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1. Pojmovne opredelitve kurikula

V zgodovini pedagogike se sreamo s pojmom kurikulum' na prehodu iz 16. v 17. stoletje in pomeni
zaporedje ucenja po letih, pri ¢emer gre za zaporedje ucenja ucnih vsebin. O kurikulu v danasnjem
smislu lahko govorimo v 18. stoletju, ko so drzavne oblasti dale smernice za u¢no vsebino, predpisale
ucbenike in uciteljsko izobrazbo ter ustanovile ins- pekcijsko sluzbo, da bi ugotavljale, ali ucitelji in
Sola uresnidujejo postavljene naloge. Dr-7ava je tako dolo¢ila “potek” dela v $oli. Ceprav se drzavne
smernice niso povsem uresni- ¢evale v praksi, pa so vseeno predstavljale neki nivo, h kateremu naj bi
Sole tezile v svoji dejavnosti. S pojmom kurikula so v 18.stoletju oznacevali u¢ni nacrt. Nato je ta
pojem izgi- nil iz pedagoske jezikovne rabe in se ponovno pojavil v zaletku tega stoletja v anglo-

saksonskem jezikovnem prostoru ter prevzel preciznejsi pomen.

V literaturi zasledimo S$tevilne opredelitve pojma kurikulum. Le-te niso nastajale v praz- nem prostoru,
temve¢ so odraz druzbenih razmer, v katerih so nastajale, in posledica “filo- zofije” (referencnega
okvira) avtorja opredelitve. Opredelitve kurikula se med seboj razli- kujejo glede na obseg pojmovanja
kurikula in v tem okviru lahko govorimo o ozjem in §ir- Sem pojmovanju kurikula. Prav tako se le-te
med seboj razlikujejo glede na usmerjenost opredelitve, tendenco razvoja, kraj izvajanja in funkcijo
kurikula. Ce Ze uporabljamo ter- min kurikulum, ga je smiselno uporabljati SirSe kot le za uéne vsebine.
Spomnimo se, da je bila do nedavna prav ta kompomenta najpomembnejSa, ker smo izenacevali
kurikulum z u¢no-vsebinskim uénim naértom. To je vodilo k diagnozi preobremenjenosti uencev in
oznaki storilnostne $ole. Slovensko javno mnenje ni naklonjeno pretirani kompetitivnosti niti v $oli niti
izven nje. Zato vedno znova naletimo na kritike kurikulov, ki preobremen- jujejo ucence, v maturo
usmerjene gimnazije, negativne selekcije itd. Danasnji konserva- tivni razvoj z zunanjim preverjanjem

znanja, obratno, ohranja zunanje prisiljevanje. Nei-zogibno je, da je znanja vedno vec. Vprasanje je,



kako ga je mozno kvalitetno organizirati, da u¢enci ne bi bili preobremenjeni ali napa¢no obremenjeni z

njim in da bi lahko govorili o pretezno pozitivni selekciji in storilnosti.

Kurikulum vsebuje poleg uénih vsebin tudi cilje, poti prisvajanja znanja, evalvacijo, uc¢benike in uc¢ne
pripomocke oz. sredstva. Vprasanje je, katera od teh sestavin je danes postala za posamezne udelezence
edukacije najpomembnejsa. Pojem kurikula je tedaj ve¢- pomenski. To dejstvo, ki ga ugotavljata in
razéiscujeta Sirec (1983) in Sagadin (1986), $e danes ustvarja zmedo v sporazumevanju o spornih
vprasanjih. V zadnjem Casu se za uc¢ni nacrt uveljavlja izraz kurikulum, ki v oZjem smislu pomeni
prepisan pravni akt za izvajanje doloCene dejavnosti v Soli, v SirSem smislu pa vkljucuje tudi izvedbo
pouka hkrati z odnosi med ucitelji in uéenci. Od obsega pojma kurikula je odvisen obseg evalviranja. V
vsakem kurikulu se odseva koncept $ole’. Obratno tudi $ola dobiva kurikularne lastnosti. Kuriku- larna
reforma je obenem reforma Sole. So definicije kurikula, ki obsegajo zgolj njegovo objektivno,
preskriptivno stran, so pa tudi taksne, ki izrazajo pretezno subjektivne, odnosne dimenzije. Pri u¢no-
vsebinskih in ciljnih spremembabh je treba misliti tudi na pomembnost nacina komunikacije uciteljev z
ucenci. Nacelno bi predmetni kurikulum moral odpirati kar najvecje komunikacijske moznosti.
Dogovor o tem, kaj naj bi kurikulum vseboval in ¢esa ne, je stvar kurikularnih komisij za predmetna

podrocja in SNS kot arbitra nacionalnega konsenza. Kurikule naj ne bi evalvirali isti strokovnjaki in

ucitelji (predmetnih kurikular- nih skupin), kot so jih oblikovali.

Strm¢nik (1998, str.117-118) pravi, da je ucni nacrt najveckrat opredeljen kot strokovno Solski, upravni
dokument, ki skupaj s predmetnikom dolo¢a vzgojno-izobraZzevalni profil Sole, vzgojno-izobrazevalne
smotre, kodificira njim ustrezne u¢ne predmete, njihove cilje, obseg in globino vsebine ter predvidi
sistematicno razvrstitev in soodvisnost ucnih tem. Umescen je v celovitejSi normativni okvir, ki ga

doloc¢ajo druzbene, antropoloske, psiho- loske in pedagoske determinante permanentnih Solskih reform.

V tuji strokovni literaturi avtorji tekstov uporabljajo poleg izraza kurikulum Se izraz program (angl.
educational program), ne da bi pojem posebej pojasnili in opredelili. V glavnem gre za uporabo obeh

izrazov v istem pomenu. Tudi v Sloveniji se termin program po pomenu priblizuje terminu kurikulum.



