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Izobrazevanje odraslih je podrocje, o katerem se v zadnjem desetletju veliko govo-
ri. V vecini strateskih razvojnih dokumentov po svetu in tudi v Sloveniji je oznaceno
kot prednostno podrocje nacionalnega pomena. Ker gre za izrazito interdisciplinar-
no podrogje, si ga poleg andragogov v svojem pisanju in govorih izposojajo tudi
gospodarstveniki, politiki, sociologi, psihologi idr. Poudarjajo, da moramo postati
druzba znanja, v kateri je treba vlagati v razvoj ljudi. Ceprav se izobrazevalcem od-
raslih kar prepogosto zazdi, da se besede, zapisane v tovrstnih strateskih razvojnih
dokumentih uresnicujejo prepocasi, ostaja neizpodbitno dejstvo, da dobiva izobra-
evanje odraslih v druzbi vse vegje razseznosti. Ze dolgo velja, da se ne uc¢imo ved
samo v Soli in v mladih letih, temvec vse Zivljenje. U¢imo se v razli¢nih vlogah: kot
posamezniki, zaposleni, druzinski ¢lani, predstavniki SirSe druzbene skupnosti idr.
Vcasih izhajajo motivi za ucenje iz lastne notranje motivacije, Cistega veselja do uce-
nja, vedoZeljnosti, hotenja po spoznavanju novega. Pogosto pa razlogi, ki nas spod-
budijo, da se ponovno vklju¢ujemo v izobrazevanje, prihajajo od zunaj. Delodajal-
ci, druzinski ¢lani, razlicne druge skupnosti, v katerih Zivimo in ustvarjamo, vsi
pricakujejo od nas znanje, usposobljenost in potrebne osebnostne lastnosti. Prvi
pogoj za to, da bi kot posamezniki in druzba takSno usposobljenost lahko doseqgli,
pa je kakovosten izobrazevalni sistem. Prav s tem, ko vedno bolj vstopa v ospredje
potreba po kakovostnem izobraZevalnem sistemu, pa se povsod po svetu odpirajo
vprasanja o ustreznih mehanizmih vrednotenja in razvoja kakovosti v izobrazevanju.
Tudi seznanitev z nekaterimi evalvacijskimi projekti oz. projekti zagotavljanja in raz-
voja kakovosti, ki v zadnjem casu potekajo na Slovenskem, nas preprica, da gre za
podrocje, po katerem se na celotnem podrocju izobraZzevanja kazejo vedno vecje
potrebe in je v fazi intenzivnega razvoja. Prav zato je, razumljivo, na tem podrocju
Se veliko neresenih strokovnih vprasanj, znanje o razlicnih namenih, vrstah in naci-
nih vrednotenja kakovosti, ki bi nam bili v pomoc pri zagotavljanju in razvoju kako-
vosti kurikuluma, pa premalo povezano. To velja tudi za izobrazevanje odraslih. Ve-
dno bolj se kaze, da bi bilo Ze na ravni izobraZevalnega sistema treba jasneje
razmejiti razlicne vrste in nacine evalvacije, ko gre za razli¢ne namene vrednotenja
kakovosti. To bi nam onemogocilo, da bi evalvacijo posplosevali, hkrati pa bi bol]
razmisljali o njenih temeljnih namenih in ciljih. Prav tako pa se v razli¢nih strokov-
nih razpravah vse pogosteje kreSejo mnenja o tem ali lahko v izobraZevanju upo-

rabljamo tudi strategije in nacine zagotavljanja kakovosti, ki so se razvili v gospo-
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darstvu. Mnenja so si tu zelo razlicna, od tistih, da gre za ucinkovite modele, ki bi
jih bilo dobro prenasati v izobrazevanje, pa do taksnih, da tovrstni modeli za izo-
braZzevanje sploh niso primerni, da udelezencev izobrazevanja ne moremo enaciti z
»izdelki« v gospodarstvu ipd.

Verjetno je bil prav premislek o vsem tem tisti strokovni izziv, ki je spodbudil nasta-
nek tega dela. V njem so prikazane in analizirane razli¢cne moznosti in mehanizmi,
s katerimi si lahko pomagamo pri osvetljevanju in usklajevanju razli¢nih pogledov
na vrednotenje kakovosti. Zgodovinsko-razvojni pristop nam pri tem lahko ponudi
e najvec tistih odgovoroy, ki jih is¢emo, saj nas popelje prav na zacetek razvoja
evalvacije v izobrazevanju in tako lahko sledimo razvoju mehanizmov vrednotenja
kakovosti, od samih zacetkov razvoja pa vse do danasnjih dni.

Delo je razdeljeno na Sest vsebinskih sklopov. V prvem poglavju je predstavljen sam
pojem »kakovost« ter raznolikost njegovega razumevanja in opredeljevanja. Poseb-
no zanimive so razlike med absolutnim in relativnim pojmovanjem kakovosti, prav
tako tudi razli¢ne dimenzije tega pojma in navsezadnje tudi, kdo kakovost oprede-
ljuje. Posebno podpoglavje v tem delu je namenjeno opredelitvi izobraZevanja od-
raslih ali, bolje receno, nekaterih temeljnih znacilnosti podrocja, na katere moramo
biti pozorni, ko Zelimo zagotavljati kakovost. V taksno opredelitev sodijo: prikaz
globalnega konteksta in ciljev izobrazevanja odraslih, individualne znacilnost odra-
slih, ciljne skupine v izobrazevanju odraslih, ugotavljanje potreb in nacrtovanje izo-
braZzevanja odraslih, vsebinska podrocja in vrste izobrazevanja odraslih, organizaci-
je za izobraZevanje odraslih in osebje v izobraZevanju odraslih.

Drugo poglavje je namenjeno kurikulumu v izobrazevanju odraslih. Najprej so pri-
kazane spremembe v pojmovanju kurikuluma, pozneje pa nekateri pomembni raz-
logi, zaradi katerih je nacrtovanje kurikuluma sploh smotrno, Se posebej ko gre za
izobrazevanje odraslih in njegove znacilnosti. Ob upostevanju metodoloskega na-
Cela, »da morajo biti strategije evalvacije kurikuluma vedno usklajene s strategijami
nacrtovanja kurikuluma« (Kelly 1989, str. 23), je potrebno nameniti dovolj pozorno-
sti tudi nekaterim temeljnim strategijam nacrtovanja kurikuluma. Tako so analizira-
ne: u¢nosnovna, ucnociljna in procesnorazvojna strategija. Ko gre za vrednotenje
kakovosti, so pomembne tudi ravni nastajanja in uresnicevanja kurikuluma.

V tretjem poglavju pa se zacenja raziskovanje obsirnega podrocja kurikularne eval-
vacije. Za razumevanje razvoja podrocja je prikazan zgodovinski pregled razvoja ku-
rikularne evalvacije. Pri tem so pomembne spremembe v pojmovanju temeljnih na-
menov evalvacije, pa tudi spremembe v opredeljevanju evalvatorjeve strokovne

vloge. V poglavje sodi tudi prikaz vplivov razli¢nih paradigem na razvoj evalvacijskih



modelov ter prikaz klasifikacije razli¢nih vrst evalvacije. Sledi interpretativna analiza
nekaterih temeljnih in najbolj znanih modelov kurikularne evalvacije, posebno gle-
de na uporabnost le-teh v izobrazevanju odraslih.

Cetrto poglavje je namenjeno raziskovanju gibanja za kakovost v gospodarstvu ter
analizi nekaterih najbolj znanih modelov kakovosti, ki so se razvili na tem podrodju.
Peto poglavje predstavlja mednarodno primerjalni vidik Studije, saj je namenjeno
ugotavljanju, kako so se urejanja problematike evalvacije in kakovosti v izobrazeva-
nju lotili v nekaterih razvitih izobrazevalnih sistemih. Prikazani so zgledi: Nizozemske,
Danske, Skotske in Spanije. Pri tem je predvsem zanimivo ugotavljati, kako so dejav-
nosti vrednotenja in razvoja kakovosti kurikuluma porazdeljene po ravneh izobraze-
valnega sistema in kateri so najpomembnejsi nosilci tovrstnih dejavnosti.

V Sestem poglavju so vsa na novo pridobljena spoznanja zdruzena v sintezni pre-
gled modelov kakovosti in evalvacijskih modelov, ob tem pa prikazana razvojna pot
na tem podrocju. Predvsem pa je treba ugotovitve ovrednotiti iz zornega kota izo-
braZzevanja odraslih. 1z vsega tega pa izhaja oblikovanje hipoteti¢nega modela ali
bolje receno osnutka celostne strategije za ugotavljanje in razvoj kakovosti v izobra-

Zevanju odraslih.
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Q

OD ABSOLUTNEGA POJMOVANJA KAKOVOSTI K
RELATIVNEMU
Ce pri razmisljanju o tem, kaj nam pomeni kakovost v izobrazevanju odraslih in ka-
ko naj jo opredelimo, pobrskamo po literaturi, ugotovimo, da je pojem kakovosti
opredeljen zelo razli¢no in tako je tudi z njegovimi aplikacijami na razli¢na podroc-
ja. Stevilni avtorji, ki so skugali opredeliti kakovost, se strinjajo, da jo je veliko lazje
prepoznati kakor opredeliti (Van den Berghe 1997, Wallin 1995, Sallis 1993).
V razli¢ni literaturi, ki obravnava pojem kakovosti, se zato avtorji velikokrat zatece-
jo k znanim citatom iz Pirsigove knjige Zen and the Art of Motorycle Maintenance
(Pirsig 1974);
»Kakovost...ves kaj je, vendarle kljub temu ne ves kaj je. To je protislovje. To-
da nekatere stvari so boljSe kot druge, se pravi, da so bolj kakovostne. Toda
ko poskusas povedati, kaj je kakovost, ne glede na njene lastnosti, se naen-
krat vse razblini. Nimas o ¢em govoriti. Toda, ce ne mores povedati, kaj je
KAKOVOST, kako ves, kaj je, pravzaprav, kako ves, da sploh obstaja? Ce nih-
Ce ne ve, kaj je, potem zaradi vseh prakticnih namenov sploh ne obstaja. To-
da zaradi vseh prakticnih namenov v resnici obstaja. Na kaj se sicer opirajo
ocene? Zakaj bi sicer ljudje placevali celo premoZenje (velike vsote denarja)
za nekatere stvari in druge vrgli v smeti? Ocitno so nekatere stvari boljse od
drugih...toda kaj je »boljSe«? Tako gres okoli in okoli, vrtis se v miselnih kro-
gih in nikjer ne najdes mesta, da bi stvari spravil v pogon! Kaj hudica je ka-
kovost? Kaj je to?«
Ko preberes navedeni citat v raznovrstni literaturi, ki obravnava vprasanja kakovo-
sti, se ti najprej zazdi nesmiselno, da bi ga uporabil kot izhodiSce svojih razmisljan;
in raziskovanja pojma kakovosti, saj z njegovo uporabo tvegas, da bos samo pono-
vil Ze nic kolikokrat izrecene in prezvecene misli. A se kljub pomislekom citatu le ne
mores ogniti in kmalu tudi ugotovis, zakaj je tako. Za nekoga, ki se s pojmom ka-
kovosti in poskusi njegove definicije srecuje prvic¢ in se zeli v podrocje strokovno po-
globiti, so namrec navedene misli zelo dobra odskoc¢na deska in zacetno vodilo v
njegovih razmisljanjih, predvsem pa v prepoznanju, da kakovosti ni mogoce opre-
deliti enopomensko, da jo je tezko absolutizirati in da zato tudi ni preprosto opre-
deliti kazalnikov kakovosti, ki naj bi bili v pomoc pri presojanju kakovosti. Tezko je



namrec odgovoriti na vprasanje Kako postaviti enopomenske kazalnike kakovo-
sti (na podlagi katerih bomo presojali kakovost) v primerih, ko nam kakovost v
istem primeru (in istem trenutku) lahko pomeni razlicno stvar?

S. Kump v svojem delu Kakovost visokega 3olstva (Kump 1996) navaja, da je Ze v
zacetku razprav o kakovosti nastala polarizacija v opredeljevanju pojma. Razprav-
ljavci ene skupine so trdili, da natancno vedo, kaj je kakovost, ko jo vidijo, vendar
je ne morejo opisati. V drugi skupini so bili tisti, ki so bili prepri¢ani, da kakovost ne
obstaja, ¢e je ni mogoce meriti. V dozdajsnjih obravnavah kakovosti je esencialistic-
no pojmovanje kakovosti marginalizirano. Prevladuje nominalisticno pojmovanije, ki
vsebuje instrumentalisticno interpretacijo kakovosti in se ne ukvarja z vprasanjem,
kaj je bistvo kakovosti. Tudi ameriski strokovnjak Sallis, ki se je veliko ukvarjal s po-
skusi uporabe celostne kakovosti TQM-a (Total quality management) v izobrazeval-
ni praksi ugotavlja, da je kakovost pojem, ki zdruzuje zelo nasprotujoce si pomene.
Kakovost lahko razli¢nim ljudem pomeni razli¢ne stvari, vsi pa se strinjamo, da si ze-
limo kakovostnega izobrazevanja. Zato je zelo pomembno, da imamo jasno pred-
stavo o razli¢nih pomenih pojma kakovosti, sicer se znajdemo pred nevarnostjo, da
pojem kakovosti ostane le pojem, ki pomeni visoko moralno vrednoto, a ima le
majhno prakti¢no vrednost (Sallis 1993).

V raziskavah kakovosti avtorji (Garvin 1984), Harvey and Green 1993, Sallis 1993,
Dahlgaard 1998, Kump 1996) razlikujejo pojem »kakovost kot absolutni kon-
cept« od »kakovosti kot relativnega koncepta«. Kot absolutna je kakovost po
svoji naravi podobna dobroti, lepoti in resnici — idealu, s katerim ni mogoce sklepa-
ti kompromisov. V skladu z absolutno definicijo kakovosti gre v tem primeru za stva-
ri, ki vsebujejo najvisje standarde, ki jih ni mogoce preseci. Kakovost se v tem po-
menu uporablja za pripisovanje statusne in pozicijske prednosti in imetja
wkakovostnih stvari, to pa njihove lastnike locuje od tistih, ki si tovrstne kakovosti
ne morejo privosciti. V tem primeru je kakovost sopomenka za »vrhunsko kako-
vost«. Tovrstna kakovost se skriva v izreku: »Vecina od nas jo oboZuje, veliko od nas
si jo zeli, a le manjsina si jo lahko privosci.«

Za razliko od absolutnega pojmovanja kakovosti pa se pojem kakovosti lahko defi-
nira tudi v relativnem pomenu. Relativne definicije ne razumejo kakovosti kot atri-
buta dolocenega proizvoda ali storitve, temvec kot nekaj, kar je temu proizvodu ali
storitvi pripisano. Kakovost v tem primeru presojamo tako, da ugotovimo, koli-
ko je nek proizvod ali neka storitev zadostil specifikaciji (opisu), ki je bila zanj
postavljena. Kakovost v tem primeru ni cilj sama zase (po sebi), temvec sredstvo, s
pomocjo katerega se presoja, ali konc¢ni produkt zadosti postavljenim standardom.

KAKOVOST V IZOBRAZEVANJU
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Dolocen proizvod ali izobraZevalna storitev bo kakovostna, ¢e bo zadovoljevala pre-
proste, a za dejavnost, v kateri poteka, ali za cilje, ki jih Zelimo dosedi, bistvene stan-
darde. Preprosto povedano: izobrazevalna organizacija mora poceti tisto, za kar
pravi, da pocne in tisto, kar stranke (Studentje) od nje pri¢akujejo. (Sallis 1993).
Kakovost v svojem relativnem pomenu je ve¢dimenzionalni pojav, s katerim so po-
vezani razli¢ni vidiki pricakovan;.
O absolutnem in relativnem pojmovanju kakovosti govori tudi Krofli¢ v svojem ¢lan-
ku Evalvacija visokosolskega kurikuluma kot sestavni del planiranja. V poglavju o in-
dikatorjih kvalitete vzgojno-izobrazevalnega procesa pravi:
»...da potrebujemo za uspesno vrednotenje kurikuluma ustrezne indika-
torje ocenjevanja, to je elemente, ki nam povedo, ali je kurikulum pra-
vilno sestavljen, njegova izvedba pa ustrezno izpeljana. V ta namen tece-
jo predvsem v anglo-ameriski kurikularni teoriji Ze od Sestdesetih let naprej
burne metodoloske razprave, bistveno pa se spreminja generalni odnos do
problematike indikatorjev kvalitete vzgojno-izobraZevalnega procesa. V zad-
njih letih se je namrel izoblikovalo jasno spoznanje, da idealnih absolutnih
indikatorjev kakovosti, ki bi bili enako primerni za vsa podrocja in stopnje so-
lanja, nikoli ne bo mogoce postaviti. Seznamov indikatorjev kvalitetnega in
ucinkovitega solanja je prakticno toliko kot njihovih avtorjev. Vseeno pa se
pocasi oblikujejo spiski nekaterih temeljnih indikatorjev, ki jih pri ocenjevanju
kurikuluma in njegove izvedbe nikakor ne moremo spregledati...«.
(Kroflic 1994, str. 239)
V evalvacijski teoriji se relativno pojmovanje vrednotenja kakovosti kurikuluma kaze
tudi v delu R. E. Steka, ki poleg absolutne primerjave kurikularnih ucinkov s pred-
postavljenimi vzgojno-izobrazevalnimi normami — cilji predvideva tudi relativno pri-
merjavo med vrednotenim kurikulumom in kurikulumom neke priznane konkurenc-
ne institucije (Stake 1973). V menedzerskih teorijah kakovosti, ki so se uveljavile na
podrocju gospodarstva lahko najdemo podobna razmisljanja v prijemih imenovanih
»benchmarching« (Zink 1998).
V literaturi se kot najbolj celostna po navadi pojavlja klasifikacija pojmovanja kako-

vosti, ki jo predlagata Harvey in Green (1993), in sicer:

e Kakovost kot izjemnost, kot nekaj posebnega in prepoznavnega: S¢asoma so
se razvile tri razlicice tako imenovanega elitisticnega pojmovanja kakovosti. Po pr-
vi se lahko na primer taksna kakovost v izobraZevanju kaze v elitisticnem pojmo-

vanju kakovosti Studija na kateri izmed znanih svetovnih univerz. Kakovost v tem



primeru ni opredeljena z oceno o ponudbi teh institucij, temvec temelji na do-
mnevi, da je posebnost ali nedostopnost prvorazredne izobrazbe Ze sama po se-
bi kakovost. Po drugi razlicici tak$no izjemnost oznacuje postavitev tako visokih
standardoy, da jih je mogoce doseci samo v izjemnih okolis¢inah, recimo z naj-
boljSimi ucenci, z vrhunskimi ucitelji, vrhunsko opremljenimi laboratoriji ipd. Od-
licnost pomeni v tem primeru izvrstnost v vlozku in dosezku. Opravicilo za to, da
nam ni uspelo doseci takSne vrhunske kakovosti, najdemo na primer v nekako-
vostnih vhodnih dejavnikih (denimo ucencih s slabsim prejsnjim znanjem). Taksen
nacin obravnave kakovosti se izraza v znanem reku: »Dajte nam dobre ucence, in
mi bomo dobro delali.« Tretja razlicica pojmovanja kakovosti kot nekaj izjemne-
ga je zozena na zadovoljevanje zahtevanih (minimalnih) standardov in slabi po-
jem odli¢nosti. Po tem pojmovaniju je kakovosten proizvod tisti, kateremu se pre-
verjanja kakovost in ki takSno preverjanje uspesno prestane.

Kakovost kot popolnost ali konsekventnost: Opredelitev kakovosti kot popol-
nosti ali konsekventnosti se osredotoca na proces in z ustreznimi specifikacijami
spreminja tradicionalno pojmovanje kakovosti kot izjemnosti v nekaj, kar je lah-
ko dostopno vsakemu (Dahlgaard 1998). Gre za prijem, ki vsebuje filozofijo pre-
ventive. Prijem vsebuje vpeljevanje kulture kakovosti v organizacijo. Vsak posa-
meznik v organizaciji je odgovoren za kakovost dela, ki ga opravlja (Crosby
1990). Prenesena na izobrazevanje pomeni tak$na opredelitev kakovosti, na pri-
mer premik od koncnega (sumativnega) spremljanja izobrazevalnih ucinkov k
sprotnemu, procesnemu (formativnemu) spremljanju napredka udeleZencev in
doseganja izobrazevalnih standardov za posamezno ucno fazo. Gre za sprotno
preverjanje kakovosti vseh bistvenih procesov, ki lahko vplivajo na dosezke.
Na dosezek namrec vplivajo razli¢ni dejavniki, kakor usposobljenost uciteljev, ka-
kovost nacrtovanja in izpeljave kurikuluma, kakovost komunikacijskih procesov,
materialna sredstva, ustreznost financiranja idr. Prav zaradi vsega tega klasi¢ne
evalvacijske metode tipa vlozek-izlozek (input-output) analiz ne dajo ustreznih
izidov, saj lahko zgolj ugotovijo (ali celo natancno izmerijo) neskladje med Zele-
nimi in dejanskimi ucinki kurikuluma, ne povedo pa, kaj je ta neuspeh v resnici
povzrocilo. Podatke tega tipa lahko dobimo le s preucevanjem kvalitativnih raz-
seznosti vzgojno-izobrazevalnega procesa in dejavnikov, ki posredno ali nepo-
sredno vplivajo nanj. (Krofli¢ 1994)

Kakovost kot ustreznost namenu: Opredeljevanje kakovosti glede na namen se
osredotoca na razmerje med namenom dolocenega proizvoda ali storitve in nje-
govo kakovostjo. Proizvod (storitev) je kakovosten, Ce ustreza vnaprej opredelje-
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nemu namenu. Gre za funkcionalno (uporabno) definicijo kakovosti, ki se razli-
kuje od tradicionalnih elitisti¢cnih definicij.

Kakovost kot vrednost za denar: Po tej opredelitvi je kakovost izenacena z vre-
dnostjo, Se posebno »vrednostjo za denar«. Povezana je s ceno, ki jo posame-
znik lahko placa za zadovoljitev svojih zahtev. Kakovost se primerja z ravnjo spe-
cifikacije in je neposredno povezana s stroski. Opredelitev vrednosti za denar je
povezana s pojmom odgovornosti. Javne sluzbe (izobrazevalne organizacije) so
na primer odgovorne financerjem in davkoplacevalcem, zato mora njihovo delo
zadostiti postavljenim standardom. Ce se ugotovi, da se ti standardi ne uresni-
¢ujejo, se financna sredstva preusmerijo drugam. (Harvey in Green 1993)

Prav tu zadenemo na razmerje med kakovostjo in ucinkovitostjo. V zadnjem
desetletju namrec tudi v izobraZzevanju postajajo cedalje pomembnejse t.i. cost
benefit Studije, ki prikazujejo upravi¢enost vlaganja ustreznih sredstev v posame-
zno dejavnost, izobrazevalni program ipd. Z njihovo uporabo poskusajo financer-
ji ovrednotiti nalozbo sredstev v izobrazevanje. Tovrstne Studije so gotovo korist-
ne in tudi nujne, saj je predvsem za vladno raven odlocanja pomembno, da ima
vzpostavljene transparentne strategije, s katerimi bo davkoplacevalcem v vsakem
trenutku znala odgovoriti, kam so bila vlozena javna sredstva in kaksni so ucinki
nalozb. Tovrstne Studije so koristen pripomocek tudi, ko se je treba odlocati, ka-
ko med razli¢ne institucije porazdeliti omejena sredstva, ki so na voljo. Jasno je,
da bo vlada kot dobra gospodarica in skrbnica davkoplacevalskega denarja mo-
rala poskrbeti, da bo denar vlagala tja, kjer lahko pri¢akuje Zelene ucinke.
Tezave pa lahko nastanejo takrat, ko ucinkovitost (le-ta se meri s kazalniki, kot
so: podatki o prehodnosti med letniki, podatki o osipu, izpitne evidence, eviden-
ce o zaposljivosti diplomantoy, cas, v katerem udelezenci opravijo izobraZevanje)
postane edino in najpomembnejse merilo, po katerem se odloca o nadaljnjem
vlaganju v izobraZevanje. Podatki o osipu so gotovo pomembni, ko se odloca-
mo o tem, ali je v katerega od izobrazevalnih programov vredno vlagati javna
sredstva. Vendar pa osip lahko zmanjsujemo tudi tako, da zmanjSamo raven za-
htevnosti v nekem programu - s tem se ucinkovitost poveca (izobrazevalni pro-
gram bo koncalo vecje stevilo udeleZzencev), vendar pa: ali se s tem ne slabsa ka-
kovost znanja udelezencev? Pomemben kazalnik je tudi cas, v katerem
udeleZenci opravijo svojo izobraZevalno pot. Vendar ¢e bomo izobraZevalni pro-
gam izpeljali v enem letu namesto dveh in s tem pomembno pripomogli k ucin-
kovitosti programa, ali bomo lahko v tako kratkem casu kakovostno dosegali tu-

di standarde znanja, postavljene v programu? Gotovo so nacionalni standardi



znanja, ki dolocajo raven znanja, ki ga morajo dosegati udeleZzenci v javno-ve-
ljavnem izobrazevalnem programu, in tudi mehanizmi zunanjega preverjanja
znanja tista varovala, ki nam pomagajo da se takSnim tezavam izognemo. Bi pa
lahko nasli Se druge primere, ki kaZejo, da je treba pri tovrstnem vidiku kakovo-
sti vedno paziti, da ne bi zaradi zahtev po ucinkovitosti zanemarili kakovostne
dimenzije izobraZevalnega procesa. Predvsem glede razvoja v izobraZzevanju je
zato na razli¢nih ravneh odloc¢anja nujno upostevati kvantitativne kazalnike (z
njimi merimo predvsem ucinkovitost) in kvalitativne (z njimi skusamo meriti ka-
kovost). Na drzavi ravni je kvantitativni kazalnik lahko raven dosezene izobrazbe,
kvalitativnega pa ponazarjajo dosezki pri preizkusih pismenosti, ki merijo raven
kakovosti znanja posameznikov in kjer se kaze, da zgolj podatki o dosezeni rav-
ni izobrazbe ne kazejo dovolj zanesljivo kakovosti nekega izobrazevalnega siste-
ma, Se posebno takrat ne, ko le-ti niso podkrepljeni z dobrimi izidi na testih pi-
smenosti in s primerljivo kakovostjo posameznikovega znanja.

e Kakovost kot transformacija: Transformativni vidik kakovosti osvetljuje vidik »ka-
kovostne spremembex. VV tem primeru ne gre le za fizikalno transformacijo, tem-
vec tudi za kognitivno transcendenco. V skladu s taksnim pojmovanjem je treba
kakovost ugotavljati z upostevanjem razlicnih dejavnikov, ki lahko vplivajo na tako
pojmovanje kakovosti. (Dahlgaard 1998, po Harvey in Green 1993) To pa zajema
drugi vidik transformativnega pojmovanja kakovosti, ki se kaze v ustvarjanju tak-
$nih moznosti, ki bodo posamezniku omogocale dejavnost v izobraZzevalnem pro-
cesu in okrepitev njegove vloge (empowerment), to bo pripomoglo, da bodo
lahko sami vplivali na svojo transformacijo. Pri tem gre za veliko vec kot le za od-
govornost do stranke, zaposlenih ali udelezencev izobraZevanja. Prenos odgovor-
nosti na zaposlene in s tem okrepitev njihove vloge, katere namen je sproscanje
njihovih sposobnosti in znanja, je potrjena strategija v poslovnem svetu.

V izobrazevanje odraslih jo lahko prenesemo tako, da udelezence pritegnemo v
oblikovanje izobraZevalnega procesa. S tem povecujemo njihovo motivacijo za
izobrazevanje, hkrati pa nam to omogoci, da poteka izobrazevalni proces v skla-
du z njihovimi potrebami. Tako s pritegnitvijo posameznika v vse bistvene pro-
cese izobraZevanja omogocamo kakovostne spremembe v znanju in njegovem

kognitivnem razvoju.

Relativno pojmovanje koncepta kakovosti nas tako pripelje do spoznanja, da je tre-
ba odgovor na vprasanje o tem, kaj je kakovostno izobrazevanje ali kaksno kako-

vost zelimo v izobrazevanju odraslih, iskati v demokrati¢ni razpravi, v kateri so po-
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udarjeni razli¢ni pogledi in interesi. To vodi k upostevanju razli¢nih vidikov kakovo-
sti in omogoca, da se lotimo skrbi za kakovost v izobrazevanju odraslih celostno. V
taksnih razpravah je treba tudi iskati soglasje glede tistih dejavnikov kakovosti izo-
braZevanja, ki jih kljub upostevanju relativnega pojmovanja kakovosti nikakor ne
moremo spregledati. Ti se na eni strani vezejo na vsebinsko podrocje, na katero se
nanasajo (izobrazevalni program, izpeljava, institucija, ucitelj), po drugi strani pa na
naravo podatkov, ki jih uporabljamo (kvalitativni ali kvantitativni podatki).

Zdaj, ko smo opredelili razli¢ne vidike kakovosti, ki jih je treba upostevati, ko raz-
misljamo o najustreznejsih nacinih vrednotenja kakovosti v izobrazevanju odraslih,
pa moramo pozornost nameniti samemu izobrazevanju odraslih in opredelitvi bist-
venih dejavnikov, ki podro¢je opredeljujejo. Sele ob poznavanju le-teh bomo na-
mre¢ pozneje lahko presojali uporabnost razli¢nih evalvacijskih modelov in mode-

lov kakovosti v izobraZzevanju odraslih.

IZOBRAZEVANJE ODRASLIH IN KAKOVOST

Sodobni druzbeni procesi in pove¢ana ponudba storitev v izobrazevanju odraslih
zahtevajo od organizacij, ki izobrazujejo odrasle, da se cedalje pogosteje pojavljajo
na izobraZzevalnem trgu in se s tem odzivajo ter hkrati soustvarjajo trzne razmere in
konkurencnost. S tem pa postaja vedno pomembnejse, da razvijejo jasno vizijo in
cilje, s katerimi predstavljajo svojo dejavnost v okolju. Kot ena izmed pomembnih
konkuren¢nih prednosti vedno bolj prihaja v ospredje tudi sposobnost izobraZeval-
ne organizacije, da zna opredeliti svojo kakovost in jo prenasati v prostor, v katerem
Zivi in deluje (Liston 1999). Izkusnje organizacij (tako gospodarskih, kot izobraze-
valnih), ki so Ze opravile pionirsko pot opredeljevanja kakovosti svojega delovanja,
pa pokazejo, da kakovosti ni tako preprosto opredeliti. Posebno takrat ne, ko tak-
Sna opredelitev zajema vec vidikov kakovosti, na primer: odgovornost, ucinkovitost,
transformativni ali razvojni vidik kakovosti. Se bolj kot problematika prenasanja si-
stemov kakovosti z gospodarskega podrocja na izobrazevalnega, je tako v zadnjih
letih Zgoca problematika definiranja kakovosti v izobrazevanju.

Po navadi se opredeljevanja kakovosti lotevamo predvsem v povezavi s svojimi vloga-
mi, ki jih opravljamo bodisi kot izobrazevalci odraslih, menedzerji, svetovalci odra-
slim, njihovi mentoriji, tutorji ipd. Velikokrat se dogaja, da namenjamo podrocju po-
zornost zgolj v mejah svoje organizacije, npr. odraslim udeleZzencem izobrazZevanja,
za katere razvijamo in izpeljujemo izobrazevalne programe ali lokalni skupnosti, v ka-
teri Zivimo in delujemo. Zelo redko se nase vizije izobrazevanja odraslih raztezajo Cez

okvire okolij, v katerih Zivimo in delujemo, eprav je vedno bolj jasno, da postaja svet



globalna skupnost, v kateri bomo morali deliti skupne interese in probleme. Medna-
rodni ekonomski dogovori, kabelska televizija, internetne povezave, epidemije aidsa,
terorizem, naravne nesrece, kot so potresi in poplave, od nas cedalje bolj zahtevajo,
da pri izobrazevanju odraslih usmerimo pozornost ¢ez robove nasih lokalnih dejav-
nosti. Neupostevanje drugih v svetu nas namrec prav ni¢ ve¢ ne varuje pred vedno
vedjim vplivom, ki ga imajo na nasa osebna in lokalna ter nacionalna Zivljenja sodob-
ni globalizacijski tokovi. (Merriam in Brockett 1997) Zato je treba ob razmisljanjih o
ustreznih in uporabnih nacinih spremljanja in vrednotenja kakovosti izobrazevanja
odraslih upostevati tako makrodejavnike (ki se kazejo predvsem v delovanju sodob-
nih druzbenih dogajanj na podrocje izobraZevanja odraslih in potrebi po vklapljanju
vseh, ki delujejo na tem podrodju, v globalne druzbene tokove) kot mikrodejavnike
(ki se kazejo v poznavanju in upoStevanju znacilnosti izobrazevanja odraslih pri na-
¢rtovanju, izpeljavi in vrednotenju izobraZevanja odraslih). Dejavniki, ki pomembno
determinirajo samo podrocje in, ki jih je treba upostevati, ko govorimo o vrednote-

nju in razvoju kakovosti izobrazevanja odraslih so:

e globalni kontekst in cilji izobrazevanja odraslih

e odrasli v izobraZzevanju in njihove individualne znacilnosti
e ciljne skupine v izobraZevanju odraslih

e ugotavljanje potreb in nacrtovanje izobrazevanja odraslih
e vsebinska podrodja in vrste izobrazevanja odraslih

e organizacije za izobrazevanje odraslih

e o0sebje v izobraZevanju odraslih

Globalni kontekst in cilji izobrazevanja odraslih

V devetdesetih letih so se spremembe, ki so se nakazovale v zadnjih desetletjih, ze
pokazale kot paradigmatske spremembe druZbe, ki jo nekateri imenujejo postmo-
derna, drugi rizi¢na druzba itn. Skupek novih izzivov in tveganj je nasel svoj odmev
in izraz na ravni druzb, posameznih skupin, institucij in pri posameznikih v njihovih
spremenjenih Zivljenjskih modalitetah in znacajskih strukturah. Pod udarom hitrih
sprememb je zlasti proces izobrazevanja. Informacijsko posodabljanje zahteva od
posameznikov sorodno fleksibilnost in kreativnost, ki jo vpeljuje v proizvodni proces
oziroma v druge druzbene procese. (Ule 1999) Vse te druzbene spremembe spre-
minjajo tudi vlogo izobrazevanja, Se posebno izobrazevanja odraslih. Izobrazevanje

se razvija Cedalje bolj enakopravno in vzporedno z znanostjo in informacijskimi si-
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stemi, ki so Ze prej postali proizvajalne sile modernih druzb. Ule (1999) navaja tele
spremembe v nacinih izobrazevanja:

Individualizacija izobrazevalnega poteka, ki sledi individualizaciji Zivljenjskega
prostora. Zivljenjski potek posameznika ali posameznice se individualizira in stilizi-
ra. Posameznik ali posameznica si oblikuje svoj »Zivljenjski stil«, pri tem pa se vse
bolj opira na izobrazevalne pobude zunaj redne 3olske izobrazbe (tecaje, delavni-
ce), na razsirjene individualne uc¢ne procese, ki jih ponujajo mediji in sodobno in-
formacijsko omrezje itn.

Odprava ostrih meja med posameznimi zivljenjskimi fazami in temeljnimi de-
javnostmi. Rusita in odpravljata se predvsem razlika in meja med mladostjo in od-
raslostjo in razlika med ucenjem in delom. Tako tudi izobrazevanje postaja del vse-
Zivljenjskega procesa in se menjava z drugimi temeljnimi dejavnostmi. Tako clovek
po potrebi vstopa v izobrazevalni proces in iz njega izstopa in isto se dogaja z de-
lovnim procesom.

Zaradi povecane konkurence na polju delovne sile, vecje proznosti poklicev ter vec-
je izobrazevalne ponudbe se krhajo klasi¢ne vzporednice med socialno in izobra-
zbeno stratifikacijo. 1zobrazevanje postaja vedno bolj igrivo in prozno, obenem
pa zelo zgodaj usmerjeno k dolocenim ciljem (karierna usmeritev), to pa ga pri-
blizuje delu.

Solanje poteka v $olah in zunaj njih: pri tem redno institucionalno $olanje iz-
gublja monopol nad izobrazevanjem. Prav nekatere najbolj kakovostne oblike izo-
braZzevanja potekajo zunaj rednega Solanja, prosto povsem neformalno ali individu-
alno, npr. z uporabo novih informacijskih medijev (internet). lzobrazevanje je
postalo vsezivljenjski proces, ki zajema vse generacije.

Vzgoja in izobrazevanje sta vedno manj v funkciji nadziranja in discipliniranja
(prevzgoje) in vedno bolj v funkciji krepitve samopodobe posameznika, dela na
sebi in samoaktualizacije. Poleg izobrazbenega kapitala (znanja) postajajo cedalje
pomembnejsi drugi kapitali, ki naj bi jih posameznik in posameznica pridobila med
izobrazevanjem; emocionalni kapital (emocionalna stabilnost), odnosni kapital (ko-
munikacijske spretnosti in znanje), socialni kapital (sposobnost samopredstavljanja
in vZivljanja v druge, sodelovanje).

Izobrazevanje odraslih se v poindrustrijskih druzbah kaze kot nujna sestavina
sodobnih razvitih druzb. Ne smemo ga obravnavati predvsem kot nacin zapol-
njevanja izobrazbenih manjkov posameznikov, ki so nastali v njihovi mladosti,
temvec kot normalno sestavino zivljenja, ko posameznik le nadaljuje ucenje in

dopolnjuje Ze dosezeno znanje. Primarni cilj takega izobraZevanja ni zgolj dose-



ganje dolocenih delovnih kvalifikacij ali spriceval, temve¢ osebnosti razvoj, skratka,
povecevanje posameznikovega »kulturnega kapitala«. Odrasli se ne smejo izkljuditi
iz izobrazevalnih tokov, ce ne Zelijo ostati zunaj osrednjih druzbenih procesov in pri-
stati na druzbenem obrobju. Tudi podaljSevanje delovne dobe, ki je potrebno zara-
di postopnega staranja prebivalstva modernih druzb, sili posameznike v vsezivljenj-
sko izobrazevanje. Ce je bilo izobrazevanje v tem stoletju pomemben dejavnik
socialne diferenciacije in izkljucevanja, zdaj lahko postane dejavnik socialnega vklju-
Cevanja. (Ule 1999, str. 35-36).

Prav zaradi vsega tega, se je v zadnjem desetletju izobraZevanje odraslih bistveno
spremenilo in se neverjetno razsirilo tako v ciljih kakor tudi po obsegu. Globalizaci-
ja in nove tehnologije mocno in ¢edalje bolj vplivajo na vse razseznosti posamezne-
ga in kolektivnega Zivljenja. Spremembe so vidne v globalizaciji gospodarskih siste-
mov, hitrem razvoju znanosti in tehnologije, v starostni sestavi in mobilnosti
prebivalstva ter v pojavu druzb, ki temeljijo na informacijski tehnologiji in znanju.
Svet dozivlja tudi pomembne spremembe v vzorcih dela in brezposelnosti, cedalje
hujsi ekoloski krizi in napetostih med druzbenimi skupinami, ki temeljijo na kulturi,
etni¢nosti, vlogi spolov, veri in prihodku. V druzbah, ki temeljijo na znanju, sta izo-
braZzevanje odraslih in nadaljevalno izobraZevanje postala imperativ skupnosti in de-
lovnega mesta. Nove zahteve druzbenega in delovnega Zivljenja povelujejo prica-
kovanja, ki zahtevajo od vsakega posameznika, da nenehno in vse Zivljenje obnavlja
znanje in spretnosti. V srciki teh sprememb je nova vloga za drzavo, porajanje raz-
Sirjenih partnerstev pa je namenjeno ucenju odraslih v okviru civilne druzbe. (Con-
fintea 1998.)

Ob vsem tem lahko ugotovimo, da so intenzivni globalni procesi druzbenih spre-
memb, s katerimi se sreCujemo tako na podrocju dela, kot na drugih podrogjih, po-
vzrocili, da nekateri tradicionalnimi pogledi na cilje in funkcije izobrazevanja odra-
slih niso bili vec ucinkoviti. V ospredje je tako stopil koncept vsezivljenjskega ucenja,
v skladu s katerim je smotrno opredeljevati izobraZevanje po tem, v kateri fazi izo-

brazevalne kontinuitete je glede na kontinuiteto Zivljenja. Ali gre za:

e zacetno izobrazevanje, ki traja vse od vstopa v Solo do izstopa iz Solanja na ka-
teri koli stopnji po koncani Solski obveznosti, ko posameznik opusti izobrazeva-
nje kot temeljno Zivljenjsko funkcijo, ki jo opravlja s polnim ¢asom (full-time), da
bi prevzel kako drugo zivljenjsko vlogo; to je izobrazevanje otrok in mladine, ki

je po svoji prevladujoci funkciji namenjeno predvsem za pridobitev temeljne
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splosne in poklicne izobrazbe po stopnjah in za optimalni razvoj osebnosti ter
pripravo na zivljenje in delo.

e nadaljevalno izobrazevanje, ki se zacne tedaj, ko se posameznik po prekinitvi za-
Cetnega izobraZevanja ali po zacetnem izobraZevanju ponovno v¢leni v izobra-
Zevanje na kakrsen koli nacin, vendar pri tem upostevamo le tisto izobrazevanje,
ki je namerno in organizirano; to je izobrazevanje odraslih, ki omogoca pridobi-
vanje visjih stopenj izobrazbe in tudi vse vrste usposabljanja in spopolnjevanja
znanja za zivljenje in delo in tudi za nadaljnje razvijanje ¢lovekove osebnosti. (Je-
lenc 1994, str. 43)

Tudi udelezenci pete Unescove mednarodne konference o izobrazevanju odraslih so
e posebno poudarili potrebo po uresnicevanju koncepta vsezivljenjskega ucenja in
pri tem navajali naslednje strateske cilje, za katere se je treba v tem vseZivljenjskem
procesu zavzemati:
»Cilji izobraZevanja mladine in odraslih, ¢e gledamo na izobraZevanje kot na
vseZivljenjski proces, so razvoj avtonomnosti in Cut odgovornosti za ljudi in
skupnost, utrjevanje sposobnosti za soocanje s spremembami, ki nastajajo v
gospodarstvu, kulturi in v druzbi kot celoti in za pospesevanje soZitja, tole-
rance ter obvescenega in ustvarjalnega sodelovanja drZavljanov v njihovih
skupnostih, skratka, usposabljanje ljudi in skupnosti, da bodo nadzorovali in
upravijali svojo usodo in druzbo, in zato, da bodo kos izzivom, ki bodo pred
njimi. Bistveno je, da bodo prijemi v ucenju odraslih temeljili na dedisc¢ini, kul-
turi, vrednotah in predhodnih izkusnjah odraslih in, da bodo raznoliki nacini,
s katerimi se bodo ti prijemi uvajali, usposabljali in opogumljali vsakega dr-
Zavljana, da bo v resnici sodeloval in da bo njegova beseda upostevana.«
Confintea 1998, str.3)
Koncept vsezivljenjskega ucenja lahko vedno bolj prepoznavamo tudi v ciljih, ki si
jih za nadaljnje izobrazevanje oz. izobrazevanje odraslih postavljajo v razli¢nih dr-
Zavah po svetu. Le-ti so si precej podobni v tem, da je vsaki drzavi veliko do tega,
da se izboljsa ekonomija in Zivljenje njenih drzavljanov. Kako se to dosega, pa je ze-
lo odvisno od vsakokratnega druzbenega in politicnega okolja drzave, v kateri po-
teka izobrazevanje odraslih. Titmus (1989b) navaja stiri kategorije namenov ali ci-
ljev, ki zajemajo izobraZevanje odraslih po svetu in v katerih lahko prepoznamo tudi

sodobne druzbene spremembe, ki smo jih ravnokar navedli, in sicer:



e zapolnjevanje izobrazbenih primanjkljajev posameznikov (second chance
education), ki ponuja odraslim temeljno znanje, ki si ga niso uspeli pridobiti v
zacCetnem izobrazevanju;

e izobrazevanje za razli¢ne druzbene vloge: To je izobraZzevanje za opravljanje
razli¢nih druzbenih funkcij (zunaj zaposlitve) in zajema izobrazevanje za aktivno
sodelovanje v druzbeni skupnosti (npr. kot aktivni drzavljan, ¢lan asociacij) in
izobrazevanje za osebne vloge (npr: kot starsi, zakonec, upokojenec);

e poklicno izobraZzevanje in usposabljanje: vkljucuje izobrazevanje in usposab-
ljanje, namenjeno pridobivanju spretnosti in znanj, ki jih zahteva svet dela;

e izobrazevanje za osebnostni razvoj: To izobrazevanje je namenjeno razvoju
posameznika ne glede na njegove druzbene in ekonomske funkcije in vkljucuje
vsakrsno izobrazevanje, ki ne sodi v druge tri kategorije. (Titmus 1989b)

Iz analize tovrstnih ciljev izhaja, da izobrazevanje odraslih oznacuje cel spekter ne-
nehnih ucnih procesov, formalnih ali drugacnih, kjer ljudje, ki jih druzba, kateri pri-
padajo, Steje za odrasle, razvijajo svoje zmoznosti, si bogatijo znanje in izpopolnju-
jejo svoje tehniske ali strokovne sposobnosti ali pa jih usmerjajo v nova podrogja,
da bi tako zadostili svojim potrebam ali potrebam druzb, v katerih Zivijo. Ucenje od-
raslih zajema oboje: formalno in nadaljevalno izobrazevanje, neformalno ucenje in
paleto vsakdanjega in zaklju¢nega ucenja, ki je na voljo v veckulturni uceci se druz-
bi. (Confintea 1998)

Odrasli v izobrazevanju

Doslej smo govorili o kontekstu in globalnih ciljih, ki opredeljujejo izobraZevanje od-
raslih. Pri opredeljevanju podro¢ja pa je Se posebej pomembno, da ¢im bolj natanc-
no in jasno definiramo odraslega v izobrazevanju in tiste znacilnosti, ki odrasle po-
membno razlikujejo od drugih skupin v izobraZevanju. Poznavanje znacilnosti
odraslih, ki se vkljucujejo v izobraZevanje, je namre¢ prav tako nujno potrebna di-
menzija, ki jo moramo upostevati, ko govorimo o razvoju nacinov vrednotenja ka-
kovosti v izobrazevanju odraslih. Kdo so odrasli, ki se vkljucujejo v izobrazevanje?
Ali imajo kaksne skupne znacilnosti? Ali se v katerih znacilnostih pomembno
razlikujejo med seboj? Vecina standardnih besedil o izobrazevanju odraslih vsebu-
je tudi bistvene informacije o znacilnostih odraslih udelezencev. Dokaj dobro pred-
stavo o tem, kdo so udelezendi, ki jih srecujemo v izobrazevanju odraslih, dobimo,

Ce jih predstavimo po:

e znacilnostih kognitivnega in profesionalni razvoja v odrasli dobi,
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e splosnih znadilnostih odraslih,
e zivljenjskih in delovnih izkusnjah, izobrazevalni zgodovini in demografskih zna-

¢ilnostih.

Kognitivni razvoj v odrasli dobi

Odrasli, ki se vkljuCujejo v izobraZevanje, imajo za seboj zelo razli¢ne poti zasebne-
ga in profesionalnega zivljenja. Ceprav je vloga izobrazevalcev odraslih predvsem ta,
da spodbuijajo tisti del njihovega razvoja, ki je povezan s konkretnimi izobrazevalni-
mi cilji v izbranih izobraZevalnih programih, pa je za nacrtovanje in vrednotenje ka-
kovosti izobrazevanja odraslih pomembno vedeti, da bodo ljudje, ki se vkljucujejo,
zasedali razlicna mesta na razvojnem kontinuumu in se bodo zato tudi zelo razlic-
no odzivali na enake izobraZevalne izkusnje. Teoretiki so doslej na veliko razli¢nih
nacinov opisovali razli¢cna obdobja in stadije razvoja ¢loveskega zivljenja, vanj so za-
jeti moralni razvoj, osebnostni razvoj, kognitivni razvoj, samoaktualizacija idr. Veci-
noma razvojnih modelov se giblje od preprostih ¢rno-belih modelov pogledov na
svet, do integriranih, bolj celovitih pogledov. (Cranton 2000)

Ceprav se je v preteklosti razvojna psihologija veliko bolj ukvarjala s prou¢evanjem
razvoja otrok in mladine in je precej manj pozornosti namenjala raziskovanju vpra-
sanj o razvojnih znacilnostih odraslih, je tudi v izobrazevanju odraslih nastalo Ze kar
nekaj razli¢cnih modelov, s katerimi Zelijo avtorji zaobjeti razlicne stadije, ki zadeva-
jo kognitivni razvoj odraslega. Da bi si dobili vsaj temeljni vpogled tudi v to, zelo
pomembno dimenzijo, ko gre za poznavanje odraslih udelezencev izobrazevanja,
predstavljamo nekaj taksnih klasifikacij.

Zupanciceva (2001) navaja, da nastajajo v obdobju odraslosti kakovostne in neka-
tere kolic¢inske spremembe v kognitivnem delovanju ljudi. Bistvene kakovostne spre-
membe nastanejo predvsem v zgodnji (med priblizno prvo polovico dvajsetih in pr-
vo polovico Stiridesetih let) in srednji odraslosti (med priblizno sredino Stiridesetih
do sredine Sestdesetih let). Nacin misljenja se v tem dolgem obdobju veckrat struk-
turno preoblikuje. Oblikujejo se nacini misljenja, ki so kakovostno drugacni od kon-
kretno in abstraktno logi¢nega, vezani predvsem na konkretni socialni kontekst, v
katerem odrasli delujejo. Posamezniki pridobivajo razvojno naprednejsa (kompleks-
nejsa) spoznanja na specifi¢nih podro¢jih miselnega delovanja, to pa pomembno
vpliva na hitrost procesiranja informacij in ustvarjalnost. Poleg tega nastajajo v od-
raslosti nekatere kolicinske spremembe v mentalnih sposobnostih, ki jih ocenjujemo
z inteligencnimi testi. Pri nekaterih skupinah ljudi se nekatere umske sposobnosti

zvecajo, druge upadejo, nekatere pa se ohranijo v pozno starost. Kakovostne spre-



membe v kogniciji potekajo na podrocju strukture misljenja in v smeri specific-
nosti spoznanja. G. Labouvie — Vief razlaga kakovostne spremembe s postopnim
preoblikovanjem misljenja od formalnega k pragmati¢nemu. Odrasli spozna in upo-
Steva multiplost resnic in resitev v vsakodnevnih okolis¢inah (zlasti socialnih), v ka-
terih deluje; pri tem se nagiba k integraciji logike z omejitvami v realnosti ter posta-
ja strpen do diskrepance med idealnimi in realno mogocimi resitvami problemov.
Razmisljanje in reSevanje intelektualnih nalog veze na vsakdanji Zivljenjski kontekst,
prizadeva si pridobivati spoznanja na razmeroma ozkem podrocju, na katerem de-
luje v vsakdanjem zivljenju. S tem po eni strani zapira svoje opcije, po drugi strani
pa razvija nove kognitivne kompetence. (Zupanci¢ 2000, str. 156).

Za presojo uporabnosti nekaterih izmed sodobnih evalvacijskih modelov, ki jih bo-
mo prikazali v nadaljevanju (kot sta npr: dialekti¢ni model konstruktivisticne evalva-
cije ali model participativne evalvacije), pa tudi upostevajoc transformativni vidik ka-
kovosti, o katerem smo Ze govorili, je zelo zanimiva klasifikacija kakovostnih
sprememb v odrasli dobi, ki potekajo od dualisticne k relativisticni in dialekti¢ni us-
merjenosti misljenja.

Za dualisti¢ni (absolutni) nacin misijenja je znacilno prepricanje o objektivni nara-
vi spoznanja. Prevladuje med mladostniki in na prehodu v zgodnjo odraslost. Posa-
meznik realnost (predvsem socialno, saj se misel v razvoju vedno bolj veze na kon-
tekst, v katerem posameznik mentalno deluje) pojmuje kot fiksno in nespremenljivo.
Objektivno spoznanje o realnosti skusa doseci tako, da jo razgradi na temeljne se-
stavine in proucuje delovanje njenih posameznih delov. To naredi na dva nacina: z
racionalno refleksijo (formalizem) in z natancnim, sistemati¢nim opazovanjem (me-
hanicizem). Da bi razumel celoto, neko temeljno resnico (pravilno resitev) abstrahira
na podlagi analize njenih posameznih delov. Spoznanje razume kot zgrajeno iz lo-
¢enih enot (npr. propozicij, lahko tudi prepricanj), njegovo resni¢nost (pravilnost) pa
lahko preveri tako, da ga primerja z abstraktnim standardom. Ta obstaja zunaj mi-
sleca, lo¢eno od specificnega konteksta, v katerem razmislja in deluje (resuje speci-
fini problem). Informacije, vrednote, avtoriteto itn. kategori¢no deli na pravilno in
napacno, na dobro in slabo. Na primer razmisljanje o konfliktu: »Konflikt je nepro-
duktiven, ker prekine stabilnost v nasem zivljenju. Da bi ga resili, moramo ugotoviti,
kaj ali kdo ga je povzrocil.« (Prav tam, str. 157).

Iz dualisti¢nega se v obdobju zgodnje odraslosti razvije relativisticno misljenje. Le-
to temelji na spoznanju, da nobena izmed mogocih resitev problema ni absolutno
pravilna, resni¢na, dobra. Odrasli posameznik spozna, da na misljenje ljudi in njiho-

vo resevanje problemov v realnem Zivljenju vpliva »mentalno orodje« misleca, ki je
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odvisno od socialno kulturnih in zgodovinskih razmer, v katerih Zivi, od specifi¢nih
okolis¢in, v katerih se problem pojavlja, in od ¢lovekovega subjektivnega sistema pre-
pricanj in spoznanj. Posameznik razume spoznanje ali resitev, utemeljeno z okvirom
misli, pri oblikovanju resitev opusti moZnost doseganja absolutne resnice (pravilne-
ga odgovora) ter oblikuje multiple resitve, od katerih je vsaka le relativno pravilna in
odvisna od posamicnega konteksta v vsej svoji kompleksnosti. Spoznanje postane
subjektivno pravilno, posameznik pri oblikovanju resitev uposteva multiple gledis¢ne
tocke in specificnost posameznih kontekstov, v okviru katerih razmislja z multiplih
poloZajev. Protislovja, ki jih posameznik spoznava v vsakdanjem Zivljenju, razume kot
naravno in stalno znacilnost resni¢nosti, saj lahko spoznanja o tem pripeljejo ter vo-
dijo do enako veljavnih resitev nekega problema, vendar odvisno od specificnega
konteksta ali iz posebnega zornega kota. Spoznanje in reSevanje problemov se pri-
lagajata posebnih polozajem, v katerih ljudje pridobivajo (si oblikujejo) spoznanja in
resujejo probleme. Njihovo resevanje miselnih problemov je manj omejeno s potre-
bo po iskanju enega samega pravilnega odgovora in se prilagaja razlicnim poloza-
jem. Na relativisti¢ni stopnji misljenja ljudje na primer pojmujejo medosebne konflik-
te, ki naj bi jih razresili, kot posledico konfliktnih gledis¢nih tock, od katerih ni
nobena niti pravilna niti napacna. Posameznik v povezavi z nekim problemom sicer
prepozna protislovnost moZnih resitev, vendar ga to ne moti in protislovja ne posku-
Sa razresiti. Sposoben je navesti vec resitev, od katerih je vsaka enako pravilna, odvi-
sno od posebnega zornega kota, iz katerega skusa resiti problem. V kontekstualnem
referenc¢nem okviru zanj z razli¢cnih mogocih vidikov obstajajo razli¢ne prave in do-
koncne resitve. Razli¢nih izkljucujocih se pogledov na problem in njegovo resitev pa
posameznik Se ne zmore povezati v celoto. (Prav tam, str. 157).

Iz relativisticnega se v nadaljevanju razvije dialekticno misljenje. Na tej stopnji se
lahko med posamezniki po obdobju relativizma razvije razumevanje, da vsaka resi-
tev, ideja, resnica ali teza implicira tudi svoje nasprotje ali antitezo. Dialekticno mis-
lienje vsebuje sposobnost soCasnega upoStevanja teze in antiteze ter pomeni inte-
gracijo absolutnega in relativisticnega misljenja. Posameznik integrira individualna
prepricanja in izkusnje z ugotovljenimi nedoslednostmi in protislovji tako, da nepre-
trgoma oblikuje (razvija) nove resitve. Spozna namrec, da je treba resitve problemov
neprestano izpolnjevati (jih revidirati) z uporabo na novo pridobljenih informacij. V
vsakem polozaju skusa oblikovati najugodnej3o resitev in se pri tem zaveda, da v pri-
hodnosti ta resitev glede na spremenjene okolis¢ine, ki se bodo pojavile, ne bo vec
najucinkovitejsa. Temeljna premisa dialekticnega misljenja je namrec ta, da je spre-

memba sama univerzalna resnica. V vsakdanjih Zivljenjskih okolis¢inah in dejavnostih



odrasli posameznik postopno spoznava kompleksnost in ve¢dimenzionalnost. Vklju-
Cuje se v oblikovanje »ugodnih, ustreznih, optimalnih« resitey, sklepov, odlocitev, op-
redelitev, Ceprav se zaveda nedolocenosti, protislovnosti, subjektivne narave spo-
znanj in multiplih resnic in tega, da bo zacasno optimalna reSitev pripeljala do
oblikovanja novih protislovij in s tem novih problemov. Tezave, ki se pojavljajo v vsak-
danjem Zivljenju ljudi, niso ve¢ enoznacno resljive. Vse resitve so prehodne in zaca-
sne. Nacelno so protislovja nerazresljiva, saj vsaka reSitev vsebuje nadaljnja protislov-
ja, ta pa zahtevajo nadaljnje resitve. Ob navajanju vsake zacasne resitve ljudje na tej
stopnji predvidijo nadaljnje posledice resitve in nadaljnja protislovja, ki se utegnejo
pojaviti. Ob iskanju reSitev preudarjajo vse mogoce dolgorocne posledice in ne na-
menjajo pozornosti le posameznim vidikom problema (razli¢cnim zornim kotom
vzporedno ali so¢asno) kot na relativisticni stopnji. Socasno lahko pridejo do razli¢-
nih sinteznih resitev, ob vsaki pa spoznajo njene pozitivne in negativne vidike. Resi-
tev tezave ne more biti iz nobenega zornega kota le pravilna, temvec vsaka vsebuje
tudi nasprotni pol (odkrije nova protislovja). Ne le, da so dialekti¢ni misleci obcutlji-
vejsi na protislovja in se ugodneje odzivajo na nasprotujoce si gledis¢ne tocke dru-
gih ljudi, temvec so se tudi naucili Ziveti z njimi. Na primer: »Konflikt je konstrukti-
ven in vodi k razvoju, ker nas prisili, da razmisljamo, ceprav nikoli ne moremo
zanesljivo spoznati, kako je do njega prislo. Vemo le to, da je nastal kot produkt
mnogih dejavnikoy, ki jih med seboj ne moremo lociti. (Prav tam, str. 158-159).

Za razumevanje razvojnih znacilnosti odraslih, ki se vkljucujejo v izobrazevanje, je
pomembna tudi klasifikacija spoznavnega razvoja, ki jo je opredelil Shaine. Le-ta je
spoznavni razvoj opredelil v smislu stirih stopenj, pridobivanja, uporabe, odgovor-
nosti in reintegracije spoznanja. Pri tem stopnja pridobivanja spoznanja prevladu-
je v otrostvu in mladostniStvu. Shaine pravi, da si posameznik v tem obdobju priza-
deva pridobivati spoznanja ne glede na kontekst, in sicer predvsem zaradi
spoznanja samega (v katero vsebinsko podrocje bo vlagal ve¢ miselnega napora, je
seveda odvisno tudi od njegovih interesov). Razvija postopke za shranjevanje, kom-
biniranje pridobljenih informacij in sklepanje na njihovi podlagi. Miselni okvir delo-
vanja na tej stopnji lahko ponazorimo z vprasanjem: Kaj hocem vedeti, spoznati za-
radi tega, da bi to vedel? Naslednja stopnja, ki jo opredeli Shaine je stopnja
uporabe znanja. Le ta zacne prevladovati v obdobju zgodnje odraslosti. Posame-
znik vse bolj prilagaja spoznavanje in reSevanje miselnih problemov posebnim po-
loZajem, v katerih deluje. Pri tem upoSteva tako problem kot kontekst. Manj kot na
samo pridobivanje spoznanj se osredotoci na uporabo pridobljenih spoznanj v vsa-

kodnevnem zivljenju. Shaine navaja, da na tej stopnji ljudje razmisljajo takole: Ka-
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ko naj uporabim to, kar vem, kar sem spoznal? Za teZave, ki jih ima odrasli na de-
lovnem mestu ter v partnerstvu in starSevstvu, pogosto ni ene same pravilne resit-
ve kot npr. nalogah in problemih, ki jih reSuje med formalnim izobrazevanjem ali
npr. pri inteligentnostnih testih.

Da bi posameznik uspesno deloval v svojem razmeroma samostojnem vsakdanjem
odraslem zivljenju, mora obvladati tako sam problem, kot tudi kontekst, v katerem
se pojavlja, ne le problem kot na prejsnji stopnji pridobivanja spoznanja. Pri obliko-
vanju resitev se v odraslosti ukvarja z vprasanjem, kako naj uporabi tisto, kar ve in
zna, da bo to ucinkovito v praksi.

Naslednja stopnja je stopnja odgovornosti, ki zacne prevladovati v obdobju sred-
nje odraslosti, pojavi pa se navadno Ze prej. Posameznik resuje miselne probleme v
vsakdanjem miselnem okviru: Kako naj uporabim to, kar vem, odgovorno do dru-
gih? V svojo mentalno dejavnost integrira sam problem, kontekst, v katerem se pro-
blem pojavlja, in dolgorocnejse socialne posledice mogocih resitev problema, ki so
ucinkovite v danem poloZaju. Iz obdobja zgodnje odraslosti v srednjo se posame-
znikova socialna odgovornost vse bolj Siri in zato so tudi problemi, ki jih ima, vklju-
Cujejo v vse bolj kompleksne in mocne socialne obveznosti. Miselno delovanje uok-
virja integracija odgovornosti za druge. Tako resevanje problemov postane bolj
prilagojena oblika kognicije kot prejsnja stopnja uporabe spoznanja. Pri nekaterih
posameznikih (njihova socialna odgovornost je visoko kompleksna) se odgovorna
oblika miselnega delovanja dalje diferencira v t.i. vodilno stopnjo. Gre za miselno
delovanje ljudi na vodilnih mestih v delovnih organizacijah, razli¢nih druzbenih gi-
banjih, v politiki (sam socialni polozaj seveda ne implicira te stopnje), ki organizira-
jo in spremljajo dejavnosti mnogih ljudi. Taka dejavnost zahteva razumevanje dina-
micnih »sil«, ki vplivajo na delovanje elaborirane socialne strukture in optimalno
kombiniranje informacij iz razli¢nih virov odlocanja. V misljenju ljudi se izrazi dialek-
ticnost. Zadnja stopnja, ki jo navaja Shaine je reintegrativna stopnja. Prevladuje v
pozni odraslosti, Ceprav se pojavi tudi Ze prej, vsaj na nekaterih podroc¢jih posame-
znikovega delovanja. Glede na socialne okoliscine, v katerih posameznik zivi, pri sta-
rostnikih upade potreba po pridobivanju spoznanj in njihovi odgovorni uporabi v
sirsih socialnih okolis¢inah. Delovanje na »odgovorni stopnji« postane manj prilago-
jeno zivljenjskemu kontekstu (upokojitev, skrb za zdravje, ukvarjanje s porabo pro-
stega Casa, znizani prihodek, ohranjanje telesnih in mentalnih sposobnosti). Sta-
rostniki za¢no zaradi spremenjenih Zivljenjskih razmer preverjati svoje interese,
stalisca, vrednote itn. ter jih uporabljajo kot vodilo pri tem, katera spoznanja naj pri-
dobivajo in uporabljajo. Glede okolis¢in, v katerih uporabljajo svoje mentalne po-



tenciale, postanejo selektivni. Manj verjetno kot odrasli, mlajsi od njih, bodo sta-
rostniki uporabljali svoj miselni napor za resevanje problemov, ki nimajo prakti¢ne-
ga pomena zanje same ali za tiste, ki se redko pojavljajo v njihovem vsakdanjem Ziv-
lienju. Okvir miselnega delovanja se zozi na vprasanje: Zakaj bi moral vedeti, v cem

je smisel tega spoznanja zame?« (Shaine 1977/1978, povzeto po Zupanci¢ 2001).

Splosne znadilnosti odraslih udelezencev izobrazevanja

Stephen Brookfield je v svoji knjigi Razumeti in spodbujati izobrazevanje odraslih,
objavil jo je leta 1986, na podlagi pregleda literature, ki obravnava to tematiko, iz-
delal tole klasifikacijo znacilnosti izobrazevanja odraslih:

e Odrasli udelezenci se ve¢inoma vkljucijo v izobrazevanje po svoji izbiri. Po-

tem ko se odlocijo za vkljucitev v izobrazevanje, imajo jasne specifi¢ne cilje, ki so
povezani z njihovimi potrebami, bodisi, da so le-te povezane s pridobitvijo no-
vih poklicnih spretnosti in znanja, zadovoljitvijo intelektualne radovednosti ali pa
zgolj s potrebo po ustvarjanju novih druzbenih vezi in vkljucitvijo v novo obliko
druzenja. Odrasli pricakujejo, da bodo izobraZevalne izku3nje, ki jih bodo prido-
bili, omogocile zadovoljitev njihovih interesov, potreb in pricakovanj.
Prav za to znacilnost, ki jo sicer Brookfield postavi na prvo mesto v svoiji klasifika-
ciji, je potrebno dodati, da jo je kljub vsemu tezko posplositi na vse odrasle. Go-
tovo drzi, ko gre za odrasle, ki se vkljucujejo v izobraZevanje iz lastne motivirano-
sti, Zelje po ucenju, prepricanosti v uporabnost pridobljenega znanja. Upostevati
pa je treba tudi, da se odrasli v izobraZevanje odraslih velikokrat napotijo na za-
htevo delodajalca, zaradi potrebe po dopolnjevanju znanj v svoji stroki, zaradi
potrebe po bolj uspesnem opravljanju druzbenih vlog. Vcasih se dogaja, da to ni
hkrati tudi Zelja odraslega, ampak bolj nuja ali pritisk delovnega okolja oz. sku-
pnosti, v kateri Zivi in deluje. Tudi to je potrebno upostevati, ko pripravljamo izo-
brazevalne programe za odrasle.

e Vecina odraslih ima zelo konkretne in kratkoroc¢ne cilje. V izobrazevalni pro-
gram ali tecaj se po navadi vkljucujejo zato, da bi se naucili natanc¢no dolocenih
spretnosti in, da si bodo lahko odgovorili na dolocena vprasanja. Imajo zelo ma-
lo potrpljenja z uciteljevimi zamislimi o tem, kaj je zadnje dobro in uporabno.

e Odrasli bi radi ¢im prej dosegli svoje izobrazevalne cilje in nadaljevali svoje
Zivljenje. Zato se lahko zelo hitro uprejo, Ce se znajdejo v izobrazevalnem polo-
Zaju, ki ni dovolj jasen in v njem ne vidijo takojSnje uporabnosti za svoje delo in

Zivljenje.
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Odrasli se vracajo znova v izobrazevanje z razli¢nimi zivljenjskimi in delovni-
mi izkugnjami. Cim starejsi so, ve¢ izkusenj prinesejo s seboj v izobraZzevalni pro-
ces, tem raznolikejsa bo skupina, v kateri bo potekalo izobrazevanje. Izobraze-
valni procesi v tako heterogenih skupinah prav zato zelo povecajo zahtevnost
dela za izobraZevalca odraslih. Morebitne tezave, ki lahko nastanejo zaradi tak-
Sne raznolikosti, se najbolje resujejo tako, da se vsakokratna izobrazevalna izkus-
nja poveze z zivljenjskimi in delovnimi izkusnjami udelezencev.

Upostevanje preteklih izkusenj odraslih pri nacrtovanju in izpeljavi izobraze-
vanja za odrasle postane Se posebno pomembno z narascanjem starosti
udelezencev. Vzpostavitev kakovostnih povezav med izkusnjami in novim zna-
njem, ki ga udelezenci pridobivajo v izobrazevalnih programih, lahko zelo po-
spesi izobrazevalni proces in vpliva na ucinke izobrazevanja. Po drugi strani pa
lahko neupostevanje pridobljenih izkusenj, odrasle zavre na njihovi izobrazeval-
ni poti in jih nemalokrat odvrne od nadaljevanja izobrazevanja v programu, v ka-
terega so se vkljudili.

Odraslim s pozitivno samopodobo po navadi ponovno vkljucevanje v izo-
brazevanje in udelezba v u¢nem procesu ne povzrocata velikih tezav. Ven-
dar pa se v izobrazevanje vkljucujejo tudi odrasli s precej negativho samo-
podobo. Vse preveckrat se tudi dogaja, da je samo izobrazevalno ozralje
taksno, da na udeleZence deluje zastrasujoce, to pa slabo vpliva na njihovo sa-
mopodobo in tudi zmanjsa njihovo aktivnost v izobrazevalnem procesu. Zato je
pomembno, da izobraZevanje poteka v pozitivnem ozrac¢ju in da udelezenci in
izobrazevalci odraslih komunicirajo med seboj.

Odrasli se velikokrat percepirajo kot samostojne udelezence v izobrazevanju
in jim ni vse¢, Ce jih izobraZevalci obravnavajo kot otroke. Postavili so si svo-
je cilje in Ze imajo delovne in Zivljenjske izkusnje, zato pric¢akujejo od izobraze-
valcev odraslih, da bodo lahko sami izbirali nacine in oblike ter metode dela, ki
bodo ustrezale njihovemu poprejsnjemu znanju in ciljem, ki jih Zelijo doseci z
izobrazevanjem.

Treba pa je upostevati, da vsi odrasli, ki se vkljucujejo v izobrazevanje, ne
dosegajo tovrstne stopnje neodvisnosti in samostojnosti. Predvsem tisti, ki so
izobrazevanje opustili in so se ga po daljsem obdobju znova lotili, po navadi po-
trebujejo nekaj casa, da premagajo strah pred ponovnim ucenjem, morebitnim
neuspehom ipd. V tovrstnih primerih bi takojsnja uporaba metod samostojnega
ucenja samo Se povecala njihove strahove in nelagodje, ki se je pojavilo v novih
in njim 3e nepoznanih uc¢nih poloZzajih. V teh primerih je 3e posebno pomemb-



no, da izobraZevalci odraslih postopno usmerjajo in vodijo udeleZzence v vecjo
neodvisnost, dejavnost in samostojnost pri lastnem izobrazevanju.

e Bolj kot pridobivanje novega znanja, pomeni izobraZevanje odraslih teZnjo
po transformiranju znanja, ki ga odrasli Ze imajo. Ta proces pa zahteva aktiv-
no delovanje, cas, zaupanje in odprtost.

e Odrasli se po navadi uprejo, Ce Zeli nekdo od zunaj spreminjati njihova sta-
lisca, vrednote in delovanje.

e Starejsi udelezenci izobrazevanja imajo svojevrstne fizi¢ne zahteve. Potrebu-
jejo vec luci, ve¢ odmoroy, vecje Crke v odtisnjenih besedilih, vecjo glasnost pri
predvajanju avdioposnetkov ipd. Morda potrebujejo tudi vec casa, da opravijo
svoje naloge. Vse tovrstne znacilnosti starejsih je treba upostevati, ko nacrtuje-
mo in izpeljujemo izobrazevalni proces, e Zelimo doseci, da bodo udelezenci
dejavno uresnicevali zastavljene cilje. Vse vec je namrec raziskav, ki pricajo, da je
treba ¢imprej zavredi stereotip o tem, da se starejsi ljudje ne morejo vec uciti in
niso tako uspesni kot mlajsi. UposStevanje njihovih znacilnosti in potreb pokaze,
da dosegajo dobre uspehe in so lahko izobraZevalno dejavni tudi v pozni staro-
sti. (Brookfield 1986)

IzkusSnje, izobrazevalna zgodovina in demografske

znacilnosti odraslih

Delovne in Zivljenjske izkusnje

Odrasli so se z vsebinami, ki so predmet izobrazevanja, v katerega se vkljucujejo,
lahko Ze prej seznanjali zelo razli¢no. Na primer: medtem ko so Ziveli v tuji drzavi,
so se precej naucili jezika, ki ga govorijo tamkajsnji prebivalci, zdaj pa obiskujejo je-
zikovni tecaj, da bi neformalno pridobljeno jezikovno znanje 3e izbolj3ali. Pri tem je
treba upostevati, da si odrasli poleg tako pridobljenega znanja in izkusenj pridobi-
jo tudi marsikatero slabo navado (npr. nepravilna raba jezika, ki so se ga ucili nefor-
malno), in to je treba v izobraZzevalnem procesu popraviti. Velikokrat se dogaja, da
imajo odrasli, ki se vkljucijo v neki izobrazevalni program, splosno predstavo o pred-
metu obravnave, manjka pa jim organizirano sistemati¢no in poglobljeno poznava-
nje predmeta. Kakor koli, prav izkusnje, ki si jih udelezenci pridobijo v prakti¢nih de-
lovnih in Zivljenjskih okolis¢inah, so temelj, na katerem bi morali izobrazevalci
odraslih organizirati in izpeljati izobraZevalni proces. Delovne izkusnje odraslih je
treba sprejeti kot aktivno sestavino ucenja in jih pravilno ovrednotiti ter uporabiti v

samem izobrazevalnem procesu. Velikokrat pa se pokaze, da se prav ta korak v na-
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¢rtovanju in izpeljavi izobrazevanja odraslih premalo uposteva. Abrahamsson in Ru-
benson na primer navajata primer analize vrednosti delovnih izkusenj glede na us-
pesnost v akademskem Studiju. Izmed vseh Studentov, ki so odgovarjali na vprasa-
nje o tem, ali so jim delovne izkusnje koristile pri njihovem Studiju, jih je vecina
odgovorila, da so jim le-te pri studiju pomagale, po drugi strani pa je tudi velika ve-
¢ina odgovarjala, da predavatelji teh delovnih izkusenj velikokrat niso upostevali in
jih niso vkljucevali v izobrazevalni proces. (Abrahamsson in Rubenson 1980). Ali
imamo modele, instrumente in osebje, ki so usposobljeni za ugotavljanje, ovredno-
tenje, ustrezno priznavanje ali uporabo delovnih izkusenj pri nacrtovanju in izpelja-
vi izobraZevalnega procesa, je vprasanje, mimo katerega ne moremo, ko govorimo
o kakovosti v izobrazevanju odraslih.

Prav tako pomembne, ne glede na to, ali so le-te neposredno povezane z vsebino
izobraZevanja ali ne, so Zivljenjske izkusnje odraslih. Tudi te mora izobraZevalec od-
raslih vsaj malo poznati in jih upostevati v celotnem izobrazevalnem procesu. Bar-
bara Smith je v svojih raziskavah visoko3olskega izobrazevanja na primer ugotovila,
da so se Studentje pritoZevali prav nad tem, da predavatelji ne upostevajo njihovih
pridobljenih osebnih izkusenj. Na primer posamezniki, ki so obiskovali predmet
zgodovina, so dobili celo negativne tocke, ker so uporabljali svoje osebne izkusnje,
da so si z njimi pomagali pri razumevanju zgodovinskih dogodkov, ki so jih tudi sa-
mi doziveli. V izobrazevanju odraslih je zato pomembno, da ne spregledamo oseb-
nega znanja in druzbenih in osebnih razmerij, organizacijskih in menedzerskih
spretnosti, ki so si jih pridobili udeleZzenci npr. z vodenjem lastnega gospodinjstva,
izkusenj samospoznavanja, ki so si jih z leti pridobili, lastno introspekcijo ali pa ra-
zumevanje umetnosti, glasbe in literature, ki so si jo pridobili z raznovrstnim sode-
lovanjem v dejavnostih v okoljih, v katerih Zivijo in delajo. Zato mora biti pomem-
ben del razvoja in izpeljave izobrazevanja odraslih tudi iskanje ¢im boljsih nacinov
za ugotavljanje delovnih in Zivljenjskih izkuSenj udelezencev ter upostevanje in vklju-

Cevanje le-teh v izobrazevalni proces. (Cranton 2000)

Izobrazevalna zgodovina
Ko nacrtujemo in vrednotimo kakovost izobrazevanja odraslih, je poznavanje izo-

braZevalne zgodovine odraslega pomembno predvsem iz treh zornih kotov:
e Informacije o ravni, trajanju, vsebini in kakovosti poprejSnjega izobrazevanja
nam povedo veliko o tem, kaj udelezenci morda Ze vedo o podrodju, ki ga zaje-

ma izobraZevalni program, v katerega se vkljucujejo.



e Narava njihovega poprejsnjega formalnega izobrazevanja nam lahko marsikaj
pove tudi o njihovih pricakovanjih ob ponovni vkljucitvi v izobrazevanje. Na pri-
mer udelezenci, ki so se doslej udeleZevali zgolj organiziranih oblik izobrazeva-
nja, velikokrat tudi ob ponovni vkljucitvi v izobrazevanje pricakujejo podobne
prijeme in jih morebitne ponujene drugacne strategije ucenja in oblike izobra-
Zevanja (npr. samostojno ucenje, projektno delo) lahko zmedejo, prestrasijo in
pokazejo nezadovoljstvo ob takSnem izboru.

e Informacije o tem, kdaj so se udelezenci zadnji¢ vkljucevali v izobraZzevanje ali
kako dolgo so bili zunaj organiziranega izobrazevanja, nas opozorijo na mozno-
sti, da se bodo taksni odrasli morda ob ponovni vrnitvi v izobraZevanje pocutili
prestraseni, bodo morali obnoviti Ze pozabljene tehnike ucenja, bodo v zacetku
izobrazevanja potrebovali ve¢ spodbud in podpore na poti k aktivnemu delova-

nju in samostojnosti pri svojem nadaljnjem izobraZevanju.

Pridobljene informacije o poprejSnjem znanju so podlaga, na kateri nacrtujemo izo-
brazevanje. Informacije o poprejsnjem znanju, povezane s cilji izobraZevalnega pro-
grama, v katerega se vkljucujejo udelezenci, nam pomagajo pri izbiri metod ucenja
in poucevanja, gradiv in drugih ucnih pripomockov, ki jih bomo uporabljali v izo-
braZevalnem procesu, ipd. Vse tovrstne dejavnike je treba upostevati, ko opredelju-
jemo vstopne in procesne kazalnike kakovosti v izobrazevanju odraslih (Cranton
2000, Knowles 1980, Brookfield 1986)

Demografske znacilnosti odraslih

Starost
Kadar nacrtujemo izobrazevanje odraslih, je informacija o starosti udelezencev po-
memben podatek vsaj zaradi stirih razlogov:

e Starost nam lahko da splosno predstavo o ¢lovekovih vrednotah, staliscih in do-
mnevah. Ceprav se druzbene norme s ¢asom spreminjajo, se velikokrat dogaja,
da ljudje ohranijo vrednote, ki so jih pridobili med odras¢anjem. Otrok, ki je od-
rascal v tridesetih letih, ko je svetu vladala gospodarska kriza, gleda na ekonom-
ske in politicne zadeve povsem drugace kakor otrok, ki je odrascal v sedemde-
setih letih. Otrok iz petdesetih let ima lahko zelo razlicne poglede na vlogo
Zenske v druzbi, kot je znacilno za nekoga, ki je odrascal v Sestdesetih letih. Se-
veda tovrstnih trditev ni mogoce posplosevati, navedene so bolj kot primeri, na
katere lahko naletijo izobraZevalci odraslih, ki se soocajo z zelo heterogenimi

starostnimi skupinami.
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e Starost nam lahko marsikaj pove o udelezencevih izobraZevalnih izkusnjah. Ose-
ba, ki se je izobrazevala v casih, ko je v izobrazevalnem sistemu prevladoval av-
tokrati¢ni, transmisijski nacin izobraZevanja, ima lahko zelo razli¢na pri¢akova-
nja, ki zadevajo izpeljavo izobraZevalnega procesa, kot oseba, ki Ze ima izkusnjo
izobrazevanja na daljavo in se je Ze med svojim zacetnim izobrazevanjem sezna-
nila z uporabo interneta kot pomembnega vira informacij ipd.

e Cim starej$a je oseba, tem ve¢ delovnih in Zivljenjskih izkuenj prinasa v izobra-
Zevalni proces.Obenem pa prav zaradi izkusenj in poprej pridobljenega znanja
starejsi udeleZenci zavracajo spremembe in teZje sprejmejo novo znanje, nove
nacine dela idr.

e Starejsi odrasli in odrasli v pozni starosti imajo razlicne telesne potrebe in te je
treba zadovoljiti, ¢e Zelimo izobraZevalni proces izpeljati kakovostno in starejSe
odrasle pripeljati do zastavljenih izobraZevalnih ciljev. Treba je upoStevati potre-
be starejsih po kompenzacijskih strategijah, ki jim bodo pomagale prebroditi te-
Zave, kakrsne se pojavljajo zaradi slab3ega vida, teZav s sluhom, hitre utrujeno-
sti ob umskih naporih, tezav s koncentracijo in deljeno pozornostjo. (Cranton
2000, Willis S.L in Schaie K.W. 1986b)

Vsekakor pa moramo biti zelo pazljivi, da ne bi zasli v zapadanje stereotipom, kot
je npr. ta, da se starejsi odrasli niso vec sposobni uciti ali pa da dosegajo slabse uc-
ne uspehe kot mladi. Ogibati se je treba poenostavljenemu posploSevanju in pripi-
sovanju nekaterih znacilnosti, stalis¢, vrednot ipd. odraslim, samo glede na starost.
Zato se pri nacrtovanju izobrazevanja odraslih ni dobro opirati samo na eno znacil-
nost odraslih, temvec si je potrebno sliko ustvariti na podlagi razli¢nih informacij o
skupini ali posameznem udelezencu, ki se vkljucuje v izobrazevanje. Druge po-
membne demografske znacilnosti so tudi spol, izobrazba, narodnost — o njihovem
vplivu bomo podrobneje govorili v nadaljevanju, ko bomo predstavljali ciljne skupi-
ne v izobrazevanju odraslih.

Ciljne skupine v izobrazevanju odraslih

V prejSnjem poglavju smo predstavljali posameznike in njihove znacilnostih. Ko go-
vorimo o sistemu izobraZevanja odraslih, pa ne moremo mimo ugotovitve, da je
mogoce razlicne individualne znacilnosti odraslih strukturirati v skupine. Govorimo
o ciljnih skupinah v izobraZevanju odraslih. Odrasli, ki se izobraZujejo, so po staro-
sti, motivaciji za izobraZevanje, sposobnostih za ucenje, socialnem polozaju, obse-
gu in ravni poprejsnjega znanja in izkusenj (Zivljenjskih in delovnih), izrazito hetero-

geni. Heterogenost se ne kaze le v individualnih razlikah med odraslimi udeleZenci



izobraZevanja, temvec tudi v skupnih znacilnostih ciljnih skupin, ki se izobraZujejo.
(Svetina 1998).
Tako se dogaja, da se:

e Vizobrazevalnem programu srecajo udelezenci, ki imajo zelo razli¢ne izobraze-
valne potrebe in druge znacilnosti, to pa vse vpliva tako na organizacijo kot na
izpeljavo in vrednotenje izobrazevalnega procesa,

e posamezne skupine odraslih imajo tako specifi¢ne znacilnosti in izobrazevalne
potrebe, da le-te vplivajo na nastajanje specifi¢nih izobraZevalnih programov za

odrasle, ki so namenjene izklju¢no tem skupinam.

Tovrstnih ciljnih skupin je v izobrazevanju odraslih veliko, lahko pa jih zdruzimo v ne-

kaj temeljnih. In sicer lahko ciljne skupine opredelimo glede na naslednje znacilnosti:

Starost; Glede na starost bi lahko opredelili predvsem tri velike skupine odraslih, in
sicer: mlajse odrasle, odrasle in starejSe odrasle. Za izobraZevanje odraslih je pri tem
znacilno, da se zelo pogosto dogaja, da se v istem izobraZevalnem programu sre-
Cujejo udelezenci zelo razli¢nih starosti. Prav zaradi tega lahko pri¢akujemo, da bo-
do imeli udelezenci zelo raznovrstne individualne delovne in Zivljenjske izkusnje, bo-
do na razli¢nih stopnjah kognitivnega razvoja, imeli bodo razli¢na pri¢akovanja do
izobrazevanja in tudi ne povsem enakih izobrazevalnih potreb. Tak$na raznolikost
od izobraZevalcev odraslih zahteva, da poiscejo in uporabijo ucinkovite strategije, s
pomocjo katerih bodo lahko v tako heterogenih skupinah taksne razlike premosca-
li in omogocili kakovostno izpeljavo izobrazevalnega procesa.

Po drugi strani pa je druga znacilnost izobrazevanja odraslih ta, da je potrebno zaradi
pomembnih skupnih znacilnosti, ki jih ima dolocena ciljna skupina, za potrebe le-te pri-
pravljati izobrazevalne programe, ki so namenjeni izklju¢no za obravnavano ciljno sku-
pino. V zadnjem desetletju je, ko gre za izobrazevanje odraslih, v Evropi vedno bolj pe-
reCa problematika mlajSih odraslih. V procesih reSevanja problematike mlajsih
brezposelnih oz. osipnikov, se tako oblikujejo posebni programi, ki Ze v procesih nacr-

tovanja upostevajo znacilnosti mladih, ki se nahajajo na prehodu iz otrostva v odraslost.

Spol: Ceprav delitev po spolu ni specifi¢nost izobrazevanja odraslih, pa opredelitev
ciljnih skupin glede na spol izhaja iz spolnih razlik pri opravljanju razli¢nih delovnih
in druzbenih vlog, uresnicevanja enakih moZnosti in drzavljanskih pravic za vse. Ta-
ko je v svetu zelo razvito podrocje izobrazevanja zensk oz. izobrazevanje za razlic¢-
ne vloge, ki jih le te opravljajo v druzbeni skupnosti (programi materinskega izobra-
Zevanja, vzgoje otrok, zenske v poklicu ipd.). Pri tem se kaze potreba po tem, da

namenimo dovolj pozornosti npr. materinskim in druzinskim vlogam, zaradi katerih
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se zenske, ki se vkljucujejo v izobraZevanje, soocajo s situacijskimi, institucijskimi in
dispozicijskimi ovirami. Zenske lahko ovira pri izobrazevanju ¢as, denar, prevoz oz.
oddaljenost od kraja izobrazevanja, varstvo otrok, u¢ni program, institucija z izrazi-
to moskim etosom, kulturni pritisk — spol, socialna odvisnost, majhna samozavest,
majhna pricakovanja, strah, nesamostojnost. (Jelenc, S. 1996). Vse to so neke sku-
pne znacilnosti obravnavane ciljne skupine, ki jim je potrebno nameniti dovolj po-
zornosti, ko nacrtujemo in izpeljujemo izobrazevanje odraslih.

