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PRVI OSNUTEK

1. PRVI DEL: OZADJE PROJEKTA

Republika Slovenija, razmeroma mlada in majhna drzava (z dvema milijonoma
prebivalcev), je postala samostojna leta 1991, po razpadu Jugoslavije. Po podatkih
vsemi drzavami na prehodu. Kljub padajo¢i rasti med letoma 1995 in 1997 je
pricakovati, da bodo novejsi zdravi trendi izvoza v drzave Evropske unije (EU) znova
povecali rast. Leta 1997 je Slovenija prejela, kot "Se eno potrditev trdne ekonomske

podlage Slovenije" (CIA, op. cit.), povabilo na zacetek pogajanj za prikljucitev EU.

Osnovne izobrazevalne statistike (CIA, op. cit) kazejo, da manj kot vsak deseti
prebivalec zakljuci visokoSolsko izobrazevanje; osnovno izobrazevanje (domnevno
enakovredno ISCED 21|;| konca priblizno 30 odstotkov prebivalstva; nadaljnjih 40
odstotkov konca poklicno ali srednje izobrazevanje (domnevno ISCED 3); priblizno
17 odstotkov prebivalstva ne zakljuci osnovnega izobrazevanja. Po OECD-ju (1999)
se "stopnja izobrazenosti prebivalstva pogosto uporablja namesto podatkov o
'Cloveskem kapitalu’, se pravi o znanjih prebivalstva in delovne sile". Najnove;jsi

podatki OECD-ja kaZzejo, da je v vecini drzav OECD srednjo Solo koncalo vsaj 60
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srednji Soli itd. (glej OECD, 1999, d osar).



odstotkov prebivalstva -- torej je Slovenija, kar se izobraZevalnega profila tice, blize
juznoevropskim drzavam, kjer ve¢ kot polovica prebivalstva ne zaklju¢i srednjega

izobraZevanja.

V Sloveniji potekajo intenzivne strokovne, javne in politicne razprave o tem, kaksno
vlogo naj imata vzgoja in izobraZzevanje v demokrati¢ni drzavi, temeljeci na trznem
gospodarstvu, ki mora biti mednarodno konkuren¢no; o vlogi, ki naj jo ima drzava pri
zagotavljanju izobrazevanja ljudi, ter o obsegu, v kakrSnem naj kurikulum predstavlja
nove vrednote. Spremembe v sistemu vzgoje in izobraZevanja morajo temeljiti na
skupni evropski tradiciji politi¢nih, kulturnih in moralnih vrednot, ki se kazejo v
¢lovekovih pravicah, pravni drzavi, pluralisticni demokraciji, strpnosti in solidarnosti

(Bela knjiga, Vzgoja in izobrazevanje v Republiki Sloveniji, 1996).

Sprozen je bil ambiciozen program kurikularne prenove, tako v sploSnem in
poklicnem izobrazevanju kot tudi v izobrazevanju odraslih. Zanj so bile potrebne
metode, ki bi omogocile strokovno evalvacijo kakovosti in ucinka teh reform v
naslednjih petih ali Sestih letih. Pedagoski inStitut v Ljubljani (slovenski inStitut za
raziskave v vzgoji in izobrazevanju) je zato poprosil NFER (National Foundation for
Educational Research — Nacionalna ustanova za raziskovanje vzgoje in izobrazevanja)
kot neodvisno raziskovalno ustanovo s sedezem v eni od evropskih drzav (v Veliki
Britaniji, op. Ur.) z zrelim demokrati¢nim sistemom, da na prvi stopnji pomaga razviti
primerna evalvacijska izhodis¢a za potrebe Nacionalne evalvacijske komisije (NEK)

in njenih podkomisij. Komisija ima vso podporo ministrstva za Solstvo in $port.



Porocilo, ki ga je pripravil NFER, je torej prvi korak v razvoju teh izhodis¢. Sluzil naj

bi kot temelj za podrobnejse razprave, ne pa kot dokon¢en dokument.

V drugem delu porocila so podana kljuéna vprasanja, za katere posamezni viri
priporocajo, da jih obravnavamo kot del evalvacijskega pristopa. V zakljucku je nekaj

prehodnih priporocil za Slovensko nacionalno evalvacijsko komisijo.

V tretjem delu so zaCasna splo$na izhodiS¢a kot primer evalvacije kurikularne

prenove, ki pa so misSljena samo kot osnutek.

V Cetrtem delu so predlagane ustrezne dejavnosti, ki naj bi sledile.

2. DRUGI DEL: VPRASANJA, Kl JIH JE TREBA OBRAVNAVATI PRI
PRIPRAVI IZHODISC

V tem delu sta kot izhodis¢e uporabljena dva klju¢na dokumenta o nacionalni politiki
Slovenije na tem podrocju:
-- Bela knjiga, Vzgoja in izobrazevanje v Republiki Sloveniji (Krek, 1996)

-- Smernice za kurikularno prenovo (Nacionalni kurikularni svet, 1996)

Uporabljeni in omenjeni so Se Stevilni referati in drugi dokumenti, in tudi mnoga
porocila, ki se neposredno nanaSajo na vzgojo in izobrazevanje ter na spremembe v
Sloveniji, ter druga porocila, akademski ¢lanki in knjige na temo kurikularne prenove
(v najSirSem pomenu) in njene evalvacije. (Vsi uporabljeni viri so napisani v

angleSkem jeziku ali prevedeni vanj).



Priloga A vsebuje popoln seznam uporabljene literature in predloge za nadaljnje

branje.

To gradivo ponuja trdno osnovo za razvoj evalvacijskih izhodis¢, s tem da daje po eni
strani jasno predstavo o ciljih in vrednotah slovenske kurikularne prenove, po drugi
strani moznost za uporabo pomembnih izkuSenj iz drugih nacionalnih sistemov
(vkljuéno z britanskim, kjer so v zadnjih nekaj letih potekale radikalne spremembe).
Nekatera uporabljena gradiva s konceptualnega vidika razjasnijo tudi povezana
vprasanja, kot na primer o vlogi samoevalvacije Sol in jamcenja kakovosti ali o
posledicah, ki jih imajo globalne ekonomske spremembe (ki od ljudi zahtevajo, da
uporabijo nekatere sposobnosti, kot je na primer prilagodljivost) za modele in prakse

ucenja in ocenjevanja.

Na splosno pa gradivo nakazuje, da obstaja vrsta kljuénih vprasanj, ki jih je treba
obravnavati pri oblikovanju in izboljSevanju teh izhodis¢. Ta vprasanja so skupaj s
kratkimi komentarji, ki vsebujejo ustrezna sporo€ila in/ali primere iz virov,
predstavljena v nadaljevanju drugega dela. Plod te razprave so tri sploSna priporo¢ila

NEK, zapisana na koncu tega dela.

Za potrebe tega poroc€ila pomeni "britanski sistem" predvsem Anglijo in Wales (razen,
kjer je to drugace navedeno) ter drzavno, tj. javno financirano vzgojo in izobrazevanje

(ne vsebuje nobenih vidikov zasebnega izobrazevanja).

Vprasanje 1: Kako jasno razne dimenzije prenove odsevajo vrednote in temeljne

namene kurikularne prenove?



Vrednote, na katerih temelji slovenska kurikularna prenova, so jasno predstavljene v
Beli knjigi. Povzete so v uvodu k Smernicam za kurikularno prenovo kot "v prvi vrsti,
¢lovekove pravice, pluralisticna demokracija, strpnost, solidarnost in pravna drzava",
v nadaljevanju pa nastete kot:

-- posameznik in njegov ali njen razvoj,

-- svoboda in odgovornost,

-- enake moznosti za vse,

-- strpnost in solidarnost,

-- narodna identiteta,

-- znanje kot vrednota.