2. Kratka predstavitev razvoja kurikularnih teorij

Val kurikularne evforije je pljusknil iz Amerike v Evropo v poznih Sestdesetih letih; posebno uspesen
je bila v Nemciji, saj so se didaktiki v hipu spremenili v kurikularne strokovnjake. Naenkrat je postala
kurikularna teorija v Evropi klju¢ za reSitev nakopicenih tezav v izobrazevanju (neuspeSnost Solanja,
preverjanje znanja, testi znanja, preobsirni ucni nacrti...), ki jih klasicna didaktika ni bila sposobna

resiti. Sele v zadetku sedemdesetih let je zaGela kurikularna evforija v Ameriki popuscati.

Za zacetnika kurikularne teorije v ZDA velja J.F. Bobbitt, ki opredeljuje kurikulum:

B %ot celotno skupnost izkuienj, neusmerjenih in usmerjenih, ki se ukvarjajo z razvojem sposobnosti

osameznika” in
p

B “kot vrsto zavestno usmerjenih izkusenj, ki jih Sola uporablja v usmerjanju razvoja.” (Bobbitt 1918,

str.43)

J. F. Bobbitt je leta 1918 v delu Kurikulum (The Curriculum) zapisal, da znanost zahteva preciznost.
Uciteljem je predlagal, naj zapisujejo cilje v jasnem, neznanstvenem jeziku, da bi jih lahko razumeli
ucenci in njihovi starsi. Bobbitt (1918) je razlikoval med “ultimativnimi cilji” (ki veljajo za celoten

kurikulum) in “razvojnimi cilji” (ki veljajo za posamezen razred oziroma starostno skupino).

Pomemben za razvoj kurikularne evalvacije je W.Charters (1924), ki je skupaj z Bobbittom analiziral
vsakdanje delovne obveznosti ljudi, ugotavljal najpogostejSe napake, ki jih je potrebno odpraviti v
delovanju odraslih. Na osnovi analize delovnih obveznosti ljudi (job analysis) je ponudil metodo
izdelave uénega kurza (a method of course construction). Na osnovi tega je nastala mnozica uénih
ciljev, ki jih naj $ola realizira. Sola naj torej popravlja in odpravlja napake, ki so nastale v industrijski
druzbi, zato, da bo le-ta lahko nemoteno funkcionirala. Seveda pa je potrebna stalna kontrola, ali Sola
zastavljene cilje uresni¢uje. Bobbitt in Charters sta tako oblikovala kurikulum, ki naj bi temeljil na
jasno definiranih ciljih, znanstveno dolocenih na osnovi analize zivljenjskih dejavnosti, katere bodo
morali mladi kasneje v zivljenju opravljati. Kurikularna teorija se je tako zreducirala na formulacijo

ucnih ciljev, na postopke njihovega uresnicevanja in merjenje.



A.V.Kelly (1989, str.51) pravi, da bi tako lahko reducirali kurikulum na serijo delovnih enot in njegovo
celotno strukturo prikazali na razpredelnici ali grafu. Samo to pa ni namen priprave kurikula. V
tridesetih letih lega stoletja in v nadaljnjem razvoju kurikularne teorije belezimo potrebo po

mnozi¢nem testiranju in merjenju v pedagogiki.

2. 1. TYLERJEVA KURIKULARNA TEORIJA

Naslednji pomembni mejnik v razvoju kurikularne teorije predstavlja delo Ralpha W. Tylerja Osnovni
principi kurikula in poucevanja (Basic Principles of Curriculum and Instruction, 1949). Tylerjevo delo
je pod mo¢nim vplivom F. Bobbitta, a Se vedno aktualno in pomembno za nacrtovanje kurikula, zato ga
bomo v nadaljevanju podrobneje predstavili. Pri Studiju Tylerjevega modela nacrtovanja kurikula smo
se posluzili nemskega prevoda Ze citiranega dela R.-W. Tylerja. Tyler (1973) v delu Kurikulum in pouk
(Curriculum und Unterricht) govori o tem, kako nacrtovati kurikulum. Meni, da obstajajo Stiri temeljna
vprasanja, ki jih je potrebno upostevati pri nacrtovanju kurikula. To so cilji, vsebina oziroma predmet,

metode oziroma procedure in evalvacija.

Prvo vpraSanje se po Tylerju (1973, str.13-68) glasi: “Katere izobrazevalne (pedagoske)
intence, namene, cilje zZeli Sola dosedi?” To vprasanje se dotika namena izobrazevanja. To je
logien prvi korak, ki ga je treba napraviti. Ko se odlo¢imo za cilje, lahko odberemo in

organiziramo vsebino in u€ne aktivnosti. Kot kriteriji za izbor nam lahko sluzi naslednje:
| kaj morajo ucenci vedeti z lastnega vidika,
B Kaj drzava zahteva, da je potrebno poudevati,

B Kaj posamezni predmetni strokovnjaki trdijo, da je pomembno za uéni predmet.

Tyler meni, da so vsi trije izvori pomembni in jih je potrebno upostevati. To, kar kon¢no izberemo
oziroma si dolo¢imo kot svoj namen (kot svoj cilj), na to vpliva posameznikova filozofija
izobrazevanja (predvsem vrednote) kakor tudi psihologija ucenja. Le-ta ima pomembno mesto pri
dolo¢anju uénih ciljev. Tyler pravi (prav tam, str.46), da so ucni cilji pedagoski nameni, ki bi jih naj
dosegli v u¢nem procesu. Ob tem avtor opozarja na uskla- jenost namenov in pogojev ucenja, kajti brez
tega so cilji izobrazevanja brez vrednosti. Tyler (prav tam) meni, da bi morali tako filozofija in

psihologija kakor pedagogika sluziti kot groba sita, skozi katera lahko pronicajo pomembni nameni.



Drugo vprasanje se po Tylerju (prav tam, str.69-87) glasi: “Kako je mogoce izbrati u¢ne izkusnje, ki bi
bile najverjetneje koristne za doseganje teh namenov oziroma ucnih ciljev?” Z u€nimi izkusnjami Tyler
ne misli samo na vsebino, kakor so ta izraz kasneje uporabljali nekateri avtorji, temve¢ z ucnimi
izku$njami oznacduje interakcijo med tistim, ki se uéi, in zunanjimi pogoji v okolju, na katere lahko
reagira. Za Tylerju je uéenje aktivno vedenje u¢enca; ucenec se uci s pomocjo lastne aktivnosti in na

osnovi tega s pomocjo lastnih izkuSenj. Za Tylerja obstajajo splosni principi za izbor u¢nih izkuSen;.

