljijo na napacnih zaznavah
povezav med dogodki, ki jih absolutiziramo (»Ravnatelj mi v urniku vedno daje veliko lukenj,
ker sem se mu zameril.« »Ker zahtevam znanje, me uéenci ne marajo.«), ali pa na perfek-
cionisti¢nih trditvah, ki vklju¢ujejo besede: mora, bi moral, ne sme (»Moram biti pravi¢en
do vseh u¢encev.«). Takien netocen notranji govor je Custveno nevaren v primerjavi z bolj
realisti¢no zaznavo, npr.: »Trudil se bom, da bom ¢imbolj pravi¢en do ucencev. V primeru, da
bom naredil kak3no krivico, jo bom poskusal ¢imprej odpraviti.« Ozadje tak$nih iracionalnih
idej je predpostavka, da se ti dogodki, situacije, stvari dogajajo prav nam (»Ucenci so med
mojim poukom nemogo¢i. 6.b me spravlja ob Zivce ...«) (prav tam, str. 11).

Slivar (prav tam) poudarja, da ¢e je tak notranji govor iracionalen in nerealen, sproza
neprijetna Custva. Najpogosteje se odraZa v katastrofi¢nosti in absolutnosti. Katastrofi¢nost
se izraZa s tem, da vse vidimo v najslabsi mozni lu¢i ter v anticipaciji katastrof: »Vse gre
samo 3e na slab3e.«, »Ta prenova je e ena katastrofa vec.«, »Tako ali tako bom slej ko prej
izqubil sluzbo.«, »Kmalu ne bomo imeli ve¢ ni¢ dijakov.«. »5e malo pa bomo lahko zaprli
Solo« ... Absolutnost pa se kaze v posplosevanijih tipa: »Dana3nja mladina je nevzgojena.«
»Nihce ve¢ me ne spostuje.« »Tisti, ki sodelujejo pri prenovi, nimajo pojma.« »Ni¢ se ne da
narediti.« »To ni mogoce.« ipd. (prav tam)



Tak3ne trditve so oblikovane kot utrjena prepritanja s to¢no dologenimi jezikovni vzorci. Npr.:
nespecifi¢ni glagoli in samostalniki (jezijo me, izzivajo, pritiskajo),
univerzalna dolo¢ila (vsi, vsak, nihce, ni¢, zmeraj, u¢endi, ucitelji, starsi ...),
modalni glagoli (morali bi, treba je, ne moremo, ne smemo ...),
posamostaljenja (imamo slabo vodstvo, na3 razvoj je zastal, obveznosti me tis¢ijo ...),

branje misli (natan¢no vem, kaj si misli§, ne upostevas me, jezen je name, misli si,
da sem nesposoben, ali ni to nespametno ...),

splosne ocene (to je pravi natin, to je nedopustno, dobro je biti strog ...) ipd.”

Tak3na, na videz nedolZna prepri¢anja, so v zbornicah pogosto v obtoku. V Casu vegjih
akcij, 3e najbolj pa takih, kakrSna je prenova, se intenzivirajo. Na videz so neskodljiva, zdi
se celo, da prispevajo k splosnemu razbremenjevanju skozi kolektivno pritoZevanije in »ja-
mranje«. Vendar pa lahko odlocilno prispevajo k to¢no doloceni klimi, ki namesto na odprti
komunikaciji, jasnosti, odkritosti, ob hkratni dobronamernosti in sodelovalnosti, temelji na
pritoZevanju, igranju Zrtve, sumnicenju, podtikanju, zbadanju, vzbujanju obcutkov krivde,
obdolZevanju, 3ikaniranju (npr. strokovnjakov, ravnatelja, ¢lanov tima ...) in drugih bol; ali
manj prikritih drobnih - a na dolge proge usodnih »sabotazah« ali vsaj odporih.

Ali se res ne da ni¢ narediti in ali so res VSI slabi in kaj je tisto, kar res moramo, Cesa pa
ni treba vedno in povsod? Kaj pa je tisto, kar Zelimo, in za kar smo se pripravljeni zavzeti?

Ker so gornja omejujoca prepri¢anja strukturirana kot jezikovni vzorci, jih je mo¢ rahljati na
ravni jezika, npr. takole:

kdo natancno te jezi/izziva/pritiska; kako je to videti - kaj dela, da te jezi/izziva/
pritiska ...,

ali res prav vsi, ali res nihCe, ali to velja za prav vse star3e, koliko natan¢no jih je,
ki tako mislijo ..., ali je pa morda kdaj kdo ..., ali si morda kdaj doZivel, da pa niso
prav vsi ...,

ali res moramo, kaj nas ovira, da ne moremo, kaj bi se zgodilo, ¢e bi ...,

19 Prim. Interno gradivo za izobraZevanje (2006). Ljubljana: Glotta Nova.
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kdo natan¢no nas slabo vodi, v ¢em natan¢no je slabo vodenje, kako pa si pred-
stavljamo dobro vodenje, kako bi bilo videti dobro vodenje, kaksnega vodenja si
Zelim, kakdno spremembo glede vodenja si Zelimo; katere obveznosti te tiscijo, kaj
natancno te tis¢i, kaj bi te razbremenilo ...,

kako ves, kaj si mislim; kje natan¢no se vidi, da te ne upostevam; iz Cesa sklepas,
da je x jezen nate; kaj dokazuje, da si x misli, da si nesposoben; za koga je to
nespametno...,

za koga je to pravi nacin, za koga je to nedopustno, za koga je dobro biti strog ...

Ze samo teh nekaj primerov ilustrira, kako razdiralna so lahko prepricanja (ki se jih za na-
mecek pogosto niti ne zavedamo), kako pomembno orodje je jezik in kako lahko z njegovo
pomodjo takdna prepricanja premisljeno rahljamo. Ta strategija je nepogresljiva tako za
ravnatelja kot za razvojne time, nenazadnje pa je dobrodo3la ves¢ina za vodenje pogovora
(ali pa celo za strukturiranje refleksivnega samogovora oz. samospra3evanja za kateregakoli
¢lana kolektiva).

Prepri¢anja pa so le del pojava odporov, ki so nujni spremljevalec uvajanja novosti. Pri nas
je - pri delu s 3olskimi razvojnimi timi v gimnazijski prenovi - na tem delala Cvetka Bizjak
(2008). Bizjak po Van Thienen (2005) tako med drugimi navaja kot razloge za odpore
utiteljev oz. za to, da sprememb ne vzamejo za svoje, Ce so:

zvedeni na birokrate,

Ce teorija in konceptualne spremembe ne premostijo ustrezno prepada do prakse,
¢e imajo uditelji nizko profesionalno samopodobo,

¢e je odnos med uciteljem in spodbujevalcem sprememb neustrezen,

e ni ustrezne podpore ravnatelja,

e so preobremenjeni ali ¢e morajo vse poceti zastonj,

¢e vlada pomanjkanje sistemskega razmisljanja,

¢e ni kulture odprtega dialoga,

Ce ulitelji sprememb ne vzamejo za svoje,

le je preveC sprememb naenkrat.
Kot moZne strategije za ravnanje z odpori Bizjak (2008) po Van Thienen (2005) navaja:

»pogovor, opazovanje, predvidevanije,



zagotavljanje prave informacije ob pravem (asu,
povezovanje z vizijo organizacije,

razlaganje, zakaj je sprememba potrebna in nujna,
dodajanje mo¢i, delegiranje nalog (vodenija),
vzpostavljanje lastniskega odnosa do spremembe,

vzpostavljanje varnega okolja - svobodno izraZanje Custev in skrbi; napake niso
ogroZzujoce,

vzpostavljanje kulture, v kateri stari nacini vedenja niso ve¢ primerni,
spodbujanje in svetovanije,
prikazovanje prednosti in pomembnosti spremembe,

primerjanje popularne spremembe z nepopularno« (prav tam).

Bizjak tudi priporo¢a (prav tam), da se kaZe na odpore odzvati konstruktivno, ne pa jezno,
obrambno ali avtoritativno. Vzeti si je treba ¢as za to, da se posameznikom, ki se upirajo,
aktivno prisluhne, se jih skusa razumeti in se jih intelektualno izzove. Kot smo omenjali Ze
zqgoraj, ima delo z odpori opraviti tudi z prevprasevanjem pojmovanj, razumevanj, vrednot in
prepricanj. Potrebno je tudi veliko potrpeZljivosti in tolerantnosti ter sprejeti razli¢ne poti in
tempo uvajanja spremembe. Vsak napredek kaZe naznaniti in ga proslaviti, ves ¢as pa iskati
tudi priloZnosti za povezavo medosebnih interesov z delovnimi izzivi.

Za konec Bizjak povzema (Darling-Hammond 1995; povzeto po Sento¢nik 2005, prav tam),
kdaj so ljudje pripravljeni za spremembe:
»ko so vkljuceni v razvojno delo,

ko je zanje organiziran Cas za razprave in skupno delo,

ko se jih spodbuja k izmenjavi idej,

ko se jih spodbuja k medpredmetnim povezavam,

ko skupaj pripravljajo gradiva, materiale ...,

ko si zastavijo osebne cilje,

ko se spodbujajo inovativni pristopi k nartovanju in organizaciji pouka,

ko se ohranja odprtost za samorequlacije.«
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S tega vidika bi lahko dober vpogled v dinamiko (ne)uveljavljanja prenove ponudila kvalita-
tivna Studija, ki bi temeljila na pogovorih z uditelji o njihovih pogledih in prepri¢anjih glede
prenove ali celo raziskava o odporih in o postopanju z njimi. Najblize temu so bili v anketno
izvedeni Studiji, objavljeni v Porocilu o sprejemaniju in razumevanju elementov prenove pri
uiteljih (Porocilo o poteku poskusnega izvajanja izobraZevalnega programa Avtoserviser,
Priloga D 2006), ki je osvetljevala vprasanje, kako ucitelji sprejemajo in razumejo posame-
zne elemente prenove, ter 3tudija Kakovost v procesih timskega nalrtovanja in izvajanja
izvedbenega kurikula (Gragi¢ 2011).

Prva omenjena, zasnovana kot deksriptivna raziskava formativnega znacaja - se je lotila
preprican; uciteljev pilotnih 3ol (odgovorilo jih je dve tretjine od napro3enih) oz. njihovih
pojmovanj, povezanih z najbolj nevralgi¢nimi tockami prenove, tj. razumevanja novih kon-
ceptov znanja, ulenja in poucevanja, usposabljanja, timskega nacrtovanja, razvoja novih
didakti¢nih pristopov, oblikovanja izvedbenega kurikula ter izvedbene organizacije na ravni
Sole. Kazalci tega sklopa spremljave so tako npr.: zadovoljstvo s programom, sprejemanije
kurikularnih novosti, raznovrstne potrebe uciteljev po strokovni podpori, ocena timskega
nacrtovanja in poucevanija, predstave uciteljev o dijakih, spremembe v razumevanju ucenja
in poucevanja ...

Najve¢ »destruktivnih« oz. omejujocih odgovorov oz. pojmovanj najdemo med odgovori o
slabostih izvedbenega kurikula $ole (prav tam, str. 18), ki se - simptomati¢no in pri¢akovano
- nanasajo predvsem na zunanje (na videz nedostopne) dejavnike, kot so: prostorska stiska,
slaba opremljenost, Casovne teZave, preveliki razredi, finan¢ne tezave ... Od vsebinskih
oz. procesnih pa je omenjeno le nalrtovanje in premajhna usposobljenost. Znacilno je, da
ucitelji, ki ne vidijo lastnih ovir in omejitev oz. bolje receno - podrocij razvoja in izzivoy,
pogosto projicirajo probleme v zunanje dejavnike. Nekatera omejujoca prepricanja se po-
javijo tudi pri opredeljevanju tipi¢nih lastnosti dijakov, npr.: tezko motiviramo dijake, imajo
relativno nizke sposobnosti, so povpre¢na generacija s slabim znanjem, so brez delovnih
navad, vsak pogovor se izjalovi v vsesplosno »dretje«, zelo slaba discipliniranost ... , pri
¢emer so 3e posebej vredna raziskovanja tista, ki nominalizirajo lastnosti dijakov, kot npr.
slaba discipliniranost, nizka motiviranost in podobne, ki so tako ubesedene, da Ze po formi
»krivdo« in odgovornost pripisujejo dijakom in njihovim (vzgojno pridobljenim ali strukturno
vgrajenim) znacilnostim, ne dopusajo pa moZnosti, da gre za vzajemen proces (aktiviranja,
motiviranja, zainteresiranja ...).

Prav ob tak3nih priloznostih je zato dobrodo3la nadgradnja raziskav z interventnimi oblikami
podpore oz. s svetovalnimi ali 3e bolje supervizijskimi in coaching razgovori, ki pomagajo
presegati tak$na omejujoca prepricanja. Mo teh prepri¢anj namre¢ Zal ni omejena le na nji-
hove »avtorje«, ampak taksna negativna prepri¢anja 3irijo malodusje in odpor tudi pri tistih,
ki jih praviloma ne delijo, so pa - kot neopredeljeni - potencialno dovzetni zanje v rizi¢nih



situacijah. Zato je produktivno pravoasno podpreti ucitelje pri raziskovanju omejujocih
vpradanj in tovrstne raziskave v ta namen zasnovati vsaj v kolektivih v kriznih razmerah kot
intervjuje ali vsaj fokusne skupine in panelne razprave.

Se bolj ambiciozno pa bi utegnilo biti sistemati¢no vodenje individualnih pogovorov (lahko
pa tudi skupinskih razprav) na temo prenove, odporov, zastojev, pomislekov in dilem, ki
bi bili zastavljeni kot priloznost tako za vpogled v utemeljene pomisleke kot za rahljanje
nereflektiranih in omejujocih prepricanj. Pogovori bi bili lahko vodeni kot kvalitativne Studije
ali pa celo Ze kar po supervizijskih ali coaching principih, s ¢imer bi lahko vpra3ani ne bili
le vir pridobivanja podatkov, ampak bi intervjuji lahko sluZili tudi kot podpora v kriti¢nih
situacijah.

Naj za konec tega podpoglavja opozorimo $e na tri znane sklope omejujocih prepricanj, ki
so Se posebej razdiralna in ki uditelje in ravnatelje, lahko pa tudi celotne time in kolektive,
vodijo v preobremenjenost in stres. Posebej aktualna utegnejo biti prav v eksponiranih situ-
acijah, kakr3na je prav situacija prenove. Ta prepricanja (znana tako iz transakcijske analize
kot nevrolingvisti¢nega programiranja, gestalt terapije in kognitivno vedenjske terapije) so:

»Biti moram(o) popoln(i)!«
»Vsem moram(o) ustrecil«
»Mudi se! Ni ¢asa.«
Se zlasti so ta tri prepricanja, ki se jih metafori¢no imenuje tudi »priganjalci«, nevarna v

kombinaciji: ¢e moramo biti popolni, pri tem vsem ustredi in 3e pohiteti, imamo »recept za
infarktno stanje« ne le na metafori¢ni ravni, ampak tudi dobesedno!
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Nove paradigme usposabljanja

Ce torej upostevamo vso raznolikost izzivov, ki se postavlja pred utitelje v teh ¢asih in terja
od njih znajdenje v povsem novih vlogah, vklju¢no z obvladovanjem mehkih vescin, je jasno,
da tudi usposabljanje zajema vse bolj raznolike izvedbene oblike in nacine.

Nabor oblik in natinov usposabljanja se je tako v zadnjih letih zelo raz3iril (prim. Adlesi¢
Zarkovi¢ 2006):

klasi¢na izobraZevanja, posveti, konference in delavnice,

Studijske skupine, zasnovane na izmenjavi izkudenj, predstavljanju novosti in Sirje-
nju informacij,

Solski seminarji - krajse oblike izobrazevanja, namenjene celotnemu kolektivu,
usmerjene na doloceno tematiko, ki izvira iz potreb 3ole,

mreze uliteljev in 3ol, v katerih do izmenjave prihaja med uditelji in $olami samimi,

inovacijski projekti, zasnovani s strani 3ol, ki si zastavijo idejo ali izziv, ki ga Zelijo
izpeljati v praksi,

kaskadni model usposabljanja - »od uciteljev k uiteljem«, kjer so uditelji vnaprej
usposobljeni tako, da nato na enak natin delajo kot izobraZevalci med svojimi ko-
legi na drugih 3olah ali pa na lastni 3oli,

kaskadni model, zasnovan na usposabljanju Solskih timov - to je variacija kaska-
dnega modela, pri katerem se za to¢no dolo¢en namen sistemati¢no usposablja za-
stopnike 3ol - razvojne time, ki imajo nato mandat, da tak nacin usposabljanja oz.
takdno ucno izkusnjo omogocijo tudi svojemu kolektivu; dodana vrednost pri tem
je, da na ta nacin lahko »domac« tim spodbuja svoj kolektiv na pot sistemati¢nih
sprememb in s tem prispeva k opolnomodenju in avtoregulativnosti: namesto, da
Sola oz. kolektiv naro¢a zunanje izvajalce, proces vpeljevanja sprememb in uspo-
sabljanje v kolektivu usmerjajo in izvajajo sami ¢lani kolektiva, ki ga lahko z najve-
¢jim posluhom naravnajo na potrebe le-tega; pogosto se ta model usposabljanja
uporablja pri projektih oz. v daljSem procesu vpeljevanja sprememb, ko lahko prav
z notranjimi multiplikatorji intenziviramo proces uvajanja sprememb oz. kompen-
ziramo primanjkljaj strokovnjakov, ko spremembe 3irimo z vzorca na populacijo,
oblike podpore pri spodbujanju in usmerjanju posebej obcutljivih procesov, kot sta
Ze omenjena supervizija in coaching ter druge podobne metode.



Merka¢ Skok po Zarkovi¢ Adlegi¢ (2005) opredeljuje kontinuiran profesionalni razvoj kot stalno
izobraZevanje in usposabljanje strokovnjakov, torej vse formalno in neformalno ucenje, ki
omogoca posamezniku, da izboljSuje svojo prakso. Profesionalni razvoj konceptualno deli na:

strokovno usposabljanje, ki zajema kratke tecaje, delavnice in konference, ki pou-
darjajo prakti¢ne informacije in spretnosti,

strokovno izobraZevanje - dolgi tecaji in seminarji, ki poudarjajo teorijo in na raz-
iskavah temeljece znanje,

strokovno podporo - aktivnosti, ki naj bi razvijale izkunje in rezultate temeljece
na delu.

Kot omenja Zarkovi¢ Adlesi¢ (2010), Oldroyd in Hall (1991) locujeta med tipom A ali
profesionalnim usposabljanjem, ki se nagiba k zaprtim in rutiniranim aktivnostim in tipom B,
ki vsebuje aktivnosti, usmerjene v spreminjanje delovanja in kulture institucije. »Leva stran
obsega strukturirane u¢ne aktivnosti, ki jih izvajajo zunanji strokovnjaki, namen usposablja-
nja in izobraZevanja pa naj bi se nagibal bolj v razvoj, ki je usmerjen v izbolj3anje opravljanja
dela /.../. Za izbolj3anje lastnega delovanja /.../ je potreben premik proti desni polovici,
proti tipu B, ki ga oznacuje podpora sodelavcev pri raziskovanju lastne prakse, mentorstvu,
akcijskem raziskovaniju, kolegialnem ucenju in refleksiji. V sredis¢u se nahajajo aktivnosti,
ki so vezane na samorazvoj posameznika in obsegajo tako ulenje s pomo¢jo sodelavcev
(diskusije, opazovanje, obiski) kot ucenje s pomo¢jo zunanjih strokovnjakov (svetovanije,
supervizija). Pomemben je premik v smeri opiranja na lastne vire« (prav tam), v smer
profesionalnega razvoja znotraj uilnice in 3ole in ne zgolj v okviru profesionalnega u¢nega
okolja od zunaj.

Zarkovi¢ Adlesi¢ (2010) tako ugotavlja, da je v devetdesetih poraslo itevilo konceptov in
modelov uenja na delovnem mestu oz. v organizacijah, pri ¢emer avtorji ne vidijo ve¢
organizacijskega ucenja le kot ogrodij za filtriranje in organiziranje znanja, ampak vse bolj
kot »mikro svetove za eksperimentiranje, sodelovanje in u¢enje« (Morecroft po Dimovski in
Colnar 1999 v Zarkovi¢ 2010).

Prav za situacijo uvajanja prenove je zato 3e kako relevantno vprasanje, »kako optimizirati
ucenje na delovnem mestu, da bo postalo optimalno u¢no okolje za vse sodelujoce« (prav
tam, str. 44).

Nonaka in Takeuchi (po Dimovski in Colnar 1999 v Zarkovi¢ 2010) pojasnjujeta, da se
organizacijsko u¢enje sprozi, ko tiho/implicitno znanje, ki je akumulirano na ravni posame-
znika, socializiramo med ¢lani organizacije. V ucedi se organizaciji tako lahko ¢lani nenehno
odkrivajo, kako lahko ustvarjajo svojo realnost in kako jo lahko spreminjajo.
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Izkudnje, pa tudi nekatere evalvacije internega znacaja®, kazejo, da je najvegji ucinek v tej
smeri pri tistih oblikah usposabljanja, ki so zasnovane kot razvojni projekti in po moZnosti
posameznike ali time angaZirajo kot spodbujevalce sprememb (za vpeljevanje katerih se
usposabljajo) v svojih sredinah oz. kolektivih. Hkrati pa je tudi v kolektivih najvegji u¢inek,
¢e dozivijo usposabljanja kot del lastnega razvojnega procesa oz. kot integralni del izvajanja
lastnih razvojnih projektov. Na tak nacin hitreje »posvojijo« tisto, kar je predmet usposablja-
nja, vidijo v tem smisel in to skozi izvajanje pri¢nejo vpeljevati v prakso.

UdeleZenci usposabljanja - ¢lani tima, ki imajo mandat, da proces, ki so ga izkusili, pri-
lagodijo svojemu kolektivu in ga v njem izpeljejo, zavzamejo do usposabljanja veliko bolj
odgovoren odnos in ga laZje ponotranjijo, kot ¢e so mu le pri¢a. To, da bodo usposabljanje
izpeljali v svojem kolektivu, avtomati¢no pretvori problematiko usposabljanja v »njihov«
izziv. Do problematike in do nalina obravnave zavzamejo aktiven odnos, npr. reflektirajo
postopke, problematizirajo vsebino, soodajo poglede na to, kako bo kaj od tega delovalo
v njihovih kolektivih, predelajo in prilagodijo postopke (npr. delavnice) potrebam in stilom
svojih kolektivov, kar jih iz pasivnih udeleZencev usposabljanja naredi za angaZirane, razmi-
Sljujoce in proaktivne spodbujevalce sprememb. Skozi lastno predelavo vsebin in priredbo
postopkov na aktiven nacin osvojijo problematiko na vsebinski in proceduralni ravni.

To jih postavlja v novo vlogo, ki presega njihovo strokovno in didakti¢no profiliranost: v
vlogo spodbujevalcev sprememb, svojim kolektivom pa omogo¢i usposabljanje, zasnovano
na lastni izkudnji usposabljanja, prilagojeno njihovim potrebam in specificnostim. S tem
najbolj neposredno prispevajo tudi h kulturi uece se skupnosti.

Za tak »kombiniran« pristop, kjer vpeljevanje sprememb kombiniramo s kaskadnim usposa-
bljanjem razvojnih timov, je potrebna dovolj zgodaj nacrtovana in premisljena strategija ...

Na timih zasnovano uvajanje sprememb s hkratnim usposabljanjem vkljuCuje tudi institut
kriti¢nega prijateljevanija in kolegialnih hospitacij. Prav to dvoje smo Ze pred tem omenili
kot enega najpomembnejsih vzvodov za »rahljanje terena« v kolektivih in pri pridobivanju
»kriticne mase« spremembam naklonjenih akterjev. Kolegialne hospitacije niso novost, no-
vost, ki se je med drugim zgodila med prenovo pa je, da kolegialne hospitacije postajajo vse
bolj dobrodosla in dobronamerno zastavljena oblika kolegialnega sodelovanja med ucitelji.
Kot kazejo izkusnje in pogovori z uditelji v razli¢nih projektih (vir: neformalni pogovori z
ucitelji), to niso ve¢ priprave vzor(€)nih ur, ampak priloZnost za spoznavanje drug drugega
po didakti¢ni plati in priloznost za ideje za razli¢ne oblike sodelovanja. Stevilni utitelji Ze
osvajajo kriti¢no prijateljevanje s podeljevanjem postene povratne informacije kot Zlahtno
rutino svojega delovnega vsakdanjika.

2 Npr. delovno gradivo Analiza oblik usposabljanja (2010). Ljubljana: Zavod RS za Solstvo.



Pri tem je pomembno usmerjanje oz. kultiviranje »pogleda«. Temu npr. lahko sluzi opremlja-
nje uciteljev s predlogami, ki vsebujejo kriterije oz. opomnike z opornimi tockami, po katerih
je mo¢ natancneje opazovati in laZje podati strukturirano povratno informacijo, ki lahko
kolequ pomaga k profesionalni rasti. Cela vrsta tak3nih predlog je nastala v obeh prenovah,
gimnazijski in poklicni in v projektih, namenjenih ugotavljanju in zagotavljanju kakovosti
ter projektih, namenjenih (samo)evalvaciji, kot npr. v okviru kolegialne presoje. Slednja
temelji na sodelovanju izobrazZevalnih organizacij oz. 3ol, z namenom razvoja zagotavljanja
kakovosti in kakovosti presojanega podro¢ja. Dodana vrednost je v spodbudi za temeljit
pregled presojanega podro¢ja (samoevalvacija), seznanjanju s pogledom od zunaj (zunaniji
presojevalci), moznosti strokovne razprave med kolegi, predstavljanju in izmenjavi dobrih
praks, odkrivanju mocnih in 3ibkih podrodij, prejemanju konkretnih predlogov za nadaljnje
delo itd.

Posebej razveseljivo je, ko ob razli¢nih priloznostih (npr. predstavljanje dosezkov projektov)
ugotavljamo, da nekatere 3ole uspejo smiselno, ucinkovito in prepricljivo povezati izku3nje
in opremljenost ter usposobljenost iz razli¢nih projektov vodenih s strani razli¢nih institucij.

Nova paradigma usposabljanja - temelj prenove poklicnega Solstva

Teoreti¢na izhodid¢a, ki so naddolo¢ala koncept usposabljanja v prenovi poklicnega 3olstva,
so — kot lahko ugotavljamo v Opisu koncepta usposabljanja s porocilom o izvedenih uspo-
sabljanjih 2004-2005 (Priloga | v Poro¢ilu o poteku poskusnega izvajanja izobraZevalnega
programa Avtoserviser 2006) - sledila zgoraj omenjenim principom uce¢ih se skupnosti, kot
so npr.: sistemski pristop, soustvarjanje procesa z vsemi partnerji, usposabljanje kot uvajanje
razvojnih sprememb, kompetencni pristop, sodelovalno delo, projektni in razvojni pristop,
razvijanje spodbudnega in ustvarjalnega u¢nega okolja ...

Prav tako so teoreti¢na izhodis¢a usposabljanja kombinirala razli¢ne teorije u¢enja: kogni-
tivno, behavioristi¢no, humanisti¢no in pragmati¢ne usmeritve. (Priloga ] - Opis koncep-
ta usposabljanja s porocilom o izvedenih usposabljanjih 2004-2005; Porocilo o poteku
poskusnega izvajanja izobraZevalnega programa Avtoserviser 2006 str. 8). V pomo¢ pa
je bila tudi tridimenzionalna definicija kompetence, »ki zajema kognitivno vedenjsko in
odnosno-afektivno komponento oz. deklarativno znanje (vklju¢ujo¢ tiho znanje), kognitivne
in metakognitivne strategije; prakti¢ne spretnosti ter interese, stali$¢a, vrednote in ¢ustveno
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motivacijske strategije« (Porocilo o spremljanju Il. generacije novih in prenovljenih izobra-
Zevalnih programov 2007, str. 159).

Vloga predavateljev naj bi bila v skladu s tem predvsem mentorska (Zaklju¢no porocilo o
poteku poskusnega izvajanja izobraZevalnega programa Avtoserviser 2007, str. 19), uspo-
sabljanje naj bi potekalo tako, da bi udelezenci takoj preizkusili novosti v praksi (Porocilo
o spremljanju Il. generacije novih in prenovljenih izobraZevalnih programov 2007, str. 161),
oblike usposabljanja pa so zajemale predavanja, delavnice in kot 3tudijske skupine, podprte
s Stevilnim gradivom.

Usposabljanje in svetovanije je bilo tako zastavljeno kot uvajanje razvojnih sprememb, vanj je
bila vklju¢ena izmenjava primerov dobrih praks ter refleksija in strokovna razprava, hkrati pa
se je ponudba usposabljanja usmerjala in prilagajala ugotovitvam spremljave (Zaklju¢no po-
ro¢ilo o poteku poskusnega izvajanja izobraZevalnega programa Avtoserviser 2007, str. 20).
Usposabljanje je temeljilo na naslednijih principih: inovativnosti, timskem delu, proaktivnem
delovanju, samoiniciativnosti, avtonomnosti, odgovornosti, zaupanju, eksperimentiranju,
kreativnosti, sprotni analizi lastne prakse, mreZenju, skupnih ciljih, pripadnosti, fleksibilno-
sti, demokrati¢nem stilu vodenja ..., kar vse smo Ze v enem prej3njih poglavij navedli kot
znatilnosti uecih se skupnosti.

Posebna pozornost je bila namenjena tudi raz¢is¢evanju konceptov prenove. V ta namen je
bilo organizirano usposabljanje s finskimi predavatelji, kamor so bili povabljeni vsi ravnatelji
in uitelji srednjih in poklicnih 3ol, ki so se Ze ali naj bi se v prihodnosti ukvarjali s prenovo.
Usposabljanje je bilo usmerjeno na kurikularno nacrtovanje in vrednotenje kompetenc dija-
ka, koncept znanja (pojem kompetence), koncept u¢enja in poucevanja (teorije/paradigme
u¢enja) ter vlogo uditelja in dijaka.””

Pomembno izhodis¢e za usposabljanje je bilo tudi to, da naj bi skupina vseh uiteljev, ki
izvaja izobraZevalni program na posamezni 3oli, predstavljala celoto, ki se mora z izvedbo
izobraZevalnega programa in s tem povezanimi strokovnimi vprasanji soocati timsko in
povezano - znaten del usposabljanja in svetovanja torej usmeriti na celotne kolektive (Gra-
$i¢ in Zevnik 2006). Pri tem naj bi se vsak programski uciteljski zbor spremljalo skozi ¢as
prve izvedbe novega programa, zagotavljalo izmenjavo primerov dobrih praks in vzpostavilo
mehanizme za refleksijo med programskimi uciteljskimi zbori. Poudarjeno pa je tudi, da naj
bi se vodje oz. oZje delovne time podprlo v vodeniju ter da naj bi se poskrbelo, da se tudi
med njimi vzpostavi mehanizme za diskusijo in refleksijo.

21V letu 2007 pa sta bili - prav tako z istimi finskimi predavatelji - organizirani 2 usposabljanji, eno tridnevno in eno enotedensko,
za same spodbujevalce sprememb (svetovalce Centra RS za poklicno izobraZevanje). Tudi to je bilo namenjeno zgoraj omenjenim
konceptom ter osvetljevanju vioge »mentorja Solam« (kar naj bi bili svetovalci Centra RS za poklicno izobraZevanje) pri nacrtovanju
izvedbenega kurikula.



Lahko bi torej rekli, da je na deklarativni ravni model usposabljanja prepricljivo zasnovan na
nalelih ucece se skupnosti in da v dokumentih oz. izhodis¢ih uposteva vecino principov, ki
smo jih opisali zgoraj.

Zato se zastavlja vprasanje, kako konkretno se je uditelje usposabljalo prav k tem nacelom.
V porocilih za usposabljanje je zaznati veliko konceptualno 3irino, uglasenost s sodobnimi
trendi in veliko stopnjo emancipatorne naravnanosti; vsa nacela so ob3irno pojasnjena, manj
pa je konkretnih opisov oz. podatkov, kako se je to preko usposabljanja razvijalo in dosegalo.

Iz vsebine navedene ponudbe izobraZevanj bi tako lahko sklepali prej na to, da so vsi ti dra-
goceni koncepti sicer predstavljali cilje, da pa so bili ti morda do neke mere pri¢akovani kot
ucinek vsebinskih usposabljanj, ne pa kot cilji oz. naela, na katera bi se merilo neposredno.
Npr., da bi se z delavnicami uditelje - nosilce sprememb - usposabljalo za celoten ciklus
uvajanja spremembe oz. za principe uvajanja sprememb v kolektive in za posamezne faze
uvajanja spremembe (od razprav o potrebnosti in naravi sprememb, preko analize stanja,
dolo¢anja prioritet, izdelovanja akcijskih nacrtov, evalvaci), ob tem pa tudi za demokrati¢ni
stil vodenja, povelevanje skupinske kohezivnosti, mreZenje ipd.

Pri tem ne mislimo, da bi se za te namene usposabljali »na suho«, brez povezave z vsebin-
skimi izzivi, pa¢ pa bi kazalo slednje prepricljivo pospremiti z »metodoloskimi«. Z drugimi
besedami: za vsak pomemben korak oz. spremembo na ravni kolektiva (pred tem pa celo na
ravni programa) bi kazalo nosilce sprememb (npr. razvojne time oz. programske uiteljske
zbore) usposabljati tako, da bi bili opremljeni tudi s principi oz. metodologijo uvajanja, ne
pa le s samo vsebino.

Nekaj usposabljanja na to temo se je sicer izvedlo. Usposabljanje z naslovom Zivljenje in
delo v timy, ki ga je prineslo uvajanje druge generacije programov (Porotilo o spremljanju
Il generacije novih in prenovljenih programov ... 2006, str. 171), je potekalo na ve¢ 3olah
in v ve¢ programih. Vendar pa je 3lo v ve¢ji meri za (pred)pripravo kot za trajno podporo.

Do neke mere je temu morda botrovalo pri¢akovanje, da bodo vse te veiCine nastale
predvsem kot bistveno drugotno stanje oz. ucinek sicer3njih, na vsebinske izzive in nacela
naravnanih usposabljanj, kar je tudi videti bolj naravno. Vendar pa se ta u¢inek lahko poraz-
gubi sredi drugih, zelo konkretnih in storilnostno naravnanih ciljev in vsebin, zato mu kaze

87



88

Z evalvacijo do sprememb

posvetiti posebno in izrecno pozornost in ga vzeti za cilj sam po sebi, a seveda v kontekstu
uvajanja konkretnih vsebinskih sprememb.?

Modeli usposabljanja so tako sicer ciljno, premisljeno in z razlitno intenziteto - glede na
vrsto izziva oz. razvojne spremembe - zajemali razli¢ne ciljne skupine. Za nalrtovanje izved-
benega kurikula, integracijo klju¢nih kvalifikacij, timsko delo in povezavo s svetom dela je bil
poudarek na projektnem timu; za spodbujanje ucenja, portfolijo in svetovalno delo ucitelja
na utiteljih, za vodenje in nove vloge na ravnateljih (Priloga J - Opis koncepta usposabljanja

. v Porotilu o poteku poskusnega izvajanja izobraZevalnega programa Avtoserviser 2006,
str. 9), za omenjeno Zivljenje in delo v timu pa na projektnih timih (nekaterih 3ol).

Ce pa pogledamo konkretne izvedene programe, potem vidimo, da jih je najve¢ namenjenih
predmetnim podro¢jem in konkretnemu skupnemu nacrtovanju izvedbenega kurikula oz.
nalrtovanju u¢nega procesa in razvoja 3ole. Sledijo izobraZevanja, namenjena metodi¢no-
didakti¢nim modelom in druga.

Najbolj obcutljiva in hkrati razvojno strateska podrogja, kot so priprava za uvajanje spre-
memb in upravljanje s spremembami, delo z odpori ter druge vrste t. i. mehkih ves¢in (ve¢
o tem prim. zgoraj) in usposabljanje posebnih »spodbujevalcev sprememb« za zgoraj ome-
njene principe usposabljanja, pa so manj zastopana. Se najbolj jih lahko prepoznamo pod
podrocjem, v zaklju¢nem porocilu opredeljenem kot Razvoj Sole kot ucece se organizacije,
kjer »gre za usposabljanje, ki je vezano na vzpostavitev timskega koncepta, demokrati¢nih
vrednot, zavesti o strokovni avtonomiji in demokrati¢nega vodenja z odgovornostjo vseh
v timu; usposabljanje, vezano na oblikovanje poslanstva, vizije in strateskega nacrtovanja
razvoja 3ole, v katerega je vklju¢en celoten programski uiteljski zbor, usposabljanje in
razvojno delo s 3olami za optimizacijo delovne klime« (Zaklju¢no porotilo o poteku posku-
snega izvajanja izobrazevalnega programa Avtoserviser 2007, str. 22).

Prav na tej tocki bi torej lahko uvideli $e nekaj rezerve ne le pri samem konceptu usposa-
bljanja, ampak pri vitetju tega, stratesko pomembnega vidika, v sam koncept prenove. Tako
pa ni pripoznan niti pri refleksiji koncepta niti procesa usposabljanja (prav tam, str. 34).

2 Se najbolj eksplicitno pojasnilo, zakaj se ni ve¢ pozornosti posvetilo tem procesom, najdemo v Visebinskem poroilu o delu projekta
MUNUS 2 (2011), ki sicer ni predmet tukajinje refleksije, a je zgovorno in verjetno posplosijivo. Pri opisovanju strokovnega razvoja
moderatorjev, pri katerem je navedena vrsta pomembnih podrocij (od znanj za problemsko in u¢nociljno nacrtovanje, metodoloska
znanja za nacrtovanje skupne uéne priprave, znanja za kriterijsko ocenjevanje in razumevanje paradigem ucenja), je omenjeno tudi
podrocje »razumevanja osnov timskega sodelovanja« in izkusnja, ki so jo ob vpeljevanju timskega koncepta dela v Sole nasi strokovnjaki
pridobili pri nemskih kolegih, nato pa dodana pripomba, da »v usposabljanje moderatorjev nismo vkljucili pridobitev znanja za rese-
vanje tezav, vezanih na vodenje, organizacijo /.../, njihovo medsebojno vsebinsko in organizacijsko usklajevanje /.../, saj menimo, da
to presega $irino polja in pozicijo moci delovanja moderatorjev, ki so ucitelji na lastnih Solah ter sodi k razvojnemu delu z ravnatelji oz.
vodstvi Sol.« V tej drobni pripombi v zvezi s projektom, ki celo ni neposredno povezan s samo prenovo, lahko uvidimo zelo pomemben
spregled: prav zato, ker ucitelji delujejo na lastnih Solah in prav zaradi razporejenega vodenja in povecanega pomena sodelovanja na
vseh ravneh, bi se moralo usposabljanju delovanja vseh tistih uciteljev, ki so nato delovali kot spodbujevalci in koordinatorji sprememb
v svojih sredinah, posvetiti kljucno viogo. Tako pa teh »metodoloskih« vescin niso bili delezni niti moderatorji, niti timi in je umanjkala
trdna osnova za vsebinske spremembe.



Predlogi moznih izbolj3av gredo namre¢ v porodilih predvsem v smeri dodelave konceptu-
alnega orodja usposabljanja, zlasti didaktike, motivacije uciteljev za udelezbo (kar je ravno
posledica pomanjkljive predpriprave na vpeljevanje sprememb in spretnosti pri upravljanju z
njimi na ravni kolektiva!) in dodatnih usposabljanj, manj pa se posvecajo sami metodologiji
upravljanja s spremembami in usposabljanju razvojnih timov, ki bi se s tem ukvarjali v
kolektivih.

Tudi sicer prenova temelji na velikih timih (programskih uciteljskih zborih) ali na njihovih
vodjih, ne pa na majhnih razvojnih timih (izjemoma ponekod zasledimo omembo projektnih
timov). Ti bi - posebej usposobljeni za to - na sistemati¢en nacin spodbujali in usmerjali
vpeljevanje sprememb v kolektivih tudi na metodoloski, ne le na vsebinski ravni in bi kolek-
tivom na tak nacin nenehno zagotavljali svez dotok energije in spodbud ter jim pomagali
»zvidevati motivacijo«.

Preko usposobljenih majhnih operativnih timov, ki bi jih z usposabljanii pripravljali na vpelje-
vanje sprememb v kolektive in upravljanje z njimi, bi laZje pokrili vedno ve¢ novih programov
in vedno vegje 3tevilo utiteljev ter porajajoo se zmedo med (pre)stevilnimi, na 3olah
porajajocimi se programskimi u¢iteljskimi zbori (o ¢emer najdemo signale v ve¢ porocilih,
najve¢ pa v gradivu Kakovost v procesih timskega nacrtovanja in izvajanja izvedbenega
kurikula (Grasi¢ 2011)).

Bolj kot smo namre¢ storilnostno in vsebinsko naravnani, bolj nam zmanjkuje ¢asa za zago-
tavljanje pogojev za samo vpeljavo sprememb, s ¢imer pa skodimo dinamiki uvajanja spre-
memb. Zato Casa in energije za pripravo uciteljev in kolektivov na uvajanje sprememb ne bi
smelo nikoli primanjkovati (Se zlasti ne na racun ve¢jega poudarka vsebinskim spremembam,
ker se te brez ustrezne predpriprave teZje »primejo«, kot smo dokazovali na nekaj mestih
v prej3njih poglavjih).

Da se je to dogajalo tudi na prenovi poklicnega 3olstva, razberemo na ve¢ mestih v po-
ro¢ilih, med drugim v Zaklju¢nem porocilu o poteku poskusnega izvajanja izobraZevalnega
programa Avtoserviser, kjer je v poglavju TeZave v procesu usposabljanja (2007, str. 33) kot
rdeca nit izkuSenj uciteljev navedeno, da so imeli obcutek, da se nenehno sre¢ujejo z novimi
zahtevami ter pomanjkanjem izkusenj in znanja. Ali pa v Porocilu o spremljanju Il. generacije
novih in prenovljenih izobraZevalnih programov ... (2006) in v Prvem porocilu o spremljanju
poskusnega programa Avtoserviser (2006), kjer se pokaZe, da se je uvajalo nove programe,
ne da bi bila pripravljena u¢na gradiva, ki bi podpirala novosti. Zato ni presenetljivo, da se
je - kot je zapisano v porocilu - zaletni odpor do poskusnega izvajanja novega programa
zaCel zmanjsevati preko dela v manjsih skupinah, v katerih je bil moZen razgovor z vsakim
udeleZencem. Pomembna je bila tudi podpora ravnateljev pilotnih 3ol.
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Drug sklop teZav pa se je nanasal na pomanjkanje strokovnih gradiv, izkusenj in predavateljev

kar se je - po navedbah v Zaklju¢nem porocilu o poteku poskusnega izvajanja izobraZe-
valnega programa Avtoserviser (2007) - v procesu nato »optimiziralo«. Glede samih vsebin
oz. strokovne plati vpeljevanja sprememb je namre¢ strateskega pomena, da so programi
notranje koherentni in usklajeni, tematike pregledne, urejene v zaokroZene, smiselno pove-
zane celote in da so uporabljene metode raznolike, utemeljene tudi na izkustvenem ucenju.

Sklenemo lahko torej, da je bilo usposabljanje konceptualno in stratesko obetavno zasta-
vljeno in da se je v pilotni fazi izkazalo za ucinkovito. S povecevanjem 3Stevila prenovljenih
programov in z vstopanjem ve¢jega Stevila 3ol oz. kolektivov pa je usposabljanje zacelo
izgubljati na intenziteti, saj je bilo vse teZje ucinkovito dosei vse 3ole in vse ulitelje. Na tej
tocki bi kazalo koncept usposabljanja preorientirati k pripravi »spodbujevalcev sprememb,
tj. manjsih operativnih razvojnih timov, ki bi se primerno usposobljeni in podprti vracali kot
glasniki in podporniki sprememb v svoje kolektive in prevzeli funkcijo nekak3nih notranjih
»multiplikatorjev«.”

Novim prenovam na pot

Namen pri¢ujotega poglavia je bil (upotevaje razli¢na porocila in dokumente) oceniti, kako
je prenova poklicnega 3olstva upo3tevala zakonitosti vpeljevanja sprememb. Glede na to
ga zaklju¢ujemo z nekaj idejami, kako na osnovi opravljene refleksije misliti in nacrtovati
morebitne nove prenove.

Po tem, ko smo podrobno osvetlili razli¢ne vidike vpeljevanja sprememb in presojali, kako
so bili upo3tevani pri prenovi poklicnega olstva pri ¢isto konkretnih praksah in postopkih,
lahko na tem mestu na najsplo3nejsi ravni sklenemo, da so bili v prenovi poklicnega 3olstva
principi vpeljevanja sprememb na nacelni ravni do neke mere upostevani. V praksi pa so
nato v najvedji meri zaziveli pri izvajanju poskusa, kasneje pa so bili zaradi naglice vse
pogosteje krieni ali spregledani.

%O problemih hitrega prenavljanja, z omejenim (po obsegu in konceptu) usposabljanjem uciteljev je bilo med drugim opozorjeno Ze pri
uvajanju programa Avtoserviser v koncnem porocilu:
http://www.cpi.si/files/cpi/userfiles/evalvacija%20in%20spremljanje/06-07/ZakljucnoPorociloOpotekuPoskusnegalzvajanjal Pavto-
serviser.pdf.



Za konec lahko tvegamo oceno, da bolj ko se je hitelo in bolj ko je prenova postajala sto-
rilnostno naravnana in od »zunaj« pospesena, bolj se je postopke birokratiziralo in izvajalce
odtujevalo od resni¢nih in prepricljivih sprememb.

Prihodnjim prenovam na pot lahko torej priSepnemo skrajno preprosto modrost: nicesar ni
moc prehiteti! Za zahtevne procese si je treba vzeti Cas, se temeljito pripraviti in potrpeZlji-
vo preiti vse potrebne korake z vsemi udeleZenci.

Zaklju¢&imo s Schollaertovo mislijo iz priro¢nika Vpeljevanje sprememb v 3ole: »Kar Sole po-
trebujejo, je politika, ki jim dovoljuje upravljati s spremembami na konsistenten nacin, tako
da je vsako posamezno prizadevanje usklajeno z naslednjim in tako da vsak posameznik, ki
je vklju¢en, vidi, kaj mora storiti in kako to prispeva k skupni viziji.« (Schollaert 2007, str. 20)
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4 EVALVACI)SKA KULTURA

Avtorice: dr. Zora Rutar llc, mag. Tina Klari¢ in Karmen Stolnik

V poglavju predstavljamo sam pomen pojma evalvacija ter potek njenega razvoja v izo-
braZevanju. Prav tako se bomo v njem seznanili z nekaterimi podro¢ji prenove poklicnega
in strokovnega izobraZevanja, ki smo se jih lotevali sodelavci na Centru RS za poklicno
izobraZevanije v sodelovanju z zunanjimi sodelavci in eksperti.

V najbolj splosnem pomenu lahko evalvacijo opredelimo kot sistemati¢no zbiranje podatkov
o nekem pojavu z namenom dati o njem sodbo in/ali ga na podlagi tega tudi izbolj3ati
(Marenti¢ Pozarnik 1999, str. 21).

Glede na spreminjanje poudarkov evalvacije razli¢ni avtorji razli¢no opisujejo potek razvoja
evalvacij v izobrazevanju. Na primer Guba in Lincoln (1989 v Kump 2000) opisujeta 3tiri
generacije razvoja evalvacij. Prva generacija je bila povezana z druzbenim nacrtovanjem in
nadzorom. Verjeli so, da bo do druzbenega napredka prislo, e bo nadzor nad izobrazeva-
njem iz rok politikov presel v roke profesionalcev. Evalvacija je temeljila na merjenju, tipi¢en
instrument merjenja pa so bili 3olski testi, s katerimi so ocenjevali uspe$nost ucencev ter s
tem ugotavljali u¢inkovitost 3ole ali ucitelja. Evalvatorjeva vloga je bila tehni¢ne narave. V
drugi generaciji se je pojavil pojem programske evalvacije in v ospredje je stopilo opisovanje,
evalvator pa je dobil vlogo opisovalca vzorcev prednosti in slabosti glede na dolocene cilje
programa. Ciljni model evalvacije, ki ga je razvil R. Tyler je postal najbolj tipicen model v tej
generaciji. Pozornost se je preusmerila od individualnih sposobnosti k oblikovanju kurikula.
Jabolko spora je postalo definiranje vloge evalvacije in objekta evalvacije. Na veljavi so tako
zalele pridobivati strategije, ki izhajajo iz ucitelja kot raziskovalca lastne prakse. Tretja
generacija evalvacij, ki se je pojavila v drugi polovici prej3njega stoletja, in jo je sproZil t.
i. »Sputnikov 3ok, je zalela temeljiti na presoji, saj se je uveljavilo prepri¢anje, da ciljno
usmerjena opisna evalvacija ni razkrila pomanjkljivosti ameriskega izobraZevalnega sistema,
zato so v evalvacijo vkljudili 3e presojo. Evalvator je zraven tehni¢ne in deskriptivne vloge
dobil 3e vlogo razsodnika. V naslednji generacije se je pomen humanisti¢ne raziskovalne
tradicije Se okrepil in v ospredje je stopila t. i. responzivna evalvacija, ki je temeljila na
pragmatinem pristopu in je predstavljala interaktiven, pogajalski proces, v katerega so
vklju¢eni vsi udelezenci (Kump 2000).
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Na opredeljevanje narave evalvacij pa vpliva njihovo paradigmatsko ozadje. Prevladujoci
paradigmi, ki predstavljata dve razli¢ni izhodis¢i evalvacije in vodita do razli¢nih pri¢ako-
vanj o njenih rezultatih sta pozitivisti¢na in konstruktivistina paradigma. Medtem ko prva
temelji na uporabi kvantitativnih metod, pa druga temelji na uporabi kvalitativnih metod.
Pozitivisti¢ni pristop obravnava objekt evalvacije kot objektivno opazovan in neodvisen,
konstruktivisti¢ni pristop pa zavestno gradi na vkljucevanju deleznikov in na vplivanju na-
nje preko procesa evalvacije. Dandanes so ocitki o neobjektivnosti kvalitativnih metod Ze
preseZeni in se zato priporo¢a uporaba tako kvantitativnih kot kvalitativnih metod oz.
kombinacije obojih (prav tam).

Razvilo se je vec vrst oz. modelov evalvacij, seveda odvisno iz katere paradigme so izhajale.
Znotraj pozitivistitne paradigme se je uveljavil eksperimentalni model, ki temelji na uporabi
kvantitativne metodologije. Znotraj konstruktivisti¢ne paradigme pa zasledimo naslednje
vrste evalvacij: Studijo primera, responzivno evalvacijo, demokrati¢no evalvacijo, pluralisti¢no
evalvacijo, iluminativno evalvacijo, naturalisti¢no evalvacijo. Njihova skupna poteza je upora-
ba kvalitativne metodologije ter upostevanje razli¢nih perspektiv vseh vpletenih (prav tam).

V Sloveniji evalvacije na podro¢ju izobraZevanja niso novost, saj smo sledili evropskemu
dogajanju in iniciativam. Zagotavljanje kakovosti vzgojno-izobrazevalnega dela je leta 2006
s sprejetjem Zakona o poklicnem in strokovnem izobraZevanju (Ur. I. RS, 3t. 72/2006)
postalo zakonska obligacija, pomen sprotnega ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti za
doseganje odli¢nosti pa vse bolj prepoznavajo tudi akterji vzgojno-izobraZevalnega procesa.
(Samo)evalvacija tako postaja trajen in integralni del vzgojno-izobrazevalne vsakdanjosti,
zato lahko re¢emo, da smo na poti razvoja evalvacijske kulture.

V Casu prenove poklicnega in strokovnega izobraZevanja smo se na Centru RS za poklicno
izobraZevanije, v skladu s Pravilnikom o posodabljanju vzgojno-izobraZevalnega dela (Ur. I.
RS, 3t. 13/2003), lotevali spremljanja novih in prenovljenih izobraZevalnih programov. V
njem je spremljanje opredeljeno kot »postopek sistemati¢nega zbiranja informacij o po-
gojih in uresniCevanju izobraZevalnih programov z namenom sprotnega redevanja vprasanj
neposredno v pedagoski praksi« (prav tam). Pri tem smo ubrali t. i. participativni pristop,
kar pomeni, da smo v spremljanje aktivneje vkljuili tudi predstavnike 3ol in druge zunanje
strokovnjake in eksperte posameznih podrodij izobrazevanja.



Spremljanje je potekalo na ravni Sole ter na sistemski ravni, in sicer v 4 fazah:
1. dolo¢itev podrodij spremljanija,
2. priprava metodoloskega nacrta, razvoj inStrumentarijev spremljanja,

3. izvedba spremljanja, ki je hkrati bila v funkciji svetovanja in usmerjanja 3ol pri
uresniCevanju ciljev posameznih podrocij izobraZevalnih programoy,

4. zbiranje, urejanje, analiza in sinteza zbranih podatkov ter priprava letnih porocil,
v katerih so se predstavljale ugotovitve spremljanja in podali predlogi, pobude za

nadaljnji razvoj in rast kakovosti poklicnega in strokovnega izobraZevanja.

Pri spremljanju smo uporabljali deskriptivno metodologijo s prepletanjem formativnega in
razvojnega vidika®.

V skladu z 20. ¢lenom Zakona o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraZevanja (Ur. I.
RS, §t. 16/2007) se novosti lahko pred uvedbo preverjajo s poskusom, kar dolo¢i minister, ki
prav tako doloci Solo, na kateri se poskus izvaja. Pred odloditvijo si minister pridobi mnenje
pristojnega strokovnega sveta. Kot poskus so se izvajali izobraZevalni programi Avtoserviser
in Tehnik mehatronike ter Tehnik oblikovanja, in sicer v okviru projekta Poskusno uvajanje
Izhodi3¢ v pilotnih Solah (P8), Uvajanje in spremljanje izobraZevalnega programa Avtoser-
viser (oz. Uvajanje in spremljanje izobraZevalnih programov Tehnik mehatronike in Tehnik
oblikovanja), kot del Razvojnega programa za podporo implementaciji Izhodis¢ za pripravo
izobraZevalnih programov niZjega in srednjega poklicnega ter srednjega strokovnega izobra-
Zevanja. Poskus se je izvajal z namenom zmanj$anja tveganja pri uvajanju novosti na naci-
onalni (sistemski) ravni ter z namenom sprotnega preverjanja in ovrednotenja ustreznosti
posameznih resitev.

V prvem Porocilu o poteku poskusnega izvajanja izobraZevalnega programa Avtoserviser
(2006), v katerem je bil poudarek spremljave na sprejemanju prenove s strani uiteljev ter
na izvedbenem kurikulu, je spremljava opredeljena kot »deskriptivna raziskava formativne
narave« (prav tam, str. 20). Ze pri prvi evalvaciji, v katero smo zajeli vse u¢itelje in strokovne

24 http://www.cpi.si/razvojno-in-raziskovalno-delo/evalvacije-in-spremljanje.aspx.
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delavce 3ol, ki izvajajo program, Stiri ravnatelje pilotnih 3ol in dijake, smo kombinirali razlic-
ne raziskovalne pristope oz. uporabo kvantitativnih in kvalitativnih metod, saj smo uporabili
vprasalnike, strukturirane in polstrukturirane intervjuje, opazovanje pouka, evalvacijska sre-
¢anja ter analizo dokumentov (prav tam).

V drugem porocilu, z naslovom Porocilo o poteku poskusnega izvajanja izobraZevalnega
programa Avtoserviser (2006), smo prav tako zbirali podatki kvantitativne in kvalitativne
narave, tokrat z dvema metodoloskima pristopoma, in sicer z racionalno evalvacijo in analizo
dokumentov ter z empiri¢no analizo podatkov, ki smo jih pridobili z anketnimi vpra3alniki
in intervjuji. To leto smo v spremljanje vkljucili, zraven uciteljev, tudi dijake, organizatorje
prakti¢nega pouka in mentorje v podjetjih, s ¢imer smo zasledovali cilj po uporabi partici-
pativnega pristopa spremljanja.

Tudi v 3olskem letu 2006/2007, torej v zadnjem letu spremljanja poskusnega uvajanja
izobraZevalnega programa Avtoserviser, smo pri spremljanju e naprej sledili kombiniranju
kvantitativnih in kvalitativnih raziskovalnih pristopov, saj smo pri spremljanem podro¢ju
preverjanje in ocenjevanje uporabili racionalno evalvacijo zbranih nacrtov ocenjevanja, pri
podro¢ju integriranih klju¢nih kvalifikacij in izvedbenem kurikulu smo uporabili vprasalnike
za utitelje in dijake oz. za vodje programskih uciteljskih zborov in delodajalce, podro¢je
klju¢ne kompetence smo evalvirali z uporabo strukturiranega intervjuja in vprasalnika, po-
dro¢je zaklju¢ni izpit z vprasalnikom, s protokolom za spremljanje in z analizo gradiv, zbirnik
pa smo uporabili pri spremljanju podro¢ja u¢ni uspeh (Zaklju¢no poroilo o poteku posku-
snega izvajanja izobraZevalnega programa Avtoserviser 2007, str. 27-29). Z leti smo tore;
nadgrajevali ali 3irili na zacetku zastavljena podro¢ja analize, s ¢imer je analiza postajala vse
bolj poglobljena, kompleksna oz. veplastna.

Zadanim ciljem in usmerjenosti smo sledili tudi pri spremljanju poskusnega uvajanja izobra-
Zevalnih programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja, saj smo tudi tukaj vpeljevali
participatorni pristop ter kombinirali kvantitativni in kvalitativni vidik metodologije. Pogled
v Stiri vmesna ter sintezno porocilo nam razkrije, da je v raziskavi sodelovalo vseh sedem
Sol, ki so uvajale omenjena programa. Skozi 3tiri leta smo se postopoma lotevali spremljanja
naslednjih podrodij: stali¢ ravnateljev, uciteljev, dijakov in starSev do konceptualnih novosti,
racionalne evalvacije izvedbenih kurikulov, izvajanja koncepta integriranih klju¢nih kvalifikacij,
odprtega kurikula, individualizacije pedagoskega procesa, osebnega izobraZevalnega nacrta,
delovanja programskih uciteljskih zborov, preverjanja in ocenjevanja znanja, prakti¢nega
izobraZevanja, analize strokovnih enot programa Tehnik mehatronike, splo3noizobraZevalnih
predmetov v funkciji teoretizacije stroke, u¢nega uspeha in poklicne mature. Pri spremljanju
smo uporabljali deskriptivno metodo, kjer je $lo za predstavitev in posnetek stanja na ravni
opisa ter kavzalno neeksperimentalno metodo, ko smo ugotavljali razlike med posameznimi
skupinami anketirancev. Z analizo gradiv in dokumentov pa smo v spremljavi uporabili tudi



elemente kvalitativnih raziskovalnih metod. Pri spremljanju smo uporabili naslednje tehnike
zbiranja podatkov: anketiranje, intervjuvanije, evalvacijska sre¢anja, analizo dokumentov oz.
smo uporabili naslednje instrumentarije: vprasalnike, strukturirane in polstrukturirane inter-
vjuje, razne kriterije za analizo dokumentacije (Kon¢no porotilo o spremljanju poskusnega
uvajanja izobraZevalnih programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja 2011).

Uporabljena metodologija pri evalvacijah Stirih vsebinskih podrotij prenove, katerih potek in
ugotovitve podrobneje predstavljamo v nadaljevanju, je bila:

odpiranje kurikula in programska proZnost

Racionalne evalvacije izvedbenih kurikulov smo izvajali skozi vse tri generacije no-
vih in prenovljenih izobraZevalnih programov. Podatke smo pridobivali s pomo¢jo
kvalitativne metodologije, in sicer smo kot indtrumentarij spremljanja uporabili
kriterije za racionalno evalvacijo. Ugotovitve in rezultati evalvacij so pripeljali do
nastanka publikacij, kot so npr. Kurikul na nacionalni in Solski ravni v poklicnem
in strokovnem izobraZevanju: metodolo3ki priro¢nik (2006), Priprava izvedbenega
kurikula: dva primera dobre prakse (2007), Poklicna didaktika: didakti¢ni model
kompeten¢no naravnanega izvedbenega kurikula (2010).

Evalvacijo izvajanja koncepta integriranih klju¢nih kvalifikacij smo izvedli s pomogjo
vpradalnikov za ucitelje ter s pomo¢jo strukturiranih intervjujev. Podro¢ja spre-
mljanja so bila: poznavanje koncepta, poznavanje katalogov integriranih klju¢nih
kvalifikacij, vklju¢evanje integriranih klju¢nih kvalifikacij v natrtovanje, pomembnost
integriranih klju¢nih kvalifikacij za dijake, samoocena usposobljenosti uciteljev za
delo integriranih klju¢nih kvalifikacij, vklju¢evanje integriranih klju¢nih kvalifikacij
v izvedbeni kurikul.

Evalvacijske raziskave o odprtem kurikulu so se sistemati¢no vrsile skozi ve¢ Solskih
let. Pri raziskavah smo kombinirali kvantitativni in kvalitativni vidik raziskovanja.
Prvi je predvsem vkljuceval stalis¢a akterjev, ki sodelujejo pri pripravi odprtega
kurikula, drugi pa analizo strukture odprtega kurikula. Evalvacije smo opravljali z
namenom dobiti posnetek stanja o uresni¢evaniju ciljev odprtega kurikula v novih
in prenovljenih izobrazevalnih programih. Prvo leto spremljanja (2006/2007) smo
v evalvacijo vkljutili naslednje izobraZevalne programe: Avtoserviser, Mehatronik
operater, Grafi¢ni operater, Avtokaroserist, Frizer, Mizar, Kuhar, Natakar in Racu-
nalnikar. Spremljali smo naslednja podro¢ja: pripravo odprtega kurikula, javno po-
trditev in dostopnost, strukturo, vsebinsko zasnovo posameznih programskih enot
v odprtih kurikulih Sol. Pripravili smo vpra3alnike za vodje programskih uiteljskih
zborov in za delodajalce ter analizirali dokumentacijo, ki so nam jo posredovale
evalvirane 3ole. Uporabili smo analiticno deskriptivno metodo. Naslednje 3olsko
leto smo v evalvacijo zajeli 3ole, ki so tisto Solsko leto prvi¢ izvajale naslednje nove
oz. prenovljene izobraZevalne programe: Gospodar na podeZelju, Gozdar, Cvetlicar,
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Vrtnar, Slas¢icar, Pek, Mesar, Mlekar, Izdelovalec oblacil, Kmetijsko podjetniski teh-
nik, Hortikulturni tehnik, Gozdarski tehnik, Zivilsko prehranski tehnik, Kozmeticni
tehnik, Ustvarjalec modnih oblacil. Tokrat smo zraven vprasalnikov za programske
uiteljske zbore in delodajalce pripravili 3e vprasalnike za ucitelje, prav tako pa smo
analizirali tudi dokumentacijo, ki so nam jo posredovale evalvirane ole, torej smo
ponovno kombinirali kvantitativni in kvalitativni vidik metodologije. V 3olskem letu
2008/2009 smo v spremljavo vkljuili naslednja podro¢ja: postopek oblikovanja
odprtega kurikula, seznanjenost z odprtim kurikulom in njegova javna dostopnost,
prednosti in slabosti odprtega kurikula, znanja oz. spretnosti dijakov, izobrazevanje
delodajalcev, struktura odprtega kurikula in katalogi znanja za odprti kurikul, in
sicer v naslednjih izobraZevalnih programih: Tehnik mehatronike, Tehnik oblikova-
nja, Zdravstvena nega, Zobotehnik, Farmacevtski tehnik, Kozmeti¢ni tehnik, Tehnik
laboratorijske biomedicine. Z vidika metodologije smo kombinirali kvantitativne in
kvalitativne raziskovalne metode, saj smo uporabili deskriptivno in kavzalno-neeks-
perimentalno raziskovalno metodo, elemente uporabe kvalitativnih metod pa smo
zasledovali pri vsebinski analizi posameznih vprasanj odprtega tipa ter pri kvalita-
tivni analizi katalogov znanja, ki so jih pripravili na $olah. Uporabili smo dva instru-
mentarija za zbiranje podatkov - vprasalnik za delodajalce in vprasalnik za vodje
programskih uciteljskih zborov. V zadnji evalvaciji odprtega kurikula, v katero smo
zajeli vse 3ole, ki izvajajo programe srednjega poklicnega in srednjega strokovnega
izobraZevanja, smo Zeleli ugotoviti trenutno stanje pri nacrtovaniju, oblikovanju in
izvajanju modulov odprtega kurikula na 3olah, skladnost z dosedanjimi dogovori in
priporoCili za odprti kurikul ter prepoznati morebitne trende v razvoju odprtega ku-
rikula. Namen evalvacije je prav tako bil ugotoviti, ali obstajajo pomembne razlike
med znacilnostmi odprtega kurikula srednjega poklicnega in srednjega strokovnega
izobraZevanja. V raziskavi smo uporabili deskriptivno raziskovalno metodo ter ele-
mente kvalitativne raziskave, in sicer tam, kjer smo vsebinsko analizirali posamezna
vprasanja odprtega tipa. Podatke smo pridobili s pomo¢jo vprasalnika za osebe, ki
so na Solah odgovorne za pripravo odprtega kurikula. Le-ta je bil sestavljen iz dveh
delov, prvi del so predstavljala vprasanja razli¢nih tipov, drugi del pa je predstavljal
zbirnik o strukturi odprtega kurikula. Rezultati omenjenih raziskav so nam pomaga-
li odkriti teZave, dileme in stranpoti 3ol pri pripravi odprtega kurikula. Upostevanje
le-teh je vodilo do priprave publikacije Priporocila za nacrtovanje in izvedbo odpr-
tega kurikula v programih poklicnega in strokovnega izobraZevanja (Leban 2010).



individualizacija pedagoskega procesa

V okviru podro¢ja spremljanja individualizacije pedagoskega procesa smo izvedli
evalvacijo individualizacija in diferenciacija pedagoskega procesa in evalvacijo oseb-
nega izobrazevalnega nacrta. V okviru prve evalvacije smo uporabili vprasalnike
za ucitelje in dijake, v okviru druge pa vprasalnike za ucitelje, dijake in 3olsko
svetovalno sluzbo, rezultate te raziskave pa smo kombinirali z analizo formalnih
dokumentov in analizo osebnih izobraZevalnih nacrtov, ki so nam jih posredovale
Sole. Evalvacija osebnega izobraZevalnega nacrta, ki se je torej vriila kot preplet
kvantitativne in kvalitativne metodologije, je prispevala k spremembi formalne
opredelitve koncepta ter obveznosti izdelovanja nacrta, nastala porocila pa dajejo
strokovnim delavcem na 3olah smernice za njegovo realizacijo v pedagoski praksi.
S takim namenom je nastala tudi publikacija Osebni izobraZevalni nacrt (2010). V
Solskem letu 2009/10 pa smo prvi¢ sistemati¢no zbirali statisti¢ne podatke o tem,
v koliksnem obsegu na 3olah za dijake pripravljajo razli¢ne pripomocke za individu-
alizacijo pedagoskega procesa (osebni izobrazevalni nacrt, mapo u¢nih dosezkov,
pedagoske pogodbe). Pripravili smo zbirnik podatkov o razli¢nih pripomockih za
individualizacijo pedagoskega procesa glede na letnik in program, ki so ga v tistem
Solskem letu dijaki obiskovali. Naslednje 3olsko leto smo zbiranje podatkov pono-
vili, a smo tokrat zbiranje podatkov razsirili tudi na podrogje vzgojno-disciplinske
problematike na srednjih 3olah, ki ostaja vseskozi posebej aktualno podro¢je. Zbir-
nik smo tako razsirili z vpra3anii, ki se nanasajo na razmerje med izrekanjem vzgoj-
nih in alternativnih ukrepov, kot jih opredeljuje Pravilnik o 3olskem redu v srednjih
Solah (Ur. I. RS, 3t. 6/2010).

prakticno izobraZevanje

Na podro¢ju prakti¢nega izobrazevanja smo izvedli tri evalvacije: eno v okviru po-
skusnega izvajanja izobraZevalnega programa Avtoserviser, drugo v okviru posku-
snega uvajanja izobraZevalnih programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja
in tretjo v okviru spremljanja izobraZevalnih programov Hortikulturni tehnik, Kme-
tijsko - podjetniski tehnik, Kozmeti¢ni tehnik, Tehnik mehatronike, Tehnik obliko-
vanja in Zivilsko prehranski tehnik. Podrocje smo evalvirali s kvantitativno raziskavo,
in sicer s pomocjo vprasalnikov za dijake, uditelje prakti¢nega pouka, mentorje
prakti¢nega usposabljanja z delom v podjetjih in organizatorje prakti¢nega pouka.
Evalvacija je potekala na naslednjih podro¢jih: sodelovanje med 3olo in delodajalci,
nacrtovanje izvedbe prakti¢nega izobrazevanja, povezovanje splosnega, strokovne-
ga in prakti¢nega znanja, ocenjevanje prakti¢nega izobraZevanja.
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preverjanje in ocenjevanje znanja

Evalvacije s podro¢ja preverjanja in ocenjevanja znanja smo zasnovali kot preplet
kvantitativnega in kvalitativnega metodoloskega pristopa ter kot instrumentarije
spremljanja uporabili anketne vprasalnike ter kriterije za analizo dokumentacije.
Analizirali smo naslednje dokumente in gradiva: pravilnike, kataloge znanja, preiz-
kuse znanja, nalrte ocenjevanja nalog, izpitne pole, vprasanja. Ugotovitve evalvacij
so rezultirale npr. v nastankih priporo¢il Uporaba taksonomij za opredeljevanje
standardov in kriterijev ter za snovanje preizkusov® in v publikaciji U¢na tema in
u¢na situacija - od na¢rtovanja do ocenjevanja (2010).

Potek evalvacij, njihove rezultate ter ugotovitve, zgoraj omenjenih podroij, podrobneje
predstavljamo v nadaljevanju. Evalvacije smo torej zasnovali kot preplet kvantitativnega
in kvalitativnega vidika metodologije. Izid tovrstnega pristopa so bili dobljeni poglobljeni
rezultati in ugotovitve, ki pa so predstavljale dobro podlago in smernice za nadaljnje delo. Z
upostevanjem formativnosti smo tako na Centru RS za poklicno izobraZevanije sledili nacelu,
da evalvacija ni zaklju¢ni del projekta, temvet je lahko zacetni korak oz. kot pravi Schollaert
(2006), da evalvacija ni sklepna faza vpeljevanja sprememb oz. razvojne spirale. Nasprotno,
je nujni korak - trenutek postanka in premisleka, kaj se nam je dogajalo, do ¢esa smo prisli,
kam in kako naj gremo naprej.

2 http://www.cpi.si/files/cpi/userfiles/evalvacija%20in%20spremljanje/07-08/Priloga-1IC.pdF.
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5 ODPIRANJE KURIKULA IN
PROGRAMSKA PROZNOST

Avtorji evalvacijskih porocil: dr. Klara Skubic Ermenc, mag. Tina Klari¢, Sa3a Grasi¢,
Dare Hribar, Elena Kecman, Danusa Skapin, Barbara BoZi¢, Tatjana Patafta, Teja Hribar,
Katja Jeznik, mag. Slava Pevec Grm, Marija Sibanc, Vida Voncina, Darko Mali,

Marko Borko, Breda Zupanc, Spela Leni¢, Mateja Hergan, Teja Zagar, Danijela Makovec,
mag. Mirjana Kova¢, Vesna Mocnik, Igor Leban, Karmen Stolnik, dr. Branko Slivar,
Tomaz Kranijc, dr. Milena Ivanu$ Grmek, Mojca Pusnik, Simon Konecnik, Peter Rau,
Sanja Ber¢nik, dr. Jasna Mazgon, mag. Nives Kreuh, Anita Poberznik, Zvone Cencen,
mag. Sabina Puc, Mira HedZet Krka¢, mag. Mirjam Podseden3ek, mag. Cvetka Rojko,
Nada Mar¢i¢, mag. Liljana Ka¢, Igor Lipoviek, mag. Mariza Skvar¢, Gorazd Sotosek,
Marjan Prevodnik, dr. Zora Rutar llc, Vladimir Mileksi¢, mag. Dusan Jam3ek, dr. Janko Strel,
Barbara Britoviek Trampus, Petra Stirn Janota.

Avtor sinteznega besedila: dr. Branko Slivar

Ena klju¢nih znacilnosti prenove je bila sprememba koncepta kurikula v smeri okrepitve
poklicne in strokovne kompetentnosti dijakov. Za udejanjanje tak3nega cilja je med drugim
potrebno odpreti kurikul na ravni 3ole in omogociti programsko proZnost na ravni nacrto-
vanja programov. To s seboj prinese interdisciplinarni pristop pri izvajanju programa, ve¢
kroskurikularnega povezovanja, omogoca boljSe odzivanje na karierne interese dijakov in na
potrebe lokalne skupnosti oz. njene ekonomije. Vse to pa je mozno doseti tako, da se 3oli
omogoci avtonomija na podro¢ju nacrtovanije in izvajanja lastnega - izvedbenega kurikula.

O konceptu kurikula se je v slovenski pedagogiki zalelo intenzivneje razpravljati konec
osemdesetih let 20. stoletja, v Solsko prakso pa je za3el v zaletku devetdesetih let, hkrati
s takratno vseobsegajoo reformo slovenskega izobraZevalnega sistema. Od tistega (asa
se s pojmom kurikula sre¢ujemo na razli¢nih ravneh. Med bolj uveljavljenimi opredelitvami
je tista, ki jo je konec osemdesetih podal kurikularni teoretik A. V. Kelly in pri nas raz3iril
R. Krofli¢ (Skubic Ermenc 2006). Kelly je kurikul opredelil kot »celotno racionalno podstat
vzgojno-izobraZevalnega programa institucije oziroma posameznega ucitelja, tiste bolj sub-
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tilne dele kurikularnih sprememb in razvoja, ter e posebej tista predpostavljena nacela, ...
(ki) pomenijo najpomembnejsi del kurikularnih Studij« (Kelly v Krofli¢ 2001, str. 168).

Ta siroka definicija kaZe, da je mogoce kurikul razumeti na ve¢ ravneh (Skubic Ermenc 2006):

na ravni u¢nega nacrta (dokumenta),
na ravni izvedbe (u¢nega procesa),

na ravni evalvacije u¢nega procesa.

Drugace receno, kurikul je izraz za nacrt oz. dokument, v katerega zapisemo, kako bomo
uni proces izvajali; lahko pa z njim razumemo tudi vse realne procese in predstave, ki jih v
ucni proces prinesejo tisti, ki so vanj dejavno vklju¢eni. Pojem kurikula je zato 3ir$i od pojma
u¢nega nacrta oz. kataloga znanja, 3irsi pa je tudi od pojma uradnega, nacionalnega, »od
zqoraj« predpisanega nacrta.