Izvemo, da so "izpeljane iz evropske kulturne tradicije" in da jasno govorijo o
sprejetih eticnih in politicnih temeljih, na katerih se gradi reforma. Direktor
angleSkega Urada za kvalifikacije in kurikulum (Qualifications and Curriculum
Authority, QCA; prej Urad za Solski kurikulum in ocenjevanje) bi to verjetno

pozdravil takole:

"O vzgoji in izobrazevanju ne moremo razpravljati, ne da bi pred tem revidirali naSe
osnovne predpostavke o namenu in smislu ¢loveskih bitij; o tem, kakSno druzbo ali
skupnost si Zelimo, o tem, kaksno identiteto Zelimo gojiti; o naSih vrednotah in tistih
dragocenostih, ki jih zelimo predati naprej ... Bolje je, da jih jasno izrazimo ..."(Tate

1998).



Ena izmed kritik nacionalnega kurikula pri njegovi vpeljavi v Angliji in Walesu pred
desetletjem je bila, da je temeljil na skrajno skromnih vrednotah, namesto da bi:

-- spodbujal k duhovnemu, moralnemu, kulturnemu, mentalnemu in fizicnemu razvoju
u€encev v Soli in druzbi;

-- pripravljal u¢ence v Soli na moZznosti, odgovornosti in izkuSnje v odraslosti.

Kot je nedavno (aprila 1998) priporocil QCA, je potrebna bolj logi¢na podlaga tako za
Solski kurikulum kakor tudi za mesto in namen zakonsko predpisanega kurikula
znotraj le-tega. QCA je pri agenciji za trzne raziskave narocila raziskavo pogledov na
vrednote, na katerih temelji druzba in s tem tudi izobraZevalni sistem. Izjava o ciljih,

ki so se izoblikovali kot rezultat, je podana v prilogi B.

Z mednarodnega vidika so bili v S$tudiji vloge vrednot in ciljev, vsebovanih v
kurikulih, ter ocene izhodis¢ (ki je zajela Avstralijo, Kanado, Dansko, Anglijo,
Francijo, Nemcijo, Madzarsko, Italijo, Japonsko, Korejo, Nizozemsko, Novo
Zelandijo, Singapur, Spanijo, Svedsko, Svico in ZDA) objavljeni tile zakljucki (Le
Metais 1997), vsi po vrsti pomembni za Slovenijo:

-- spremembe vrednot in razmisljanja o njih so lahko jasni predhodniki, lahko pa tudi
ostanejo samo nakazani v drugih spremembah (nas poudarek),

-- natanc¢na izjava o skupnih vrednotah lahko vpliva na politiko,

-- natan¢na izjava o skupnih vrednotah lahko vpliva na proces,

-- natanc¢na izjava o skupnih vrednotah lahko vpliva na rezultat.

Kurikularna izhodis¢a, ki temeljijo na vrednotah, lahko vplivajo ne samo na politiko,

temveC tudi na procese in rezultate. Kaze, da obstajata dve glavni vprasanji pri



"izpolnjevanju" prenov, ki temeljijo na vrednotah, v razli¢nih predlaganih sistemih in
strategijah. Prvo je, ali so sporocila, ki se ujemajo s privzetimi vrednotami,
konsistentno podana na vseh podro&jih in ravneh prenove. Se posebej zato, ker je
zelo verjetno, da jih bo v imenu drZzave izvajalo precej razli¢nih organizacij, na primer

slovenske predmetne in programske kurikularne komisije (PKK).

Beseda "podrocje" se nanasa na:

-- nacrt in vsebino kurikula (standardi znanja; kurikularno ravnotezje),

-- pedagoske metode in u¢ne programe (poucevanje in ucenje),

-- ocenjevalna izhodisc¢a in postopke (standardi in kvalifikacije),

-- strukture, omejitve in moznosti za napredovanje (Studijska/poklicna pot),
-- regulativne in evalvacijske postopke (jamstvo kakovosti),

-- ustanove in upravo (vodstvo),

-- strokovna navodila, podporo in razvoj (usposabljanje uciteljev).

Beseda "raven" pomeni:

-- drzavo (politika),

-- lokalno/podro¢no oblast (posredovanje politike/lokalno odlocanje),
-- ustanovo (izvajanje),

-- ucilnico (izvedba).

Teh sedem podrocij prenove in §tiri stopnje dejavnosti sluzijo kot podlaga
za izhodiscCa, opisana v tretjem delu.

Vprasanje 2: Kako dobro razumemo in smo pripravljeni na nenacrtovane

posledice prenove?



To vprasanje se ukvarja samo s tem, ali ima to, kar je predlagano in izvajano na enem
podrocju ali eni ravni, nenacrtovane (morda celo negativne) posledice za druga
podrocja in ravni. Britanske izkuS$nje kazejo, da je eno kljucnih podrocij, kjer je
potreben podroben nadzor, ocenjevanje kurikularne izvedbe in pedagogike. Zato se
Gipps (1998) sprasuje, ali lahko "zelo kakovostni ocenjevalni programi" obstajajo
hkrati z "zelo zahtevnimi preizkusi", kakrSne je v Angliji in Walesu uvedel ERA iz
leta 1988.

To vprasanje ni nepomembno, saj bo "v naslednjem tisocletju, v obdobju
informacijske revolucije, treba pri velikem delezu nasih ucencev gojiti sposobnosti, ki
so na vi$ji ravni, ter dobre ucne strategije ...". Poglavitna nevarnost pri uvajanju
ocenjevalnih izhodis¢, ki temeljijo na visokih vlozkih -- torej taksSnih, ki uporabljajo
uspeh posameznih ucencev kot glavni instrument pri evalvaciji kakovosti ustanove --
je ta, da morajo biti taki preskusi uspeha zanesljivi, torej enostavni in standardizirani.
To pa pomeni, da njihovi rezultati ne odsevajo nujno tudi znanj, ki so na vi§ji ravni, ali
dobrih u¢nih strategij, in da ucitelji, Ceprav vedo, da to ni najboljse, "ucijo za preskus"
in s tem skuSajo dvigniti uspeh ucencev pri preskusih, ne pa jim ponuditi kar najbolj

obseZen in uravnotezen kurikulum, ki jim je namenjen.

V angleskem sistemu se je pojavila vrsta drugih tezav, ki pa jih tukaj ne bomo
podrobno obravnavali. Thomas (1998) podaja priro¢en nacin, kako lahko izrazimo in
na neki splosni ravni tudi razumemo nenacrtovane posledice. Uporablja Stiri skupine,

"da oceni in naredi uporabno primerjavo britanske izkuSnje pri prenovi", in sicer:



-- avtonomnost, tj. kdo bolj ali manj nadzoruje odlocanje? ‘Avtonomija je temeljni
pojem za naravo vzgoje in izobrazevanja kot tudi za upravljanje z njima’ ker ‘(vse
drzave) morajo pripraviti svoje ljudstvo na neznano prihodnost.’