Vso potrebno pozornost je v izobrazevanju odraslih potrebno posvetiti tudi ciljni
skupini Zensk, ujetih v druzbeno osamitev, kateri je odtegnjen dostop do znanja in
informacij, so odtujene procesom sprejemanja odlocitev v druzini, skupnosti in
druzbi na splo$no, in imajo kaj malo nadzora nad svojimi telesi in Zivljenji. Ze bitka
za prezivetje ovira revne Zenske pri izobrazevanju. Po svetu tako nastajajo izobraze-
valni programi, ki so namenjeni tej ciljni skupini in v katerih se govori o zadrzkih, ki
preprecujejo Zenskam dostop do intelektualnih virov in jih ovirajo, da bi postale de-
javne kot partnerke v procesih druzbene preobrazbe. (Confintea 1998).

Na drugi strani pa poznamo tudi razlicne programe, ki so namenjeni izklju¢no izo-
brazevanju ciljne skupine moskih. Ena izmed taksnih ciljnih skupin so na primer sta-
rejsi samski moski iz redko naseljenih kmeckih obmodij. Zanje je znacilno, da se red-
ko vkljucujejo v Zivljenje skupnosti, zaradi oddaljenosti od vedjih krajev se soocajo z
pomanjkanjem moznosti za izobrazevanje, redka naseljenost povzroca, da imajo
zelo malo socialnih vezi. Zaradi vseh teh in Se drugih znacilnosti in iz njih izhajajo-
Cih izobraZevalnih potreb, je potrebno zanje pripravljati posebne izobraZevalne pro-
grame in pri tem zelo pozorno izbirati predvsem oblike izpeljave tovrstnega izobra-

Zevanja.

Predhodna izobrazba in znanje. V izobrazevalni program se lahko socasno vklju-
Cujejo odrasli z zelo razlicno formalno in neformalno izobrazbo in znanjem. V izo-
braZevanje se lahko vkljucujejo odrasli s pomanjkljivim temeljnim znanjem, pa tudi
odrasli, ki imajo Ze dosezeno doloceno stopnjo izobrazbe in znanja, potrebujejo pa
nadgradnjo le-teh. Razlike v formalni izobrazbi in znanju, ki ga imajo odrasli, po-
stajajo vse pomembnejse predvsem zaradi vse vecjih pritiskov delodajalcev in Sirse
druzbene skupnosti po znanjih. Le-ti namre¢ povzrocajo, da se neprestano visa tu-
di raven temeljne izobrazbe, ki je potrebna za aktivno delovanje v druzbi. To od od-
raslih zahteva, da neprestano dograjujejo Ze pridobljeno znanje, oz. da se vkljucu-
jejo v izobrazevanje zato, da si bodo pridobili vsaj minimalno raven temeljne

izobrazbe, ki jim bo omogocala preZivetje in delovanje.



Taksna heterogenost v predhodni izobrazbi in znanju in iz nje izhajajoce izobraze-
valne potrebe po eni strani vzpodbujajo oblikovanje posebnih izobrazevalnih pro-
gramov, ki so namenjeni npr. ciljnim skupinam odraslih brez temeljne izobrazbe ali
s pomanijkljivo temeljno izobrazbo. Po drugi strani pa se tudi v primerih, ko se v izo-
brazevalni program vkljucujejo odrasli z enako predhodno izobrazbo, dogaja, da
imajo zaradi razli¢nih razlogov dolocene primanjkljaje v znanju in je zato potrebno
v izobrazevalnem procesu omogociti pridobivanje nekaterih znanj, ki sicer ne sodi-
jo v izobrazevalni program, po katerem se trenutno izobrazujejo. Kot primer, ki ga
v zadnjem casu zaznavamo v Sloveniji, lahko navedemo ciljno skupino odraslih, ki
se vklju¢ujejo v programe visjega strokovnega izobrazevanja. Ceprav spremljanja in
evalvacije tovrstnih programov kazejo, da so ti programi pripravljeni ustrezno za
odrasle, pa se velikokrat pokaze, da imajo odrasli tezave, ko gre za ucenje tujih je-
zikov v teh programih. Skoraj povsod se kaZe, da je potrebno odraslim priskociti na
pomoc z organizacijo dodatnih tecajev iz tujih jezikov, 3ele to jim namre¢ omogo-
¢i, da bodo lahko dosegali standarde znanja, postavljene v izobraZevalnih progra-

mih visjih strokovnih Sol.

Delovni status. Z vidika delovnega statusa ponavadi loc¢imo dve veliki ciljni skupini
odraslih: zaposlene in brezposelne. TakSen status v veliki meri definira tudi izobra-

Zevalne potrebe, in sicer:

e zaposleni morajo stalno spremljati razvoj in spremembe v stroki in ohranjati ter
nadgrajevati znanja, s pomocjo katerih bodo ohranili zaposlitev ter se strokov-
no razvijali,

e brezposelni potrebujejo znanja, ki jim bodo omogocila odpravo neugodnega

stanja, v katerem so se znasli, in pridobitev nove zaposlitve.

Z vidika delovnega statusa je mogoce definirati Se druge ciljne skupine, ki imajo za-
radi dolocenih druzbenih vlog, ki jih opravljajo, podobne izobraZevalne potrebe. To
so npr: upokojenci, kmetje, samostojni podjetniki ipd. Tudi v teh primerih gre za
skupine ljudi, ki imajo neke skupne splosne znacilnosti, ki po eni strani velikokrat
vzpodbudijo nastajanje izobraZevalnih programov, namenjenih izklju¢no njim, po
drugi strani pa je potrebno te njihove znacilnosti upostevati tudi, ko se vkljucujejo
v izobrazevanje, kjer se oblikujejo zelo heterogene skupine odraslih.

Tako pri nacrtovanju izobraZevanja kot pri vrednotenju kakovosti le-tega je po-
membno, da poznamo znacilnosti in potrebe zaposlenih, brezposelnih in drugih
omenjenih ciljnih skupin, katerih skupne znacilnosti opredeljuje njihov delovni sta-

tus. Raziskave in izkuSnje ob vsakdanjem delu z brezposelnimi npr. kaZzejo, da ima
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vecina brezposelnih, posebno tistih, ki so brez zaposlitve leto dni in vec, nekatere
podobne tezave in skupne znacilnosti. Skoraj pri vseh se na eni strani pojavljajo ma-
terialni problemi in na drugi splet psihosocialnih problemov, ki so povezani tako z
gmotnim polozajem brezposelne osebe, kakor tudi z lastnim in socialnim (druzina
in okolje) doZivljanjem poloZaja brezposelnosti. Se posebno pomembno pa je upo-
Stevati znacilnosti brezposelnih mladih, saj je zanje to, da jim je onemogocen vstop
v delo, Se posebno kriti¢no. (Vili¢-Klenovsek 1998). Nezaposlenost namrec postav-
lja mladega ¢loveka v neugoden socialno-ekonomski polozaj, mu zmanjsuje status
in ugled v druzbi in ga s tem marginalizira ter vpliva na njegovo samopodobo.

Poleg psihosocialnih znacilnosti je potrebno pri nacrtovanju, izpeljavi in vrednote-
nju kakovosti tovrstnega izobrazevanja upostevati tudi splosne izobrazevalne zna-
Cilnosti ciline skupine brezposelnih. To so tisti dejavniki, ki so povezani s posame-
znikovim dotedanjim izobrazevanjem, delovno kariero in drugimi znacilnostmi in
izkusnjami, ki so lahko pomembne za nadaljnje izobrazevanje. Nekatere znacilnosti
so skupne vsem odraslim, nekatere pa se 3e izraziteje pojavljajo prav v skupini od-
raslih, ki jih zaznamuje brezposelnost. Med klju¢ne sploSne izobraZevalne znacilno-
sti uvrs¢amo: izkusnje z izobrazevanjem, vrednotenje znanja, motivacijo za izobra-

Zevanje, ovire za izobrazevanje, odnos do ucenja. (Vilic-Klenovsek 1998).

Drzavljanstvo, narodnost: z vidika drzavljanstva ali narodnosti se srecujemo s ciljni-
mi skupinami razli¢nih narodnosti oz. pripadniki razli¢nih etni¢nih manjsin. Najpogo-
stejSe ovire, ki jih imajo pripadniki etni¢nih manjsin pri odlocanju za izobrazevanje, so:
kulture razlike, stereotipi, zavedni ali nezavedni rasizem, neznanje jezika, majhna pri-
Cakovanja, majhno samozaupanje, neskladnost izobrazevalnih sistemov, revscina in
nezaposlenost ipd. Iz taksnih znacilnosti obravnavane ciljne skupine izhajajo tudi nji-
hove izobraZevalne potrebe. Le te so npr. priblizati jim znacilnosti prevladujoce kultu-
re, ohranjanje njihove tradicionalne kulture, pomoc in vodenje pri ucenju jezika, psi-
holoska podpora — pomoc pri razumevanju razlicnosti, moznost napredovanja do
naslednje stopnje izobrazevanja, moznost zaposlitve itn. (Jelenc S. 1996).

Velikokrat se izkaze, da je zaradi specifi¢nih znacilnosti in izobrazevalnih potreb potreb-
no za tovrstne ciljne skupine oblikovati specifi¢ne izobrazevalne programe (npr. izobra-
Zevanje Romov). V primerih, ko se predstavniki etni¢nih manjsin vkljucujejo v izobraze-
valne programe, ki niso izoblikovani izklju¢no zanje, pa je potrebno njihove kulturne in

druge znacilnosti upostevati v procesih nacrtovanja in izpeljave izobrazevanja.

Posebne potrebe. Pozornost je potrebno posvetiti tudi ljudem s posebnimi potre-

bami. Pri tem lahko gre za ljudi s fizi¢nimi tezavami ( npr. slepi, gluhi, hromi itd) in



psihosocialnimi tezavami (cerebralne motnje, mozganska kap, zasvojenci itd.) Ne-
katere skupne znacilnosti, ki jih imajo tovrstne ciljne skupine, vzpodbujajo obliko-
vanje specificnih izobraZevalnih programov, ki so namenjeni posebej zanje.

Prikazali smo samo nekatere najbolj znacilne ciljne skupine v izobrazevanju odraslih.
Gotovo bi lahko v taksno klasifikacijo uvrstili Se druge, oz. Ze iz teh, ki smo jih pri-
kazali, opredelili dodatne, ki bi nastale ob kombiniranju razli¢nih ciljnih skupin med
seboj (npr. mlajsi brezposelni — starost in delovni status). Vedno, ko obravnavamo
ciline skupine v izobrazevanju odraslih, pa je potrebno upostevati, da se bodo ves

Cas, skladno z druzbenimi spremembami in razvojem pojavljale nove.

Ugotavljanje potreb in nac¢rtovanje

izobrazevalnih programov za odrasle

Doslej smo govorili o razli¢nih ciljnih skupinah, ki se pojavljajo v izobrazevanju od-
raslih, opozorili pa smo tudi na pomen specifi¢nih izobraZevalnih potreb, ki izhaja-
jo iz specifi¢nih lastnosti posameznih ciljnih skupin in so podlaga za vse nadaljnje
procese nacrtovanja izobrazevanja. Pastuovic potrebe po izobrazevanju opredeli kot
razliko med znanjem, spretnostmi in drugimi osebnostnimi lastnostmi, ki jih lahko
razvijemo z izobraZevanjem in so potrebne za uspeSno opravljanje dolocenih dejav-
nosti ali funkcij, in tistim znanjem, spretnostmi in osebnostnimi lastnostmi (v ozjem
pomenu stalis¢i, vrednotami, navadami), ki jih odrasli Ze ima. (Pastuovi¢ 1978) Pri
tem gre lahko za potrebe posameznika, potrebe organizacije ali institucije ali potre-
be skupnosti ali druzbe.

Za opisovanje te faze nacdrtovanja izobrazevalnih programov se uporablja vec kon-
ceptov: potrebe po izobraZevanju, problemi prakse, na novo nastale priloznosti,
spreminjajoce se razmere, druzbena vprasanja, zahteve posameznih ciljnih skupin
mogocih udeleZencev, viri, ki so na voljo, predstave o idealni praksi. Cetudi so izra-
zi, ki se uporabljajo, taksni ali drugacni, nacrtovalec (programer) mora poiskati na-
¢in, da v programu poudari tiste teme, ki so pomembne bodisi zanj, za organizaci-
jo, skupnost ali ljudi, za katere ali s katerimi oblikuje izobrazevalni program. Potrebe
posameznikov, organizacij in druZbe niso zmeraj enotne ali enopomensko prepo-
znane. Med posamezniki, v organizaciji in druzbi ter med njimi lahko nastanejo pre-
cejdnje razlike in celo nesoglasja v presoji tega, kaj se z izobrazevanjem Zzeli ali mo-
ra doseci, kako, in kak$no je izhodis¢no stanje. (Svetina 1998)

Na eni strani tovrstne izobraZevalne potrebe vplivajo na nastajanje posebnih izobra-
Zevalnih programov, ki so namenjeni to¢no doloc¢enim ciljnih skupinam odraslih, na

drugi strani pa zahtevajo poseben, prilagojen nacin izpeljave tistih izobraZevalnih
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programov, ki ne nastajajo kot odgovor na specifi¢tne potrebe tovrstnih ciljnih sku-
pin. Prav ugotavljanje izobrazevalnih potreb tako pomeni eno izmed temeljnih in
kontinuiranih dejavnosti, ki definirajo izobraZevanje odraslih in zato ne preseneca,
da je andragogika Se nedavno tega svojo temeljno poslanstvo definirala kot uresni-
Cevanje tako imenovanega andragoskega ciklusa, ki ga hrvaski andragog Pastuovic
opredeli kot sistem postopkov, s katerimi se uresnicujejo cilji izobrazevanja odraslih.
(Pastuovi¢ 1978) Andragoski ciklus predstavlja povezavo razli¢nih faz izobrazevanja,
ki jih pri oblikovanju programa upostevamo in »prehodimox, zajema pa ugotavlja-
nje potreb, nacrtovanje programa, programiranje vsebin, pripravo in organiziranje
procesa, izpeljavo izobraZevanja in vrednotenje njegovih izidov. Proces se z evalva-
cijo ne konca: ta zadnja faza je spodbuda, saj se na podlagi naucenega sprozijo no-
ve potrebe, ki izhajajo iz novega znanja. (Jelenc S. 1996, str. 82).

Ob tem, ko govorimo o ugotavljanju izobraZevalnih potreb, je pomembno tudi
upostevati, da se zelo malo izobrazevalnih programov za odrasle oblikuje centrali-
zirano na nacionalni ravni. V vedji meri nastajajo izobrazevalni programi za odrasle
kot odziv na sprotno ugotovljene izobraZevalne potrebe v okoljih, kjer odrasli Zivijo
in delujejo. Prav zato je za nacrtovanje izobrazevanja odraslih znacilno, da le-to ve-
likokrat poteka decentralizirano, saj izobrazevalni programi nastajajo v posamezni
izobraZevalni organizaciji. Znacilnost teh programov pa je, da gre najveckrat za pro-
grame neformalnega izobrazevanja, pri njihovem oblikovanju in izpeljavi pa je po-
trebno upostevati nekatera temeljna nacela neformalnega izobraZzevanja odraslih.

Za tovrstne procese je pomembno:

e da je ugotavljanje izobrazevalnih potreb posameznika, izobrazevalne organiza-
cije ali druzbe dejavnost, ki se odvija neprestano,

e da pri ugotavljanju izobrazevalnih potreb upostevamo, da se le-te v zivljenju po-
sameznika neprestano spreminjajo s tem, ko se spreminjajo njegovi interesi in
predvsem razlicne vloge, ki jih v Zivljenju opravlja,

e da se izobrazevalne potrebe ne ugotavljajo samo na enem mestu. Ugotavljajo
jih delodajalci za svoje zaposlene; izobrazevalci, ki Zelijo privabiti nove potenci-

alne skupine odraslih; ugotavlja jih drzava na nacionalni ravni idr.

Iz ugotovljenih izobrazevalnih potreb sledijo nadaljnje faze v procesu nacrtovanja in
izpeljave izobrazevanja odraslih. Pregled raznovrstne literature pokaze, da se je sca-
soma razvilo veliko raznolikih modelov nacrtovanja in izpeljave kurikuluma za odra-
sle. (Sork in Caffarella 1998, Knox 1998, Langenbach 1993). Dejavnosti razvoja in

izpeljave izobraZevalnih programov po navadi od izobrazevalcev odraslih zahteva-



jo, da sprejmejo odlocitve o tem, kaj ponuditi odraslim, kako jim to ponuditi in ka-
ko vrednotiti kakovost razvoja, izpeljave in doseganja ucinkov izobrazevalnih pro-
gramov. Kljub raznolikim Ze razvitim modelom oblikovanja in izpeljave kurikuluma
v izobrazevanju odraslih pa Sork in Caffarella (1998) ugotavljata, da izobrazevalci
odraslih velikokrat »ubirajo bliznjice« in npr. ne ugotavljajo potreb odraslih po izo-
braZzevanju, izobraZzevanja ne prilagajajo znacilnostim razli¢nih ciljnih skupin odra-
slih in ne opravljajo nacrtne evalvacije. Vse to pa velikokrat postavi pod vprasaj ka-
kovost nacrtovanja in izpeljave izobrazevanja, posledicno pa tudi kakovost
dosezkov odraslih, ki se izobrazujejo v taksnih izobrazevalnih programih.

Poleg tega Cervero in Willson (1994a, 1994b) opozarjata na velik pomen, ki ga ima-
jo razli¢ni kontekstualni dejavniki, pri nacrtovanju izobrazevalnih programov za od-
rasle in njihovemu vrednotenju. Avtorja ugotavljata, da je nacrtovanje »pogajalski
druZbeni proces, v katerem se srecujejo interesi posameznika, izobrazevalnih orga-
nizacij in interesi izobrazevalne politike« (1994b, str. 253) Njun model ponuja teo-
reticna izhodisca, ki nam omogocajo razumevanje tega, kako se delo nacrtovalcev
izobraZevanja odraslih prepleta z razli¢nimi konteksti, znotraj katerih se bodo raz-
viti izobrazevalni programi izpeljevali. S tem nas opozarjata, da je treba v procese
vrednotenja kakovosti izobrazevanja odraslih uvrstiti tudi kontekstualne dejavnike in
oblikovati njim ustrezne kontekstualne kazalnike kakovosti. Poznavanje in upoSte-
vanje konteksta, v katerem se dogaja izobrazevanje odraslih, nam namrec lahko po-
maga razumeti in razloziti takSne ali drugacne dosezke in ucinke, ki jih dosegajo
odrasli v izobrazevanju.

Prav zaradi vse te pestrosti, ki jo lahko zasledimo pri nacrtovanju izobrazevalnih
programov za odrasle, je Se posebej pomembno, da razvijemo mehanizme za ugo-
tavljanje izobrazevalnih potreb ter mehanizme vrednotenja kakovosti nacrtovanja in
izpeljave izobrazevalnih programov. Prav pri nacrtovanju evalvacijskih mehanizmov
postane poznavanje znacilnosti nacrtovalskih strategij kurikuluma v izobrazevanju
odraslih Se posebno pomembno. Eno izmed temeljnih metodoloskih nacel kuriku-
larne evalvacije namrec pravi, da morajo biti evalvacijske strategije vedno usklajene

s strategijami nacrtovanja kurikuluma.

Vsebinska podroc¢ja in vrste izobrazevanja odraslih

Kot smo Ze ugotovili, potrebe odraslih po izobrazevanju izhajajo iz razli¢nih vlog in
nalog, ki jih odrasli opravlja v svojem Zivljenju in po ¢emer se izobraZevanje odra-
slih tudi bistveno razlikuje od izobraZevanja otrok in mladine. Ze pri obravnavi cilj-

nih skupin smo posredno ugotovili tudi, da razlicne naloge, ki jih odrasli opravlja v
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svojem Zivljenju in za katere se mora tudi izobrazevati, izhajajo predvsem iz vloge:
(1) odraslega kot osebnosti, (2) odraslega, sodelujocega na podro¢ju dela in (3) od-
raslega v razli¢nih drugih aktivnih vlogah znotraj druzbene skupnosti. Iz taksnih
vlog izhaja odgovornost za lastni osebnostni razvoj, razvoj na podrocju dela in po-
klicne kariere ter (z7moznost za aktivno udejstvovanje v druzbeni skupnosti v viogi
partnerja, starsa, drzavljana idr.

Upostevajoc tovrstne vloge odraslih in potreb po izobraZevanju, ki iz teh vlog izha-
jajo, so se v sistemu izobrazevanja odraslih razvila razlicna vsebinska podrocja. Pri
opredeljevanju vsebinskih podrocij je pri tem potrebno odraslega udelezenca izo-
braZevanja in njegove vloge obravnavati znotraj SirSe druzbene skupnosti. Svetina
(1998) prikazuje stiri temeljne vire, od katerih prihajajo zamisli ali spodbude za raz-
voj izobrazevalnih programov in s katerimi si lahko pomagamo tudi, ko opredelju-

jemo vsebinska podrocja v izobrazevanju odraslih.

Preglednica 1.1: Temeljni viri, od katerih prihajajo zamisli in spodbude za razvoj

novih izobrazevalnih programov

VIRI PRIMERI
UUDJE potencialni udeleZendi
delodajalci

strokovnjaki razlicnih podrodii
izobrazevaldi odraslih
izobraZevalne in druge organizacije

ODGOVORNOST, KI'IZHAJA1Z VLOG IN NALOG ODRASLIH bifi partner

bifi star$

delo in poklicna kariera
Zivlienie v skupnosti
osebnostni razvoj
prosfi ¢as

ORGANIZACIJE spremembe v dejavnostih organizacij
spremembe v postopkih delovanja
organizaciie

spremenjena zakonodaja

SKUPNOST/DRUZBA polititne spremembe
socialne spremembe
pojav nasilja
tehnoloske spremembe

Vir: Svetina 1994, IzobraZevalni programi za odrasle — od nacrta do izpeljave

Prav iz razli¢nih odgovornosti, ki jih imajo odrasli kot aktivni predstavniki druzbene

skupnosti in iz raznolikih potreb po znanju odraslih, izhaja velika pestrost vsebin-



skih podrodij izobraZevanja odraslih. Ko govorimo o vsebinskih podrogjih, je treba
povedati, da je prav zaradi takSne raznovrstnosti in stalnih sprememb, ki se doga-
jajo v izobrazevanju odraslih, tezko postavljati enoznacne klasifikacije vsebinskih
podrocij, Se vecjo napako pa bi storili, ¢e bi taksne klasifikacije postavljali prevec to-
go. Ob taksnem metodoloskem zadrzku in ob upostevanju dejstva, da bodo vedno
nastajala nova podrodja, nekatera druga pa tudi ugasala, lahko razli¢cna podrogja,
kjer je v zadnjem desetletju dogajanje v izobrazevanju odraslih zelo intenzivno, str-
nemo v nekaj temeljnih, in sicer:

Dejavnosti opismenjevanja odraslih

Pismenost, Sirse opredeljena kot znanje in spretnosti, ki jih, v hitro spreminjajocem se
svetu, potrebujejo vsi, je temeljna ¢lovekova pravica. V vsaki druzbi je pismenost nujno
potrebna spretnost in eden od temeljev za druge Zivljenjske spretnosti. Milijoni ljudi,
med temi so vecinoma zenske, nimajo priloznosti za ucenje ali pa jim manjka znanja,
da bi to pravico lahko uveljavljali. Izziv je zato, da jim to omogocimo. Pismenost je tu-
di katalizator za sodelovanje v druzbenih, kulturnih, politi¢nih in gospodarskih dejav-
nostih in za ucenje vse Zivljenje. (Contintea 1998). Prav iskanje ustreznih resitev, ki bo-
do uspesne pri opismenjevanju prebivalstva, je zelo intenzivno in razsirjeno v vseh tistih
drzavah, ki se soocajo z vecjim navalom priseljencev oz. imajo veliko Stevilo prebival-
stva brez temeljne izobrazbe. V Sloveniji se bolj kot s tezavami opismenjevanja prebi-
valstva soo¢amo s problematiko funkcionalne pismenosti oz. s pridobivanjem temelj-
nih znanj in kompetenc odraslega prebivalstva. Da gre za vsebinsko podrodje, ki v
zadnjih letih v Sloveniji vedno bolj pridobiva na pomenu, kazejo tudi razprave v stro-
kovnih krogih in dejstvo, da kljub slabim rezultatom, ki jih je prinesla nacionalna razis-
kava — Pismenost in udelezba odraslih v izobrazevanju«! - na nacionalni ravni 3e nismo
prisli do druzbenega konsenza o tem, da je potrebno opredeliti dejavnosti funkcional-
nega opismenjevanja kot eno izmed prioritetnih podrocij nacionalnega pomena. Hkra-
ti pa v strokovnih krogih doseci konsenz o opredelitvi temeljnih znanj in kompetenc.

Na teZavnost taksnega opredeljevanja, hkrati pa potrebo po konsenzualni opredelitvi

1 Studija raziskuje dosezke odraslih na treh podrojih pismenosti: besedilna pismenost, dokumentacijska pismenost
in racunska pismenost. Pri tem se ukvarja z merjenjem pisnih spretnosti odrasle populacije, ki jih s testiranjem raz-
vré¢a v ravni in pri tem za preiskus pismenosti uporablja probleme in naloge iz resni¢nega zivljenja. Besedilna pi-
smenost zajema sposobnost razumevanja in uporabe informacij v razli¢nih vrstah besedil, in sicer iskanje, povezo-
vanje in generiranje informacij. Pri nalogah gre za razumevanje in rabo pisnih informacij, organiziranih v stavke in
odstavke, pomembno je loc¢evanje med podano in iskano (zahtevano informacijo). Dokumentacijska pismenost za-
jema sposobnost razumevanja in uporabe informacij v razli¢nih grafi¢nih prikazih podatkov in obrazcih. Ra¢unska
pismenost pa zajema sposobnost razumevanja in uporabe osnovnih racunskih operacij, ki jih vsebujejo razli¢ni pi-
sni viri. Gre torej za tiste spretnosti in sposobnosti, ki jih vedno bolj zahtevata sodobna druzba in trg dela. (MoZi-
na E. 2001: 29-36)
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temeljnih znanj in kompetenc, opozarjata tudi Medves in Svetlik (2002), ko razpravlja-

ta 0 pomenu splosne izobrazbe v programih poklicnega in strokovnega izobrazevanja.

Pri opredeljevanju temeljnih spretnosti in kompetenc si sama pomagata z opredelitvi-

jo, ki jo je objavil Evropski center za razvoj poklicnega izobrazevanja in v kateri so te-

meljne spretnosti opredeljene kot »spretnosti, potrebne za delovanje v sodobni druz-
bi, na primer poslusanje, govorjenje, branje, pisanje in racunanje«. Vse bolj pa se med
temeljne spretnosti uvrs¢ajo tudi naslednje:

e socialne spretnosti, ki omogocajo posameznikom, da stopajo v interakcije z dru-
gimi in se temu ustrezno odlocajo, na primer, da nagovorijo druge primerno raz-
meram, da razumejo in znajo izraziti dolocene informacije ter da obvladujejo so-
cialna omrezja, v katera so vkljuceni;

e genericne spretnosti, ki omogocajo vseZivljenjsko ucenje in poleg branja, pisanja
in racunanja obsegajo tudi komuniciranje, reSevanje problemov, timsko delo,
odlocanje, ustvarjalno misljenje in racunalnistvo;

e prenosljive spretnosti, ki so uporabljive v razli¢nih zivljenjskih in delovnih razme-
rah. (Medves in Svetlik 2002)

Vsekakor gre za zelo pomembno vsebinsko podrodje izobrazevanja odraslih, ki mu
bo potrebno tudi v Sloveniji v prihodnosti nameniti ve¢ pozornosti kot doslej. Skla-
dno z razvojem podrocja pa se morajo razvijati tudi strategije za vrednotenje kako-
vosti le-tega. Prav kar zadeva zagotavljanje kakovosti tovrstnih dejavnosti opisme-
njevanja, ne gre prezreti ene izmed pobud, ki so jo zapisali udelezenci pete
mednarodne konference o izobrazevanju odraslih, in sicer, da »je potrebno pripra-
viti mednarodni program za razvoj spremljanja opismenjevanja, sistemov evalvacije
in porocanja, ki bodo pospesevali vstope in sodelovanje skupnosti pri izboljSanju
programa na mednarodni, regionalni in nacionalni ravni z ustanovitvijo svetovne in-
formacijske baze za pospesevanje politike in upravljanje, ter izboljSevanje kakovosti,

ucinkovitosti in trajnosti taksnih prizadevanj.« (Confintea 1998, str. 24).

Pridobivanje poklicnih in strokovnih

znanj ter spopolnjevanje

Spreminjajoci se svet dela je vecplastna resni¢nost, ki izredno vpliva na ucenje od-
raslih in je z njim neposredno povezana. V zadnjem desetletju narasca zaskrbljenost
zaradi negotovosti zaposlovanja in cedalje vedje brezposelnosti. V drzavah v razvo-
ju ta skrb ne zadeva samo zaposlovanja, temvec tudi zagotavljanje preZivetja za vse.
Potrebne izboljSave v smislu produktivnosti in distribucije gospodarstva, kmetijstva

in storitvenih dejavnosti zahtevajo povecane zmoZznosti, razvoj novih spretnosti in



sposobnosti produktivnega prilagajanja nenehno spreminjajoc¢im se potrebam za-
poslovanja vse delovno Zivljenje. Pravica do dela, priloznost za zaposlitev in odgo-
vornost prispevati v vseh Zivljenjskih obdobjih k razvoju in blaginji druzbe so cilji, ki
izhajajo iz tovrstnih izobraZevalnih potreb posameznikov, ciljnih skupin odraslih in
SirSe druzbe. (Confintea 1998).

Pri tem gre tako za formalno kot neformalno izobrazevanje odraslih na poklicnem

podrocju. Med formalno izobrazevanje lahko Stejemo:

e formalno izobrazevanje za pridobitev poklicne in strokovne izobrazbe, in sicer:
soki stopnji, ki se konca z javno priznanim spri¢evalom;

e specializacije z javno veljavno potrditvijo posebne usposobljenosti;

e drugo izobrazevanje in usposabljanje za poklicno delo ali poklic, ki se potrjuje s

certifikatom o usposobljenosti za opravljanje poklica ali dela.
Med neformalno izobraZevanje odraslih za poklic in poklicno delo pa lahko Stejemo:

e Uvajanje in privajanje na delo ali drugo usposabljanje za opravljanje delovnih ali
poklicnih nalog ali funkcij: te izobrazevalne aktivnosti navadno oznacujemo z iz-
razom »usposabljanje, in s tem oznacujemo procese postopnega razvijanja rav-
nanja, znanja in spretnosti, s katerimi se predvsem pridobiva prakticno znanje in
spretnosti za opravljanje poklicnega dela, poklica ali delovnega procesa;

e spopolnjevanje: s tem se spopolnjuje, razsirja, poglablja, posodablja, prilagaja,
dopolnjuje, osvezuje itn. poprejsnja formalna izobrazba ali tudi drugace pridob-

lieno znanje, spretnosti in stalisca, ki jih potrebujemo za poklic ali poklicno delo.

Skupna znacilnost vseh teh vrst neformalnega izobrazevanja za poklic ali poklicno
delo je, da njegov temeljni namen ni pridobitev javno priznane (verificirane) stop-
nje poklicne ali strokovne izobrazbe, ¢eravno ima vsako izobraZevanje za poklic ali
poklicno delo neko stopnjo funkcionalnosti — namenjeno je zboljsanju usposoblje-
nosti za poklicno delo in poklic. (Jelenc 1994) Prav tovrstno izobrazevanje v zadnjih

desetletjih predstavlja najsirSo obliko vklju¢evanja odraslih v izobraZevanije.

Izobrazevanje za osebnostno rast in

kulturno bogatenje posameznika

Ce je raznovrstne oblike poklicnega in strokovnega izobraZevanja mogoce dokaj ja-
sno definirati, pa je programe za osebnostno rast, druzinsko zivljenje, rekreacijo in
prosti cas, razne vrste kulturnega izobrazevanja in drugega splosnega izobrazeva-

nja, vcasih veliko teZje opredeliti in jih razloCevati med seboj. Delavnica na temo
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spretnosti medosebne komunikacije lahko zadovoljuje osebne potrebe po izobraze-
vanju, pridobljene spretnosti nam namre¢ lahko pomagajo pri komunikaciji z dru-
Zinskimi ¢lani, lahko pa se vanjo vklju¢imo predvsem zaradi potreb po izobrazeva-
nju, povezanih z delom, saj nam bo novo znanje pomagalo, da bomo lazje
sodelovali s sodelavci na delovhem podrodju.

Pri tovrstnem izobrazevanju gre predvsem za izobraZevanje za lastni osebni ali
osebnostni razvoj: gre za izobrazevanje ali ucenje posameznika, ne glede na njego-
vo poklicno ali druzbeno vlogo (npr. zlasti splosno izobrazevanje o umetnosti, zgo-
dovini, filozofiji, ucenje tujih jezikov, izobrazevanje za uspesno krmiljenje osebnega
Zivljenja, za dejavnosti v prostem casu itn. (Jelenc 1994)

Vsekakor gre za pomembno dimenzijo splosnega izobrazevanja odraslih, ki je mor-
da v zadnjih desetletjih, ko se izobraZevalne politike bolj usmerjajo v izobrazevanje
za podrocje dela, celo nekoliko zapostavljeno, pa Ceprav si tudi v oblikah tovrstne-
ga izobraZevanja odrasli lahko pridobijo marsikatero osebnostno lastnost kot so
npr: samostojnost, sodelovalno ucenje in delo, splosna razgledanost itd., vse to pa
so sposobnosti, za katere je vse bolj jasno, da sodijo v temeljno znanje in usposob-

lienost posameznika za aktivno delovanje v druzbeni skupnosti.

Izobrazevanje za demokracijo

Izzivi enaindvajsetega stoletja zahtevajo ustvarjalnost ter zmoznost in sposobnost
drzavljanov vseh starosti za odpravljanje revscine, utrjevanje demokrati¢nih proce-
sov, krepitev in varovanje ¢lovekovih pravic, pospesevanje kulture miru, spodbujanje
aktivnega drzavljanstva, krepitev vloge civilne druzbe, zagotavljanje enakopravnosti
med spoloma in pravi¢nost, pospeSevanje ozaveScanja Zensk, priznavanje kulturne
razlicnosti (tudi rabe jezika ter pospesevanje pravice in enakopravnosti za manjsine
in avtohtono prebivalstvo) ter nova partnerstva med drzavo in civilno druzbo. Za ok-
repitev demokracije je nujno spodbujati u¢na okolja, kjer bi se okrepilo sodelovanje
drzavljanov, ustvarile moznosti za pospesevanje produktivnosti ljudi in, kjer bi se
lahko ukoreninila kultura miru in pravi¢nosti. (Confintea 1998). Gre torej za pod-
rocje in vsebine, ki zadovoljujejo izobraZevalne potrebe odraslega udeleZzenca kot
aktivnega drzavljana in temu so namenjeni tudi raznovrstni izobrazevalni progra-
mi za aktivno drzavljanstvo. Razli¢ni programi za vzpodbujanje delovanja posame-
znika v civilni druZbi postajajo vse pomembnejsi del izobraZevanja odraslih v sodob-
ni globalni veckulturni druzbi. Pri tem gre za izobrazevanje, ki pripomore k temu,
da bo posameznik uspesno opravljal razlicne vloge v druzbi. (npr. drzavljan, ¢lan

politi¢nih organizacij), v druzini, v prostovoljskih in drugih organizacijah. Sem sodi



tudi izobraZevanje za druzbeno blaginjo; ni naravnano na posameznika, ampak na
delovanje sirse druzbe ali sveta (npr. zas¢ita druzbe pred nevarnostmi, premagova-
nje teZav, izobrazevanje za mir, populacijsko izobrazevanje, za podporo druzbenih
gibanj — lahko tudi z negativnimi ucinki kot so nacionalizem, razvoj ideologij itn.)

Vedno pomembnejse postaja tudi izobrazevanje odraslih, povezano z okoljem,
zdravjem in prebivalstvom. Okolje, zdravje, prebivalstvo, prehrana in neoporec-
nost hrane so dejavniki, medsebojno povezani v obnovljivem razvoju. Vsak izmed
njih je sam po sebi zamotan problem. Razli¢ne ciljne skupine odraslih (npr. kmetje,
voditelji velikih industrijskih korporacij, turisti¢ni delavci idr.) kot tudi vsak posame-
znik, potrebujejo vedno vec znanj o skrbi za okolje z nadziranjem onesnaZevanja,
preprecevanjem erozije zemlje in preudarno upravljanje naravnih virov. Vsi ti pro-
blemi so del SirSega iskanja obnovljivega razvoja, ki pa ga ne moremo dosedi, ce ne
bomo namenili izredne pozornosti izobraZzevanju, povezanim s problemi druzine,
reprodukcijskim ciklom in problemi prebivalstva, kot: staranje, migracije, urbaniza-
cija in medgeneracijski in druzinski odnosi.

V teh zadnjih obravnavanih skupinah so, kot vidimo, vse vrste in vsebine izobraze-
vanja odraslih, ki so namenjene predvsem zadovoljevanju splosnih in osebnih po-
treb odraslih ljudi po znanju in izobrazbi, kot tudi drzavljanskih in drugih druzbe-
nih potreb, in njihov glavni namen ni pridobitev javno priznane stopnje izobrazbe,
kvalifikacije ali poklica. Za to izobrazevanje se v andragoski literaturi uporabljajo ze-
lo razli¢ni izrazi, npr. svobodno, prostocasno, ljudsko, popularno, drzavljansko izo-
brazevanje, prosvetljevanje ipd. (Jelenc 1994)

Nasteta vsebinska podrodja gotovo ne zajemajo vseh vsebin, ki jih najdemo v izo-
braZzevanju odraslih, $e posebno zato ne, ker je le-to zelo prozno in odzivno ter se
skladno s spremembami v druzbi spreminjata tudi povprasevanje in ponudba po
izobrazevalnih programih z razli¢nimi cilji in vsebinami.

Nam pa Ze tak$na splosna klasifikacija vsebinskih podrocij izobrazevanja odraslih
pokaze, za kako raznolika podrocja in raznolike izobrazevalne potrebe gre. Prav iz
taksne raznolikosti pa so se razvile razli¢ne vrste izobrazevanja odraslih oz. nacini,
s pomocjo katerih si odrasli lahko pridobivajo takSna raznolika znanja in tako zado-
voljijo svoje izobrazevalne potrebe.

Glede na veliko raznolikost podro¢ja izobrazevanja odraslih in razlicne kontekste, v
katerih se udejanja, je le-to v razli¢nih drzavah po svetu zelo razli¢no strukturirano.
Da bi lahko kljub raznolikosti zaobjeli tipicne oblike, si lahko pomagamo s Coomb-
sovo kategorizacijo formalnega, neformalnega in informalnega izobrazevanja. V

skladu s takSno kategorizacijo je:
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e formalno izobrazevanje odraslih tisto izobraZevanje, ki je institucionalizirano,

ponavadi kot del obstojecega izobrazevalnega sistema. Sem spadajo npr. nadalj-
nje visoko3olsko izobrazevanje, poklicno in tehni¢no izobraZevanje, v katero se
vkljucujejo odrasli, javni programi pismenosti ipd. Formalno izobraZevanje odra-
slih se najpogosteje financira iz javnih sredstev in je namenjeno temu, da poma-
ga udejanjati strateske razvojne cilje, ki si jih zastavi posamezna drzava. Znacil-
nost formalnega izobrazevanja je tudi ta, da so formalni javnoveljavni programi
ponavadi zelo strukturirani in velikokrat za pridobitev javnoveljavne listine zahte-
vajo doseganje dolocenih, od zunaj postavljenih standardov znanja.
Neformalno izobrazevanje odraslih je po navadi manj strukturirano in odzivnej-
e za lokalne potrebe, izkazuje skrb za resevanje socialne neenakosti in je pogo-
sto usmerjeno k ozavescanju udelezencev in motiviranju le-teh za dejavno vklju-
Cevanje v druzbene akcije. Za neformalno izobrazevanje so najznacilnejse oblike
izobrazZevanja odraslih v lokalni skupnosti in ljudsko izobrazevanje. Tudi neformal-
no izobrazevanje odraslih postaja vse pogosteje del izobrazevalnega sistema.
Predvsem tisti njegov del, v katerem drzava vidi moznost udejanjanja zastavljenih
strateskih ciljev in si tako pridobi javno veljavo, je tudi financiran iz javnih sred-
stev. (V Sloveniji tako Ministrstvo za Solstvo, znanost in Sport iz proracunskih
sredstev podpira dejavnosti neformalnega izobrazevanja, kot so npr. Studijski
krozki, borze znanja, sredi$¢a za samostojno ucenje idr.). Ceprav strokovnjaki s
podro¢ja izobrazevanja odraslih ugotavljajo, da si prav v tovrstnih oblikah izobra-
Zevanja odrasli lahko pridobivajo sposobnosti, kot so: komunikacijske sposobno-
sti, sodelovalno ucenje, spretnosti samostojnega ucenja in nacrtovanja lastnega
izobrazevanja in ucenja, ki jih kot ¢edalje pomembnejse poudarja tudi svet zapo-
slitve, pa je v zadnjih letih v razli¢nih (tudi razvitih) izobrazevalnih sistemih zazna-
ti tezave, ko gre za financiranje tovrstnega izobrazevanja odraslih iz proracunskih
sredstev. To pa gotovo ne pripomore k razvoju in uresnic¢evanju kakovosti izobra-
Zevanja odraslih.

Informalno izobrazevanje odraslih je spontano, nestrukturirano ucenje, ki po-
teka v posameznikovem vsakdanjem zivljenju, doma, v soseski, na Solskem dvo-
ris¢u, na delovnem mestu, v knjiznicah, muzejih in po mnozi¢nih obcilih. Gre za
ucenje, ki poteka naravno v ¢lovekovem Zivljenju. Ker gre za zelo pomemben vir
ucenja, je Coombs preprican, da bi morale posamezne drzave obogatiti svoja in-
formalna uc¢na okolja in tudi v teh bolj uvideti moznost udejanjanja svojih stra-
teskih ciljev. To se v razli¢nih delih sveta Ze dogaja s pomocjo izobrazevanja star-
sev, s povecevanjem dostopa do knjig, revij, casnikov, po radiu, televiziji in
racunalnikih. (Coombs 1985)



Tudi Spaulding poudarja, da je za vsako drzavo zelo pomembno, da v sistem izobra-
Zevanja odraslih vnese tudi informalno izobrazevanje. Model zajema tipe ponudbe in
dejavnosti, in sicer od tistih, ki so popolnoma pod nadzorom izobrazevalnih oblasti,
do tistih, ki so povsem odvisni od interesov posameznih udelezencev. Drzave ga lah-
ko uporabijo pri nacrtovanju politike in strateskih ciljev izobrazevanja odraslih in pri

tem upoStevajo raznovrstnost podrocja in potreb odraslih predstavnikov skupnosti.

Preglednica 1.2: Ravni ponudbe in dejavnosti izobrazevanja odraslih

RAVNI PONUDBE IN DEJAVNOSTI IZOBRAZEVANJA ODRASLIH

Odprte, nekompetitivne, neselektivne (ali samoselekfivne) dejavnosti, odvisne zgol od inferesov udeleZencev. Udelezenci sami odlotajo o
cljih, oblikah in metodah delo. Zelo malo je formalne strukture, zelo malo ali nobenega ocenjevanja, certificiranja in vrednotenja
dosezkov; takojSnje zadovoljstvo oz. takoj$nja percepcija o uporabnosti vsebine.

TipVI

MnoZitna obcila in informacijske sluzbe.

TipV

Klubi in skupine, ki jih vodijo udeleZendi.

TipIV

Ekstenzija, programi razvoja lokalne skupnosti, nacrfovani zato, da bi pritegnili odrasle v bolj ali manj neformalne natine dela.
Tip Il

Kratki programi izobraZevanja in usposabljanja za odrasle.

Tipll

IzobraZevanie za zapolnjevanie izobrazbenih manjkov posameznikov in tisti formalni programi, ki imajo minimalne vpisne pogoje.
Tip!

Formalno izobrazevanje in usposabljanje, kjer je za vKljutitev treba izpolnjevati stikine pogoje glede starosti, prej$nje izobrazbe ipd.

Taprti, selektivni, kompetitivni, kljutno je doseganie standardov, ki jih postavijo zunanje avtoritete: Po navadi strukturirani v obliki tetajev,
organiziranega izobrazevanja. lzobrazevanje se konta s spricevalom, certifikatom, ovrednotenjem dosezkov. Zelo malo je takoj$njega
percepiranja o uporabnosti vsebin in zadovoljstva z izobrazevanjem, sprejetie dolgorotnih izobrazevalnih ciljev.

Vir: Spaulding, S. (1987). Policy and planning in adult education: The international dimensi-
on. (Povezeto po Marriam in Brockett 1997, str. 172)

Na dnu modela so dejavnosti formalnega izobraZevanja, vklju¢evanje vanje je stro-
go nadzorovano, ucenje pa certificirajo zunanje avtoritete. Ko se pomikamo na-
vzgor po Spaldingovemu modelu, postajajo dejavnosti Cedalje manj nadzorovane
in vse bolj neformalne (npr. kratki programi izobrazevanja in usposabljanja). Na vr-
hu modela najdemo samoizbrane informalne ucne dejavnosti, ki se jih npr. ljudje
lahko naucijo iz mnozi¢nih obdil.

Spauldingova klasifikacija je zelo uporabna, ko razmisljamo o modelih vrednotenja
kakovosti, ki jih bomo izbrali, ko bomo tovrstne dejavnosti uporabljali z razli¢nih

ravni odlocanja in za razlicne namene. Evalvacijske strategije bodo gotovo drugac-
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ne, ko bo $lo za izobrazevalne programe z dna modela, kjer se pojavljajo izobraze-
valni programi, ki so natancno in zaprto strukturirani in zahtevajo doseganje vna-
prej dolocenih standardov znanja, (npr. izobrazevalnih programov za pridobitev
izobrazbe), kot takrat, ko se bodo udelezenci v Studijskem krozku odlocili za vre-
dnotenje kakovosti svojega dela. Strategije pa bodo lahko spet drugacne, ko se bo-
do za isto vrednotenje kakovosti Studijskih krozkov odlocili na Ministrstvu za 3olstvo
znanost in Sport, ki le-te financira iz javnih sredstev.

V slovenskem prostoru se je v zadnjem desetletju dodobra uveljavila klasifikacija vrst
ali podrodij nadaljevalnega izobraZevanja ali izobrazevanja odraslih, ki jo prikazuje
Jelenc (1994) in sicer gre za klasifikacijo po namenu z dveh temeljnih zornih kotov

ali razseznosti, to pa sta:

e ali izobrazevanje omogoca pridobitev javno priznane stopnje izobrazbe ali us-
posobljenosti
e cCemu je izobraZevanje predvsem namenjeno — za opravljanje poklica, poklicne-

ga dela ali za druge splosne clovekove potrebe.

Moznosti, ki jih dobimo pri hkratnem opredeljevanju izobrazevanja z obeh zornih

kotov, nam pokaZe spodnja slika.

Slika 1.1 Vrste/podpodro¢ja izobrazevanja odraslih po namenu

Vir: Jelenc 1994:Teoretska izhodisca, temeljne opredelitve in razmejitve pri koncipiranju izo-

braZevanja odraslih.

Po tej matriki lahko vse izobrazevanje odraslih uvrstimo v stiri temeljne kategorije:

SPLOSNO
STOPNUA SPLOSNE ZNANJE/IZOBRAZBA
ZOBRAZBE ZA SPLOSNE
POTREBE
FORMALNO NEFORMALNO
STOPNJA POKLICNE | ZNANJE/IZOBRAZBA
IZOBRAZBE, ZA POKLIC ALI
KAVALIFIKACIJA POKLICNO DELO
POKLICNO



a) formalno izobraZevanje za pridobitev javno priznane stopnje splosne izobrazbe,

b) formalno izobrazevanje za pridobitev javno priznane stopnje strokovne ali po-
klicne izobrazbe,

¢) neformalno splosno izobrazevanije,

d) neformalno izobrazevanje za poklic ali poklicno delo.

Jelenc v nadaljevanju opozori, da glede pojmovanja formalnega in neformalnega izo-
brazevanja ni povsem enotnih stalis¢. StarejSe opredelitve so izhajale predvsem iz na-
c¢ina in stopnje strukturiranosti izobrazevalnega procesa, medtem ko novejse jemljejo
za merilo nacin potrditve in veljavnosti izobrazevanja. UpoStevajoc ta kriterij opredeli
Unescova Terminologija formalno izobrazevanje odraslih kot tisto izobrazevanja odra-
slih, »ki naj privede do neke vrste formalno potrjenih izobrazevalnih rezultatov, kot so
doseZena stopnja izobrazbe, diploma ali poklicna kvalifikacija, formalno izobrazeva-
nje na sploh za potrebe statisticnega spremljanja, saj je bila opredelitev uporabljena
pri Mednarodni standardni klasifikaciji izobraZevanja — kot »izobraZevalne programe,
ki zahtevajo vpis in registracijo udelezencev.« Novejse opredelitve torej jemljejo za me-
rilo »nacin potrditve in veljavnosti izobrazevanja.« (Jelenc 1994)

Ce pri presoji, ali gre za formalno ali za neformalno izobraZevanje, uporabimo nave-
deno merilo (nacin potrditve ali veljavnosti izobrazevanja), bomo poleg povsem ja-
snih primerov imeli tudi manj jasne ali mejne. Jasni so vsi tisti primeri izobrazevanja,
Ce gre za pridobitev javno priznane stopnje izobrazbe z uradnim spri¢evalom, ki ga
izda za to pristojen drzavni organ, izobraZevanje pa opravljajo verificirane izobraze-
valne organizacije (zlasti Sole), programi pa so jasno opredeljeni in verificirani z iz-
klju¢nim namenom, da dajejo javno veljavno stopnjo izobrazbe ali poklic; to je izo-
braZevanje, ki je veljavno v vseh primerih povsod v drzavi. Manj jasni pa so primeri —
in pri teh smo navadno negotovi, kadar presojamo, kam bi jih uvrstili — ko gre sicer
tudi za potrditev ali veljavnost izobrazevanja, vendar z neko omejitvijo. Te omejitve
so lahko razli¢ne, navadno pa sta zlasti dve: - izobrazevanje ne daje potrditve o pri-
dobitvi celotne stopnje izobrazbe ali poklica; in — potrditve o izobrazbi ne daje dr-
Zavni organ, ki je navadno pristojen za izdajanje spric¢eval o javno priznani izobrazbi.
Spri¢o tega je pri presoji, ali gre za formalno izobraZzevanje ali ne, potrebna neka
stopnja gibljivosti. O presoji lahko poleg navedenih strogih meril o formalnosti izo-
braZevanja odlocajo tudi nekatera dodatna merila, po katerih lahko za formalno

izobraZevanje Stejemo tudi tisto:

e ki ga zahtevajo zakoni ali javno veljavna pravila za opravljanje neke dejavnosti,

e ki je verificirano pri drugih drzavnih organih ali sluzbah z javnimi pooblastili,
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e ki se ne glede na njegov poprejsnji potek in stopnjo strukturiranosti programa

konca z javno priznano verifikacijo o usposobljenosti.

Jelenc 3e poudari, da lahko do mejnih primerov pride tudi pri presoji, ali je izobra-
Zevanje namenjeno za poklic ali poklicno delo ali za druge splosne potrebe posa-
meznika, kake organizacije ali druzbe. Popolna in dokon¢na dolocitev o tem ni mo-
goca v vseh primerih, to pa zahteva, da se odlo¢amo bodisi po tistem namenu, ki
je pri obravnavani izobrazevalni dejavnosti jasno razpoznaven, bodisi po tistem, ki
prevladuje. (Jelenc 1994)

Organizacije za izobrazevanje odraslih

Ob taksni raznovrstnosti izobraZevanja odraslih lahko kaj hitro ugotovimo, da se le-
to Se zdalec ne odvija zgolj v organizacijah in institucijah, ki so namenjene zgolj izo-
brazevanju. Se posebej razli¢ne oblike neformalnega izobrazevanja odraslih poteka-
jo v raznovrstnih institucijah in na zelo raznovrstne nacine. Pri opredeljevanju vrst
izobrazevalnih organizacij, ki izobrazujejo odrasle, tako naletimo na Se eno speci-
ficnost izobrazevanja odraslih glede na izobrazZevanje otrok in mladine. Nosilke izo-
braZevanja mladine so praviloma organizacije, ki jim je izobraZevanje osrednja na-
loga. (osnovne, srednje, visje Sole idr.). V izobraZevanju odraslih pa se poleg teh
organizacij pojavljajo tudi Stevilne druge. Schroeder je razdelil organizacije za izo-

braZevanje odraslih na Stiri tipe:

e Organizacije tipa I: Ustanovljene so za zadovoljevanje potreb odraslih po izobra-
Zevanju, vkljucujejo tudi zasebne izobraZevalne organizacije in rezidenc¢na sredisca.

e Organizacije tipa Il: Ustanovljene so za zadovoljevanje potreb mladine po izo-
braZevanju, v svoji sekundarni funkciji pa opravijajo tudi dejavnosti izobraZeva-
nja odraslih. (srednje Sole, visje Sole, univerze ipd.)

e Organizacije tipa Ill: Ustanovljene so za zadovoljevanje izobrazevalnih kot dru-
gih potreb skupnosti. Vkljucujejo knjiznice, muzeje, zdravstvene in socialne or-
ganizacije.

e Organizacije tipa IV: Ustanovljene so bile za zadovoljevanje potreb posebnih
skupin, pogosto uporabljajo izobraZzevanje odraslih kot primarno metodo delo-
vanja. Gre za izobrazevanje odraslih, ki poteka v verskih organizacijah, vladnih
sluzbah, gospodarstvu. (Schroeder 1970, povzeto po Merriam in Brockett 1997)

Tudi za izobraZevanje odraslih v Sloveniji je znacilna podobna raznovrstnost organi-
zacij, ki izobrazujejo odrasle. Klemencic¢ (1995) v analizi mreZe izobrazZevalnih orga-

nizacij za odrasle prikaze naslednje vrste le-teh:



Ljudske univerze: Najvec se ukvarjajo z izobrazevanjem odraslih, izobrazevanje
mladine se pojavlja le ponekod kot dopolnilna dejavnost (npr. jezikovni in racunal-
niski tecaji, priprave na razne izpite, izobrazevanje za prosti ¢as). Pri izobrazevanju
odraslih poznamo v vecjem obsegu tele programe: osnovno izobrazevanje odraslih,
jezikovno izobrazevanje, racunalnistvo, izpopolnjevanje zaposlenih za pravna, fi-
nancna in vodstvena opravila, programi usposabljanja. Nekatere ljudske univerze
samostojno izpeljujejo programe za pridobitev izobrazbe do V. stopnje zahtevnosti,
druge pa v sodelovanju s fakultetami organizirajo tudi izobrazevanje na VI. in VII.
stopnji. V preteklosti je imelo velik delez izobrazevanja na ljudskih univerzah tudi
druzbenopoliticno izobrazevanije, to je bila nasa razlic¢ica drzavljanske vzgoje, kakor

jo poznajo v drugih dezelah, vendar je le-to v zadnjih letih skoraj povsem zamrlo.

IzobrazZevalni centri v podjetjih: Nekateri so zelo razviti; imajo veliko zaposlenih
strokovnjakov in tudi statusno so opredeljeni kot izobrazevalni centri. Druga skraj-
nost je izobrazevalna dejavnost v okviru kadrovske ali druge sluzbe le z enim zapo-
slenim delavcem. Med tema dvema pojavnima oblikama pa je Se precej razlicic.
Skupna znacilnost teh institucij za izobrazevanje odraslih je, da se v vecinoma uk-
varjajo s strokovnim izobrazevanjem in izpopolnjevanjem, in to za podjetja ali sku-
pino podjetij, v katerih so nastali. Praviloma ne izvajajo splosnega izobrazevanja, pa
tudi ne izobrazevanja po programih, ki dajejo javno veljavno spricevalo. Iz te skupi-
ne pa je treba izlociti nekaj izobrazevalnih centrov, ki izobrazujejo po javnoveljavnih
programih za potrebe svojega podjetja in tudi SirSe. Po nacinu delovanja so ti cen-

tri nekaksna zdruzitev srednje Sole in podjetniskega izobrazevalnega centra.

Srednje ter visje in visoke Sole: Statusno je dejavnost opredeljena kot dopolnilna
dejavnost izobrazevanja otrok in mladine. Le manjSina med srednjimi Solami, ki izo-
brazujejo odrasle, ima za to dejavnost zaposlene posebne strokovnjake (andrago-
ge, organizatorje), vse druge pa izvajajo dejavnost kot dopolnilno delo delavcey, ki
se sicer ukvarjajo z izobrazevanjem mladine. Na visjih in visokih Solah so le redke
Studijske smeri, ki ne omogocajo tudi izobrazevanja odraslih.

Centri, ki so se razvili v okviru Gospodarske zbornice Slovenije: Ti centri danes de-
lujejo v celoti ali deloma samostojno. To so npr: Center za izobraZevanje menedzer-
jev, Center za seminarsko dejavnost pri Gospodarskem vestniku, Center za tehni¢no
in tehnolosko usposabljanje idr. Namenjeni so visoko zahtevnemu in zahtevnemu
strokovnemu usposabljanju vodstvenega in vodilnega kadra.

Institucije, zdruZenja, drustva in organizacije, ki po svoji dejavnosti niso opre-
deljene kot izobrazevalne organizacije, vendar to dejavnost izpeljujejo kot do-
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polnilni del svojega programa. Tu je raznolikost ponudbe vedja, saj pokrivajo tako
strokovno kot splosno izobrazevanje. Tovrstne organizacije so npr: Zveza drustev ra-
cunovodskih in financnih delavcev Slovenije, obcinska, regijska in republiska drust-
va kadrovskih delavcev, drustvo ekonomistov, pravnikoy, psihologov..., Gasilska zve-

za Slovenije, Planinska zveza Slovenije, Rdeci kriz, cerkvene organizacije itd.

V zadnji skupini, po nastanku najmlajsi, so zasebne organizacije. Te se ukvarjajo
vec¢inoma z jezikovnimi programi in razli¢nimi programi strokovnega izpopolnjeva-
nja (racunalnistvo, finan¢no poslovanje ipd.) (Klemenci¢ 1995) Nekatere izmed njih
so si v zadnjem casu pridobile tudi koncesijo za izvajanje javno-veljavnih izobraze-
valnih programov.

Poznavanje razli¢nih vrst organizacij, ki izobrazujejo odrasle, nam pomaga, da dobi-
mo obcutek navzocnosti in prodornosti, ki ga ima izobrazevanje odraslih v druzbi,
hkrati pa tudi zato, da tovrstno raznovrstnost in razlicna poslanstva organizacij, ki
izobrazujejo odrasle, upostevamo, ko se odlo¢amo za najustreznejse modele kako-

vosti, s katerimi bodo organizacije vrednotile kakovosti in ucinkovitost svojega dela.

Osebje v izobrazevanju odraslih

Se zadnja pomembna dimenzija, ki jo moramo omeniti, ko govorimo o izobrazeva-
nju odraslih in njegovi kakovosti, je osebje, ki izobrazuje odrasle. Strokovnjaki za
izobraZevanje odraslih velikokrat razpravljajo o tem, kdo so pravi izobraZevalci od-
raslih in katero osebje, ki deluje na tem podrocju, se tudi zares identificira z izobra-
Zevalci odraslih.

Izmed razli¢nih klasifikacij osebja v izobraZevanju odraslih je znana Houlova (1972)
klasifikacija »vodstvene piramide«. Najnizje v piramidi so prostovoljci, ki vodijo ra-
zne skupine oz. tutorji odraslim udelezencem izobraZevanja, v sredini piramide so
Stevilni izobrazevalci odraslih, ki jim je izobrazevanje odraslih dodatna zaposlitev.
Na vrhu piramide so polno zaposleni izobrazevalci odraslih, vodje izobrazevalnih
programoyv, vodilno osebje v organizacijah za izobraZzevanje odraslih, ucitelji v izo-
braZevanju odraslih. Prav izobrazevalci odraslih v vrhu kadrovske piramide naj bi se
bili najbolj sposobni identificirati s funkcijo izobrazevalca odraslih, potem pa naj bi
to identifikacijo prenasali tudi na vse druge skupine v piramidi. Drugi uporabni mo-
del je model Usherja in Bryanta, ki locita dva pola izobraZevalcev odraslih: od tistih,
ki svojo dejavnost opravljajo s polnim delovnim ¢asom, do popolnih prostovoljcev
na drugi strani. Vmes pa se na podrocju izobraZevanja odraslih pojavlja 3e cel spek-

ter kombinacij razli¢nih statusov izobrazevalcev odraslih. (Usher in Bryant 1989).



Bistveno sporocilo, ki izhaja iz vseh teh klasifikacij, je, da ima osebje, ki izobrazuje
odrasle, zelo razli¢ne zaposlitvene statuse. To pa gotovo vpliva na moznosti, ki jih
imajo za delo, njihovo motivacijo, na razli¢ne oblike dela z izobrazevalci odraslih ter
vzpodbujanje in spremljanje njihovega razvoja - ko gre za osebje, ki je polno zapo-
sleno ali tisto, ki mu je izobraZevanje odraslih drugotna dejavnost. Tudi na Sloven-
skem imamo velikokrat opraviti z npr. problematiko uciteljev izobraZevanja odraslih
na srednjih Solah, ki jim je primarna dejavnost izobrazevanje mladine, izobrazeva-
nja odraslih pa se lotevajo iz razli¢nih razlogov (dodatni zasluzek, dopolnjevanje uc-
ne obveznosti, veselje do dela z odraslimi itd). To od njih zahteva, da poleg svoje-
ga temeljnega strokovnega in pedagoskega znanja pridobijo tudi znanje o
temeljnih znacilnostih dela z odraslimi, nacrtovanju in izpeljavi kurikuluma v izobra-
Zevanju odraslih, psihologiji u¢enja odraslih, njihovi motivacije za ucenje, uposteva-
nju poprejsnjega znanja in izkusenj v izobrazevalnem procesu ipd. Vse to hkrati po-
stanejo tudi kazalniki, ki jih uporabljamo za vrednotenje kakovosti dela uciteljev v
izobrazevanju odraslih.

V neformalnem izobrazevanju poznamo mentorje studijskih krozkov, ki opravljajo
naloge prostovoljno, velikokrat pa njihova temeljna dejavnost niti ni izobrazevanje.
Vse to je treba upostevati, ko razviamo modele kakovosti za razlicne oblike izobra-
Zevanja odraslih. Predvsem pa je treba upostevati, da je ob takSni raznovrstnosti
podrocja treba razmisljati o razlicnih modelih, ki bodo ustrezali posameznim pod-
ro¢jem in njihovim znacilnostim.

Kot je prikazal Ze Houle v svoji »piramidi« je treba Se posebej omeniti pomembno
dimenzijo kakovosti v izobrazevanju odraslih, ki se zrcali v dobrem vodenju in up-
ravljanju. Kakovost izpeljevanja dejavnosti izobraZevanja odraslih je zelo odvisna od
tega, kaksna je kakovost vodenja na razli¢nih ravneh izobrazevalnega sistema. V
izobrazevanju odraslih namre¢ potrebujemo vrhunsko usposobljeno strokovno
osebje, ki bo znalo poskrbeti za to, da bodo razvoj izobrazevalnih programov, nji-
hova implementacija in evalvacija potekali nac¢rtno in v skladu s temeljnim poslan-
stvom izobrazevanja odraslih. Menedzment izobrazevalnih programov za odrasle,
institucij, ki se ukvarjajo z izobrazevanjem odraslih, in strateske politike izobrazeva-
nja odraslih na ravni izobrazevalnega sistema je primarna funkcija tistih izobraze-
valcev odraslih, ki predstavljajo sam vrh Houlove piramide.

Vodstvene sposobnosti, ki so zelo zaZzelene sposobnosti vsakega menedzerja, se v
izobraZevanju odraslih povezujejo s SirSim spektrom ljudi, ki delujejo na tem pod-
ro¢ju, in ne veljajo zgolj na vodilne ljudi v posameznih izobrazevalnih organizacijah.
(Knox 1998, Merriam in Brockett 1997, Houle 1972). Razli¢ni avtorji poudarjajo, da
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se tovrstne vodilne sposobnosti presojajo predvsem po tem, kako ljudje delujejo v
resnicnih okoliscinah, ko gre za izobrazevanje odraslih, in ne glede na vlogo ali po-
lozaj, ki ga imajo. Funkcija vodenja v izobraZzevanju odraslih zajema zelo razlicne di-
menzije, kot so: filozofija in poslanstvo, cilji, nacrtovanje, organizacijska struktura,
kadrovanje, financiranje, marketing, pridobivanje virov, spodbujanje povezav izo-
braZevalne organizacije z okoljem ipd.

Tudi zaradi te dimenzije izobrazevanja odraslih bomo v nadaljevanju poleg evalvacij-

skih modelov, ki so se za vrednotenje kakovosti razvili v izobrazevanju, posegli tudi

po analizi menedzerskih modelov kakovosti, ki so se zaradi potreb po ¢im ucinkovi-
tejSem stratesSkem in operativnem vodenju razvile v gospodarskih dejavnostih, se pa
nekateri zadnje cCase Cedalje bolj uspesno uporabljajo tudi v izobrazevanju odraslih.

Pregled izobraZevanja odraslih je pokazal na veliko raznovrstnost tega podrodja in

raznolikost odraslih, ki se vkljuCujejo v izobraZevanje. 1z tega izhaja, da moramo bi-

ti, ko govorimo o kakovosti v izobrazevanju odraslih, Se posebej pozorni na nasled-
nje vidike:

e kakovost ugotavljanja izobrazevalnih potreb z vidika posameznika, ciljnih skupin
0z. uporabnikov izobrazevalnih storitev in posledi¢no temu tudi na kakovost
ucinkov izobraZevanja;

e kakovost izobrazevalnih programov v ozjem smislu oz. kakovosti povezav med
cilji in izobrazevalnimi potrebami ter vsebinami in nacini izpeljave izobraZevanja;

e kakovosti institucij, ki izvajajo tovrstno izobrazevanje oz. osebja, ki izobrazuje

odrasle.

Kako torej zagotoviti kakovost izobrazevanja odraslih kljub razlicnemu pojmo-
vanju pojma kakovosti v izobrazevanju, izredni raznolikosti tega podro¢ja in za-
htev izobrazevanju odraslih, ki jih na makro ravni postavlja sodobna druzba s
svojimi znacilnostmi, na mikro ravni pa posamezniki, ki se v izobrazevanje
vkljucujejo? Ali z vpeljevanjem sistemov zagotavljanja kakovosti? Kaksnih? Ali
res lahko prenasamo koncepte in modele kakovosti, ki so se razvili za potrebe
gospodarstva ali pa bi bilo morebiti boljSe razvijati drugacne in za izobraZeva-
nje ustreznejse prijeme? Pri iskanju tovrstnih odgovorov bomo v naslednjem po-
glavju raziskovanje tematike kakovosti v izobrazevanju nekoliko zozili in podrobne-
je obdelali razvoj in evalvacijo kurikuluma kot pomemben dejavnik zagotavljanja
in razvoja kakovosti v izobrazevanju odraslih. Pri tem pa bomo pozorni na vse tri
zgoraj opredeljene vidike kakovosti.



—= . akovost kurikuluma v izobrazevanju

odraslih

Kot smo doslej Ze prikazali, se v izobrazevanju pojavlja veliko dejavnikov, ki vplivajo
na samo kakovost izobrazevanja. Na kakovost izobrazevanja vplivajo tako makrode-
javniki, ki se kazejo v taksni ali drugacni (sistemski) izobrazevalni politiki kot mikro-
dejavniki: prispeva jih vsak posameznik, ki vstopa v izobrazevanje s svojimi znacil-
nostmi. Gotovo pa je eden najpomembnejsih segmentov zagotavljanja kakovosti v
izobrazevanju kakovostno pripravljen in izpeljan KURIKULUM. Kako dosedi, da bo
kurikulum v izobrazevanju zares kakovosten in ga bomo znali nacrtovati in uresni-
Cevati tako, da bomo z njim dosegali Zelene cilje, je vprasanje, s katerim se v izo-
braZevanju odraslih vse bolj ukvarjamo.

Vedno vecjo pozornost namenjamo tudi nacrtovanju in razvijanju mehanizmov za
vrednotenje in zagotavljanje kakovosti kurikuluma v izobrazevanju odraslih, kjer se je
zanimanje za kurikularne strategije povecalo predvsem zaradi povecanih zahtev po
programih, ki se koncajo s preverjanjem znanja in priznavanjem javne veljavnosti
znanja (z izpitom). Drugi razlog pa je povecana profesionalizacija osebja - usmeritev
k veCjemu deleZu izobrazevalcev, ki opravljajo to vlogo s polnim delovnim ¢asom.
Vedja profesionalizacija pa pripomore tudi k ve¢ji strokovnosti pri nacrtovanju kuri-
kuluma (Svetina 1998). Tretji razlog, zaradi katerega postaja kurikularno nacrtovanje
v izobrazevanju odraslih cedalje pomembnejse in torej tudi vedno pogostejsi pred-
met javnih razprav, pa so narascajoce zahteve po zagotavljanju kakovosti kurikulu-
ma. Ali povedano drugace: s tem ko se na izobrazevalnem trgu povecuje ponudba
izobrazevalnih programov za odrasle, postajajo vse pomembnejsi mehanizmi, ki
nam omogocijo tudi ugotavljanje in izkazovanje kakovosti tovrstne ponudbe. Glede
na hitre spremembe in razvojna gibanja, ki smo jim prica v sodobnem svetu, posta-
ja vse pomembnejsa tudi razvojna dimenzija nacrtovanja kurikuluma. S tem mislimo
predvsem na to, da se bistvena kakovost izobrazevalcev odraslih v teh hitro spremi-
njajocih se casih kaze v tem, koliko se le-ti odzivajo na spremembe in kako hitro zna-
jo svojo programsko ponudbo prilagoditi novim potrebam po znanju v skupnostih,
kjer delujejo. Tudi v taksni razvojni vlogi lahko is¢emo enega izmed razlogov, zaradi
katerih postaja nacrtovanje kurikuluma v izobrazevanju odraslih ¢edalje pomembnej-
se. A kaksne nacine imamo na voljo za vrednotenje in zagotavljanje kakovosti
kurikuluma v izobrazevanju odraslih? In kakSne mehanizme imajo izobrazevalci

za uresnicevanje razvojne vloge, ki zadeva samo nacrtovanje kurikuluma?
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Ze v uvodnem delu smo ugotovili, da je kakovost zelo relativen pojem, ki lahko raz-
licnim ljudem pomeni zelo razli¢ne stvari. Iz tega lahko sklepamo, da bo lahko ime-
la razlicna javnost (izobrazevalna politika, vodstva v izobrazevalnih organizacijah,
ucitelji, udelezenci, delodajalci idr.) zelo razli¢ne poglede na to, kaksen naj bo do-
ber kurikulum za odrasle. V nalogi tudi sami ne is¢emo enopomenskega odgovora
na vprasanje, kaksen je dober kurikulum, ker s tem ko sprejmemo relativno pojmo-
vanje kakovosti, sprejmemo tudi spoznanje, da postane »kakovostni kurikulum v
izobrazevanju odraslih« predmet vsakokratne demokrati¢ne razprave na razli¢nih
ravneh izobraZzevalnega sistema, v kateri sodeluje razli¢na javnost z zelo razli¢nimi
pogledi. Bolj kot iskanje definicije »dobrega kurikuluma za odrasle« bomo zato v
nalogi skusali poiskati in predstaviti nekatere izmed moznosti in mehanizmov, s ka-
terimi si lahko pomagamo pri osvetljevanju in usklajevanju razli¢nih pogledov na ka-
kovost kurikuluma ter vrednotenje le tega. Povedano dolocneje, raziskovali bomo
podrocje, ki se ves Cas razvija skladno z razvojem kurikularne teorije, pa morda 3e
vedno ni dovolj znano. Res je tudi, da nacrtovalci kurikuluma in tudi izobrazevalci
nasploh ter izobrazZevalci odraslih Se ne znamo izrabiti vseh moZznosti, ki jih to pod-
ro¢je ponuja. V nalogi bomo tako raziskali kurikularno evalvacijo in predstavili ter
razclenili razli¢ne prijeme, ki so se razvili za razli¢ne potrebe zagotavljanja kakovo-
sti kurikuluma v izobrazevanju in njegovega razvoja. Raziskovanja se bomo lotili iz
dveh vidikoy, in sicer tako, da bomo najprej spoznali razli¢ne prijeme in modele, ki
so se razvili v evalvacijski teoriji, ter skusali le-te osvetliti z vidika njihove uporabno-
sti za izobraZevanje odraslih. Da bi raziskali kar najve¢ moznosti, ki jih imamo na
voljo za zagotavljanje kakovosti kurikuluma v izobrazevanju odraslih, pa bomo v na-
daljevanju zapustili podrocje izobraZevanja in raziskali Se nekatere prijeme in meha-
nizme, ki so jih za zagotavljanje kakovosti razvili v gospodarskih ali pridobitnih de-
javnostih. Ob koncu bomo prikazali Se nekatere prakti¢ne primere udejanjanja
kurikularne in evalvacijske teorije v izobrazevalni praksi. Predstavili in raz¢lenili bo-
mo nacine evalvacije in zagotavljanja kakovosti v nekaterih razvitih evropskih izo-
brazevalnih sistemih, kot so: Danska, Nizozemska, Skotska in Spanija.

Ker pa sta nacrtovanje kurikuluma in kurikularne evalvacije med seboj povezana in
prepletena, si bomo najprej nekoliko podrobneje ogledali nekaj temeljnih znacilno-
sti kurikuluma in pri tem namenili Se posebno pozornost znacilnostim kurikuluma v

izobrazevanju odraslih. Prikazali bomo:

e nekatere poglede na sam pojem »kurikulum« in njegov razvoj,

e temeljne strategije nacrtovanja kurikuluma,



e ravni na katerih kurikulum nastaja in se uresnicuje,

e raznovrstnost sestavin kurikuluma.

Vsakega od omenjenih dejavnikov pa bomo Se posebej osvetlili glede na znacilno-
sti izobrazevanja odraslih in vplivoy, ki jih ima le to na nacrtovanje in zagotavljanje
kakovosti kurikuluma.

POJMOVANJE KURIKULUMA - OD OZJEGA K SIRSEMU

Beseda kurikulum izhaja iz latinske besede currere, ki pomeni teci in se povezuje s
pripadajocim samostalnikom, ki ga prevajamo kot tecaj. Tako se je beseda zacela
uporabljati za oznacevanje poteka Studija in je pomenila organiziran dogovor o pri-
pravi u¢nega procesa in vsebine zato, da bi se uresnicili doloceni nameni in cilji.
(Lawton 1973, Svetina 1998). Na ameriskih univerzah so zaceli poucevati teorijo in
razvoj kurikuluma kot posebno smer v zacetku dvajsetega stoletja. Leta 1918 je to
smer prvi¢ pouceval profesor J. F Bobbitt na cikaski univerzi, ki je po odhodu Johna
Deweya v New York popolnoma spremenila svoj znacaj in postala center behaviori-
zma. Bobbittovi deli Kurikulum (1918) in Kako sestaviti kurikulum (1924) sta temelj-
ni klasi¢ni deli, s katerima je utemeljil Studij kurikuluma kot samostojno pedagosko
disciplino, ki je temeljila na predpostavki, da mora Sola odpraviti ¢lovekove pomanj-
kljaje, bodisi na socialnem, osebnem ali kulturnem podro¢ju. Bobbit je podal dve de-
finiciji kurikuluma: prva, »to je celota izkusenj, neusmerjenih in usmerjenih, ki se uk-
varjajo z razvojem sposobnosti posameznika« in druga: »vrsta zavestno usmerjenih
izkusenj, ki jih Sola uporablja v usmerjanju razvoja«. (Bobbitt 1918, str. 43, povzeto
po Plut-Pregelj 1995, str. 491) Bobbitt in Charters sta oblikovala kurikulum, ki naj bi
temeljil na jasno oblikovanih ciljih, znanstveno dolocenih na podlagi analize Zivljen;-
skih dejavnosti, ki jih bodo morali mladi pozneje opravljati v Zivljenju. Tako je Bob-
bittov kurikulum poleg skromne teorije vseboval za posamezna podro¢ja na tisoce
ciljev, ki naj bi jih uresnicevali v $olah in jih znanstveno preverjali z razli¢nimi testi. Ce-
prav so se v Zdruzenih drzavah Amerike pojavljale kritike tako zoZene behavioristic-
ne obravnave kurikuluma, posebno v tridesetih letih, ko so tak prijem poleg Johna
Deweya kritizirali 3e socialni rekonstruktivisti in esencialisti, je bil prav tak pogled na
kurikulum najbolj razsirjen v 3olski politiki. Kritika znanstvenega kurikuluma ni imela
vedjega vpliva na Solsko politiko in javno Solstvo, so se pa njene ideje uveljavljale med
posameznimi zasebnimi Solami. (Prav tam, 1995, str. 491).

Konec tridesetih let je Ralph Winfred Tyler posodobil Bobbittovo definicijo kurikulu-
ma, njegova kurikularna paradigma pa vpliva na generacije ameriskih in tudi evrop-
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skih pedagogov Se danes. R. Tyler je tako opredelil kurikulum, ki naj bi zajemal Stiri
sestavine: cilje, vsebine, metode in organizacijo ter evalvacijo (Tyler 1971). Taba, ki
je bila v tridesetih letih Tylerjeva sodelavka, opiSe kurikulum takole:

»Kurikulum po navadi vkljucuje izjavo o ciljih, govori o neki selekciji in orga-

nizaciji vsebin, opredeljuje nekatere procese ucenja in poucevanja, ali zato,

ker to zahtevajo cilji, ali zato, ker jih zahteva organizacija vsebine. In koncno,

kurikulum vkljucuje tudi evalvacijo dosezkov«.

(Taba 1962, str. 10)
Tyler je menil, da je s svojo kurikularno paradigmo ustvaril sintezo del J. F. Bobbitta,
W. Chartersa, njunih kritikov Boyda Bodeja, Harolda Rugga, Henryja Harapa in Joh-
na Deweya. To mu ni uspelo, vendar pa je poenostavil Bobbittovih vec tisoc ciljev
ter predstavil strnjeno teorijo kurikuluma. Tyler ne govori o merilih za izbiro u¢nih
ciljev in predpostavlja sporazumen ideoloski okvir za splosne cilje v 3oli ali v posa-
meznih 3Solskih sistemih, kar daje njegovi paradigmi neko navidezno ideolosko ne-
vtralnost, objektivnost in znanstvenost. To zadnje je, poleg industrijsko ucinkovitost-
no naravnane druzbe, verjetno eden od razlogov, da se je njegova popularnost
razsirila po vsem svetu. Tyler je pomembno modificiral svojo paradigmo konec 3est-
desetih let, se odmaknil od behaviorizma in se poskusal priblizati pedagoskim ide-
jam Johna Deweya. Toda med Deweyem in Tylerjem ostajajo pomembne razlike. Ty-
ler je spremenil stalis¢a do ucnih ciljev, ki naj bi ne bili ve¢ tako togi in konkretni ter
naj bi zgolj ponazarjali, kaj je mogoce dosedi v 3oli. Druga pomembna sprememba
pa je bila pri pojmovanju ucenca, ki naj bi bil dejavnejsi prav v vseh fazah uc¢nega
procesa. Spreminjal je tudi svoja stalis¢a o izkusnjah in menil, da morajo imeti u¢en-
ci dovolj ¢asa in moznosti za vadenje Zelenega ravnanja. Kljub vsem spremembam
pa je Tyler ostal zvest kurikulumu, ki je usmerjen v neko staticno druzbo in temelji
na pozitivisticni epistemologiji, kjer je znanje objektivno, obstaja neodvisno od
ucenca in je preverljivo. Zanj so cilji u¢nega procesa definirani zunaj u¢nega proce-
sa. Tyler je ostal zvest Bobbittovemu kurikulumu, medtem ko se zdi, da je Deweyevo
procesno nastajanje ucnih ciljev eden od elementov kurikuluma prihodnosti. V de-
mokrati¢ni druzbi, pravi Dewey, se cilji pojavijo in delujejo skupaj z dejavnostjo. To
niso stvari, ki bi bile zunaj dejavnosti. Kot taki cilji niso nespremenljivi, ampak delu-
jejo prej kot mesta za razpravo, kot zamisljeni cilji, kot kriticna tocka dejavnosti.
(Plut-Pregelj 1995, str. 492-493)
Vendar pa sta se tako kot veliko pojmov, tudi pojem in pomen kurikuluma v casu
spreminjala. Tako Lawton navaja, da »so pretekle definicije pojem kurikuluma pove-

zovale predvsem z vsebino dolocenega programa, danes pa razli¢ni avtorji, ki se uk-



varjajo s proucevanjem kurikuluma, s tem pojmom oznacujejo celotne ucne situaci-
je. (Lawton 1973, str. 11) Danes se pozornost namenja celostnemu pojmovanju ku-
rikuluma, ki zajema nacrtovanje, organizacijo, izpeljavo, sprotno spremljavo in
koncno vrednotenje ucinkov.
Raznolikost v razumevanju pojma kurikulum in spremembe v njegovem pojmova-
nju so povzrocile pravo zmesnjavo v izrazju. Nanjo je opozoril tudi Sagadin, ko je v
svoji razpravi o zacetkih kurikularne evalvacije zapisal:
»Dobri dve desetletji je, odkar se v svetu intenzivno razvija metodologija t. i.
kurikularne evalvacije ali evalvaciie kurikulumov (curriculum evaluation). Zal
pa spremljata razvoj tudi nadleZna vecpomenskost termina kurikulum in tu-
di sicersnja 'kurikularna' terminoloska zmesnjava. Tudi pri avtorjih, ki razprav-
ljajo o vprasanjih kurikularne evalvacije, ni dovolj jasno, kako pojmujejo kuri-
kulum. Delno lahko sklepamo, kako ga pojmujejo, po tem, kaj vse zajamejo
s kurikularno evalvacijo, toda teZave so tudi z ugotavijanjem, kaj vse zajema-
jo. Da pa ne bi tudi nasa razprava krenila po podobnih stopnjah, moramo
vendarle poskusati opredeliti neko tipicno pojmovanje kurikuluma pri raz-
pravijanju o kurikularni evalvaciji. Z malce nasilja nad avtorji bi lahko vzeli kot
tipicno situacijo tole. Poleg u¢nega nacrta posameznega ucnega predmeta (z
ucnimi, tj. vzgojnimi in izobraZevalnimi cilji ter z u¢no vsebino) zajemajo raz-
licni razpravljavci s kurikularno evalvacijo zlasti se proces uresnicevanja ucne-
ga nacrta (in pri tem ucbenike in druga ucila in ucne pripomocke ter aktiv-
nosti uciteljev in ucencev). Lahko bi tudi rekli da gre pri razlicnih
razpravljalcih o kurikularni evalvaciji za rabo izraza kurikulum v pomenu ne-
ke vrste programskega paketa, ki vsebuje ucni nacrt in ucna sredstva ter
smernice (navodila, napotke) za izvedbo pouka«.
(Sagadin 1991, str. 93)
Da je razvoj kurikularne teorije prinesel na podrocje nacrtovanja in udejanjanja ku-
rikuluma drugacen in predvsem S3irSi pogled oz. razumevanje »nacrtovanja izobra-
Zevalne dejavnostik, lahko sklepamo tudi iz naslednje definicije kurikularne teorije:
»Kurikularna teorija se ukvarja: (1) z ideoloskimi in filozofskimi predpostav-
kami kurikuluma (filozofija kurikuluma); (2) s konceptualizacijo treh temelj-
nih komponent kurikuluma: a) predpostavke in vsebina, (b) pouk in (c) eval-
vacija,; in (3) s kurikularnim procesom: (a) sistemati¢no razvijanje kurikuluma,
(b) implementacija kurikuluma v izobraZevalnih institucijah in (c) evalvacija
kurikuluma. «
(Stern 1983, str. 435-436, povzeto po Krofli¢ 1992)
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Podobno kot Ze nekateri avtorji pred njim tudi Kelly predlaga, da je treba preiti iz
uporabe pojma kurikulum v pomenu vsebine izobrazevanja oz. dolocenega pred-
metnega podrocja k uporabi pojma za oznacevanje celotne dejavnosti izobraze-
valne organizacije. (Kelly 1989) Kelly v svoji studiji opredeljuje kurikulum kot real-
no substanco vzgojno-izobrazevalnega procesa oz. kot:

»...celotno racionalno podstat vzgojno-izobraZzevalnega programa institucije

0z. posameznega ucitelja, tiste subtilnejse dele kurikularnih sprememb in

razvoja, ter se posebno tiste predpostavijene principe,...(ki) pomenijo najpo-

membnejsi del kurikularnih studij. «

(Kelly 1989, povzeto po Krofli¢ 1997)
Na podlagi taksne Kellijeve opredelitve kurikuluma, ki oznacuje na eni strani vzgoj-
no-izobrazevalni nacrt, na drugi pa znacilnosti njegove izpeljave, tudi Krofli¢ v svo-
ji razpravi o kurikulumu opozori na potrebo po razloc¢evanju med uradnim oz. de-
janskim kurikulumom oz. nacrtovanim in sprejetim kurikulumom. (Kroflic 1997)
Tudi za izobrazevanje odraslih je znacilen podoben razvoj pogledov na kurikulum.
Tradicionalno je bilo sicer za izobraZzevanje odraslih znacilno, da se je bolj kot po-
jem kurikulum uveljavil pojem program. (Houle 1972, Jarvis 1987). Z razvojem ku-
rikularne teorije pa izraz kurikulum vse bolj vdira tudi v izobraZevanje odraslih in v
tej »prehodni fazi« povzroca nemalo zmesnjav in terminoloskih zagat. Tako Jarvis
opozori, da se v izobrazevanju odraslih uporabljajo razli¢ni pojmi, kot so izobraze-
valni program, tecaj, kurikulum, program samostojnega ucenja itn. Jarvis se tako v
nadaljevanju odloci za naslednje (Sirse) pojmovanje kurikuluma:

»Pojem kurikulum predstavija neko vsevkljucujoco celoto ucnih izkusenj, Ce-

prav izobraZevalni program govori o tem, da obstaja vec delov te celote, delov,

ki jih bodo morda udelezenci izobraZevanja izbrali za svojo izobraZevalno pot.«

(Jarvis 1995, str. 192).
Jarvisova definicija sicer ni povsem jasna, iz nje pa je razvidno, da je zanj pojem ku-
rikulum $irSi od pojma izobrazevalni program. V nadaljevanju sicer Jarvis Se pojasni,
da se v pojmu kurikulum skriva celotna izobrazevalna ponudba in dejavnosti dolo-
Cene institucije. Tudi Griffin zelo jasno povzame Sirino in problematiko opredeljeva-
nja kurikuluma, saj ga opredeli kot: »celotno serijo (skupek) izobrazevalnih praks oz.
ucnih izkusenj«. (Griffin 1978, str. 5)
Enega izmed razlogov, ki je izobrazevalce odraslih dolgo odvracal od intenzivnejse-
ga sodelovanja pri kurikularnem nacrtovanju, je treba iskati v temeljnih nacelih izo-
brazevanja odraslih, kot so odprtost, proznost, aktualnost, demokrati¢nost. Izobra-

Zevalci odraslih so si zato ves cas zavzemali, da bi ohranjali »odprto strukturo



kurikuluma«, ki omogoca sodelovanje udelezencev v vseh fazah nacrtovanja in iz-
peljave kurikuluma. Tak$no nacrtovanje kurikuluma pa se je ves Cas kazalo kot ne-
uresnicljivo v togih 3olskih (formalnih) oblikah izobrazevanja.