Aktualna prenova srednjih poklicnih in strokovnih programov je na ravni kurikularnega na-
¢rtovanja prinesla vedjo decentralizacijo in skladno z njo tudi nacelo odpiranja nacionalnega
kurikula. Odpiranje kurikula pomeni prenos nekaterih odloc¢itev o vsebinah in izvajanju
programov izobraZevanja od drzave na niZje ravni odlo¢anja - na 3ole in utitelje (tudi v
sodelovanju s sfero dela). Lahko bi rekli, da je odprti nacionalni kurikul nekakden nepopoln
nacrt dela - takSen, ki ga mora 3ola zapolniti, da sploh lahko za¢ne izvajati pedagoski proces.
Nacrt, ki ga nase poklicne in strokovne Sole potrebujejo za zapolnitev vrzeli v nacionalnem
kurikulu, je v aktualni prenovi dobil ime izvedbeni kurikul (prav tam).

O izvedbenem kurikulu se je v poklicnem in strokovnem izobraZevanju sprva razmisljajo zlasti
na prvi ravni, to je na ravni nacrtovanja oz. priprave dokumentov. To je 3e vedno prevladujoce
razumevanje izvedbenega kurikula, ki pa se je vendarle razsiril z vpeljevanjem 3e drugih in
novih dejavnosti in reformnih poseqov; zlasti bi izpostavili razvoj sistema vodenja kakovosti
(samoevalvacija), vzgojni nacrt, razvoj novih didakti¢nih modelov in strategij (prav tam).

Izvedbeni kurikul je bil v prenovi opredeljen kot procesno-razvojni dokument 3ole, ki ga ta
zapise na podlagi nacionalnega kurikula. Opredelitev izraza razumevanje kurikula na ravni
dokumenta, ki pa vendarle s svojo »procesno-razvojno« dimenzijo odpira mozZnost za razu-
mevanje kurikula tudi irSe. Razumeti ga torej velja kot ve¢dimenzionalen dokument, ki se
spreminja na osnovi strokovnih izkugenj in izsledkov (samo)evalvacij (Pevec Grm idr. 2006).

Izvedbeni kurikul pripravi programski uciteljski zbor z ravnateljem na ¢elu, v njem pa vse-
binsko, metodi¢no-didakti¢no in organizacijsko operacionalizira nacionalni izobraZevalni pro-
gram glede na svojo razvojno strategijo, identificirane potrebe dijakov in lokalnega okolja.
Pripravi ga za celotno obdobje trajanja izobrazevalnega programa (dve-, tri- ali 3tiriletno



grobo nacrtovanje). Tudi v tem se izvedbeni kurikul lo¢i od letnega delovnega nacrta, ki
opredeli nacrt izpeljave vzgojno-izobraZevalnega dela za 1 leto. Pomeni novo raven nacrto-
vanja, ki povezuje nacionalno raven nacrtovanja z uciteljevo (letno, etapno in sprotno) u¢no
pripravo (Skubic Ermenc idr. 2007).

Potreba po izvedbenem kurikulu je nastala zaradi nacionalnega kurikula, ki je bolj odprto
strukturiran in manj predpisujo¢ kot je bil v¢asih. Tako imajo predmetniki za posamezne
predmete opredeljeno skupno 3tevilo ur pouka za vsa leta trajanja programa, Stevilo kredi-
tnih to¢k, minimalno Stevilo ur za prakti¢no izobraZevanje v 3oli ter za druge elemente, kot
so interesne dejavnosti, prakti¢no usposabljanje z delom pri delodajalcu in odprti kurikul
(prav tam).

Izvedbeni kurikul naj bi izrazal tudi dogovore med 3olo in podjetji, kjer se izvaja prakti¢no
usposabljanje, o skupnem razvoju poklicnih kompetenc.

Kako so se 3ole, ki so izvajale nove in prenovljene programe, lotile priprave in razvoja svojih
izvedbenih kurikulov? Odgovor na to vprasanje smo na Centru RS za poklicno izobrazevanje
iskali z ve¢ evalvacijskimi 3tudijami. Pri tem smo soocali rezultate empiri¢nih raziskav (prido-
bivanje podatkov s pomo¢jo vprasalnikov ali intervjujev) in racionalnih evalvacij izvedbenih
kurikulov, ki so nam jih posredovale 3ole. Racionalne evalvacije izvedbenih kurikulov so
potekale na osnovi naslednjih kriterijev:

usklajenost u¢nociljnega in u¢nosnovnega nacrtovanja,

uravnoteZenost strokovno-teoretskih kompetenc s prakti¢nimi kompetencami,
uravnoteZenost razli¢nih vrst znanj,

smotrnost in relevantnost integracije klju¢nih kvalifikacij,

upostevanja didakti¢nih nacel nacrtovanja in angaZiranja razli¢nih sredstev individu-
alizacije pouka in dela z dijaki,

vklju¢enost odprtega kurikula odraza interes lokalne gospodarske skupnosti in je z
vidika splo3nih ciljev izobraZevanja pretehtano,

skladnost prakti¢nega pouka z Izhodi3¢i (2001) in izobraZevalnim programom,
vklju€enost socializacijskih ciljev na operativni ravni, kjer je to moZno in smotrno,

vklju¢enost podpornih sestavin v izvedbene kurikule, kot npr. didakti¢ne smernice
in nalrt za ocenjevanje znanja ipd.
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Na podlagi evalvacij izvedbenih kurikulov so nastala Stevilna strokovna sre¢anja na poklicnih
in strokovnih 3olah, kjer so pedagoski delavci in strokovnjaki s Centra RS za poklicno izo-
braZevanije, z Zavoda RS za 3olstvo in s fakultet izpopolnjevali koncept izvedbenega kurikula
ter gradili njegove posamezne elemente.

Tako so npr. kot rezultat evalvacije izvedbenih kurikulov poskusnega programa Avtoserviser
in zaradi potreb ostalih 30l, ki so zalele izvajati druge nove in prenovljene programe, na
Centru RS za poklicno izobraZevanje leta 2006 pripravili Smernice za oblikovanje izvedbe-
nega kurikula za srednje poklicne 3ole (Kurikul na nacionalni in 3olski ravni v poklicnem
in strokovnem izobraZevanju 2006). V teh smernicah so predlagane sestavine izvedbenih
kurikulov, ki naj jih 3ole smiselno prilagodijo svojemu pedagosko-didakti¢nemu konceptu,
viziji, ciljem in znacilnostim. Poleg tega smernice vklju¢ujejo 3e tri pomembne sklope:

usmeritve za izdelavo globalne letne in natan¢nejse (fine) priprave,

didakti¢ne smernice za nalrtovanje pouka,

smernice za nacrtovanje projektov.

Smernice so bile med ucitelji dobro sprejete in ocenjene kot ustrezno vodilo za pripravo
izvedbenega kurikula. Velina uciteljev je namre¢ navedlo, da so pri pripravi izvedbenega
kurikula na njihovi 3oli v celoti oz. deloma sledili pripravljenim Smernicam. Glede vodil v
Smernicah ocenjujejo kot »najbolj uporabne« predvsem usmeritve za medpredmetno pove-
zovanije in ¢asovno razporeditev u¢ne snovi. Poleg tega utitelji ocenjujejo kot uporabne tudi
didakti¢ne smernice za nacrtovanje vsebinskih sklopov in 3olskih predmetov, ki prav tako sle-
dijo natelu medpredmetnega povezovanja (Spremljanje Il. generacije novih in prenovljenih
izobraZevalnih programov: Mehatronik operater, Grafitni operater, Frizer in Avtokaroserist
2006).

Za prikaz razvoja nacrtovanja in izvajanja izvedbenega kurikula so klju¢nega pomena evalva-
cije izvajanja treh generacij novih in prenovljenih programov.



Prvo leto

V prvo generacijo sodi program Avtoserviser, ki se je izvajal kot poskus na 3tirih Solah. Sprva
je bil v poskusu izvedbeni kurikul uporabljen kot nek sinonim za letno u¢no pripravo, véasih
je odrazal celo preZiveto idejo »Casovnega razporeda u¢ne snovi«. V prvem letu izvajanja
tega programa je bilo za 3ole znacilno, da je nacrtovanje izvedbenih kurikulov potekalo v
podobnem zaporedju: izhajali so iz temeljnih delovnih in poslovnih procesov avtoservisne
dejavnosti, ki naj poteka od laZjih do zahtevnej3ih nalog, na te elemente so povezano nizali
strokovne vsebine in jih povezali s predmeti klju¢nih kvalifikacij. Evalvacija je tudi pokazala,
da je teoreti¢ni pouk vecinoma nacrtovan uéno-vsebinsko, prakti¢ni pa u¢nociljno (Porocilo
o poteku poskusnega izvajanja izobraZevalnega programa Avtoserviser, Priloga E 2005). Pri
tem je potrebno poudariti, da je pri nacrtovanju teoreti¢nega pouka opazen premik k izbiri
u¢nih tem glede na uporabnosti posameznih znanj (u¢nih tem) za poklic avtoserviserja. Pri
nacrtovanju izvedbenih kurikulov so 3ole izhajale iz poklicnih kompetenc, ki so v programu
razumljene kot usposobljenost za klju¢ne poklicne naloge. Pri tem so sledili premisleku, da
je potrebno za razvoj dolo¢ene kompetence imeti dolocen teoretski aparat in ga dopolniti z
dolo¢enimi spretnostmi, ki se razvijajo pri prakti¢nem, pouku niso pa se - denimo na osnovi
svojih nacrtov - osredinili na te naloge.

Prav tako so se 3ole integracije klju¢nih kompetenc in integriranih klju¢nih kvalifikacij lotile
na razli¢ne nacine, nekatere bolj premisljeno, druge malo manj. Splosna ocena je, da so
najmanj teZav povzrocale kvalifikacije s podrocij zdravja in varnosti pri delu, informacijsko-
komunikacijske pismenosti, okoljske vzgoje, deloma ucenje uenja ter nekje tudi integracija
matematike, naravoslovja ter jezikov (slovenitine in tujega jezika).

Pomembna ugotovitev je, da so utitelji glede nacrtovanja izvedbenih kurikulov videli pred-
nosti na podro¢ju razvoja timskega pristopa, pri krepitvi integracije in medpredmetnega po-
vezovanja ter v fleksibilizaciji programa. Slabosti izvedbenega kurikula pa u¢itelji povezujejo
z organizacijskimi teZavami in materialnimi pogoji, s teZavami pri na¢rtovanju ter premajhno
usposobljenostjo in premalo izkusnjami. Prav tako je evalvacija pokazala, da so nacrtovalci
izvedbenih kurikulov na 3olah teZili k preobseznemu vkljuCevanju vsebin ter postavljanju

prezahtevnih ciljev.
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Drugo leto

V drugem letu racionalne evalvacije izvedbenih kurikulov so avtorji ugotovili, da je na¢r-
tovanje za drugi letnik nastalo na podlagi nekaterih pozitivnih izku3enj pa tudi napak, ki
so jih naredili uitelji pri nacrtovanju izvedbenih kurikulov za prvi letnik (Drugo porotilo
o poteku poskusnega izvajanja izobraZevalnega programa Avtoserviser 2006). Opazne so
nekatere spremembe v nacrtovanju, a 3e vedno ne tolik3ne, kot bi morda lahko pri¢akovali.
Na 3olah je pojem izvedbenega kurikula razumljen kot sinonim za letno u¢no pripravo.
Samo na eni 3oli je letna priprava, ki jo je programski uciteljski zbor Sole pripravil za drugi
letnik, vsebovala hkrati tematsko in ciljno nacrtovanje po tednih. Druge 3ole so ostajale pri
u¢novsebinskem nacrtovanju oz. nacrtovanju po uc¢nih temah.

Pri poskusnem izvajanju izobraZevalnega programa Avtoserviser ni zaznati bistvenih sprememb
v nacrtovanju izvedbenih kurikulov v 3tiriletnem obdobju. To posredno potrijuje tudi zaklju¢no
porotilo o poteku poskusnega izvajanja, v katerem avtorji e vedno ugotavljajo, da (Zaklju¢no
porocilo o poteku poskusnega izvajanja izobraZevalnega programa Avtoserviser 2007):

je zmoznost uciteljev za ciljno in procesno nacrtovanje na ravni visjih kognitivnih
in psihomotori¢nih ciljev 3e 3ibka (oz. njihova zmoznost, da znajo to jasno prezen-
tirati),

je nacrtovanje Se preve¢ osredotoCeno na oddelek kot enoto nacrtovanja in prema-
lo na razli¢ne tipe dijakov znotraj njih: za tiste z ve¢ predznanja, za tiste z manj,
za tiste z ved motivacije in zmoZnosti in za tiste z manj ...,

je razumevanije pojma integracije 3e preozko, omejeno ve¢inoma na medpredmetno
povezovanje in nacrtovanje kakega projektnega tedna (ki je zaradi svoje dolZine
tezje obvladljiv projektni pristop),

so v izvedbenih kurikulih nekaterih 3ol navedene vsebine oz. nanizani u¢ni sklopi,

se v izvedbenih kurikulih nekaterih 3ol navajajo tudi zmoZnosti oz. kompetence,
toda pri navajanju le-teh se omenjajo bolj u¢ni sklopi oz. vsebine (npr. varstvo pri
delu in uporaba varovalne opreme).

Ob tem je potrebno poudariti, da se je 3ole redno seznanjalo z ugotovitvami evalvacij, prav
tako je Center RS za poklicno izobraZevanje organiziral usposabljanja, vendar pa sprememb
v natrtovanju izvedbenih kurikulov ni bilo mogode pricakovati v kratkem ¢asovnem obdobju
trajanja poskusa. Omenili smo Ze, da je nartovanje izvedbenih kurikulov pomenilo za 3ole
popolnoma nov pristop, bistveno novost, ki je od uiteljev zahteval temeljite spremembe v
njihovih stalis¢ih, navadah, pristopih itd. Ob tem je potrebno poudariti strinjanje z avtorji
spremljanja programa Avtoserviser (Zaklju¢no porocilo o poteku poskusnega izvajanja izo-



braZevalnega programa Avtoserviser 2007), ki so ob teZavah u¢iteljev pri premiku od uéno
vsebinskega nacrtovanja k unociljnemu opozorili, da takSen proces zahteva od uciteljev
veliko Studijskega poglabljanja in odkrite refleksije lastne prakse.

V drugo generacijo novih in prenovljenih programov sodijo programi Mehatronik, Frizer,
Graficni operater in Avtokaroserist, ki so se zaceli izvajati v 3olskem letu 2005/06. V tem
prvem letu izvajanja je bila opravljena tudi evalvacija izvedbenega kurikula (Spremljanje 1.
generacije novih in prenovljenih izobraZevalnih programov: Mehatronik operater, Grafi¢ni
operater, Frizer in Avtokaroserist 2006).

Izvedeni sta bili racionalna in empiri¢na evalvacija.

V racionalni evalvaciji avtorji opaZzajo velik napor 3ol pri iskanju resitev za razporeditev u¢ne
snovi in ciljev preko 3olskega leta in njihovo medsebojno povezovanje. Dosezki so rezultat
timskega dela u¢iteljev in drugega kadra na %oli. Sibkost izvedbenih kurikulov pa se kaze v
usmerjenosti na ucitelje - 3ole se ukvarjajo z vprasanjem, kaj morajo narediti ucitelji, manj
pa z vprasanjem, kaj morajo dijaki dose¢i (in narediti v ta namen). Evalvacija je izpostavila
tudi vprasanje ustreznosti nacrtovanja po tednih - pristop morda sili h kopicenju prevelikega
deleZa u¢nih vsebin in sploh k u¢no-vsebinski naravnanosti ter omogoc¢a manj3e prilagajanje
tempu dijakov. Avtorji tudi poudarjajo, da je zaznati nekoliko ve¢ji poudarek na repetitiv-
nem znanju in ponavljanju, hkrati pa na samostojnem izvajanju poklicnih ves¢in; v manjsi
meri so prisotne tudi druge ravni: pojasnjevanje, razumevanje, poklicne samostojnosti (v
smislu nacrtovanija, sprejemanja odlocitev ipd. - za razliko od Ze prej omenjene mocno bolj
izraZene samostojnosti pri izvajanju ve3¢in). Ena vegjih slabosti, ki se je pokazala v evalvaciji
izvedbenih kurikulov, je tudi ta, da so nemalokrat le druga beseda za t. i. CRUS (¢asovna
razporeditev u¢ne snovi).

V empiri¢no evalvacijo, ki je odgovarjala predvsem na vprasanje o uresnicljivosti ciljev v iz-
vedbenem kurikulu, so bili vklju¢eni ucitelji 3ol, ki so izvajale nove in prenovljene programe.
Vectina utiteljev (84 %) je navedla, da so uresnicili vetino ciljev izvedbenega kurikula. Da
ciliev niso uresnicili v celoti, je po mnenju uditeljev kriv prepoc¢asen u¢ni tempo dijakov na
eni strani oz. uliteljevo preobsezno nacrtovanje v izvedbenem kurikulu na drugi strani. Iz
racionalne evalvacije je mogoce razbrati, da je eden izmed vzrok za preobsezno nacrtovanje
v tem, da so posamezne 3ole oblikovale izvedbeni kurikul po tednih in ne po ciljno in vsebin-
sko zaokroZenih enotah, ki so usklajene z ocenjevalnimi obdobji. Cilj priprave izvedbenega
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kurikula pa je ravno v tem, da dopus¢a prilagajanje u¢nega procesa tempu dijakov. Zato
je bolje, da je izvedbeni kurikul napisan bolj globalno, po vsebinsko zaokroZenih enotah,
obravnavo katerih je mogoce prilagajati u¢nemu tempu dijakov. Problem pri doseganiju ciljev
izvedbenega kurikula ni v prepo¢asnem tempu dijakov, temvec v Se nezadostni odzivnosti
utiteljev na tempo dijakov. Eden temeljnih pedagoskih principov je prilagajanje u¢nega pro-
cesa tempu (in drugim znacilnostim ter okolis¢inam), med drugim tudi s postopno pripravo
dijakov na zmoznost ucenja v hitrejSem tempu.

V okviru tretje generacije se pojavljata programa Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja,
ki sta bila izvajana kot poskus. Del evalvacije celotnega izvajanja se je pri teh programih
usmeril tudi v racionalno evalvacijo izvedbenih kurikulov, vendar samo v prvem letu. Avtorji
so opozorili na nekaj kriti¢nih to¢k (Prvo vmesno porocilo o spremljanju poskusnega uvajanja
izobrazevalnih programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja 2008):

Vecina izvedbenih kurikulov odraza kombinacijo u¢nosnovnega in u¢nociljnega na-
¢rtovanja, vendar je kljub vsemu vegji poudarek na u¢nosnovnem (oz. tematskem).
Med izvedbenimi kurikuli so tudi tak3ni, ki ostajajo izklju¢no na ravni nizanja u¢nih
tem (pri Tehniku oblikovanja, ve¢ja uravnoteZenost se kaze pri Tehniku mehatro-

nike).

Izvedbena kurikula s podrogja oblikovanja v prvih dveh letnikih sledita logiki stroke
(predmetni logiki), v vigjih dveh pa predvidevata ve¢ projektnega pristopa.

Vecina izvedbenih kurikulov na podro¢ju vsebinskih znanj ostaja na ravni zmo-
Znosti reprodukcije in posnemanija. Le v manj3i meri so prisotne tudi druge ravni:
pojasnjevanje razumevanije, poklicne samostojnosti. Pri ciljih motori¢ne orientacije
opaZa poudarek na samostojnem izvajanju, tudi prilagajanju na nove situacije.

Na podrodju povezovanja znanja je le-to nakazano tako, da so zgolj navedeni
predmeti, pri katerih naj bi povezovanje bilo; prav tako je razvidno, da uditelji pri
povezovanju ve¢inoma niso sodelovali oz. skupaj nacrtovali; povezovanje znanj je
predvsem na vsebinski ravni, zaznati je Sibko nacrtovanje povezovanja poklicnih in
splo3nih znanj (klju¢ne kompetence in integrirane klju¢ne kvalifikacije).

Obstojeci izvedbeni kurikuli ne podpirajo v zadostni meri individualizacije vsebine,
ciliev in tempa ulenja - niso opredeljene vloge ucencev, nalrtovanje je preve¢ vse-
binsko, ¢asovno determinirajoce (tedensko).



Svoje ugotovitve so avtorji strnili v obliki priporocil in ne kot povzetek kritike analiziranih
izvedbenih kurikulov (Kon¢no porocilo o spremljanju poskusnega uvajanja izobrazevalnih
programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja 2011):

Pri na¢rtovanju (tako na ravni nacionalnega kot izvedbenega kurikula) je potrebno
vztrajati pri ohranjanju razmerja med tematskim in procesnim nacrtovanjem.

Tedensko nacrtovanje na ravni izvedbenih kurikulov se je pokazalo kot manj ustrezno.

Ve(je teZave je zaznati na podrogju integracije znanj. Uditelji 3e premalo sodelujejo
pri nalrtovaniju, zato se dogaja, da ni medpredmetne usklajenosti, poleg tega se
kaZejo posamezne teZave pri nacrtovanju »integriranih u¢nih situacij«, zlasti je Se
premalo povezovanja poklicne in splo3ne sfere.

Ugotavljamo, da so 3ole praviloma pri pripravi izvedbenih kurikulov v prvih dveh letnikih
sledile predmetni logiki. To pomeni, da so izvajali program lo¢eno po predmetih in pravi-
loma brez intenzivnega medpredmetnega povezovanja. V visjih letnikih pa se Ze pojavlja
vet projektnega pristopa in pri sami izvedbi ostre meje med predmeti izginjajo in se temu
primerno povecuje smiselno povezovanje med izvajanjem razli¢nih predmetov (povezovanje
ciljev, aktivnosti in vsebin). Med razloge za t. i. predmetni pristop pri izvajanju kurikula
lahko navedemo predvsem dva:

vidik poklica, saj je za dobro opravljanje poklica potrebno veliko strokovnega, sis-
temati¢nega predznanja (dijakom primerno predstavljeni dolo¢eni teoreti¢ni vidiki
stroke),

organizacijski vidik, ki je povezan predvsem s standardi in normativi pri oblikovanju
oddelkov in moZnost prehajanja dijakov med podrogji.

Prav tako ugotavljamo, da so pri opredeljevanju ravni zahtevnosti znanja in razporeditve
ciliev ucitelji 3ol upostevali zahteve poklica in znacilnosti dijakov. Je pa res, da so zapisi ciljev
v vecini izvedbenih kurikulov $e vedno predvsem na ravni zmoZnosti reprodukcije in posne-
manja (tako se kaZe vsaj na ravni zapisa, kar seveda ne pomeni, da je avtomati¢no tako tudi
na ravni izvedbe), kar so ugotovili v Prvem vmesenem poroilu o spremljanju poskusnega
uvajanja izobraZevalnih programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja (2008). Tudi v
Porocilu o spremljanju Il. generacije novih in prenovljenih izobraZevalnih programov (2007)
avtorji posebej poudarjajo, da je preve¢ poudarka na repetitivnem znanju, ponavljanju in
samostojnemu izvajanju poklicnih ves¢in. Le v manjsi meri so prisotne tudi druge ravni: po-
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jasnjevanje, razumevanje, poklicne samostojnosti. Cilji s podro¢ja samostojnega nacrtovanija,
upravljanja in kontrole so prisotni zelo skromno.

Prehod na izvedbene kurikule je spodbudil tudi tedensko nalrtovanje dela, tako da so na
Solah uporabljali predvsem tak$no ¢asovno nalrtovanje. Pokazalo pa se je, da je tedenski
pristop preve¢ podroben in obseZen, ko se nacrtuje za ve¢ let (3 oz. 4 leta), saj ovira
odzivanje uiteljev pri izvajanju u¢nega procesa na nepredvidene dogodke in na prilagajanje
dijakom v tempu njihovega u¢enja (Porocilo o spremljanju II. generacije novih in prenovlje-
nih izobraZevalnih programov 2007).

Pri pripravi izvedbenih kurikulov so 3ole pogosto iskale ustrezno razmerje med u¢novsebin-
skim in u¢nociljnim nacrtovanjem. Vecina izvedbenih kurikulov odraza kombinacijo u¢nosnov-
nega in u¢nociljnega nacrtovanja, vendar je kljub temu ve¢ji poudarek na u¢nosnovnem (oz.
tematskem) nacrtovanju. Tako kaZejo ugotovitve Zaklju¢nega porocila o poteku poskusnega
izvajanja izobrazevalnega programa Avtoserviser (2007), v katerem avtorji ugotavljajo, da
je zmoZnost utiteljev za ciljno in procesno nacrtovanje v splodnem 3e nizka, zlasti na ravni
visjih kognitivnih in psihomotori¢nih ciljev. Tako je med izvedbenimi kurikuli nekaj tak3nih, ki
navajajo samo vsebine oz. nizajo u¢ne sklope. V nekaterih izvedbenih kurikulih se navajajo
tudi zmoZnosti oz. kompetence, toda pri navajanju le-teh se omenjajo bolj u¢ni sklopi oz.
vsebine (npr. varstvo pri delu in uporaba varovalne opreme).

Medpredmetne povezave so prisotne in so zapisane posebej pri posameznem u¢nem sklopu,
integriranih klju¢nih kvalifikacij pa ni mogode videti, ¢eprav bi prav tak zapis omogodal re-
sni¢no povezovanje znanja. Omeniti je treba, da so nekatere povezave narejene povrsinsko,
bolj natancen vpogled v posamezne cilje pa kaZe, da dejanskega povezovanja skoraj ni. Zelo
Sibko je tudi vkljucevanje ciljev integriranih klju¢nih kvalifikacij, kar kaZzejo omenjena porocila
o spremljanju Avtoserviserja, Tehnika mehatronike in Tehnika oblikovanja. V tistih izvedbe-
nih kurikulih, kjer so vkljucevali cilje integriranih klju¢nih kvalifikacij, so v praksi to naredili z
nacrtovanjem u¢nih situacij. U¢ne situacije so zamisljene kot razvoj posameznih zmoZnosti
pri ve¢ predmetih. Tako so ucitelji pri svojih predmetih nacrtovali, s katerimi vsebinami in
dejavnostmi bodo te zmoZnosti uresnicevali. Toda kljub takemu nacrtovanju se integrirane
klju¢ne kvalifikacije ne uresnicujejo najbolje (glej porotilo o evalvaciji integriranih klju¢nih
kvalifikacij v nadaljevanju), saj utitelji razporeditev vsebin niso v celoti prilagodili u¢nim
situacijam. Vsekakor je potrebno poudariti, da je pristop nacrtovanja z u¢nimi situacijami
smiseln, saj nudi ve¢ moZnosti povezovanja razli¢nih predmetov.



Kljub ugotovljenim pomanjkljivostim so opazni tudi pozitivni premiki v pripravi izvedbenih
kurikulov, kot so upostevanje zahtev poklica in znacilnosti dijakov pri opredeljevanju ravni
zahtevnosti znanja in razporeditve ciljev, ustrezno razmerje med u¢nosnovnim in u¢nociljnim
nacrtovanjem, postopen odmik od tedenskega nacrtovanja dela. Prav tako se pocasi krista-
lizira spoznanje, da je integracijo potrebno gledati z vidika kompeten¢no zasnovanih u¢nih
ciljev, ki se jih najbolj u¢inkovito realizira prek zasnove dolo¢enega niza u¢nih situacij oz.
projektov, pri katerih se razli¢na znanja in zmoZnosti poveZejo okrog konkretnega poklicne-
ga ali Zivljenjskega izziva. Za realizacijo tega morajo uitelji sodelovati pri nacrtovanju, se
uskladiti pri poucevanju in ocenjevanju.

V zvezi z ugotovitvami evalvacij (tudi tistih v programu Avtoserviser) je potrebno poudariti
naslednje (Kon¢no porocilo o spremljanju poskusnega uvajanja izobraZevalnih programov
Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja 2011): ob poudarjanju integracije znanja, usmer-
jenosti u¢nega procesa na realne delovne in Zivljenjske situacije in podobno se ne smemo
ujeti v past, v katero so se ujeli Ze v nekaterih drugih drzavah in se pocasi vratajo nazaj.
Narobe bi bilo, ¢e bi naredili popoln prehod k cilinemu, projektnemu ali problemskemu na-
¢rtovaniju in Ce bi vedji del izobraZevalnega procesa prenesli na delovna u¢na mesta. Izkudnje
iz tujine namre¢ kaZejo, da je podreditev celotne sistematike delovnim situacijam vnesla v
izobrazevalni proces veliko zmede in izgubo kompasa: orientacijo nam mora 3e vedno drZati
stroka, sicer se lahko za¢nemo izqubljati v podrobnostih, kar ima slabe posledice tako za
razvoj poklicne kot izobrazbene kvalificiranosti. To e zlasti velja za tehniske programe.

Pri tem je potrebno poudariti, da so uditelji sprejeli spremembe kurikularnega nacrtovania,
vendar konceptualnih premikov na osnovi racionalnih evalvacij ni zaslediti. Ali jih dejansko
ni, je tezko presojati. Posebej Se zato, ker je bil metodoloski pristop pri evalvacijah ves Cas
usmerjen samo na prvo generacijo vpisanih dijakov v poskus. Nimamo podatkov, kako so
Sole nacrtovale izvedbene kurikule v naslednjih vpisanih generacijah. Zato bi bilo smiselno
ponoviti evalvacijo sedaj, ko imajo 3ole izkudnje, ko so nadgradile svoje nacrtovanje, ko so
nastali primeri dobrih praks, izmenjave izku3enj v mrezah 3ol itd.

Kljub vsemu pa so dosedanje izkudnje z izvedbenim kurikulom kar bogate in raznolike.
Spremljanje njihovega razvoja nam je pomagalo jasneje artikulirati napotke o pristopanju
k nalrtovanju procesa izobraZevanja na ravni izobraZevalnega programa in na ravni 3ole.
Morda 3e bolj kot to nam je odprlo vrsto dilem in vpra3anj, na katere v tem trenutku 3e
nimamo odgovorov. Spreminjanja pristopov k nacrtovanju se je potrebno lotiti, saj bomo
tako pripomogli k vecji kakovosti u¢nega procesa in rezultatov.
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Kompetenéni pristop in koncept integriranih klju¢nih kvalifikacij so uveljavila Izhodi3¢a
(2001). Avtorji Izhodi3¢ so postavili strukturo kompeten¢nega pristopa, kjer poklicne kom-
petence delijo na specifitne kompetence (za posamezen poklic) in na klju¢ne kompetence,
ki so poklicno transverzalne in jih je mogoce razvijati s klju¢nimi kvalifikacijami (prav tam,
str. 8). Poklicne kompetence avtorji opredeljujejo kot posameznikove zmoZnosti, da upo-
rablja svoje sposobnosti in znanje pri dejavnem obvladovanju obicajnih in spremenljivih
poklicnih razmer; zmoZnost zadostiti zahtevam zaposlitve oziroma specifitnim delovnim
vlogam, zmoZnost napraviti nekaj dobro (prav tam, str. 8). Klju¢ne kvalifikacije (splo3ne,
jedrne, generi¢ne) pa so opredelili kot znanje, spretnosti in sposobnosti, ki so uporabljive v
razli¢nih delovnih razmerah, v razli¢nih poklicih, na razli¢nih poklicnih podrogjih in v razli¢nih
Zivljenjskih situacijah (to so npr.: obvladovanje: komunikacijo v maternem in tujih jezikih,
uporabno racunstvo oziroma matematiko; delo z informacijami in informacijsko tehnologijo,
razli¢ne metodologije za komuniciranje, analize, odlocanije, reSevanje problemov, organizira-
nje in obvladovanje sprememb; metodologije za obvladovanije socialnih razmer, kot so delo
z ljudmi, timsko delo, vzpostavljanje stikov in socialnih mreZ, uravnavanje konfliktov in po-
gajanje, metodologije ucenja in samoizobraZevanja, kot je pridobivanje, izbira, razumevanie,
osmisljanje in uporaba novega znanja in ves¢in, podjetnistvo; vodenje; varovanje zdravja in
okolja in podobno) (prav tam, str. 8).

V zaletku priprave katalogov znanja za splo3noizobraZevalne predmete so se pojavljale
tezave z razumevanjem oz. razlikovanjem klju¢nih kompetenc in klju¢nih kvalifikacij (npr.
kompetenca ucenje ulenja vs. metodologija u¢enja in samoizobraZevanja). Poleg tega so
se pojavljale teZznje po enacenju klju¢nih kvalifikacij s splosnoizobraZevalnimi predmeti. Prav
tako je bila prisotna tudi nevarnost reduciranja vloge splodnoizobraZevalnih predmetov na
znanje, ki je uporabno zgolj v poklicu. Po svoji naravi so klju¢ne kompetence nadpredmetne,
njihova uporaba je univerzalna in ni omejena le na en predmet, ¢etudi bolj pripadajo enemu
predmetu kot drugemu (Medve3 2004). Zato usmeritev na kompetence omogota med
drugim tudi optimalnej$e nacrtovanje medpredmetnih povezav, kar je seveda dobrodo3lo.
Toda konkretizacija te ideje se je koncala tako, da se je v kurikularnih dokumentih pri
triletnih programih to zapisalo kot »trda«, z urami in konkretnimi vsebinami opredeljena
integracija druzboslovja in naravoslovja v strokovne vsebine. TakSen zapis je seveda povzrodil
nemalo teZav Ze pri samem pisanju katalogov, kakor tudi na ravni izvedbe (problemi na ravni
organizacije in kadrov).

2 Podrobnejsi rezultati so predstavijeni v: Drugo vmesno porocilo o spremljanju poskusnega uvajanja izobrazevalnih programov Tehnik
mehatronike in Tehnik oblikovanja - avtorja delnega porocila sta dr. Branko Slivar in Viadimir Mileksic, pri evalvaciji so sodelovali Se:
Zvone Cencen, Peter Rau in mag. Mirjana Kovac.



Kompetence med drugim razvijamo tudi z uresni¢evanjem vsebinskih in procesnih ciljey,
pri Cemer je potrebno ucenca usposobiti tudi za opazovanje njegovega napredka v procesu
izgrajevanja znanja (Iviek 2006). Pri tem se je trcilo na konceptualni problem, kako zdruZiti
kompetencni pristop, ki je po mnenju nekaterih avtorjev v svojem bistvu redukcionisticen,
ozek in rigiden (Kotnik 2007) in procesno-razvojni pristop nacrtovanja kurikula. Gre za idejo,
ki jo je zaslediti v bolonjskih dokumentih, vendar pa dileme, na katere je opozoril Kotnik
(2006), ostajajo in postajajo v fazi uresni¢evanja katalogov znanja realnost, kar je nakazala
spremljava poskusnega izvajanja programa Avtoserviser. Mislimo na neuravnoteZeno zasto-
panje posameznih dimenzij kompetenc (kognitivne: vezano na vsebinska znanja; funkcional-
ne: vezano na vescine in spretnosti in osebnostne ter socialne dimenzije) v katalogih znanja
posameznih predmetov. Gre predvsem za odsotnost ali 3ibko prisotnost socialne dimenzije
in za 3e vedno prevladujoco prisotnost kognitivne dimenzije, ki je tudi z vidika izvajanja
lazje merljiva. Prav tako so se pojavljale dileme, kot je na to opozorila Iviek (2006), in sicer
ali so klju¢ne kompetence orientacija za nacrtovanje katalogov znanja, ali kataloge znanja
naravnati na uresniCevanje klju¢nih kompetenc pri opredeljevanju ciljev, ki naj bi izhajali iz
kompetenc. V prvem primeru so za uditelja pri poucevanju pomembnejsi operativni cilji in
vsebine; v drugem primeru pa ostaja nevarnost, da ucitelja zanima samo, koliko z uresni-
evanjem ciljev predmeta uresnicujejo klju¢ne kompetence. V procesu nastajanja katalogov
znanj se je poskudalo smiselno in uravnoteZeno zdruZiti oba vidika, vendar pa se predmeti
v stopnji zdruZevanja med seboj razlikujejo. Ker gre pri klju¢nih kompetencah pravzaprav za
teoreti¢ni konstrukt, ki je za operativno uporabo (razvijanje) malo ali skoraj neuporaben, je
bilo potrebno klju¢ne kompetence na ravni dokumentov (katalogov znanja) konkretizirati
(»prevesti«) v splosne/usmerjevalne cilje in predvsem v u¢ne cilje in procese, pri ¢emer se
upostevajo specifi‘ne vsebine posamezne stroke oz. predmeta. Tako en predmet razvija eno
ali ve¢ klju¢nih kompetenc, posamezna klju¢na kompetenca se razvija z uresni¢evanjem ene-
ga ali ve¢ u¢nih ciljev. Z doseganjem oz. uresni¢evanjem ucnih ciljev in razvijanjem procesov
se pri dijakih na posreden nacin razvijajo ustrezne klju¢ne kompetence.

Vse klju¢ne kompetence se 3tejejo za enako pomembne, saj vsaka od njih prispeva k uspe-
$nemu Zivljenju v druzbi znanja. Stevilne kompetence se prekrivajo in povezujejo: vidiki, ki
so bistvenega pomena za eno podrodje, bodo podpirali kompetence na drugem. Kompeten-
ca na podro¢ju temeljnih osnovnih znanj jezika, kompetenca branja, pisanja, raunanja in
na podro¢ju informacijsko-komunikacijske tehnologije je bistvena podlaga za ucenje, uenje
uenja pa podpira vse u¢ne dejavnosti.

Razvite kljune kompetence so nujne, da posamezniki uspesno delujejo v kompleksnih, ne-
predvidljivih in spremenljivih okolis¢inah v druzbi, poklicu in osebnem Zivljenju. Vsi ljudje jih
torej potrebujejo za osebno izpolnitev in razvoj, dejavno drzavljanstvo, socialno vklju¢enost
in zaposlitev. Na izobraZevalnem podro¢ju predstavljajo kombinacijo znanja, spretnosti in
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odnosov, ustrezajo¢ih okolid¢inam. Zato razvoj kompetenc vklju¢uje pridobivanje deklarativ-
nega in procesnega znanja (kognitivni poudarek), razvoj spretnosti, vei¢in in proceduralne-
ga znanja (funkcionalni poudarek) ter razvoj vrednot, stalis¢, odnosov, profesionalne drze
(osebnostni in eti¢ni vidik).

Na ravni izobraZevalnega programa se kljune kompetence konkretizirajo v skupnih ciljih
programa in katalogih znanja posameznih samostojnih programskih enot, na ravni izvajana
programa pa se uresnitujejo skozi pouk posameznega predmeta, z interdisciplinarnim pou-
Cevanjem, s (kros)kurikularnim povezovanjem (npr. s povezovanjem splosnega, strokovnega
in prakti¢nega izobraZevanja), z izvajanjem razli¢nih didakti¢nih pristopov (npr. projektni
teden), z delovanjem 3ole kot celote itd. Spremljava je pokazala, da so se zelo prijeli pred-
vsem projektni tedni oz. dnevi kot odli¢en nacin predvsem za izvajanje interdisciplinarnega
poucevanja.

Splo3noizobraZevalni predmeti so strukturirani tako, da razvijajo nekatere klju¢ne kompe-
tence v ve¢ji meri kot druge programske enote. Tako npr. slovens¢ina in tuji jeziki najbolj
razvijajo sporazumevalno kompetenco, matematika matemati¢no kompetenco, biologija in
sociologija razvijata kompetenco na podrodju raziskovanja in razumevanja naravnih ter druz-
benih procesov in pojavov. Na drugi strani pa ti predmeti razvijajo tudi ostale kompetence,
vendar v manj$i meri: matematika npr. razvija sporazumevalno kompetenco itd. Nikakor
ne smemo pristati na poenostavitve, s katerimi se enali predmet s posamezno kompe-
tenco (npr. sporazumevalna kompetenca v maternem jeziku = slovenitina) ali da vidimo
posamezne predmete kot edine nosilce razvoja posamezne kljune kompetence. Posebej
je potrebno poudariti, da se klju¢ne kompetence razvijajo skozi vse predmete (samostojne
programske enote) oz. da vsi predmeti prispevajo k razvoju kompetenc z razli¢nimi poudarki
in na razli¢ne nacine. Celo ve¢: posamezni predmeti prispevajo k razvoju ve¢ kompetenc in
posamezna kompetenca se razvija pri vec ali celo vseh predmetih. Tako se npr. sporazume-
valna kompetenca v maternem jeziku najbolj razvija pri sloven3¢ini, vendar ne samo tam,
ampak tudi pri strokovnem predmetu z uporabo strokovnega jezika in seveda tudi pri drugih
predmetih. Podobno je z matemati¢no kompetenco. Za njen razvoj je zagotovo najbol;
»odgovorna« matematika, vendar se elementi te kompetence razvijajo tako pri strokovnih
predmetih kot pri naravoslovnih.

Seveda pa je potrebno opozoriti, da povezovanje klju¢nih kompetenc ne smemo opazovati
samo na ravni u¢nih ciljev, ampak tudi na ravni ostalih elementov katalogov znanja: odnosni
cilji, splo3ni oz. usmerjevalni cilji, dejavnosti dijaka in didakti¢na priporocila ter v uresnice-
vanju integriranih klju¢nih kvalifikacij.

Nekatere klju¢ne kompetence namre¢ nimajo svojih neposrednih »nosilcev, kot je to primer
pri matemati¢ni kompetenci, sporazumevalni, kulturni ipd., ampak so transverzalne, kot uce-



nje uenja, socialne in drZavljanske kompetence, digitalna pismenost ter samoiniciativnost in
podjetnost. Te klju¢ne kompetence je potrebno prav tako razvijati, in sicer skozi delovanje
celotnega programa. Na ravni procesa smo jih v prenovi operacionalizirali kot integrirane
klju¢ne kvalifikacije. Poimenovali smo jih: informacijsko-komunikacijska pismenost, podjetni-
Stvo, socialne spretnosti in uenje ulenja. Poleg tega smo v poskusnem obdobju razsirili
njihov nabor in dodali 3e tiste, za katere smo ocenili, da so posebej pomembne z vidika
potreb poklicnega in strokovnega izobrazevanja. Te so: zdravje in varnost pri delu, okoljska
vzgoja ter nacrtovanje in vodenje kariere. Z integriranimi klju¢nimi kvalifikacijami Zelimo na
specifiCen nacin doseqati dolocene cilje programa. V bistvu gre za kroskurikularne vsebine,
ki so opredeljene z u¢nim nartom in precijo celotni kurikul. To seveda niso predmeti v
klasicnem pomenu besede, saj nimajo predmetne »filozofije« (posebne didaktike, sistema
ocenjevanja itd.), ne izhajajo iz znanstvene sistematike in se posebej ne ocenjujejo, ampak
se spremljajo oz. je njihovo preverjanje sestavni del preverjanja in ocenjevanja vsebinskih
sklopov in predmetov, kamor so te klju¢ne kvalifikacije neposredno integrirane. Sola lahko
z izvedbenim kurikulom sama dolo¢i nacin razvijanja integriranih klju¢nih kvalifikacij - npr.
v okviru projektnega tedna, v obliki tecajev (npr. te¢aj socialnih ves¢in, tecaj uporabe infor-
macijsko-komunikacijske tehnologije ...) itd.

Zato so za potrebe izvajanja integriranih klju¢nih kvalifikacij nastali dokumenti, ki so bili
obravnavani in potrjeni na obeh strokovnih svetih. Gre za dokument Koncept vkljucevanja
integriranih klju¢nih kvalifikacij v izobraZevalne programe srednjega poklicnega izobrazZeva-
nja in kataloge za posamezne integrirane klju¢ne kvalifikacije. Tako se je teoreti¢ni konstrukt
kompetenc konkretiziral in operacionaliziral na ravni procesa kot integrirana klju¢na kvalifi-
kacija, ki je zaradi didakti¢nih potreb opredeljena v posebnem katalogu.

Vsi ti dokumenti (koncept in katalogi integriranih klju¢nih kvalifikacij) so bili tudi predsta-
vljeni na strokovnih usposabljanjih, ki sta jih izvajala Center RS za poklicno izobraZevanje
in Zavod RS za 3olstvo in 3port. Kot smo Ze omenili, so integrirane klju¢ne kvalifikacije
pomemben dejavnik, s katerim se uresni¢uje koncept integracije znanj, ki pa v praksi 3e ni
zazivel. Analiza vkljuCenosti integriranih klju¢nih kvalifikacij v izvedbene kurikule je pokazala,
da je njihovo vklju¢evanje nacrtovano predvsem v projektnih tednih.

Zato se je odprlo temeljno vprasanije, ali koncept vklju¢evanija integriranih klju¢nih kvalifikacij
utitelji poznajo, kaksen odnos imajo do njega in kako so usposobljeni za njegovo izvajanje.
Pri evalvaciji integriranih klju¢nih kvalifikacij smo izvedli kvantitativno raziskavo s pomo¢jo
vprasalnika za uitelje ter to dopolnili z izvedbo strukturiranega intervjuja z ucitelji dveh 3ol,
rezultate raziskave pa smo kombinirali z analizo na¢rtov izvedbenih kurikulov (glej besedilo
o evalvaciji integriranih klju¢nih kvalifikacij).
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Izhajajo¢ iz tega temeljnega vprasanja je bila evalvacija izvajanja integriranih klju¢nih kvali-
fikacij usmerjena v iskanje odgovorov na naslednja vprasanja:

Kako so ucitelji seznanjeni s posameznimi dokumenti, ki opisujejo koncepte vkljuce-
vanja posameznih integriranih klju¢nih kvalifikacij v izvedbeni kurikul?

Kaksen je njihov odnos do koncepta integriranih klju¢nih kvalifikacij glede na njiho-
vo uporabnost, uresni¢ljivost, potrebnost in ob3irnost?

Prav tako je pomembno vpra3anje usposobljenosti utiteljev za drugacen nacin dela,
ki ga zahteva udejanjanje koncepta klju¢nih kvalifikacij.

Poznavanja koncepta

Rezultati evalvacije so pokazali, da samo dobra polovica u¢iteljev (57 %) pozna koncept
vklju€evanja integriranih klju¢nih kvalifikacij. Ena tretjina uciteljev koncepta ne pozna oz.
ga pozna delno. Glede stopnje poznavanja ni razlik med uditelji splosnoizobraZevalnih in
strokovno-teoreti¢nih predmetov ter uditelji prakti¢nega pouka. Poznavanje koncepta je prvi
in temeljni pogoj za njegovo uporabo v praksi. Hkrati pa je od poznavanja koncepta odvisna
tudi percepcija drugih lastnosti, ki igrajo pomembno vlogo pri udejanjanju koncepta. Te
so: uresnicljivost koncepta, njegova potrebnost, sprejetost in uporabnost. Bolj je koncept
poznan, visje se ocenjujejo ostale lastnosti koncepta.

Analiza je pokazala, da se z vecjim poznavanjem koncepta izrazito poveca ocena uporabno-
sti in potrebnosti koncepta. To pa je pomembno z vidika izvajanja samega koncepta, kar bi
lahko pomenilo, da utitelji, ki koncept dobro poznajo, v praksi tudi dejansko delujejo skladno
z njim, saj uvidevajo njegovo potrebnost in uporabnost. Ocenjujemo, da ga 3e vedno pozna
premalo uciteljev, zato je nujno potrebno pristopiti k aktivnostim za povecanje njegovega
poznavanja. O samem konceptu so sicer ucitelji mnenja, da je potreben in uporaben, nizko

pa so ocenili njegovo sprejetost. Pri tem ni razlik med ucitelji razli¢nih predmetnih podrocij.

Poznavanje katalogov integriranih klju¢nih kvalifikacij

Poleg poznavanje samega koncepta smo pri uciteljih analizirali tudi stopnjo poznavanija
katalogov posameznih integriranih klju¢nih kvalifikacij. Rezultati so pokazali, da sta najniZjo
oceno stopnje poznavanja dobila kataloga za nacrtovanje in vodenje kariere ter podje-
tnistvo. Vseh razlogov za to ne poznamo, domnevamo pa, da je eden izmed dejavnikov
relativna novost teh podrocij v nasem 3olskem sistemu. Podjetnistvo je v nasem prostoru
novost, saj se v zacetku devetdesetih let o podjetniskih znanjih sploh 3e ni razmisljalo.



Drug razlog za slabo poznavanje podjetnitva je verjetno tudi v njegovem nerazumevaniu,
saj se podjetnistvo zoZuje na usvajanje ekonomskih in poslovnih znanj, pozablja pa se na
dimenzijo podjetnosti. Podjetnost se nanasa na osebne zmozZnosti in znacilnosti, ki so pod-
laga za podjetnisko ravnanje, na primer: ustvarjalnost, iniciativnost, sprejemanje tveganja,
odgovornosti.

Zdravje in varnost pri delu (prej znano kot zdravstvena vzqgoja, varnost pri delu), okolj-
ska vzgoja (varovanje okolja, ekologija), socialne spretnosti, informacijsko-komunikacijska
pismenost (racunalnidtvo) in ucenje ucenja (kako se u¢iti) so znani v taksni ali drugacni
obliki Ze od prej. Vendar pa je analiza razlik ocen stopenj poznavanja posameznih katalogov
integriranih klju¢nih kvalifikacij med ucitelji posameznih predmetnih podrogji pokazala, da
uitelji splo3noizobraZevalnih predmetov poznajo kataloge za zdravje in varnost pri delu, na-
¢rtovanije in vodenje kariere in podjetnistvo slab3e kot njihovi kolegi, ki poutujejo predmete
s strokovno teoretinega podro¢ja in podro¢ja prakti¢nega pouka.

Slabse poznavanje omenjenih dveh katalogov za nalrtovanje in podjetnistvo se najverjetneje
povezuje tudi s slabsimi ocenami treh lastnosti katalogov, ki so jih uitelji ocenjevali: uresni-
djivost, uporabnost in obseZnost. Pri ocenjevanju uresnicljivosti sta tako najslab3e ocenjena
kataloga za nacrtovanje in vodenje kariere ter podjetnistvo. Ta dva kataloga sta po njihovi
presoji tudi manj uresnicljiva kot ostali. Najbolj pa je z vidika uresnicljivosti ocenjen katalog
za informacijsko-komunikacijsko pismenost, ki je tudi oznacen kot katalog, ki ga ucitelji
najbolj poznajo.

Pri ocenjevanju uporabnosti sta - podobno kot pri uresnicljivosti - prav tako najslabse
ocenjena kataloga za nacrtovanje in vodenje kariere ter podjetnistvo. Ta dva kataloga sta
ocenjena kot manj uporabna v primerjavi z ostalimi katalogi. Najbolj pa je z vidika uporab-
nosti ponovno ocenjen katalog za informacijsko-komunikacijsko pismenost. Pri ocenjevanju
obseZnosti so vsi katalogi ocenjeni kot obseZni in pri tem noben posamezni katalog glede
na to lastnost ne izstopa.

Manj ko torej ucitelji poznajo posamezni katalog, slabse ocenjujejo njihovo uporabnost in
uresnicljivost. Ta ugotovitev nas opozarja na prenizko samokriti¢nost deleza uciteljev, ki
izraZajo mnenja o receh, o katerih nimajo znanja in informacij. Za razvoj nadaljnjih oblik
usposabljanja in opolnomocenja utiteljev je to pomembno spoznanje.

Vklju€evanje integriranih klju¢nih kvalifikacij v na¢rtovanje

Razveseljivo je, da velika vetina uciteljev v fazi nacrtovanja izvedbenega kurikula vkljucuje
tudi integrirane klju¢ne kvalifikacije, pri ¢emer ni razlik med uditelji razli¢nih predmetnih
podrogji.
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Ob splo3ni ugotovitvi o vkljucevaniju integriranih klju¢nih kvalifikacij v na¢rtovanije izvedbe-
nega kurikula pa nas je bolj podrobno zanimalo, kaksna je struktura vkljucevanja posameznih
integriranih klju¢nih kvalifikacij v nekatera podro¢ja izvedbenega kurikula. U¢itelji so tako
ocenjevali, kako se pri nalrtovanju v posamezne predmete, v medpredmetno povezovanije,
v programe oddel¢ne skupnosti, v odprti kurikul, v razliéne projekte 3ole in v program dela
Solske svetovalne sluzbe vkljuCujejo posamezne integrirane klju¢ne kvalifikacije.

Najvel uciteljev ocenjuje, da se v posamezne predmete na 3oli pogosto vkljucujejo integrira-
ne klju¢ne kvalifikacije iz katalogov zdravje in varnost pri delu in informacijsko komunikacij-
ska pismenost. V medpredmetne povezave se po mnenju najvecjega Stevila utiteljev na 3oli
pogosto vkljuCujejo integrirane klju¢ne kvalifikacije iz katalogov informacijsko komunikacij-
ska pismenost in okoljska vzgoja. V programe oddel¢ne skupnosti se po mnenju najvegjega
Stevila utiteljev pogosto vklju¢ujejo integrirane klju¢ne kvalifikacije iz katalogov socialne
spretnosti in ulenje ucenja. V odprti kurikul se po mnenju najve¢jega 3tevila uciteljev
pogosto vkljucuje informacijsko-komunikacijska pismenost in socialne spretnosti. V razli¢-
ne projekte 3ole se po mnenju najve¢jega Stevila uditeljev pogosto vkljuCuje informacijsko
komunikacijska pismenost in okoljska vzgoja. V program dela 3olske svetovalne sluzbe se
po mnenju najve¢jega Stevila uciteljev pogosto vkljucuje integrirane klju¢ne kvalifikacije iz
kataloga ucenje ucenja in socialne spretnosti. Najmanj uciteljev pa je prepri¢anih, da se
pogosto nacrtuje vkljucevanje integriranih klju¢nih kvalifikacij iz katalogov podjetnistvo in
nacrtovanje in vodenje kariere v vsa podro¢ja izvedbenega kurikula. Za ti dve integrirani
klju¢ni kvalifikaciji je na drugi strani najve¢ uciteljev prepricanih, da se nikoli ne vklju¢ujeta
v omenjena podro¢ja izvedbenega kurikula.

Zaklju¢imo torej lahko, da so pri vklju¢evaniju integriranih klju¢nih kvalifikacij v posamezna
podro¢ja izvedbenega kurikula opazni nasledniji trendi:

da se nekatere integrirane klju¢ne kvalifikacije pogosteje vkljuCujejo v posamezna
podro¢ja izvedbenega kurikula kot ostale (npr. informacijsko-komunikacijska pisme-
nost, socialne spretnosti in okoljska vzgoja),

da se glede na posamezna podro¢ja izvedbenega kurikula vklju¢ujejo razli¢ne in-
tegrirane klju¢ne kvalifikacije, kar je pogojeno z ustrezno kombinacijo znacilnosti
podrogja in integriranih klju¢nih kvalifikacij (zdravje in varnost ter informacijsko-
komunikacijska pismenost v posamezne predmete, informacijsko-komunikacijska pi-
smenost in okoljska vzgoja v medpredmetne vsebine, socialne spretnosti in uenje
ulenja v programe oddel¢ne skupnosti in v programe 3olske svetovalne sluzbe,
informacijsko-komunikacijska pismenost v odprti kurikul in v razli¢ne projekte 3ole),

da je delez pogostosti vkljutevanja integriranih klju¢nih kvalifikacij razli¢en glede
na podro¢ja izvedbenega kurikula (v povpregju se integrirane klju¢ne kvalifikacije



pogosteje vkljucujejo v posamezne predmete in v razli¢ne projekte 3ole, najmanj
pogosto pa v programe 3olske svetovalne sluzbe),

da se najmanj pogosto vkljuCujeta integrirani klju¢ni kvalifikaciji podjetnistvo in
nalrtovanje in vodenje kariere.

Pomembnost integriranih klju¢nih kvalifikacij za dijake

Po mnenju uciteljev integrirane klju¢ne kvalifikacije za dijake na vseh podrogjih niso enako
pomembne. U¢itelje smo zaprosili, da so ocenili njihovo pomembnost za dijake na treh
podrogjih: pri Solskem delu; tj. pri predmetih, modulih in strokovno vsebinskih sklopih, pri
vsakdanjem Zivljenju in delu na 3oli ter pri opravljanju poklica.

Ucitelji ocenjujejo, da so za dijake pri Solskem delu, tj. pri predmetih, modulih in strokov-
no vsebinskih sklopih, najpomembnejse integrirane klju¢ne kvalifikacije socialne spretnosti,
informacijsko-komunikacijska pismenost in ulenje ucenja. V primerjavi z ostalimi pa sta
najmanj pomembni integrirani klju¢ni kvalifikaciji podjetnistvo ter nacrtovanje in vodenje
kariere.

Za vsakdanje Zivljenje in delo na 3oli je po mnenju uditeljev za dijake najpomembnejsa izmed
integriranih klju¢nih kvalifikacij okoljska vzgoja, zdravje in varnost ter socialne spretnosti.
Najmanj pomembni sta integrirani klju¢ni kvalifikaciji podjetnistvo ter nadrtovanje in vodenje
kariere. Za opravljanje poklica pa so za dijake po mnenju uiteljev najpomembnejse integri-
rane klju¢ne kvalifikacije zdravje in varnost, okoljska vzgoja in socialne spretnosti. Najmanj
pomembni izmed integriranih klju¢nih kvalifikacij sta uCenje ucenja ter nacrtovanje in vodenje
kariere. Pomembno je, da so vse integrirane klju¢ne kvalifikacije, z izjemo ucenje ulenja,
najbolj pomembne pri opravljanju poklica. Za integrirano klju¢no kvalifikacijo uenje uenja so
uitelji ocenili, da je najpomembnej3a za dijake pri vsakdanjem Zivljenju in delu na 3oli.

Ugotovitve te evalvacije nam ne govorijo o dejanski pomembnosti posameznih integriranih
klju¢nih kvalifikacij za dijake, marve¢ nam razkrivajo stalis¢a uciteljev o njihovi pomembnosti.
To gotovo vpliva na odlotitve uciteljev, kako velik poudarek bodo dali posameznim inte-
griranim klju¢nim kvalifikacijam pri svojem pedagoskem delu. Zdi se, da bo zlasti v razvoju
podjetniske kompetence in podjetnostne naravnanosti dijakov potrebno vloZiti e nekaj
truda pri usposabljanjih in razvojnih projektih. Vzgojna in socialna naravnanost utiteljev je
s pedagoskega stalis¢a sicer zelo dobrodosla in celo nujna, za pripravo dijaka na uspesen
spoprijem z zahtevnim trgom dela pa je premalo.

Glede ocene pomembnosti integriranih klju¢nih kvalifikacij za dijake pri posameznih podro-
¢jih se uditelji treh predmetnih skupin med seboj razlikujejo. Uitelji splodnoizobrazevalnih
predmetov ocenjujejo kot bolj pomembne za delo dijakov pri predmetu, modulu oz. strokov-
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no vsebinskem sklopu integrirane klju¢ne kvalifikacije: socialne spretnosti in u¢enje ucenja,
manj pomembne pa so zdravje in varnost pri delu, okoljska vzgoja, nacrtovanje in vodenje
kariere ter podjetnistvo. Kot bolj pomembne integrirane klju¢ne kvalifikacije za dijake na
podrogju vsakdanjega Zivljenja in dela na 3oli ocenjujejo ucitelji splosnoizobraZevalnega
podrogja integriranih klju¢nih kvalifikacij okoljska vzgoja, socialne spretnosti, informacij-
sko komunikacijska pismenost in ucenje ucenja. Ucitelji splosnoizobraZevalnih predmetov
v primerjavi z uditelji ostalih predmetnih podro¢ij tudi ocenjujejo, da sta integrirani klju¢ni
kvalifikaciji socialne spretnosti in informacijsko-komunikacijska pismenost pomembnejsi za
opravljanje poklica od ostalih integriranih klju¢nih kvalifikacij.

Povzemamo stalis¢a uiteljev glede pomembnosti integriranih klju¢nih kvalifikacij za dijake,
za njihovo delo pri predmetu, za vsakdanje Zivljenje in za opravljanje poklica:

vse integrirane klju¢ne kvalifikacije niso enako pomembne,
vetina integriranih klju¢nih kvalifikacij je najbolj pomembna za opravljanje poklica,

obstajajo razlike o oceni pomembnosti posameznih integriranih klju¢nih kvalifika-
cij med uditelji splosnoizobraZevalnih predmetov ter uitelji strokovno-teoreti¢nih
predmetov in ucitelji prakti¢nega pouka.

Iz didakti¢nega vidika sta po mnenju uditeljev za izvajanje integriranih klju¢nih kvalifikacij
najbolj primerna pristopa razgovor z aktivno udelezbo dijaka in projektno u¢no delo; manj
pa je primerna uciteljeva razlaga. Glede oblik pa so ucitelji mnenja, da sta najbolj primerni
obliki delo v skupinah znotraj oddelka in delo v dvojicah; manj sta primerni obliki dela s
celim oddelkom in delo v skupinah, sestavljenih iz dijakov razli¢nih programov.

Samoocena usposobljenosti utiteljev za delo z integriranimi klju¢nimi kvalifikacijami

V okviru evalvacije nas je zanimalo tudi, kako uditelji ocenjujejo svojo usposobljenost za tri
pomembne aktivnosti: nartovanje izvajanja, izvajanje in spremljanje integriranih klju¢nih
kvalifikacij. Ucitelji so presodili, da so na podro¢ju nacrtovanja najbolj usposobljeni za nacr-
tovanje izvajanja integrirane klju¢ne kvalifikacije okoljska vzgoja in informacijsko-komunika-
cijska pismenost ter najmanj za podjetnistvo.

Med uitelji treh predmetnih podrogji so razlike v ocenah usposobljenosti za nadrtovanje
izvajanja integriranih klju¢nih kvalifikacij. Tako se ucitelji splo3noizobraZevalnega podro¢ja
ocenjujejo kot manj usposobljene za nacrtovanje integriranih klju¢nih kvalifikacij zdravje in
varnost pri delu, okoljska vzgoja, nartovanje in vodenje kariere ter podjetniStvo v primerjavi
z utitelji ostalih dveh predmetnih podrogji. Se pa ucitelji splosnoizobraZevalnega podro¢ja
ocenjujejo kot bolj usposobliene za nacrtovanje integriranih klju¢nih kvalifikacij socialnih
spretnosti v primerjavi z uitelji prakti¢nega pouka.



Na podrocju izvajanja integriranih klju¢nih kvalifikacij se uditelji ocenjujejo kot najbolj uspo-
sobljene za izvajanje okoljske vzqoje, socialnih spretnosti in informacijsko-komunikacijske
tehnologije; najmanj pa za izvajanje nacrtovanja in vodenja kariere ter podjetnistva. U¢itelji
splo3noizobraZevalnega podrogja se ocenjujejo kot manj usposobljene za izvajanje zdravja in
varnosti pri delu, okoljske vzgoje, na¢rtovanja in vodenja kariere ter podjetnistva, in sicer v
primerjavi z uitelji ostalih dveh predmetnih podrogji.

Na podro¢ju spremljanja integriranih klju¢nih kvalifikacij so ucitelji najbolj usposobljeni za
spremljanje integrirane klju¢ne kvalifikacije okoljska vzgoja in socialne spretnosti; najmanj pa
za spremljanje nadrtovanja kariere in podjetnistva. Ucitelji splodnoizobraZevalnega podro¢ja
se ocenjujejo kot manj usposobljene za spremljanje zdravja in varnosti pri delu, na¢rtovanja
in vodenja kariere in podjetnitva v primerjavi z ucitelji ostalih dveh predmetnih podrocij.

Povzamemo torej lahko, da se glede usposobljenosti uitelji:

ocenjujejo kot najbolj usposobljene za nacrtovanje izvajanja, izvajanje in spremlja-
nje integrirane klju¢ne kvalifikacije okoljska vzgoja,

ocenjujejo kot najmanj usposobljeni za nacrtovanje izvajanja, izvajanje in spremlja-
nje integrirane klju¢ne kvalifikacije nacrtovanje in vodenje kariere ter podjetnistvo
in da se njihova stalis¢a razlikujejo glede na predmetno podrogje.

Vkljucevanje integriranih klju¢nih kvalifikacij v izvedbeni kurikul

Glede vkljuCevanja integriranih klju¢nih kvalifikacij v izvedbeni kurikul se ucitelji v vedji
meri strinjajo, da je treba vkljuCevanje nujno prepustiti avtonomiji programskih uditeljskih
zborov oz. uditeljev. Velina uditeljev meni, da integriranih klju¢nih kvalifikacij ni potrebno
ocenjevati, ampak samo spremljati. Poleg tega ucitelji menijo, da je potrebno vrednotenje
stopnje usvojenosti integriranih klju¢nih kvalifikacij kombinirati z mneniji uciteljev in dijakov,
ne strinjajo pa se, da se vrednotenje prepusti dijakom v obliki samoevalvacije.

Razveseljivo je, da velika vetina uciteljev v fazi nacrtovanja izvedbenega kurikula vkljucuje
integrirane klju¢ne kvalifikacije.

Ucitelji so med izvajanjem integriranih klju¢nih kvalifikacij opazali tudi prednosti pri delu z
dijaki. Najve¢ uciteljev je videlo prednosti z izvajanjem integriranih klju¢nih kvalifikacij pri
povezovanju teorije s prakso, pri povezovanju uiteljev med seboj in pri medpredmetnem
povezovanju. Najmanj prednosti so videli pri kakovostnejSem znanju dijakov.

Pri ovirah med izvajanjem integriranih klju¢nih kvalifikacij je najve¢ uciteljev navedlo preve-
liko 3tevilo dijakov v razredu in premalo ¢asa za izvajanje. Dobra polovica uditeljev je med
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ovire uvrstila tudi pomanjkanje smernic Centra RS za poklicno izobraZevanje in Zavoda RS
za Solstvo. Dobri tretjini uciteljev pa je kot oviro za izvajanje integriranih klju¢nih kvalifikacij
predstavljala slaba organizacija dela na 3oli. Zanimivo pa je, da ucitelji niso kot ovire izpo-
stavljali lastne nezadostne usposobljenosti za te naloge.

Na osnovi ugotovitev evalvacije menimo, da bi bilo potrebno:

nadgraditi sedanji koncept (sedanji dokument kljub nazivu ni koncept, ampak bol]
povzetek in predstavitev posameznih integriranih klju¢nih kvalifikacij) ter razcistiti
razmerja med (integriranimi) klju¢nimi kvalifikacijami in klju¢nimi kompetencami,

dati ve¢ji poudarek medpredmetnosti,

ponovno pregledati in po potrebi popraviti oz. nadgraditi kataloge posameznih in-
tegriranih klju¢nih kvalifikacij v relaciji do referen¢nega okvirja klju¢nih kompetenc
in medpredmetnosti,

natan¢no opredeliti mesto posameznih integriranih klju¢nih kvalifikacij v kurikulu
(npr. obvezno-izbirno, natini izvajanja, spremljanje ipd.),
oceniti ustreznost dosedanjega nabora integriranih klju¢nih kvalifikacij,

pripraviti smernice za vrednotenje integriranih klju¢nih kvalifikacij,

seznaniti utitelje z obstoje¢im in novim konceptom oz. s smernicami integriranih
klju¢nih kvalifikacij. Nov koncept zagotovo ne bo popolnoma drugacen od seda-
njega, razumemo ga lahko kot nadgradnjo obstojeCeqa. Zato je smiselno takoj
intenzivirati aktivnosti na poznavanju sedanjega koncepta,

poseben poudarek je potrebno nameniti integrirani klju¢ni kvalifikaciji podjetnistvo
ter nacrtovanje in razvijanje kariere,

pripraviti konkretizacijo izvajanja integriranih klju¢nih kvalifikacij s primeri dobre
prakse,

pripraviti dodatno usposabljanje uiteljev za medpredmetno izvajanje integriranih
klju¢nih kvalifikacij.



Odpiranje kurikula je pomembna novost v novih in prenovljenih izobrazevalnih programih
poklicnega in strokovnega izobraZevanja. Do omenjene novosti je bil izobraZevalni program
v celoti predpisan na nacionalni ravni, Izhodi3¢a (2001) pa predvidijo odpiranje kurikula, kar
pomeni, da je na nacionalni ravni dolo¢enega 80 % izobraZevalnega programa, razliko pa
dolotijo Sole v sodelovanju z gospodarskimi zdruZenji oziroma s socialnimi partnerji na ravni
posamezne regije. Gre za t. i. programsko avtonomijo, kjer del izobraZevalnega programa
opredeli 3ola. Odprti kurikul za Solo pomeni ve¢jo avtonomijo, kar 3oli omogoca vrsto
razvojnih priloZnosti na podro¢jih sodelovanja med 3olo in podjetji, prilagajanja izobraZe-
vanja kariernim interesom dijakov (in odraslih), povezano izvajanje razli¢nih izobrazevalnih
programov, hitro vklju¢evanje novih poklicev v programe (Mali v Skubic Ermenc 2007, str.
73). Hkrati pomeni odprti kurikul tudi ve¢jo odgovornost 3ole, saj ga mora le-ta izrabiti za
uresnicevanje ciljev, kot so: bolj3a zaposljivost absolventov, ve¢ja uspesnost absolventov pri
nadaljnjem izobraZevanju, boljsa dostopnost do poklicnega in strokovnega izobraZevanja
(Mali v Skubic Ermenc 2007, str. 75).

Evalvacije odprtega kurikula so v stirih letih zajele najvelje Stevilo 3ol in izobraZevalnih
programov. Poleg vodij programskih uciteljskih zborov in ravnateljev so bili v evalvacijo
vklju€eni tisti delodajalci, ki so sodelovali pri oblikovanju odprtega kurikula. Tudi pri teh
evalvacijah je $lo za kombinacijo kvantitativnega in kvalitativnega pristopa k raziskovanju.
Pri kvantitativnem vidiku je $lo za zbiranje informacij o odprtem kurikulu s strani posamezne
Sole ter za zbiranje stalis¢ delodajalcev, ki sodelujejo s 3olo pri pripravi odprtega kurikula.
S kvalitativnega vidika pa so bile analizirane strukture in vsebine odprtih kurikulov 3ol. Z
rezultati evalvacij smo Ze opozarjali na pomen transparentnosti in javne objave odprtega ku-
rikula. Ugotovili smo, da se nekatere 3ole soocajo s tezavami pri pripravi odprtega kurikula,
zato so na Centru RS za poklicno izobraZevanje nastala Priporocila za nacrtovanije in izvedbo
odprtega kurikula v programih poklicnega in strokovnega izobrazevanja (Leban idr. 2010).

Pri evalvacijah odprtega kurikula smo se usmerili na naslednja podrogja:

postopke oblikovanja odprtega kurikula,
seznanjenost javnosti z odprtim kurikulom in njegova javna dostopnost,

izobraZevanje delodajalcey,

7 Podrobnejsi rezultati so predstavjeni v: Tretje vmesno porocilo o spremljanju poskusnega uvajanja izobraZevalnih programov Tehnik
mehatronike in Tehnik oblikovanja (2009) - avtorice delnega porocila so Spela Leni¢, Teja Zagar in Mateja Hergan.
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strukturo odprtega kurikula,

kataloge znanja za odprti kurikul.

Poleg tega smo ugotavljali tudi prednosti in slabosti odprtega kurikula, kot so jih videli
izvajalci in udeleZenci na 3olah.

Na 3olah so v oblikovanje odprtega kurikula vklju¢evali strokovne delavce 3ole. Vodje pro-
gramskih uiteljskih zborov so odgovorile, da so bili na vseh Solah vkljuceni ucitelji strokovno
vsebinskih sklopov in ravnatelj oziroma pomocnik ravnatelja, na vecini 3ol pa so bili vkljuceni
Se uditelji splosnoizobrazevalnih predmetov, ucitelji prakti¢nega pouka znotraj strokovno
vsebinskih sklopov in na manjSem delu 3ol Solska svetovalna sluzba.

Pri oblikovanju in izvajanju odprtega kurikula ima pomembno vlogo sodelovanije z delodajal-
ci. Pri tem je potrebno opozoriti, da 3ole tudi Ze sicer tradicionalno sodelujejo z delodajalci,
se pa spreminjata nacin in kakovost tega sodelovanja. Tako so vodje programskih uditelj-
skih zborov delodajalce o odprtem kurikulu (v fazi nastajanja) najpogosteje seznanili pisno
oziroma so organizirali sreCanje zanje. Poleg tega so nekatere 3ole tudi osebno obiskale
delodajalce (Porocilo o spremljanju odprtega kurikula 2006/07). Kot obliko najpogostejsega
sodelovanija z njimi so 3ole uporabile anketni vprasalnik. Vendar so odgovori delodajalcev na
to vpradanje pokazali, da ve¢ina delodajalcev odgovarjanja na anketni vprasalnik ni razumela

kot obliko sodelovanja s 3olo.

Interes delodajalcev je po mnenju vecine vodij programskih uciteljskih zborov izraZen ob¢a-
sno. Skozi njihove utemeljitve ocene interesa lahko razberemo, da so delodajalci pripravljeni
podati mnenje, vsebinske predloge in izpolniti vprasalnike. V nekaterih posami¢nih primerih
so na 3oli delodajalce seznanili z moZnostmi sodelovanja, vendar le-ti niso bili pripravljeni
sodelovati. Tu je potrebno izpostaviti, da je lo za primere, kjer Sole tudi v preteklosti niso
imele stika s potencialnimi delodajalci svojih absolventov in le-ti najbrZ niso bili pripravljeni
na to novost. V ostalih primerih pa so 3ole Ze v preteklosti imele dolo¢ene oblike sode-
lovanja z delodajalci (delovna praksa, sodelovanje na informativnih dnevih, obiski delavnic
ipd.) in se je skozi odprti kurikul to na sistemski ravni nadaljevalo. Ceprav je izobrazevanje
delodajalcev pomembna aktivnosti in pravzaprav pomemben dejavnik uspesnosti uveljavlja-
nja odprtega kurikula, se je pokazalo, da se zgolj dobra tretjina udeleZuje izobraZevanj, ki
jih je organizirala Sola.

Delodajalci so glede materialne podpore (finan¢na sredstva, oprema ...) pri izvajanju od-
prtega kurikula deljenega mnenja. Polovica vprasanih delodajalcev je pripravljena prispevati
materialno podporo, in sicer ve¢inoma opremo, delovna sredstva in razne storitve. Druga
polovica delodajalcev ni pripravljena prispevati materialne podpore predvsem zaradi trenu-
tne gospodarske krize.