-- odgovornost, tj., ali se je dialog o odgovornosti izboljsal ali poslabsal
(odgovornost pomeni, da so pristojni organi odgovorni drug drugemu),

-- ulinkovitost, tj., ali se je razmerje med sredstvi, ki so na voljo, in potrebami
izboljsalo ali poslabsalo ("kar pride ven" iz vzgoje in izobraZevanja, mora biti
povezano z izobrazevalnimi vrednotami in nameni, Se posebej v sistemu, ki je bil
finan¢no decentraliziran),

-- pravicnost, tj., ali je sistem zaradi prenove bolj ali manj pravicen (ocena
pravi¢nosti mora vklju€evati "preverjanje vzorcev koristi med socialnimi skupinami in

znotraj njih").

Te izhodiS¢ne tocke se zdijo izvrstne za evalvacijo tako namenov kot tudi posledic
kurikularne prenove na splosno, ¢eprav bi radi poudarili, da obstajajo med njimi
napetosti in kupcije. Sicer pa si Thomasov referat in drugi prispevki k Porocilu
britanskega sveta zasluzijo pohvalo za njihovo enostavnost in uporabnost tudi za

druge drzave.

Evalvacijska izhodis¢a morajo upostevati moZnost pojava nenamernih, celo §kodljivih posledic
prenove.

Vprasanje 3: Kako premagovati napetosti in kako ustvariti in ohraniti ravnotezZje
med postmodernisticnimi zahtevami po "zaposljivosti in konkuren¢nosti" in
razsvetljenskim druZbenopoliticnim nac¢inom prenove, ki temelji na predpostavki

soglasja?



Predsednik slovenskega NKS je dejal: "Vzgoja in izobrazevanje sta tesno povezana
tako s podroc¢ji proizvodnje in storitev kot tudi s podro¢ji kulture in znanosti."
Nedvomno je to res. Vendar tudi med njimi obstajajo napetosti in nasprotja, ki jih je
treba premagati. Ta se lahko pojavijo v raznih oblikah, na primer:

--v relativnem ravnotezju med tradicionalnim predmetnim in medpredmetnim ucenjem
(spodbujanje temeljnih/prenosnih vescin);,

-- pri podpori didakti¢ni pedagogiki in predpisovanju Studijskih programov (na
temelju zagotavljanja "Sirine, ravnotezja in pravic") nasproti ideji, da je ucitelj tisti, ki
omogoca ucenje (na osnovi, da je ucitel; tisti, ki zagotavlja, da se uc¢enci naucijo uciti);
-- v spodbujanju k odgovornosti znotraj sistema nasproti potrebi po poklicni
avtonomiji;

-- v zelji po pravicnosti nasproti zahtevi po prilagodljivosti;

-- pri zahtevi po zbirni oceni in zunanji evalvaciji nasproti vrednosti formativnega

ocenjevanja in samoevalvacije.

Te napetosti lahko uspesno premagujemo, ¢e jih izhodis¢a nacionalnega kurikula
priznajo. Po mnenju angleske QCA (Colwill 1999) je namen angleskih izhodis¢ -- ki
so zopet v postopku revizije, deset let po tem, ko je bil nacionalni kurikulum prvi¢
uveden:

-- dolociti pravico do obseznega in uravnotezenega izvajanja kurikula, ne glede na to,
katero Solo obiskuje ucenec;

-- dolo€iti in nadzorovati standarde uspeha uc¢encev;

-- zagotavljati kontinuiteto znotraj kurikula, tako da se ustvari skupen kurikularen
jezik, in dolociti vsebino za vsak posamezen predmet;

-- zagotoviti, da je kurikulum jasen in da sestavlja pomensko celoto, Se posebej s staliS¢a

posameznega ucenca;
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-- izboljSati razumevanje in zaupanje javnosti v sistem izobrazevanja.

Glavna vprasanja, na katera je treba biti pozoren pri izpolnjevanju teh namenov, so
(Colwill 1999):

- vodljivost,

- prilagodljivost,

- napredovanje,

- inkluzivnost,

- sodobnost,

- ujemanje (z drugimi iniciativami).

Colwill tudi pojasni, da izhodisca nacionalnega kurikula niso isto kot kurikularni model ali
celo recept za izvrSitev. Torej, Ceprav obstaja deset predpisanih predmetov, Se ne pomeni, da
moramo v Solske urnike uvrstiti deset predmetov. (Za Anglijo je to dobrodosla razlaga, saj so
se Sole ve¢ let ubadale s prenatrpanimi kurikuli. Nekaj te prenatrpanosti je nedvomno
posledica mnenja, da morajo imeti deset samostojnih predmetov, in ne, da so lahko vsebine
nekaterih predpisanih predmetov vkljucene v celotno kurikularno nacrtovanje. Za ucence je

to nedvomno pomenilo premalo jasen kurikulum.)

Zelo pomembno vprasanje je, kako vkljuciti osebno, druzbeno in zdravstveno izobraZevanje
(personal, social and health education -- PSHE), ki v Angliji zdaj vkljucuje tudi ucenje
"drzavljanstva", v Ze tako natrpana izhodiSca. Prvoten predlog (iz poznih osemdesetih), da
naj se ti predmeti obravnavajo kot "medpredmetne teme", je Se en poskus, da se v Solski
teden strpa nemogoca koli¢ina ucenja. Klju¢no vprasanje za NKS in/ali NEK pa je, ali naj

"drzavljanstvo" postane, glede na vrednote, ki jih namerava kurikulum privzeti, jasno zacrtan,
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morda celo poseben vidik kurikula. S tem je povezano tudi vpraSanje, ali "drzavljanstvo"
lahko u¢imo tako kot druge predmete, ali pa naj temelji le na sprasevanju in razpravljanju, in

naj bo torej s pedagoskega vidika drugacen predmet.

Napetosti v pogledih in odkrita nasprotovanja v interesih, ki jih mora sodoben kurikulum

obravnavati in premagati, je treba doreci.

Vprasanje 4: Ali so dobre in slabe strani prejSnjega sistema dovolj dobro analizirane,

da bodo radikalne spremembe mogoce?

Smernice h kurikularni reformi (slovenski NKS 1996), ceprav se jim zdi bolj ali manj
samoumevno, da je "v preteklosti slovensko Solstvo dosegalo zelo visoko kakovostno raven",
omenjajo vsaj dvanajst Cisto doloCenih problemov in Sibkosti, ki jih mora nov sistem

odpraviti. Te lahko strnemo v naslednjem odstavku.

Vecjo pozornost je treba posvetiti potrebam in odgovornostim posameznih ucencev kot
prihodnjih drzavljanov in aktivnih ¢lanov tekmovalnega, trajnostnega gospodarstva, ki
temelji na znanju. Njihove sposobnosti ufenja v najSirSem pomenu ter pripravljenost za
"vsezivljenjsko izobrazevanje" je treba spodbujati z boljSim uciteljevim poznavanjem teorij
ucenja in vloge temeljnih/prenosnih znanj ter s SirSim obsegom uciteljevih u¢nih metod in

stilov.