Vendar pa M. Svetina (1998) v zvezi s tem ugotavlja, da je bilo v preteklosti razmer-
je med tistimi, ki so izobrazevanje ponuijali, in »strankami«, doloceno s ciljem, edi-
ni namen je bil sluZenje individualnemu osebnostnemu razvoju. Danes posegajo v
to razmerje med ustanovami in udelezenci drugi dejavniki. Od odraslega se prica-
kuje dolocena usposobljenost, ki izhaja iz njegove vloge drzavljana, delavca, starsa
idr. Prej$nja, individualna, subjektivna potreba po izobraZevanju se nadomesca z
objektivno potrebo, pri kateri izhajajo izobraZevalni cilji iz vrste vioge, ki jo ima od-
rasli. Izobrazevalni programi teh ustanov pa morajo biti v tem primeru, dodaja Sve-
tina, ko individualne potrebe izhajajo iz objektivno opredeljenih vliog, vsebinsko
specificirani (Svetina 1998). Morda lahko tudi v ve¢jih »pritiskih, ki jih druzba izva-
ja na posameznika s tem, ko zahteva od njega novo znanje in dopolnjevanje le-te-
ga, posameznik pa hoce zato od izobrazevalne organizacije cedalje boljSo ponud-
bo, is¢emo razloge za intenziven razvoj kurikuluma v izobraZevanju odraslih. Nagel
razvoj kurikuluma se na tem podrocju kaze tudi v vecji pozornosti, ki jo izobraZe-
valci odraslih namenjajo nacrtovanju izobraZevanja.

Krofli¢ (1992) upostevajoc razlicne kurikularne teoretike, ki so v kurikularni teoriji
skusali uveljaviti u¢no ciljni model nacrtovanja kurikuluma, povzame nekaj bistvenih
razlogov, s katerimi si lahko skusamo odgovoriti na vprasanje zakaj sploh nacrtova-
ti izobraZzevanje in zakaj je tematika kurikularnega nacrtovanja zelo relevantna tudi,

ko gre za izobraZzevanje odraslih. Med razlogi omenja naslednje:

Logicni razlog je opredelil Paul Hirst, ki pravi, da mora biti izobrazevanje usmerje-
no na doloc¢ene predpostavljene cilje, ¢e ga pojmujemo kot racionalno aktivnost.
Podobno trdita Israel Sheffler in Richard Peters: Ce je ucenje intencionalna aktivnost,
moramo prepoznati in opredeliti intence nasega proucevanja. Zaradi tega pa ciljev
ni nujno razumeti behavioristi¢no. Ce e re¢emo, da mora imeti nase izobraZevanje
dolocene razloge, to $e ne pomeni, da bi morali biti ti razlogi zapisani v obliki line-
arno hierarhi¢nih behavioristicnih ucnih ciljev, kar je bistvena znacilnost tega nacr-
tovalskega modela. (Krofli¢ 1992, str. 31)

Gre za razlog, ki mu v izobrazevanju odraslih ne gre oporekati, saj neprestano po-
udarjamo, da se zacno znova izobrazevati posamezniki, ki Ze imajo jasno dolocene
cilje, ki vedo kaj hocejo z izobraZzevanjem doseci, in podobno. Res je tudi nasprot-
no, velikokrat se dogaja, da udelezenci, ¢eprav odrasli in s svojimi Ze definiranimi

Zivljenjskimi potmi, prihajajo v izobraZevanje z neartikuliranimi in nejasnimi cilji. Ta-
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krat postane ta razlog z vidika izobraZevanja odraslih morda Se pomembnejsi. Prav
to, da ob vstopu v izobraZevanje ¢im hitreje razjasnimo in ¢im jasneje artikuliramo
temeljne intence dejavnosti, v katero se odrasli vkljucuje, lahko pripomore k moti-
vaciji za izobraZevanje ter hitrejSemu napredovanju na posameznikovi izobraZeval-
ni poti. Prav tako je upostevanje logi¢nega razloga pri izobrazevanju odraslih po-
membno takrat, ko se zgodi, da so cilji, ki so v kurikulumu Ze vnaprej doloceni (npr.
formalni kurikulum za pridobitev izobrazbe), morda v neskladju s tistim, kar je od
tovrstnega izobrazevanja pricakoval udelezenec, ki pride v izobrazevanje ze z nekim
znanjem in potrebami po izobraZzevanju, ki velikokrat izhajajo iz konkretnih delov-
nih in Zivljenjskih razmer.

Da bi se tovrstna neskladja odpravljala in bi postalo izobrazevanje proznejse tudi ta-
krat, ko gre za bolj zaprte oblike kurikuluma, se v izobrazevanju odraslih vedno zno-
va pojavlja zahteva po individualizaciji in nacrtovanju izobraZzevanja za posamezne-
ga udelezenca, ki lahko poteka tudi v ze opredeljenem in formalno veljavnem
kurikulumu, npr. v programih za pridobitev izobrazbe. Tudi tako namrec lahko raz-
jasnimo intence samega izobrazevanja in vplivamo na udelezencevo dejavnost in
motivacijo, s tem pa tudi na kakovost samih izobrazevalnih procesov in dosezkov.
Ob tem pa potrebujemo tudi temu ustrezne strategije spremljanja kakovosti izobra-

Zevanja in doseganja ucinkov.

Znanstveni razlog temelji na teznji po natancnosti in tehnoloski ucinkovitosti nacr-
tovanja izobrazevanja, da bi le to dosegalo status znanstvene discipline. Ta skrb je
tudi temeljni razlog, da je v dvajsetih in tridesetih letih na tem podrocju previadala
behavioristicna usmeritev. (Krofli¢ 1992, str. 31) In prav tej natanc¢nosti in tehnolo-
ki ucinkovitosti so se izobraZevalci odraslih upirali predvsem zaradi velike odprto-
sti in proznosti podrogja, ki sta bili v nasprotju z behaviorizmom. In Ce je bilo tako
v preteklosti, lahko re¢emo, da je treba v izobraZevanju odraslih znanstveni razlog

obravnavati dokaj kriticno tudi danes.

Politicno-ekonomski razlog temelji na ideji, da izobrazevanje na nacionalni ravni
financirajo davkoplacevalci, zato imajo pravico do vpogleda v ucinkovitost izobra-
Zevalnega modela. Ucinkovitost se meri z evalvacijo, ta pa je lahko uspesna le te-
daj, ¢e so jasno doloceni cilji kot so merila izobraZevalne ucinkovitosti. (Krofli¢
1992, str. 31). Kot vidimo, lahko ta razlog takoj povezemo z eno izmed dimenzij
kakovosti, ki smo jo ze obravnavali, in sicer »kakovosti kot vrednosti za denar«. Stu-
dije tipa cost-benefit — vlozkov in koristi, so tiste, ki tudi v izobrazevanje odraslih pri-

nasajo ekonomsko logiko, predvsem takrat, ko gre za izobrazevanje odraslih, ki je



financirano iz proracunskih sredstev. Ker je velikokrat tudi izobrazevalcem veliko do
tega, da bi bilo njihovo delo podprto s proracunskimi sredstvi, lahko sklepamo, da
je treba ta razlog sprejeti kot legitimen, obenem pa ko gre za vrednotenje ucinko-

vitosti iskati reSitve, ki bodo ohranjale odprtost in proZnost podrogja.

Vzgojno-izobraZevalni razlog sledi isti logiki kot prejsnji. Izhaja iz trditve, da je za
kakovostno izobraZevanje potrebna evalvacija, ta pa je lahko dobra le, ¢e natancno
doloc¢imo izobrazevalne cilje. Krofli¢ k temu dodaja, da je mogoce programe ustre-
zno evalvirati ¢etudi nimajo natancno dolocenih in razclenjenih ciljev. (Krofli¢ 1992,
str. 32) Sirec je temu »pedagoskemu razlogu« dodal $e nekatere, ki sledijo logiki
vzgojno-izobrazevalnega procesa: Vsi ucenci, starsi in ucitelji nenehno zatrjujejo, da
so uc¢ni nacrti prenatrpani. Problem prenatrpanosti u¢nih nacrtov pa je resljiv samo
z ucnociljnim, in ne z u¢nosnovnim nacrtovanjem. Ucnociljno nacrtovanje zagotav-
lja v nasprotju z u¢nosnovnim nacrtovanjem ¢asovno najbolj smotrno izpeljavo uc-
nega procesa, kajti kolikor bolj nejasni so cilji u¢nega procesa (ce je znana le u¢na
snov), toliko vec¢ nekoristno uporabljenega casa je potrebno za uresnicitev u¢nega
procesa. (Sirec 1984, str. 3, povzeto po Krofli¢ 1992, str. 32).

Pri tem razlogu spet tréimo ob pomen evalvacije za kakovostno izobrazevanje. Gre
za razlog, ki ga je treba upostevati tudi, ko gre za izobrazevanje odraslih. Odprto
pa tu ostaja vprasanje, ali je treba za kakovostno izpeljavo evalvacije zares prej op-
redeliti vse izobrazevalne cilje. In ali lahko to, ko gre za izobraZevanje odraslih, ve-
dno tudi storimo? En odgovor se verjetno skriva Ze v logi¢nem razlogu, ki govori,
da je izobraZevanje intencionalna dejavnosti, torej moramo znati prepoznati in op-
redeliti intence nase dejavnosti. Zato pa ni nujno, da jih opredelimo behavioristic-
no. Za izobraZevanje odraslih bi takSen razlog lahko sprejeli e posebno pozneje, ob
procesnorazvojni strategiji nacrtovanja. Ciljno nacrtovanje pa je v izobrazevanju od-
raslih ustrezno tudi zaradi razlogov, ki smo jih navajali Ze v uvodnem delu, ko smo
govorili o hitrih druzbenih spremembah, ki zahtevajo od odraslega vedno novo
znanje. To pa pomeni, da je treba kurikulum nenehno prozno prenavljati, zato bi
dolocanje stalnih vsebin kurikuluma ne omogocalo dovolj velike odzivnosti izobra-
Zevalcev odraslih na trgu dela in drugih podrocjih, na katerih odrasli is¢ejo znanje.
Prav taksno rigidnost in zaprtost kurikuluma poznamo iz pretekle prakse izobraze-

vanja odraslih, Se posebno pri formalnem izobrazevanju odraslih.

Humanisti¢ni razlog sledi logiki temeljne ¢lovecanske pravice: ¢e pomenita vzgoja
in izobrazevanje poseg v razvoj posameznikove osebnosti (torej v intimo udelezen-

cev vzgojno-izobraZevalnega procesa), imata tako ucitelj kot ucenec pravico vnaprej
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vedeti, kaksni so cilji in predvidene vzgojne dejavnosti, Ce se Zelimo ogniti vzgoji kot
manipulaciji. (Kroflic 1992, str. 32). Morda je prav humanisti¢ni razlog tisti, ki ga
izobrazevalci odraslih najveckrat najglasneje zagovarjajo. Hkrati pa se v teznji po
odprtosti in proZnosti podrocja vcasih tudi najbolj oddaljujejo od njegovega uresni-
Cevanja. Zakaj? Predvsem zato, ker se pod »krinko« odprtega in nezapisanega kuri-
kuluma lahko »prodaja« karkoli in velikokrat se to v praksi izobrazevanja odraslih zal
tudi dogaja. Zato postane prav humanisti¢ni razlog eden izmed tistih, ki ga je nuj-
no upostevati, ko razmisliamo o motivih in smiselnosti razvijanja nacinov vrednote-
nja kakovosti v izobraZzevanju odraslih in ki je hkrati eden izmed temeljnih argumen-
tov, ki govorijo v prid temu, da je treba tudi v izobrazevanju odraslih procesom
nacrtovanja in vrednotenja kakovosti kurikuluma nameniti vso pozornost.
Odrasli, ki se vkljucuje v izobraZzevalno dejavnost, ima namrec vso pravico vedeti, kaj
mu le-ta ponuja, kako bo izobrazevanje potekalo, kaj lahko sam pricakuje od izo-
brazevalne organizacije, s katero sklepa izobrazevalno pogodbo, in kaj se v izobra-
evanju pri¢akuje od njega samega. Ce gre za razlog, ki se ga kot pomembnega na-
vaja Ze v izobrazevanju mladine, postane prav ta razlog 3e relevantnejsi, ko gre za
odrasle udelezence izobrazevanja. Da pa izobrazevalna organizacija, ki izpeljuje do-
locen izobrazevalni program, le-to lahko stori, mora znati definirati svojo dejavnost,
svojo ponudbo in nacine izpeljave le-te, navsezadnje pa tudi znati in hoteti prika-
zati dosezke svoje dejavnosti. In prav tu postanejo zelo uporabni in potrebni siste-
mati¢ni nacini vrednotenja in izkazovanja kakovosti lastnega dela.
In ¢e smo doslej lahko pritrdili ve¢ razlogom, ki govorijo v prid potrebi po jasnem
nacrtovanju izobrazevanja tudi, ko gre za izobrazevanje odraslih, se je ob tem vse-
eno treba zaustaviti pri opozorilu, ki ga je zapisala Metka Svetina v svoji knjigi /zo-
brazevalni programi za odrasle. Takole pravi:

»Tisti, ki se ukvarjajo s teorijo in prakso izobraZevanja odraslih, se povsem za-

vedajo nevarnosti, da kurikulum ogroZa prvotne znacilnosti izobraZevanja

odraslih in ga lahko prepusti togim oblikam zunanjega nadzora, te pa so up-

ravicene in logi¢ne le v formalnem Solskem izobraZevanju.«

(Svetina 1998, str. 9)
Ce se ob tem zapisu $e enkrat spomnimo na navedeno definicijo kurikularne teori-
je, iz nje lahko razberemo, da pomeni sprejetje tako Sirokega pojma kurikuluma, us-
meritev pozornosti pri nacrtovanju na zelo Sirok spekter dejavnikov, ki jih je treba
nacrtovati. To lahko navaja na vzpostavljanje togih struktur nacrtovanja izobrazeva-
nja tudi na podrocjih, kjer je izobrazevanje odraslih po tradiciji odprto in prepusce-

no posameznikovem odlocanju. Gre za pomembno opozorilo, ki govori o nevarno-



sti prevelikega »nadzora« predvsem v neformalnem izobraZevanju, ki po svojih zna-
Cilnostih taksnega »zunanjega nadzora« ne prenese. Pri tej dilemi smo se ustavili se
posebno zato, ker bomo imeli opraviti s podobnim tudi kasneje, ko bomo razmis-
ljali o najustreznejsih evalvacijskih mehanizmih za zagotavljanje kakovosti kurikulu-
ma. Ze ob tem se namre¢ vprasamo:

= Ali z vpeljevanjem mehanizmov zagotavijanja kakovosti kurikuluma oz. evalvacij-
skih mehanizmov, ki so po kurikularni teoriji sestavni del nacrtovanja kurikulu-
ma, vzpostavljamo (pre)toge strukture, Se posebno, ko gre za neformalno izo-

braZzevanje odraslih?

Gre za vprasanje, s katerim se cedalje pogosteje ukvarjajo strokovnjaki pri kurikular-
ni evalvaciji, postavljajo ga pa predvsem tisti, ki so skepti¢ni do vpeljevanja razlicnih
mehanizmov evalvacije in zagotavljanja kakovosti v izobrazevanje odraslih, se po-
sebno neformalno.

Za potrebe nase naloge pa bomo to vprasanje nekoliko obrnili in se vprasali:

= Ali nam kurikularna evalvacija ponuja morebitne zadovoljive resitve, s katerimi bi
pripomogli k reSevanju taksnih dilem in strahov, pred »zadusitvijo« in prevelikim
formaliziranjem neformalnega izobraZevanja odraslih, zaradi vpeljevanja meha-
nizmov »nadzora«? Ali ni enacenje »mehanizmov zagotavijanja kakovosti« in

»mehanizmov nadzora« prevec poenostavljeno in napacno?

Ob raziskovanju evalvacijske teorije bomo tako posebej pozorni na to, da je izobra-
Zevanje odraslih zelo kompleksno in razvejano podrodje, ki zajema tako formalne
(ali bolj strukturirane in dolocene) in neformalne (ali manj strukturirane in manj do-
locene) oblike izobrazevanja. Upostevajoc taksno razvejenost in raznovrstnost pod-
rocja, bomo verjetno potrebovali tudi za zagotavljanje kakovosti kurikuluma in nje-
gov razvoj na razli¢nih podrodjih razli¢ne strategije in pristope. KakSne imamo na
voljo, bomo raziskali v naslednjih poglavjih.

STRATEGIJE NACRTOVANJA KURIKULUMA

Ustavimo se na kratko 3e pri razli¢nih strategijah nacrtovanja kurikuluma. Poznava-
nje nacrtovalske strategije, ki je bila uporabljena pri nacrtovanju kurikuluma, je na-
mre¢ pomembno vedno, ko razmisljamo o najustreznejsih mehanizmih (ali prije-
mih), ki jih imamo na voljo za evalvacijo tega kurikuluma. Ali, kot pravi Kelly:
»Strategije evalvacije kurikuluma morajo biti vedno usklajene s strategijami na-
Crtovanja kurikuluma.« (Kelly 1989, str. 23)
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Izmed razli¢nih poskusov klasifikacije razli¢nih strategij nacrtovanja kurikuluma bo-
mo prikazali Kellyjevo klasifikacijo, v kateri so opredeljene tri temeljne strategije na-
¢rtovanja kurikuluma: u¢nosnovna, uc¢nociljna in procesnorazvojna.

Kelly navaja, da je izhodis¢e u¢nosnovnega nacrtovanja doloc¢eno izkustveno pod-
ro¢je vedenja ali skupina pojavov (ki jih Zelimo proucevati). Pri tovrstnem nacrtova-
nju tako izhajamo predvsem iz vprasanja, kaj zelimo uciti? Vse nadaljnje oblikova-
nje izobrazevanja temelji na izbiri vsebin, ki jih Zelimo podajati v izobraZevalnem
procesu. TakSna nacrtovalska strategija implicira pogled na izobrazevanje kot na
»transmisijo znanja«. (Kelly 1998) Za razumevanje ucnosnovnega nacrtovanja so
bistveni razlogi in nacini, s katerimi tako usmerjeni nacrtovalci kurikuluma upravi-
Cujejo izbor natancno dolocenih izobrazevalnih vsebin v dolocenem kurikulumu. Pr-
vi nacin utemeljevanja izhaja iz proucevanja narave znanja in iskanja tistih trajnih
vsebin, na podlagi katerih je mogoce zasnovati idealen model izobraZevanja ali pa
priznati znanosti, ki temelji na izkustvih, neke vecne resnice ter prepoznati vlogo
izobrazevanja kot prenasalca teh vecnih resnic. Drugi nacin je izpeljan tako, da do-
loCene izbrane vsebine predstavljajo temeljne vrednote neke druzbe/kulture. Tretji
nacin je zelo podoben drugemu, kajti izbor vsebin kurikuluma se utemeljuje na do-
locenih vrednotnih sistemih. (Krofli¢ 1992, Svetina 1998)

IzhodiSce te strategije naj ne bi bila ideoloska postavka, izrazena z dolocenimi vzgoj-
no-izobrazevalnimi cilji (vendar bolj vzgojnimi kot izobrazevalnimi), temvec eksakt-
na, znanstveno sprejeta in potrjena, splosno veljavna resnica, ki jo je treba zgol|
spretno prenasati na mlajSe generacije. 1z Kellyjeve trditve, da ta strategija predvide-
va obstoj vecnih in nespremenljivih resnic ter da vidi vlogo vzgoje in izobrazevanja
zgolj v prenasanju »veljavnih znanstvenih resnic in legitimnih vedenjskih vzorcev ob-
nasanja«, zlahka izpeljemo trditev, da je v ozadju te strategije nacrtovanja kurikulu-
ma koncepcija ¢loveka kot pasivnega bitja, katerega edina naloga je, da sprej-
me obstojeo znanstveno-kulturno tradicijo. Ce se pri lastnem nacrtovanju
kurikuluma Zelimo priblizati koncepciji razvijanja aktivnega in kriti¢cnega posamezni-
ka, postane model, ki je utemeljen na dodajanju skrbno izbranih relevantnih znan-
stvenih spoznanj, manj prikladen. Koncept razvijanja aktivnega, ustvarjalnega in kri-
tilnega posameznika je namrec¢ prej kot pridobivanje dolocCene koli¢ine znanja
usmerjen na nacine, kako ucenec sprejema izobraZevalne vsebine, na kriti¢cno per-
cepcijo obstojecih spoznanj ter na zmoznost ustvarjalnega reSevanja novih problem-
skih situacij, za katere je seveda nujno potrebno doloceno znanje, vendar Se bolj kot
to razvijanje dolocenih intelektualnih, emocionalnih in konativnih komponent, ki po-

sameznika usmerjajo k sprejemanju veckrat zelo naporne aktivne vloge v svetu, ki ga



obdaja. Sele sprejetje aktivne vloge v svetu, ki nas obdaja, namre¢ posameznika
osebnostno pripravi za ustvarjalno/kriti¢no sprejemanje in obvladovanje u¢ne snovi
ter aktivno vlogo v lastnem u¢nem procesu. (Krofli¢ 1992, str. 45-46)

Ce se ob tem spomnimo e razvojnih znacilnosti odraslih, ki smo jih predstavili v
uvodnem poglavju, predvsem kakovostnih sprememb v misljenju, ki vodijo posame-
znika od dualisti¢nega, prek relativisticnega, h kompleksnim oblikam dialekti¢nega
misljenja, lahko tudi s staliS¢a odraslega udelezenca izobraZevanja sklenemo, da uc-
nosnovna strategija izobrazevanja ne more biti ustrezna, ko gre za nacrtovanje in
izpeljavo izobrazevanja odraslih. Ce Zelimo dosegati temeljne cilje izobrazevanja
odraslih, ki se kazejo v ustvarjalnem in aktivnem delovanju posameznika na delov-
nem podroc¢ju in v druzbi, potrebujemo nacrtovalske strategije, ki bodo takSno po-
sameznikovo dejavnost spodbujale in omogocale, ne pa zavirale.

Prav zaradi taksnih spoznanj se v zadnjih desetletjih vedno bolj uveljavlja u¢nociljna
strategija nacrtovanja kurikuluma. Tudi v Sloveniji smo prav u¢nociljno strategijo z
nekaterimi elementi procesne strategije zapisali v vse temeljne dokumente kuriku-
larne prenove. Izhodis¢e nacrtovanja kurikuluma pri u€nociljni strategiji so opre-
deljeni izobrazevalni cilji. Ti cilji nadalje vodijo vse druge dejavnosti nacrtovanja ku-
rikuluma (Kelly 1989). Kot smo Ze omenili v uvodu poglavja, velja za zacetnika ali
pionirja u¢nociljnega nacrtovanja J. k. Bobbitt, njegovo delo pa je posodobil in do-
polnil J. R. Tyler. Po njegovem mnenju morajo biti u¢ni cilji nacrtovalcu temeljno vo-
dilo, ko razmislja o vsebinah, ki so potrebne za doseganje teh ciljev, o u¢nih polo-
Zajih, ki bodo pripomogli k njihovem doseganju in merilih, ki jih bomo uporabili za
evalvacijo doseganja prej opredeljenih ciljev (Tyler 1971). U¢nociljna strategija nacr-
tovanja kurikuluma je v bistvu linearni in hierarhi¢ni model nacrtovanja ucnih ciljev.
Izhaja iz spoznanja, da so najsplosnejsi vzgojno-izobrazevalni smotri (aims) presplo-
3ni, da bi lahko na podlagi le-teh precizirali podrobnejse dele kurikuluma, zato je
treba najprej dolociti ucne cilje (objectives). TakSen model kurikularnega nacrtova-
nja se opira na Bloomovo taksonomijo ucnih ciljev, Se posebej na gradacijo kogni-
tivne sfere. Vendar pa se postavlja vprasanje, ali lahko v tako kompleksnem in vec-
plastnem procesu, kakrsen je vzgojno-izobrazevalni proces, natancno razgradimo
sistem ucnih ciljev tako, da v posameznih ucnih sekvencah izhajamo iz posamicnih,
preprostih ucnih ciljev in se postopoma in hierarhi¢no priblizujemo najsplosnejsim
ucnim smotrom. V praksi se seveda preprosti in bolj sestavljeni (kompleksni) proce-
si nenehno prepletajo in jih ni mogoce tehni¢no locevati na hierarhi¢no sekvencira-
nje ucnih ciljev. (Krofli¢ 1992, str. 34)
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Druga bistvena znacilnost vecine modelov ucno ciljne strategije nacrtovanja kuriku-
luma je znana behavioristicna teznja, da bi izrazili u¢ne cilje v smislu Zelenih vedenj-
skih vzorcev. Dolocene Zelene cilje vzgojno-izobrazevalnega procesa je res mogoce
izraziti z natancno dolocenimi vedenjskimi vzorci, druge pa je tako mnogo tezje ali
povsem nemogoce izraziti. Tako Kelly poudari, da je taksna oblika nacrtovanja kuri-
kuluma lahko zelo uporabna pri nacrtovanju poklicnega 3olstva, manj pa za razvi-
janje osebnosti, verske, estetske vzgoje in na drugih sorodnih podrocjih. (Prav tam
1992, str. 34-35).

Prav to zadnje Kellyjevo opozorilo postane pomembno, ko o najustreznejsih strate-
gijah nacrtovanja kurikuluma in v zvezi s tem tudi o strategijah za njegovo vredno-
tenje razmisljamo v izobrazevanju odraslih. Gotovo je ustrezna, ko gre za tisti del na
kontinumu izobrazevanja odraslih, ki predstavlja formalno, bolj strukturirano izobra-
Zevanje odraslih. Vemo, da se veliko odraslih vkljucuje v izobraZevalne programe po-
klicnega in strokovnega izobrazevanja, tudi take, ki so namenjeni pridobitvi izobra-
zbe. Odrasli bodo morali dosegati opredeljene standarde znanja, in tu se ne bomo
mogli ogniti tudi bolj strukturiranim oblikam izobraZevanja. Se pa Ze tu kaZe, da je
treba, upostevajoc¢ znacilnosti izobrazevanja odraslih, ciljno nacrtovanje v izobraze-
vanju odraslih dopolniti s procesnimi komponentami. Tezko bo namrec natan¢no
vnaprej opredeliti cilje, ki zadevajo posameznikov kognitivni razvoj, razvijanje spo-
sobnosti, kot so: samoiniciativnost, kriticnost, ustvarjalnost, sodelovanje, odgovor-
nost itn. Vse to pa so vrednote, ki jih (kot smo videli ze pri opredeljevanju sodobnih
druzbenih vplivov na podrocje izobraZevanja odraslih) od posameznika zahteva
druzba. V tem tudi ni bistvenih razlik med izobrazevanjem mladine in izobrazeva-
njem odraslih. To, kar vendarle v tem segmentu lahko oteZi ali zmanjsa kakovost na-
Crtovanja in izpeljave kurikuluma v izobraZevanju odraslih, je velika heterogenost od-
raslih, ki vstopajo v izobrazevanje, in njihovih znacilnosti. Kako predvideti, s kakSnimi
delovnimi izkusnjami bodo posamezniki zaceli izobrazevanje? Ali lahko natan¢no na-
¢rtujemo izobraZevanje, preden se srecamo z udeleZenci, ko Se ne vemo kaksno je
njihovo prejsnje znanje, kaksni so njihovi motivi za izobrazevanje, kakSno raven sa-
mostojnosti in odgovornosti jim je Ze uspelo doseci v njihovih poklicnih in drugih vio-
gah, ki jih opravljajo? Kako zagotoviti aktivnost celotne skupine udelezencev v izo-
brazevalnem procesu in kakovost komunikacije ob reSevanju problema, ko bodo
nekateri posamezniki sposobni dualisticnega misljenja, drugi bodo problem resevali
iz relativisticne perspektive, tretji pa bodo zmozni na problem pogledati dialekticno?
Ali bo izpeljava izobrazevalnega procesa enaka, ko bomo imeli v skupini mlajse od-

rasle z minimalnimi delovnimi in Zivljenjskimi izkusnjami kot takrat, ko bomo imeli v



skupini starejSe odrasle, ki so na svojih delovnih mestih Ze dvajset let in vec, pa so jih
zdaj proti njihovi volji poslali na izpopolnjevanje? Vse to so vprasanja, s katerimi se
izobrazevalci odraslih srecujejo vsak dan in, ki nam govorijo, da v izobrazevanju od-
raslih potrebujemo strategije, ki nam bodo pomagale kakovostno izpeljati, sprotno
spremljati in na podlagi ugotovitev dopolnjevati okvirne nacrte izpeljave izobrazeva-
nja. Gre za nekatere vidike nacrtovanja izobrazevanja odraslih, ki jih morda u¢nocilj-
na strategija ne zaobseze dovolj, lahko pa nekatere resitve zanje najdemo v kombi-
nacijah u¢nociljne strategije s procesnorazvojno.

Pri procesnorazvojni strategiji nacrtovanja kurikuluma namrec izhodisce ni niti do-
loCena narava znanja ali neka koncna resnica, ki jo je treba sporociti, niti izjava o
kon¢nih ciljih, ki jih je treba dosedi, pac pa strategija izhaja iz zanimanja za ¢love-
kovo aktivno in razvojno naravo ter iz dojemanja vzgojno-izobrazevalnega procesa
kot neprenehnega prizadevanja za razvijanje te posameznikove narave 0z. njegove
osebnosti. Omogoca upostevanje vseh elementov kurikuluma (ciljev, vsebine, pro-
cesov) na stopnji nacrtovanja, nobenega od njih ne postavlja v izhodis¢ni poloZaj.

Model lahko opredelimo z naslednjimi temeljnimi lastnostmi:

e \/zgojno-izobraZzevalni cilji niso vec vnaprej stalno opredeljeni, od zunaj postav-
lieni »idealni jazi«, temvec notranja, v vzgojno-izobrazevalni proces vgrajena na-
Cela; s tem je vzpostavljen drugacen vrednotni odnos do vprasanja u¢nih smo-
trov in vzgojno-izobrazevalnega procesa: vzgojo in izobraZevanje kot proces
kontinuirane rasti in razvoj uc¢enceve osebnosti pojmujemo kot temeljno notra-
njo (intrinzi¢no) vrednoto, torej vrednoto samo po sebi, smotre pa le kot ena-
kovreden del vzgojno-izobraZevalnega nacrtovanja, ¢etudi jih Se vedno oprede-
limo na zacetku nacrtovanja kurikuluma. (Krofli¢ 1997a, str. 78-79)

e Ucenec je v procesnem nacrtovanju pojmovan kot aktivni ¢len u¢ne komunika-
cije; ¢e namrec Zelimo dosedi zelene uc¢ne ucinke v smislu ucencevega stalnega
razvoja tako, da bi se ta razvijal v avtonomno, kriticno osebnost, moramo naj-
prej izhajati iz njegovih razvojnih potencialov, zagotoviti njegovo aktivno viogo
v u¢nem procesu (razumevanje nove ucne snovi, resevanje problemov, razvijanje
stalis¢ in kompleksnejsih kognitivnih stilov itn.). (Prav tam, 1997a, str. 79). Ceto
nacelo prenesemo na izobrazevanje odraslih, lahko takoj opazimo, da nam stra-
tegija hkrati omogoca in potrjuje potrebo po ugotavljanju delovnih izkusenj,
ugotavljanju razvojnih znacilnosti odraslega, ter upostevanju le-teh pri nacrto-
vanju in izpeljavi izobrazevalnega procesa. Le tako namrec lahko odraslega ak-

tivno vklju¢imo v izobrazevalni proces.
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e Vzgojno-izobrazZevalni proces v procesnorazvojni strategiji pojmujemo kot obo-

jestransko aktivno komunikacijo med uciteljem in ucencem, v kateri ima ucitel]
seveda Se vedno dominantno vlogo, mora pa upostevati tako ucenceve razvoj-
ne zmogljivosti kakor tudi spoznanje, da brez aktivne udeleZbe ucenca pri po-
uku ne moremo racunati z razvojem njegovih kompleksnejsih mentalnih struk-
tur, ki omogocajo trajno, transferno bogato znanje ter samostojno resevanje
ucnih problemov in priblizevanje osnovnemu smotru procesnega modela: raz-
voju kriti¢nosti, samostojnosti in ustvarjalnosti. (Krofli¢ 1997a, str. 79). To nace-
lo lahko takrat, ko gre za izobrazevanje odraslih, Se nekoliko poglobimo. Pred-
stavljajmo si npr. ucitelja, ki poucuje neki strokovni predmet, sicer po novem ali
prenovljenem kurikulumu, pa e ni imel priloznosti, da bi si ogledal sodobne
tehnoloske procese v nekem podjetju. V izobraZevalnem procesu pa se sreca z
udelezencem, ki prihaja iz podjetja, kjer uporabljajo najsodobnejSo tehnologijo,
s katero ima Ze vec let opraviti tudi sam. Manjka pa mu nekaj znanja, ki ga izo-
braZevalni program ponuja, rad pa bi si pridobil tudi formalno visjo izobrazbo.
Ali bo ucitelj Se lahko vztrajal pri tradicionalni trasmisijsko definirani vlogi prena-
Salca znanja, ne da bi uposteval izkusnje in znanje, ki jih udeleZzenec Ze prinasa
v izobrazevalni proces? In kako bo po drugi strani ohranil svojo strokovno avto-
riteto, Ce se bo pokazalo, da udeleZenec bolje pozna nekatere nove tehnologi-
je, kakor ucitelj sam? To je samo eden od mogocih primerov, s katerimi se izo-
braZevalci odraslih in udeleZzenci nenehno srecujejo in ki govori, da je treba v
samem izobrazevalnem procesu vzpostaviti odnose obojestranske komunikacije
in izmenjave informacij in znanja med ucitelji, ki spreminjajo svoje tradicionalne
vloge, in udelezenci, ki lahko v izobrazevalnem procesu koristno uporabijo ze
pridobljene izkusnje in znanja. TakSen primer namrec lahko vpliva tudi na same
izobrazevalne cilje. Udelezenec, ki Ze obvlada nekatere cilje programa, se lahko
v omejenem casu, ki ga ima na voljo, bolj posveti tistim, ki so zanj novi. Da pa
to lahko storimo, je treba imeti na voljo mehanizme ugotavljanja poprejSnjega
znanja ipd. in tudi mehanizme za njegovo priznavanje. Prav v tem segmentu pa
bo v izobrazevanju odraslih 3e veliko razvojnega dela.

In kon¢no, vzgojno-izobraZevalni proces ni vec instrument priblizevanja k vna-
prej stalno dolo¢enemu ciljnemu stanju, temvec je sam svoj cilj s svojevrstno no-
tranjo vrednostjo — nauciti se uciti ter tako zagotoviti trajen (samo)razvoj vsake-
ga posameznika. Ali, kot je Ze davnega leta 1916 zapisal Dewey, ko je kritiziral
klasicno pedgogiko: »Rast je pojmovana, kot da bi imela neki konec (cilj), name-
sto da je sama sebi cilj (konec).« (Krofli¢ 1997a). Gre za nacelo, ki se zelo skla-



da s konceptom vseZivljenjskega ucenja: ta je bil Se pred leti pojmovan kot alter-
nativa konceptu, po katerem naj bi se doba ucenja in izobrazevanja koncala pri-
blizno s tridesetim letom, sledila naj bi mu doba delovanja posameznika v de-
lovnih in drugih sferah. Procesnorazvojna strategija pa prav v tem nacelu
premosca nesorazmerje, ki je delilo obdobja ¢lovekovega Zivljenja na obdobje
izobrazevanja in obdobje delovanja. Danes se ti dve dejavnosti v posamezniko-
vem zivljenju veckrat izmenjata, velikokrat pa potekata tudi so¢asno (npr. ucenje
na delovnem mestu, koncept ucece se organizacije itn.). Hkrati pa nam proce-
snorazvojna strategija s tem nacelom omogoca, da tudi v izobraZevanju odra-
slih znova namenimo pozornost posameznikovemu vseZivljenjskemu poklicne-
mu in osebnostnemu razvoju, ki se uresnicuje v razli¢nih zivljenjskih obdobjih in
ohranja posameznika aktivnega v pozno starost. Prav to nacelo, podkrepljeno z
raziskovalnim delom v izobrazevanju odraslih, nam namrec lahko pomaga rusi-
ti stereotipe, kot je ta, da se starejSi ne zmorejo vec uciti, in ta, da se posame-
znikova Ze izoblikovana stalis¢a in prepricanja ne bodo vec spreminjala. Uposte-
vanje kakovostnih sprememb v kognitivnem razvoju odraslega namrec tovrstne
trditve ovrze, procesnorazvojna strategija nacrtovanja kurikuluma pa prav s te-

ga vidika prinasa nove moZnosti v izobrazevanje odraslih.

Za vrednotenje kakovosti v izobraZevanju odraslih pa je Se posebno pomembno, da
procesnorazvojni model nacrtovanja zahteva tudi sprotno vrednotenje kvalitete
vzgojno-izobrazevalnega procesa. Zanj namrec ni znacilna le pozornost, namenje-
na kakovosti vzgojno-izobrazevalnega procesa in aktivni u¢encevi vlogi v njem, tem-
veC hkrati proZnost in mozZnost za sprotno prilagajanje posebnostim izpeljave pro-
grama. Procesno nacrtovanje je namre¢ po svoji notranji strukturi podobno
akcijskemu raziskovanju, v katerem vsakemu raziskovalnemu koraku sledi evalvaci-
ja, v skladu z dobljeno oceno pa je mogoce spremeniti (dopolniti) raziskovalni na-
¢rt ali celo izhodis¢no raziskovalno zamisel. Pri ocenjevanju posameznih raziskoval-
nih korakov sodelujejo raziskovalec, ucitelj in v eksperiment vkljuceni ucenci (t. i.
proces triangulacije). Za spremljanje in spodbujanje razvoja ucencevih potencialov
je nujno, da vzgojno-izobraZevalni proces sproti opazujemo in vrednotimo ter smo
ob nenacrtovanih (neprimernih) ucinkih pripravljeni na potrebne spremembe vzgoj-
no-izobrazevalnega programa. Nacrtovanje mora torej Ze v samem izhodis¢u pred-
videvati evalvacijske mehanizme ter moznost za upostevanje njihovih izsledkov med
izpeljavo programa. Ce pa zelimo z evalvacijskimi postopki izslediti tudi kvalitativne
vidike izobrazevalnega procesa, morajo biti v evalvacijo enakovredno zajete tudi

»prizadete osebex, to je ucitelj in udelezenci. Te niso le vir informacij o dogajanju
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v izobrazevalnem procesu, temvec tudi ¢edalje dejavnejsi udeleZzenci dogovar-
janja o nacrtovanih naslednjih korakih, vsekakor pa imamo kot razvijalci in
evalvatorji kurikuluma moznost in dolznost, da uc¢ence natanéno seznanjamo
z nadaljnjim potekom izobraZevalnega procesa, spremembe v procesu pojasni-
mo in skusamo med ucenci in uciteljem dosedi soglasja. (Krofli¢ 1997a, str. 81).
Procesnorazvojna strategija nacrtovanja kurikuluma torej zahteva sprotno vredno-
tenje udejanjanja kurikuluma. Evalvacija tu ni vec nekaj, kar bi se dogajalo zgolj na
koncu izobrazevanja ali bi bilo od tega locena dejavnost, pac¢ pa postane sestavni
del nacrtovanja in izpeljave kurikuluma. Prav s tovrstnimi sprotnimi evalvacijskimi
mehanizmi pa si gotovo lahko pomagamo tudi v izobrazevanju odraslih, saj aktiv-
no vkljucevanje udelezencev v sprotno vrednotenje kurikuluma omogoca njihovo
dejavnost, upostevanje njihovega poprejSnjega znanja, motivacije, stalis¢ ipd. To je
model, ki predvideva nenehno spodbujanje udelezenceve samoiniciativnosti, kritic-
nosti, lastne dejavnosti v izobrazevalnem procesu, ki hkrati temelji na stalis¢u, da je
veliko poti, po katerih lahko uspesno poteka rast vsakega posameznika, vse pa so
odvisne od individualnih okolis¢in. Kot bomo videli pozneje, so za taksno vrednote-
nje kakovosti izobrazevanja odraslih primerne sodobne participativne strategije, ki
temeljijo na metodah samoevalvacije. V preteklosti pa so se za evalviranje uc¢nocilj-
nih kurikulumov velikokrat uveljavile zunanje, preordinatno usmerjene strategije
evalvacije. Ko bomo pozneje proucevali razli¢ne evalvacijske modele, bomo uposte-
vajo¢ metodolosko nacelo, da morajo biti evalvacijske strategije vedno usklajene z
nacrtovalskimi, posamezne modele in njihovo uporabnost, ko gre za izobrazevanje
odraslih, presojali tudi iz tega zornega kota.

Z vidika kakovosti pa so poleg strategij nacrtovanja kurikuluma pomembne tudi rav-

ni izobrazevalnega sistema, na katerih kurikulum nastaja in se uresnicuje.

RAVNI NASTAJANJA IN UDEJANJANJA KURIKULUMA

Razli¢ni avtorji, ki se ukvarjajo z nacrtovanjem in evalvacijo kurikuluma, opozarjajo,
da je treba pri evalvaciji vedno upostevati razlicne ravni, na katerih kurikulum nasta-
ja in se uresnicuje. Tako Plomp in Loxley (1993) ugotavljata, da je treba v vsakovrst-
nih razpravah o kurikulumu in evalvaciji opazovati kurikulum s treh razli¢nih ravni, in
sicer z nacionalne ravni, ravni izobraZevalne organizacije in ravni posameznega ude-
leZenca izobraZzevanja. Ko opazujemo kurikulum na makro ravni izobraZevalnega si-
stema (t. j. nacionalni ali regionalni), govorimo o nameravanem kurikulumu (inten-
ded curriculum). Le-ta se kaze v uradnih ucnih nacrtih (syllabuses) in smernicah za

nacrtovanje kurikuluma. Implicitno ga lahko prepoznavamo npr. v uc¢benikih, ki se



uporabljajo na posameznih podrogjih. To je nameravani kurikulum, skupek predpo-
stavk in konceptov razli¢nih subjektov v druzbeni skupnosti, npr. izobrazevalnih po-
litikov, uciteljev, starSev, udelezencev izobrazevanja, o tem, kaj je pomembno. Ko
opazujemo kurikulum na sredniji ravni (t.j. raven izobraZevalne organizacije ali razre-
da), govorimo o nameravanem in izvedenem kurikulumu (implemented curricu-
lum). Sem sodijo izbrane vsebine, urniki, strategije poucevanja, pogoji za izobraze-
vanje in prostori, v katerih le to poteka ipd. Izvedbeni kurikulum, pravita Plomp in
Loxley, je vec¢inoma »v rokah« uciteljev ali drugega osebja v izobrazevalni organizaci-
ji, ki tako postajajo nacrtovalci izpeljave izobrazevanja. In navsezadnje, pravita Plomp
in Loxley, ko opazujemo kurikulum na mikro ravni (t. j. raven udelezenca/studenta)
govorimo o dosezenem (attined) kurikulumu. Le-tega merimo v resni¢no dosezenih
kognitivnih sposobnostih, spremembah v stalis¢ih, novo pridobljenem znanju, ki je

rezultat izobrazevalnega procesa, ipd. (Plomp in Loxley 1993).

Preglednica 2.1: Kurikulum po ravneh izobraZevalnega sistema

Predpostavke Konteksti kurikuluma Vsebine kurikuluma Ravni
kurikuluma : : :
Inadilnosti in pogoji IzobraZevalne organizacije Nameravani Sistem
sistema (objekti) (intended) (nacionalna raven)
Inatilnosti lokalne © Pogojizaizobrozevane Izve*(b)eni |zobraZevalng
skupnosti, izobrazevalne ~ : na ravni izobrazevalne (implemented) organizacija in razred
organizaciie, uéiteliev ~ © organizacije in rozreda ter :
: procesi
> > >
Inacilnosti udelezencev Ude+eienci Dosezeni Ude*eienec
: (Studenti) (atteined)
> >

Vir: Plomp in Loxley (1993, str. 85), Tipi kurikuluma, aplicirani v IEA Studijah.

Plomp in Loxley ugotavljata, da lahko kurikulum tako opazujemo na razli¢nih ravneh.
Hkrati pa lahko opazujemo tudi sovplive ter morebitna neskladja med razli¢nimi
ravnmi nastajanja kurikuluma in njegovim uresnic¢evanjem. Nacionalni kurikulum je
mogoce raziskovati s pomocjo nacionalnih publikacij, besedil, izpitnega gradiva in
podobnega, kar dopusca ugotavljanje in izdelavo mednarodnih primerjav med tem,
katere vsebine so ponujene na vsaki stopnji izobrazevalnega sistema in s kaksno in-
tenzivnostjo se poucujejo. V nadaljevanju lahko kurikularne predpostavke (znacilno-

~
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sti kulturnega okolja, viri in sredstva na $oli in doma) povezemo s kontekstom kuri-
kuluma (npr. zasnova in delovanje institucij, izobrazevalni procesi, vedenja ucencev)
za napovedovanje znanja, ki temelji na kurikularnih vsebinah. (Japelj 2000)
Poznavanje in upostevanje razli¢nih ravni nacrtovanja in uresnicevanja kurikuluma
je pomembno predvsem zato, ker ima vsaka od prikazanih ravni svoje posebne zna-
Cilnosti: na vsako vplivajo razli¢ni dejavniki, hkrati pa imajo ti dejavniki vplive tudi
med razli¢nimi ravnimi. Kurikulum, ki ga bomo izpeljali v praksi, in rezultati, ki jih
bomo z njim dosegali, bodo tako lahko zelo drugacni od tistega, kar smo nacrto-
vali na ravni izobrazevalnega sistema. V zvezi s tem Kelly zapise naslednje:
»Priznati moramo neuspeh vsakrsnih poskusov z nacionalne ravni, ko so se
pripravijali natancni ucni nacrti, smernice za poucevanje, podporno gradivo
in ucbeniki, ki naj bi jih ucitelji sprejeli ter uporabljali natanko tako, kot so si
to zamislili njihovi nacrtovalci. Vsekakor so ucitelji nacionalne smernice (in
nacrte) uporabili po svoje in v svoje namene. Zato je treba upostevati, da
imajo ucitelji pomembno vlogo v procesih implementacije kurikuluma. To-
vrstni poskusi vpeljevanja novosti in udejanjanja kurikuluma lahko uspejo le,
Ce ucitelji poznajo same konceptualne in filozofske predpostavke kurikulu-
ma. Sprejeti je treba, da izobraZevanja ne kaZe razumeti kot mehani¢no de-
javnost. Postopki implementacije kurikuluma zahtevajo od uciteljev nenehno
sprejemanje odlocitev o tem, kako bodo kurikulum izpeljali. Da pa taksne
presoje lahko opravljajo in takSne odlocitve lahko sprejemajo, morajo biti se-
znanjeni s samimi pogoji in kontekstualnimi znacilnostmi kurikuluma. Ob
tem pa je treba razmisliti tudi o alternativnih strategijah merjenja ali ugotav-
lianja odgovornosti (accountability) dejavnosti uciteljev in njihovih odlocitev
glede implementacije kurikuluma.«
(Kelly 1989, str. 19-20)
Kakovost kurikuluma je torej treba ugotavljati celostno. Posebno pozorni moramo
biti na razli¢ne ravni kurikuluma v izobrazevanju odraslih, kjer se pogosto polemizi-
ra o tem, ali je treba Ze pri nacrtovanju kurikuluma na ravni izobrazevalnega siste-
ma upostevati in vanj vcleniti ¢im vec znacilnosti in potreb, ki jih izrazajo odrasli, ali
pa je boljse kurikulum na nacionalni ravni nacrtovati bolj odprto, presoje in odlocit-
ve 0 njegovi izpeljavi pa prepustiti uciteljem in udelezencem na ravni izobrazevalne
organizacije in posameznega razreda. Morda ponuja mogoco resitev Ze Kelly, ko
predlaga, naj bi uciteljem dali vec prostora pri sprejemanju odlocitev o sami izpe-
ljavi izobrazevanja. Pri tem opredeli strategije, ki bodo taksne odlocitve omogocale
(usposobljenost uciteljev) ter hkrati razvije taksne strategije, ki bodo omogocile vpo-



gled v kakovost tovrstnih odlocitey, ki se sprejemajo na nizjih ravneh izpeljevanja ku-
rikuluma. To pa zahteva razvoj razli¢nih kazalnikov kakovosti in razlicnih strategij za
vrednotenje kurikuluma, ki bi bile ustrezne za razlicne namene in razlicne potrebe.
Opozoriti kaze 3e na neko posebnost, ki je znacilna predvsem za neformalno izo-
brazevanje odraslih, v katerem potekajo postopki nacrtovanja kurikuluma povsem
decentralizirano, npr. na ravni posameznika ali izobraZevalne organizacije. Za to-
vrstne primere bodo morda potrebne drugacne strategije in modeli zagotavljanja
kakovosti, kot je primerno in uporabno v formalnih oblikah izobrazevanja odraslih,
v katerih je treba zadovoljevati nacionalne standarde kakovosti. Tudi v neformalnem
izobraZevanju odraslih pa bo treba upostevati vse tri ravni, ko bo Slo za oblike ne-
formalnega izobrazevanja, ki jih zajema nacionalna izobrazevalna politika ter jih
spodbuja tudi finan¢no. V tem primeru je pred nami nov razmislek o tem, kako
vzpostaviti mehanizme zagotavljanja kakovosti, ki bodo pomagali pokazati ucinke
nalozb v neformalno izobrazevanje in bodo prinesli informacije, koristne za nadalj-
nji razvoj neformalnega izobrazevanja. Hkrati naj bi preprecili preveliko »standardi-
zacijo« neformalnega izobraZevanja, katerega poglavitno bogastvo se kaze prav v
raznovrstnosti izbir in poti ucenja. Tudi na ta vidik bomo pozorni v nadaljevanju, ko
bomo predstavljali in raz¢lenjevali razlicne modele evalvacije ter razli¢cne prijeme, ki
so jih za zagotavljanje kakovosti kurikuluma izbrali v razvitih evropskih sistemih.

Na podlagi tak8nega prikaza razlicnih ravni, vidikov in razumevanja kurikuluma se bo-
mo tudi sami v nalogi odlocili za uporabo pojma kurikulum. Le-ta je po nasem mne-
nju namrec vsebinsko veliko bogatejsi od pojma izobrazevalni program, ki se je uve-
ljavil v nasem prostoru. Pojem izobrazevalni program bomo tako nadomestili s
pojmom »nameravani oz. nacionalni kurikulum«. Ko bomo govorili o nacrtovanju in
izpeljavi kurikuluma na ravni izobraZevalne organizacije, ga bomo opredelili kot »iz-
vedbeni kurikulum«. Pri opazovanju (sprotnih in koncnih) ucinkov izobrazevanja, pa
bomo govorili o »dosezenem kurikulumu«. Pri obravnavi posameznih evalvacijskih
modelov bomo uporabljali izraze, za katere so se odlocili posamezni avtorji, v kolikor
bo to mogoce, pa jih bomo skusili razumeti v povezavi s tako opredeljenimi pojmi.
Sedaj, ko Ze poznamo razlicne vidike pojma »kakovost« in smo spoznali tudi pojem
»kurikulumg, pa lahko preidemo k osrednji temi nase naloge in se podamo v razisko-
vanje razli¢nih pomenoy, ki so jih skladno z razvojem evalvacijske teorije razli¢ni avtor-
ji pripisali pojmu »evalvacija«. Kaj je torej kurikularna evalvacija in kako jo lahko

uporabimo za zagotavljanje kakovosti kurikuluma v izobrazevanju odraslih?
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od[%ovor na potrebe po zagotavljanju
kakovosti kurikuluma v izobraZevanju

V tem poglavju nas bo zanimalo predvsem, kako lahko dejavnosti evalvacije pripo-
morejo k zagotavljanju kakovosti kurikuluma. Ker obsega kurikularna evalvacija Si-
roko podrocje, se bomo analize lotili tako, da si bomo najprej ogledali razvoj same-
ga podrocja, poglavitne vzroke ter znacilnosti, ki so vodili ta razvoj. Prav je namrec,
da pomen in uporabnost evalvacije za zagotavljanje kakovosti kurikuluma razisku-
jemo in razumemo, upostevajoc okoliscine, v katerem so nastajali razli¢ni evalvacij-
ski modeli in pristopi. V uvodnem delu bomo predstavili tudi razli¢ne paradigme, ki
so vplivale (ali vplivajo) na razvoj samega podrocja, Se posebno pa na razvoj naci-
nov evalvacije kurikuluma, ter prikazali razli¢ne klasifikacije evalvacij, ki so jih razli¢-
ni avtorji izoblikovali skozi ¢as. To nam bo omogocilo vpogled, na podlagi katerega
bomo lahko v nadaljevanju opazovali posamezne evalvacijske modele ter presojali
njihovo uporabnost v danasnjem casu, $e posebno glede na raznovrstne oblike izo-
brazevanja odraslih. Pozneje bomo namenili pozornost 3e razli¢cnim metodam, ka-
terih uporabo predlagajo posamezni evalvacijski modeli, ter razlicnim nac¢inom na-
Crtovanja evalvcijskih dejavnosti, ki izhajajo iz obravnavanih modelov. Ob koncu
poglavja bomo skusali podati nekak$no sintezno sliko obravnavanih evalvacijskih
modelov ter nekaj razmisljanj in ugotovitev o moznostih za njihovo uporabo v izo-

braZevanju odraslih.

ZGODOVINSKI PREGLED RAZVOIJA

KURIKULARNE EVALVACIJE

lzmed razli¢nih avtorjev, ki so doslej prikazovali zgodovinski razvoj kurikularne eval-
vacije, sta najbolj celostni dve klasifikaciji. Prvo so leta 1983 oblikovali G. F Mada-
us, M. Scriven in D. L. Stufflebeam in v njej razvoj kurikularne evalvacije razdelili v
Sest obdobij, in sicer: obdobje reforme (pred letom 1900), obdobje ucinkovitosti in
testiranja (od 1900 do 1930), Tylerjevsko obdobje (1930 - 1957), obdobje nedolz-
nosti (1946 - 1957), obdobje ekspanzije (1958 - 1972) in obdobje profesionaliza-
cije (od 1973 do danes). (Madaus, Scriven in Stufflebeam 1983, 2000) Drugi celo-
sten zgodovinski pregled razvoja kurikularne evalvacije pa sta leta 1994 prispevala
E. Guba in Y. Lincoln, ki sta zgodovinski razvoj podrocja prikazala z opredelitvijo



»Stirih generacij evalvacij«. Evalvacije prve generacije sta povezovala z druzbenim
nacrtovanjem, nadzorom, merjenjem in testiranjem. Evalvacije druge generacije so
bile naravnane na opisovanje ter ugotavljanje, ali se dosegajo predvideni kurikular-
ni cilji. Za tretjo generacijo evalvacij so znacilni modeli, ki temeljijo na presojanju in
sprejemanju odlocitev, v Cetrto generacijo evalvacij pa Guba in Lincoln uvrsc¢ata kon-
struktivisti¢ne, responzivne evalvacije. (Guba in Lincoln 1994). V nadaljevanju si bo-
mo podrobneje ogledali temeljne znacilnosti obeh klasifikacij.

Madaus, Scriven in Stufflebeam (1983, 2000) zacenjajo svojo klasifikacijo zgodo-
vinskega razvoja evalvacij z obdobjem reform (the age of reform 1800 - 1900).
To obdobje je v zgodovini razvoja kurikularne evalvacije povezano z obdobjem in-
dustrijske revolucije ter z vsemi spremljajoc¢imi ekonomskimi in tehnoloskimi spre-
membami, ki so zelo spremenile strukturo druzbe. To je bilo tudi obdobje razli¢nih
poskusov reform izobrazevalnih in druzbenih programov, tako v Veliki Britaniji kot
v Zdruzenih drzavah Amerike, od koder izhajajo zacetki kurikularne evalvacije. Eval-
vacije izobrazevalnih programov so bile v tem obdobju po svoji naravi vecinoma ne-
formalne in trenutne. Najveckrat je Slo za ustanavljanje posebnih odborov ali komi-
sij, ki jih je ustanovila vlada in so ugotavljale stanje na dolo¢enem podro¢ju. Za
zagotavljanje kakovosti v izobraZevanju so po vecini skrbeli izobraZevalni inSpekto-
rati, ki so obiskovali Sole na leto ter preverjali stanje na Soli in doseZke ucencev.

V Veliki Britaniji je bilo sredi 19. stoletja ustanovljeno vec asociacij, ki so se ukvarja-
le z druzboslovnim raziskovanjem. Raziskovale so Stevilne druzbene probleme, o ka-
terih so potekale javne razprave. V odgovor na tovrstna neodvisna evalvacijska po-
roCila je vlada ustanovila svoja raziskovalna zdruzenja. To so bili uradni vladni
raziskovalni projekti razli¢nih druzbenih programov. Oba dogodka sta po mnenju
Madausa, Scrivena in Stufflebeama pomembna, ker pomenita zacetke empiri¢ne
obravnave evalvacije izobrazevalnih programov.

Avtorji navajajo, da so se v Zdruzenih drzavah Amerike prvi formalni poskusi eval-
vacije delovanja Sol zaceli v Bostonu leta 1845. Ta dogodek je pomemben v zgodo-
vini evalvacije predvsem zato, ker zacenja z dolgo tradicijo uporabe dosezenih ocen
ucencev kot glavnim virom podatkov za evalvacijo ucinkovitosti Sole ali dolocenega
izobraZevalnega programa. Med letoma 1887 in 1897 je Joseph Rice na vec 3olah
v Ameriki izpeljal raziskavo, v kateri je ugotavljal vrednost vadenja ¢rkovanja. Ugo-
tovil je, da ni bistvenih razlik v znanju med tistimi, ki so vadili izgovorjavo 200 mi-
nut na teden, in tistimi, ki so jih namenili vaji le nekaj. Pomembno sporocilo tega

dogodka je bilo, da je treba v izobrazevanje vpeljati ve¢ kvantitativnih raziskav, po-
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membno pa je bilo tudi, da je raziskavo opravil primerjalno. (Madaus, Scriven, Stuf-
flebeam 1983, 2000)

V zacetku 20. stoletja je v izobrazevalni teoriji pa tudi v industriji postala pomemb-
na zamisel o znanstvenem menedzmentu (scientific management). Bistvo tega giba-
nja je bilo v sistemizaciji ali standardizaciji in najpomembnejsem: ucinkovitosti. Prav
zato poimenujejo Madaus, Stufflebeam in Scriven ta cas obdobje ucinkovitosti in
testiranja (The age of efficency and testing — 1900 - 1930), Guba in Lincoln pa
evalvacije, opravljene v tem obdobju, poimenujeta prva generacija evalvacij - zanje
je bilo najznacilnejse testiranje (Guba in Lincoln 1994). Raziskave, ki so jih v tem ca-
su opravljali v razli¢nih Solskih sistemih, so se usmerjale predvsem na ucinkovitost $o-
le (uciteljev), pri tem so se uporabljala razli¢cna merila (poraba sredstev, osip, delez
napredovanja ipd.). (Madaus, Scriven, Stufflebeam 1983, 2000)

Poglavitna znacilnost evalvacij, ki so se opravljale v tem casu, je bilo testiranje, s ka-
terim se je ugotavljalo, ali so ucenci/Studentje absolvirali vsebine razlicnih predme-
tov. Vsebine, ki so jih vsebovali posamezni predmeti, so temeljile na doloceni avtori-
teti (npr. Aristotel, svetopisemske resnice), oz. na sodobnih znanstvenih dognanjih.
Poglavitni namen Sole je bil v tem, da ucence naudi tega, »kar se je pojmovalo kot
edino resnicno« , ucenci pa so pri testih izkazovali poznavanje teh »podatkov«. V
bistvu je Slo za reprodukcijo transmisijsko prenesenega znanja, to pa je od Studen-
tov zahtevalo predvsem sposobnosti memoriranja. (Guba in Lincoln 1994) Kot vidi-
mo, lahko prav v evalvacijah tega ¢asa prepoznamo vplive u¢nosnovne strategije na-
Crtovanja kurikuluma in njej pripadajocih evalvacijskih strategij.

Naslednja znacilnost, ki oznacuje evalvacije prve generacije, pa je vpliv ali aplikacija
»znanstvenih pristopov« na proucevanje druzbenih (druzboslovnih) pojavov. To pa
je spodbudilo razvoj in uporabo kvantitativnih metod pri proucevanju ¢lovekovega
ravnanja in delovanja. Kot pravita Guba in Lincoln, je bila vloga evalvatorja v eval-
vacijah, ki so se opravljale v tem casu, tehni¢ne narave. Od njega se je pricakovalo,
da bo poznal in znal razviti ustrezne instrumente, s katerimi bo mogoce izmeriti
razli¢ne vidike izobrazevanja (predvsem dosezke v znanju) in ¢lovekovega delovanja
(Guba in Lincoln 1994)

Stevilne raziskave so tako v tistem ¢asu uporabljale novo razvite »objektivne« teste,
z njimi so ugotavljali kakovost znanja Studentov. Pri takSnem »objektivnem« merje-
nju ucinkovitosti poucevanja pa se je dogajalo, da so se t. i. »objektivne« rezultate
velikokrat uporabljali kot propagando za izdelavo baze podatkov, ki bi ublaZila na-
rascanje javnega kriticizma. Raziskovalci tistega ¢asa pa so spoznali, da bi se mora-

li ogniti uporabi podatkov za tovrstne namene in biti konstruktivni, da morajo biti



raziskave opravljene v sodelovanju z lokalnimi svetovalci in jih je treba uporabiti za
nacrtovanje sprememb.

Obdobje od leta 1930 do leta 1945 so Madus, Stufflebeam in Sciriven oznacili kar
za taylerjevsko obdobje (Tylerian age), saj je imel v tistem casu Ralph W. Tyler ve-
likanski vpliv na izobrazevanje na splosno, na razvoj kurikuluma, pa tudi na razvoj
kurikularne evalvacije in Se posebej na testiranje. Velikokrat se ga omenja kot oceta
evalvacije v izobrazevanju. Guba in Lincoln pa sta to obdobje poimenovala druga
generacija evalvacij, njena poglavitna znacilnost pa je opisovanje (Guba in Lincoln
1994). Tyler je sprva konceptualiziral Sirok in inovativen pogled na kurikulum in
evalvacijo. Po njegovem je kurikulum izbor Siroko nacrtovanih Solskih izkusenj, ki so
nacrtovane in izpeljane zato, da bi pomagale uc¢encem doseci specifi¢cne behaviori-
sticne cilje. Tyler je uporabil izraz »educational evaluation«, ki je pomenil ugotavlja-
nje obsega, v katerem so bili dosezeni vnaprej postavljeni behavioristi¢ni cilji. Ker je
Tylerjeva evalvacija zajemala interno primerjavo med predvidenimi in dosezenimi ci-
lji, je bila cenejSa od prejsnjih, pri katerih je bilo potrebno imeti eksperimentalno in
kontrolno skupino. Ker so se pri tem prijemu osredinili na merjenje behavioristi¢no
postavljenih ciljev, so namenjali pozornost predvsem dosezkom, niso pa se ukvarja-
li z dejavniki organizacije in osebja v izobraZevanju. Z ustreznimi instrumenti je bi-
lo tako mogoce izmeriti raven dosezkov ter ugotoviti Sibke in mocne tocke v zna-
nju pri posameznem Studentu. Guba in Lincoln povezujeta to obdobje z
»opisovanjem« predvsem zato, ker je moral evalvator opisati Sibke in mocne tocke
v znanju glede na prej dolocene cilje. Evalvator pa je Se vedno ohranil svojo tehnic-
no funkcijo. Pomemben premik v tem obdobju pa se kaze tudi v tem, da se merje-
nje ni vec izenacevalo z evalvacijo, pac pa se je redefiniralo v eno izmed mogocih
sredstev, ki jih lahko uporabimo v evalvaciji. (Guba in Lincoln 1994)

Do sredine stiridesetih let je tako Tyler s svojim delom in pisanjem veliko vplival na
izobraZevanje na splosno, 3e posebej pa na testiranje in evalvacijo. Njegov vpliv je bil
opazen se naslednjih petindvajset let. (Madaus, Scriven, Stufflebeam 1983, 2000) V
evalvacijah taylerjevskega obdobja pa lahko prepoznamo velik vpliv u¢nociljne stra-
tegije nacrtovanja kurikuluma, ki je bila v tem obdobju pod Tylerjevim vplivom us-
merjena predvsem na nacrtovanje behavioristicno zasnovanih ciljev, takSnemu naci-
nu nacrtovanja kurikuluma pa so sledile komplementarne strategije evalvacije.
Posebno kriti¢no je bilo za razvoj kurikularne evalvacije obdobje od leta 1946 do
1957. Madaus, Stufflebeam in Scriven (1983, 2000) ga zato poimenujejo obdob-
je nedolznosti (the age of innocence), prav tako pa bi ga, pravijo avtorji, lahko
imenovali tudi obdobje ignorance (the age of ignorance). To je bilo namrec v Zdru-
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Zenih drzavah Amerike obdobje velike rasne diskriminacije in segregacije. Bilo je tu-
di obdobje razvoja industrije, v izobrazevanju pa se je zacelo obdobje ekspanzije
izobrazevalne ponudbe, razvoja osebja in novih institucij. Manjse Sole so se zdruzi-
le z vecjimi, da bi lahko razsirile izobraZevalno ponudbo v lokalni skupnosti. Pove-
cal se je vpis v programe za izobrazevanje uciteljev, hkrati tudi v programe visjesol-
skega in visokosolskega izobrazevanja.

Ta splosna dogajanja v druzbi in v izobraZevanju so vplivala tudi na podrocje eval-
vacije v izobrazevanju. Ceprav se je izobrazevanje izredno razsirilo in je zacela van;
veliko vlagati tudi drzava, pa je bilo zelo malo zanimanja in zagona za razvoj me-
hanizmov, ki bi omogocali vecjo preglednost nad vloZenim denarjem in s katerimi
bi izobrazevalci »odgovarjali« ter izkazovali, kako so porabili drzavno pridobljena
sredstva (accountability). Zelo malo je bilo zahtev, da naj bi izobraZevalci izkazova-
li, koliko so bili uc¢inkoviti pri vpeljevanju razli¢nih razvojnih projektov. Govorili in pi-
sali so sicer o evalvaciji in zbirali podatke, vendar najveckrat zato, da bi utemeljili
potrebo po Sirjenju novih programov. Se manj pa je bilo dokazov, da bi se ti podat-
ki uporabljali za presojo kakovosti tovrstnih programov in njihovih izboljsav. V tem
Casu se je nekoliko bolj razvila predvsem tehnicna plat evalvacije; to je bilo poveza-
no s tedanjo ekspanzijo novih tehnologij, predvsem s pristopi k evalvaciji, ki so te-
meljili na testiranju in razvoju standardiziranih testov. »Testni pristop k evalvaciji« je
bil Se bolj spodbujen v letu 1947, ko so E. F. Lindquist, Ralph Tyler in drugi poma-
gali postaviti Center za testiranje v izobrazevanju.

V letih od 1950 do 1960 se je naglo razvijala tudi tehnika, povezana s Tylerjevimi
pogledi na evalvacijo. Ker je bilo treba za implementiranje Tylerjevega pristopa k
evalvaciji jasno definirati izobraZevalne cilje in merila za vrednotenje doseganja le-
teh, se je pokazalo, da je treba uciteljem in drugim strokovnjakom v izobrazevanju
pri jasnem definiranju izobrazevalnih ciljev pomagati. Zacele so se razvijati razlicne
tehnike nacrtovanja. Prav tako je bilo treba ucitelje usposabljati za razvoj testov. V
tem casu so se evalvacije v Zdruzenih drzavah Amerike opravljale ve¢inoma v okvi-
ru lokalnih agencij. Drzavne agencije e niso veliko sodelovale pri evalvaciji izobra-
Zevalnih programov. Tako je denar za evalvacije ponavadi prihajal z lokalne ravni,
prispevale so ga razli¢ne fundacije, prostovoljne organizacije itd. Drzava za tovrst-
no financiranje ni imela posluha. (Madaus, Scriven, Stufflebeam 1983, 2000)

Po ruski izstrelitvi Sputnika | v letu 1957 je vlada ZdruzZenih drzav Amerike sprejela
Nacionalni obrambni izobraZevalni zakon. Posledica tega je bil zacetek obdobja
ekspanzije (the age of expansion) na podrocju kurikularne evalvacije. Novi zakon

je namrec prinesel nove izobrazevalne programe v matematiki, znanosti in tujih je-



zikih; ekspanzijo informiranja in svetovanja v izobraZevanju in programov testiranja
na solah. Pospeseno se je zacel razvijati kurikulum na nekaterih podrogjih, posebno
v matematiki in znanosti. Hkrati s tem pa je drzava prispevala tudi denar za evalva-
cijo na novo nastalih kurikulumov. Guba in Lincoln sta evalvacije, ki so se razvijale v
obdobju ignorance in obdobju ekspanzije poimenovala evalvacije tretje generaci-
je, njihova poglavitna znacilnost pa je presoja.

Evalvacije, ki so potekale v tem obdobju, so zajemale znacilnosti vseh prikazanih pri-
stopov h kurikularni evalvaciji. Tylerjev pristop je pomagal pri opredeljevanju ciljev no-
vih kurikulumov in pri vrednotenju tega, koliko so bili ti cilji tudi zares doseZeni. Na-
dalje so bili zato, da bi bolje izrazali cilje in vsebine kurikulumov, razviti novi
nacionalno standardizirani testi. Uporabljen pa je bil tudi pristop »strokovne presoje,
s pomogjo katerega se je opravljalo lestvicenje razlicnih ponudb za razvoj programov
in preverjalo delovanje izobraZevalcev, ki so te programe izpeljevali in razvijali. Veliko
evalvatorjev pa se je lotevalo tudi terenskih poskusov pri evalvaciji razvoja kurikuluma.
V zacetku leta 1960 je postalo jasno, da tovrstni pristopi k evalvaciji niso bili poseb-
no ucinkoviti in uporabni niti za tiste, ki so se ukvarjali z razvojem kurikuluma, niti
za tiste, ki bi Zeleli izvedeti ve¢ o ucinkovitosti in uporabnosti na novo razvitih kuri-
kulumov. Hkrati se je vedno bolj kazalo, da na novo razviti izobraZzevalni programi
ne dajejo tega, kar se je od njih pricakovalo. Na taksne pomanijkljivosti v razvoju ku-
rikularne evalvacije je leta 1963 opozoril Cronbach. Evalvatorje je pozval, naj se od-
vrnejo od »post hoc« evalvacij, ki temeljijo na primerjavah normativno opredeljenih
dosezkov pri preizkusih znanja eksperimentalnih in kontrolnih skupin. Cronbach
predlaga rekonceptualizacijo evalvacije, ki tako ne bi ve¢ spominjala na »konjsko
tekmovanje med dvema programomax, temvec bi postala proces zbiranja in prika-
zovanja informacij, ki bi lahko pomagale pri nadaljnjem razvoju kurikuluma. Cron-
bach je bil prvi, ki je opozoril, da bi bile analize in prikazovanje dosezkov pri posa-
meznih testih za ucitelje uporabnejSe, kot prikazovanje povprecnih dosezkov.
(Madaus, Scriven, Stufflebeam 1983, 2000)

V letu 1965 je bil v Zdruzenih drzavah Amerike sprejet tudi nov zakon o izobraze-
vanju (Secondary Education Act of 1964), ki je vkljuceval posebne zahteve glede ku-
rikularne evalvacije. Zakon je prisilil vse, ki so se ukvarjali s kurikularno evalvacijo, da
so se odmaknili od zgolj teoretskih razprav in konceptov evalvacije k njenim bolj
prakti¢nim in uporabnejgim vidikom. Sole, ki so sodelovale pri razvijanju novih izo-
braZevalnih programov, so namre¢ kmalu ugotovile, da doslej razviti standardizira-
ni testi niso dovolj uporabni. Velika tezava se je pokazala predvsem v tem, da to-

vrstni testi niso upostevali razlik med razli¢cnimi skupinami, ki so se izobrazevale, z
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njimi ni bilo mogoce ugotavljati potreb po izobrazevanju ipd. Tovrstni testi so bili
tudi nesenzitivni za razlike med Solami in programi, najve¢ zaradi svojih psihome-
tri¢nih znacilnosti in vsebin. Naslednja pomanjkljivost standardiziranih testov pa je
bila ta, da so bili oblikovani, upoStevajo¢ lokalna okolja, ter neuporabni in nepre-
nosljivi na nacionalno raven. V letu 1971 je bil tako ustanovljen Nacionalni svet za
evalvacije, ki je po opravljenih raziskavah sklenil, da je potrebno razviti nove meto-
de in pristope h kurikularni evalvaciji, hkrati s tem pa tudi nove izobraZevalne pro-
grame za usposabljanje evalvatorjev.

Evalvatorjeva vloga se je v tem obdobju razvila iz vloge tehnika prek vioge opisoval-
ca v vlogo presojevalca (sodnika). Ena vecjih teZav se je kazala v tem, da se lahko
presoja opravi le na podlagi doloCenega vnaprej definiranega standarda znanja.
Vsak poskus definiranja tovrstnih standardov pa ne more biti vrednotno nevtralen.
Upostevati je namrec potrebno, da ponazarjajo izobraZevalni cilji konkretizacijo vre-
dnot, standardi znanja pa konkretizacijo tistih izobrazevalnih ciljev, katerih pozna-
vanje in doseganje je treba ovrednotiti. UpoStevanje vpliva vrednot na presojo pa je
bilo v tedanji »vrednot prosti znanosti« nesprejemljivo. Ceprav so se kazale tezave,
saj so evalvatorji tezko sprejemali odgovornost presojevanja in odlocanja o vredno-
sti programov in dosezkov, znotraj njih, so morali to obveznost sprejeti, saj naj bi
bil med razlicnimi mogocimi kandidati prav evalvator $e najobjektivnejsi presojeva-
lec (sodnik). (Guba in Lincoln 1994)

V tem casu so se zaceli razvijati tudi novi pristopi in modeli razli¢nih avtorjev. Pred-
vsem Scriven, Stufflebeam, Stake in Provus so razvili nove modele evalvacije, ki so
se bistveno razlikovali od prejsnjih. Ti avtoji so v svojih konceptualizacijah evalvaci-
je opozarjali, da je v evalvacijskih procesih potrebno enako pozornost nameniti
vstopnim dejavnikom, proucevanju poteka izpeljave izobraZevalnih programov, pa
tudi merjenju pri¢akovanih (nameravanih) in nepri¢cakovanih (nenameravanih) re-
zultatov (dosezkov) programa. (Madaus, Scriven, Stufflebeam 1983, 2000).

Kljub taksni ekspanziji podrodja pa so se prav v tem obdobju evalvatorji srecevali s kri-
zo identitete. Le-ta se je najbolj kazala v tem, da niso bili najbolje prepricani, ali naj po-
skusijo biti raziskovalci, oblikovalci in izvajalci testov, administratorji, ucitelji ali filozofi.
Bilo je nejasno, ali potrebujejo specifi¢no kvalifikacijo in kaksna naj bi le-ta bila. Na pod-
ro¢ju ni bilo nobene strokovne (profesionalne) organizacije, ki bi bila povezana z eval-
vacijo, niti ni bilo specializiranih revij, v katerih bi evalvatorji lahko menjevali informaci-
je o svojem delu. Na podrocju tudi ni bilo nobene literature o kurikularni evalvaciji,
razen neobjavljenih besedil, ki so krozila med praktiki. Na voljo ni bilo izobrazevalnih
programov, po katerih bi se lahko usposobili za evalvatorje. Oblikovani standardi do-



bre prakse so se navezovali zgolj na izobraZevalne in psiholoske teste. Podrodje evalva-
cije je bilo fragmentirano - veliko evalvacij je izpeljalo neusposobljeno osebje.

V zacetku 1970 pa se je zacela intenzivna profesionalizacija podrodja. Zato so Ma-
daus, Stufflebeam in Scriven to obdobje poimenovali obdobje profesionalizacije
(the age of profesionalisation — od 1973 do danes). Taksno obdobje profesiona-
lizacije avtorji utemeljujejo s pojavom razli¢nih strokovnih revij (Educational Evalu-
ation and Policy Analysis, Studies in Evaluation, Evaluation Review, New Directions
for Program Evaluation, Evaluation and Program Planning itn.), ki so se izkazale kot
odli¢no sredstvo za Sirjenje informacij o razvoju novih pristopov, metod in tehnik v
kurikularni evalvaciji. Zacele so se pojavljati knjige, ki so se ukvarjale samo z evalva-
cijo. Veliko univerz je zacelo v svojo programsko ponudbo vkljucevati vsaj en pro-
gram evalvacijske metodologije (ki se je razloceval od raziskovalne metodologije).
Zacela se je pojavljati potreba po metaevalvaciji, ki bi omogocila preverjanje kako-
vosti evalvacijskih praks. Leta 1981 je »The joint committe« razvil in izdal prve stan-
darde programske evalvacije. V tem casu so evalvatorji spoznali, da je treba z eval-
vacijami zbirati tudi podatke in pridobiti rezultate, ki so se prej zdeli le obstranski in
niso sodili v resno raziskovanje (npr. naroc¢nike evalvacij in njihove potrebe po infor-
macijah, upostevati vrednotne dimenzije v evalvacijah, situacijske resni¢nosti, upo-
Stevati potrebo po sobivanju razli¢nih pristopov). Razvijati so se zaceli temu ustre-
zni evalvacijski modeli, kot npr. gotovo »goal - free evaluation (Scriven), »adversary
advocate teamse (Stake/Gjerde), meta analize (Glass), responzivna evalvacija (Sta-
ke), naturalisti¢na evalvacija (Guba in Lincoln 1994)

Guba in Lincoln to zadnje obdobje v razvoju kurikularne evalvacije poimenujeta kot
obdobje Cetrte generacije evalvacij, te evalvacije temeljijo na novi konstruktivisticni
paradigmi, njihova bistvena znacilnost pa je pogajanje. Gre za responzivne tipe eval-
vacij, ki se mocno razlikujejo od prejsnjih preordinatnih. Responzivne evalvacije na-
mrec v nasprotju s prejsnjimi tipi evalvacij, pri katerih je bila celotna evalvacija dolo-
¢ena vnaprej (preordinatno), dolocajo svoje meje v interaktivnem, pogajalskem
procesu, v katerem sodelujejo razli¢ni udelezenci (stakeholders). Gre za evalvacije, ki
temeljijo na konstruktivisticno - interpretativni metodologiji. Podlaga za oblikovanje
in udejanjanje tovrstnih evalvacij pa postanejo nekatere ugotovljene tezave, skupna
nerazresena vprasanja, problemi itn., ki jih ugotovijo in izpostavijo udelezenci eval-
vacije. Evalvator v responzivnih evalvacijah pa postaja vse bolj dirigent ali vodja po-
gajalskega procesa med razli¢nimi udelezenci v evalvacije. (Guba in Lincoln 1994)
Madaus, Stufflebeam in Scriven ob koncu zgodovinskega pregleda razvoja kuriku-

larne evalvacije ugotavljajo, da sta taksna ekspanzija evalvacije v zadnjih desetletjih

(o]

\Uu KAKOVOST V IZOBRAZEVANJU



~

2OO KAKOVOST V IZOBRAZEVANJU

in njena profesionalizacija gotovo pozitivni, saj sta komunikacijsko bolje povezali
strokovnjake, omogocili usposabljanje novega osebja za kurikularne evalvacije in z
uporabo razvitih evalvacijskih standardov omogocili izboljsevanje kakovosti kuriku-
larne evalvacije. Hkrati pa avtorji menijo, da se prav zaradi takSnega razvoja pod-
ro¢ja kazejo tudi nekatere negativne posledice. Ena je gotovo ta, da se profesional-
ni evalvatorji zapirajo v svoje ozke profesionalne kroge, druga pa se kaze v vedno
vedji polarizaciji na tiste evalvatorje, ki so vedji privrzenci in zagovorniki kvantitativ-
no-pozitivisti¢nih pristopov k evalvaciji in tistimi, ki zagovajajo fenomenolosko-kva-
litativne pristope. Bojazen je pri tem upravicena predvsem takrat, ko poglavitni raz-
logi za takSno polarizacijo ne izhajajo iz razlik v metodoloskih pristopih, temvec
izrazajo predvsem ideoloske razlike. In navsezadnje, taksna ekspanzija in profesi-
onalizacija kurikularne evalvacije, ki se Ze kazeta v boljSi izmenjavi informacij in raz-
voju novih konceptualnih pristopov in modelov, se $e nista povsem uresnicili v pra-
ksi. Zato bi si bilo treba v prihodnosti $e bolj prizadevati za izobrazevanje
evalvatorjev, da bodo razumeli razlicne modele in jih tudi znali uporabljati, med se-
boj kombinirati, hkrati pa razvijati nove pristope. To pa pomeni predvsem vecje so-
delovanje med profesionalnimi evalvatorji, predmetnimi specialisti in izvajalci izo-
brazevalnih programov. Evalvacijski procesi morajo postati timsko delo vseh tistih,
ki sodelujejo v tovrstnih procesih. Evalvatorji morajo znati ustrezno odgovarjati na
ugotovljene tezave in s tem uveljavljati potrebo po sprotni evalvaciji v izobrazeva-
nju. Vse tovrstne dejavnosti pa morajo biti usmerjene v oblikovanje takSnih meto-
dologij, ki bodo uporabne za druZzbo, izobraZevalne organizacije in drzavljane,
skratka podrocje kurikularne evalvacije ne sme postati samo sebi namen, temvec
mora sluziti potrebam 3irSe druzbene skupnosti.