V evalvaciji odprtega kurikula v programih Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja (Tretje
vmesno porocilo o poskusnem uvajanju programov Tehnik mehatronike in Tehnik obliko-
vanja - Priloga Ill: Poro¢ilo o spremljanju odprtega kurikula v izobraZevalnih programih
Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja 2009) se je ugotovila nizka stopnja vklju¢evanja
dijakov pri oblikovanju odprtega kurikula. To se sklada z ugotovitvami prej3njih evalvacijah,
ki smo jih izvedli na Centru RS za poklicno izobrazevanje (Klari¢ idr. 2008, Klari¢ idr. 2009),
v katerih je bilo ugotovljeno, da se dijakov v oblikovanje odprtega kurikula skorajda ne
vkljucuje. Tudi dijaki so potrdili mnenja vodij programskih uciteljskih zborov saj je man;si
del vprasanih dijakov odgovoril, da so vklju¢eni v oblikovanje odprtega kurikula 3ole, ki
jo obiskujejo. Tisti, ki so sodelovali pri oblikovanju odprtega kurikula so izpostavili, da so
sodelovali pri programskih enotah za odprti kurikul ter pri predlogih za naslednje generacije.
Polega tega so izpolnili 3e Solske anketne vprasalnike, ki se jih ni spremljalo, saj niso bili
predmet spremljave.

Delez dijakov, vklju¢enih v oblikovanje odprtega kurikula, je nizek, ¢eprav dijaki menijo,
da je pomembno, da so vkljuteni v nastajanje odprtega kurikula - takih je bilo malo ve¢
kot polovica. Kot utemeljitev navajamo dobesedni zapis dijaka, ki prikazuje, zakaj je to
potrebno: »Mislim, da bi morali pri oblikovanju odprtega kurikula sodelovati tudi dijaki, kajti
so nekatera strokovna podro¢ja, ki so po mojem mnenju slab3e obdelana, in mislim, da bi
lahko ravno z odprtim kurikulom znanje na teh podro¢jih obcutno izbolj3ali.« Potrebno je
izpostaviti, da vecina dijakov verjetno ni bila ustrezno seznanjena o vlogi in pomenu odpr-
tega kurikula oz. ni vedela, kaj ta pojem sploh pomeni, saj jih je dobra tretjina na vprasanja
o potrebnosti vklju¢evanja odgovorila z »Ne vemx.

Odprti kurikul je del javnega izobraZevalnega programa in bi ga morali poznati vsi, ki jih
tovrstno izobraZevanje zadeva. Naloga 3ole je, da jasno opredeli njegovo strukturo ter tran-
sparentno predstavi njegove cilje in vsebine. Preko vodij programskih uciteljskih zborov smo
ugotavljali, kako Sola omogoca prepoznavanje odprtega kurikula: kje imajo objavljen odprti
kurikul, ali bi svoje kataloge znanja vkljucili v skupno bazo vseh 3ol ter, ¢e so z odprtim
kurikulom seznanili star$e in delodajalce. Polovica vodij programskih uditeljskih zborov je
odgovorila, da imajo Sole odprti kurikul objavljen na spletni strani Sole, nekatere na oglasni
deski v zbornici in na oglasni deski za dijake. Posamezne 3ole so omenile tudi letni delovni
nacrt in Solsko publikacijo. Zato smo poleg anketnega vpra3alnika analizirali 3e spletne strani
Sol, pri ¢emer na nobeni Soli nismo nasli odprtega kurikula oziroma njegova struktura ni bila
jasno razvidna (!).

Vodje programskih uiteljskih zborov smo vprasali 3e, ¢e so z odprtim kurikulom seznanili (ko
je bil odprti kurikul Ze opredeljen) delodajalce in starSe. Dve tretjini vodij programskih u¢i-
teljskih zborov je odgovorilo, da so seznanili delodajalce, enako 3tevilo jih je seznanilo star3e.
Podatki, pridobljeni od delodajalcev, kaZejo, da priblizno polovica pozna odprti kurikul 3ole, s
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katero sodelujejo. Zdi se, da gre za razliéno pojmovanje procesa seznanjenosti. Ne dvomimo
o resni¢nosti odgovorov vodij programskih uciteljskih zborov, toda na osnovi podatkov lahko
sklepamo, da niso bili najbolj ucinkoviti - mogoce je bilo seznanjanje bolj povrino, brez
vsebinskih pojasnil, zgolj na formalni ravni ipd. Podobno je pri dijakih. Sole so jih prav tako
seznanjale, vendar je bil doseg teh informacij manj u¢inkovit, saj le okoli 60 % dijakov pozna
odprti kurikul svoje 3ole, ostali navajajo, da niso bili seznanjeni. Dijake, ki so bili seznanjeni z
odprtim kurikulom, je najveckrat seznanil razrednik na zaCetku 3olskega leta.

Za povedanje seznanjenosti vseh udeleZencev o odprtem kurikulu je v preteklih letih nastala
ideja o skupni bazi katalogov znanja odprtega kurikula, ki bi sluZila za vpogled vsem zainte-
resiranim. Pri vodjah programskih uiteljskih zborov smo preverili, kaj menijo o tem oziroma,
e bi bili svoje kataloge znanja pripravljeni vklju¢iti v skupno bazo. Odgovor vetine vodij
programskih uciteljskih zborov je bil, da so pripravljeni na to, da se kataloge znanj vstavi v
skupno bazo 3ol za to podro¢je. Na Zalost se ta ideja e ni uresnicila oz. ni zaZivela.

V izobraZevalnih programih je za odprti kurikul predvidenih 476 ur. Rezultati kaZejo, da
so 3ole splosnoizobraZevalnim predmetom v odprtem kurikulu namenile v povprec¢ju eno
tretjino ur, strokovnemu izobraZevaniju pa dve tretjini ur. Znotraj strokovnega izobraZevanja
je manjina ur (okoli 1/3) namenjenih teoriji, ostalo pa prakticnemu izobraZevanju. Med
splosnoizobrazevalnimi predmeti so 3ole v odprti kurikul najpogosteje vkljucile matematiko
in tuji jezik, med strokovno vsebinskimi sklopi pa se najpogosteje odlo¢ajo za vodilne
strokovne sklope v programu (npr. v Tehniku mehatronike so to Mehatronika, Tehnoloski
procesi in Tehnisko komuniciranje).

Sole najpogosteje za programske enote, ki jih vklju¢ujejo v odprti kurikul, uporabljajo ob-
stoje¢i katalog znanja iz dela predmetnika tega izobraZevalnega programa. Za nekatere
programske enote pa so na 3oli pripravili katalog znanja.

Menimo, da 3ole ciljev odprtega kurikula e ne dosegajo v zadovoljivi meri. Ugotavljamo, da
vse Sole v svoje odprte kurikule ve¢inoma vkljuCujejo programske enote, ki so Ze vkljucene
v tistem delu predmetnika, ki je dolo¢en na nacionalni ravni, kar pomeni, da niso vkljucile
novih znanj/kompetenc, ki bi na primer upostevala specifike lokalnega okolja, povecevala
konkuren¢nost dijakov in podobno. 1z podatkov, ki so nam jih posredovale Sole namre¢ ni
razvidno, da bi 3ole programske enote iz obveznega dela predmetnika razsirile oziroma
nadgradile. Kadar 3ola v odprtem kurikulu obravnava vsebine, ki so predvidene v obveznem
delu predmetnika, zaobide temeljno idejo odprtega kurikula. Seveda pa se ob tem dejstvu
postavi vprasanje, ali katalogi znanj obveznih strokovno vsebinskih sklopov niso preobseZni
(da je temu tako, bi lahko razbrali iz analize katalogov znanj, ki je predstavljena v Tretjem
vmesnem porocilu ... 2009). Vprasamo pa se lahko tudi, v kolik$ni meri je zadovoljiva raven
ozavesCenosti 3ol o funkciji odprtega kurikula.



Glede izbirnosti programskih enot znotraj odprtih kurikulov ugotavljamo, da 3ole dijakom ne
ponujajo moZnosti izbiranja med programskimi enotami.

Prednosti in slabosti odprtega kurikula so ocenjevali vodje programskih uciteljskih zborov,
uCitelji prakti¢nega pouka in delodajalci. Najprej nas je zanimalo mnenje o tem, ali odprti
kurikul omogoca bolj3o zaposljivost absolventov. Vetina vodij programskih uciteljskih zbo-
rov kot prednosti izpostavlja predvsem povezovanje izobraZevanja in trga dela, povecanje
avtonomije 3ole pri dolo¢anju ciljev izobraZevalnega programa ter povezovanje 3ole z lo-
kalnim okoljem. Povecanje avtonomije 3ole pri dolocanju ciljev izobraZevalnega programa
izpostavljajo tudi uditelji prakticnega pouka. Med slabosti pa vodje programskih u¢iteljskih
zborov uvriajo tezave pri nalrtovaniju in organizaciji izvedbe odprtega kurikula ter premalo
sodelovanja z delodajalci. Tezave pri izvajanju odprtega kurikula z organizacijskega vidika
omenjajo tudi uitelji prakti¢nega pouka.

Delodajalci so kot prednosti odprtega kurikula vecinoma izpostavljali prilagajanje izobraZe-
vanja trqu dela ter spoznavanje Sole in izobraZevalnega programa. Pri slabostih so izposta-
vljali predvsem premalo sodelovanja s 3olo.

V oblikovanje odprtega kurikula je potrebno vkljuiti vse, ki jih tovrstno izobraZevanje
zadeva. Rezultati spremljanja kaZejo, da je potrebno pri oblikovanju odprtega kurikula po-
vedati vlogo delodajalcev. Ugotovili smo, da se Zelja po ve¢jem medsebojnem sodelovanju
pojavlja tako na strani 3ole kot na strani delodajalcev. Menimo, da so oboji spoznali, kako
pomembna je povezanost med njimi. Poleg tega velina anketiranih delodajalcev in vodij
programskih uciteljskih zborov meni, da odprti kurikul omogo¢a povezovanje izobrazevanja
in trga dela, kar je eden temeljnih ciljev odprtega kurikula, zato je potrebno 3e poveclati
vlogo delodajalcev tako pri oblikovanju odprtega kurikula kot tudi pri njegovih izbolj3avah.
Oblike sodelovanja z okoljem oziroma delodajalci so razli¢ne (analiza potreb lokalnega oko-
lja, projekti z delodajalci, ankete, sestanki ...). Dobro bi bilo, ¢e bi se med 3olo in delodajalci
oblikovale bolj stalne oblike sodelovanja. Ce v lokalnem okolju $ole Ze obstaja ustrezna par-
tnerska skupina, lahko 3ola oblikuje odprti kurikul preko te (Mali v Skubic Ermenc 2007, str.
74), Ce te skupine ni, mora 3ola vzpostaviti stik z delodajalci in jih pritegniti k sodelovanju.
Sole obi¢ajno Ze sodelujejo z delodajalci preko izvajanja prakti¢nega usposabljanja z delom,
to pa je lahko izto¢nica za oblikovanje delovne skupine, ki bi sodelovala pri oblikovanju
odprtega kurikula.

V oblikovanje odprtega kurikula je potrebno v vegji meri vkljuCevati tudi dijake, kajti od-
prti kurikul je del izobraZevalnega programa, v okviru katerega lahko 3ola ponudi dijakom
moZnost za uveljavljanje njihovih Zelja in interesov. Ena od oblik sodelovanja dijakov pri
oblikovanju odprtega kurikula je izbirnost programskih enot. Nenazadnje je vredno izposta-
viti, da naj bi bil odprti kurikul »/.../ prilagojen potrebam posameznega dijaka /.../« (Mali
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v Skubic Ermenc 2007, str. 74), zato je potrebno dijakom ponuditi izbirnost programskih
enot v odprtem kurikulu. Odprti kurikul je del izobraZevalnega programa, zato mora 3ola z
odprtim kurikulom seznaniti vse, ki jih tovrstno izobraZevanje zadeva, 3e posebej pa dijake
in delodajalce. Vse dijake je potrebno seznaniti z odprtim kurikulom, kar pomeni, da morajo
dijaki vedeti, katere programske enote so vklju¢ene v odprti kurikul, in poznati kataloge
znanja zanje. Za laZje razumevanije lahko 3ole za dijake pripravijo prilagojene predstavitve
odprtega kurikula (vklju¢no s katalogi znanja).

Prav tako je potrebno povelati seznanjenost delodajalcev z odprtim kurikulom. Menimo,
da bodo delodajalci v vedji meri poznali odprti kurikul, ¢e ga bo imela Sola objavljenega
na svoji spletni strani in dostopnega 3ir3i javnosti. Evalvacije pa prikazujejo, da 3ole na
svojih spletnih straneh nimajo objavljenega odprtega kurikula oziroma njegova struktura ni
transparentno predstavljena. Odprti kurikul je del javnega izobraZevalnega programa, zato
je njegova objava oziroma predstavitev nujno potrebna. Sola bi morala na svoji spletni strani
objaviti odprti kurikul in tam jasno predstaviti njegove programske enote in njihove opre-
delitve. »Predvsem je pomembno, da Sole pokaZejo jasno razmerje med cilji in vsebinami
nacionalnega in odprtega kurikula. Vsebina oz. cilji odprtega kurikula morajo biti namre¢ po
zaklju¢ku izobraZevanija zapisani v prilogi k spricevaly, iz katere dobi delodajalec informacije
o dodatnih kompetencah dijaka.« (Klari¢ 2008a, str. 19) V primeru, da 3ola sama opredeli
programsko enoto, mora za to pripraviti katalog znanja, ki mora biti prav tako objavljen.
Ugotavljamo, da je veliko 3ol v svoje odprte kurikule vkljuCevalo programske enote, ki so Ze
v tistem delu predmetnika, ki je dolo¢en na nacionalni ravni ter, da iz podatkov, ki so nam jih
posredovale 3ole, ni razvidno, da bi 3ole programske enote iz obveznega dela predmetnika
razsirile oziroma nadgradile. Zato je vredno ponovno izpostaviti, kaj je predvideno vkljuciti
v odprti kurikul (Mali v Skubic Ermenc 2007, str. 73):

dodatne strokovne module za obvladovanije poklicnih standardov (ki so vklju¢eni v
izbirni del izobraZevalnega programa ali so (obvezni) del drugega izobraZevalnega
programa),

dodatno specializacijo za poklice, ki so sicer vklju¢eni v obvezni del programa in
lahko omogodajo zaposlitey,

dodatne module za uresni¢evanje ciljev splo3noizobraZevalnih predmetov, ki so
namenjeni predvsem dijakom, ki zaradi pomanjkljivega predznanja ali drugih pri-
manjkljajev teZje doseZejo zahtevane standarde splo3nega izobrazevania,

del odprtega kurikula lahko 3ole namenijo tudi pripravi na zaklju¢ni izpit ali poklic-
no maturo.
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6 INDIVIDUALIZACIJA
PEDAGOSKEGA DELA

Avtorji evalvacijskih poro¢il: mag. Tina Klari¢, Katja Jeznik, Spela Leni¢, Danijela Makovec,
Darko Mali, Mateja Hergan, Teja Zaqar, dr. Jana Kalin, dr. Milena Valenci¢ Zuljan,

dr. Janez Vogrinc, dr. Klara Skubic Ermenc, dr. Branko Slivar, Petra Stirn Janota,

Vida Von¢ina, dr. Jasna Mazgon.

Avtor sinteznega besedila: dr. Branko Slivar

Ob novih in prenovljenih programih se je odprlo tudi vprasanije, ali so ti programi oziroma
konceptualna gradiva kot Izhodis¢a (2001) in druga, na njih zasnovana operativna gradiva,
spodbudili ve¢jo individualizacijo pedagoskega dela.

Na to vpradanje sta skusali odgovoriti dve evalvaciji: Individualizacija in diferenciacija pe-
dagoskega procesa (v Porotilo o spremljanju individualizacije in diferenciacije pedagoskega
procesa 2008 in Drugo vmesno porotilo o poskusnem uvajanju programov Tehnik meha-
tronike in Tehnik oblikovanja - Priloga Il A in Priloga Ill B 2008) in Spremljanje osebnega
izobrazevalnega natrta (v Porocilo o spremljanju individualnega - osebnega izobrazevalnega
nacrta 2009 in Tretje vmesno porocilo o poskusnem uvajanju programov Tehnik mehatroni-
ke in Tehnik oblikovanja - Priloga ).

V prvi evalvaciji s podrogja individualizacije in diferenciacije pedagoskega procesa (v nada-
lievanju individualizacija pedagokega procesa) smo avtorji analizirali oceno dogajanja pri
pouku na dveh pomembnih sklopih:

individualiziran pristop glede na zmoZnosti in interese posameznikov in

odnosni vidik (oddel¢na klima).
Poleg teh dveh sklopov smo osvetlili tudi uporabo informacijsko-komunikacijske tehnologije

in drugih uénih virov (sredstev), artikulacijo u¢nega procesa (etape u¢nega procesa), upora-
bliene u¢ne oblike in metode ter uditeljevo ciljno usmerjenost. V 3tudijo smo vkljucili vzorec
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utiteljev in dijakov. Potrebno je tudi omeniti, da smo zaradi pridobivanja bolj objektivnih
odgovorov primerjali doZivljanje in ocene uditeljev in dijakov.

Individualizacijo pedagoskega procesa lahko opazujemo v okviru u¢ne diferenciacije in indi-
vidualizacije. Bistvo notranje u¢ne diferenciacije in individualizacije predstavljajo heterogene
skupine uencev, lo¢evanje ucencev v homogene skupine poteka krajsi ¢as, razlike v u¢nih
ciliih in vsebinah med posameznimi skupinami ufencev so manjSe kot pri fleksibilni ali
zunanji u¢ni diferenciaciji. Z drugo besedo, to u¢no diferenciacijo imenujemo tudi didakti¢na
ucna diferenciacija, kar poudarja njeno tesno povezanost s poukom, nac¢inom in vsebino dela
ter z uditeljevimi pristopi, ki jih uporablja pri pouku. Naloga notranje u¢ne diferenciacije
in individualizacije je optimalno spodbujanje kognitivnega razvoja vsakega posameznika,
razvijanje razli¢nih osebnostnih lastnosti, pospesevanje samostojnosti, bogatenje sposob-
nosti sodelovanja ucencev ipd. (Porotilo o spremljanju diferenciacije in individualizacije
pedagoskega procesa 2008).

Kako so se ta nacela uveljavljala pri pouku v novih in prenovljenih programih? Pri izvedbi
evalvacije smo lo¢ili dve temeljni podrodji: u¢no individualizacijo glede na zmoZnosti in glede
na interese posameznikov.

V prvo smo vkljudili postavljanje razli¢no zahtevnih vprasanj pri pouku, pripravo razli¢no
zahtevnih nalog za razlitho zmozZne dijake, reSevanje razlicno zahtevnih nalog pri pouku
glede na u¢ni uspeh pri predmetu. Poleg tega nas je zanimalo tudi, v koliksni meri u¢itelji
diferencirajo u¢encevo delo glede na kvalitativni in kvantitativni vidik (»Dijaku, ki hitreje
resi naloge, dam dodatne naloge, ki so priblizno enake zahtevnosti kot so bile prvotne.«
ter »Dijaku, ki hitreje re3i naloge, dam dodatne naloge, ki so zahtevnejse od prvotnih.«).

Na podro¢ju upostevanja razli¢nosti interesov dijakov pa smo ugotavljali naslednje vidike:
izbor projektnih/seminarskih nalog glede na Zelje dijakov, spodbujanje dijakov k pobudam
za vsebine, ki jih 3e Zelijo obravnavati, spodbujanje dijakov, da postavijo vpradanja, Ce jih 3e
kaj dodatno zanima, spodbujanje dijakov, da dajo pobude za dejavnosti, ki jih Zelijo na 3oli
Se izvajati, ponazarjanje snovi glede na interese dijakov, izbiranje u¢nih tem in vsebin glede
na interese dijakov.

Ucitelji svoje pristope pri pouku praviloma ocenjujejo v bolj pozitivni luci, medtem ko so
dijaki bolj kriti¢ni in v svojih ocenah bolj negativno usmerjeni. Na podro¢ju individualizira-
nega pristopa glede na zmozZnosti in interese posameznih dijakov opaZamo vidne razlike
med odgovori uciteljev in dijakov. Tako npr. dijaki najpogosteje pri ocenjevanju priprave
razli¢no zahtevnih nalog glede na zmoZnosti dijakov navajajo odgovora redko in nikoli
(50,3 %), najpogostejsi odgovor uciteljev pa je véasih in pogosto (41,8 %). Ucitelji se glede
upostevanja zmoZnosti in interesov (pri ocenjevanju priprave razliéno zahtevnih nalog glede



na zmoznosti dijakov, pri postavljanja razli¢no zahtevnih vprasanj pri pouku, izbiranja tem
seminarskih nalog glede na Zelje dijakov ipd.) ocenjujejo vije ali bolj pozitivno kot jih oce-
njujejo dijaki. Ugotavljamo, da je glede na ocene dijakov e veliko moZnosti za upostevanje
individualiziranega pristopa z vidika razvijanja zmozZnosti in interesov posameznikov. Pripra-
va razli¢no zahtevnih nalog za dijake, zastavljanje razli¢no tezkih vprasanj in upostevanje
interesov dijakov npr. glede tematike projektnih in seminarskih nalog so morda za ucitelje
zahtevnejSe naloge, vendar omogolajo ve¢jo uno aktivnost ulencev in posledi¢no tudi
vecjo ucno motivacijo.

Poleg tega rezultati kaZejo na pomembnost uveljavljanja sodobnejsih pristopov pri pouku, po-

sebno ucenje s pomodjo informacijsko-komunikacijske tehnologije. Dijaki v veliko manji meri
poroCajo o tem, da ucitelji le-to vnasajo v pouk in ucenje, kot ta vidik ocenjujejo uitelji sami.

Dijaki v manjsi meri zaznavajo, da jih ucitelji seznanjajo s cilji in potekom ucne ure, kar
pomeni, da bi morali uditelji bolj sistemati¢no poudarjati cilje pouka in jih nacrtovati skupaj
z dijaki. V vegji meri bi bilo smiselno tudi preverjanje predznanija dijakov v u¢ni etapi obrav-
nave nove ucne vsebine in preverjanje, ali so dijaki u¢no snov razumeli, ob koncu obravnave
nove u¢ne snovi.

Kar zadeva uporabo razli¢nih u¢nih oblik tako med odgovori uciteljev kot dijakov previaduje-
jo ocene, da uporabljajo skupinsko in individualno u¢no obliko pogosto in v¢asih. Odgovori
utiteljev in dijakov kaZejo na to, da se ucitelji v veliko vegji meri posluZujejo heterogenih
skupin v primerjavi s homogenimi skupinami glede na u¢ni uspeh ucencev. V vegji meri pa bi
bilo smiselno spodbujanje medsebojnega sodelovanja med dijaki in reflektiranje sodelovanja

po konc¢anem delu v skupini.

Ucitelji poudarjajo, da v veliki meri uporabljajo kombinacijo razli¢nih u¢nih metod pri pouku,
dijaki pa ocenjujejo, da se to dogaja le viasih. Tudi to podro¢je zahteva ve¢ nacrtnega

prizadevanja uciteljev, med drugim tudi za uveljavljanje tistih u¢nih metod, ki v vedji meri
omogocajo aktivno vkljucevanje dijakov.

Posebno pomembno je, da bi ucitelji v vegji meri uveljavljali tudi zasledovanje ciljev pouka
z upostevanjem, da dijaki potrebujejo v vecji meri prepoznavanje smiselnosti u¢ne snovi in
uporabnosti znanja v konkretnih Zivljenjskih situacijah. Dijaki v izredno majhnem delezu
ocenjujejo, da jih uditelji spodbujajo k izrazanju svojega mnenja, h kriti¢nosti in k aktivnemu
vkljucevaniju v pouk.
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Rezultati teqa sklopa kaZejo, da na Solah ne Zivijo oz. so v premajhni meri prisotni razmisleki
o podpiranju uencev pri pouku. V ta namen so posebej primerni koncepti poucevanja za
razumevanije, ki utemeljujejo, kako pomembno je ustrezno strukturiranje u¢nih izkuden;j in
podpiranje procesov ucenja (prim. npr. Bransford idr. 2000 in Shuell T. 2010). To potrjuje
vrsta empiri¢nih raziskav o naravi ulenja in ufnega transfera, nevroloska znanost pa je
priskrbela dokaze za mnoge principe ucenja in pokazala, kako ucenje spreminja celo fizikalno
strukturo mozganov in njihovo funkcionalno organizacijo?.

Eden temeljnih poudarkov nove znanosti o u¢enju je zato na ucenju z razumevanjem. Da bi
namre¢ uenci razvili kompetence na podro¢ju preucevanja in dojemanja kompleksnih kon-
ceptov, morajo sicer imeti temeljit vpogled v osnovna dejstva, pri tem pa le-ta razumeti v
kontekstu konceptualnega okvira in imeti znanje organizirano na nacine, ki spodbujajo hiter
priklic in gibko uporabo. To se zgodi, ¢e se jih poucuje tako, da je znanje kontekstualizirano,
da vidijo »koncepte na delu«, z drugimi besedami, ko vidijo uporabnost znanja.

Ucenci se morajo zato nauditi prepoznavati, kdaj nekaj razumejo, kdaj pa potrebujejo do-
datno podporo; kakSne strategije naj uporabijo v ta namen in kako naj gradijo »teorije«
o razli¢nih pojavih in jih ucinkovito testirajo. Prav tako pa morajo to zaznavati in se na to
odzivati uditelji. Ve¢ o tem v poglavju o naravi ucenja in strategijah poucevanja.

Za utinkovito izvajanje u¢ne diferenciacije in individualizacije pa je pomembno tudi vzposta-
vljanje ustreznega odnosa med u¢itelji in dijaki in oblikovanje primerne oddel¢ne (razredne)
klime (Porotilo o spremljanju individualizacije in diferenciacije pedagoskega procesa 2008).

Razredna klima zajema proces v oZjem okolju, tj. v razredu in uposteva odnose med po-
samezniki v razredu. Pri razredni klimi gre za preplet razlitnih vidikov delovanja posa-
meznikov. Kvaliteta komunikacije v razredu je klju¢nega pomena za to, kako se ucenci
pocutijo v razredu. V 30li je ucitelj odgovoren za posiljanje, sprejemanje in delovanje svojih
sporocil. Strokovnost in popolnost njegove komunikacije vklju¢ujeta njegovo kontrolo in
uvid v sprejemanje in delovanije tistega, o ¢emer komunicira. Njegova komunikacija mora

% Glej npr. Understanding the Brain, The Birth of the learning science, publikacija OECD 2006.



nujno potekati tako, da ucenci sporocilo sprejmejo in da nanje vpliva skladno z namenom
sporodila. Ucitelj s svojim zgledom ponazarja dobre komunikacijske strategije in oblikuje
razredno klimo medsebojnega spostovanja in upostevanja razli¢nih kultur, jezikovnih okolij,
ucnih stilov in sposobnosti. U¢itelj torej v u¢nem okolju vzpostavlja pozitivno interakcijo, za
katero je znacilno medsebojno spodbujanje in prevzemanje odgovornosti. Komunikacijski stil
prilagaja znacilnostim in potrebam posameznikov in skupin. Ob tem je zelo pomembno, da
zagotavlja moZnost, da u¢enci dobijo konstruktivno povratno informacijo v zvezi z njihovim
delom in vedenjem (Pu3nik, Slivar, Zarkovi¢ 2011).

Prav tako kot je pomembno, da ucitelj jasno sporoca svoje misli ali oblutke, je pomembno,
da ucenci Cutijo, da je ulitelj enako obCutljiv za to, kar sami sporocajo. Pogosto uditelji spre-
mljajo pogovor uencev, se pa nanj ne odzivajo, Ceprav se nanasa neposredno na njih. Pri
aktivnem posludanju je torej treba znati ponuditi zrcalo in dovoliti, da se zrcalimo v drugih.

Odnos med u¢iteljem in u¢enci v komunikaciji zagotavlja najpomembnejsi temelj za ucinko-
vito vodenje razreda - dobro vodenje razreda pa predstavlja klju¢ za dobre dosezke uencev
(Pusnik, Slivar, Zarkovi¢ 2011).

S tega vidika so rezultati s podroc¢ja odnosnega vidika pri¢akovani. Ucitelji svoj odnosni
vidik praviloma ocenjujejo v bolj pozitivni luci, medtem ko so dijaki bolj kriti¢ni in v svojih
ocenah bolj negativno usmerjeni (Porocilo o spremljanju individualizacije in diferenciacije
pedagoskega procesa 2008). Tako npr. velika vetina uciteljev navaja, da vedno spostujejo
vsakega dijaka, medtem ko to navaja le manjse Stevilo dijakov. Opazili pa smo, da se pri
oceni dolo¢enih pristopov vodenja razreda pojavlja tudi drugacen trend, kjer so ocene
utiteljev in dijakov bolj usklajene. Tako smo npr. glede pohvale napredka in uspeha dijakov
ter glede vzpostavljanja reda in discipline v ocenah dijakov in uciteljev ugotovili podoben
trend: pri uditeljih prevladujejo odgovori pogosto in vedno, pri dijakih pa odgovori véasih in
redko. Tudi upostevanje pobud dijakov je ena od postavk, ki so jo ucitelji in dijaki ocenjevali
zelo razli¢no.

Ugotovitve Studije kaZejo na 3tevilna podrodja, kjer je potrebno 3e naprej zelo sistemati¢no
delo wditeljev s hkratnim prizadevanjem za uveljavljanje ustrezne u¢ne klime v medosebnih
odnosih med ucitelji in dijaki ter med dijaki samimi. Potrebno je ve¢ pouka, osredotoCenega
na dijaka in njegovo aktivnost pri pouku, ve¢ prizadevanja uciteljev za medsebojno dogo-
varjanje z dijaki o u¢nih vsebinah, posebno v izbirnem delu programov in ve¢je upostevanje
pobud dijakov za dejavnosti, ki jih Zelijo na 3oli Se izvajati. Le vzpostavljanje takih u¢nih in
vzgojnih situacij bo dijakom omogocalo sooblikovanje pouka in spodbujalo njihovo soodgo-
vornost za rezultate pouka, kar je neposredno povezano z dejavniki u¢ne motivacije in u¢ne
uspesnosti dijakov.
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Osebni oz. individualni izobrazZevalni nacrt razli¢ni Solski sistemi vklju€ujejo kot pomemben
dokument, ki je v funkciji pomo¢i u¢encem, da doseZejo cilje kurikula. Individualni izobraZe-
valni nadrt je v bistvu rezultat procesa, v katerem uditelji, Solska svetovalna sluzba, starsi in
dijaki sodelujejo z namenom zadovoljevanja specifi¢nih potreb dijakov in ustvarjanja prilo-
Znosti za doseganie ciljev kurikula v primerih, ko le-teh dijaki v rednem procesu poucevanja
ne dosegajo in bi jih lahko dosegli na drugacen nacin.

Osnovna predpostavka osebnega izobraZevalnega nacrta je torej, da so potrebe dijakov
razli¢ne in je zato potrebno zagotoviti razlitne moznosti za njihovo zadovoljevanje. Osebni
izobraZevalni nacrt je dijakov specifitni program ali strategija izobraZevanja ali ucenja, ki
temelji na njegovih 3ibkih in mocnih podro¢jih. Osebni izobraZevalni nacrt naj bi torej
predstavljal dinami¢en delovni dokument, katerega soustvarjalec, lastnik in uporabnik je
dijak, pri njegovem izvajanju pa ga podpirajo ucitelji, starsi idr. Proces priprave osebnega
izobraZevalnega nalrta ustvarja priloZnost za ucitelje, starSe, Solsko svetovalno sluzbo in
dijaka, da skupaj delajo na izboljSevanju izobraZevalnih rezultatov. Osebni izobraZevalni
nacrt je torej dokument, ki bi ga veljalo pripraviti za vse tiste dijake, ki imajo razli¢ne
potrebe - od nadarjenih do tistih, ki imajo u¢ne in vedenjske teZave, so gibalno ovirani itd.
To ni dokument, ki pomeni laZjo pot ali dajanje »potuhe« dijaku, ampak dajanje priloznosti,
da dijak na drugacen, njemu bolj prilagojen natin dosega izobraZevalne cilje (Porocilo o
spremljanju individualnega - osebnega izobrazevalnega nacrta 2009).

Pri evalvaciji osebnega izobraZevalnega na¢rta (Porocilo o spremljanju individualnega - oseb-
nega izobraZevalnega nacrta 2009) smo izvedli kvantitativno raziskavo s pomo¢jo vprasal-
nika za utitelje, dijake in 3olsko svetovalno sluzbo, rezultate raziskave pa smo kombinirali z
analizo formalnih dokumentov ter analizo osebnih izobraZevalnih nacrtov dijakov, ki so nam
jih posredovale 3ole. Evalvacija osebnega izobraZevalnega nacrta je prispevala k spremembi
formalne opredelitve raziskovanega koncepta ter obveznosti izdelovanja nacrta. Porocilo o
evalvaciji daje smernice uciteljem in svetovalnim delavcem glede realizacije koncepta v pe-
dagoski praksi. Na Centru RS za poklicno izobraZevanje je nastala tudi strokovna publikacija
Osebni izobraZevalni nacrt (Justinek idr. 2010).

V Studiji smo ugotavljali, kaken je odnos strokovnih delavcev in dijakov do osebnega
izobraZevalnega nacrta, kako le-ta prispeva k u¢ni uspesnosti dijaka in kako poteka postopek
njegove priprave, izvajanja in evalviranja ter kdo je vanj vkljucen.

" Podrobnejsi rezultati so predstavijeni v: Tretje vmesno porocilo o poskusnem uvajanju programov Tehnik mehatronike in Tehnik obliko-
vanja - avtorji delnega porocila so dr. Branko Slivar, Petra Stirn Janota, Vida Voncina, Tina Klari¢ in Teja Zagar.



V 3tudijo smo vkljucili vzorec utiteljev, Solskih svetovalnih delavcev in dijakov, za katere so
bili pripravljeni osebni izobraZevalni nacrti. Odgovori izprasancev so pokazali, da je odnos
utiteljev, Solskih svetovalnih delavcev in dijakov do osebnega izobraZevalnega nadrta med
skupinami razli¢en, kar smo tudi pri¢akovali. Ugotovitve pri uciteljih so pokazale, da imajo
pozitiven odnos do vloge osebnega izobraZevalnega nacrta. Pozitiven odnos je opazen
predvsem pri:

nacrtovanju ustreznih prilagoditev in potrebnih oblik pomoci za dijake,

bolj pogloblienemu pogledu na u¢no problematiko dijaka, vplivu na boljSo organi-
zacijo dijakovega dela.

Ucitelji pa so bili manj prepri¢ani o prispevku osebnega izobraZevalnega nacrta k aktivnejsi
vlogi starsev in dijaka pri opredelitvi problemov in iskanju resitev. Negativen odnos uditeljev
do osebnega izobraZevalnega nacrta se odraZa predvsem v prepri¢anju, da osebni izobraZe-
valni nacrt v glavnem ne pomaga dijaku, da bi odkril svoja mo¢na podrogja pri ucenju, in da
preteZzno pomeni dodatno administrativno delo.

Podobnega mnenja o dodatnem administrativnem delu je tudi vecina Solskih svetovalnih de-
lavk. Podobno kot uditelji ima tudi Solska svetovalna sluzba pozitivno mnenje do dolocenih
vlog osebnega izobraZevalnega nacrta:

predstavlja bolj poglobljen pregled na u¢no problematiko dijaka,
pomaga dijaku odkriti podporo v 3irsem socialnem okolju,

pomaga 3oli pri nacrtovanju ustreznih prilagoditev in oblik pomodi,
pomaga dijaku pri boljSi organizaciji dela.

Po rezultatih bi lahko sklepali, da je podro¢je individualnega nacrtovanja za u¢no neuspe-
$nega dijaka sicer pomemben del vzgojno-izobrazevalnega procesa in ima vsekakor vpliv na
ozave$¢anje in pregled nad u¢no problematiko dijaka, na samo organizacijo dela, vprasanje
pa je, ali je samo pregled pogojev in nacrtovanje oblik dela, obsega in rokov dovolj za
resevanje u¢ne problematike, ki zajema 3irSe polje dejavnikov, ki vplivajo na dijaka in zah-
tevajo podrobnejso analizo stanja. Pisanje rokov, seznama vsebine in oblik dela se lahko
hitro sprevrze v zgolj $e eno dodatno administrativo delo, ¢e v ozadju ni zaznati globljega
pomena in ciljne orientiranosti glede na dijakove tezave s strani vseh vpletenih v proces
analize, reSevanja u¢ne neuspednosti dijaka in krepitve mo¢nih plati dijaka.

Glede vpliva osebnega izobraZevalnega nacrta na izboljSanje u¢nega uspeha oz. na do-
seganje minimalnega standarda so mnenja razlicna. Ob tem se postavlja tudi vprasanije,
ali je k izbolj3anju u¢nega uspeha pri dijakih prispeval osebni izobrazevalni nalrt ali pa
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bolj ukvarjanje Sole/uiteljev s posameznim dijakom (mislimo npr. na dijake, ki potrebujejo
zqolj pozornost, ukvarjanje odraslih z njimi, in ne celotni mehanizem izdelave osebnega
izobrazevalnega natrta).

Odgovori dijakov glede prispevka osebnega izobraZevalnega nalrta k njihovi uspe3nosti
kaZejo na bolj negativno naravnanost. Najmanj so se dijaki strinjali, da bi zaradi osebnega
izobrazevalnega nacrta imeli boljse u¢ne navade, ter da bi uditelji zaradi njega spoznali
ozadje njihovih teZav. Slaba tretjina dijakov je izpostavila vlogo osebnega izobraZevalnega
nacrta kot dokumenta, s pomocjo katerega imajo moZnost poglobiti in utrditi svoje znanje,
organizirati svoje ucenje in tudi, da jim osebni izobraZevalni na¢rt pomaga pri u¢ni uspe-
$nosti.

Ne glede na dolocene pomanijkljivosti, ki jih je spremljava nakazala, je v celoti gledano ideja
o izdelavi individualnih nacrtov za dijake dobra. Zakaj? Ob ustrezni zasnovi in izpeljavi lahko
osebni izobraZevalni nacrt pri uciteljih, ki delajo z dijakom, spodbuja in razvija splo3no ra-
zumevanje za njegove dobre in 3ibke tocke, potrebe in interese, spodbuja sodelovanje med
uitelji, sodelovanje med utitelji in dijaki ter med ucitelji in star3i, identificirajo se prioritete
pri nacrtovaniju izvajanja programa na 3oli (npr. medpredmetno povezovanije), upostevajo se
razli¢ne okolis¢ine, ki vplivajo na dosezke dijakov, spodbuja se spremljanje napredka dijaka
ipd. Pri dijakih in njihovih star3ih lahko osebni izobraZevalni nacrt spodbuja razmisljanje o
ciliih izobraZevanja, spodbuja spoznavanje mo¢nih tock in Sibkih tock dijakov, pri dijakih
spodbuja prevzemanje odgovornosti za lasten uspeh, pri starSih se vela razumevanje in
podpiranje izvajanja programa, spodbuja se dialog s 3olo ipd.

Zato je toliko bolj zaskrbljujoce, da je kvalitativna analiza pokazala, da so osebni izobraze-
valni nacrti formalisti¢ni, povrini, predvsem pa ne upostevajo kompleksnosti problematike
u¢nih tezav. Tako so bile 3ole npr. pri analizi vzrokov neuspeha (diagnostiki) povrine in so
se zadovoljile z vzroki, ki so jih navajali dijaki in so povezani s premalo ucenja, z nerazume-
vanjem snovi in izostajanjem od pouka. Te posplositve dajejo premalo osnove za konkretne

aktivnosti, kar se odraza tudi v predlaganih ukrepih. Podobno povr3inski so zunanji vzroki,
ki se omejujejo predvsem na pomanjkljivo predznanje iz osnovne 3ole.

Ucitelji so pri ukrepih zelo konkretni, vendar vecina ukrepov sloni na zelo preprostih oblikah,
kot so opredelitve natinov in oblik ocenjevanja (individualno, ustno-pisno) in postavljanju
datumov za ponovno ocenjevanije znanja. Vloga 3olskih svetovalnih delavcev pa je pri aktiv-
nostih v glavnem omejena na koordinacijo ukrepov ter na sprotno preverjanje dogovorov. V
zvezi s sprotnim spremljanjem in vrednotenjem nacrta Sole najpogosteje postavljajo koledar-
je z datumi, kdaj bo dijak izpolnil manjkajoce obveznosti in kdaj bo popravljal ovrednotenie,
da »ne dosega minimalnega standarda« oz. NMS.



Ugotovili smo, da izvedba osebnega izobrazevalnega nacrta poteka po naslednjih korakih:
dijak navede vzroke za neuspeh, dolocijo se teme oz. znanja, ki jih mora dijak obvladati,
dolodijo se datumi konzultacij ter nacin in oblike ocenjevanja.

Zato menimo, da je potrebno, da se 3oli omogo¢i strokovna avtonomija pri dolodanju
kriterijev za zaletek izdelave osebnega izobraZevalnega nacrta in njegove vsebine, da
se zagotovi nacelo prostovoljnosti in aktivne udelezbe dijakov pri nastajanju in izvajanju
osebnega izobraZevalnega nacrta ter da se zagotovi timski pristop. Prav tako je potrebno
razmisliti tudi o oblikovanju osebnega izobraZevalnega nacrta za nadarjene ucence. Da bi se
zamenjal formalni vidik s procesnim je potrebno 3ole usposobiti za vodenje procesa priprave
osebnega izobraZevalnega nacrta.
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7 PRAKTICNO IZOBRAZEVANJE

Avtorji evalvacijskih porocil: Danijela Makovec, Barbara Bauman, Mateja Hergan,

Teja Zagar, Borut Mikulec, mag. Tina Klari¢, Darko Mali, Katja Jeznik, Marija Sibanc,
Marko Borko, mag. Slava Pevec Grm, Vida Von¢ina, Elena Kecman, Sasa Grasi¢,

Breda Zupanc, Spela Leni¢, dr. Jasna Mazgon, Marko Gale, dr. Branko Slivar, TomaZ Kranjc,
mag. Mojca Pusnik, Mira HedZet Krka¢, mag. Mirjam Podsedensek, mag. Cvetka Rojko,
Nada Mar¢i¢, mag. Nives Kreuh, mag. Liljana Ka¢, Igor Lipoviek, mag. Mariza Skvar¢,
Anita Poberznik, Gorazd Sotosek, Marjan Prevodnik, dr. Klara Skubic Ermenc,

dr. Zora Rutar ll¢, Vladimir Mileksi¢, mag. Duan Jam3ek, dr. Janko Strel.

Avtor sinteznega besedila: dr. Branko Slivar

Prenovljeni programi teZijo k veji povezanosti izobraZevanja s trgom dela, kar se e posebej
odraza v prakti¢nem usposabljanju z delom. To omogo¢a doseganije ciljev, ki jih Sola ne more
uresniciti sama v celoti, zlasti poklicne socializacije in razvoja osebnostnih potencialov ter
nekaterih poklicnih kompetenc, pomembnih za kakovost dela in uspeSen razvoj poklicne
kariere. Nosilci tega dela izobraZevanja v izobraZevalnem programu so podjetja ali med-
podjetniski centri, ki skupaj s Solo izvajajo izobraZevalni program. Prakti¢no izobraZevanje
v izobraZevalnih programih sestavljata prakti¢ni pouk v 3oli in prakti¢no usposabljanje z
delom pri delodajalcu. V 3oli poteka prakti¢ni pouk znotraj strokovno vsebinskih sklopov in
pri praktinemu usposabljanju z delom pri delodajalcu. Izvedene so bile tri evalvacije: ena
v okviru poskusnega izvajanja izobraZevalnega programa Avtoserviser (Drugo porocilo o
poteku izvajanja izobrazevalnega programa Avtoserviser 2007), druga v okviru poskusnega
uvajanja programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja (Tretje vmesno porotilo o
poskusnem uvajanju programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja 2009) in tretja v
okviru spremljanja izobrazevalnih programov Hortikulturni tehnik, Kmetijsko - podjetniski
tehnik, Kozmeti¢ni tehnik, Tehnik mehatronike, Tehnik oblikovanja in Zivilsko prehranski
tehnik (Porocilo o spremljanju prakti¢nega izobrazevanja v izobrazevalnih programih Hor-
tikulturni tehnik, Kmetijsko - podjetniski tehnik, Kozmeti¢ni tehnik, Tehnik mehatronike,
Tehnik oblikovanja in Zivilsko prehranski tehnik 2010). V teh evalvacijah smo Zeleli zbrati
¢im ve¢ informacij o poteku prakti¢nega izobraZevanja® ter o problemih in teZavah, ki na
tej poti nastajajo.

Pri evalvacijah prakti¢nega izobrazevanja smo izvedli kvantitativno raziskavo s pomo¢jo vpra-
Salnika za dijake, uditelje prakti¢nega pouka in mentorje prakti¢nega usposabljanja z delom

%0 Termin prakticno izobraZevanje vkljucuje tako prakticni pouk kot prakticno usposabljanje z delom
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v podijetjih in organizatorje prakti¢nega izobraZevanja. Evalvacija prakti¢nega izobraZevanja
je potekala na naslednjih podrogjih:

sodelovanje med 3olo in delodajaldi,
nacrtovanje izvedbe prakti¢nega izobraZevanja,
povezovanje splosnega, strokovnega in prakti¢nega znanja,

ocenjevanje prakti¢nega izobraZevanja.

Za sodelovanje med 3olo in delodajalci na 3oli skrbi organizator prakti¢nega izobrazZevanja,
Cigar temeljna naloga je neposredno sodelovanje z delodajalci, ki sprejemajo dijake na
prakti¢no usposabljanje z delom. Na osnovi pridobljenih rezultatov, ki so jih podali mentorji
v podjetjih in organizatorji prakti¢nega izobraZevanja, smo ugotovili, da so dijaki tisti, ki
najveckrat zaprosijo oz. predlagajo, pri katerih delodajalcih bi Zeleli opravljati prakti¢no
usposabljanje z delom. Za sodelovanje med 3olo in podijetji sicer skrbijo organizatorji prak-
ti¢nega izobraZevanja, saj jih vecina obis¢e podjetja osebno in jih nagovorijo, naj sprejmejo
dijake na prakti¢no usposabljanje z delom. Poleg tega spremljajo dijake na prakticnem
usposabljanju z delom.

Prav tako 3ole redko vodijo s podjetji skupne projekte, delodajalci pa ve¢inoma tudi ne
izraZajo potreb po sodelovaniju s 3olo.

Mentorji so opozorili, da zbornice 3olam in delodajalcem pri navezovanju stikov ne poma-
gajo. Organizatorji prakti¢nega izobraZevanja so opozorili, da se soolajo s teZavami pri
organizaciji prakti¢nega usposabljanja z delom za dijake. Deloma k temu prispevata recesija
in gospodarska kriza, deloma pa tudi umestitev prakti¢nega usposabljanja z delom v novih
programih poklicnega in strokovnega izobrazevanja. Ceprav 19. ¢len Zakona o poklicnem
in strokovnem izobrazevanju (Ur. I. RS, 3t. 79/2006) doloca, da minister podeli zbornicam
javno pooblastilo, na podlagi katerega ugotavljajo izpolnjevanje pogojev za izvajanje prak-
tinega usposabljanja z delom, vodijo registre u¢nih mest za prakti¢no usposabljanje dijakov
z delom in sklenjenih individualnih pogodb oziroma kolektivnih u¢nih pogodb in opravljajo
strokovni nadzor nad izvajanjem prakti¢nega usposabljanja z delom, to ni v celoti zaZivelo.
Omenjeno dolocilo se 3e ne uresniCuje v celoti, zato je 3ole pri iskanju u¢nih mest za
prakti¢no usposabljanje z delom vodila misel, da ta mesta dijakom vendarle zagotovijo (kar
je tudi njihova dolZnost), manj pa so se pri tem ozirali na ustreznost dela, ki so ga dijaki
tam opravljali, pedagosko-andragosko izobrazbo mentorja in druge pogoje, katerim morajo
delodajalci, ki sprejmejo dijaka na prakti¢no usposabljanje z delom, zagotoviti.

Spremljava je tudi pokazala, da se skoraj vsi ucitelji prakti¢nega pouka na izvajanje praktic-
nega pouka pripravljajo sami. Nekateri izmed njih se pripravljajo skupaj z drugimi ucitelji



prakti¢nega pouka oz. z uditelji strokovno vsebinskih sklopov ali skupaj z organizatorjem
prakti¢nega izobraZevanja in z mentorjem prakti¢nega usposabljanja z delom. Ucitelji prak-
ticnega pouka se pri pripravljanju na pouk najpogosteje opirajo na lastne izkudnje, sledijo
katalogu znanja za strokovno vsebinske sklope, strokovno literaturo, izvedbeni kurikul ter
nacrt ocenjevanja znanja. Marsikateri uitelj praktinega pouka se opira na nasvete kolegov.
Najmanj uiteljev pa pri nartovanju in izvajanju prakti¢nega pouka uporablja izpitne kata-
loge in Porocilo o prakti¢nem izobrazevanju.

Omeniti je treba, da se vecina uciteljev na prakti¢ni pouk ne pripravlja skupaj z ucitelji
splo3noizobraZevalnih predmetov.

Pri nacrtovanju izvajanja praktinega usposabljanja z delom mentorji odgovarjajo, da se
na izvajanje mentorstva ve¢inoma pripravljajo sami ter skupaj s kolegi v podjetju, ne pa z
utitelji prakti¢nega pouka ali z organizatorji prakti¢nega izobraZevanja. Sodelovanje bi lahko
okrepili s projektnimi tedni oz. skupnimi projekti med 3olo in delodajalci.

Pomemben dejavnik pri prenovi strokovnega in poklicnega izobrazevanja je tudi tesnejse so-
delovanje oz. povezovanje in prepletanje splosnega, strokovno-teoreti¢nega in prakti¢nega
znanja. Pokazalo se je, da vecina dijakov meni, da jim izku3nje prakti¢nega pouka omogocajo
boljSe razumevanje strokovne teorije, da se pri izvajanju delovnih nalog na prakti¢cnem
usposabljanju z delom naucijo stvari, ki se jih niso v 3oli, ter da znajo teoreti¢no znanje
strokovno vsebinskih sklopov uporabiti pri izvajanju prakti¢nih nalog v 3oli. Dobra polovica
jih ocenjuje, da se prakti¢ni pouk v 3oli in praksa pri delodajalcu vsebinsko dopolnjujeta.

Manj spodbudna je ocena dijakov, da se poucevanje praktinega pouka in posameznih
splo3noizobraZevalnih predmetov (npr. sloveni¢ine) ne dopolnjuje oz. se redko dopolnjuje.
Rezultati spremljave kaZejo, da veCina uliteljev meni, da izku3nje pri prakticnem pouku
dijakom omogodajo boljse razumevanje strokovne teorije, ter da znajo dijaki pridobljeno
strokovno znanje v 3oli uporabiti pri prakti¢nem pouku.

Zanimivo je mnenje dijakov. Dijaki so v svojih ocenah to potrdili, saj jim izkusnje, pridobljene
na prakti¢nem usposabljanju z delom omogocajo boljSe razumevanije strokovne teorije, ter
da znajo pridobljeno strokovno znanje v 3oli uporabiti na prakti¢nem usposabljanju z delom.
Potrebno pa je opozoriti, da dobri dve tretjini dijakov meni, da na prakti¢nem usposabljanju
z delom opravljajo tudi dela, ki niso povezana z nalogami njihovega bodocega poklica.
Dobljeni rezultati mentorjev prakti¢nega usposabljanja z delom in dijakov so spodbudni,
s3j je povezovanije teorije in prakse ena izmed temeljnih novosti v novih in prenovljenih
izobraZevalnih programih.
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Glede povezovanja oz. dopolnjevanja prakti¢nega pouka in poulevanja splosnoizobraze-
valnih predmetov se je po mnenju dijakov pokazalo, da se ucenje prakti¢nega pouka in
splosnoizobraZzevalnih predmetov ne dopolnjuje. Polovica utiteljev meni, da se prakti¢ni
pouk in splodnoizobraZevalni predmeti medsebojno dopolnjujejo. Dijaki, ucitelji prakticnega
pouka in mentorji prakti¢nega usposabljanja z delom se strinjajo, da znajo dijaki teoreti¢no
znanje strokovno vsebinskih sklopov uporabiti pri izvajanju prakti¢nih nalog v 3oli in na
prakti¢nem usposabljanju z delom ter da jim izkudnje, ki jih pridobijo pri prakti¢nem pouku
in na prakti¢nem usposabljanju z delom, omogodajo boljse razumevanje strokovne teorije.
Dobra polovica dijakov in uciteljev je mnenja, da se prakti¢ni pouk v 3oli in praksa pri
delodajalcu vsebinsko dopolnjujeta. Spodbudno je spoznanje, da znajo dijaki pridobljeno
strokovno znanje v 3oli uporabiti pri izvajanju prakti¢nih nalog pri prakticnem pouku in na
prakti¢nem usposabljanju z delom ter da jim izkudnje, ki jih pridobijo pri prakti¢nem pouku
v Soli in prakti¢nem usposabljanju z delom, omogocajo boljSe razumevanje strokovne teorije.

Ucitelji se pri ocenjevanju znanja dijakov opirajo na kriterije, ki jih pripravijo sami, ter na
minimalne standarde, ki so opredeljeni v nalrtu ocenjevanja, pa tudi na lastno znanje in
izkudnje iz preteklih let poucevanja ter na cilje iz katalogov znanja strokovno vsebinskih
sklopov. Ucitelji prakti¢nega pouka najpogosteje oblikujejo kon¢no oceno dijaka dogovorno
in skupaj z uciteljem strokovno vsebinskih sklopov.

V praksi to pomeni, da ucitelji prakti¢nega pouka ocenjujejo dijake pri prakti¢nem pouku na
koncu u¢ne enote oz. sproti. Kon¢no oceno dijaka oblikujejo skupaj z uciteljem strokovno
vsebinskih sklopov. Najve¢ uiteljev prakti¢nega pouka ocenjuje izdelek oz. storitev, pa tudi
Porocilo o prakti¢nem izobraZevanju, projekt in ustno predstavitev izdelka ter ne uporablja
pisnega ocenjevanja. Ucitelji se pri ocenjevanju znanja dijakov opirajo na kriterije, ki jih
pripravijo sami, na minimalne standarde, ki so opredeljeni v nartu ocenjevanja, na lastno
znanje in izkudnje iz preteklih let poucevanja ter na cilje iz katalogov znanja strokovno
vsebinskih sklopov.

Rezultati evalvacije so na tej to¢ki spodbudni - kaZejo na to, da uitelji prakti¢nega pouka
Ze sprejemajo nekatere novosti na podro¢ju preverjanja in ocenjevanja (uporaba minimalnih
standardov in katalogov znanj strokovno vsebinskih sklopov), pri tem pa ne smemo pozabiti
na rezultate evalvacije preverjanja in ocenjevanja - ta evalvacija kaZe, da se veliko 3tevilo
utiteljev pri ocenjevanju znanja opira na izkudnje iz preteklih let poucevanja, ki pa niso
nujno skladne s katalogi znanja oziroma z novo kulturo ocenjevanja, ki jo prinasa prenova.

Rezultati na podro¢ju strokovnega usposabljanja so manj spodbudni. Organizatorji praktic-
nega izobraZevanja redko organizirajo strokovna sre¢anja za delodajalce, ti pa po njihovem
mnenju niso zainteresirani za tak3na sreCanja. Vsi organizatorji prakti¢nega izobraZevanja so
mnenja, da so za svoje delo dobro usposobljeni. Vec¢ina jih ima pozitivne izkusnje pri sodelo-



vanju s podjetji in so mnenja, da lahko dijaki na prakti¢nem usposabljanju z delom spoznajo
prednosti, ki jih prinasa realen delovni proces. Med negativne izkusnje z delodajalci 3tejejo
premajhno Stevilo mentorjev s pedagosko-andragosko izobrazbo ter teZave pri zagotavljanju
u¢nih mest v podjetjih.

Vetina uiteljev prakti¢nega pouka ima pedagosko-andragosko izobrazbo in menijo, da so
dobro usposobljeni za poucevanie stroke in za pedagosko delo. V zadnjih dveh letih se jih je
vetina udeleZila izobraZevanj in usposabljanj ob uvajanju novih programov in se izobraZevala
na svojem strokovnem podro¢ju. Odgovori anketiranih uciteljev prakti¢nega pouka pa hkrati
nakazujejo tudi nezadovoljstvo s ponudbo strokovnega izobraZevanja in usposabljanja, saj jih
vetina meni, da ta izobraZevanja v glavnem ne pripomorejo k njihovi strokovni rasti in razvoju.

Vetina mentorjev prakti¢nega usposabljanja z delom pa nima pedagosko-andragoske izo-
brazbe (ker menijo, da je za svoje delo ne potrebujejo), kakor tudi ne mojstrskega, delovod-
skega ali poslovodskega izpita. Kljub temu jih ve¢ina meni, da so za podro¢je pedagoskega
dela dobro usposobljeni.

Nekaj predlogov:

potrebno bi bilo zagotoviti vecje vsebinsko dopolnjevanje med prakti¢nim poukom
in prakti¢nim usposabljanjem z delom, kar bi 3ole lahko dosegle z bolj3im sodelo-
vanjem z mentorji prakti¢nega usposabljanja z delom,

potrebno bi bilo povetati sodelovanje med 3olami in delodajalci, npr. z delom na
skupnih projektih,

za zmanjSanje pojavov, ko dijaki na prakticnem usposabljanju opravljajo dela, ki
niso povezana z nalogami bodotega poklica, bi bilo potrebno zagotoviti redno
spremljanje organizatorja prakti¢nega izobrazevanja, ki bi moral prisluhniti dijaku o
morebitnih nepravilnostih in se o tem pogovoriti z delodajalcem,

organizatorji prakti¢nega izobraZzevanja naj bolj pogosto organizirajo strokovna sre-
¢anja za delodajalce, pri ¢emer naj se z njimi dogovorijo o temah, ki bi bile zanje
zanimive,

za u(itelje prakti¢nega pouka je potrebno izboljsati ponudbo strokovnega izobra-
Zevanja in usposabljanija, kar bi bolj pripomoglo k njihovi strokovni rasti in razvoju,

Ceprav veCina mentorjev prakti¢nega pouka meni, da za svoje delo ne potrebujejo
pedagosko-andragoske izobrazbe in jo tudi nimajo, kakor tudi nimajo mojstrskega,
delovodskeqa ali poslovodskega izpita, bi bilo potrebno 3e enkrat premisliti o tem,
da bi morali pridobiti vsaj dolo¢en nabor teh znanj.
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mag. Dusan Jam3ek, dr. Janko Strel.

Avtor sinteznega besedila: Vlado Mileksi¢

Prenova programov srednjega strokovnega in poklicnega izobraZevanja je prinesla radi-
kalne premike ne samo na konceptualni temve¢ posledi¢no tudi na didakti¢ni ravni - kot
premik od izobraZevanja, »preve¢ oddaljenega od izkustva in motivov ucencev, pa tudi od
problematike delovnih okolij« (Izhodis¢a 2001, str. 6), k osmisljanju konkretnih delovnih in
Zivljenjskih problemov (prav tam). To naj bi se zgodilo s preobratom od klasi¢ne delitve in
poimenovanja splodnoizobraZevalnih in strokovno-teoreti¢nih predmetov h klju¢nim kvalifi-
kacijam, z integracijo splo3nega strokovnega znanja s splo$nim znanjem ter z integracijo
strokovno-teoreti¢nega v prakti¢no izobrazevanje in posledi¢no tudi na mikro ravni pri vseh
didakti¢nih fazah ucenja in poucevanja in Se posebej na podrogju preverjanja in ocenjevanja.
Koncepti, requlacija in praksa preverjanja in ocenjevanja so sploh eden najtrdnejsih stebrov
pedagoske miselnosti in zato tudi nekak3en indikator tega, kako se le-ta spreminja.

Kot je to zapisano v Nalrtu ocenjevanja znanja (Zupanc idr. 2007): »Nov koncept izo-
braZevalnih programov in drugacen nacin izvedbe programov zahteva tudi nov koncept
ocenjevanja osvojenih kompetenc. Ucitelji morajo pridobiti povratno informacijo o stopnji
doseganja znanj, spretnosti in ves¢in Ze med samim vzgojno-izobraZevalnim procesom.
Pred ocenjevanjem, na enaki zahtevnostni ravni in na enak oziroma podoben nacin kot pri
ocenjevanju, preverjajo znanje. S preverjanjem se spremlja napredovanje dijakov, ugotavlja
raven doseganija ciljev in odkriva vrzeli v njihovem znanju. Ocenjevanje je zaklju¢na stopnja
ucnega procesa, v kateri se ugotavlja, ali so u¢ni cilji doseZeni in na kateri ravni.« V prvi fazi
gre torej za lo¢evanje preverjanja in ocenjevanja glede na njihovo funkcijo oziroma namen.

»Preverjanje kot didakti¢na etapa v u¢nem procesu daje u¢encu/dijaku in ucitelju povratno
informacijo o (ne)uspesnosti njegovega dela, na podlagi ¢esar je mogoce sprejeti odlocitev
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o nadaljnjih korakih v uénem procesu. Glede na rezultate preverjanja lahko temu sledi pona-
vljanje, utrjevanje ali morda celo ponovna obravnava u¢ne vsebine, v kolikor u¢itelj ugotovi,
da je vzrok za slabe u¢ne dosezke prav neustrezna obravnava.«(Stefanc 2004, str. 112-124)

Ocenjevanije je »samostojna stopnja u¢nega procesa z lastno specifitno didakti¢no funkcijo,
ki nikakor ne sovpada niti s preverjanjem niti z utrjevanjem, Ceprav je na nek nacin tudi pre-
verjanije in utrjevanje. Nasprotno, ocenjevanje je didakti¢no dopustno 3ele, ko sta izpolnjena
predhodna pogoja: preverjanje in utrjevanje« (Strmenik 2001).

Pri tem uditelj pouk nacrtuje tako, »da dijaki doseZejo najvisjo raven znanja glede na njiho-
ve sposobnosti, vsak pa najmanj minimalne standarde znanja. Minimalni standardi znanja
predstavljajo stopnjo znanja, spretnosti ali ve3¢ine oziroma kakovost dosezka, potrebnega
za pozitivno oceno oziroma za Se zadovoljivo sledenje pouka pri doloceni programski enoti«
(Zupanc idr. 2007). Kar pomeni, da razen lo¢evanja preverjanja in ocenjevanja kot dveh
samostojnih etap u¢nega procesa novi programi prinasajo premik od normativnega h krite-
rijskemu ocenjevanju.

Iz referen¢ne domace in tuje strokovne literature (npr. Zupanc idr. 2007, Stefanc 2004,
Strménik 2001) pa tudi iz zgoraj omenjenega dokumenta je jasno razviden velik pomen
preverjanja in ocenjevanja. Preverjanje in ocenjevanje vplivata na nacin poucevanja in uce-
nja (bolj ko so posledice ocenjevanja »usodne«, veji je ta vpliv), na natin dojemanja
in izkazovanja znanja, nenazadnje pa tudi na vzpostavljanje celotnega odnosa do znanja
oz. njegovega pridobivanja (pa tudi do pristopanja k problemom nasploh). Zato je bila v
prenovi poklicnega 3olstva tudi temu podro¢ju posvedena velika skrb. Prav tako je bila velika
pozornost praksam preverjanja in ocenjevanja posveCena v evalvacijskih aktivnostih. Te so
ponudile vrsto relevantnih ugotovitev o tem, kako so se novosti s tega podrocja obnesle v
praksi, ki jih bomo povzeli in komentirali v nadaljevanju.

Evalvacijo tega podrogja smo v veliki meri naslonili na:

analizo dokumentov in gradiv: pravilnikov, katalogov, nacrtov ocenjevanja, nalog,
primerov kriterijev z opisniki, izpitnih pol, vpra3anj,

ugotovitve iz vprasalnikov, dobljene od uciteljev in dijakov,

neposredno spremljavo.

Pri analizah gradiv smo v veliki meri izhajali iz taksonomij oz. klasifikacij znanja, kot tistih,
ki pomagajo pri bolj premisljenem in sistematicnem razmisleku o tem, kak3na znanja Zelimo
razvijati in ugotavljati pri dijakih in uencih. Taksonomije smo torej privzeli kot dobrodoslo
metodolosko orodje za analizo gradiv in z njihovo pomogjo sklepali na vrsto, strukturo in ka-
kovost znanj, ki se preverjajo v razli¢nih situacijah v poklicnem Solstvu. Naslonili smo se pred-



vsem na naslednje taksonomije oz. delitve znanj: na delitev na deklarativna, proceduralna in
strateska znanja, na Bloomovo taksonomijo, mestoma smo si pomagali z Marzanovo delitvijo
znanja (zlasti pri izpostavljanju prisotnosti procesov kompleksnega mislienja), pri strokovnih
predmetih pa seveda tudi z uveljavljeno delitvijo na informativne in formativne cilje.

V razli¢nih evalvacijah, ki jih na kratko povzemamo na tem mestu, v nadaljevanju pa po-
drobno predstavljamo, smo spremljali ve¢ razli¢nih vidikov nove paradigme oz. kulture pre-
verjanja in ocenjevanja:

nacrtovanje preverjanja in ocenjevanja,

upostevanije kriterijskega ocenjevanja,

opredeljevanije in ugotavljanje standardov (zlasti minimalnih), usklajenost kriterijev
in opisnikov oz. ustreznost njihove taksonomske zasnovanosti glede na cilje,

ustreznost sestave preizkusov.

Pri¢ujo¢e poglavje je zato strukturirano tako, da si sledijo ugotovitve s komentarji razli¢nih
evalvacijskih $tudij za razli¢ne programe, s katerimi skusamo na enem mestu ponuditi celovit
pregled in ovrednotenje vsega, kar je bilo s tem v zvezi narejeno v zadnjih letih (in nakazati
nekaj glavnih priporo¢il):

analiza pravilnikov,

analiza katalogov znanja,

ugotovitve spremljave podrogja preverjanja in ocenjevanja za razli¢ne izobraZevalne
programe, dobljene z vprasalniki,

ugotovitve taksonomske analize gradiv,
evalvacija prakti¢nega izobraZevanja,
evalvacija zaklju¢nih izpitoy,

evalvacija poklicne mature.

Navajanje in komentiranje ugotovitev zaokrozZimo s sklopom priporodil, ki jih mestoma
sugeriramo Ze prej, na koncu pa poudarimo najbolj pomembne vidike.

V nadaljevanju prikazujemo glavne sklope ugotovitev in jih na kratko povzamemo.
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Ker se osnovo za radikalne posege v prakso obiajno zagotovi s spremembo dokumentoy,
pri¢enjamo z analizo pravilnikov, nadaljujemo pa s katalogi znanja.

Pri analizi pravilnikov tako opozarjamo predvsem na nekatere nedorecene formulacije in
definicije, s katerimi pravilnik - namesto, da bi z jasnostjo prispeval k bolj natan¢ni requ-
laciji - vnasa dodatno zmedo in utegne mestoma celo ovirati kakovostno delo utiteljev na
podrodju preverjanja in ocenjevanja znanja. Hkrati pa ob analizi pravilnika ugotavljamo, da
bi priprava na tako velike spremembe (kot jih med drugim narekuje tudi pravilnik) morala
dovolj zgodaj predvideti usposabljanje u¢iteljev za nove prakse.

Analiza katalogov znanja podobno pokaZe nekatere nedoslednosti, ki se kaZejo v razli¢nih
strukturah katalogov znanja in v razlikah znotraj enakih strukturnih sestavin. Tako npr. so pri
razli¢nih predmetih oz. katalogih minimalni standardi opredeljeni za razli¢ne ravni (ponekod
ob zakljutku sklopov, drugod ob zaklju¢ku programa oz. predmeta). Uciteljem je pri razli¢-
nih predmetih do razli¢ne mere prepus¢eno oblikovanje sklopov, minimalnih standardov za
oblikovane sklope ter oblik in nacinov ocenjevanja.

Z ugotovitvijo, da so prvi nalrti ocenjevanija in poskusi njihovega izvajanja nastajali v kon-
tekstu nejasnih pravilnikov in raznovrstnih katalogov, lahko poveZemo teZave in zadrege
uciteljev, ki smo jih razbrali iz vpraSalnikov, zastavljenih med spremljavo. Vprasalniki so
del 3irSega sklopa spremljave, izvedene z raznoliko metodologijo v razli¢nih fazah uvajanja
novosti in na razli¢nih programih.

Te ugotovitve predstavljajo osrednji del naslednjega, najobseznejSega sklopa, ki ga obravna-
vamo v tem poglavju pod naslovom Ugotovitve spremljave podro¢ja preverjanja in ocenije-
vanja za razli¢ne izobraZevalne programe.

Ugotovitve iz vprasalnikov za ucitelje in dijake se pri programu Avtoserviser nanasajo na
naslednja podrodja, ki smo jih podrobneje raziskali:

nacrtovanje preverjanja in ocenjevanja,

vpliv Nacrta preverjanja in ocenjevanja na kakovost preverjanja in ocenjevanja,
izvajanje preverjanja pred ocenjevanjem,

oblike in naini preverjanja in ocenjevanja,

izvajanje timskega ocenjevanja,

vloga ciljev iz katalogov znanja,



zaznavanje procesa preverjanja in ocenjevanja ter poCutje v 3oli,

uvajanje »ugotovitev NMS«.

Na najsplosnejsi ravni lahko iz vprasalnikov povzamemo, da so nacrtovane novosti vstopile
v prakso, da pa jih ucitelji uvajajo z raznolikimi odzivi in razli¢no.

Dodatno osvetlitev prispevajo ugotovitve na osnovi taksonomske analize preizkusov znanja
in analize nadrtov ocenjevanja.

Taksonomske analize preizkusov so pokazale prevladovanje niZjih taksonomskih stopenj v
preizkusih in odsotnost problemskih situacij. 1z tega smo izpeljali priporocilo, da kaZe udi-
telje 3e bolj temeljito pripravljati za taksonomsko uravnotezeno snovanje preizkusov in za
zastavljanje kakovostnih vprasanj, nalog in dejavnosti, ¢im jasneje povezanih z raznolikimi
cilji in standardi iz katalogov (ne le tistimi, ki so najlaZje preverljivi in predvsem vsebinski).

Kot podrobneje prikaZemo v nadaljevanju, je iz nacrtov ocenjevanja mogode razbrati osnov-
no raven osves¢enosti o spremembi koncepta ocenjevanja (npr., da nekatere Sole nacrte
ocenjevanja Ze vezejo na izvedbene kurikule tudi v smislu ciljev in da so pritele razvijati
nacin spremljanja integriranih klju¢nih kvalifikacij). Hkrati pa kaZejo, da ucitelji, ki so sode-
lovali pri pripravi nacrtov ocenjevanja znanja, e niso osvojili temeljnih pojmov, ki so vezani
na kriterijsko in k standardom usmerjeno kulturo ocenjevanja, posledi¢no je Sibka priprava
minimalnih standardov.

Skupni zakljuCek celotnega sklopa ugotovitev je, da preverjanje in ocenjevanje 3e ni pre-
pricljivo kriterijsko zasnovano: da se e ne uposteva dovolj standardov znanja iz katalogoy,
da so temu primerno nedomisljene naloge, preizkusi in kriteriji (ne odrazajo taksonomske
strukture nacrtovanih znanj) in da »nova kultura« preverjanja in ocenjevanja 3e ni povsem
zazivela. Je pa opazen rahel premik od poskusov do novih programov.

Sledi predstavitev ugotovitev za programa Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja, ki
prinasajo podobne zaklju¢ke. Tudi tu je bilo raziskovanje osredotoceno predvsem na nasle-
dnja podrogja: izvajanje preverjanja pred ocenjevanjem, izvedba preverjanja in ocenjevanja,
standardi, kriteriji in preizkusi in tudi tu smo izpeljali podobne sklepe.

Kot eno najpomembnejsih ugotovitev predstavljamo, da nacrti ocenjevanija, kljub porabljeni
energiji in ¢asu, tako kot so napisani, bistveno ne prispevajo k ve¢ji veljavnosti, objektivnosti
in drugim merskim lastnostim ocenjevanja znanja. Opozorimo naj tudi na to, da bi podobno
verjetno veljalo premisliti funkcijo in posledi¢no zasnovo pravilnika.

Kot nujno izpostavimo tudi potrebo po usposabljanju za »novo kulturo preverjanja in oce-
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njevanja« - kako 3e pred uveljavitvijo tako obseznih sprememb s pravilnikom zastaviti ustre-
zno usposabljanje strokovnih delavcev, da bi porabljena energija privedla do uporabnejsih
dokumentov.

V podporo pa naj bi bili ustrezno zastavljeni katalogi znanja, med drugim tudi standardi
in minimalni standardi znanj kot njihov nujni element. Prav tako bi bilo smiselno opredeliti
mesto standardov v katalogih znanja (npr. opredelitev standardov znanja kot orientacijo
u¢iteljem pri notranjem ocenjevanju ali kot indtrument eksternega ocenjevanja). Kaze se
torej potreba po poenotenju katalogov znanja in uskladitvi pravilnika z njimi.

Kljub temu, da so torej ugotovitve druge evalvacije podobne tistim iz prve, ta del predsta-
vljanja ugotovitev zaklju¢imo s sklepom, da ne gre za to, da se ni od poskusa do uvajanja
novih programov ni¢ spremenilo. Nasprotno, Stevilna priporocila so uvajalci upostevali tako
pri usposabljanju kot pri pripravi pravilnikov in dokumentacije (pri ¢emer je treba opozoriti,
da se utinkov 3e ni preverjalo v praksi). Ker pa je podrogje preverjanja in ocenjevanja eno
najbolj obutljivih in terja najbolj prepricljive in velike premike v pojmovanjih in praksah,
terja prav posebno pozornost in toliko bolj temeljito usposabljanje in podporo uciteljem.

Ugotovitve spremljave v nadaljevanju dopolnjujemo 3e z evalvacijo ocenjevanja prakti¢nega
izobraZevanja, zaklju¢nega izpita v programu Avtoserviser ter z evalvacijo poklicne mature.

Kot glavni poudarek evalvacije ocenjevanja prakti¢nega izobraZevanja izpostavljamo pred-
vsem ugotovitev, da se ocenjuje izdelek, ne pa doseganje posameznih ciliev oz. sestavin
kompetence.

Naslednje podro¢je spremljave predstavlja zaklju¢ni izpit v programu Avtoserviser. Izvedena
je bila v obliki neposredne spremljave s pomo¢jo protokola, z vprasalniki ter z analizo gradiv.