Splosni principi za dosego danega ucnega cilja so naslednji: 1. Ucenec mora posedovati iz- kusnje, ki
mu omogocajo v skladu z zastavljenim ciljem primeren nacin vedenja. 2. U¢ne izkus$nje morajo biti
takSne, da je uéenec s svojim znanjem zadovoljen, kar prispeva k realizaciji uénih ciljev. Tyler daje
torej velik pomen pozitivnim izku$njam, ki vodijo k rea- lizaciji cilja. 3. Primernost in ustreznost u¢nih
izkuSenj ucenCevim sposobnostim in nag- nenjem. 4. Obstajajo Stevilne razli¢ne izkusnje, ki lahko
vodijo k doseganju istih ucnih ciljev. 5. Iste uéne izkuSnje obiCajno povzrocijo razlicne rezultate,

oziroma da s pomocjo istih u¢nih izkusenj obi¢ajno dosegamo razli¢ne rezultate.

V omenjenih principih je pomembno izrazeno bistvo Tylerjeve paradigme nacrtovanja kurikula, to je
vrednost uénih izkuSenj za dosego ciljev. Tyler je Zelel, da bi ucenci dobili u¢ne izkusnje, ki so
potrebne za zadovoljitev namer- ciljev kurikula. Prepri¢an je bil, da bi ucenci morali vedeti, kak$no
znanje se od njih zahteva po samem ucenju. Zlasti pri drugem splosnem nacelu prihaja do izraza
behaviorizem, s katerim je prezet celoten Tylerjev model nac¢rtovanja kurikula. Vendar pri Tylerju ne
gre za skrajni behaviorizem, kar se kaze tudi v njegovem pojmovanju vedenja, ki vkljuéuje poleg na

zunaj opaznega delovanja tudi misljenje in Custvovanje.

Tretje Tylerjevo vprasanje (prav tam, str.88-108) se ukvarja s tem, kako ucne izkusnje organizirati, da
bo pouk potekal uspeSno. Tyler meni, da so kriteriji uspeSne organizacije pouka kontinuiteta,
doslednost in integracija. Tukaj ne pove Tyler ni¢ novega, temve¢ ponovi znane zahteve za uspeSen

pouk, ki jih je zapisal ze Komensky v Veliki didaktiki.



Tyler je preprican, da je ucitelj lahko uspesen in dejaven pri organizaciji svojega pouka. Trdil je, da naj
bi se izkustva ucenja nadgrajevala na prejSnje aktivnosti ter da bi morala obstajati medsebojna
povezanost in prepletenost teh izkustev (vodoravna organizacija). Trdil je tudi, da je pomembno
prepoznati glavne pojme, sposobnosti in vrednote, ki bi se neprestano vrstili v razliénih uénih enotah
pri enem ali ve¢ predmetih. Ucenci morajo doziveti kontinuiteto te organizacije in zavestno poskusati

povezati izraze na svoj nacin.

Pri Cetrtem vprasanju se Tyler (prav tam, str.109-131) sprasuje, kako vrednotiti dejavnosti u¢nih

izkuSenj. Preprian je, da je vrednotenje pomemben predhodnik razvoja kurikuluma in da je
najpomembneje ugotoviti, ali so ucna izkustva resni¢no dosegla Zelene namene. Z drugimi besedami se
lahko po Tylerju vprasamo, ali so sredstva vplivala na Zelene cilje. Preprican je bil, da bi morali
podatke o ucenju zbirati v razli¢nih fazah u¢ne enote in ne samo na koncu. Tyler sicer pravi, da je
sumativno vrednotenje znanja premalo, in opiSe nekaj neobvezujoCih metod vrednotenja znanja
ucencev (primeri, opazovanje, delovni vzorci). Vendar ga je v glavnem zanimala sestava testov, ki
ustrezajo merskim karakteris- tikam (objektivnost, zanesljivost in veljavnost). Ceprav naj bi bili ti testi
znanja usmerjeni k preverjanju posebnih izobrazevalnih namenov, pa lahko zakljuc¢imo, da je Tylerju
pomembno sumativno in ne sprotno (formativno) vrednotenje znanja. Na osnovi predstav- ljenega

lahko izpeljemo odgovore na Tylerjeva vprasanja, ki pomenijo bistvo njegove kurikularne paradigme:
B Kurikulum mora temeljiti na jasno izraZenih ciljih.

| Cilji naj izhajajo iz S$tudija ucencev in druzbenega okolja. Splo$ne cilje je potrebno
operacionalizirati v smislu u¢nih dosezkov.

M Ugenci morajo imeti aktivni in odigravati pomembno vlogo pri oblikovanju svojega u¢nega okolja.

B Uctne izkudnje naj bodo prijetne in razliéne. USendev napredek je potrebno ocenjevati in ga

primerjati z zastavljenimi uénimi cilji.

Tylerjev model nacrtovanja kurikula je uporaben za vse predmete in na vseh stopnjah So- lanja.
Prikazuje niz postopkov, ki jih je lahko izvajati in se zdijo najbolj logi¢ni in racionalni (curriculum
rationale). Prav tako pa je njegov pomen v tem, da je ob koncu Stiridesetih let nasega stoletja poudaril
pomen ucnih izkusenj. Vendar je Tylerju pomemb- nejsi cilj kot pa sam proces. Pri nacrtovanju daje

pomembne;jsi poudarek tistim ucnim vsebinam, ki jih je s testi znanja lazje preverjati. Ob tem pa so



zanemarjene ucne vsebine, ki takega nacina preverjanja znanja ne omogocajo in so tudi z vidika ciljev
tezje merljive. Prav na tej tocki se kaze velika slabost Tylerjevega modela nacrtovanja kurikula in

njegova naklonjenost behaviorizmu.