Zato je Se posebno pomembno, dodajajo Madaus, Stufflebeam in Scriven, da vsi, ki
sodelujejo pri kurikularni evalvaciji, poznajo najpomembnejsa obdobja njenega raz-
voja, in upostevajoc le-ta, podro¢je dodatno spopolnjujejo in razvijajo. Napovedi, ki
jih je bilo velikokrat slisati v Sestdesetih letih, da formalizacija kurikularne evalvacije
ni potrebna in bo kmalu dozivela svoj zaton, se namrec niso uresnicile. Nasprotno,
danes se kaze, da se bo podrogje Se razvijalo, postajalo bo cedalje pomembnejse in
bolj sofisticirano. Prav tako se danes kaze potreba po izbolj$anju raziskovanja, izo-
brazevanja in financiranja kurikularne evalvacije. In navsezadnje, pravijo Madaus,
Stufflebeam in Scriven, je treba vrednost in potrebnost kurikularne evalvacije ne-
prenehoma presojati na podlagi njenega aktualnega in potencialnega prispev-
ka k izboljsevanju ucenja, poucevanja in upravljanja izobrazevanja, ter na splo-
Sno tudi po njenem prispevku k boljsi kakovosti Zivljenja v skupnosti. To naj bi



bilo temeljno nacelo — vodilo vsem, ki se ukvarjajo s kurikularno evalvacijo. (Mada-
us, Scriven, Stufflebeam 1983, 2000)

VPLIV RAZLICNIH PARADIGEM NA

RAZVOJ KURIKULARNE EVALVACIJE

V evalvacijski literaturi pogosto najdemo delitve evalvacij na podlagi uporabljenih
metod in modelov. Tako se je v kurikularni evalvaciji izoblikovala mocna polarizaci-
ja med tistimi, ki zagovarjajo kvantitativne postopke in tistimi, ki so jim bljizji kvali-
tativni pristopi k evalvaciji kurikuluma. Vendar pa Guba in Lincoln (1994) opozarja-
ta, da je vprasanje metod podrejeno vprasanjem paradigem, saj le-te vplivajo na
samo izbiro uporabljenih metod. Pri tem avtorja opredelita paradigmo kot »aksiom-
ski sistem, ki ga oznacujejo razlicne predpostavke o fenomenih, ki jih raziskujemox.
Aksiome razumeta kot skupek nedokazanih (ali nedokazljivih) konvencionalno spre-
jetih predpostavk, ki so osnovni gradniki neke konceptualne ali teoreti¢ne struktu-
re sistema. (Guba in Lincoln 1994, str. 108)

Pomembno povezavo med doloceno znanstveno paradigmo ter izborom modelov
in metod, s katerimi si pomagamo pri reSevanju nekaterih znanstvenih problemoy,
opazimo v razli¢nih evalvacijskih tekstih. Da pa bi takSne povezave lahko bolje ra-
zumeli, moramo nase raziskovanje zaceti pri Thomasu Kuhnu, ki je pomembno pri-
pomogel k opredelitvi samega pojma paradigma. Thomas Kuhn, teoretik in zgodo-
vinar znanosti, se je moc¢no zapisal v zgodovino znanosti 20. stoletja, zlasti v
zgodovino teorije in filozofije znanosti, zgodovine in sociologije znanosti, znanosti
o znanosti. Najbolj je znan po svojem delu Struktura znanstvenih revolucij. Knjiga
je zbudila veliko zanimanja, najprej v oZjem krogu zgodovinarjev in teoretikov zna-
nosti, nato pa tudi v Sirdi javnosti. Dobro se je namrec ujela s splosno kritiko empi-
rizma in nekriticnega pozitivizma ter slepega zaupanja v napredek znanosti, ki je
narascala vsa Sestdeseta leta in dosegla vrh na zacetku sedemdesetih let. Poglavi-
ten Kuhnov uvid v pojmovanje razvoja znanosti je bil, da nimamo opraviti s konti-
nuiranim razvojem, stalnim napredkom v znanju, temve¢ z mnogimi prekinitvami
in preskoki, ne nujno v smeri znanstvenega napredka. (Ule 1998)

Ceprav Kuhn ni prvi uporabil besede »paradigma« za opis velikih in prelomnih znan-
stvenih teorij, jo je pa prvi zavestno obravnaval in teoreti¢no utemeljil. (Beseda pa-
radigma izhaja iz grske besede za vzor ali vzorec.) Odmevi na izdajo knjige Struk-
tura znanstvenih revolucij so pokazali, da v samih opredelitvah pojma ni bil
natancnejsi, tako da so njegove razlage precej kritizirali, na kritike je poskusal od-

govoriti v naslednjih izdajah in dopolnitvah svojega dela.
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V Strukturi je Kuhn izbiro izraza »paradigmac razlozil takole:
»Z uporabo izraza paradigma Zelim pokazati, da nekateri sprejeti primeri de-
janske znanstvene prakse — primeri, ki vkljucujejo zakon, teorijo, aplikacijo in
instrumentacijo hkrati — ponujajo modele, iz katerih izvirajo posamezne ko-
herentne tradicije znanstvenega raziskovanja. Gre za tradicije, ki jih zgodovi-
narji oznalujejo z izrazi, kot so ptolomejska (ali kopernikanska) astronomija,
aristotelovska (ali newtonovska) dinamika, Korposkularna (ali valovna) optika
ind. Studij paradigem, ki vkljuc¢uje mnoge druge, veliko oZje od prej nastetih,
je najpomembnejsi pri pripravi studenta na clanstvo v znanstveni skupnosti,
v kateri bo pozneje deloval. Ker se bo tam pridruZil ljudem, ki so se osnov
svojega podrocja naucili iz istih konkretnih modelov, bo njegovo prihodnje
delovanje le redko zbudilo odkrito nesoglasje do teh osnov. Ljudje, katerih
raziskave temelje na skupnih paradigmah, so zavezani istim pravilom in stan-
dardom v znanstveni praksi. Ta zvezanost in jasen konsenz, ki ga proizvede,
sta prvi pogoj normalne znanosti, tj. nastanka in trajanja neke raziskovalne
tradicije.«
(Kuhn 1962 1998, str. 21-22) .
V nadaljevanju Kuhn podrobneje opise status paradigme s tem, ko pove, da si pa-
radigme pridobijo status zato, ker uspesneje kakor druge resijo probleme, ki jih je
skupina praktikov prepoznala za akutne. Biti uspesnejsi pa ne pomeni niti biti po-
polnoma uspesen pri enem samem problemu niti zelo uspeSen pri vec¢ problemih.
Uspeh paradigme se na zacetku veCinoma napoveduje iz izbranih in $e nepopolnih
primerov. Normalna znanost je udejanjanje te napovedi, in sicer z razsirjanjem zna-
nja o tistih dejstvih, ki jih paradigma prikaze kot posebno bistvena, s povecanjem
stopnje ujemanja med temi dejstvi in napovedmi paradigme ter z nadaljnjo artiku-
lacijo same paradigme. (Prav tam, str. 31)
Kuhn je prepri¢an, da vsebuje znanstvena paradigma temeljne vzorce predajanja
znanja in znanstvenih izkusenj novim generacijam, normalno ob pomoci temeljnih
del, na katerih temelji teoretska vsebina paradigme, in primerljivih vzorcev znanstve-
nih razlag in nalog, ki jih re3ujejo Studentje. Ena od stvari, ki jo znanstvena skupnost
pridobi s paradigmo, je merilo za izbiranje problemov, za katere lahko domnevamo,
da imajo resitev, dokler paradigma velja za gotovo. To so vec¢inoma tudi edini pro-
blemi, ki jim bo znanstvena skupnost priznala znanstvenost in pri katerih bo spod-
bujala svoje ¢lane, naj se jih lotijo. Druge probleme, skupaj z mnogimi, ki so prej ve-
ljali za standardne, pa se zavraca kot metafizicne, kot domeno druge discipline in

vcasih kot preprosto prevec problematicne, da bi z njimi tratili ¢as. (Prav tam, str. 42)



Bistvene sestavine paradigme so: temeljna teorija, izbrani primeri uporabe teorije,
vzorci razlage obravnavanih pojavov, temeljne raziskovalne metode. (Ule 1998, str.
189) Po Kuhnu je znanstvena paradigma po navadi zapisana v katerem od po-
membnih in prelomnih znanstvenih del. Gre za dela, ki bodo dolgo ¢asa implicitno
dolocala legitimne probleme in metode nekega raziskovalnega podrocja pri nasled-
njih generacijah praktikoy, in sicer zavoljo dveh bistvenih skupnih znacilnosti: »nji-
hov dosezek je bil dovolj neprecedencen, da je pritegnil trajno skupino privrzencev
iz konkurencnih oblik znanstvene dejavnosti, hkrati pa dovolj odprt, da je novo-
vzpostavljeni skupini praktikov pustil v resitev veliko problemov«. (Kuhn 1962,
1998, str. 21)

V poznejsih delih je Kuhn odgovarjal na stevilne kritike, ki jih je povzrocil s svojim
pisanjem. V njih je skusal jasneje predstaviti tudi sam pojem »paradigma«. V ta na-
men si je znova zastavil vprasanje: Kaj je tisto skupno, kar clanom neke skupnosti
omogoca sorazmerno polnost njihove strokovne komunikacije in soglasnost njiho-
vih strokovnih sodb? Njegov odgovor se Se vedno glasi: paradigma ali sklop para-
digem. (Prav tam, str. 161) Na novo pa Kuhn vpelje pojem »disciplinarne matrike«.
»Disciplinarna« se imenuje zato, ker je skupna last praktikantov posamezne znano-
sti ali znanstvene discipline in »matrika«, ker je sestavljena iz urejenih elementov
razli¢nih vrst, od katerih vsak zahteva nadaljnjo specifikacijo. Najpomembnejsi deli
disciplinarne matrike so simbolne posplositve, prepricanja, modeli, vrednote in pri-
merki (eksemplarji). Simbolne posplositve so teorijski zakoni posamezne znanosti.
To so izrazi, ki jih ¢lani skupnosti uporabljajo brez vprasanj ali nestrinjanja, nesklad-
ja, ki ga zlahka uredimo v logi¢no obliko. Modeli zajemajo skupno zavezanost ne-
kemu prepri¢anju. Njihova funkcija je, da neko skupnost med drugim oskrbujejo z
dovoljenimi ali zazelenimi analogijami in metaforami. Tako pomagajo dolociti, kaj
bo sprejeto kot pojasnitev in kot resitev uganke (problema); z druge strani poma-
gajo pri sestavljanju seznama neresenih ugank in pri vrednotenju pomembnosti vsa-
ke od njih. Tretjo vrsto elementov v disciplinarni matriki je Kuhn opisal kot vredno-
te. Navadno so med razlicnimi skupnostmi bolj razsirjene kot simbolne
generalizacije ali modeli in veliko pripomorejo k zagotavljanju obcutka skupnosti
vseh znanstvenikov. Kot cetrti element disciplinarne matrike Kuhn opredeli primere
oz. eksemplarje. Z njimi opredeli konkretne resitve problemoyv, s katerimi se student-
je srecujejo do samega zacetka znanstvenega izobraZevanja, bodisi v laboratorijih,
pri izpitih, bodisi na koncu poglavij znanstvenih besedil. (Kuhn 1962 1998)
Kuhnove ideje o znanstvenih revolucijah in zlasti o menjavah paradigem so padle

na neverjetno plodna tla, saj so si jih (po svoje) sposojali zelo razli¢ni avtorji (tudi
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razli¢ni umetniki, filozofi, politiki). Njegove ideje so vdrle tudi v teorijo kurikuluma
in evalvacijskih teorij in imajo pomembno vlogo, ko razli¢ni avtorji tudi z njihovo po-
mocjo poskusajo razlagati razli¢ne evalvacijske modele. Prav zato bomo skusali v
nadaljevanju prikazati, kako so razli¢ni avtorji pojmovali povezave med razli¢nimi
paradigmami in razvojem razli¢nih evalvacijskih modelov skozi ¢as.
Michael Quinn Patton, teoretik in praktik v kurikularni evalvaciji, paradigmo opise
takole:
»Paradigma je pogled na svet, splosna perspektiva, nacin s katerim razbija-
mo kompleksnost resnichega sveta. Kot take so paradigme mocno zasidrane
v socializaciji svojih privrzencev, tistih, ki delujejo v skladu z njimi: paradigme
jim povedo, kaj je pomembno, legitimno in razumno. Vendar je prav ta as-
pekt paradigem tisti, ki ga lahko poveZemo z njihovimi dobrimi in slabimi
stranmi. Njihova dobra stran je predvsem v tem, da omogocajo akcijo, njiho-
va Sibkost pa je v tem, da je pravi razlog za to akcijo skrit v nedvomljivih pred-
postavkah paradigem.«
(Patton 1973, povzeto po Guba in Lincoln 1994)
Guba in Lincoln (1994) sta opredelila tri poglavitna vprasanja, ki pomagajo oprede-

liti paradigmo, in sicer:

e Ontolosko vprasanje: Kaksna je narava resni¢nosti?

e Epistemolosko vprasanje: Kaksna je narava znanja in odnos med »tistim, ki spo-
Znava« in »spoznavanim«?

e Metodolosko vprasanje: Kako naj »tisti, ki spoznava« pridobi zeleno znanje in ra-

zumevanje?

V praksi je tezko potegniti ostre lo¢nice med posameznimi paradigmami, kljub temu
pa naj bi evalvatorji bili sposobni identificirati paradigmo, ki vodi njihova razmislja-
nja in prakso (Mertens 1998). Da bi lahko bolje razumeli posamezne evalvacijske mo-
dele, ki jih bomo predstavljali v nadaljevanju, bomo najprej prikazali nekatere najv-
plivnejse paradigme v kurikularni evalvaciji, poiskali pa bomo tudi povezavo med
temi paradigmami in najbolj znanimi evalvacijskimi modeli. Poleg pozitivisticne in na-
turalisti¢no/konstruktivisticne paradigme, ki sta tako kot na celotnem podrocju razis-
kovanja najopaznejsi tudi pri kurikularni evalvaciji, bomo prikazali Se emancipacijsko
paradigmo, za katero razli¢ni avtorji ugotavljajo, da je zadnje ¢ase opaznejsa tudi v

izobrazevanju odraslih.



Pozitivisticna paradigma/postpozitivisticna paradigma

Pozitivisticna paradigma je e vedno prevladujoca paradigma v znanstvenem razis-
kovanju. Pozitivizem temelji na racionalisti¢ni, empiricisti¢ni filozofiji, ta pa izhaja iz
del, ki so jih prispevali: Aristotel, Francis Bacon, John Lock, Auguste Comte in Im-
manuel Kant. Temeljna predpostavka pozitivizma vsebuje prepri¢anje, da je mogo-
Ce druzbeni svet raziskovati enako kot naravo, da lahko ta svet raziskujemo z me-
dotami, ki so »proste vrednot« in tako pojasnimo vzrocno-posledi¢ne zveze.
(Mertens 1998). Iz pozitivisticne paradigme tako izhaja, da je treba odkriti vzorcne
povezave in testirati hipoteze o njih. Pozitivizem nadalje temelji na ontoloski pred-
postavki o obstoju objektivne resni¢nosti, neodvisne od ¢lovekove percepcije, nalo-
ga raziskovalca pa je, da to resni¢nost odkrije. Ta resni¢nost je singularna in razde-
liena na posamezne dele, ki jih je mogoce raziskovati lo¢eno od celote (Guba in
Lincoln 1994). V zgodnjem pozitivisticnem razmisljanju so domnevali, da sta razis-
kovalec in subjekt opazovanja popolnoma neodvisna (Guba in Lincoln 1994). Post-
pozitivisti so pozneje tovrstne predpostavke nekoliko modificirali, s tem ko so spo-
znali, da teorije, hipoteze in poprejSnje znanje, ki ga raziskovalec prinasa v
raziskavo, lahko moc¢no vplivajo na to, kar opazujemo (Reichardt in Rallis 1994). Po-
zitivisticna paradigma nadalje predpostavlja objektivnost za temeljni standard, za
katerega se je treba zavzemati, zato zahteva raziskovalcevo (vrednotno) nevtral-
nost. Resni¢nost dobljenih znanstvenih spoznanj opredeljujejo uporabljeni (objek-
tivni, kvantitativni, zanesljivi, ponovljivi, posplosljivi) postopki. Kar je subjektivno,
enkratno, vezano na konkretne okolis¢ine, ni del znanstvene resnice; razli¢nost po-
gledov je nekaj motecega. Zgodnji pozitivisti so uporabljali predvsem eksperimen-
talne metode. Pozneje pa so postpozitivisti na podlagi ugotovitev, da velikokrat eks-
perimentalne metode, ki so sicer ustrezne v naravoslovnih znanostih, niso vedno
primerne tudi, ko gre za druzboslovne znanosti, zaceli razvijati kvazi-eksperimental-
ne metode. Ceprav se v pozitivisti¢ni paradigmi lahko uporabljajo tudi kvalitativne
metode, pa v njej prevladujejo kvantitativne metode. (Mertens 1998, Reichardt in
Rallis 1994).

Kurikularna evalvacija se je zacela znotraj pozitivisticne paradigme, saj njeni temelj-
ni zacetki segajo v tradicijo testiranja, ugotavljanja koncnih dosezkov Studentov in
se nadaljuje s specificiranjem kurikularnih ciljev in preverjanjem, koliko se le ti dose-
gajo. V pozitivisti¢no paradigmo tako gotovo sodijo dela R. Tylerja in njegov eval-
vacijski model kurikularne evalvacije. V nadaljevanju se evalvatorji niso odpovedali
kvantitativnim pristopom (testiranje, merjenje ciljev, kvazi-eksperimentalni nacrt), so

se pa pozneje preusmerili k modelom, ki zadevajo bolj »sprejemanje odlocitev o do-

9]
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lo¢enem programu«. Mertens (1998) navaja, da je takSno spremembo povzrocilo
predvsem spoznanje takratnih evalvatorjev, da zgolj »objektivne znanstvene meto-
de« niso dovolj, da bi njihovo delo vplivalo na druzbeno politiko in odlocitve, pove-
zane z razvojem kurikuluma. Stufflebeama (1983) in njegov model CIPP (context,
input, process, product), tako lahko uvrs¢amo v postpozitivisticno paradigmo. Za
postpozitivisticne evalvatorje je nadalje znacilno, da zacenjajo sprejemati moznost
uporabe kvalitativnih metod v kurikularni evalvaciji, vendar ostajajo pri uporabi
kvantitativnih (Mertens 998).

Interpretativno-konstruktivisticno-naturalisticna paradigma
Interpretativno-konstruktivisticna paradigma izhaja iz prepri¢anja, da je znanje
»druzbeno konstruirano« (socially constructed). Interpretavivno-konstruktivisti¢na
paradigma se je razvila iz fenomenoloske filozofije Edmunda Husserla, Wilhelma
Diltheya in drugih hermenevti¢nih studij nemskih filozofov. Hermenevtika je veda o
interpretativnem razumevanju smisla. Zgodovinarji uporabljajo koncept hermenev-
tike v svojih razpravah o interpretacijah zgodovinskih dokumentov, da bi razumeli,
kaj je Zelel avtor povedati v Casu, prostoru in kulturi, v kateri je pisal. Interpretativ-
no-konstruktivisti¢ni raziskovalci pa uporabljajo pojem SirSe, za interpretacijo pome-
na necesa iz dolocene tocke ali polozaja. (Mertens 1998)

Poglavitna predpostavka konstruktivisticne paradigme je tako v tem, da je znanje
druZzbeni konstrukt, ki ga oblikujejo ljudje, ki sodelujejo v raziskovalnem procesu,
raziskovalci pa bi morali poskusiti razumeti kompleksne svetove ter izkusnje teh lju-
di s stalisca tistih, ki te izkusnje Zivijo. Konstruktivisticna paradigma nadalje temelji
na prepricanju, da so druzbeni pojavi drugacni od fizi¢nih in se jih zato ne da po-
jasnjevati z uporabo naravoslovnih metod. Guba in Lincoln (1994) pri tem poudar-
jata, da pri tem ne gre za to, da otipljivi dogodki, objekti (fizi¢ni) ne bi sodili v ¢lo-
vesko ravnanje, vendar pa nas pri raziskovanju ¢lovekovega ravnanja ne zanimajo
toliko te »otipljive stvari, temve¢ pomeni in interpretacije, ki jim jih ljudje pripisu-
jejo. Prav te konstrukcije so po mnenju Gube in Lincolna namre¢ mediatorji ¢love-
kovega delovanja, gre za konstrukcije, ki obstajajo zgolj v umu ljudi. Zato tudi ne
moremo govoriti 0 eni sami resni¢nosti, saj je resni¢nost multipla (mnogovrstna). Te
mnogovrstne resni¢nosti so tvorbe ljudi kot akterjev konstruiranja te resni¢nosti.
Resni¢nost v konstruktivisti¢ni paradigmi tako ni vec objektivna in ena sama, temvec
postane subjektivna, mnogovrstna (multipla), in e jo Zelimo razumeti, jo je treba
obravnavati celostno (Guba in Lincoln 1994). Tovrstne multiple (mnogovrstne) men-

talne resni¢nosti si tako lahko nasprotujejo in se med samim raziskovalnim procesom



spreminjajo (Mertens 1998). Raziskovalec tako ne odkriva, ne is¢e resni¢nosti, am-
pak jo opisuje, poroca, pri cemer je tudi sam aktiven udelezenec konstruiranja resnic-
nosti (Trnavcevi¢ 2001). Naslednja predpostavka konstruktivisticne paradigme je, da
sta raziskovalec in raziskovanec v neprestani medsebojni interakciji in drug na dru-
gega (so)vplivata. Prav zato je treba po tej paradigmi uporabljati bolj osebne in in-
teraktivne metode zbiranja podatkov. Pomembno je tudi, da se vrednote, ki vplivajo
na raziskovalca, kot tudi tiste, iz katerih deluje raziskovanec, eksplicitno prikaZejo in
proucujejo. V interpretativno-konstruktivisti¢ni paradigmi tako ne gre vec za razisko-
vanje prosto vrednot, objektivnost se nadomesca s »potrditvijo« (confirmability). Me-
rilo potrditve z drugimi besedami pomeni, da je treba kvalitativno pridobljene podat-
ke povezati z njihovim virom, hkrati pa eksplicitno prikazati logiko in pot, ki je bila
uporabljena pri interpretiranju. Merilo »potrditve« je torej zagotovilo, da podatki in
Interpretativno-konstruktivisticna paradigma uporablja vec¢inoma kvalitativne razis-
kovalne metode. Uporaba kvalitativnih metod se spodbuja predvsem ob uposteva-
nju predpostavke druzbeno konstruirane resni¢nosti, zaradi katere je nujno, da se
raziskovanje opravi v interakciji med raziskovalcem in vprasancem. Zato pridejo naj-
bolj v postev metode, kot so: opazovanje, intervju, Studije primera ipd. Interpreta-
tivno-konstruktivisticnim raziskovalcem gre predvsem za to, da bi odkrili pomene,
ki jih ljudje atribuirajo (pripisujejo) nekaterim dejavnostim in kako so ti pomeni po-
vezani z njihovim delovanjem. Gre za primere prakti¢nih teorij posameznega ucite-
lja, ucenca itn. Tako raziskovalci sami konstruirajo »resni¢nost« na podlagi interpre-
tacij podatkov, s pomocjo udelezencey, ki so vir podatkov. Velikokrat se raziskovanja
lotevajo antropolosko. Opravijo veliko opazovanja, analizirajo dokumente, ki so jih
oblikovali in zapisali predstavniki razli¢nih skupin, opravljajo formalne in neformal-
ne intervjuje in na podlagi tega razvijajo klasifikacije in opise, ki predstavljo pogle-
de razli¢nih skupin. (Eichelberger 1989)

V vzgoji in izobrazevanju se konstruktivisticna paradigma zrcali v konstruktivisti¢nih
teorijah ucenja in poucevanja. Le-te imajo vec izvorov: v filozofiji in psihologiji. Eden
od virov so subjektivne filozofije, ki so zelo moralno priviacne, ker podpirajo multi-
kulturnost, pluralizem in strpnost. V ZdruZenih drzavah Amerike konstruktivisti¢no
usmerjeni pedagogi is¢ejo navdih v filozofiji pragmatizma (eden od vzrokov za vno-
vicno reinterpretacijo pedagoskih teorij Johna Deweya) in v filozofiji razumevanja,
ki jo je razvil Nelson Goodman. Goodmanova temeljna predpostavka je, da ni ene-
ga resnicnega sveta, ki bi obstajal neodvisno od ¢lovekove psihi¢ne dejavnosti in
njegovih simbolnih sistemov. Med psiholoskimi izvori sta gestaltna psihologija, po

KAKOVOST V IZOBRAZEVANJU

91



2&0 KAKOVOST V IZOBRAZEVANJU

N

kateri ista slika ali dogodek omogoca Stevilne interpretacije, in poznejsa kognitivna
psihologija z raziskavami o druzbeni in kulturni pogojenosti zaznavanja in misljenja
0z. vseh visjih psihi¢nih procesov. Reci samo, da je spoznavni proces proces kon-
strukcije realnosti, ni dovolj, saj nam nic¢ ne pove o tem, katere lastnosti konstruk-
cijo sploh omogocajo in kako. Pri kognitivnem konstruktivizmu gre za vprasanje, ka-
ko dejavniki — genski in kulturni — pogojujejo spoznavni proces »objektivnega« sveta
ter v kaksnem medsebojnm razmerju so, ali jih je mogoce usmerjati. (Plut Pregelj
2000, str. 144)

Iz konstruktivizma so izpeljane Stevilne teorije ucenja in poucevanja: njihova temelj-
na predpostavka je, da je ucenje proces, v katerem ucenec gradi svoje znanje. Zna-
nje ni vsebina, ki je »pakirana« z namenom, da jo ucenci osvojijo; znanje je vsebi-
na, ki si jo morajo ucenci osmisliti, nekaj, kar morajo ucenci oblikovati sami in
»posvojiti«. Zato se v u¢nem procesu namenja pozornost predvsem: (1) razumeva-
nju vsebine, ki si jo ucenci pridobijo s svojo dejavnostjo in izkusnjami, (2) ustvarja-
nju pomena v specificnem in kompleksnem okolju, in (3) celostnosti intelektualne-
ga, Custvenega, socialnega in moralnega razvoja ucencev.

Ucni proces je torej dejaven proces, v katerem pa znanje in cilji niso natan¢no pred-
vidljivi. Ucenci oblikujejo svoje znanje in svoje razlicice resni¢nosti, ki temeljijo na nji-
hovih izkusnjah, te pa vplivajo na ucencevo sprejemanje novih izkusenj. Glede na
teoreti¢na izhodisca v kognitivni psihologiji imamo dve smeri v konstruktivisti¢nih
teorijah znanja in poucevanja, in sicer: (1) prva izhaja iz Piagetove predpostavke,
namrec, da je konstrukcija znanja individualno delo vsakega posameznika (procesi
od znotraj navzven); (2) druga pa iz predpostavke Vigotskega, da je znanje kon-
strukt posameznikovega sodelovanja in izmenjave v socialnem in kulturnem okolju,
v katerem si ucenci oblikujejo pomene, znanje in podobo sveta (procesi od zunaj
do navznoter). (Prav tam, str. 144-145)

Konstruktivisticno paradigmo lahko prepoznamo tudi v Brunerjevi kognitivno-kon-
struktivisti¢ni teoriji u¢enja in poucevanja, v kateri se je avtor veliko ukvarjal z iska-
njem ustreznega razmerja med analiti¢no-logi¢nim in pripovednim (narativnim mis-
lienjem) ter opozarjal, da namenja Sola preve¢ pozornosti prvemu ter zanemarja
drugo, narativno misljenje. Bruner je iskal nacine, s katerimi bi bilo v samih proce-
sih vzgoje in izobrazevanja mogoce upostevati in razvijati obe vrsti misljenja. V te
namene je predlagal spiralni u¢ni nacrt, pri katerem se ista vsebina pojavlja pri po-
uku posameznih predmetov, vendar na razli¢ni stopnji kompleksnosti in z razli¢nih
vidikov. Ceprav bi bilo za samo razumevanje del avtorjev, kot sta Bruner in Dewey,
treba le-to prikazati veliko bolj celostno in poglobljeno, zato pa bila potrebna Ze sa-



mostojna naloga, pa ju je za namene nasega proucevanja evalvacijskih modelov tre-
ba omeniti. Zanimivo bo namre¢ pozneje opazovati, kako se ideja »spiralnega uc-
nega nacrtak, o katerem govori Bruner, prepoznamo pa ga lahko Ze prej v Deweyih
delih, zrcali v nekaterih sodobnih evalvacijskih modelih, Se posebno v modelu natu-
ralisticno-konstruktivisti¢cne evalvacije, ki sta jo oblikovala Guba in Lincoln (1994).

Za prvi (generi¢ni) evalvacijski model v kurikularni evalvaciji, ki je nastal pod vplivom
interpretativno-konstruktivisticne paradigme, pa lahko Stejemo Stakov model »re-
sponzivne evalvacije«. Stake je v svoj model vkljucil idejo, da evalvacija vkljucuje pri-
merjavo vrednosti glede na dolocene standarde. Standardi so definirani glede na
pri¢cakovanja in merila, ki jih imajo do izobraZevalnega programa razli¢ni ljudje.
Evalvatorjeva naloga pa je prikazati vsa razlicna mnenja, stalis¢a in poglede, ki jih
imajo v dolocenem izobrazevalnem programu razli¢ni subjekti. Evalvator mora
spodbuditi sprasevancev odziv, da to lahko stori, je treba doseci interaktivno sode-
lovanje, zato pa pridejo v postev kvalitativne metode (Stake 1973). Gotovo pa sta
najvecji paradigmatski premik v kurikularno evalvacijo prinesla Guba in Lincolnova
(1994), s tem ko sta postavila temelje naturalisti¢ni oziroma konstruktivisti¢ni eval-
vaciji. Avtorja sta naturalisti¢cno evalvacijo oblikovala prav na pomanijkljivostih pozi-
tivisti¢nih pristopov in zato sama tudi vedno poudarjala, da pri njunem modelu
evalvacije ne gre samo za izbiro drugacnih metod in pristopov, ampak so ti ze po-
sledica vpliva interpretativno-konstruktivisti¢ne, ali kot jo sama imenujeta - natura-
listicne paradigme v izobrazevanju. Tudi njun model si bomo podrobneje pogleda-

li v nadaljevanju naloge.

Emancipacijska paradigma

Poglavitne razloge za nastanek participativne paradigme lahko is¢emo predvsem v
nekaterih pomanjkljivostih, ki jih nekatere druzbene skupine naslavljajo na predstav-
nike interpretativno/konstruktivisticne paradigme. Gre predvsem za skupine kritic-
nih teoretikov, participativnih akcijskih raziskovalcev, marxistov, feministk, etni¢nih
manjsin in oseb s posebnimi potrebami. Guba in Lincoln (1994) za to paradigmo
uporabljata kar izraz kriticna teorija, medtem ko Mertins (1998) uporabi izraz
emancipacijska paradigma. Tovrstni kritiki sicer odobravajo dejstvo, da konstruktivi-
sti upostevajo pomen vrednot v raziskovalnem procesu, vendar pa ne zagovarjajo
nobenega konkretnega skupka vrednot. Razli¢ni avtorji so tako izpostavili pomen
vrednot kot sta druzbena pravicnost in postenost v kurikularni evalvaciji. To, kar po-
membno razlikuje eno evalvacijo od druge, niso metode, ki jih evalvatorji uporab-

ljajo, temvec to, s kakSnimi vpraSanji se ukvarjajo in katere vrednote promovirajo.

O

\Uu KAKOVOST V IZOBRAZEVANJU



~

2&0 KAKOVOST V IZOBRAZEVANJU

Po mnenju predstavnikov emancipacijske paradigme gre pri interpretativno-kon-
struktivisti¢nih raziskovalcih $e vedno za razmeroma majhno skupino strokovnjakov,
ki opravljajo svojo nalogo na relativno Sirsi skupini ljudi, ki pa ima precej manj vpli-
va in modi od njih. Emancipacijski evalvatorji tako opozarjajo, da je treba prerazvr-
stiti pozicije moci in dati doslej Sibkejsim skupinam aktivno vlogo in moznost sode-
lovanja v evalvaciji. Mertens prikaze temeljne znacilnosti emancipatorne evalvacije v

stirih pomembnih tockah, in sicer:

= Emancipacijska paradigma namenja osrednjo pozornost in pomen Zivljenjem in
izkusnjam razli¢nih skupin, ki so bile tradicionalno marginalizirane.

= Razcleni, kako in zakaj se neustrezno obravnavanje spoloy, ras in etni¢nosti izra-
Za v asimetri¢nih odnosih moci.

= Raziskuje, kako so izsledki druzbenih raziskovanj o neenakostih povezani s poli-
ti¢nimi in druzbenimi akcijami.

= Uporablja teorijo emancipacije za razvoj kurikularne teorije in pristopa k razisko-

vanju in evalvaciji. (Martens 1998).

Tako kot interpretativno-konstruktivisticna paradigma tudi emancipacijska paradi-
gma izhaja iz predpostavke o multipli (mnogovrstni) resni¢nosti, hkrati pa poudarja
vpliv druzbenih, politi¢nih, kulturnih, ekonomskih, eti¢nih in spolnih vrednot na kon-
strukcijo te resni¢nosti. V skladu s tem ugotavlja, da so to, kar je le na videz »resnic-
no« lahko le strukture, ki so videti resni¢ne v dolocenih zgodovinskih kontekstih. To,
kar imamo za resni¢no, mora torej biti kriticno preverjeno z ideolosko kritiko, pred-
vsem glede njene na njeno vlogo pri vzdrzevanju opresivnih druzbenih struktur in
politik (Mertens 1998). Odnos med raziskovalcem in osebami, ki sodelujejo v razis-
kavi, je tudi pri emancipacijski paradigmi interaktiven. Treba pa je upostevati proce-
se »prerazporejanja moci« in krepitve (empowerment) udelezencev z manj modi.

Naj na tem mestu omenimo, da na Slovenskem prostoru doslej $e ni prislo do ne-
ke konsenzualne opredelitve o tem, kako najbolje v slovenski jezik prevajati besedo
»empowerment, da bi kar najbolj ohranili njen temeljni pomen. Tako nekateri stro-
kovnjaki uporabljajo besedo »opolnomocdenje«, drugi »pooblascanje, tretji »okre-
pitev« posameznika. V tovrstnih evalvacijskih procesih gre predvsem za to, da se
spreminjajo razmerja moci, predvsem ko gre za nadziranje in izpeljavo evalvacijskih
procesov (od tega, da je raziskovalec tisti, ki ve, kako izpeljati evalvacijo, in to tudi
stori — udelezenci so pasivni objekti in vir informacij, do tega, da postanejo udele-
Zenci aktivni udelezenci v teh procesih ter sami sodelujejo pri nacrtovanju evalvaci-

je in odlocanju o uporabi rezultatov. S tega zornega kota se zdi izraz »pooblasca-



nje« po eni strani kar ustrezen, saj gre za to, da se prenese odgovornost za odlo-
Citve o nekaterih temeljnih evalvacijskih procesih na udelezence, ucitelje in druge,
ki sodelujejo. Izraz se je najprej uveljavil predvsem v poslovnem svetu, v modelih ka-
kovosti, kjer zaposleni dobijo mandat, da samostojno in odgovorno odlocajo in de-
lujejo na svojem delovnem podrocju. Vendar v praksi ob uporabi tega pojma nasta-
ja zmeda, predvsem kadar se samodejno povezuje s pravniskim besednjakom. Zato
se zdi pri evalvaciji v tem trenutku celo ustreznejSa uporaba pojma »okrepitev z
evalvacijo«.2 V procesih okrepitve z evalvacijo gre namre¢ tudi za to, da se udele-
Zenci sami naucijo spremljati in evalvirati svoje delo, sposobnosti reflektivno misliti
o svojem delu in iskati reSitve za teZave, ki se pojavljajo. S tem pridobivajo samo-
stojnost, sposobnost samoopredelitve in moznost delovanja v prostoru. To postane
3e toliko pomembnejSe pri marginalnih skupinah, katerih glas se velikokrat sploh ne
slisi ali pa ga v druzbeni skupnosti zelo tezko zaznamo. Emancipacijske evalvacije
naj bi zato sluzile tudi zato, da lahko z njihovo pomocjo udelezenci pridobijo sred-
stva, instrumente in se izurijo v nacinih delovanja, s katerimi lahko izrazajo svoje po-
glede na pomembna druzbena vprasanja. V nadaljevanju naloge bomo zato ob ob-
ravnavi tovrstnih evalvacij izraz »enpowerment« prevajali kot »okrepitev«, gotovo pa
se bo na Slovenskem v prihodnosti pojavil Se kaksen ustreznejsi izraz.

Za emancipacijske tipe evalvacij je tako znacilno, da morajo imeti tudi udeleZenci od
tovrstnih evalvacij svoje koristi, skratka omogociti jim je treba sodelovanje in odloca-
nje. (Fetterman 1996) Emancipacijski raziskovalci so pri izbiri raziskovalnih metod plu-
ralisti¢ni. Uporabljajo tako kvantitativne kot kvalitativne metode. (Martens 1998,
Easton 1997) Poleg pluralne izbire metod pa je pri emancipacijski evalvaciji pomemb-
no to, da se pri izbiri metod razmislja o tistih, ki bodo najustreznejse in bomo z nji-
hovo pomogjo lahko dosegli tudi najbolj »tihe/marginalizirane« skupine ljudi. Izbirati
je treba metode, ki bodo tem ljudem blizu in jim bodo razumljive. (Easton 1997)

V okviru emancipacijske paradigme so najbolj poznani trije nacini kurikularne eval-
vacije, pri katerih se namenja Se posebna pozornost »tradicionalno tihih skuping, in
sicer: pooblascujoca (empowerment) evalvacija oz. evalvacija z okrepitvijo, razvojna
evalvacija in participacijska (sodelovalna) evalvacija (Mertens 1998).

Model evalvacije z okrepitvijo, (empowerment evaluation) je razvil David Fetterman

(1996) in zajema evalvacijske koncepte in tehnike, ki pripomorejo k razvijanju spo-

2 Na moznost uporabe tega pojma me je v Sloveniji prvi navedel prof. dr. Bogomir Mihevc z Univerze v Ljubljani, ki
se je odzval na ¢lanek v Novickah, s pomodjo katerega smo poskusali poiskati najustreznejsi slovenski izraz za be-
sedo Empowerment. Prav zato se mu na tem mestu lepo zahvaljujem, saj je s tem omogocil moje nadaljnje razis-
kovanje pojma in podrobneje srecanje z avtorji kot je npr. David Feetterman in njegovim modelom emancipacijske
evalvacije.
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sobnosti samoopredelitve posameznika ali druzbene skupine. V tej obliki evalvacije
skupina ljudi poskusa opredeliti vrednosti dolo¢enega izobrazevalnega programa,
dejavnosti, pri tem jim pomaga za to usposobljeni evalvator, ki ima v tovrstnih eval-
vacijah vlogo svetovalca. Celotna skupina je tako odgovorna za dobljene izide eval-
vacije. Za Fettermana je evalvacija z okrepitvijo sredstvo za spodbujanje samo-de-
terminiranosti, ozave$¢anja dejavnosti, to pa pelje k osvobajanju od samodejno
privzetih navad in delovanja.

Kot zacetnika razvojne evalvacije (development evaluation) lahko Stejemo Pattona
(1980, 1990), ki je s skupino drugih avtorjev raziskoval nacine, ki bi omogocili vklju-
Cevanje temnopoltih v evalvacijo veckulturnih izobraZevalnih projektov. Patton op-
redeljuje razvojne projekte kot zelo fluidne, saj je treba z njimi neprestano iskati no-
ve nacine in poti, s katerimi se lahko odzivamo na spremembe v okolju. Prav zato
pa je po Pattonovem mnenju treba za razvojne programe uporabljati prijeme raz-
vojne evalvacije, v katerih evalvator postaja del razvojnega tima ter pomaga sprem-
ljati in ugotavljati, kaj se dogaja. Pri tem spremlja tako procese kot dosezke in na
podlagi vrnitvene informacije se razvojni programi neprenehoma spreminjajo in raz-
vijajo. (Patton 1990)

Poglavitna znacilnost participativne evalvacije (participatory evaluation) pa je pred-
vsem v tem, da spodbuja sodelovalni proces, ki pritegne ¢im vec udelezencev k op-
ravljanju razli¢nih evalvacijskih nalog: to omogoca, da udelezenci razumejo izide, ki
so jih v evalvaciji pomagali ugotoviti sami. Pri tem se spreminja naloga tradicional-
nega evalvatorja, ki deljuje kot spodbujevalec in mentor v evalvacijskem procesu in
skupaj z udelezenci nadzira evalvacijo. V participacijski evalvaciji je evalvator hkrati
tudi »izobrazevalec, saj pomaga usposobiti npr. osebje v izobrazevalni organizaci-
ji pri uporabi postopkov in tehnik, s katerimi bodo v organizaciji izpeljevali dolocen
evalvacijski projekt. Udelezenci in evalvator se tako skupaj pogovorijo o temeljnih
evalvacijskih vprasanjih, ki jih bodo uvrstili v evalvacijo: skupaj razmislijo o virih po-
trebnih podatkov, hkrati pa udelezenci sodelujejo pri zbiranju, analizi in interpreta-
ciji podatkov. (Easton 1997, Mertens 1998) Poglavitni namen participcijske evalva-
cije pa je v tem, da priskrbi podatke, ki bodo pripomogli k sprejemanju odlocitev in

izboljSevanju projekta ali programa.



Preglednica 3.1: Glavne predpostavke, iz katerih izhajajo posamezne paradigme

Temeljna prepricanja Pozitivisticno - Inferpretativno - Emancipacijska
postopozitivisticna i konstruktivisticna ¢ paradigma
paradigma © paradigma :
Ontologija Ena resni¢nost © Multiple (mnogovrstne) © Multiple (mnogovrstne)
(narava resnicnosti) ¢ resnicnosti, druzbene ¢ resnicnosfi, oblikovane na
- konstrukdje resnicnosfi i podlagi druzbenih, politicnih,

© kulturih, ekonomskih,
eticnih, spolnih vrednot

Epistemologija Pomembna je objektivnost.  :  Inferaktivna povezava med Interakfivna povezava med
(narava znanja; odnos Evalvator opazuje objektivno  : evalvatorjem in udelezenci  evalvatorjem in udeleZendi;
med fistim, ki spoznava, © evalvadile; vrednote so : znanje je druzbeno in

in tistim, kar je treba i eksplicitno izpostavljene, i zgodovinsko situirano
spoznati) © ugofovitve se oblikujejo med

¢ evalvacijskim procesom

Metodologija Predvsem kvantitativng; i Predvsem kvantitativng; i Bolj se opira na kvalitativne
(pristop k sistemafitnemu | intervencionistitng; © hermeneufitng;  mefode (dialog); vendar pa
raziskovani) dekontekstualizirana ¢ dialekiitne; . uporablia mfi'.kvu"“m“v"e
- opidejo se kontekstualni mefode; opisejo s konfekstu-
- deowik ¢ alna in zgodovinska dejstva,

¢ 3e posebno fist, ki so
: povezana z »zafiranjeme«

Prirejeno po Guba in Lincoln (1994) in Mertens (1998)3

Tako kot je to opisoval ze Kuhn v svojem temeljnem delu Struktura znanstvenih revo-
lucij (1998), ki smo jo omenjali v zacetku poglavja, tudi Guba in Lincoln ugotavljata,
da nobene paradigme ni mogoce potrditi ali zavredi v absolutnem pomenu. Nove pa-
radigme nastajajo ponavadi predvsem zaradi nezadovoljstva nad starimi, ki izzovejo v
raziskovalcih iskanje inovativnih in alternativnih poti, to pa jih pripelje do novega po-
gleda na svet, lastne dejavnosti, skratka do novih paradigem. Tezava se pojavi, doda-
jata Guba in Lincoln, ¢e se raziskovalci ujamejo v to »novo resnico« in jo tudi sami zac-
nejo obravnavati kot edino pravo. TakSnim pastem se raziskovalci in evalvatorji lahko
ognejo, ¢e ponotranjijo dialekti¢ni nacin razmisljanja, ki jih bo »silil« v nova in nova iz-
prasevanja ter jim omogocal dojemljivost za kritike nove paradigme in njenih metod
ter sprejemanje drugacnih, boljSih pristopov. (Guba in Lincoln 1994)

OPREDELITVE EVALVACIJE IN KLASIFIKACIJE RAZLICNIH
VRST EVALVACIJ
Skladno z razvojem kurikularne evalvacije in razlicnih evalvacijskih modelov se sre-

Cujemo z zelo razli¢nimi opredelitvami evalvacije, iz katerih najveckrat lahko izlusci-

3 Opomba: Guba in Lincoln sta za opisovanje tretje paradigme izbrala pojem »kriti¢na teorija in z njo povezane ide-
ologije«, Mertens pa uporablja pojem »emancipacijska paradigmax.
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mo tudi njihov namen in temeljne znacilnosti. V nadaljevanju predstavljamo le naj-
znacilnejse, podrobneje pa si bomo nekatere od njih ogledali pozneje, ko bomo
predstavili in raz¢lenili posamezne evalvacijske modele. Pri prikazu najznacilnejsih
opredelitev evalvacij bomo uvrstili tudi opredelitve kurikuluma, kot jih v svojih mo-
delih nacrtovanja kurikuluma opisejo nekateri izmed pomembnih avtorjev v izobra-
Zevanju odraslih.

Za prvo opredelitev kurikularne evalvacije gotovo lahko Stejemo opredelitev R. Tyler-
ja, ki je evalvacijo pojmoval v smislu ugotavljanja, koliko se dosegajo prej beheviori-
sticno opredeljeni cilji. (Tyler 1971) V nadaljevanju Cronbach definicijo evalvacije raz-
Siri, saj mu le-ta pomeni »zbiranje in uporabo informacij za sprejemanje odlocitev o
izobrazevalnem programu« (Cronbach 1983, 2000, str. 102) Stufflebeam postavi
podobno opredelitev, in sicer: »evalvacija je proces, s pomocjo katerega si priskrbi-
mo podatke in informacije, ki nam sluZijo pri sprejemanju odlocitev«. (Stufflebeam
1983, 2000, str. 120) Stake opredeli evalvacijo kot responzivno, taksna je, ko se us-
merja bolj na dejavnosti kot na intencije programa, se odzove na potrebe javnosti
(uporabnikov, naroc¢nikov) po informacijah, predstavi razli¢ne vrednostne perspekti-
ve ljudi, ki so povezani s programom. (Stake 1973). Opredelitev participativne eval-
vacije lahko povzamemo kot sodelovalni proces, v katerem sodelujejo vse stranke, ki
imajo v izobrazevalnem programu razli¢ne interese. (Easton 1997)

Tudi v razvoju kurikuluma in evalvacije v izobrazevanju odraslih je na zacetnih stop-
njah razvoja zaznaven vpliv Tylerjevega pristopa h kurikularni evalvaciji. Pozneje pa
so posamezni avtorji iskali nove poti in pristope, ki bi bili kar najustreznejsi za izo-
brazevanje odraslih. Tako Houle postopke evalvacije deli na postopke »ocenjevanja«
in postopke »evalvacije«. Ocenjevanje zajema razlicne postopke merjenja dosezkov,
le-ti pa zagotavljajo dovoljSnjo stopnjo objektivnosti. Poleg tega je treba v evalvaci-
jo uvrstiti tudi postopke in metode, s katerimi bomo spoznali tudi bolj subjektivne
poglede posameznih udelezencev na izobrazevalni program (Houle 1972). V mo-
delu nacrtovanja kurikuluma za izobrazevanje odraslih Boone kot bistveno nalogo
evalvacije opredeli to, da si z njeno pomocjo pomagamo pojasniti povezave in sov-
plive med kontekstualnimi, inputnimi, procesnimi dejavniki kurikuluma ter njegovi-
mi rezultati. Boone 3e posebej poudari vidik »odgovornosti« v evalvaciji kurikuluma,
v katerem s pomocjo evalvacije izobrazevalci odraslih izkazujejo strokovno odgovor-
nost za svojo dejavnost. (Boone 1985)

Jarvis pa dejavnosti evalvacije poveZe s teorijami zagotavljanja kakovosti (menedzer-
skimi koncepti) in pravi, da je treba »pri evalvaciji nacrtovanja in izpeljave kurikulu-

ma upostevati tudi menedzerske prijeme in merila.« (Jarvis 1995, str. 217). Easton



pa pri opredelitvi participativne evalvacije kot zelo primerne evalvacijske oblike za
neformalne oblike izobraZzevanja odraslih, opozori tudi na »izobrazevalni vidik« ku-
rikularne evalvacije, saj je »...dobra evalvacija sama po sebi lahko sinonim za do-
bro nadaljnje izobraZevanje zaposlenih. Izkusnja sodelovanja v evalvaciji vedno
prinasa vsem, ki v njej sodelujejo, novo znanje ter nove poglede na dolo¢ena
vprasanja...«. (Easton 1997, str. 29) Evalvacijski procesi so pomembni tudi zato, ker
sprozajo procese metakognicije in tako spodbujajo razvoj metakognitivnih sposob-
nosti pri odraslih udelezencih izobrazevanja, uciteljih idr., ki sodelujejo v evalvacij-
skih procesih.

Izhajajoc iz razlicnih paradigem in tudi zaradi razli¢cnih namenov so se skladno z
razvojem evalvacijskih teorij razvijale tudi razli¢cne klasifikacije evalvacij. V literaturi
lahko zasledimo razli¢ne poskuse klasifikacij evalvacij, ki se jih avtorji lotevajo z upo-
rabo razli¢nih razvrstitvenih meril. Preden se bomo poglobili v analizo posameznih
evalvacijskih modelov, bomo tako prikazali najznacilnejse klasifikacije evalvacij, saj
nam poznavanje le-teh lahko pomaga razumeti posamezni evalvacijski model, ki ga
bomo raz¢lenjevali. Predstavitev zacenjamo z zanimivo in precej obsezno klasifika-
cijo evalvacij, ki sta jo leta 1983 oblikovala D. L. Stufflebeam in William J. Webster.
Stufflebeam in Webster sta pri oblikovanju klasifikacije upostevala razlicne vrste de-
javnosti, ki se opravljajo pri neki izobrazevalni evalvaciji. V svoji klasifikaciji sta av-
torja uporabila najsirse uporabljeno definicijo evalvacije, po kateri je »evalvacija na-
¢rtovana in izpeljana zato, da bi pomagala pri dolocitvi vrednosti izobrazevalnega
objekta, ki je predmet evalvacije«. (Stufflebeam in Webster 1983, 2000) Taksna de-
finicija evalvacije je po njunem mnenju dovolj Siroka, da lahko v postopek analize in
klasificiranja zajame zelo raznolike evalvacijske pristope. Avtorjema je pomagala, da
sta razvrstila pristope k evalvaciji na tri glavne skupine, in sicer: (1) politi¢no orien-
tirane evalvacije (psevdo-evalvacije), katerih poglavitni namen je promovirati pozi-
tivni ali negativni pogled na dolocen predmet, ne glede na njegovo resni¢no vre-
dnost; (2) evalvacije, katerih namen je odgovoriti na posebna vprasanja, saj lahko
odgovori na tako zastavljena vprasanja vsebujejo tudi odgovor o vrednosti predme-
ta evalvacije, ni pa to nujno; (3) studije, katerih namen je izklju¢no ugotavljati vre-
dnost objekta evalvacije. Avtorja sta raz¢lenila 13 razli¢nih pristopov k evalvacijam,
med katerimi sta dva sodila v prvo skupino, pet v drugo in Sest v tretjo skupino eval-

vacij. Evalvacije sta razdelila na:

1. Politi¢no usmerjene Studije (ali psevdo-evalvacije), med katere sodijo: (1) po-

liticno nadzorovane studije in (2) Studije, ki sluzijo za stike z javnostjo;

O
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Preglednica 3.2: Analiza politicno-usmerjenih evalvacijskih studij (psevdo-evalvacije)

PRISTOPI POLITICNO - USMERJENE (PSEVDO - EVALVACIJE)

Definicije Studije, ki pomagajo ustvariti pozifivno ali negativno sliko obekta evalvadiie, ne glede na njegovo resnitno
vrednost

Tipi $tudij Politi¢no - nadzorovane tudije Studiie, povezane z oblikovanjem javnega mnenja

Namen Pridobiti, ohraniti ali povecati vpliv, Ustvariti pozitivno javno podobo o objektu
mot in denar :

Viri vpraSanj Posehne interesne skupine Specialisti za stike  javnosfjo in administratorji

Poglavitna vpra3anja Katera vprasanja bi bilo najbolie Katere informadije bi najbolj pomagale
UporﬂblTI Vv projeciranem SOO(emU? pn Zugo‘mvliuniu iavne podpo[e?

Inatilne metode Preiskovanie, stimuladijske Studije Pregledi, poskusi izvedendi

Vir: Analiza alternativnih pristopov k evalvaciji; (Stufflebeam in Webster 1983, 2000, str. 37)

Preden Stufflebeam in Webster nadaljujeta s klasifikacijo preostalih dveh skupin
evalvacijskih studij, razlozita, zakaj sta se odlocila, da bosta v svojo klasifikacijo uvr-
stila tudi prvo skupino politicno - vodenih evalvacij in evalvacijskih studij, povezanih
s stiki z javnostjo, Ceprav taksni tipi evalvacijsih studij niso priporocljivi in jih profe-
sionalna javnost ne podpira. Menita, da je treba razpravljati tudi o tak3nih vrstah
evalvacij, saj so pogoste. VCasih se celo dogaja, da evalvatorji in narocniki evalvacij
pri tovrstnih Studijah skupaj sodelujejo. V drugih primerih pa evalvatorji, misle¢, da
opravljajo objektivno korektne Studije, ugotovijo, da imajo njihovi narocniki drugac-
ne namene. Ob pravem casu torej narocniki priredijo izsledke tako, da evalvacija po-
kaze Zeljeno sliko objekta evalvacije ne glede na njegovo resni¢no vrednost. Zato je
pomembno, da so evalvatorji pozorni tudi na tovrstne pritiske naroc¢nikov in spore,
ki lahko zaradi tega nastanejo med evalvatorji in narocniki. V nasprotnem primeru
bodo nevede postali soudeleZenci pri tovrstnih poskusih spreminjanja objektivne sli-
ke o objektu evalvacije. (Stufflebeam in Webster 1983, 2000)

2. Studije, usmerjene k posebnim vprasanjem; (question oriented studies), kot so:

(1) studije, ki temeljijo na ciljih (objectives-based studies),
(2) $tudije »odgovornosti« (accountabillity studies),

(3) eksperimentalno raziskovalne sStudije,

(4) preskusni programi (testing programs);
(5)

5) menedzment informacijskih sistemov.
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3. Vrednostno usmerjene Studije (values-oriented studies) in sicer: (1) akredita-
cijsko certifikacijske Studije (accredittion/certification studies); (2) studije politike
(policy studies); (3) studije, usmerjene v odlocanje (decision-oriented studies); (4)
uporabnisko usmerjene Studije; (consumer-oriented studies); (5) Studije usmerjene
na stranke (client-centred studies); (6) poznavalsko usmerjene Studije; (connoisse-
ur-based studies).



Vrednostno usmerjene Studije

Preglednica 3.4
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Iz predstavljene klasifikacije razberemo, da sta se je avtorja lotila zelo Siroko in se v
njej tudi sama vrednotno opredelila o Studijah, ki naj bi bile kvazi-evalvacijske in ti-
stih, ki sodijo med prave evalvacije. Lahko ugotovimo, da gre za dokaj celostno kla-
sifikacijo, Ceprav bi ji lahko nekdo, ki se ne strinja z opredelitvijo evalvacije, kot sta
jo izbrala avtorja, tudi nasprotoval. Gotovo pa je, da je v njej predstavljenih kar ne-
kaj vidikov kurikularne evalvacije, za katere je dobro, da jih poznajo vsi tisti, ki so-
delujejo na podro¢ju kot evalvatorji, in tudi oni, ki imajo v evalvacijskih procesih
drugacne vloge. Pri uporabi klasifikacije pa je treba upostevati tudi, da sta jo avtor-
ja oblikovala leta 1983 in morda zato v njej niso zajete tudi vse tiste vrste evalvacij,
ki se intenzivno razvijajo Sele v zadnjih dveh desetletjih, kot so npr. evalvacija z ok-
repitvijo ali participativna evalvacija. Ce upostevamo merilo, ki sta ga uporabila
Stufflebeam in Webster, pa lahko tovrstne evalvacije uvrstimo v tretjo skupino »vre-
dnostno usmerjenih Studij«.

Poleg tovrstnih celostnih pregledov oz. klasifikacij evalvacij pa poznamo 3e taksne, ki
kot merilo klasifikacije jemljejo posamezen specificen vidik evalvacije. Po tem, kdaj se
evalvacija izpeljuje, delimo le-te na formativne in sumativne. Ceprav je na tak$no de-
litev evalvacije opozoril Ze Cronbach, pa je izraza v kurikularno evalvacijo uvedel Scri-
ven (1983, 2000). Za formativno evalvacijo je pri tem znacilno, da se opravlja Ze med
potekom nekega izobrazevalnega programa. Rezultati, ki jih pridobimo s tovrstnimi
evalvacijami, rabijo za izboljSave in razvoj. Sumativna evalvacija se opravlja ob koncu
izobrazevalnega programa ter pomaga pri odlocanju o dokoncnem kurikulumu.
Pojem formativne in sumativne evalvacije je Stufflebeam (1983, 2000) pozneje do-
polnil s pojmoma proaktivna in retroaktivna evalvacija. Proaktivna evalvacija je pri
Stufflebeamu usmerjena formativno, uporabna pa je kot vodilo pri odlocanju o ci-
ljiih in dolocitvah prioritet evalvacij, pri nacrtovanju programskih strategij, izpeljavi
izobrazevalnega programa in pri odlocitvah o koncu, nadaljevanju, spremembah ali
dokon¢ni uveljavitvi programa. Retroaktivno evalvacijo, ki je usmerjena sumativno,
povezuje Stufflebeam z vidikom odgovornosti. Tovrstna evalvacija je v pomoc pri
dokumentiranju izbranih strategij nacrtovanja in razlogov za njihovo izbiro med
drugimi alternativami, dokumentiranju procesov in dosezkov ter odlocitev o nada-
lievanju ali dokoncanju programa.

Glede na stopnjo nacrtnosti lahko delimo evalvacijo na tisto z vnaprej natan¢no do-
lo¢enim namenom in nacrtom ter evalvacijo, pri kateri ocenjevalec opazuje pojave
glede na trenutne potrebe po informacijah in je pripravljen evalvacijski nacrt sproti
prilagajati v skladu z naceli akcijskega raziskovanja. Stake (1973) tako predlaga kla-

sifikacijo evalvacije, kjer kot merilo uporabi usmerjenost evalvacije na intencije pro-
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grama ali usmerjenost na dejavnosti in procese v programu. V prvem primeru gre
za proaktivno evalvacijo, v drugem pa za responzivno evalvacijo. Drugo oprede-
li pozneje v svojem evalvacijskem modelu responzivne evalvacije. Evalvacija je re-
sponzivna, e se usmerja bolj na programske dejavnosti kot na njegove intencije, ce
se odzove na potrebe javnosti (uporabnikov, naro¢nikov) po informacijah in e pri
porocanju o uspehu ali neuspehu programa predstavi razli¢ne vrednotne perspek-
tive ljudi, ki so povezani s programom. (Stake 1973, 1983, 2000)

Glede na to, kdo evalvacije izpeljuje, pa se le-te delijo na zunanje ali eksterne in
notranje ali samoevalvacije ter kombinirane evalvacije. O zunanji evalvaciji govo-
rimo takrat, ko jo izpeljujejo vladne komisije ali ustanove, razli¢ni neodvisni institu-
ti ali agencije. Notranjo (samoevalvacijo) pa opravijo sami izvajalci programov s po-
mocjo zunanjih izvedencev. Zunanjo evalvacijo tako izvaja evalvator, ki ni iz
institucije, kjer se izpeljuje ali oblikuje program — navadno so to izvedenci iz univer-
zitetnih, vladnih ali nevladnih institucij, kjer se izpeljuje program. Prednost notranje
evalvacije je, da je evalvator seznanjen s programom, ki ga bo evalviral. Prednost zu-
nanje evalvacije pa je morda vedja usposobljenost izvedencev za evalvacijo, Ceprav
se mora tudi zunanji evalvator dobro seznaniti s predmetom evalvacije in udelezen-
ci programa (Kump 2000). Pri kombiniranih evalvacijah gre za kombinacijo zunanje
in notranje evalvacije, le-ta pa ima lahko znacilnosti administrativne evalvacije (ko
gre za izkazovanje odgovornosti) ali participativne ali razvojne evalvacije, ko zuna-
nji evalvator sodeluje z zaposlenimi v izobraZevalni organizaciji pri dolo¢enem raz-
vojnem projektu. Zacetke kombiniranih modelov zunanje evalvacije in samoevalva-
cije smo lahko zasledili tudi na Slovenskem, predvsem v visokem 3olstvu, ko je bil
pri Centru za razvoj univerze na podobnih nacelih oblikovan (in nikoli uresnicen)
predlog projekta »Evalvacija visokoSolskih vzgojno-izobraZevalnih programov.
(Kroflic 1994)

Glede na Sirino opazovanja vrednotenega objekta deli J. Sagadin evalvacijo na in-
tenzivno evalvacijo (ki gre v globino dogajanja skozi razlicne aspekte kurikuluma)
in ekstenzivno evalvacijo (ukvarja se s celostno podobo dogajanja in se ne spusca
v podrobnosti). (Sagadin 1991) Ena najbolj razsirjenih klasifikacij evalvacijskih razis-
kav v naSem prostoru pa je delitev na racionalno evalvacijo in empiri¢no evalva-
cijo, ki jo je prav tako vpeljal Sagadin ob nacrtovanju evalvacije srednjega usmerje-
nega izobrazevanja. Racionalna evalvacija zajema spoznanja iz sodb izvedencev za
vsebino pouka, specialnih didaktikov in kurikularnih teoretikov, ki jih pridobimo s

pomocjo mnenjskih anket, intervjujev, metodo delphy itn., empiri¢na evalvacija pa
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seveda sodijo tudi sodbe udelezencev izpeljave. (Sagadin 1991) Vrste evalvacij pa
lo¢ujemo tudi glede na uporabo absolutnega oziroma relativnega merila. Po eni
strani gre za Studij primerov, kjer se osredoto¢amo na evalvacijo dolocenega pro-
grama, Ce upostevamo relativno merilo, pa gre za opravljanje primerjalnih studij, v
katerih dolo¢amo vrednost dolocenega programa v razmerju do nekega drugega
izobrazevalnega programa. (Cronbach 1983, 2000).
Pomembna je tudi klasifikacija, ki uporablja kot merilo ravni izobrazevalnega siste-
ma, na katerih se le-ta nacrtuje in izpeljuje. Tako poznamo evalvacijo na nacional-
ni ravni, evalvacijo na regionalni in lokalni ravni, evalvacijo na ravni izobrazeval-
ne organizacije. Evalvacija na ravni izobraZevalne organizacije pa se lahko deli Se
na evalvacijo na ravni posameznega razreda (oddelka) ter evalvacijo na ravni po-
sameznika (udelezenca, ucitelja itn).
Ko razmisljamo o razli¢nih dimenzijah kakovosti in njenega vrednotenja tudi ne mo-
remo obiti razmerij, ki se ustvarjajo med razlicnimi pogledi na kakovost in predvsem
pristopov k vrednotenju le-te, ko gre za razlicne ravni odlo¢anja. Hipotezo o tesni
povezanosti izbire evalvacijskih tehnik z organizacijo procesa vrednotenja ter ravnjo
odlocanja, za katero se zbirajo podatki o kakovosti in ucinkovitosti kurikuluma, je
prvi eksplicitno postavil R. Premfors v ¢lanku Evalvacija bazicnih enot: sedem temel-
nih vprasanj (Premfors 1986, povzeto po Krofli¢ 1994). Ceprav bomo same proce-
se evalvacije in razli¢ne evalvacijske modele obravnavali pozneje, pa je prav, da ze
sedaj prikazemo nekatere temeljne dimenzije procesov evalvacije, saj so le-ti tesno
povezani z nasim razumevanjem pojma kakovosti oz. prav dimenzija kakovosti, ki
jo raziskujemo, vodi izbor evalvacijskih modelov, pristopov in tehnik, ki jih uporab-
ljamo.

Premfors se je pri prikazu teh temeljnih dimenzij osredotodil na procese vrednote-

nja kakovosti v visokem 3olstvu. Vsakemu potencialnemu evalvatorju bazi¢nih enot

v visokem 3olstvu pa nalaga, da se mora opredeliti do naslednjih sedmih klju¢nih

vprasanj:

e Motivi (Zakaj evalviramo?): V ozadju vsake evalvacije sta dva temeljna motiva:
iskanje dogovornosti in nadzor, katerega namen je okrepiti hierarhi¢ni nadzor
nad delovanjem opazovane enote, na drugi strani pa vzpostaviti stalen proces
samovrednotenja; seveda ni odvec pripomniti, da je v ozadju obeh modelov za-
hteva po skrbi za vecjo kakovost in ucinkovitost vrednotene dejavnosti.

e Predmet opazovanja (Kaj naj se evalvira pri delovanju opazovane enote?):
Vsaka enota se lahko opazuje glede na svojo temeljno funkcijo kot vzgojno-izo-
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braZevalna, znanstvena, upravna ali socialna enota; ¢e opazujemo le eno od
omenjenih dimenzij, govorimo o parcialni evalvaciji, ¢e pa opazujemo pojave
kompleksno v soodvisnosti vseh Stirih komponent, govorimo o celostni evalvaci-
ji, ki je lahko edina kompetentna podlaga za vrednotenje kakovosti visokoSolskih
institucij.

e Organizacija (Kdo je izvajalec evalvacije?): Evalvator je lahko oseba ali organi-
zacijska enota v vrednotni enoti (interna evalvacija) ali zunaj (eksterna evalvaci-
ja); prednost prve je vsekakor lazji dostop do kvalitativnih podatkov o delovanju
opazovane enote, vendar lahko zgolj interna evalvacija (imenovana tudi samo-
evalvacija) zaide v subjektivnost in premajhno kriti¢cnost: zato predlaga Premfors
kot sistemsko resitev kombinacijo notranje (samo)evalvacije s kriticnim sodelova-
njem strokovnih kolegov iz sorodnih enot (tako imenovana peer rewiew).

e Merila (Kaj bo merilo vrednotenja?): Merila vrednotenja se navadno zajemajo
iz treh razli¢nih virov; iz avtoritarno dolocenih ciljev, iz porocil interesnih skupin
oziroma iz teoreti¢nih trditev. Merila s prvih dveh podrocij navadno niso dovol]
operacionalizirana, teorija pa prav tako veckrat ne uposteva Zivljenjskih poseb-
nosti bazicnih enot, zato ostaja opredeljevanje meril uspesnosti eno najtezjih
vprasanj metodologije evalvacije.

e Metode (Katere metode bomo uporabili?): Temeljna delitev glede uporablje-
nih metod je Ze omenjena razlika med kvalitativno in kvantitativno usmerjeno
metodologijo ter delitev na formativno in sumativno evalvacijo.

e Diseminacija (Kdo bo uporabnik evalvacije?): Vprasanje se navezuje na izbiro
motivov in meril evalvacije, problem diseminacije pa je tudi tehni¢ne narave, v
kaksni obliko bomo Sirili izide evalvacije; zato je smotrno uporabnika vkljucevati
v proces Ze med potekom evalvacije.

e Posledice (Kaksne spremembe lahko pricakujemo?) Posledice evalvacije mora-
mo predvideti Ze pri dolocanju motivov, zavedati pa se moramo nekaterih mo-
gocih negativnih ucinkov, kot je na primer konservativnost visokega Solstva.
(Premfors1986, povzeto po Krofli¢ 1994, str. 141-142)

Ce razmisljamo o izbranih procesih vrednotenja kakovosti glede na raven odlocitve,

moramo upostevati dva vidika, in sicer:
1. raven upravljanja:

e nacionalna raven (vlada, parlament)
e regionalna raven (zdruzenja delodajalcev na regionalni ravni, zdruzenja izobra-

Zevalnih organizacij na regionalni ravni idr.)
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lokalna raven (zdruZenja delodajalcev v lokalni skupnosti, zdruzenja izobrazeval-

nih organizacij v lokalni skupnosti, asocijacije izobrazevanja odraslih, ki delujejo

na lokalni ravni, izobrazevalne organizacije, ki izobrazujejo odrasle idr)
2. vsebinski vidik:

e upravno-zakonodajni vidik

e vidik strokovnih teles (poklicna zdruzenja, gospodarske zbornice, nacionalne
strokovne institucije za izobrazevanje odraslih; asocijacije organizacij za izobra-
Zevanje odraslih, ki delujejo na nacionalni ravni: npr. zveza ljudskih univerz, zve-
za Studijskih krozkov itn.);

e vidik financerja

e vidik posamezne izobrazevalne organizacije

Vsaki od omenjenih ravni odlocanja ustrezajo posebne evalvacijske metode in teh-
nike, tako glede vrste odlocitey, ki se sprejemajo na posamezni ravni odlocanja, ka-
kor tudi glede zmoZnosti pridobivanja ustreznih podatkov. Z vidika ciljev, ki jih za-
stopa posamezna raven oz. vidik bodo tako vlado oz. parlament zanimali predvsem
podatki o tem ali so dejavnosti na podrocju izobrazevanja odraslih dolgorocno us-
merjanje k udejanjanju strateskih ciljev, postavljenih na nacionalni ravni. Regional-
na in lokalna zdruZenja bodo zbirala podatke, pomembne za svojo regijo oz. lokal-
no skupnost, financerja bodo vsekakor najbolj zanimali podatki o ucinkovitosti
Studija ter Studije vloZkov in koristi (cost-benefit), ki prikazujejo upravi¢enost vlaga-
nja ustreznih sredstev v posamezno dejavnost. Skrb strokovnih zdruzenj je vsebin-
sko usmerjena predvsem v posamezne znanstvene discipline ali poklicne strukture
ter kakovost diplomantov (zmoznost njihovega zaposlovanja). Skrb strokovnih insti-
tucij za izobrazevanje odraslih je predvsem v tem, da se izobrazevanje odraslih raz-
vija glede na znacilnosti in potrebe odraslih udelezencev izobrazevanja, uposteva-
jo¢ iskanje ¢im boljSega razmerja med interesi posameznika, ki se vkljucuje v
izobraZevanje odraslih, potreb trga dela in Sirsih druzbenih gibanj, ki vplivajo na po-
sameznika v skupnosti in od njega pricakuje doloceno znanje in delovanje. Izobra-
Zevalna organizacija bo Zelela poskrbeti, da bodo izobraZevalni programi izpeljani
kakovostno in da bo tudi navzven ¢im bolj celostno prikazala kakovost svoje dejav-
nosti tudi s stalis¢a marketinga ter ustvarjanja in ohranjanja svojega polozaja ter zu-
nanje podobe kot kakovostne inStitucije, ki izobraZuje odrasle.

Seveda pa se lahko razli¢ni podatki uporabljajo na ve¢ odlocitvenih ravneh in zanje
se zanimajo razli¢ni uporabniki (koga na primer ne zanimajo podatki o ucinkovito-

sti Studija, o zaposlitvenih zmoznostih diplomantov ter o njihovi kakovosti). Krofli¢
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(1994) zato poudarja, da je treba kot odlocilno metodolosko pravilo v zvezi z orga-
nizacijo izpeljave evalvacije sprejeti napotek R. Premforsa: ¢im visje se pomikamo
po lestvici odlocitvenih ravni kot potencialnih narocnikov ali celo izvajalcev
evalvacije, tem manj je mogoce, da bi evalvacijske skupine zajele kvalitativho
bogate podatke o kurikulumu in njegovi izpeljavi. In drugic: bolj ko se evalva-
cije lotevajo osebe, ki opazovani kurikulum izpeljujejo in so ga sestavile, tem
vedja je moznost subjektivnosti in idealizacije vrednostnih ocen. Poglavitna skrb
v zvezi z organizacijo in metodologijo vrednotenja kakovosti je torej poskus prese-
ganja omenjenega protislovja med teznjo po zajemanju kvalitativnih podatkov ter
nevarnostjo subjektivnosti ocenjevalcev. Zato Krofli¢ v ta namen poudari Se eno me-
todolosko nacelo, da »ni primerno mesati ravni odlocanja, ki naj bi sprozili in iz-
vajali vrednotenje kakovosti, ker bomo s tem porusili osnovno zaupanje sub-
jektov, ki jih ocenjujemo in ki so udelezenci evalvacijske raziskave.« (Krofli¢
1994, str. 243)

EVALVACIJSKI MODELI

V pregled klasifikacij evalvacije nam gotovo ni uspelo uvrstiti vseh: Ze te, ki smo jih
prikazali, pa povedo dovolj o tem, da so kurikularne evalvacije zelo razvejane in
mnogovrstne, za evalvatorje je dobro, da poznajo razli¢ne vrste evalvacij in pristo-
pov k njihovemu uresnicevanju, saj se bodo tako pri konkretnih evalvacijskih nalo-
gah laZe odlocali in posegli po »pravihg, za kakovostno udejanjanje posamezne
evalvacijske naloge najustreznejsih evalvacijskih pristopih. Tudi zato bomo v nada-
lievanju opravili poglobljeno analizo posameznih modelov evalvacij, ki so se razvili
skozi Cas. Tudi tu sicer tvegamo, da ne bomo zajeli vseh, pri izbiri le-teh pa smo
upostevali, da smo v analizo zajeli najznacilnejSe predstavnike posameznega razvoj-
nega obdobja kurikularne evalvacije ali modele, ki so hkrati predstavniki razli¢nih

raziskovalnih oz. evalvacijskih paradigem.

Tylerjev model programske evalvacije

Za zacetnika kurikularne evalvacije in avtorja prvega evalvacijskega modela velja R.
W. Tyler (1971), ki je prvi tovrstni model evalvacije kurikuluma izoblikoval v tridese-
tih letih v Zdruzenih drzavah Amerike. Vplivi njegovega modela in njegovega pristo-
pa k evalvaciji so bili opazni kar petdeset let in so $e dandanes. V nadaljevanju pred-
stavljamo temeljne razloge, ki so Tylerja vodili v oblikovanje takSnega modela, in
poglavitne znacilnosti tega modela. Zanimivo je, da je Tyler v osemdesetih letih sam

ovrednotil svoj model in na podlagi zanj sprejemljivih novih ugotovitev in spre-



memb v kurikularni evalvaciji priznal, da ga je treba rekonceptualizirati, postopke
evalvacije pa zastaviti Sirse, kot je storil sam. Ob koncu pregleda Tylerjevega pristo-
pa k evalvaciji tako podajamo tudi nekaj njegovih razmisljanj o tem, kaj bi bilo tre-
ba dopolniti v njegovem evalvacijskem modelu. Da pa bi laZje razumeli, kaj je sploh
spodbudilo njegova razmisljanja in strokovno delovanje v kurikularni evalvaciji, bo-
mo najprej predstavili kontekst, v katerem se je to dogajalo, in sicer tako, kot ga je
videl, razumel in opisal Tyler sam.
R. W. Tyler se je leta 1929 zaposlil na Ohio State University, na delovhem mestu
predstojnika oddelka za testiranje dosezkov. V tistem casu si je univerza prizadeva-
la zmanj3ati osip Studentov, ki je bil Se posebno zaskrbljiv na prehodu studentov iz
prvega letnika v drugega. Predstojnik univerze je iskal nacine, s katerimi bi izboljsa-
li postopke ucenja in poucevanja in tako zmanjsali osip. Menil je, da je resitev v po-
globljeni raziskavi problema in izdelavi ustreznejSih testov dosezkov. To je bila hkra-
ti naloga, ki jo je dobil Tyler, problem pa je zacel reSevati z ucitelji biologije. (Tyler
1983, 2000)
Ucitelji so Tylerju razlozili teZave, ki so jih imeli pri poucevanju biologije. Te pa so
nastajale, ker niso nasli pravih nacinov, kako pomagati studentom, da bi bolj razu-
meli bioloske pojave in jih znali razloziti v skladu s temeljnimi koncepti in naceli ter
resiti nekatere skupne bioloske probleme. Studentom so povzrocali preglavice zla-
sti problemi, pri katerih je bilo treba uporabiti postopke opazovanja, podatke in ap-
likacije naucenih nacel v konkretnem polozaju. Vecina Studentov se je zelo dobro
izkazala pri izpolnjevanju pisnih testov znanja, zelo slabi pa so bili njihovi dosezki v
laboratoriju, ko so morali reSevati konkretne probleme. Tyler je kmalu ugotovil, da
so ucitelji uporabljali predvsem teste, ki so od Studentov zahtevali zgolj reproduk-
cijo informacij. Nobeden od tovrstnih testov ni bil sestavljen tako, da bi od studen-
tov zahteval izkazovanje bolj kompleksnih oblik vedenja (behavior). To je bilo zna-
¢ilno za teste znanja, ki so se uporabljali. Najbolj razsirjeni testi, ki so se tedaj
uporabljali na kolidzih in v visjih Solah, so zahtevali zgolj reprodukcijo informacij
glede posebnih spretnosti racunanja in branja. Eden izmed temeljnih namenov to-
vrstnih testov pa je bil tudi v rangiranju Studentov, uporabljali so se kot mehanizmi
selekcije pri vpisnih pogojih v nadaljnje izobraZevanje. Skoraj Stirideset let kasnje, ko
je opravljal nekaksno introspekcijo svojega dela v tistih ¢asih (v tridesetih letih), je
Tyler zapisal:

»Ko sem zacel delati z ucitelji na Ohio State University, mi je kmalu postalo

jasno, da so potrebovali teste, ki bi pokazali,, kaj so se Studentje v resnici na-

ucili in tudi to, kje so v izobraZevalnem procesu imeli teZave. Uporaba testov
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za rangiranje studentov ni bila temeljni namen tovrstnih dejavnosti. Njihova

prizadevanja so bila namenjena izboljSevanju kurikuluma in poucevanja. Spo-

znal sem, da teorije testiranja, ki so se razvile zaradi rangiranja in sortiranja

studentov in so bile zasnovane na merjenju individualnih razlik, ne morejo

dati tiste vrste evalvacijskih instrumentov, ki jih potrebujemo. Zato sem razvil

postopke, ki so bili zasnovani na teorijah poucevanja in ucenja.«

(Tyler 1983, 2000, str. 68)
Po opravljeni analizi tovrstnih testov je tako Tyler dognal, da z njihovo uporabo ucite-
lji niso mogli objektivno ocenjevati Studentovega ucnega napredka. Ugotovil je tudi,
da so tako oblikovani testi znanja, ki so od Studentov zahtevali zgolj reprodukcijo in-
formacij, Studentom dajali napacno predstavo o tem, kar se je od njih pricakovalo, da
bi se morali nauciti. Studentje so bili namre¢ nagrajeni, ¢e so izkazali dobre sposob-
nosti memoriranja informacij, ni pa jim bilo omogoceno, da bi izkazali znanje in rav-
nanje, za katero so ucitelji menili, da je najpomembnejse. Tyler je skupaj z ucitelji ta-
ko ugotovil, da je nujno sestaviti drugacne teste ugotavljanja dosezkov.
V tistem casu je bila sprejeta metodologija sestavljanja testov znanja taksna, da so
teste sestavljali na podlagi vsebin, objavljenih v ucbenikih in drugem u¢nem gradi-
vu, ki so jih uporabljali ucitelji. Iz teh vsebin so se oblikovala vprasanja, ki so od 3tu-
dentov zahtevala, da morajo te vsebine reproducirati. Tyler je tako spoznal, da je
treba spremeniti samo podlago oblikovanja testov znanja. Obravnavane vsebi-
ne je treba oblikovati glede na pricakovane cilje, ki naj bi jih Studentje dosega-
li v dolo¢enem izobraZzevalnem programu ali pri predemetu. Zacel je spodbuja-
ti ucitelje, naj mu povedo, kaj so poglavitni cilji, ki naj bi jih Studentje dosegali pri
njihovih predmetih. Prvi odgovori uciteljev so npr. bili: »Trudim se, da bi jih naucil
misliti.«, »Poucujem znanstveno metodo.«, »Zelim, da bi si razvili spretnosti za de-
lo v laboratoriju«. (Prav tam, str. 69) Tyler je tako ugotovil, da imajo tudi ucitelji sa-
mi teZave pri jasnem definiranju ciljev pri svojem predmetu. Hkrati pa je bil prepri-
¢an o naslednjem:

»Ker je temeljni namen izobraZevanja v pomoci studentom, da si pridobijo

nove nacine razmisljanja, obCutenja in delovanja, morajo biti cilji definirani

dovolj jasno, da pokaZejo, kaj je tisto, kar naj bi studenti razvili v dolocenem

izobraZevalnem programu, kaksen nacin razmisljanja, obcutenja in delovanja

in s pomocjo katerih vsebin.«

(Prav tam, str. 69)
V nadaljevanju je tako pomagal uciteljem pri njihovih poskusih definiranja ciljev, ki

so morali biti izrazeni v obliki »vedenja« oz. »Zelenih sprememb vedenjskih vzor-



cev«. Pri tem je treba ugotoviti, da je Tyler pojem »behavior« dojemal Sirse, saj je
vanj uvrstil tudi »nacine razmisljanja, obcutenja in delovanja«. Je pa res, da je po-
zneje, ko je prikazoval primere tako oblikovanih ciljev, po navadi ostal na ravni op-
redeljevanja ciljev, ki so izrazeni glede na to, »kar nekdo zna narediti«. Cilj: »spret-
nosti uporabljanja laboratorijskih instrumentov« je bil definiran v obliki: »pravilna
uporaba mikroskopa in prikaz skupin tkiv Zivali in rastlin z uporabo tehnike diapo-
zitivov«. Ali pa: »aplikacija bioloskih principov«, »zanimanje za biologijo in prikaz
pomembnih podatkov in definicij«.

Ko so bili cilji oblikovani v taksni obliki, je postalo jasno, da jih ni mogoce preverja-
ti s testi, ki so bili v tistih ¢asih v uporabi, predvsem testi tipa »svincnik in papir«. Ty-
ler je tako ugotovil, da je treba oblikovati teste, s katerimi bo mogoce preverjati na
novo pridobljene spretnosti in sposobnosti uporabe principov pri razumevanju bio-
loskih pojavov. Tovrstne ugotovitve so ga spodbudile, da je napisal in objavil ¢lanek
z naslovom: Generalizirane tehnike za oblikovanje testov dosezkov (A generalized
Technique for Constructing Achivement Tests). Svoje na novo pridobljene izkusnje

in spoznanja je povzel v sedmih tockah:

1. Najprej je potrebno identificirati cilje izobraZevalnega programa. Le-ti so od-
slej nova podlaga za oblikovanje testov dosezkov.

2. V naslednji fazi je treba vsak cilj definirati kot »vedenje« (behavior). Pritem
Tyler opozori, da definicija ne sme biti toliko specifi¢na, da je v nasprotju s te-
meljnim ciljem izobraZevalnih dejavnosti, to je, da pomaga Studentom posplo-
Sevati, to pomeni, da Studente vodijo principi, nacini spoprijemanija s situacijo,
kognitivne mape, in ne stroga pravila in navade. Cilj mora biti definiran jasno na
tisti ravni posplosevanja dosezkov, ki so jo predvideli nacrtovalci izobraZevalne-
ga programa.

3. Ko so enkrat opredeljeni izobrazevalni cilji, je treba poiskati in opredeliti situ-
acije, s katerimi bomo lahko taksne cilje dosegali. Tyler trdi, da gre za fazo, ki je
popolnoma jasna in izhaja kot posledica iz prejsnje. Na primer: Ce se je nekdo
necesa naucil, je to internaliziral in se od njega lahko pri¢akuje, da bo to upora-
bil v ustreznem polozaju. Ce torej Zelimo ugotoviti, ali se je $tudent necesa na-
ucil, moramo identificirati polozaje, v katerih student lahko pokaze to, kar se je
naucil. Test mora tako ponuditi prikaz takSnega poloZzaja.

4. V nadaljevanju je treba domisliti poti za prikaz tovrstnih poloZajev: Tyler na
tem mestu opozori, da je treba zato, da bi Student lahko pokazal novo znanje,
poloZzaje oblikovati tako, da bodo v njem izzvali enak odziv, kot bi ga izzvali re-
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alni Zivljenjski polozaji; Zaveda se, da je tezko ustvariti umeten polozaj, v kate-
rem bi izzvali enak odziv, kot bi ga lahko dosegli v resni¢nem Zzivljenju, 3e tezje
pa je oblikovati nacine, ki bodo omogocili opazovanje in evidentiranje tega od-
ziva. Je pa treba vztrajati, da se taksni polozaji poiscejo, prav zato je sam upo-
rabil pojem »izzvati«, ki se mu je zdel za prikaz potrebnega ustreznejsi od poj-
ma »zahtevati odziv, ki ga sam pojmuje kot bolj pasivno fazo. Gre torej za to,
da je treba poiskati poloZaje, ki bodo v Studentu zbudile dejavnost in ne de-
javnost od njega zgolj zahtevale.

. Naslednja faza je namenjena opredeljevanju nacinov, ki bodo pripomogli k

»posnetku stanja« (pridobivanju informacij, ustvarjanju evidence); Tyler je ugo-
tovil, da v vecini pisnih testov Studentje izkazejo svoje znanje tako, da zapisejo
svoj odgovor, ali pa tako, da med vec ponujenimi odgovori izberejo tistega, ki
se jim zdi pravi, to je hkrati »posnetek stanja«. Za opazovanje odzivov Studen-
tov v danem polozaju pa so ustreznejse metode kot so: ¢ek-liste, anekdoti¢ni za-
pisi, fotografije ipd.; intervjuji, anketa, vrednotenje raznih izdelkov ucencev.
Predlagal je tudi metode, kot so npr. zbiranje podatkov o knjigah, ki si jih Stu-
dentje sposodijo v knjiznicah in kaZejo njihove bralne navade in interese; pregled

zdravstevnih podatkov bi lahko pokazal na njihove zdravstvene navade, ipd;

. Pomembna je tudi odlocitev o pojmih, ki jih bomo uporabili pri ocenjevanju.

Tyler je zapisal, da je pri tovrstnih odlocitvah predvsem pomembno, da se odlo-
¢imo za termine ali enote, ki ustrezno izrazajo Zelene znacilnosti odzivov Studen-

tov glede na nezazelene odzive in znacilnosti.

. Zasnovati je treba reprezentativni vzorec nalog. Clovesko ravnanje se lahko

zelo spreminja v razlicnih okolis¢inah, tudi ko so le-te jasno definirane. Nekdo
lahko npr. uporablja Sirok besednjak, ko se pogovarja o umetnosti, a se izkaze
njegov besednjak zelo omejen, ko pogovor nanese na zadeve druzbenega po-
mena. Tako je Tylerju pomembno, da je test oblikovan tako, da prikaze zaneslji-
ve informacije o dosezkih ucencev. Da pa bi lahko tako bilo, mora biti test za-
snovan na reprezentativnih in zanesljivih vzorcih polozajev, v katerih se nauceno
lahko izkaZe. Da pa bi lahko dobili reprezentativen vzorec »necesa, je treba de-
finirati univerzalno tega »necesa« in potem vzorditi ter stratificirati vzorce tega

univerzalnega.

. V zadnji fazi pa pridobljene izide primerjamo s prej opredeljenimi »Zelenimi

spremembami v vedenju« (cilji). Na tem mestu Tyler opozori, da so potrebne
kompleksne primerjave, ¢e ho¢emo ugotoviti dobre in slabe strani izpeljave de-

javnosti ucenja in poucevanja in na podlagi ugotovljenega vpeljati tudi izbolj3a-



ve, ki bodo pripomogle k boljsim kon¢nim dosezkom udelezencev. (Tyler 1983,

2000)
Prav v tem casu je tako Tyler za opredeljevanje tovrstnih dejavnosti ugotavljanja do-
sezkov Studentov prvi¢ uporabil pojem »evalvacijag, in ta je nadgradil pojme, ki so
se za tovrstne dejavnosti uporabljali dotlej, predvsem izraze kot so: »merjenje« (me-
asuring) in »testiranje« (testing). 1z doslej prikazanega bi lahko sklepali, da v prime-
rjavi s prejsnjimi nacini merjenja in testiranja kon¢nih dosezkov udeleZencev evalva-
cije sam ni pojmoval zgolj v tem pomenu, ampak je v njej videl tudi »formativni ali
sprotni vidik«, Ceprav tega sam tako ni imenoval. Pojma formativne in sumativne
evalvacije je pozneje vpeljal Scriven. Izzidi formativne evalvacije rabijo za izboljSeva-
nje evalviranega kurikuluma, izidi sumativne evalvacije pa pomagajo pri odlocanju
o dokonc¢nem kurikulumu. Formativna evalvacija odkriva slabosti in odlike novega
kurikuluma, ko je ta e v preliminarni obliki, torej v nastajanju. Da je to res, kaze Ty-
lerjevo pojmovanje evalvacijskih dejavnosti, ki morajo rabiti ugotavljanju doseganja
sprememb v navadah (ciljev), hkrati pa ucitelju pomagati pri ugotavljanju tezay, ki
jih ima Student pri doseganju teh ciljev ter odpravljanju teh tezav. Hkrati je treba is-
kati tudi vzroc¢ne razlage za ugotovljene odlike in pomanjkljivosti, saj lahko na pod-
lagi ugotovitve le-teh kurikulum neprenehoma izboljSujemo tako glede ciljev, vse-
bin, u¢nih sredstev, metod in v organizaciji izobrazevanja. (Tyler 1971)
Toda stirideset let kasneje Tyler ni bil ve¢ zadovoljen s taksno, cetudi Sirso definicijo
evalvacije, kot jo je sam opredelil ob samih zacetkih svojega ukvarjanja s kurikular-
no evalvacijo. To bomo prikazali pozneje, skupaj z nekaterimi predlogi, ki jih je v
osemdesetih letih podal za spremembe in rekonceptualizacijo svojega modela.
Spremljanje njegovega nadaljnjega dela v tridesetih letih pa pokaze, kako moc¢no
sta povezani podro¢ji kurikularne in evalvacijske teorije ter da se evalvacijske strate-
gije vedno zrcalijo v strategijah nacrtovanja kurikuluma in nasprotno. Leta 1934 so
Tylera namrec¢ povabili, naj prevzame mesto direktorja evalvacije dejavnosti »osem -
letnega $tudija«. Slo je za $tudijo, ki se je kazala kot posledica zahtev, da je treba
glede na izkazane potrebe visjesolski kurikulum spremeniti. Takrat veljavni kuriku-
lum je postajal ¢edalje manj ustrezen, zastarel in prevec tog ter neuporaben za lju-
di, ki so se tedaj vpisovali v tovrstne programe. Ena izmed temeljnih kritik tedanje-
ga kurikuluma je bila tudi ta, da je bil oblikovan prevec pasivno, prevec¢ akademsko
in da ni dopuscal studentom, da bi bili dejavni ter jim ni omogocal samostojnega
ucenja. Pritiski so se e povecali v obdobju velike depresije leta 1929, ko se je veli-
ko Studentov odlocilo za visjesolsko izobrazevanje, ker niso mogli dobiti zaposlitve,

niso imeli pa nobenih ambicij, da bi Studij nadaljevali na visokosolski ravni. Tedaniji
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kurikulum ni bil oblikovan tako, da bi zadovoljil potrebe tovrstnih novih skupin v vis-
jesolskem izobrazevanju. V tovrstnih razpravah je bilo najdejavnejse Drustvo za pro-
gresivno pedagogiko, doseglo je soglasje in si izbojevalo zacetek pilotnega projek-
ta, ki naj bi pomagal oblikovati nov in ustreznejsi kurikulum.