Kot pokaZzemo, se je izkazalo, da je struktura izpitnih pol ustrezna, pri snovanju nalog in
napovedovanju kriterijev pa se ponavljajo vse prej omenjene pomanjkljivosti: npr. pri prvi
in drugi poli pri nekaterih Solah podro¢ja, kriteriji in opisi dosezkov sploh niso opredeljeni,
druge pa pristopajo k temu ali bolj analiti¢no ali bolj celostno ali pa oba pristopa kombi-
nirajo. Ustrezneje so oblikovani kriteriji za izdelek, vendar pa glede na razlike med Solami
rezultati zakljunega izpita niso povsem primerljivi in s tem ne izpolnjujejo ene temeljnih
funkcij zunanjega ugotavljanja znanja in ocenjevanja. Domisliena pa so pisna navodila za
izdelavo projektne naloge.

Tako, kot smo ugotovili tudi na drugih podrogjih (zlasti glede kriterijev), so teme za zaklju¢-
no projektno delo med 3olami (pa tudi po vsebinskih sklopih) zelo razli¢no opredeljene. Pri
nekaterih 3olah smo nasli problemske situacije (avtenti¢ne naloge), pri vecini pa predvsem
rutinska opravila.



Pregled ugotovitev zaklju¢ujemo z evalvacijo poklicne mature.

Primerjava predmetnih izpitnih katalogov s katalogi znanja za splo3ne predmete (slovens¢i-
no, angles¢ino in matematiko) pokaze, da struktura in vsebina predmetnih izpitnih katalo-
gov za slovens¢ino, angled¢ino in matematiko v celoti in z vzor¢nimi primeri izpitne pole oz.
navodili za sestavo vpradanj ustrezno, nazorno in sistemati¢no odslikavajo kataloge znanja.

Tudi pri predmetnem izpitnem katalogu za strokovni del poklicne mature smo ugotovili
pokritost napovedanih izpitnih ciliev z vsemi dejanskimi izpitnimi znanji. Kot izpostavimo
pri podrobnejsi predstavitvi ugotovitey, je ve¢ deklarativnih znanj osnovnejsih taksonomskih
nivojev kot proceduralnih in strateskih. Ta so v ve¢ji meri zastopana v znanjih predmetnega
izpitnega kataloga lzdelek oz. storitev, ki tudi bolj prepri¢ljivo pokrivajo izpitne cilje iz
predmetnega izpitnega kataloga in operativne ter usmerjevalne cilje iz kataloga znanja.

Vseeno pa lahko zaklju¢imo, da znanja iz predmetnih izpitnih katalogov - gledano skupaj
pisni in ustni del ter izdelek oz. storitev - vsaj v grobem pokrijejo v katalogih znanja in
izpitnih ciljih napovedano strukturo znanj.

Glede analize izpitnih pol smo ugotovili, da je za splosne predmete v grobem navezana na
usmeritev iz katalogov in cilje, ¢eprav nismo z vseh 3ol (npr. za sloveni¢ino) dobili popolnih
gradiv. Glede izpitnih pol za drugi predmet poklicne mature pa lahko - gledano vse izpitne
pole vseh 3ol hkrati - zaklju¢imo, da je veliko predpostavljenih navedenih izpitnih znanj
zajetih, ne pa vsa (zlasti ne tista najvigjih taksonomskih stopenj). Ceprav s pisnim in ustnim
delom izpita ni mogole pokriti vseh ciljev, bi morda prav zato vsaj pri ustnih vprasanjih
pricakovali, da bodo zastavljena bolj problemsko in da bodo izkazala nekoliko ve¢jo takso-
nomsko pestrost pri tistih pojmih in postopkih, o katerih je mogoce v razgovoru izkazati 3e
kakéno drugatno znanje kot predvsem nastevanje in opisovanje. Se posebej velik razkorak
med cilji iz izpitnega kataloga in vprasanji smo zaznali pri drugem predmetu izobraZevalne-
ga programa Tehnik oblikovanja.

Vsekakor pa so tudi na podrogju poklicne mature - tako kot Ze na prej omenjenih analizira-
nih podrogjih, npr. pri praksi preverjanja in ocenjevanija znotraj pouka - opazne velike razlike
med 3olami. Ker je povrh vsega 3tevilo 3ol v analizi majhno, tezko naredimo posplo3itve.
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Glede na tako velike konceptualne premike na podrocju novih programov in 3e posebej
na podrocju preverjanja in ocenjevanja bi pricakovali, da bi se z obseZnim in poglobljenim
usposabljanjem utitelje pripravijalo skozi daljSe ¢asovno obdobje. Potrebovali bi pripravo
na podro¢ju nadrtovanja kriterijev in standardov znanja, pri pripravi nalog in preizkusov,
skladnih s cilji in standardi in na podro¢ju izvajanja preverjanja in ocenjevanja (kot je to bilo
npr. pri implementaciji podobnih premikov na podro¢ju preverjanja in ocenjevanja v osnovni
Soli). Pa temu ni bilo tako, zahteve po konceptualnih spremembah so prisle z dokumenti,
Se posebej s Pravilnikom o ocenjevanju znanja v poklicnem in srednjem strokovnem izobra-
Zevanju (Ur. . RS, 3t. 79/06).

Prenova podro¢ja preverjanja in ocenjevanja pri programih Tehnik mehatronike in Tehnik
oblikovanija se je zacela z uveljavitvijo Pravilnika o ocenjevanju znanja v poklicnem in stro-
kovnem izobraZevanju (Ur. I. RS, 3t. 103/2005 in Ur. I. RS, 3t. 111/2006). Pravilnik dolo¢a,
da mora vsaka 3ola sprejeti Solska pravila ocenjevanija, ki med drugim obsegajo tudi nacrt
ocenjevanja znanja. Tega pripravi programski uciteljski zbor.

Nadrt ocenjevanja naj bi obsegal najmanj naslednje elemente: programske enote, ki se oce-
njujejo, merila ocenjevanja (minimalne standarde za ocene, to¢kovanje in podobno), oblike,
natine in postopke ocenjevanja (nacin timskega ocenjevanja in podobno), koledar opravlja-
nja obveznosti v rednem in izrednem izobraZevanju in ocenjevalna obdobja (roki obvei¢anja
o uspehu dijakov). Poleg tega dolo¢a, da »minimalne standarde znanja za pridobitev ocen
pri programski enoti dolo¢i strokovni aktiv oziroma uitelj v skladu s cilji, opredeljenimi
v katalogu znanja posameznega izobraZevalnega programa. Doseganje standardov znanja
iz prejSnjega odstavka ugotavlja uditelj oziroma ucitelji, ki dijaka u¢ijo pri posamezni pro-
gramski enoti z ocenjevanjem med 3olskim letom. Doseganje standardov znanja na koncu
ocenjevalnega obdobja oziroma na koncu 3olskega leta ugotavlja programski uciteljski zbor«
(Ur. I RS, 3t. 79/2006).

V poglavju o Ocenjevanju in ugotavljanju znanja pravilnik dolo¢a, da se »znanje dijakov oce-
njuje s Stevilénimi oziroma opisnimi ocenami. Znanje dijaka, ki je dosegel minimalni standard
znanja iz programske enote, se oceni s Steviléno oceno od 2 do 5, in sicer: zadostno (2),
dobro (3), prav dobro (4) in odli¢no (5).« /.../ »Steviléne ocene od 2 do 5 in opisna ocena



opravil so pozitivne.« /.../ »Ugotovitev, da dijak ni dosegel minimalnega standarda znanja,
se evidentira z oznako NMS.« (Ur. . RS, §t. 79/2006)

Spremembe oziroma posodabljanje dolo¢enih procesov (tehnolo3kih, storitvenih, izobraze-
valnih, itn.) na prvem mestu zahtevajo usposobljene delavce, ki te nove procese obvladajo.
Zato se natin prenavljanja dolo¢enega podro¢ja z uveljavljanjem pravilnikov (brez ustrezne-
ga usposabljanja) zdi sporen, je pa uveljavljena praksa na nasem 3olskem podrogju.

Pravilnik (Ur. I. RS, 3t. 79/2006) nakaze premik k lo¢evanju preverjanja in ocenjevanja (npr.
3. tlen: s preverjanjem znanja se ugotavlja doseganje ucnih ciljev, ki so predmet ocenjevanja
znanja. Preverjanje znanja se praviloma izvede pri pouku pred ocenjevanjem znanja). Pravil-
nik kaZe tudi premik od normativnega h kriterijskemu ocenjevanju (npr. 7. ¢len: Minimalni
standardi znanja za pridobitev ocen pri programski enoti dolo¢i strokovni aktiv oziroma udi-
telj v skladu s cilji, opredeljenimi v katalogu znanja posameznega izobraZevalnega programa.
Doseganje standardov znanja iz prej$njega odstavka ugotavljajo ucitelji, ki dijaka ucijo pri
posamezni programski enoti, z ocenjevanjem med 3olskim letom.).

Z nekaterimi (prevet konkretnimi in nepotrebnimi in med dokumenti neusklajenimi formula-
cijami) pa dokumenti (pravilnik, katalogi znanja) mestoma celo bolj oteZujejo kot pomagajo
prenovi tega podro¢ja. Tako so bile nekatere formulacije v Pravilniku o ocenjevanju nejasno
zapisane, kot npr. :»S preverjanjem znanja se ugotavlja doseganje u¢nih ciljev, ki so predmet
ocenjevanja znanja. Preverjanje znanja se praviloma izvede pri pouku pred ocenjevanjem
znanja.« (Ur. I. RS, 3t. 79/2006, 3. ¢len)

Opredelitev »S preverjanjem znanja se ugotavlja doseganje ucnih ciljev, ki so predmet
ocenjevanja znanja« zelo zoZi pojmovanje preverjanja na predstopnjo ocenjevanja, ter ne
uposteva razli¢nih funkcij preverjanja (preverjanje predznanja na zacetku poucevanja, spro-
tno preverjanje). Poleg tega je iz dikcije ¢lena razbrati, kot da so vsi u¢ni cilji podvrzeni
ocenjevanju, kar seveda ni res (npr. integrirane klju¢ne kvalifikacije pri pouku razvijamo,
preverjamo vendar ne ocenjujemo, enako velja za cilje, ki se nana3ajo na stalis¢a, odnose in
vrednote). Enako tudi formulacija » Preverjanje znanja se praviloma izvede pri pouku pred
ocenjevanjem znanj« kaze, da je preverjanje mislieno samo kot kon¢no preverjanje (brez
preverjanja predznanja, spremljanja) zoZeno na preverjanje tistega, kar se ocenjuje.

Poglejmo tudi ta ¢len: »Znanje dijakov se ocenjuje za vsako posamezno programsko enoto
v skladu z izobraZevalnim programom. Programske enote so: predmeti, strokovni moduli
oz. strokovno vsebinski sklopi, prakti¢no usposabljanje z delom pri delodajalcu in interesne
dejavnosti. Doseganije ciljev izobraZevalnega programa, ki po svoji vsebini niso samostojne
programske enote (integrirane klju¢ne kvalifikacije), se ugotavlja v okviru programskih enot,
v katere spadajo po svoji naravi.« (Ur. . RS, §t. 79/2006, 6. ¢len) Nejasnosti glede (ne)
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ocenjevanja integriranih klju¢nih kvalifikacij bi se bilo mo¢ ogniti z razumljivim zapisom, da
se integrirane klju¢ne kvalifikacije preverjajo, ne pa ocenjujejo.

Nejasna je tudi formulacija naslednjega ¢lena: »Minimalni standard znanja za pridobitev
ocen pri programski enoti dolo¢i strokovni aktiv oziroma ucitelj v skladu s cilji, opredeljenimi
v katalogu znanja posameznega izobraZevalnega programa. Doseganje standardov znanja
iz prejSnjega odstavka ugotavlja uditelj oziroma ucitelji, ki dijaka u¢ijo pri posamezni pro-
gramski enoti, z ocenjevanjem med 3olskim letom. Doseganje standardov znanja na koncu
ocenjevalnega obdobja oziroma na koncu 3olskega leta ugotavlja programski u¢iteljski zbor.«
(Ur. 1. RS, 3t. 79/2006, 7. ¢len)

Ce je razumljivo, da minimalne standarde dolo¢i ucitelj programske enote in njihovo do-
seganje prav tako ugotavlja ucitelj programske enote, pa ni razumljivo, zakaj doseganje
standardov znanja na koncu ocenjevalnega obdobja oz. na koncu 3olskega leta ugotavlja
programski uciteljski zbor.

Nejasne formulacije najdemo tudi v 8. ¢lenu: »Oblike in nadine ocenjevanja znanja doloci
programski uciteljski zbor v nacrtu ocenjevanja znanja v skladu z izobraZevalnim progra-
mom. Oblike ocenjevanja so individualne ali skupinske. Ocenjevanije je lahko ustno ali pisno.
Ustno ocenjevanje se izvaja na razlicne nacine, kot so npr.: vrednotenje odgovorov na
zastavljena vpra3anja, vrednotenje izdelka oziroma storitev (demonstracije, vaje, nastopi,
simulacije in podobno), vrednotenje postopka, ki ga opravlja dijak pri prakti¢nem oziroma
projektnem delu (pri izdelavi izdelka, pripravi in izvedbi storitve, vaji, simulaciji, nastopu,
igri vlog in podobno). Pisno ocenjevanje je npr. vrednotenje pisnih odgovorov na zastavljena
vpradanja, vrednotenje pisnega izdelka, vrednotenje dokumentacije in drugo.« (Ur. I. RS, &t.
79/2006, 8. ¢len)

Clen govori o oblikah in nacinih ocenjevanja. Lo¢i dve obliki ocenjevanja, individualno in
skupinsko, in dva natina ocenjevanija, ustnega in pisnega. Pri slednjem opazimo nekaj ne-
jasnosti: da je vrednotenje pisnega izdelka ali vrednotenje dokumentacije (tudi tehni¢ne)
pisno ocenjevanje, je razumljivo; ni pa razumljivo (ali vsaj utemeljeno), zakaj je vrednotenje
izdelka opredeljeno kot ustno ocenjevanije.

V 9. ¢lenu beremo: »Nalrt ocenjevanja znanja, ki ga objavi na zacetku 3olskega leta, vse-
buje najmanj: programske enote, ki se ocenjujejo, merila ocenjevanja znanja (minimalne
standarde za ocene, tockovanje in podobno), oblike, natine in postopke ocenjevanja (nacin
timskega ocenjevanja in podobno), koledar opravljanja obveznosti v rednem in izrednem
izobraZevanju in ocenjevalna obdobja (roki obve$tanja o uspehu dijakov).« (Ur. I. RS, 3t.
79/2006, 9. ¢len)



Pravilnik precej natan¢no dolo¢a sestavine nacrta ocenjevanja, ob tem pa pozabi na opre-
delitev klju¢nih pojmov, s katerimi operira: ni pojasnjen niti pojem minimalnega standarda
znanja, niti dikcija »minimalni standard za ocene«. Ni nedvoumno pojasnjeno, ali je mini-
malni standard razumljen v kvantitativnem ali kvalitativnem smislu. Zdi se, da je razumljen
v kvantitativnem smislu, torej v smislu vsebinskih enot ocenjevanja (katere enote znanja in
spretnosti mora dijak minimalno obvladati, ne pa na kak3ni kakovostni ravni mora biti to
obvladovanje). Lahko bi bil razumljen tudi v kvalitativnem smislu, torej v smislu kakovostne
ravni tega znanja. V drugem primeru bi minimalni standard pomenil tisto raven, ki je
ocenjena z oceno 2 (temeljni standard z oceno 3 ali 4 in optimalni oz. maksimalni standard
z oceno 5). Drugo razlago - vsaj implicitno - najdemo tudi v nekaterih u¢nih nacrtih oz.
katalogih znanja (o tem v nadaljevanju). V tem kontekstu je prav tako nejasna opredelitev:
»Znanje dijaka se ocenjuje s 3tevil¢nimi oziroma opisnimi ocenami. Znanje dijaka, ki je
dosegel minimalni standard znanja iz programske enote, se oceni s 3teviléno oceno od 2
do 5 ..«(Ur. I. RS, 3t. 79/2006, 12. ¢len) Mar ni minimalni standard po definiciji obseg in
kakovost znanja za zadostno oceno? Kar pomeni, da dijak, ki doseZze minimalni standard
znanja dobi oceno 2, sicer ve¢? Nejasno je tudi, na kaj se nanasa tockovanje - mar ni
tockovanje prisotno samo pri analiticnem oblikovaniju kriterijev? In nenazadnje: kaj se skriva
v besedi »podobno«?

Sklenemo lahko, da pravilnik - namesto da bi jasno opredelil koncept ocenjevanija (in v zvezi
s tem pravice in dolZnosti udeleZencev tega procesa) - s spuitanjem v podrobnosti vnasa
na podro¢je preverjanja in ocenjevanja dodatne nejasnosti.

Podobno je tudi s katalogi znanija.

Analiza katalogov znanja podobno pokaze na nekatere nedoslednosti, ki ovirajo kakovostno
delo utiteljev na podro¢ju preverjanja in ocenjevanja znanja. TeZave se kaZejo v razli¢nih
strukturah katalogov znanja in v razlikah znotraj enakih strukturnih sestavin.

Tako Katalog znanja slovens¢ine (vse kataloge znanja, o katerih bo govora, je doloil Stro-
kovni svet RS za splo$no izobraZevanje na 89. seji, dne 30. 3. 2006) obsega naslednja
poglavja: Predstavitev (filozofija) predmeta, udejanjanje kompetenc, usmerjevalni (splo3ni)
cilji predmeta ter jezik in knjizevnost. Jezik je v nadaljevanju razdeljen v 28 sklopov (uvod,
intervju, predstavitev osebe itn.), vsak sklop pa ima opredeljene cilje, primere dejavnosti
in didakti¢na priporocila, odnosne cilje, minimalne standarde, preverjanje, ocenjevanje in

posebna didakti¢na priporocila. Enako je pri knjizevnosti.
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Zapis minimalnih standardov (npr. pri sklopu Opis osebe: Dijaki razlikujejo med opisom,
oznako in Zivljenjepisom ter predstavijo znacilnosti posamezne besedilne vrste, besedi-
la uvrstijo med obvescevalna, opisovalna, pripovedovalna, razlagalna oz. utemeljevalna in
pojasnijo svojo uvrstitev, predstavijo faze sporocanja, napisejo Zivljenjepis, opis, oznako
osebe ali v govornem nastopu predstavijo osebo ali npr. pri sklopu Intervju: razumevanje
zapisanega in posnetega intervjuja, poznavanje znacilnosti te besedne vrste, prepoznavanje
razloCevalnih lastnosti temeljnih vrst pogovorov, upostevanje nacel uspesnega pogovarjanja
in knjizne izreke) zahteva od u¢itelja njihovo konkretizacijo na konkretnem besedilu.

Glede oblik in natinov preverjanja in ocenjevanja, ki so v katalogu doloceni za vsak sklop
(npr. za ustno ocenjevanje intervjuja: sodelovanje v govorjenem intervjuju v vlogi sprase-
valca ali vprasanega ter samovrednotenje in pojasnjevanje svojega mnenja, vrednotenje
intervjujev soSolcev in pojasnjevanje svojega mnenja, predstavitev in ponazoritev znacilnosti
te besedilne vrste ob prebranem intervjuju; za pisno ocenjevanje pa: tiho branje, raz¢lenje-
vanje in vrednotenje intervjuja z navajanjem in ponazarjanjem znacilnosti te besedilne vrste
ter s pojasnjevanjem svojega mnenja, reSevanje pravorecnih nalog), se poraja vprasanje,
ali je misljeno, da naj bi uditelj izbrane oblike in nacine ocenjevanja kar prepisoval v nacrt
ocenjevanja.

Pri tujem jeziku (angles¢ina) je situacija druga¢na. V katalogu znanja so opredeljena po-
dobna poglavja kot pri slovens¢ini (uvod oz. filozofija predmeta, splosni cilji predmeta, u¢ni
cilji in primeri dejavnosti, minimalni standardi, didakti¢na priporocila, udejanjanje klju¢nih
zmoznosti/kompetenc pri tujem jeziku, vrednotenje znanja ter viri), zapis znotraj posame-
znih poglavij pa je drugacen. Tako so npr. minimalni standardi opredeljeni, vendar ne ob
zakljucku sklopov kot pri slovens¢ini (teh tu sploh ni, podan je samo primer sklopa), ampak
so minimalni standardi opredeljeni ob zaklju¢ku programa oz. predmeta na naslednji nacin:
»Pricakuje se, da ob zaklju¢ku Solanja dijak pri prvem tujem jeziku ali drugem jeziku doseze
znanje na ravni B1, kot ga opredeljuje sklepni dokument Sveta Evrope, Skupni evropski jezi-
kovni okvir za u¢enje, poucevanije in preverjanje (2001).« V nadaljevaniju sledi opis za raven
B1 (npr. za govorno sporazumevanje/sporo¢anje: »Znajde se v vecini situacij, ki se pogosto
pojavljajo na potovanju po deZeli, kjer se ta jezik govori. Sposoben se je tudi nepripravljen
vkljuciti v pogovor, povezan s splosnimi temami, temami, ki ga osebno zanimajo, ali takimi,
ki se ticejo vsakdanjega Zivljenja (npr. druzine, hobijev, dela, potovanj in aktualnih dogod-
kov). Tvoriti zna preproste povedi iz besednih zvez, s katerimi lahko opie svoje izku3nje in
dogodke, sanje, Zelje in ambicije. Na kratko zna razloZiti svoje poglede in nadrte. Sposoben
je pripovedovati zgodbo ali obnoviti vsebino knjige oziroma filma in opisati svoje odzive.«).

Pri anglescini je torej, za razliko od slovenscine, ucitelju prepus¢eno oblikovanje sklopov,
minimalnih standardov za oblikovane sklope ter oblik in nainov ocenjevanija.



Katalog znanja matematike ponuja 3tiri u¢ne sklope (prvi: »3tevilag, drugi: »geometrija,
tretji: »funkcije, enacbe in diferencialni raun« in Cetrti: »osnove logike, obdelava podatkov
in osnove verjetnostnega racuna«), raz¢lenjene na manjie enote. Pod naslovom »Minimalni
standardi« zasledimo naslednji zapis: »Minimalne standarde znanja izkazuje dijak, ki razvije
kompetence le do osnovnih stopen;j ter je pri njihovem izkazovanju nesamostojen in manj
zanesljiv.« Tako posploseni opisi naj bi bili v pomo¢ utitelju kot orientir pri notranjem
ocenjevanju in izhodid¢e za eksterna ocenjevanja, v kar dvomimo in zato tezko prepoznamo
takdne zapise kot standarde znanja. U¢ni nacrt dolo¢a naslednje nacine ocenjevanja: pisni
preizkus, ustno sprasevanje, matemati¢no preiskovanje, empiri¢no preiskovanje ter projek-
tno nalogo. To poimenuje kot oblike ocenjevanija, pravilnik pa kot oblike ocenjevanja razume
individualno, skupinsko idr. ocenjevanije.

Pri posameznih nadinih ocenjevanja ponuja katalog kriterije ocenjevanja, ki so zapisani na
naslednji nacin: »Razumevanje in zmoZnost uporabljanja osnovnih matemati¢nih pojmov.
Raven sistemati¢nosti, splodnosti in abstraktnosti pri obravnavi matemati¢nih situacij. Zmo-
Znost reSevanja matemati¢nih problemov. ZmoZnost zbiranja, organiziranja in analiziranja
podatkov. ZmoZnost interpretiranja in kriticne presoje pri uporabi matematike v poklicu.
Zmoznost uporabe matemati¢nih orodij pri sporazumevanju.«

Glede na splosnost zapisov minimalnih standardov in kriterijev za razli¢ne nacine ocenje-
vanja v katalogu znanj je ucitelju prepusceno oblikovanje tako kriterijev kot minimalnih
standardov znanja za ocenjevanje nacrtovanih u¢nih sklopov.

V katalogu znanja kemije so cilji podani v treh sklopih: Pogled v svet snovi, Kemija in okolje,
Kemija v prehrani, za vsak sklop so zapisani tudi minimalni standardi na naslednji nacin (npr.
za sklop Pogled v svet snovi): »zna snovi razvrstiti v skupine po izbranem kriteriju (naravna/
pridobljena, kovina/nekovina, zmes/¢ista snov ...); zna iz podanega masnega deleza ali
koncentracije dolo(iti sestavo raztopine; zna s pomo¢jo podanih informacij izbrati primerno
topilo glede na topljenec; zna razloZiti pomen simbolov za nevarne snovi; zna razloZiti
zgradbo PS.E.; zna s pomo¢jo periodnega sistema razloZiti zgradbo atoma izbranega ele-
menta; zna zapisati simbole/formule za reprezentativne elemente/spojine; zna opredeliti
kemijsko reakcijo kot snovno in energijsko spremembo; zna urediti preproste kemijske
enatbe; zna opisati lastnosti in uporabo osnovnih polimerov (PE, PP, najlon, teflon ...).«
Katalog priporo¢a tudi natine ocenjevanja (ustno, pisno, ocenjevanje eksperimentalnega
dela, projektnega dela, izdelkov, porodil ...).

V primeru kemije je uitelju prepus¢ena samo konkretizacija zapisanih standardov znanja na
doloceno, izbrano vsebino, vse ostalo je doloceno v katalogu.
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V katalogu znanja za fiziko so znanja razdeljena v sedem u¢nih sklopov, za vsak sklop so
zapisani minimalni standardi znanja, npr. za sklop Delo, energija in toplota: »pozna pojem
toplote, pozna definicijo specificne toplote, pojasni energijski zakon (AW = A + Q), loci
razli¢ne fazne prehode, zna definirati specifi¢no talilno in izparilno toploto, ve, da se med
faznim prehodom temperatura ne spreminja, nasteje nacine prenasanja toplote in navede
primere iz vsakdanjega Zivljenja, pozna pomen toplotne prevodnosti, zna nasteti nekaj
dobrih prevodnikov in izolatorjev«. Prav tako so predlagani nacini ocenjevanja: »ustno,
pisno, ocenjevanje eksperimentalnega dela in ocenjevanje seminarskih nalog, e jih uitelj
vkljucuje v pouk.

Katalog fizike utitelju torej ne dopusta veliko izbire, in podobno kot Ze prej, se ponovno
pojavi vprasanije, kaj zapisati v nalrt ocenjevanja? Ali je potrebno v katalogu znanja opre-
deljene minimalne standarde prepisovati v nalrt ocenjevanja, kot to zahteva Pravilnik o
preverjanju in ocenjevanju znanja?

Katalog znanja biologije ima opredeljene tako za obvezne kot za izbirne sklope »standard
temeljnih znanj in standard minimalnih znanj«, glede ocenjevanja pa predlaga razli¢ne na-
Cine ocenjevanja v skladu s stroko. »Standardi minimalnih znanj« so zapisani na naslednji
nacin: »Razumejo, da so kompleksni naravni procesi, ki jih omogoca biodiverziteta, vir
dobrin in pogojev za preZivetje; vedo, da so ekosistemi kompleksni sistemi, v katerih ima
vsaka vrsta svoje mesto in funkcijo, zato izguba ene vrste pomeni izgubo ene od funkcij v
tem sistemu oz. izgubo ene od priloZnosti za druge vrste; razumejo, da ima vsak poseg v
Zivljenje, ekosisteme in biosfero sistemski u¢inek oz. sistemske posledice, ki se kaZejo na
stanju organizmov in razsirjenosti vrst; lo¢ijo naravne in antropogene ekosisteme ter pozna-
jo prednosti ohranjanja naravnih ekosistemov; razloZijo kroZenje snovi in pretok energije v
ekosistemu; poznajo temeljna nacela trajnostne rabe obnovljivih naravnih virov; razumejo,
da je za ucinkovito ohranjanje vrst treba omogociti njihovo nadaljnjo evolucijo v pripadajocih
ekosistemih skupaj z naravnimi procesi, ki jih ohranjajo.«

Ta zapis je zelo splo3en, gre za opredelitev splo3nih u¢nih ciljev in ne standardov znanja.
Priprava teh je zato povsem v rokah uiteljev. Poleg tega ni smotrno, da posamicen katalog
znanja uvaja svojo terminologijo: standard minimalnih znanj, standard temeljnih znanj.

Geografija v katalogu znanja predlaga stiri u¢ne sklope z opredeljenimi minimalnimi standar-
di. Na primer za sklop Clovek in pokrajina so navedeni naslednji minimalni standardi znanja:
»z dveh fotografij, ki ju primerja, prepozna najmanj pet razli¢nih pokrajinskih elementov,
razloZi vplive najmanj treh raznovrstnih geografskih dejavnikov na Cetrtega, pripravi nacrt
za izvedbo in izvede najmanj eno terensko delo, na zemljevidih treh razli¢nih meril ugotovi
resni¢no razdaljo med krajema in s stranmi neba opiSe pot med njima, prebere tematski
zemljevid in v atlasu pois¢e vsak toponim iz indeksa, opise vplive naravnih in druzbenih



dejavnikov na poklic oz. dejavnost, za katero se izobraZuje, opide dve naravni nesrei, ki
nastaneta brez vpliva ¢loveka in dve, na kateri lahko vpliva ¢lovek, izdela preprosto oceno
trzne vrednosti parcel v dveh izbranih pokrajinah«. Katalog opredeljuje nacine ocenjevanja
(»Preverjanje in ocenjevanje znanja naj bo tako ustno kakor tudi pisno in izdelkov (karte,
grafi, plakati, nastop ...). Pisno preverjanje znanja opravljamo najpogosteje z objektivnimi
testi, lahko pa izvedemo tudi test esejskega tipa.«). Minimalni standardi so opredeljeni tudi
v izbirnem delu kataloga znanja.

Pri zgodovini pa katalog znanja opredeli minimalne standarde ob koncu, torej za vseh 11
obveznih (in tudi za 18 izbirnih sklopov) na naslednji nacin: »prepoznati zgodovinske do-
godke in pojave, imenovati zgodovinske dogodke in pojave, umestiti zgodovinske dogodke
in pojave v &as in prostor, obnoviti podatke oziroma dejstva o zgodovinskih dogodkih in
pojavih, opisati zgodovinske dogodke in pojave, opisati Zivljenje ljudi v preteklosti, poiskati
osnovne informacije o obravnavani snovi/temi, uporabiti razli¢ne vire (zemljevide, tabele,
grafe, statisti¢ne podatke, besedila, slikovno gradivo) in pri tem razbrati/prepoznati/razvr-
stiti/opredeliti in oznaciti informacije, navesti vzroke in posledice zgodovinskih dogodkov in
pojavov, uporabiti osnovno zgodovinsko terminologijo.«

V katalogu so predlagani naslednji nacini ocenjevanja: »Ocenjevanje znanja je ustno in pisno.
Ocenjuje se tudi seminarske naloge, referate, plakate, vaje v delovnem zvezku, domace na-
loge, delovne liste, porocila z ekskurzij, porocila z ogledov razstav, portfolio, delo v skupini.«
Ocenjevanje pa se konkretizira na naslednji nacin: »Pri ocenjevanju se uposteva znanje in
razumevanije obravnavanih vsebin, zmoZnost zgodovinske analize, sinteze in interpretacije,
spretnosti zbiranja in izbiranja virov, organizacije dela v skupini in predstavitev nalog.«

Glede na splo3ni zapis ciliev (in ne standardov znanja) ob koncu obravnave vseh znanj
(opredeljeni so bolj splo3ni cilji, ne pa standardi znanja) je pri zgodovini logi¢no, da mora
utitelj sam opredeliti minimalne standarde za posamezne u¢ne sklope.

Tako kot pri zgodovini je podobno pri predmetu sociologija, ki opredeli pod naslovom mini-
malnih standardov dejansko splo3ne cilje: »razumevanje osnovnih pojmov, poiskati primere
za posamezne pojme, pojave in procese, poiskati enostavne povezave med druzbenimi
pojavi, razumeti enostavne statisti¢ne analize, identificirati najbolj o¢itne druzbene skupine,
ki so vklju¢ene v posamezna druzbena dogajanja, razumeti bolj enostavne povezave med
individualnim in druzbenim Zivljenjem.«

Predmet psihologija pa opredeli minimalne standarde kot: »Dijak dosega minimalne stan-
darde znanja, ko izkazuje znanje na niZjih taksonomskih ravneh. Za minimalni standard naj
bodo naloge na nivoju poznavanja in razumevanja. Ce ne presega minimalnih standardoy,
kar pomeni, da ne reduje nalog zahtevnosti interpretacije in vrednotenja, ne more imeti
ocene vet kot dobro.«
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Glede nacinov ocenjevanja jih katalog sociologije ne opredeli (»Uciteljice in ucitelji naj pri
ocenjevanju uporabljajo razli¢ne nacine v skladu s cilji, ki so si jih zadali, spoznaniji strok, ki
se ukvarjajo z izobraZevanjem in predmetno didaktiko. Priporodljivo pa je, da bi dijakinje in
dijaki vsaj eno oceno dobili iz samostojnega dela, bodisi analize laZjega strokovnega besedi-
la, sekundarnih virov, mnoZi¢nih medijev, izdelave seminarske ali krajse raziskovalne naloge
...«<), pri predmetu psihologija pa jih opredeli na naslednji nacin: »ucitelj preverja znanje
ustno, pisno in s samostojnimi izdelki (porocila, referati, refleksije, analize in prikazi, eseji,
nacrti, portfolijo ...). Preverjanje in ocenjevanje zajema vse taksonomske ravni znanja.« Ti
zapisi od ucitelja terjajo konkretizacijo standardov znanja in natine ocenjevanja.

V katalogu znanja umetnost so minimalni standardi opredeljeni ob koncu pouka (program-
ske enote) in so zapisani na naslednji nacin: »pozna, razume in razloZi temeljne pojme iz
likovne umetnosti, pozna pomen likovnega ustvarjanja za ¢loveka kot odraz odnosa do
Zivljenja, pozna in razume pristop k likovnemu delu ter vsebinsko in oblikovno analizo
likovnih del, pozna in zna predstaviti posamezne stroke likovnega ustvarjanja, zlasti slikar-
stvo, kiparstvo, arhitekturo in oblikovanje glede na posamezne izbrane klju¢ne spomenike,
pozna izbrana likovna dela s podro¢ja likovnega ustvarjanja, ki se neposredno navezujejo na
njegovo poklicno podro¢je, pozna izbrane spomenike svetovne in slovenske likovne ume-
tnosti, pozna in zna predstaviti pomembna likovna dela iz domacega okolja, razume pomen
slovenske umetnostne dedis¢ine za slovenski narod, obis¢e muzej, galerijo, razstavo in
izdela strukturirano porocilo.« Prav tako so opredeljeni nacini ocenjevanja: »Preverjanje in
ocenjevanje naj poteka pisno in ustno, preverjajo in ocenjujejo se pa tudi referati in ostali
izdelki.« Zapis minimalni standardov (ki to niso) ne omogoca direktne uporabe pri pouku in
jih je potrebno konkretizirati na posamezne u¢ne sklope.

Katalog znanja mehatronika nima opredeljenih minimalnih standardov za osem sklopov,
prav tako niso opredeljeni nacini ocenjevanja. Enako velja za strokovna modula Informacijski
sistemi ter Krmilno-requlacijski sistemi.

V kontekstu nejasnih pravilnikov in raznovrstnih katalogov znanja so nastajali prvi nacrti
ocenjevanja, zato teZave in zadrege uditeljev niso nepri¢akovane.

Gotovo so vsaj nekatere izmed navedenih teZav vodile k spremembam Pravilnika o ocenje-
vanju v letu 2010 (Ur. I. RS, §t. 60/2010). V njem zasledimo med ostalimi tudi naslednje
popravke:



Minimalni standard znanja predstavlja stopnjo znanja, spretnosti, ves¢ine ali ka-
kovost dosezka, potrebnega za pozitivno oceno oziroma za zadovoljivo sledenje
pouku pri posameznem predmetu oziroma programski enoti (7. ¢len).

Ce minimalni standard znanja pri predmetu oziroma programski enoti ni dolo¢en v
katalogu znanja oziroma v u¢nem nacrtu, ga dolodi strokovni aktiv oziroma ucitel;.
V poklicnem in strokovnem izobraZevanju pri tem strokovni aktiv oziroma ucitelj
sodeluje s programskim uciteljskim zborom (7. ¢len).

V kontekstu tako opredeljenih dokumentov (Pravilnik iz leta 2006 (Ur. I. RS, 5t. 111/2006))
in katalogov znanja je tekla implementacija prenove programov in v tem kontekstu posta-
nejo bolj razumljivi nasprotujo¢i si odgovori uditeljev na vprasanja o prenovi programov
(Evalvacija ocenjevanja v prenovljenih programih - Priloga Il B v Drugo vmesno porotilo o
poskusnem uvajanju izobraZevalnih programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja).

Z ene strani velina uiteljev v anketi soglasa s konceptualnimi premiki v prenovi programov
in meni, da so minimalni standardi sestavina, ki jo je potrebno vkljuciti v nacrt ocenjevanja
(M=4,27), da obvezno preverjanje pred ocenjevanjem omogoca dijakom pravocasno povra-
tno informacijo o njihovem znanju (M=3,63), da prispeva k boljgim rezultatom dijakov pri
ocenjevanju (M=3,62), z druge strani pa ne vidijo uporabne vrednosti dokumentov in meni-
jo, da je uciteljem pri sestavi pisnih preizkusov znanja v najve¢jo pomo¢ njihovo strokovno
znanje in izkudnje iz dosedanjih let poucevanja (M=3,76), da je razglasanje avtonomije
Sol samo izgovor institucijam na podrocju 3olstva za prelaganje njihovega dela na 3ole
(M=3,85), in da prenova prinasa predvsem ve¢ administracije za uCitelje, ne pa kakrinega
koli izbolj3anja programov (M=3,57).
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Podrocje preverjanja in ocenjevanja smo spremljali ve¢ let in se osredotocali na razli¢ne
vidike nove paradigme oz. kulture ocenjevanja:

kriterijsko ocenjevanje,

upostevanje in opredeljevanje standardov (zlasti minimalnih),

na osnovi tega tudi ugotavljanje (ne)doseganja minimalnih standardov,
s tem usklajenost oz. taksonomsko zasnovanost kriterijev in standardov,

ustreznost sestave preizkusov, ki bi podpirali kriterijsko in na standardih zasnovano
preverjanje in ocenjevanje.

Tako je obsezna spremljava potekala v 3olskih letih 2005/06 in 2006/07 v okviru spremljanja
poteka poskusnega izvajanja izobraZevalnega programa Avtoserviser. Poimenovali smo jo
Spremljanje nacrtovanja in posameznih elementov izvajanja preverjanja in ocenjevanja (kjer
smo med drugim podrobneje osvetlili vpliv nalrta preverjanja in ocenjevanja ter uporabo
NMS). Izvedli pa smo tudi taksonomsko analizo preizkusov znanja (Drugo porotilo o poteku
poskusnega izvajanja izobraZevalnega programa Avtoserviser 2007 ter Zaklju¢no porocilo
o poteku poskusnega izvajanja izobraZevalnega programa Avtoserviser 2007, str. 69-74).

Nato smo v okviru spremljanja poskusnega uvajanja programov Tehnik mehatronike in
Tehnik oblikovanja v 3ol. I. 2007/08 3e za te programe na osnovi vpradalnikov in analize
dokumentacije pridobili ugotovitve o spremljanju podrogja preverjanja ocenjevanja, ki so se
nanasale na to, kako uditelji doZivljajo in izvajajo preverjanje in ocenjevanje, kako uporabljajo
standarde in kriterije in kakSne preizkuse sestavljajo (Drugo vmesno poro¢ilo o spremljanju
poskusnega uvajanja programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja 2009).

V letu 2008/2009 pa smo spremljali poklicno maturo (Cetrto poroilo o spremljanju po-
skusnega uvajanja programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja). Posredno smo se
problematike preverjanja in ocenjevanja dotaknili tudi preko spremljanja zaklju¢nih izpitov
in ocenjevanja praktinega izobraZevanja. Pregled rezultatov in ugotovitev je povzet in
komentiran v lu¢i gornjih vidikov nove paradigme oz. kulture ocenjevanja po posameznih
programih izobraZevanja - tako, kot so si sledile tudi evalvacije le-teh.

Ugotovitve evalvacij kaZejo zelo podobne trende: da preverjanje in ocenjevanije 3e ni prepri-
djivo kriterijsko zasnovano, da - skladno s tem - ne uposteva standardov znanja, zapisanih
(ali ne) v katalogih, da so posledi¢no preizkusi in kriteriji zasnovani intuitivno in na osnovi



izkudenj in da ne odraZajo taksonomske strukture nacrtovanih znanj, pogosto pa celo ne
ciljev, ki jih prej v nacrtih in pripravah napovedo uditelji sami. Razlike so v detajlih, ki so
razvidni v nadaljevanju, opazen je tudi rahel napredek od stanja v poskusih (Avtoserviser,
Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja) do stanja pri uvajanju novih programoyv, vendarle
pa v tej tocki prenove, ko nastaja ta publikacija, Se ne moremo govoriti o uveljavitvi nove
»kulture« preverjanja in ocenjevanja.

ObseZno spremljanje v drugem letu izvajanja poskusa je bilo posledica razli¢nih izvedbenih
resitev, ki so nastajale v okviru poskusnega izvajanja izobrazevalnega programa Avtoserviser
na pilotnih 3olah, in posledica novosti, ki so bile predpostavljene z novim Pravilnikom o
ocenjevanju znanja v novih programih srednjega poklicnega izobrazevanja (Ur. I. RS, 3t.
103/2005). Nekaj omenjenih novosti je bilo prenesenih tudi v Pravilnik o ocenjevanju znanja
v poklicnem in srednjem strokovnem izobraZevanju (Ur. I. RS, 3t. 78/2007).

S pomodjo vprasalnikov za dijake in ucitelje, analizo nacrtov ocenjevanja in taksonomsko
analizo preizkusov smo spremljali naslednje kazalnike oz. elemente:

nacrtovanje preverjanja in ocenjevanja,

u¢inek nacrta ocenjevanja znanja na kakovost preverjanja in ocenjevanja (Nacrt
preverjanja in ocenjevanja znanja (NPOZ) se v letu 2007 preimenuje v Natrt oce-
njevanja znanja),

izvajanje preverjanja pred ocenjevanjem,

oblike in nadini preverjanja in ocenjevanja,

izvajanje timskega ocenjevanja,

vloga ciljev iz katalogov znanja,

zaznavanje procesa preverjanja in ocenjevanja ter poCutje v 3oli,
uvajanje ugotovitve NMS,

identifikacija taksonomske strukture znacilnih preizkusov, uporabljenih za prever-
janje in ocenjevanje,

identifikacija ujemanja standardov oz. ciljev iz katalogov s cilji, dolo¢enimi v izved-
benem kurikulu.
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V vzorec je bila vkljuCena skoraj tretjina vseh dijakov, ki so se v 3olskem letu 2005/06 izo-
braZevali v izobraZevalnem programu Avtoserviser in dve tretjini celotne populacije uciteljev,
ki so v izobraZevalnem programu Avtoserviser takrat poucevali.

V nadaljevanju povzemamo klju¢ne ugotovitve za posamezni kazalnik oz. sklop kazalnikov in
predloge za spremembe, do katerih smo pri3li na osnovi analize (Drugo porotilo o poteku
poskusnega izvajanja izobraZevalnega programa Avtoserviser 2009).

8.3.1.1 Ugotovitve po kazalnikih na osnovi vprasalnikov

Nadrtovanje preverjanja in ocenjevanja

Programski uiteljski zbor pripravi na¢rt pred zafetkom pouka, ko razrednik ali pa ucitelji
z vsebino seznanijo dijake in njihove star3e ali skrbnike. Hkrati je v Pravilniku opredeljeno
tudi, da se lahko nadrt pripravi za vsako obdobje preverjanja in ocenjevanja.

Programski uciteljski zbor lahko za vsako posamezno 3olsko leto dolo¢i razli¢no 3tevilo
ocenjevalnih obdobij. Tako je na primer za tretji letnik zaradi daljSega odhoda dijakov na
prakti¢no izobraZevanje v delovnem procesu (skoraj za polovico 3olskega leta) bolj smiselno
predvideti dve kot pa tri ocenjevalna obdobja.

Uitelje smo vprasali, kaj menijo o obdobjih ocenjevanja, vezanih na smiselno zaokroZene
u¢ne enote v posameznih strokovno vsebinskih sklopih oz. klju¢nih kvalifikacijah (npr. slo-
vens¢ina ima tri ocenjevalna obdobja, matematika 3tiri). Mnenja utiteljev se nagibajo v prid
sedanjega sistema, torej da imajo vsi ucitelji casovno poenotena obdobja ocenjevanija.

Ceprav je sedaniji natin z organizacijskega vidika najlaji, je na ocenjevalna obdobja mogo-
Ce gledati kot na mejnike, namenjene predvsem obves¢anju dijakov in starSev, posamezni
utitelj pa lahko svoje ocenjevanje veZe na smiselno zaokroZene u¢ne enote. Tak3na resitev
pomeni iskanje ravnovesja med procesnim (sprotnim) na¢inom ocenjevanja, ki je del nase
tradicije, in sumativnim oz. kon¢nim ocenjevanjem, ki je znacilen za modularno oblikovane
programe. Program Avtoserviser takrat $e ni bil znalilen modularno grajen program,
so pa imeli strokovno vsebinski sklopi Ze obliko ve¢jih modulov. V prihodnje je mogoce
pri¢akovati, da se bo z manjSimi moduli funkcija ocenjevalnih obdobij 3e zmanjsevala, s
timer se bo vecala funkcija sumativnega ocenjevanja (ter se hkrati krepil pomen prever-
janja v samem procesu izvajanja modula, ki bo ve¢al moznosti kakovostnih rezultatov ob
ocenjevanju modulov).



Nacrt preverjanja in ocenjevanja so pripravili programski uciteljski zbori na vseh 3tirih pilo-
tnih Solah. Vecina uiteljev je ocenila, da izvaja preverjanje in ocenjevanije skladno s pripra-
vljenim nacrtom. Tri Cetrtine dijakov so seznanjene z njim. Ker je del nacrta tudi ¢asovna
opredelitev preverjanja in ocenjevanja, smo dijake med drugim povprasali po tem, koliko se
uitelji drZijo nartovanih datumov. Vetina dijakov meni, da se uditelji na¢rtovanih datumov
drZijo vedno ali pa pogosto. Dijaki torej potrjujejo oceno utiteljev, ki se nanasa na izvajanje
preverjanja in ocenjevanja skladno z na¢rtovanim.

Na podlagi pregleda treh nacrtov preverjanja in ocenjevanja, ki so jih za Solsko leto 2005/06
pripravile pilotne 3ole, smo ugotovili, da so le-ti med seboj razli¢ni in da so dale 3ole
obveznim sestavinam nacrta razli¢en poudarek. V enih je tako bolj poudarjen ¢asovni vidik,
v enem so zapisani minimalni standardi znanja, v enem pa je bolj operacionalizirano prever-
janje pred ocenjevanjem in ocenjevanje projektnega dela.

Vpliv Nacrta preverjanja in ocenjevanja na kakovost preverjanja in ocenjevanja

Nacrt preverjanja in ocenjevanja naj bi pripomogel k sodelovanju utiteljev pri nacrtovanju
preverjanja in ocenjevanja tako z organizacijsko-izvedbenega kot z vsebinskega vidika (u¢-
nociljno in kompeten¢no zasnovani preizkusi). Dijakom pa naj bi prinasal bolj3o orientacijo
o tem, kdaj in kako bodo preverjani in ocenjevani.

Vel kot tri Cetrtine uciteljev je menilo, da Nacrt preverjanja in ocenjevanja prispeva k vedji
kakovosti preverjanja in ocenjevanja. Hkrati dve tretjini dijakov menita, da jim na¢rt omogo-
¢a, da se lazje pripravijo na ocenjevanje. U¢itelje nacrt usmerja predvsem k vegji nacrtnosti
in »samokontroli«, hkrati pa vodi tudi k vegji preglednosti samega procesa preverjanja in
ocenjevanja. Analiza utemeljitev odgovorov uditeljev kaZe, da je instrument, ki je bil vpeljan
predvsem v prid dijakov, v tolik§no pomo¢ utiteljem, da po njihovi zaznavi celo bolj koristi
njim kot dijakom. To, da naj bi bilo tezko nacrtovati za daljse obdobje (vse leto), prepoznava
kot oviro oz. slabost le manjsina uciteljev.

Tako po odgovorih uciteljev kot dijakov lahko sklepamo, da je priprava nacrta smiselna in
sluZi svojemu namenu.

Izvajanje preverjanja pred ocenjevanjem

V sklopu spremljanja nas je zanimalo, ali ucitelji menijo, da obvezno izvajanje preverjanja
pred ocenjevanjem prispeva k bolj3im rezultatom dijakov pri ocenjevanju. Skoraj tri Cetrtine
utiteljev se strinjajo z omenjeno trditvijo. Utemeljevali so jo predvsem z razlogi pedagoske
narave. Ti so povezani s spoznanji o tem, kako se naju¢inkoviteje u¢imo in pripravljamo na
preizkuse. V prid preverjanju pred ocenjevanjem govori tudi moZnost povratne informacije,
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ki jo na podlagi tega lahko pridobijo ucitelji in s tem sproti spremljajo, kako u¢inkoviti so
pri svojem delu in koliko dosegajo zastavljene cilje. Hkrati pa naj bi od preverjanja pred
ocenjevanjem imeli korist tudi dijaki, ki se lahko na podlagi preverjanja orientirajo in bolje
pripravijo na ocenjevanje. Cetrtina utiteljev, ki se z navedeno trditvijo, da obvezno izvajanje
preverjanja pred ocenjevanjem prispeva k bolj$im rezultatom dijakov pri ocenjevanju, ne
strinja, utemeljuje svoj odgovor z moralisti¢nimi ali pa s tehni¢nimi razlogi.

Podobno vprasanje smo postavili tudi dijakom. Tri Cetrtine jih je menilo, da jim preverjanje
pred ocenjevanjem pomaga k boljsim pripravam na ocenjevanje. Korist vidijo predvsem v
tem, da se lahko tako bolje pripravijo (se nautijo tisto, ¢esar 3e ne znajo dovolj, ponovijo, si
laZje zapomnijo, se laZe utijo in so pozornej3i na uiteljevo razlago). Nekaj se jih s pomogjo
preverjanja orientira, kaj bo prislo v postev za ocenjevanije.

Sklenemo lahko, da ugotovitve na naSem vzorcu potrjujejo prednosti uresnievanja prever-
janja pred ocenjevanjem. Hkrati bi morali slediti cilju, da kakovostna priprava nalog ne po-
meni, da ocenjevanije preprosto kopira preverjanje pred ocenjevanjem. Za to pa je potrebno
doloteno pedagosko znanje uiteljev. IzhodisCe je lahko poznavanje dolocene taksonomije
u¢nih ciljev, ker poznavanje le-tega vodi k bolj kakovostnemu poucevanju in posledi¢no
tudi k celostnejsi pripravi preverjanja pred ocenjevanjem in ocenjevanja. Prvo konkretno
povratno informacijo so lahko ucitelji posameznih podrocij razbrali iz taksonomske analize
pisnih preizkusov, ki so jo za posamezno podro¢je v okviru spremljanja pripravili predmetni
svetovalci Zavoda RS za 3olstvo.

Skupna ugotovitev je, da utiteljem na splo3no primanjkuje omenjenega znanja, kar se je v
nadaljevanju prenove upostevalo pri pripravi nadaljnjega nacrta usposabljanja uciteljev.

Oblike in nacini preverjanja in ocenjevanja

Ugotovili smo, da vetina uditeljev na zacetku u¢ne ure ne preverja znanja. Dobri dve tretjini
uciteljev ugotavljata znanje sproti, in sicer vec¢ina od njih ustno, manj pa prakti¢no in na
druge nacine. Poglavitni namen je ugotavljanje doseganja ciljev, preverjanje pa se jim zdi
pomembno tudi za lastno povratno informacijo in povratno informacijo dijakom.

Ceprav ve¢ kot tri ¢etrtine u¢iteljev meni, da izvajanje preverjanja pred ocenjevanjem koristi,
jih to v obliki kon¢nega preverjanja (to je preverjanja, ki naj bi se izvedlo po poprej3nji
obravnavi in utrjevanju 3e pred ocenjevanjem, z namenom ugotoviti, kako dijaki dosegajo
cilie) po¢ne veliko manj, lahko sklenemo, da je sploden trend, da je (sistemati¢no) prever-
janje pred ocenjevanjem vendarle vse bolj prisotno tudi v poklicnem in strokovnem 3olstvuy,
eprav v manjsem delezu, kot bi bilo priporo¢ljivo z didakti¢nega vidika (to je vedno pri
vseh uiteljih).



Izvajanje timskega ocenjevanja

V 10. ¢lenu Pravilnika o ocenjevanju znanja v novih programih srednjega poklicnega izo-
brazevanja (Ur. . RS, 3t. 103/05) je opredeljeno, da lahko dijaka pri posamezni programski
enoti ocenjuje ve¢ uciteljev (tim uiteljev), ¢e tako dolo¢i programski uciteljski zbor. Hkrati
nov izobraZevalni program predpostavlja vklju¢enost prakti¢nega pouka v strokovne vsebin-
ske sklope, kar pomeni, da se tako prakti¢no izobraZevanje v delovnem procesu kot prakti¢ni
pouk ocenjujeta timsko v strokovno vsebinskih sklopih. Na nacionalni ravni ta prepletenost
ni predvidena le v strokovno vsebinskih sklopih, ampak tudi v katalogih znanja klju¢nih
kvalifikacij in integriranih klju¢nih kvalifikacij.

Na podlagi odgovorov iz vprasalnika za uitelje ugotavljamo, da timsko ocenjujeta skoraj
dve tretjini uiteljev (od tega tudi vsi uditelji prakti¢nega pouka, ki so odgovarjali). Nekoliko
manj3i pa je deleZ dijakov, ki so pritrdili trditvi, da oblikuje njihovo oceno ve¢ uciteljev hkrati.
Zato bi v prihodnosti uiteljem svetovali, da dijakom, ko jim sporodijo timsko oblikovano
oceno, le-to znova pojasnijo in argumentirajo (kdo je pri ocenjevanju sodeloval, na podlagi
katerih kriterijev, s kak$nim namenom je pri timskem ocenjevanju sodelovalo ve¢ uciteljev,
kako so oblikovali oceno ipd.).

Ugotovili smo, da ucitelji najpogosteje timsko ocenjujejo v okviru projektnih tednov in stro-
kovno vsebinskih sklopov, oziroma da bi tam tako lahko ocenjevali. Nekaj manj kot polovica
utiteljev se o oceni demokrati¢no dogovori, skoraj tretjina pa jih meni, da ima pri timskem
ocenjevanju najvedji vpliv utitelj/nosilec najpomembnejSega vsebinskega sklopa. Razmeroma
velik vpliv ima tudi ucitelj/nosilec glavne teme pri projektu. Pri oblikovanju ocene vetina
utiteljev oceno argumentira, dokler ne pride do usklajene koncne resitve.

Prednosti timskega ocenjevanja najve¢ uliteljev povezuje s tem, da imajo tako moznost, da
dijake ocenijo bolj objektivno in celostno in pri tem med seboj sodelujejo in resujejo nastale
dileme in teZave, kot slabost pa najpogosteje navajajo svojo povecano obremenjenost,
pomanjkanje ¢asa in 3e nekatere druge ovire organizacijske narave.

Tako pri navajanju prednosti kot slabosti timskega ocenjevanja je kar nekaj odgovorov
takih, pri katerih lahko sklepamo, da uditelji pojma »timsko ocenjevanje« ne razumejo oz.
ga razumejo napacno, in sicer kot obliko pedagoskega dela, pri kateri dijake ocenjujejo v
skupini oz. ocenjujejo ve¢ dijakov hkrati. Ceprav je med timskim delom in poucevanjem ter
timskim ocenjevanjem zveza, bo treba v prihodnje pri usposabljanju in svetovanju z uditelji
opredeliti, kaj je eno in kaj drugo.
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Vloga ciljev iz katalogov znanja

U¢nociljni in kompeten¢ni zapis ciljev v katalogih znanja naj bi ucitelje spodbujal k u¢nocilj-
nemu in kompetenénemu nadrtovanju preverjanja in ocenjevanja. Zato nas je zanimalo, kako
si uitelji pri snovanju vprasanj oz. nalog za preizkuse pomagajo s katalogi znanj. Izhodis¢na
predpostavka pri tem je bila, da lahko natan¢no branje in upostevanije teh zapisov uditelje
usmerjata k natan¢nejSemu oblikovanju vprasanj oz. navodil za naloge.

Vecina uciteljev navaja, da si pri sestavljanju vprasanj za preverjanje in ocenjevanje pomaga
s cilji iz katalogov znanja. Nekaj od njih je ob tem navedlo tudi primere, na podlagi katerih
Ze lahko recemo, da jim je uspelo ustrezno in dosledno prikazati u¢nociljno povezavo med
nalogo oz. vpradanjem in ciljem iz kataloga znanja. Ni presenetljivo, da si s cilji iz katalogov
najve¢ pomagajo ucitelji klju¢nih kvalifikacij, ker imajo s tem ve¢ izkusenj in imajo ve¢ za
to potrebnega pedagoskega znanja (ve¢ usposabljanja). Predlagali smo, da se uiteljem
strokovnih vsebinskih sklopov (uciteljem strokovne teorije in prakti¢nega pouka) ponudi in
omogoci podobno, vendar za njihovo podrogje prilagojeno pedagosko usposabljanje.

Podobno so potrdile tudi taksonomske analize preizkusov. Iz obojega lahko sklepamo, da je
u¢nociljno na¢rtovanje preverjanja in ocenjevanja (in s tem verjetno tudi pouka) Ze zaZivelo,
vendar pa kljub temu ne moremo sklepati, da tako nalrtuje veCina, niti da v zvezi s tem
utiteljem nista potrebna dodatna podpora in usposabljanje. Poleg navedenega spremljanje
kaZe namre¢ tudi, da nekateri ucitelji niti na ravni pojmovanj Se nimajo raz¢is¢enega odnosa
med nalogo oz. vprasanjem in ciljem ali pa nalogo oz. cilj zastavljajo kot navajanje naslova

teme, in ne na nacin vpradanja ali navodila, torej dejavnosti.

Zaznavanje procesa preverjanja in ocenjevanja ter pocutje v 3oli

S spremljanjem smo skusali ugotoviti, kaksno je mnenje dijakov in uciteljev o tem, kako
se utitelj in dijak odzivata v samem procesu (sporocanje in razumevanje jasnosti kriterijev,
spodbujanje, odzivi uiteljev, ¢e dijak ne zna, odzivi dijakov, ko dobijo oceno, s katero niso
zadovoljni itn.).

Na nekaterih postavkah so razlike med odgovori dijakov in uciteljev ocitne. Tako na primer
velika vecina utiteljev meni, da vedno jasno povedo, kaj je treba znati, toda le slaba polovica
dijakov meni, da je tako.

Zanimivo je tudi, da dve tretjini uditeljev trdita, da nikoli ne izqubijo potrpljenja, mnenja
dijakov pa so povsem druga¢na. Na podlagi takdnih podatkov se lahko vprasamo, kaksna je
v resnici komunikacija med dijaki in u¢itelji. Pri tem ni bistvenih razlik med u¢itelji klju¢nih
kvalifikacij in strokovno vsebinskih sklopov.



Pat pa utitelji strokovno vsebinskih sklopov jasneje povedo, kaj je treba znati pri sprasevanju
in prakti¢nih nalogah, pogosteje pokaZejo primere dobrih resitev in i$¢ejo pri dijaku znanje
kot uditelji klju¢nih kvalifikacij; ti pa bolje pojasnijo kriterije ocenjevanja. Dijaki se v stiski
ob spradevanju veckrat znajdejo pri uciteljih strokovno vsebinskih sklopov. Tudi tukaj lahko
sklenemo, da je razlog tega mogoce iskati med drugim v nezadostni psiholosko-pedagoski
usposobljenosti.

Zanimal nas je tudi odziv uditeljev, kadar dijak ne zna odgovoriti na vprasanje ali izpeljati
delovne naloge. Pri teh postavkah se odgovori dijakov in u¢iteljev ne razlikujejo veliko. Ka-
dar dijak ne zna odgovoriti, oboji potrjujejo, da ucitelj pogosto postavi dodatno vprasanje,
z vsemi dijaki razpravlja o tem, kaj je pravilno, spodbuja dijaka, naj razmisli in pove, katere
dodatne vire 3e lahko pogleda.

Pomembne razlike med odgovori dijakov in uiteljev se pojavijo le ob trditvi »U¢itelj pokaze-
nezadovoljstvo«. Tako na primer kar petina dijakov trdi, da u¢itelj vedno pokaZe nezadovolj-
stvo, medtem ko kategorije vedno ni izbral noben ucitelj. Pri tem nas je zanimalo tudi, kako
utitelji po mnenju dijakov pokaZejo svoje nezadovoljstvo. Najpogostejsi odgovori so, da jih
utitelj nadira in zasliSuje o vzrokih neznanja ali pa je Zalosten. Tudi pri teh postavkah ni
vedjih razlik med uitelji razli¢nih sklopov, a kljub temu lahko sklenemo, da uditelji strokovno
vsebinskih sklopov ob neznanju bolj pomagajo dijakom.

Zanimali so nas tudi odzivi dijakov, ¢e niso zadovoljni z oceno. Ugotovili smo, da dijaki,
kadar niso zadovoljni z oceno, najpogosteje skusajo ugotoviti, Cesa ne znajo, pogosto pa
poisCejo tudi pomo¢ pri starsih, ucitelju, so3olcih, indtruktorju ali pa se z utiteljem dogovo-
rijo o nadaljnjem ucenju.

Manjsina so dijaki, ki kljub slabi oceni ne izqubijo volje do dela, na druge pa slaba ocena
viasih deluje demotivacijsko, pri petini dijakov pa tako deluje celo vedno. Tri Cetrtine dijakov
pokaZejo nezadovoljstvo, in sicer najpogosteje tako, da se glasno jezijo ali pa se z utiteljem
prerekajo za visjo oceno.

Predpostavili smo, da so tovrstni odzivi in mnenja o uciteljevih prizadevanjih delno povezani
tudi s pocutjem dijakov v 3oli. Ugotovili smo, da se v spremljanje vkljucen vzorec dijakov
najmanj strinja s trditvijo, da je 3ola prostor, kjer je u¢enje zabavno, in da je 3ola prostor,
kamor res radi gredo.

Najbolj pa se strinjajo s tem, da so ucitelji pri ocenjevanju pravi¢ni in da dobijo ocene, ki
jih zasluzijo.
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Sklenemo lahko, da vpra3ani dijaki uitelje dokaj pozitivno sprejemajo, jih prepoznavajo kot
pravi¢ne pri ocenjevaniju, ter da jih poslusajo. Nekoliko niZji pa so rezultati na podrodju
spostovanja in prijetnega pocutja dijakov v 3oli.

Uvajanje »ugotovitev NMS«

Ugotovitev NMS je bila v ¢asu te analize novost, neposredno povezana z dolo¢itvijo mini-
malnih standardov znanja, ki jih v skladu s katalogom znanja in na predlog u¢itelja oz. tima
utiteljev potrdi posamezni programski uciteljski zbor. Ugotovili smo, da vetina vprasanih
utiteljev dolo¢a minimalne standarde znanja. Pri tem so utitelji uporabljali razli¢ne kriterije.
Veliko skupino sestavljajo tisti, ki so izhajali iz katalogov znanja in prej3njih izku3en;j, nekaj
jih je uporabljalo za kriterij vsebine, nekateri pa cilje. Sklenili pa smo lahko, da je vecina
utiteljev pri pripravi minimalnih standardov znanja izhajala iz katalogov znanja.

Ugotavljali smo tudi, katere trditve, povezane z NMS, uditelji ocenjujejo kot prednosti in
katere kot slabosti. Klju¢ne prednosti so moznost individualne obravnave dijakov, omogoca-
nje razli¢nih nacinov ocenjevanja in izdelava individualiziranih nacrtov izobrazevanja, slabosti
pa to, da zahteva nov nacin vodenja dokumentacije ni opredeljena na nacionalni ravni,
spodbuja lenobo med dijaki, je nadomestilo za negativno oceno, zahteva veliko usklajevanja
med uditelji in ne spodbuja dijakove pozitivne samopodobe. O prednostih in slabostih NMS
smo sprasevali tudi dijake. Slabosti vidijo predvsem v dodatnem delu ob »popravljanju« in
stresu, ki jih ob tem spremlja, prednosti pa vidijo v tem, da se morajo bolj potruditi, se
organizirati oz. motivirati, da bi lahko dosegli minimalni standard znanja in da lahko kljub
NMS napredujejo v visji letnik.

Odnos uciteljev do NMS vpliva tudi na sprejemanje in razumevanje vloge NMS pri dijakih.
Pri usposabljanju je v prihodnje treba vecjo pozornost posvetiti pozitivnim vidikom NMS.
Poleg tega pa je treba sprejeti odlotitev o prilagojeni dokumentaciji (redovalnici ...).

Sklep

Pri razumevanju gornjih ugotovitev je treba upostevati pogoje, v katerih so se novosti uvajale.

Upostevati je treba, da:

je bil Pravilnik o ocenjevanju znanja v novih programih srednjega poklicnega izobra-
Zevanja (Ur. I. RS, §t. 103/05) sprejet 18. 11. 2005,

isti uitelji so v ¢asu analize ucili tudi v neprenovljenih programih, za katere je
veljal Pravilnik o ocenjevanju znanja v srednjih $olah (Ur. I. RS, 3t. 76/05), ki je bil
sprejet 12. 8. 2005,



so programski uiteljski zbori smernice, kako pripraviti Nart preverjanja in ocenje-
vanja, dobili 3ele spomladi 2006.

Pridobljeni podatki tako pomenijo predvsem posnetek stanja v pedagoski praksi. Ucitelji
so, kljub umanjkanju nekaterih elementov Solske dokumentacije, ki regulirajo to podrogje,
v svojo pedagosko prakso vpeljali Stevilne novosti in s tem potrjevali smer prenove. Analiza
pa je sugerirala, da je treba na nacionalni ravni:

pripraviti ve¢ aplikativnega gradiva in strokovno podprtih primerov dobre prakse,
zagotoviti ustrezno usposabljanje za izvajanje novosti,

pravocasno zagotoviti pravno podlago za izvajanje (pravilnike in drugo dokumen-
tacijo).

8.3.1.2 Ugotovitve na osnovi taksonomske analize preizkusov znanja

Sliko o udejanjanju novosti na podrodju preverjanja in ocenjevanja, ki smo jo pridobili z
odgovori utiteljev in dijakov na vpradalnike, smo dopolnili z analizo izdelkov uditeljev, tj.
preizkusov.

Namen 3tudije je bil:

ugotoviti, kakSna je taksonomska struktura znacilnih preizkusov, uporabljenih za
preverjanje in ocenjevanje pod »eksperimentalnimi pogoji« - v prenovljenem pro-
gramu;

ugotoviti, kako se ujemajo s standardi oz. s cilji iz katalogov in s cilji, dolocenimi
v izvedbenem kurikulu.

Eden od ciljev »nove kulture preverjanja in ocenjevanja«, ki naj bi jo med drugim podpiral
Pravilnik o ocenjevanju znanja v novih programih srednjega poklicnega izobrazevanja (Ur. I.
RS, 3t. 103/05), je namre¢ bil, da naj bi bila preverjanje in ocenjevanje - torej tudi preiz-
kusi - zasnovana u¢nociljno in kompetencno. Preizkusi naj bi bili torej sestavljeni tako, da
ustrezajo standardom iz novih, kompeten¢no zasnovanih katalogov; to pomeni, da naloge v
njih zastopajo taksonomske stopnje, ki so predpisane s standardi, in zagotavljajo usvajanje
kompetenc.

Za analizo smo pridobili izrazito heterogene podatke, zaradi Cesar ni bilo mo¢ posplo3evati
niti na ravni samih predmetov oz. kvalifikacij, kaj 3ele na ravni preizkusov v poskusu v celoti.
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Zaradi nereprezentativnosti in heterogenosti podatkov smo analizo zasnovali kot 3tudijo
primerov za posamezna predmetna podrodja, iz katere smo potegnili sklepe in sugestije
samo za analizirani vzorec, brez posplositve na celoten predmet oz. kvalifikacijo v poskusu.
To velja 3e toliko bolj, ker smo pridobili le pisne preizkuse, nismo pa imeli vpogleda v ustne
in prakti¢ne preizkuse in $e morebitne druge oblike in nacine ocenjevanja. Za nekatere cilje
oz. standarde je vnaprej jasno, da jih na primer pri pisnih preizkusih ni mogole preverjati
oz. je bolj smiselno preverjanje na druge nacine. Vendarle pa pisni preizkusi prevladujejo
pri vecini predmetov oz. kvalifikacij, zato menimo, da so upostevanja vreden znak, ¢emu so
dijaki »prisiljeni« posvecati velik del svoje pozornosti oz. u¢enja (po nacelu: »Kar se preverja
in ocenjuje, se tudi uti«.).

Ker smo - glede na majhnost vzorca v poskusu - kljub vsemu dosegli ve¢ kot polovico
utiteljev posameznih predmetov oz. kvalifikacij, imajo ugotovitve analize vendarle mo¢no
sporocilno vrednost in nakazujejo kar nekaj ibkih to¢k v praksi ocenjevanja oz. pri uvajanju
novega pravilnika. Na podlagi le-tega smo zbrali predloge za nadaljnje delo na uvajanju
in za nadaljnje usposabljanje uciteljev tako tistih 3ol, ki Ze sodelujejo v poskusu in so bile
vkljucene v evalvacijo, kot tistih, ki bodo prenovo 3ele zacele.

Kljub vsem prej navedenim metodoloskim zadrzkom lahko vendarle sklenemo, da je pri vedi-
ni analiziranih preizkusov vseh predmetov oz. kvalifikacij prevladovala podobna taksonomska
struktura: pri analiziranih pisnih preizkusih je dale¢ najve¢ nalog na niZjih taksonomskih
ravneh (predvsem na ravni poznavanja, nekaj tudi razumevanja), zelo malo nalog pa je na
ravni uporabe in le izjemoma so na ravni analize, sinteze in vrednotenja. Zanimivo je, da je
tudi pri strokovnih predmetih uporabe zelo malo ali ni¢.

Ker smo Zeleli s prenovo programov povelati ravno raven uporabnosti znanja, je to zelo
zaskrbljujo¢ podatek. Na uporabnost moramo zaleti gledati kot na najniZjo raven, ki jo
moramo v programih poklicnega izobraZevanja dose¢i. Mnogo manj je smiselno dijake obre-
menjevati z reproduktivnim znanjem, e ni to zares potrebno in za njih relevantno oz. ni
predpogoj za visje taksonomske ravni, nujno pa jih je nautiti delati in uporabljati teoreti¢no
znanje pri reSevanju prakti¢nih delovnih problemov. To je za populacijo, ki obiskuje poklicne
programe, tudi lazje.

Pri tem moramo lo¢iti uporabnost kot prakti¢no spretnost (tega tu seveda nismo vrednotili)
in uporabnost teoreti¢nega znanja v »teoreti¢nih okolis¢inah«. V poklicnih programih razvi-
jamo oboje, nasa analiza pa se nanasa le na drugo.

Tako je na primer pri preizkusih za strokovne vsebinske sklope, ki zajemajo kemijske vsebine,
v celoti 86 % nalog, ki zahtevajo samo poznavanje (v nekaterih preizkusih je delez pozna-
vanja 100 %), drugo pa so naloge razumevanja, medtem ko uporabe in vigjih taksonomskih
ravni v pregledanem vzorcu ni.



Pri preizkusih za strokovne vsebinske sklope (ES, PO, BDM in SP) pa je nalog poznavanja
polovica, nekaj manj jih je z razumevanjem, le 7 % preverja uporabo, ena sama naloga pa
vsebuje tudi analizo, sintezo in vrednotenje.

Podobno je tudi pri naravoslovju, kjer ugotavljamo, da je dobra polovica nalog na ravni
razumevanija, 37 % je poznavanja in 7 % uporabe, drugih taksonomskih stopenj pa ni.

Za druzboslovije ni mogoce nikakr$no posplosevanje zaradi premajhnega odziva uditeljev
- preizkuse so poslali le trije, pa 3e ti vsak za drugo vsebinsko podro¢je (zgodovino, soci-
ologijo in umetnost). Preizkusi za zgodovino vsebujejo 8 nalog na ravni poznavanja in 3
na ravni razumevanja, preizkusi za socioloske vsebine so sicer taksonomsko nekoliko bol;
raznoliki (zajemajo tudi posamezna vprasanja za visje taksonomske stopnje), vendar pa so
vprasanja preve¢ vezana le na kontekst poucevanja (tako da tisti, ki ni obiskoval pouka, ne
more vedeti, po ¢em sprasujejo), preizkus za umetnost pa je ves na ravni poznavanja.

Ve vigjih taksonomskih stopenj bi vsaj glede na naravo predmetov pricakovali pri jezikih. Tu
je pri tujih jezikih s poznavanjem misljeno poznavanije oz. prepoznavanije jezikovnih struktur
in besedista, z razumevanjem predvsem razumevanje sporocila/konteksta, in ne pomena
posamezne besede, z rabo pa samostojen zapis povedi, niza povedi ali besedila, ki so v
funkciji sporocanja.

Ugotovili smo, da v vzorcu prevladujejo prej opisane tri taksonomske stopnje, pri ¢emer pa:

Pri angleskem jeziku ve¢ina nalog preverja ozje vidike jezikovnega znanja (morfo-
logijo, sintakso in leksiko) na ravni pojmov in povedi. Manj3e Stevilo nalog pa pre-
verja razumevanje prebranega ali pisno izrazanje in omogoca izkazovanje jezikovne
zmozZnosti ne le na ravni povedi, temve¢ tudi na ravni besedila.

Pri nem3kem jeziku spada vetina nalog v najniZjo od treh taksonomskih stopen;
- poznavanje (besedja in slovni¢nih struktur), del v razumevanje in nekaj malega
v uporabo (npr. samostojna pisna predstavitev sebe), pri ¢emer preizkusi za drugi
letnik v nasprotju s pri¢akovanji ne izkazujejo ve¢jega deleZa nalog na visji takso-
nomski ravni v primerjavi z nalogami za drugi tuji jezik in prvi letnik. Premalo je
nalog, ki bi preverjale razumevanje globalnega sporocila besedila (bralno razume-
vanje), sporazumevanja o preprostih vsakdanjih opravilih in tvorjenje preprostih
pisnih besedil.