Predstavljeno Tylerjevo delo je mocno vplivalo na Solsko prakso tako v ZDA kot v Evropi.

Kot posledico tega vpliva v ZDA moramo omeniti delo B.Blooma Taksonomija u¢nih ciljev (Taxonomy
of Educational Objectives:Cognitive Domain, 1956) in delo R. Mager ja (Preparing instructional
objectives, 1962). Bistvo kurikularnega gibanja, na katerega je pomembno vplival Tyler, je v obsegu
naslednjih elementov: vnaprejsnja dolocitev ciljev, njihova operacionalizacija, izbira in organizacija
izkusenj ucenja ter evalvacija rezultatov procesa. V sedemdesetih letih je v okviru kurikularne teorije v
ospredju gibanje za zagotav- ljanje kompetentnosti v izobrazevanju (competency education). Le-to se

nadaljuje v osem- deseta leta, ko je tezis¢e kurikuluma znano kot “nazaj k osnovam” (back-to-basics).

Tyler je pomembno modificiral svojo paradigmo nacrtovanja kurikula konec Sestdesetih let in se
odmaknil od behaviorizma. Spremenil je staliS§¢e do ucnih ciljev, do pojmovanja ucenca in do izkusenj
ucenja. Ucni cilji naj ne bi bili vec tako togi in konkretni ter naj bi sluzili za ilustracijo, kaj je mogoce
doseci v Soli. UCenec naj bi bil bolj aktiven v vseh fazah ucnega procesa. Pri ucnih izkus$njah pa je
menil, da morajo imeti ucenci dovolj ¢asa za navajanje na zeleno obnaSanje. Vendar ostaja zanj tisto
objektivno znanje, ki je neodvisno od udenca in je preverljivo’. Opredelitev znanja se zrcali pri
preverjanju znanja. Ce opredelimo u¢enje po namenu, po katerem uéenec Zeli nekaj postati, potem
postane znanje procesna kategorija. Uéenec lahko izbira med ponudbo znanja, ki ustreza njegove- mu
interesu in znanja, ki mu ne ustreza. V bistvu $e nismo prisli do te stopnje, ker moz- nosti za ucenca
niso zastavljene selektivno, ampak aditivno. Ucenec le v dopolnilnih obveznih izbirnih u¢nih vsebinah

izbira to, kar mu ustreza.

Sele paradigmatski preobrat vrednot prinasa s seboj v postmodernem obdobju moznosti za celostno
znanje in vzgojo. Nekateri ucitelji Se ¢utijo odpor do tistih vrst znanja, ki jih ne morejo kontrolirati.
Sola $e vedno sledi vrednotama industrijske druzbe, kot sta storilnost in kompetitivnost. Prevladuje
vzgoja za svet (nepriljubljenega) dela Ze na stopnji primarne socializacije. V tej luci je to, kar bi moralo

biti primarno, sekundarnega pomena, in obrat- no.



Razlikujemo med tradicionalnim znanjem kot kvantificirajoim, analizirajoCim, objektiv- nim,
vrednotenjsko nevtralnim, redukcionistiénim in obvladujo¢im v smislu kratkoro¢ne ucinkovitosti ter
med povezujo¢im, ohranjajocim znanjem, ki poudarja kvaliteto pred kvan- titeto in spostuje vse oblike
zivljenja, ker je to znanje participativno, nenasilno, sodelujoce, odgovorno do prihodnosti, celostno in
empati¢no. Medtem ko nas prvo vodi v ¢edalje glob- jo krizo, nam drugo daje upanje v napredek. Nova
znanja so kompleksna, informativna, us- merjena v prihodnost, empati¢na, ekoloSka, uporabno
inovativna, metodoloska, dialoska in samo refleksivna, ker so usmerjena k spoznanju samega sebe in
dolgorocnih posledic ¢lo-vekovega ravnanja nasproti enciklopedi¢nim, repetitivnim, spominskim, v

zunanji svet in preteklost usmerjenim in dokonénim znanjem?”.

Tako po eni strani nastaja celostno znanje s pomocjo celostne vzgoje kot njegove ciljne us-meritve, po
drugi pa tudi (moralna, intelektualna, estetska, ekoloska) vzgoja dobiva svojo celovitost od celostnega,
interdisciplinarnega znanja kot njene vsebine; postaja multifunk- cionalna in usmerja posameznike od
zunanje kontrole k samokontroli. Vzgoja, ki je v bist- vu izvrSevanje norm, nalog, ukazov, je kot
zunanja mo¢ kontrole kontraindicirana. Zunanja kontrola ne spodbuja le odpora do dela, ampak tudi
odpor do vzgoje, ki je izena¢ena z in- doktrinacijo. Se vedno odpravljamo predvsem simptome,ne pa
tehnopsihosocialnih, teleo- loskih vzrokov neatraktivnega dela in represivne vzgoje. Dokler ostajajo
komponente dela/ dejavnosti le parcialno osmisljene na stopnji razumevanja neustreznih "objektivnih"

raz- mer, ta cilj ni dosezen.

Kot ni cilj poucevanja le prenos znanja, tako tudi ni cilj ucenja le usvajanje opisnega znanja, ne da bi
mislili na nove pojmovne povezave. S pomocjo misljenja obstojeCe znanje prestrukturiramo za nove
socialne vzorce, hkrati pa spreminjamo tudi miselne strategije. Kadar ucitelji v Soli podajajo strukturne

soodvisnosti znanja, pomagajo uc¢encem znanje preoblikovati v smislu sprejemanja novega znanja.

Intenzivne diskusije o kurikulu v svetovnih relacijah so omogocile, da se je na eni strani te- meljito
prestrukturirala evropska didaktika, na drugi pa se je dopolnilo amerisko pojmovanje kurikula.
Didaktika je morala sprejeti kritiko svoje usmerjenosti, obenem pa postati kriticna do Solske politike.