Te ugotovitve so skupne mnogim evropskim drzavam, ki so se nanje odzvale na dokaj

podobne, vendar ne enake nacine. Te spremembe s kurikularnimi prenovami so pri njih

potekale naenkrat ali pa korak za korakom. Bile so na primer gonilna sila Pobude za tehnisko
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in poklicno izobrazevanje (Technical and Vocational Education Initiative, TVEI), ki se je v
Veliki Britaniji uveljavila v osemdesetih letih. Pri tem je zanimivo to, da je Pobudo zasnovalo
in financiralo ministrstvo za zaposlovanje, ki je bilo takrat Se lo¢eno od ministrstva za
Solstvo. Da pa ne bi mislili, da so bili cilji TVEI usmerjeni le na ozko poklicno podrocje, je

dobro povzeti njene glavne cilje:

spodbujati razvoj novih, bolj prakticnih Studij, Se posebej v znanosti, tehnologiji,

informacijski in komunikacijski tehnologiji (ICT) in modernih tujih jezikih;

- razSirjati znanja, sposobnosti in kvalifikacije mladih ljudi v "skrajno tehnoloski druzbi, ki
je del Evrope in svetovnega gospodarstva";

- zagotoviti, da "se mladi, prek nacina ufenja naucijo biti uspes$ni v Zivljenju, reSevati
probleme, skupinskega dela, biti podjetni in kreativni";

- zagotoviti mladim moZnosti za u€enje o naravi gospodarstva in o svetu dela;

- zagotoviti enake moZnosti vsem mladim med 14. in 19. letom, z razvijanjem in
zagotavljanjem kurikula, do katerega so upraviceni;

- doseci hitrejSe napredovanje in nenehno izobrazevanje ob pomoci usmerjanja in

poklicnega svetovanja, tesnejSih vezi med Solami in vi§jimi Solami in zagotavljanja

moznosti neprekinjenega vsezivljenjskega izobrazevanja.

TVEI je gotovo eden najbolj pogosto evalviranih razvojnih kurikularnih projektov v Veliki
Britaniji. Odgovoren je za valove kurikularnega in poklicnega razvoja in podprtih
eksperimentov o novih nacinih u¢enja (glej na primer BG.DES 1991; Morris in drugi 1992).
Toda TVEI je Zakon o prenovi izobrazevanja (Education Reform Act, ERA), ki je zacel
veljati konec osemdesetih, na morda presenetljive nacine hkrati razvil in izpodrinil. Po eni
strani je veliko denarja, ki je bil na voljo zaradi TVEI, nedvomno spodbudilo "lokalno

upravljanje", tj. devolucijo finan¢nega nacrtovanja in prenos nadzorovanja na raven Sol, kar
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je eden od klju¢nih elementov ERA. Po drugi strani pa so nekateri videli nacionalni
kurikulum -- bolj ali manj temelje¢ na posameznih predmetih in (takrat) natrpanem
kurikularnem programu, ki je gradil na znanju, ki se ga je lahko preverjalo -- kot nasprotje
medpredmetnemu pristopu in pristopu, ki temelji na u€enju znanj, kot ga je promoviral TVEI.
Za mnoge ucitelje, Se posebej tiste na visjih srednjih Solah, je bil zelo velik izziv, kako

ohranjati kurikularni nacrt in pedagoSke pristope, ki so jih zaceli razvijati le nekaj let popre;.

Zelo pomembno je, da natan¢no doloc¢imo, katere vidike prejSnjega sistema je dobro ohraniti in katere
spremeniti, da se izpolnijo vzgojno-izobraZevalni cilji kurikula ter da se ugotovi, ali novosti lahko
dopolnjujejo (in ne spodkopavajo) tisto, kar naj bi se ohranilo.

Vprasanje 5: Kaksno je ustrezno razmerje med centralnim dolo¢anjem kurikula in
razvojem kurikula, ki temelji na Soli? Katera podrocja je treba ohranjati "ozka" (pod
centralnim nadzorom) in katera "ohlapna" (ki se lahko razvijajo v skladu z lokalnimi

potrebami in okoliS¢inami)?

Na to vprasanje je treba odgovoriti v luc¢i odgovorov na Cetrto vprasanje. Britanska izku$nja
iz prenove izobrazevanja v poznih osemdesetih je pokazala, da se je centralno-lokalna os
zasukala za 180 stopinj. Z drugimi besedami, kurikularno nacrtovanje in razvoj, ki sta prej
potekala lokalno ali celo znotraj ustanov, sta bila zdaj usmerjana centralno, z zakonskimi
odredbami o nacionalnem kurikulu. Hkrati se je izvajal sistem formalnega nacionalnega
ocenjevanja uspeSnosti ucencev na S$tirth tockah v njihovem izobrazevanju ter razni
mehanizmi, s katerimi je postal uspeh posameznih Sol na teh ocenjevanjih predmet javne

pozornosti. "Kakovost" in "odgovornost" sta bili zelo pogosto uporabljani besedi.

Nasprotno pa se je velik del finan¢nega nadzora prenesel na raven ustanov, ¢eprav Se vedno v

skladu s formulo, ki jo je dolocila osrednja in/ali lokalna oblast. Pravzaprav je bila vloga
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lokalnih teles, ki so nacrtovala politiko -- lokalne Solske oblasti (Local School Authorities,
LEA) --, mo¢no spremenjena in okrnjena. Prenova je §la tako dale¢ v tej smeri zato, da je bila
s tem omogocena ustanovitev drugacnih vrst Sol -- mestnih tehniskih Sol in Sol, ki se
financirajo z dotacijami --, ki niso bile podrejene lokalnemu finanénemu nadzoru, temve¢ so
prejemale sredstva neposredno od drzave, ki jih je tudi nadzorovala. Ta "obcutena razdalja"
od centra je bila od Sole do Sole razli¢na, ¢eprav se je veliko govorilo o "svobodi pred

birokracijo".

Deset let pozneje se je slika zopet spremenila. Vse Sole v Angliji in Walesu se znova
vkljucujejo v sistem lokalnega nadzora (vendar ne povsem brez nasprotovanja nekaterih), ki
pa je povsem drugacen od "nadzora", ki so ga LEA izvajale pred dvajsetimi leti. Nacionalni
kurikulum je bil medtem nekajkrat revidiran. Ena od zadnjih revizij priznava potrebo po vec
raznolikosti in gibljivosti, Se posebej za uence med 14 in 16 letom starosti, ki bi se izvajala

na lokalni ravni ali na ravni ustanov.

Razprava, ki je spremljala vse te spremembe, je bila burna. Se najbolj so nasprotovali
sindikati ucditeljev in univerzitetnih oddelkov za vzgojo in izobrazevanje, ¢e§ da gre za
nepotrebno povecanje centralistiCnega, tehnicistinega in celo nedemokrati¢nega nadzora na
Skodo strokovne avtonomije, predvsem uciteljev, njihove morale in polozaja v druzbi. Na
drugi strani pa so drzavni predstavniki nenehno ponavljali, da je treba "zviSati standarde",
odpraviti pomanjkljivosti v Solah in pri uciteljih, ki ne "izpolnjujejo" zahtev (glej, na primer,
Woodhead 1999), s ¢imer bi zascitili tako pravice otrok in starSev kot tudi davkoplacevalcev.
Stevilna nasprotja med predstavniki ugiteljev in vlade, ki so se pojavila med prenovo, so
privedla celo do stavk, Se najpogosteje pa do nereSenih spopadov. Vse to je bilo neplodno,

zasencilo pa je tudi bolj utemeljene in razumne razprave, ki so se odvijale vzporedno.
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Bolj pere¢e pa je vprasanje, kako usklajevati zahtevo po odgovornosti v javnih sluzbah,
obenem pa zagotoviti, da kreativen (in vcasih nepredvidljiv) razvoj pozene korenine in
uspeva. Razmeroma nova je zamisel angleskega ministrstva za Solstvo in zaposlovanje o
"intervenciji v obratnem sorazmerju z uspehom". Ali drugace: ozek (cilj) -- ohlapno
(izvajanje) -- ozek (Zeleni rezultati) je formula, ki jo razvija novozelandsko ministrstvo za

Solstvo (podatke je v osebnem pogovoru posredoval usluzbenec ministrstva).