Pri sloven3¢ini je bilo pri neumetnostnih besedilih najve¢ nalog na ravni poznavanja
in razumevanja (skupaj ve¢ kot tri Cetrtine), nekaj je bilo uporabe in sinteze, pri
umetnostnih pa je razlika predvsem v tem, da je bilo nekaj ve¢ primerov sinteze in
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vrednotenja kot uporabe glede na neumetnostna. Najve¢ nalog pri neumetnostnih
besedilih se je nanasalo na sestavine jezikovne zmoZnosti (skoraj polovica), druge
pa na metajezikovno zmozZnost in razumevanje prebranega besedila ter najmanj
na tvorjenje, pri umetnostih pa ve¢ kot polovica na zmoZnost razumevanja, sledi
pa tvorjenje. Prevladujejo preizkusi raz¢lembe neumetnostnega besedila, kar je
skladno s katalogom znanja.

Prav pri jezikih se je izkazalo, da so razlike med ucitelji zelo velike, kar kaZe na potencial
medsebojne izmenjave izkuSenj in primerov dobre prakse med usposabljanjem.

Tudi analiza preizkusov iz matematike je pokazala, da se preizkusi po posameznih 3olah in
utiteljih zelo razlikujejo po taksonomski strukturi. V preizkusih za prvi letnik iz dveh 3ol je
tako na primer prevelik deleZ nalog na drugi taksonomski ravni (izvajanje rutinskih postop-
kov), uporabe kompleksnih postopkov in problemskih nalog pa ni. Vsebinsko-ciljna analiza
kaze, da se cilji, ki jih preverjajo naloge, ve¢inoma ujemajo s cilji v katalogu znanja, in jih le
redko presegajo. Ceprav je v katalogu znanja mo¢no poudarjeno povezovanje znanja mate-
matike in stroke, se je med ve¢ kot 100 nalogami naslo le dve, pri katerih se pri reSevanju
problema iz stroke uporabljajo matemati¢ni model in postopki. Res pa je, da je bilo najti
nekaj nalog, kjer se matematika povezuje z vsakdanjimi, Zivljenjskimi, realnimi poloZaji. Tudi
taksonomska analiza preizkusov za drugi letnik kaZe, da vsebujejo preizkusi preve¢ nalog,
ki zahtevajo izvajanje rutinskih postopkov, premalo pa je kompleksnih situacij in predvsem
primanjkuje problemskih nalog. Le pri preizkusih, uporabljenih na eni od 3ol, so bile naloge
v vseh 3tirih taksonomskih kategorijah (po Gagneju, razdelitvi, ki jo uporabljajo matematiki).

O ujemaniju ciljev v preizkusih znanj s cilji v izvedbenem kurikulu ni mogoce izpeljati relevan-
tnih sklepov, saj izvedbeni kurikuli najveckrat niso vsebovali ciljev klju¢nih kvalifikacij ali pa
so cilji zapisani kot vsebine, zaradi ¢esar ni mogoce ocenjevati njihove kakovostne stopnje.

Ceprav na podlagi analize vzor¢nih pisnih preizkusov v izobrazevalnem programu Avto-
serviser nismo mogli izvajati posploditev, smo ponovno ugotovili, da kaZe zaradi velikega
prevladovanja niZjih taksonomskih ravni v preizkusih v prihodnje posvetiti ve¢ pozornosti pri
usposabljanju uditeljev kompetenénemu pristopu v povezavi z u¢nociljnim in uditelje tudi ta-
ksonomsko usposabljati. Z drugimi besedami: usposabljati jih za taksonomsko uravnoteZeno
snovanje preizkusov in za zastavljanje kakovostnih vprasanj, nalog in dejavnosti, ¢im jasneje
povezanih z raznolikimi cilji in standardi iz katalogov (ne le tistimi, ki so najlazje preverljivi
in predvsem vsebinski).



8.3.1.3 Analiza nadrtov ocenjevanja

Nacrti ocenjevanja, za katere je v prenovljenih programih zadolZena 3ola, naj bi prispevali k vedii
veljavnosti, objektivnosti, zanesljivosti, preglednosti, skratka pravi¢nosti ocenjevanja in s tem
omogqodili dijakom ve¢ ustreznih informacij in bolj3e pogoje za ucenje ter posledi¢no bolji u¢ni
uspeh. Torej bi pri¢akovali, da so $tevilne v uvodu omenjene strokovne resitve vkljucene v obliko-
vanje nalrtov ocenjevanija, predvsem pri opredeljevanju podrodij, kriterijev in standardov znanj.
Pregled nadrtov ocenjevanja pa mestoma poraja dvom v uspesnost uresni¢evanja teh namenov.

Pri analizi nacrtov ocenjevanja, ki jim je bila posebna pozornost prvi¢ posveCena v Solskem
letu 2006/07 (Zaklju¢no porotilo o poteku poskusnega izvajanja izobraZevalnega programa
Avtoserviser 2007) smo sicer opazili naslednje pozitivne premike:

Sole so nalrte ocenjevanja vecinoma vezale na izvedbene kurikule - ene bolj v
smislu ciljev, druge bolj na ravni terminskega usklajevanja,

Soli, na katerih so se dodatno usposabljali z zunanjimi sodelavci in sta bili vkljuceni
v poskus, sta v primerjavi z drugimi napredovali zlasti v skrbni pripravi celotnega
izvedbenega kurikula, letne u¢ne priprave in drugih sestavin, njuni naérti bolj do-
sledno sledijo opomniku za pripravo nacrta,

iz evalviranih nacrtov je mogoce razbrati osnovno raven osve$¢enosti o spremembi
koncepta ocenjevania,

posamezne 3ole so pricele razvijati nacin spremljanja integriranih klju¢nih kvalifika-
cij, kar je spodbudno, ker v tistem trenutku 3e ni bilo dodelanega koncepta tega
spremljanja in Se ni bilo ustreznih usposabljanj,

obseZnost oddanih gradiv kaZe na to, da je bil z vidika uciteljev narejen velik korak
v krepitvi njihove poklicne kompetentnosti, celoten proces pa naj bi se podkrepil z
ustreznim usposabljanjem in na sistemski ravni dogovorjenimi koncepti.

Slabosti analiziranih nacrtov ocenjevanja znanja, ki smo jih zaznali, pa so bile:

Ucitelji, ki so sodelovali pri pripravi nartov ocenjevanja znanja, Se niso osvojili
temeljnih pojmov, ki so vezani na kriterijsko in k standardom usmerjeno kulturo
ocenjevanja. Uitelji me3ajo pojme, kot so (minimalni) standard, kriteriji, opisniki
in meje med ocenami, kar kaZe na to, da praksa 3e ni naredila zadostnega premika
h kriterijskemu pristopu k ocenjevanju.

Kot problemati¢na se kaZe tudi povezava med izobraZevalnimi cilji v katalogih znanj
in ocenjevanjem, npr. primeri, ko se pri posameznih ocenah pojavijo prvine, ki v
katalogih niso posebej izpostavljene.
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Stevilne tezave se pojavljajo pri oblikovanju opisnikov. Med njimi tako pogosto
najdemo negativne opise (Cesa dijak ne dosega oz. dosega pomanjkljivo), kar je
problemati¢no, saj je bistvo standarda prav v tem, da dolodi, koliko in do kak3ne
ravni mora dijak neko znanje obvladati, da si zasluZi posamezno oceno.

Najbolj nevralgi¢na tocka analiziranih nacrtov je tudi pripravljanje minimalnih stan-
dardov. Analiza je tako pokazala, da je mnogo minimalnih standardov opredeljenih
na ravneh poznavanija in razumevanja (po Bloomu), kljub temu da na ve¢ mestih
opozarjamo, da je orientacija na reproduktivno ucenje neprimerna in neskladna s
cilji prenove programov poklicnega izobrazevanja.

Naslednje vpra3anje je razmerje med ugotovitvama NMS in minimalnimi standardi.
TeZava le delno izhaja iz analize nacrtov. Bolj se nanasa na formulacijo v pravilniku
o ocenjevanju, ki pus¢a ugotovitev NMS odprto. Ker je obseg in vsebina NMS od-
prta, prihaja med Solami, ki sicer izvajajo isti javnoveljavni izobraZevalni program,
do velikih razlik v zahtevnosti in kakovosti izobraZevanja, kar je popolnoma nedo-
pustno z vidika Ze omenjenih nacel pravi¢nosti, enakih moZnosti in prehodnosti
Solstva.

Ce je namen uvajanja ugotovitve NMS usmeriti utitelje v bolj formativno in kriterijsko
ocenjevanje, je nujno tudi ovredi prepricanje, po katerem pomeni NMS le zamenjavo za
negativno oceno.

Zanimivo je, da podobne 3ibkosti nalrtov ocenjevanja zazna tudi evalvacija drugih dveh -
Stiriletnih - posodobljenih programov, kot lahko razberemo iz spodaj povzetih ugotovitev
kasnejsih evalvacij.

Ugotovitve na podrocju preverjanja in ocenjevanja v programih Tehnik mehatornike in Teh-
nik oblikovanja so nastale kot rezultat analize podrocij in kriterijev ocenjevanja, minimalnih
standardov znanja in preizkusov znanja ter analize odgovorov udeleZencev na vprasalnik o
preverjanju in ocenjevanju znanja.

Za pregled in vrednotenje nastetih dokumentov je bila uporabljena metoda opisnih krite-
rijev ob enakovrednem upostevanju tako analiti¢nih kot holisti¢nih pristopov k oblikovanju
opisnih kriterijev. Pri analizi podrodij, kriterijev in opisov dosezkov so uporabljene ustrezne
taksonomije (predvsem Bloomova, Marzanova in Gagnejeva).



V nadaljevaniju sledijo $e ugotovitve o spremljanju (Drugo vmesno porocilo o spremljanju
poskusnega uvajanja programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja, prim. tudi Prilo-
ga Il A Spremljanje podro¢ja ocenjevanja 2009).

8.3.2.1 Preverjanje pred ocenjevanjem

Odgovori u¢iteljev kaZejo, da pomen preverjanja pred ocenjevanjem uciteljem Se zmeraj ni
dovolj jasen, saj je skoraj toliko tistih, ki vidijo prednost preverjanja v tem, da daje dijakom
povratno informacijo (M=3,63), kot tistih, ki menijo, da jih navaja na kampanjsko u¢enje
(M=3,60). Tudi ocena glede prispevka preverjanja k nedisciplini je precejsnja (M=2,97), tako
da se zastavi vprasanje, kako ucitelji preverjanje razumejo in kako ga izvajajo, da imajo lahko
do te samoumevne in nenadomestljive prakse tako velike pomisleke.

Med oddano dokumentacijo prav tako nikjer ni opaziti posebne pozornosti na sestavo pre-
izkusov za preverjanje, ki bi jim nato sledili preizkusi za ocenjevanje, ampak smo kot vzorce
vedno prejeli preizkuse za ocenjevanje. Tudi iz nekaterih drugih indicov je mogoce slutiti,
da preverjanju ni posvecena posebej sistemati¢na skrb, da je bolj kot ne iz¢rpano kot ustno
preverjanje, ki pa se ponekod sprevrze celo kar v ustno ocenjevanje, kar pa se - seveda
zmotno - deklarira kot preverjanje! Tako je slutiti, da se ponekod znanje 3e vedno »prever-
ja« tako, da so po obravnavi novih ciljev in tem (pogosto brez utrjevanja in sprotnega ter
kon¢nega preverjanja) dijaki podvrzeni »sprasevanju«, drugi se pa pri tem »preverjajo«. Pa
tudi v primerih, ko ucitelji vendar sistemati¢no loCujejo preverjanje in ocenjevanje in prever-
janju posvelajo zadostno mero pozornosti, ni videti, koliko je to preverjanje res usmerjeno
v predpisane ali pa napovedane standarde, koliko pa je bolj intuitivno, kot smo ugotavljali
Ze pri prejSnjem odstavku v zvezi s preizkusi.

Te ugotovitve potrjujejo tudi odgovori uciteljev glede preverjanja pred ocenjevanjem, v katerih
dokaj negotovo ocenjujejo, da preverjanje omogoca dijakom pravodasno povratno informacijo
o njihovem znanju (M=3,63) ter da prispeva k boljsim rezultatom dijakov pri ocenjevanju
(M=3,62). Zelo blizu je tudi ocena u¢iteljev, da obvezno preverjanje znanja pred ocenjevanjem
dijake navaja na kampanjsko ucenje (M=3,60). Sledi mnenje uciteljev, da obvezno preverjanje
znanja pred ocenjevanjem ucitelju omogoca pravocasno informacijo o uspe3nosti poucevanja
(M=3,29). Najmanj u¢iteljev je mnenja, da obvezno preverjanje znanja pred ocenjevanjem
povetuje nedisciplino dijakov, »3pricanje« ocenjevanja in podobno (M=2,97).
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8.3.2.2 lIzvedba preverjanja in ocenjevanja

Glede nacinov preverjanja znanja rezultati vprasalnika kaZejo, da najve¢ uciteljev znanje pre-
verja ustno, sledi pisno preverjanje, potem ocenjevanje izdelka, prakti¢no preverjanje znanja.
Cetrtina jih ocenjuje projekt in 13,5 % dijakove storitve (utitelji so pri tem vprasanju lahko
izbrali ve¢ odgovorov). Utitelji, sode¢ po njihovih odgovorih preverjajo znanje z razli¢nimi
nameni. Najve¢ (77,1 %) utiteljev preverja znanje zato, da ugotovijo, kako dijaki dosegajo
cilie, 67,7 % tudi zato, da dobijo povratne informacije o ucinkovitosti svojega poucevanja,
62,5 % jih preverja znanje, da lahko dajo dijakom povratne informacije, 53,1 % zaradi
poglobitve znanja pri dijakih in 29,2 % zato, da dijaka sploh oceni.

K temu sklopu odgovorov lahko pridruzimo 3e odgovore na vprasanje o ravnanju uciteljey,
ko dijak ne zna odgovoriti, kar je eno od klju¢nih novosti v kontekstu nove kulture pre-
verjanja in ocenjevanja. Izraun aritmeti¢nih sredin pokaZe, da se uditelji, kadar dijak ne
zna odgovoriti na vpradanje ali izpeljati delovne naloge, najbolj pogosto odzovejo tako,
da postavijo dodatno vprasanje, ki pomaga do pravilnega odgovora. Uditelji se pogosto
odzovejo tudi tako, da dijaku pojasnijo, kaj se mora 3e nauditi in kako vaditi. Naslednji
pogost ali vsakokratni odziv je, da utitelji spodbujajo dijaka/-e. Sledi odgovor, da utitelji
dijaku povedo, kje lahko pobrska 3e po dodatnih virih. V¢asih se odzovejo tako, da dopolnijo
odgovor ali nakaZejo resitev oz. z vsemi dijaki razpravljajo o tem, kaj je pravilno, ali da isto
vprasanje ali nalogo postavijo drugemu dijaku.

Odgovori utiteljev glede nacinov in oblik preverjanja in ocenjevanja kazejo, da najvet ucite-
ljev najpogosteje ocenjuje ustno s kombiniranimi vprasanji. Naslednji najbolj pogost odgo-
vor je, da ucitelji ocenjujejo ustno z vprasanji o dejstvih in podatkih, definicijah, razlagah,
postopkih. Tretji najvisje uvri¢en odgovor je, da ucitelji ocenjujejo ustno s problemskimi
vprasanji. Nekoliko manj pogosto ucitelji uporabljajo pisno ocenjevanje na podlagi odprtih
vprasanj, ustno s predstavitvijo izdelka, govorni nastop, pisno s kombiniranimi vprasanji,
prakti¢no z izdelkom ali storitvijo in pisno na podlagi vprasanj objektivnega (npr. izbirnega)
tipa. Najmanj pogosto utitelji ocenjujejo pisno na podlagi esejskih vprasanj in pisno pri
esejih (razpravljalnih, interpretativnih, spisih itn.).

Glede razli¢nih tipov vprasanj, ki jih uditelji postavljajo dijakom, in pogostosti postavljanja
teh vprasanj dijakom uitelji trdijo, da so najbolj pogosta tista vprasanja in naloge, ki zah-
tevajo uporabo znanja v znanih situacijah (naloge oz. primeri, ki so podobni tistim, ki so jih
ucitelji delali Ze pri pouku). Sledi predstavljanje lastnih zamisli, idej in resitev, sledijo ocene
oz. kriti¢ne presoje nekih idej, izdelkov, resitev ter vprasanja in naloge, ki zahtevajo uporabo
znanja v novih situacijah in samostojno resevanje problemov (kakr3nih ucitelji e niso vadili
z dijaki pri pouku). Najmanj pogosto witelji - po lastnih navedbah - uporabljajo vprasanja,
ki se nanasajo na spominsko znanje. Za vse te tipe vprasanj lahko trdimo, da se postavljajo



kar pogosto; izjema je prvi tip vprasanj, ki se pojavlja skoraj vedno. Ko pa soocimo njihove
odgovore, zlasti glede problemskosti vprasanj oz. glede taksonomske strukture ocenjevanja
z dejanskimi ugotovitvami ob pregledu preizkusov, je opazna izredna diskrepanca med ugo-
tovljenim in odgovorjenim, kar kaZe, da so ucitelji Se precej neozavesceni glede razlikovanja
vrste vprasanj in zlasti vrst znanja in da zelo povrsinsko presojajo, katero znanje preverjajo
s svojimi vprasanji ali nalogami.

8.3.2.3 Standardi

Analiza dokumentacije, poslane s 3ol, glede minimalnih standardov pokaZe, da je v nekaj
primerih zaslediti v okviru nacrtov preverjanja in ocenjevanja prepise (minimalnih) standar-
dov in/ali ciljev kar iz katalogov, ne pa njihove konkretizacije (oz. adaptacije) na (vzoréne
u¢ne sklope) - razen tam, kjer je ta konkretizacija narejena Ze v katalogu (npr. pri kemiji in
geografiji), pa 3e tam je vetina u¢iteljev teh predmetov ne izkoristi in si izmislja svoje - man;
dorelene - standarde. Le izjemoma se je ponekod pojavila tudi konkretizacija minimalnih
standardov na ucni sklop. Najveckrat pa se kot minimalni standardi pojavljajo splo3ni zapisi
pricakovanih znanj (in/ali spretnosti) za zadostno oceno, ki nimajo posebne zveze s standardi
v katalogih, ampak so - kot so potrdili tudi odgovori uciteljev na vprasalnike - intuitivne na-
rave oz. izhajajo iz utiteljevih izku3enj iz dolgoletne (predpostavljeno nereflektirane) prakse.

Zanimivo pa je, da so tudi primeri, ki imajo v katalogih konkretizirane standarde za posa-
mezne ucne sklope, pa jih ucitelji niso opazili ali pa znali oz. Zeleli uporabiti in so napisali
svoje, po navadi bolj splo3ne ali precej drugace opredeljene. To prakso osvetljujejo odgovori
iz vpraalnikov, da se mnogi ucitelji ne ravnajo po katalogih, ampak kar po intuiciji in dose-
danjih izkusnjah. Celo, ko jim katalog ponudi ustrezne standarde, tega ne izkoristijo, ¢eprav
hkrati - kot kaZejo drugi odgovori - pri¢akujejo ve¢ konkretne podpore.

Odgovori uditeljev na vprasalnik pa kaZejo, da ucitelji sicer podpirajo minimalne standarde
kot sestavino, ki jo je potrebno vkljuditi v nacrt ocenjevanja. Tudi na vprasanje, ali so ucitelji
dolo¢ili minimalni standard znanja, je velika vecina odgovorila pritrdilno. Pri tem pa so
opredelili standarde po zelo razli¢nih izhodis¢ih (glede na cilje v katalogu znanj, po mini-
malnih standardih v katalogu znanja, po dogovoru s programskim uciteljskim zborom, po
vsebinskih sklopih, iz lastnih izkuSenj, pojavlja se tudi razumevanje minimalnih standardov
kot izpolnjevanja obveznosti).

Tako razli¢na izhodis¢a za dolo¢anje minimalnih standardov znanja in le delno upostevanje
katalogov znanija, ki v ta namen nudijo zelo konkretne izto¢nice, so zaskrbljujo¢a. Pomenijo,
da utitelji ocitno 3e niso »(p)osvojili« podpornih kurikularnih gradiv oz. katalogov kljub
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temu, da ob bolj splo3nem vprasanju o avtonomiji menijo, da institucije prelagajo svojo
odgovornost in delo nanje. Tam pa, kjer jim institucije pomagajo, pomo¢i ali ne vidijo ali
je ne znajo izkoristiti ali pa niso delezni ustrezne podpore, da bi jo znali izkoristiti. Prav
standardi so vsaj v nekaterih katalogih splosnih predmetov dokaj podrobno in temeljito
razdelani. Pri nekaterih predmetih so (minimalni) standardi opredeljeni v katalogih na pro-
gram, pri nekaterih pa celo na posamezne tematske sklope in bi jih - v najbolj lagodnem
primeru - u¢itelji lahko samo prepisali, nato pa nanje smiselno navezali kriterije (kjer niso
celo Ze nakazani v katalogu).

Nedoslednost pri zapisovanju minimalnih standardov se odraZa tudi v kakovosti kriterijev za
preverjanje in ocenjevanje, kot to lahko razberemo iz nadaljevanja.

8.3.2.4 Kriteriji

Problem se pri opredeljevaniju kriterijev dodatno zaostri, saj ne samo, da se tu izqubi skoraj
vsaka povezava s standardi, ampak se med odgovori na vprasanja v anketnem vprasalniku,
katere kriterije uporabljajo uitelji, pojavljajo izjemno razli¢ni odgovori, celo odgovori, ki s
kakovostjo znanja nimajo prav dosti zveze. V tej kategoriji se najveckrat pojavlja: odstotki
pravilnih odgovorov, »konkretizacije« le-tega (50 % za pozitivno, 0-44 % - NMS, 45 % - po-
zitivna), navaja se elemente projektne naloge, ovrednotene v odstotkih opravljene obvezno-
sti, predpisano ustno ocenjevanije ali pa tavtologije, kot so »strokovnost« in »pravilnost« ...

Kjer pa v kriterije vstopajo (bolj kot ne) intuitivne taksonomske kategorije, le-te po navadi
niso dorecene, e najmanj pa so v zvezi s standardi. Se ve&: iz primerov odgovorov ugota-
vljamo, da se pri opredeljevanju ne ignorira le standardov, zapisanih v katalogih, ampak se
pogosto izqubi tudi povezava med tem, katere cilje oz. vrste znanja opredeljujejo uitelji
sami in med postavljanjem kriterijev. Pri slednjih se namre¢ pogosto pojavljajo odstotki
(torej meje za ocene, ne pa kriteriji kot opredelitve kakovosti znanja) ali pa intuicija z
zelo ohlapnimi »kvazi« opisnimi, v resnici v kvantitativnem stopnjevanju utemeljenimi opisi
(kot npr. »nesamostojno izrazanje misli, tezka iznajdljivost, slabo poznavanje teme«). Ti
tudi v opredelitvi za zadostno oceno ne kaZejo kak3ne posebne zveze z zapisi minimalnih
standardov. Nekatere opredelitve, ki jih najdemo med ponujenimi »kriteriji« so e najblize
podro¢jem, za katera pa je kriterije 3ele treba izdelati. Najpogostejie strategije glede zapi-
sovanja kriterijev in opisnikov so bile naslednje:

kvantitativno stopnjevanje tipa »bolj/manj«, »precej/deloma« ali prazne kategorije
Npr. : Pri enem od jezikov velja kot kriterij za zadostno oceno »nesamostojno izraza-
nje misli, tezka iznajdljivost, slabo poznavanje teme, kar se nato stopnjuje navzgor,
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pri ¢emer ne zvemo ni¢ niti o naravi (ne)samostojnosti izraZanja ali pa iznajdljivosti,
ni¢ pa tudi ne o razli¢nih stopnjah samostojnosti ali pa »tezkosti«; podobno ne
vemo, kaj pomeni slabo oz., kaj prinasajo »bolj« ali »manj«, »delno« in »pretezno«
in podobni ohlapni navidezni kvantifikatorji. Podobno problemati¢ne so prazne ka-
tegorije kot so: »pravilno« razmislja, »ustrezno« povzame, ki ni¢ ne povedo o naravi
pravilnosti in ustreznosti in torej tudi ni¢ o konkretnem pri¢akovanem dosezku.

stopnjevanje z vkljucevanjem deleZa ucitelieve pomoci ali dijakove samostojnosti (ki
je v nekaterih primerih v prepletu z blago nakazanim taksonomskim stopnjevanjem)
Npr.: Pri enem od strokovno-teoreti¢nih predmetov je tako iz holisti¢nih opisov
za posamezne ocene mogole razbrati naslednje kriterije: samostojnost resevanja
problemoy, izvirnost in zanimanje za delo (ki sta le pri tej oceni) za 5, re3evanje
nalog na ravni uporabe ob pomoci utitelja za 4, reSevanje enostavnejsih nalog ob
pomodi uitelja za 3 in osnovna temeljna znanja in reSevanje preprostih nalog z
razumevanjem pojmov za 2.

Pri enem od predmetov pa je minimalni standard opredeljen kot: »dijak z veckratno
pomodjo ucitelja doseZe minimalni standard znanja«.

nakazano taksonomsko stopnjevanje, a na splosni ravni (nevezano na konkreten
u¢ni sklop in z njim smiselno povezano) - po splo$no opredeljeni (ne konkretizira-
ni) zahtevnosti ali problemskosti

Npr.: Kriteriji za ustno ocenjevanje pri enem od druzboslovnih predmetov, kakr3ne
lahko razberemo iz opisov ocen, pa: samostojna logi¢na razlaga »snovi« in proble-
mov, sposobnost povezovanja in interpretiranja, pojasnjevanije in primerjanje. Mini-
malni standard je opredeljen (za zadostno in dobro oceno) kot »pravilno oblikovati
odgovore, obnoviti (ponoviti) podano snov, poznavanje osnovnih pojmovs.

taksonomsko strukturiranje, ki je konkretizirano na uéni oz. vsebinski sklop

Npr.: Navedene taksonomske kategorije so »v funkciji«, ko niso podane na splo3no:
»zna pojasniti vsebino odgovora«, ampak bolj konkretno: »z argumenti utemelji
osnovne pojme in zakonitosti elektronike«. Taki primeri so na dobri poti, da se
ustrezne (s standardi sugerirane) taksonomske kategorije poveZe tudi s konkretno
vsebino tematskega sklopa (pri ¢emer je 3e nekaj rezerve pri opredelitvi, na katere
zakonitosti, izhajajo¢e iz konkretnega u¢nega sklopa, merimo).

V nadaljevanju opozarjamo 3e na nekaj problemov, ki so razvidni iz predloZenih kriterijev:

pojav nekonsistentnosti med sestavinami kriterijev

V nekaterih primerih se pojavi tudi nekonsistentnost med sestavinami kriterijev, ko se
npr. neka sestavina pojavi v opisu za 4, pri 5 pa ne ve¢, ¢eprav bi logi¢no nujno sledila.
Tu ne gre za to, da se nekatere visje taksonomske kategorije lahko pojavijo v opisih za
visje ocene, za niZje pa ne, ampak gre za nekonsistentnost njihovega pojavljanja.
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pomanijkljivost holisticnih kriterijev

Opozoriti velja 3e na dilemo, ki jo prinasajo holisti¢ni kriteriji, ki je v tem, da ni
predvidena metodologija ocenjevanja za primer, ko je na posameznih dimenzijah
dosezka dijak izkazal npr. znanje za 4, na posameznih pa za 2 ali 3. Pri pisnem
ocenjevanju je to »reSeno« z odstotnimi mejami za ocene.

opredeljevanje opisov znanja za minimalni standard z odsotnostjo znanja

Posebej je zaskrbljujoce, da pri izdvojitvi opisov za oceno zadostno (torej za do-
seganje minimalnih standardov!) v znatnem 3tevilu primerov najdemo opredelitve
znanj in spretnosti, ki so iz¢rpane s tem, Cesa dijak ne zna in ne zmore, ne pa s
tem, kaj zna in obvlada in do kak3ne konkretne mere. Ne samo, da torej niso meje
med opisi znanj za posamezne ocene kvalitativno opredeljene (torej da ni opre-
deljena narava znanja, ki se jo pricakuje za konkretno oceno), ampak je doseganije
minimalnih standardov - ko ga pogledamo izdvojenega od opisov znanj za ostale
ocene - opredeljeno kot odsotnost, ne pa prisotnost znanj(a) (npr.: za oceno za-
dostno pri enem od jezikov je kriterij: »Nejasen in neteko¢ govor, nesamostojno
izrazanje misli, tezka iznajdljivost, slabo poznavanje teme, slabo besedisce, slovnic-
na nepravilnost, nepravilen red, neustreznost govora in nepravilni sporo¢ilni namen
ter izgovorjava.«).

enacenje kriterijev in meja za ocene

Pogosto se kot kriterije Se vedno ponuja tudi meje za ocene; to je seveda laZje
obvladljiva tehnologija ocenjevanja, ki jo ulitelji izbirajo zlasti v zvezi s pisnimi
preizkusi, vendar se izqubi sporocilna vrednost, ki bi jo lahko prinesli opisni krite-
riji (ali kombinacija meja ocen z njimi); to je resljivo z opredelitvijo, kak$no vrsto
znanja oz. ciljev dolocena naloga meri, ki hkrati u¢itelju lahko sluZi tudi za oporo
pri primerjanju, ali je pokril Zelene standarde oz. $e bolje obrnjeno: e pri sestavi
preizkusov oz. vprasanj izhaja iz standardov, si bo zagotovil njihovo pokritje v vegji
meri, kot ¢e naknadno analizira pokritost.

Splo3ni zakljucek o naravi kriterijev je torej poleg njihove neeksaktnosti in nekonkretnosti
ta, da v opisih znanj najveckrat ni zveze s standardi iz katalogov; 3e najbolj je to mogoce
neposredno odcitati na primerih minimalnih standardov, saj opisi pri¢akovanih znanj za
zadostno oceno pogosto nimajo nobene zveze z minimalnimi standardi iz katalogov!



8.3.2.5 Preizkusi
Do sedaj opisane zagate se nadaljujejo oz. stopnjujejo pri preizkusih.

Zveza cilj - standard (in minimalni standard) - kriterij - preizkus, ki je prekinjena Ze na
samem zacetku (kot smo pokazali v prejsnjem razdelku), seveda 3e toliko bolj ne zdrZi na
zadnji tocki, ko bi celoten lok moral povezati preizkus, katerega dejavnosti/vprasanja bi
morala smiselno izhajati iz standardov in ponujati oporo kriterijem, kar pa se zgodi - kot
kaZe analiza gradiv - le v redkih primerih. Tudi preizkusi namre¢ ne izhajajo iz standardov in
tako ne pokrivajo minimalnih standardov v ustreznem deleZu in z ustreznimi taksonomskimi
stopnjami.

Najveckrat to sploh ni ugotovljivo oz. je vprasanije, e je sploh izvedljivo, ker minimalni stan-
dardi niso konkretizirani po u¢nih sklopih, vendar pa tudi nekega bolj splo3nega, pavialnega
odraZanja taksonomske strukture standardov iz katalogov v oddanih preizkusih ni zaslediti.

Celo pri tistih redkih primerih, kjer so v na¢rtih ali pripravah (ponekod pa celo Ze v katalo-
gih) minimalni standardi podani oz. konkretizirani - izpeljani za konkretne u¢ne sklope - ni
nato opaziti prepricljive zveze s preizkusi, ki bi se pokazala na ta nacin, da bi preizkusi
odrazali taksonomsko strukturo standardov (in s tem v zvezi tudi ustrezen delez nalog, ki
bi nazorno odrazale minimalni standard). S tem pa je zgre3en glavni namen zapisovanja
oz. opredeljevanja standardov, saj niso sami sebi namen niti ni njihov namen akademizacija
ali pa birokratizacija dela uciteljev, ampak naj bi z njihovo pomocjo bolj veljavno, zanesljivo
in objektivno ugotavljali, kakino znanje dijaki dosegajo. To pa pomeni, da bi morali biti v
skladu z njimi zasnovani ne le kriteriji, ampak v prvi vrsti preizkusi.

Ob analizi dokumentacije smo zato sklepali, da mnogi ucitelji e vedno pogosto sestavlja-
jo preizkuse »po oblutku« in izhajajo¢ iz vsebin, ki jih morajo »pokriti«, brez navezave
na opredelitve standardov in na njihovo taksonomsko strukturo. To so potrdile navedbe
utiteljev, ki so »priznali«, da so jim pri sestavi pisnih preizkusov znanja v najve¢jo pomo¢
njihovo strokovno znanje in izku3nje iz dosedanijih let poucevanija, in Ze sestavljeni preizkusi,
manj pa so jim v pomo¢ cilji iz katalogov znanja njihove programske enote in sodelovanje
v strokovnem aktivu.

Znaten del preizkusov (skoraj vsi analizirani druzboslovni preizkusi) povrh vsega sploh ne
prinasa nikakrsne taksonomske strukturiranosti. Prevladujejo vprasanja za preverjanje znanja
na ravni poznavanja, Ze prepricljiva vprasanja po razumevanju je tezko najti, visjih takso-
nomskih stopenj pa tako reko¢ ni.
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Nekoliko bolje je pri naravoslovnih in strokovnih predmetih, kjer vprasanja po poznavanju
uravnotezujejo naloge (zlasti rutinske) uporabe, ob¢asno pa 3e naloge analize in problemske
naloge. Tu je taksonomska struktura nekoliko bolj razgibana, a tudi tu najveckrat ni videti
sistematicne zveze s taksonomsko strukturo, priporoceno s standardi.

Se najbolj sistemati¢no pojavnost bolj pestre taksonomske strukture z elementi avtenti¢no-
sti je opaziti pri jezikih, kjer pa so razlike med preizkusi vendarle tudi zelo velike.

Glavna ugotovitev je torej, da tako struktura preizkusov kot opredelitev kriterijev in opisni-
kov najveckrat ne izhajata iz napovedanih ali pa v katalogih zapisanih (minimalnih) standar-
dov znanja (niti iz takih, ki bi bili konkretizirani na u¢ne sklope niti iz splo3no opredeljenih
v katalogih). Iz tega lahko sklepamo, da kljub obilici nove dokumentacije in Stevilnih novih
kategorij v njej, uitelji le-teh v vecini primerov ne spravljajo v funkcijo in ne uporabljajo
konsistentno. Nasa hipoteza - ki smo jo preverili z vprasalniki - da ucitelji preizkuse in kri-
terije 3e vedno delajo »iz glave«, »po obcutku, ne pa izhajajo¢ iz (minimalnih) standardov,
je bila glede na odgovore v vpra3alniku (prim. analizo vpra3alnikov) potrjena.

Kar je v tej tocki najbolj zaskrbljujoce, ni dejstvo, da utitelji ne uporabljajo v zadostni meri
in na ucinkovit nacin zapisov v katalogih in ne izhajajo iz njih, ampak to, da tudi preizkusi,
ki jih sestavljajo intuitivno oz. na osnovi »strokovnega znanja« in izku3enj iz dosedanjih let
poucevanja, niso zares kvalitetni, to je taksonomsko premisljeno zasnovani. Vprasanja, ki jih
vsebujejo, niso ustrezno razporejena na razli¢nih taksonomskih ravneh oz. na takSen nacin,
da bi bilo z njimi mo¢ preizkusati raznovrstne vidike znanja, nacrtovane s katalogi.

Tu se morda problem preverjanja in ocenjevanja pokaZe v vsej svoji razseZnosti. Navseza-
dnje nas ne zanima upostevanje izhodis¢ in dokumentov zaradi njih samih, ampak zaradi
vpliva na kakovost znanja dijakov. Ce pa tega merimo le z vpraanji za poznavanje in le
redko seZzemo do razumevanja, ne moremo ugotoviti, kaj dijaki e znajo poleg obnavljanja
osnovnih znanj. Se huje: ¢e tega ne merimo, se je bati, da se tega tudi ne poucuje, da se
torej ne poucuje za razumevanje in druge, visje vrste procesiranja znanja, ampak predvsem
za »pokrivanje in predelovanje snovi«.

Problem zaostruje $e naslednja ugotovitev: uitelji tega ne vidijo in menijo (kot smo naved|i
Ze zgoraj, ob komentarju njihovih odgovorov o naravi vprasanj, zastavljenih v preizkusih),
da v njihovih preizkusih celo prevladujejo taksonomsko visja vpradanja. In ¢e se problema ne
zavedas, je na njem teZje delati, kot Ce ga vsaj zaznavas3 in si prizadevas$ za njegovo odpravo.

Odgovori uiteljev in predvsem analiza dokumentacije kaZe na veliko strokovno vrzel ucite-
liev pri opredeljevanju kriterijev in standardov (in minimalnih standardov) znanja - ob tem,
da se tega problema (sode¢ po odgovorih) sploh ne zavedajo. Tako opredeljeni kriteriji in



standardi znanja niso uporabni ne pri sestavi preizkusov znanja in ne pri ocenjevanju, zato
jih uditelji doZivljajo kot 3e eno administrativno nalogo, namenjeno drugim institucijam.

Posledi¢no statisticna pomembnost razlik med 3olami glede klju¢nih vprasanj lahko pomeni
alarm, da je standard za dijake na razli¢nih Solah zelo razli¢en. Hkrati pa je to signal, da je z
ustrezno strategijo pripravljanja kolektiva na vstop v spremembe in z usposabljanjem za le-
te mogoce ustvariti klimo, ugodno za novosti. Ugodna klima sicer 3e ne prinasa avtomati¢no
bolj kakovostnih izdelkov (¢eprav so tudi na ravni dokumentacije med Solami pomembne
razlike), predstavlja pa ugodno izhodi3¢e za to, da uitelji svojo prakso izboljSujejo in si pri
tem pomagajo z institucijami, ne pa da ne verjamejo ne v prenovo ne v institucije, ki jim jo
pomagajo udejanjati.

8.3.2.6 Sklepi in predlogi

V nadaljevanju povzemamo $e sklepe drugega sklopa evalvacij (za programa Tehnik meha-
tronike in oblikovanja) - podobno kot smo zgoraj povzeli sklepe za prvi sklop evalvacij (za
poskusno izvajanje programa Avtoserviser) (Priloga Il B, Drugo vmesno porotilo o spremlja-
nju poskusnega uvajanja programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja 2009).

Dokumenti

Pravilnik je prinesel mnoZico zahtev do utiteljev, ocitno z namenom vplivanja na proces
preverjanja in ocenjevanja. Zato se v doloeni meri spus¢a na nekatera strokovna podro¢ja in
s tem prispeva k zmedi z nejasnimi ali spornimi opredelitvami. Primerjava zahtev pravilnika
(ob nejasni opredelitvi minimalnih standardoy, iz katere bi utegnili razbrati, da so minimalni
standardi izhodi¢a za vse pozitivne ocene) ter katalogov znanja (nekatere programske
enote imajo v katalogih zapisane minimalne standarde, nekateri kot standarde, drugi kot
cilie, druge programske enote pa sploh nimajo teh zapisov) dodatno povetuje zmedo.

Nacrti ocenjevanja

Rezultat sicer dobronamerno zastavljenega, a na nekaterih (zgoraj citiranih mestih) premalo
domisljenega pravilnika, je sicer veliko opravljeno delo (in velika koli¢ina u¢iteljskih razmi-
slekov in zapisov) z vprasljivo uporabno vrednostjo za utitelje pri sestavi preizkusov znanja,
pri ocenjevanju, pri utemeljevanju ocen dijakom za pripravo na ocenjevanje (in starsem za
pojasnjevanije ocen), razen izjem, ki smo jih v analizi posebej izpostavili.
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Kriteriji in preizkusi znanja

Analiza gradiv je pokazala, da so izjemno redki ucitelji, ki jim je koncept kriterijskega
ocenjevanja blizu in si z njim znajo ucinkovito pomagati, oz. da velina uliteljev praviloma
ne ugotavljajo povezave med nacrtovanimi u¢nimi sklopi, podrogji, kriteriji, standardi in mi-
nimalnimi standardi ter preizkusi znanja, kar pomeni, da lahko zahteve razumejo predvsem
kot dodatno administrativno delo.

Glede na ugotovitev, da nalrti ocenjevanja, kljub porabljeni energiji in ¢asu, tako kot so na-
pisani, bistveno ne prispevajo k vedji veljavnosti, objektivnosti in drugim merskim lastnostim
ocenjevanja znanja, bi verjetno veljalo premisliti naslednje:

Funkcijo pravilnika - ¢emu je namenjen pravilnik in katera podro¢ja je smiselno
regulirati s pravilnikom? V primeru, da je pravilnik namenjen regulaciji strokovnega
dela (kar se zdi sporno), bi bilo nujno z bolj natan¢nimi opredelitvami v pravilnik
vgraditi dolo¢en koncept preverjanja in ocenjevanja. Ce pa temu ni tako, potem
zadostuje opredelitev koncepta ocenjevanja ter pravice in dolZnosti udeleZencev
tega procesa.

Usposabljanje za »novo kulturo preverjanja in ocenjevanja« - kako 3e pred uvelja-
vitvijo tako obseZnih sprememb s pravilnikom zastaviti ustrezno usposabljanje stro-
kovnih delavcev, da bi porabljena energija privedla do uporabnejsih dokumentov.

Koncept katalogov znanja - doredi je potrebno, ali so minimalni standardi sestavina
kataloga znanja in Ce so, v kak3ni obliki ter kak3na je njihova funkcija. Opredeljevati
minimalne standarde na koncu vsakega u¢nega sklopa bi pomenilo v veliki meri
omejevati avtonomijo utiteljev ter individualizacijo in diferenciacijo pri pouku. Smi-
selno pa jih je opredeliti na koncu programske enote kot orientacijo uciteljem pri
notranjem ocenjevanju in kot instrument eksternega ocenjevanja. KaZe se potreba
po poenotenju katalogov znanja in uskladitvi pravilnika z njimi.

Dolocanje (minimalnih) standardov - ¢e Ze pravilnik zahteva od u¢iteljev dolo¢a-
nje kriterijev in (minimalnih) standardov znanja za vsak u¢ni sklop, ki se ocenjuje
(ocenjuje pa se skoraj vse, kar se poucuje), bi morda kazalo narediti simulacijo na
nekaterih predmetih, da bi (preventivno) ugotovili, za kak3en obseg dela gre in
kak3na je uporabnost le-tega.

Vzvode za strokovno delo uciteljev - postavlja se vprasanje, ali je resitev v doda-
tnem usposabljanju uditeljev ali pa v zahtevah pravilnika? Ali je mogoce v pravilniku
opredeliti strokovno delo uciteljev in ga kontrolirati na nacin, kot se kontrolira
spostovanje pravilnika, ali pa so primarni vzvodi za spodbujanje in zagotavljanje
strokovnega dela uditeljev drugje, v prvi vrsti na usposabljanju?



Gornji sklepi, ki smo jih zapisali ob koncu druge evalvacije preverjanja in ocenjevanja, so bili
podobni tistim iz prve (prim. zgoraj). To sicer ne pomeni, da se ni od poskusa do uvajanja
novih programov ni¢ spremenilo: nasprotno, Stevilna priporocila so uvajalci upostevali tako
pri usposabljanju, kot pri pripravi pravilnikov in dokumentacije. Ker pa gre prav na podro¢ju
preverjanja in ocenjevanja za najbolj obCutljive premike v pojmovanjih in praksah, o katerih
pisemo uvodoma, je potrebno 3e veliko dela in podpore, upostevaje vsa sodobna spoznanja
0 uvajanju sprememb v tako obcutljiv sistem, kot je 3olstvo.

Pri evalvaciji ocenjevanja prakti¢nega izobraZevanja nismo preverjali ustreznosti koncepta
preverjanja in ocenjevanja, ki ga v 3irSem kontekstu prinasa prenova poklicnega in strokov-
nega izobraZevanja. Zanimalo nas je predvsem, kakSen nacin ocenjevanja uporabljajo uditelji
prakti¢nega pouka, katere vire pri tem uporabljajo ter na kakSen nacin mentorji ocenjujejo
prakti¢no usposabljanje z delom.

Z evalvacijo smo ugotovili, da ucitelji prakticnega pouka ocenjujejo dijake pri prakti¢nem
pouku na koncu u¢ne enote oz. sproti. Kon¢no oceno dijaka oblikujejo skupaj z utiteljem
strokovno vsebinskih sklopov. DeleZ ocene prakti¢nega pouka pri konéni oceni strokovnega
vsebinskega sklopa je priblizno 50 %. Najve uliteljev prakti¢nega pouka ocenjuje izdelek
oz. storitev, pri ¢em se zastavlja naslednje vprasanje: »Glede na to da je doseZek (izdelek,
storitev oz. izpeljava procesa ali dejavnosti) posledica vegjega Stevila dejavnikov, ki vplivajo
na realizacijo, je tezko, Ce celo ne nemogoce ujeti vse sestavine kompetence skozi ocenje-
vanje izdelka oz. storitve. Za »(ne)uspe3no« opravljeno delo, izdelek ali storitev namre¢
ne moremo re¢i drugega kot to, da ga je posameznik opravil na dolo¢eni ravni z dolo¢eno
kakovostjo. Kak3ne lastnosti (znanje, spretnosti, sposobnosti) pa v resnici ima posameznik,
ki je nosilec dejavnosti, lahko sklepamo le posredno.

Kompetence torej merimo le posredno, prek izdelka, opisanega dosezka, ne pa neposredno.
Zaradi tega je postopek ocenjevanja tedaj, ko gre za proces v formalnem izobraZevanju, ki
temelji le na posrednem sklepanju na posameznikove zmoZnosti prek dosezka, performance,
pomanijkljiv in nezadosten. Nujno ga je nadgraditi z ugotavljanjem oziroma merjenjem tistih
sestavin kompetence, ki jih je mogole meriti tudi neposredno, in ne le prek izdelka ali
storitve. Ne bi Zeleli zmanjsevati pomena dosezka, izdelka ali storitve, a zavedati se moramo
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teZave, ki nastane, ko doseZek kratko malo izenac¢imo s kompetenco.

Za potrebe ocenjevanja kompetence moramo torej lociti izdelek ali storitev samo po sebi
in zmoZnost, katere nosilec je posameznik. Sama struktura zmoZnosti pa se lahko deli na
teoretsko znanja, izkusnje, poznavanje postopkov in metod ter prakti¢no izpeljavo. Vsako
od teh sestavin lahko posebej izmerimo na vedstopenjski lestvici, ne da bi pri tem posebej
upostevali motivacijo, angaZiranost in odnos do proizvoda in podobno, kar prav tako sodi
v pojmovni okvir kompetence, je pa tezko merljivo in vpliva na dosezek« (Mursak 2008).

Uitelji se pri ocenjevanju znanja dijakov opirajo na kriterije, ki jih pripravijo sami, na
minimalne standarde, ki so opredeljeni v nacrtu ocenjevanja, na lastno znanje in izku3nje iz
preteklih let poucevanja ter na cilje iz katalogov znanja strokovno vsebinskih sklopov.

Rezultati evalvacije so na tej tocki spodbudni - kaZejo na to, da uitelji prakti¢nega pouka
Ze sprejemajo nekatere novosti na podrogju preverjanja in ocenjevanja (uporaba minimalnih
standardov in katalogov znanja strokovno vsebinskih sklopov), pri tem pa ne smemo pozabi-
ti na rezultate evalvacije preverjanja in ocenjevanja - ta evalvacija kaZe, da se veliko tevilo
utiteljev pri ocenjevanju znanja opira na izkudnje iz preteklih let poucevanija, ki pa niso
nujno skladne s katalogi znanja oziroma z novo kulturo ocenjevanja, ki jo prinasa prenova.

Vetina mentorjev (75,6 %) po kon¢anem prakti¢nem usposabljanju obvesti 3olo o poteku
usposabljanja dijaka na njem, ¢eprav bi to morali storiti vsi. Najve¢ jih Solo obvesti o priso-
tnosti, delu in aktivnostih dijaka na praksi (nekateri dijake tudi ocenijo) ter izpolni vpraalnik
o poteku prakti¢nega usposabljanja z delom, e jim ga poslje posamezna 3ola. Mentorji,
ki po kon¢anem prakti¢nem usposabljanju z delom dijaka ne stopijo v stik s 3olo, tega ne

storijo, ker to naredi kadrovska sluzba oz. direktor podjetja namesto njih.

Zaklju¢ni izpit je sestavljen iz treh enot:

zaklju¢neqa izpita iz slovens¢ine,

projektnega dela,



izdelka ali izvedbe storitve z zagovorom.

Spremljava zaklju¢nega izpita se je zato usmerila na vse tri enote in je potekala na naslednje
nacine:

v obliki neposredne spremljave s pomocjo protokola,
z vpradalniki za dijake, u¢itelje, mentorje in ¢lane Solskih komisij,

z analizo gradiv, uporabljenih na zaklju¢nih izpitih.

Na osnovi ugotovitev iz neposredne spremljave ugotavljamo, da so se 3ole glede strukture
izvedenih zaklju¢nih izpitov drzale navodil, po katerih je zaklju¢ni izpit obsegal pisni in
ustni izpit iz slovend¢ine ter zaklju¢no projektno delo, ki obsega teoreti¢ni in prakti¢ni
del ter strokovni zagovor ob zaklju¢ku izpita. Odstopanja so pri eni 30oli, kjer vprasanja
za strokovni razgovor niso priloZena - s pojasnilom, da niso vnaprej pripravljena, ker je
ustni del zaklju¢nega izpita potekal kot strokovni razgovor in so se vprasanja oblikovala
glede na temo projektne naloge. To lahko povzroca precej$njo mero subjektivnosti, tako pri
postavljanju vprasanj kot pri ocenjevanju odgovorov, zato so vendarle dobrodosle vnaprej
pripravljene okvirne smernice za ustno ocenjevanje. Pri eni od 3ol pa ni bilo dokumentacije
za preverjanje razumevanja sliSanega besedila in raz¢lembo krajSega zapisanega besedila
ter vprasanj za ustni del izpita. Glede na dejstvo, da so vse 3ole zajele (na tak ali drugacen
nacin) vse izpitne enote, lahko zaklju¢imo, da med 3olami ni bilo bistvenih razlik v strukturi
zaklju¢nega izpita.

Ugotovitve spremljave izpitnih pol, pridobljene z analizo dokumentacije, pa so naslednje.

8.5.1.1 Prva izpitna enota - zakljucni izpit iz slovenscine

Katalog za zaklju¢ni izpit iz sloventine priporo¢a naslednjo strukturo:

Pisni izdelek, v katerem dijak dokaZe:
razumevanje prebranega/poslusanega neumetnostnega besedila,
zmoZnost tvorjenja neumetnostnega besedila.

Pogovor oziroma ustni del izpita, v katerem dijak:
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zagovarja svoj pisni izdelek (utemelji svoje odgovore, prepozna napake, jih
popravi in utemelji popravke),

izrazi in utemelji svoje doZivljanje, razumevanje in vrednotenije knjizevnega dela.

Razumevanje prebranega/poslusanega neumetnostnega besedila

Iz dokumentacije 3ol je razvidno, da razumevanje prebranega 3ole (razen ene) preverjajo
in ocenjujejo z nalogami objektivnega tipa. Naloge so obi¢ajno povzete s treh podrotij:
sprejemanie in raz¢lenjevanje neumetnostnih besedil (praviloma strokovno publicisti¢nih be-
sedil), temeljni jezikoslovni pojmi ter temeljna pravore¢na in pravopisna pravila slovenskega

knjiznega jezika.

V posameznih primerih naloge v preizkusu presegajo katalog za zaklju¢ni izpit za sloven-
s¢ino (kot npr. »Prvemu samostalniku iz zgornje povedi dolocite spol, sklon in 3tevilo.«,
ali »Smiselno dopolnite tako, da bo zloZzena poved stopnjevalno priredje.« itn.) s Cimer ti
preizkusi, kljub vigjim taksonomskim stopnjam postavljenih vprasanj, izqubljajo na avtentic-
nosti in Zivljenjskosti.

Podro¢ja in kriteriji za sestavo nalog v pisnem preizkusu v nobenem primeru niso opredelje-
ni, $e manj pa konkretizirani, kar bi dejansko 3ele omogodalo sestavo veljavnega preizkusa.
Sele iz analize preizkusov pa je moZno razbrati, da je kriterij poznavanje, razumevanije ali
raba nekaterih temeljnih jezikoslovnih pojmov, nekaterih temeljnih pravorecnih in pravopi-
snih pravil ter razumevanije besedila.

Odgqovori se, glede na pravilnost, vrednotijo s tockami in se dolo¢ajo meje za posamezne
ocene. Za pozitivno oceno obicajno zasledimo priblizno 50 % vseh moZnih tock, kar je
arbitrarno postavljena meja (v kontekstu normativnega ocenjevanja), glede na dejstvo, da
niso opredeljeni minimalni standardi, zaradi ¢esar tudi ni razvidno, koliko odstotkov nalog
»pokriva« minimalni standard znanja. Meja za pozitivno oceno v primeru to¢kovanja preiz-
kusa je sicer lahko 50 % - pod pogojem, da teh 50 % obsega minimalne standarde znanja,
v ta namen pa morajo le-ti biti definirani.

Zmoznost tvorjenja neumetnostnega besedila

Na osnovi analize dokumentacije 3ol je razvidno, da se zmoZnost tvorjenja neumetnostnega
besedila preverja praviloma s pisanjem uradnih besedil (pro3nja, prijava itn.). Samo pri eni
Soli zasledimo podro¢ja, kriterije in opise dosezkov, ki so zapisani ustrezno, tako da jih je
vredno citirati. Npr.:



Podrocje Kriteriji Opisi dosezkov
Uradna prijava Ustreznost besedilni vrsti ° sporocevalec,
° naslovnik,

° kraj, datum,

° ime besedilne vrste,
° nagovor,

° zaklju¢ni pozdrav,

° podpis,

° priloge.

o

Vsebina izrek prijava/pro3nja,

odziv na razpis (kje in kdaj je

bilo objavljeno),

° natancna navedba okoli3cin
(zakaj, primernost),

ustreznost pogojem razpisa.

°

o

Jezikovna pravilnost in slogovna o pravilnost (tevilo napak),

ustreznost ° slogovna ustreznost (vikanje,
brez ponavljanja, natan¢nost,
upostevanje druzbenih vlog).

Zagovor pisnega izdelka (utemelji svoje odgovore, prepozna napake, jih popravi in utemelji
popravke) kot del ustnega izpita iz dokumentacije ni razviden, prav tako pri nobeni 3oli
nismo zasledili opisa podrocij, kriterijev in opisov dosezkov za ocenjevanje zagovora pisnega
izdelka, razen pri eni, pri kateri so opredeljena podro¢ja (jezik in slog, glasoslovje, skladnja,
zvrstnost, komunikativnost), predvsem pa opisi dosezkov za ocenitev zaklju¢nega izpita
iz slovens¢ine, ki so opredeljeni splosno, nedoreceno (npr. knjizno normo obvlada na ve¢
ravneh, knjizno normo obvlada solidno, knjizno normo obvlada sprejemljivo, knjizno normo
komaj obvlada in knjizne norme ne obvlada). Tako opredeljene ravni opisov dosezkov ne
prispevajo k veljavnosti in objektivnosti ocenjevanija.

Ustni del izpita pri knjizevnosti praviloma obsega odlomek umetnostnega besedila in nekaj
vprasanj, ki se nanasajo na ta odlomek. Pojavijo se vprasanja, ki so z vidika poznavanja kniji-
Zevne vzqoje neustrezna: (1) ob pesmi Dragotina Ketteja je denimo postavljeno vprasanje:
»Ali je naslednji primer premi ali odvisni govor?«; (2) »Kak3ne znacilnosti ima mali oglas in
kak3ne reklama?« ipd. Podro¢ja, kriteriji in opisi dosezkov niso opredeljeni in jih ni moZno
komentirati.
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8.5.1.2 Druga izpitna enota - projektna naloga

Pri opredelitvi opisnih kriterijev za projektno nalogo se pojavljajo med 3olami velike razlike.
Pri nekaterih podrogja, kriteriji in opisi doseZkov sploh niso opredeljeni, drugi pristopajo
k temu bolj analititno, drugi bolj celostno, nekateri pa kombinirajo analiti¢ni in celostni
pristop.

Tako npr. v enem primeru na podrogju strokovnih znanj zasledimo dve podrogji (dokumen-
tacija, strokovni razgovor) in tri kriterije: uporaba elementov, ki jih zahteva dokumentacija,
estetski videz in opis tehnoloskega postopka z ustreznimi podatki za podrocje dokumen-
tacije, ter poznavanje pojmov in postopkov, vezanih na projektno nalogo za podrogje stro-
kovnega razgovora.

V drugem primeru so opredeljena Stiri podro¢ja ocenjevanja (nacrtovanije projektnega dela,
prakti¢no delo, dokumentacija, strokovni zagovor), znotraj posameznega podro¢ja pa raz-
licno Stevilo kriterijev.

Opisi dosezkov so praviloma (neustrezno) izrazeni v tockah, ¢eprav je totkovanje odvisno
od pristopa. Pri celostnem pristopu je denimo dolocenih celo 20 tock za posamezni krite-
rij, pri ¢em 3irina posameznih kriterijev in 3tevilo to¢k kaZeta na precejSnjo subjektivnost
dodeljevanja tock. Pri drugem primeru, ki sledi bolj analiti¢ni logiki, pa zasledimo, da se za
posamezni kriterij podeli zgolj 1 totko. Zasledimo pa tudi zelo splosne opise, ki so spreme-
njeni v odstotke (npr. 62 % za doloteno oceno).

Ce povzamemo in dopolnimo opredelitev podrocij, kriterijev in opisov dosezkov, ki jih raz-
licne 3ole razlitno opredeljujejo pri ocenjevanju projektne naloge, pridemo do naslednje
razpredelnice »sinteznih« podrodij, kriterijev in opisov. Npr.:



Podrodje Kriteriji Opis dosezka

Dokumentacija  Struktura projektne naloge Naloga vsebuje postopek opravljenega dela z razlago
zakaj je tak postopek potreben, vse priloge, ki so
nastale v postopku (delovni nalog itn.), strokovno
teoreti¢ni del, ki se nana3a na nalogo kriti¢no refleksijo
opravljenega dela, citirano uporabljeno literaturo itn.

Pravilnost in utemeljenost opisa Opisani postopek je pravilno izveden (in opisan) v vseh

postopka fazah, utemeljitve opravljenih postopkov so ustrezne
glede na dostopno literaturo (navodila proizvajalca,
stroka itn.).

Poznavanje, razumevanje in raba Raba strokovne terminologije, razumevanje delovanja

strokovno teoreti¢nega znanja v obravnavanega sklopa, povezovanje z opravljenim

nalogi tehnolokim postopkom itn.

Estetskost Smiselna razporeditev vsebine v odstavke, opremljenost

s slikami, diagrami, grafi, graficno in vsebinsko
oblikovana naslovnica, kazalo itn.

Ugotovili smo, da se posebej odlikujejo pisna navodila za izdelavo projektne naloge na-
menjena dijakom, ki vsebujejo tudi podrogja ocenjevanja; smiselno bi jih bilo poenotiti s
podrogji, ki jih ocenjujejo izpitne komisije ter dopolniti vsaj Se s kriteriji ocenjevanja.

So pa ocenjevalci pri zaklju¢nih izpitih za dijake z individualno u¢no pogodbo ugotovili, da
timsko delo pri izdelavi nalog zahteva dodatna pojasnila pri ocenjevanju posameznih dijakov
in so jih ustrezno opredelili, kar je nujno tudi v vseh ostalih primerih timskega dela.

Teme, ki jih dijaki izbirajo iz nabora ponujenih tem, naj bi sledile ciliem, ki jih dolocajo
izpitni katalogi. Glede na cilje, opredeljene v katalogih, ki zahtevajo predvsem povezovanje
strokovne teorije, prakti¢nega znanja in klju¢nih kvalifikacij, bi kazalo teme v &im vedji meri
oblikovati kot u¢ne situacije (in ne kot u¢ne teme), kar pomeni, da bi naloge obsegale
razli¢ne vrste znanj (ves¢inska znanja, bazi¢na splosna znanja, strokovno teoreti¢na znanja)
na razlitnih ravneh zahtevnosti (znanje, razumevanje, uporaba itn.) in z opazno mero
avtenticnosti.

V skladu s tem so nekatere 3ole res oblikovale popolnoma ustrezne naloge za zaklju¢ni izpit
in s tem celo presegle zahteve kataloga, saj so naloge oblikovale kot problemske situacije
oziroma avtenti¢ne naloge, ki omogocajo izkazovanje vseh vrst znanja na vseh ravneh zah-
tevnosti. Navedimo primer tak$ne naloge: »Stranka navaja, da pri speljevaniju in pri voznji v
hrib vrtljaji motorja narastejo, vozilo pa vlece slabse in Zeli odpravo napake.« Naloga dijaka

je diagnostika in odprava napake. Oblikovanje podobnih problemskih nalog bi priporocali
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kot splo3no prakso, saj pri drugih Solah 3e vedno prevladujejo bolj rutinska opravila oz.
naloge, kar lahko delno pojasnimo s tem, da so v izpitnih katalogih v ta namen opredeljena
»gesla« oz. naslovi, ki na prvi pogled asociirajo z bolj rutinskimi opravili, ki pa jih je seveda
moc »prevesti« v ulne situacije.

8.5.1.3 Tretja izpitna enota - izdelek ali storitev

Za presojo izdelka oz. izvedbo storitve je praviloma uporabljen bolj analiti¢en pristop, tako
kot to predvideva izpitni katalog za to podrogje, s tem da smo ugotovili dolocene razlike
med komisijami - npr. v 3tevilu in opredelitvi kriterijev.

Kriteriji so ve¢inoma implicitno vsebovani v podro¢jih in opisih dosezkov, opisi dosezkov pa
so v enem primeru izraZeni opisno, v drugem pa s Stevilom tock. Podobno je pri opredelitvi
opisnih kriterijev na podro¢ju strokovnega znanja (podro¢ja so opredeljena vetinoma ana-
litino, kriteriji implicitno opredeljeni v podrogjih in opisih dosezkov), v enem primeru pa
sploh niso opredeljeni.

Tako se izdelek oz. storitev v enem primeru ocenjuje po 3estih kriterijih (prevzem vozila,
priprava in zas(ita vozila, izvedba naloge, diagnosticiranje in lokaliziranje napak, predaja
vozila in predstavitev opravljenega in kriti¢na presoja), v drugem primeru pa po 15 kriterijih
(pristop do stranke, izpolnjevanje delovnega naloga, pravilnost izbire del za terminski servis,
pravilni postopki pri izvajanju del, uporaba pravega orodja za posamezna opravila, kvaliteta
izvedenih del, pravilna raba merilnih naprav, pravilno postavljanje diagnoze po opravljenih
meritvah, narolanje potrebnega materiala in delov, evidentiranje porabljenega materiala
in Casa, urejenost delovnega mesta, uporaba zad¢itnih sredstev, uporaba varstva pri delu,
varstvo okolja oz. odlaganje tekotin in zamenjanih delov ter razgovor s stranko o stanju
vozila in priporocila).

Pri vsakem od kriterijev je opredeljen tudi opis dosezka (npr. za prevzem vozila: opravi
razgovor s stranko, pridobi potrebne podatke, posreduje Zelene informacije, izvede kontrolo
servisne dokumentacije, pripravi in preda zapisnik o prevzemu), ki je ovrednoten v tockah.
V nekaterih primerih so tocke ustrezno uporabljene (kot pripomocek, kako iz velikega
Stevila podatkov pridobiti enotno oceno za podrogje »izdelek oz. storitev«), v nekaterih pa
je razpon tock presirok.

Spreminjanje tock v ocene vzdrzi samo v primeru, da teh 50 % predvidenih tock predstavlja
minimalni standard znanja, kar pa je tezko ugotoviti oz. zagotoviti. Zanimivo je, da so glede
tega v enem primeru ocenjevalci pri zaklju¢nih izpitih dijakov z individualno u¢no pogodbo



pravilno ugotovili, da obstaja moznost, da seStevek tock preseze mejo za pozitivno oceno
tudi v primeru, e dijak na doloenem podroc¢ju ne doseZe minimalnega standarda in so
doseganje minimalnega standarda na vseh ocenjevanih podrogjih postavili kot dodaten
pogoj za pozitivno oceno, kar je z vidika minimalnega standarda ustrezna resitev (odstotki
so pa stvar strokovne presoje na posameznih podrogjih in nalogah).

Ne glede na analiti¢ni ali celostni pristop lahko zaklju¢imo, da se pristop 3ol k ocenjevanju
izdelka oz. storitve - ob manjsih korekcijah - kaZe kot ustrezna osnova za veljavno in dovolj
objektivno ocenjevanije.

Pri vpradanjih za strokovni zagovor pa je mo¢ ugotoviti veliko stopnjo neuravnoteZenosti
glede taksonomske ravni tako med Solami (nekje prevladuje razumevanje in raba, nekje pa
poznavanje rutine oz. pojmov, postopkov in delovanja), kot v taksonomski strukturi vprasanj
med posameznimi vsebinskimi sklopi. Tako npr. pri eni 3oli na podro¢ju elektri¢nih sistemov
zasledimo 59 vprasanj, med katerimi jih je 32 na ravni poznavanja, 19 na ravni razumevanja
in 8 na ravni uporabe. Na podro¢ju bencinskih in dizelskih motorjev pa pri drugi 3oli od 32
vprasan;j zasledimo 27 tak3nih, ki so na ravni poznavanja in 5 vpradanj na ravni razumevanja;
na podro¢ju podvozja in karoserije pa je od 13 vprasanj 11 na ravni poznavanja, 1 na ravni
razumevanja in 1 na ravni vrednotenja.

Glede na prevladovanje niZjih taksonomskih ravni taksne strukture ne moremo ovrednotiti
kot ustrezne. Tam, kjer vprasanja niso opredeljena vnaprej in so prepusena improvizaciji
ob strokovnem zagovoru, pa za nameclek obstaja velika nevarnost subjektivnosti, tako pri
postavljanju vpradanj kot pri ocenjevanju odgovorov.

Kljub partikularnim kriti¢nim pripombam ocenjujemo, da v celoti gledano opredeljeni opisni
kriteriji (podro¢ja, kriteriji in opisi dosezkov - tudi tisti, ki so izrazeni v tockah) predstavljajo
dobro izhodi3¢e za zviSevanje veljavnosti in objektivnosti ocenjevanja.

Opredelitev podrotij ocenjevanja je ustrezna, opisi dosezkov so izrazeni v tockah ali opisih,
najpomembnejsa pripomba, ki jo je mogoce podati k podlagam za ocenjevanje, je nejasnost
kriterijev na posameznih podrocjih oziroma na zdruZeni zapis podrocij in kriterijev. Dodelava
kriterijev bi morala zato potekati v smeri vecje konkretizacije, ki bi prispevala tudi k vegji
primerljivosti med 3olami oz. celo k sodelovalnemu snovanju morebitnih skupnih zasnov
za kriterije (kakr3ne nakazujemo tudi mi s »sinteznimi« primeri, narejenimi na osnovi vseh
zbranih primerov). Opozoriti namre¢ velja, da glede na ugotovljene razlike med $olami,
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rezultati zaklju¢nega izpita niso primerljivi, kar pa je ena temeljnih funkcij zunanjega ugo-
tavljanja znanja in ocenjevanja.

V skladu s cilji izpitnega kataloga so komisije pri zaklju¢nih izpitih oblikovale tudi ustrezne
naloge za zaklju¢ni izpit (naloge, ki so obsegale razli¢ne vrste znanj: vei¢inska znanja, ba-
zi¢na splo3na znanja, strokovno teoreti¢na znanja in na razli¢nih ravneh zahtevnosti: znanje,
razumevanje, uporaba itn.). Prav tako so ponudili moZnost izbire bolj rutinskih nalog, ki
zahtevajo poznavanje in rabo rutinskih postopkov. V primeru, da teme nalog izbirajo dijaki
iz izpitnega kataloga, je vloga mentorja toliko bolj pomembna.

Pregled tem za zaklju¢ni izpit tudi pokaZe, da je pri ve¢ni njih zaobseZen 3irok spekter znanj,
tako po vrstah znanj kot po ravneh zahtevnosti. Kljub temu pa je s stalis¢a individualizacije
in diferenciacije smiselno premisliti o Se vedji in bolj premisljeni raznovrstnosti nabora nalog:
da razen nalog, ki zahtevajo najvisje taksonomske stopnje znanja, ponudimo tudi manj
zahtevne naloge, ki so na ravni rutinske rabe znanja.

V nadaljevanju navajamo nekaj priporo¢il, ki sledijo iz ugotovitev in se nanasajo na naslednja
podrogja:

snovanje opisnih kriterijev (podrotij, kriterijev in opisov dosezkov) za potrebe
ocenjevanja

Pri opredelitvah podrodij in kriterijev ter opisov dosezkov je glede na gornje ugotovitve Se
nekaj rezerv, zlasti glede konkretizacije in poenotenja, zato bi bilo smiselno za posamezna
podro¢ja kataloga znanja izdelati in priporo¢iti enotne opisne kriterije. To 3e posebej velja
za podrogja in kriterije, za opise doseZkov pa je potreben premislek s stalis¢a posameznih
strok, da ne bi vse skupaj postalo nepregledno.

Opredelitev podrodij in kriterijev v nekaterih katalogih Ze zasledimo, npr. v katalogu za
slovenscino:
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Podrodja Kriteriji Opis dosezka
Dokumentacija Pomenska Opis dosezka je odvisen od besedilne
vrste, ki je izbrana za izpit.
Pragmaticna
Besedno slovnitna
Tvarna
Jezik Slog
° jasnost,

° primernost,
° natancnost,

° bogastvo besednega zaklada,

o primerna skladnja.

Slovni¢na in pravopisna pravilnost

|zvirnost

Splo3na podrogja in kriterije ocenjevanja iz kataloga uitelji posameznih 3ol lahko prilagodijo
glede na izbrano besedilno vrsto in glede na specifiko lastne Sole in nalog. Npr.:

Podrocje Kriteriji

Opisi dosezkov

Uradna prijava

Ustreznost besedilni vrsti

sporocevalec,
naslovnik,

kraj, datum,

ime besedilne vrste,
nagovor,

zakljuéni pozdrav,
podpis,

priloge.

Vsebina

o

°

o

o

izrek prijava/pro3nja,

odziv na razpis (kje in kdaj je bilo objavljeno),
natan¢na navedba okolis¢in (zakaj, primernost),
ustreznost pogojem razpisa.

Jezikovna pravilnost in
slogovna ustreznost

pravilnost (Stevilo napak),
slogovna ustreznost (vikanje, brez ponavljanja,
natanénost, upostevanje druzbenih vlog).
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Glede na to, da izsledki spremljave kaZejo, da je pisni izdelek dijakov pri zaklju¢nem pro-
jektnem delu na podro¢ju strokovnega znanja v veliki meri $e neizkoris¢en, bi bilo smiselno
poenotiti tudi podro¢ja in kriterije za ocenjevanje pisnega izdelka, ki je rezultat zaklju¢nega
projektnega dela.’’ Ena od moZnosti je nastala na osnovi sinteze razli¢nih pristopov iz
pregledane dokumentacije. Npr.:

Podrocje Kriteriji Opis dosezka Mozno Stevilo tock
Struktura Pravilnost Naloga vsebuje postopek opravljenega dela z 3
projektne razlago, zakaj je tak postopek potreben, vse
naloge priloge, ki so nastale v postopku (delovni nalog,

itn.), strokovno teoreti¢ni del, ki se nanasa na
nalogo, kriti¢no refleksijo opravljenega dela,
citirano uporabljeno literaturo (naslovnica, kazalo,
risba, izra¢uni, sheme, viri, ...) itn.

Vrstni red Pravilnost Vrstni red 3
zapisa naloge

Vrstni red Pravilnost Vrstni red 3
zapisa naloge

Opis Utemeljenost Postopek je opisan v vseh fazah, utemeljitve 4
tehnoloskega opravljenih postopkov so ustrezne glede na

postopka/ dostopno literaturo (navodila proizvajalca, stroka
storitve itn.).

Splosen opis Stopnja Raba strokovne terminologije, razumevanje 4
strokovno usvojenosti delovanja obravnavanega sklopa, povezovanje z
teoreti¢nega (poznavanje in  opravljenim tehnoloskim postopkom itn.

podrogja, ki ga  razumevanje
zajema naloga  stroke)

Izmerjene Pravilnost Tolerance, ustreznost predstavitve podatkov, 4
vrednosti, Natancnost nacin izdelave.

diagrami,

risbe, skice

Estetski videz Urejenost Smiselna razporeditev vsebine v odstavke, 2
porocila opremljenost s slikami, diagrami, grafi, graficno in

vsebinsko oblikovana naslovnica, kazalo itn.

3 Iz podrocij in kriterijev, v primerih, ko so bili opredeljeni, je namrec razvidno, da je funkcija tega dela izpita nejasna, zato bi veljalo
premisliti to podrocje (tudi pri slovens¢ini, kjer gre za pisno strokovno besedilo).



Prav tako lahko pri izdelku oziroma storitvi, ob upo3tevanju kataloga za zaklju¢ni izpit ter
sinteze primerov iz dokumentacije, oblikujemo naslednje opisne kriterije, ki jih komisije po
potrebi prilagajajo konkretnim nalogam oz. izdelkom (predvsem kriterije in opise dosezkov).

Npr.:

Podrodje

Kriteriji

Opis dosezka

MozZno Stevilo tock

Prevzem vozila

Pridobivanije in
posredovanije
informacij

Pravilnost

Opravi pogovor s stranko,

pridobi klju¢ne informacije v zvezi z nastalo
napako na vozilu oziroma podatke o Zelenem
servisu,

prenese Zelene informacije stranki (¢as popravila,
ocena stroskov, predviden obseg del ...),

pripravi in preda zapisnik o prevzemu vozila
stranki,

opravi kontrolo servisne dokumentacije;

pripravi delovni nalog.

Priprava,
nacrtovanje in
organizacija
izvedbe naloge

Pravilnost

Nacrtuje in organizira izvedbo dela,

pripravi sklope, ki so predvideni za popravilo
oziroma zamenjavo (poprej3nie Cid¢enje, pranje
vozila ipd.),

zadCiti notranjost in zunanjost vozila pred
poskodbami,

pripravi delovno mesto,

pripravi orodje in instrumente,

pripravi material in rezervne dele,

pripravi naprave in priprave za dolo¢eno opravilo.

10-20

Diagnosticiranje
in lokaliziranje
napak

Pravilnost
Smotrnost

Vizualno, sludno in na dotik

uporabi elektronske pripomocke in sisteme,
uporabi podatke, pridobljene z meritvami,
pri diagnosticiranju uporabi informacijsko-
komunikacijsko tehnologijo.

25-40

Izvedba delovne
naloge

Pravilnost

Natancnost

Skrbno in vestno uporablja orodje, naprave in
instrumente,

uposteva varnostne predpise s podroja
varovanja okolja in zdravja,

uposteva protipoZarne predpise,

uporabi dokumentacijo, potrebno za izvedbo
naloge,

uposteva standarde za zagotavljanje kakovosti;
po servisiranju odisti vozilo,

izdela dokumentacijo o tehnoloskem postopku
opravljenih del.