Svojo moc¢ je nasla v posredniStvu na relaciji ucna vsebina - ucditelj - u¢enec z radikalnim zasukom k



ucni vsebini in k didakti¢ni analizi uéne vsebine. Prav tako so zagovorniki kurikularne teorije spoznali,
da Tylerjev pristop k nacrtovanju drzavnega kurikula ni vedno dovolj pregleden in je na nekaterih
mestih neustrezen. Bloomova taksonomija edukacijskih ciljev in Magerjeva operacionalizacija le-te pa

tudi ne moreta povsem resiti problemov v izobrazevanju.

3. Razseznosti kurikularne evalvacije

Kurikularna evalvacija oziroma evalvacija kurikula je tisto podrocje, ki mu je kurikularna teorija
namenila posebno pozornost. Teorija kurikularne evalvacije se je intenzivno razvijala zadnjih trideset
let naSega stoletja. Vec¢dimenzionalnost evalviranja je odvisna od ve¢dimen zionalnosti kurikula. Od

odgovora na vprasanja, kaj je in kako obsezen je kurikulum, je odvisno, kaj sprejmemo v evalvacijo.

V nadaljevanju se bomo podrobneje ukvarjali s Tylerjevim evalvacijskim modelom, ki je prvi
evalvacijski model. Njegov vpliv se pozna Se danes. Za Tylerja je kurikularna evalva- cija v bistvu
proces dolo€anja, v kolik8ni meri so ucni cilji uresni¢eni. Pri ciljih gre za to, da pride do nekih
zazelenih sprememb v vedenjskih vzorcih u¢encev. Zato je evalvacija proces dolocanja, v kolik$ni meri

res pride do tak$nih sprememb. Evalvacijski postopek ima zanj ve¢ faz, stopenj oz. korakov.

Za Tylerja lahko pri evalvaciji predpostavljamo, da so sestavljalci kurikula “vedenjske cilje” jasno
opredelili, kajti ¢e ni jasno, katere vrste vedenja vkljuCujejo ucni cilji, tudi ne vemo, katere vrste
vedenja naj opazujemo, da bi ugotovili, v kolikSni meri so bili ucni cilji dosezeni. Definiranje u¢nih

ciljev je prvi pomemben korak v kurikularni evalvaciji. (Tyler, 1971:111).

Naslednji korak v evalvacijski proceduri je za Tylerja identifikacija situacij, v katerih lahko ucenci
pokazejo vedenje, ki ga dolocajo ucni cilji. Ne gre samo za to, da situacija dopusca, da se pokaze

ustrezno vedenje ucencev, temvec mora situacija tako vedenje tudi stimulirati in izzivati.

Naslednji korak evalvacijske procedure po Tylerju je sestavljanje in preizkuSanje potrebnih
instrumentov za zbiranje podatkov. Pri tem modelu moramo pri sestavljanju instrumenta za preverjanje
uresnicitve dolo¢enega ucnega cilja preizkusiti nekaj situacij, za katere menimo, da bi mogli uc¢enci v

njih pokazati zazeleno vedenje.



V zadnjem koraku po Tylerju uporabimo instrumente za zbiranje podatkov o vedenju ucen- cev.
Podatke obdelamo in rezultate primerjamo z “vedenjskimi cilji”. Pri tem uporabimo razne evalvacijske
instrumente. Ce ho¢emo ugotoviti dobre in slabe strani kurikulov, jih je

treba kompleksno primerjati, kar zajema Stevilne vidike in rezultate. Le vzrocna povezava nam pojasni

odlike in pomanjkljivosti kurikulov.

Obenem pa nas opozarja, da je nacrtovanje kurikula nepretrgan proces, v katerem z eval- vacijo
ugotavljamo njegove dobre in slabe strani. Na podlagi vedno novih ugotovitev ga

nenehno izboljSujemo, in sicer tako ucne cilje in vsebine kot tudi uéna sredstva, metode in oblike ter
organizacijo vzgojno-izobrazevalnega dela. (Prim. Sagadin, 1991). Tylerjeva paradigma evalvacije je
mocno vplivala na Michaela Scrivena. Le-ta je vpeljal pojma formativna in sumativna evalvacija.
Rezultati formativne evalvacije sluzijo za izboljSanje evalviranega kurikula, torej, ko je Se ta v
nastajanju. Namen sumativne evalvacije je ugotoviti vrednost dokoncanega kurikula in se na podlagi
ugotovitev odlo€iti o njegovi nadaljnji usodi. Sumativna evalvacija pomeni sklepno ovrednotenje
kurikula, na podlagi katerega se odloc¢imo, ali ga obdrzati in ga uvesti v prakso ali ga Se izpopolnjevati

ali se mu odreci.

J. Sagadin (1997:20-22) piSe o vec tipih (empiri¢ne) evalvacije. Glede na to, kako podrobno
nacrtujemo, na katera vpraSanja bomo z evalvacijo iskali odgovore, je formativna evalvacija lahko
responzivna. Ker je vkljucena v proces razvijanja doloCene novosti, mora biti njen nacrt prozen, odprt
in sproti se mora odzivati na dogajanja. Pri sumativni evalvaciji lahko vprasanja, na katera Zelimo

odgovor vnaprej, podrobno nacrtujemo in v tem smislu je ta evalvacija preordinatna.

Ce primerjamo sumativno in formativno evalvacijo glede intenzivnosti in ekstenzivnosti, lahko
ozna¢imo formativno evalvacijo kot intenzivno, sumativno pa kot ekstenzivno. For- mativna evalvacija,
vkljucena v proces razvijanja neke novosti, zajame manjSe Stevilo oddelkov, usmerjena pa je bolj v

podrobnosti. Tej evalvaciji se bolj prilega akcijsko raz- vojni, kvalitativni raziskovalni pristop.



Sumativno evalvacijo obi¢ajno opravljamo na reprezentativnem vzorcu (npr. Sol), je manj intenzivna in
bi jo lahko oznacili kot ekstenzivno. Raziskovalni pristop k tej evalvaciji je tradicionalno empiri¢no

analiticen, in ga lahko dopolnimo s kvalitativnim raziskovalnim pristopom.