Zato besedi "osrednji" in "lokalni" ne pomenita le pragmati¢nih osnov za razli¢ne ravni
odloCanja, temve¢ delujeta tudi simboli¢no, kot loci razlicnih pomenov in definicij
"demokracije" v vzgoji in izobrazevanju. Pomen, ki se pripisuje odloitvam, sprejetim na
vladni, lokalni ali institucionalni ravni, je lahko v enaki meri stvar politine zgodovine neke
drzave -- kar Se posebej velja za "zgodbo" o prenovi in odporu do nje -- ter razumnih zaslug

tekoce politike.

Glede na raznolikost pogledov na prenovo, Ki so jih izrazili slovenski teoretiki na podrocju vzgoje in
izobraZevanja, bo treba razpravljati o centralnem nadzoru nasproti lokalni avtonomiji z veliko mero
posluha in spoStovanja za poklicno tradicijo v Solah in ustanovah za usposabljanje uciteljev ter za
interese davkoplacevalcev.

Vprasanje 6: Kaksni postopki in mehanizmi so potrebni pri odlo¢itvah o kurikulih,
pedagogiki, ocenjevanju in jamstvu kakovosti? Koliko je posvetovanj z u¢nim osebjem?

Ali so ti postopki v skladu z vrednotami, vsebovanimi v prenovi politike?

Ce popeljemo prej$nji argument korak dalje: "Prenove naértujejo oblikovalci politik. Lahko

jih nacrtujejo strokovnjaki in uradniki na ministrstvih za Solstvo. Toda ¢e zelimo, da so

ucinkovite, jih morajo izvajati ucitelji in ravnatelji v Solah" (Nevo 1998).
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Kot smo Ze omenili, je vloga poklicnega osebja v prenovi vzgoje in izobraZevanja zavezana
spremembam in razpravam vsaj tako pogosto kot kurikulum sam. Ne da bi se spuscali v
podrobnosti, lahko omenimo tukaj napore, ki jih je vlozila QCA v izvedbo obseznih
konzultacij. Te so pogosto vkljucevale vpraSalnike, ki so jih poslali vsem Solam, lokalnim
Solskim oblastem in akademskim ustanovam, o politiki in podrobnostih vsaj nekaterih
predlaganih sprememb. Obtozevanja, da je bila prenova "vsiljena" (kot so nekateri v stroki

ocCitali oblastem), torej niso popolnoma to¢na.

Tudi ministrstvo za Solstvo je izvedlo obsezne revizije nacionalnega kurikula (glej Dearing
1994, 1995, 1996, 1997; glej tudi revizije nacionalne kurikularne literature, ki ga je izvedla
Univerza v Durhamu). Praviloma pa so te kurikularne revizije opravili zaradi pritiskov in
tezav, ne pa kot del nacrtnega revizijskega postopka. Vcasih se je zdelo, da skuSa oblast

omejiti Skodo in zasukati politiko za 180 stopinj, ne pa izvajati strateSke revizije.

Colwill (1999) je postavil glede zadnje kurikularne revizije nekaj pomembnih vprasanj o
revizijskem ciklusu in poudaril potrebo po jasni in ustrezni ¢asovni razporeditvi rednih revizij
prenove. Poudaril je tudi potrebo, da se v te revizije vgradi naslednje:

-- primernost za nove in prihodnje potrebe in prioritete,

-- odnos z vsemi naslednjimi kurikularnimi razvojnimi projekti in drugimi pobudami,

-- ohranjevanje ravnotezja med stanovitnostjo in potrebo po popravljanju.

Zadnje revizije v Angliji so pokazale potrebo, da se vpogled pridobi na podlagi osebnih

pogovorov z upravniki Sol in lokalnih Solskih oblasti; tokrat je revizijski postopek misljen kot

formativen.
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Doloditi je treba obseg, raven in nadéin konzultacij, potrebnih (i) za pomo¢ pri razumevanju

prenove, (ii) predlagane spremembe pa spoznati, preden se spremenijo v neobvladljiv pritisk.

Vprasanje 7: Kako dobro sta razvita vpogled in postopek upravljanja sprememb za

izvajanje politike?

To je kompleksno in zahtevno podroéje. Ce se strinjamo s trditvijo, da "spremeniti vzgojo in
izobrazevanje pomeni spremeniti Solo" (Nevo 1998), potem je klju¢nega pomena to, kar se
dogaja na ravni in podravni ustanov. Iz §tudij u¢inkovitosti ol vemo, da obstajajo velike
razlike v relativni "u€inkovitosti" tako znotraj Sol kot med Solami (glej Sammons 1996). To
je eden izmed razlogov, zakaj je teznja po "izboljSanju Sol" in ne kurikularna prenova
koncem devetdesetih postala ena izmed gonil politike vzgoje in izobrazevanja v Angliji in
Walesu. Hill pravi (1998):

"... k temu, da govorimo o prenovi, nas spodbuja spoznanje, da mnoge Sole ne izpolnjujejo
svoje vloge pri vodenju napredka Studentov in zagotavljanju, da vsi ucenci dosegajo vsaj
minimalne standarde uspeSnosti na klju¢nih podro¢jih ucenja. K prenovi nas spodbuja tudi
frustracija, ki jo obcutijo vodje izobrazevanja, ko skusajo doseci sistemska izboljsanja.
Vecina reform zazivi le za kratek ¢as ali pa pridejo le do vrat ucilnic v svojih poskusih, da iz

njih odstranijo neucinkovite prakse in vnesejo obsezna izboljSanja standardov."

Hill (ibid) v nadaljevanju obravnava Strigfieldovo delo o Solah kot "zelo zanesljivih"
organizacijah in ponudi naslednje kriterije za vzgojno-izobrazevalni sistem, ki velja za "zelo
zanesljivega":

- hitrost uenja ucencev ostaja razmeroma stalna vsa leta Solanja za vse skupine ucencev,

- prehodi iz ene faze Solanja v naslednjo (na primer z osnovne na srednjo) potekajo gladko,
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- razmerja med doseZenimi stopnjami uspeha se manjSajo ali ostajajo bolj ali manj enaka
vsa leta Solanja (zacetne razlike v dosezenih stopnjah uspeha se ne povecujejo),
- razlike med razredi in v razredih, predmetih in/ali Solskih oddelkih so s stalis¢a dodane

vrednosti majhne.

Hill tudi poudarja, da je sama zapletenost Solanja pomenila, da "so bili do zdaj Se vsi poskusi,
da bi se na sistemski osnovi dosegla velika zanesljivost vodenja napredka ucencev,
porazeni"(ibid). Do podobnega zakljucka sta prisla tudi Reynolds in Farrell (1996), ki sta
skuSala ugotoviti vzroke za neskladnost med rezultati, ki so jih dosegali angleski ucenci in

ucenci iz drzav tihooceanskega obrobja.