Naloga, ki jo je imel Tyler kot direktor za evalvacijo, pa je bila predvsem razvijati po-
stopke in instrumente, s katerimi bo mogoce spremljati razvoj in implementacijo
novega kurikuluma. Strokovna skupina za razvoj kurikuluma in evalvacijski tim sta
ves Cas svoje delo opravljala v sodelovanju. Kljub temu pa je kurikularni tim leta
1936 ugotovil, da je delo na podro¢ju razvoja mehanizmov za evalvacijo napredo-
valo hitreje, postopki nacrtovanja novega kurikuluma pa niso potekali tako uspe-
$no, kot bi morali. Tako so Tylerja pritegnili tudi v skupino za oblikovanje smernic za
razvoj kurikuluma. Skupaj s sodelavko Hilde Taba sta tako razvila model kurikuluma,
ki je prikazoval, kako je treba nacrtovati izobrazevanje. Tyler je svoj model kurikulu-
ma utemeljil na Stirih vprasanjih, ki si jih je treba zastaviti in nanje poiskati odgovo-

re med razvojem kurikuluma in nacrtovanjem poucevanja. Ta vprasanja so:

1. Katere izobraZevalne cilje je treba pomagati doseci studentom? Katere cilje
je treba spodujati med poucevanjem? Katere poti razmisljanja, ¢ustvovanja in
delovanja jim je treba pomagati razviti v dolo¢enem izobrazevalnem programu?

2. Katere ucne izkusnje je treba zagotoviti, da bodo studetje lahko dosegli to-
vrstne cilje? To pomeni, kako bomo Studentom pomagali, da bodo dosegli to,
kar je pricakovano, da se bodo naucili?

3. Kako naj bodo ucne izkusnje organizirane, da bomo lahko z njihovo pomoc-
jo maksimirali njihov skupni ucinek? Katere sekvence ucenja bodo najustre-
znejse in kaksen nacrt integracije ucenja bo v pomoc Studentom pri internalizi-
ranju tega, kar se ucijo, in jih bo usposobil, da bodo nauceno znali uporabiti v
razli¢nih poloZzajih.

4. Kako bomo evalvirali ucinkovitost izobraZevalnega programa? Kaksne pro-
cedure bomo uporabili, da bomo neprestano ugotavljali, do kakSne mere se v
programu dogaja zeljeno ucenje?



Slika 3.1 Proces nacrtovanja kurikuluma po Tylerju

cilj

evalvacija vsebine

metode in organizacija

Proces razvoja kurikuluma po Tylerju (1971)

Za boljSe razumevanje tako zastavljenih vprasanj je Tyler zapisal:
»Dejavnosti, ki jih je treba izpeljati v iskanju odgovorov na ta vprasanja, ne ka-
Ze razumeti enosmerno ali linearno. Ze ko razmisliamo o najustreznejsih uc-
nih izku$njah, razvijamo ucne vire in izobraZujemo, lahko hkrati s tem prido-
bimo informacije ali nov pogled, ki bo povzrocil, da bomo ponovno razmislili
o ciljih ali pa o nacrtovani organizaciji izobraZevanja in jih spremenili oz. izbolj-
sali. Nadvse pomembno pa je, da podatke in informacije, ki jih pridobimo
v postopkih evalvacije, uporabimo za tehten premislek o ciljih, ucnih iz-
kusnjah in organizaciji izobraZevanja ter morebitnih potrebah po njihovih
spremembah in izboljsavah. Zato je treba temeljna vprasanja, ki jih oprede-
liuje postopek razvoja kurikuluma razumeti kot del ciklicnega procesa.«
(Tyler 1983, 2000, str. 75)
Tako znova naletimo na formativni vidik kurikularne evalvacije, ki je pomembna se-
stavina ciklicnega razvoja in izboljSevanja kurikuluma. Najpomembnejsi premik v
izobrazevanju, ki ga lahko zasledimo v Tylerjevem nacinu nacrtovanja kurikuluma in
nacrtovanja evalvacijskih dejavnosti, je gotovo premik od u¢no-snovnega nacrtova-
nja, kjer podlago za nacrtovanje predstavlja dolocen izsek vsebin ali »telo vedenja«
(Kelly 1989), k uc¢no-ciljni strategiji nacrtovanja kurikuluma, kjer so podlaga za vse
nadaljnje nacrtovalske korake prej opredeljeni cilji kurikuluma. (Kelly 1998)
Prikaz Tylerjevega prispevka h kurikularni in evalvacijski teoriji koncujemo s predlogi
za spremembe in rekonceptualizacijo njegovega modela evalvacije, ki jih je v osem-
desetih letih na podlagi novih spoznanj oblikoval sam.
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Tyler (1983, 2000) je takrat namrec ugotovil, da je s tem, ko se je pojmovanje »eval-
vacije« s¢asoma razsirilo, sam pojem dobil veliko Sirsi pomen, kot ga je opredelil v
zacetku tridesetih let. Ugotovil je, da se dejavnosti testiranja, na podlagi ugotovitev
katerega nastajajo spremembe v samem kurikulumu, zdaj poimenujejo kot dejav-
nosti »formativne evalvacije«. Nadalje, ugotavlja Tyler, obstaja danes tudi evalvacija
izpeljave izobrazevalnega programa, ki jo v svojem modelu ni eksplicitno predvidel
kot samostojno dejavnost. Vecja pozornost se danes namenja tudi ugotavljanju
»nenameravanih ucinkov« programa, ki jih sam v svojem modelu opredeljevanja
izobrazevalnih ciljev sploh ni uposteval. In nenazadnje danes poznamo tudi follow
up evalvacije, ki ugotavljajo dolgoro¢ne ucinke izobrazevanja. (Tyler 1983, 2000)
Po opravljenem pregledu dogajanja na podrocju evalvacije, ki smo mu prica v zad-
njih desetletjih, je Tyler zapisal:
»Spoznal sem, da je pri uporabi evalvacije tako za razumevanje izobraZeval-
nega programa kot za njegovo izboljsevanje pomembno identificirati in oce-
niti dejavnike v okolju, ki pomembno vplivajo na ucenje in tudi na nacrtova-
ni kurikulum in uciteljeve dejavnosti. Potreba po evalviranju, merjenju ali
opisu dejavnikov, kot so »etika v razredu«, »studentova pricakovanja«, »uci-
teljev odnos do studenta« in »standardov, za katere ucitelji menijo, da so jih
studentje zmoZni doseci«, so samo zgledi, ki ponazarjajo nekatere od teh
dejavnikov okolja. Skratka, moj koncept evalvacije se je torej od leta 1929
zelo razsiril. «
(Prav tam 2000, str. 78)
Tylerjevo spoznanje, da je treba dejavnosti evalvacije obravnavati Sirse in vanje uvr-
stiti tudi dejavnike okolja, ki se kazejo v vlozenih in procesnih dejavnikih, bomo v
nadaljevanju podrobneje spoznali v nekaterih evalvacijskih modelih. Ze zdaj pa lah-
ko opozorimo na podobno znacilnost, kakrsno bomo srecali tudi v naslednjih po-
glavjih, ko bomo obravnavali razvoj pristopov k zagotavljanju kakovosti v gospodar-
stvu. Tudi tam bomo zasledili premik od pristopov, ki so temeljili na »kontroli
kakovosti« in so vsebovali zgolj preverjanje koncnih produktov (testiranje), k
pristopom, ki vsebujejo »zagotavljanje kakovosti« ter Sirijo dejavnosti za zago-
tavljanje kakovosti vseh procesov, ki lahko vplivajo na rezultate. Gre torej za po-
doben premik, ki ga je zaznal Tyler v izobraZzevanju - premik od evalvacije kot sred-
stva za ugotavljanje koncnih dosezkov udeleZzencev k sredstvu, ki omogoca
spremljanje kakovosti vseh procesov izobrazevanja, ki vodijo do teh kon¢nih dosez-
kov. S tem pa nastanejo premiki tudi v samem razvoju kurikuluma, saj je treba vse
te procese tudi nacrtovati in odpredeliti v kurikulumu, da jih lahko spremljamo. Ta-



ko spet vidimo, da je dejavnosti nacrtovanja kurikuluma in dejavnosti evalvacije tre-

ba opazovati in razvijati komplementarno.

Chronbachov evalvacijski model

za izboljsSevanje kurikuluma

Naslednji evalvacijski model, ki ga prikazujemo, je pristop k evalvaciji kurikuluma, za
katerega se je zavzemal Lee J. Cronbach. 1z njegovega dela je mocno zaznati Tylerjev
vpliv, pomembno pa je njegovo poudarjanje pomena evalvacije kot sredstva za iz-
boljsevanje kurikuluma. Cronbach opredeljuje evalvacijo kot »zbiranje in uporabo
informacij za sprejemanje odlocitev o izobrazevalnem programu«. (Cronbach
1983, 2000, str. 102) Poudarja, da je evalvacija zelo diverzificirana dejavnost, zato ni
mogoce, da bi en sam skupek principov ali instrumentov ustrezal vsem potrebam, ki
jim je treba zadostiti z evalvacijskimi dejavnostmi. Zato tudi sam, podobno kot pred
njim ze Tyler, kritizira postopke testiranja tipa »svin¢nik in papir, ki so si pridobili slo-
ves edinih mogocih evalvacijskih dejavnosti. V svojem poskusu prikaza sirsih dimen-
zij evalvacije opredeli tri razlicne namene evalvacijskih dejavnosti, in sicer:

2 izboljSevanje programa: odlocanje o tem, kateri ucni viri in metode pouceva-
nja so ustrezni in katere je treba spremeniti;
= odlocitve, ki zadevajo posameznike: identificiranje potreb Studentov, ki jih je
treba upostevati pri nacrtovanju poteka izobrazevanja, presojati dosezke, sezna-
njati Studente z njihovim napredkom;
= administrativno urejanje: presoja kakovosti izobrazevalnega sistema, kakovosti
uciteljev itn.
(Cronbach 2000)
Temeljni namen evalvacije je po njegovem mnenju prav izboljSevanje izobrazevalne-
ga programa. V nadaljevanju Cronbach znova kriti¢no spregovori o postopkih testi-
ranja, predvsem tega, da so bili testi oblikovani tako, da so zahtevali zgolj izkazova-
nje faktografskega znanja. S tem tudi potrdi Tylerjevo delo, ko pravi, da so 3ele
njegove raziskave in njegovo strokovno delovanje v izobraZevanju prinesle spoznanja
o tem, da ni mogoce izzvati visjih mentalnih procesov s preprostimi testi znanja in
da poucevanje, ki spodbuja pridobivanje faktografskega znanja, lahko zavira dose-
ganje nekaterih drugih (pomembnejsih) dosezkov v izobrazevanju. Pri sodobnem
pojmovanju evalvacije je tako pomembno ocenjevati celostno Studentovo rast,
za katero razvijalci kurikuluma menijo, da je pomembnejsa kakor zgolj memori-
ranje specifi¢nih vsebin, ki jih prinasa posamezna ucna lekcija. In ¢eprav so bili v

tridesetih letih razviti nekateri instrumenti, ki bi bili lahko ustrezni za merjenje Sirsih
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dosezkov udelezencev, le-teh po Cronbachovem mnenju nikdar niso zares uporab-
ljali v praksi. Bistvena napaka, ki jo Cronbach ocita strokovnjakom, ki so v tistem ca-
su razvijali sodobnejse teste znanja (Tylerju, Bloomu) pa je, da so prevec pozornosti
namenili usposabljanju uciteljev za izdelavo tovrstnih testov, premalo pa uporabi to-
vrstnih novih instrumentov in presoji njihove ucinkovitosti. O tem je zapisal:
»Tako postane 'evalvacija' lokalna in koristna dejavnost izobraZevanja ucite-
liev. Najvec pozornosti se nhamenja razmisljanju o podatkih, ki jih je treba zbi-
rati, zelo malo pa se razmislja o uporabi tako pridobljenih podatkov. Tako si
lahko nekdo ustvari sliko, da se hkrati s tem, ko je testiranje opravijeno, na
sam test kar pozabi. Seveda, ucitelji niso navduseni nad tem, da bi teste pri-
lagodili tako, da bi jih lahko uporabljali na razlicnih Solah. Predvsem zato ne,
ker bi se ucitelji s tem pocutili oropane koristi, ki jih imajo od tega, da sami
oblikujejo cilje in izdelujejo merske instrumente. «
(Prav tam, str. 104)
Iz njegovega razmisljanja razberemo, da se ne strinja s potrebo po tem, da bi bilo
oblikovanje kurikuluma in izdelovanje testov decentralizirano in prepusceno posa-
mezni Soli. To prepricanje sta v tedanji strokovni praksi zagovarjala Tyler in Bloom.
Nasprotno pa je Cronbach trdil, da je razvoj kurikuluma lahko centralizirana dejav-
nost. Prav centralizacija bi po njegovem mnenju omogocila, da bi se tako priprav-
ljali ucbeniki, drugi ucni viri in testi dosezkov, ki bi jih lahko uporabljali vsi ucitelji.
Ce bi tovrstne dejavnosti opravljali strokovnjaki, bi s tem lahko zvi$ali tudi kakovost
tovrstne dejavnosti. »V zvezi s tem se zdi popolnoma ustrezno, da pripravljajo teste
osrednje skupine strokovnjakov, da se rezultati njim tudi vrnejo, skupine pa potem
na njihovi podlagi predlagajo izboljsave kurikulumag, je Se zapisal Cronbach. (Prav
tam, str. 104).
V skladu s takSnim razumevanjem dejavnosti testiranja in evalvacije Cronbach na-
daljuje:
»Kadar evalviramo zato, da bi izboljsali program, je nas poglavitni cilj pred-
vsem ta, da ugotovimo, kaksne ucinke ima izobraZevalni program, ki je pred-
met evalvacije - to je, kaksne spremembe povzroci v studentih. Ne ocenjuje-
mo torej programa samega po sebi. Rezultati izobraZevanja so
vecdimenzionalni, zato bo ustrezno opravljeno opazovanje teh rezultatov
omogocilo lo¢eno dokumentiranje razlicnih dosezkov. ZdruZevati razlicne vr-
ste doseZkov v eno samo oceno je napaka, predvsem zato, ker se tako ne-
uspeh pri doseganju enega cilja lahko skrije za uspehom pri doseganju druge-



ga. Zato je samo porocilo, ki obravnava razlicne dosezke loceno lahko upo-

rabno za izobraZevalce, ki imajo razlicne vrednotne hierarhije.«

(Prav tam, str. 105)
Najvelje bogastvo evalvacije pa je, meni Cronbach, predvsem v tem, da nam poma-
ga ugotoviti tiste aspekte dolocenega izobrazevalnega programa (ali predmeta), pri
katerih so potrebne spremembe in izboljsave. Da je Cronbach Ze pojmoval evalva-
cijo veliko SirSe kot pred njim Tyler, razberemo iz naslednjega:

»Evalvacija bi se morala uporabljati za pridobivanje boljSega razumevanja o

tem, kako v procesu poucevanja in ucenja nastajajo razlicni ucinki in kateri pa-

rametri na te ucinke vplivajo. Pomembno je na primer, da se naucimo, da so

dosezki v dolocenem programu zelo odvisni tudi od uciteljevega ravnanja.

Evalvacijske studije morajo tako biti vec kot zgolj porocanje o tem ali dru-

gem izobraZzevalnem programu in povprecnih dosezkih v njih, ampak nam

morajo pomagati pri razumevanju dogajanja v samih procesih ucenja.«

(Prav tam, str. 105)
Kot vidimo, je Cronbach namenjal veliko ve¢ pozornosti evalvaciji izobrazevalnega
procesa, kakovosti dela uciteljey, skratka, vplivu razlicnih dejavnikov, ki so pomemb-
ni za presojanje koncnih dosezkov udelezencev v izobrazevanju. S tem je razume-
vanje evalvacije ze premaknil od zgolj evalviranja konc¢nih ucinkov k spremljanju raz-
licnih vplivov in procesov, ki lahko na tovrstne dosezke vplivajo.
Opredelil se je tudi glede ustreznosti in ucinkovitosti primerjalnih eksperimentov pri
raziskovanju ucinkovitosti kurikuluma. Menil je, da prednostni cilj evalvacijskega na-
¢rta ne bi smel biti primerjanje dveh kurikulumov med seboj. Ce je treba izbrati med
dvema kurikuluma, predvsem po njuni kakovosti, potem sicer lahko uporabimo
evalvacijska porocila o enem ali drugem, vendar pa evalvacije, ki primerjajo dva ku-
rikuluma med seboj, redkokdaj povedo toliko, da bi lahko upraviile stroske. Ce eks-
perimentalno primerjamo zelo razlicne kurikulume, ne moremo pricakovati, da bo-
mo s tem spoznali veliko novega, pravi Cronbach, saj ne moremo povedati, katere
spremeljivke so povzrocile taksno prednost enega kurikuluma pred drugim. (Chron-
bach 1983, 2000)
Najvec pozornosti pa Chronbach v svojem proucevanju evalvacije nameni razvoju
razli¢nih instrumentov za merjenje ucinkov izobraZevanja. Pri tem poudarja, da je
treba pri odloc¢anju o tem, katere instrumente bomo uporabili, izhajati iz namena
evalvacije in upoStevati predvsem tri njene razlicne namene: izboljSevanje progra-

ma, odlocanje o posameznikih, administrativno urejanje.
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Glede metod, ki naj bi se uporabljale v evalvaciji, Cronbach najprej pove, da se
evalvacija Se vedno prevec enaci zgolj z uporabo formalnih testov, ki se uporabljajo
na koncu izvajanja dolocenega predmeta ali izobrazevalnega programa. Vendar ob-
staja Se veliko drugih metod, s katerimi lahko razis¢emo dosezke Studentov, poleg
tega pa ti dosezki niso edini vir ocenjevanja kakovosti predmeta ali programa. Zelo
koristna in uporabna so tudi mnenja, ki jih o dosezkih Studentov podajo izkuseni
ucitelji in jih ne kaze zanemarjati. Poglavitni razlog, zaradi katerega se priporoca ko-
rak naprej k sistemati¢nemu opazovanju, je predvsem v tem, da je le-to bolj nepri-
stransko, bolj javno in vcasih tudi bolj poglobljeno.

Pri evalvaciji je tako treba upoStevati evalvacijske postopke in instrumente, ki nam
omogocijo pridobivanje podatkov o procesih ucenja in poucevanja, doseganju us-
posobljenosti, spremembah v stalisc¢ih, pomembne pa so tudi studije »folow up, ki
nam veliko povedo o poznejsih izobrazevalnih, poklicnih in Zivljenjskih poteh ude-
lezencev izobraZevalnih programov. (Chronbach 1983, 2000)

Cronbach meni, da se studije follow up od vseh drugih evalvacijskih studij razliku-
jejo predvsem v enem pomembnem vidiku. Pri tem ponovno poudari znova izrece-
no prepri¢anje, da »bi se morala evalvacija ukvarjati predvsem z ucinki izobraZeval-
nega programa, ki je predmet opazovanja, in ne s primerjanjem razlicnih
programov med seboj.«. (Prav tam, str. 108) Pri evalvaciji je torej treba nameniti po-
zornost predvsem dosezenim rezultatom in le-te primerjati z nameravanimi ali vna-
prej opredeljenimi cilji (dosezki), razlikam v ucinkovitosti med razli¢nimi deli izobra-
Zevalnega programa in razlikam v dosezkih pri razli¢nih ciljih v izobrazevalnem
programu. Opazovanje vsega tega namre¢ pomaga odkriti, kje je treba program iz-
boljsati. Vendar pa takSnega pristopa, meni Cronbach, ni mogoce uporabiti pri Stu-
dijah follow up, ki ocenjujejo ucinke celotnega izobrazevalnega programa in, kate-
rih dosezki imajo majhno vrednost, e jih ne primerjamo z nekak$nim osnovnim
povprecjem. Predstavljajte si, nadaljuje Cronbach, da izidi evalvacije pokazejo, da se
65 odstotkov vseh moskih, ki so koncali izobrazevanje po eksperimentalnem kuri-
kulumu, vpide na tehni¢ne in znanstvene programe na univerzi. Ce takénih podat-
kov ne primerjamo s podatki o enakem vkljucevanju moskih, ki niso bili vkljuceni v
ta program, nam navedeni podatek ne pove nic. V studijah follow up je tako vsaj
za nekatere pomembne demografske spremenljivke treba pridobiti podatke iz eks-
perimentalne in kontrolne skupine in jih med seboj primerjati. Ker je tovrstne sku-
pine med seboj tezko primerjati in ker nam podatki, pridobljeni s Studijami follow
up ne povedo veliko o tem, kako naj izobrazevalni program izboljsamo, bi morali,
meni Cronbach, tovrstne Studije uporabiti predvsem pri raziskovanju ucinkovitosti



novih kurikulumov, saj nam pri teh nacionalni vzorec omogodi izpeljavo taksne fol-
low up studije in lahko tako pripomore do resitve pomembnih vprasanj. (Cronbach
1983, 2000)

Cronbach meni, da je treba v procesih razvoja kurikuluma nameniti dovolj pozor-
nosti tudi stalis¢em udelezencev in uciteljev. Odnos, ki si ga ustvari nekdo do po-
mena znanosti, nakazuje, na katerih podrodjih je znanstvenik lahko avtoriteta — iz-
raZa pa tudi stalisca glede koristi, ki jih lahko znanost s svojimi raziskavami prispeva
v druzbeno korist, ipd. Enako pomembno je, meni Cronbach, upostevati boj med
koncepti in prepricanji, ki jih ima posameznik o sebi in koncepti podro¢ja delova-
nja, za katero se izobraZuje. Vsaka izobraZevalna dejavnost pripomore tudi k obli-
kovanju ali spreminjaju stalis¢ ali prepricanj posameznika, ki presegajo meje posa-
meznega predmeta. Pri tem gre predvsem za Studentovo dojemanje lastnih
sposobnosti in njegovo motivacijo za ucenje. (Cronbach 1983, 2000)

Zaradi pomena, ki jih imajo stalisca in prepri¢anja v izobrazevalnem procesu, je po
Cronbachovem mnenju pomembno, da merjenje in opazovanje stalis¢ ter spre-
memb v prepricanjih postaneta pomemben del evalvacijskih dejavnosti. Stalisca je
mogoce meriti na razlicne nacine. Po navadi jih merijo z uporabo neposrednih ali
posrednih vprasanj, intervjujev, vprasalnikov ipd. Cronbach opozarja, da moramo
biti pri tovrstnem merjenju stalis¢ Ze vnaprej pripravljeni tudi na morebitna »neza-
Zelena mnenjax, ki jih bo morda izrazil velik del vkljucenih. Hkrati se Cronbach za-
veda tudi tezav, ki se pojavljajo pri tovrstnem merjenju stalis¢ in zaradi katerih je to
podrocje evalvacije prepusceno intenzivnim kritikam. Ena izmed bistvenih tezav, ki
se pri tem pojavlja, je namrec ta, da Studentje velikokrat na vprasanja, pri katerih se
morajo opredeljevati o svojih stalis¢ih in prepri¢anjih, ne odgovarjajo povsem iskre-
no; velikokrat odgovorijo tako, kot mislijo, da je prav, ali kot se od njih pricakuje,
da bodo odgovorili.

Vendar Cronbach pravi, da tudi ce je res tako in Studentje neki predmet ali izobraze-
valni program ocenijo bolje kot o njem zares mislijo, se ta odmik med posameznimi
leti ne razlikuje veliko, in tudi ni vecji med tistimi Studenti, ki npr. sodelujejo v ekspe-
rimentalnem programu v primerjavi z ocenami Studentov v drugih programih. Po
njegovem mnenju se v povprecju takSni odmiki uravnotezijo. In e nastajajo takrat,
ko gre za posameznika, vecji odmiki, so tovrstni podatki lahko zelo koristni, ko gre
za opazovanje celotnega izobraZevalnega programa, saj v tem primeru Studentje ni-
majo razlogov, da bi dajali popacene podatke, hkrati pa evalvator opravi primerjavo

povprecnih odgovorov Studentov in ne raziskuje odgovorov posameznikov.
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V nadaljevanju nameni Cronbach posebno pozornost merjenju usposobljenosti.
Tudi tehnike za merjenje usposobljenosti morajo biti raznovrstne. Pri tem se Se en-
krat dotakne standardiziranih testov. Njihove uporabnosti in ucinkovitosti sicer ne
zanika, vendar v SirSe postopke evalvacije na tem mestu vpelje novost, ki je prej ni-
smo zasledili. Predlaga namre¢, da bi namesto standardiziranih tipov nalog uporab-
ljali za razli¢cne Studente razlicne tipe nalog. Takole pravi:

»Ce damo vsakemu ucencu iz osnovne populacije 500 ucencev isti test s 50

nalogami, dobimo manj informacij o znanju ucencev in s tem tudi o kuriku-

lumu, kot ce postavimo vsakemu ucencu drugih 50 nalog iz zbirke kakih 700

nalog. V prvem primeru dobimo povprecni rezultat le za 50 nalog celotne

populacije uc¢encev, v drugem pa povprecje, ki ustreza povprecnemu rezulta-

tu, kakrsnega bi dosegel 75 odstotni reprezentativni vzorec ucencev iz os-

novne populacije za vseh 7000 nalog«.

(Prav tam, str. 109)
Instrumente, kot na primer eseje ali pa vprasanja odprtega tipa, ki so na splosno
predragi, da bi jih uporabljali v rutinskih evalvacijah, lahko po Cronbachovem mne-
nju ucinkovito uporabimo pri ocenjevanju nekaterih sposobnosti. Lahko pa gremo
e dlje in opazujemo posameznike ali skupine, kako v laboratorju resujejo dolocen
raziskovalni ali kakSen drug zapleten problem. Cronbach opozori, da je merjenje
procesov $e posebno veliko vredno pri ugotavljanju, kako izboljsati dolocen izobra-
Zevalni program. Zlasti zato, ker nam prinasa podatke o tem, kaj se zares dogaja
med samim potekom izobrazevanja. Poleg tega pa procesne Studije usmerjajo po-
zornost tudi na uciteljevo delovanje. V tistih kurikulumih, kjer lahko ucitelj izbira
vsebine samostojno, je npr. zanimivo opazovati, katere vsebine izbere, koliko casa
nameni kateri od njih, po kaksnih merilih jih izbira ipd. Opazovanje procesov nam
bo hkrati prineslo podatke o tem, katere sestavine kurikuluma se tudi izpeljujejo v
praksi in katere ostajajo zgolj na »nameravani ravni nacrtovanja kurikuluma«. (Cron-
bach 1983, 2000)
V nadaljevanju Cronbach predlaga Se en premik od tradicionalnega pojmovanja
evalvacijskih dejavnosti. Takole pravi:

»Zame so podrobnejsi podatki o razlicnih dejavnikih kurikuluma ter sprotnih

dosezkih pomembnejsi, kakor koncni rezultati pri testih. Koncni testni dosez-

ki sicer lahko vlijejo zaupanje ali nezaupanje do dolocenega kurikuluma, po-

vedo pa zelo malo o tem, kako kurikulum izboljsati. Ce sprejmemo pomen

podatkov o tovrstnih dejavnikih in dosezkih, potem lahko prenehamo raz-

misljati o evalvaciji kot enkratni (koncni) vsakoletni dejavnosti. Usposoblje-



nost lahko merimo v vsakem trenutku, posebno pozornost pa usmerimo na
posebne znacilnosti, ki jih je pomembno opazovati v povezavi s trenutno po-
tekajocimi u¢nimi dejavnostmix.
(Prav tam, str. 110)
Kot vidimo, Cronbach zelo izpostavi pomen procesne evalvacije, saj nam le-ta lahko
omogoci pridobivanje podatkov, ki jih potrebujemo za nadaljnje izboljSevanje pro-
grama. S tem naredi Cronbach korak naprej od prvih pojmovanj evalvacije, ki jih je
vpeljal Tyler in so bile zasnovane predvsem na kon¢nem merjenju ucinkov in dosega-
nju behavioristi¢no zastavljenih ciljev. Cronbach razsiri tudi pojmovanje dosezkov, saj
se mu zdi pomembno tudi merjenje stalis¢ in prepricanj ter sprememb le-teh, ki jih
dosezemo z izobrazevalnim programom. Zlasti pa je pomembno, da predlaga pre-
mik od koncnega merjenja dosezkov k sprotnemu spremljanju dosezkov udelezen-
cev s tem, ko pove: »Usposobljenost lahko merimo vsak trenutek, pozornost pa us-
merimo zlasti na posebne znacilnosti, ki jih je Se posebno pomembno opazovati v
povezavi s trenutno potekajocimi u¢nimi dejavnostmi«. (Prav tam, str. 110)
Cronbach $e poudari, da pri evalvaciji ne bi smeli biti preve¢ obremenjeni z izdela-
vo instrumentov, ki se popolnoma prilegajo kurikulumu. To svojo izjavo, ki je na pr-
vi pogled v nasprotju s pojmovanjem oblikovanja merskih instrumentoy, kot je to
prej opredelil Tyler, pojasni takole: Ce bomo zeleli vedeti le, kako dobro se dose-
gajo cilji, ki so zastavljeni v kurikulumu, bomo oblikovali instrumente tako, da
se bodo prilegali ciljem kurikuluma. Ce pa zelimo izvedeti, kako dobro kuriku-
lum rabi nacionalnim interesom, moramo izmeriti vse ucinke, ki jih lahko nek
kurikulum prinasa, in ne zgolj tiste, ki so bili prej opredeljeni. (Cronbach 1983,
2000) Cronbach se tako dotakne tudi »nenameravanih ucinkov, ki jih prinasa do-
locen kurikulum, in tako preide na podrocje, ki ga je Tyler pri svojem opredeljeva-
nju oblikovanja ciljev in njihove evalvacije popolnoma obsel. V povezavi s tem
Crombach poudari Se tole:
»Zahteva, po kateri se morajo testi povsem ujemati s prej opredeljenimi cilji
programa, reflektira zavest, da Ze sama oblika testa znanja 'determinira to,
kar se bo poucevalo'. Ce so vprasanja znana vnaprej, potem bodo ucenci vec¢
pozornosti namenili temu, da se bodo naucili pravilnih odgovorov na ta vpra-
sanja, manj pozornosti pa drugim vidikom ali u¢enju, ki jim jih ponuja izobra-
Zevalni program. Seveda to ni nujno slabo. Kadarkoli je pomembno, da ob-
vladamo dolocene vsebine, bodo studenti v ucenje teh vsebin vlozili vec
truda in napora. Po drugi strani pa to, da se nauc¢imo odgovora na doloc¢eno
vprasanje ali skupino vprasanj hkrati pomeni, da absolviramo vsebine in te-
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me, ki so s temi vprasanji povezane. V zvezi s tem tako lahko vidimo neko

prednost v uporabi 'varnih' testov pri evalvaciji dosezkov. Vendar je ta varnost

doseZena za doloceno ceno: vsako leto je treba pripravijati nove teste - to pa

onemogoca primerjave dosezkov med razlicnimi leti, ipd.«

(Prav tam, str. 111)
Naslednja teZava, ki jo vidi Cronbach pri oblikovanju testov znanja, je v tem, da so
vprasanja velikokrat oblikovana tako, da se zelo ozko navezujejo na specifi¢nosti
izobrazevalnega programa. Lahko jih razumejo le tisti u¢enci, ki so bili res vkljuceni
v ta izobraZevalni program. Tak$na vprasanja, pravi Cronbach, prepoznamo po tem,
da so v njih uporabljeni konvencionalni izrazi. Nekatere konvencije so splo$no zna-
ne, tako lahko domnevamo, da jih bodo vsi ucenci poznali. Na primer pri biologiji
kjer test opisuje metabolizem s simboli, to povzroca tezave tistim Studentom, ki so
sicer sposobni razmisljati o postavljenem znanstvenem vprasanju, ne poznajo pa
posebnih simbolov, ki se pri tem uporabljajo. Enako je npr. trigonometrijski pro-
blem, katerega resitev zahteva uporabo trigonometrijske tabele, nesmiseln, razen
tedaj, ko Zelimo preveriti poznavanje konvencionalnih imen funkcij. Enak trigono-
metri¢ni problem lahko predstavimo tudi jasneje, tako da bo razumljiv povprecne-
mu Stevilu Studentov: Ce je potrebno, lahko npr. tabele predstavimo skupaj z razla-
go simbolnega pomena funkcij. Tako postavljen problem postane neodvisen od
specificnega predmeta ali programa. »Posteno« zastavljeno vprasanije je, pravi Cron-
bach, takSno, da ga razume Student, ki ni obiskoval predavanj pri dolo¢enem pred-
metu, kjer je bila obravnavana snov, ki se navezuje na vprasanje. To ne pomeni, da
bo student poznal odgovor na zastavljeno vprasanje, vendar bo razumel, kaj ga
sprasujemo. (Cronbach 1983, 2000)
Posebno pozornost nameni Cronbach tudi pomenu »transfera znanjax, ki ga je tre-
ba spremljati med poucevanjem in ucenjem. Poglavitni namen novih kurikulumoy,
mora biti predvsem v tem, da Studentom pomagajo razviti sposobnosti, da bodo
lahko uspesno resevali probleme v samem Zivljenju. Tako npr. predmet biologija ne
more zajeti vseh mogocih vsebin, ki jih poznamo v biologiji, pomembno pa je, da
si pri njem Student pridobi znanje in sposobnosti, ki mu bodo pomagale, da bo ra-
zumel opise nepoznanih organizmov, razumel novo teorijo, 0z. bo znal nacrtovati
nov poskus, v katerem bo preverjal $e nepreverjene hipoteze. Med razli¢nimi vrsta-
mi transfera, tako meni Cronbach, je najpomembnejsi tisti, ki »pripomore k zviSe-
vanju ucenceve sposobnosti ucenja na dolo¢enem podrocju«. (Prav tam, str. 113)

Kljub tezavam, s katerimi se srecamo v poskusih, da bi izmerili u¢inek, ki ga je imel
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nja« (learning to learn) tako pomembno, da bi se bilo treba dodatno truditi, da bi
se usposobili taksne ucinke zaznati in bolje razumeti, kako pridobivanje tovrstnega
znanja Se spodbujati, poudari Cronbach.
Glede na vse to je Cronbach preprican, da je pri evalvaciji treba upostevati, da mo-
ra evalvacija kurikuluma prinesti podatke o spremembah, ki jih je le-ta prispeval,
hkrati s tem pa ugotoviti tiste aspekte programa, ki so potrebni izboljsav. Dosezki,
ki jih opazujemo, zajamejo splosne dosezke, ki presegajo zgolj vsebine kurikuluma,
in sicer: stalisca, odlocitve glede kariere, splosno razumevanje intelektualnih moci
in sposobnosti za nadaljnje ucenje na obravnavanem podro¢ju. Analiza delovanja
posameznih dejavnikov in problemov je pri tem bolj informativna kakor analiza do-
sezenih skupnih ocen. Ni nujno ali zazeleno, da bi vsi Studentje resevali enaka vpra-
sanja; boljse je, Ce razdelimo skupek ¢im vec vprasanj razli¢nim vzorénim skupinam
ucencev. Drage tehnike, kot so intervjuji in eseji, lahko koristno uporabimo na vzor-
cih ucencev: testiranje vseh na tak nacin verjetno ne pride v postev. Razmisljanje o
pomenu in namenu evalvacije pa sklene Cronbach takole:

»S postavitvijo pravih vprasanj glede tega, kaj naj bi bili izobraZevalni dosez-

ki, lahko storimo veliko za povecanje ucinkovitosti in kakovosti izobraZeva-

nja. Navsezadnje je treba evalvacijo razumeti kot del razvoja kurikuluma in

ne zgolj kot privesek le-temu. Njena temeljna naloga je v tem, da zbira dej-

stva, ki jih strokovnjaki za nacrtovanje kurikuluma lahko uporabijo, zato da

bodo bolje opravijali svoje delo, in hkrati dejstva, ki pripomorejo k boljSemu

in poglobljenemu razumevanju samega procesa izobraZevanja.«

(Prav tam, str. 114)
Ob koncu Cronbachove predstavitve »modela evalvacije kot sredstva za izboljseva-
nje kurikulumag, lahko ugotovimo predvsem dvoje. Prvi¢ iz njegovega dela zazna-
mo vpliv Tylerjevega dela. Cronbach je namrec¢ podprl Tylerja pri njegovem poudar-
janju pomena opredeljevanja ciljev ali nameravanih ucinkov kurikuluma. To je
razvidno predvsem iz tega, da sam veliko razmislja o najustreznejsih insturmentih,
ki bi jih lahko uporabili za merjenje tovrstnih ciljev. Iz tega pa izhaja tudi prva kriti-
ka Tylerjevemu delu, saj Cronbach meni, da nastajajo pri uresnic¢evanju izobrazeval-
nega programa tudi »nenameravani ucinki«, ki jih je nujno identificirati in uvrstiti v
postopke merjenja. Da pa bi to lahko storili, morajo biti testi oblikovani Sirse kakor
doslej, ko so bili izoblikovani zgolj na podlagi prej opredeljenih ciljev. Poleg spre-
memb v navadah, ki jih je kot najpomembnejse opredelil Tyler, se Cronbachu zdi po-
membno spremljati tudi spremembe v stalisc¢ih in prepricanjih ter karierne odlocit-

ve, ki se izoblikujejo po koncanem izobrazevanju, predvsem pa spremembe pri
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pridobivanju »sposobnosti za nadaljnje ucenje« ter pomenu prenasanja znanja v
nove in nepredvidljive okoliscine.

In navsezadnje, po Cronbachu evalvacija ni zgolj merjenje ucinkov kurikuluma;
spremljati in evalvirati je treba tudi druge dejavnike (procese ucenja, dejavnosti uci-
telja, ustreznost u¢nih virov), ki vplivajo na dosezke ali ucinke izobrazevanja. Sele po-
znavanje podatkov o tovrstnih vplivih in pomanjkljivostih, ki jih ugotovimo, lahko
omogoci vpeljevanje izboljsav v kurikulum. Cronbach tako mocno poudari proce-
sno (spremljanje procesov) in razvojno (uporaba rezultatov za razvoj) dimenzijo
evalvacije. Pomembna novost je tudi, da Cronbach evalvacije ne pojmuje vec kot
koncno dejanje, ki se zgodi vsako leto ob koncu izobrazevanja, ampak postavi v os-
predje sprotno preverjanje dosezkov udelezencev, ki lahko poteka vsak trenutek, v
povezavi s trenutno obravnavanimi temami. Tako iz kon¢nega (sumativnega) preide
na sprotno (formativno) spremljanje dosezkov udelezencev - tudi zato, da bi se iz-
boljsave vpeljevale sproti. O tem je sicer govoril ze Tyler, vendar pa po njegovem poj-
movanju evalvacije izboljSav ni bilo mogoce izpeljevati pri Studentih, kjer so teZave
nastale, saj so te ugotavljali Sele na koncu izobraZevanja. S takSnimi sprotnimi eval-
vacijskimi dejavnostmi, kot jih razume Cronbach, pa je zdaj mogoce tezave posame-
znih udelezencev odpravljati sproti — to pa lahko pripomore k ve¢ji ucinkovitosti.
Tako kot pred njim Tyler, obravnava tudi Cronbach razvoj kurikuluma in njegovo
evalvacijo lo¢eno od razli¢nih kontekstoy, v katerih se tovrstne dejavnosti dogajajo,
in ne uposteva razlicnih vplivoy, ki jih tovrstni kontekstualni dejavniki lahko imajo na
ucinke izobraZevanja. To je gotovo tudi ena izmed pomanjkljivosti Tylerjevega in
Cronbachovega nacina obravnavanja evalvacije. Na tovrstne vplive je opozoril Stuf-
flebeam pri opredeljevanju svojega modela evalvacije CIPP. Se je pa Cronbach le del-
no dotaknil razmerij pri opravljanju evalvacijskih dejavnosti na nacionalni ravni in na
ravni posamezne izobrazevalne organizacije. Ker so tedaj evalvacijske dejavnosti po-
tekale povsem decentralizirano, se je sam zavzel za nekatere nacionalne mehani-
zme, ki bi pripomogli k boljsi sliki o ucinkovitosti in kakovosti dela v posameznih
izobrazevalnih organizacijah ter omogocili uciteljem uporabo enakih instrumentov
za ugotavljanje ucinkov. Vendar pa dlje od teoreti¢nih razmisljanj sam ni posegel.
Nadalje pomembno pa je njegovo opozorilo, da evalvacija ne sme biti obrav-
navana zgolj kot kurikularni »privesek«, temvec jo je treba razumeti kot njegov
sestavni del in vir informacij za globlje razumevanje procesov ucenja in razvo-

ja kurikuluma.



Stufflebeamov model evalvacije CIPP
Najpomembnejsi namen evalvacije izobraZevalnih
programov ni dokazati, temvec izboljsati.
Daniel L. Stufflebeam

Model CIPP, katerega avtor je Daniel L. Stufflebeam, je nastal v Sestdesetih letih v
Zdruzenih drzavah Amerike kot rezultat poskusnih evalvacij projektov, ki jih je ame-
riska vlada v tistem desetletju financirala po Zakonu o osnovnosolskem in srednje-
Solskem izobrazevanju. (Elementary and Secondary Education Act of 1965 - ESEA)
Po zakonu naj bi odsteli milijone dolarjev za razvoj novih projektov, namenjenih
predvsem deprivilegiranim skupinam, izobrazevalci pa bi morali evalvirati uresnice-
vanje financiranih razvojnih projektov. Pri tem so nastale tezave, saj izobrazevalci ni-
so bili usposobljeni za nacrtovanje in izpeljevanje evalvacij, hkrati pa se je pokaza-
lo, da evalvacijske strategije, ki so jih uporabljali takrat, niso popolnoma ustrezale
namenom tovrstnih evalvacij. Leta 1965 je bil ustanovljen evalvacijski center, da bi
izobrazevalcem pomagal uresnicevati evalvacijske projekte. Njegov poglavitni na-
men je bil usposobiti izobrazevalce, razvijati metodologijo in evalvacijske instru-
mentarije. Stufflebeam se je zaposlil v novem evalvacijsem centru in z ucitelji neka-
terih visjih Sol zacel razvijati evalvacijske postopke. Evalvacijsko delo so zastavili
tradicionalno. Poglavitna naloga je bila ugotavljati, ali so novi razvojni projekti do-
segali prej definirane cilje. Upostevajoc tak pristop, je evalvacijski tim identificiral
behavioristicne cilje za vsak projekt ter izbral in razvil ustrezne instrumente, s kate-
rimi je bilo mogoce izmeriti dosezke Studentov, obdelati podatke in primerjati te
dosezke z zastavljenimi cilji. To je bil Tylerjev pristop k evalvaciji kurikuluma. (Stuf-
flebeam 1983, 2000)
Kmalu se je pokazalo, da takSen pristop za evalvacijo tovrstnih razvojnih projektov
ni ustrezen. Ucitelji se niso mogli dogovoriti o jasnem definiranju ciljev, cilji so se
med samim potekom izobrazevanja spreminjali, zato niso bili ve¢ uporabni kot edi-
na podlaga za nacrtovanje evalvacije. Stufflebeam je tako ugotovil, da je treba na
novo zasnovati samo pojmovanje evalvacije in o tem zapisal:

»Ugotovil sem, da izobraZevalci potrebujejo Sirso definicijo evalvacije, kot je

zgolj ugotavijanje, ali so bili doseZeni prej postavijeni cilji. Definicija mora bi-

ti taksna, da bo omogocala evalvacije, katerih poglavitni namen bo up-

raviljanje (menedZment) in razvoj izobraZevalnih programov. Zdelo se mi

je, da mora evalvacija vodstvu v izobraZevalni organizaciji in zaposlenim prine-

sti podatke in informacije, uporabne pri odloc¢anju o potrebah po spremem-
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bah v posameznih projektih. Kot alternativo Tylerjevi definiciji sem predlagal
tako redefinicijo evalvacije: Evalvacija je proces, s pomocjo katerega si pri-
skrbimo podatke in informacije, ki nam rabijo pri sprejemanju odlocitev.«
(Prav tam, str. 120)
V naslednjem koraku razvoja svojega modela je Stufflebeam identificiral poglavitne
skupine odloditey, s katerimi se najveckrat srecujejo v izobraZevalni organizaciji. Op-

redelil jih je kot:

= Implementacijske odlocitve (izvedbene odlocitve). V to vrsto odlocitev po nje-
govem mnenju sodijo odlocitve o tem, kako izpeljati projekt, kateri viri in kaksni
prostori so potrebni za njegovo izpeljavo, kako pridobiti in ohraniti podporo lo-
kalne skupnosti, kako oblikovati urnike, ki bodo ustrezali Studentom, kateri so
ustrezni ucni viri, kako spodbuditi komunikacijo med razli¢nimi stranmi, vkljuce-
nimi v projekt ipd.

= Ponovitvene odlocitve. Pri tem gre za odlocitve, ki so pomembne predvsem z
vidika financerja projekta. V tovrstnih procesih se je treba odlociti, ali projekt na-
daljevati ali ga koncati, ga zdruziti z drugim, institucionalizirati idr. Stufflebeam
predlaga, naj se tovrstne odlocitve obravnavajo v povezavi z informacijami o re-
zultatih, ki so bili v projektu doseZeni. In Se, da se za pridobivanje podatkov, po-
trebnih za izvedbene odlocitve, izpeljuje procesna evalvacija, za ponovitvene od-
locitve pa je potrebna produktna evalvacija. V nadaljevanju je Stufflebeam
ugotovil, da izobrazevalni cilji v projektih, ki jih je prouceval, ne odslikavajo izo-
brazevalnih potreb Studentov in ne upostevajo sistemskih (kontekstualnih) pro-
blemov, s katerimi se srecujejo Studenti in v katerih poteka izobraZevanje. Tako
je prvima dvema vrstama odlocitev dodal $e tretjo, tovrstne odlocitve pa je po-
imenoval planske odlocitve.

= Planske odlocitve. Za pridobivanje podatkov in informacij, ki sodijo v to vrsto
odlocitey, pride v postev kontekstualna evalvacija. S to naj bi ugotavljali potrebe
in Sirse dejavnike, ki vplivajo na izobrazevanje, in tako dobili podlago za oprede-
ljevanje izobraZevalnih ciljev. Kmalu je Stufflebeam ugotovil, da v takSnem mo-
delu evalvacije $e vedno ostaja vrzel, saj ni bilo dotlej Se nic¢ spregovorjeno o ti-
sti vrsti odlocitev, ki zadevajo sredstva, potrebna za to, da sploh lahko dosezemo
projektne cilje. Tovrstne odlocitve pa, meni Stufflebeam, se zrcalijo v procesih,
kot so: oblikovanje urnika, nacrtovanje osebja, proracunska sredstva, ki jih ima-
mo na voljo za izpeljavo projekta, ipd. Tovrstne odlocitve je tako poimenoval
strukturne odlocitve.



= Strukturne odlocitve. Ob teh je predlagal, da se podatki in informacije, potreb-
ni za sprejemanje tovrstnih odlocitev, pridobivajo z inputno evalvacijo.
(Stufflebeam 1983, 2000)

Tako postavljeni okvir evalvacije CIPP je Stufflebeam v naslednjih letih preskusal v
izobrazevalni praksi, hkrati pa model predstavljal na razli¢nih strokovnih srecanjih
in konferencah in ga na podlagi nekaterih kriticnih mnenj strokovnjakov dodeloval
in dopolnjeval. Najbolj pa je Stufflebeamov model evalvacije v sedemdesetih letih
kritiziral Michael Scriven. Scriven je v istem ¢asu namrec razvijal svoj pristop h kuri-
kularni evalvaciji, ki mu je pomenila sistemati¢no in objektivno dejavnost, namenje-
no determiniranju vrednosti opazovanega objekta. Scriven je menil, da takSna defi-
nicija evalvacije neodvisnemu evalvatorju omogoca, da na podlagi pridobljenih
podatkov ugotovi resni¢no vrednost dolocenega programa predvsem v primerjavi z
drugim programom. Taksno evalvacijo je poimenoval sumativna evalvacija, sam pa
je menil, da je taksna evalvacija veliko pomembnejsa od formativne, v kateri evalva-
tor zbira podatke, ki rabijo zgolj nadaljnjemu razvoju programa. Prav zato se mu je
zdel model evalvacije CIPP pomanijkljiv, saj uposteva zgolj formativno evalvacijo in
zanemarja sumativni vidik.

Stufflebeam je zato v nadaljnjih letih v model CIPP v¢lenil tudi vidik sumativne eval-
vacije in jasneje povedal, v katerih sestavinah je model namenjen formativni in v ka-
terih sumativni evalvaciji. Evalvacijo, namenjeno sprejemanju odlocitev, je opre-
delil kot formativno ali proaktivno, evalvacijo, namenjeno »izkazovanju
odgovornosti«, ali »nase zmoznosti, da opisemo in zagovarjamo pretekle od-
locitve« (Sagadin 1991, str. 121), pa je opredelil kot sumativno ali reaktivno.
(Stufflebeam 2000)
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Preglednica 3.5: Uporabnost Stirih evalvacijskih tipov za sprejemanje odlocitev

in

»izkazovanje odgovornosti«

EVALVACISKI TIPI

kontekst ~ input © proces © output

PROAKTIVNA EVALVACUIA - ODLOCANJE

Sprejemanie Vodilo pri odlotanjuo ~ : Vodilo pri nacrtovanju ~: Vodilo pri izpeljavi ¢ Vodilo za odlocitve o
odlocitev dljih in dolotitvah ¢ programskih strategij ¢ izobraZevalnega ¢ dokontanju, nadalje-
(formativna prioritet ¢ programa ¢ vanju, spremembah ali
usmerjenosf) : : & dokonéni uveljavitvi

: : : projekta

|zkazovanje Dokumentiranje cilievin :  Dokumentiranje . Dokumentiranje . Dokumentiranje
odgovornosti podlag za njihovo izbiro, :  izbranih strategii ¢ procesov ¢ dosezkovin
(accountability) skupaj z zapisom : natrtovanja in razlogov - ponovitvenih odlocitev
(sumativna ugofovlienih potreb, ¢ zanjihovo izbiro med :

usmerienosf) priloznosfi in tezav ¢ dwgimi alternafivami

Prirejeno po Stufflebeam (1983, 2000, str. 125); CIPP model za evalvacijo kurikuluma

Ce upostevamo takino shemo evalvacije kurikuluma, pravi Stufflebeam, bo naloga

evalvatorjev predvsem v tem, da bodo zbirali informacije, ki bodo razvojnemu

timu pomagale pri nadaljnjem razvoju programa, hkrati pa neprenehoma ime-

v mislih, da morajo podatke zbirati dovolj Siroko, da bodo z njimi lahko za-

dovoljili tudi javnost, ki si bo nekega dne Zelela ustvariti sliko o vrednosti do-

locenega programa. Ob tem, ko uposteva tako proaktivni kot retroaktivni vidik

evalvacije, Stufflebeam meni, da mora evalvacija, ki jo izpeljujemo z uporabo mo-

dela CIPP, odgovoriti na tale vprasanja:

Kaksne so bile ugotovljene potrebe, kako mocne in pomembne so bile in do ko-
likSne mere se izrazajo v oblikovanih projektnih ciljih? (Kontekstualna evalvacija.)
KakSen postopkovni in proracunski nacrt je bil uporabljen, da bi zadovoljili te po-
trebe, med katerimi alternativami je bil izbran, zakaj je bil izbran taksen pristop,
koliko se je izkazalo, da je uspesno izbran in ucinkovit glede na ugotovoljene po-
trebe in zastavljene cilje? (Inputna evalvacija.)

Do kaksne mere je bil projektni nacrt izpeljan in kako ter zaradi katerih razlogov
ga je bilo potrebno modificirati? (Procesna evalvacija.)

Kaksni rezultati - pozitivni in negativni, kakor tudi nameravnani in nenamerava-
ni so bili ugotovljeni, kako so razli¢ni subjekti, ki so povezani z izobraZevalnim
programom, presodili vrednost rezultatov in koliko so bile zadovoljene potrebe
ciline populacije? (Produktna evalvacija.)

(Prav tam, str. 124)



Stufflebeam v nadaljevanju postavi se temeljno lo¢nico med modeli evalvacije, ki sta jih
v istem casu razvijala Stake in Scriven, ter med svojim modelom CIPP. Takole pravi:
»V/ primerjavi s Stakovim in Scrivenovim pristopom k evalvaciji je evalvacija
CIPP naravnana na bolj sistemski pogled na izobraZevanje. Zato ni toliko os-
redotocena na studije posameznikov, ampak bolj na to, kako nenehno oskr-
bovati s kakovostnimi informacijami tiste, ki v instituciji odlocajo«.
(Prav tam, str. 125)
Gotovo gre za pomembno loc¢nico in morda tudi zares za eno izmed najvecjih od-
lik Stufflebeamovega modela CIPP, zaradi katerega se njegova aktualnost z leti ni
zmanjsala, temvec nasprotno, postaja cedalje pomembnejsa. Njegov pogled na
evalvacijo je Se bolj relevanten v danasnjem casu, ko se povsod po Evropi ukvarjajo
s procesi decentralizacije izobraZevanja in obenem iscejo resitve, ki bi omogocile si-
stematicne pristope k zagotavljanju kakovosti v izobraZevalni organizaciji, ki posta-
ja pri nacrtovanju svoje dejavnosti in razvoja svobodnejse, hkrati pa prevzema tudi
vec odgovornosti. Stufflebeam v svojem modelu ponuja odgovor na oboje. Forma-
tivna ali proaktivna evalvacija v izobrazevalni organizaciji je tako sredstvo za spreje-
manje odlocitev za nadaljnji razvoj dejavnosti in izobrazevalnih projektov, sumativ-
na ali retroaktivna pa sredstvo za dokazovanje odgovornosti: to postaja z
decentraliziranim in druga¢nim razdeljevanjem proracunskih sredstev, nuja in obve-
znost izobrazevalnih organizacij.
S svojim celostnim pogledom na dejavnosti izobrazevalne organizacije (kontekstu-
alni, inputni, procesni in outputni dejavniki), zajame model CIPP vecino dejavnosti,
ki jih je treba opraviti pri nacrtovanju in izpeljavi dolocenega projekta (izobrazeval-
nega programa) in zelo spominja na sodobne modele kakovosti ali modele vode-
nja, ki so se razvili v gospodarskih dejavnostih. Po znacilnostih modela lahko skle-
pamo, da je usmerjen na dejavnosti »samoevalvacije« ali zagotavljanja kakovosti v
izobrazevalni organizaciji (Ceprav sam 3e ne uporabi pojma samoevalvacija), hkrati
pa z vkljucitvijo vidika »odgovornosti« Stufflebeam v svojem modelu pus¢a mozno-
sti tudi za kombinacije med eksterno evalvacijo in samoevalvacijo; Tako pritrdi, da
je »odgovornost« za kakovost izobraZevanja zelo vezana na posamezno izobraze-
valno organizacijo: to velja tudi za evalvacijske dejavnosti. Pozneje bomo prikazali
nekatere izmed nacinov zagotavljanja kakovosti v izobrazevanju, ki so jih izbrali v
nekaterih razvitih izobrazevalnih sistemih (Nizozemska, Danska, Skotska, §panija) in
v marsikaterem od njih lahko prepoznamo sestavine in vpliv Stufflebeamovega mo-
dela CIPP. Stufflebeam zaokrozi svoj pogled na pomen evalvacijskih dejavnosti v

izobraZevalni organizaciji tako, da strne njen pomen v 3est temeljnih tock, in sicer:
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= Evalvacija je integralni del rednega programa institucije, in ne nekaksna speciali-
zirana dejavnost, ki jo opravljamo samo ob inovativnih projektih. Implementaci-
ja modela CIPP ali katerega koli drugega pristopa, pa je samo del celotnega mo-
zaika formalnih in neformalnih evalvacijskih dejavnosti, ki se nenehno dogajajo
v instituciji.

= Evalvacija je Zivljenjskega pomena pri spodbujanju in nacrtovanju sprememb.

= Uporaba kateregakoli tipa evalvacije CIPP je priporocljiva samo, Ce se v instituci-
ji zares pojavi potreba po informacijah, ki jih lahko dobimo z doloc¢enim tipom
evalvacije. Povedano z drugimi besedami, kontekstualna, inputna, procesna in
outputna evalvacija so samo del evalvacijskih dejavnosti, ki se neprenehoma do-
gajajo v organizaciji. Poglavitni namen taksnih Studij je, da rabijo instituciji pri
pridobivanju relevantnih in uporabnih informacij. Evalvacija ne sme biti sama se-
bi namen.

> Ze pri razvijanju novega programa je treba nacrtovati tudi evalvacijske dejavno-
sti, ki jih bomo opravljali tako med razvojno fazo, kot pozneje, ko bo program
Ze utecen in bo postal del institucionalne ponudbe.

= Informacije, ki jih pridobimo z evalvacijo, niso zgolj vodila za reSevanje proble-
mov v instituciji: e jih pravilno dokumentiramo in damo na voljo Sirsi javnosti,
so tudi podlaga za presojo o tem, ali so bile odlocitve prave ali pa je bil projekt
zasnovan na slabih temeljih.

= Tudi ¢e model CIPP ne predvideva specificnega oblikovanja in testiranja hipotez,
vendar s kontekstualnimi, inputnimi, procesnimi in outputnimi informacijami, ki
jih prinasa, daje bogato zaledje podatkov in informacij, uporabnih za interpre-
tacijo in razumevanje dosezkov.
(Stufflebeam 2000, str. 128)

V nadaljevanju zaradi boljsega razumevanja uporabe modela CIPP v izobrazevalni
organizaciji Stufflebeam nekoliko podrobneje pojasni vsako vrsto evalvacije, doda
pa tudi mogoce metode, ki jih lahko uporabimo, ko izpeljujemo posamezno vrsto
evalvacije.

Stufflebeam vidi poglavitni namen kontekstualne evalvacije v tem, da z njeno po-
mocjo ugotovimo prednosti in slabosti kakega predmeta, bodisi da gre za instituci-
jo, izobraZevalni program ali ciljno skupino, kateri so namenjene nase storitve. Na
podlagi ugotovitev kontekstualne evalvacije predstavimo predloge ali smernice za
mogoce in potrebne izboljsave. Cilj tovrstnih studij je, da na primer ugotovimo bist-
vene znacilnosti, potrebe in morebitne teZave udelezencev, ki se vkljucujejo v izo-
brazevanje ali potencialnih ciljnih skupin, hkrati pa presodimo, ali so npr. cilji neke-



ga izobrazevalnega programa taksni, da lahko z njimi zadostimo ugotovljenim po-
trebam po izobrazevanju. (Stufflebeam 1983, 2000) Med andragoskim ciklusom bi
taksne kontekstualne evalvacijske dejavnosti lahko prepoznali ob ugotavljanju pro-
treb po izobrazevanju, identificiranju potencialnih ciljnih skupin ipd.

Informacije, ki jih dobimo z inputno evalvacijo, nam pomagajo pri nacrtovanju
izobraZzevalnega programa, s katerim bomo dosegli Zelene spremembe. Taksna
evalvacija naj bi pomagala pri izbiri ustreznih izobrazevalnih strategij, oblik in me-
tod dela, hkrati pa tudi pri ugotavljanju ovir ali primanijkljajev, ki jih je treba uposte-
vati Ze med nacrtovanjem izpeljave izobrazevanja. Poglavitni namen inputne eval-
vacije pri posameznih udeleZencih je v tem, da npr. udeleZzencu pomaga spoznati
in upostevati razli¢ne alternative v zvezi z lastnimi potrebami in okolis¢inami in na
podlagi tega razviti izobrazevalni nacrt, ki bo zanj najustreznejsi. Inputna evalvaci-
ja hkrati pomaga prepreciti, da bi se udeleZzenec vkljuceval v izobraZevalne progra-
me in izbral zase neustrezne izobrazevalne strategije. (Stufflebeam 1983, 2000) V
andragoski teoriji lahko taksne dejavnosti inputne evalvacije prepoznamo v zacet-
nem delu z udelezencem, uvodnem pogovoru, pridobivanju ustreznih informacij in
te upostevamo pri nacrtovanju izpeljave izobraZevalnim programov in individualnih
poti udelezencev.

Procesna evalvacija je v bistvu nenehno spremljanje izpeljave zasnovanega nacrta
izobrazevanja. Cilj je predvsem v tem, da priskrbi vrnitveno informacijo vodstvu in
zaposlenim o tem, koliko so izobrazevalne dejavnosti uresnicujejo v skladu z nacrti
in kako ucinkovito se uporabljajo viri, ki jih imamo na voljo. Drugi pomembni cilj pa
je, da procesna evalvacija prinasa koristne nasvete in smernice, ki pomagajo izbolj-
Sati in dopolniti izobraZevalni program ali nacrt njegove izpeljave. Ta vidik procesne
evalvacije je 3e posebno pomemben, ¢e upostevamo, da vseh vidikov izpeljave izo-
braZevanja ne moremo predvideti in je treba katere od nacrtovanih aktivnosti v pro-
cesu izpeljave izobrazevanja prozno prilagajati okolis¢inam, udelezencem in njiho-
vim znacilnostim. Procesna evalvacija se tako na primer usmerja na: razvoj osebja,
razvoj in implementacijo u¢nega gradiva, ¢asovno izpeljavo izobraZevanja (urniki),
svetovanje udelezencem, mentorstvo udelezencem, metode poucevanja in ucenja,
domace delo, ipd. In ne nazadnje mora procesna evalvacija priskrbeti ustrezne po-
datke o izobraZevalnem programu, ki je bil ravnokar izpeljan in o tem, ali je taksna
izpeljava v skladu z »nameravanim izobrazevalnim programom«. Pomembni so tu-
di podatki o stroskih izpeljave programa in o presoji, ki jo podajo udelezenci o ka-
kovosti programa in zadovoljstvu z njim. (Stufflebeam 1983, 2000) Evalvacija v tem

primeru torej pomaga pri nacrtovanju posameznih stopenj izpeljave izobrazevanja,
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predvsem v formativnem vidiku pa pripomore k prepoznavanju in uspesnem razre-
Sevanju ter izpeljevanju nenacrtovanih dogodkov in dejavnosti. Hkrati je procesna
evalvacija izredno pomembna pri interpretaciji dosezenih ucinkov, saj nam daje od-
govore na vprasanja, kaj se je vizobrazevalnem programu res dogajalo, kaksne stra-
tegije so bile izbrane zato, da bi bil ta cilj dosezen. Iz analize dosezenih rezultatov
lahko presodimo, ali so bile tovrstne strategije izbrane pravilno, ali so pripomogle k
doseganiju ciljev ali pa bi jih bilo treba spremeniti.

Namen produktne evalvacije, pravi Stufflebeam, je v tem, da izmeri, interpretira in
presodi dosezke v izobrazevalnem programu. Povratna informacija o tem, kaksne
rezultate dosegamo v nekem izobrazevalnem programu, je pomembna tako med
samim potekom izobrazevalnega programa kot ob koncu. Produktna evalvacija je
namenjena tudi temu, da obcasno preverjamo dolgorocne ucinke dolocenega izo-
braZevalnega programa. V tem primeru opazujemo s produktno evalvacijo dosezke
v Sirsem kontekstu, vkljucujoc tako nameravane kot nenameravane ucinke, tako po-
zitivne kot negativne dosezke. Gre za oZji vidik preverjanja in ocenjevanja znanja
posameznikov, ugotavljanje dosezkov na ravni izobraZzevalnega programa, izobra-
Zevalne organizacije, pa tudi za 3irsi vpliv, ki ga ima neki izobrazevalni program v
razli¢nih okoljih. Z uporabo informacij, ki jih dobimo s produktno evalvacijo, lahko
presodimo, ali je izobraZevalni program vredno izpeljevati Se naprej ali pa ga je tre-
ba opustiti, spremeniti, ali zdruziti s podobnim izobrazevalnim programom. (Stuf-
flebeam 1983, 2000)

Iz tako opredeljenih posameznih vrst evalvacije vidimo, da lahko posamezna vrsta
evalvacije rabi kot samostojna Studija, da se lahko v evalvacijskih dejavnostih osre-
dotocimo na posamezno vrsto evalvacije. Hkrati nam Stufflebeam prikaze siner-
gijski vpliv posmeznih vrst evalvacije, saj lahko s podatki, ki jih pridobimo pri
eni vrsti evalvacije, interpretiramo in razumemo podatke pri drugi vrsti. To ka-
Ze na proznost modela; ceprav ga Stufflebeam opisuje linearno, pa sam opozori na
povezavo med razli¢nimi vrstami in potrebo po njihovih kombinacijah in celovitem
pogledu na posamezne vrste. MoZnost samostojne uporabe posameznih vrst eval-
vacije se kaze kot dobra, predvsem e upostevamo, da gre za celostno dejavnost, v
izobraZevalnih organizacijah pa za opravljanje postopkov evalvacije vedno primanj-
kuje osebja. Preobsirno zastavljena naloga lahko pripelje do tega, da postane eval-
vacija sama sebi namen in, da se zaposleni v izobraZevalni organizaciji »izgubijo« v
prestevilnih informacijah, ki jih tako pridobijo. Stufflebeamov model pa omogoca

postopen razvoj sistemati¢nega zagotavljanja kakovosti: to je pomembno, Se po-

KAKOVOST V IZOBRAZEVANJU

—
w
[e)}

—_—



sebno e pomislimo, da potrebujemo raznovrstne evalvacijske instrumente, ki jih je

treba razviti in uporabiti za razli¢ne vrste evalvacij.

Preglednica 3.6: Stirje tipi evalvacije ter namen in metode njihove uporabe, Stuffle-

beam
Kontekstualna Inputna evalvacija Procesna evalvadija ~ : Produkina
evalvacija . evalvadija

NAMEN (CILJ) Definirati insfitucionalni ¢ Identificirafi in ocenifi :  Identificirati tezave v i Presoja dosezkov, pov-
kontekst, identificirati : zmoznosti sistema,  : nacitih procesov izpeljove  :  ezava dosezkov s cilji;
cline skupine, ugotoviti  : altenativnih © izobraZevanja, pridobiti ¢ povezava dosezkov s
njihove potrebe, diagno-  :  programskih strategi, : informacije o ustreznosti ¢ kontekstnimi, inputnimi
sficirati probleme, ki se procesnih narov, ¢ natrta izpeljave in uspe- ¢ in procesnimi
pojvljajo priteh potre- ¢ natitov izpeljove © 3nosfi njegove implemen- ¢ informacijami;
bah, presodifi, ali so cilji  :  izobraZevalnega ¢ fadiie, priskrbeti ¢ inferpretadija njihove
programa ustrezni, da - : programa, ustreznosti ¢ informacije, ki bodo v © vrednosti in uspesnosti.
lahko z njimi zadovoljimo :  proracunih sredstev, ~ : pomot pri spreminjanjuin
ugotovliene potrebe. urnikov. : izboliSanju programa;

¢ dokumentirati in presoditi
: procesne dogodke in
: akfivnosti.

METODE Sistemske analize, ¢ Analiziranje podatkov ¢ Opazovanie izobraze- ¢ Definiranie operativnih
specifitne Studije, analiza ¢ o cloveskih in ¢ valnega procesa; odkriva- ¢ merilnih kiiterijev do-
dokumentacie, infervjuji, materialnih virih, kijih :  nje ovir; pozomost na i sezkov; zhiranje sodb,
diagnosticni testi, tehnika : imamo na razpolago; : nenameravnanih dejov- ¢ ki jih o dosezkih
delphi. i solucijske strategie, nikih; opis dejonskega ~ ©  programa izrecejo

: procesni nacrti; : poteka procesq; © razlicni subjekti,

i sfroskovne analize;  : opazovanie dejavnosti ¢ povezani s programom;
o $tudij literature, obisk  :  projektnega timg; ¢ kvalitativne in

¢ podobnih programov; (uiteljev). ¢ kvantifativne analize.
i uporaba zagovomiskih :

© fimov. :

POVEZAVAS Loodlotanje o fem, za ~ : Zaizbirovirov, kijih i Zaizpeljavo in redefi- i Ta odlocanje o tem, ali

SPREJEMANJEM | katere ciline skupine izpe- :  potrebujemo za © niranje programskega i doloceni program

ODLOCITEV Y lievati izobrazevalne pro-  ©  uresnicitev ciljev in nacrta in procesov; za ¢ nadalievati, ga spre-

PROCESIH grame; za odlotanje o~ © doseganie rezultatoy; :  utinkovito kontrolo : meniti, ali usmeriti

SPREMEMB cljih, kijih je treba defi-  :  za strukturiranje procesov; za pridobivanje  :  dejavnosti drugam.
nirati, da bomo zadosfili  :  akfivnosti sprememb; :  prave slike o procesih, ki :  predstavitev jasne
ugotovljene potrebe; za © za opredeljevanie i nam bodo pozneje rabili  :  dokumentacije o
povezovanje cilievs pro- & osnov, ki bodo v © za inferprefacijo i udinkih (nameravanih
cesi reSevanja problemov; pomot pri presojanju  :  rezultatov. ¢ in nenameravanih,
za nadrfovanje potrebnih kakovost izpeljave. i pozifivnih in
sprememb; za opredelje- ¢ negativnih).
vanje osnov, na podlagi :
katerih bomo presojali
rezultafe.

Vir: Stufflebeam (1983, 2000, str. 129); model CIPP za evalvacijo kurikuluma

Stufflebeam je, v nasprotju z nekaterimi drugimi avtorji ze pri nacrtovanju evalva-
cijskega modela CIPP veliko pozornosti namenil samemu nacrtovanju evalvacije, saj
je po njegovem mnenju dobro pripravljen evalvacijski nacrt nujna podlaga za uspe-

$no izpeljavno evalvacijo. Razvijati evalvacijski nacrt torej pomeni sprejeti vec po-
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membnih odlocitey, ki zadevajo: kljucne subjekte evalvacije in evalvacijska vprasa-
nja; predmet evalvacije; odlocitev o tem, ali bomo izpeljevali kontekstualno, input-
no, procesno ali produktno evalavcijo; ¢asovni nacrt izpeljave evalvacije; Sirino in
naravo kontrolnih tock, ki jih predvidevamo v izpeljavi evalvacije; vire, od katerih bo-
mo pridobivali informacije; instrumente, metode in nacine zbiranja informacij; na-
¢rt obdelave podatkov, metode analize in interpretacije; nacine porocanja o pridob-
lienih rezultatih; merila za ocenjevanje evalvacijskih rezultatov. Odlocitve o tovrstnih
elementih morajo biti podlaga za sestavo pogodbe z naro¢nikom in dogovora o na-
¢inih financiranja, uskladitve delovnih protokolov s partnerskimi izobrazevalnimi or-
ganizacijami, pridobivanje osebja za izpeljavo evalvacije in oblikovanju delovnih na-
log evalvacijskega tima. (Stufflebeam 1983, 2000) Po tako natancni opredelitvi
elementov, ki naj bi jih zajemalo nacrtovanje evalvacije, pa Stufflebeam dodaja:
»Ze ob samem zacetku nacrtovanja evalvacijskega procesa so evalvatorji pred
dilemo. Po eni strani je zaradi kakovosti izpeljave evalvacije nujno, da ¢im na-
tancneje nalrtujejo posamezne aktivnosti in v procesih izpeljave tem nacrtom
tudi sledijo. Po drugi strani pa je nujno, da se nacrtovanja in izpeljave evalva-
cije lotijo proZno in odprto ter v dolocenih casovnih obdobjih uvrstijo izbolj-
Save in spremembe v sam nacrt. Le tako namrec lahko evalvacija ostane re-
sponzivha na potrebe tistih, katerim je namenjena. Gre za dilemo, ki
evalvatorjem velikokrat povzroca nemalo teZav, se posebno zato, ker naroc-
niki po navadi ob zacetku pricakujejo natancen tehnicni nacrt izpeljave, po-
zneje pa so razocCarani, ko taksna rigidna struktura prinese veliko informacij,
ki se izkaZejo za neuporabne. Velikokrat se zgodi, da narocnik meni, da bi
moral evalvator pametneje snovati evalvacijski nacrt in podvomi o njegovih
evalvatorskih sposobnostih. Da bi lahko uspesno resili tovrstne dileme,
mora evalvator oblikovanje evalvacijskega nacrta dojeti kot PROCES, in
ne kot produkt, enako pa mora razvoj evalvacijskega nacrta razumeti na-
rocnik (stranka) evalvacije. Evalvacijski cilji in postopki morajo biti okvirno
opredeljeni vnaprej, treba pa jih je obcasno preverjati, spreminjati, razsirjati
in operacionalizirati.«
(Prav tam, str. 137)
Stufflebeam nadalje meni, da je treba pri oblikovanju nacrta evalvacije upostevati
predvsem tale vprasanja: Kdo so primarne stranke? Kaj Zelijo od evalvacije? Zakaj?
Kateri tip evalvacije bo zanje najprimernejsi? Kako naj bi se izpeljevala evalvacija po
mnenju strank? Kaksen ¢asovni potek imajo v mislih? Koga evalvatorji sami vidijo
kot poglavitne subjekte (obcinstvo) evalvacije? Koga lahko posledice evalvacije pri-



zadenejo? Zakaj? Koga bomo potrebovali kot sodelavca? Katere informacije Ze ob-
stajajo? Kaksne pozitivne ucinke evalvacije lahko pricakujemo v resnici? Katere kva-
lifikacije so potrebne za izpeljavo naloge? itn. Ce je mogoce, pravi Stuffenbeam, je
dobro, da evalvator skupaj s stranko (naro¢nikom) poisce ustrezne odgovore na ta
vprasanja, in sicer Se pred dokon¢nim dogovorom o izpeljavi evalvacije in Se preden
se odloci o tem, ali je sam prava oseba za izpeljavo takSne evalvacije. (Stufflebeam
1983, 2000)

Stufflebeam na ve¢ mestih poudari, da mora biti oblikovanje evalvacijskega na-
¢rta skupno (kolaborativno) delo evalvatorja in naroc¢nika evalvacije; pri tem
mora biti stranka tista, ki identificira objekt - izobrazevalni program ali drug
predmet evalvacije, evalvatorja naloga pa je, da stranko (naro¢nika) usmerja in
vodi pri definiranju realisti¢nih okvirov, v katerih bo evalvacija potekala.
Upostevajoc taksen kolaborativni nacin oblikovanja nacrta Stufflebeam predlaga to-

le okvirno strukturo nacrta:

1. PREGLED NALOG - obveznosti, odgovornosti
definiranje objekta evalvacije
identifikacija uporabnikov izidov evalvacije
dolocitev namena(ov) evalvacije
izbira tipa evalvacije (kontekstualna, inputna, procesna, produktna)

opredelitev nacel (standardov) dobre evalvacije
NACRT PRIDOBIVANJA INFORMACIJ
splosna strategija

delovne predpostavke, ki nam bodo vodilo pri merjenju, analizi, interpretaciji

organizacija informacij (kodiranje idr.)

analiza informacij (kvalitativna in kvantitativna)

interpretacija izidov

NACRT POROCANJA O REZULTATIH

priprava porocila

diseminacija porocil

dejavnosti, ki bodo pripomogle k temu, da bodo izidi evalvacije ucinkoviti

=

=

)

=

=

2.

2

)

= zbiranje podatkov (vzorcenje, instrumentalizacija, zbiranje podatkov)
2

)

=

3.

=

2

S

4. NACRT VODENJA (administriranja) STUDIJE
Y

povzetek nalog evalvacije
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nacrt sreCevanja osebja, ustreznih prostorov, opreme in pripomockov, ki jih bo
evalvacijski tim potreboval pri izpeljavi evalvacije

opredelitev nacina metaevalvacije

dejavnosti obcasnega pregleda in sprememb evalvacijskega nacrta

finan¢ni proracun

& & & &

pogodba med evalvatorji in narocniki evalvacije
Vir: Stufflebeam 1983, 2000, str. 138, model evalvacije kurikuluma CIPP

Stufflebeam je preprican, da mora evalvacijskih nacrt pripraviti evalvator, vendar
mora narocnik evalvacije nacrt natancno pregledati, dopolniti in ga potrditi, Se pre-
den se zacne izpeljava evalvacije. Evalvator tako pripravi splosno strategijo, iz kate-
re je razvidno, ali bo v evalvaciji npr. opravljena Studija primera, obisk v izobrazeval-
ni organizaciji, zagovorniski timi, eksperiment ipd. - pripravi tehni¢ni nacrt zbiranja
podatkov. Narocnik lahko vpliva na opredelitev ciljev, nacin interpretacije podatkoy,
predhodno ugotovljenih potreb itn. Evalvator in narocnik morata skupaj nacrtovati
¢asovni nacrt, obliko priprave porocila in nacine, po katerih bodo dobljene informa-
cije kar najbolje predstavljene 3irsi javnosti. Nadvse pomembno je, pravi Stufflebe-
am, da se ze med nacrtovanjem razmislja, kako najbolje uporabiti pridobljene po-
datke pri nadaljnjem delu. Pri tem je evalvator tisti, ki naj narocniku svetuje in skupaj
Z njim isce ustrezne poti. Zadnji del nacrta, vodenje in administriranje, pa pomeni
operacionalizacijo konceptualnih in tehni¢nih nacrtov. V postopkih nacrtovanja ku-
rikuluma je treba nacrtovati osebje in njegovo ustrezno usposobljenost, prostore in
opremo. Pomembno pa je tudi, da se evalvator in narocnik ze na zacetku dogovo-
rita o standardih dobre evalvacije, ki bodo pozneje rabili za podlago tudi v postop-
kih metaevalvacije, ko bodo ugotavljali kakovost opravljene evalvacije. Dogovoriti se
je treba o ustreznem financ¢nem proracunu, najboljse pa je, meni Stufflebeam, ce
se tovrstni dogovor formalizira s pogodbo. (Stufflebeam 1983, 2000)
Stufflenbeam svoje poglede in razumevanje evalvacije nazorno sklene z naslednjimi
besedami:

»Michael Scriven je nekoc dejal, da 'evalvacija povzroca veliko razburjanja' in

tudi sam menim, da je res tako. Velikokrat doslej so me tudi Ze spomnili na

znano svetopisemsko opozorilo: 'Ne sodl, sicer bos sojen." (Judge not, lest you

be judged.)« Vendar pa je evalvacija hkrati tudi nujno potrebna spremljevalka

izboljSevanja in razvoja. Nasih izobraZevalnih programov ne moremo izboljsa-

ti, dokler ne ugotovimo, v ¢em so le-ti Sibki in v cem dobri. Ne moremo biti

prepricani, ali so cilji, ki smo si jih zastavili, pravi, dokler jih ne primerjamo s



potrebami tistih, katerim naj bi prav ti cilji rabili; in ne moremo prepricati us-

tanoviteljev, da smo opravili dobro delo, dokler jim ne dokazemo, da smo op-

ravili, kar smo obljubili in dosegli dobre uspehe. Prav zaradi teh in $e drugih

razlogov morajo javni usluZzbenci obcasno strokovno evalvirani, to naj jim po-

maga razlociti dobro od slabega in pokaZe poti v potrebne izboljsave.«

(Prav tam, str. 140).
Ob koncu predstavitve Stufflebeamovega modela CIPP lahko $e znova zapisemo, da
je to model, ki je uporaben predvsem za samoevalvacijo na ravni izobrazevalne or-
ganizacije. Hkrati se zdi pomembno, da Stufflebeam pojmuje kurikulum zelo Siro-
ko, saj vanj uvrsca cel skupek dejavnosti, od kontekstualnih, inputnih, procesnih do
produktnih dejavnikov. Sam velikokrat uporabi izraz »projekt« in nas s tem navaja
na podobnosti svojega pristopa z znacilnostmi »projektnega menedzmentax, ki je
zelo ucinkovita strategija delovanja v poslovnem svetu.
Da vsebuje njegov model kar precej »menedzerskih prijemov« pove ze sama defini-
cija, ki opredeljuje evalvacijo kot pridobivanje informacij, ki rabijo za sprejemanje
odlocitev. Gre torej za model, ki ga lahko razumemo tudi kot model vodenja, pred-
vsem ko gre za vodenje in upravljanje izobraZzevalne organizacije. Izkaze se, da je
zelo primeren za organizacije, ki izobrazujejo odrasle. Veliko od teh jih je dolgo na
izobraZevalnem trgu in videti je, da so vedno bolj dojemljive tudi za uporabo me-
nedzerskih in njim podobnih modelov za sistemati¢no zagotavljanje in razvoj kako-
vosti svoje dejavnosti. Ob tem, da ima model CIPP veliko podobnih znacilnosti, ka-
kor sodobni modeli zagotavljanja kakovosti (model poslovne odli¢nosti), se bomo
prepricali v naslednjih poglavjih, ko bomo obravnavali pristope, ki jih za zagotavlja-
nje kakovosti uporabljajo v gospodarstvu.
Najvec¢ja pomanijkljivost pri Stufflebeamovem modelu CIPP pa je morda predvsem v
tem, da namenja premalo pozornosti vkljucevanju razlicnih subjektov v evalvacijski
proces, predvsem pa tem subjektom ne nameni posebej dejavne vloge. Kar zadeva
odnos med evalvatorjem in udeleZenci evalvacije, temu sicer nameni nekaj pozor-
nosti, vendar le v procesih nacrtovanja evalvacije, ko opozori na potrebo po dogo-
varjanju in usklajevanju nacrta. Toda iz predstavitve postopka je vidno, da vecino
nacrtovanja Se vedno opravi evalvator. In ¢e ga presojamo po uporabnosti za samo-
evalvacijo v izobrazevalni organizaciji, se nam prav na tem mestu zazdi pomankljiv.
Ce bi zeleli model uporabiti v te namene, bi ga zato verjetno bilo potrebno kombi-
nirati z nekaterimi znacilnostmi participativne ali razvojne evalvacije (obe bomo po-
drobneje spoznali v nadaljevanju). Ze zdaj pa lahko opozorimo, da bomo na po-
dobno kombinacijo modela CIPP in modela poslovne odlicnosti (EFQM) naleteli v
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enem izmed modeloy, ki so ga za zagotavljanje in razvoj kakovosti v izobraZevalni

organizaciji oblikovali na Danskem.