Evalvacija je lahko primerjalna ali neprimerjalna (tako formativna kot sumativna). Lahko je
eksperimentalna ali neeksperimentalna. Ce primerjamo novi in stari kurikulum, je evalvacija
primerjalna. Vendar primerljivost ni nujno vezana na eksperiment. Primerjamo lahko dva ali vec
kurikulov po neeksperimentalni poti, tako da zberemo podatke o njih ter na osnovi podatkov opravimo

primerjavo.

Evalvacija mora biti izvedena strokovno kvalitetno in posteno. Sagadin (prav tam, str.24) navaja

atribute dobre evalvacije, ki naj bo:
B Koristna, kar pomeni, da ustreZe potrebam po njihovih ugotovitvah
[ izvedljiva, t. j., naCrtovana realisticno, brez pretiranih obljub

B dostojna, t. j., njeno izvajanje je legalno, moralno in obzirno do vseh, in odgovorno glede trosenja

denarja

B natancna, kar pomeni, da odkriva in sporoca adekvatne informacije o znagilnostih kurikula.

Ce nam dopuilajo finanéna sredstva, je potrebna tudi metaevalvacija, to je evalvacija eval-
vacije.Govorimo lahko o formativni in sumativni metaevalvaciji. Formativna metaevalva- cija je
sprotna, spremlja nacrtovanje in izvajanje evalvacije. Njen namen je, da pomaga s svojimi ugotovitvami
izboljsati nacrt in izvajanje evalvacije. Sumativna meta-evalvacija pa pomeni ovrednotenje koncane

evalvacije. V tej vlogi metaevalvacija presodi, ali je bila evalvacija ustrezno nacrtovana in izvedena.

3.1. OPIS RACIONALNE EVALVACIJE

Razlikujemo med kurikularnimi teorijami in metodologijo kurikularne evalvacije (curricu- lum
evaluation) se je v svetu zacela razvijati v 60. letih. Z njo vred pa se je zacela uveljav- ljati tudi
evalvacija kurikula kot posebno podrocje raziskovanja Sole. Razlikovali smo med racionalno in

empiri¢no evalvacijo, s tem da je dobila prva prednost pred drugo. V povzet- ku v “Racionalno



evalvacijo...” (Novak, 1986) je racionalna evalvacija definirana kot eval vacija vzgojno-izobrazevalnih
programov (VIP-ov), njihova teoretska analiza in vrednote- nje, ki se praviloma izvaja pred uvajanjem
novih VIP-ov v prakso. Celovita ocena programov je pogoj za empiri¢no evalvacijo kot pogojem za

vnasanje sprememb v VIP-e.

Prvo evalvacijo kurikula za osnovno 3olo v Sloveniji je opravila Iva Segula 1. 1964. Nas- lednja
evalvacija osnovne $ole je bila izvedena v publikaciji Zavoda za %olstvo 1. 1990 Zivljenje in delo
osnovne Sole. Za srednjo Solo se je na Pedagoskem inStitutu v 1. 1986 oblikovala skupina (mag.
Bogomir Novak kot vodja s sodelavci mag. Darjo Piciga, mag. Ivanom Kosovelom, Mileno Ivanus,
mag. Zdenkom Lapajne, Bogomirom Mihevcem, Metko Svetina) za racionalno evalvacijo vzgojno-
izobrazevalnih programov usmerjenega izobrazevanja. Vsak raziskovalec je evalviral dolo¢eno Stevilo

izbranih programov.

Dr. Janez Sagadin je bil idejni usmerjevalec te skupine. Modele evalvacije, ki jih je zaporedno objavljal
Glassov, Lewyjev in Tylerjev model evalvacije kurikula. Niti ime- novana skupina na Pedagoskem
institutu iz 1. 1986 niti skupina ekspertov dr. Darje Picige 1. 1990 se direktno ne sklicujeta na nobenega
od v tujini nastalih modelov evalvacije, kar pa ne pomeni, da ni Cutiti njihovega vpliva. Podrobnejsa
analiza bi pokazala, da je skupina ekspertov na PedagoSkem institutu skusSala uveljaviti pri analizi VIP-
ov elemente Lewy- jevega in Tylerjevega modela evalvacije. I[zbrane VIP-e smo evalvirali na ravneh:
ucni cilji, priakovani rezultati, u¢ne vsebine, uéne metode, zdruzevanje smeri in horizontalna

prehodnost programov, izku$nje in mnenja o poteku reforme.

Prevladujoce metode raziskovanja so bile izdelava vpraSalnikov, intervjuji, konsultacije z mentorjem in
strokovne diskusije z respondenti. Pri vzgojno-izobrazevalnih ciljih je bilo treba presoditi njihovo
uresnicljivost, pri vsebinah vprasanje, Cesa je preve¢ in Cesa premalo, pri ucnih metodah pa to, ali so
navedene principielno. Preve¢ ali premalo podrobno opredeljeni nivoji evalviranja so pomembni Se
danes, ker so ostali prisotni kljub premiku tezis¢a od u¢novsebinskega k u¢no-ciljnemu ali procesnemu
kurikulu. Izvedenci so v racionalni evalvaciji vedno kriti¢no presojali smoter istocasnega izobrazevanja

za delo in za nadaljnje izobraZevanje. Njihov namen je bil dvom v vnaprej$njo pravilnost politicnih



odlocitev o kurikularnih spremembah znotraj Solstva. Za generalno Posvetovanje o stro-kovnem $olstvu
v Polj¢ah 1990 sta bili izvedeni hkrati racionalna evalvacija srednje- Solskih programov (Piciga, 1990)
kot tudi empiri¢na evalvacija (Rec¢nik, 1990, Doma, 1990). Ta posvet je dobil mednarodno primerjalno
razseznost (Medves, 1990). Za Posvet v Poljcah je izsla tudi publikacija o raziskovalnem projektu J.
Rezonja (nosilec, et al.. 1990) o pripravnistvu. Ob koncu posvetovanja je dr. Darja Piciga uredila
zbornik o srednjem

strokovnem S$olstvu na Slovenskem brez prave sinteze s kontraverznimi stalis¢i. Strokovno Solstvo sta

kasneje vodila dr. Zdenko Medves in dr. Janko MurSak.