To dejstvo je treba postaviti v kontekst vpogledov, ki so jih podali porocevalci "vodenja
sprememb", na primer Michael Fullan. Razumevanje in evalvacija aktivhega vodenja
sprememb sta zdaj priznana kot bistvena spremljevalca usmeritve politike. Z obseznimi
kurikularnimi in sistemskimi prenovami zadnjih let je vodenje sprememb postalo podrocje
raziskovanja, saj je "proces nacrtovane spremembe vzgoje in izobraZzevanja dale¢ bolj
kompleksen, kot je bilo pricakovati" (Fullan 1982). Evalvacije programskih prenov v Angliji,
ki jih financira vlada, kot na primer TVEI (glej zgoraj), so se jasno sklicevale na kakovost in
ucinkovitost vodenja sprememb. Zal pa to ni veljalo tudi za sam nacionalni kurikulum.
Fullanu je uspelo dokaj podrobno pokazati, zakaj pot od politike do izvedbe ni samoumevna.
Dejal je:

"Vzgojno-izobrazevalne novosti so nezanesljive vsaj tako pogosto, kot so zanesljive -- to
pomeni, da ne delujejo, ker so slabo zasnovane (neustrezne in ne dovolj razvite) ali ker ni na

voljo dovolj sredstev, potrebnih za izvajanje, neredko pa tudi zaradi obojega" (ibid).
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Literatura o vodenju sprememb v vzgoji in izobraZevanju je kakovostna in obsezna in je zato
tukaj ni treba ocenjevati. Morda je dobro poudariti -- ¢e seveda drzi (glej Nevov citat zgoraj),
da lahko prenovo izvajajo samo ravnatelji in ucitelji -- potrebo, da se pove, zakaj in kako
lahko ucitelji spremenijo (ali ne spremenijo) to, kar delajo in kako delajo. Kateri dejavniki
jih, na primer, ovirajo in kateri podpirajo, z vidika uciteljevih poklicnih tradicij, osebnih
prepricanj, strahov in tezenj. (Da dobimo odgovor na vprasanje, zakaj v stroki Se vedno
obstaja prepri¢anje, da so vzgojno-izobrazevalne reforme v Angliji nedemokrati¢ne, se je
treba vpraSati, kako resno ucitelji jemljejo groznje njihovi identiteti in poklicnemu polozaju

in kako dobro so vodeni na institucionalni, lokalni ter osrednji ravni.)

Spremljajoci razvoj je potekal v modelih in pristopih samoevalvacije, vkljucno z razpravami
o odnosu med notranjo in zunanjo evalvacijo in inSpekcijo. AngleSko ministrstvo za Solstvo
in zaposlovanje je v zadnjem cCasu vecCino svojega dela usmerjalo na sistemski nacin
samoevalvacije Sol kot delu vladnega nacrta za izboljSanje uspeSnosti. Bela knjiga o
odli¢nosti v Solah (GB.Hoc 1997) in sorodni dokumenti o izbolj$anju Sol in dolocanju ciljev
in standardov v Solah (na primer GB.DfEE 1996, 1997; OFSTED 1998), ponujajo smernice

za petstopenjski revizijski ciklus in dolo¢anje ciljev v Solah.

Ta razvoj lahko vidimo kot premik v misljenju prejSnje administracije, ¢e$ da Sole pridobijo
bolj doloceno vlogo v procesih izboljSav (v nasprotju s tistimi, ki pricakujejo izboljSave od
zunaj in od "trznih sil"). Kljub temu pa ostajajo nekatera pomembna vpraSanja; na primer, ali
v vsej tej retoriki v Solah res obstaja kultura samoevalvacije, na kateri se lahko gradi, kot so
zapisali pri Centru za raziskavo in novosti v vzgoji in izobrazevanju (Centre for Educational

Research and Innovation, St. John-Brooks 1995).
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Ceprav bi v vetini drzav ocenjevalci radi razvili "revizijsko ozragje" v Solah, ki jih
ocenjujejo, je to tezko doseci brez obseznega poklicnega usposabljanja, razen v Solah, ki ze
imajo dovolj samozavestno osebje in ucinkovito vodstvo. Toda ze zbiranje podatkov za
kazalce in bolj splosne kriterije, ki se uporabljajo pri evalvacijah, in razprave o njihovi
uporabi lahko Solam pomagajo osredotociti se na njihovo nalogo in jo analizirati. V mnogih

drzavah je ta pomembni vidik Ze povsem dozorel.

V praksi "samo"evalvacije Sol je treba upostevati temeljna vpraSanja vrednot in etike, kot to
zagovarjajo porocevalci: na primer MacBeath (1996) in Sounders (tik pred izdajo). Trenutno
poteka evropski projekt evalvacije kakovosti v Solah (glej MacBeath in drugi 1997, Evropska
komisija 1998), ki bo pripomogel k SirSemu razumevanju teh in tudi bolj strokovnih vprasanj

o tem, katere kazalce uspeha lahko Sole uporabljajo na posameznih podrocjih.

Konec koncev moramo vedeti, kaj lahko od prenov v resnici pri¢akujemo. Zato je bilo treba v
evalvacijsko metodologijo vkljuciti tako kvalitativne kot tudi kvantitativne pristope ter iti dlje
od zgolj merjenja rezultatov pri preizkusih znanj (kar je evalvacija pomenila v preteklosti).
Ocenjevalci morajo Sole videti kot mikropoliti¢ne organizacije:

"....saj mora razumevanje nacina, kako se Sole spreminjajo (ali ostajajo nespremenjene), in s
tem prakti¢nih omejitev in moznosti za razvoj vzgoje in izobraZevanja, vkljucevati tudi

intraorganizacijske procese." (Ball 1987)

Kar vemo in razumemo o vodenju sprememb, je treba uporabiti pri usposabljanju in zagotavljanju
podpore osebju na vseh stopnjah znotraj stroke, Ki se je razvila v pomo¢ izvajanja vzgojno-izobrazevalne
prenove.

21



Vprasanje 8: Kako doloditi in voditi ustrezne urnike razlicnih razvojev? Za katera
podrocja so potrebni kratkoro¢ni kazalci in kje je bolje pocakati na dolgorocne, ko

Zelimo zagotoviti uc¢inkovito nacrtovanje in izvajanje?

Potreba vlade, da vztraja pri zahtevi po vidnih rezultatih pri tem, da je sam cikel druzbenega
razvoja in evolucije precej daljsi, je povzrocila, da se je v Angliji in Walesu zakoreninil
obéutek o "preobilici pobud". Sele ko pogledamo nazaj, nam postane jasno, da "so
kratkoro¢ni urniki nacrtovanja vodili v nejasnost dela in zapravljanje sredstev" (GB.DES,
1991). Enostavnih odgovorov tukaj ni. Toda dobro se je zavedati omejitev, ki jih takSni

oklesceni urniki imajo za uspesno izvedbo.

Kar zadeva evalvacije in revizije vzgojno-izobrazevalnih prenov, je priporo€ljivo narediti
nekaj dodatnih razlik glede ¢asovne razporeditve. Na primer, potrebno bo pocakati, da se
vzpostavi sistem za ocenjevanje vpliva prenov na ucne rezultate mladih. Ocenjevanje
uspehov bo moralo biti opravljeno dovolj podrobno, da bo lahko uporabno za raziskavo
ucinkov na razli¢ne faze izobraZevanja ter na razli¢ne predmete/podrocja spretnosti. Da pa se
bodo zagotovile vsem enake moznosti, bo treba zbrati tudi podatke o uc¢inku na razli¢ne spole

in etni¢ne ter socialne razredne grupacije in verjetno tudi na razli¢ne regije.

Medtem pa ostaja nekaj pomembnih vprasanj za evalvacijo, ki lahko pripomorejo h kon¢nim
rezultatom ali jih osvetlijo. Na te lahko gledamo z vidika sredstev in procesov. Evalvacijska
izhodisc¢a, opisana v nadaljevanju, zato predlagajo tri metakategorije -- nacrtovani vlozek,

proces in ucinek -- za razlikovanje med njimi.
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Dolgoro¢no bo treba doloc€iti naravo in pogostnost revizijskega ciklusa, tako da bodo vse

prihodnje revizije nacrtovane, ne pa posledica pritiskov na sistem.