25-50
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Podrodje Kriteriji Opis dosezka Mozno Stevilo tock
Predaja vozila Razumljivost Izdela zaklju¢ek delovnega naloga,
(posredovanja  pogovori se s stranko o opravljenih delih, svetuje
informacij) o zamenjanih delih in njihovem unicenju, nastalih
stroskih,
svetuje stranki o morebitnih nadaljnjih servisnih 5-10

dejavnostih, priporocilih, posegih, ki niso bili
narejeni, vendar bi bili v bliznji prihodnosti
potrebni,

preda vozilo z zapisnikom o predaji.

Predstavitev Pravilnost Predstavi nacrtovane ali izvedene dejavnosti ob
opravljenega dela pomo¢i tehnoloske dokumentacije,
in kriti¢na presoja  Natan¢nost razlozi druge mozne natine izvedbe dela,

kontrolira svoje delo na podlagi servisne
dokumentacije,

porablienega ¢asa za izvedbo dela,
potrebnih stroskov za izvedbo dela,
kakovosti opravljene storitve.

10-20

Prav tako bi bilo moZno opredeliti podrogja (npr. raba strokovne terminologije, utemeljeva-
nje uporabljenih postopkov, vrednotenije opravljenega dela oz. samokriti¢nost itn.), kriterije
in opise dosezkov na podrogju strokovnega zagovora naloge, a prejeta dokumentacija ni
omogocala konkretizacije tega predloga.

usklajenost podrocij in kriterijev s cilji izpitnih katalogov

Ce Zelimo slediti ciliem kataloga za zaklju¢ni izpit na tem podro¢ju, potem bi kazalo
nabor tem za zaklju¢no projektno delo strukturirati na kontinuumu od popolnoma
rutinskih pa do zelo zahtevnih, problemskih nalog. Ali pa celo priporociti odstotek
posameznih tem glede na zahtevnost, kar je stvar nadaljnjega premisleka. Kot smo
namre¢ Ze nakazali, naloga kot je »Stranka navaja, da pri speljevanju in pri voZnji
v hrib vrtljaji motorja narastejo, vozilo pa vlece slab3e in Zeli odpravo napake.«
zahteva drugacna znanja, spretnosti in ve3tine (oz. kompetence) kot naloga, kot
je npr. »Postopek demontaZe menjalnika« ali »Seznam del za zimske razmere« in

postavlja pod vpradaj primerljivost zaklju¢nih izpitov na razli¢nih Solah.

taksonomska ustreznost tem, vprasanj in nalog na zaklju¢nih izpitih

Tudi sestavo vprasanj glede na taksonomske ravni znanja bi bilo smiselno (glede na
razlike, ki se pojavljajo) med 3olami in med vsebinskim sklopi priporo¢iti v vnaprej
dolocenih deleZih oz. odstotkih. Pri tem ne gre samo za taksonomsko stopnjo upo-
rabe, ki naj bi prevladovala, ampak za vprasanja, ki naj bi bila ¢im bolj avtenti¢na
oziroma Zivljenjska. Vprasanja, kot so: »lz prvega odstavka priloZenega besedi-



la izpiSite medmet in razloZite kaj izraZa« ali npr. »lz enostavéne povedi tvorite
zloZeno, tako da prilastek pretvorite v prilastkov odvisnik«, nesporno zadovoljijo
kriterij taksonomske stopnje, je pa vprasanje Zivljenjskosti oziroma avtenti¢nosti in
nasploh potrebnosti taksnih nalog.

S priporocenim poenotenjem podrodij, kriterijev in standardov znanj bi lahko z ene strani
zviSevali veljavnost in objektivnost zaklju¢nega izpita in ne glede na kombinacijo zunanjega
in notranjega ugotavljanja znanja in ocenjevanja tudi vecali primerljivost rezultatov zakljuc-
nih izpitov na razli¢nih 3olah. Predvsem pa je treba veliko delati (usposabljati utitelje) na
logiki kriterijskega ocenjevanja ter posledi¢no premisliti oblikovanje minimalnega standarda
na drZavni ravni.

Poklicna matura je drZavni izpit. S poklicno maturo »kandidati dokazujejo doseganje stan-
dardov znanj, ki so doloceni s cilji izobraZevalnih programov srednjega tehniskega in dru-
gega strokovnega izobraZevanija, poklicno-tehniskega izobraZevanja, poklicnega tecaja ter
usposobljenost za visoko3olski studij« (Ur. I. RS, §t. 115/2006). Poklicna matura je torej
oblika zaklju¢nega izpita z dvojno kvalifikacijo.

Poklicna matura se opravlja iz stirih predmetov, od tega iz dveh predmetov skupnega dela
in dveh predmetov izbirnega dela.

Predmeti skupnega dela poklicne mature so obvezni za vse kandidate:

1. predmet: sloven3tina (ali italijan3¢ina oz. madzars¢ina na narodnostno mesanih
obmogjih),

2. predmet: izpit iz temeljnega strokovno teoreti¢nega predmeta.
Predmeti izbirnega dela poklicna mature so:

3. predmet: matematika ali tuji jezik,

4. predmet: izdelek, storitev, seminarska naloga z zagovorom ali izpit iz predmeta
oziroma vsebine (v nadaljnjem besedilu: 4. predmet poklicne mature).

Poklicna matura se izvaja po enotnem izpitnem redu za vse kandidate. Pisni izpit pri 1. in
pri 3. predmetu je eksteren, medtem ko pole za pisni izpit za 2. in 4. predmet ter vprasanja
za ustne izpite pripravijo Sole same ali v sodelovanju s Solami, ki izvajajo isti program.
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Tudi tu smo evalvacijo izpeljali z analizo gradiv: predmetnih izpitnih katalogov in katalogov
znanja, izpitnih pol, vprasan;j ... in z neposredno spremljavo.

Primerjava predmetnih izpitnih katalogov s katalogi znanja za splosne predmete (sloven-
§¢ino, angledtino in matematiko) je pokazala, da struktura in vsebina predmetnih izpitnih
katalogov za sloveni¢ino, anglescino in matematiko v celoti in z vzorénimi primeri izpitne
pole oz. navodili za sestavo vprasanj ustrezno, nazorno in sistemati¢no odslikava kataloge
znanja.

Analiza predmetnih izpitnih katalogov je pokazala prisotnost razli¢nih vrst znanja v ustre-
znih razmerjih in pestro taksonomsko strukturo pri vseh treh predmetnih izpitnih katalogih,
pri jezikovnih pa tudi izdatno mero avtenti¢nosti.

Ugotavljanje usklajenosti predmetnih izpitnih katalogov s katalogi znanja je pokazalo uje-
manje predmetnih izpitnih katalogov s katalogi znanja v tem smislu, da je izbor znanj v
predmetnih izpitnih katalogih ustrezno strukturiran - zastopana so reprezentativna znanja
(cilji) in pestra taksonomska struktura iz katalogov znanja.

Ce ponazorimo: pri sloveni¢ini se kaZe pokritost splo3nih ciljev iz kataloga znanja s cilji
pisnega in ustnega dela iz predmetnega izpitnega kataloga. Tudi pri tujem jeziku opazimo,
da celotna zgradba izpita povsem podpira cilje predmetneqa izpitnega kataloga ter kataloga
znanja. Enako je tudi pri matematiki, kjer se cilji v uvodnem delu predmetnega izpitnega
kataloga v veliki meri ujemajo s splo3nimi cilji kataloga znanija.

Analiza strukture in vsebine vzor¢nih izpitnih pol, s poudarkom na ugotavljanju vrst(e) zna-
nja, obsega in kakovosti - taksonomska struktura nalog, je pokazala zastopanost razli¢nih
vrst znanja in pestro taksonomsko strukturo tudi pri vzor¢nih izpitnih polah oz. navodilih za
njihovo sestavo. Analiza priporoCenega formata izpitnih pol je potrdila zastopanost klju¢nih
znanj iz predmetnih izpitnih katalogov (in tudi katalogov znanja) v izpitnih polah. Npr. z
analizo vzor¢nega primera prve in druge izpitne pole za sloveni¢ino smo ugotovili, da obe
sistemati¢no in premisljeno pokrijeta vecino ciljev iz predmetnega izpitnega kataloga in
tudi kataloga znanja ter s tem sluZita kot odli¢no izhodis¢e za pripravo dejanskih aktualnih
izpitnih pol.



Analizo predmetnega izpitnega kataloga za strokovni del poklicne mature smo izvedli po
naslednjem postopku:

analiza izpitnih ciljev iz predmetnega izpitnega kataloga,

taksonomska analiza vrst znanja, navedenih v predmetnem izpitnem katalogu (za
pisni in ustni del),

primerjava ciljev poklicne mature iz predmetnega izpitnega kataloga z dejanskimi
izpitnimi cilji in vsebinami iz predmetnega izpitnega kataloga (za pisni in ustni del
ter tudi za izdelek oz. storitev),

primerjava z izpitnimi (usmerjevalnimi) cilji kataloga znanja.

Zeleli smo ugotoviti, ali so podrogja, ravni in obseg znanja v predmetnem izpitnem katalogu
zgolj na ravni faktografije, ali pa vkljuCujejo tudi zahtevneje taksonomske stopnje, kakrine
predpostavljajo katalogi znanja.

Prisli smo do naslednjih ugotovitev:

Uvodni izpitni cilji napeljujejo na razli¢ne vrste znanja in na pestro taksonomsko
strukturo.

Notranja struktura znanj (zastopanost razli¢nih vrst znanj in taksonomska struk-
tura) pri razlienih strokovnih modulih (in tudi kompetencah znotraj predmetov)
je razlitna. Mestoma je opazen trend k ve¢ji zastopanosti enostavnejsih (lazje
»merljivih«) znanj, zlasti pri informativnih ciljih, kjer pri nekaterih kompetencah
prevladujejo znanja osnovne taksonomske ravni.

Splodni izpitni cilji poklicne mature - generalno vzeto in gledano vse tri dele ka-
talogov - se ujemajo s konkretnimi cilji in vsebinami, zapisanimi v predmetnem
izpitnem katalogu in ustrezno zastopajo njihovo taksonomsko strukturo.

Na splo3ni ravni, kjer gre za zapis usmerjevalnih ciljev, je ujemanje med izpitnimi
cilji in usmerjevalnimi cilji kataloga znanja precej$nje, tako glede napovedanih vrst
znanja kot glede taksonomske strukture.

Notranjo analizo predmetnega izpitnega kataloga smo nadgradili s primerjavo s katalogi
znanja oz. natanneje refeno: s primerjavo taksonomske analize in analize vrst znanja v
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predmetnem izpitnem katalogu s taksonomsko analizo in analizo vrst znanja, ki izhajajo iz
»predmetnih« operativnih ciljev in usmerjevalnih ciljev katalogov znanja.

S tem smo Zeleli ugotoviti, ali pisni/ustni del mature dokazuje obvladovanje temeljnih
strokovnih znanj iz katalogov znanja. Primerjava je potrdila ujemanje znanj (ciljev) iz pred-
metnih izpitnih katalogov s cilji iz katalogov znanja. Vendar pa je pri nekaterih poklicnih
kompetencah struktura ciljev, ki so zajeti v predmetnem izpitnem katalogu, taksonomsko
niZja kot pri katalogih znanja oz. zajema vedji delez deklarativnih kot proceduralnih in
strateskih znanj kot v katalogih znanja.

Sledila je primerjava predmetnega izpitnega kataloga za izdelek oz. storitev s katalogi
znanja. Natan¢neje re¢eno - naredili smo:

primerjavo taksonomske analize oz. vrst znanja v predmetnem izpitnem katalogu
(za 4. predmet) s taksonomsko analizo oz. z vrstami znanja, ki izhajajo iz operativ-
nih in usmerjevalnih ciljev, zapisanih v katalogih znanja;

primerjavo ciljev predmetnega izpitnega kataloga za izdelek/storitev z znanji, opre-
deljenimi v tem katalogu.

Ugotoviti smo Zeleli, ali izdelek/storitev z zagovorom dokazuje usposobljenost za prakti¢no
delo ter povezovanje strokovno-teoreti¢nih in prakti¢nih znanj. Ugotovili smo, da je - gene-
ralno gledano - ujemanje precej3nje, tako glede vrst znanja kot glede taksonomske strukture.

Skupni izpitni cilji (za pisni in ustni izpit ter za izdelek oz. storitev) se ve¢inoma ujemajo s cilji
iz katalogov znanja in to tako z bolj splo3nimi usmerjevalnimi, kot z operativnimi cilji. Pri eni
kompetenci (Krmilno-requlacijski sistemi) je sicer ujemanje ve¢je pri primerjavi z operativnimi
clji kot pa na ravni primerjave z usmerjevalnimi cilji (ker so ti zelo konkretno zapisani).

Znanja iz predmetnega izpitnega kataloga za ustni in pisni del v razli¢ni meri pokrivajo v
katalogu znanja in v predmetnem izpitnem katalogu napovedane cilje, najveckrat je ve¢ de-
klarativnih kot proceduralnih in strateskih znanj, pa tudi ve¢ znanj osnovnejsih taksonomskih
nivojev kot visjih.

Bolj dosledno in pri vseh kompetencah pa se odraZajo cilji, napovedani v katalogu znanja
in predmetnem izpitem katalogu pri znanjih iz predmetnega izpitnega kataloga za izdelek
oz. storitev.

Kon¢ni skupni pregled pokritosti napovedanih izpitnih ciljev z vsemi dejanskimi izpitnimi
znanji zato pokaze, da so cilji v glavnem sicer pokriti, pokriti so tudi kompeten¢ni sklopi.
Ugotavljamo pa, da je vec¢ deklarativnih znanj osnovnejSih taksonomskih nivojev kot proce-



duralnih in strateskih. Slednja so - pri¢akovano - v veji meri zastopana v znanjih predme-
tnega izpitnega kataloga Izdelek oz. storitey, ki tudi bolj prepricljivo pokrivajo izpitne cilje
iz predmetnega izpitnega kataloga in operativne ter usmerjevalne cilje iz kataloga znanja.

Vseeno pa lahko zaklju¢imo, da znanja iz predmetnih izpitnih katalogov - gledano skupaj
pisni in ustni del ter izdelek oz. storitev - vsaj v grobem pokrijejo v katalogih znanja in
izpitnih ciljih napovedano strukturo znanj. Nekoliko pa so podrta razmerja med vrstami
in taksonomskimi stopnjami znanj, pri enih katalogih nekoliko manj (krmilno-reqgulacijski
sistemi), bolj pa pri mehatroniki (pa 3e tu so razlike med podro¢ji: ena so taksonomsko
bolj, druga pa manj ujela taksonomski nivo iz predmetnih izpitnih katalogov) in tehnoloskih
procesih. Pri tehnoloskih procesih tako pride do najve¢jega taksonomskega zoZanja (tako
glede na usmerjevalne in operativne cilje kot glede na skupne izpitne cilje) in do zmanj3anja
njihove vsebinske pestrosti, pri ¢emer je tudi izbor prakti¢nih znanj omejen.

Glede zapisa ciljev predmetnega izpitnega kataloga za 2. predmet Mehatronika dodajmo,
da velja razmisliti o rabi bolj »kriterijskega« zapisa pridevnikov pri opredeljevanju ciljev. Pri
nekaterih ciljih so namre¢ dodani pridevniki, ki za cilje niso potrebni, lahko pa so izhodis¢e
za oblikovanje kriterijev oz. opisnikov v zvezi s cilji, pri katerih so zapisani, npr. uspe$nost
(pri iskanju in razlaganju podatkov, pri logi¢nem povezovaniju), ustreznost (pristopa k izbiri
tehnoloskih resitev), izvirnost, inovativnost resitev. To sicer prina3a dolo¢eno neuravnoteze-
nost pri zapisu ciljev, saj pri drugih ciljih ni pridevnikov, ¢eprav bi po tej logiki lahko bili, kar
Se najbolj izstopa tam, kjer v podobni formulaciji pri enem cilju je, pri drugem - podobnem
- pa ne: npr. ustreznost (pristopa) bi se lahko pojavila tudi pri interpretaciji resitev. Tako se
pojavi vprasanje, ali pristop k izbiri tehnoloskih postopkov mora biti ustrezen, interpretacija
resitev pa ne ipd.
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Glede na splo3ne cilje kataloga znanja, kjer prevladujejo odnosni oz. formativni cilji, se - ¢e
operativne cilje kataloga gledamo kot celoto in ne lo¢eno po posameznih sklopih poklicnih
kompetenc in e informativne cilie beremo skupaj s formativnimi - potrdi taksonomska
pestrost. Gledano v celoti je tako taksonomska zastopanost visjih ciljev zelo dobra in artiku-
lirana z razli¢nimi niansami (prepoznanimi Ze skoraj kot dejavnosti).

Ce pa pogledamo posamezne sklope poklicnih kompetenc, ugotovimo, da v nekaterih prevla-
dujejo osnovne taksonomske stopnje brez formativnih znanj in ne pokrijejo vse ambicioznosti
kompeten¢nih ciljev. Se najve¢ formativnih ciljev - pri¢akovano - najdemo pri sklopih Kriti¢no
primerja in umesca likovno-oblikovalska dela in Pozna umetnostnozgodovinski razvoj.

Splo3ni cilji predmetnega izpitnega kataloga se skoraj povsem ujemajo s splo3nimi cilji
kataloga znanja.

Operativni cilji predmetnega izpitnega kataloga (za pisni in ustni del) pa cilje, ki jih zaje-
majo iz kataloga znanja (predvsem sklopa poklicnih kompetenc UZG2 - Predstavi vsebino in
obliko likovnega dela ter UZG6 - Pozna umetnostnozgodovinski razvoj) taksonomsko sicer
razsirijo. Vseeno pa ne dosegajo v splosnih ciljih (kataloga znanja in predmetnega izpitnega
kataloga) napovedanih ravni znanja. Tako npr. nista zajeti taksonomska stopnja vrednotenja
in odnosna raven, ¢eprav je na njih poudarek splo3nih ciljev in jih je nateloma mogoce
vkljuditi Ze v pisni in ustni del izpita.

Tudi v vzor¢ni poli pisnega dela izpita je taksonomska struktura in zastopanost formativnih
znanj Sibka in nekateri najvisji cilji Ze iz predmetnega izpitnega kataloga (pa tudi kataloga
znanja) niso zajeti (npr. iz podro¢ja odnosnega vidika in vrednotenja).

Sele v prakti¢nem delu izpita z izdelkom in zagovorom se pojavijo za poklic klju¢na znanja,
in to ne le prakti¢na oz. proceduralna in strateska znanja, ampak so smiselno vpeta in
nadgrajena tudi deklarativna oz. teoreti¢na znanja. Cilji so na ravni (naj)visjih taksonomskih
stopenj (zlasti sinteze in vrednotenja, vklju¢no z uporabo in analizo) in ve¢inoma spadajo
med proceduralna in strateska znanja, vkljuCujejo pa tudi odnosne vidike in kompetence.

Ker je bil pri prenovi poudarek na kompetenénem pristopu, kar je v primeru tega izrecno
formativno oz. konativno utemeljenega predmeta 3e posebej umestno, je Se pomembnejse
kot kognitivna (taksonomska) struktura, da so (vsaj v nekaterih sklopih) formativni cilji
zelo pestri Ze za ustni in pisni del in se docela prepricljivo uveljavijo 3e pri prakti¢nem delu



predmetnega izpitnega kataloga, da zastopajo najrazli¢nejse vidike proceduralnih (vklju¢no
z generativno komponento - ustvarjanje novega) in strateskih znanj in vkljucujejo tevilne
odnosne in doZivljajske vidike.

V nadaljevanju predstavljamo 3e ugotovitve analize izpitnih pol tako za skupne splo3noizo-
braZevalne predmete kot za 2. predmet obeh programov - Tehnika mehatronike in Tehnika
oblikovanja.

8.6.4.1 Ugotovitve analize ustnih vprasanj za posamezne sploSnoizobraZevalne
predmete

Slovens¢ina

Poslani primeri so z razli¢nih 3ol zelo razli¢ni oz. drugace zastavljeni: iz 3ole 1 smo tako
dobili »metodolodki« okvir ustne mature, iz Sole 2 seznam tem, iz 3ol 3 in 4 so slednjemu
priloZena tudi konkretna vprasanja, ki sledijo ciljem predmeta in predmetnega izpitnega ka-
taloga in so domiselno oblikovana, iz Sole 5 pa smo prejeli le naslove knjizevnih del z avtoriji.

Za poslano gradivo lahko zaklju¢imo, da se povsod v grobem tako metodolosko kot vsebin-
sko navezuje na usmeritve iz kataloga znanja in predmetnega izpitnega kataloga, da pa -
razen v dveh 3ol (kjer so vprasanja taksonomsko raznolika, 3tevilna na najvi3jih taksonomskih
stopnjah, ustrezno zajamejo cilje iz predmetnega izpitnega kataloga in so domiselno obli-
kovana) premalo izvemo o konkretnih vpraganjih, da bi lahko natan¢neje analizirali kakovost
in vrsto znanj, ki se jih preverja na ustnem delu izpita.

Matematika

Poslano gradivo iz razli¢nih 3ol je v raznolikem obsequ, a naceloma podobno zasnovano,
zajema une situacije, ki so Zivljenjske (oddaljenost od 3ole, segrevanje vode, grafi¢ni prikazi
turisti¢nih noitev ...) ali strokovne (cena fotografiranja, poraba elektri¢ne energije ...). V
grobi oceni za vso poslano gradivo lahko zaklju¢imo, da pokriva izpitne cilje in vklju¢uje
raznoliko taksonomsko strukturo.
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Angles¢ina

Poslana vprasanja za angles¢ino iz Sol so raznolika: od tega, da je 3ola poslala le nabor tem
in splodna navodila, drugi dve sta predstavili konkretne izpitne liste z izto¢nicami za vse tri
dele, Cetrta pa je slednje opremila Se z vprasanji, ki pomagajo strukturirati pogovor pri sli-
kovnih in besedilnih izto¢nicah, pri pogovorni izto¢nici pa so skrbno opisali govorne situacije
kot izto¢nico. Vse poslano gradivo je narejeno po priporodilih in navodilih iz predmetnega
izpitnega kataloga in konkretne naloge, iz tistih 3ol, iz katerih smo jih prejeli, so vsebinsko
in sporazumevalno raznolike in domisljene. Zanimivo je, da so primeri besedil kot iztocnice
za interpretacijo zelo razli¢ni tako po obsegu kot po zahtevnosti: raztezajo se od zahtevnih,
stran dolgih s stroko povezanih ¢lankov ene do 3ol, preko pol strani dolgih preprostih (sicer
atraktivnih in aktualnih) besedil do besedilnih izto¢nic v dveh stavkih (sicer aktualnih in
zanimivih).

8.6.4.2 Ugotovitve Tehnik mehatronike

Drugi predmet poklicne mature »Mehatronika« obsega pisni (60 to¢k) in ustni del (40
to¢k). Pisni del je sestavljen iz dveh izpitnih pol (1. izpitna pola 20 tock, 2. izpitna pola 40).
Analizo izpitnih pol in ustnih vprasanj smo naredili za vsako polo posebej, tukaj predstavlja-
mo sintezne ugotovitve.

Na 3olah, ki so oddale gradivo, so razlike med oddanimi gradivi precejSnje tako glede
izbire vkljucenih vsebin (pa tudi razmerja nalog po razli¢nih podrogjih) kot glede njihove
taksonomske strukture.

Razlike opazimo Ze pri prvi izpitni poli, kjer med tirimi Solami, ki so oddale prvo in drugo iz-
pitno polo, po taksonomski pestrosti, uporabnosti in procesnosti znanj, izrazito izstopa ena
Sola, 3e ena pa tudi izkazuje veliko taksonomsko pestrost. Hkrati ugotavljamo, da je vegjo
taksonomsko raznolikost pri izpitnih polah za pisni izpit opaziti na vseh Solah pri drugi poli.

Na treh od petih 3ol pri ustnem delu izpita prevladujejo vprasanja taksonomske stopnje
poznavanja, razvidna je sistematika »pokrivanja« temeljnih vsebin oz. osnovnih konceptov,
manj pa je doslednosti pri pokrivanju izpitnih znanj oz. ciljev, napovedanih v predmetnem
izpitnem katalogu. Pri dveh 3olah sre¢amo nekoliko ve¢jo taksonomsko raznolikost in pokri-
tost raznolikih izpitnih znanj in ciljev za ustni del izpita.

Zaklju¢imo lahko, da je - gledano vse izpitne pole vseh 3ol hkrati - veliko predpostavljenih
navedenih izpitnih znanj zajetih, ne pa vsa (zlasti ne tista najvisjih taksonomskih stopenj),
kar pa je tako ali tako bolj v domeni prakti¢nega dela izpita oz. izdelkov.



Ceprav s pisnim in ustnim delom izpita ni mogoce pokriti vseh ciljev, bi morda prav zato
vsaj pri ustnih vprasanjih pricakovali nekoliko vecjo taksonomsko pestrost pri tistih pojmih
in postopkih, o katerih je mogole v razgovoru izkazati $e kak$no drugacno znanje kot
predvsem nastevanije in opisovanje (kar sta dve 3oli izkoristili), prav tako pa bi pricakovali
nekoliko bolj problemsko zastavljena vprasanija v pisnem delu (kot je tudi uspelo eni od 30l).

8.6.4.3 Ugotovitve Tehnik oblikovanja

Vsebinska analiza pol za pisni del in izpitnih listkov za ustni del mature obeh 3ol, ki izvajata
program Tehnik oblikovanja pokaZe, da je vetina izpitnih vpra3anj taksonomsko na ravni
poznavanja, kar pomeni, da je taksonomska pokritost oz. pokritost z raznovrstnimi cilji iz
predmetnega izpitnega kataloga 3ibkejsa (prevlada zgolj ene vrste ciljev pri tako raznolikih
ciljih, kot so navedeni v katalogih, je namre¢ zoZevalna). Tudi za odgovore na vprasanja,
ki obetajo npr. razumevanje (zlasti tista, ki povprasujejo po razlaganju ali pojasnjevanju),
verjetno zado3¢a »le« poznavanje - dijak lahko poda ustrezno razlago, ki se jo je dobesedno
nauil. Dijak lahko sicer tudi samostojno pojasnjuje (in v tem primeru gre res za stopnjo ra-
zumevanja oz. za njegovo izkazovanije), vendar strukturno vzeto tudi vpra3anja po razlaganju
in pojasnjevanju dopuicajo in s tem preverjajo zgolj poznavanje, ne pa nujno Cesa ve¢ (npr.
razumevanja). Enako velja tudi za ve¢ino vpraganj navidezno visjih taksonomskih stopen;.

Kot smo ugotovili Ze zgoraj pri analizi kataloga znanja in predmetnega izpitnega kataloga
predmet Umetnostna zgodovina ponuja veliko moZnosti za izkazovanje kompleksnega in
kakovostnega znanja vigjih taksonomskih stopenj (kot npr. samostojna analiza $e neanali-
ziranih umetnin, utemeljevanje pomena in vrednosti umetnin ...), kar je podkreplieno tudi
v izpitnih ciljih, ki omenjajo poleg poznavanja tudi druge, visje taksonomske stopnje oz.
Zlahtna znanja, kot npr. »sposobnosti razumevanja umetnosti kot pojava, ki ga ustvarja in
usmerja Clovekova ustvarjalnost« ali »pa vrednotenje tradicije, vzgoje zavesti o pomenu
naravne in kulturne dediiCine, ki sta se pri analizi tako ustnega kot pisnega izpita obeh
Sol izkazala kot neizkorii¢ena oz. nepreverjena; od tega pri eno $oli pogojno. Ceprav se
vije taksonomske stopnje laZje odvijajo pri pouku, vendarle ostaja nekaj manevrskega pro-
stora, da se jih vklju¢i tudi pri pisnem in ustnem izpitu. Te moZnosti bi lahko v prihodnje
poskusili izkoristiti z visanjem in bogatenjem taksonomske strukture nalog in z dodajanjem
avtenti¢ne note.
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Po vnaprej pripravljenem protokolu smo na spomladanskem roku spremljali izvajanje ustne-
ga dela 2. predmeta poklicne mature in izvajanje ustnega dela 4. predmeta poklicne mature
v programih Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja.

8.6.5.1 Ugotovitve in priporoéila Tehnik mehatronike?

Ugotavljamo, da so bili pri izvedbi strokovnega dela poklicne mature na pomladanskem roku
2010 na spremljanih 3olah vsi postopki spostovani.

Na osnovi vsebinskega dela evalvacije je potrebno pregledati predmetna izpitna kataloga in
izlociti cilje, ki niso preverljivi. Prav tako je potrebno izbolj$ati kakovost in razsiriti taksonomski
razpon izpitnih nalog drugega predmeta, tako na obeh polah pisnega dela, kakor tudi nalog na
izpitnih listkih ustnega dela. Izvajalcem priporo¢amo uporabo gradiv »Priporocila za pripravo in
izvedbo drugega predmeta poklicne mature«, »Navodila za pripravo izpitnih gradiv za izdelek
oz. storitev v obliki projektnega dela z zagovorom na poklicni maturi« in »Dokumentacija za
4. predmet poklicne mature«, objavljenih na spletnih straneh Centra RS za poklicno izobraze-
vanje.> Kot koristno se je izkazalo skupno pripravljanje izpitnih nalog (utitelji iz razli¢nih 3ol
skupaj pripravijo nabor nalog, iz katerega se sestavijo enotne izpitne pole).

8.6.5.2 Ugotovitve in priporoéila Tehnik oblikovanja®*

Poklicna matura v spremljanem programu se je v spomladanskem roku 2010 izvajala v skladu
z Zakonom o maturi (Ur. I. RS, 3t. 115/2006) in Pravilnikom o poklicni maturi (Ur. I. RS, 3t.
44/2008). Vsi postopki so bili spostovani.

Na osnovi vsebinskega dela evalvacije je potrebno pregledati predmetni izpitni katalog za
2. predmet poklicne mature in strokovno teoreti¢na znanja razsiriti $e na kakSen strokovni
vsebinski sklop.

Potrebno je izbolj3ati kakovost in razsiriti taksonomski razpon izpitnih nalog drugega pred-
meta, tako na pisnem delu, kakor tudi vprasanj na izpitnih listkih ustnega dela. Izvajalcem

32 Pripravil Davorin Majkus.
¥ http://www.cpi.si/razvojno-in-raziskovalno-delo/zakljucevanje/poklicna-matura.aspx.
** Pripravila Tatjana Patafta.



priporo¢am uporabo gradiv »Priporotila za pripravo in izvedbo drugega predmeta poklicne
mature«, »Navodila za pripravo izpitnih gradiv za izdelek oz. storitev v obliki projektnega
dela z zagovorom na poklicni maturi« in »Dokumentacija za 4. predmet poklicne matures,
objavljenih na spletnih straneh Centra RS za poklicno izobraZevanije. Priporo¢ljivo in koristno
bi bilo, da bi v prihodnje naloge oz. bazo vprasanj pripravljali skupaj ucitelji iz razli¢nih 3ol
in iz nabora teh nalog kasneje pripravili izpitne pole ali pa bi pripravili enotne izpitne pole.

V okviru Cetrtega predmeta poklicne mature so bile pripravljene koristne in zanimive naloge,
v njihovo izpeljavo je bilo vloZenega veliko truda in znanja.

Analiza katalogov je pokazala dokajSnje ujemanje med katalogi znanja in predmetnimi izpi-
tnimi katalogi z rahlim trendom opus¢anja vi3jih taksonomskih stopenj in formativnih znanj
od splo3nih proti konkretnim ciliem in z razliko v prid katalogom znanja (v nasprotju s
predmetnim izpitnim katalogom). Kot pokaZe analiza gradiv (izpitnih pol vklju¢no z ustnimi
vprasanji) se dodaten »zdrs« zgodi tudi na tej ravni. Vseeno analiza kaZe na temeljno
upostevanje ciljev, tako z vidika primerjave med dokumenti kot z vidika primerjave gradiv
(izpitnih pol oz. vprasanj) s cilji. Rezerva pa ostaja na ravni vklju¢evanja bolj prepricijivih
problemskih situacij oz. visjih taksonomskih stopenj in formativnih znanj, vklju¢no z vegjo
mero avtenti¢nosti. To velja tako za pri¢akovana znanja iz predmetnih izpitnih katalogov kot

za izdelke utiteljev (izpitne pole oz. vprasanja).

Velja pa tudi za celotno podro¢je preverjanja in ocenjevanja, kakr$nega so odslikale predsta-
vljene evalvacije: korektno, v grobem v skladu z izhodis¢i in cilji, a z rezervami na podroju
vetje problemskosti in Zivljenjskosti (pa naj gre za naloge in preizkuse ali pa za kriterije in
opisnike). To pa bo nenazadnje nudilo tudi bolji vpogled v to, kako je prenova zares uspela:
kaksna dragocena znanja za poklic in Zivljenje so dijaki pridobili v prenovljenih programih
Solanja.

Generalno priporotilo, zasnovano na vseh vmesnih priporocilih (ki so vtkana v pricujoce be-
sedilo in praviloma zaokroZujejo vse ve¢je predstavljene sklope) bi zato lahko bilo predvsem
v smeri nadaljnjega poglabljanja usposabljanja za prepoznavanje pomembnih vidikov znanja
in za njihovo ugotavljanje. To pa predpostavlja tudi usposabljanje za kakovosten pouk oz. za
tak pouk, ki podpira ucence oz. dijake pri u¢inkovitem uenju, tj. pri u€enju, ki vodi k izgraje-
vanju razumevanja, k uporabi znanja v problemskih situacijah, k povezovanju in vrednoteniju.
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9 CENTER RS ZA POKLICNO
IZOBRAZEVANJE NA POTI
RAZVOJA EVALVACIJSKE KULTURE
V PROCESIH DECENTRALIZACIJE
SOLSTVA

Avtorica: dr. Klara Skubic Ermenc

Ko je bila leta 2007 prenova programov poklicnega in strokovnega izobraZevanja v polnem
teku, je Center RS za poklicno izobraZevanje izdal knjizico CPI pri razvoju skupnega evrop-
skega prostora za poklicno izobrazevanje (Zevnik, 2007). V njej so zaposleni predstavili
sistemati¢ni prikaz dosezkov Centra RS za poklicno izobraZevanje pri celovitem razvoju
poklicnega in strokovnega izobraZevanja v ¢asu po sprejetju Izhodis¢ za pripravo izobra-
Zevalnih programov niZjega in srednjega poklicnega izobrazevanja (2001) ter srednjega
strokovnega izobraZevanja (2001).KnjiZica je prikaz dejavnosti v obdobju, ki bi ga lahko ra-
zumeli kot drugo fazo razvoja poklicnega in strokovnega izobraZevanja v samostojni drzavi;
fazo, katere zaletek zaznamuje sprejetje nickolikokrat citiranih Izhodis¢. Za prvo fazo tega
razvoja je znacilno oblikovanje celovitega sistema poklicnega in strokovnega izobraZevanja,
ki je potekalo skladno z razvojem celotnega sistema vzgoje in izobraZevanja v Republiki
Sloveniji v zaCetku devetdesetih let prejSnjega stoletja. Prva faza je bila prelomna, temeljna;
v njej je prislo tudi do ustanovitve Centra RS za poklicno izobrazevanje (1995), nacionalne
institucije, ki skrbi za vzpostavitev in razvoj tega podsistema.

Druga faza je logi¢no nadaljevanje prve: nova arhitektura in zunanji okviri sistema so bili
vzpostavljeni, potrebno se je bilo temeljiteje posvetiti vsebini izobraZevalnih programov
in didakti¢nim vprasanjem. Poleg tega se je zacelo povezovanje z Evropsko unijo, kar je
prineslo potrebo po odzivanju na procese in iniciative, ki jih je Unija razvijala na podrogju
poklicnega izobraZevanja.

Tezko je redi, ali se je druga faza Ze kondala, saj smo znova in znova sooceni z novimi izzivi,
ki prinasajo dodatne potrebe in nove naloge - te so do dolo¢ene mere posledica evropskih
procesov na podro¢ju poklicnega izobraZevanja, do dolocene mere pa izhajajo iz ugotovitev
sprotnih spremljav in evalvacij, ki prenovo ves ¢as spremljajo. Da imamo v Sloveniji sodoben
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sistem vzgoje in izobraZevanja, pri¢a ravno dejstvo, da je sistem podvrzen nenehnemu
razvoju in spreminjanju. V enaki situaciji so tudi drugi razviti nacionalni sistemi. Nenehno
spreminjanje je posledica sodobnega imperativa kakovosti (MoZina 2010), ki - ne glede na
koncept kakovosti, ki mu sledimo - vzbuja obcutek procesnosti in nenehnega prizadevanja
za netim boljsim. Takdno gledanje na sistem vzqoje in izobraZevanja je gotovo ena izmed te-
meljnih znacilnosti sodobnega pogleda na izobraZevanje, ki v sebi skriva tudi nemalo pasti.

V pedagogiki nam je blizu koncept kakovosti, ki ga Mozina (prav tam, str. 63) poimenuje
»kakovost kot transformacija (spreminjanje) in krepitev«. Koncept opredeljuje temeljni cilj
okrepitve vloge posameznika v vzgojno-izobraZevalnem procesu, kar naj bi pripomoglo k
njeni/njegovi transformaciji. »lzobraZevanje ni le storitev za uporabnike, pa¢ pa stalni pro-
ces transformacije udelezencev.« (prav tam) Merilo kakovosti je obseg, v katerem vzgojno-
izobrazevalna izku3nja krepi znanje, kompetentnost ter tudi osebnostne, socialne, moralne
dimenzije vseh udeleZencev vzgojno-izobraZevalnega procesa - pedagoskih delavcev in uce-
¢e se populacije. TakSen koncept kakovosti je blizu Ze omenjeni Cetrti generaciji evalvacij, ki
temelji na konstruktivisti¢ni paradigmi in poudarja pomen dinami¢nosti in odnosa tudi pri
vprasanjih kakovosti in njenega izboljSevanja. MoZina izpostavlja, da ti »koncepti kakovosti
temeljijo prav na participativnosti ali sodelovanju interesnih skupin v procesih opredeljeva-
nja, presojanja in razvijanja kakovosti.« (prav tam, str. 64)

V drugi fazi razvoja slovenskega poklicnega in strokovnega izobraZevanja je Center RS za
poklicno izobraZevanje odigral klju¢no vlogo. Ni moj namen predstavljanje njegovih dosez-
kov; z njimi se lahko njegovi zaposleni pohvalijo sami, bralec pa se o njih najhitreje preprica
7e s pogledom na bogato »zaloZene police« spletnih strani Centra. Na tem mestu se

osredoto¢imo na - kot so poimenovali - evalvacijsko kulturo, ki so jo v tem obdobju razvili.

Sami so jo opredelili s t. i. participativnim pristopom, ki so ga opisali takole: »Da bi dvignili
kakovost spremljanja, smo na Centru RS za poklicno izobraZevanje od leta 2005, ko spre-
mljanje podpira Evropski socialni sklad, v ospredje postavili participativni pristop. V spre-
mljanje, ki je imelo prej poudarek predvsem na posnetku stanja pri izvajanju izobraZevalnih
programov na posameznih 3olah, smo s podporo Evropskih socialnih skladov v spremljanje
aktivneje vkljucili tudi predstavnike Sol in druge zunanje strokovnjake in eksperte posame-
znih podrodij izobraZevanja. Skupaj z njimi na¢rtujemo in izvajamo spremljanje podrodij, ki
se uveljavljajo kot novosti v skladu s filozofijo prenove poklicnega in strokovnega 3olstva.
Rezultat sodelovanja med predstavniki 3ol, zunanjimi eksperti in Centrom so npr. oblikovane
smernice za posamezna podro¢ja pedagoskega procesa, ovrednoteni primeri (dobrih) praks
in zaokroZena porocila o spremljanju, ki so letno predstavljena na pristojnih strokovnih
svetih, nekaj med njimi pa izide tudi v obliki publikacije®.«

% http://www.cpi.si/razvojno-in-raziskovalno-delo/evalvacije-in-spremljanje.aspx, pridobljeno junij 2012



Ce poskusamo sintetizirati razvoj spremljav in evalvacij na Centru RS za poklicno izobraze-
vanje vse od nastanka institucije, se nam izriSe podoba 3tirih dimenzij, ki so se postopoma
razvijale in dopolnjevale. Ne gre toliko za loCene faze razvoja, ki bi prehajale ena v drugo
in kjer bi vsaka nova pustila staro za sabo. Bolj gre za 3iritev namenov evalvacij, pri ¢emer
se vsaka prejsnja vseskozi ohranja.

Spremljave in evalvacije kot osnova na dejstvih utemeljene politike

Rezultati spremljav so ena izmed temeljnih osnov za izobraZevalno »politiko, utemeljeno
na dejstvih« (evidence based policy) (Kos Kecojevi¢ idr. 2012, str. 5). Slovenija posku3a Ze
od vse zaCetkov razvoja svojega sistema vzgoje in izobraZevanja slediti taksni »na dejstvih
utemeljeni politiki« in skladno z njo ima tudi Center RS za poklicno izobraZevanje Ze od
svoje ustanovitve naprej (1995) oddelek, ki skrbi za zbiranje podatkov, ki jih odlo¢evalci
uporabljajo za sprejemanje novih odlocitev. V tej fazi govorijo o spremljavah (ne evalvacijah)
kot postopkih ugotavljanja stanja, ki ga prinasa uvedba neke novosti.

Formativna funkcija evalvacij

Prvo desetletje delovanja Centra RS za poklicno izobraZevanje na tem podro¢ju je imelo
torej zlasti funkcijo ugotavljanja ucinka uvedbe novega ukrepa. Pozneje, kot pravijo sami
po letu 2005, se je tej funkciji pridruZila nova, ki se odraza tudi v postopnem spreminjanju
same terminologije: ne govorijo ve¢ samo o spremljavah, temve¢ za¢nejo samozavestneje
uporabljati tudi pojem evalvacije. Zdi se, da so z njim Zeleli poudariti troje:

Vetjo metodolosko zahtevnost in kompleksnost ugotavljanja ravni in kakovosti
uvajanja kurikularnih sprememb. Ta je razvidna iz poglavja Evalvacijska kultura na
vedno vegjih vzorcih uporabljajo raznolike kvantitivne in kvalitativne metodoloske
pristope in instrumente.

Siritev predmetov raziskovanja na druge dimenzije vzgojno-izobrazevalnega dela v
Solah, ki niso neposredno vezane na kurikularne spremembe: vzgojna in disciplinska
vprasanja, osip, dijaki s posebnimi potrebami in individualna podpora dijakom idr.

Kot je zopet razvidno iz poglavja Evalvacijska kultura, je prislo do Siritve samega
namena evalvacij: ciliem informiranja so dodali cilje formiranja: »Temeljni namen
formativnega spremljanja je pomagati Solam, pedagoskim delavcem, da bi izobra-
Zevalni proces izbolj3ali*.«

% http://www.cpi.si/razvojno-in-raziskovalno-delo/evalvacije-in-spremljanje.aspx, pridobljeno 2012
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Pomembna je torej postala formativna funkcija evalviranja: evalvacije naj bi pomagale udi-
teljem, ravnateljem in drugim pedagoskim delavcem pri refleksiji in razvoju lastne prakse,
poleg tega pa naj bi pokazale podro¢ja, na katerih je potrebno njihovo znanje dopolniti ali
novo znanje celo razviti.

Razvoj novega znanja in njegova diseminacija

Spremljave in evalvacije so pokazale na nekatere vrzeli - ne samo vrzeli v pedagoski praksi,
temvel tudi vrzeli v pedagoski aplikativni teoriji. Na Centru RS za poklicno izobraZevanje
so se nanje odzvali: poiskali so notranje in zunanje sile in prek razli¢nih projektov zaceli
delovati na razvoju novega uporabnega znanja. Nastale so publikacije, pripravijeni in izve-
deni so bili programi usposabljanja na podrogjih, kot so: preverjanje in ocenjevanje znanja s
poudarkom na poklicnem in strokovnem izobraZevanju, inkluzija na podro¢ju poklicnega in
strokovnega izobraZevanja, obravnava disciplinskih in vzgojnih dilem v kontekstu poklicnih
in strokovnih 3ol, razli¢tna didakti¢na vprasanja (projektno delo, u¢na mapa, kompeten¢no
zasnovani pouk, u¢na gradiva...), podjetnistvo v poklicnem in strokovnem izobraZevanju in
Se bi lahko nastevali.

Evalvacije in skrb za kakovost

Ko pregledujemo delovanje in rezultate dela Centra RS za poklicno izobraZevanje na po-
drogju evalvacij, pa ugotavljamo, da se na Centru RS za poklicno izobraZevanje kaZe nov
kakovostni premik. Ta se kaZe v vzpostavitvi tesnejSe povezave med evalvacijskim podro-
¢jem in podro¢jem skrbi za kakovost poklicnega in strokovnega izobraZevanja. Ta korak
je spodbudil prenovljeni Zakon o poklicnem in strokovnem izobraZevanju leta 2006 (Ur.
. RS, 3t. 79/2006), ki je uvedel novo dolotilo, po katerem morajo 3ole zagotavljati kako-
vost vzqojno-izobrazevalnega dela po nacelih celovitega sistema vodenja kakovosti in ob
upostevanju skupnega evropskega okvira zagotavljanja kakovosti. Zakon je odgovornost
za zagotavljanje kakovosti in poroc¢anje o njej naloZil ravnateljem, Pravilnik o upravljanju s
podatki o kakovosti 3ol (Ur. I. RS, 3t. 112/2007) pa je Centru RS za poklicno izobrazevanje
naloZil odgovornost za pripravo pojasnil h kazalnikom kakovosti (katere dolo¢a Strokovni
svet za poklicno in strokovno izobraZevanije) in metodologijo za zbiranje podatkov. Center
RS za poklicno izobraZevanje je postal odgovoren za zbiranje in urejanje podatkov, vsako
leto pa mora pripraviti drZzavno porocilo o kakovosti poklicnega in strokovnega izobraZe-
vanja. Se pred sprejetiem omenjenega pravilnika je Center RS za poklicno izobraZevanje
pripravil Priporocila Solam za izvajanje samoevalvacije: ugotavljanje in zagotavljanje kako-
vosti v poklicnem in strokovnem izobrazevanju (Mali idr. 2007). Ko pa je Strokovni svet za
poklicno izobraZevanije leta 2007 sprejel sedem drzavnih kazalnikov kakovosti, je Centru RS



za poklicno izobraZevanje na njihovi osnovi do sedaj pripravil dve porodili. Ti sta zaenkrat
omejeni na prve tri kazalnike.*’

Videti je, da smo prita zacetku procesa razvoja sistemati¢ne skrbi za kakovost. Bolj siste-
mati¢no so zaceli zbirati podatke, ki nudijo kakovostnejSo oporo odlocevalcem, s Cimer se
krepi - zgoraj omenjena - na dejstvih utemeljena politika.

Z vidika pojmovanja kakovosti kot transformacije in spreminjanja to 3e ni dovolj. Zato se
na Centru RS za poklicno izobraZevanje pri tem niso zaustavili, saj upo3tevajo¢ nacionalna
pravila in okvire, evropska priporocila in lastne izku3nje, gradijo naprej. Pokazatelj nadaljnje-
ga razvoja na podrocju kakovosti je projekt kolegialnega presojanja (Knavs, Bauman, Mali,
Grasi¢ 2010). Z metodo kolegialnega presojanja Zelijo pomagati $olam in drugim izobraZe-
valnim ustanovam pri njihovem opolnomocenju. Kot poudarjajo avtorji porocila (prav tam),
gre pri metodi kolegialnega presojanja za kombinacijo zunanje in notranje presoje kakovosti,
kar je posebna vrednost te metode, saj po eni strani dviguje kakovost presojanja, hkrati pa
poveluje zmoZnosti osebja za presojo in izboljSevanje kakovosti; pridobivajo si nova znanja,
izmenjujejo izku3nje in timsko resujejo dileme in probleme.

Zdi se, da tudi v novih razmerah porajajole se politike »accountability« oz. politike izka-
zovanja odgovornosti (MoZina 2010) na Centru RS za poklicno izobrazevanje nadaljujejo s
svojo zavezanostjo formativnim in participativnim vidikom. S pedagoskega vidika je to zelo
spodbudno. Tak3en vidik na nek nacin podpira tudi drzava, ki svoj koncept skrbi za kakovost
in nadzora nad njo, Ze od devetdesetih let dalje gradi na ideji »notranje presoje kakovosti«
(prav tam, str. 116), ko torej levji delez odgovornosti za kakovost prepuica ravnatelju in Soli
sami. Kot nas pou¢i MoZina (prav tam, str. 116-120), ima notranja presoja kakovosti (ki ima
najveckrat obliko samoevalvacije) dva temeljna namena: bodisi je njen poudarek na skrbi za
kakovost v smislu transformacije in razvoja kulture ucenja vseh udeleZenih, bodisi je njen
poudarek na izkazovanju odgovornosti: poudarek na zbiranju podatkov za zunanje ustanove
in javnost, ki »dokazujejo«, da 3ola uposteva predpisane standarde kakovosti.

Oba namena sta gotovo pomembna; 3e zlasti pa je pomembno upostevati, da sledenje
samo enemu izmed obeh lahko povzroti ve¢ skode kot koristi. Za to imamo veliko dokazov
iz drugih dr7av, kjer so dajali (ali 3e dajejo) vegji poudarek izkazovanju odgovornosti, ne pa

77 http://www.siqa-vet.si/siqa-vet/drzavno-porocilo/.
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toliko skrbi za kakovost samo. Za pojasnilo zadnje misli bomo naredili kratek zgodovinski
eksurz, ki ga bomo dopolnili z nekaj informacijami o sodobnih trendih na tem podrocju.

Vprasanje odgovornosti in skrbi za kakovost je druga plat medalje, ki ji pravimo avtonomija
Sole in ucitelja. Prizadevanja za avtonomijo uditelja so tesno prepletena z razvojem uitelj-
skega poklica in oblikovanjem javnega 3olskega sistema (Pecek 1998). Ob nastanku javne
osnovne 3ole je drzava v nasem kulturnem prostoru uiteljem u¢ne vsebine in u¢ne metode
natan¢no predpisovala. Po tedanjem prepric¢anju je bil uspeh 3ole odvisen predvsem od
uciteljeve sposobnosti sledenja navodilom. Zacetki drzavnega 3olstva so kazali na filozofijo,
da je kakovost v Soli mogoce zagotoviti le z zunanjimi spodbudami, ukrepi in nadzorom
nad delom 3ole. Ta filozofija ni izvirala iz globljega premisleka o naravi 3olskega organizma,
temvel je izhajala iz prakti¢nih teZav. Najve(ja teZava je namre¢ bila neusposobljenost
utiteljev za zaletek mnoZi¢nega izobrazevanja. Edini natin za premostitev te teZave je bilo
natan¢no predpisovanje vsebine pouka, pogojev dela in procesa poucevanija s strani drzave
(Medves 2002b).

Kolikor bolj se je strukturiralo in 3irilo u¢iteljsko izobrazevanje, toliko bolj je strokovna
doktrina poucevanja in ulenja v 3oli postajala predmet stroke in je postopoma izginjala
iz 3olske zakonodaje. Izobrazba je uciteljem okrepila profesionalno identiteto in povecala
njihovo samospostovanije. Ucitelji so postajali vse bolj nezadovoljni s tem, da se jim natan¢-
no predpisuje kaj, kdaj in koliko ¢asa morajo poucevati. Vse bolj so se zavedali tudi tega,
da jih drZava s svojimi predpisi postavlja na mesto uradnika, katerega naloga je le vestno
izpolnjevati njena navodila (Pecek 1998). Eni glavnih nosilcev boja za avtonomijo so bili
pripadniki duhoslovne pedagogike, ki se je razvila na prelomu 19. in 20. stoletja in, njene
naslednice, kulturne pedagogike, ki je poudarjala, da sta vzqoja in izobraZevanje namenjeni
razvoju otroka kot kulturnega bitja. Sola ga mora pripraviti na vstop v kulturo, zato mora
njeno delovanje temeljiti na obce veljavnih vrednotah, kot so humanost, dobrota, po3tenost
ipd. (Medves 2002b). U¢itelj mora torej biti avtonomen, zato da bo lahko deloval skladno s
temi vrednotami. To je obdobje upora proti metodi¢nemu formalizmu in s tem uniformnosti
pouka, ki ni priznavala odvisnosti izbora metod od vsebine pouka in zlasti od otrokovih
posebnosti ter odpora proti drZavni kontroli, ki jo je nad uiteljem izvajala drzavna 3olska
in3pekcija.

Razvoj koncepta uciteljeve avtonomije v pedagogiki je vezan na filozofijo razsvetljenstva, ki
je posameznika postavilo na stopnjo avtonomnega in umnega bitja. Za Kanta je posameznik
avtonomni subjekt 3ele takrat, ko je zmoZen vztrajati v razcepu bioloskih in socialnih de-
terminant na eni strani ter lastnih umnih nacel na drugi strani; avtonomija torej omogoda,
da posameznik sam i3¢e umne (»strokovne«) resitve (Krofli¢ 2002). To razsvetljensko pa-
radigmo danes razumemo v smislu pravi¢nosti kot skrbi in odgovornosti ucitelja in 3ole za
doseganje optimalnih rezultatov (Medves 2002a, str. 33).



Povzamemo lahko, da je v pedagogiki uliteljeva odgovornost razumljena zlasti kot eti¢na
dimenzija. Medves (2002a) lo¢i med eti¢no in pravno dimenzijo odgovornosti. Razliko med
njima pojasnjuje z loCevanjem »aktivne« in »pasivne« pravi¢nosti: pravinost moramo ra-
zumeti kot pravico vsakega posameznika do kakovostnega znanja in pogojev razvoja (prav
tam, str. 33). Pravica do kakovostnega znanja pomeni tak3no delovanije sistema, 3ole in
utitelja, ki skrbi za dobre doseZke vsakega ucenca. Skrb za dosezke pa presega formalno
nacelo enakih moZnosti: gre za postene enake mozZnosti, ki presegajo pravo in prehajajo
na podrogje etike, na podrocje skrbnega odnosa do ucenca. Na etiki utemeljeno pravi¢nost
poimenuje aktivna pravi¢nost. Ta je Se posebej relevantna v ¢asu, ko je inkluzivnost eden
temeljnih principov sodobne 3ole. Stalis¢e dopolnjuje tudi Krofli¢ (2006), ki pokaZe, da je
eden klju¢nih dejavnikov pri dejanskem oblikovanju inkluzivne 3ole eti¢na naravnanost in
odgovornost ucitelja.

Tudi avtorji evropske 3tudije Solska avtonomija v Evropi. Politika in ukrepi (2008) poka-
Zejo, da so prve razprave o avtonomiji prihajale iz stroke in od samih uciteljev, da pa so
kasneje razlogi za njen zagovor prihajali od drugod. V osemdesetih letih 20. stoletja so
se okrepila prizadevanja za demokratizacijo izobraZevanja: Sole naj bi postale bolj odprte
do svojih lokalnih skupnosti. Rodila se je ideja decentralizacije, ki je bila sprva razumljena
kot prenos pooblastil iz centralne na lokalne ravni (zato so takrat npr. v Spaniji prenesli
ve(ji del pristojnosti iz drzavne ravni na raven avtonomnih skupnosti; v devetdesetih tudi
na Svedskem idr.).

V devetdesetih letih 20. stoletja beleZimo nov premik. Odpre se vprasanje ulinkovitega
upravljanja z javnimi sredstvi, vezano na uvajanje koncepta nove javne uprave (new public
management). Znatilnost koncepta nove javne uprave je, da zagovarja upravljanje javnih
sluzb, tudi 3olstva, po nacelih zasebnega sektorja: stranka (uenec in njegovi star3i) je
sredis¢e dejavnosti; decentralizacija odgovornosti se zgodi do ravni, ki je najbliZja potrebam
ljudi - terja se torej odgovornost 3ole in vsakega ulitelja; pride do zamenjave tradicional-
nega modela nadzorovanja procesov z modelom evalvacije rezultatov. Vse to naj bi prineslo
u¢inkovitejse upravljanje 3ole in porabo javnih sredstev (ve¢ v: Tolofari 2005).

Danes smo torej sooleni s krepitvijo pomena kakovosti u¢nih dosezkov celotne ucece se
populacije (kar bi lahko imenovali kultura dosezkov) in hkrati s prenosom odgovornosti za
kakovost teh dosezkov na posamezne 3ole in utitelja. Ce so osemdeseta obeleZevala prenos
pristojnosti na lokalne ravni (regije, ob¢ine ipd.), od devetdesetih let dalje beleZimo vedno
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bolj izrazit prenos pristojnosti na posamezne 3ole in ulitelje. Seveda se odgovornost za
rezultate poveCuje tudi za drZavo, kar razumemo, ¢e pomislimo na mednarodno »tekmo« za
¢im boljge uvrstitve na razli¢nih merjenjih dosezkov populacije (npr. PISA).

Ti procesi za 3olo, ravnatelja in utitelja pomenijo velik pritisk (Poulson 1996). Zato ni
nenavadna ugotovitev zqoraj navedene evropske $tudije (Solska avtonomija... 2008), da
uveljavljanje avtonomije povsod po Evropi poteka od zgoraj navzdol - od oblasti k 3olam in
utiteljem, in ne obratno. Ljudje pa¢ ne Zelimo biti nenehno klicani k odgovornosti! Ti pritiski
lahko zato povzrodijo Stevilne negativne ucinke in povzrocijo slabsanje, in ne izbolj3eva-
nje, kakovosti same: 3ole si prizadevajo »pretentati sistem« z uvajanjem 3tevilnih nacinov
izkazovanja odgovornosti, namesto da bi se posvetile razvoju svojih ucencev; uditelji svoje
poucevanje oZijo na pripravo na teste; prihaja lahko do marginalizacije u¢no manj zmoznih
ucencev ipd. (Diamond 2012). Ravnatelji postajajo bolj menedzerji kot pedagoski vodje, bolj
pomembna postane ucinkovitost njihovega stila vodenja 3ole kot njihova usposobljenost za
pedagogko vodenje (Poulson 1996). Ce pa sistem izkazovanja odgovornosti temelji pred-
vsem na preverjanju doseganja standardov znanja (standards-based accountability system),
potem lahko (Luke 2011, str. 370) - bolj kot do krepitve pravi¢nosti in dostopa do znanja in
njegove kreativne rabe - prihaja do bojev med korporacijami in zaloZbami, ki Zelijo oblastem
prodati svoje u¢benike, priro¢nike in druge produkte za 3ole, ucitelje in uCence. Kulturna,
izobraZevalna, jezikovna in sociokulturna raznolikost pa je ob tem vedno bolj ogroZena.
(prav tam)

Ze samo kratek povzetek tveganj, o katerih beremo iz tujih virov, jasno opozori na pomen
previdnosti pri krepitvi decentralizacije in poveevanju odgovornosti 3ol in uciteljev. Po-
membno je torej ohraniti temeljno idejo kakovosti kot procesnega koncepta in kot koncepta
opolnomodenja 3ole, uditelja, uenca in starsa, ki v ospredje postavlja skrb za razvoj in
uenje vseh udeleZenih. Pomembno je razvijati sistem, ki spodbuja 3olo in ucitelja k eti¢ni
drZi in ne terja od njiju rezultatov za vsako ceno, brez pomodi in podpore. Skladno s tem je

torej pomembno ohranjati tudi participatorni, formativni vidik evalvacij.

Po drugi strani pa se zdi, da brez dolo¢ene mere pritiska in nadzora ne gre. Imamo nekaj
dokazov, ki pri¢ajo o tem, da je raven sprejemanja odgovornosti v Sloveniji zaskrbljujoce
nizka (npr. Pe¢ek Cuk, Lesar 2006). V Sloveniji smo na podro¢ju nadzora in terjanja odgo-
vornosti za dosezke nasih ucencev in dijakov skorajda unikum, saj uciteljev in ravnateljev
nih¢e ne zavezuje k temu, da bi reagirali na slabe dosezke, zlasti slabe dosezke ranljivejsih in
marginaliziranih skupin. In to kljub spoznaniju, da so dosezki nekaterih socialnih skupin nizji
(npr.: dekleta v poklicnem izobrazevanju (Strous 2009); dijaki v poklicnem izobrazevanju na
splosno (Medves idr. 2008); ucenci, katerih materini¢ina ni slovens¢ina (Kolednik 2010)...).
Na to problematiko nas denimo opozarja Zupanc (v: Zobec 2012, str. 93), ko izpostavlja
nezanimanje (nekaterih) ravnateljev, ki sicer imajo na voljo posebno aplikacijo, preko ka-



tere lahko dostopajo do podatkov o primerljivosti rezultatov njihove Sole s primerljivimi
skupinami, a tega ne uporabljajo. Na DrZavnem izpitnem centru ugotavljajo, da 3tevilne
srednje 3ole svojih rezultatov ne analizirajo. Ta podatek kaZe na nizko raven sprejemanja
odgovornosti za kakovost 3ole, hkrati pa pomeni opozorilo drZavi, naj razmisli o sistemu
nadzora. Tuje izku3nje nas udijo, da nadzor ne sme temeljiti na kazni, temve¢ na spodbudi
in podpori utiteljem in Solam. Omogoiti jim je potrebno delovanje v okolju, kjer je skrb za
razvoj in dosezke ufencev vrednota - spodbujevana in nagrajena.

Zakonska zaveza po vzpostavitvi sistema kakovosti in poro¢anja o ugotovitvah samoevalvacij
s strani 3ol in zaveza Centra RS za poklicno izobraZevanje po spremljanju tega dogajanja
seveda pomenita dolo¢eno mero pritiska. V primerjavi s Stevilnimi drugimi drzavami, kjer
Solske ingpekcije zadnja leta celo krepijo svoj nadzor tudi nad pedagoskim procesom (Solska
avtonomija... 2008), je to s strani drzave razmeroma blag ukrep. Njegova u¢inkovitost se bo
Sele pokazala. Center RS za poklicno izobrazevanje, ¢e ustrezno podprt, lahko k njegovemu
uspehu klju¢no pripomore na ve¢ nacinov:

najprej z nadaljevanjem dosedanjih aktivnosti, ki krepijo strokovno usposobljenost
in psiholosko pripravljenost u¢iteljev in ravnateljev, zlasti na podrocju obvladovanja
notranjih oblik evalvacije,

potem z nadaljnjim razvojem instrumentov, ki bi jih 3ole lahko uporabile za razli¢ne
vidike samoevalvacije,

nenazadnje s kakovostnimi poro¢ili o kakovosti poklicnega in strokovnega izobraze-
vanja - porocili, ki bodo nasli svoj odmev v ustreznih ukrepih.
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10 PRILOGE

Avtorica: dr. Zora Rutar llc

Koncepti znanja, ucenja in poucevanja

Ob toliko besedah, terminih, orodjih, strategijah, ... vpeljevanja sprememb, ob toliko strokovnih
konceptih in razvojnih ciljih se velja na koncu vprasati, kaj konkretno je v jedru teh sprememb,
kaj je kon¢ni cilj, na katerega merimo z njimi, kaj je nenazadnje kon¢ni cilj vseh reform.

Na prvi pogled je seveda koncni cilj vsake prenove 3olstva kakovostno znanje in ucinkovito
ucenje, pot do tega pa je domisljeno poucevanje. O tem se strinjamo vsi, od snovalcev reform,
preko uditeljev do stardev, o tem so si enotne vse drZave in razli¢ni Solski ter celo politi¢ni
sistemi ... A razlike se pojavijo Ze pri pojmovanju, kaj je znanje, kaj 3ele, kaj je kakovostno
znanje. Se »huje« je z ucinkovitostjo ucenja, ki ga tako ali tako ne moremo mersko precizno in
enoznacno »ujeti«.

Pa ne gre le za razlike v zdravorazumskih pojmovanjih znanja in ucenja. Razlike v pojmovanjih
znanja, uenja in poucevanja so naddolocene z razli¢nimi paradigemskimi ozadji, ta pa tudi
niso povsem nevtralna. Preprosto in dobronamerno vprasanje, »kaksno 3olo hocemo« ali pa
trditev »prizadevamo si za kakovostno znanje, se tako izkaZeta za veliko bolj zahtevna, kot
kaZe na videz neovrgljivo in enoznacno geslo. Kaj je kakovostno znanje in kaj ucinkovito u¢enje
se z razli¢nih perspektiv in presojevalnih kontekstov vidi zelo razli¢no. Posner (1995) s tem v
zvezi celo govori o nevarnosti zoZenega - »tunelnega« pogleda, ki ga prinasa pogled samo z
dolo¢ene, npr. favorizirane perspektive (prav tam, str. 285).

Pri tem pa je to, katero znanje si utre pot v Solske dokumente in ucbenike in to, na kak3en
nacin razli¢ni pristopi pomagajo u¢encem organizirati pridobivanje in izkazovanje znanja, od-
locilno za to, katero znanje pridobijo in tudi za to, kak3en odnos do znanja si izgradijo. Zelo

227



228

Z evalvacijo do sprememb

pomembno pa je tudi, kaksen odnos do pristopanja k problemom oz. problemskim situacijam,
k raziskovanju, nenazadnje pa tudi delovanju nasploh razvijamo pri u¢encih.

Zato ni presenetljivo, da je 3olsko polje »bojno« polje razli¢cnih paradigem in da je naddoloceno
s politi¢nimi implikacijami.

Toliko bolj je zato pomembno, da se v njem ustvarja prostor za soo¢anje, uveljavljanje in soob-
stoj razli¢nih pogledov in resitev. Vsaka izolirana perspektiva je v nevarnosti, da s svojo izbiro
negira ali izpusca nekaj drugega. Slepe pege vsakega od pristopov so ponavadi mo¢na podrodja
drugega in obratno. Prav zato Posner (1995) poudarja umetnost reflektiranega eklekticizma,
ki omogoca uveljavljanje emancipatornega potenciala razli¢nih pristopov za razli¢ne namene.
Shuell (2010) pa zagovarja tezo, da so razli¢ne teorije relevantne za razli¢ne tipe ucenja in
niso nujno nekompatibilne ena z drugo, pa¢ pa jih kaze kombinirati, za to, da se spodbuja
organiziranje (razli¢nih tipov) ucenja na ¢&im bolj ucinkovit nacin.

O kaksnih teorijah in pristopih torej sploh govorimo?

Zadnje stoletje je bilo zaznamovano z razli¢nimi edukacijskimi paradigmami in pristopi®, ki
so bolj ali manj eksplicitno tekmovali za prevlado (ve¢ o tem Posner 1995, prim. tudi Rutar
llc 2004).* Tako je v zaletku prejsnjega stoletja nara$ajoco industrializacijo pospremil
vedenijski pristop, zasnovan na opredeljevanju jasnih ciljev oz. rezultatov u¢enja. Ulenci so
v tem pristopu »objekt« razli¢nih, na doseganije ciljev in merjenje rezultatov usmerjenih ak-
tivnosti, ki jih izvaja na njih ali za njih uitelj. Ta natin je ekonomi¢en, ponuja tudi dolo¢eno
stopnjo eksaktnosti in merljivosti, ne posveta pa posebne pozornost natinom za doseganje
teh ciljev.

Kot odgovor na to je Dewey (v Posner 1995) s somisljeniki promoviral t. i. izkustveni
pristop, ki je poudarjal pomen posameznikovega doZivljanja in izkustvenega ucenja za ra-
zvoj intelekta, s ciliem razvoja avtonomno razmisljujocega in delujotega ter odgovornega
drzavljana.

Z naras¢anjem pomena znanosti so se kognitivni psihologi in predmetni strokovnjaki zaceli
zavzemati, da bi »obrnili znanost v pedagosko prakso« (prav tam) oz. da bi natin, kakrinega
razvija znanost, prenesli v 3ole. U¢enci naj bi se uili, kako raziskovati, misliti in delati - kot
znanstveniki.

% Ti pristopi kombinirajo pogled na znanje s pogledi na ucenje in poucevanje.

3% Obstaja vrsta razlicnih klasifikacij edukacijskih paradigem, ki se razlikujejo Ze po tem, iz katere discipline izhajajo (npr.: iz Alozofskih,
epistemoloskih, socioloskih, pedagoskih, psiholoskih, kognitivnih ali pa celo politicno ekonomskih teorij), pa tudi po tem, kateremu
sociokulturnemu okolju pripadajo, npr.: anglosaksonskemu ali srednjeevropskemu.



Prav kognitivni psihologi pa so bili tisti, ki so nato prieli problematizirati preve¢ neposredno
primerjavo procesiranja znanstvenikov s procesiranjem pri ucencih. Poudarjali so pomen po-
zornosti na spoznavni razvoj in miselne aktivnosti u¢encev bolj kot na znanstvene postopke,
neodvisne od stopnje razvoja ulencev. Shuell (2010) zato zatrjuje, da je pri kognitivnem
pristopu prednost v tem, da so pri procesu poucevanja - ulenja izhodis¢e u¢ne aktivnosti
ulencev. Aktivnosti uiteljev pa so v funkciji nacrtovanih u¢nih aktivnosti oz. jih podpirajo.

Nekoliko v ozadju vseh teh »novih« trendov 20. stoletja pa je vztrajala - ¢eprav pogosto
problematizirana - tudi paradigma 3olanja kot »prenasanja«* znanja oz. paradigma, ki
poudarja pomen ohranjanja sociokulturnega kapitala in civilizacijskih dosezkov skozi enci-
klopedicni pristop.

Kako se torej znajti v mnostvu vseh teh paradigem in pristopov? Katerim teorijam »verje-
ti«, kaj je »dobra« 3ola, katera je najbolj ucinkovita pot h kakovostnemu znanju? Katere
spremembe pravzaprav Zelimo doseti s prenovo? Kaj je lahko skupna tocka prizadevanj za
prenovo Solstva?

V mnofZici razliénih poskusov, da bi se konceptualiziralo, kaj je kakovostno znanje, kaj je
ucinkovito ucenje, ki vodi do njega in kaksne vrste poucevanje ga podpira, se kot skupni
splo3ni cilj (ki lahko poveze zelo razli¢ne paradigme in prepri¢a tudi »odjemalce«) ponuja
razoroZujoCe preprost cilj - »razvijanje zmozZnosti uCencev, da razumejo vsebino in da samo-
stojno razmi3ljajo« (Shuell 2010, str. 10). Razvijanje razumevanja je kot cilj mo¢ najti tako
v razli¢nih kurikularnih materialih kot v u¢nih nacrtih, hkrati pa je tudi privilegirani objekt
raziskovanja t. i. nove znanosti o uenju (Bransford idr. 2000).

Koncept in cilj razumevanja je hkrati tisti, ki omogoca presegati ¢rno-bela slikanja, ki so v
Solskem polju pogosta: vsebine ali procesi, znanje ali kompetence, monodisciplinarnost ali
interdisciplinarnost ... Razumevanje preci vse te opozicije in jih dialekti¢no povezuje: razu-
mevanje je v jedru procesiranja vsebin, kompetence so natin izkazovanja in obvladovanja
znanja skozi razumevanje, pravo razumevanije pa je tudi povezovalno in ni vezano na meje
ene same discipline ...

% Zagovorniki tega pristopa poudarjajo, da je v ozadju vsakega poucevanja oz. vsakega pristopa prenasanje znanja. Vendar pa je pri
tem pristopu prenasanje znanja osrednji vzvod za pridobivanje znanja, pri ostalih omenjenih pa so poudarki drugje. Tako npr. je pri
izkustvenem pristopu poudarek na pomenu izkusnje za pridobivanje znanja in na ucenju z odkrivanjem; podobno je pri znanstvenem
pristopu poudarek na eksperimentiranju in pridobivanju znanja po analogiji z znanstvenimi postopki, pri kognitivno psiholoskem pa
na sistemati¢nem spodbujanju miselnih oz. spoznavnih procesov ... Seveda je tudi vse to v funkciji »prenasanja« znanja v najsirSem
pomenu besede. Na ravni posameznikove recepcije oz. spoznavnega poloZaja, v katerega je postavijen, pa je v tem, da se od njega
terja proaktivnost, ne le »reaktivnost«, »dodano« vrednost: pridobivanja znanja s prenasanjem (t. i. direktne metode oz. poucevanja
z razlago, prim. v nadaljevanju) se ne zanika, dodaja pa se Stevilne druge oblike pridobivanja, ki so »prenasanje« le Se strukturno gle-
dano, gledano z vidika posameznika pa so odkrivanje, konstruiranje ... »Dodana« vrednost je torej v tem, da posameznik sam (seveda
ob premisljeni podpori ucitelja) opravi spoznavno pot, ne pa da le ponovi spoznavno pot za uciteliem oz. ji je celo le prica in zgolj
privzame spoznavne produkte njegove spoznavne poti, namesto, da bi sam prisel do njih (kar po ugotovitvah kognitivne psihologije
prinaa boljse u¢ne rezultate, kot bomo pokazali v nadaljevanju).
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Kaj je temelj prizadevanj za kakovostno znanje

Ucenje z razumevanjem
Kaj sploh je razumevanje? Kako ga spodbujati? Kako ga ugotavljati?

Razumevanije je aktivnost podeljevanja in konstruiranja pomena iz novih informacij; je tudi
ugotavljanje odnosov in povezav med novimi idejami in dejstvi ter Ze obstoje¢im znanjem
(Cerbin 2000). Ali kot citira Cerbin Deweya: »Razumeti pomeni dojeti pomen stvari, do-
godkov ali situacij, videti jih v njihovih zvezah z drugimi stvarmi; opaziti, kako delujejo oz.
funkcionirajo, kaksne posledice izhajajo iz njih; kaj jih povzroca, kako jih je mo¢ uporabiti
/.../« (Dewey v Cerbin 2000)

Eden najpomembnejsih teoretikov razumevanja, Perkins (2008), postavlja razumevanje v
Siroko perspektivo, ki sega od t. i. »reprezentacijskih« modelov razumevanja preko koncep-
tualiziranja »razumevanja kot delovanja« do konceptualiziranja razumevanja kot t. i. koncept
prestopanja praga*' (angl.: treshold concept).

Oglejmo si na kratko vsakega od teh modelov.

Reprezentacijski model razumevanja predpostavlja, da je razumevanje posredovano s t. i.
reprezentacijskimi ali mentalnimi modeli. Ti predstavljajo nacin za strukturiranje informacij
in znanja. Gre torej za domnevo, da si pri uenju izgrajujemo modele, s pomo¢jo katerih
laZje organiziramo razli¢ne informacije in si z njihovo pomo¢jo gradimo predstave o svetu.