Stakov model responzivne evalvacije
Tako kot smo lahko videli Ze pri nekaterih prejsnjih avtorjih, je tudi Stake? zacel raz-
misljati in iskati nacine za drugacne pristope k evalvaciji izobrazevalnih programov
predvsem zaradi nezadovoljstva nad takratnimi pristopi, ki so za evalvacijske dejav-
nosti Se zmeraj imeli zgolj testiranje. V tovrstnem testiranju, pravi Stake, je bilo vse
premalo pozornosti namenjeno kompleksnim dosezkom, razvoju osebnih stilov in
senzitivnosti. Kritiziral je preordinatne tipe evalvacij, ki se prevec¢ osredotocajo na iz-
jave o ciljih, uporabo objektivnih testov in porocil raziskovalnega tipa. Menil je, da
Studentje, uditelji in drugi, ki sodelujejo v izobraZevalnem programu, neprenehoma
izrekajo najrazli¢nejse kriticne presoje o tem programu ne glede na to, ali so njiho-
va merila eksplicitna ali ne. Menil je tudi, da probleme, ki nastajajo med izobra-
Zevanjem, najlaze ublazijo in resijo prav tisti, ki imajo s takSnim problemom
najbolj neposredno izkusnjo, ¢eprav s pomocjo svetovalcev in zunanjih avtori-
tet. Tovrstne argumente je uporabil kot podlago za razvoj modela evalvacije, ki ga
je sam poimenoval responzivni pristop k evalvaciji izobraZevalnih programov. Re-
sponzivna evalvacija se po njegovem mnenju manj opira na formalno komunikaci-
jo in namenja vec pozornosti naravni komunikaciji.
Pri tem pove, da je responzivna evalvacija alternativa, stara alternativa. Zasnovana
je na tem, kar ljudje naravno pocnejo, ko evalvirajo stvari: opazujejo in se odzivajo.
Pristop, pravi Stake, sicer ni nov, se ga pa pri nacrtovanju razli¢cnin dokumentov in
institucionalnih regulacij nenehno izogibamo, ker je subjektiven, se slabo prilega
formalnim dogovorom in je veliko bolj pripraven za postavljanje vprasanj, ki spravi-
jo Cloveka v zadrego. Vendar pa se po njegovem mnenju tovrstni subjektivnosti lah-
ko ognemo z operativnimi definicijami Sirse zastavljenih pojmoy, tudi ko se zanasa-
mo predvsem na vpogled, ki nam ga prinese osebno opazovanje (Stake 1983,
2000). Takole pravi:

»lzobraZevalna evalvacija je responzivna, e se usmerja bolj na programske

dejavnosti, kot na njegove intencije, e se odzove na potrebe javnosti (upo-

rabnikov, narocnikov) po informacijah in Ce pri poroc¢anju o uspehu ali ne-

4 Pri predstavitvi responzivnega pristopa k evalvaciji uporabljamo naslednji vir: Stake, Robert E. (1973); Program Eva-
luation, Particularly Responsive Evaluation. Besedilo je bilo predstavljeno na konferenci New Trends in Evaluation,
Goeteborg, Sweden, pozneje pa objavljeno v: Evaluation Models; ed: G..f, Madus; M. Scriven, D. L. Stufflebeam,
1983, ponatis 2000, ker je prejsnji vir tezko dostopen, se zato tudi v nalogi sklicujemo na zadnjega.
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uspehu programa predstavi razlicne vrednostne perspektive ljudi, ki so pove-

zani s programom.«

(Prav tam, str. 292)
V responzivni evalvaciji, pravi Stake, opravi evalvator veliko dela, na primer: pripravi
nacrt opazovanja in se pogodi o tem nacrtu z razli¢nimi osebami, ki bodo sodelova-
le pri opazovanju. Z njihovo pomocjo pripravi kratke opise (pripovedi), portrete, gra-
fe ter ugotovi, katere stvari so Se posebne vrednosti za uporabnike informacij. Pri
tem, opozarja Stake, mora dobro paziti, da uposteva vse, tudi ko gre za razli¢ne po-
glede na isto stvar. Evalvatorjeva naloga je tudi, da preveri kakovost informacij, ki jih
je dobil, in ponudi uporabnikom moZznost, da se odzovejo na tako pridobljene infor-
macije. Veliko od tega evalvator opravi neformalno, pri tem pa dokumentira akcije
in odzive sodelujocih. Stake nadalje meni, da evalvator lahko pripravi koncno pisno
porocilo, lahko pa tudi ne - odvisno od tega, kaksen je bil prejSnji dogovor med eval-
vatorjem in strankami (narocniki, uporabniki). (Stake 1983, 2000)
V nadaljevanju Stake kritizira prevec preproste in parcialne definicije evalvacij, ki
evalvacijo omejijo zgolj na pridobivanje informacij, namenjenih sprejemanju odloci-
tev, ali takih, s katerimi ocenimo vrednost dolocenega programa. Po njegovem
mnenju je evalvacija zelo kompleksen in vecplasten pojav z razli¢nimi nameni, kot
so: dokumentiranje dogodkov, ugotavljanje in dokumentiranje sprememb, ki jih
Studentje dosegajo med izobrazevanjem, ugotavljanje »zivljenjske moci« (vitalnosti)
dolocene institucije; ugotavljanje razlogov za tezave; pripomoci k lazjemu spreje-
manju administrativnih odlocitev, pripomoci k lazji izpeljavi korektivnih akcij, pove-
¢anje razumevanja o ucenju in poucevanju. (Stake 1983, 2000)
Stake se opredeli tudi do prepricanja o tem, da dobri rezultati, ki jih pridobimo s si-
stemati¢nim in objektivnim instrumentalnim merjenjem, hkrati vedno pokazejo tu-
di pravo vrednost izobrazevalnega programa. Poleg dobrih koncnih rezultatov ima,
po njegovem mnenju, program lahko tudi druge prvine kakovosti; zato je treba z
evalvacijo poiskati in upostevati tudi takSno vrednost izobraZzevalnega programa. Za
evalvatorja je pomembno, da ve, da »ne pricajo zgolj merljivi rezultati o vrednosti
nekega izobraZzevalnega programa. (Prav tam, str. 294) V zvezi s tem pove tole:

»V/Casih bo za evalvatorja pomembno, da bo izmeril rezultate Studentoy, vca-

sih pa tudi ne. Ucenec lahko pri ucenju izbere razlicne poti ter se preskusi v

razlicnih nalogah, da si pridobi nekatere spretnosti in sposobnosti. Prav tako

pa lahko evalvator uporabi razlicne poti, da z njimi razkrije koristi, ki jih pri-

nasa izobraZevalni program. Testi in drugi tovrstni nacini zbiranja podatkov

pri tem ne smejo biti razumljeni kot edini pravi in potrebni, prav tako ni smo-
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trno, da bi jih uporabljali kar avtomaticno. Odlocitve o instrumentih, ki jih bo-

mo uporabili pri responzivni evalvaciji, naj izhajajo iz opazovanja programa v

akciji in razkritia namenov, pomembnih za razlicne skupine, ki imajo svoje in-

terese v tem programu.«

(Prav tam, str. 294)
Iz takSne opredelitve responzivne evalvacije, kot jo prikaze Stake, je razvidno, da za-
njo predvideva manj strukturirano in vnaprej v celoti pripravljeno evalvacijsko Studi-
jo, ki jo je pozneje treba zgolj izpeljati in prikazati rezultate. Bolj kot za to se zavze-
ma za manj strukturiran pristop k opravljanju evalvacijskih Studij. Pri njegovem
pojmovanju evalvacije in razlicnih vlog, ki jih imajo razli¢ni subjekti v evalvaci-
ji, pa je zelo pomembno, da v nasprotju s prejSnjimi avtorji Zeli upostevati sod-
be in poglede razli¢nih skupin ljudi, ki v izobrazevalnem programu sodelujejo
in imajo v njem svoje interese. In kar je Se pomembnejse, nujno je, da se vsi ti
razlicni pogledi in interesi prikazejo v kon¢nem porocilu evalvacije in ob konc-
ni presoji vrednosti nekega izobrazevalnega programa. Prav s takSnim pristopom
k programski evalvaciji Stake s tem prinese v programsko evalvacijo veliko spremem-
bo, saj po njegovem pristopu lahko sklepamo, da ne izhaja vec iz pozitivisti¢ne pa-
radigme, ki iz evalvacije izkljucuje vrednotno usmerjenost posameznih subjektov ter
Zeli z uporabo znanstvenih metod prikazati objektivno resni¢nost, ampak se pri raz-
vijanju svojega modela vedno bolj nagiba k mnenju, da lahko razli¢ni subjekti neki
program vidijo in vrednotijo razli¢no, evalvatorjeva naloga pa ni, da razsodi »kdo
ima prav in kdo ne, niti da skusa tako vrednotno obarvane sodbe izlociti iz evalva-
cije, ampak predvsem v tem, da korektno predstavi razlicna mnenja, poglede in vre-
dnotne sodbe, ki jih o vsakem izobrazevalnem programu izrece javnost. S tem pri-
nasa Stake v kurikularno evalvacijo zametke konstruktivisticne in interpretativne
paradigme, ki se bo, kot bomo videli pozneje, Se okrepila v delih Egona G. Gube in
Yvone S. Lincoln ter drugih, vodila pa bo v razvoj novih evalvacijskih modelov, ki se
danes vedno bolj kristalizirajo v podobi participativnih evalvaci.
Vendar, nadaljujmo s predstavitvijo Stakovega modela in njegove strukture respon-
zivne evalvacije. Stake pravi, da pri responzivni evalvaciji ne gre za to, da le-ta ne bi
imela prav nobene strukture ali poprejSnjega nacrta, le da se model responzivne
evalvacije Ze pri opredeljevanju strukture v precej sestavinah razlikuje od prejsnjih
evalvacijskih modelov. Kot prvo, pravi Stake, podlaga za tovrstne evalvacije niso
vec vnaprej opredeljeni cilji izobrazevalnega programa ali dolocene hipoteze,
temvec dolocen problem (issue). Potem, ko se evalvator seznani s programom, se

pogovori s Studenti, ucitelji, financerji in predstavniki lokalne skupnosti, naleti na



nekatere teZave ali potencialne probleme. Prav ti problemi sestavljajo temeljno
strukturo za nadaljnje razpravljanje s strankami, zaposlenimi in SirSo javnostjo in za
oblikovanje nacrta zbiranja podatkov. (Stake 1983, 2000). Da bi evalvatorju olajsal
iskanje ustreznih vprasanj, s katerimi bi poiskal najboljSe mogoce odgovore za do-
lo¢en problem, Stake oblikuje nekaksno matriko za vodenje evalvatorjevega dela.
Matriko razlozi takole: Pri racionalni utemeljitvi evalvacije gre predvsem za pojasnje-
vanje filozofskega ozadja in temeljnih ciljev programa. Pri opredelitvi intencij so opi-
sani nameni in pricakovanja o tem, kaj naj bi bil poglavitni namen izobrazevalnega
programa. Kaksne naj bi bile njegove temeljne predpostavke, kako naj bi izobraze-
valni program potekal in kaj naj bi bili njegovi temeljni rezultati. Pomembno je, pra-
vi Stake, da pri opredeljevanju tovrstnih intencij upostevamo poglede vseh, ki v pro-
gramu sodelujejo (ucitelji, Studenti, predstavniki vodstva izobrazevalne organizacije,
zunanji partnerji). V rubriko OpaZanja pa evalvator zapisuje vse, kar se je v resnici
dogajalo med izobrazevalnim procesom. Teh podatkov ne dobi zgolj z opazova-
njem, uporabi lahko tudi intervjuje, ankete, teste znanja ipd. Stake predlaga, da se
ugotovljena resni¢na vrednost programa primerja z doloc¢enim standardom. Pri tem
se standard definira na podlagi zbranih razli¢nih pri¢akovanj in meril, ki jih do pro-
grama gojijo z njimi povezani ljudje z razli¢nimi interesi. Pri sodbah pa gre za spe-
cificne sodbe o izobrazevalnem programu ali njegovih posameznih delih, ki jih po-
dajo razli¢ni subjekti. Zelo pomembno pri vse tem je, opozarja Stake, da evalvator
resnic¢no uposteva in pridobi podatke in infomacije od razli¢nih virov, saj le tako lah-
ko nastane reprezentativna, ceprav zelo kompleksna slika, o nekem izobrazevalnem
programu. (Stake 1983, 2000)
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Slika 3.2:Prikaz matrike za zbiranje podatkov, ki je v pomoc evalvatorjem, Stake

Intencije Opazanja Standardi Sodbe
Predpostavke
Racionalna
utemeljitev
Procesi
Rezultati
Deskriptivna matrika Matrika sodb

Vir: Stake (1983, 2000, str. 296); Respoznivna programska evalvacija.

Na podlagi takSne matrike Stake opredeli tele klju¢ne postopke v evalvacijskem pro-

cesu:

e pogovori s Studenti, osebjem, javnostjo,

e identificiranje namena programa,

e pregled predvidenih programskih dejavnosti,

e odkrivanje razlicnih namenov, pomislekov,

e konceptualizacija problemoy, razli¢nih videnj, skrbi,

e oOpazovanje nacrtovanih predpostavk, procesov in rezultatoy,
e identificiranje podatkov, ki jih bomo potrebovali,

e izbira opazovalcev, razsojevalcev, instrumentoy,

e oOpazovanje udejanjanja nacrtovanih predpostavk, procesov, rezultatoy,
e tematiziranje, priprava portretov, Studij primera,

validiranje, potrditev, poskusi nepotrditve, nestrinjanje,

e priprav podatkov v formatu, primernem za uporabnike,

e priprava formalnih porocil.

(Prav tam, str. 298)
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V Stakovem evalvacijskem modelu je pomemben tudi njegov pomik od uporabe
kvantitativnih k uporabi kvalitativnih metod v evalvacijskih $tudijah. Zavzema se za
uporabo Studij primera in portretov ter drugih podobnih pristopov, ob tem pa je
(samo)kriticen tudi do tehnicisti¢cnega porocanja, ki ga najveckrat »uporabljamo mi,
merski ljudje« (Prav tam, str. 299) pri porocanju o izsledkih evalvacijskih raziskav. O
tem pove:

»Poskusili smo biti neosebni, teoreti¢ni, generalisticni; v pojasnilih smo bili

skopi. Pri tem pa nismo znali prevzeti odgovornosti, da bi pisali na nacin, ki

bi bil kar najzanimivejsi izobraZevalcem praktikom in vsem drugim, ki jih za-

nima izobrazevanje.«

(Prav tam, str. 299)
Pri tem Stake predvsem izpostavi potrebo po vzpostavitvi drugacne komunikacije
med evalvatoriji, subjekti, ki jih zajamemo v evalvacijo, in javnostjo, ki jo zanimajo re-
zultati evalvacije. Prav pomanijkljiva komunikacija je tisto, kar Stake ocita preordinat-
no vodenim evalvacijam in prikazom, ki jih zajemajo tradicionalna evalvacijska poro-
Cila, iz katerih si - tako meni -, kljub mnoZici podatkoy, ki jih zajemajo, nekdo, ki ga
zanima izobrazevalni program, ne more ustvariti mnenja o njem. Zato predlaga, da
je treba pri komuniciranju in prikazovanju podatkov upostevati najnaravnejse
nacine, po katerih ljudje usvajajo informacije in jih za¢no razumevati. Neposredna
osebna izkusnja, pravi Stake, je najucinkovitejsa, vkljucujoca in zadovoljiva pot za ob-
likovanje razumevanja. Najboljse nadomestilo za neposredno izkusnjo pa je po nje-
govem mnenju »nadomestna izkusnja« (vicatious experience). Ta postane Se ucinko-
vitejSa, Ce evalvator uporablja »konceptualizacije, ki so blizu tistim, katerim je
evalvacija namenjena.
Meni, da v kurikularni evalvaciji potrebujemo postopke porocanja, s katerimi bomo
pripomogli k prikazu (ustvarjanju) nadomestnih izkusenj in tovrstni procesi poroca-
nja so mogoci! Najboljsi med evangelisti, antropologi in dramatiki, pravi Stake, so ti-
sti, ki so razvili sposobnost pripovedovanja zgodb. Portretirati je treba kompleksnost.
Po njegovem mnenju naj bi zaceli gledati na dogajanja v nekem izobrazevalnem pro-
gramu bolj holisticno. Pri tem se Stake opre na lonescove besede, ki zelo dobro pov-
zemajo potrebo po upostevanju »razli¢nih resni¢nosti«. lonesco pravi takole:

»V trenutku, ko postane nase znanje loceno od Zivljenja, nasa kultura ne vse-

buje vec nas samih, kajti ustvari se druzbeni kontekst, v katerega nismo in-

tegrirani. Pri tem nastane tale problem: treba je poiskati nacine, kako znova

vrniti nasa Zivljenja v stik z naso kulturo in jo oZiviti. Da bi to lahko dosegl,

moramo najprej ubiti '¢rno-belo razumevanje resni¢nosti, razgraditi ta nas
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pogled na svet, da bi ga lahko znova sestavili in tako ponovno navezali stik

z 'absolutnim', ali kot sam raje reCem, z 'multi-resni¢nostjo';, nujno je, da se

cloveska bitja spet ugledajo taksna, kakor so v resnici«.

(Esslin 1996, str. 298, povzeto po Stake 1983, 2000, str. 300)
Stake meni, da bi evalvacijska porocila morala razkriti to »multidimenzionalno resnic-
nost« neke izobrazevalne izkusnje. Tako se znova pokaze konstruktivisticna zasnova
njegovega pristopa k evalvaciji. V nasprotju z vsemi prejsnjimi avtorji (Tyler, Cron-
bach, Stufflebeam....), ki so vedno postavljali na osrednje mesto evalvatorja in poprej
natan¢no dolocene objektivne postopke evalvacije ter zelo malo pozornosti nameni-
li (aktivni) vlogi razli¢nih subjektov, ki imajo v izobrazevalnem programu (in s tem tu-
di v evalvaciji) svoje interese, usmeri Stake svojo pozornost prav na te subjekte in
jim nameni v evalvaciji aktivno vlogo. Saj morajo po njegovem mnenju sodelo-
vati tako pri opredeljevanju pricakovanj in ciljev programa ter pri tem usmerja-
ti razlicne poglede nanje, kakor tudi pri samem opazovanju izobraZevanega pro-
grama in podajanju sodb o njem. Le-te pa so spet lahko zelo razli¢ne, izhajajoc
iz razli¢nih vrednostnih stalis¢ in pricakovanj. Pomembna naloga evalvatorja to-
rej ni v tem, da v svojem evalvacijskem porocilu prikaze »edino mogoco objek-
tivno resni¢nost«, temve¢, da ¢imbolj celovito prikaze »razlicne resni¢nosti in
poglede na dogajanje v programug, ki jih imajo razli¢ni subjekti.
Pri tem stori Stake e korak naprej, saj meni, da mora evalvator taksen prikaz, kot
ga sam opredeli potem, ko zbere podatke iz razli¢nih virov, znova posredovati v raz-
pravo in potrditev vsem, ki so v evalvaciji sodelovali. Na podlagi skupne razprave
in dialoga je treba doseci skupno presojo o nekem izobrazevalnem programu.
Prav zato pa Stake nameni posebno pozornost vzpostavitvi drugac¢ne komunikacije
med evalvatorji in vkljucenimi v evalvacijo, s tem pa tudi evalvator pridobiva drugac-
no vlogo. Ali kot razmislja Stake: »Verjamem, da evalvator v tem primeru dojema
sebe zgolj kot spodbujevalca (stimulus) in ne kot respondenta. Odzive, ki jih tako
vzbudi, bo zbral in bodo sestavijali jedro njegovega porocila. (Prav tam, str. 297).
In navsezadnije je bil Stake s spodbujanjem uporabe metode Studije primera, por-
tretov, opazovanja ipd. eden prvih, ki so utirali pot kvalitativnim metodam v kuriku-
larni evalvaciji.
Ob razmisljanjih o uporabnosti Stakovega modela responzivne evalvacije v sodobni
praksi kurikularne evalvacije, se ne bi smeli ujeti v past in enoumno izbirati med pre-
ordinatnimi in responzivnimi pristopi. Stakov model gotovo prinasa novo kakovost
na podrocje evalvacije, saj omogoca uporabo bolj odprtih in manj strukturiranih pri-

stopov ter poglobljene nacine opazovanja, ki nam omogocajo odkrivanje tudi nena-



Crtovanih dejavnikov ter njihovih vzrokov. Na predlagani Stakov model lahko posta-
nemo Se posebej pozorni v izobrazevanju odraslih, predvsem takrat, ko gre za izo-
brazevalne programe neformalnega izobrazevanja, kot so npr. Studijski krozki, kjer ni
vnaprej dolocenega kurikuluma, ampak nastaja ta v kolaborativnem sodelovanju
udelezencev. Cilji in njihovo doseganje so v teh primerih tudi pomembni, poleg tega
pa je pomemben sam proces delovanja Studijskega krozka in delovanje ¢lanov v
njem. Tovrstno delovanje bomo npr. tezko »ujeli«, ¢e bomo opravili samo evalvacijo
kon¢nih ucinkov, dosezenih ciljev in ucinkov programa, ne bomo pa pri tem pozor-
ni tudi na poglobljeno razumevanje dogajanja med samim potekom izobraZevalnih
dejavnosti. TakSnih in podobnih oblik je v izobrazevanju odraslih veliko, aplikacija re-
sponzivne evalvacije v izobrazevanje odraslih pa prav gotovo mogoca in zazelena.
Verjetno pa bo Stakov model responzivne evalvacije $e naprej manj ustrezal v pri-
merih, ko gre v evalvaciji za presojanje doseZenih standardov znanja v programih
npr. formalnega izobrazevanja mladine in odraslih. Tovrstne evalvacijske dejavnosti,
ki sodijo v preverjanje in ocenjevanje znanja, bodo tudi v prihodnje potrebne; za
takSne namene ostajajo razli¢ne oblike preordinatne evalvacije pomembne in jih bo
treba kombinirati z oblikami responzivnih evalvacij. Morda bi bilo treba razmisliti o
vedjem vkljucevanju responzivne evalvacije in kvalitativnih evalvacijskih metod v for-
mativni vidik izpeljevanja evalvacije, torej o uporabi taksne evalvacije, ko gre za raz-
vOj novega izobrazevalnega programa ali za zbiranje podatkov, ki bi pripomogli k
izboljSevanju nekega programa. Gotovo pa lahko elemente responzivne evalvacije
koristno uporabimo pri samoevalvacijskih dejavnostih v izobraZevalni organizaciji.
Prav model responzivne evalvacije lahko v kombinaciji z zunanjo pomocjo evalva-
torja — svetovalca, zaposlenim v izobraZevalni organizaciji pomaga pri identificira-
nju problemov, iskanju vzrokov zanje in najustreznejsih resitev, ki jih je treba iskati
v dialogu ob primerjavi razli¢nih pogledov posameznih subjektov, ki sodelujejo v sa-
moevalvacijskih procesih.

Specificen element, ki sestavlja samo jedro Stakovega modela in ki ga lahko korist-
no uporabimo, ko postavljamo modele samoevalvacije v izobrazevalni organizaciji,
je namrec prav njegova »problemsko zasnovana evalvacija«. Problemski pristop k
zagotavljanju kakovosti je npr. zelo uspesna strategija v gospodarstvu. Ce razmislja-
mo o procesih samoevalvacije ali internega zagotavljanja kakovosti v izobrazevalni
organizaciji, je takSen pristop k evalvaciji lahko zelo ustrezen. Zahteva namrec, da
ob zacetku dolo¢enega »evalvacijskega ciklusa« zaposleni v izobraZevalni organiza-
ciji sami opredelijo probleme, za katere bi bilo treba poiskati ustrezne resitve. Tako

Ze od vsega zacetka zaposleni sodelujejo v evalvacijskih dejavnostih, v organizaciji
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pa se lahko vsaj delno ognemo odporom, ki se najveckrat pojavljajo ob tovrstnih de-
javnostih. Osebje in udelezenci v izobrazevalni organizaciji tako niso vec le »objek-
ti«, kot jih po navadi obravnavajo tradicionalne evalvcijske Studije, temvec postaja-
jo subjekti in sooblikovalci poteka evalvacije. V evalvacijsko izkusnjo tako vlozijo
»svojo izkusnjo«, v potek evalvacije se poglobijo in ga laze razumejo, hkrati pa so
tudi bolj motivirani in odzivni.

Taksen pristop ima seveda lahko tudi svoje slabe strani, zaposleni namre¢ velikokrat
tudi ne zmorejo ali nocejo identificirati vseh problemov, predvsem tistih ne, ki za-
devajo njih same, zato je treba razmisljati o kombinaciji razli¢nih mehanizmov. Pri
tem ima predvsem pomembno viogo evalvator, ki opozori na nekatere stvari, ki jih
je sam odkril po razgovorih z osebjem, udelezenci in vodstvom. Tudi Stake govori o
evalvatorju kot »spodbujevalcu«. Mogoce so tudi kombinacije samoevalvacij z eks-
ternimi evalvacijami, gotovo pa je v tem elementu Stakov evalvacijski model vreden
razmisleka in je lahko zelo uporaben. V izobrazevanju odraslih pa je Se posebno po-
membno, da v tovrstne dejavnosti enakovredno pritegnemo tudi odrasle udelezen-
ce izobraZevanja. Predvsem ob podajanju sodb o nekem izobrazevalnem programu
je treba enakovredno obravnavati sodbe uciteljev in udelezencev, cetudi se veliko-
krat zelo razlikujejo. Med pomanjkljivostmi in nedodelanimi zadevami v Stakovem
modelu lahko izpostavimo tudi to, da Stake zelo splosno razlozi uporabo svoje po-
datkovne matrike; To evalvatorjem, omogoca, da uporabijo matriko na svoje naci-
ne, neizkusenim evalvatorjem pa bi morda koristil bolj poglobljen in jasen prikaz
uporabe podatkovne matrike. Kljub tovrstnim pomanjkljivostim pa lahko re¢emo,
da Stakov evalvacijski model tudi danes ohranja svojo aktualnost in ga je priporoc-
ljivo preskusiti ter njegovo uporabnost preveriti, Se posebno pri razli¢nih oblikah ne-

formalnega izobrazevanja odraslih ter razli¢nih razvojnih projektih.

Model konstruktivistiéno-naturalistiéne evalvacije;
Guba in Lincoln
»Evalvacija je nalozba v ljudi in napredek«
E. G. Guba in Y. S. Lincoln

Dela, ki sta jih v osemdesetih in devetdesetih letih v kurikularno evalvacijo prispeva-
la Egon G. Guba in Yvonna S. Lincoln, po navadi razlicni avtorji (Patton 1990,
Easton 1997, Mertens 1998) oznacujejo kot pravi paradigmatski premik v razume-
vanju udejanjanja kurikularne evalvacije. Najbolj sta poznana po tem, da sta obliko-

vala nov model ali pristop, ki sta ga poimenovala naturalisticni pristop, pozneje,



upostevajoc¢ paradigmo, v kateri je nastal, pa konstruktivisticni pristop. Opozarjata,
da je treba za razumevanje tega pristopa poznati tudi samo filozofijo ali konstruk-
tivisticno paradigmo raziskovanja, znotraj katere je pristop oblikovan. Enaciti natu-
ralisticni ali konstruktivisti¢ni pristop v kurikularni evalvaciji z uporabo kvalitativnih
metod je, menita avtorja, preve¢ poenostavljeno. (Guba in Lincoln 1994)

Avtorja sta posebno kriticna do uporabnosti pozitivisticne paradigme, ki po njunem
mnenju v sodobni druzbi ne more vec biti edina mogoca in prevladujoca raziskoval-
na pot, posebno v druzboslovnem raziskovanju ne. Prepricana sta, da je treba name-
niti pozornost konstruktivisticni paradigmi, ki uposteva razlicne kontekste, v katerih
se evalvacija udejanja in je senzitivna za procese, ki so po navadi popolnoma izklju-
Ceni iz pardigem, ki temeljijo na nadzoru in eksperimentih. Naturalist ne is¢e podat-
kov, ki bi mu pomagali utemeljiti in dokazati teorijo, ampak razvija teorijo, da bi lah-
ko razlozil podatke. In navsezadnje, pravita Guba in Lincoln, naturalisti¢ni pristop
izrablja neizmerno moc »¢loveka kot instrumenta«. (Guba in Lincoln 1994)

Se preden Guba in Lincoln predstavita model konstruktivistiéne evalvacije, ki je zna-
Cilen za evalvacije Cetrte generacije, prikaZeta temeljne znacilnosti konstruktivistic-

ne raziskovalne metodologije. Le-te prikazuje slika 3.3.
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Slika 3.3:Metodologija konstruktivisticne evalvacije

Vstopni pogoji

Kvalitativhe
metode

Cloveski
instrument
Naravne okolis¢ine
Eeprtensh.rl].o c;bl|¥ovgnje Odkrivanje in verifikacije,
onstruxaly In testiranje s neprenehno izmenjavanje
pogajanjem

Hermenevti¢no
dialekti¢ni krog

Raziskovalni
proces
KroZenje do
konsenza
Zdruzene konstrukcije Raziskovalni
Nadomestna izkusnja produkt

Prirejeno po: Guba in Lincoln (1994), Fourth generation evaluation. Newbury Park, Lon-
don, New Delhi: Sage.

1. Vstopni pogoji (entry conditions);
V trikotniku so predstavljeni Stirje temeljni pogoji, ki jih mora izpolnjevati vsaka pra-
va konstruktivisti¢na Studija. Guba in Lincoln jih poimenujeta vstopni pogoji. Prvi
vstopni pogoj zahteva, da se konstruktivisticna Studija izpelje v naravnih okolisci-
nah (natural settings). Ob tem avtorja zapiseta naslednje:

»Ce predpostavljamo, da obstajajo multiple (mnogovrstne) resnicnosti in so le-

te odvisne od casa in konteksta, v katerih so njihovi konstruktorji, je nujno, da



poteka studij v istem casovno-kontekstualnem okviru, ki ga raziskuje in Zeli ra-

zumeti raziskovalec. Ce uporabimo kaksen drug okvir (npr. laboratorij), ugo-

tovitve ne bodo relevantne. Konteksti so namrec tisti, ki dajejo Zivljenje kon-

strukcijam in nasprotno, konstruktorji oZivljajo kontekste, v katerih delujejo.«

(Prav tam, str. 175)
Nadalje, konstruktivist ne predpostavija, da ima dovolj znanja o ¢asovno-kontekstu-
alnih okvirih, ki jih bo raziskoval, in ne pozna vprasanj, ki jih je treba postaviti. Po-
polnoma nemogoce je, pravita Guba in Lincoln, da bi konstruktivist raziskoval kon-
strukcije udelezencev, Ce se njihovega raziskovanja loti z vnapre] postavljenimi
vprasanji, ki izvirajo iz njegovega mislenega okvira in lastnih konstrukcij. (Guba in
Lincoln 1994)
Raziskovati tovrstne multiple (mnogovrstne) resni¢nosti v naravnih okolis¢inah zahte-
va temu ustrezne instrumente, ki bodo dovolj senzitivni in prilagodljivi. Guba in Lin-
coln sta mnenja, da je prav ¢lovesko bitje tisto, ki je najboljsi mogodi instrument, ki
ga lahko uporabimo v konstruktivisticnem raziskovanju. Ce se v konstruktivisti¢cnem
raziskovanju uporablja clovek kot instrument, so najustreznejse metode, ki jih lahko
uporabi, kvalitativne. Ljudje namre¢, menita Guba in Lincoln, najlaze zbirajo infor-
macije z neposredno uporabo svojih ¢utov: v pogovorih z ljudmi, z opazovanjem nji-
hovih dejavnosti, s prebiranjem njihovih dokumentov, z odzivi na njihove neverbal-
ne geste ipd. Vendar pa avtorja k temu dodajata, da ni ovire, ki bi konstruktivistu
preprecevala, da bi morda izbral tudi kvantitativne metode, ko bi presodil, da bi te
najbolj ustrezale dolo¢enemu namenu zbiranja podatkov. (Guba in Lincoln 1994)
Se zadnji vstopni pogoj v konstruktivisticno $tudijo lahko prepoznano v vztrajanju
konstruktivista, da v Studiji uporabi »tiho znanje«. (tacit knowledge) Guba in Lin-
coln opredelita tiho znanje takole:

»Tiho znanje (tacit knowledge) je vse, kar vemo, manj to, kar lahko povemo,

to zadnje (kar lahko povemo) je propozicijsko znanje, ki predstavija meje, do

koder sega konvencionalno raziskovanje.«

(Prav tam, str. 176)
Pri tem sta Guba in Lincoln znova kriticna do konvencionalnih raziskovalnih pristo-
pov (pozitivizma), ki temeljijo zgolj na propozicijskem znanju in iz raziskovanja iz-
kljucujejo tiho znanje. Pomen tihega znanja, pravita avtorja, je v konstruktivisticnem
raziskovanju Se vecji predvsem ob predpostavki, da se konstruktivist loteva raziska-
ve brez prej oblikovanih propozicijskih formulacij (hipotez). Kako naj torej ugotovi,
katera vprasanja je treba postaviti? Kaj je pomembno? Tako, odgovarjata avtorja,

da priklice na pomoc svoje tiho znanje. Tiho znanje zajema slutnje, intuicijo ali vpo-
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gled. Raziskovalec si pri opredeljevanju problema in iskanju najustreznejsih vprasan;
lahko pomaga z ustvarjalno imaginacijo — z miselnimi eksperimenti.

Pri tem se Guba in Lincoln strinjata, da se tudi konstruktivist ne more lotiti raziska-
ve kot »tabula rasa; Ze to, da bo raziskovalec izbral dolo¢en problem, ki ga bo raz-
iskoval, izhaja iz njegovega prejsnjega znanja in razumevanja, ki mu pomagata pre-
poznati dolocen problem. Kljub temu pa brez upostevanja pomena tihega znanja

ni konstruktivisticne raziskave, menita Guba in Lincoln. (Guba in Lincoln 1994)

2. Hermenevtic¢no-dialekti¢ni raziskovalni proces

Potem ko Guba in Lincoln predstavita Stiri vstopne pogoje v konstruktivisti¢no raz-

iskovanje, usmerita pozornost na sam raziskovalni proces, ki ima hermenevti¢no

dialekti¢ne znacilnosti. Pri tem izhajata iz tele temeljne naloge konstruktivisticnega

raziskovalca:
»Poglavitna naloga konstruktivisticnega raziskovalca je, da razisce (odkrije)
razlicne konstrukcije, ki so jih izoblikovali razlicni akterji, in da jih, ce je le mo-
goce, zbliza oz. zdruzi ter hkrati poveze z vsemi drugimi mogocimi informa-
cijami, ki jih lahko pridobi o zadevi (problemuy), ki je v sredis¢u raziskovanja.
(Prav tam, str. 142)

Ob tem se Guba in Lincoln znova ustavita pri samih konstrukcijah, ki po njunem

mnenju obstajajo zgolj v umih ljudi in niso del neke »objektivne« resni¢nosti:
»Konstrukcije so (s)kreirane resni¢nosti. Ne obstajajo zunaj osebe, ki jih je izo-
blikovala in jih vzdrZuje,; niso del nekega 'objektivnega' sveta, ki obstaja ne-
odvisno od njihovih konstruktorjev. Sestavijene so iz nekih dosegljivih infor-
macij, zdruZenih v integrirano, sistematicno, smiselno formulacijo, katere
narava je odvisna od ravni in sofisticiranosti (zmoZnosti upostevanja/razume-
vanja in uporabe informacije) konstruktorja. Konstrukcije nastajajo v interak-
ciji konstruktorja z informacijami, konteksti, okolji, situacijami in drugimi
konstruktorji, pri tem se uporabljajo procesi, ki izvirajo iz izkusenj, vrednot-
nih sistemov, strahov, predsodkov, upanj, razocaranj in dosezkov konstruk-
torja. Ce uporabimo izrazje filozofije znanosti, lahko re¢emo, da konstrukci-
je nastajajo v interakciji med 'tistim, ki spoznava' z 'Ze spoznanim' in 'tistim,
kar je se potrebno spoznati'.
(Prav tam, str. 143)

Na tem mestu se lahko spet spomnimo Brunerjevega spiralnega u¢nega nacrta, pri

katerem se ista vsebina pojavlja pri pouku posameznih predmetov, vendar na raz-



licni stopnji kompleksnosti in iz razli¢nih zornih kotov. Bruner razlaga, da je vsako
znanje mogoce prestaviti na razli¢nih ravneh — preprosti, konkretni in na kompleks-
ni, abstraktni. Tako je mogoce oblikovati razli¢ne svetove v skladu z Goodmanovo
teorijo, da so podrocja znanja ustvarjena, ne najdena. Bruner navaja raziskave, ki
podpirajo spiralni u¢ni nacrt, a hkrati opozarjajo na ceri v njem. Opozarja, da je tre-
ba upostevati Piagetove razvojne stopnje, da otroka ne obremenjujemo zgodaj z
vsebino, ki je ne zmore dojeti, hkrati pa se je treba zavedati, da se pripravljenost za
ucenje pri ucencih ustvarja, da ni avtomati¢na in nenadna, ki bi se pojavila sama od
sebe. Margaret Donaldson, na primer, poroca o eksperimentih, ki opozarjajo, da je
otrokov razvoj odvisen od razumevanja konkretne situacije, o kateri mora razmislja-
ti, in da dobro intuitivno in prakti¢no obvladanje nekih razmer vodi do boljSega ra-
zumevanja na naslednji stopnji, ko se otrok sreca z zahtevnejSimi problemi na istem
podrocju. (Plut Pregelj, 2000)

Podobno razmisljata Guba in Lincoln in v nadaljevanju predstavita stiri mogoce oko-
li¢ine, ki lahko izzovejo Ze izoblikovane konstrukcije. Ze izoblikovane konstrukcije
so izzvane vedno, ko lahko dobimo nove informacije, skratka, ko se dvigne raven
sofisticiranosti za razumevanje in uporabo tovrstnih informacij. Stiri mogoce okoli-
sCine, ki lahko izzovejo Ze izoblikovane konstrukcije, so:

Prva okolis¢ina: Stabilnost. V primeru prve okolis¢ine se konstruktor sreca z novi-
mi informacijami, ki pa so povsem skladne z Ze izoblikovano konstrukcijo in, ne za-
htevajo nobenih sprememb na ravni konstruktorjeve sofisticiranosti in dojemljivosti,
da bi lahko te informacije usvojil. Ze oblikovana konstrukcija se razsiri in sprejme
novo pridobljeno znanje ter ga smiselno poveze z Ze poznanim.

Druga okolis¢ina: Informacijska disjunkcija. Predstavljena je nova informacija, ki
je nekonsistentna z dotedanjo konstrukcijo: to pomeni, da je ni mogoce predvide-
ti iz te konstrukcije, skratka ta konstrukcija je ne more moderirati. Vendar pa to ne
zahteva nobene spremembe na konstruktorjevi ravni sofisticiranosti ali razumeva-
nja. Prvi odziv na taksno informacijo je, da jo imamo za napako, ko pa se s to
informacijo zmeraj znova sre¢ujemo, smo prisiljeni konstrukcijo spremeniti.

Tretja okoliscina: Sofistikacijska disjunkcija. V okolis¢ini 3 se konstruktor sreca z
informacijo, ki je konsistentna z obstojeco konstrukcijo, vendar le-ta zahteva zvisa-
nje ravni sofisticiranosti. Sele to omogo¢i konstruktorju, da uposteva, razume in
uporabi informacijo. Okolis¢ina 3 prinasa konstruktorjem izziv in jih spodbudi k
rekonstruiranju prejSnjih konstrukcij, ponavadi s pozitivnim izzidom. Vendar pa
tovrstne spremembe navadno ne zahtevajo tudi spremembe v paradigmi: os-
novni vrednotni sistem ostane nedotaknjen.
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Cetrta okolis¢ina: Informacijska in sofistikacijska disjunkcija. V okolis¢ini 4 prej-
me konstruktor nove informacije, ki od njega ne zahtevajo le, da zelo spremeni svo-
jo konstrukcijo, temvec tudi, da zvisa raven sofisticiranosti, da lahko sploh uposte-
va, razume in uporabi nove informacije. Okolis¢ina 4 povzroci ponavadi vedji stres
lastnikom konstrukcij. Od njih namrec¢ zahteva vecje rekonstrukcije, ki pa jih morda
nekateri vcasih niso sposobni opraviti. Tedaj gre lahko tudi za spremembe para-
digem, ali spremembe samih temeljev vrednotnih sistemov. V takih primerih je
rekonstrukcija zelo pocasna in boleca.

(Guba in Lincoln 1994)

Nacin spreminjanja konstrukcije je po mnenju Gube in Lincolna zelo odvisen od te-
ga, na katero od stirih mogocih okolis¢in bo konstruktor naletel. Ob tem zapiseta:
»Ce naj bi se lastniki nekaterih konstrukcij spremenili, je nujno, da so izpo-
stavljeni novim informacijam. Pri tem je hkrati pomembno, da dobijo priloz-
nosti, ki jim bodo omogocile zvisati raven sofisticiranosti, da bodo lahko upo-
stevali, razumeli in uporabili nove informacije. Seveda pa mora biti sam

konstruktor v tem procesu odprt za spremembe. «

(Prav tam, str. 148)
To pa lahko doseZzemo s hermenevti¢no dialekticnim procesom, in ta postane jedro
konstruktivisticnega raziskovalnega procesa, hkrati pa podlaga za procesni model
konstruktivisticne evalvacije, ki ga Guba in Lincoln predstavita v nadaljevanju. Pro-
ces »je hermenevticen, ker je interpretativen po naravi in dialekticen, ker omogoca
soocanje razli¢nih pogledov, da bi se dosegla sinteza le-teh na visji ravni.« (Prav
tam, str.149) Pri tem ne gre za to, da bi napadli nekogarsnjo konstrukcijo ter Zele-
li utemeljiti in potrditi neko drugo, temvec za poskus povezave konstrukcij, da bi
omogocile skupno raziskovanje razli¢cno usmerjenih. Cilj tega procesa je doseci so-
glasje, kadar pa to ni mogoce, se ob koncu procesa razjasnijo razli¢cna mnenja in
pogledi, tako da je omogoceno ustvariti polje za pogajanja. Ce je proces uspesen,
se konca tako, da vse strani rekonstruirajo konstrukcije, s katerimi so se pridruzile v
proces. To se zgodi, sta prepricana Guba in Lincoln, tudi takrat, ko ne dosezemo so-
glasja. Vse strani so tako socasno izpostaljene »izobrazevanju« in »krepitvi«. (Guba
in Lincoln 1994) Da bi hermenevti¢no-dialekticni proces lahko uspesno potekal, je
treba upostevati nekatere pogoje. Vse strani se morajo:

e zavezati, da bodo delovale s polozaja integritete; (brez lazi, zavajanja itn.....)
e komunikacijsko vsaj nekoliko usposobiti,

e pripraviti se, da v procesu pripomorejo po svojih moceh,



e pripraviti se za spremembe,

e premisliti o svojih vrednotnih predpostavkah,

e nameniti dovolj ¢asa in moci sodelovanju v procesu.
(Prav tam, str. 150)

Pomembni elementi tega procesa so Se: izbira sodelujocih, dogovor o zbiranju po-
datkov in njihovi sprotni analizi, sestavljanje dobljenih podatkov v skupno nastaja-

joco sliko (konstrukcijo), oblikovanje nacrta ter njegova dodelava in razjasnjevanje.

3. Porocilo o primeru
Porocilo o primeru je zadnje stanje v hermenevti¢no-dialekticnem krogu. V nasprot-
ju s tehni¢nimi porocili, ki jih poznamo v konvencionalnem raziskovanju, pravita
Guba in Lincoln, in predstavljajo opis »pravih« in »resni¢nih« stvari, nastane kon-
struktivisticno porocilo s skupno konstrukcijo, ki izide iz hermeneuti¢no-dialekticne-
ga procesa:
»Porocilo o primeru bralcu pomaga, da spozna konstrukcije, ki so jih izobliko-
vali udeleZenci hermenevti¢nega procesa, poleg tega pa se seznani tudi z mo-
tivi, Custvi in filozofskimi predpostavkami, ki so pripomogli do oblikovanja tak-
Snih konstrukcij. Porocilo o primeru je jasen opis, ki bralca ne le seznani z
vsemi pomembnimi konteksti, temvec mu s taksno predstavitvijio omogoci tu-
di (lastno) nadomestno izkusnjo. (vicarious experience)«
(Prav tam, str. 181)
Guba in Lincoln ob tem Se posebej poudarita pomen takSne nadomestne izkusnje,
ki sicer nikoli ne more povsem nadomestiti prave izkusnje, omogoca pa podobne
moznosti za ucenje. Nadomestna izkusdnja, ki si jo bralec pridobi z branjem porodi-
la o primeru, tako omogodi pridobivanje novih informacij in novih ravni sofisticira-
nosti in tako lahko vpliva na rekonstruiranje bralcevih izvirnih konstrukcij. (Guba in
Lincoln 1994) Navsezadnje mora porocilo o primeru vsebovati tudi prilogo, v kate-
ri je natancno predstavljena metodologija poteka raziskave, to pa omogodi prever-
janje kakovosti opravljene studije.
Ob tem ko Guba in Lincoln upostevata takSne znacilnosti konstruktivisticnega raz-
iskovalnega procesa, v nadaljevanju predstavita metodologijo Cetrte generacije eval-

vacij oz. konstruktivisticno-naturalisti¢cni model evalvacije.

—
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Konstruktivisti¢cno-naturalisticni model evalvacije

Model zajema 12 tock (interaktivnih procesov), ki jih je treba opraviti pri konstruk-

tivisti¢ni evalvaciji. Guba in Lincoln poudarjata, da je treba pri tem posamezne ele-

mente obravnavati komplementarno in interaktivno in ne linearno. V svoj model sta

Za

jela tele sestavine:

oblikovanje in sklenitev pogodbe z naroc¢nikom ali financerjem evalvacije;
organiziranje evalvacije;

identificiranje udelezencev evalvacije(stakeholders);

razvoj skupnih konstrukcij z izpeljevanjem hermenevti¢no-dialekti¢nih kroznih
procesov, pri tem se posebej usmerimo na nekatere trditve, teZzave, probleme;
testiranje in Sirjenje konstrukcij v kroznih procesnih skupinah ali z vkljuc¢evanjem
novih respondentov, novih virov informacij, dokumentacije itn., da bi tako ¢la-
nom skupin omogocili zvisevanje ravni sofisticiranosti pri primerjanju in uporabi
teh informacij;

izlocitev tistih zadev (problemov, tezav), o katerih je bilo dosezeno soglasje;
opredelitev 3e nerazreSenih prednostnih zadev;

zbiranje informacij, povezanih s $e neresenimi zadevami;

priprava poteka pogajanj (ustvarjanje razmer, opredelitev zadev, o katerih se je
treba pogajati itd.)

izpeljava pogajanj;

porocanje - porocilo o primeru - prikaz skupnih konstrukcij in rezultatov;

nov cikel.



Preglednica 3.7: Prikaz posameznih korakov v konstruktivisti¢ni evalvaciji

ST. | KORAK . DEJAVNOST/OPRAVILO
1| Sklenitev pogodbe med < identificiranje stranke oz. financerja evalvacije
evalvatoriem in stranko © = opredelitev predmeto evalvacije

(naratnikom, financeriem) opredelitev namena(ov) evalvacije

S

v

-

v

(no-dialektitne evalvacije«

>

v

udeleZencev (stakeholders) v evalvacijo.
= kratka predstavitev metodologije
= zagotovitev dostopa do podatkov in informacij
= opis nadina porotanja o ugotovitvah

izbira in usposablianje skupine evalvatorjev
vstop v raziskovanje (v institucijo..) in vzpostavitev pogojev za delo

3. | Idenfificiranje udeleZencev
evalvadije (stakeholders) © o natrovald kurikuluma,

¢ o financerji - lokalni, regionalni, nacionalni,
tisi, ki bodo sprejemali nadalinje odlocitve o programu
oskrbovalci gradiv, podpornih dejavnosti; sam narocnik evalvaciie,
osebje, ki sodeluje pri izpeljovi kurikuluma,
osebe, ki imajo koristi od »predmeta evalvacije«

o

IS

v

IS

v

[

v

S

v

kurikulum (predmet evalvacije)

IS

v

druge osebe, ki imajo koristi; npr: izdelovalci dolocenih materialov, osebe, ki
opravljajo podporne dejavnosti (uéna pomot, svefovanje itn)

IS

v

S

v

negafivno

izkljucene skupine (npr. »normalni« mladi, ki se jih izkljui iz programov za
nadarjene)

osebe s posebnimi potrebami, ki jim ne omogotijo vkljucitve

IS

v

IS

v

o

(npr. vkljutitvi v izobraZevanie) zaradi manjsega vpliva, prestiznih zadev ipd.
= formaliziranje pogojev sodelovanja

4. | Razvoj skupnih konstrukdij (v = vzpostavitev hermenevticno - dialekticnih procesnih krogov
skuFma_h udelezencev oblikovanie konstrukeij v hermenevticno - dialekticnih procesih
evalvacie) preverjanje kredibilnosti

5. | Sirienje nastajajocih skupnih ¢ = nov krozni proces (uporaba dokumentacijskih informacii, novih udelezencev)
k0"§|:fU5C||IZV Vk'IUCEVﬂﬂ,I;’m © o inferakdija intervivjev in opazovanja
novih Udelezencey, novi ¢ = analiza literature in vkljucevanje podatkov v dialekficni proces

informacij, zviSevanje . . Watorieve konstuki
sofsficiranosti izpostavitev evalvatorjeve konstrukcije

v

6. | lzloitev tistih vprasanj, :
problemov, zadev, v katerih  © dosezeno soglusie.

7. | Vzpostavitev prednostnih 8~ > determiniranje prednostnih procesov ( v skupnih pogajanjih)
nerazreSeni zadev © = preverjanie kredibilnosti

pridobitev izjave stranke (financerja), da se strinja s »pogoji za izvajanje hermenevti-

dogovor med evalvatorjem in stranko o vkljucevanju in natinu vkljutevanja razlitnih

< dogovor o tehnitnih zadevah (kdo bodo evalvatorji, okvirni urnik, proratun...)

akferji - osebe, ki so bile zajete v razvoj, izpeljavo in uporabo »predmeta evalvadije«

neposredni uporabniki; ciljne skupine udeleZencev, za katere je bil nattovan

posredni uporabniki; osebe, ki so povezane z neposrednimi uporabniki in tako tudi s
predmetom evalvacije (npr. starsi otrok; zakondi odraslih udelezencev izobraZevanja)

7rive - osebe, na katere vpliva uporaba predmeta evalvaciie (npr. kurikuluma)

osebe, ki so v »politicno neenakopravneme« polozaju pri uporabi predmeta evalvacije

identificiranje vprasanj, problemov, zadev, v katerih je hilo med kroZnim procesom Ze

ie bilo doseZeno soglasje : o> fowrstne soglasno sprejefe konstrukdiie postanejo sestavine: kontnega porodila o primeru

—
Ul

\LO KAKOVOST V IZOBRAZEVANJU



KAKOVOST V IZOBRAZEVANJU

160

ST. | KORAK DEJAVNOST/OPRAVILO

identificiranje stranke oz. financerja evalvacije
opredelitev predmeta evalvacije
opredelitev namena(ov) evalvacije

pridobitev izjave stranke (financerja), da se strinja s »pogoji za izvajanje hermenevti-
(no-dialekicne evalvacije«

¢ > dogovor med evalvatorjem in stranko o vklju¢evanju in nacinu vkljuevania razlicnih
© udelezencev (stakeholders) v evalvacijo.

i o kiatka predstavitev mefodologije

¢ o zagotovitev dostopa do podatkov in informai

: > opis natina porotanja o ugotovitvah

dogovor o tehnitnih zadevah (kdo bodo evalvatorji, okvimi urnik, proratun...)

v

1. | Sklenitev pogodbe med E
evalvatorjem in stranko L
(narotnikom, financerjem)

v

Dog

v

Pog

v

3. | Identificiranje udelezencev = akferji - osebe, ki so bile zajete v razvoj, izpeljavo in uporabo »predmeta evalvacije«
evalvadiie (stakeholders) ¢ = natrtovalci kurikuluma,
= financerji - lokalni, regionalni, nacionalni,

o ticti ki hodn <nreiemali ndalinie ndlnfitve o nranramn

Vir: Guba in Lincoln 1994, srr 186-187, Potek evalvacij Cetrte generacije.

Kot je razvidno iz preglednica st. 3.7, gre pri konstruktivisticno-naturalisti¢ni eval-
vaciji za kompleksno dejavnost, ki od evalvatorja in udelezencev zahteva doloceno
znanje, spretnosti in sposobnosti, da jo sploh lahko izvajajo. Drugo, kar lahko takoj
ugotovimo je, da gre za dobro sistemati¢no nacrtovano dejavnost, saj je potrebno
za njeno uresnicevanje ustrezno izpeljati posamezne korake na poti. Od preordinat-
no usmerjenih evalvacij (kjer so vsi koraki nacrtovani vnaprej) se razlikuje prav po
tem, da je »procesna in sodelovalna«. Lahko bi jo opredelili tudi kot krozno ali spi-
ralno evalvacijo in tako nasli kar precej povezav med temeljnimi znacilnostmi kon-
struktivisticne evalvacije in metodologijami akcijskega raziskovanja. Dvanajst »kora-
kov«, ki sta jih opredelila Guba in Lincoln, omogoca, da se lotimo njenega
uresnicevanja sistematicno, vendar pa tega ne kaze enaciti s samim »nacrtom eval-
vacije, ki nastaja sproti med hermenevti¢no-dialekti¢nim procesom - v nenehnem
sodelovanju in interakciji med evalvatorjem in udelezenci ter med zbiranjem podat-
kov ter njihovo verifikacijo. Prav to iskanje skupnih resitev ter sprotno nastajanje
»teorije« kaze, da gre za dokaj zapleteno metodologijo, ki zahteva druga¢no zna-
nje in pristopke, kot smo jih vajeni v tradicionalnih preordinatnih pristopih. Ali, kot
sta zapisala Guba in Lincoln:

»Metodologija evalvacij cetrte generacije ni preprosta. Zeleli bi si, da bi vsi, ki

se spoznavajo s tovrstno metodologijo, razumeli njeno zahtevnost in naloge,

ki jih le-ta postavija pred vse udeleZzence evalvacije. Treba je poudariti, da so

sposobnosti in znanje, ki jih potrebujemo za opravijanje nalog generacij Ce-



trte generacije drugacne in se precej razlikujejo od prednostno tehni¢nega

znanja, ki je bilo znacilno za evalvacije konvencionalnega tipa. Vendar so to-

vrstne naloge, Ceprav jih ni lahko izpeljati, uresnicljive! In ko so tovrstne eval-

vacije uspesne, so zelo ucinkovite. Ucinkovite so zato, ker ustvarjajo dinami-

ko akcije, ki jo je skoraj nemogoce doseci na drugacne nacine. Osebe, ki tako

prevzemajo odgovornost za sodelovanje v evalvaciji, prav zaradi interaktivno-

sti procesov dojamejo smiselnost nekaterih argumentov in informacij, in to

omogoci spremembe! Prav ta 'krepiteV' akterjev v izobraZevalnem procesu

namrec¢ spodbuja sprejemanje tveganja, ustvarjalnosti, oblikuje pripadnost,

zvecuje pripravljenost za sprejemanje odgovornosti in spodbuja obcutek via-

ganja v izboljsevanje lastnega delovanja.«

(Prav tam, str. 226-227)
Iz takSnega razmisleka lahko izpeljemo $e en vidik konstruktivisti¢ne evalvacije, ki se
nam zdi pomemben. Gre predvsem za »izobraZevalni vidike, vidik, ki ga ne zasle-
dimo v prejsnjih modelih evalvacije - vsaj eksplicitno se z njim ni ukvarjal nobeden
izmed avtorjev. V konstruktivisti¢ni evalvaciji namrec ne gre zgolj za to, da od ude-
lezencev pridobivamo informacije in si z njimi pomagamo ustvariti sliko o kurikulu-
mu, temvec za to, da v nenehnem kroZznem procesu te informacije vracamo tistim,
od katerih smo jih dobili, poleg tega pa jih seznanjamo tudi z informacijami, ki smo
jih dobili od drugih respondentov ter s tem izzovemo njihove konstrukcije (npr. ne-
ki ucitelj je prepri¢an, da so metode dela, ki jih uporablja, ustrezne za ciljno skupi-
no v izobrazevalnem programu. Udelezenci pa menijo nasprotno.) V kroZznem
evalvcijskem procesu taksne konstrukcije soocimo in is¢emo mogoce konsenzualne
resitve - morda se te pokaZejo v spremembah metod, ki jih uporablja ucitelj, ali pa
v tem, da udelezenci spoznajo, zakaj je treba uporabljati prav te metode za dose-
go prav takénih ciljev kurikuluma. Ce upostevamo tak izobrazevalni vidik, pa sama
evalvacija postaja oblika izobraZevanja odraslih. Ob tem se znova lahko spet spo-
mnimo na kognitivne znacilnosti odraslih, ki smo jih predstavili v prvem poglavju.
Mislimo predvsem na kakovostne spremembe v misljenju odraslih, ki potekajo od
dualisticnega misljenja prek relativisticnega do dialekti¢nega. Vkljucevanje odraslih
v dialekti¢ne evalvacijske procese gotovo pripomore k tovrstnemu razvoju. Ceprav
je treba po drugi strani opozoriti, da gre v tem primeru za procese, ki zahtevajo tu-
di doloc¢eno raven miselne dejavnosti pri primerjanju razlicnih alternativ, razmislja-
nju o njih, iskanju resitev, soglasja ipd. Ce takéne pripravljenosti ali sposobnosti ni,
se lahko zgodi, da tovrstnih evalvacijskih procesov ne bo mogoce izpeljati. Sicer pa

Ze same spremembe konstrukcij v tovrstnih procesih pomenijo novo kakovost, saj
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se le-te v kroZnih procesih takoj diseminirajo v izobraZevalni proces in ga s tem iz-
boljsujejo. V tovrstnih evalvacijskih procesih udelezenci utrjujejo sposobnosti meta-
kognicije — misljenja o lastnem misljenju.
Naslednje, kar lahko ugotovimo, je, da je konstruktivisticna evalvacija prav zaradi
svoje procesnosti in odprtosti lahko zelo primerna metoda predvsem pri spremlja-
nju in evalvaciji izobrazevalnih procesov. Pri tem izhajamo iz naslednjega: prvi¢, da
izobrazevalnih procesov (Cetudi imamo zelo strukturiran kurikulum) ni mogoce vna-
prej do potankosti nacrtovati. In Cetudi jih, se pri izpeljavi sreCujemo z »nepri¢ako-
vanimi« in »nenameravanimi« dejavniki, ki jih je treba uposStevati. Prav tu vidimo
uporabnost konstruktivisticne procesne evalvacije - v sprotnih evalvacijskih krogih,
ki se dogajajo med npr. evalvatorjem, ucitelji, udelezenci ali, ko takSne vloge, v skla-
du z znacilnostmi akcijskega raziskovanja, prevzemajo sami ucitelji, udelezenci,
evalvator pa je lahko zunanji svetovalec. Ob tem imamo opraviti $e z naslednjo no-
vostjo konstruktivisti¢ne evalvacije: evalvator se pojavlja v novi vlogi 'pogajalca’. V
bistvu postaja nekakSen medij za soocanje razli¢nih konstrukcij, pogledov, argu-
mentoy, ki jih v evalvacijo prinasajo posamezni udelezenci. In kot posebej poudari-
ta Guba in Lincoln (1994): evalvator v tem procesu ni pasiven (nevtralen), ampak
tudi sam izrazi svoj pogled (svojo konstrukcijo), ki je enako izpostavljena kritiki v dia-
lekticnem kroZnem procesu.
In ¢e upostevamo, da morajo biti strategije nacrtovanja kurikuluma vedno usklaje-
ne s strategijami evalvacije, lahko sklenemo, da je konstruktivisti¢na evalvacija zelo
primerna, ko se odlo¢amo za procesno razvojno nacrtovanje kurikuluma, o kateri
pove Kelly tole:

»BIstvo procesnega pristopa je v tem, da se splosni cilji (overal aims) nadalje

ne clenijo v vrsto kratkorocnih ciliev, ampak se prikaZejo v obliki principov, ki

so tem ciljem inherentni in ki opisujejo in vodijo nadaljnjo prakso. Model nam

kot izobraZevalcem tako dovoljuje, da imamo cilje in namene, vendar ni nuj-

no, da jih pojmujemo kot nekaj, kar je zunaj izobraZevalnega procesa in da

bi te cilie dosegali samo po eni, po korakih zacrtani in predeterminirani po-

ti. Dopusca, da imamo nase vsebine, pri odbiri vsebin pa nas ne zavezuje nic

drugega kakor inherentni cilji in principi. S tem nam omogoca, da razvijamo

razumevanje udeleZenca in nas ne omejuje zgolj na podajanje prej izbranih

vsebin ali doseganje prej determiniranih sprememb. Hkrati nam daje jasno

artikulirano podlago, iz katere lahko sprejemamo vse odlocitve, ki jih od nas

zahtevata nacrtovanje kurikuluma in izobraZevalna praksa.«

(Kelly 1989, str. 89-90)



Taksna procesno razvojna strategija nacrtovanja tako zahteva procesne mehanizme
evalvacije, in sicer prav taksne, kot jih ponuja konstruktivisticna evalvacija - sodelo-
valne (interaktivno-kooperativne). Ali kot v svoji knjigi Med poslusnostjo in odgo-
vornostjo zapise Krofli¢:
»Za spremljanje in spodbujanje razvoja ucencevih potencialnov je nujno po-
trebno, da vzgojno-izobraZevalni proces sproti opazujemo in vrednotimo ter
smo v primeru nenacrtovanih (neprimernih) ucinkov pripravijeni na potrebne
spremembe vzgojno-izobraZevalnega programa. Nacrtovanje mora torej Ze v
sami osnovi predvidevati evalvaciiske mehanizme ter moZnost upostevanja
njihovih izsledkov med izvedbo programa. Ce pa Zelimo z evalvacijskimi po-
stopki izslediti tudi kvalitativne vidike vzgojno-izobraZevalnega procesa, mo-
rajo biti v evalvacijo enakovredno vkljucene tudi 'prizadete osebe!, to je uci-
telji in ucenci. Ti niso le vir informacij o dogajanju v vzgojno-izobrazevalnem
procesu, temvec vedno bolj aktivni udeleZenci v dogovarjanju o nacrtovanih
naslednjih korakih, vsekakor pa imamo kot razvijalci in evalvatorji kurikuluma
moZnost in dolZnost, da uc¢ence natancno seznanjamo z nadaljnjim potekom
vzgojno-izobraZevalnega procesa, spremembe v procesu pojasnimo in po-
sku$amo med ucenci in uciteliem priti do soglasja.«
(Krofli¢ 1997, str. 81)
Konstruktivisticna evalvacija je torej zanesljivo korak naprej v dozdajsnjem dojema-
nju pomena in namena evalvacije, saj ga Siri in mu dodaja nove razseznosti. Ven-
dar pa je prav zaradi svojih znacilnosti (naravne okolis¢ine, kvalitativne metode,
procesnost) lahko tudi manj uporabna, ko evalviramo zato, da bi ugotovili ucinke
izobrazevanja (npr. na ravni izobrazevalnega sistema), ko raziskujemo bolj sumativ-
ne vidike kurikulumoyv, ipd. Cetudi pri tem upostevamo Gubo in Lincolna, ki meni-
ta, da je konstruktivisticna evalvacija primerna za sumativno in formativno evalvaci-
jo, lahko vseeno ugotovimo, da povzrocajo pri tovrstnih procesnih evalvacijah
najvec preglavic merila in standardi kakovosti, ki niso nikjer eksplicitno opredeljeni.
Behavioristi¢ne cilje lahko namrec brez velikih tezav izlus¢imo, pri procesnih ciljih pa
povzroca precejsnjo tezavo dolocanje standardov in meril kakovosti. Ali, ¢e se pri
tem pridruzimo Sagadinu, ki se ob kriticni analizi konstruktivisticne evalvacije, sicer
pozitivno opredeli do nekaterih znacilnosti naturalisticno-konstruktivisti¢ne evalva-
cije, predvsem procesnosti in kooperativnosti, hkrati pa zapise: »Na isto kopito pac
ni mogoce spraviti vseh raziskav v enaki meri.« (Sagadin 1991, str. 352)
Kljub temu, naj opozorimo $e na dva vidika uporabnosti konstruktivisti¢ne evalva-

cije. Pri tem bomo usmerili pozornost v izobrazevanje odraslih. Konstruktivisti¢na

—
(o)}

\Uu KAKOVOST V IZOBRAZEVANJU



evalvacija je v izobrazevanju odraslih pomembna predvsem zato, ker predpostavlja
vkljucevanje velikega Stevila udelezencev v vrednotenje izobrazevanja (delovanja
izobrazevalne organizacije, kurikuluma itn.). Prav v izobraZevanju odraslih se na-
mrec zelo poudarja potreba po sodelovanju udelezencev pri nacrtovanju in vredno-
tenju kurikuluma. Znova se spomnimo na dilemo, na katero smo opozorili ob
zacetku naloge. Ali je boljse kurikulum za odrasle strukturirano pripraviti na na-
cionalni ravni, ali pa na nacionalni ravni nacrtovati le temeljne sestavine, dru-
go pa prepustiti postopkom izpeljave? Menimo, da je procesna evalvacija lah-
ko eden izmed mogodih odgovorov na tovrstne dileme. Ce upostevamo
procesne sestavine evalvacije, bi tako kurikulum lahko nastajal sproti med iz-
peljavo (izbira metod, izbira vsebin in navezovanje le-teh na ugotovljeno po-
prejSnje znanje udelezencev, oblikovanje najustreznejsih urnikov). Navsezad-
nje, lahko zZe vclenjevanje in uporaba tovrstnih procesnih mehanizmov (in
upostevanje metodologije hermenevti¢no-dialekti¢nega kroga), pripomoreta k
uresni¢evanju procesnih ciljev, kot so: razvoj komunikacijskih sposobnosti, spo-
sobnost prepoznavanja in reSevanja problemov, razvoj odgovornosti, koopera-
tivnosti, timskega dela, razvoj metakognicije ipd. Vsi cilji, ki jih cedalje bolj po-
udarjajo tudi delodajalci, so tudi vse pogosteje zapisani v programih izobraZevanja
mladine in nadaljnjega izobraZevanja odraslih.

In Se nekaj: V izobrazevanju odraslih zmeraj poudarjamo, da se vanj vkljucujejo od-
rasli z razlicnim prejsnjim znanjem, razlicnimi izkusnjami, taki, ki prihajajo iz razli¢-
nih okolij ipd. Ali ne govorita prav o tem Guba in Lincoln, ko pravita, da je treba
upostevati razlicne 'konstrukcije', jih vzporejati in iskati glede njih skupne (soglasne)
resitve? Torej Se en uporabni vidik konstruktivisti¢ne evalvacije, ko gre za izobraze-
vanje odraslih. Res pa je, da ta morda Ze posega v same paradigmatske osnove tak-
$nega pristopa, o tem pa morajo torej razmisliti tudi vsi tisti, ki Zelijo uporabljati
konstruktivisti¢no evalvacijo. Ce ne bo prej sprejeta predpostavka, da v izobrazeval-
ni proces vstopajo odrasli, ki bodo »isto stvar videli razlicno«, verjetno konstruktivi-
sticna evalvacija res ni mogoca, ali pa? Nekateri »pozitivisticno usmerjeni avtorji«
menijo drugace. So sicer dokaj naklonjeni procesnosti in kooperativnosti ter kvalita-
tivnim metodam, ki jih predlaga konstruktivisticna evalvacija, vendar naj bi le-te
uporabljali tako, da s tem ne bi spremenili svojega pozitivisticnega stalis¢a do raz-
iskovanja.

Posezimo Se v neformalno izobraZevanje odraslih in poskusimo raziskati uporabnost

konstruktivisticne procesne evalvacije na tem podrodju. Prvo, kar nam pride na mi-
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ski krozki. Analiza delovanja Studijskih krozkov® (ki pa bi presegla namen te naloge)
bi pokazala, da imajo Studijski krozki Ze v svoji zasnovi v¢lenjene nekatere sestavine
procesne evalvacije, Ceprav le-ta nikjer ni tako opredeljena. Temeljna metodologija
delovanja Studijskih krozkov je namre¢ zasnovana na zamisli, da ¢lani Studijskega
krozka sami izberejo temo, si zastavijo cilje ter sproti vrednotijo njihovo udejanjanje.
Gre torej za odprto, prozno nacrtovanje kurikuluma (v katerem bi tudi lahko nasli
procesne elemente nacrtovanja), Ceprav je naravnan predvsem ciljno. Prav tak odpr-
ti kurikulum je znacilen za razli¢ne oblike neformalnega izobrazevanja in ga izobra-
Zevalci odraslih neprenehno tudi spodbujajo. Naslednja skupna znacilnost, ki jo lah-
ko prepoznamo predvsem, ko raziskujemo skandinavske Studijske krozke (tam so
studijski krozki nastali in se razvili), je predvsem ta, da so najveckrat nastajali zaradi
razreSevanja nekih skupnih tezay, vprasanj, ki so zadevale SirSo skupnost. Enaka je za-
snova konstruktivisti¢ne evalvacije. Kot smo poudarili ze pri obravnavanju Stakovega
modela responzivne evalvacije, se nam zdi problemsko nacrtovana evalvacija zelo
primerna oblika v izobrazevanju odraslih, tudi ko gre npr. za vpeljevanje mehani-
zmov samoevalvacije v izobraZevalno organizacijo za odrasle. Evalvacija, ki je zasno-
vana tako, da obravnava dolocen problem, ki zadeva zaposlene ali zunanje stranke,
udelezence ipd., lahko spodbudi vse te udelezence k sodelovanju pri evalvaciji, saj
lahko v njej spoznajo smiselnost reSevanja svojih tezav in moznosti za razvoj. Tezave
sicer lahko nastanejo, kadar akterji ne prepoznajo nekaterih tezav ali podrocij, kjer
so potrebne drugacne resitve, vendar pa prav zaradi tega Guba in Lincoln (1994) po-
udarjata, da je treba pritegniti k evalvaciji ¢im vec¢ udelezencev (ki imajo v programu
razlicne interese) v evalvacijo. Toliko pomembnejse je to v nefomalenem izobrazeva-
nju, ko je mogoce kurikulum nacrtovati in prilagajati pozneje in bolj odprto.

Seveda pa imamo tudi tu opraviti z omejitvami, ki izhajajo iz dokaj zahtevne meto-
dologije konstruktivisticnega pristopa k evalvaciji. Tezave pri uporabi takSnega mo-
dela v izobrazevanju odraslih vidimo namrec¢ predvsem tedaj, ko gre npr. za progra-
me funkcionalnega opismenjevanja ipd. Pa ne, da v teh programih ne vidimo
uporabnosti tovrstnih metodologij, le da je Se posebno pozornost v njih treba na-
meniti »izobrazevalnemu vidiku« evalvacije predvsem tistemu, ¢emur Guba in Lin-
coln pravita »zvisevanje ravni sofisticiranosti«. Konstruktivisticna evalvacija, katere
podlaga je hermenevti¢no-dialekticni proces, namrec predpostavlja Ze a priori vsaj
minimalno zmoZnost artikulacije problemov, komunikacijskih sposobnosti ipd. Prav

tega pa se udelezenci v programih opismenjevanja Sele ucijo. Po eni strani tako lah-

5 Vec o temeljnih principih delovanja in vrednotenja oblike Studijskih krozkov v: Klemendi¢, S. (1995): U¢imo se v $tu-
dijskih krozkih, ali Mijo¢, N., Krajnc, A., Findeisen, D. (1993): étudijski krozki.
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ko tudi s tovrstnimi evalvacijskimi mehanizmi pripomoremo k uresnicevanju ciljev
taksnih kurikulumov, po drugi strani pa lahko neupostevanje temeljnih pogojev, ki
jih je treba ustvariti za izpeljavo konstruktivisticne evalvacije, vodi v to, da ni uspe-
$na. Prav v tem vidiku ponuja mogoco resitev evalvacijski model participativne eval-

vacije, ki ga bomo spoznali v nadaljevanju.

Participativha evalvacija - Easton

Kot smo videli Ze prej, je potrebo po sodelovanju udelezencev v evalvaciji poudaril
Ze Stake pri opredeljevanju responzivne evalvacije, $e bolj pa se za vkljucitev vseh,
ki se zanimajo za dolocen izobrazevalni program, zavzemata Guba in Lincoln. V na-
daljevanju pa predstavljamo model participativne ali sodelovalne evalvacije, ki jo
prikazuje Easton (1997). Model, ki je bil oblikovan se posebno za potrebe neformal-
nega izobrazevanja, in sicer za izobraZevalne programe, ki so namenjeni samo od-
raslim. Z njim naj bi pomagali vsem, ki razvijajo in izpeljujejo izobrazevalne progra-
me za odrasle, da bi lahko neprenehoma izpeljevali formativno in participativno
evalvacijo tovrstnih izobrazevalnih programov. Na razvoj modela je vplivalo vec de-
javnikov. Mocan izziv za njegov razvoj je pomenilo predvsem to, da so se izobraze-
valci v zadnjih desetletjih povsod po svetu soodili s problematiko pismenosti odra-
slih. Potrebe po zviSevanju ravni pismenosti so pripeljale do razvoja novih
izobrazevalnih programov, hkrati z njimi pa se je pojavila tudi potreba po razvoju
evalvacijskih mehanizmoyv, ki bodo ustrezali tovrstnemu izobraZevanju. Izobrazeval-
ci so imeli opraviti s ciljnimi skupinami, ki so bile Ze tako odrinjene na rob druzbe.
Treba je bilo zagotoviti mehanizme za njihovo sodelovanje v izobrazevalnih progra-
mih in evalvaciji le-teh.

Participativna evalvacija pomeni prvi korak k emancipacijski perspektivi evalvacije,
kjer profesionalni evalvator deluje zgolj kot svetovalec (spodbujevalec) evalvacijske-
ga procesa, pri nadzoru sodelujejo tudi udeleZenci evalvacije, ki so dejavni v vseh
fazah nacrtovanja in izpeljave evalvacijskega procesa. (Mertens 1998). Razli¢ni av-
torji torej razumejo participativno evalvacijo kot sodelovalni proces, pri katerem so
dejavne vse stranke izobraZevalnega programa in imajo pri evalviranju razlicne na-
loge: to hkrati omogodi, da udelezenci razumejo rezultate, pridobljene z evalvacijo,
in znajo najti v njih smisel. (Mertens 1998, Choudary in Tandon 1992, Fetterman
1996, Easton 1997)

Poglavitni namen participativne evalvacije, pravi Easton, je v tem, da z njo pridobi-
mo podatke in informacije, s katerimi bomo lahko vpeljevali izboljSave v izobraze-

valni program. Da bi to lahko storili, je treba kar najbolj razsiriti znanje o sami eval-



vaciji in postopkih njenega udejanjanja. Ce Zelimo razli¢ne udelezence, ki jim je
izobrazevalni program namenjen, in imajo v njem svoje interese, pritegniti v
sam evalvacijski proces, jih je treba najprej usposobiti, da bodo zmozni sami
ocenjevati in ugotavljati Sibke tocke in prednosti tega programa in iskati nove
poti, po katerih bi lahko dosegali cilje. (Easton 1997)
Pomemben vidik participativne (sodelovalne) evalvacije, na katerega je opozoril
Easton, je vidik »izobraZevanja in ucenja vseh, ki v evalvaciji sodelujejo«. Ob tem
Easton zapise:
»Dobra evalvacija je sama po sebi lahko sinonim za dobro nadaljnje izo-
braZevanje odraslih. Izkusnja sodelovanja v evalvaciji skoraj vedno prinasa
vsem, ki pri njej sodelujejo, novo znanje, nove poglede na dolocena vprasa-
nja. Od njih zahteva, da se naucijo novih spretnosti in si pridobijo nove spo-
sobnosti ter izboljsajo tiste, ki jih Ze imajo. Zato je evalvacija Ze sama po se-
bi oblika »izobraZevanja odraslih«, in glede na to, da je ena izmed nalog
programov neformalnega izobraZevanja prav v tem, da prispevajo nove moz-
nosti za izobraZevanje in deprivilegiranim skupinam v druZbi omogocajo ok-
repitev takih moznosti, iz tega sledi, da je evalvacija ena izmed najboljsih tak-
snih moZnosti«.
(Prav tam, str. 29)
Pri opredeljevanju naslednje pomembne funkcije participativne evalvacije izhaja
Easton iz ene temeljnih predpostavk namenov neformalnega izobrazevanja, ki se
kaze v tem, da si v njem udelezenci pridobivajo nove spretnosti in sposobnosti, kar
vpliva tudi na krepitev njihove samozavesti in prispeva k dejavnejsi vlogi pri dojema-
nju in uresnicevanju svojih individualnih in druzbenih vlog. Naloga participativnega
evalvatorja pri tem je, da udelezence spodbuja, naj sodelujejo pri evalvacijskem pro-
cesu in povedo svoja mnenja ter svoje poglede na vrednost izobrazevalnega pro-
grama. Hkrati pa to pomeni, da se ob tem spreminja sama vloga evalvatorja, ki bo
»prej ali slej poklican, da bo tudi sam deloval tako, kot udi, - tudi procese evalvaci-
je bo moral oblikovati participativno, da bodo ustrezali strategiji, na podlagi katere
je bil nacrtovan izobrazevalni program«. (Prav tam, str. 29) Pri tem Easton partici-
pacijo (sodelovanje) opise takole:
»Participacija oznacuje dejavnosti, s katerimi ljudje pridobivajo vecjo in Sirso
odgovornost za sprejemanje odlocitev, razdeljevanje virov (sredstev), imple-
mentacijo aktivnosti in ocenjevanje doseZenih rezultatov na podrodjih, ki ne-

posredno zadevajo njihovo Zivljenje. Hkrati pa participacija oznacuje tudi
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proces pridobivanja ustreznih kompetenc in sposobnosti, ki so ljudem po-

trebne za uresnicevanje taksnih vlogx.

(Prav tam, str. 30)
Easton poudarja, da takSno razumevanje participacije pomeni resni¢no okrepitev
vkljucenih, da imajo v resnici besedo pri odlocanju o dolocanju ciljev izobrazevalnih
programov, razdeljevanju sredstev, odlocanju o tem, kakSne metode se bodo upo-
rabljale v izobrazevalnih programih ipd., ne gre torej le za »participacijo na dekla-
rativni ravni«. Strinja pa se s tem, da je treba participacijo razumeti glede na dolo-
¢eno raven, do katere zares sega. Pri tem se Easton opre na Bersteina in njegovo
opredelitev treh dimenzij participacije, ki po njegovem mnenju ustrezajo tudi razu-
mevanju participativne evalvacije. Prva zadeva »3irino« druga »visino« in tretja »glo-
bino« participacije. (Easton 1997, povzeto po Berstein 1982) Sirina participacije se
kaze predvsem v Stevilu dejavnikov ali delovanja, ki so zares odprti za participativ-
no razpravo ali v tem, da lahko v sprejemanje odlocitev v resnici posega Sirsa jav-
nost. Pri tem gre predvsem za to, ali bodo udeleZenci izobrazevalnega programa
sodelovali samo pri zbiranju podatkoy, ali pri evalvaciji nacrtovanja, evalvaciji izpe-
ljave izobrazevanja, pri sprejemanju proracunskih odlocitev, razvoju evalvacijskega
instrumentarija, analize podatkov, interpretaciji podatkov in tudi pri diseminaciji re-
zultatov le-teh.
Globina participacije se, meni Easton, meri predvsem glede na razli¢ne skupine, ki
sodelujejo pri evalvaciji: ali je to zgolj srednji menedzment, vsi zaposleni v izobraze-
valni organizaciji, vsi udeleZenci izobraZevalnega programa, njihove druzine, lokalna
skupnost? Visina participacije se navsezadnje kaze tudi v tem, o katerih vprasanjih
lahko udeleZenci povedo svoje mnenje. Ali njihovo pooblas¢anje za sprejemanje od-

locitev sega do ravni lokalne skupnosti, dosega regionalne ali nacionalne okvire?
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Slika 3.4:Grafi¢na predstavitev participativnega prostora

Globina participacije VKljucene vse skupine, ki
(Stevilo vkljuGenih skupin v jih zadeva izobrazevalni
evalvacijo) program

Omejena na dolocene
(viSje) skupine

Temeljne (bistvene)
odlocitve o politiki

Visina participacije
(ravni vprasanj, o katerih
ljudje lahko povedo
Svoje mnenje

Povrsinska oz.
tehni¢na vprasanja

Malo podrogij 0z. ozka Veliko podrocij oz. Siroko
podrocja definirana podrocja

Sirina participacije
(Stevilo delovnih faz, ki so odprte

za participativno, javno
sprejemanije odlocitev)

Vir: (Easton 1997, str.32); Sharpering our Tools, Improving Evaluation in Adult and Nonfor-
mal Education.

Easton v nadaljevanju opozori na tri dejavnike, ki jim je treba pri nacrtovanju in iz-
peljevanju participativne evalvacije nameniti Se posebno pozornost. Sam jih opre-
deli kot: »ucljivost« tehni¢nih aspektov evalvacije, demistifikacija evalvacije in zadnji
sirsi pogled in »koreografiranje« sodelovanja razli¢nih kategorij udelezencev evalva-
cije. (Easton 1997) Pri razumevanju in udejanjanju participatorne evalvacije vodi
Eastona naslednje nacelo: »Tega se ni tako tezko nauciti. » (Prav tam, str. 34) To, na
kar Zeli Easton pri tem opozoriti, je, da je treba, ce Zelimo v procese evalvacije
pritegniti tudi udelezence izobrazevanja, same procese in postopke evalvacije
predstaviti tako, da jih bodo udelezenci razumeli in se jih bodo lahko naucili.
Skratka, evalvacijo je treba udelezencem predstaviti v njihovem jeziku. Prav v pro-
gramih funkcionalnega opismenjevanja se je namrec taksen pristop izkazal kot edi-
ni mogog¢, saj se udelezenci, kadar uporabljamo prevec strokovnih izrazov in opisov
znanstvenih postopkov in statisticnih metod, kaj hitro od evalvacije odvrnejo. Eval-
vacijo je treba, pravi Easton, ¢imbolj priblizati vsakdanjim izkusnjam ljudi in jo

s temi izkuSnjami povezati ter jim najti smisel. To pa prav gotovo ne bo tezko ti-
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stim, ki delajo v izobraZevanju odraslih, nadaljuje Easton, saj je takSen pristop le
eden izmed temeljnih andragoskih pristopov k izobrazevanju. Udelezence, ki bodo
sodelovali v evalvaciji, je zato treba postopno seznanjati z razli¢nimi vidiki in nacini
evalvacije, in sicer hkrati s tem, ko potekajo posamezne faze evalvacije. Tudi ko gre
za tehnic¢ne (razvoj evalvacijskega instrumentarija) in statisti¢cne postopke (npr. vzor-
Cenje, obdelava podatkov), je treba veliko previdnosti in razmisleka, da tovrstne pri-
stope udelezencem ustrezno prikazemo. Ce pa se izkaZe, da to ni mogoce, pravi
Easton, potem je najveckrat tezava v nepravilni predstavitvi, nezmoznosti metodo-
logov ipd., da bi pri svojem delu uporabili pedagosko-andragoske pristope ter svo-
je delo priblizali ljudem in jih usposobili za uporabo tovrstnih metod in instrumen-
tov (Easton 1997)
Da bi to lahko dosegli, meni Easton, pa je potrebna demistifikacija evalvacije kot de-
javnosti, ki jo lahko opravljajo samo vrhunsko usposobljeni strokovnjaki (npr. meto-
dologi). Easton podkrepi to takole:
»Ce je res, da tehnicni vidiki evalvacije niso vedno tako tezki in zahtevni, kot
o njih po navadi razmislja javnost, je hkrati tudi res, da taksno sliko evalvacije
velikokrat ustvarjajo in ohranjajo sami strokovnjaki v doloceni stroki ali institu-
ciji, ki uporablja njihove storitve — natancno zato, ker jih to lahko varuje pred
javno kritiko oz. jim omogoca doloCene privilegije. Zato lahko poskusi, da bi
tehnicne vidike evalvacije poenostavili in naredili dostopnejse in uporabnejse
Sirsi javnosti, zadenejo na odpor. Po drugi strani pa je vCasih videti, kot da bi
evalvatorji ali izobraZevalci odraslih s spodbujanjem ucljivosti tehnicnih vidikov
evalvacije posegali na podrocje nekoga drugega in s tem postavijali pod vpra-
Saj poseben status metodologov in drugih strokovnjakov za evalvacijo.«
(Prav tam, str. 37)
Easton se strinja s tem, da na tovrstne dileme ni preprostih in enopomenskih odgo-
vorov. Predvsem zato ne, ker so vrhunske evalvacijske storitve zelo pomembne in jih
zares lahko opravljajo le vrhunsko usposobljeni strokovnjaki. Avtor predlaga, naj bi
znova razmislili o mogocih novih nacinih sodelovanja med profesionalnimi evalva-
torji in praktiki, predvsem tedaj, ko gre za participativno evalvacijo, ko naj bi zara-
di izboljSevanja in razvoja izobraZevanja ter usmeritev na razli¢nih ravneh izobraze-
vanja k vrednotenju izobrazevalnih programov pritegnili ¢cimvec ljudi (Se predvsem,
ko gre za odrasle v izobrazevanju). (Easton 1997) Kot bomo videli v nadaljevanju,
se pri takSnih novih oblikah sodelovanja tradicionalna vloga evalvatorja spreminja,
saj postaja vedno bolj izobrazevalec odraslih in spodbujevalec aktivnega sodelova-

nja udelezencev pri oblikovanju in izpeljavi evalvacijskih dejavnosti.



Easton v nadaljevanju opozori, da je treba v participativni evalvaciji dovolj pozornosti
nameniti tudi kontekstualnemu razumevanju izobrazevalnega programa, ali kot pra-
vi sam »postaviti izobrazevalni program na svoje mesto«. (Prav tam, str. 38) Treba je
predvsem zagotoviti, da bodo vsi udeleZenci evalvacije zelo dobro poznali izobraZe-
valni program in njegove temeljne cilje. Se posebno pomembno pa je, pravi Easton,
da udeleZencem razloZzimo sam namen, zaradi katerega je nastal izobraZevalni pro-
gram, ter druzbene in socialne okoliscine, v katerih je nastal. Prav zato je tako zelo po-
membno, da pri participativni evalvaciji Ze na zacetku dobro razmislimo o vseh mo-
gocih udeleZencih evalvacije in specifi¢nih interesih, ki jih imajo le-ti v izobrazevalnem
programu. Tako kot Guba in Lincoln (1994) tudi Easton poudari, da je treba o udele-
Zencih evalvacije razmisljati SirSe, ne pa se zaustaviti zgolj pri uciteljih in udelezencih
ter predstavnikih institucije, kjer poteka program. Udelezenci in presojevalci izobraze-
valnega programa so lahko tudi predstavniki lokalne skupnosti, financerji, tuji dona-
torji, delodajalci, vodilni politiki v lokalni skupnosti, Sirsa javnost itr. (Easton 1997)

V nadaljevanju Easton predstavi nekaksno okvirno participativno strategijo, ki je lah-
ko uporabna pri udejanjanju parcipativne evalvacije. Pri tem poudarja, da je treba
participativno evalvacijo razumeti celostno ali holisticno, zato naj tudi tovrsten na-
Crt oz. strategija evalvacije opredeljujeta tele elemente: opredeljene ravni odgovor-
nosti, opredeljene skupine druzbenih kategorij oseb, ki sodelujejo pri evalvaciji. To-
vrstna strategija je lahko participativnemu evalvatorju koristna, ko opravlja svojo
funkcijo evalvatorja kot izobraZevalca odraslih pri usposabljanju ljudi za aktivno so-
delovanje v participativni evalvaciji. Pri tem Easton Se enkrat poudarja, da bi bilo ilu-
zorno pricakovati, da bodo ljudje kar sami od sebe sodelovali v evalvaciji. Za to jih
je treba motivirati in usposobiti, sicer bo participativna evalvacija ostala zgolj na de-

klarativni ravni. (Easton 1997)

Preglednica 3.8: Temeljni elementi, ki jih opredeljuje strategija participativne evalvacije

Raven - Tehnitne . Iohtevano  © Potrehepo  : Druibene skupine/kategoriie oseb,
prevzete - funkdie ¢ znanjein i usposabljanju : zajetih v evalvacijo
OngVOI‘nOSﬁ SpOSOhnOSﬁ . ................ , ..................................................
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V nadaljevanju se Easton Se enkrat dotakne temeljnega namena participativne eval-
vacije in njenih relacij do tradicionalnih evalvacij eksternega tipa. Takole pise:
»V participativni evalvaciji sodeluje veliko vec tipov (skupin) ljudi, kot je zna-
Cilno za tradicionale eksterne evalvacije. Bistveni cilj participativne evalvacije
tudi ni v ustvarjanju neizpodbitne objektivne eksterne slike o nekem izobra-
Zevalnem programu. Bolj gre za spodbujanje in Sirjenje nove kolektivne zave-
sti o tem, kaj se v izobraZevalnem programu dogaja, in za spodbujanje iska-
nja soglasja o tem, kako resiti ugotovljene teZave. V tovrstnih dejavnostih
postanejo evalvatorji zgolj posredniki pri ustvarjanju taksne kolektivne zave-
sti. Da bi pa k temu lahko pripomogli, morajo evalvatorji spodbujati menja-
vo informacij, in vzporejanja razlicnih pogledov in vidikov, ki jih v evalvacijo
prinasajo razlicni udelezenci ter priskrbeti 'medije', ki bodo taksno sodeloval-
no komunikacijo omogocali«.
(Prav tam, str. 42)
Participativni evalvator, pravi Easton, mora zelo skrbno oblikovati 'zemljevid' vseh
udelezencev evalvacije in njihovih komunikacijskih poti. Pri oblikovanju evalvacijske-
ga nacrta je poleg odlocitve o tem, kaksne podatke bomo zbirali, treba razmisliti tu-
di tudi o tem, kdo bo podatke zbiral, kdo razclenjeval, kako in kdaj bomo podatke,
ki so pomembni za eno skupino udeleZzencev pokazali drugi skupini, kako bodo in-
formacije krozile, da bo prikazana prava slika o izobrazevalnem programu, ki bo vse-
bovala razli¢ne poglede in mnenja itn. (Easton 1997) Easton pri tem opozori, da so
si lahko pogledi razli¢nih strani, ki sodelujejo v evalvaciji, zelo razli¢ni in vcasih tudi
konfliktni, to pa zahteva od evalvatorja nekatere nove spretnosti in sposobnosti, ki
so bile za tradicionalnega evalvatorja manj znacilne in potrebne. Takole pravi:
»Evalvator mora neprenehno sodelovati s predstavniki razlicnih skupin, ude-
lezenih v evalvaciji, in si prizadevati za ustvarjanje skupnega polja komunika-
cije in iskanja soglasja v razlicnih okolisc¢inah. Da bi tovrstne naloge opravijal
dobro, mora participativni evalvator imeti tudi vsaj nekaj znanj iz vodenja (di-
plomacija, spretnosti vodenja skupin, komunikacija), ki se kaZe v sposobno-
sti percepiranja in razumevanja razlicnih pogledov, stalisc, vrednot in intere-
sov, ki jih imajo razlicne skupine. V tem primeru so se posebno pomembne
spretnosti komunikacije, saj je prav od razlicnih vrst komunikacije zelo odvi-
sna uspesnost participativne evalvacije«.
(Prav tam, str. 42)
Poleg vertikalne komunikacije je prav pri participativni evalvaciji pomembna tudi ho-
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pogovarjajo, menjavajo informacije, razli¢ne poglede na doloc¢ena vprasanja, hkra-
ti pa v taksni komunikaciji lahko najdejo tudi podporo svojih sodelavcev, somislje-
nikov ipd. za evalvacijske resitve, ki jih nameravajo predlagati. Tovrstna komunika-
cija je pomembna tudi, ko opazujemo dogajanje v izobrazevalni organizaciji.
Potreba po decentralizaciji, pravi Easton, spreminja tudi tradicionalne menedzerske
vloge. MenedZerji tako del svojih dejavnosti vedno bolj usmerjajo v '‘poucevanje’ in
postajajo tudi mentorji sodelavcem pri iskanju skupnih resitev za kaksno tezavo, ki
se pojavlja. (Easton 1997)

Pri participativni evalvaciji, pri kateri je veliko udeleZzencev, postaja vedno pomemb-
nejsa tudi eksterna komunikacija. Javnost vedno bolj zanima, pravi Easton, kaj se
dogaja v nekem izobrazevalnem programu, kaksni so dosezki udelezencev, kaj se
lahko v njem naucijo ipd. Zato je treba razmisljati tudi o nacinih in poteh odprte ko-
munikacije z razli¢nimi vrstami javnostmi, tako o rezultatih kot o razli¢nih razvojnih
usmeritvah v izobrazevalni organizaciji ali v dolo¢enem izobrazevalnem programu.
Eksterna komunikacija s predstavniki lokalne skupnosti, delodajalci, predstavniki
drugih organizacij v lokalnem in SirSem okolju postaja vedno bolj preZivetvenega
pomena, e posebno za organizacije, ki delujejo v izobrazevanju odraslih, zato eks-
ternega komuniciranja nikakor ne smemo zanemariti. (Easton 1997)

Pri prikazovanju modela participativne evalvacije Easton predvidi tudi povezavo oz.
komplementarnost med internim in eksternim vidikom evalvacije, ki ga je mogoce
dosegati po 'koncentricnem nacelu'. 'Koncentri¢nost' pri tem pomeni, da evalva-
cija na razli¢nih ravneh vsebuje isti skupek vprasanj: to so vprasanja, ki sestav-
ljajo neki skupni referencni okvir za vse, ki sodelujejo v evalvaciji, ter so hkrati
vsem razumljiva in soglasno sprejeta. Tovrstna vprasanja bodo spremljali ude-
lezenci v izobrazevalnem programu, zanimiva pa bodo tudi na ravni lokalne
skupnosti: tam jih bodo morda razsirili ali poglobljeno obdelali tiste vidike, ki
so zanimivejsi za lokalno skupnost, prav tako pa bodo vprasanja uporabna pri
evalvaciji na nacionalni ravni — tam bo verjetno treba uporabiti bolj strokovne
metode in izdelati natancnejse in bolj poglobljene studije glede na obravnava-
na vprasanja. A vedno bo $lo za isti skupek vprasanj, ki omogocajo konsistent-
nost tovrstne participativne evalvacije na razli¢nih ravneh. (Easton 1997)
Naslednjo sestavino modela participativne evalvacije pa povezuje Easton s partici-
pativnim nacrtovanjem. (Easton 1997) Izidi, ki jih pridobimo s participativno eval-
vacijo, morajo biti upostevani pri nadaljnjem nacrtovanju izobrazevalnega progra-

ma, to pa omogoca tudi udelezencem sodelovanje pri nacrtovanju.
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Kot zadnjo sestavino modela pa predstavi Easton metaevalvacijo, ki jo mora vsebo-
vati vsaka participativna evalvacija. Evalvacijski procesi, pravi Easton, morajo biti do-
volj pregledni, da omogocajo kredibilnost evalvacije, zato je prav, da je tudi partici-
pativna evalvacija izpostavljena evalvaciji, ki jo opravljajo drugi (eksterni vidik) in
tako participativni evalvator pridobiva povratne informacije o kakovosti svojega de-
la in potrebnih izboljSavah. Najbolj3e je, da so Ze vnaprej znana in opredeljena me-
rila participativne evalvacije, po katerih se ugotavlja kakovost njene izpeljave in iz-

brane metodologije.