3.2. VPRASANJE KRITERIJEV EVALVACIJE

Pri razvijanju opredelitev kurikula smo videli, da pri vsakem kurikulu lahko pricakujemo naslednje
znacilnosti:

1. doloceno koli¢ina znanja,

2. oblike razumevanja in prizadevnosti ucencev,

3. socialni imperativ kurikula pomeni, da naj bi to, kar se v Soli poucuje, izrazalo potreb druzbe. Ni

kurikula, ki ne bi vseboval vrednot in preprican;.

Pri evalviranju je treba upostevati 1. cilje uénih nacrtov®, 2. ucitelja kot reflektirajoCega praktika
in 3. cilje Sole. Vsi u€ni nacrti niso enako strukturirani. Nekateri imajo ve¢ didak- ti€nih
napotkov, drugi skoraj ni¢, nekateri se detajlno ukvarjajo z dejavnostmi u€encev pri
spoznavanju dolo¢enega predmetnega podrocja, drugi skoraj ni¢, pri nekaterih se zdi, da
nudijo kar nekaj prostora za uciteljevo kreativnost, pri drugih pa ne. So uéni nacrti, ki
vklju€ujejo zgodovinskost lastnega pristopa (filozofija, sociologija, psihologija) in so taksni, ki
vklju€ujejo le sedanji presek stanja dosezkov na dolo€enem predmetnem pod- ro&ju. Lahko
sklepamo, da bodo na podlagi neenakih u¢nih naértov nastali neenaki katalogi znanja za
maturo, ki bodo imeli standardizirane le osnovne kriterije. U&ni nacrti so pre- tezno
disciplinarni, le nekateri se nekoliko izraziteje meddisciplinarno povezujejo. U¢ne nacrte naj bi
pomagali sestavljati in ocenjevati tudi interdisciplinarni strokovnjaki. Vendar ni
interdisciplinarnost Sibka to¢ka le univerze, ampak tudi Sole. U itelji evalvirajo u¢ne nacrte na

dva nacina: 1. pri presojanju izvedljivosti obstojecih u¢nih nalrtov in 2. pri preso- janju



pri¢akovanih rezultatov nastajajoCih nacrtov kot ¢lani predmetnih komisij. Kriteriji evalvacije

uciteljev so pedagoskoprakti¢ni, niso pa metateoreti¢ni.

Doslej smo govorili le o evalvaciji javnega kurikula. V kurikularni teoriji se pojavlja tudi sintagma
skriti kurikulum (hidden curriculum), ki predpostavlja upostevanje konteks- tualnih vidikov pri
evalvaciji kurikula. Ker ni ene same definicije kurikula, tudi ni jasno, kaj je skriti kurikulum. Pogosto je
razumljen kot ovira pri uresni¢evanju kurikula. Ovir je lahko ve¢. Ena od njih je lahko drzava, ker je
Sola Se vedno ideoloski aparat drzave, druge npr. implicitne teorije poucevanja, ucenja in misljenja, ki
so drugacne od tistih, ki jih sestavljalci kurikulov predvidijo kot funkcionalne pri uresnicevanju
vzgojno-izobraze- valnih ciljev. Tako se lahko pokaze, da se ucenci ne ucijo celostno, ampak
mehansko, da ucitelji niso tako avtonomni, kot bi pri¢akovali glede na Belo knjigo in ne gojijo pri
pouku z ucenci osebnih odnosov, da eni ali drugi udelezenci misljenje razumejo le kot naravno
funkcijo in ga zato ne morejo razvijati kot je predvideno v kurikulih. Za evalvacijo je mozno izpostaviti
hipotezo, da predpisan kurikulum vsebuje nekaj vec kot se dogaja v pedagoski praksi, po drugi strani pa
tudi skriti kurikulum ni le negativen in je zaradi njega mozno realizirati nekaj drugega, kot je v
predpisanem kurikulu. Pri evalvaciji kurikulov je tedaj treba upostevati razliko med kontrolo drzave in

samokontrolo udelezencev edukacije.

Celovitost evalviranja je posebno vprasanje, s katerim se bo treba ukvarjati, ker celota ni nikoli dana,
ampak je vedno tudi anticipirana. Kar se danes zdi celovito, se jutri izkaze kot parcialno. Zato je
problem, ki smo ga opisali kot poskus sinteze racionalne in empiri¢ne evalvacije od dolocene tocke

dalje odprto vprasanje.

Celovitost evalviranja kurikulov in posredno z njimi tudi edukacije je dosegljiva z iskanjem novih
splosnih, racionalnih in kategorialnih odgovorov na naslednje strukturne dvojice: materialne ali
duhovne vrednote, moSki ali zenski svet, intelekt ali emocija/intui- cija, leva ali desna polovica
mozganov, nacionalni ali internacionalni kriteriji, mono ali multikulturnost, globalizacija ali
regionalizacija v Solstvu, totalitarizem ali demokracija, tekmovanje ali sodelovanje, kvantiteta ali
kvaliteta. Podobno kot v 80. letih je tudi sedaj vpraSa nje, cemu dati prednost: racionalni ali empiri¢ni

evalvaciji, kvalitativni ali kvantitativni metodologiji. Tudi ¢e damo prednost empiri¢ni evalvaciji,



vidimo da sta navsezadnje obe povezani. Kolenc (1998) je opredelil podroc¢je empiri¢nega raziskovanja
izobrazevalnih sistemov (sistemskih indikatorjev) z iskanjem “primerov oz. enot (cases), znacilnostmi
enot v obliki spremenljivk (variables) in s Stevilom opazovanj posameznega primera (observations).
Omenjena Kolenéeva raziskovalna naloga je umescena v druzbeni (politi¢ni, ekonomski, sociokulturni
in demografski) kontekst razlozenih indikatorjev. V odnosu med racionalnim in empiri¢nim gre za
spremljanje, ugotavljanje splosnih in posebnih prevladujocih tendenc v kurikulih in njihovem

kontekstu.