Dolociti je treba jasne in realne ¢asovne okvire, ki bodo novostim dovoljevali, da se najprej ukoreninijo,
preden se evalvirajo.

Vprasanje 9: V kakSnem obsegu Zeli slovensko ministrstvo razviti kazalce, ki bodo

mednarodno primerljivi, na primer z drugimi drZzavami OECD?

Slovenija je sodelovala v mednarodnih S$tudijah ocenjevanja vzgoje in izobraZzevanja
(International Educational Assessment, IEA), kot je na primer Tretja mednarodna
matemati¢na in naravoslovna raziskava (Third International Mathematics and Science Study,

TIMSS), ki podajajo temeljne podatke o standardih uspesSnosti.

Morda bo Slovenija zacutila potrebo po "bolje informiranih in pou¢nih mednarodnih
kazalcih", kot so na primer tisti, ki jih razvijajo drzave OECD (glej Bottani 1998, MacBeath

1993). Razvoj mednarodnih kazalcev pa ne poteka enostavno.

Podroc¢je vzgoje in izobrazevanja je zelo obcutljivo. Zadeva prezivetje skupnosti, blaginjo
drzave in sposobnost naroda, da kopi¢i znanje, da razume svoj zgodovinski in politicni
kontekst in da to oblikuje in posreduje v obliki svoje identitete. Postopek izdelave
mednarodne predstavitve vzgoje in izobrazevanja se lahko nalrtuje samo na podlagi
medsebojnega zaupanja tistih, ki podatke zagotavljajo, proizvajajo, in onih, ki jih analizirajo

(Bottani, op. cit).

Kot nakazuje MacBeath (op. cit) je OECD zacela tako, da so opazovali §tiri obsezne vrste

kazalcev:
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demografsko in gospodarsko ozadje,
rezultate vzgoje in izobrazevanja,
vzgojno-izobrazevalne programe in procese,

pricakovanja in odnos do vzgoje in izobrazevanja.

Zadnja vrsta kazalcev je najbolj zanimiva, saj daje morda najboljsi vpogled, hkrati pa je tudi

najbolj problemati¢na. Raziskava je potekala na pragmati¢ni osnovi in z zbiranjem podatkov

0:

dozivljanju polozaja in morale uciteljev,
pri¢akovanjih in zadovoljstvu s Solo,
odnosu do polozaja, ki ga ima odlocanje v Solah,

odnosu do kurikularnih prioritet.

Bistvo tega procesa je, da se s tem:

razvrstijo razli¢ne prioritete za doloc¢ene vidike vzgoje in izobrazevanja v Solah,

pridobijo kazalci o razkoraku med pricakovanji in stopnjo zadovoljstva,

izvrSijo primerjave med razliénimi krogi klju¢nih udeleZencev (na primer, uciteljev
nasproti delodajalcem),

pridobijo poucni podatki o "trdih" kazalcih.

Proti koncu dokumenta, v katerem opisuje OECD-jeve kazalce iz "Beznega pogleda

na vzgojo in izobrazevanje" (Education at a Glance), MacBeath poudari:

"Znotraj OECD je beseda "transparentnost" zelo cenjena. Njeno bistvo je v tem, da

demistificira proces in tako narasc¢ujo¢emu krogu javnosti omogoca dostop do natanko
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istih meril, kot jih uporabljajo politiki in tisti, ki odlo¢ajo. S tem javnost postaja vse

bolj izkuSena v razumevanju teh meril."

Razprava nedvomno zakljuci krog z vprasanjem mednarodnih primerjav v smislu, da cilj
vzgojno-izobraZevalne prenove v Sloveniji temelji na ideji ve¢je javne udelezbe v vseh vzgojno-
izobrazevalnih procesih. Namen "da se naj ne ceni to, kar merimo, temve¢, da merimo to, kar
cenimo" je pomemben del tega napredka vecje udeleZenosti.

Preden nadaljujemo predstavitev osnutka izhodiS¢, bi bilo dobro povzeti, katera so
tista kriticna podrocja, ki jih mora po nasem mnenju preuciti NEK. Ta podrocja so

nasteta v nadaljevanju v obliki priporo¢il.

3. PRIPOROCILA

1. Slovenska NEK naj bolj natancno doloci prednosti in Sibkosti prej$njega sistema, da
bo znano in jasno, kaj bi bilo dobro ohraniti in kaj je treba spremeniti. To je treba

narediti na vseh sedmih podro¢jih in na vseh stirih ravneh.

2. Komisija mora razmisliti o vlogi, ki jo kurikulum ima v praksi (v nasprotju s teorijo)
v demokraciji, na primer, ali je in, kako je osrednji cilj razvoja politicne in socialne
zavesti in sposobnosti mladih (ki odseva vrednote, dolocene v kurikulu) vgrajen v
kurikularne ureditve in kak$ne so posledice za sorodna podrocja pedagogike, poklicne

avtonomije in odnosov med ucitelji in ucenci.

3. Komisija mora veliko pozornosti nameniti kriterijem, s katerimi lahko oceni (i)
relativno uspesnost in (i1) vodenje sprememb na ravni in podravni ustanov, ter tudi
tistim, ki jih uporablja za revidiranje prenove z vidika ustreznosti politike in/ali

kakovosti sistemskih rezultatov.
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4. TRETJI DEL: OSNUTEK IZHODISC ZA EVALVACIJSKA MERILA

Predhodna razprava nakazuje klju¢na podrocja, na katerih je treba razviti evalvacijska

merila.

Prvi skupek imenujemo "podrocja", razvrs¢ena pa so v tele skupine:
- nacrtovanje in vsebina kurikula (standardi znanja, kurikularno ravnotezje),
- pedagoske metode in ucni programi (poucevanje in ucenje),
- ocenjevalni okvir in postopki (standardi in kvalifikacije),
- strukture, ovire in moznosti za napredovanje (u¢ne/poklicne poti),
- regulativni in evalvacijski postopki (zagotavljanje kakovosti),
- institucionalna organizacija in uprava (vodstvo),

- poklicna navodila, podpora in razvoj (usposabljanje uciteljev).

Ker sistemska prenova vzgoje in izobrazevanja deluje hkrati na drZavni, lokalni,
institucionalni in razredni ravni, je priporocljivo razviti evalvacijska merila za

vsako izmed njih.

Obenem je priporocljivo, da se izoblikuje dodatno casovno razlikovanje. Zato
predlagamo naslednje tri metakategorije:

- vlozek ali namen reforme,

- postopek ali nacin izvajanja reforme,

- vpliv in dosezek.
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Prva skupina bi vkljuCevala evalvacijo politike in sredstev; druga evalvacijo

organizacije in vodstva, zadnja pa razna merila uspeha, na primer:

merila uspeha za dokazovanje vpliva na poucevanje,

merila uspeha za dokazovanje vpliva na ucence in njihove rezultate, vklju¢no z
enakimi moznostmi za vse,

merila uspeha za dokazovanje vpliva na ocenjevanje in kvalifikacije, vklju¢no s
poklicnimi potmi,

merila uspeha za dokazovanje vpliva na napredovanje in neprekinjenost v
izobraZevanju in po obveznem izobrazevanju, vklju¢no s poklicnimi potmi,

merila uspeha za dokazovanje vpliva na Solsko vodstvo in upravo,

merila uspesnosti za skupno oceno kakovosti in vpliva reform.