SINTEZNI PREGLED RAZLICNIH MODELOV EVALVACIJE PO
NJIHOVI UPORABNOSTI ZA ZAGOTAVLJANIJE IN

RAZVOJ KURIKULUMA V IZOBRAZEVANJU ODRASLIH

Za nekoga, ki si zeli ustvariti jasno sliko o kurikularni evalvaciji, je poglobljena ana-
liza posameznih modelov kurikularne evalvacije pravo bogastvo. Le-ta namrec ne
pomeni le spoznavanja temeljnih znacilnosti posameznega modela, temvec tudi se-
znanjanje z avtorjem, zivljenjskimi in delovnimi okolis¢inami, v katerih je deloval in
snoval taksen ali drugacen pristop h kurikularni evalvaciji. Prav zaradi vsega tega ob
poskusu podajanja sintezne slike posameznih evalvacijskih modelov ne bi bilo smi-
selno ugotavljati, kateri je najboljsi, ali ob upostevanju casovno razvojnega vidika
sklepati, da so modeli, ki so se oblikovali v zadnjih letih, boljsi, sodobnejsi in upo-
rabnejsi od, npr. Tylerjevega, ki ga lahko obravnavamo kot eno izmed pionirskih del
na tem podrodju.

Analiza posameznih modelov pokaze, da so se le-ti izboljSevali in nadgrajevali, to
pa kaZe na Zivost, dinamiko in intezniven razvoj kurikularne evalvacije v zadnjih tri-
desetih letih. Trdimo pa lahko, da so prav vsi predstavljeni modeli (v celoti ali posa-
meznih elementih) Se vedno aktualni in uporabni; od poznavanja, strokovne uspo-
sobljenosti, odprtosti in proZnosti prav nas evalvatorjev pa je odvisno, ali bomo

znali pravilno izbrati ustrezen model za posamezno evalvacijsko studijo.

Evalvacija kot sredstvo za ugotavljanje dosezkov

udelezencev

In Ce se ob taksnem izhodis¢u ob koncu poglavja 3e enkrat dotaknemo temeljnih
znacilnosti posameznih modelov, lahko najprej opozorimo na temeljni premik, ki ga
je v kurikularno nacrtovanje, s tem pa tudi v kurikularno evalvacijo prinesel Tyler.
Predvsem iz tega vidika je pomembno Tylerjevo spoznanje, da je treba spremeniti

samo osnovo oblikovanja testov znanja: ta naj ne bodo vec vsebine, temvec cilji, ki



naj bi jih studentje dosegali v izobrazevalnem programu. (Tyler 1973) Najprej je to-
rej treba jasno definirati cilje, pozneje pa razviti ustrezne instrumente, ki nam bodo
pomagali ugotoviti, ali so bili ti cilji tudi zares dosezeni. V tem casu so tako spozna-
li, da ucitelji potrebujejo teste, ki jih bodo seznanjali s tem, kaj so se ucenci v resni-
ci naucili, in s tem, kje v izobrazevalnem procesu so imeli tezave. In ker je takSen
pogled na vrednotenje dosezkov vsebinsko presegel dosedanje dejavnosti testiranja
in merjenja, je prav Tyler prvi vpeljal in uporabil pojem 'evalvacija' ter s tem Zelel po-
udariti globlje vsebinske dimenzije tovrstnega vrednotenja dosezkov udelezencev.

Zanimivo je, da se s podobnimi tezavami, ki jih je imel Tyler pri svojem delu v Zdru-
Zenih drzavah Amerike pred tridesetimi leti, v zadnjih letih srecujemo tudi v Sloveni-
ji, kjer smo s procesi kurikularnih sprememb konceptualno prav tako naredili premik
od ucno-vsebinskega nacrtovanja k u¢no-ciljnemu. Kurikularni nacrtovalci in ucitelji
imajo podobne tezave pri definiranju jasnih ciljev, iS¢ejo nove poti v nacinih prever-
janja in ocenjevanja znanja in prav v tej dimenziji lahko Se danes s pridom uporabi-
mo Tylerjeve izkusnje in spoznanja. Tylerjev model je usmerjen predvsem na ugotav-
ljanje ucinkov, zato je danes manj uporaben, predvsem ce izhajamo iz SirSe definicije
kurikuluma in iS¢emo celovitejse modele zagotavljanja in razvoja kakovosti kurikulu-
ma. Zato pa lahko Tylerjeve izkusnje uporabimo pri oblikovanju in vrednotenju izsto-
pnih (sumativnih, kon¢nih) kazalnikov kakovosti kurikuluma. Upostevati pa je treba
tudi temeljno kritiko Tylerjevega modela, ki je predvsem v tem, da se je sam omejil
na behavioristicno zastavljene cilje ter izpustil razne procesne, prav tako pa v svojem
modelu ni uposteval nenameravanih ucinkov, ki jih ni mogoce vnaprej predvideti. Za-

to tudi ni predvidel instrumentov, s katerimi bi le-te lahko ugotavljali.

Evalvacija kot sredstvo za izboljSevanje kurikuluma

Prav na to je opozoril Cronbach, ki je pomen evalvacije razsiril. Le-ta zanj ni vec zgol;
merjenje koncnih dosezkov udeleZencey, temvec je pomembna za izboljSevanje pro-
grama in odlocitev, ki zadevajo posameznike, pa tudi za administrativno urejanje,
ki zadeva presojo kakovosti samega programa. (Cronbach 1983, 2000) Cronbach
je prvi opozoril na soodvisnost razlicnih dejavnikov kurikuluma in njihov vpliv na
koncne ucinke in dosezke udelezencey, s tem pa vpeljal nove razsesnosti v samo ra-
zumevanje kurikularne evalvacije. Evalvacijske Studije torej ne smejo biti ve¢ zgol|
porocanje o tem ali drugem izobrazevalnem programu in povprecnih dosezkih v
njih, temve¢ nam morajo biti v pomoc¢ pri razumevanju dogajanj med u¢nimi pro-
cesi. (Cronbach 1983, 2000) Ne samo behavioristi¢ni cilji, temvec tudi spremembe

v stalis¢ih, misljenju in transferu znanja so pomembni ucinki izobrazevanja. Za nji-
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hovo spremljanje pa potrebujemo razlicne metode in instrumente in ne zgolj teste
znanja. S tem Cronbach razsiri paleto metod, ki jih imamo na voljo za ugotavljanje
dogajanja in ucinkov v izobrazevalnem programu. Vpelje tudi Studije 'follow up/, saj
lahko 3ele z njihovo pomocjo ugotavljamo, kaksen je resni¢ni transfer zanja iz izo-
brazevalnih programov v konkretne Zivljenjske okoliscine, in sicer tako, da udelezen-
ce spremljamo tudi pozneje v zivljenju in pri delu.

Tudi pri tem lahko naletimo, da je model uporaben Se dandanes, posebno v izobra-
Zevanju odraslih. Ena izmed temeljnih znacilnosti odraslih, ki se vracajo v izobraze-
vanje, namrec je, da si Zelijo uporabnega znanja, ki ga bodo takoj uporabili v de-
lovnih in Zivljenjskih okolis¢inah. Gre torej hkrati za enega izmed pomembnih

kazalnikov kakovosti kurikuluma v izobrazevanju odraslih.

Ne samo sumativna, tudi formativna

evalvacija je pomembna

Cronbach je prepri¢an, da mora dobra evalvacija kurikuluma prinesti podatke o
spremembah, ki jih je le-ta prispeval, hkrati s tem pa identificirati tiste aspekte pro-
grama, ki jih je treba izboljsati. In prav v tem naletimo na najpomembnejsi premik
pri Cronbachu. Da bi lahko kurikulum izboljsali, potrebujemo razli¢ne podatke in ne
zgolj podatkov o koncnih dosezkih udeleZzencev. Pomembno je poznati kakovost
uciteljskega osebja, ustreznost prostorov, kakovost razmerij med udelezenci in udi-
telji ipd. Skratka, Cronbach evalvacijo razsiri tako, da poudari pomen proucevanja
samih procesov, zato da bi laze razumeli kon¢ne dosezke, in tudi zato, da bi ugo-
tovili, kaj je treba v programu izboljsati, ce zelimo izboljSati dosezke.

Stufflenbeam je pozneje v svojem modelu CIPP uravnotezil pomen obeh vidikov
evalavcije, tako da je sumativno evalvacijo opredelil kot retroaktivno in hkrati tisto,
ki je namenjena izkazovanju odgovornosti (administrativnemu urejanju), formativ-
no pa opredelil kot proaktivno - namenjeno odlocanju glede kurikuluma v prihod-
nje. (Stufflebeam 1983, 2000)

Evalvacija kot sestavina kurikuluma, in

ne njegov privesek

Prav Stufflebeam je pozneje Se posebej poskusal uveljaviti nacelo, da je treba evalva-
cijo pojmovati kot sestavino kurikuluma, in ne od njega loceno dejavnost. Gre za po-
memben vidik, ki govori o tem, da je treba evalvacijo sistemati¢no nacrtovati in ure-
snicevati hkrati z nacrtovanjem in izpeljavo kurikuluma. Le tako lahko sproti zbiramo

podatke in informacije, ki nam omogocajo odlocitve o kurikulumu v prihodnje. Bist-



vena kakovost modela CIPP pa je predvsem v tem, da pojmovanje evalvacije vsebin-
sko Se razsiri s tem, ko opredeli njene stiri dimenzije: kontekstualno, inputno, proce-
sno in produktno. Pri ugotavljanju dosezkov udelezencev in ucinkov kurikuluma je
namre¢ pomembno poznati tudi sam kontekst, v katerem kurikulum nastaja in se
uresniCuje ter kontekste, ki obdajajo temeljne akterje v njem (ucitelje, udelezence
idr.) in vplivajo nanje. Da bi lahko kakovostno nacrtovali izobraZevalni proces, mora-
mo poznati znacilnosti udelezencev ob zacetku izobraZevanja, da bi lahko razumeli
dosezke, vedeti, kaj se je dogajalo med samim izobrazevanjem. Prav zato je model
CIPP uporaben v izobraZzevanju odraslih, v katerega se vkljucujejo udeleZenci z zelo
raznolikim znanjem, izkusnjami ipd. Gre za znacilnosti, ki jih moramo zelo dobro po-
znati, da bo izobrazevalni proces ustrezno nacrtovan in prilagojen. Prav iz tega zor-
nega kota pa je treba tudi sprotno spremljati kontekstualne, inputne in procesne de-
javnike izobrazevanja odraslih, da bi lahko z njihovim izboljSevanjem pripomogli k

boljsi kakovosti dosezkov in vecji uspesnosti odraslih v izobrazevanju.

Pri vrednotenju kurikuluma je treba upostevati

perspektive razlicnih akterjev

Nasledniji velik premik pri razumevanju kurikularne evalvacije pomeni Stakov model
responzivne evalvacije. Stake je bil namrec eden prvih, ki je v kurikularno evalvacijo
vnesel nekatere znacilnosti konstruktivisticnega pogleda na svet, predvsem to, da
lahko razli¢ni ljudje zelo razli¢no ovrednotijo posamezne dejavnike kurikuluma. Za-
to je treba z evalvacijo poiskati ¢im vec taksnih razli¢nih pogledov na kurikulum ter
jih predstaviti in soociti. S taksnim pogledom na kurikularno evalvacijo in s poudar-
janjem sodelovanja vseh, ki so povezani s kurikulumom v evalvacijo, je Stake dodo-
bra razburkal dotedanje poglede na evalvacijo. Zagovarjal je tudi pristop »problem-
sko zasnovanih evalvacij«. Pri tem je pomembno, da pri responzivni evalvaciji
evalvator ne opredeli problema, ampak ga v sodelovanju z razli¢nimi akterji (ucite-
lji, udelezenci, vodstvom izobrazevalne organizacije) poisce in na njem zasnuje eval-
vacijo. Gre za pomemben premik, ki spreminja razmerja med evalvatorjem in ude-
leZenci evalvacije, predvsem tako, da udeleZzencem v evalvaciji pripiSe naloge, ki so
bile dotlej naloge evalvatorja, in s tem globoko poseze v vlogo »tradicionalnega
evalvatorja«. Gre za element, ki govori o tem, da je responzivna evalvacija zelo upo-
rabna v izobraZevanju odraslih, kjer je treba udeleZzence neprenehoma spodbujati,
naj sodelujejo pri nacrtovanju in vrednotenju kurikuluma, tradicionalno preordinat-

no usmerjene evalvacije pa takSne moznosti odraslim udelezencem ne dajejo.
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Prav s Stakovim modelom responzivne evalvacije se v kurikularni evalvaciji zelo razsiri
tudi spekter metod, ki jih lahko uporabljamo za vrednotenje kurikuluma. Pomembne
postanejo kvalitativne metode raziskovanja, saj se z njimi resni¢no lahko priblizamo
akterjem uresnicevanja kurikuluma in nam lahko omogocijo opazovanje in razumeva-
nje najsubtilnejsih dejavnikov v samem izobrazevalnem procesu, ki nam jih s kvantita-
tivnimi metodami nikoli ne uspe zajeti. Stake opozori prav na pomen »¢loveka kot

instrumenta, ki lahko najbolj prodre v te razseznosti evalvacije kurikuluma.

Ne gre zgolj za nadgradnjo kvantitativnih metod s

kvalitativnimi, temvec za upostevanje mnogoterih

resni¢nosti pri evalvaciji kurikuluma

Dokoncno pa je prodrla konstruktivisticna paradigma v kurikularno evalvacijo z mo-
delom naturalisticno-konstruktivisti¢ne evalvacije, ki sta ga prispevala Guba in Lin-
coln. Avtorja poudarjata, da njunega modela ne kaze razumeti zgolj kot dopolnje-
vanja tradicionalnih modelov s kvantitativnimi metodami, temve¢ ga lahko
razumemo in uporabimo le ob upostevanju konstruktivisti¢cne paradigme, ki govo-
ri o tem, da obstajajo mnogotere resni¢nosti, in ne ena sama. Zato namen evalva-
cije ni odkriti eno samo resnico o kurikulumu in njegovi kakovosti, temvec soociti
razlicne poglede in resnice ter s hermenevti¢no-dialekticnim procesom, v katerem
se srecajo razli¢ni akterji, poskusati doseci soglasje, potrebne akcijske korake za iz-
boljsave ipd. Poglavitna naloga konstruktivisticnega evalvatorja pri tem je, da razis-
Ce razli¢ne konstrukcije, ki so jih izoblikovali razli¢ni akterji, in da jih, ¢e je le mogo-
e, zbliza, zdruZi in hkrati poveze z vsemi drugimi mogocimi informacijami, ki jih
lahko pridobi. Ugotovitve in na njih temeljece spremembe konstrukcij se takoj vra-
¢ajo v izobrazevalni proces in tako pripomorejo k izboljsevanju njegove kakovosti.

Prav pri tem se srecajo sodobne teorije evalvacije in sodobne teorije kakovosti, obo-
je na tem mestu namrec vpeljujejo »vecdimenzionalno pojmovanje kakovosti«, ki
govori o tem, da obstaja vec vidikov kakovosti, skratka, da lahko razli¢cnim akterjem
ista stvar pomeni razli¢no kakovost. Ce torej Zelimo razmisljati o kakovosti kuriku-
luma iz konstruktivisticne perspektive, se moramo Ze vnaprej odpovedati Zeljam po
oblikovanju ene same definicije kakovosti kurikuluma. In prav pri tem lahko ugoto-
vimo, da smo v taksne teznje vcasih prisiljeni, ko v tradicionalnem izobrazevalnem
sistemu obravnavamo izobrazevanje odraslih. Ze veckrat smo poudarili, da je pod-
ro¢je zelo raznovrstno in Siroko. To pa hkrati pomeni, da zdruzuje zelo razli¢ne ak-

terje, s tem pa tudi raznovrstne interese in poglede na samo vlogo in namen izo-
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pomembno je pritegniti razli¢ne socialne partnerje k oblikovanju in vrednotenju ku-
rikuluma. Taka vecdimenzionalnost in mnogovrstnost pa tezko ustreza tradicional-
nim okvirom kurikularnega nacrtovovanja, s tem pa tudi evalvacije, in le stezka se
pri tem tudi ohranja vloga tradicionalnega evalvatorja kot tistega, ki je »najpo-
membnejsi« pri nacrtovanju evalvacije in njeni izpeljavi ter vrednotenju rezultatov.
In prav tu se tako kaZe ta pomembnost in uporabnost sodobnih evalvacijskih pri-

stopov za izobrazevanje odraslih.

Evalvacijski procesi kot procesi izobrazevanja odraslih

Morda gre prav v tem premiku od razumevanja resni¢nosti kot ene same k prodo-
ru koncepta mnogoterih resnicnosti iskati tudi vzroke za razvoj sodobnih oblik par-
ticipativne evalvacije, v katerih profesionalni evalvator deluje zgolj ko svetovalec
(spodbujevalec) evalvacijskega procesa, vendar opravlja nadzor skupaj z udelezenci
evalvacije, ki so vkljuceni v vse faze nacrtovanja in izpeljave evalvacijskega procesa.
Kot pravi Easton, je poglavitni namen participativne evalvacije v tem, da z njo pri-
dobimo podatke in informacije, ki jih bomo lahko uporabili pri vpeljevanju izboljsav
v izobrazevalni program. Da bi lahko to storili, pa je treba kar najbolj razsiriti zna-
nje o sami evalvaciji in postopkih njenega uresnicevanja. Ce Zelimo razli¢ne udele-
Zence, ki jim je izobraZevalni program namenjen in imajo v njem svoje interese, pri-
tegniti v sam evalvacijski proces, jih je treba najprej usposobiti, da se bodo znali
sami evalvirati in ugotavljati Sibke tocke in prednosti programa, hkrati pa iskali no-
ve poti, po katerih bi lahko dosegli te cilje. Ob tem se vrnemo k Staku, ki poudar-
ja, da je evalvacija ena izmed najnaravnejsih oblik ¢lovekovega delovanja, pri tem
postopku clovek opazuje in reagira.

Skratka, ob sodobnih evalvacijskih modelih se zavemo, da mora evalvacija ven iz ka-
binetov znanstvenikov. Treba jo je narediti razumljivo in uporabno ter jo znova pri-
peljati tja, kjer je Ze od nekdaj bila - k ljudem. In Easton dodaja: »Dobra evalvacija
je sama po sebi lahko sinonim za dobro nadaljnje izobrazevanje. Izkusnja sodelova-
nja v evalvaciji skoraj vedno prinasa vsem, ki pri njej sodelujejo, novo znanje, nove
poglede na nekatera vprasanja. Od njih zahteva, da si pridobijo nove spretnosti in
nove sposobnosti ter izboljsajo tiste, ki jih Ze imajo. Zato je evalvacija ze sama po
sebi oblika izobrazevanja odraslih.« (Easton 1997, str. 29)

Dve pomembni stvari lahko ugotovimo ob koncu pregleda evalvacijskih modelov in
njihovega razvoja. Prvi¢, predvsem z vidika Sirine in raznovrstnosti izobrazevanja od-
raslih, bi bilo nesmotrno izlocati posamezne modele ter jih oznaciti za neuporab-

ne. Prav vsi evalvacijski modeli ponujajo elemente, ki jih lahko uvrstimo v raznolike
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evalvacijske Studije kurikuluma, ki jih opravljamo. Morda lahko, upostevajoc nace-
la, na katerih temelji andragogika, re¢emo le to, da sodobni evalvacijski modeli, kot
so responzivna, naturalisticna in participativna evalvacija omogocajo vec prostora
za spremljanje razli¢nih oblik izobraZzevanja odraslih in so velik izziv v neformalnem
izobrazevanju odraslih. Kar pa zadeva formalno izobrazevanje odraslih, jih mora-
mo, Cetudi bi morda Zeleli drugace, sprejeti z zadrzkom, predvsem ob upostevanju
tega, da je treba evalvacijske strategije vedno usklajevati s strategijami nacrtovanja
kurikuluma. Sodobni evalvacijski pristopi temeljijo na strategijah procesnega nacr-
tovanja, od takSnega nacrtovanja kurikuluma pa smo v formalnem izobrazevalnem
sistemu, ki je Se vedno prevec zaprt in neprozen, verjetno za zdaj Se precej oddalje-
ni. Povedati je treba tudi, da so za uporabo sumativne evalvacije procesni evalvacij-
ski modeli problemati¢ni predvsem z vidika definiranja meril kakovosti.

Za evalvacijo kurikuluma v izobrazevanju odraslih pa se nam zdi pomembno razmi-
sliti tudi o evalvatorjevi vlogi, ki je lahko zelo razli¢na, ko gre za razlicne namene
evalvacije. Zelo se razlikuje evalvator, ki nadzira, preverja, potrjuje, od tistega, ki
spodbuja, povezuje in svetuje. Ze zaradi kakovosti evalvatorjevega dela je pomemb-
no, da mu je jasno, v kaksni vlogi se v evalvaciji pojavlja, prav tako pa je taksno vlo-
go pomembno pojasniti glede na odnose, ki jih evalvator spleta z drugimi akterji -

udelezenci evalvacijskih dejavnosti.
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—% "azvoj gibanja za kakovost v

gospodarstvu tn modelov kakovosti ter
njihov vpliv na izobrazevanje odraslih

Po raz¢lembi evalvacijskih modeloy, ki so se za vrednotenje razli¢nih vidikov kakovosti
razvili v izobraZevanju, se s podrodja izobraZzevanja podajmo na podrocje gospodar-
skih dejavnosti. Ce upostevamo vplive razliénih menedzerskih modelov kakovosti, ki
jih lahko v zadnjem desetletju zaznavamo tudi v izobraZevanju, to velja Se posebno v
izobraZevanju odraslih, se bomo tako podali v raziskovanje razvoja gibanja za kako-
vost in razclenili nekatere izmed najbolj znanih menedzerskih modelov kakovosti.
Tako v svetu kot pri nas je doslej znanih Ze kar nekaj poskusov aplikacije razli¢nih
modelov iz gospodarstva v izobrazevalno prakso (Van den Berghe 1996). Znani so
predvsem poskusi vpeljevanja standardov ISO v Sole in poskus aplikacije filozofije
TQM (Total quality management) v izobrazevalne institucije. Kljub Stevilnim nasprot-
nikom vpeljevanja standardov ISO v izobraZevanje, je v zadnjih letih med organiza-
cijami, ki so si pridobile certifikat I1SO, ¢edalje vec izobrazevalnih organizacij. Po po-
datkih nedavne raziskave, ki jo je opravila Evropska komisija, si je do leta 1998
pridobilo certifikat 1ISO 9000 229.846 organizacij v razli¢nih panogah, od teh je bi-
lo 1833 izobrazevalnih organizacij. (Kakovost, 2000)

Na Danskem so ob oblikovanju Strategije kakovosti v poklicnem in strokovnem izo-
braZevanju opravili posebno 3tudijo, da bi ugotovili, koliko izobraZevalnih organi-
zacij, ki se ukvarjajo s poklicnim izobrazevanjem, Ze uporablja sistematicne pristo-
pe k zagotavljanju kakovosti na ravni izobrazevalne organizacije. V Studijo so uvrstili
130 izobrazevalnih organizacij. Zeleli so, da bi v dejavnosti oblikovanja modela ka-
kovosti na ravni izobrazevalne organizacije pritegnili izobrazevalne organizacije, ki
Ze imajo izkusnje z dejavnostmi samoevalvacije, hkrati pa so Zeleli ohraniti plurali-
zem pri uporabi raznovrstnih pristopov k zagotavljanju in razvoju kakovosti.
Podatki so pokazali, da se jih je od 130 danskih kolidzev doslej 10 % (14) odlocilo
za uporabo standardov ISO 9000, 40 % (53) poklicnih kolidzev za vpeljevanje ka-
terega od konceptov, ki temeljijo na filozofiji TQM-a, od teh 40 % pa si jih je 12 %
(16) pridobilo dansko nagrado za kakovost. Za sistematicno zagotavljanje kakovo-
sti po nacelih ucece se organizacije se je doslej odlocilo 12 % (17) poklicnih koli-
dzev, 16 % (21) pa se loteva zagotavljanja kakovosti ob upostevanju konceptov me-
nedzerskih vrednosti oziroma eti¢ne odgovornosti. Od 130 kolidzev, kolikor jih je
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bilo zajetih v Studijo, se jih le 33 ni opredelilo niti za en koncept kakovosti, ki jo upo-
rabljajo kot vodilo pri svojem delu. Nekateri izmed poklicnih kolidzev pa ugotavlja-
jo kakovost tudi s kombiniranimi pristopi in modeli. Tako so nekateri npr. model ISO
9000 dopolnili z modelom poslovne odli¢nosti, drugi z vpeljevanjem evalvacijske
kulture, nekateri pa z naceli ucece se organizacije. (Christensen 2000)

Hkrati s tem, ko raznovrstni pristopi in modeli, ki so se sprva razvili za gospodar-
stvo, vedno pogosteje prodirajo tudi v izobraZevanje - izobrazevanje odraslih, ki ve-
dno bolj nastopa na izobrazevalnem trgu, je temu Se posebno izpostavljeno - se
razvnemajo tudi razprave o tem, ali so tovrstni modeli primerni za izobrazevalno
dejavnost. Ali z njihovim vpeljevanjem res lahko izboljSamo kakovost izobraze-
vanja ali pa gre morda le za vedno vedji vpliv kapitala, konkurencnosti in ev-
ropskih globalnih tokov ter usmerjenosti v dosezke, ki lahko izobrazevanju dol-
gorocno gledano prinesejo vec skode kot koristi? Da bi nekoliko bolje razumeli,
kaj tovrstni pristopi in modeli kakovosti zares ponujajo ter kaksne so njihove pred-
nosti in slabosti, ko jih opazujemo s podrocja izobrazevanja odraslih, bomo v tem
poglavju raziskali sam razvoj gibanja za kakovost ter razvoj nacinov njenega zago-
tavljanja skozi ¢as. Pozneje pa bomo namenili pozornost nekaterim izmed »generic-
nih« ali najbolj znanih, preizkusenih in mednarodno priznanih modelov kakovosti,
za katere se Cedalje pogosteje zanimajo tudi izobrazevalci odraslih. Prikazali bomo
standarde ISO 9000, evropski model poslovne odli¢nosti, japonske krozke kakovo-
sti in standard Vlagatelji v ljudi, ki se je razvil v Veliki Britaniji.

ZGODOVINSKI PREGLED RAZVOJA GIBANJA ZA KAKOVOST
Za vsakega, ki ga pobliZze zanima pojem kakovosti in njegova Siritev na razli¢na pod-
rocja druzbenega Zivljenja, je poglobitev v sam zacetek in razvoj gibanja za kako-
vost nujna, a hkrati zelo zanimiva etapa na taksni raziskovalni poti. Spoznati zacet-
nike tovrstnega gibanja in njihove filozofije ter poglede na kakovost pomaga
razumeti razvoj razli¢nih konceptov kakovosti in nam s tem omogoca, da izmed
razlicnih pristopov izberemo tistega, ki morda ustreza ali pa se najbolj pribliza te-
mu, ki ga i¢emo pri svojem delovanju. Ceprav se na tej raziskovalni poti ne more-
mo podrobneje ustaviti pri vsakem od velikih »uciteljev kakovosti«, pa bomo prika-
zali temeljne znadilnosti njihovih pogledov na kakovost in nacel, ki jih je po
njihovem mnenju treba upostevati, da kakovost sploh lahko dosegamo.

Za zacletek gibanja za kakovost velja leto 1900, ko je britanski kmet Ronald A. Fisher
razvil nacin, s katerim je opravil vrsto preskusov, da bi povecal pridelek v posame-

znem letu. V ta namen je opravil posebna testiranja, s katerimi je opazoval razmer-



ja vzrokov in posledic. Leta 1930 je Valter A. Shewhart uporabil proces statisti¢ne
kontrole, da je lahko opazoval variacije v delovanju sistemov. (Liston 1999) W. Ed-
ward Deming, statistik in Shewhartov ucenec, je v letih med drugo svetovno vojno
pomagal inZenirjem in tehni¢nim strokovnjakom pri izvajanju opravil, kot je bila pro-
izvodnja strelnega oroZja. Njegovo delo v Zdruzenih drzavah Amerike ni bilo dobro
sprejeto in upostevano, zato pa so njegove zamisli o kakovosti navdusile Japonce.

V letih po vojni se je Deming nekoliko oddaljil od uporabe statisti¢nih tehnik. Us-
meril se je v teorijo menedzmenta, ki jo je zasnoval na nacelih kakovosti. Po njego-
vem je treba za uspesno poslovanje dovolj pozornosti usmeriti na menedzer-
sko odgovornost za kakovost, in ne zgolj na tehni¢ne vidike delovanja. Nad
taksno menedzersko filozofijo so se kmalu navdusili Japonci in jo postopno Zeleli
vpeljati v svoja podjetja: tako je nastal pojem celostno obvladovanje kakovosti
(CEOKA). Ena najvecjih novosti, ki jo je Deming vpeljal na podro¢je zagotavljanja
kakovosti, je bila metoda, ki je na podrocju kakovosti danes zelo znana kot Demin-
gov krog kakovosti. Gre za preprosto, a po mnenju mnogih, ki so jo doslej upora-
bili, zelo ucinkovito metodo, imenovano P-D-C-A (Plan/nacrtuj, Do/izpelji,

Check/preveri, Action/ustrezno ukrepaj).

Slika 4.1 Demingov krog kakovosti

A ction P lan
(ustrezno ukrepayj) (nacrtuj)
A P
C D
C heck Do
(preveri) (izpelji)

Deming je poudarjal, da moramo, da bi metodo znali uporabljati, poznati poglavit-
ne dejavnosti posameznega dela Demingovega kroga, predvsem pa razumeti nje-
govo celovitost. Poglavitne dejavnosti kroga kakovosti je opredelil takole:

(o]
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Preglednica 4.1:Poglavitne dejavnosti Demingovega kroga kakovosti

KORAK POGLAVITNA DEJAVNOST OPRERATIVNI PRISTOPI
PLAN/NACRTU) natrtovati lustne dejavnosti < dolociti namene in cilie, ki jih Zelimo raziskati
pred zacetkom delo i o> okrepiti motive, ki so dolocili izbor in razvrstili cilie po naravi

= dokumentirati sedanie stanje, iz katerega izhajomo
i o analizirati dejstva z objektivnimi metodami za dolotitev njihovih vzrokov

¢ o dolotiti akeije, s katerimi lahko odpravimo vzrok in dosezemo viljo
& stopnjo kakovosti

DO/IZPELII v praksi izpeljati tisto, karje  : = izobraziti zaposlene, da bi lahko razumeli zahteve, jih sprejeli za svoje,
nacrtovano ¢ injih uresnicevati
i o> zagotoviti, da so akdje izpeljane tako, kot je natrtovano

CHECK/PREVERI preveriti skladnost izidov z
dokumentadijo

ACTION/USTREZN | natrtovano dejavnost ¢ > e na prejsnji nacin niso dosezeni zadovoljivi izidi, ponoviti ciklus

0 UKREPAJ uzakonifi ali ponoviti diklus i P-D-C-A na istem problemu

i o> Le so nacrfovani dilji uresniceni, standardizirati dela, s katerimi smo
dosegli Zeleni izid, vpeljati »novo ravnanje« v vsa okolja, izobraziti vse

: zaposlene in preverifi, ali se novi postopek res uresnicuje

i ugotovifi morebite vzporedne probleme, ki 3¢ niso reSeni, in na njih
zateti nov ciklus P-D-C-A.

Dejavnosti v Demingovem krogu kakovosti; prirejeno po Znidarsi¢, SeraZin, Polak 1990,
str. 34 - 35.

Upostevati je treba, je poudarjal Deming, da se z miselnimi procesi porajajo ve-
dno nove zamisli. Zaposlene je treba spodbujati k razmisljanju, njihove zamisli
pa upostevati, da bi ¢imbolj izrabili miselni potencial vseh zaposlenih. Tak pri-
stop z uporabo Demingovega kroga v vseh izsekih kroga kakovosti naj bi vodil k
trajnemu izboljsevanju kakovosti in napredku. Kot bomo videli pozneje, so Japonci
njegovo metodo s pridom uporabili in jo vkljucili v njihovo celostno obvladovanje
kakovosti. (Ishikawa 1989)

Demingovo delo je doZivelo najvec¢jo potrditev leta 1951 - tedaj so na Japonskem
prvi¢ razpisali Demingovo nagrado za kakovost (Deming Prize by JUSE). Leta 1981,
ko je bil Deming star 81 let, je bilo njegovo delo kon¢no priznano tudi v Severni
Ameriki, kjer Se v zacetku sedemdesetih let filozofiji kakovosti niso namenjali poseb-
ne pozornosti. Deming je umrl leta 1993. Velja za oceta gibanja za kakovost. Nje-
govi ucenci nadaljujejo njegovo delo in Sirijo njegovo doktrino kakovosti, s politic-
no podporo na visjih ravneh pa precej vplivajo na javni sektor v Zdruzenih drzavah
Amerike. Deming pa ostaja mocno zasidran tudi v Japonski miselnosti in delovanju,

Se posebno z nagrado, ki so jo poimenovali po njem.
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Vloga Japoncev
Posebno zanimiva je vkljucitev Japoncev v zgodovino gibanja za kakovost. Kaoru Is-
hikawa, ki se je ukvarjal z dejavnostmi celovitega nadziranja kakovosti Se pred dru-
go svetovno vojno, je med drugim razvil tudi koncept krozkov kakovosti. Pri tem
je izhajal iz spoznanja, da v proizvodnji zelo kakovostnih izdelkov s popolnim zago-
tavljanjem kakovosti nikakor ne smemo prezreti vloge zaposlenih. Zaposleni so tisti,
ki v resnici proizvajajo, in ¢e oni in njihovi nadrejeni pri tem, kar delajo, niso dobri,
tudi kakovosti ni mogoce obvladovati in razvijati. Zato je zelo pomembno izobraze-
vanje delavcey, seveda v pravih oblikah, ki bodo dale to, kar potrebujemo. Potreb-
no je namrec oboje: da zaposleni Studirajo ter znajo »zagledati« problem in poiska-
ti zanj ustrezne resitve, hkrati pa dosedi, »da se bodo zaposleni toliko opogumili,
da bi lahko reSevali probleme, ki nastajajo na delovhem mestu - sami ali s pomoc-
jo drugih. Iz tega razloga je bilo delo v skupini dale¢ najprimernejse.« (Ishikawa
1989, str. 32) Ob tem Ishikawa zapise:

»Ljudje, ki ne poznajo krozkov za obvladovanje kakovosti, so prepricani, da

so skupine za obvladovanje kakovosti organizirane predvsem za izboljsanje

proizvodnih razmer, vendar to ni res. Te skupine so organizirane zato, da bi

se zaposleni ucili preprecevati napake, da se le-te ne bi ponovile.«

(Prav tam, str. 32)
Zaradi velikega pomena in navsezadnje tudi uspehov, ki so jih krozki kakovosti pri-
nesli razvoju in zagotavljanju kakovosti, in Se posebno zaradi moZnosti njihove upo-
rabe tudi pri zagotavljanju kakovosti v izobrazevanju odraslih, bomo temeljna na-
Cela delovanja le-teh podrobneje prikazali v naslednjih poglavjih.
Podrocje zagotavljanja kakovosti pa se je nadalje razvijalo in naslednja vecja spre-
memba je bila uveljavitev koncepta zero defects (brez napak). Koncept je sicer prvi
razvil Shigeo Shingo, v poslovnem svetu pa ga je dokoncno uveljavil Sele precej let
pozneje Bill Crosby. Bill Crosby je verjel, da lahko dokazemo, da so delovni procesi
kakovostni ali brez napak, s tem, da nacrtujemo in nadziramo. V poznih sedemde-
setih letih je namrec Phillip B. Crosby zacel $iriti filozofijo kakovosti v Zdruzenih dr-
Zavah Amerike. ZdruZil je ameriSki in japonski nacin razmisljanja o kakovosti in ta-
ko v samo filozofijo kakovosti pripeljal nekaj ve¢ pragmaticnega realizma ter

opredelil pet poglavitnih sestavin, pomembnih za menedzment kakovosti:

e Vse, kar se proizvaja, bi se moralo podrejati zahtevam, in ne specifikacijam.
e Kakovost je treba meriti s stroski, ki jih imamo, ker izdelki ne ustrezajo zahte-

vam.
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e Kakovost ni izbira, zasnovana na ekonomskih dejavnikih; kakovost je nujna za
preZivetje.

e MenedZment bi moral biti zadovoljen zgolj takrat, ko dosega proizvodnjo brez
napak, za takSno proizvodnjo je tudi odgovoren, saj tega ni mogoce obravna-
vati zgolj kot problem zaposlenega.

e Tezave nastajajo povsod v organizaciji, pripisati pa jih je treba specifi¢cnim pod-

ro¢jem, s katerih izhajajo, tam jih je treba tudi odpraviti. (Crosby 1979)

Imai je pozneje koncept zero defecta razsiril tako, da je vanj vclenil koncept neneh-
nega razvoja (continuous improvement process) imenovano KAIZEN, ki pomeni ni-
koli koncano iskanje vedno visjih nivojev kakovosti z ugotavljanjem vzrokov napak.
(Imai 1986)

Kaizen vsebuje tri vidike, ki prinasajo v zagotavljanje kakovosti pomembne novosti

in bi jih lahko opredelili takole:

o KAIZEN kot procesno usmerjeni menedzment — prej je bil usmerjen zgolj na re-
zultate.

e KAIZEN in inovacije; namesto velikih inovacij (reform), ki prinasajo popolne spre-
membe, se kaizen zavzema za vpeljevanje manjsih, a stalnih sprememb in izboljSav.

e KAIZEN kot proces spreminjanja; kakovost dosegamo z neprenehnim ugotavlja-
njem stanja in vpeljevanja izboljSav, in sicer na treh ravneh; menedzment (uprav-

ljanje), skupine, posamezniki. (Zink 1997)



Preglednica 4.2: Kaizen — koncept neprenehnega razvoja

MenedzZersko naravnan Skupinsko naravnan Individualno naravnan
KAIZEN - KAIZEN - KAIZEN
Orodja (instrumenti) sedem stafisti¢nih metod sedem statisficnih orodij zdrav razum

£ sedem stafistitnih orodi
¢ oni skupin - krozkov © vsi - posamezniki
kakovosti QC :

profesionalne spretnosti

VKljuteni menedZerji (vodstvo) in strokovno
osebje

i ostedotocenost na sisteme in i osredofocenost na dejovnosti  :  osredotocenost na opravjane
procese - dolotenega oddelka © dejovnosti svojega delovnega
: mesta
Ciklus - obdobje vsaj za dobo udejanjanja projekta :  vsaj Stiri do pet mesecev kadarkoli
Dosezki toliko, kolikor jih izbere vodstvo dva do tri na leto nekaj
Podpomi sistem projekine skupine ¢ dejovnosfi v manisih skupinah svetovalni sistem
¢ krozki kakovosti :
¢ svefovalni sistem
Stroski implementaciie véasih so za implementacijo odlo- © najmanjsi stroski majhni stroski
(itve potrebne majhne nalozbe _
Rezulfat nov sistem oz. izboljSave v 7 © izboljSevanje in razvoj
obstojetem posameznika
Pridobitve izboljSanje vodenja i boljSe sodelovanje i zavest o pomenu nenehnega
pum(ipuciiu iZbOligeVOniU in r(]ZVO]O
o utne izkusnje ¢ samorazvo|
Usmeritev nivojski in vidni napredek in © nivojski in vidni napredekin ¢ nivojski in vidni napredek in
izboliSevanje nadgradnje Ze o 10voj A

dosezenega statusa

Trije aspekti KAIZEN. Povzeto po K. J. ZINK 1997, str. 18

Koncept Kaizen Ze izraza zamisel, ki je pozneje postala sredis¢na tocka japonskega
celostnega obvladovanja kakovosti. Gre za to, da postane nadzorovanje kakovo-
sti odgovornost vsakega zaposlenega in je ne pripisujejo zgolj izvedencem za
nadziranje kakovosti, kot je bilo to znacilno za same zacetke gibanja za kakovost,
kjer so bili za kakovost odgovorni nadzorniki kakovosti ali posebni oddelki za kako-
vost. Razvije se kultura, ki spodbuja krepitev (v poslovnem svetu se je uveljavila be-
seda pooblascanje) (empowerment) delavcev ter dolgoro¢no vlaganje v usposablja-
nje in pridobivanje novih kompetenc zaposlenih. Poudariti velja tudi, da partner;ji
pri kakovosti niso le eksterne stranke in kupci ali najvedji vlagatelji v podjetje,
temvec tudi sodelavci, katerih delo je soodvisno od dela drugih zaposlenih v
podjetju. Merjenje mora biti zelo natanc¢no, tako da se lahko z njim ugotovijo Ze
najmanjse storjene napake in se tako ognejo vecjim napakam in slabsi kakovosti.
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Uspeh japonske proizvodnje od Sestdesetih let lahko povezujemo prav s taksno me-
nedzersko filozofijo. (Liston 1999)

Ameriska izkusnja
V sedemdesetih letih so proizvajalci v Zdruzenih drzavah Amerike zaceli zaostajati
za Japonci zato, ker se niso dovolj hitro pridruzili gibanju za kakovost in niso name-
njali dovolj pozornosti v¢lenjevanju kakovosti v procese proizvodnje. V odgovor Ja-
poncem so razli¢ne organizacije v Zdruzenih drzavah Amerike razvile bolj formalen
pristop, ki je zajemal specificiranje, dokumentiranje in merjenje zahtevane kakovo-
sti. Koncept zagotavljanja kakovosti (quality assurance) je tako postal pomemben za
izboljSevanje kakovosti z razvojem tehnik nadziranja kakovosti kot menedzerskega
orodja. Temeljna filozofija je tako bila, da je treba napake preprecevati in ne le
popravljati storjenih napak.
Do sredine devetdesetih let je nastala prva vecja reforma v razvijajocem se procesu
gibanja za kakovost in ta je precej zamajala tradicionalne koncepte kakovosti, ki so
temeljili predvsem na filozofiji nadziranja kakovosti. Vedno pogosteje so se zacela
uveljavljati nacela celostnega upravljanja kakovosti (Total quality management -
TOM). Najpreprosteje bi Total quality management lahko opredelili kot:
»MenedZerski pristop k vodenju organizacije, ki je osredotocen na kakovost,
zasnovan na participaciji (sodelovanju) vseh zaposlenih v organizaciji in us-
merjen v dolgorocen uspeh, ki pomeni zadovoljstvo strank, blaginjo vseh za-
poslenih v organizaciji in sirse druzbe.«
(Zink 1997, str. 38)
Da se je s pojavom TQM-a pojmovanje kakovosti v marsi¢cem spremenilo, je najraz-
vidnejse iz tega, da se je pozornost preusmerila od zgolj statisticnih tehnik in stan-
dardov ter nadziranja produkcije k ugotavljanju in zadovoljevanju potreb strank ter
razvoju vrednot. V zvezi s tem tudi kakovost ni ve¢ pojmovana zgolj instrumental-
no, ampak postaja vrednota. Tako se zdruzevanje konceptov kakovosti in koncep-
tov storitev dotakne tudi izobrazevanja in postavi nove zahteve pred izobrazevalne
institucije, saj morajo cedalje pogosteje razmisljati o kakovosti svojih storitev. Ker
gre s pojavom konceptov Total quality managementa (TQM) za resni¢no veliko spre-
membo v razvoju gibanja za kakovost in Se posebno zato, ker prav s to spremem-
bo »gospodarski« modeli kakovosti postajajo cedalje zanimivejsi tudi za izobrazeva-
nje odraslih, si bomo temeljne znacilnosti filozofije TQM-a podrobneje ogledali v

naslednjem poglavju.



CELOSTNO UPRAVLJANJE KAKOVOSTI -
TOTAL QUALITY MANAGEMENT (TQM)

Temeljne znacdilnosti TQOM-a
Ob prebiranju raznovrstne literature lahko zasledimo razlicne opredelitve in pred-
stavitve TQM-a. Ceprav se pristopi, ki jih uporabljajo razli¢ni avtorji, pri nekaterih se-
stavinah razlikujejo, pa lahko re¢emo, da se vsi strinjajo glede najsplosnejsih (gene-
ri¢nih) in najpomembnejsih znacilnosti, elementov in pristopov TQM-a. Prvo, kar
lahko ugotovimo, je, da se razli¢ni avtorji strinjajo, da vpeljevanje TQM-a ni enkrat-
no dejanje, temvec dolgotrajen in celosten proces preoblikovanja razli¢nih ele-
mentov tradicionalnega vodenja organizacij in tradicionalnih pogledov na ka-
kovost ter nacinov njenega zagotavljanja. Dahlgaard, Kristensen in Kaniji
opredelje TQM takole:

»TQM je vizija, ki jo organizacija lahko doseZe samo z dolgorocnim nacrtova-

njem: to organizacijo scasoma pripelje do razvoja organizacijske kulture, ki

jo oznacujejo zadovoljstvo strank in neprenehen razvoj, v katerem aktivno

sodelujejo vsi zaposleni.«

(Dahlgaard, Kristensen in Kanji 1998, str. 19)
Ce upostevamo takéno izhodié¢e, je mogoce iz opredeljevanja TQM-a povzeti tale

temeljna nacela:

= Izhodis¢na tocka celostne (holisticne) koncepcije kakovosti je vecdimenzional-
no pojmovanje kakovosti. Takdno pojmovanje pomeni integracijo kakovosti
procesov, delovnih razmer ter eksternih povezav, pa tudi kakovosti proizvodov in
storitev. (Zink 1997)

©> Zagotavljanje in razvoj kakovosti je naloga vseh zaposlenih v organizaciji.
Prav zato morajo vsi zaposleni sodelovati v dejavnostih TQM-a. Sodelovati mo-
ra vodstvo (menedzment), ki mora biti prvo pri doloc¢anju o ustvarjanju kulture
TQM-a, vkljuceni pa morajo biti tudi vsi zaposleni. To je najlaze doseci s timsko
zasnovanim delom oziroma delom v manjsih skupinah pri reSevanju konkretnih
nalog, projektov. (Zink 1997)

= Osrednje zanimanje je osredotoceno na stranko. Poglavitna prioriteta organi-
zacije in njenega osebja mora biti poznavanje, razumevanje in zadovoljevanje
potreb strank ali ciljnih skupin, katerim je namenjeno delovanje organizacije.
TakSna usmeritev pa ne uposteva samo »eksternih strank«, temve¢ namenja po-
sebno pozornost tudi »internim strankam« v organizaciji. (Van den Berghe
1996, Zink 1997)
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> TQM zahteva nenehno izboljsevanje (continuous improvement - KAIZEN) vseh

dejavnosti organizacije. Kakovost je nikoli dokonc¢an proces; neprenehno izbolj-
Sevanje in iskanje novih ter boljsih poti lastnega delovanja je tako stalna naloga
vseh zaposlenih v organizaciji. (Van der Berghe 1996, Dahlgaard, Kristensen in
Kanji 1998)

Uresnicevanje filozofije TQM-a zahteva oblikovanje sistematicnih pristopov k
zagotavljanju kakovosti internih procesov. To zahteva postavitev standardov
in sprozanje postopkov za njihovo doseganje. Ucinkovito zagotavljanje kakovo-
sti je sredstvo, ki omogoca nenehen razvoj. Kakovosti ni mogoce izboljsevati, e
se prej ne ugotovi stanja. Vendar pa je treba poskrbeti za ucinkovite pristope,
kajti neucinkoviti vnasajo v organizacijo namesto vecje kakovosti vecjo birokra-
cijo. (Van den Berghe 1996)

Organizacija, ki deluje v skladu s filozofijo TQM-a, je procesno usmerjena, kar
pomeni, da z urejanjem in izboljSevanjem procesov zagotovi boljse rezultate.
(Biro Q, 2000). Gre predvsem za to, da je treba za kakovost rezultatov zago-
toviti kakovost vseh procesov, ki jih je potrebno opraviti na poti do teh re-
zultatov. Taksen pristop zahteva procesno razmisljanje. Da bi lahko zagotovili
kakovost vseh procesov, je namrec treba te procese najprej identificirati in jih na-
to neprenehno opazovati, da ugotovimo kakovost njihovega delovanja in vpe-
liemo potrebne izboljsave, ko se to izkaze kot potrebno. Procesni menedzment
je torej sistematic¢na analiza vseh klju¢nih procesov, njen poglavitni namen pa je

izboljsevanje teh procesov. (Zink 1997)

Poleg teh temeljnih znacilnosti filozofije TQM pa lahko opredelimo Se nekatere za

implementacijo in uspesno uresnicevanje enako pomembne operativne znacilnosti:

2> Pomen menedZmenta in zavezanost vodilnega osebja filozofiji TQM-a. Gre

za dinamicen pristop, ki ga poganja in vzdrzuje vodenje. Zato velikokrat sliSimo,
da so sodobni koncepti kakovosti hkrati tudi koncepti vodenja. Vodstvo v or-
ganizaciji mora biti prvo, ki prevzame in zacne delovati v skladu z vizijo in filo-
zofijo TQM-a ter le-to prenasa na druge ravni v organizaciji. V skladu s filozofi-
jo TQM-a morajo menedzerji neprenehno promovirati filozofijo TQM-a med
svojimi zaposlenimi.

TOM zahteva timsko delo. Ucinkovito timsko delo, ki povezuje zaposlene v do-
lo¢enem oddelku ali razli¢nih oddelkih v organizaciji pri urejanju skupnih proble-
mov in uresni¢evanju skupnih projektov, je zelo pomembna sestavina uresnice-
vanja TQM-a in doseganja kakovosti v organizaciji. Tako timsko delo zajema tudi



delo z zunanjimi strankami in razli¢nimi partnerji pri reSevanju vprasanj kakovo-
sti in vpeljevanju izboljsav. (Zink 1997, Van den Berghe 1996)

= TQM temelji na upravljanju na podlagi dejstev, to je podatkov in argumen-
tov. (management by facts). Odlocitve o vpeljevanju izboljsav in o potrebnih
spremembah nekaterih procesov morajo temeljiti na objektivnih in relevantnih
podatkih, dejstvih in argumentih. Pri tem postane pomembna uporaba razlicne-
ga orodja (instrumentov) za zbiranje podatkov (statisticno orodje). (Van den
Berghe 1996) Sistematic¢no zbiranje podatkov in informacij ter njihova ana-
liza je torej za menedzment (vodstvo) pomemben menedzerski pripomocek,
na podlagi katerega sprejemajo odlocitve o nadaljnjem razvoju organizaci-
je, oddelka, programa, projekta, dolocenega procesa ipd. (Zink 1997)

> TQM je zasnovan na sistematicnem resevanju problemov (sistematic pro-
blem solving). Le-to zahteva uporabo ustreznega orodja in metod, ki nam
omogocajo ugotavljanje prednosti in Sibkih tock procesov, ugotavljanje, kje se
pojavljajo bistveni problemi, iskanje izhoda iz tezav ter mogocih razvojnih poti.
(Zink 1997) Glede na to razumemo besedo »problem« kot »vse, kar lahko izbolj-
samo« (Van den Berghe 1996) ali ponazorjeno z besedami: »Problem je nas za-
klad.« (Znidarsi¢, Serazin, Polak 1990)

Organizacije, ki sprejmejo tovrstna nacela in temeljne znacilnosti TQM-a, so torej na
dobri poti, da postanejo organizacije TQM. Na poti do tega, da bi dosegla celost-
no upravljanje kakovosti, si organizacija lahko pomaga z razlicnimi implementacij-
skimi postopki. Najpomembnejse je, pravijo zagovorniki TQM-a, da organizacija
najprej oblikuje izjavo o poslanstvu ali vizijo svojega delovanja. Izjava o poslan-
stvu, Ce je oblikovana jasno in ob sodelovanju vseh zaposlenih, pozneje veliko pri-
pomore k zacetku drugih procesov ter celostnega zagotavljanja in razvoja kakovo-
sti v organizaciji. Naslednje, kar po navadi stori organizacija, ki zeli postati TQM
organizacija, je oblikovanje poslovnika kakovosti, ki opisuje usmeritve organizaci-
je, njene bistvene procese, odgovornosti in pooblastila zaposlenih ipd. Za uspes$no
implementacijo TQM-a je pomembno sistemati¢no usposabljanje zaposlenih,
predvsem zato, da bi zagotovili sodelovanje vseh zaposlenih pri dejavnosti za-
gotavljanja kakovosti. (Van den Berghe 1996)

Normativni, strateski in operativni menedZment

Zink (1997) nazorno prikaze pomen in potrebo po celostnem razumevanju temelj-
nih in operativnih znacilnosti filozofije TQM-a. Prav celostno dojemanje posame-
znih prvin je tisto, pravi Zink, kar omogoci uspeh organizacije ali vpeljavo TQM-a v
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prakso. Vse preveckrat namrec organizacija zagovarja temeljna nacela TQM-a le na
deklarativni (normativni) ravni, ne zmore pa jih uveljaviti v praksi. Zato prikaze Zink
tri pomembne ravni menedzmenta kakovosti, in sicer: normativni, strateski in ope-
rativni menedZzment. Vse tri so namenjene uresnicevanju temeljne filozofije organi-

zacije. Uresnicevanje takSne menedzerske filozofije ima tele znacilnosti:

e Organizacijska (menedZerska) filozofija. Organizacijska filozofija je povzeta v
skupni viziji, ki vsebuje moznosti v prihodnosti in tako ponuja idejo, s katero se
lahko identificirajo vsi zaposleni v organizaciji.

e Normativni menedZment — nacrtovanje. Filozofijo in vizijo je treba preobliko-
vati v normativni menedzment ter jo prevesti v poslanstvo in cilje, ki si jih zasta-
vimo v usmeritvi, ki jo Zelimo uresnicevati v organizaciji. Pri TQM-a bi to pome-
nilo, da je organizacija osredotocena na zadovoljevanje potreb stranke,
zavezana menedzmentu procesov in kadrovskemu menedzmentu, da spodbuja
participacijo in krepitev ali pooblascanje zaposlenih ter Zeli s svojim delovanjem
vplivati tudi navzven na SirSo druzbo. Implementiranje vizije in organizacijske
politike zahteva ustrezno organizacijsko kulturo, v kateri se izrazajo vrednote
TQM-a. Organizacijska kultura je razvidna predvsem iz tega, kako se zaposleni
lotevajo reSevanja problemov, kaksen je njihov odnos do izboljsav in razvoja ipd.
Tretji element normativnega menedzmenta je organizacijska struktura. V tem
primeru predvsem odnos med vertikalnimi in horizontalnimi razmerji, nacin, na
podlagi katerega se postavljajo cilji in sreCujejo razlicni interesi v organizaciji.
MenedZzment kakovosti zahteva aktivno sodelovanje zaposlenih pri postavljanju
ciljev delovanja organizacije, hkrati pa krepitev - pooblascanje zaposlenih za
sprejemanje odlocitev pri njihovem uresnicevanju. Tudi vpeljava mehanizmov sa-
moocenjevanja lahko pripomore k uresnicevanju taksnih odlocitev oz. kot sred-
stvo pooblascanja zaposlenih.

e Strateski menedZment (stratesko nacrtovanje). Naslednji korak v konceptu in-
tegrativnega menedzmenta je prevajanje normativnih aspektov v strateski me-
nedZzment. Na tej ravni poteka organizacijsko nacrtovanje, ki mora biti vedno us-
klajeno z vizijo, s poslanstvom in cilji organizacije. Zadovoljstvo stranke, ki je
opredeljeno v filozofiji organizacije, mora biti zagotovljeno v dolgoro¢nih nacr-
tih. Tudi na tej ravni morajo sodelovati zaposleni in se identificirati z dolgoroc-
nimi nacrti in kratkoro¢nimi cilji, ki jih je treba uresniciti za izpeljevanje temeljne
filozofije organizacije. Na tej ravni naj bi razvili tudi strukturne koncepte in kon-
cepte osebja. Procesna usmerjenost in participacija zahtevata drugacno pora-
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zdelitev odgovornosti in prenos delovnih nalog, kar se odslikava v pooblas¢anju
oz. krepitvi zaposlenih. Poleg tega je treba redefinirati sisteme, ki so temeljili na
tekmovalnosti, zato da bi dosegli skupne cilje po nacelih sodelovalne organiza-
cijske kulture. TQM je torej menedzment dejstev (management of facts), katere-
ga poglavitni cilj je nenehni razvoj. To naj bi dosegli s spodbujanjem zaposlenih,
naj sodelujejo pri nenehnem razvoju menedzerskih zasnov in nacel.
Operativni menedZment (operativno nacrtovanje). Pomeni prevajanje filozo-
fije, vizije, poslanstva in dolgorocnega strateskega nacrtovanja v kratkoro¢ne na-
Crte ali posamezne projekte, s katerimi udejanjamo temeljno filozofijo ali dejav-
nost organizacije. V postopke operativnega menedzemnta je treba vcleniti
mehanizme ugotavljanja stanja, samoocenjevanja in ugotavljanja kakovosti raz-
licnih procesov, s katerimi pridobimo podatke in informacije za nadaljnje odlo-
canje o potrebnih izboljSavah in razvoju. Pri tem se konkretni parametri usmer-
jajo na ugotavljanje zadovoljstva stranke in dodano vrednost. Ugotavljamo tudi,
koliko so uspesni uporabljeni koncepti vodenja in kako potekajo procesi razvoja
osebja. Za zagotavljanje kakovosti v organizaciji predvideva TQM-a uporabo
dveh ucinkovitih metod, in sicer: samoocenjevanje na ravni izobrazevalne or-
ganizacije, posameznih projektov in posameznikov ter benchmarkinga - pri-
merjanja z drugimi uspesnimi organizacijami ter ucenje iz njihovih prime-
rov. (Zink 1997)
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Slika 4.2:Normativni, strateski in operativni menedzment

ORGANIZACIJSKA FILOZOFIJA

VIZIJA

NORMATIVNI MENEDZMENT

ORGANIZACIJSKA ORGANIZACIJSKA ORGANIZACIJSKA
STRUKTURA USMERITEV/CILJI KULTURA
POSLANSTVO

STRATESKI MENEDZMENT

STRUKTURNI ORGANIZACIJSKO KADROVSK

KONCEPTI IN NACRTOVANJE KONCEPTI

MENEDZERSKI DOLGOROCNI ORGANIZACIJSKA
SISTEMI PROGRAMI DRZA

OPERATIVNI MENEDZMENT

ORGANIZACIJSKI ORGANIZACIJSKO
PROCESI %;Eiﬁyxm' OBNASANUJE IN
DELOVANJE
STRUKTURE RAVNANJE
INSTRUMENT

ORGANIZACIJSKI RAZVOJ

Prirejeno po Zink 1997, str. 48; Normativni, strateski in operativni menedzment
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Proces celostnega upravljanja kakovosti (TQM) poteka torej na razli¢nih ravneh izo-
brazevalne organizacije, zato je treba kakovost zagotavljati in razvijati na vseh teh
ravneh in v vseh prikazanih sestavinah. Bistveno pa je, pravi Zink, da zagotovimo
ucinkovito prevajanje temeljne filozofije (predpostavk, vizije, poslanstva) prek vseh
teh ravni v njihovo uresnicevanje in njihovo uresnicevanje tudi nenehno opazujemo
z mehanizmi samoocenjevanja. Da bi uresnicili temeljna nacela TQM na vseh teh rav-
neh, pa je treba posebno pozornost nameniti prerazporeditvi odgovornosti v orga-
nizaciji — to dosezemo s hierarhi¢nim prestrukturiranjem, hkrati pa vzpostaviti meha-
nizme participacije zaposlenih pri nacrtovanju delovanja organizacije, v postopkih

ugotavljanja kakovosti ter iskanja mogocih resitev za izboljSave in razvoj.

Prerazporeditev odgovornosti in

participacija (sodelovanje) zaposlenih

Eden izmed temeljnih izzivoy, ki jih filozofija TQM-a zahteva od tradicionalno hi-
erarhi¢no organiziranih organizacij, je preporazdelitev hierarhi¢nih struktur, temu
sledi preporazdelitev odgovornosti ter pooblascanje in krepitve zaposlenih: ti prido-
bivajo ve¢ avtonomije in moznosti za sprejemanje odlocitev, povezanih z lastnimi
dejavnostmi in s procesi, ki jih opravljajo. Hkrati pa takSna preporazdelitev odgovor-
nosti in pooblasc¢anje zaposlenih obsegata tudi sodelovanje zaposlenih pri obliko-
vanju filozofije in vizije podjetja in pri uresni¢evanju filozofije TQM-a v postopkih

implementacije. Tovrstne spremembe prikazujeta sliki:

Slika 4.3:0rganizacija, informiranje in oblikovanje produktov in storitev v tradici-

onalno in sodobno organizirani organizaciji
Vodstvene
funkcije V preteklosti: »PIRAMIDA«
( e globinska organizacijska struktura
} e centralizirano usklajevanje vseh

dejavnosti in porocanje
e obveznosti zaposlenih za

Funkcije pravo¢asno posredovanije
dodajanja 4 | proges informacil
vrednosti e centralizirano zbiranje in

razpolaganje z informacijami
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Vodstvene V prihodnosti: »HISA«

funkcije e ravna (horizontalna)
koordinacija organizacijska struktura
cillev e definiranje korakoy, ki jih je
treba izpeljati
e samousklajevanje vseh
procesi > akterjev (zaposlenih)
- e odgovornost za
Funkcije posredovanje informacij in
dodajanja poroganje
vrednosti

Vir: Zink 1997, str. 74, Organizacija, informiranje in oblikovanje produktov in storitev

Ena pomembnih sprememb, ki jih vpeljuje TQM in po katerih se razlikuje od tradi-
cionalno strukturiranih organizacij, se kaze v prestrukturiranju postopkov informira-
nja in porocanja. V tradicionalno hierarhicni organizaciji so bili podatki dostopni sa-
mo vodstvu organizacije, nacrtovanje, nadzor in supervizija pa so temeljili zgolj na
stroskih. Zadovoljevanje strank in procesna usmerjenost nista bila upoStevana pri
upravljanju informacij. Po konceptu TQM-a pa so enako pomembni dejavniki zado-
voljstva strank, procesna usmerjenost, sodelovanje zaposlenih ter njihovo zadovolj-
stvo. TakSna usmerjenost pa mora biti podprta z informacijskim sistemom, ki prese-
ga zgolj osredotocenost na podatke o stroskih.

Taksen informacijski sistem kakovosti naj bi tako vseboval tele sestavine: izsledke
raziskav zadovoljstva strank in podatke o dejavnostih, ki so bile izpeljane za reseva-
nje tezav, problemov in pritozb strank: podatke o dodani vrednosti s stalis¢a strank,
podatke o proznosti in stabilnosti procesov, podatke o ucinkovitosti glede na cas in
vire; podatke o zadovoljstvu zaposlenih ipd. Vse te podatke je treba kombinirati v
ucinkovitem (celostnem) informacijskem sistemu organizacije. (Zink 1997)

Celostni koncepti kakovosti, kakrsen je TQM, se osredotocajo na vkljucevanje ¢im
vec zaposlenih v nacrtovanje delovanja organizacije ter zagotavljanja in razvoja ka-
kovosti. Taksno sodelovanje zaposlenih je mogoce doseci z vpeljavo stalnih sre-
¢anj in oblik komunikacije med menedZzmentom (vodstvom) in zaposlenimi oz.
s prenosom vecjih odgovornosti na zaposlene ter pooblas¢anjem in podpira-
njem le-teh pri samostojnem sprejemanju odlocitev. (Zink 1997)

Spodnja preglednica prikazuje razlicne mozne nacine vkljucevanja zaposlenih v ak-

tivnosti zagotavljanja in razvoja kakovosti v organizaciji.
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Preglednica 4.3: Razli¢ne oblike sodelovanja (participiranja) zaposlenih

Projekine skupine

prostovolino izbranih
problemov s podrotja lastega
dela

© podobna ali med seboj
i povezana opravila in se :
© srecujejo s podobnimi problemi

Natini vkljutevanja Naloge ¢ Clani/kombinacije © Casovne omejitve
zaposlenih : :
Predlogi, pobude, nasveti sodelovanje priiskanju resitev ¢ moznost sodelovanja vseh o jihni
7a (prostovolino) izbrane : zaposlenih :
probleme i (viusih je faken natin dela
: primeren tudi za skupine)
Razprave o kakovosti razprava o relevantnih ¢ nadrejeni in njim nepostedno jih ni
(mogote fudi kot utne vprasaniih kakovosti, analize ¢ podrejen
skupine »utenie v skupini) | VZortnih povezav med
strankami in dobavitelji
Krozki kakovosti sodelovanje pri reSevanju i zaposleni, ki opravajo nobenih

iskanje reitev za natancno
definirane probleme, analize
medoddelénih procesov

© zaposleni z razliénih delovnih
¢ podrodij in razlicnih hierar-

- hicnih ravni, zbrani upostevajot
© njihove strokovne vioge :

razpustitev skupine po koncani
& projekni nalogi

Vir: Zink 1997, str. 76: Razlicne oblike vkljucevanja (participiranja) zaposlenih

Izkusnje organizacij, ki so opravile pionirsko delo pri vpeljevanju filozofije TQM-a v
organizacijo, so pokazale, da je takSno pooblascanje zaposlenih in prenasanje od-
govornosti za sprejemanje odlocitev na »niZje ravni« laze sprejeti na deklarativni
ravni, kakor ga uresniciti v praksi. Kot ugotavljajo razli¢ni avtorji (Ishikawa 1998,
Van den Berghe 1997, Dahlgaard, Kristensen in Kanji 1998, Zink 1997) je treba za-
to, da bi resni¢no dosegli sodelovanje zaposlenih pri zagotavljanju kakovosti, skrbe-
ti za nenehno izobrazevanje in motiviranje zaposlenih in vodilnih v organizaciji. Zink

(1997) poudarja tudi povezavo med stopnjo pooblas¢anja in krepitve zaposlenih ter

menedZerskih stilov in nalog v organizaciji.
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Slika 4.4:Pooblascanje zaposlenih in menedzerski stili

Obseg odlogitev nadrejenega

Obseg odloc¢itev zaposlenih

avtokratiéni patriarhalni informativni svetovalni kooperativni | participativni | demokrati¢en
nadrejeni nadrejeni nadrejeni nadrejeni posamezni zaposleni oz. |odlo¢itev
sprejema sprejema odlocitev seznani zaposleni ali | skupine sprejmejo
odlocitve in odlocitve, sprejme sam; |zaposlene s skupina odlo¢ajo zaposleni;
ukazuje vendar preden |0 njej obvesti | svojimi pripravijo potem, ko je  |nadrejeni
jih sprejme, zaposlene in  |nameni: predloge; nadrejeni deluje v viogi
skusa dovoli zaposleni nadrejeni potrdil internega in
prepri¢ati vpradanja, ki |lahko povedo |izmed razli¢nih | problem in eksternega
zaposlene, da |pripomorejo k |svoje mnenje, | predlogov razlozil namen | usklajevalca
so te odlocitve |razjasnitvi preden izbere sprejemanja
dobre odlocitve nadrejeni najustreznejSe | odlocitev
sprejme
odloditev
Ravni pooblas¢anja zaposlenih: predlogi participacija avtonomija

Vir: Zink 1997, str. 287 povzeto po Tannenbaum in Schmidt,; Pooblasc¢anje zaposlenih in me-

nedZerski stili

Kot je vidno iz slike $t. 4.4 imajo zaposleni najmanj moznosti za oblikovanje skupne
vizije, strateskih in operativnih ciljev podjetja v organizacijah, kjer prevladujejo naj-
bolj avtoritativni menedzerski stili, in najvecje tam, kjer so menedzerski stili bolj de-
mokraticni. Strokovnjaki, ki se ukvarjajo s teorijami menedZmenta in Se posebno s
proucevanjem menedzerskih stilov, pa po navadi opozarjajo, da popolnoma demo-
kraticnega stila vodenja, kjer bi vse odlocitve sprejemali zaposleni, nadrejeni pa de-
lovali le v vlogi usklajevalca, v praksi ne najdemo, dvomljiva pa je tudi njegova ucin-
kovitost, ko gre za izpeljevanje konceptov kakovosti v organizaciji. Poudarjajo pa,
da so za uresnicevanje filozofije TQM-a zelo primerni svetovalni, kooperativni in
participativni tipi menedzerskih stiloy, saj le ti precej omogocajo sodelovanje zapo-

slenih pri reSevanju problemov in sprejemanju pomembnih odlocitev.



O potrebi po izobraZevanju in usposabljanju zaposlenih na podrocju kakovosti,
predvsem pa o odgovornosti, ki jo zaposleni pridobivajo z vec¢jimi pooblastili, ki jih
zdaj imajo, je Dahlgaard zapisal:

»Zaposlenim velikokrat preprecuje, da bi sodelovali v najoreprostejSih proce-

sih izboljsevanja kakovosti prav to, da ima vecina zaposlenih z vodstvom vred

v organizaciji premalo znanja in usposobljenosti za uporabo razlicnih metod

in tehnik za pridobivanje podatkov in informacij, ki jim lahko pomagajo ugo-

toviti stanje na podrocju dela, ki ga opravijajo, in na podlagi le-tega spreje-

mati odlocitve o potrebnih izboljsavah in razvoju. Povsod se pojavijajo velike

potrebe po izobraZzevalnih programih, ki bi tako vodstvo kot zaposlene v or-

ganizaciji opremili z obojim, s poznavanjem metod in tehnik za zagotavljanje

kakovosti ter z motivacijo, ki bi pripomogla k povecanju njihove dejavnostiin

Zelje po iskanju vedno novih poti v izboljsave in razvoj.«

(Dahlgaard, Kristensen in Kanji 1998, str. 42)
Strokovnjaki za podroc¢je TQM-a zato poudarjajo, da se mora izobraZzevanje in us-
posabljanje o temeljnih nacelih TQM-a ter postopkih njihovega uresnicevanja ude-
leziti najprej prav vodilno osebje, saj je od tega, kako dobro bo vodstvo poznalo te-
meljni namen oblikovanja TQM-a, odvisen uspeh tovrstnih dejavnosti v organizaciji.
Prav vodilno osebje bo namrec pridobljeno znanje prenasalo vodjem oddelkoy, ti pa
pozneje naprej sodelavcem v svojih oddelkih itd. Za tovrstno izobrazevanje pa je 3e
posebej pomembna izobrazevalna vioga krozkov kakovosti ali razvojnih timov, ki
jih v te namene ustanovijo v organizaciji.
Preden spregovorimo $e o morebitnih prednostih in slabostih, ki jih na podrogje izo-
braZzevanja odraslih prinasa implementiranje konceptov celostnega upravljanja ka-
kovosti (TQM), si najprej oglejmo e nekatere izmed modelov kakovosti, ki so se do-
slej razvili in so se najbolj uveljavili v mednarodnem merilu. Nekateri izmed njih
imajo vecino znacilnosti, ki smo jih prikazali, drugi pa vsebujejo zgolj nekatere po-

membne elemente celostnega zagotavljanja kakovosti v organizaciji.

MODELI KAKOVOSTI

Socasno z razvojem gibanja za kakovost, ki je prinasalo v zagotavljanje kakovosti no-
ve in nove sestavine, ki so jih razli¢ni avtorji ustrezno dopolnjevali, so se razvijali in
oblikovali razli¢ni modeli kakovosti, ki lahko rabijo zelo raznolikim namenom zago-
tavljanja kakovosti v organizaciji. V nadaljevanju bomo prikazali stiri, ki smo jih izbra-
li izmed Stevilnih doslej oblikovanih modelov. Kot vsakr$na selekcija seveda tudi ta

onemogoca, da bi si pridobili celostni pregled, da bi pa vseeno dobili ustrezno sliko,
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smo izbrali dva najbolj uveljavljena in mednarodno razsirjena modela v Evropi in si-
cer Standarde ISO (/SO, International organisation for standardization) in Model po-
slovne odli¢nosti (The European model for Business Excellence). 1zbrali smo ju pred-
vsem zato, ker gre za modela, ki sta prilagojena evropskemu prostoru, razsirjena po
vsej Evropi, in po katerih posega vedno vec organizacij, ki izobrazujejo odrasle.

Poleg teh dveh »generi¢nih« celostnih modelov, ki imata bolj ali manj vecino prej na-
vedenih znacilnosti TQM-a, pa bomo prikazali $e dva prav tako pomembna modela,
ki pa rabita nekaterim prvinam zagotavljanja kakovosti v organizaciji, brez katerih ni
mozna pot izoblikovanja TQM-a v organizaciji. Prvi je model krozkov kakovosti, ki
je nastal na Japonskem in je pomenil enega najmocnejsih elementov v japonskem
oblikovanju celostnega obvladovanja kakovosti. Gre za element skupinskega dela in
obliko problemsko zasnovanega sodelovalnega ucenja in izobrazevanja zaposlenih v
organizaciji, ki je v sodobnem pojmovanju TQM-a eden izmed njegovih temeljnih
gradnikov. Drugi specificni model, ki ga predstavljamo, pa je standard Vlagatelji v
ljudi (Investors in people), ki je posebej usmerjen v politiko zaposlenih in razvoj oseb-
ja v organizaciji in kot tak lahko pomembna sestavina kakovosti v mozaiku celostne-
ga upravljanja kakovosti. Vse stiri navedene modele bomo opazovali in razclenjevali
predvsem glede na njihovo uporabnost v primerih, ko gre za zagotavljanje in razvoj

kakovosti kurikuluma v izobraZevalni organizaciji za odrasle.

Evropski model poslovne odli¢nosti

(European model for business excellence)

Dejavnosti in razmah gibanja za kakovost, ki smo jim v prejsnjih poglavjih sledili
predvsem na Japonskem in v Zdruzenih drzavah Amerike, so se ob koncu osemde-
setih let, predvsem zato, da bi zagotovili konkuren¢nost evropskemu gospodarstvu,
preselile tudi na evropska tla. Ustanovljena je bila Evropska fundacija za menedz-
ment kakovosti (EFQM - European Foundation for Quality Management), katere po-
glavitni namen je prav Sirjenje »ideje kakovosti« med evropskimi menedzerji. Leta
1992 je bila v te namene prvic¢ razpisana evropska nagrada za kakovost (European
quality award - EQA) za podjetja, s tem pa tudi razvit evropski model poslovne od-
licnosti, s kazalniki kakovosti in merili, ki jim mora podjetje zadostiti, da se lahko po-
teguje za evropsko nagrado kakovosti. (Zink 1997)

Poglavitna znacilnost, po kateri se model poslovne odli¢nosti razlikuje od drugih so-
rodnih modelov kakovosti, je, da vsebuje dva tipa kazalnikov (oz. meril) kakovosti.
Prvi so tako imenovani dejavniki (enablers) in sicer: 1.) voditeljstvo, 2.) upravljanje

s sposobnostmi zaposlenih, 3.) strategija in nacrtovanje, 4.) viri in 5.) procesi. V dru-



go skupino kazalnikov pa sodijo rezultati (results), in sicer: 1.) zadovoljstvo zapo-

slenih, 2.) zadovoljstvo kupcev, 3.) vpliv na druzbo in 4.) poslovni rezultati;

Slika 4.5:Model poslovne odli¢nosti

DEJAVNIKI REZULTATI
I Upravijanje S | Zadovoljstvo | |
sposobnostmi .
. zaposlenih
zaposlenih
Voditeljstvo | Str?tegija ?n [ Procesi | Zadovoljstvo | | Poslovnli
nacrtovanje kupcev rezultati
L - _— I  Vplivna |
Vi druzbo
Dejavniki Rezultati
50 % 50 %

V modelu je za vsako od devetih podrocij, za vsak »dejavnik« in »rezultat« opisano,
kaj se z njim pojmuje, hkrati pa so navedena tudi merila, s katerimi lahko presoja-
mo kakovost posameznega dejavnika in rezultata. V nadaljevanju prikazujemo me-
rila priznanja Republike Slovenije za poslovno odli¢nost. Pri tem Se povejmo, da je
cilj vlade Republike Slovenije s priznanjem RS za poslovno odli¢nost enako kot v Ev-
ropi promovirati kakovost tudi v Sloveniji, zato so merila priznanja RS za poslovno
odlicnost povsem identi¢na z merili evropske nagrade za kakovost za majhne in
srednje velike organizacije. (Biro Q 2000)

KAKOVOST V IZOBRAZEVANJU



Preglednica 4.4: Merila priznanja Republike Slovenije za poslovno odli¢nost - dejav-
niki

DEJAVNIKI:

DEJAVNIK
1. VODITELISTVO

OPIS

Opisuie navade in izvedbene primere za vse tiste, ki
so pristojni in odgovorni, da vodijo druge. S kazal-

- MERILA

. o zavzemanje za celostno upravljanje kakovosti
i aktivno sodelovanje pri izbolj$avah v organi-

/N KAKOVOST V IZOBRAZEVANJU

STRATEGHA IN

nikom ugotavijamo, kako vodje vzpostavljajo osnove
za kakovost in- spodbujajo proces nenehnega
izboliSevanja.

Kako so lfi, nenehno izbolisevanie in »odli¢nost«

nja, kako motivirati ljudi, da prevzamejo vetje odgo-
vomosti za izboliSevanje in razvoj lustnih sposobnosti.

procese. Kako obvladujemo znadilnosti procesov,
nagrajujemo prizadevanja za njihovo izboljSevanje in
vpeljujemo ter vrednotimo spremembe.

zaciji in vklju¢evanje vodstva v delo s kupd,
dobavitelji in drugimi zunanjimi
organizacijami

kako organizacija oblikuje strategijo in natrte

NACRTOVANJE vkljuteni v vizijo organizacile, njene vrednofe, polifiko na podlagi ustreznih in izérpnih informacii
in sfrafegijo. kako posreduje in izvaja strategijo na natrte
!(uk(ivstr_ﬂtegiio in narte sproti dopolnjuje in
3. UPRAVUANJES | Kako organizacija skusa uporabiti vse zmogliivosti e razvija in preverja natite razvoja zaposlenih
SPOSOBNOSTMI | fjudi za nenehno_izbolevanie. Navaia, kako razvijafi o zagotavlja sodelovanie zaposlenih in daje
IAPOSLENIH nae sposobnosti, kako ugotavijafi moZnosti izbolga- & pooblastila

4. VIRI Kako organizacija poskusa na najboli$i mozni nacin kako organizacija upravlja s financnimi viri
korisfif Iruzpolo?Liive vire. Sem ﬁteilemg finantne vire, kako upravlja z informadiiskimi vir
materialne, stovbe, opremo, fefinologio in kako upravja z dobavitelji in materialom
informacije. KaZe na to, kako obviadujemo odnose do ! oo
dobavitelev. kako upravlja z drugimi viri

5. SISTEM Kako organizacija doloca in izboliSuje proces, s kako je organizacija usmerjena na kupca

KAKOVOSTI IN kutgrimi posluje. To ykliufuje_proc_ese, pri katerih se kako upravlja s svojim sistemom kakovosti
PROCESI stetamo z zahtevami potro3nikov in »nofranje«

kako upravlja s svojimi Kljucnimi procesi za
proizvajanje izdelkov in izvajanje storitev
kako upravlja s svojimi procesi nenehnega
izboljSevanja

Vir: Biro Q 2000, Merila priznanja Republike Slovenije za poslovno odlicnost za leto 1999.



Preglednica 4.5: Merila priznanja Republike Slovenije za poslovno odli¢nost - rezul-

tati
REZULTATI:
REZULTAT OPIS MERILA
1. ZADOVOUSTVO | Ali organizacija zadovoljuje kupce svojih izdelkov in "o keko kupci dojemaio izdelke in storitve
KUPCEV storitev? KakSno raven zadovoljstva kupcev dosega? ~ © organizacije ter odnose z njo

2. IADOVOUSTVO

Dober rezulfat zohteva spremljane povratnih informacij  y dodatng merjenja zadovolistva kupcev

kupcev, ki organizadiji povedo, koliko so kupdi za-
dovoljni, kaksno je njihovo mnenje o proizvodih orga-
nizadije. Potrebno je spremljati tudi vrsto notranjih

informacij, ki se nanaSajo no kupes, kot so reklamaife,

Stevilo novih ali izgublienih kupcev in drugo.

i o kako zaposleni dojemajo svojo organizacijo

Kaj organizacija dosega v smislu zadovolistva

organizaciie (splosna podobo, izdelki in
storitve, prodaja in poprodajne storitve,
estoba...)

ZAPOSLENIH zaposlenih glede materialnih in nematerialnih dobrin. (delovno okolje, komunicirane, napredo-
Katere dejavnike zadovoljstva zaposlenih merimo v vanie, upravljanje, nagrajevanie, priznavanie,
organizaiji in kakne rezultate dosegamo na tem ¢ usposabljanje, moznosti zaposlovani....)
podrodju. i o dodatno merjenje zadovoljstva zaposlenih

(neupravitena odsotnost, bolezni, odhajanje
adrov.....
3. VPLIV NA Kaksne rezultate organizacija dosega v smisly i o kakSne rezultate dosega organizacija pri

DRUZBO zadovolievanja potreb in pricakovanj SirSega okolja, v = izpolnjevanju potreb in pricakovanj skupnosti,
katerem posluje? Kriterij vkljucuje dejovno vkljutevanje v kateri se nahaja.
vlokalno okolie, kulturo, $port in njegovo ekonomijo. ~ :

4. POSLOVNI Kiiteri pokriva tako finanéne kot nefinantne rezultate. o finantna merila uspesnosti organizacije

REZULTATI NUV(]i(] na Ugotovliunie, kﬂ| ie Ofgﬂnizﬂdiﬂ doseg|0 Z i o dodatna merila Uspeénosn Orggnizqciie

ozirom na nacrfovano. Ali dosega vse zastavljene cilje?

Vir: Biro Q 2000, Merila priznanja Republike Slovenije za poslovno odlicnost za leto 1999.
Metode ugotavljanja kakovosti;

Model poslovne odli¢nosti predvideva razli¢ne nacine ugotavljanja kakovosti delova-
nja organizacije. Podlaga vseh uporabljenih pristopov pa so opredeljena podrodja in
merila kakovosti, ki smo jih prikazali prej. Od razli¢nih pristopov k zagotavljanju ka-

kovosti, na kratko prikazujemo dva, in sicer: samoocenjevanje in benchmarking.

Samoocenjevanje

Ceprav se samoevalvacija v razli¢nih modelih kakovosti obravnava najveckrat v po-
vezavi s pripravo organizacije za zunanje preverjanje ali nagrado za kakovost, se v
tem primeru predvideva poprejSnje samoocenjevanje, ki ga upostevajo¢ podrocja
kakovosti in merila v modelu, opravijo zaposleni v organizaciji pri pripravah na zu-
nanje preverjanje kakovosti. Vendar pa Zink (1997) opozarja, da je treba procese sa-
moocenjevanja razumeti Sirse, saj je njihov potencial veliko vedji, kot se velikokrat
razume. Po Zinku (1997) samoocenjevanje v organizaciji pripomore k uresnicitvi po-

membnih ciljev, saj omogoca:
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ugotavljanje trenutnega stanja kakovosti na razli¢nih podrogjih, ki je organizaci-
ji pomembno izhodis¢e pri odlocanju za oblikovanje in dopolnjevanje TQM-a v
organizaciji;

podlago, na kateri se lahko organizacija loti zagotavljanja kakovosti;
primerjavo pridobljenih rezultatov z rezultati iz poprejsnjega cikla, to pa je pod-
laga za nasledniji ciklus izboljSevanja in razvoja kakovosti;

zacetek ucnega procesa, v katerem so sodelujoci menedZzment in zaposleni, in
ki se dogaja na podlagi refleksije in analize dobljenih rezultatov lastnega delo-
vanja;

ugotavljanje posebnih podrodij, na katerih so potrebne izboljSave na ravni celot-

ne organizacije, posameznih oddelkov ali posameznega zaposlenega.