Perkins (in tudi nekateri drugi avtorji, npr. Wiske 1998) pa koncipira razumevanje ne le kot
konstruiranje in reprezentiranje idej, ampak tudi kot zmoZnost za uporabo le teh na razli¢ne
natine. Tako o razumevaniju govori kot o »izvedbenem« (angl.: performance) - o tistem, ki
»zadeva fleksibilno misljenje in aktivnost« (Perkins 2008, str. 4). Tako Perkins zatrjuje, da
je pomembno ne le, koliko znanja ima3 (»posedujed«), ampak, kaj lahko z njim »naredid«
(pojasnis, resujes ...).

Tak vidik razumevanja predpostavlja »posedovanje« znanja, a gre tudi onkraj tega. Da
nekdo nekaj dobro razume, je odvisno od tega, ali zna o tem razmisljati, npr. narediti sklepe
in napovedi (prav tam) in od tega, kako zna na osnovi znanja, ki ga »ima«, pojasnjevati,
iskati dokazila in primere, posplosevati, primerijati, predstavljati, uporabljati za reSevanje
problemskih situacij ... (Perkins po Cerbin 2000).

# Meyer in Land (2006b v Perkins 2008) opredeljujeta »koncept prestopanja praga kot tisti, ki »odpira vrata v povsem nove integra-
tivne nacine razmisljanja, ki lahko povzrocijo tudi epistemoloske reze«.



Na primeru Ohmovega zakona to Perkins ilustrira na naslednji nacin: ¢e zna$ ponoviti Oh-
mov zakon in ga uporabiti v rutinskih »uporabnih« nalogah, to kaZe, da to znanje imas. Ce
pa ta zakon zna$ uporabiti v resni¢no novih problemskih situacijah, to demonstrira znanje
kot fleksibilno, kot posredovano z razumevanjem (znanje z razumevanjem, angl. knowledge
with understanding, Perkins 2008).

Da bi poudaril pomen »izvedbene« razseznosti razumevanja, Perkins citira vrsto avtorjev, ki
so opozorili na razkorak med znanjem, ki ga imamo in tem, kaj zmoremo z njim »narediti«.
Tako npr. Haste (2004 v Perkins 2008, str. 5) opozarja na pomembno nizke korelacije med
tem, kar ljudje vedo o aktivnem drZavljanstvu in o stopnji njihove dejanske vkljucenosti oz.
angaZiranosti. Ze klasi¢na referenca na tem podro¢ju pa je seveda Whitehead (1928 v prav
tam) s konceptom inertnega znanja kot tistega, ki ga »imamos, ne znamo pa z njim misliti.

Perkins pa gre korak naprej tudi od koncepta »izvedbenega« znanja in razumevanja in
koncipira 3e t. i. »proaktivno« znanje (prav tam, str. 4 in 7)* oz. zmoZnost videti stvari na
nove, drugatne oz. 3e nepoznane natine (zato o tem konceptu razumevanja govori kot o
»konceptu prestopanja praga« - tistem, ki privede do povsem novega). Ta koncept znanja
povezuje s kreativnostjo in raziskovanjem. Nanj naveZe tudi Entwistlovo razlikovanje med
razli¢nimi pristopi k ucenju.

Entwistle (2003 v prav tam) razlikuje med:

povrsinskim pristopom, usmerjenim k dejstvom in rutinam, podprtim s pomnjenjem
in obnavljanjem vsebine po razlagi,

strateskim pristopom, usmerjenim k izbiranju med znanimi podatki in strategijami
za to, da je delo dobro opravljeno oz., da se vzpostavi lastna pojasnjevalna struk-
tura na osnovi razlage,

globinskim pristopom oz. t. i. konceptualnim vpogledom, usmerjenim k razumeva-
nju idej in vzpostavljanju lastne pojasnjevalne strukture.

Perkins (2008) proaktivno znanje vidi kot u¢inek tretjega - globinskega pristopa po En-
twistlu (2003), pri ¢emer pa opozori, da je le-ta razdelitev namenjena razlikovanju narave
uenja oz. tega, kako vemo, kar vemo, medtem ko koncept performativnega in proaktivnega
znanja in razumevanja meri predvsem na to, kako lahko to, kar vemo - torej znanje - upo-
rabimo. Razumevanje tako ni ve¢ le notranja, mentalna »predstava«, ampak tudi »izvedba«.

“2 Perkins zato svoj clanek celo naslovi s sintagmo »Beyond understanding«.
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Nekateri avtorji pa zmoZnost za ugotavljanje, kateri koncepti so povezani z dolo¢enimi pro-
blemskimi situacijami, imenujejo »konceptualno razumevanje«. Bransford eksplicitno govori
o razumevanju kot o prepoznavi, kako koncepti in postopki lahko funkcionirajo kot »orodje«
oz. sredstvo za razmisljanje o problemih in za njihovo resevanje*, oz. kako so lahko v pomo¢
pri konceptualiziranju dogodkov in pojavov na nove in prej neopaZene natine (Bransford,
Sherwood, Sturdevan 1987, ve¢ o tem Rutar llc 2011).

V zvezi z znanjem, ki je tako organizirano, da ga ucenec lahko prikli¢e v konkretni problem-
ski situaciji in ga v njej ustrezno uporabi, avtorji govorijo o »kondicionaliziranem« znanju
(u¢enec z znanjem, ki ga ima, »procesira« problem) v nasprotju z »inertnim« znanjem
(kjer ucenec poseduje znanje, relevantno za problem, a ga ne zna uporabiti v problemski
situaciji).

Taksna organizacija znanja pa se ne zgodi sama od sebe, ni avtomati¢na posledica pouce-
vanja ali u¢enja. Cerbin (2000) celo trdi, da noben od pristopov ni sam po sebi privilegiran
glede potenciala za razvijanje razumevanija.

Tako npr. lahko 3e tako »aktivna« metoda zgredi u¢encevo razumevanje, ¢e sam ni pripra-
vljen vloZiti miselnega napora ali ¢e nima potrebnih zmoZnosti. In obratno: e je ucenec
pripravljen in zmoZen razmisljati, potem lahko razvije razumevanje, kljub morda neprimerno
izbrani metodi. Vsekakor pa lahko pri¢akujemo optimalni izkoristek, ko pride do sinergije
obojega: ko uiteljeva premisljena in strateska prizadevanja doseZejo voljne in zmoZne
uence. Pri tem pa je seveda primerna izbira metode ali 3e bolj na¢rtovanja u¢nega procesa
v veliko pomoc.

Raziskave kaZejo, da je optimalno kombiniranje induktivne in deduktivne poti, razlage in
raziskovanja (Bransford idr. 2000). Bransford s sodelavci povzema, da naj bi se:

najprej pripeljalo u¢ence do dolocene stopnje posplositve oz. abstrakcije po induk-
tivni poti (npr. z u¢enjem z odkrivanjem na primerih),
se jo nato prikazalo v sistemu (s pomo¢jo utitelja ali u¢benika) in

po deduktivni poti uporabilo na novih primerih oz. v problemskih situacijah.

Z drugimi besedami, kot pravi Bransford: poucevati kaZe »v globino«, ob konkretnih prime-
rih, kontekstih - »koncepte, umescene v mocno dejstveno osnovo, videti na delu«: omogo-
Citi raziskovanje konceptov ob zadostnem 3tevilu primerov, ki bodo podprli dojemanije, nato
pa preizkusati jih v problemskih situacijah (prim. Rutar Ilc 2011).

# 7 reSevanjem problemov seveda nikakor ni misljeno samo resevanje pragmaticnih problemskih nalog (npr. pri matematiki, na podrodju
naravoslovja ali v poklicnih situacijah), ampak vsakrsna aplikacija konceptov v novi problemski situaciji.



Kaksno poucevanje vodi k razumevanju?

Poucevanje za razumevanje

Bransford pravi, da se konceptualno razumevanje gradi skozi proces grajenja in izpopol-
njevanja »teorije«: postavljanje vprasanj, raziskovanje, sklepanje in postavljanje hipotez ter
njihovo testiranje ... predstavljajo pot do globljega oz. t. i. konceptualnega razumevanja
(Bransford idr. 2000, str. 183). Aktivno vlogo ucencev kaze torej videti kot premisljeno in
sistemati¢no uporabo miselnih aktivnosti.

Naddolocujoce pri izgradnji globljega razumevanja je torej to, kakSna spoznavna pot je pri
tem opravljena, ne pa s kak$no metodo ali strategijo je podprta. V praksi namre¢ uditelji
kombinirajo razlicne metode oz. strategije ali pa teqa, kakSne metode in strategije kombi-
nirajo niti ne ozavestijo in ne sistematizirajo.

Za to, da nadrtujemo ustrezno spoznavno pot, pa potrebujemo natancen razmislek o tem,
kaksne ucinke oz. rezultate Zelimo, z razumevanjem na Celu. Ve¢ o samem nalrtovanju
spoznavne poti in spoznavnih aktivnostih v povezavi z Zelenimi rezultati si bomo pogledali
v naslednjem podpoglavju, zdaj pa razis¢imo, ali imajo razli¢tne metode in strategije (kot
nadin organiziranja u¢ne izkusnje) vendarle kaksne implikacije oz. razlitne potenciale za
razvijanje razumevanja. To vprasanje je namre¢ eno klju¢nih za vsako prenovo, saj se le-ta
praviloma dotakne tudi pristopov poucevanja. To se lahko zgodi bolj eksplicitno - npr. preko
priporoCenih u¢nih strategij, ali pa implicitno - npr. s favoriziranjem dolocenih konceptov
(kot so kompetence, splo3na znanja ...).

Arends in Castle (2010)* izpostavljata naslednje strategije in metode poucevanja:

neposredno poucevanije,

predstavitev oz. razlaga z naprednimi organizatorji,
poucevanje konceptov (konceptualni pristop),

poucevanje, zasnovano na problemih (problemski pristop),
simulacije,

razprava,

poucevanie, zasnovano na sodelovalnem ucenju.

“ http://www.education.com/reference/article/instructional-strategies, pridobljeno: maj 2012.
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Arends in Castle opisujeta, kako vsaka od njih odgovarja na izziv razvijanja konceptov in
miselnih procesov oz. ve$¢in in utemeljujeta, katera ima ve¢ji potencial za razline ucne
situacije (ve¢ o tem v Rutar Ilc 2011).

Neposredno poucevanje je metoda, pri kateri uitelj prenasa osnovno znanje in vesCine
s predstavitvijo ali demonstracijo. Pri tem na pregleden in logi¢en nacin predstavi novo
informacijo ali demonstrira ve3¢ino (pri sestavljenih ves¢inah po korakih), pri cemer vkljucuje
primere, vizualne modele in ilustracije. Proces vkljucuje Se vajo, preizkusanje razumevanja in
povratno informacijo, nato pa preizku3anje s strani u¢encev. U¢eni naj bi natan¢no spremljali
in posludali uciteljeva izvajanja, sledili navodilom in se izboljSevali ob povratni informaciji.
Neposredna metoda je posebej primerna za pridobivanje dobro strukturiranega znanja, ki
predpostavlja veliko pomnjenja ter za pridobivanje enostavnih proceduralnih znanj. Manj
ucinkovita pa je pri poucevanju konceptov in posplositev, kompleksnega misljenja oz. za
znanje visjih taksonomskih stopenj, problemskega resevanija, sodelovanja ali individualnega
ucenja (Arends in Castle 2010, str. 3).

Predstavitev oz. razlaga s poudarkom na uporabi naprednih nacinov organiziranja znanja pa
je zasnovana tako, da uitelj kot jedro za organiziranje znanja uporablja klju¢ne koncepte,
s katerimi povezuje z njimi povezane ideje in dejstva. S tem ucencem omogoda strukturo,
v katero jih povabi kot aktivne poslusalce in jih spodbudi k procesiranju novih informacij.

Nove informacije se organizirajo okrog hierarhi¢no organiziranih konceptov in spoznavnih
struktur. Ta pristop omogoca organizirati in prenesti velike koli¢ine informacij na utinkovit
nacin in je posebej primeren za poulevanje klju¢nih idej in konceptov, za pridobivanje
dejstev, povezanih z njimi in za primerjavo med idejami in koncepti. Manj pa je ucinkovit
za visje stopnje razmisljanja, za reevanje problemov in za ucenje z raziskovanjem in odkri-
vanjem (prav tam, str. 5).

Ze pri zgoraj opisanih metodah je pozornost posvecena osvajanju konceptov. Najve¢ja po-
zornost pa je temu namenjena - kot pove Ze ime - pri metodi poucevanje konceptov (angl.
concept teaching). Poudarek je na tem, da se u¢encem pomaga u¢iti se zahtevne koncepte
in razviti visje stopnje misljenja. To se dogaja tako, da ucenci skozi ucenje z odkrivanjem
konstruirajo, iz¢isCujejo in aplicirajo koncepte, pri ¢emer jih uitelj s pomogjo primerov,
navodil in materiala usmerja tako, da razvri¢ajo, uvricajo, ugotavljajo (ne)tipi¢ne znacilnosti
in artikulirajo in definirajo koncepte (prim. tudi Marzano idr. 1997). Ta pristop je utinkovit
tudi za poucevanje visjih stopenj misljenja, ni pa primeren za pokrivanje obseZnih kolicin
informacij (prav tam, str. 6).

Do sedaj opisane metode so naravnane predvsem na pridobivanje vsebinskega znanja in
konceptov. Na re3evanje problemov pa sta naravnani metodi na problemih zasnovanega
poucevanja in simulacije.



Pri metodi na problemih zasnovanega poucevanja je izhodi3¢e za raziskovanje in odkrivanje
problemska situacija. Ucenje naj bi ucenci doZivljali kot relevantno in zanimivo in naj bi
potekalo kot iskanje pomenov skozi aktivno vklju¢enost in odkrivanje oz. skozi raziskovanje
v avtenti¢nih situacijah.

Tudi simulacija vkljucuje avtenti¢ne problemske izzive in je zasnovana kot »igranje vlog«
u¢encev v simuliranih problemskih situacijah z namenom, da osvojijo veitine in koncepte,
prenosljive v realistine problemske situacije. Simulacije omogocajo ucenje kompleksnih kon-
ceptov in preizkusanje zahtevnih opravil v simuliranem in zato bolj enostavnem in varnem
okolju. Simulacije so lahko utinkovite tudi pri poucevanju kompleksnih konceptov in vesin,
strategij reSevanja problemov, sprejemanja odlocitev, ugotavljanja vzro¢no-posledi¢nih od-
nosov, pa tudi sodelovalnega in neodvisnega ucenja. Niso pa primerne za poucevanje velike
koli¢ine na dejstvih zasnovanih osnovnih informacij.

Razprava je naslednja metoda in je lahko samostojna ali pa v podporo vsem ostalim. Prispe-
va k izzivanju in nadgrajevanju razmisljanja ucencev, k njihovi vedji vkljucenosti v katerikoli
u¢ni proces in nenazadnje tudi k uCenju komunikacijskih in miselnih ve$¢in. V ta namen
pa razprava ne sme biti stihijsko izvedena, ampak vodena po to¢no dolocenih korakih in
pravilih, ter zasnovana na vprasanjih, ki spodbujajo razmisljanje. Razprava naj bi vkljucevala
tudi preverjanje razumevanja in refleksijo. Ucitelj je sicer moderator in skrbi za ohranjanje
fokusa razprave, vendar pa se za utinkovito uenje predpostavlja aktivna udelezba ucencev
v razpravi in to ne le kot tistih, ki odgovarjajo, ampak, ki tudi zastavljajo vprasanja in teze.
Spodbuja se ozra¢je odprte komunikacije, kjer se ideje, izrazene s strani ucencev, igrajo
pomembno vlogo (Arends in Castle 2010, str. 7).

Metoda spodbujanja sodelovalnega u¢enja pa temelji na prevzemanju aktivne vloge in od-
govornosti utencev za lastno ucenje in sodelovanje.

Pravkar predstavljena tipologija metod oz. strategij poucevanja je posebej dragocena, ker
pokaZe, da nobena metoda sama po sebi ni »zveliavna«, ampak da z razli¢nimi metodami
dosegamo razli¢ne ucinke. Zelo pomembno je torej, da vemo, kaj Zelimo pri u¢encih spod-
buditi 0z. doseci in v skladu s tem izbrati ustrezno metodo in se zanjo usposobiti 0z. nanjo
pripraviti.

Pri podpiranju ucenja z razumevanjem pa so zelo pomembne tudi razli¢ne podporne ko-
gnitivne strategije, kot npr. stopnjevano »prisepetavanje« (angl.: graduated prompting),
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»odranje®« (angl.: scaffolding), sidrano poucevanje (angl.: anchored instruction), hevristike
reSevanja problemov, sokratski dialogi, modeliranje, recipro¢no poucevanie (angl.: reciprocal
teaching) in druge (Bransford idr. 2000, str. 66-68), ki predstavljajo hkrati domisljene oblike
individualizacije pouka.

Kako do razumevanja in drugih pomembnih ucnih ciljev in kaj lahko
za to naredimo pri prenovi?

Ciljno oz. »vzvratno« nacrtovanje

Omenili smo Ze, da je za izgradnjo razumevanija odlocilno, da u¢ence ustrezno podpremo pri
njihovi spoznavni poti, torej pri spoznavnih procesih, ki prispevajo k razumevanju. Pri tem
so razli¢tne metode kot nacin organiziranja pouka lahko v pomo¢, a odlodilno je nacrtovanje
spoznavnih aktivnosti, ki naj bi jih ucenci opravili, da bi prisli do nacrtovanih ciljev oz.
pri¢akovanih dosezkov.

Izhodi3¢e za razmislek o tem, kako zasnovati poucevanie, kakdne poti ubrati, pred kakine
aktivnosti postaviti u¢ence, se torej zatne pri zvezi: cilji oz. pri¢akovani rezultati - (spoznav-
ne) dejavnosti, ki vodijo do njih. Na kaj s tem mislimo?

Nacrtovanje u¢nega procesa oz. dejavnosti znotraj pouka lahko natan¢no usmerimo, e
vemo, kaj pri¢akujemo od pouka oz. 3e bolj natan¢no: kaj Zelimo doseci pri u¢encih. Hkrati
pa to predstavlja tudi izhodis¢e za ugotavljanje doseZenega.

Pri nas se je v zvezi s tem uveljavil izraz u¢nociljno nadrtovanje. Wiggins in McTighe
(1998 in 1999 ter 2005) o tem govorita kot o modelu t. i. vzvratnega nacrtovanja pouka.
Predpostavka za u¢nociljnim oz. vzvratnim nalrtovanjem pouka je, da ¢e vemo, kaj naj bo
opravljeno oz. izkazano kot rezultat pouka, potem nas to usmerja tudi pri u¢nem procesu
oz. pri izbiri dejavnosti zanj. Hkrati pa je s tem reSeno tudi vprasanje ugotavljanja dosezkov.
»Preverjanje in ocenjevanje ni ve¢ nekaj, o ¢emer se razmislja na koncu - po kon¢anem u¢-
nem procesu, izhajajo¢ iz opravljenih u¢nih dejavnosti (pogosto brez posebne pozornosti na
cilie) ali pa celo po inerdiji (z rutinsko rabo starih preizkusov iz lastne prakse in nacionalnih
preverjanj ter komercialno pripravljenih zbirk nalog), ampak je viteto od vsega zacetka in
premiljeno nacrtovano.« (Rutar llc v Rutar llc in Pavli¢ Skerjanc 2010)

# Pri »odranju« gre za strateski nacin podpiranja ucencev, pri katerem se v danem trenutku ali fazi ucenja nudi toliko podpore, kot je
ucenec Se potrebuje, da napreduje, nato pa se to podporo premislieno odmika. Po analogiji s primikanjem in odmikanjem odrov v
gradbenistvu smo ta koncept slovenili z metaforo »odranje«. Ta koncept in iz njega izhajajoca strategija ima - tako kot tudi ostali tu
omenjeni - opraviti z ucenjem v »obmodju bliznjega razvoja«, konceptom Vigotskega, ki ga povzema Marjanovi¢ kot »razdaljo med
otrokovo dejansko razvojno ravnijo, na kateri deluje, ko probleme resuje sam, in ravnijo potencialnega razvoja, na kateri deluje ob
pomoci kompetentnejSega posameznika« (Marjanovi¢ Umek 2011, str. 72).



Kot srz u¢nociljnega oz. vzvratnega nacrtovanja lahko povzamemo, da se poucevanje ne
naravnava po tem, kar Zelimo preverjati ali ocenjevati, ampak da se tako poucevanje kot
preverjanje in ocenjevanje uravnavata po tem, kar Zelimo kot rezultat kakovostnega u¢nega
procesa (prim. prav tam).

V izhodi¢u natrtovanja je torej vprasanje: Kako bomo vedeli, da ucenci dosegajo Zeleno
razumevanije, Zeleni napredek, Zeleno znanje ... S tem vprasanjem lahko jasneje opredelimo
u¢ne cilje in pri¢akovane rezultate, kar je pomembno tako za ucitelja kot tudi za dijake, da
vedo, kaj se pri¢akuje od njih. Hkrati pa pozornost na to, kar Zelimo doseti, usmerja tudi
izbor u¢nih izkudenj oz. dejavnosti. Bolj ko so vsi elementi nacrtovanja usklajeni, bolj bo
ucni proces ucinkovit.

Wiggins in McTighe (Wiggins in McTighe 1998, 2005) priporocata vprasanja, s pomogjo
katerih laZje opredelimo, kaj naj pri¢akujemo od ucencev:

Kaj naj ucenci vedo, razumejo in so zmozZni narediti?
Kaj je tisto, kar je vredno razumeti?
Do kak3nega »trajnega« razumevanja Zelimo ucence oz. dijake pripeljati?

Kako naj vem, da je uCenec dosegel Zeleni rezultat - Zeleno stopnjo razumevanja
oz. napredka?

Seveda so v nasem 3olskem sistemu klju¢no vodilo za opredeljevanie ciljev in rezultatov u¢ni
nalrti oz. katalogi znanja. Zato gre omenjena zgornja vprasanja razumeti kot usmerjanje
pozornosti uCiteljev na to, za kaj si s poukom prizadevajo oz. k ¢emu Zelijo u¢ence v kon¢ni
fazi pripeljati. To jim tudi pomaga narediti prioritete in morebitne razdrobljene cilje pove-
zati v smiselne sklope.

Opredelitev ciljev in oz. pri¢akovanih rezultatov je izhodisce tako za nartovanje preverjanja
in ocenjevanja kot za nacrtovanje dejavnosti za pouk. To, kar opredelimo, kot tisto, kar
Zelimo, da bi uenci znali in nacini, po katerih naj se to pokaze, je hkrati tisto, kar se tudi
preverja in ocenjuje. Preverjamo in ocenjujemo namre¢ prav doseganie ciljev oz. izkazovanje
rezultatov.

Kriterije opredeljujemo - v skladu z zgoraj omenjenim modelom u¢nociljnega oz. vzvratnega
nacrtovanja - glede na nalrtovane cilje oz. rezultate. Ti se - kot smo Ze omenili - lo¢ijo
na informativna in formativna znanja ali pa - podobno - na vsebinske in procesne vidike
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znanja (prim. Marzano idr. 1993, ve¢ o tem v Rutar 2003)*. Nekateri avtorji posebej
izpostavljajo e proceduralno znanje, tj. obvladovanje dolocenih postopkov (npr. meritve ...
in cela vrsta delovnih postopkov) in stratesko znanje - smiselno povezovanje in uporabo
razli¢nega znanja, v zadnjem Casu pa se vse bolj poudarja tudi kompetence kot holisti¢ni
koncept »znanja«.

Kriterije lahko snujemo za vsebinske in procesne ter proceduralne vidike znanja lo¢eno ali
pa skupaj. Uporabimo lahko analiti¢ni ali pa holisti¢ni pristop.*

Ko opredelimo, kaj Zelimo, da bi u¢enci znali, razumeli, zmogli in kako naj se to pokaZe, pa
se lotimo nadrtovanja samega u¢nega procesa oz. u¢nih dejavnosti, ki - smiselno zaokroZene
in povezane s konkretnimi poklicnimi problemskimi izzivi - v poklicnem 3olstvu privedejo
do u¢nih situacij.

Pri tem so nam ponovno v pomot razli¢ne vrste taksonomij. Ze pri opredeljevanju ciljev
se snovalci katalogov opirajo na taksonomije; te so prav tako lahko v oporo uciteljem pri
operacionalizaciji v katalogu zapisanih ciljev. Hkrati pa taksonomski zapis cilja sporo¢a, na
kak3ni ravni naj bo cilj dosezen in s tem usmerja izbor dejavnosti, s pomocjo katerih se ga
lahko doseze.

Poglejmo si nekaj primerov taksonomsko opredeljenih ciljev iz katalogov znanja, ki jih pri
splo3noizobraZevalnih predmetih spremljajo tudi zapisi priporo¢enih dejavnosti.

%V poklicnem Solstvu  delitev na informativna in formativna znanja med drugim vpeljujejo Izhodis¢a (2001) za pripravo izobraZevalnih
programov niZjega in srednjega poklicnega izobraZevanja ter srednjega strokovnega izobraZevanja.
7 Podrobneje je metodologija snovanja kriterijev s pomocjo taksonomij predstavijena v poglavju Preverjanje in ocenjevanje.



Primer 1

Ueni cilji

Primeri dejavnosti za pouk

RAZVRSCANJE SNOVI

Dijaki:

oblikujejo kriterije za razvri¢anje snovi v posamezne
skupine (naravne/pridobljene, ¢iste snovi/zmesi, ho-
mogene/heterogene snovi, prevodniki/neprevodniki,
kovine/nekovine ...), preucujejo lastnosti snovi in jih
razvri¢ajo po izbranih kriterijih,

S pomogjo razli¢nih virov (u¢beniki, prirocniki,
informacijsko-komunikacijske tehnologije, neposredno
opazovanje okolja) urejajo podatke glede na skupne
lastnosti.

Opazuijejo in eksperimentalno preucujejo razli¢ne
snovi iz okolice, jih primerjajo in razvri¢ajo

(npr. prevodnost kovin in nekovin, ugotavljanje
homogenosti in heterogenosti z uporabo mikroskopa
ali lupe, drobljivost snovi ...).

povezujejo spremembe snovi z dogajanji na nivoju
delcev

Z uporabo informacijsko-komunikacijske tehnologije
(ratunalnigke animacije) preucujejo dogajanja pri
spremembah na nivoju delcev.

spoznavajo razlike v lastnostih raztopin in ¢istih topil
(prevodnost, temperatura tali$¢a, gostota ..) in
ugotavljajo vplive na topnost,

Eksperimentalno delo:

Merijo gostoto, prevodnost (Cistega topila in
raztopin razli¢ne sestave). Opazujejo topnost snovi v
razlienih topilih (olje, voda, bencin ...).

uporabljajo masni delez za dolocanje sestave raztopin
in spoznajo pomen masne koncentracije,

Priprava raztopin z dolo¢enim masnim delezem iz
koncentratov (3kropiva, €istila, gnojila ...).

pri eksperimentalnem delu upo3tevajo simbole za
nevarne snovi ter R- in S- stavke.

Ugotavljajo sestavo Cistil, gnojil in pesticidov in
povezejo z varno uporabo. Na razli¢ni embalaZi
razbirajo simbole za oznacevanje nevarnih snovi in jih
razlagajo.

Gornji primer iz kataloga za kemijo* dobro ilustrira, kako (taksonomska) opredelitev cilja
oz. rezultat pouka »oblikovanije kriterijev za razvri¢anje snovi v skupine« naddolo¢a izbor
dejavnosti - v tem primeru: urejanje podatkov glede na skupne lastnosti, opazovanije in eks-
perimentalno preucevanje, primerjanje in razvri¢anje. Te dejavnosti so tipi¢ne za spoznavno
pot, ki pripelje do razvri¢anja. K cilju oz. rezultatu »spoznavajo razlike v lastnostih raztopin
in topil ... in ugotavljajo vplive na topnost« pa - drugace kot do razvri¢anja - vodi predvsem
eksperimentalno delo s poudarkom na merjenju, opazovanju in sklepanju iz rezultatov.

Vsak cilj oz. rezultat za seboj torej potegne drugacno dejavnost oz. serijo dejavnosti in nika-
kor ni vseeno, katere dejavnosti ucitelji izberejo za njegovo doseganje. Narava ciljev v veliki
meri dolo¢a naravo dejavnosti oz. naj3irsi nabor moznih dejavnosti za dosego doloenega
cilia oz. rezultata. Pri opredeljevanju ciljev oz. rezultatov je v veliko pomo¢ taksonomsko
strukturiranje oz. premisljena uporaba glagolov, ki natan¢no opisejo, na kak3ni stopnji naj
bi se izkazovalo pri¢akovano znanje in s tem posredno tudi kaksne konkretne dejavnosti do
tega pripeljejo.

“  http://portal.mss.edus.si/msswww/programi2012/programi/Ssi/KZ-IK/katalog.htm.
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Zapis priporo¢enih dejavnosti v katalogu seveda ni zavezujo¢, ampak je zgolj namig oz.
orientacija za uditelje, da se laZje znajdejo pri kreiranju spoznavne poti ucencev.

Tudi v spodnjem primeru kataloga za geografijo® kaZe zapis ciljev veliko taksonomsko
raznovrstnost od poznavanja (npr. ob opazovanju prepoznajo ...), razumevanja (razlikujejo
razli¢ne tipe pokrajin, interpretirajo informacije, s pomocjo pisnega gradiva predstavijo ...),
uporabe (uporabljajo metode, se orientirajo v pokrajini, uporabljajo informacije pridobljene
z zemljevidi ...), analize (primerjajo znailnosti, raziskujejo, ugotavljajo ob primerih ...),
sinteze (s pomogjo primerov razlagajo, predvidevajo negativne posledice ...) do vrednotenja
(ravnajo in odlocajo se v prid varovanja okolja).

Primer 2

Ueni cilji Primeri dejavnosti za pouk in priporocila

CLOVEK IN POKRAJINA

Dij

o

o

°

o

°

o

°

o

o

°

°

o

aki:

ob opazovanju slikovnega gradiva prepoznavajo in razlikujejo
razli¢ne tipe pokrajin,

v domadi pokrajini, Sloveniji in izbranih pokrajinah po svetu
prepoznavajo elemente pokrajine in njihovo prepletanje,
uporabljajo preproste metode terenskega dela kot nacin
pridobivanja geografskih informacij,

se orientirajo v pokrajini s pomo¢jo zemljevida, poloZaja sonca
in GPS-a,

pokazejo pokrajine na karti,

interpretirajo in uporabljajo informacije, ki jih dobijo z branjem
razli¢nih vrst zemljevidov,

primerjajo znacilnosti domace pokrajine z znacilnostmi drugih
izbranih pokrajin,

s pomo¢jo pisnega gradiva, IT in terenskega dela raziskujejo in
predstavljajo znacilnosti domace pokrajine,

ob izbranih primerih vrednotijo pomen posameznega elementa
pokrajine za Zivljenje ¢loveka in specifiéno dejavnost,

ob izbranih primerov ugotavljajo, da se pokrajina spreminja po
naravni poti in zaradi delovanja ¢loveka,

s pomogjo izbranih primerov opisujejo in razlagajo naravne
nesrece ter njihov vpliv na pokrajino in na prebivalstvo,
spoznavajo, da se pokrajina spreminja in kako se spreminja
zaradi ¢lovekove dejavnosti, za katero se izobrazuje,

predvidevajo negativne posledice nepremisljenih posegov ¢loveka

v okolje, s posebnim poudarkom na posledicah specifi¢ne
¢lovekove dejavnosti,

ravnajo in odlocajo se v prid varovanja okolja in sonaravnega
gospodarjenja z naravnimi viri,

ob opazovanju slikovnega gradiva ugotavljajo oblike in pomen
zavarovanih obmocij,

na konkretnih primerih ugotavljajo oblike in obmo¢ja ogrozanja
okolja v Sloveniji in svetu.

Dijaki:

o

°

o

o

°

°

izdelajo plakat s primerjavo petih
tipi¢nih svetovnih pokrajin,

opravijo terensko raziskovanje enega
od geografskih dejavnikov,

napravijo nacrt ukrepov za ravnanje
ljudi in drzave ob izbrani naravni
nesreci,

izdelajo tabelsko sliko vplivov
naravnih in druzbenih dejavnikov na
poklic oz. dejavnost, za katero se
izobrazujejo,

izdelajo preprost zemljevid oz. nacrt
dostopa do 3ole iz treh klju¢nih tock
v mestu,

na podlagi podatkov o geografski
dolZini in 3irini kraja ugotovijo iz
zemljevida njegovo ime, nadmorsko
visino in 3e pet geografskih
znacilnosti.

# http://portal.mss.edus.si/msswww/programi2012/programi/Ssi/KZ-IK/katalog.htm.



Dejavnosti, zapisane na desni strani zgornje tabele pa v tem primeru kaZejo bolj kon¢ni
izdelek, ob katerem naj bi se kazalo doseganije ciljev, zapisanih v levi koloni, kot pa pot, po
kateri naj bi se prislo do tega cilja. Npr.: za cilj »ob opazovanju slikovnega gradiva prepo-
znavajo in razlikujejo razli¢ne tipe pokrajin«, bi pricakovali, da so priporocene dejavnosti:
opazovanje, ugotavljanje znadilnosti, primerjanje in sklepanje« in to privede do rezultata
- primerjave tipi¢nih pokrajin, za katero je podlaga plakat (ali pa kakden drugi »medij«).
Cilj oz. rezultat je namre¢ primerjava in ne toliko plakat (v zvezi s plakatom so verjetno cilj
bolj predstavitvene zmoZnosti, kot pa sama konkretna forma plakata). V primeru kataloga
za geografijo torej v drugi koloni razbiramo bolj pri¢akovane rezultate kot samo spoznavno
pot do njih oz. do ciljev, zapisanih na levi. Natan¢na formulacija pri¢akovanih rezultatov pa
je v tem primeru dobrodo3lo izhodi3¢e za nacrtovanje dejavnosti in kriterijev za preverjanje
in ocenjevanje, kar bomo osvetlili v naslednjem poglaviju.

Kot receno, nikakor ni vseeno, kako so opredeljeni cilji in rezultati. Zavedanje, kak3ne vrste
znanja pricakujemo, namre¢ pomembno usmerja tako dejavnosti za pouk kot dejavnosti za
preverjanje in ocenjevanje. Ce je kot rezultat natrtovano npr. razumevanje, bodo dejavnosti
drugatne kot za uporabo ali pa za poznavanje (kar smo ilustrirali zgoraj s primerom iz
kemije). Temu, da bi utitelji laZje ozavestili, kaj pomeni posamezna taksonomska stopnja in
kako do doseganja znanja na posamezni taksonomski stopniji, sluzijo razli¢ni spiski glagolov,
ki oznacujejo tipi¢ne taksonomske stopnje in miselne dejavnosti, ki vodijo do njih. Npr.: za
rezultat na ravni poznavanja zados¢a da uditelj samo razlaga.

Dosezki/rezultati z dokazi: Dejavnosti:

SPOZNA/SE SEZNANI in to pokaze, tako da: poslusanje utitelja / branje vira ...
poda definicijo, opredeli, prepozna, priklice (ponovi ali
obnovi, nasteje, opise ...),

Razumevanje, ki je najpogosteje navedeni cilj v veCini katalogov, se kaZe na zelo razli¢ne
natine. Se ve: cilj razumevanja zares konkretiziramo 3ele, ko ga natan¢no opredelimo. V
ta namen se vprasamo: kaj pomeni nekaj razumeti, kako se to kaze? Npr. tako da ucenec
ugotovi bistvene znacilnosti, primerja, razvri¢a ... (glej levo kolono), do ¢esar pa spet
pripeljejo zelo razlicne dejavnosti (glej desno kolono):

izlus¢i/ugotovi bistvene znacilnosti, Opazuje/raziskuje/preiskuje (poiste Ze znano,
zazna novosti, nejasnosti, negotovosti in protislovja),
primerja, abstrahira:
pois¢e/ugotovi klju¢ne informacije, uporabne za
lu¢enje bistvenega, prepozna/poise splo3ni vzorec,
in ga posplosi (na nove situacije).
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izpelje definicijo na temelju ugotovljenih Opazuje/raziskuje/preiskuje, primerja, abstrahira,
znatilnosti, poveze ali posplo3i.
primerja po podobnostih in razlikah. Izbere primerne elemente za primerjanje, izbere

primerne znacilnosti za primerjavo in ugotavlja
podobnosti in razlike med elementi po izbranih

znacilnostih.
Razvrsti/razporedi/ustvari zaporedje ali uvrsti v Opise oz. zasnuje ¢asovno ¢&rto, kontinuum,
zaporedje. krog ali besedno zaporedje: ugotovi elemente za

razporejanje, izbere klju¢ za razporejanje, ustrezno
razporeja po njih.

Razvrsti/ustvari klasifikacijo. Opazuje/raziskuje/preiskuje, ugotavlja znatilnosti,
primerja, grupira: izbere klju¢ne elemente za
razvrs¢anje, izbere klju¢e oz. pravila za ¢lanstvo v
kategoriji, ustrezno uvri¢a po njih.

Uvrsti nov(e) primer(e). Ugotavlja znatilnosti, primerja, sklepa iz splosnega
na konkretno (dedukcija), uvrsti.

1zlus¢i/ugotovi bistvo sporo¢ila. Preiskuje, abstrahira: ugotovi klju¢ne informacije,
uporabne za lus¢enje bistvenega, sklepa na
reprezentativnost splo3nega vzorca, posplo3i na nove

situacije.
Povzame bistvo sporo¢ila, poda razlago/pojasni / Preiskuje, abstrahira, posplo3i.
razloZi (s svojimi besedami),
Prevede v drugo simbolno obliko/predstavi v drugi IzIu3¢i bistvene znatilnosti, prevede.

simbolni obliki ipd.

Podobno lahko opredelimo razli¢ne vidike uporabe (od najenostavnejsega do zahtevnejsih
oblik, kot so predstavljanje lastnih idej, izpeljevanje modelov in teorij, analize perspektiv, kri-
ticnega ovrednotenja ...). Vsak od teh ciljev zahteva druga¢no spoznavno pot in razmislek,
kaksne u¢ne dejavnosti pripraviti za ucence, da bi dosegli nacrtovane cilje, je eden klju¢nih
za kakovosten pouk (ve¢ o tem v Rutar llc v Rutar llc in Pavli¢ Skerjanc 2010).

Tudi v katalogu za strokovne predmete najdemo taksonomsko opredeljene cilje, ki pa so
- drugace kot v vecini katalogov za splosne predmete - razdeljeni na informativne in forma-
tivne cilje (kot to vidimo pri spodnjih dveh primerih), s ¢imer je izkazana dodatna pozornost
na razlikovanje bolj »teoreti¢nega« znanja od t. i. »uporabnega« znanja in ves¢in. Tako se
na levi praviloma znajdejo cilji, ki zadevajo poznavanje in razumevanje vsebin, desno pa
njihova uporaba v problemskih situacijah oz. upo3tevaje razdelitev znanja na deklarativna,
proceduralna in strateska, so levo deklarativna znanja (katero znanje uporabiti), desno pa
proceduralna in strateska (kako ga uporabiti).
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Informativni cilji

Formativni cilji

Dijak: Dijak:
° razlikuje med razli¢nimi vrstami ° dolo¢i osnovne parametre transformatorja, ga pravilno prikljuci,
elektromotorjev, ° izbere ustrezen elektromotor za pogon mehanskega sklopa,
° poveze pojme: sila, moment, delo, ° predvidi in nastavi elemente za za¥¢ito elektromotornih
energija, izkoristek. pogonoy,
° nastavi osnovne parametre servo in kora¢nega motorja in ga
pravilno prikljudi,
° vzdrZuje osnovne mehanske in elektri¢ne dele motorjev.
Primer 25
Informativni cilji Formativni cilji
Dijak: Dijak:

o

°

lo¢i med pojmoma krmilje in regulacija,

pozna osnovne simbole za opisovanje krmilnih in
requlacijskih prog,

definira osnovne elemente in tehnike procesne
avtomatizacije,

nasteje vrste kon¢nih stikal in razloZi njih delovanje
in uporabo,

pozna osnovne izvrsilne ¢lene in jih zna prikljuciti,
pozna pomen in uporabo za¢itnih krmilnih
elementov (zaititna stikala),

razume pomen simbolike v opisovanju krmilnega
procesa,

razume povezavo med merjenjem, izratunom in
odlocitvijo.

°

o

°

o

o

nalrtuje potek dela,

sodeluje v delovnem timu,

zbira, organizira in analizira podatke,
uporablja priro¢nike,

uporabi elemente krmilne tehnike (releji,
kontaktorji ...),

zna prikljuciti razli¢ne vrste motorjev,

s pomocjo sheme izdela krmilno vezje.

Kaj pa povezovanje znanja?

Osnove interdisciplinarnega povezovanja in povezovanja splosnoizobra-
Zevalnih predmetov in stroke

V zvezi s cilji prenove in kakovostnim znanjem se pogosto omenja razli¢ne vrste povezo-
vanj in prav v prenovi poklicnega 3olstva je bil na tem izrazit poudarek. Prevladujo¢ nacin
izvajanja kurikula in pouka je monodisciplinaren. Znanje se podaja fragmentirano tako med
predmeti kot pogosto tudi znotraj predmetov. Kljub predpostavki, da bodo uenci tako

predstavljeno znanje sami povezali, se to najvetkrat ne zgodi (prim. Bransford in drugi

0 www.cpi.si/poklicno-tehnisko-izobrazevanje.aspx
*1http://portal.mss.edus.si/msswww/programi2009/programi/Ssi/tehnik_mehatronike/KZ_krmilno_regulacijski_sistemi.htm.
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2000). Za povezovanije je treba znati poucevati in ne ¢akati, da se bo samo od sebe zgodilo
»v glavah« uencev oz. dijakov. Interdisciplinarno povezovanje ni nekaj, kar bi spodbujali,
ker je moderno, pa¢ pa zato, ker »stvarnost doZivljamo kot celoto, ne pa strukturirano
po kriterijih posameznih disciplin. Cloveski moZgani zaznave procesirajo paralelno, ne pa
sekvencno, in informacije urejajo v kompleksne mreZe z jasnimi hierarhijami medsebojnih
odnosov. Vegja avtenti¢nost u¢nega procesa torej Ze po definiciji terja intenzivnejSe in glo-
blje povezave med disciplinami oz. %olskimi predmeti« (Pavli¢ Skerjanc v Rutar llc in Pavli¢

Skerjanc 2010, str. 19).
Kaj sploh razumemo kot interdisciplinarnost?

Po razli¢nih definicijah je za interdisciplinarnost znacilno integriranje razli¢nih, za posame-
zne discipline, stroke in podro¢ja znacilnih orodij, metod, teorij in paradigem (prim. Drezek
K. M., Olsen D., Borrego M. 2008, prim. tudi Rutar llc v Rutar llc in Pavli¢ Skerjanc 2010).
Z interdisciplinarnostjo so povezane tudi razliéne besedne zveze, kot npr.: interdisciplinarno
povezovanije, interdisciplinarno raziskovanie, interdsciplinarno ucenje, interdisciplinarno ra-
zumevanje, interdisciplinarno 3olanje oz. edukacija ...

Interdisciplinarno razumevanje je tako po Perkinsu (povzeto po Boix Mansilla in Dawes
2007, str. 7 ) opredeljeno kot »zmozZnost integriranja znanja in nacinov misljenja iz /.../
ve¢ disciplin ali /.../ podrocij za doseganje spoznavnega napredka - npr. za pojasnjevanje
pojavov, reSevanje problemov, ustvarjanje produktov /.../ na natin, ki ni moZen skozi disci-
plinarni pristop«. Interdisciplinarno ucenje pa je »proces, s katerim posamezniki in skupine
zdruzujejo vpoglede in nacine midljenja dveh ali ve¢ disciplin ali uveljavljenih podrocij, da bi
pospesili razumevanje, ki presega posamezne discipline« (prav tam, str. 3). Boix Mansilla
poudarja pomen »globokega in Sirokega razumevanja« in osmisljanja sveta z znanjem oz.
razumevanjem, kar bi moral biti kriterij za povezovanje, ki bi prednjacil pred morebitnimi
povezavami organizacijsko izvedbene narave.

Kakovost povezav je torej vezana na spoznavni napredek uencev in jo je mo¢ ovrednotiti
ob presojanju: dokazov oz. rezultatov interdisciplinarnega dela, dokazov za poglobitev razu-
mevanja, npr. integracijo razli¢nih discplinarnih vpogledov in oceno teqa, kaj bi izqubili, ¢e
povezovanja ne bi vkljucili (Boix Mansilla in Dawes 2007, str. 19):

Dodana vrednost povezovanja je integriranje sploSnega in posameznega v smiselno
zaokroZen in kompleksen prispevek.

Povezuje se lahko: informacije, ugotovitve, tehnike, orodja, perspektive, koncepte,
teorije ... dveh ali ve¢ disciplin, da bi: izpopolnili izdelke, pojasnili pojave in resevali
probleme na natine, ki presegajo disciplinarni pristop (prav tam).
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Boix Mansilla in Elizabeth Dawes izpostavljata naslednje klju¢ne dimenzije interdisciplinar-
nega dela, dobljene na osnovi raziskave o tem, kaj je kakovostno interdisciplinarno delo
(Boix Mansilla in Dawes 2007, str. 9):

ucinkovita integracija razli¢nih disciplin,

vkljuCevanje raznolikih perspektiv in razli¢nih »glasov,
prisotnost kriti¢nega in logi¢nega misljenja,
upostevanje disciplinarnih standardoy,

upostevanje standardov pisanija,

izvirnost in kreativnost novega znanja,

utemeljeno oz. podkrepljeno in poglobljeno delo.

Za na$ izobrazZevalni prostor smo na podlagi projekta Zavoda za 3olstvo, ki smo ga izvajali s
splo3nimi in strokovnimi gimnazijami, pripravili Se nekaj dodatnih vprasanj, ki predstavljajo
t. i. »sito smiselnosti« za vpeljevanje interdiciplinarnosti in nam olaj3ajo odlo¢anje oz. teh-
tanje, ali se povezava »izplaca« (povzeto po Rutar Ilc in Pavli¢ Skerjanc 2010):

Al se cilj(e) lazje in bolj prepri¢ljivo doseZe s povezavo?

Ali so tako dobljeni u¢ni rezultati bolj prepricljivi, kot ¢e se jih dosega na predmetni
ravni?

Ali so prenosljivi v druge u¢ne situacije, oddelke, na druge u¢itelje?
Ali prispevajo k trajnemu razumevanju?

Ali so znanja in cilji pomembni za stroko?

Ali so kognitivno primerni za uence oz. dijake?

Ali so izvedbeno dostopni?

Ali so avtenti¢ni in za u¢ence oz. dijake relevantni?

Ali bodo (vsaj nateloma) vsi dijaki lahko dosegali cilje v taki izvedbi?

V okviru prenove gimnazije je bil v zvezi z interdisciplinarnimi povezavami uveden izraz
kurikularne povezave in integrirani kurikul. Pri slednjem gre - drugace kot pri integriranih
klju¢nih kvalifikacijah - za kurikul, »ki povezave (»integracije«) med predmeti oz. disciplina-
mi omogoda in spodbuja, ne pa Ze vnaprej ustvari in predpise. Integracije so cilj in pri¢ako-
vani rezultat izvajanja kurikula, ne pa njegov izhodis¢ni format. Ne integriramo predmetoy,
da bi ustvarili nove, integrirane transdisciplinarne predmete, ampak vzpostavljamo nacela in
pravila za interakcije med njimi.« (prav tam str. 23) Na tak nacin discipline, vzpostavljene
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v aktivne medsebojne odnose, bogatimo, vzporejamo in osvetljujemo v razli¢nih perspek-
tivah. »Klju¢ni cilji integrativnega kurikula so namre¢ razvijanje sinteti¢nega misljenja in
(iz)gradnja celovitega, povezanega, integriranega, holistiénega znanja ter trajna zmoznost
povezovanja.« (prav tam, str. 23)

Da bi taksno raven povezav, ki vodijo k integrativnemu kurikulu, razlikovali od »navadnih«
medpredmetnih povezav, smo jih poimenovali kurikularne (prav tam). Medpredmetne po-
vezave namre¢ izhajajo iz predmetov in so namenjene bolj poglobljenemu in avtenti¢nemu
doseganju predmetnih ciljev v povezavi s smiselno povezanimi predmeti. Za kurikularne
povezave pa je znadilno, da izvirajo iz kurikula in prispevajo k njemu, npr.: ko se 3ola odlodi,
da bo v naslednijih letih pri dijakih nacrtno in po vertikali razvijala pismenost v materin3¢ini,
digitalno pismenost ali pa drzavljansko kompetenco; ¢e se aktiv tujih jezikov odloc¢i, da bodo
sistemati¢no spodbuijali strokovno pismenost; Ce se aktiv druzboslovnih predmetov odlodi,
da bo naslednje 3olsko leto pozornost posvecena vescini dela z viri, ali pa ¢e npr. uditel;i
kemije in strokovnega predmeta nacrtujejo sistemati¢no razvijanje ve3¢ine terenskega dela
(vklju¢no z obdelovanjem tako dobljenih podatkov) kot interdisciplinarnega izziva ipd.

Sklep

Odlo¢ilno pri nacrtovanju pouka in pri ugotavljanju njegovih ucinkov torej ni niti to, kateri
teoriji ali paradigmi sledimo, niti to, kateri pristop izberemo, pa¢ pa nas mora voditi raz-
mislek, kaj Zelimo doseci pri dijakih, kak$no znanje Zelimo spodbuditi in katere dejavnosti
lahko do tega pripeljejo. Na u¢enca oz. na dijaka naravnan pouk ne pomeni popuscanja ali
spreminjanja 3ol v »igris¢a«, ampak pomeni - nasprotno - »u¢ni laboratorij« oz. spodbudno
u¢no okolje, naravnano na premisljeno razvijanje znanja in ves¢in s poudarkom na razume-
vanju in zmoznosti uporabe za razlaganje sveta okrog sebe in za reSevanje problemskih
situacij.

Vasih zaradi dreves ne vidimo gozda. V¢asih so dokumenti polni zvenecih besed, ki se na
poti do prakse izgubijo. Vasih je vseh papirjev preveC in je terminologija prezapletena.
Takrat in vedno znova se velja vprasati samo to: kako bodo dijaki prisli do tega znanja, do
tega razumevanja? In to je na dijake usmerjeni pouk!
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Avtor: Viadimir Mileksi¢

Preverjanje in ocenjevanje - osnovni pojmi

Preverjanje in ocenjevanje - »preverjanje in ocenjevanje imata razli¢ni funkciji in namen,
poleg tega pa ni zanemarljivo dejstvo, da je ocenjevanje v primerjavi s preverjanjem formalni
akt, ki ima lahko za u¢enca objektivne posledice, zaradi Cesar je tavtolosko razumevanje
obeh procesov nesprejemljivo, saj ima lahko neugodne posledice za pedagosko prakso.«
(Stefanc 2004)

Preverjanje in ocenjevanije sta pojma, ki se obicajno pojavljata skupaj, v¢asih z opozorilom,
da jih je treba, kljub skupnim znadilnostim, locevati, v¢asih pa skoraj kot sinonima. Zato je
treba uvodoma pogledati, katere znacilnosti ta dva procesa zdruzujejo, katere znailnosti
jih pa loCujejo.

V literaturi obicajno zasledimo naslednje opredelitve enega in drugega procesa ter lo¢nic
med njimi: »Preverjanje kot didakti¢na etapa v u¢nem procesu ima druga¢no funkcijo kot
ocenjevanje: utitelju daje povratno informacijo o (ne)uspe3nosti njegovega dela, na podlagi
Cesar je mogole sprejeti odlocitev o nadaljnjih korakih v u¢nem procesu. Glede na rezulta-
te preverjanja lahko temu sledi ponavljanje, utrjevanje ali morda celo ponovna obravnava
u¢ne vsebine, v kolikor ucitelj ugotovi, da je vzrok za slabe u¢ne dosezke prav neustrezna
obravnava. Ce drzi predpostavka, da je u¢ence legitimno ocenjevati zgolj po kakovostno
izpeljanem u¢nem procesu, je na oba procesa nujno gledati lo¢eno, Ceprav obenem tudi
drzi, da so vrednostne predpostavke preverjanja hkrati tudi vrednostne predpostavke, ki
bodo pozneje na delu pri ocenjevanju. /.../ Rezultati preverjanja naj bodo torej podlaga za
analizo vzrokov za ugotovljene pomanijkljivosti, ki se manifestirajo pri u¢encih.«(prav tam)

Na enak nacin lo¢nico med preverjanjem in ocenjevanjem postavlja Strm¢nik in govori o
dveh locenih procesih, ki ju je ne glede na to, da se v praksi prepletata, treba razumeti in
obravnavati loceno, tj. kot samostojni stopnji u¢nega procesa. S preverjanjem »na podlagi
povratnih informacij, pridobljenih po razlitnih poteh, ugotavlja, ali so uenci dojeli nove
une cilje in Ce jih niso, zakaj ne, in sicer z namenom, da bi se te vrzeli in vzroki takoj ali
vsaj ¢im prej odpravili« (Strm¢nik 2001). Bistvo preverjanja pa je prav ugotavljanje vzrokov
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u¢nih pomanjkljivosti u¢encev in uciteljev ter njihovo odpravljanje, ne pa zqolj registriranje,
ali u¢enci nekaj razumejo ali ne. »Ocenjevanje pa je samostojna in sklepna stopnja u¢nega
procesa, ki meri ali presoja predvsem lastno u¢no storilnost u¢encev in v koliksni meri so
dosegli uéne cilje.« (prav tam) Strmenik torej ocenjevanju pripise funkcijo merjenja u¢ne sto-
rilnosti ter doseganja u¢nih ciljev, pri Cemer je rezultat merjenja, ki ga opravi uditelj, izrazena
Steviltna ali opisna ocena. Ocenjevanje se namre¢ od preverjanja pomembno razlikuje po
tem, da so zanj znacilne konsekvence, se pravi ocene, ki jih pri preverjanju ne sme biti. Ker
se formalnim posledicam ocenjevanja pripisuje preskromen pomen, Strménik meni, da »se
v praksi in teoriji preverjanje ter ocenjevanje vse bolj nerazdruZljivo povezujeta v tavtoloski
pomen.«(prav tam)

Tako za preverjanje kot ocenjevanje je znatilno nacrtno in sistemati¢no zbiranje informacij
o utencevem napredovanju pri doseganju u¢nih ciljev oziroma o doseZenem obsegu in kva-
liteti znanja. Namen sistemati¢nega zbiranja podatkov o doseganju u¢nih ciljev oziroma o
dosezenem obsegu in kvaliteti znanja pri preverjanju je ugotavljanje vzrokov u¢nih pomanij-
kljivosti ucencev in njihovo takojSnje odpravljanje. Ali kot pravi Strm¢nik: »S preverjanjem
se na podlagi povratnih informacij, pridobljenih po razli¢nih poteh, ugotavlja, ali so u¢enci
dojeli nove ucne cilje in Ce jih niso, zakaj ne, in sicer z namenom, da bi se te vrzeli in vzroki
takoj ali vsaj ¢im prej odpravili. Predvsem to in ne le registriranje, ali u¢enci nekaj razumejo
ali ne, je glavna funkcija preverjanja. /.../ Ker so vzroki, ¢e se to ne uresni¢i, pogosto na
strani ucitelja, pomeni preverjanje samokrititno vrednotenje tudi uciteljevega dela, anali-
ziranje njegovih dobrih in slabih strani ter ¢im prej$nje odpravljanje vzrokov pri sebi, da v
bodoce ne bi povzrocali pomanijkljivih u¢nih rezultatov. Torej je bistvo preverjanja, ugotavlja-
nje vzrokov u¢nih pomanikljivosti ucencev in uciteljev ter njihovo takoj3nje odpravljanje. Kot
tako je preverjanje organski sestavni del poucevanja in u¢enja.« (prav tam)

Ko govorimo o preverjanju, razlikujemo preverjanje predznanja, sprotno preverjanje (za
sprotno preverjanje se uporablja tudi izraz spremljanje) ter kon¢no preverjanje ob zaklju¢ku
dolo¢ene ucne enote.

»Preverjanje predznanja izvajamo na zaCetku poucevanja neke u¢ne enote in je usmerjeno
v ugotavljanje obsega in strukture obstoje¢ega znanja (posebej poudarjeno v dognanjih
kognitivno-konstruktivisti¢ne psihologije, kjer je predznanje najpomembnejsi posamezni de-
javnik uspe3nosti nadaljnjega u¢enja).« (Marenti¢ Pozarnik 2000) Ugotovljeno predznanje
je osnova, temelj, na katerem na¢rtujemo (in izvajamo) nadgradnjo obstojetega znanja. Ce
predznanja ne ugotovimo, se lahko zgodi, da ponavljamo utenje Ze obvladanega znanja (kar
predstavlja izqubo ¢asa in izziva nezainteresiranost) ali da dolo¢ena znanja, nujna za nadalj-
nje ulenje presko¢imo in s tem v znanju dijakov ustvarjamo »luknje«, kar jim onemogoca
nadaljnje ucenije.



Sprotno preverjanje (ali spremljanje) poteka kontinuirano, med samim uénim procesom, z
namenom zbirati in dajati informacije za ¢im u¢inkovitejse krmarjenje pouka in u¢enja (pri
tem je 3e posebej pomembno dajanje pogoste in primerne povratne informacije). Glede na
dejstvo, da je napredovanje ucencev med u¢nim procesom odvisno od razli¢nih dejavnikov,
med katerimi so na eni strani u¢entevo predznanje, motivacija, sposobnosti itn. na drugi pa
poucevanje, nam sprotno preverjanje ponuja informacije tako o utencevem napredovanju
glede na zastavljene cilje u¢nega procesa, prav tako pa tudi o primernosti in ucinkovitost po-
uevanja s strani ucitelja. »Procesno preverjanje se v obliki neprestanih povratnih informacij
razteza prek celotne obravnave nove u¢ne vsebine /.../ in ima izrazito preventivno funkcijo,
kajti od razumevanja delnega je predvsem odvisno razumevanje celostnega. /.../ Procesno
preverjanje je osredototeno predvsem na potek ucenja in na delne u¢inke.« (Strménik 2001)

Kon¢no preverjanje je usmerjeno v ugotavljanje rezultatov zaklju¢nega obdobja ucenja ter
istoasno v ugotavljanje ustreznosti (uspe3nosti) uciteljevega poucevanja. Ali kot pravi Strm¢-
nik »finalno preverjanje pa predvsem na sklepne rezultate, in sicer ne vselej le ene u¢ne
enote, marve¢ celotne teme, morda celo ve¢ tem, e tvorijo organsko celoto« (prav tam).

Pri tem je za obstojeCo prakso 3e posebej pomembno opozorilo, da »spri¢o preventivne
funkcije, ko naj bi u¢enci prostovoljno razkrivali svoje u¢ne vrzeli, je preverjanje nezdruZljivo
s kakrsnimkoli sankcioniranjem, torej tudi z ocenjevanjem. A tudi negativnih izkusenj prever-
janja ni dovoljeno avtomati¢no prenasati v ocenjevanje. Zato ga je treba terminolosko lociti
od ocenjevanja. Ni ga logi¢no rabiti kot sinonim za ocenjevanije ali pa povezano z njim, npr.
preverjanje in ocenjevanje. Prav tako ni smiselno opremljati ga s prilastkom »neocenjevalno«
preverjanje, iz Cesar sledi, da obstaja tudi »ocenjevalno« preverjanje, ¢e imamo za obe
dejavnosti svoja izraza. Tedaj izqubita smisel oba pojma, tj. preverjanje in ocenjevanje, saj
jima ostane le tavtoloski oziroma prilastkov pomen (prav tam).«

Ocenjevanije je glede procesa sistemati¢nega zbiranja podatkov 3e najbliZje konénemu pre-
verjanju, je pa osredotoleno izklju¢no na usvojenost ciljev pri u¢encih/dijakih. Razen ugo-
tavljanja (merjenja) uresnicenosti ciljev dolo¢enega obdobja ucenja pa obsega tudi vredno-
tenje kvantitete in kvalitete usvojenega znanja in formalizacijo teh ugotovitev z ocenami.

Ocenjevanje je torej ugotavljanje in vrednotenje doseZenega znanja po zaklju¢nem obdobju
uenja in formalizacija te presoje v ocenah, ki so formalno dolocene (opisne, 3teviltne,
besedne), in ki imajo za u¢ence/dijake pomembne posledice.

»Ocenjevanje je samostojna stopnja u¢nega procesa z lastno specifitno didakti¢no funk-
cijo, ki nikakor ne sovpada niti s preverjanjem niti z utrjevanjem, Ceprav je po svoje tudi
preverjanje in utrjevanje. Nasprotno, ocenjevanje je didakti¢no dopustno 3ele, ko sta izpol-
njena predhodna pogoja: preverjanje in utrjevanje. Po preverjanju zato, da more ucitelj prej
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odpraviti svoje metodi¢ne u¢ne slabosti v pomanjkljivostih znanja u¢encev. Ni posteno te
pomanikljivosti naprtiti ocenam ucencev.« (prav tam)

»Vidimo, da so preverjanje, utrjevanje in ocenjevanije v didaktiki razli¢ni sistemski pojmi, ki
oznacujejo tri razli¢ne specificne funkcije u¢nega procesa. Ceprav so tesno povezani, jih ni
dopustno istovetiti.« (prav tam)

Iz nastetega sledi, da posamezna preverjanja in ocenjevanje sledijo v u¢nem procesu v
dolo¢enem vrstnem redu: na zacetku obravnave nove u¢ne teme je treba najprej preveriti
predznanje, ki ga imajo ucenci/dijaki o temi, ki bo obravnavana. Na osnovi ugotovljenega
predznanja utitelj nacrtuje in izvaja pouk, pri ¢em usmerja uenje in sproti spremlja (odpra-
vlja napake in pomanjkljivosti tako na strani ufencev kot na strani ucitelja pri usmerjanju
procesa u¢enja). Ob zaklju¢ku u¢enja in poucevanja te uéne teme ucitelj preveri, kako u¢enci
dosegajo ucne cilje in Ce jih v zadostni meri, po mnenju ucitelja, lahko pristopi k ocenjevaniju
(ni pa nujno). Ce pa ucenci ne dosegajo utnih ciljev, je smiselno dodatno utrditi ali celo
ponovno obravnavati dolo¢eno u¢no temo.

Iz vseh do sedaj zapisanih opredelitev je moZno razbrati, da je funkcija preverjanja predvsem
diagnosti¢na in pomaga pri usmerjanju procesa ucenja in poucevanja, funkcija ocenjevanja
pa predvsem prognosti¢na, zaradi Cesa ima za uence praviloma pomembne posledice. Torej
preverjanje in ocenjevanje lo¢imo predvsem po njihovi vlogi (funkciji) oziroma namenu. Ce
za izhodis¢e uporabimo delitev na diagnosti¢ne in prognosti¢ne namene, potem bi lahko
rekli, da preverjanje zasleduje predvsem diagnosti¢ne namene, ocenjevanje pa predvsem
prognosticne.

Med preverjanjem in ocenjevanjem je Se ena pomembna razlika, zaradi katere se v peda-
goski praksi pri preverjanju (navidezno) ne sre¢ujemo z nobenimi problemi, pri ocenjevanju
pa z zelo velikimi problemi. Te razlike gre pripisati posledicam, ki jih prinasajo na eni strani
preverjanije, na drugi pa ocenjevanije. Preverjanje, preko povratnih informacij (u¢encu, utite-
lju, starSem) ima funkcijo vpliva na ucenje in pouk z namenom izbolj3ati dosezek (ucenca,
u¢itelja) in nima formalnih posledic. Je nekaj, kar ostane znotraj zidov 3ol, ne izpostavlja
nobenega udelezenca (u¢enca, starse in predvsem witelja), ne omogoca primerljivosti med
posameznimi ucenci in ima diagnosti¢no, ne pa prognosti¢ne funkcije.

Ocenjevanije, kot formalno dejanje z zapisom ocen v uradne dokumente, obelodani oz.
razqali proces vrednotenja znanja. Ocenjevanje postane javno, vsem dostopno, omogoci
primerljivost (in s tem prognosti¢no funkcijo), omogoti razpravo o legitimnosti in verodo-
stojnosti vrednotenja znanja, omogoca spodbijanje ocene, postane predmet razprav, kritik,
pritoZb in pohval in s tem izpostavi uitelja, njegovo kompetentnost in posledi¢no odgovor-
nost za vrednotenje znanja.



Razen razlik, imata preverjanje in ocenjevanje tudi veliko skupnega. Znanje, ki ga obravna-
vamo pri doloceni u¢ni temi, je predmet tako kon¢nega preverjanja kot ocenjevanja, torej
pri_konénem preverjanju in ocenjevanju ugotavljamo isto znanje. Skupno preverjanju in
ocenjevanju je tudi dejstvo, da je znanje, ki ga ucenci/dijaki pridobivajo v procesu ucenja
in poucevanja skrito, implicitno. Da bi ugotovili kvantiteto in kvaliteto znanja, ki so ga
ucenci/dijaki pridobili v u¢nem procesu, je potrebno to znanje narediti eksplicitno, vidno;
kar lahko naredimo z vpradanji, nalogami, dejavnostmi in drugimi aktivnostmi uencev/
dijakov, s katerimi izkaZejo znanje, ki so ga pridobili v ¢asu ucenja in poucevanja. Torej,
med procesom ulenja je potrebno ugotavljati, katera znanja je u¢enec/dijak Ze obvladal in
kako dobro, prav tako je potrebno po zaklju¢enem procesu ucenja ugotoviti, katera znanja
je uenec/dijak usvojil in kako dobro jih je usvojil. Znanja ni mogoce direktno ugotavljati in
meriti, ampak samo posredno: tako, da to znanje izzovemo z razli¢nimi vprasanji, nalogami,
dejavnostmi, izdelki u¢encev/dijakov in posredno ugotavljamo kvantiteto in kvaliteto usvo-
jenega znanja. Veljavno ugotavljanje pridobljenega znanja je torej pogoj tako za preverjanje
kot za ocenjevanije.

Skupna znacilnost tako preverjanja kot ocenjevanja je torej sistemati¢no, vendar posredno
ugotavljanje uresnicenosti u¢nih ciljev z nalogami, vprasanji, dejavnostmi, izdelki u¢encev/
dijakov. Prav tako pri enem in drugem procesu ugotavljamo isto znanje. Ocenjevanje pa gre
korak naprej in ovrednoti obseq in stopnjo doseganja u¢nih ciljev z ocenami, ki so formalno
opredeljene in imajo praviloma za u¢ence/dijake pomembne posledice.

Ocenjevanje

Bistvena razlika med preverjanjem in ocenjevanjem je v funkdiji (namenu) enega in drugega
postopka. Ocenjevanje naj bi zasledovalo predvsem prognosti¢no funkcijo. Vendar je tudi
funkcija ocenjevanija razli¢na:

Informativna funkcija: Ocena ima informativno funkcijo, vendar se informacija, ki jo
ponuja ocena bistveno razlikuje od informacije preverjanja. Ce preverjanje ponuja
informacije ucencu in starsem, kaj in kako dobro u¢enec Ze obvlada, Cesa 3e ne
obvlada in kaj mora narediti, da bi te vrzeli odpravil, pri oceni pa dobimo vpogled
v znanje utenca v razmerju do drugih u¢encev (normativno ocenjevanje) oziroma
v razmerju do vnapre] opredeljenih standardov znanja (kriterijsko ocenjevanije).

Selektivna funkcija: Ocena ima tudi selektivno funkcijo, tako pri prehodu iz razre-
da/letnika v razred/letnik kot pri vpisu na srednje 3ole in fakultete. Funkcija selek-
tivnosti pa zahteva primerljivost ocen (¢e npr. vpis v dolo¢eno srednjo 3olo zahteva
dologeno ocene, potem te ocene morajo biti primerljive tako med osnovnimi Solami
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kot med posameznimi utitelji znotraj iste $ole). Ce ocene niso primerljive (¢e npr.
dobra ocena (3) na eni 3oli pomeni drugo in druga¢no znanje kot na drugi 3oli),
potem je selektivna funkcija ocene zgredena in brezpredmetna.

Motivacijska funkcija: Ocena ima motivacijsko funkcijo, vendar sodi predvsem v po-
dro¢je zunanje motivacije zaradi pomembnih posledic, ki jih ima za u¢enca. Prav za-
radi tega se ocena tako pogosto izkoriS¢a v represivne namene, kar ni opravicljivo.

Glede na funkcije, ki naj bi jih ocenjevanje uresnicevalo, so se izoblikovali razli¢ni pristopi
k ocenjevanju.

Normativno in kriterijsko ocenjevanje

Ugotovljeno znanje lahko presojamo glede na razli¢ne referencne tocke. Glede na to, kaj
uporabljamo kot referen¢no tocko za presojanje oz. vrednotenje ugotovljenega znanja raz-
likujemo, med ostalimi, tudi normativno in kriterijsko ocenjevanje. Pri normativnem ocenje-
vanju primerjamo dosezek uenca/dijaka z dosezki drugih u¢encev/dijakov in na osnovi tega
dolo¢imo oceno oziroma ovrednotimo doseZek. Pri kriterijskem ocenjevanju pa primerjamo
dosezek ucenca/dijaka z vnaprej postavljenimi standardi znanja in na osnovi te primerjave
doloc¢imo oceno oziroma vrednotimo izdelek. Pri kriterijskem ocenjevanju so torej nujni
opredeljeni standardi znanja za posamezne ocene, iz Cesa sledi tudi opredelitev standardov
znanj - standard je kvantiteta in kvaliteta znanj, ki ga zahtevamo za posamezno oceno. Tako
normativno kot kriterijsko ocenjevanje je lahko notranje (interno), ki ga izvajajo ucitelji, ki
poucujejo, ali zunanje (eksterno), ki ga praviloma izvajajo zunanje institucije.

Ce je notranje ocenjevanje vezano na dolo¢ene manjie u¢ne enote, potem za notranje
kriterijsko ocenjevanje potrebujemo standarde znanj za manj3e enote znanja (u¢ne sklope).
Prav tako za eksterno kriterijsko ocenjevanie, ki se izvaja po dolofenem razredu/letniku
ali ob koncu 3ole/programa potrebujemo standarde znanja, vendar za vegje enote znanj
(letnik ali program). V prvem primeru, za notranje ocenjevanje po obravnavi posameznih
u¢nih tem, je opredelitev standardov prepus¢ena uditeljem, v drugem primeru, za eksterno
ocenjevanje, pa je smiselno standarde postaviti na nacionalni ravni. Eksterna preverjanja naj
bi »poenotila« obseg in kakovost znanja med razli¢nimi Solami, ki je nujno za nadaljevanje
Solanja, kar v kontekstu kriterijskega ocenjevanja pomeni dolo¢iti vsem Solam, ob koncu
vzgojno-izobrazevalnih obdobij oz. programa enake standarde znanja.

Normativno ocenjevanje sledi logiki normalne distribucije rezultatov pri preizkusih znanja in
se za oblikovanje ocenjevalne lestvice (meje za posamezne ocene) za dolocanje posameznih
ocen uporablja dolocen odstotek redenih nalog. Najbolj pogosto zasledimo nad 50 % za



pozitivno oceno, kar je z vidika distribucije rezultatov sporno, tudi v primeru, ¢e se rezul-
tati distribuirajo normalno. Meje za posamezne ocene pa se lahko postavljajo na osnovi
absolutnega ali stalnega kriterija (meje za posamezne ocene postavimo vnaprej, ne glede
na dejanske rezultate dolo¢enega preizkusa kot npr. od 80 moznih tock je 50 % - 40 tock
in to je meja za pozitivno oceno) ali relativnega oz. spremenljivega kriterija, pri katerem pri
dolo¢anju mej upostevamo dejanske rezultate (npr. od moznih 80 tock je najbolj3i dosegel
70 tock, 50 % od 70 tock je 35 tock, kar pomeni, da bo meja za pozitivno oceno 35 tock).
Tako absolutni kot relativni kriterij pri normativnem ocenjevanju imata svoje prednosti in po-
manijkljivosti. Z uporabo absolutnega kriterija se rezultati preizkusov znanja (zaradi uporabe
nestandardiziranih preizkusov znanja in majhnih vzorcev pri notranjem ocenjevaniju) redko
normalno distribuirajo, kar popaci ocenjevalno lestvico. Pri uporabi relativnega kriterija pa je
ocenjevalna lestvica bolj odvisna od (normirane) skupine kot od izkazanega znanja.

Kriterijsko ocenjevanje pa kot meje za posamezne ocene postavlja dolo¢eno znanje (npr.
minimalni standard znanja za zadostno oceno). U¢enec/dijak, ki izkaZe obvladovanje tega
znanja (npr. minimalnega standarda znanja) dobi ustrezno oceno (npr. zadostno), ne glede
na to, kako so isti preizkus reSevali njegovi so%olci. Ce je preizkus strukturiran tako, da
obsega 50 % minimalnih standardov in 50 % temeljnih in visjih standardov, je meja za prvo
pozitivno oceno pri 50 %, kar pomeni, da so meje za posamezne ocene vnaprej dolocene
s strukturo preizkusa znanja (delezem minimalnih, temeljnih in zahtevnejsih standardov
znanja). Glede na zahtevo pri kriterijskem ocenjevanju, da je znanje za posamezne ocene
vnaprej opredeljeno, pri takem ocenjevanju nujno potrebujemo standarde znanja. Pri nor-
mativnem ocenjevanju pa standardov nujno ne potrebujemo. Zato lahko znotraj kriterijske-
ga ocenjevanja opredelimo standarde kot kvantiteto in kvaliteto znanj, spretnosti in ves¢in,
ki naj bi jih u¢enec dosegel in izkazal za posamezne ocene. Minimalni standard znanje pa
je kvantiteta in kvaliteta znanj (spretnosti in ves¢in), ki naj bi jih u¢enec dosegel za prvo
pozitivno oceno (zadostno) in predstavlja tisto kvantiteto in kvaliteto znanj, spretnosti in
vesdin, ki predstavljajo nujno predznanje za nadaljnje u¢enje pri dolo¢enem predmetu ali
programski enoti oziroma tisto kvantiteto in kvaliteto znanj, spretnosti in ve3¢in, ki je nujno
potrebno za korektno izvedbo doloc¢ene delovne naloge (pri nacrtovanju u¢nih situacij).