Na naslednjih straneh so obrazci za te okvirne razporeditve iz osnutka izhodis¢. V
vsaki mora med clani slovenske NEK potekati razprava in razvoj natancnih

evalvacijskih meril; ¢e je to potrebno, skupaj z NFER.

Za konec pa usmerimo pozornost na naslednja Stiri klju€na vprasanja, ki jih lahko
uporabimo pri strukturiranju skupne ocene teh prenov:

- avtonomnost,

- odgovornost,

- ucinkovitost,

- pravicnost.
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Priloga 2. Primer Unescove standardizacije indikatorja

kurikularni nacrt in
vsebina

(standardi znanja;
kurikularno
ravnotezje)

pedagoske

metodologije in uéni

programi
(poucevanje in
ucenje)

Ocenjevalna
izhodis&a in
postopki
(standardi in
kvalifikacije)

Strukture, ovire in
moznosti
napredovanja
(Studijske/poklicne
poti)

regulativni in
evalvacijski
postopki
(jamc&enje
kakovosti)

organizacija in
vodenje
ustanov
(vodstvo)

strokovno
izobrazeva
nje,
podpora in
razvoj
(usposablja
nje
uciteljev)

vlozek

proces

ucinek
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DRZAVA (POLITIKA)

LOKALNE OBLASTI (POSREDOVANJE POLITIKE/ODLOCANJE NA LOKALNI RAVNI)

kurikularni nacért
in vsebina
(standardi
znanja;
kurikularno
ravnotezje)

Pedagoske
metodologije in
uéni programi
(poucevanije in
ucenje)

Ocenjevalna
izhodis&a in
postopki
(standardi in
kvalifikacije)

strukture, ovire
moznosti
napredovanja

(Studijske/poklicne
poti)

n

organizacija
vodenje ustanov
(vodstvo)

n

regulativni
in
evalvacijski
postopki
(jamcenje
kakovosti)

strokovno

izobrazevanje,

podpora in razvoj
(usposabljanje uciteljev)

vlozek

proces

ucinek

29




USTANOVA (IZVAJANJE)

kurikularni
nacrt in vsebina
(standardi
znanja;
kurikularno
ravnotezje)

pedagoske
metodologije in
ucni programi
(poucevanje
in ucenje)

ocenjevalna
izhodis¢a
postopki
(standardi
kvalifikacije)

n

n

strukture, ovire
in moznosti
napredovanja
(Studijske/pokli
cne poti)

regulativni  in
evalvacijski
postopki
(jamcenje
kakovosti)

organizacija
n vodenje
ustanov
(vodstvo)

strokovno
izobrazevanje
, podpora in
razvoj
(usposabljanj
e uciteljev)

vlozek

proces

Ucinek
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UCILNICA (IZVEDBA)

vlozek

proces

ucinek

kurikularni
nacrt
vsebina
(standardi
znanja;
kurikularno
ravnotezje)

n

pedagoske
metodologije
in ucni
programi
(poucevanje

in ucenje)

ocenjevalna
izhodisc¢a
postopki
(standardi
kvalifikacije)

in

n

strukture,
ovire in
moznosti
napredovanja
(Studijske/pokl
icne poti)

regulativni in
evalvacijski
postopki
(jamcenje
kakovosti)

organizacija
in vodenje
ustanov
(vodstvo)

strokovno
izobrazevanje,
podpora in
razvoj
(usposabljanje
uciteljev)
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5. CETRTI DEL: PREDLOG DEJANJ, KI NAJ SLEDIJO

Po razpravi s slovenskimi kolegi o tem porocili je NFER pripravljen, da opravi eno ali
obe naslednji dejanji:

-- razpravlja in spreminja izhodi$ca po faksu, elektronski posti in/ali telefonu,

-- obis¢e Ljubljano in na sestanku predstavi izhodis¢a in razpravlja o njih ter upoSteva

poglede slovenskih kolegov pri nacrtovanju in razvijanju izhodis$¢ na sestanku samem.
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7. PRILOGA B: CILJI SOLSKEGA KURIKULA (ANGLIJA)

(1) Solski kurikulum si mora prizadevati, da se vsem ucencem ponudi moznost ucenja
in doseganja rezultatov. Zato mora:

- omogociti, da bo u€enje uZitek, razvijati Zeljo po u€enju ter predanost u¢encev ucenju
in doseganju rezultatov;

- spodbujati vse ucence, da dosegajo najboljsi mozni napredek in dosezke;
- ucencem omogociti osnovne u¢ne sposobnosti, kot je pismenost, sposobnost
racunanja in poznavanje informacijske tehnologije, in znanje o tem, kako pridobiti in

vzpostaviti povezave na vseh podroc¢jih ucenja;

omogocati u¢encem, da razmisljajo kreativno in kriticno, reSujejo probleme in
prispevajo k izboljSanju;

- zagotavljati bogate in razlicne kontekste, v katerih ucenci lahko pridobivajo,
razvijajo in uporabljajo paleto znanj, vescin in razumevanj;

- z znanjem in razumevanjem duhovne, moralne, socialne in kulturne dedi$¢ine
razvijati njihovo lastno identiteto;

- spodbujati ucence k cenjenju clovekovih tezenj in dosezkov na estetskem,
znanstvenem, tehnoloSkem in druzbenem podroc¢ju, in obenem spodbujati ucence k
hitremu osebnemu odzivu na vrsto izkusen;j in idej;

- razvijati psiholoske sposobnosti ucencev in jih spodbujati, da se zavedo

pomembnosti zdravega zivljenja in ohranjanja lastne varnosti ter varnosti drugih.

(11) Solski kurikulum mora vse ucence pripraviti za priloznosti, odgovornosti in
izkusnje, ki jih prinasa Zivljenje. Zato mora:

- posredovati skupne druzbene vrednote in spodbujati u¢ence, da jih uporabljajo v

svojem Zivljenju;
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- razvijati integriteto in samostojnost ucencev in jim pomagati, da postanejo
odgovorni in skrbni drzavljani v pravi¢ni druzbi,

- spodbujati duhovni, moralni in kulturni razvoj ucencev, razvijati njihovo
znanje in razumevanje prepri¢anj in kultur, vkljuéno s sposStovanjem do drugacnosti,
razvijati njihov vpliv na posameznika in druzbo;

- spodbujati Custveno blaginjo ucencev in jim s tem pomagati, da oblikujejo in
gojijo, tako doma kot pri delu in v skupnosti, odnose, ki so jih vredni in ki so

zadovoljujoci;

razvijati sposobnosti uc¢encev za druzenje z drugimi in za to, da delajo za
skupno dobro, ter razvijati njihove sposobnosti za postavitev pozitivnih odnosov, ki
bodo temeljili na spostovanju do njih samih in drugih;

- usposobiti ucence za pozitiven odgovor na moznosti, izzive in odgovornosti in
da bodo sposobni soociti se s tezavami;

- razviti pri ucencih zavedanje, razumevanje in spostovanje do okolja, v katerem
zivijo, in zagotoviti njihovo zavezanost trajnemu razvoju na osebni, lokalni,
nacionalni in globalni ravni;

- pripraviti uence za nadaljnje korake k ucenju, usposabljanju in zaposlitvi in k
temu, da so sposobni sprejemati odlocitve v Soli in v zivljenju;

- omogociti u¢encem, da cenijo pomen, ki ga imajo njihovi dosezki za poznejse
zivljenje in druzbo zunaj Sole, vkljucno za njihov prosti ¢as, delovanje v skupnosti in
zaposlitev.

(Vir: Qualifications and Curriculum Authority, 1999)

Prevedla: Tina Grosel Davis
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