Kriteriji evalvacije so razli¢ni. Ne gre le za to, katere bipolarne strukturne funkcije uposte- vamo pri
analizi, ampak tudi za to, kako razumemo kurikulum kot sistem v Solskem okolju. Katere dejavnike
vplivanja iz okolja upostevamo pri analizi uresnicevanja ucnih vsebin in ciljev. Z razvojnega vidika je
vsaka naslednja evalvacija kurikula glede na spremembe in glede na prejsnje le parcialna in nepopolna.
V celoti interakcij se kazejo rezultati uresnice- vanja le kot vrh ledene gore, in zato nikoli ne moremo

reci dokonc¢ne sodbe glede vzgojnih in izobrazbenih u¢inkov.

Vprasanje ocenjevanja kurikula ni le vprasanje racionalne ali empiricne evalvacije. Empi- rizem in
racionalizem sta dve konkuren¢ni spoznavni teoriji, zato je najprej treba definirati evalvacijo kot
epistemolosko vprasanje, da bi lahko videli, katere spoznavne teorije v evalvacijo kurikula vstopajo.
Vendar evalvacija tudi ni le epistemoloSko, ampak je tudi ak- sioloSko vpraSanje, ker vsako znanje
(implicitno) vkljuCuje dolocene vrednote. Dejstvo, da znanje vsebuje vrednote, pomeni, da gre po
Applu za odnos med ideologijo in kurikulom. S stalis¢a znanja je treba evalvacijo razumeti kot
interdisciplinarno vprasanje, ker razlicne vede pojasnjujejo naravo (predmetnega) kurikula in ker se
dolo¢en predmetni kurikulum povezuje z drugimi predmetnimi podro¢ji. Razliéne vede so sodelovale
tudi pri njegovem oblikovanju. Sagadinova tiha predpostavka je bila, da dialektiéno materialisticna
spoznav- na teorija pomeni sintezo (dobrih strani) racionalizma in empirizma. Ce bosta pri analizi
kurikula izmeni¢no sodelovali obe teoriji, in sicer prva na zafetku in druga na koncu, bo analiza
kurikula za sodobnike dovolj celovita. Kurikula ni mogoce evalvirati strogo objek- tivno, gre tudi za

subjektivne vidike ocenjevalca.



Dober primer za problematiziranje evalviranja kurikula je likovna vzgoja. Niti v likovni vzgoji niti kje
drugje $e¢ vedno nimamo teorije vzgoje, ki bi opisala tipi¢en razvoj uéencev. Ce hoéemo odgovoriti na
vprasanje, kako upostevati razlike v miSljenju mladostnikov, moramo najprej vedeti, v katere tipe
osebnosti jih lahko uvrstimo. Potem je pomembno tudi to, katero misljenje lahko razvija ucitelj pri
izvajanju doloCenega ucnega nacrta. Likovna vzgoja je po Boughtonu (Boughton, 1998) v svetu
problem zaradi individualiza- cije pouka, ki se izmika uénemu nacrtovanju in usmerjenosti drzave h

koristnosti znanja.

4. Opombe

1- Pojem kurikulum (lat. in angl. curriculum) je latinskega izvora in pomeni tek, sledi tekma, potek,
dirkalni oz. bojni voz (Bradac 1990, str.112). Pri nas in v anglosaksonskem svetu se uporablja latinska
sintagma curriculum vitae v pomenu potek zivljenja, kratek zivljenjepis, ki se prilaga k prosnjam
(Verbinc 1976, str.122) za novo sluzbo. Ker pa curriculum vitae vsebuje podatke kandidata o njegovem
dosedanjem izobrazevanju in morebitnem delu, gre za potek (nedokoncanega) javnega zivljenja;

kurikulum odpira pot k vsezivljenjskemu ucenju.

2 - V Sloveniji uporabljamo na podro¢ju nacrtovanja naslednje termine: u¢ni nacrt, ucnik, (vzgojno-
izobrazevalni) program in kurikulum. VIP-e iz polpreteklega obdobja nadomes-Cajo danes terminolosko
in strukturno funkcionalno spremenjeni kurikuli. Razlikovanje

razlicnih vrst kurikulov je pogosto akademsko. VpraSanje je, ali se procesno, u¢noprob- lemsko ali

ucnociljno zasnovani kurikuli tudi v pedagoski praksi tako uveljavljajo.

Vprasanje odnosa med reformo Sole in spreminjanjem kurikula je zapleteno. Na dlani je le to, da

reforme Sole ni brez spreminjanja kurikula in da spreminjanje kurikula ni dovolj za reformo Sole.

3 - Ze Pedicek je ugotovil, da se v zadnjem &asu vsi Solski problemi iztekajo v kurikulu. Seveda s tem
ni mi§ljeno, da bi pojma kurikul (etimolosko ali genetsko) sovpadala. Oc¢itno pa je, da s Sirjenjem pojma
kurikula postane kurikul odlo¢ilni dejavnik razvoja $ole. Solske reforme si ni mogoge zamisliti brez

spremembe kurikula.



4 - Ni vseeno, katera vrsta znanja v dolo¢enem kurikulu prevladuje. Vsi vemo, da v Soli prevladuje
spominsko znanje, ne zavedamo pa se dovolj potrebnosti ciljnega in nacinov- nega znanja. Vec o tem
glej prispevek: Novak Bogomir (1998): Nova rutina ali nenehna inovativnost. Znanje v $oli. Solski

razgledi, 1. 49, §t.17, 9. 11. 98, str.7. Klasifikacij znanja je sicer vec.

5 - Glede na razlikovanje med splo$nimi, predmetno podro¢nimi in konkretnimi, operativ- nimi cilji
kurikula, je jasno, da bi morale biti te ravni uravnotezeno usklajene, kar pomeni, da se kurikulum ne bi
smel omejevati niti le na splo$ne niti ne zahajati preve¢ v operativne cilje. V zadnjem primeru postanejo

kurikuli podobni biviim CRUS-om (&asovni razpore- ditvi uéne snovi).
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