Pri normativnem in kriterijskem ocenjevanju ne gre le za dve »tehniki« ocenjevanja, ampak
za dva zelo razli¢na pristopa k ocenjevanju na drugacnih izhodis¢ih in z druga¢nimi pogoji.
Normativni pristop je usmerjen v razlikovanje in razvri¢anje utencev (zato ne potrebuje
standardov znanj, ¢eprav jih ne izklju¢uje) in je ocena lahko v veliki meri odvisna od skupine,
v kateri se u¢enec nahaja. Kriterijski pristop pa je usmerjen v doseganje vnaprej opredelje-
nega znanja (in nujno potrebuje standarde znanj), kar pomeni, da je ocena posameznika
odvisna od znanja, ki ga ima in ne od skupine, v kateri se nahaja.
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Razli¢ni koncepti ocenjevanje pokaZzejo, da pri pretvarjanju zbranih podatkov o znanju v
ocene lahko uporabljamo razli¢ne referencne tocke: norme, kriterije, tudi u¢encev/dijakov
napredek ali pa njegove sposobnosti in v skladu s tem se uporabljajo tudi razlitne inter-
pretacije (u¢encem, starsem itn.) teh ocen. Najslabse je, ¢e uitelj pri oblikovanju ocene
in posredovanju informacij o teh ocenah ne uporabi nobene interpretacije. Raba razli¢nih
referen¢nih tock za pretvorbo podatkov o u¢nih dosezkih in razli¢ne interpretacije teh ocen
so bolj ali manj priporodljive, vsaka od teh ima svoje prednosti in pomanikljivosti. Poglejmo
nekaj primerov.

Ce se pri ocenjevanju znanja dodelijo ocene glede na u¢enceve sposobnosti, je prvi problem,
s katerimi se sre¢amo, dejstvo, da ucitelj nima zanesljivih in veljavnih informacij o sposobno-
stih u¢encev/dijakov. Res pa je, da imajo tudi pri takem pristopu vsi u¢enci enake moznosti
za pridobivanje visokih ocen, ocene med sabo pa niso primerljive.

Ce pri ocenjevanju znanja kot referen¢no totko jemljemo uenceve prejinje dosezke (u¢en-
Cev napredek), se sretamo s problemom, da se ucencu, ki je zacel z Sibkim znanjem ni treba
nautiti ve¢, da bi dobil enako oceno kakor tisti, ki je zacel z ve¢ znanja. To je Se posebno
problemati¢no, e uciteljeva presoja o preteklem znanju temelji na opazanjih, ne pa vsaj na
rezultatih ustreznega preverjanja znanja ucencev v zacetku poucevanja dolocene vsebine.
Tudi pri tem pristopu imajo vsi uCenci enake moZnosti za pridobivanije visokih ocen, ocene
med sabo pa niso primerljive.

Ce pa pri ocenjevanju uporabljamo dolo¢ene norme (normativno ocenjevanije), potem se za
pretvorbo podatkov o u¢nem dosezku v ocene uporabljajo deleZi (npr. odstotki) za posame-
zne ocene. Ti deleZi naj bi bili opredeljeni glede na normalno porazdelitev u¢nih dosezkov
(npr. 7, 24, 38, 24, 7 % utencev/dijakov prejme ocene 1, 2, 3, 4 in 5) ali pa drugace (npr.
do 50, 51-65, 66-80, 81-85, 86-100 % za ocene 1, 2, 3, 4 in 5). Pri tem nacinu so ocene
uencev odvisne od skupine uencev, ki so vklju¢eni v dolocen razred (ali generacije pri
npr. eksternem ocenjevanju) in tako pridobljena ocena ponuja informacijo samo o poloZaju
u¢nega dosezka posameznega ucenca znotraj skupine (razreda, letnika, generacije). Znanje
drugih uencev namre¢ predstavlja nezanesljivo referencno tocko za presojanje znanja, ti
odstotki pa ne predstavljajo odstotkov znanja. To seveda spodbuja kompetitivnost pri uce-
nju in pri ocenjevanju.

Kriterijsko ocenjevanje pa zahteva, da za vsako oceno doloc¢imo kak$na raven znanja je
potrebna za posamezno oceno, ne glede na porazdelitev ocen oz. dosezkov drugih ucencev.
Ta pristop pa zahteva vnaprej opredeljena znanja (kvaliteto in kvantiteto) za posamezne
ocene, torej standarde znanja. Pri rabi razli¢nih nacinov pretvarjanja zbranih podatkov o
znanju ucencev/dijakov v ocene vidimo, da standarde znanja nujno potrebujemo v primeru,
da uporabljamo kriterijsko ocenjevanje.



Se najslabse je, ¢e je pretvorba podatkov o u¢nih dosezkih v ocene opravljena po nedoloce-
nih oz. neopredeljenih referenc¢nih tockah ali pa s kombiniranjem razli¢nih referencnih tock.
V tem primeru ocena izqubi pomen in se je ne da interpretirati.

Po vsakem ugotavljanju znanja, ne glede na namen oz. funkdijo, ki jo ugotavljanje ima, so
povratna informacija, interpretacija rezultatov in ukrepanje na tej podlagi toliko nujnejsi.
Potrebna je interpretacija rezultatov na neki podlagi. V teoriji preverjanja in ocenjevanja
(Zupanc 2004) so najpogostejse 3tiri (glede na u¢enceve sposobnosti, napredek, na norme
ali kriterije), ki pa se med seboj ne izklju¢ujejo. Zazelena je ¢im bolj3a interpretacija, tudi
ve¢ interpretacij na ve¢ podlagah, ¢e je to smiselno in mogoce. Interpretacije glede na
razli¢ne referen¢ne tocke se med seboj ne izklju¢ujejo, ampak se dopolnjujejo. Ce ima utitel]
objektivne podatke o ucencevih sposobnostih in/ali o njegovem znanju na zacetku poda-
janja nove u¢ne snovi, je dobro, da poda tudi informacijo o dosezenem rezultatu glede na
sposobnosti in o napredku u¢enca. Najpogostejsi pa sta interpretaciji glede na opredeljeno
(normirno) skupino ucencev - u¢encev rezultat se primerja z rezultatom drugih v tej skupini
(nadpovpreten, podpovpreten, med najbolisih 10% ipd.), ali glede na dosezene konkretne
u¢ne cilie (npr. sestevanje tevil do 100 mu ne dela teZav, pri mnoZenju dvomestnih 3tevil
pa se pogosto zmoti). Zelo slabo je, ¢e povratna informacija nima nobene podlage za
interpretacijo (dosezek je 60 %).

Kaj in kako naértujemo (in pou¢ujemo) in kako ocenjujemo

Na osnovi nacrtovanja izvedbenega kurikula uitelji oblikujejo u¢ne sklope, ki so enote
poucevanja in (notranjega) ocenjevanja. U¢ni sklop je zaokroZena celota znanj, spretnosti
in ves¢in, ki jih ucitelj obravnava v dolo¢enem ¢asovnem obdobiju in jih lahko po utrjevanju
in kon¢nem preverjanju tudi ocenjuje. Oblikovanje u¢nih sklopov je pristojnost ucitelja,
osnova za oblikovanje u¢nih sklopov pa so katalogi znanja. Katalogi znanja so obi¢ajno Ze
razdeljeni na smiselne celote, kar ne pomeni, da jih ucitelj ne more preoblikovati po svoje
ali pa povzeti tako, kot so zapisani v katalogu znanja.

Notranje preverjanje in ocenjevanije (in tudi doloc¢anje standardov znanja) je sestavina pou-
ka in je vezano na organizacijo in potek ucenja in poucevanja. Ce preverjanje in ocenjevanje
opravljamo ob zaklju¢enem u¢nem sklopu, potem je logi¢no, da so kriteriji in standardi za
preverjanje in ocenjevanje vezani na u¢ni sklop.
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Merske karakteristike ocenjevanja

Solsko ocenjevanie je posredno merjenje in presojanje znanja. Utitelj ne more neposredno
ugotoviti (izmeriti) u¢encevega znanja, temve¢ lahko presoja le njegove ustne ali pisne odgo-
vore, druge dejavnosti in izdelke. Da bi omilili nekatere probleme in teZave pri ugotavljanju
znanja kot posrednem merjenju in presojanju, je nujno upostevati merske lastnosti ocenjeva-
nja, predvsem veljavnost, objektivnost, zanesljivost, ob¢utljivost in tudi ekonomi¢nost.

Veljavnost

Pri veljavnosti ocenjevanja govorimo o ve¢ »vrstah« veljavnosti:

vsebinska veljavnost: ¢e ocena zajame vse, kar smo Zeleli izmeriti (zajame po-
membne vsebine in cilje, ravnotezje med »nizjimi« in »vi§jimi« spoznavnimi cilji oz.
ravnmi po uveljavljenih taksonomijah),

ekspertna veljavnost (presoja strokovnjakov),

prognosti¢na ali napovedna veljavnost (napoved uspehov v nadaljnjem 3olanju ali
poklicu) in

posledi¢na veljavnost (posledice, ucinki, ki jih ima dolo¢ena vrsta preverjanja na
ucenje in pouk).

Zanesljivost

Zanesljivost ocenjevanja pomeni to¢nost, natan¢nost, stabilnost. Dosegamo jo z veckratnim
merjenjem in primerjanjem oz. koreliranjem dobljenih rezultatov. Solske ocene bi bile za-
nesljive le tedaj, ¢e bi isti uitelji pri ponovnem ocenjevanju dali istim pisnim nalogam ali
ustnim odgovorom enake ocene.

Objektivnost

Za neko merjenje pravimo, da je objektivno, kadar so dobljeni rezultati odvisni od velikosti
pojava, ki ga merimo, ne pa od tistega, ki pojav meri. Za 3olsko ocenjevanje bi lahko rekli, da
bi bilo objektivno le v tem primeru, kadar bi bila ocena odvisna samo od u¢encevega znanja,
ne pa od subjektivnih znadilnosti ocenjevanega in ocenjevalca. Objektivnost ocenjevanja
ugotavljamo tako, da primerjamo ocene, ki so jih dali u¢encem za iste pisne ali ustne odgo-
vore razli¢ni uditelji. Vse raziskave so pokazale, da popolna objektivnost ni mozna, ker se pri
ocenjevanju istih pisnih nalog ali ustnih odgovorov uencev ocene ocenjevalcev ne skladajo.

O subjektivnem ocenjevanju govorimo takrat, ko se pri ocenjevanju pojavljajo subjektivne napake
(halo utinek, uinek prvega vtisa, vpliv stereotipov in predsodkov, dolZine odgovora itd.). Napa-
ke, ki se pojavljajo pri ocenjevanju lahko razdelimo na sistemske in nesistemske (Re¢nik 2004).



Sistemske napake:

Osebna »enactba« ocenjevalca: strogi ocenjevalci ocenjujejo v glavnem z niZjimi
ocenami (npr. do 3); nasprotno pa blagi ocenjevalci ocenjujejo z visjimi ocenami
(npr. nad 3), so pa tudi ocenjevalci s centralno tendenco, ki pri ocenjevanju vetino-
ma uporabljajo srednje ocene (npr. med 2 in 4).

Haloefekt deluje, ko na oceno vpliva ocenjevaléev odnos do ucenca (npr. priljublje-
ne, simpati¢ne, boljse u¢ence vedno ocenjuje blazje, nesimpati¢ne, nedisciplinirane,
slabse ucence pa vedno ocenjuje stroZje); Ocenjevalec se pogosto niti ne zaveda
vpliva haloefekta na njegovo ocenjevanije.

Vpliv skupine na oceno: v boljsi skupini ocenjevalec praviloma dviga kriterije oce-
njevanja (stroZje ocenjuje), v na splodno slabsi skupini pa spusta kriterije (blazje
ocenjuje).

Emocionalna stabilnost (odpornost) dijaka (Custveno labilni dijaki v ocenjevalni
situaciji odpovedo oz. niso sposobni pokazati vsega kar znajo).

Ucinek prvega vtisa, vpliv stereotipov in predsodkov, dolZine odgovora itn.

Nesistemske napake, ki delujejo na ocenjevanje, teZje opredelimo in ugotovimo (Custvena
razpoloZenost oz. nerazpoloZenost ocenjevalca, njegovo zdravstveno stanje, druge aktualne
tezave ali problemi itn.).

Obcutljivost

Solske ocene naj bi ugotavljale tudi majhne razlike v znanju, ki ga merimo. Lestvice z ve¢
kot petimi ocenami pa 3olski predpisi ne predvidevajo, pa tudi s psiholoskega vidika, taksno
ocenjevanje ni utemeljeno.

Sistemske in nesistemske napake preverjanja in ocenjevanja lahko omejimo oz. zmanj$amo
z maksimalnim moZnim upo3tevanjem merskih lastnosti ocenjevanja. V 3olski situaciji instru-
mentov za ocenjevanje sicer ne standardiziramo, kar pa ne pomeni, da ni mogoce vecati
veljavnost, zanesljivost, objektivnost ocenjevanja ne glede na to ali se izvaja z neposrednim
opazovanjem ali s preizkusi (ustnimi, pisnimi, prakti¢nimi itn).

En od moZnih pristopov za izboljSevanje merskih lastnosti ocenjevanja znanja je uporaba
opisnih kriterijev.
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Opisni kriteriji

Le-ti so sestavljeni iz (Sento¢nik 2002):
podrocij spremljanja,
kriterijev,

opisnikov (deskriptorjev) - v opisnike so vtkani pokazatelji kakovosti (indikatorji)
in standardi znanija.

Postopek priprave opisnih kriterijev

Najprej dolo¢imo podro¢ja, ki jih bomo spremljali. Podro¢ja spremljanja so tista znanja,
spretnosti in vesCine, za katere Zelimo, da bi jih ucenci/dijaki izgrajevali in razvijali v pro-
cesu izobraZevanja. Podrogja spremljanja so potemtakem zmoZnosti, kompetence u¢encev/
dijakov, pa tudi dispozicije za ulenje, zato so vanje vkljuceni vsi vidiki u¢encevega razvoja:
misljenje, vrednotenije, ravnanje, odnosi, miselne navade.

Primeri podrocij spremljanja: govorno sporocanje, pisno sporocanije pri tujem jeziku, uteme-
ljevanje pri matematiki, delo z viri pri zgodovini ...

Npr.:%?
Podrocje Kaj bodo dijaki znali, zmogli, obvladali
Branje, poslusanje  Branje pripovedi o Zivljenju znane osebe in razumevanje besedila tako da:
in razumevanje ° prepoznavajo okolitine nastanka besedila, sporoceval¢evega namena, teme, podtem/
besedila klju¢nih besed, bistvenih podatkov,

°

uporabljajo podatke v novih okolis¢inah,

predvidevajo ustrezno nadaljevanje/konec,

se znajdejo v besedilu,

znajo preoblikovati besedilo,

presojajo resni¢nost, zanimivost, ustreznost in razumljivost besedila ter utemeljujejo
presojo,

presojajo nebesedne prvine besedila in utemeljujejo presojo.

o

°

°

o

°

52 http://www.solazaravnatelje.si/Files/Srecanja/Standardi%20znanja.pdf.
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Govorno in pisno
tvorjenje besedila

Govorno sporocanje:

° Priprava govornega nastopa ob predvideni temi/besedilu (ta priprava obsega
razmisljanje o temi, izdelavo miselnega vzorca, iskanje ustreznih podatkov, se pravi
uporaba virov, izdelava pisne zasnove na osnovi miselnega vzorca - pisna zasnova
velja le za uence najnizje ravni, ostali uporabljajo le miselni vzorec - in neposredno
pripravo na govorni nastop).

Govorni nastop ob predvideni temi/besedilu (to obsega napoved teme, razlo¢nost,
naravnost in zbornost govora ob pisni zasnovi ali miselnem vzorcu in uporabi
ustreznih besednih ali slikovnih ponazoril).

Diskusija ob predvideni temi (ki obsega poslusanje in odgovarjanje na vprasanja).
Vrednotenje govornega nastopa (so3olcev in lastnega — pozorni so na besedno in
nebesedno govorico in utemeljevanje lastnega mnenja).

o

o

o

Pisno sporocanje:

Priprava pisanja pripovedi na predvideno temo (kar obsega izdelavo miselnega vzorca
in iskanje podatkov oziroma delo z viri ter pretvorbo miselnega vzorca v dispozicijske
tocke).

Pisanje pripovedi na izbrano temo (kar obsega izbiro naslova in besedilne vrste,
opredelitev uvoda, jedra in zaklju¢ka, pisanje vsebinsko, slogovno, slovni¢no in
pravopisno pravilno, navajanje uporabljenih virov).

Vrednotenije lastnih in izdelkov so3olcev.

°

°

°

Razvitost
gradnikov/
sestavin
sporazumevalne
zmozZnosti

°

Najde besede/besedne zveze s prenesenim pomenom ter jih zamenja s pomensko
prvotnimi besedami/besednimi zvezami.

Najde slogovno zaznamovane besede/besedne zveze ter jih zamenja z
nezaznamovanimi sopomenkami.

Napise besedilo, in sicer ob pisni pripravi (miselnem vzorcu) uposteva tudi zunanjo
oblikovanost besedila in pravopisna pravila.

Govorno nastopi (pripoved o Zivljenju osebe) ter govori razlo¢no, naravno in ¢im bolj
zborno, na koncu govornega nastopa povzame bistvene podatke in napove nadaljnje
dogodke/resitve.

Po govornem nastopu odgovori na vpradanja sosolcev in uitelja.

°

o

°

°

Metajezikovna
zmoznost

Ob slovarsko-slovni¢ni raz¢lembi besedil u¢enci spoznavajo naslednje jezikovne pojme in

izraze zanje: umetnostno in neumetnostno besedilo, poved, goli in zloZeni stav¢ni ¢len,

priredno in podredno zloZeni stavéni ¢len, jedro in dolocilo, levi in desni prilastek.

V enostav¢nih povedih doloijo glavne stavene ¢lene, levi in desni prilastek.

° Spoznavajo umetnostno in neumetnostno besedilo.

° Spoznavajo poved in glavne stav¢ne ¢lene.

° Spoznavajo goli stav¢ni ¢len.

° Spoznavajo zlozeni stavéni ¢clen (priredno in podredno zloZeni stavéni ¢len, jedro in
dolotilo, levi in desni prilastek).

° Spoznavajo levi in desni prilastek.

Naslednji korak je dolocitev kriterijev - tistih lastnosti oz. kvalitet izbranih podrogjih, ki jih
opredeljujejo kot kakovostna. Pri dolo¢anju kriterijev sledimo vprasanju, po ¢em presojamo
kakovost nekega podrogja znotraj predmeta, ki se izkazuje skozi reprezentativne dejavno-
sti. Ker ucenci/dijaki izgrajujejo in razvijajo svoje kompetence, zmoZnosti, dispozicije skozi
dejavnosti, torej tako, da so aktivni, kriteriji definirajo, kaj pomeni ustrezati zahtevam
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neke naloge/dejavnosti. Npr. na podro¢ju govornega sporocanija je pomembno: upostevanje
temeljnih znacilnosti besedilne vrste, ustreznost temi, upostevanje znacilnosti slusnega pre-
nosnika, jezikovna pravilnost in ustreznost.

Opisniki ali deskriptorji so opisi kakovosti dosezkov na posamezni stopnji (od optimalnega
do minimalnega standarda), s katerimi opisemo kakovost izkazovanja dolo¢enega vidika zna-
nja in ves¢in oz. kriterija. Za podro¢je govornega sporocanja, glede na kriterij upostevanje
temeljnih znacilnosti besedilne vrste, bi optimalni doseZek lahko opisali na naslednji nacin:
Ucenec je govoril prosto, razlo¢no, naravno, razumljivo in tekoce; ucinkovito in primerno je
uporabljal slikovne pripomocke in vidne spremljevalce govorjenja.

S standardi znanja dolo¢imo, kaksen dosezek bo veljal za najboljsega glede na pri¢akovanja
in ob upostevanju starosti, predznanja, let uenja. Standard specificira, kako dobro morajo
biti kriteriji uresniceni v nekem ¢asovnem obdobju. Pri pripravi opisnih kriterijev za razli¢na
¢asovna obdobja med 3olskim letom se o standardu, izraZzenem v opisnikih, odlo¢a aktiv
utiteljev glede na dosezke ucencev, ki jih poucujejo, in v skladu z lastno presojo o tempu
uenja in razvoja. Standardi, dolo¢eni na ravni u¢nega predmeta oz. strokovnega modula v
katalogih znanja sluZijo kot usmeritev, orientir uciteljem pri opredeljevanju standardov za
notranje ocenjevanije.

Opisnike lahko pripravimo na razli¢nem Stevilu stopenj, po navadi pa na treh ali 3tirih sto-
pnjah, ki sledijo od optimalnega dosezka navzdol (na najvi3ji stopniji »najvi3ji oz. optimalni«

standard, na najniZji stopnji minimalni standard - seveda glede na razvojno stopnjo, leta
ucenja, program).

Podro¢ja in kriteriji so opredeljeni v katalogih znanja, npr. v Katalogu za sloven3¢ino zasle-
dimo naslednja podrogja in kriterije:

Uciteljem je prepu3teno dolocanje standardov znanj za notranje ocenjevanje (ob uposteva-
nju standardov, zapisanih v katalogu znanja).

Vrste opisnih kriterijev

Holisti¢ni opisni kriteriji zajamejo v posamezni ocenjevalni stopnji ve¢ kriterijev hkrati, zato
so njihovi opisniki obseZnejsi in manj pregledni. Sestavljanje teh kriterijev je enostavnej3e,
vendar je njihova uporabnost omejena, saj so zaradi svoje Sirine lahko nezanesljivi in nimajo
veljavnosti, zaradi Cesar je tak$na tudi povratna informacija. Uporabni so za presojo znanj
in ves¢in na splo3no, npr. za presojo pisanja, vendar ne za razli¢ne oblike pisnih sestavkov.



So tudi manj pregledne za ucence.
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Primer holisti¢nih opisnih kriterijev za govorno sporocanje bi bil npr. naslednji:

Minimalni standard

Temeljni in visji standardi

Nastopi z vnaprej
pripravljeno temo o
Zivljenju znane osebe ob
pisni zasnovi. Na vprasanja
odgovori kratko brez
utemeljitve.

Govorno nastopi z vnaprej
pripravljeno temo o Zivljenju
znane osebe ob miselnem
vzorcu, tako da napove temo,
govori razlo¢no, naravno in

Govorno nastopi z vnaprej pripravljeno temo
o Zivljenju znane osebe ob miselnem vzorcuy,
tako da napove temo, govori razlo¢no,
naravno in zborno ter premisljeno uporablja
prvine nebesedne govorice. Uporablja besedna

zborno.
Na vprasanja odgovori
argumentirano.

in slikovna ponazorila, navede uporabljene

vire.

Na vprasanja odgovori argumentirano.

Analiti¢ni opisni kriteriji locijo posamezna podro¢ja spremljanja in jih definirajo s kriteriji,
ki so med seboj neodvisni. So precej bolj primerni za preverjanje posameznih vrst nalog/
dejavnosti, z njihovo pomo¢jo lahko damo ucencem/dijakom jasnejso in bolj zanesljivo
povratno informacijo. Ucitelja senzibilizirajo za posamezne vidike znanja, zaradi ¢esar ne
preferirajo le enega vidika, ampak upostevajo tudi tiste, ki se jih ne da zlahka »meriti in

Steti« (Sentocnik 2002).

Primer analiti¢nih kriterijev za govorno sporocanje bi bil npr. nasledn;i:*

Upostevanje temeljnih
znacilnosti besedilne vrste

Ustreznost temi

Upostevanje znacilnosti
slusnega prenosnika

Jezikovna pravilnost in
ustreznost

UCenec je uposteval

le temeljne znacilnosti
besedilne vrste, vendar
besedila ni ¢lenil na
smiselne enote oz. je v
govorni nastop vpletal
znacilnosti drugih bese-
dilnih vrst.

Ucenec je ustrezno
konkretiziral temo in
zbral vse bistvene po-
datke, vendar pri tem ni
bil izviren; predstavitev
je bila presplo3na/prevet
podrobna.

UCenec je govoril prosto
ter ve¢inoma razlo¢no in
naravno, vendar ne po-
polnoma tekote; slikovno
gradivo je uporabljal
neucinkovito.

Utenec je govoril knji-
7no, vendar so v besedilu
3e bile posamezne jezi-
kovne napake; njegovo
izrazanje je bilo deloma
okorno in skopo.

Ucenec je uposteval vse
tipi¢ne znacilnosti bese-
dilne vrste, besedilo je
smiselno ¢lenil na manjse
enote.

Ucenec je ustrezno in iz-
virno konkretiziral temo;
predstavil jo je jedrnato
in ne presplo3no, vkljuce-
val je ustrezne primere.

Ucenec je govoril prosto,
razlo¢no in naravno,
razumljivo in tekoce;
utinkovito je uporabljal
slikovne pripomocke.

Ucenec je govoril knji-
Zno, njeqgovo izrazanje
je bilo vetinoma bogato,
uporabljal je ustrezna
sredstva medpovednega
povezovanja.

Upostevanje temeljnih
znacilnosti besedilne vrste

Ustreznost temi

Upostevanje znacilnosti
slusnega prenosnika

Jezikovna pravilnost in
ustreznost

% Prilagojeno po: C-vodnik; Nacionalni preizkus po 3. obdobju. Ocenjevalni list za ustni del preverjanja in ocenjevanja znanja ob koncu

3. obdobja.
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Ugenec je uposteval vse UCenec je ustrezno in iz-  U&enec je govoril pro- Ucenec je govoril knji-
tipi¢ne znacilnosti bese- virno konkretiziral temo;  sto, razlo¢no, naravno, Zno, njegovo izrazanje je
dilne vrste, besedilo je predstavil jo je jedrnato razumljivo in tekode; bilo bogato; uporabljal je
smiselno ¢lenil na manjse  in natan¢no, vkljuceval utinkovito in primerno je  ustrezna sredstva med-
enote in ga nadgradil je 3tevilne in prepricljive  uporabljal slikovne pripo-  povednega povezovanja,
z zahtevnejimi sesta- primere iz razli¢nih virov.  mocke in vidne spremlje- v besedilu ni bilo jezikov-
vinami. valce govorjenja. nih napak.

Za opredelitev standardov znanja znotraj opisnih kriterijev lahko uporabimo tudi taksonomi-
je. Za razli¢ne vrste znanj so primerne razli¢ne taksonomije, najbolj pogosto uporabljane so
Bloomova, Marzanova, Gagnejeva itn.

Bloomova taksonomija (povzeto po Rutar llc 2003)

Taksonomija vsebuje 3est temeljnih in hierarhi¢no razporejenih kategorij:

1. Znanje
2. Razumevanje
3. Uporaba

4. Andliza

5. Sinteza

6

Evalvacija (vrednotenje)

Ze avtorji (Bloom 1970) opozarjajo, da so osnovne kategorije lahko tudi drugace razvricene,
to je samo primer hierarhije teh kategorij. Cilji dolo¢ene kategorije vklju¢ujejo in nadgraju-
jejo oblike vedenja predhodnih kategorij v hierarhiji. Poskus, da se vedenje, ki ga doseZemo
z vzgojno-izobraZevalnim delom razvrstimo od najenostavnejsih do zloZenih kaZe na to, da
ta vrstni red (od enostavnega k zlozenemu) pomeni tudi teZavnost (od laZjega k teZjemu).

Znanje (prepoznavanje)

Zmoznost ulenca se spomniti in izkazati posamezna dejstva ter splosne pojme, opisati
metode in procese, tendence, modele in strukture. Ta stopnja vkljuCuje vse oblike vedenja
v katerih je poudarek na spominu, ne glede na to ali gre za prepoznavanje ali reprodukcijo,
idej, u¢nega gradiva ali razli¢nih pojavov. Pri tem naj bi bilo vedenje pri reprodukdiji zelo
podobno vedenju v ¢asu utenja. V klasifikaciji ciljev, ki se nanasajo na znanje (prepoznava-
nje) se vrstijo od specifitnih in relativno konkretnih oblik vedenja k bolj kompleksnejsim in
abstraktnejsim oblikam.



Znanje je vklju¢eno v vse vi3je kategorije taksonomije (od 2 do 6). Od drugih se razlikuje
po tem, da je temeljni psiholoski proces spomin, v drugih, visjih kategorijah pa je spomin
samo del bolj kompleksnih procesov ustvarjanja odnosov, presojanja in reorganiziranja. Pri
tej kategoriji je zelo natan¢no zapisano tudi kaj je moZno obvladati na stopnji poznavanja:

posameznosti (terminologijo, specifi¢nih dejstev),

poti in nacinov tretiranja posameznosti (konvencij, smeri in nizov, klasifikacij in
kategorij, kriterijev, metodologije),
splo3nih pojmov ali univerzalij na dolo¢enem podro¢ju (principov in generalizacij,

teorij in struktur).

Razumevanje (dojemanje)

Za razumevanje je znatilno dojemanje smisla. Bloom to raven znanja pojmuje kot razume-
vanje v oZjem smislu (comprehension), pri katerem uCenec ve za kaj gre in se na dolocen
nacin lahko okoristi z gradivom ali idejami, ki jih je prejel. Ta stopnja naj bi bila osnovna oz.
najniZja raven razumevanja v 3irSem smislu (understanding) in je vklju¢eno v vi3je taksonom-
ske stopnje, kjer lo¢i tri vrste razumevanja:

Prevajanje - usposobljenost komunikaciji dati druga¢no jezikovno obliko:

Prevajanje iz ene v drugo raven abstrakcije (npr. sposobnost prevajanja
problema, predstavljenega tehni¢no ali abstraktno v bolj konkretno ali manj
tehni¢no predstavitev: Prevajanje zelo dolge komunikacije v bistveno krajso;
Prevajanje abstrakcije v konkretnost npr. z ilustracijo ali primerom).

Prevajanje iz simboli¢tne v drugo obliko (npr. sposobnost prevajanja odnosov
izrazenih simboli¢no kot npr. ilustracije, zemljevidi, tabele, diagrami v verbalno
obliko; Sposobnost prevajanja geometrijskih pojmov v vizualne ali prostorske
sheme; Sposobnost izdelave grafitnih prikazov glede na pridobljene podatke;
Sposobnost branja notnega zapisa; Sposobnost branja npr. gradbenih na¢rtov).

Prevajanje iz ene v drugo verbalno obliko (npr. Sposobnost prevajanja liter-
arnega nadina izraZanja v navadnega; Sposobnost prevajanja iz enega npr.
tujega jezika v drugi, npr. materini¢ino).

Razlaganje - s komunikacijo se ravna kot z nizom idej: za to je potrebno, da ideje
preoblikujemo v novo konfiguracijo. Sposobnost identificirati in razumeti glavne
ideje in njihove medsebojne odnose. Razlaganje ali sinteza sporodila.

Ekstrapolacija - Nadaljevanje smeri ali tendenc zunaj obmog¢ja obstojecih podatkov
da bi dolodili oziroma predvideli dolocene posledice, ucinke in stranske ucinke, ki
so v skladu s pogoji, opisanimi v osnovnem sporocilu.

265



266

Z evalvacijo do sprememb

Razumevanije bi torej u¢enec/dijak dokazoval z dojemanjem, s prevajanjem, z razlaganjem in
ekstrapolacijo. Na vprasanje, kaj naj bi u¢enec/dijak, razumel pa se omenja samo sporocilo
(komunikacija). In pri tem avtorji opozarjajo, da termin »komunikacija« uporabljajo v (naj)
sirfem pomenu, in so s tem zaobjeti tudi konkretni pojavi, kot tisto, kar je izraZeno z
znaki na papirju. »Npr. naj bi u¢enec/dijak razumel (dojel) demonstracijo s podro¢ja fizike,
geolosko formacijo, ki jo je opazoval na izletu, zgradbo, ki je predstavnik doloCene smeri v
arhitekturi, glasbeno delo, ki ga je izvedel orkester. Govorimo o razumevanju (dojemanju)
istih pojavov, ne glede na to ali so prikazane v konkretni ali govorni, slikovni, ali kak3ni drugi
simbolni obliki na papirju.« (Bloom. 1970)

Uporaba

Uporaba abstrakcij v dolo¢enih konkretnih situacijah. Abstrakcije so lahko v obliki splo3nih
idej, pravil, postopkov, posplodenih metod. Abstrakcije so lahko tudi nacela, ideje ali teorije.

S pomo¢jo principov, ki jih razumemo, razlagamo nove problemske situacije. Razlika med
razumevanjem in uporabo, ki je sicer marsikdaj zabrisana oz. tezko dolocljiva, je torej prav
v tem: pri razumevanju npr. za nek primer ugotovimo, kateri princip zastopa, pri uporabi
pa s pomocjo tega principa reSujemo konkretno problemsko situacijo, ga torej uporabimo,
ne le razumemo.

Na tej ravni so problemi in situacije lahko podobne tistim iz pouka, a z nekaterimi elementi
novosti 0z. nesorodnosti. Problem ne sme biti resljiv rutinsko - s ponavljanjem natan¢nega
poteka reSevanja podobnega problema v razredu. Za novost ne zado3¢a npr. zamenjava
koli¢in v pogosto utrjevani uporabni nalogi.

Kaj pa se lahko uporablja v novih situacijah po tem, ko se razume: to so abstrakcije v obliki
splo3nih idej, pravil, postopkov, posplo3enih metod, nacel, principov, teorij.

Analiza

Analiza je razstavljanje gradiva na njegove sestavne elemente ali dele ter odkrivanje odno-
sov med njimi in nacinov, kako so medsebojno povezani. Na nek nacin so elementi analize
predpogoj vsake miselne operacije. Vendar pa v¢asih glede na cilje Zelimo posebej izposta-
viti vidik analize oz. nam je analiza sama po sebi namen. Npr. ko gre za analizo sporo¢ila na
sestavne dele ali pa uvidevanje njihovih povezay, ali pa takrat, ko nam gre za to, da uvidimo
strukturo oz. ideje, ki so za sporocilom.

Obsega tri tipe: na najnizjem se pricakuje, da se gradivo loCi na sestavne dele, katere se
identificira in klasificira. Na drugi ravni gre za razlago odnosov, povezav med temi elementi
in njihovo delovanje. Tretja raven je prepoznavanje organizacijskih principov:
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analiza elementov - identifikacija elementoy,

analiza odnosov - identifikacija medsebojnih zvez in vplivov med elementi ali se-
stavnimi deli,

analiza organizacijskih principov - ugotavljanje organizacije sistema in njegove
strukture.

Misli se na zunanjo (eksplicitno) in na notranjo (implicitno) strukturo.

Sinteza

Sestavljanje elementov in delov v novo celoto, njihovo urejanje in kombiniranje zaradi
ustvarjanja modela ali strukture, ki prej ni obstajala. Pomembno je torej, da gre za samostoj-
no interpretiranje $e nepoznane problemske situacije in za samostojno nacrtovanje strategij,
ne pa za obnavljanje neko¢ prej pripravljenih oz. nauenih postopkov ali interpretacij.

Ravnanja na tej stopnji odlikujeta kreativnost in divergentnost. Odgovori so novi, enkratni:

oblikovanje originalnega in samostojnega sporocanja,
ustvarjanje nacrta ali izbire smeri operacij - ustvarjanje nacrta dela,

izdelava sistema abstraktnih odnosov - izdelava sistema abstraktnih odnosov za
klasifikacijo ali razlago dolocenih podatkov ali pojavov oziroma za deduktivno skle-
panje (sposobnost formuliranja hipotez na osnovi dolo¢enih podatkov, sposobnost
odkrivanja resitev matemati¢nih problemov in njihova generalizacija).

Evalvacija (vrednotenje)

Presojanje vrednosti gradiv, idej, argumentov, resitev, izdelkov, materialov in metod na do-
lo¢enem podrogju po dolocenih kriterijih; kvantitativna in kvalitativna ocena, koliko gradivo
in metode ustrezajo danim kriterijem:

evalvacija po notranjih kriterijih - evalvacija sporocila po njegovi notranji logiki,
konsistentnosti,

evalvacija po zunanjih kriterijih - evalvacija po izbranih zunanjih kriterijih.

Ta kategorija zdruZuje vse prejsnje in jih presega oz. povezuje z nekognitivnimi (npr. kona-
tivnimi, afektivnimi ...). V nasprotju z zdravorazumskim, intuitivnim vrednotenjem gre tu za
sistemati¢no vrednotenje, ki izhaja iz globljega razumevanja in analize v skladu z dolo¢enimi
kriteriji.
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Z evalvacijo do sprememb

»Avtorji taksonomije so spoznavno podrodje vzgoje in izobraZevanja razdelili na dve oZji
podrogji. Prvo so opisali kot priklicevanje in prepoznavanje znanja, drugo pa kot razvoj
sposobnosti in ves¢in. Prvo oZje podrogje se v celoti prekriva s prvim od 3estih razredov
spoznavnega vedenja, ki sestavljajo taksonomijo (znanje, poznavanije). Drugo oZje podrogje
pa obsega naslednjih pet razredov taksonomije (razumevanje, uporaba, analiza, sinteza,
vrednotenje).« (Justin 2008)

V nadaljevanju je hipoteti¢en primer uporabe Bloomove taksonomije za doloc¢anje standar-
dov znanja (za eno geografsko enoto). Kar je prikazano v razpredelnici predstavlja optimalni
standard, minimalni standard pa je v poudarjenem tisku**:

Poznavanje Razumevanje Uporaba, analiza, sinteza,
vrednotenje

Dejstva Na severovzhodnem in vzhodnem
delu Slovenije (na levem bregu
Mure); Prevladujejo ravnine in
gricevja, ugodna za poljedelstvo.
Zitnica Slovenije, dolge obcestne vasi,
veliki kmetijski in industrijski obrati,
prometna prehodnost, zdraviliski
turizem.
Pridelava Zit, koruze, sladkorne pese,
oljne repice in krmnih rastlin.

Imena Bo¢, Donacka gora, Kozjanski hribi,
Bizeljsko gri¢evje, Mura, Gori¢ko,
Lendavske gorice, Pomurska nizina,
Mursko polje, Dravsko, Ptujsko polje,
Slovenske gorice, Lenart, Maribor,
Prleki, Haloze, Dravinske gorice,
Celjska kotlina.

Podatki Hribi do 1000 m.

* http://www.cpi.si/files/cpi/userfiles/Datoteke/ESF/DvigKakovostiVrednotenjaZnanja/MSZ1.pdF.



269

Pojmi Mrtvica, meander reke, niZinski Mrtvica, meander reke, Mrtvica, meander reke,
poplavni gozd, ravnina, gricevje, nizinski poplavni gozd, nizinski poplavni gozd,
dolga obcestna vas, prelom, ravnina, gricevje, dolga ravnina, gricevje, dolga
prisojna, osojna stran. Podnebje, obcestna vas, prelom, obcestna vas, prelom,
klimogram, celinsko podnebje prisojna, osojna stran. prisojna, osojna stran.
(poleti visoke temperature, pogoste  Podnebje, klimogram, Podnebje, klimogram,
nevihte s tofo, zime dolge in ostre,  celinsko podnebje (poleti  celinsko podnebje (poleti
padavin najve¢ jeseni in spomladi. visoke temperature, visoke temperature,
Relief, rastlinstvo, voda, podnebje, pogoste nevihte s toco, pogoste nevihte s toco,
prst, Zivalstvo, prebivalstvo, naselja,  zime dolge in ostre, zime dolge in ostre,
kmetijstvo, industrijo, druge padavin najvet jeseni padavin najvet jeseni
gospodarske dejavnosti, promet. in spomladi. Relief, in spomladi. Relief,

rastlinstvo, voda, rastlinstvo, voda,
podnebje, prst, Zivalstvo,  podnebje, prst, Zivalstvo,
prebivalstvo, naselja, prebivalstvo, naselja,
kmetijstvo, industrijo, kmetijstvo, industrijo,
druge gospodarske druge gospodarske
dejavnosti, promet. dejavnosti, promet.

Pojavi Tektonsko delovanje Tektonsko delovanije Tektonsko delovanje

Dogodki  Pustni karneval - kurenti - Ptuj

Zveze Celjska kotlina - hmelj - pivovarna. Celjska kotlina - hmelj - Celjska kotlina - hmelj -

Slovenske gorice - gricevje -
vinorodnost - pridelava vina -
klopotec.

Tektonsko delovanje - izviri
mineralne in termalne vode -
turizem.

Pridelava Zit, koruze, sladkorne pese,
oljne repice in krmnih rastlin - veliki
kmetijski in industrijski obrati.

pivovarna.

Slovenske gorice -
gricevje - vinorodnost —
pridelava vina - klopotec.
Tektonsko delovanje

- izviri mineralne in

termalne vode - turizem.

Pridelava Zit, koruze,
sladkorne pese, oljne
repice in krmnih rastlin
- veliki kmetijski in
industrijski obrati.

pivovarna.

Slovenske gorice - gricevje
- vinorodnost - pridelava
vina - klopotec. Tektonsko
delovanje - izviri
mineralne in termalne
vode - turizem. Pridelava
Zit, koruze, sladkorne
pese, oljne repice in
krmnih rastlin - veliki
kmetijski in industrijski
obrati.

Marzanova delitev znanj

Za razliko od Bloomove taksonomije, Marzanova delitev znanj zagovarja prepletanje vsebin-
skih znanj s procesnimi (znanja s kognitivnimi spretnostmi in ve3¢inami). V fazi pridobivanja
znanja so miselni procesi tisti, ki sodelujejo pri njihovem izgrajevanju, v fazi nadgrajevanja
in uporabe znanja pa so spet miselni procesi tisti, ki to omogocajo. Na tak nacin prepletena
vsebinska in procesna znanja so vseZivljenjska: trajna, ucinkovita in uporabna v najrazli¢nej-
Sih novih situacijah (nadaljevanije je povzeto po Z. Rutar Ilc).
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KOMPLEKSNO RAZMISLJANJE:

primerjanje, razvriCanje, sklepanje z indukcijo in dedukcijo, utemeljevanje, abstrahiranje,
analiziranje perspektiv, odlocanje, preiskovanje, redevanje problemov, eksperimentalno raz-
iskovanje, analiza napak, invencija. V nadaljevanju so podani primeri procesnih znanj po
kategorijah.

Primerjanje: ugotavljanje in opisovanje razlik in podobnosti med dvema ali ve¢ postavkami
oz. elementi:

Kaj lahko primerjas?
Po ¢em bos primerjal?
V ¢em opazi§ podobnosti, v ¢em razlike?

Razvrs¢anje (klasificiranje): organiziranje postavk oz. elementov v kategorije, na osnovi
njihovih znacilnosti:

Kaj sodi skupaj glede na dolocene lastnosti?

Kaj lahko zdruzis?

Kako bi s skupnim imenom poimenovali dolocene kategorije?
Ali posamezna re¢ sodi v doloceno kategorijo?

Ali je kaj izpadlo?

Ali je potrebno narediti Se kaksno skupino?

Sklepanje z indukcijo: ustvarjanje posplositev iz informacij in opazovan;:
Kaj opazis/vidis?
Kaj ti to pove?
Kaj lahko iz tega sklepa3? Kak3ne dokaze ima3 za to?

Kaksna je verjetnost, da se bo nekaj zgodilo? DokaZi?
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Sklepanje z dedukcijo: uporaba generalizacij in principov za sklepanje (izpeljevanje logi¢nih
posledic) v konkretnih situacijah oz. primerih:

Kaj lahko na osnovi danega pravila sklepa$ za dano situacijo?

Kaj je dokaz, da je to res?
Abstrahiranje: lus¢enje bistvenega, ugotavljanje in pojasnjevanije, kaj je skupnega vec prime-
rom oz. elementom ali pa kaj so glavne znacilnosti ali pomembne lastnosti necesa; kako je

neki abstraktni vzorec v eni situaciji podoben drugemu abstraktnemu vzorcu, ali pa kako se
razlikuje od njega/ugotavljanje shem ali splo3nih vzorcev:

Kaj je tu pomembno?

Kaj so glavne znacilnosti?

Kako lahko isto pove$ na bolj splosen nacin?

Kaksen splo3ni vzorec lahko tu razberemo?

Kje 3e srecamo isti splo3ni vzorec?

Kako je mogoce to informacijo predstaviti $e na drugacen nacin?

Argumentiranje, utemeljevanje: razvijanje argumentov za doloCene trditve ali proti njim:

Kaj je podpora za tvoje mnenje oz. trditev?

Pod kak3nimi pogoji to ne drZi?

Andliziranje perspektiv: upostevanje lastne perspektive (razlogov za lastno videnje), hkrati
pa tudi upostevanje nasprotne perspektive:

Kaj misli$ ti o tem? Na ¢em si zasnoval svoje mnenje?

Kaj je tvoja tocka videnja? Zakaj tako gledas?

Kaksno je nasprotno gledanje?

Kaks3ni bi utegnili biti razlogi za drugacen pogled?
Odlocanje: izbiranje med alternativami:

Kaj bi bilo najbolje/najslab3e?

Za koga?

Za kak3no situacijo?
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Preiskovanje: preiskovanje znacilnosti, poteka, vzrokov, okolis¢in, napovedi ...
Avtoriji razlikujejo med tremi razli¢nimi tipi preiskovanija:

definicijsko preiskovanje: ko gre za konstruiranje definicije ali detajlnega opisa
koncepta,

zgodovinsko preiskovanje: ko gre za konstruiranje razlage za pretekle dogodke,

projektivno preiskovanje: ko gre za konstruiranje scenarija prihodnjih dogodkov ali
hipoteti¢nih preteklih dogodkov.

Katere znacilnosti opredeljujejo ta primer?
Zakaj se je nekaj zgodilo?

Kako se je nekaj zgodilo?

Kaj bi se zgodilo, Ce ...

Resevanje problemov (v oZjem smislu, kot premagovanje ovir): razvijanje in testiranje metod,
nacrtov ali izdelkov za premagovanje ovir za dosego Zelenega cilja:

Kako se soo¢iti z dano oviro?

Kako bi pod danimi pogoji izpeljal cilj?
Eksperimentalno raziskovanje in preizkuSanje: postavljanje hipotez na osnovi opazovanj in
testiranje hipotez, ki naj bi pojasnile opazovano:

Kaj opazis?

Kako lahko to pojasnis?

Kaj lahko iz tega napoves?

Kako lahko to preizkusis?
Analiza napak: prepoznavanje in opisovanje napak v lastnem ali tujem razmisljanju:
Ali bi utegnilo biti kaj narobe? Kaj? Katere napake lahko ugotovis?
Kako lahko to popravis?
Kaj je vplivalo na te napake? Ali je kdo vplival na tvoje razmisljanje ali delovanje?

Zakaj dani eksperiment ni uspel?
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Ali so sklepi iz danih podatkov/virov dopustni?
Popravi napake v danem tekstu.

Zapisi recenzijo dela.
Odkrivanje / invencija: razvijanje Cesa enkratnega ali izboljSevanje obstojecega:

Ali je potrebna kakSna sprememba, izbolj3ava?
Kako lahko to izbolj5as?

Kaj novega je tu potrebno?

DELO Z VIRI: zbiranje, izbiranje, analiza, interpretiranje, sinteza, presoja uporabnosti in
vrednosti podatkov...

PREDSTAVLJANJE IDEJ: jasnost izraZanja, ucinkovitost komuniciranja z razli¢nim obcinstvom
in na razliéne nacine, ustvarjanje kakovostnih izdelkov...

SODELOVANJE: prizadevanje za skupne cilje, uporaba medosebnih ves¢in, prevzemanje
razli¢nih vlog v skupini...

Miselne navade

Miselne navade so dragoceni vidiki oz. kvalitete misljenja. Izraz navada opozarja, da gre za
nekaj, kar se pogosto izvaja, kar se vgrajuje v posameznika in postane del njegovega obi-
¢ajnega repertoarja. Seveda pa ta izraz 3e zdale¢ ne pomeni nezavedne uporabe teh navad.

Prav nasprotno: qojiti velja sistemati¢no pozornost nanje in njihovo premisljeno rabo. To so:

kriti¢nost, ki se med drugim kaZe v tem, da si:
jasen in da si prizadevas za jasnost,
natancen,
analizira$ napake,
ohranja3 odprtega duha,
se zavedas, da obstajajo razli¢ne perspektive in jih aktivno preiskujes,
uposteva$ oblutke in poglede drugih,

zavzames lastno pozicijo, ko to zahteva situacija in ko ima$ argumente zanjo.
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ustvarjalnost, ki se kaze v tem, da:
nenehno razmika$ meje svojega znanja in sposobnosti,
imas$ svoje lastne standarde za vrednotenje,

proizvaja$ nove nacine gledanja na situacijo, ki so izven meja obic¢ajnih dogovo-
rov,

zmore$ vztrajati kljub naporom, ko je to smiselno.
samospoznavanije in samoregulacija, ki se kaze v tem, da:

opazujes svoje lastno razmisljanje,

nacrtujes svoje delo,

uporabljas potrebne vire,

odgovarjas na povratne informacije,

ocenjuje$ utinkovitost lastnih dejan; ...

Gagnejeva klasifikacija znanja

Dosezke u¢encev glede na raven doseZenega znanja lahko opisemo s pomocjo taksonomske
lestvice, ki nam jo prikazuje naslednja preglednica (Gagne 1985) in jo najbolj pogosto
uporabljajo pri matemati¢nih znanjih.

Osnovna in konceptualna znanja:

osnovna znanja in vedenja,

konceptualna znanja.
Proceduralna znanja:

rutinska proceduralna znanja,

kompleksna proceduralna znanja.
Problemska znanja:

strategije reSevanja problemoy,

aplikativna znanja.
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Osnovno znanje in vedenje - obsega predvsem poznavanje pojmov in dejstev ter priklic

znanja.

Razdelimo ga lahko na naslednje elemente:

poznavanje posameznosti: reproduktivno znanje, znanje izoliranih informacij in
faktografije,

poznavanje specifi¢nih dejstev: formul, aksiomov, izrekov, odnosov, osnovnih
lastnosti (Pitagorov izrek, p = a x b, lastnosti likov ...),

poznavanje terminologije: seznanjenost z osnovnimi simboli in terminologijo
(vzporednost, pravokotnost, +, -, %, ...; pravokotnik, funkcija, enacba, kilogram ...),

poznavanje klasifikacij in kategorij: prepoznavanje razli¢nih matemati¢nih objektov
in njihova klasifikacija, npr. funkcije, enacbe, mnoZice ...

Konceptualno znanje:

Konceptualno znanje je razumevanje pojmov in dejstev - obsega oblikovanje pojmov,
strukturiranje pojmov in poznavanje relevantnih dejstev. Elementi konceptualnega znanja so:

prepoznava pojma (npr. trikotnika na ravnini, na telesih, v naravi ...),

predstava (na primer dva skladna pravokotna trikotnika sestavljata pravokotnik,
mreZa kocke je sestavljena iz estih kvadratov),

prepoznava terminologije in simbolike v dani situaciji (a, b stranici, vidina, para
vzporednih stranic ...),

definicije in izreki (poznavanje in uporaba pravila o vsoti kotov v trikotniky,
Pitagorov izrek ...),

povezave (podobnosti, razlike, integracija).

Proceduralno znanije:

rutinsko proceduralno znanje (izvajanje rutinskih postopkov - pisno mnoZenje in
deljenje, uporaba pravil - ¢e je v ratunu racunska operacija seStevanja in mnoZenja,
prej mnozimo),

kompleksno proceduralno znanje (uporaba ter obvladovanje postopkov in algorit-
mov, redevanje rutinskih besedilnih nalog).
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Problemsko znanje - obsega znanje o uporabi obstojeega znanja v novih situacijah. Ele-
menti problemskega znanja:

prepoznavanije in oblikovanje problema (iz besedila ali konkretne situacije oblikova-
ti problem),

preverjanje podatkov (preveriti ali je dovolj podatkov, ali podatki manjkajo),
izbiranje strategij reSevanja (kako bomo problem resili),
uporaba znanja ter miselnih ves¢in (na kak3en nacin ga bomo resili),

metakognicija (ali sem izbral najbolj$i nacin za reditev problema).
O reSevanju oziroma raziskovanju problema govorimo takrat, ko:

poteka proces redevanja samostojno (¢e na primer uporabimo recept, formulo,
znane postopke, je to problem — vaja oziroma rutinski problem),

je resitev nova za reSevalca, ki zna potem uspesneje reSevati nove probleme,

se pojavi transfer znanja oziroma prenos metode resevanja, ki je tudi dokaz, da je
problem resljiv z lastno miselno aktivnostjo.

Kot lahko vidimo, taksonomije niso same sebi namen, ampak sluZijo temu, da lahko na-
tan¢no opredelimo, katera znanja in veitine Zelimo pri dijakih razvijati in da to znamo
tudi izmeriti. Taksonomije so tako pot do premisljenega nacrtovanja in ocenjevanja. Pogoj
za dobro ocenjevanje pa je premiilieno (taksonomsko) nacrtovanje, ki pred samim pouce-
vanjem opredeli, kaj naj bi u¢enci/dijaki znali, zmogli in obvladali ob zaklju¢ku obravnave
dolo¢enega utnega sklopa in je podlaga za dolocanje standardov znanj (od optimalnega do
minimalnega standarda).
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Priloga 3: PREGLED OPRAVLJENIH SPREMLJAV
IN EVALVACI] NA CENTRU RS ZA POKLICNO
IZOBRAZEVAN]JE
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Vsebinska podrodja

Evalvacijska porocila (www.cpi.si)

ODPIRANJE KURIKULA IN
PROGRAMSKA PROZNOST
a) Racionalna evalvacija
izvedbenih kurikulov

Porocilo o poteku poskusnega izvajanja izobraZevalnega programa Avtoserviser
(2006), Priloga E: Racionalna evalvacija izvedbenih kurikulov in na¢rtovanja
projektnih dni v projektu »Uvajanje in spremljanje novega izobrazevalnega programa
Avtoserviser« in nekaj predlogov za izbolj3avo

Porotilo o spremljanju Il. generacije novih in prenovljenih izobrazevalnih programov
(2007)

Prvo vmesno porocilo o spremljanju poskusnega uvajanja izobrazevalnih programov
Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja (2008)

Zaklju¢no porocilo o poteku poskusnega izvajanja izobrazevalnega programa
Avtoserviser (2007)

Kon¢no porotilo o spremljanju poskusnega uvajanja izobrazevalnih programov Tehnik
mehatronike in Tehnik oblikovanja (2011)

b) Izvajanje koncepta
integriranih klju¢nih
kvalifikacij (IKK)

Porotilo o spremljanju integriranih klju¢nih kvalifikacij (2009)

Drugo vmesno porocilo o spremljanju poskusnega uvajanja izobrazevalnih programov
Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja (2009), Priloga IV: Spremljanje koncepta
integriranih klju¢nih kvalifikacij

Zaklju¢no porocilo o poteku poskusnega izvajanja izobrazevalnega programa
Avtoserviser (2007)

Kon¢no porotilo o spremljanju poskusnega uvajanja izobrazevalnih programov Tehnik
mehatronike in Tehnik oblikovanja (2011)

©) Odprti kurikul (OK)

Porotilo o spremljanju odprtega kurikula v novih in prenovljenih programih
poklicnega izobrazevanja (2008)

Porotilo o spremljanju odprtega kurikula (2009)
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Avtorji in (so)avtorji evalvacijskih porocil:

Sodelavci CPI

Zunanji sodelavci

Klara Skubic Ermenc

mag. Tina Klari¢, Sa3a Grasi¢, Dare
Hribar, Elena Kecman, dr. Klara Skubic
Ermenc, Danusa Skapin

dr. Branko Slivar (ZRSS), Tomaz Kranjc (ZRSS), dr. Milena Ivanu$ Grmek
(PeFMb)

mag. Tina Klari¢, Barbara Bozi¢, Elena
Kecman, Sasa Grasi¢, Dare Hribar,
Tatjana Patafta, Teja Hribar

dr. Branko Slivar (ZRSS), Tomaz Kranjc (ZRSS), Mojca Pusnik (ZRSS), Simon
Konecnik (SC Velenje), Peter Rau (SSOF), Sanja Ber¢nik (PeF), dr. Klara
Skubic Ermenc (FFL), dr. Jasna MaZgon (FFLJ), dr. Milena Ivanu Grmek
(PeFMb), mag. Nives Kreuh (ZRSS), Anita Poberznik (ZRSS), Zvone Cencen
(SC Velenje), mag. Sabina Puc (SSOF)

Katja Jeznik, mag. Slava Pevec Grm,
Marija Sibanc, Vida Vonina, Darko
Mali, Marko Borko, Elena Kecman,
mag. Tina Klari¢, Sasa Grasi¢, Breda
Zupanc

dr. Branko Slivar (ZRSS), Tomaz Kranjc (ZRSS), mag. Mojca Pusnik (ZRSS),
Mira Hedzet Krka¢ (ZRSS), mag. Mirjam Podsedensek (ZRSS), mag. Cvetka
Rojko (ZRSS), Nada Marti¢ (ZRSS), mag. Nives Kreuh (ZRSS), mag. Liljana
Ka¢ (ZRSS), Igor Lipovek (ZRSS), Tomaz Kranjc (ZRSS), mag. Mariza Skvar¢
(ZRS3), Anita Poberznik (ZRSS), Gorazd Sotosek (ZRSS), Marjan Prevodnik
(ZRSS), dr. Klara Skubic Ermenc (FFLJ), dr. Zora Rutar llc (ZRSS), Vladimir
Milekgi¢ (ZRSS), mag. Dusan Jamsek, dr. Janko Strel (FS)

mag. Tina Klari¢, Darko Mali, Spela
Leni¢, Mateja Hergan, Teja Zagar

dr. Klara Skubic Ermenc (FFLJ)

mag. Tina Klari¢, Spela Leni¢, Danijela
Makovec, mag. Mirjana Kova¢

Vladimir Mileksi¢ (ZRSS), dr. Branko Slivar (ZRSS)

mag. Mirjana Kovac

dr. Branko Slivar (ZRSS), Vladimir Mileksi¢ (ZRSS), Zvone Cencen (5C
Velenije), Peter Rau (SSOF)

Katja Jeznik, mag. Slava Pevec Grm,
Marija Sibanc, Vida Von¢ina, Darko
Mali, Marko Borko, Elena Kecman,
mag. Tina Klari¢, Sasa Grasi¢, Breda
Zupanc

dr. Branko Slivar (ZRSS), Toma# Kranjc (ZRSS), mag. Mojca Pusnik (ZRSS),
Mira HedZet Krka¢ (ZRSS), mag. Mirjam Podsedenzek (ZRSS), mag. Cvetka
Rojko (ZRSS), Nada Marti¢ (ZRSS), mag. Nives Kreuh (ZRSS), mag. Liljana
Ka¢ (ZRSS), Igor Lipoviek (ZRSS), Tomaz Kranjc (ZRSS), mag. Mariza Skvar¢
(ZRSS), Anita Poberznik (ZRSS), Gorazd Sotogek (ZRSS), Marjan Prevodnik
(ZRSS), dr. Klara Skubic Ermenc (FFLJ), dr. Zora Rutar llc (ZRSS), Vladimir
Milekgi¢ (ZRSS), mag. Dugan Jamsek, dr. Janko Strel (FS)

mag. Tina Klari¢, Darko Mali, Spela
Leni¢, Mateja Hergan, Teja Zagar

dr. Klara Skubic Ermenc (FFLJ)

mag. Tina Klari¢, Marko Borko, Katja
Jeznik, Elena Kecman, Marija Sibanc,
Darko Mali

dr. Branko Slivar (ZRSS), Tomaz Kranjc (ZRSS), dr. Klara Skubic Ermenc
(FFLJ)

mag. Tina Klari¢, Katja Jeznik, Vesna

Mot¢nik, Spela Leni¢

Barbara Britoviek Trampug (SVSGL), Petra Stirn Janota (SC SG)
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Z evalvacijo do sprememb

Vsebinska podrogja

Evalvacijska porocila (www.cpi.si)

Porotilo o spremljanju odprtega kurikula (2010)

Zaklju¢no porocilo o poteku poskusnega izvajanja izobrazevalnega programa
Avtoserviser (2007)

Kon¢no porotilo o spremljanju poskusnega uvajanja izobrazevalnih programov Tehnik
mehatronike in Tehnik oblikovanja (2011)

INDIVIDUALIZACIJA
PEDAGOSKEGA DELA

a) Individualizacija in
diferenciacija pedagoskega
procesa

Porotilo o spremljanju individualizacije in diferenciacije pedagoskega procesa (2009)

Drugo vmesno porocilo o spremljanju poskusnega uvajanja izobrazevalnih programov
Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja (2009), Prilogi 1l A (Poroilo o evalvaciji...
Tehnik mehatronike) in 111 B (Porotilo o evalvaciji ... Tehnik oblikovanja)

Kon¢no porocilo o spremljanju poskusnega uvajanja izobraZevalnih programov Tehnik
mehatronike in Tehnik oblikovanja (2011)

b) Osebni izobrazevalni
naért (OIN)

Porotilo o spremljanju individualnega - osebnega izobraZevalnega na¢rta (2010)

Tretje vmesno porocilo o spremljanju poskusnega uvajanja izobrazevalnih programov
Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja (2010), Priloga I: Porotilo o spremljanju
osebnega izobrazevalnega nacrta v programih Tehnik mehatronike in Tehnik
oblikovanja

Kon¢no porotilo o spremljanju poskusnega uvajanja izobrazevalnih programov Tehnik
mehatronike in Tehnik oblikovanja (2011)

Drugo vmesno porotilo o spremljanju poskusnega uvajanja izobrazevalnih programov
Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja (2009), Priloga I: Porotilo o delovanju
programskih u¢iteljskih zborov v programih Tehnik oblikovanja in Tehnik mehatronike

Konéno porotilo o spremljanju poskusnega uvajanja izobrazevalnih programov Tehnik
mehatronike in Tehnik oblikovanja (2011)

PRAKTICNO
IZOBRAZEVANJE

Porocilo o spremljanju prakti¢nega izobraZevanja v programih Hortikulturni tehnik,
Kmetijsko - podjetniski tehnik, Kozmeti¢ni Tehnik, Tehnik mehatronike, Tehnik
oblikovanja in Zivilsko prehranski tehnik (2010)
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Avtorji in (so)avtorji evalvacijskih porocil:

Sodelavci CPI

Zunanji sodelavci

Igor Leban, Tatjana Patafta, Spela
Leni¢, mag. Tina Klari¢, Karmen Stolnik

dr. Jasna Mazgon (FFLJ)

Katja Jeznik, mag. Slava Pevec Grm,
Marija Sibanc, Vida Vonina, Darko
Mali, Marko Borko, Elena Kecman, Tina
Klari¢, Sasa Grasi¢, Breda Zupanc

dr. Branko Slivar (ZRSS), Tomaz Kranjc (ZRSS), mag. Mojca Punik (ZRSS),
Mira HedZet Krka¢ (ZRSS), mag. Mirjam Podsedensek (ZRSS), mag. Cvetka
Rojko (ZRSS), Nada Mar¢i¢ (ZRSS), mag. Nives Kreuh (ZRSS), mag. Liljana
Ka¢ (ZRSS), Igor Lipoviek (ZRSS), Tomaz Kranjc (ZRSS), mag. Mariza Skvar¢
(ZRS3), Anita Poberznik (ZRSS), Gorazd Sotosek (ZRSS), Marjan Prevodnik
(ZRS3), dr. Klara Skubic Ermenc (FFLJ), dr. Zora Rutar llc (ZRSS), Vladimir
Mileksi¢ (ZRSS), mag. Dugan Jamsek, dr. Janko Strel (FS)

mag. Tina Klari¢, Darko Mali, Spela
Leni¢, Mateja Hergan, Teja Zagar

dr. Klara Skubic Ermenc (FFLJ)

mag. Tina Klari¢, Katja Jeznik, Spela
Leni¢, Danijela Makovec

dr. Jana Kalin (FFL)), dr. Milena Valen¢i¢ Zuljan (PeF), dr. Janez Vogrinc
(PeF)

dr. Jana Kalin (FFLJ), dr. Milena Valen¢i¢ Zuljan (PeF), dr. Janez Vogrinc
(PeF)

mag. Tina Klari¢, Darko Mali, §pe|a
Leni¢, Mateja Hergan, Teja Zagar

dr. Klara Skubic Ermenc (FFLJ)

mag. Tina Klari¢, Teja Zagar

dr. Branko Slivar (ZRSS), Petra Stirn Janota (SC SG), Vida Voncina (FFLJ), dr.
Jasna Mazgon (FFLJ)

mag. Tina Klari¢, Teja Zagar

dr. Branko Slivar (ZRSS), Petra Stirn Janota (5C SG), Vida Vontina (FFLJ), dr.
Jasna Mazgon (FFLJ)

mag. Tina Klari¢, Darko Mali, Spela
Leni¢, Mateja Hergan, Teja Zagar

dr. Klara Skubic Ermenc (FFLJ)

mag. Tina Klari¢

dr. Klara Skubic Ermenc (FFLJ), Vida Von¢ina (FFLJ)

mag. Tina Klari¢, Darko Mali, Spela
Leni¢, Mateja Hergan, Teja Zagar

dr. Klara Skubic Ermenc (FFLJ)

Danijela Makovec, Barbara Bauman,
Mateja Hergan, Teja Zagar, Borut
Mikulec, mag. Tina Klari¢, Darko Mali

dr. Jasna Mazgon (FFLJ)
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Z evalvacijo do sprememb

Vsebinska podrogja

Evalvacijska porocila (www.cpi.si)

Tretje vmesno porocilo o spremljanju poskusnega uvajanja izobrazevalnih programov
Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja (2010), Priloga II: Porocilo o spremljanju
prakti¢nega izobrazevanja v programih Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja

Drugo porocilo o poteku poskusnega izvajanja izobraZevalnega programa Avtoserviser
(2007), Priloge C (Porotilo o spremljanju prakti¢nega izobraZevanja - analiza in
interpretacija vprasalnika za dijake), D (Poroilo o spremljanju - analiza in interpretacija
vprasalnika za mentorje), E (Porocilo o spremljanju prakti¢nega izobraZevanja - analiza
in interpretacija intervjujev z u¢itelji prakti¢nega izobraZevanja) in F (Porocilo o
spremljanju organizatoriji prakti¢nega izobrazevanja - analiza in interpretacija intervjujev
z organizatorji prakti¢nega izobraZevanja v delovnem procesu)

Zaklju¢no porocilo o poteku poskusnega izvajanja izobrazevalnega programa
Avtoserviser (2007)

Kon¢no porocilo o spremljanju poskusnega uvajanja izobraZevalnih programov Tehnik
mehatronike in Tehnik oblikovanja (2011)

PREVERJANJE IN
OCENJEVANJE

Drugo porotilo o poteku poskusnega izvajanja izobrazevalnega programa
Avtoserviser (2007), Prilogi B (Poroilo o spremljanju podrogja preverjanja in
ocenjevanja v izobrazevalnem programu Avtoserviser) in C (Analiza preizkusov
znanja v programu Avtoserviser)

Drugo vmesno porotilo o spremljanju poskusnega uvajanja izobrazevalnih programov
Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja (2009), Priloge Il A (Spremljanje podrogja
ocenjevanja), Il B (Evalvacija ocenjevanja v prenovljenih programih (Analiza
dokumentacije - ocenjevanje)) in Il C (Uporaba taksonomij za opredeljevanje
standardov in kriterijev ter za snovanje preizkusov)

Zaklju¢no porocilo o poteku poskusnega izvajanja izobrazevalnega programa
Avtoserviser (2007)

Kon¢no porocilo o spremljanju poskusnega uvajanja izobrazevalnih programov Tehnik
mehatronike in Tehnik oblikovanja (2011)
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Avtorji in (so)avtorji evalvacijskih porocil:

Sodelavci CPI Zunanji sodelavci

Borut Mikulec, Teja Zagar, mag. Tina dr. Jasna Mazgon (FFLJ)

Klari¢

C: Katja Jeznik, Marija Sibanc C: Marko Gale (SPSSB Bezigrad)

D in E: Marko Borko D in E: Marko Gale (SPSSB BeZigrad)

F: Marko Borko, Marija Sibanc F: Marko Gale (SPSSB Bezigrad)

Katja Jeznik, mag. Slava Pevec Grm, dr. Branko Slivar (ZRSS), Tomaz Kranjc (ZRSS), mag. Mojca Pusnik (ZRSS),

Marija Sibanc, Vida Vonina, Darko Mira Hedzet Krka¢ (ZRSS), mag. Mirjam Podsedensek (ZRSS), mag. Cvetka

Mali, Marko Borko, Elena Kecman, Tina  Rojko (ZRSS), Nada Mari¢ (ZRSS), mag. Nives Kreuh (ZRSS), mag. Liljana

Klari¢, Sasa Grasic, Breda Zupanc Ka¢ (ZRSS), Igor Lipoviek (ZRSS), Tomaz Kranjc (ZRSS), mag. Mariza Skvar¢
(ZRS3), Anita Poberznik (ZRSS), Gorazd Sotosek (ZRSS), Marjan Prevodnik
(ZRSS), dr. Klara Skubic Ermenc (FFLJ), dr. Zora Rutar llc (ZRSS), Vladimir
Milekgi¢ (ZRSS), mag. Dusan Jamsek, dr. Janko Strel (FS)

mag. Tina Klari¢, Darko Mali, Spela dr. Klara Skubic Ermenc (FFLJ)

Leni¢, Mateja Hergan, Teja Zagar

B: Katja Jeznik, Sa3a Grasi¢, dr. Klara B: dr. Zora Rutar llc (ZRSS), dr. Branko Slivar (ZRSS), mag. Mojca Pusnik
Skubic Ermenc (ZRSS), Tomaz Kranjc (ZRSS), Vineta Erzen (ZRSS), mag. Milena Iviek
(ZRS3), Anita Poberznik (ZRSS), Vilma Brodnik (ZRSS), Nada Marci¢
(ZRS3), mag. Lilijana Ka¢ (ZRSS), dr. Ivo Verovnik (VGS Celje)
C: dr. Zora Rutar llc (ZRSS), dr. Klara Skubic Ermenc (FF)

I A: mag. Tina Klari¢ Il A: dr. Zora Rutar llc, Vladimir Mileksi¢ (ZRSS), dr. Jasna Mazgon (FFLJ),
Sasa Ribi¢

1 B: dr. Zora Rutar llc (ZRSS), Vladimir Mileksi¢ (ZRSS)

Il C: dr. Zora Rutar llc (ZRSS)

Katja Jeznik, mag. Slava Pevec Grm, dr. Branko Slivar (ZRSS), Toma# Kranjc (ZRSS), mag. Mojca Pugnik (ZRSS),
Marija Sibanc, Vida Vonina, Darko Mira HedZet Krka¢ (ZRSS), mag. Mirjam Podsedengek (ZRSS), mag. Cvetka
Mali, Marko Borko, Elena Kecman, Rojko (ZRSS), Nada Mar¢i¢ (ZRSS), mag. Nives Kreuh (ZRSS), mag. Liljana
mag. Tina Klari¢, Sasa Grasi¢, Breda Ka¢ (ZRSS), Igor Lipoviek (ZRSS), Tomaz Kranjc (ZRSS), mag. Mariza Skvar¢
Zupanc (ZRSS), Anita Poberznik (ZRSS), Gorazd Sotogek (ZRSS), Marjan Prevodnik

(ZRSS), dr. Klara Skubic Ermenc (FFLJ), dr. Zora Rutar llc (ZRSS), Vladimir
Milekgi¢ (ZRSS), mag. Dugan Jamsek, dr. Janko Strel (FS)

mag. Tina Klari¢, Darko Mali, Spela dr. Klara Skubic Ermenc (FFLJ)
Leni¢, Mateja Hergan, Teja Zagar
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Recenzija

Z monografijo Z evalvacijo do sprememb Center RS za poklicno izobrazevanje zaokroZuje svoje
vecletno delovanje na podro¢ju spremljanja in evalviranja prenovljenih programov srednjega po-
klicnega in strokovnega izobraZevanja ter njihovega uvajanja v pedagosko prakso. Po letu 2004 se
je evalvacijska dejavnost na centru mocno okrepila in rezultat tega je skoraj nepregledna mnozica
porodil in njihovih sintez. Pri¢ujo¢a monografija je zato dobro branje za vse tiste, ki bi Zeleli pridobiti
celovit in seZet pregled vseh klju¢nih ugotovitev spremljav in evalvacij, ki so bile izvedene med leti
2004 in 2012. V tem obdobju so na CPI izvedli evalvacije na 3tevilnih podrogjih (izvedbeni kurikul,
preverjanje in ocenjevanje znanja, individualizacija pedagoskega procesa, prakti¢no izobraZevanje
idr.) ter vanje vkljucili vecino poklicnih in strokovnih 3ol v Sloveniji.

Pa vendar monografija Z evalvacijo do sprememb ni zgolj povzetek spremljav in evalvacij. Prinasa
najmanj tri nove dimenzije, ki bistveno prispevajo k njeni kakovosti. Prva dimenzija se kaze v
povezovanju rezultatov spremljav in evalvacij s celovitim razmislekom o uspesnosti prenove z vidika
natina, na katerega je bila izpeljana. Razmislek je umes¢en v razpravo o pogojih uspe3nega prena-
vljanja vzqojno-izobrazevalnega sistema in razmisleka o vlogi spreminjanja kot takinega. Za Solske
reformatorje bo gotovo zanimivo branje razprava o psiholoskih pogojih, ki jih je potrebno zagotoviti,
¢e zelimo dosedi trajne kakovostne spremembe. Spreminjanje sistemov vzgoje in izobraZevanja je
postala njihova temeljna lastnost, spreminjanje je skorajda edina stalnica. Knjiga prinasa pomembno
opozorilo: kakovosti ne bo, ¢e se pedagoski delavci s spremembami ne bodo naudili Ziveti - jih
sprejemati kot stanje stvari, kot profesionalni izziv in ne kot izvor stresa.

Drugi vidik dodane vrednosti pri¢ujo¢e monografije je njen razmislek o sami vlogi in funkeiji eval-
vacij pri razvoju poklicnega in strokovnega izobraZevanja. Avtorice predstavljajo razvoj specifitne
evalvacijske kulture, ki se je v tem Casu razvila na CPI. Izpostavijo formativni in participatorni
pomen evalviranja, kar je v skladu s sodobnimi trendi na podro¢ju evalvacijskih 3tudij. To je danes
za izobrazevanje zelo pomembno, saj je sodobna evalvacijska kultura tesno povezana s pomenom
kakovosti sistemov vzgoje in izobraZevanja: brez razvite kulture evalviranja si razvoja kakovosti ne
moremo zamisljati. Nenazadnje, zmoznost »oddaljenega pogleda« na lastno prakso kaze na visoko
stopnjo profesionalizacije evalvacijske dejavnosti na CPI.

Tretji kakovostni vidik se kaZe v priloZenih prilogah. Prvi dve bosta gotovo dobro sprejeti med
uditelji in vsemi drugimi strokovnjaki, ki delujejo na podro¢ju nalrtovanja pedagoskega procesa,
njegovega izvajanja in ocenjevanja. Na relativno kratek, nazoren in hkrati sistemati¢en nacin poudita
o konceptih znanja in njihove uporabe pri na¢rtovanju pouka ter o preverjanju in ocenjevanju znanja.