Strokovnjaki za TQM-a hkrati opozarjajo, da pri ocenjevanju procesov samoocenje-

vanja v organizaciji ne gre zgolj zato, da je treba znati uporabljati ustrezne metode

zbiranja razli¢nih vrst podatkov in informacij, temvec je treba za uspesno izpeljavo

samoocenjevanja izpolniti tele pogoje:

Organizacija mora imeti svojo usmeritev delovanja, torej vkljucujoc vizijo, po-
slanstvo in strateske ter operativne cilje lastnega delovanja, v skladu s temeljno
idejo oz. filozofijo TQM-a.

Preden se loti samoocenjevanja, se mora menedzersko osebje in vsi zaposleni, ki
sodelujejo v teh procesih, dobro seznaniti z namenom opravljanja samoocenje-
vanja ter razli¢nimi postopki in fazami ter svojimi vlogami v njih.

Najvisje vodstvo mora nujno sodelovati pri nacrtovanju samoocenjevanja in od-
lo¢anju o podrogjih, ki jih bomo uvrstili v samoocenjevanje ter podatkih in infor-
macijah, ki jih je treba zbrati.

Zagotoviti je treba ustrezen cas in vire, ki so potrebni za izdelavo in uporabo raz-
licnih instrumentov za zbiranje podatkov.

Potrebno je usposabljanje menedzmenta in zaposlenih, katerega cilj je motivira-
nje za aktivno sodelovanje pri samoocenjevanju in usposobitev za uporabo raz-
licnih metod in tehnik samoocenjevanja.

Neprenehno prilagajanje in izboljSevanje samoocenitvenih instrumentov, kar je
mogoce le ob rednem ugotavljanju kakovosti le-teh in ugotavljanju ustreznosti
ter kompatibilnosti obstojecih instrumentov za nova podrocja samoocenjevanja,
ki jih izbiramo.

(Zink 1997, Dahlgaard, Kristensen in Kanji 1998)



Podobne znacilnosti najdemo tudi v procesih samoocenjevanja, ki jih opredeljuje ev-
ropski model poslovne odli¢nosti. IzhodiS¢e samoocenjevanja v modelu poslovne od-
licnosti lahko iS¢emo v odlocitvi ali motiviranosti najvisSjega vodstva organizacije, da
podpre taksen postopek samoocenjevanja in da v samih procesih sodeluje tudi samo.
Samoocenjevanje se v evropskem modelu poslovne odli¢nosti lahko izpeljuje razli¢no,

vecinoma pa vsebinsko zajema sedem stopenj, ki jih prikazuje naslednja slika:

Slika 4.6 Proces samoocenjevanja v evropskem modelu poslovne odli¢nosti

PROCES SAMOOCENJEVANJA V
NAJSIRSEM SMISLU

Pridobitev soglasja za samo-
ocenjevanje 0z. razvoj zavezanosti
procesom samoocenjevanja

Nacrtovanje samoocenjevanja

Oblikovanje timov, ki bodo izvajali
samoocenjevanje in izobrazevanje

Preverjanje napredka

Izpeljava procesa samoocenjevanja
(zbiranje podatkov in informacij o
trenutnem stanju)

Dolocitev prednosti in podrocja
moznih izbolj$av (dobrih in
Sibkih tock)

Oblikovanje akcijskega nacrta
dolocitev podrocij
prednostnihukrepov)

Implementacija akcijskega nacrta

Vir: Proces samoocenjevanja (prirejeno po Zink 1997, str. 227 in Biro Q 2000)
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Evropski model poslovne odli¢nosti nadalje opredeljuje osem metod, ki jih lahko

uporabimo pri samoocenjevanju, in sicer:

e samoocena s simulacijo pristopa k nagradi (Award simulation approach),

e proforma samoocena (Pro Forma approach),

e samoocena z vprasalnikom (Questionnare approach),

e samoocena s racunalniskim pristopom (Software approach),

e samoocena z delavnico (Workshop approach),

e samoocena z matriko (Matrix approach),

e samoocena stopnje enakosti ter kolegialno ocenjevanje (Peer involvement ap-
proach),

e kombinacija razlicnih metod.
(Zink 1998, BiroQ 2000)

Samoocenjevanje je torej metoda dela, s katero lahko organizacija vedno vpo-
gleda v to, kaj je dosegla, kaksne so moznosti za nadaljnje izboljsave in kako
so povezane dejavnosti, ki jih opravlja, z rezultati, ki jih mora doseci. Pri tem je
pomembno razumeti tudi kaj samoocenjevanje ni, samoocenjevanja namrec ne gre
razumeti zgolj kot Se eno orodje vec, ki nam pomaga pri reSevanju posebnih pro-
blemov, izkusnje in trendi tudi kazejo, da samoocenjevanje ni le modni utrinek. Lah-
ko pomaga pri razvijanju in usmerjanju izboljsav organizacije v letih, ki prihajajo. Sa-
moocenjevanje tudi ni le Se en sistem presoje. To je misljeno predvsem tako, da to
ni nacin, s katerim preverjamo, ali ravhamo v skladu s predpisi in postopki. Samo-
ocena je pot, ki nam pove, kako povezati aktivnosti z rezultati. (Biro Q 2000)

Ugotovitve samoocenjevanja, ki se opravi na podlagi evropskega modela poslovne
odli¢nosti ali opredeljenih podrocij kakovosti (dejavnikov, rezultatov) in meril, orga-
nizacija lahko uporabi tudi za zunanje ocenjevanje, v postopku, ko se poteguje za
nagrado poslovne odli¢nosti. Pri zunanjem ocenjevanju se namre¢ uposteva enake
osnove in merila, kot jih uporabi organizacija pri samoocenjevanju. Zunanji ocenje-
valci postopke ocenjevanja vloge, ki jo poslje organizacija, na podlagi presoje lahko
dopolnijo s postopki »ogleda prizoris¢a, ki jim omogoca, da tudi v organizaciji pre-
verijo nekatere zadeve, ki jih organizacija zapise v svojo samoooceno. Model tako
predvideva kombinacijo samoocenjevanja in eksternega ocenjevanja, ki organi-
zaciji omogoca, da se oceni sama (si nastavi ogledalo), hkrati pa jo ocenijo tudi
zunanji izvedenci; to pripomore k novim moznostim za ucenje in razvoj, ki jih
prinasajo ocene zunanjih izvedencev in njihovi predlogi za izboljsave. Hkrati pa
je zunanja potrditev kakovosti organizacije gotovo pomembna konkurencna pred-

nost ali strateska tocka, ki jo lahko s pridom uporabi na vse zahtevnejsem trgu.



Benchmarking
Benchmarking je naslednja menedzerska metoda, ki se pogosto omenja v koncep-
tih TQM-a, aktivno pa se uporablja tudi v evropskem modelu poslovne odli¢nosti.
Neposreden pomen benchmarkinga lahko is¢emo v besedi »referencna tocka«. S
prevodom besede v slovenski jezik je nemalo tezav, v zadnjem casu pa se je zacela
uporabljati beseda »kolicenje«. Ker se tudi ta beseda kaze kot ne povsem ustrezna,
se menedZerji $e najraje uporabljajo izvirno besedo benchmarking, tako bomo sto-
rili tudi sami. Ceprav obstaja ve¢ definicij benchmarkinga, pa je morda najsplo$nej-
a in vseobsegajoca tale:
»Benchmarking je raziskovanje najboljsih praks, postopkov in rezultatov, ki
5o pomembni za nekatere naloge, ki jih opravliamo v svoji organizaciji. Po-
glavitni cilf benchmarkinga je ucenje iz proucevanja teh procesov, praks in re-
zultatov in v uporabi le-teh pri izboljSevanju dejavnosti v lastni organizaciji.«
(Zink 1998, str. 249)
Obstaja vec tipov benchmarkinga, in sicer: interni benchmarking, kompetitivni benc-
hmarking in benchmarking najboljsih praks. Pri internem benchmarkingu gre za to,
da primerjamo dejavnosti in dosezke med posameznimi enotami v domaci organi-
zaciji. Izkusnje razli¢nih organizacij, ki so Ze preizkusile metodo internega benchmar-
kinga, so pokazale, da gre za zelo ucinkovito metodo, saj omogoca vecjo pregle-
dnost v sami organizaciji, v oddelkih in med oddelki ter posameznimi zaposlenimi.
Vendar pa po drugi strani prav zaradi tega lahko nastaja v organizaciji tudi odpor, ce
se zaposleni ne strinjajo z uporabo taksne metode primerjanja. (Zink 1997)
Pri konkuren¢nem benchmarkingu gre predvsem za to, da organizacija primerja
svoje delovanje z delovanjem organizacij, ki so njene neposredne tekmice na trgu.
Pri benchmarkingu najboljsih praks pa gre za to, da se najboljSe prakse in postop-
ki, ki so se uveljavljali v doloceni panogi ali na dolo¢enem podrocju, prenasajo na
druga podrogja. (Zink 1997)
Razli¢ni avtorji (Dahlgaard, Kristensen, Kanji 1998) navajajo, da se sam proces benc-
hmarkinga zacne z iskanjem »partnerja za benchmarking«. Pravi proces benchmar-
kinga se, nasprotno, zacne z ugotovitvijo prednosti in slabosti (mocnih in Sibkih
tock) v lastni organizaciji. Le-to lahko opravimo, kot smo videli, s samoocenjeva-
njem. Proces benchmarkinga ima tele faze:

= Ugotavljanje lastnih prednosti in pomanjkljivosti,

= ugotavljanje podrocij, procesov, rezultatov, za katere bo potekal benchmarking,

= identificiranje konkuren¢nega podijetja,

= odlocitev o podatkih, ki jih bomo zbirali, in opredelitev metod, ki jih potrebuje-
mo za zbiranje podatkov,
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predstavitev ugotovitev, dobljenih z benchmarkingom,
oblikovanje funkcionalnih ciljey,

razvoj akcijskih nacrtov,

izpeljevanje specifi¢nih akcij in spremljanje napredka,

& & & 8 ¢

nov krog benchmarkinga.

Razli¢ni avtorji opozarjajo, da ni enega samega nacina identificiranja partnerjev za
benchmarking. Informacije, ki lahko pri tem pomagajo, dobimo v ustreznih publika-
cijah, institucijah, ki se ukvarjajo z raziskovanjem trga, empiri¢nih raziskavah in studi-
jah primera, bazah podatkov na internetu, pa tudi pri profesionalnih asociacijah ipd.
Zink (1997) Se poudarja, da je Siritev rezultatov benchmarkinga v podjetju Se po-
sebno pomembno za motiviranje zaposlenih, da dobijo nove vizije o tem, kaj se da
dosedi v prihodnosti. Rezultati lahko tudi pripomorejo k premagovanju globoko za-
koreninjenih vzorcey, ki jih prepoznamo v izjavah, kot so: »Problema ni mogoce re-

Siti bolje, kot smo se ga lotili Ze sami.«

Uporabnost evropskega modela poslovne odli¢nosti,

ko gre za zagotavljanje in razvoj kakovosti kurikuluma

v izobrazevanju odraslih

Prvo, kar lahko ugotovimo ob analizi modela poslovne odli¢nosti, je, da je to me-
nedzerski pripomocek, ki je vsem vodilnim v izobrazevalnih organizacijah (ne samo
vrhovnemu menedZmentu, temve¢ tudi vodjem posameznih oddelkov, projektov
itn.) v pomoc pri sprejemanju vsakdanjih (operativnih) in tudi dolgoro¢nejsih (stra-
teskih) menedzerskih odlocitev. V njegovi temeljni filozofiji in celostni strukturi naj-
demo kar nekaj dejavnikov, zaradi katerih lahko trdimo, da se model da ucinkovito
uporabiti tudi pri razvijanju kakovosti v izobraZevalni organizaciji za odrasle. Goto-
vo gre za model, ki zajema izobraZevalno organizacijo kot celoto in vse sestavine,
ki lahko vplivajo na kakovost njenih procesov in rezultatov, obravnava enakovredno.
V tako oblikovanem modelu jasno prepoznamo eno izmed temeljnih nacel filozofi-
je TQM-a, po katerem je treba, e Zelimo kakovostne rezultate, zagotoviti tudi ka-
kovost vseh procesoy, ki vodijo do teh rezultatov. Prav to nacelo je namrec treba
upostevati tudi, ko razvijamo in v izobraZevalno organizacijo vpeljujemo kurikulum
za odrasle. Na tem mestu se namrec stikata sodobno pojmovanje kurikuluma, ki ga,
kot smo spoznali Ze v uvodnih poglavjih, celostno opredeli Kelly, ko pravi, da kuri-
kulum zajema: »...celotno racionalno podstat vzgojno-izobraZevalnega programa
institucije oz. posameznega ucitelja, tiste subtilnejSe dele kurikularnih sprememb in
razvoja ter se posebno tiste predpostavijene principe,...(ki) pomenijo najpomemb-



nejsi del kurikularnih studij« (Kelly 1989, povzeto po Krofli¢ 1997) in celostnost mo-
dela poslovne odli¢nosti, ki z vkljucitvijo dveh tipov kazalnikov kakovosti (dejavni-
kov, rezultatov) govori o tem, da je treba, ce zelimo dosegati kakovost katerekoli
dejavnosti v organizaciji, dejavnosti kakovosti pojmovati celostno in v procese kako-
vosti zajeti vse dejavnosti na ravni organizacij, ne le posameznika.

Se v eni to¢ki lahko i¥¢emo povezave med modelom poslovne odli¢nosti in modeli
evalvacije kurikuluma, in sicer predvsem s Sttuflebeemovim modelom evalvacije ku-
rikuluma CIPP, za katerega smo Ze pri njegovi analizi omenili, da se v njem zrcali kar
precej znacilnosti menedzerskih modelov kakovosti. Stufflebeam namrec s svojo op-
redelitvijo kontekstualnih, inputnih, procesnih in izstopnih dejavnikov kakovosti po-
stavi prav podobno strukturo dejavnikov kakovosti, kot jo lahko vidimo v delitvi na
dejavnike (voditeljstvo, upravljanje s sposobnostmi zaposlenih, strategija in nacrto-
vanje, viri in procesi) in rezultate (zadovoljstvo zaposlenih, zadovoljstvo kupcev,
vpliv na druzbo, poslovni rezultati). Vse te znacilnosti modela poslovne odli¢nosti
nam zato govorijo o tem, da je model lahko zelo uporaben pri zagotavljanju kako-
vosti na ravni izobraZevalne organizacije za odrasle.

Model poslovne odli¢nosti pa vsebuje Se eno znacilnost, zaradi katere lahko trdimo
ne le, da je lahko uporaben, ko gre za zagotavljanje kakovosti v izobrazevanju od-
raslih, temvec tudi nasprotno, da se v modelu zrcalijo nekatere temeljne znacilno-
sti samega podrocja izobrazevanja odraslih. Na kaj mislimo pri tem? Predvsem smo
pozorni na elemente, ki jih model poslovne odli¢nosti vkljuc¢uje med rezultate. Po-
leg poslovnih rezultatoy, ki so v vseh poslovnih strategijah primarni cilj dobrega po-
slovanja, so v model vclenjeni e dejavniki, kot so zadovoljstvo zaposlenih, zadovolj-
stvo kupcev in vpliv na druzbo. Gotovo gre za elemente, ki jih je nujno upostevati,
ko gre za storitvene dejavnosti, Se pomembnejSi pa postanejo v izobrazevanju.
Hkrati so to elementi, ki so bili velikokrat zanemarjeni tako v klasi¢nih strategijah
kontrole kakovosti v gospodarstvu kot v tradicionalnih evalvacijskih modelih, ki so
se razvili v izobraZevanju. Da lahko zagotovimo zadovoljstvo zaposlenih (v izobra-
Zevanju so to ucitelji, mentorji, tutorji, razvojni delavci itd) in zadovoljstvo kupcev
(v izobrazevanju odraslih so to udeleZenci izobrazevanja, delodajalci, drugi partner-
ji v okolju), moramo nenehno ugotavljati njihove potrebe, jim omogociti, da ovre-
dnotijo nase storitve in od njih izvedeti, ali storitve, ki jih ponujamo (izobrazevalni
programi), ustrezajo njihovim potrebam po izobraZevanju, interesom, pricakova-
njem ipd. Enako pomemben je rezultat, ki je opredeljen kot »vpliv organizacije na
druzbo«. Govori o aktivnem in razvojnem delovanju izobrazevalne organizacije v
prostor (lokalno in Sirsa okolja), to pa se vedno pojmuje tudi kot ena od temeljnih
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funkcij izobrazevanja odraslih. Navsezadnje je tudi za izobrazevanje odraslih in iz-
peljavo kurikuluma za odrasle pomembno nameniti vso pozornost sovplivu, ki ga
imajo v modelu dejavniki in rezultati. Po eni strani namre¢ dobre vodstvene strate-
gije (jasno nacrtovanje strateskih in operativnih ciljev delovanja izobrazevalne orga-
nizacije, upravljanje s sposobnostmi zaposlenih, viri in procesi) prinasajo zadovolj-
stvo zaposlenih, zadovoljstvo kupcev, pomembno vplivajo na druzbo in
pripomorejo k dobrim poslovnim rezultatom.

Po drugi strani pa ugotovljene Sibkosti in pomanjkljivosti pri katerem koli od rezul-
tatov (npr. nezadovoljni zaposleni, nezadovoljni udelezenci v izobrazevanju, zmanj-
sanje vpliva, ki ga ima izobraZevalna organizacija v okoljih, kjer deluje, in slabi po-
slovni rezultati, ki se kaZejo tudi v manjsemu Stevilu udeleZzencev in s tem manjsem
prilivu dohodkov, ve¢jem osipu udelezencev itn), morajo vplivati na to, da v organi-
zaciji vpeljujemo spremembe v same procese delovanja (izobrazevalni proces), pa
tudi v dolgorocne strategije in celo v vizijo izobrazevalne organizacije. Vse to pa so
elementi in dejavniki, ki jih bo treba vedno bolj upostevati tudi v izobrazevanju od-
raslih, saj vemo, da je konkurenca na tem podro¢ju vse vecja in bo s¢asoma tudi za
prezivetje izobrazevalnih organizacij postala cedalje pomembnejsa kakovost rezul-
tatov. Ceprav se v takih ugotovitvah gotovo zrcali tudi tako imenovana »kapitalistic-
na logikac, ki velikokrat bolj humanisti¢no usmerjenim izobrazevalcem odraslih ni
prav nic pri srcu, si pred tovrstnimi gibanji gotovo ne kaze zatiskati oci. Ne smemo
namrec pozabiti, da vsebujejo tovrstni modeli, prav tako model poslovne odli¢no-
sti, mehanizme, ki spodbujajo in omogocajo razvojno naravnanost organizacije
(koncept spremljanja kakovosti zaradi vpeljevanja izboljsav), ki pa so ga kot eno te-
meljnih nacel svojega delovanja in razlaganja funkcij izobrazevanja odraslih vedno
zagovarjali prav humanisti¢no usmerjeni izobrazevalci odraslih.

Nazadnje naj omenimo 3e en pomemben element, ki ga vsebuje model poslovne
odli¢nosti. Model namre¢ temelji na samoocenjevanju (samoevalvaciji) kot temeljni
metodi ugotavljanja stanja in vrednotenja kakovosti, ki naj pelje v izboljsave. In spet
lahko najdemo povezave s sodobnimi evalvacijskimi modeli, ki so tudi namenjeni
predvsem samoevalvaciji kakovosti v izobraZevalni organizaciji. Tudi glede tega je
model gotovo uporaben v izobraZevanju odraslih. Pozorni pa moramo biti tudi na
kombinacijo samoocenjevanja in zunanjega ocenjevanja, na kateri je zasnovan pro-
ces podeljevanja nagrade za poslovno odli¢nost. Kot smo Ze omenili v poglavju o
evalvacijskih modelih v izobraZevanju, smo tudi v izobraZevanju tovrstne poskuse v
Sloveniji Ze imeli, predvsem v visokem Solstvu. Kot bomo videli pozneje, ko bomo
pregledovali dejavnosti zagotavljanja kakovosti v razli¢nih izobrazevalnih sistemih,
pa takéne kombinirane sisteme poznajo na Nizozemskem, v Spaniji, na Skotski idr.



Vendar pa je prav na tem mestu v zvezi s kombiniranimi modeli kakovosti treba
opozoriti na napacno razumevanje razlicnih vrst taksnih kombiniranih modelov.
Model poslovne odli¢nosti je namrec oblikovan ob upostevanju nacela prostovolj-
nosti. Nacelo prostovoljnosti v tem primeru pomeni, da se organizacija sama odlo-
¢i, da bo opravila samoocenjevanje, pri tem pa uposteva kazalnike kakovosti, ki jih
opredeljuje model. Tu se lahko ustavi, lahko pa opravi Se naslednji korak, namrec da
se poteguje za nagrado za poslovno odli¢nost. V tem primeru se, spet prostovolj-
no, odlo¢i za to, da njeno kakovost ocenijo e zunanji, neodvisni in za te dejavno-
sti strokovno usposobljeni ocenjevalci. V tem primeru je nagrada za kakovost hkra-
ti nekakSen motivacijski mehanizem za organizacije, ki se zanjo potegujejo in jo tudi
dobijo. Pomeni namre¢ tudi zunanjo strokovno potrditev kakovosti, ima torej tudi
neko statusno vrednost. Pri modelu poslovne odli¢nosti gre torej za nek celosten
model, ki kombinira interne nacine samoocenjevanja in eksterne nacine vrednote-
nja kakovosti, ki so v tem primeru 3e vedno samoevalvacijske dejavnosti izobraze-
valne organizacije.

Drugacna sta pojmovanje in funkcija kombiniranih modelov vrednotenja kakovosti
npr. tedaj, ko se v nekem izobrazevalnem sistemu vzpostavi sistem, v skladu s kate-
rim morajo izobraZzevalne organizacije, ki so financirane iz javnih sredstev, opravlja-
ti samoevalvacijske dejavnosti, da bi si zagotovile kakovost izobraZevalnih progra-
mov, za katere dobivajo denar iz proracuna. V ta namen vsako leto posljejo
pristojnim sluzbam samoevalvacijsko porocilo. Hkrati se lahko vzpostavijo tudi eks-
terni evalvacijski mehanizmi, ko pristojne sluzbe (inSpektorat, evalvacijski institut
itn) opravljajo tudi eksterne evalvacije (pri tem lahko uporabijo tudi samoevalvacij-
ska porocila), da si pridobijo tudi nek eksterni izvedensko vodeni vidik vrednotenja
kakovosti. V tovrstnih kombiniranih sistemih se najbolj zrcali vidik »kakovost kot iz-
kazovanje odgovornosti«, v prvem primeru (pri nagradi za poslovno odli¢nosti) pa
gre za druge namene (razvojni vidik kakovosti, kakovost kot afirmacija izobrazeval-
ne organizacije v prostoru itd.). Gre torej za sisteme, ki resni¢no temeljijo na ena-
kih metodah (kombinacija zunanje in notranje evalvacije), so pa zasnovani zaradi
razlicnih namenov in motivoy, in to se bo zrcalilo tudi v vrsti podatkov in informa-
cij, ki se zbirajo in v samih rezultatih. Prav zaradi vsega tega je treba 3e enkrat opo-
zoriti, da je treba ob vsakr3nih evalvacijskih dejavnostih jasno vedeti, kaksni so na-
meni, saj le-ti vodijo vse poznejse dejavnosti.

Se pa tovrstni sistemi ne izkljucujejo. 1zobrazevalna organizacija, ki bo npr. Zelela
uveljavljati svojo kakovost navzven, se bo lahko priglasila za nagrado za poslovno
odli¢nost in le-to tudi dobila. Ce bo 3lo za strokovno priznano nagrado, bo to hkra-
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ti njena referenca, ki jo bo lahko uveljavljala tudi, ko se bo potegovala za proracun-
ska sredstva, potrebna za izpeljavo izobrazevalnih programov za odrasle in razvoj-
no delo na tem podro¢ju. Hkrati ji bo takSno zunanje priznanje koristilo, ko bo skle-
pala nove partnerske vezi z delodajalci in drugimi partnerji v lokalnih in vedno bolj
tudi v mednarodnih okoljih. Ko pa bo prejemala denar iz proracunskih sredstev za
izpeljavo svoje dejavnosti, bo morala, upostevajoc vidik odgovornosti, ki ga ima do
financerja in navsezadnje do samih udelezencev izobrazevanja, biti tudi sposobna
prikazati svoje rezultate in zadovoljevanje meril, ki jih postavlja financer. Pri vsem
tem pa je pomembno, da se razdistijo nameni in motivi, ki vodijo vsakr$no samo-
evalvacijsko in evalvacijsko dejavnost v organizaciji. Iz tega zornega kota je model

poslovne odli¢nosti dokaj jasen in zato tudi uporaben.

Standardi 1SO

Standardi ISO sodijo med najbolj znane in mednarodno uveljavljene standarde ka-
kovosti, ki so se najprej uveljavili v gospodarstvu, v zadnjem casu pa jih uporablja
tudi veliko organizacij v storitvenih dejavnostih. Prodirajo tudi v izobrazevanje, za-
nje se zanimajo in jih vpeljujejo tudi izobrazevalne organizacije, ki izobrazujejo od-
rasle. Kljub taksni prodornosti in splosni uporabnosti standardov ISO pa lahko po
drugi strani recemo, da so morda prav ti standardi v zadnjem casu povzrocili veliko
razprav neenotnosti strokovne in druge javnosti pri iskanju odgovorov na vprasanja
0 ustreznosti in koristnosti uporabe teh standardov v izobraZevanju.

Zagovorniki vpeljevanja standardov ISO v izobrazevalne organizacije pravijo, da pri-
nasa vpeljava standarda v organizacijo vedji red, preglednost in s tem vecjo kako-
vost. Po drugi strani pa tisti, ki nasprotujejo vpeljevanju standardov ISO v izobraZe-
vanje, trdijo, da izobrazevanja ni mogoce standardizirati, v njem hkrati tudi ni
mogoce vsega predvideti, opredeliti in dokumentirati. Tako vpeljevanje standardov
ISO naj bi torej pomenilo zmanjSevanje avtonomije uditeljev, standardizacijo in pre-
veliko strukturiranost izpeljave izobrazevanja, to pa ni v prid povecevanju kakovosti.
Se prav posebno so do vpeljevanja tovrstnih standardov zadrzani v izobraZevanju
odraslih, kjer sta prav odprtost in fleksibilnost kurikuluma temeljni naceli izpeljave
izobrazevanja.

Ob upostevanju taksnih diametralno nasprotnih pogledov na uporabnost in ustre-
znost vpeljevanja standardov ISO v izobraZevalno organizacijo, si bomo v nadalje-
vanju ogledali temeljne znatilnosti najnovej$ega standarda 1S0:9001:2000. Se po-
sebno bomo poskusili standarde ISO opazovati z vidika uporabnosti le-teh za

zagotavljanje kakovosti prilagajanja kurikuluma v izobraZevanju odraslih.



Temeljne znadilnosti Standarda SIST 1SO 9001:2000
V nadaljevanju predstavljamo standard SIST ISO 9001:2000 — sistem vodenja kako-
vosti, ki ima status slovenskega standarda in je enakovreden mednarodnemu stan-
dardu ISO 9001 (Quality management system — requirements, 2000). Gre za tretjo
prenovljeno in dopolnjeno izdajo standarda ISO 9001. Mednarodni standard
ISO/TC 176 je pripravil tehni¢ni odbor Mednarodne organizacije za standardizacijo
— ISO/TC. Mednarodna organizacija za standardizacijo je svetovana zveza nacional-
nih organov za standarde (¢lanov 1SO). Ta tretja izdaja ISO 9001, ki jo predstavlja-
mo v nadaljevanju, razveljavlja in nadomesca drugo izdajo I1SO 9001:1994 hkrati z
ISO 9002:1994 in ISO 9003:1994. Predstavlja strokovno revizijo teh dokumentov.
V popravljeni razlicici je spremenjen tudi naslov, ki ne vsebuje vec izraza »zagotav-
ljanje kakovosti«. To kaZe dejstvo, da je namen zahtev za sistem vodenja kakovosti,
sprecificiranih v tej izdaji 1ISO 9001, poleg zagotavljanja kakovosti proizvoda tudi
povecevanje zadovoljstva odjemalcev. (Slovenski standard SIST ISO 9001, 2000)
V uvodnem delu prenovljenega standarda je zapisano tole temeljno sporocdilo, ki naj
predstavlja podlago vpeljevanja in uporabe le-tega:
»Privzem sistema vodenja kakovosti naj bo strateska odlocitev organizacije.
Na naclrtovanje in izvajanje sistema vodenja kakovosti organizacije vplivajo
spreminjajoCe se potrebe, posebni cilji, ponujeni proizvodi, izvajani procesi
ter velikost in struktura organizacije. Ni namen tega mednarodnega standar-
da, da bi zahteval enotno strukturo sistemov vodenja kakovosti ali poenote-
nost dokumentacije.«
(Slovenski standard SIST ISO 9001 2000, str. 6)
Iz uvodnega sporocila standarda razberemo temeljno filozofijo, iz katere je dobro
razviden premik novega standarda od »sistema zagotavljanja kakovosti« k »sistemu
vodenja kakovosti«. Ne gre vec zgolj za dokumentiranje temeljnih procesov, temvec
mora biti vpeljevanje standarda strateSka odlocitev organizacije za razvoj kakovosti
lastnega delovanja.
V nadaljevanju standarda je opozorjeno na pomen, ki ga le-ta pripisuje procesne-
mu pristopu. Takole je zapisano:
»Ta mednarodni standard spodbuja privzem procesnega pristopa pri razvija-
nju, izvajanju in izboljSevanju ucinkovitosti sistema vodenja kakovosti z na-
menom, da bi se z izpolnjevanjem zahtev odjemalcev povecalo njihovo zado-
voljstvo. Da bi organizacija delovala ucinkovito, mora identificirati in voditi

Stevilne povezane aktivnosti. Aktivnost, ki uporablja vire in ki jo vodimo z na-
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menom, da omogoci spremembo vhodov v izhode, lahko obravnavamo kot

proces. Izhod enega procesa pogosto tvori vhod v drugi proces«

(Prav tam, str. 6)
Pri tem Standard kot temeljno prednost procesnega pristopa opredeli moZnost ne-
nehnega nadzora nad povezavami med posameznimi procesi tako v sistemu proce-
sov kot tudi nad njihovimi kombinacijami in medsebojnimi vplivi. Pri uporabi v si-
stemu vodenja kakovosti tak pristop poudari pomen: (1) razumevanja in
izpolnjevanja zahtev, (2) potrebe po obravnavanju procesov z vidika dodane vre-
dnosti, (3) pridobivanja rezultatov delovanja in ucinkovitosti procesov, (4) nenehne-

ga izboljSevanja procesov na podlagi objektivnih merjen.

Slika 4.7:Procesi zagotavljanja kakovosti — Standard ISO 9001:2000

Nenehno izboljSevanje sistema
vodenja kakovosti

Odgovornost
vodstva

Odjemalec Odjemalec
Vodenje Mefje”ie.; anali; © Zadovoljstvo
virov in izboljSevanje
Izhod
Zahteve Realizacija

Proizvod
Qoda/&

Slika 4.7 prikazuje model sistema vodenja kakovosti, ki je zasnovan na procesih. Mo-

del ponazarja procesne povezave. Slika prikazuje, da imajo odjemalci pomembno
vlogo pri dolocanju vhodnih zahtev. Spremljanje zadovoljstva odjemalca zahteva
ocenjevanje njegovega zaznavanja, ali je organizacija izpolnila njegove zahteve. V
nadaljevanju mednarodni standard specificira zahteve za sistem vodenja kakovosti.

Organizacija, ki zeli pridobiti mednarodni standard I1SO 9001: 2000, mora dokazati:

e sv0jo sposobnost, da dosledno dobavlja proizvode, ki izpolnjujejo zahteve odje-
malcev in zahteve ustrezne zakonodaje,
e da namerava izbolj3ati zadovoljstvo odjemalcev z ucinkovito uporabo sistema, s

procesi za nenehno izboljSevanje sistema in zagotavljanje skladnosti z zahteva-



mi odjemalcev in ustreznimi zahtevami iz zakonodaje vred. (Slovenski standard,
SIST ISO 9001, 2000)

Preglednica 4.6 Vsebina standarda ISO 9001:2000

150 9001:2000
0 Uvod
0.1 Splosno
0.2 Procesni pristop
03 Razmerje do IS0 9004
04 Tdwiljivost z ostalimi sistemi vodenja
1 Predmet standarda
1.1 Splosno
1.2 Uporaba
2 Iveza z drugimi standardi
3 Izrazi in definicie
4 Sistem vodenja kakovosti
41 Splo3ne zahteve
42 Tahteve glede dokumentacije
5 Odgovornost vodstva
51 Lavezanost vodstva
52 Osredotocenost na odjemalce
53 Politika kakovosti
54 Planiranje
55 Odgovonost, pooblastila in kemuniciranje
56 Vodstveni pregled
6 Vodenie virov
6.1 Preskrba virov
6.2 Cloveski viri
6.3 Infrastruktura
64. Delovno okolje
7 Realizacija proizvoda
7.1 Planiranje realizacije proizvoda
72 Procesi, povezani z odjemaldi
73 Natrtovanie in razvoj
74 Nabava
75 Proizvodnja in izvedba storitev
7.6 Obvladovanje nadzomih in merilnih naprav
8 Merienje, analize in izbolj3evanie
8.1 Splosno
8.2 Nadzorovanje in merjenje
8.3 Obvladovanie neskladnih proizvodov
8.4 Analiza podatkov
85 IzboliSevanje

Vir: Slovenski standard, SIST ISO 9001, 2000, str. 30)
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Vsaka organizacija, ki zeli pridobiti standard 1SO 9001:2000, mora vzpostaviti si-
stem vodenja kakovosti. Da bi to dosegla, mora vzpostaviti, dokumentirati, izva-
jati in vzdrzevati sistem vodenja kakovosti ter nenehno izboljSevati njegovo ucinko-
vitost v skladu z zahtevami tega mednarodnega standarda. Pri izvajanju sistema

vodenja kakovosti mora organizacija:

= identificirati procese, potrebne za sistem vodenja kakovosti in njihovo uporabo
v celotni organizaciji;

= dolociti zaporedje in medsebojne vplive teh procesov;

= dolociti kriterije in metode, potrebne za zagotovitev tako ucinkovitega delova-
nja pa tudi ucinkovitega obvladovanja teh procesov;

= zagotoviti, da so na voljo viri in informacije, potrebne za podporo delovanja in
nadzorovanja teh procesov;

= nadzorovati, meriti in analizirati te procese;

= izvajati ukrepe, potrebne za doseganje planiranih rezultatov in za nenehno iz-
boljSevanje procesov.

(Prav tam, str 11)

Posebno poglavje je v standardu namenjeno odgovornosti vodstva za kakovost v or-
ganizaciji. NajviSje vodstvo namre¢ mora priskrbeti dokaze o svoji zavezanosti razvo-
ju in izvajanju sistema vodenja kakovosti ter nenehnemu izboljsevanju njegove ucin-
kovitosti, tako da: 1.) sporoc¢a organizaciji, kako pomembno je izpolnjevanje zahtev
odjemalcev kot tudi, 2.) zahtev zakonodaje in pravnih zahtev; 3.) dolo¢i politiko ka-
kovosti; 4.) zagotovi, da so cilji kakovosti doloceni, 5.) izvaja vodstvene preglede. VVod-
stvo mora pri tem namenjati posebno pozornost vzpostavitvi politike kakovosti, cilj-
nemu nacrtovanju in vkljucitvi ciljev kakovosti v stratesko in operativno nacrtovanje,
jasnemu dolocanju odgovornosti in pooblastil in notranjemu komuniciranju.

Nadalje standard opredeljuje poglavje vodenja virov, pri ¢emer mora organizacijo
dolociti in priskrbeti vire, potrebne za: (a) izvajanje in vzdrzevanje sistema vodenja
kakovosti in za nenehno izboljsevanje njegove ucinkovitosti in (b) povecevanje za-
dovoljstva odjemalcev z izpolnjevanjem njihovih zahtev. Viri se delijo na cloveske vi-
re, infrastrukturo in delovno okolje.

Sedmo poglavje v standardu je namenjeno realizaciji proizvoda, ki govori o tem, da
mora organizacija planirati in razvijati procese, potrebne za realizacijo proizvoda. Pla-
niranje procesov realizacije proizvoda mora biti skladno z zahtevami drugih procesov
sistema vodenja kakovosti. Pri planiranju realizacije proizvoda mora organizacija na pri-

meren nacin dolociti: (a) cilje kakovosti in zahteve za proizvod, (b) potrebo po vzposta-



vitvi procesov, dokumentov in priskrbi virov, specifi¢nih za proizvod, (c) zahtevane ak-
tivnosti overjanja, validacije, nadzorovanja, kontrole in preskusanja, specifi¢cne za pro-
izvod, ter kriterije za sprejemljivost proizvoda, (d) zapise, potrebne za dokazovanje, ali
procesi realizacije in iz njih izhajajoci proizvodi izpolnjujejo zahteve. V nadaljevanju pa
standard podrobneje opredeljuje posamezne faze v nacrtovanju in razvoju.

Zadnje poglavje standarda je namenjeno merjenju, analizi in izboljsevanju, V njem
je zapisano, da mora organizacija planirati in izvajati procese nadzorovanja, merje-
nja, analiziranja in izboljSevanja, ki so potrebni, da: (a) dokaze skladnost proizvoda
(storitve), (b) zagotovi skladnost sistema vodenja kakovosti, (c) nenehno izboljsuje
ucinkovitost sistema vodenja kakovosti. To mora vkljucevati dolocitev primernih me-
tod, s statisticnimi metodami vred, in obseg njihove uporabe. Poglavje je v nadalje-
vanju podrobneje razdeljeno na: (1) nadzorovanje in merjenje, (2) obvladovanje ne-
skladnih proizvodov, (3) analizo podatkov in izboljSevanje.

(Slovenski standard, SIST ISO 9001, 2000)

Uporabnost standardov 1SO:9001:2000 za zagotavljanje in

razvoj kakovosti kurikuluma v izobrazevanju odraslih

Prvo, kar lahko ugotovimo po kratkem pregledu prenovljene razlicice standardov
ISO 9001:2000 je, da so pripravljavci prenovljenih standardov Zeleli preseci preveli-
ko razdrobljenost (prejSnja razlic¢ica je obravnavala 20 podrodij kakovosti) zahtev v
standardu, poleg tega pa je iz nove razlicice razviden velik poudarek na procesnem
pristopu, ¢loveskih virih in zadovoljstvu odjemalcev (strank), kar tudi pomeni korak
naprej v razvoju samih standardov. Ce upostevamo prav te elemente, bi lahko rekl,
da je tako postal standard veliko prijaznejsi in uporabnejsi tudi za storitveno dejav-
nost, s podroc¢jem izobrazevanja vred.

Kje pa lahko iS¢emo uporabnost standarda, ko gre za prilagajanje kurikuluma v izo-
brazevanju odraslih? Gotovo je ze sama filozofija, usmeritev tovrstnega sistematic-
nega pristopa vodenja kakovosti v organizaciji lahko uporabna tudi, ko gre za za-
gotavljanje kakovosti kurikuluma. To velja, ko govorimo o izvedbenem kurikulumu
v Sirsem pomenu. Nacrtno in sistemati¢no identificiranje vseh klju¢nih procesov, ki
jih je treba v izobraZevalni organizaciji izpeljati v postopkih nacrtovanja in izpeljave
kurikuluma za odrasle, lahko veliko pripomore tudi k nacrtnem spremljanju kakovo-
sti kurikuluma in njegovega razvoja. Z uporabo temeljne metodologije implemen-
tacije »sistema vodenja kakovosti« v izobrazevalno organizacijo lahko namrec opre-
delimo temeljne kazalnike kakovosti prilagajanja kurikuluma odraslim, dolo¢imo

spremljanje udejanjanja tega kurikuluma in njegove ucinke. Vse te moZnosti nam

N
—

\\l KAKOVOST V IZOBRAZEVANJU



2l\’ KAKOVOST V IZOBRAZEVANJU

(o]

namre¢ ponujajo temeljna poglavja standarda, kot so: vodenije virovy, realizacija pro-
izvoda (storitve), merjenje, analiza in izboljevanje ipd.

Pri odlocanju o vpeljevanju in uporabi standardov ISO v izobrazevalno organizacijo
za odrasle (to zajema tudi skrb za kakovost prilagajanja kurikuluma), pa je treba na-
meniti dovolj pozornosti temeljni dilemi, ki se kaze v vprasanju: Ali s potrebo po
dokumentiranju vseh temeljnih procesov nacrtovanja in prilagajanja kurikulu-
ma (kar moramo storiti vnaprej — preordinatno) tvegamo, da oblikujemo kuri-
kulum prevec togo, zaprto in premalo prilagojeno odraslim udelezencem? In
Se: Kako identificirati in dokumentirati razlicne dejavnike samega izobrazeval-
nega procesa, ¢e vemo, da izobrazevalnega procesa prav zaradi interaktivnega
odnosa med uciteljem in udelezencem ter skupino odraslih, ki se v njem vedno
znova ustvarja, res ne moremo predvideti in do potankosti nacrtovati? Dokaj
natancno in vnaprej lahko npr. dolo¢imo standarde znanja (izstopne kazalnike ka-
kovosti), to se predvsem v formalnem izobraZzevanju odraslih vedno bolj zahteva in
pricakuje, Se posebno z oblikovanjem nacionalnih standardov znanja.

Ze to pa postane vprasljivo pri neformalnem izobrazevanju odraslih, kjer velikokrat
sicer imamo neke temeljne cilje ali zacrtano izobrazevalno pot, vendar pa se lahko
cilji spreminjajo med samim uresnicevanjem te izobraZevalne poti, zato je treba op-
redeliti drugacne kazalnike kakovosti kurikuluma, kot je znacilno in potrebno v for-
malnem izobrazevanju odraslih.

V standardih ISO, ¢e jih opazujemo z zornega kota izobraZevalcev odraslih, pa je
gotovo pozitivno to, da prinasajo tudi na podrocje izobraZevanja odraslih sistema-
ticen pristop in temeljit razmislek o nacinih, sredstvih in postopkih, ki jih imamo na
voljo za vzpostavitev vecjega vpogleda v delovanje izobrazevalne organizacije ali na-
Crtovanje in izpeljavo kurikuluma v njem. Morda jih lahko izobrazevalna organiza-
cija uporabi kot dobro »odskoc¢no deskok, kot temelj za oblikovanje sistemati¢nega
pristopa k zagotavljanju in razvoju kakovosti, ali kot je zapisano v samem standar-
du — »v izgrajevanju sistema vodenja kakovosti«.

Dobro je torej standarde prouciti in uporabiti tudi takrat, ko skusamo za celotno
izobrazevalno organizacijo ali njeno posamezno dejavnost, npr. nacrtovanje in pri-
lagajanje kurikuluma za odrasle, identificirati in zacrtati temeljne procese. Te je tre-
ba spremljati ter ovrednotiti njihovo kakovost med izpeljavo ter izboljsevanjem in
razvojem. Ko gre za spremljanje kakovosti najsubtilnejsih dejavnikov izobraZevanja
odraslih, kot so sam izobrazevalni proces, sprotno udeleZzencevo napredovanje, ka-
kovost dela andragoskega osebja, pa je verjetno dobro tovrstne sisteme kakovosti

kombinirati z evalvacijskimi modeli ali pristopi, ki se zadnja desetletja razvijajo v izo-



braZevanju in smo jih Ze spoznali tudi v nasi nalogi. Pri tem mislimo predvsem na
sodobne oblike responzivne, participativne ali konstruktivisticne evalvacije, ki omo-
gocajo vclenjevanje mehanizmov sprotnega spremljanja, uporabo kvalitativnih me-
tod spremljanja in evalvacije kurikuluma v izobrazevanju odraslih, predvsem pa ak-
tivnega sodelovanja udelezencev pri opredeljevanju, ugotavljanju in razvoju
kakovosti kurikuluma. To Se posebej velja takrat, ko razvijamo pristope ali modele

zagotavljanja in razvoja kakovosti v neformalnem izobrazevanju odraslih.

Krozki kakovosti

Temeljne znacilnosti in nacela delovanja
krozkov kakovosti
Kot je bilo ze omenjeno v uvodnem poglavju, so bili Japoncdi tisti, ki so se najprej za-
Celi zavedati pomena in konkurencnih prednosti, ki jih njihovemu gospodarstvu lah-
ko prinese celostno obvladovanje® kakovosti. V konceptu celostnega obvladovanja
kakovosti na Japonskem pa imajo prav posebno vlogo krozki kakovosti. Kaoru Ishi-
kawa, eden glavnih pobudnikov razvoja krozkov kakovosti, opredeljuje le-te takole:
»KroZek za obvladovanje kakovosti (control quality circle) je majhna skupina,
ki izvaja dejavnosti za obvladovanje kakovosti prostovoljno in v okviru istega
delovnega okolja. Ta majhna skupina deluje stalno kot del celovitega obvla-
dovanja kakovosti v organizaciji, za lasten in skupen razvoj, obvladuje in iz-
boljsuje delovno okolje, uporablja tehnike za obvladovanje kakovosti, skupaj
z vsemi ¢lani, ki sodelujejo.«
(Ishikawa 1989, str. 125)
Izhodis¢na dejavnost krozkov kakovosti je ta, da se opravljajo kot dejavnosti celost-
nega obvladovanja kakovosti, in sicer: 1.) pripomorejo k izboljSanju in razvoju pod-
jetja, 2.) upostevajo humanost in ustvarjajo delovno okolje, v katerem je vredno zi-
veti in delati, 3.) gojijo ¢loveske lastnosti in razvijajo neslutene moznosti. Ishikawa
v nadaljevanju predstavi 10 temeljnih principov, ki usmerjajo dejavnosti krozkov ka-
kovosti, in ti so: 1) lasten razvoj, 2) prostovoljnost, 3) skupinske dejavnosti, 4) so-
delovanje vseh zaposlenih, 5) uporabljanje tehnik za obvladovanje kakovosti, 6) de-

javnosti, ki so ozko povezane z delovnim mestom, 7) vitalnost in stalnost v

6 Vslovenskih prevodih del Japonskih avtorjev se za celostne dejavnosti kakovosti, kot jih le ti opisujejo, pogosto upo-
rablja pojem »celostno obvladovanje kakovosti«, medtem, ko se v prevodih ameriskih avtorjev, ki predstavljajo de-
javnosti Total Quality menedZmenta najveckrat uporablja pojem »celostno upravljanje kakovosti«. Delno gre verjet-
no pri tem za vsebinski razvoj pojma od kontrole kakovosti (quality control) do zagotavljanja in razvoja kakovosti
(quality assurance — quality development). Delno pa verjetno do uporabe raznovstnih pojmov prihaja tudi za to, ker
na slovenskem 3e ni prislo do soglasnega poenotenja terminologije kakovosti v strokovnih razpravah.
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dejavnostih za obvladovanje kakovosti, 8) skupen razvoj, 9) originalnost in kreativ-
nost in 10) obcutek za kakovost, za probleme in za napredek. (Ishikawa 1989)
Za pravilno delovanje krozkov kakovosti in ucinke le-teh je pomembno upostevati
vseh 10 temeljnih nacel in kroZke razvijati v skladu z njimi. Zato da krozki kakovo-
sti resnicno postanejo gibalo kakovosti in razvoja v organizaciji, pa je po mnenju ls-
hikawe treba nameniti pozornost nacelom, kot so: prostovoljnost, lasten razvoj,
skupen razvoj, sodelovanje vseh ¢lanov in stalnost delovanja krozkov. Uposte-
vanje in krepitev teh nacel pa ne pomeni ni¢ drugega kot usmerjanje pozornosti na
¢loveski kapital podjetja in njegov razvoj. O pomenu prostovoljnosti sodelovanja za-
poslenih v krozkih kakovosti zapise Ishikawa naslednje:

»Ko smo priceli z dejavnostmi krozkov za obvladovanje kakovosti, smo se od-

locili, da bomo organizirali kroZzek tako, da bo navzocnost prostovoljna. Na-

se gibanje je temeljilo na upostevanju cloveka. To ne bi bilo mozZno, ce ne bi

vztrajali pri prostovoljnosti. Tako nismo silili v dejavnost nikogar. PridruZi se,

Ce Zelis, vendar je nase izhodisCe vedno bilo, da ne sme biti prisile od niko-

der. Seveda je delovna organizacija organizirana oblika delovanja in tako ne

more dovoljevati vsakomur, da pocne, kar hoce. Ce govorimo o prostovolj-

nosti, prevzemamo obveznost, da je vsak ¢lan del neke druzbe in organiza-

cije in mora spostovati pravila, ki so bila v doloceni organizaciji postavijena.

To poudarjam zato, ker je toliko organizacij, ki pozabljajo, da je prostovolj-

nost klju¢ do uspeha. Dokler zaposleni pri dejavnostih ne sodelujejo prosto-

voljno, ne bo uspeha.«

(Prav tam, str. 126)
Poudarjanje nacel, kot sta lastni in skupni razvoj zaposlenih pokaZze na pomen, ki
ga Japonci pripisujejo izobraZevanju in razvoju zaposlenih. Na tem mestu najdemo
sticno tocko med japonskimi koncepti obvladovanja kakovosti in izobrazevanjem
zaposlenih, ki je Siroko podrodje izobrazevanja odraslih, hkrati pa eno izmed temelj-
nih komponent, ki jih poudarjajo teorije ucece se organizacije. O lastnem razvoju
zaposlenih zapise Ishikawa tole:

»Lasten razvoj dobesedno pomeni, da se nekdo samoizobraZuje. Nas pouda-

rek je bil vedno na vecanju sposobnosti ljudi z izobraZevanjem in usposablja-

njem kot sredstvom za pospesevanje celovitega obvladovanja kakovosti. Ve-

liko je ljudi, ki prenehajo z ucenjem, ko zapustijjo Solo. Pogosto govorim

svojim Studentom, ki so pred diplomo: Obdobje resni¢nega ucenja se sele

pri¢enja. Vztrajam na izobraZevanju in usposabljanju ljudi.«

(Prav tam, str. 126)



Poleg lastnega razvoja zaposlenih je za zagotavljanje kakovosti v organizaciji po-
membno, da pozornost posvetimo tudi skupnemu razvoju, ali kot nadaljuje Ishikawa:
»Zaposleni, ki poznajo samo svoja sekcijsko omejena okolja, imajo ozke per-
spektive. Mi smo jim hoteli dati SirSo perspektivo, pripraviti jih do tega, da
gledajo stvari iz zornega kota organizacije kot celote, ali celo iz svetovne per-
spektive. Hoteli smo jih pripraviti do tega, da mislijo in izmenjujejo ideje z
liudmi na drugih delovnih mestih, v drugih organizacijah in v drugih industri-
jah. Pustite, da zaposleni najdejo svojo lastno pot. Eden od razlogov, da so
se japonske dejavnosti za obvladovanje kakovosti razvile tako dalec, je ta, da
je veliko moZnosti za skupen razvoj. Cloveska bitja so pripravijena poceti
razne stvari, ¢e sama odkrijejo njihovo pomembnost. Nasprotujejo pa,

Ce jim nekdo ukaZe, da morajo tako storiti.«

(Prav tam, str. 127)
Krozki kakovosti so tako v Japonskem konceptu kakovosti temeljno jedro razvoja za-
poslenih ter njihovega seznanjanja z dejavnostmi obvladovanja kakovosti. Hkrati so
oblika delovanja, s katero se koncept in temeljna filozofija kakovosti Siri po vsej izo-
brazevalni organizaciji in seze do posameznega zaposlenega. Kot bomo videli po-
zneje, prav krozki kakovosti zaposlenim omogocijo aktivno sodelovanje v izpeljeva-
nju temeljne filozofije kakovosti, saj si skupina ljudi, ki deluje v istem delovnem
okolju, sama izbere problem kakovosti in isCe ustrezne resitve za njegovo resevanje.
Gre za pomemben element celostnega koncepta obvladovanja kakovosti, ki po-
udarja timski pristop k reSevanju problematike kakovosti in aktiviranje ter uporabo

potencialov zaposlenih pri tem.

Vpeljevanje krozkov kakovosti v organizacijo
Ko Ishikawa govori o vpeljevanju krozkov kakovosti v organizacijo, najprej opozori
na pravilno razumevanje odnosa med krozki kakovosti in dejavnostjo celostnega
obvladovanja kakovosti v organizaciji. Pri tem pove, da ni pravila, ki bi govorilo o
tem, ali je bolj prav najprej oblikovati strategijo ali koncept celostnega obvladova-
nja kakovosti in Sele potem zaceti razvijati krozke kakovosti, ali je boljsa nasprotna
pot. Kljub taksni odprtosti in svobodi, ki jo prepusca posamezni organizaciji, pa za-
pise tole:
»Seveda lahko pricnemo z dejavnostmi krozkov za obvladovanje kakovosti,
vendar si moramo zapomniti, da so dejavnosti krozkov pretezno del vseobse-
gajocega programa za celovito obvladovanje kakovosti in ne morejo obstajati

lo¢eno. Cetudi kdo zastavi prej kroZke kakovosti, ¢e ni upanja za kombinaci-
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jo s celostnim obvladovanjem kakovosti, krozki ne bodo mogli obstajati.
Tudi Ce kaZejo v kratkem Casu uspeh, to ne more biti resnicen uspeh. Npr. za-
posleni, ki so na spodnjem delu hierarhicne lestvice, si lahko mocno prizadeva-
Jjo uspeti z dejavnostmi kroZkov kakovosti, medtem ko srednje in najvisje vod-
stvo zavraca celovito obvladovanje kakovosti. V/ takem primeru tisti, ki si
prizadevajo nadaljevati z dejavnostmi krozkov, ne bodo dobili podpore.«
(Prav tam, str. 129).
V nadaljevanju Ishikawa prikaze osem korakov, ki jih je treba upostevati in uresniciti pri
vpeljevanju dejavnosti krozkov obvladovanja kakovosti v organizacijo. Tako jih opise:

e Direktorji, vodje sektorjev in sluzb ter ljudje, ki bodo odgovorni za celostno ob-
vladovanje kakovosti, morajo prvi zaceti proucevati delovanje krozkov kakovosti.

e Navzoci morajo biti na konferencah krozkov in obiskati organizacije, v katerih
krozki kakovosti Ze delujejo. Pripraviti morajo podlage za prihodnje vodje krozkov.

e Izbrati morajo osebo, ki bo odgovorna za pospesevanje delovanja krozkov kako-
vosti v organizaciji. Ta oseba mora prouciti delovanje krozkov in pripraviti pre-
prosto pisno gradivo za poucevanje vodij in ¢lanov krozka.

e Nato organizacija zacne izbirati vodje krozkov. Izobrazevanje naj zajema osnove
delovanja krozkov kakovosti, razumevanje kakovosti, spoznavanje s strategijami
nenehnega izboljsevanja itn.

e Tako usposobljeni vodje se vrnejo na svoja delovna mesta in organizirajo krozke
kakovosti. Stevilo oseb v dolo¢enem krozku naj bo omejeno na deset ali manj.
Najboljse skupine so pogosto sestavljene iz treh do Sestih oseb.

e Ce se dejavnosti razvijajo, je najbolje, da se vodja krozka voli ne glede na polo-
Zaj, ki ga ima v organizaciji.

e Vodje bodo prenasali na svoje ¢lane, kar so se naucili. Druge uciti pomeni tudi
sam se uciti in izkusnje, ki jih bo pridobil pri ucenju drugih, bodo pomagale nje-
mu samemu.

e Po proucevanju in potem, ko razumejo osnove obvladovanja kakovosti, ¢lani iz-
berejo kot predmet raziskave splosen problem, ki je podoben tistemu v njiho-
vem delovnem okolju. To je zacetek delovanja krozka. Temo naj izberejo vodja in
¢lani v ozki medsebojni povezavi, vendar brez vpliva drugih. Predpostavljeni mo-
ra vedeti za temo, ki je tako izbrana. Zaposleni morajo biti sposobni doloditi pro-
bleme, ki so v njihovem delovnem okolju, ne da bi jim to povedal kdo drug. To
je razlog, da je treba vztrajati na prostovoljnosti in neodvisnosti.

(Prav tam, str. 129)



Poleg teh temeljnih korakov, ki jih je treba upostevati pri vpeljevanju krozkov za ob-
vladovanje kakovosti v organizacijo, prikaze Ishikawa 3e devet korakov, ki naj jih op-
ravijo ¢lani posameznega krozka v enem ciklu svojega delovanja. Devet korakov pri-

kazuje slika 4.8:

Slika 4.8:Delovanje krozka za obvladovanje kakovosti

Dolocitev teme, postavitev cilja

Razjasnitev razlogov, zaradi katerih je bila izbrana konkretna tema

Ugotovitev sedanjega stanja

Analiza (raziskovanje vzrokov)

Postavitev popravljalnih meritev ter njihovo ovrednotenje

Ovrednotenje rezultatov

Standardizacija, preprec¢evanje ponovitev napak

Koncni premislek in odsev stanja, upostevanje drugih problemov

Nacrtovanje za prihodnost

Vir: Ishikawa K. (1989),; Kako celovito obvladovati kakovosti — japonska pot
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Pri dejavnostih kroZkov za kakovost je zelo pomembna dejanska izkusnja pri reseva-
nju problema. Ljudje se razvijajo s tako obliko pridobivanja izkusenj. Ce znova prido-
bivajo novo znanje, se bodo njihove sposobnosti razvijale. Njihova sposobnost tako
raste, da so sposobni resevati probleme, s katerimi imajo opraviti pri svojem de-
lu. To je pa tudi eden temeljnih ciljey, ki jih zasledujemo z delovanjem krozkov kako-

vosti in ki bistveno pripomorejo k zagotavljanju in razvoju kakovosti v organizaciji.

Moznosti za uporabo krozkov kakovosti za zagotavljanje

kakovosti kurikuluma v izobrazevalni organizaciji

Prej navedena predstavitev temeljnih znacilnosti in nacel delovanja krozkov obvlado-
vanja kakovosti, ki predstavljajo enega najpomembnejsih elementov »japonske zgod-
be o uspehug, je zanimiva tudi za iskanje mehanizmov zagotavljanja kakovosti kuri-
kuluma v izobrazevanju odraslih. Gotovo velja o taksni obliki zagotavljanja kakovosti
poglobljeno razmisliti tedaj, ko v izobrazevalni organizaciji iS¢emo mehanizme, ki bi
pripomogli k ve¢jemu sodelovanju in povezovanju uciteljev in drugega osebja, pri re-
Sevanju skupnih problemov. Prav povezovanje uciteljev ter njihovo sodelovanje pri
oblikovanju in izpeljavi kurikuluma se namrec velikokrat kaze kot eden temeljnih pro-
blemov pri zagotavljanju njegove kakovosti. To velja Se posebno za izobraZevanje od-
raslih, kjer sestavljajo andragosko osebje najveckrat pogodbeni sodelavci, ki jim je te-
meljna dejavnost poucevanje mladine, ali pa prihajajo iz gospodarstva. Bi lahko z
vzpostavitvijo podobnih oblik timskega dela, kot jih predstavljajo japonski krozki ka-
kovosti, pripomogli k reSevanju tovrstnih tezav in s povezovanjem andragoskega
osebja pri reSevanju skupnih problemov pripomogli k bolj kakovostnemu uresniceva-
nju kurikuluma za odrasle v izobraZevalni organizaciji?

Da bi taksna oblika zagotavljanja kakovosti lahko bila uspesna, potrjuje tudi
dejstvo, da gre za obliko dela, ki se ujema s temeljnimi znacilnostmi izobraze-
vanja odraslih. Le-te se kazejo v prostovoljni vkljucitvi v krozek, demokrati¢ni
izbiri teme ter opredelitvi in obravnavanju problema, ki je povezan s konkret-
nim delovnim mestom in tezavami, ki jih imajo ucitelji pri vsakdanjem delu ipd.
Gre torej za obliko dela, ki lahko v izobraZevalno organizacijo vnese elemente
ucece se organizacije in omogoca ucenje zaposlenih iz lastne prakse, ki jo pro-
ucujejo. Pri tem ni nujno potrebno, da jih imenujemo prav krozki kakovosti. Po-
membno je, da so v takSne oblike uvrs¢ene temeljne znacilnosti in nacela delova-
nja, ki omogocajo timski pristop k delu.

Pri tem pa je treba upoStevati tudi opozorilo Ishikawe: Cetudi so krozki kakovosti

lahko ustrezna in uspesna oblika delovanja pri zagotavljanju in razvoju kakovosti ter



razvoju potencialov osebja v organizaciji, dolgorocno ne bodo uspesni, ¢e ne bodo
uvrsceni v Sirso in celostno strategijo zagotavljanja in razvoja kakovosti v organiza-
ciji. Ucitelji matematike iz razli¢nih programov izobrazevanja odraslih se npr. pove-
Zejo v krozek kakovosti, da bi v njem proucili problematiko velikega osipa odraslih
pri predmetu matematika in med seboj primerjali razli¢cne prakse, izkusnje in dosez-
ke. Na podlagi raziskanega npr. zasnujejo ustrezne predloge za boljse poucevanje
predmeta, ki bi odraslim bolj ustrezalo, le-teh pa ne morejo izpeljati, ¢e ni ustrezne
podpore nadrejenih in njihove pripravljenosti, da podprejo uresnic¢evanje predlogov.
V izobrazevalnih organizacijah za odrasle gotovo kaZe razmisliti o uporabi oblik, kot
so krozki kakovosti, in jih dolgoro¢no uvrstiti v strategijo celostnega zagotavljanja
in razvoja kakovosti. Prav dopolnjevanje in nenehno delovanje tovrstnih oblik je na-
mrec¢ lahko pomemben vir zamisli in predlogov za izboljsave, ki se kaZe v sprosca-

nju potencialov zaposlenih v organizaciji.

Vlagatelji v ljudi (Investors in people)

Hiter razvoj tehnologij in vdor novega znanja, predvsem pa zahteve po hitrem pri-
lagajanju vsem tem novostim, so v zadnjem desetletju Se bolj kakor prej, pokazale
na potrebo po usposobljenem osebju. Vedno vedja strateSka prednost organizacije
postaja usposobljeno osebje, to pa zahteva od organizacij tudi vecje nalozbe v raz-
voj zaposlenih. Tega so se morda v gospodarstvu zaceli zavedati celo prej, kakor v
izobraZevanju, saj so naleteli veliko prej v trd in neizprosen konkurencni boj na
mednarodnih trgih. V zadnjem casu postaja vlaganje v ljudi prioritetna naloga tudi
v izobrazevalnih usmeritvah posameznih drzav.

Tudi v izobraZevanju odraslih je usposobljenost andragoskih osebja bistvena, e Ze-
limo govoriti o kakovosti andragoskih storitev. Prav zato najuspesnejse in najnapre-
dnejse izobrazevalne organizacije za odrasle vedno bolj razmisljajo o strategijah in
nacinih usposabljanja andragoskega osebja, kot tudi o kazalnikih kakovosti na tem
podrocju. Prav s tega stalis¢a je lahko zanimiv standard Vlagatelji v ljudi (Investors
in people), ki ga predstavljamo v nadaljevanju. Zanimiv je lahko takrat, ko ga upo-
rabimo za celotno organizacijo in ko i8¢emo nacine, s katerimi bi zagotovili kako-
vost osebja na doloc¢enem podrocju. Tako tudi, ko razmisliamo o tem, kako naj bo
usposobljeno andragosko osebje za kakovostno nacrtovanje in izpeljavo izvedbene-
ga kurikuluma v izobraZevalni organizaciji oz. kaj lahko organizacija stori v procesu

usposabljanja svojega osebja za uresnicevanje te pomembne in zahtevne naloge.
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Temeljna filozofija in nacela standarda

Vlagatelji v ljudi (Investors in people)

Standard Investors in people se je v devetdesetih letih razvil v Veliki Britaniji pod vod-
stvom National Training Task Force in v sodelovanju z vodilnimi podjetji in organiza-
cijami, ki se ukvarjajo z razvojem osebja. Delo je podpiralo tudi Ministrstvo za delo
(Employment department). V zadnjih letih pa iz nacionalnega standarda vse bolj pre-
ras¢a v mednarodni standard, ki postavlja raven dobre prakse za izobrazevanje, us-
posabljanje in razvoj zaposlenih, zato, da bi bili dosezeni poslovni cilji organizacije.
Standard prinaSa model za usposabljanje in izobraZevanje zaposlenih, s katerim naj
bi podjetja in druge organizacije dosegali boljse uspehe in ve¢jo konkurenc¢nost. Pri
tem je bistveno, da si organizacija postavi jasne cilje, jih ustrezno predstavi za-
poslenim in razvije njihove sposobnosti tako, da bodo zmogli te cilje uresnice-
vati. Rezultat tovrstnih dejavnosti je v skladu s standardom ta, da se tisto, kar ljud-
je zmorejo ali bi lahko zmogli, uskladi s tistim, kar organizacija potrebuje za
uresnicevanje zastavljenih ciljev. Proces je ciklicen in temelji na razvoju kulture ne-
prenehnega razvoja. (Investors in people, www.investorsinpeople.co.uk)
Standard je bil sestavljen na prepricanju, da oskrba s proizvodi in storitvami vedno
temelji na ljudeh. Cim boljsi so ljudje, tem bolj$e bo poslovanje organizacije. Najpo-
membnejsa nalozba, za katero se odloci organizacija, je tako vedno nalozba v lju-
di, ki delajo zanjo. Prav zato mora vsak zaposleni poznati, razumeti in se strinjati z
zahtevami dela, ki ga opravlja. Hkrati pa vedeti, kako naj svoje delo opravi in zakaj
je njegovo delo pomembno. Na voljo mora imeti potrebna sredstva, material, infor-
macije in znanje, s katerim bo svoje delo dobro opravil. Pomembno je tudi, da je
zaposleni sposoben izmeriti, kako dobro opravlja svoje delo in da ve, kaj mora sto-
riti, ko gredo stvari narobe. Zaposleni mora delati po sistemih in smernicah, ki so
bile oblikovane zato, da bi bile v pomoc. Pri zagotavljanju kakovosti zaposlenih pa
so pomembne tudi smernice, ki jim jih nudijo vodilni — to je Se posebno pomemb-
no, ko se zaposleni znajdejo v tezavah, naletijo na nejasnosti ipd. (Investors in pe-
ople; www.investorsinpeople.co.uk)

Standard Vlagatelji v ljudi je zasnovan na Stirih temeljnih nacelih, in sicer:

e Zavezanost (Commitment): obvezanost organizacije, da bo vlagala v svoje za-
poslene, da bi se uresnicevali poslovni cilji.
e Nacdrtovanje (Planning): da bi dosegli poslovne cilje, je potrebno nacrtovati no-

ve spretnosti posameznikov in skupin.



Akcija (Action): da bi lahko razvili takSne spretnosti in sposobnosti, je treba iz-
peljati razlicne akcije ali kontinuirane programe, ki so neposredno povezani s
poslovnimi cilji.

Evalvacija (Evaluating): neprenehoma je treba evalvirati (vrednotiti) rezultate
usposabljanja in razvoja, posameznikovega napredka na poti k ciljem, in ugo-
tavljati potrebe za prihodnost.

Ta stiri temeljna nacela predstavljajo cikli¢ni proces in so pozneje razclenjena na 12

kazalnikov, s katerimi se ocenjuje organizacijo, ki si Zeli postati »vlagateljica v ljudi«

(Investor in people).

Postopki pridobitve standarda in prakti¢ne koristi, ki jih prinasa

Organizacija, ki si Zeli pridobiti naziv vlagateljice v ljudi, mora:

=)
o

& & & ¢ 9

razumeti standard in njegove strateske posledice za organizacijo;

na podlagi 12 kazalnikov standarda oceniti sprotno prakso in morebitne po-
manjkljivosti;

skleniti, da bo dosegla standard in to sporociti vsem zaposlenim v organizaciji;
nacrtovati in izpeljati akcije, s katerimi bi vpeljali spremembe;

zbrati podatke in dokaze, ki kazejo, da organizacija dosega standard;
pridobiti standard Vlagatelji v ljudi:

vzdrzevati kulturo nenehnega razvoja;

Standard Vlagatelji v ljudi prinasa organizaciji kar precej koristi, med katere lahko

Stejemo predvsem:

IzboljSanje produktivnosti in dobicka: usposobljeni in motivirani ljudje delajo vec
in bolje, s tem pa se poveca produktivnost.

Zmanjsanje stroskov in napak: usposobljeni in motivirani ljudje neprenehoma
analizirajo svoje delo, da bi zmanjsali stroske in napake in ga izbolj3ali.
Vlaganje v ljudi vodi v ve¢jo kakovost organizacije, hkrati pa to zvisuje raven sa-
mih programov kakovosti, ki jih organizacija izvaja.

S povecanjem vkljucevanja zaposlenih v oblikovanje in doseganje ciljev povecu-
je motivacijo zaposlenih. To zvisuje moralo, zmanjSuje odsotnost z dela in pri-
pomore k vecji identifikaciji zaposlenih z organizacijo.

Zadovoljstvo strank. Vlaganje v ljudi je bistvenega pomena, ko zelimo pomaga-
ti zaposlenim, da se pri svojem delu usmerijo na zadovoljstvo strank.

Javno priznanje. Status vlagatelja v ljudi, ki velja za dokaj strog nacionalni stan-

dard, prinasa tudi vecjo javno priznanje organizacijam, ki jim ga uspe pridobiti.
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Poleg tega navaja standard Se druge koristi, ki prav tako pripomorejo k povecanju
kakovosti; in sicer: (1) priloznost, da organizacija oceni trenutno politiko in lastno
prakso in pri tem uporabi priznano primerjavo (benchmarck), ki jo ponuja standard;
(2) pridobi si model (okvir) za nacrtovanje prihodnjih strategij in akcij; (3) oblikuje
bolj strukturirane nacine za izboljSevanje ucinkovitosti usposabljanja, izobrazevanja

zaposlenih.

Potrjevanje standarda

Doseganje standarda potrjujejo za to usposobljeni ocenjevalci, ki v svetovalno-oce-
njevalnem procesu ugotavljajo usklajenost poslovnih in izobrazevalnih ciljev ter ak-
tivnosti za njihovo doseganje. Ocenjevanje izpeljujejo z vec intervjuji na podlagi
standardiziranih kazalnikov, s »skritimi« kazalniki, z obiski, ugotavljanjem mnenj itn.
Z usposobljenimi ocenjevalci in podrobno izdelanimi kazalniki je mogoce doseci vi-
soko stopnjo objektivnosti. Zato je pomembna priprava na vrednotenje. Tudi samo
priznavanje (podelitev standarda) mora biti formalizirano in skrb posebnega orga-
na, ki pregleda ugotovitve ocenjevalcey, jih sprejme, zahteva dodatno preverjanje
itn. Pomembno je, da kazalniki zagotavljajo objektivno merjenje, ki da organizaci-
jam lastno sliko in jih z ustreznim svetovanjem preprica, da je morebitne spremem-
be vredno izpeljati Ze zaradi ekonomskega ucinka in ugleda, ki je tudi del tega. Na-
loga drzavnih institucij je, poleg vpeljave standarda v tem, da organizacije zanj

motivira, vpelje spodbude in zagotovi standardom ustrezen ugled. (Beltram 2001)



Preglednica 4.7: Temeljna nacela, kazalniki in dokazila, ki jih vsebuje standard Vla-

gatelj v ljudi (Investors in people).

Natela Kazalniki Dokazi (evidence)

TAVEZANOST (Commitment) | 1. Organizacija je odlocena, - Vodilni menedzment lahko opise strategije, ki jih uporablia za
da bo podpirala rozvoj ¢ razvoj zaposlenih, da bi se delovanie organizacie izboljSevalo.

Vlagatelj v ljudi je trdno svojih zaposlenih * Menedzment lahko opise specificne akeiie, ki so jih izpeliali ali

odlocen, da bo svoje dlje in ¢ jih trenutno izpeljuiejo, da bi podprli razvoj zaposlenih.
naloge dosegal z razvijanjem :

sujh 0poslnih. ¢ Taposleni lahko potrdijo, da se posebne strategiie, ki jih je

¢ opisal vodilni menedZment, res izvajajo.

© Taposleni verjamejo, da je organizacija res predana podpori
njihovega razvoja.

2. Iaposlene spodbuja, do~ : Zaposleni lahko prikazejo zglede, kako so bili spodbujeni za
izholjSujejo svoje ¢ izholiSevanje svojega delovania.
delovanje in delovanje
drugih ljudi.

3. Iaposleni verjamejo, da

¢ Taposleni lahko prikazsjo primere fega, kako so bl
= spodbuieni, da izboljSujejo delovanje drugih ljudi.

¢ Taposleni  lahko opiSejo, kako je njihov prispevek organizaciii

ie njihov prispevek k ¢ priznan.
organizacii priznan in - Taposleni veriamejo, da je njihov prispevek organizadiii priznan.
upostevan. :

i Taposleni dobijo ustrezno in konstruktivno povratno

¢ informacijo v rednih Casovnih presledkih.

4. Organizacija si prizadeva  : Vodilni menedzment lahko opiSe strategije, ki jih uporablia, da
zagotavljati enake i zagotovi enake moznosti razvoja ljudi.
moznosti razvoja za vse  :
zaposlene.

Vodilni lahko opisejo posebne akeije, ki potekajo, da bi
i omogocili enake moznosti za razvoj zaposlenih.

¢ Taposleni potriuiejo, da se v organizaciii- uresnicujejo posebne
¢ strategije in da le-te upostevajo potrebe razli¢nih skupin.

Zaposleni verjamejo, da je organizacija res zavezana

¢ zagotavljanju enakih moznosti za razvoj zaposlenih.
NACRTOVANJE (Planning) 5. Organizacija imana&tz ¢ Organizacija ima natrt z josnimi cilji.

jasnimi cilji, ki so

razumljivi vsakomur.

Taposleni lahko jedmato razloZijo cilje organizacije na ravni,
Vlagatelj v ljudi ima jasno ¢ ki ustreza njihovi vlogi.
predstavo o ljih in o tem, kaj

idie potebuifo, do bi it ¢ 0 ciliih organizacije se posvetujejo reprezentativne skupine.

luhko dosegl. 6. Razvoj zaposlenih je - Organizacija ima josne prednostne naloge, ki povezuiejo razvoj
enako pomemben kot so  : zaposlenih z njihovimi cilii in cilji organizaciie, tako na
clji organizacije. - skupinski kot na individualni ravni.

i Taposleni josno razumejo, kaj naj bi dosegli s svojimi
razvojnimi dejavnostmi, tako zase kot za organizacijo.

7. Taposleni razumejo, kako : Zaposleni lahko razlozijo, kako sami prispevajo k doseganju
sami prispevajo k dosega- ©  organizadijskih ciljev.
nju organizacijskih ciljev.
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Natela Kazalniki Dokazi (evidence)

AKCIJA (action) 8. Vodilni u¢inkovito Organizadija zagotovi, da imajo vodilni znanje in sposobnosti,
podpirajo razvoj ¢ kijih potrebuiejo za razvoj svojih zaposlenih.
zaposlenih. :

Vlagatelj v ljudi razvija svoje = Vodilni na vseh ravneh razumejo, kaj morajo storiti za
ljudi uinkovito zato, da bi i podpiranje razvoja svojih zaposlenih.

'Zb°||§0| nv|‘|h0v0 deloyun[g n : Iaposleni razumejo, kaj naj bi vodilni naredili za njihov razvoj.
povecal utinek organizacije :

¢ Vodilni na vseh ravneh lahko navedejo zglede akeij, ki so jih

- izpeljali ali jih trenutno izpeljujejo zato, da bi podprli razvoj ljudi.

i Taposleni lahko opisejo, kako so njihovi vodilni utinkoviti pri
: podpori njihovega razvoja.
9. Zaposleni se utinkovito : Zaposleni, ki so v organizaciii nanovo zaposleni in fisti, ki so
utijo in razvijajo. ¢ nanovo prisli na doloteno delovno mesto, lahko potrdijo, da so
- bili delezni utinkovitega vpelievanja.
¢ Organizacija lahko dokaZe, da se ljudje utinkovito utijo in
o 1avijajo.
¢ Taposleni razumejo, zakaj so jih pritegnili v razvojne
- akfivnosti in kaksen rezultat se od njih pricakuje.
: Zaposleni lahko prikaZejo, kaj so se nautili (znanje, spretnosfi,
© stalista) iz razvojnih dejovnosti.
¢ Razvoj je povezan z relevantnimi eksternimi kvalifikacijami ali
¢ standardi, kjer je to primerno.

EVALVACIA (Evaluation) 10. Razvoj zaposlenih izbolisa ¢ Organizacija lahko pokaZe, da je vlaganje v rozvoj zoposlenih
delovanie organizacije, ~ © izboliSalo delovanje organizacije, skupin in posameznikov.
Vlagatelj v ljudi razome |, nmov |np050mezn|kov ......................................................................................
lposledléelvlugqmu vidizo |y, Zaposleni razumejo vpliv  : MenedZment razume skupne strozke (ceno) in koristi viaganjo
astno delovanje (posledice) razvoja ljudi v razvoj zaposlenih in posledic le-tega za njihovo delovanje.

na delovanje organizacije,

o : = Taposleni lahko razloZijo posledice viaganja v njihov razvoj s
skupin in posameznikov.

i stalis¢a njihovega delovanig, stali$¢a delovanja njihove
. delovne skupine in celotne organizacije.

12. Organizacija postajavse  : Zaposleni lahko navedejo zglede relevantnih in pravotasnih
boliSa pri razvoju svojih ¢ izboliSav razvojnih dejavnost.
zaposlenih. :

Vir: Investors in people UK, Overview of the investors in people standard

Uporabnost standarda pri zagotavljanju in

razvoju kakovosti kurikuluma v izobrazevanju odraslih

Ko se poglobimo v standard Vlagatelji v ljudi, najprej ugotovimo, da se njegova te-
meljna filozofija ne razlikuje veliko od modelov kakovosti, ki smo jih spoznali ze v
prejsnjih poglavjih. Standard je namrec zasnovan na stirih temeljnih nacelih, in si-
cer: zavezanost (commitment), nacrtovanje (planning), akcija (action), evalvacija
(evaluation). V teh stirih klju¢nih sestavinah standarda lahko prepoznamo podob-
nost z Demingovim krogom kakovosti: nacrtuj (plan), izpelji (do), preveri (check) in
ustrezno ukrepaj (action). Morda je prav zavezanost (commitment) tisto nacelo, ki

standard nekoliko oddaljuje od prvotnih modelov zagotavljanja kakovosti in ga po-



vezuje s sodobnimi koncepti TQM-a, ki temeljijo na zasnovi neprenehnega izboljSe-
vanja kakovosti, in to je tudi temeljna filozofija standarda Vlagatelji v ljudi.
Zavezanost razvoju zaposlenih pa pove, da gre za specializirani standard, ki zaje-
ma eno izmed podrodji v celostnem zagotavljanju kakovosti, in to je prav razvoj za-
poslenih. Naslednja pozitivna znacilnost ali bistvena kakovost standarda je nedvo-
mno povezovanje ciljev organizacije s cilji razvoja zaposlenih. V ciljih razvoja
zaposlenih, ki jih lahko prepoznamo v individualnih nacrtih izobraZevanja in uspo-
sabljanja, se morajo zrcaliti strateski cilji, ki si jih postavljamo v organizaciji. Nasled-
nje, kar je pomembno, je, da vsi zaposleni najprej spoznajo cilje organizacije, sode-
lovati pa morajo tudi pri definiranju ciljev svojega izobrazevanja in razvoja ter
razumeti, zakaj so taksne razvojne dejavnosti dobre zanje in kako lahko z njihovo
pomocjo pripomorejo k doseganju ciljev organizacije. Standard torej zahteva dejav-
no vlogo zaposlenih pri ugotavljanju potreb po lastnem razvoju, definiranju ciljev
tega razvoja in vrednotenju dosezenega, in sicer iz zornega kota posameznika, sku-
pine in celotne organizacije.

Ceprav je bil standard Vlagatelji v ljudi sprva oblikovan za zaposlene v podjetjih, pa
nas prav njegove znacilnosti prepricujejo, da je uporaben in koristen tudi v izobraze-
valnih organizacijah za odrasle, za nacrtovanje razvoja andragoskega osebja na
razlicnih podrodjih. Seveda je pri tem treba upostevati temeljno zahtevo standarda,
da morajo biti cilji razvoja zaposlenih povezani s cilji organizacije. Izobrazevalna or-
ganizacija, ki izobrazuje odrasle, mora tako najprej oblikovati jasno strategijo in cilje
svojega delovanja v izobrazevanju odraslih, da bi lahko zadostila tudi drugim zahte-
vam standarda. Za organizacijo, ki izobrazuje odrasle, bo torej smiselno, da si poma-
ga z natanc¢no proucitvijo standarda. In ce je povsem na zacetku nacrtnega in siste-
mati¢nega razvoja svojega osebja, se bo morda pozneje na podlagi nacrtnega dela
na tem podrocju odlocala tudi za formalne postopke pridobivanja standarda. Tudi,
Ce organizacija tega ne bo storila, ji je lahko model, ki ga prikazuje standard, kori-
sten pripomocek pri oblikovanju celostnega modela razvoja kakovosti v organizaciji.
Pri tem lahko uposteva kazalnike, ki se ji zdijo ustrezni glede na posebnosti svoje de-
javnosti in Crta tiste, ki se ji zdijo neuporabni ter med razvojnimi procesi oblikovanja
svojega sistema kakovosti dodaja nove kazalnike razvoja zaposlenih.

In kje iskati koristnost standarda, ko gre za zagotavljanje kakovosti oblikovanja in pri-
lagajanja kurikuluma v izobrazevanju odraslih? Pri iskanju odgovora na ta vprasanja
lahko izhajamo prav iz samega standarda, ki govori o tem, da »je kakovost storitev
vedno odvisna od ljudi«. Bolj ko bo andragosko osebje poznalo znacilnosti odraslih,

ki se zacCenjajo znova izobraZevati in bolj ko bo poznalo temeljne znacilnosti obliko-
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vanja in prilagajanja kurikuluma, vecja je verjetnost, da bo kurikulum znalo, zmoglo
in hotelo prilagajati kakovostno - tako, da bo njegova izpeljava prinesla pri¢akovane
rezultate. Ce upostevamo temeljno filozofijo standarda, lahko tako ugotovimo, da je
le-ta lahko koristen samo tedaj, ko so dejavnosti za zagotavljanje kakovosti prilaga-
janja in izpeljave kurikuluma eden izmed pomembnih strateskih ciljev, za katere se
odlodi vodilni menedzment v izobraZevalni organizaciji.

Zal praksa izobraZevanja odraslih vse preveckrat pokaze, da se v izobrazevalnih orga-
nizacijah 3e vse premalo zavedajo pomena tovrstnih dejavnosti in prilagajanje kuriku-
luma skrcijo zgolj na elementarne organizacijske prilagoditve, to pa ne zadosca niti
minimalnim vsebinskim kriterijem prilagajanja kurikuluma v izobrazevanju odraslih.
Ko se v izobrazevalni organizaciji zavedo pomena kakovostnega nacrtovanja kuriku-
luma za odrasle, pa lahko upostevajoc filozofijo in konkretne implikacije standarda,
nacrtno vlagajo v razvoj vodij izobraZevanja odraslih in uciteljev. To zato, da bi si ti
pridobili spretnosti in znanje za nacrtovanje izvedbenega kurikuluma, sodelovanja
med vodjo izobraZevanja in uditelji ter med ucitelji samimi (pri nacrtovanju izpelja-
ve, vrednotenju kakovosti izpeljave ipd.) Poudariti je treba, da je temeljna filozofija,
ki jo poudarja standard Vlagatelji v ljudi in se kaze v potrebi po vlaganju v razvoj in
izobrazevanje lastnega osebja, tudi podlaga, na kateri lahko oblikujemo kakovosten
kurikulum za odrasle v izobrazevalni organizaciji. V Sloveniji pa smo prav ta element
kakovosti v zadnjih letih nekoliko zanemarili.

Res je, da smo s procesi prenove kurikuluma na vseh podrogjih izobrazevalnega si-
stema (tudi v izobrazevanju odraslih) namenili v zadnjih letih veliko strokovne po-
zornosti prav kakovosti kurikuluma, a morda smo 3e vse premalo pozorni na ravni
njegove izpeljave in na to, da lahko oblikujemo »popolni kurikulum« na nacionalni
ravni, vendar ta nikdar ne bo zazivel v praksi in ne bo dosegel Zelenih rezultatov ter
prinesel pricakovanih ucinkov, ¢e ga ne bodo razumeli, sprejeli in izpeljali ucitelji. Da
pa bi to lahko storili, je treba izvajalce - vodstvo v izobraZevalni organizaciji, vodje
izobrazevanja odraslih, ucitelje seznaniti s temeljnimi predpostavkami in filozofijo
kurikuluma, hkrati pa jih usposobiti, da ga bodo znali sami prozno prilagajati zna-
Cilnostim odraslih ter vrednotiti tako kakovost kurikuluma kot svojo usposobljenost
za njegovo izpeljavo. Postopki nacrtovanja in izpeljave kurikuluma za odrasle in
vrednotenja njegove kakovosti tako predstavljajo pomemben del vlaganja v
razvoj andragoskega osebja, taksno nacrtno vlaganje v razvoj pa je mogoce
doseci samo, ko se na sistemski ravni (izobrazevalna politika) in na ravni izo-
brazevalne organizacije ter posameznega ucitelja zavezemo, da bomo nacrtno

podpirali razvoj tovrstnega znanja in spretnosti andragoskega osebja. Temeljna



filozofija in konkretnejse usmeritve standarda Vlagatelji v ljudi so iz tega zornega
kota gotovo lahko pomembna spodbuda za organizacijo, ki ga Zeli uporabiti ter si
z njegovo pomogjo, tudi kar zadeva zagotavljanje in razvoj kakovosti kurikuluma,

nastaviti zrcalo.
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v izbranih evropskih dizavah

Potem ko smo spoznali najznacilnejse poglede na evalvacijo, ki so se razvili v eval-
vacijski teoriji, in nekatere izmed modelov za zagotavljanje in razvoj kakovosti, ki so
se razvili v gospodarstvu, pa nas bo v tem poglavju zanimalo predvsem, kako se ra-
zumevanje in uporaba tovrstnih modelov kazeta v pristopih k zagotavljanju in raz-
voju kakovosti izobrazevanja v izbranih evropskih drzavah. Mednarodno primerjal-
ni vidik teoretskih in aplikativnih pristopov k zagotavljanju kakovosti kurikuluma
postaja namrec v procesih globalizacije in odpiranja evropskega izobrazevalnega
prostora vse pomembnejsi. Kaksni pristopi se najbolj uporabljajo? Katerim vidikom
kakovosti izobraZevalnega sistema in izobraZevanja odraslih v njem namenjajo po-
samezne drzave najve¢ pozornosti? Na katerih ravneh izobrazevalnega sistema se
vrednoti in razvija kakovost?

Pristope k zagotavljanju in razvoju kakovosti v posameznih drzavah bomo opazova-
li iz dveh zornih kotov. Iz SirSega bomo opazovali tele ravni izobrazevalnega siste-
ma: nacionalno raven, regionalno in lokalno raven in raven izobrazevalne organiza-

cije, za vsako od teh ravni pa prikazali:

e temeljna nacela ali namen zagotavljanja kakovosti,

e kako so opredeljena temeljna podrocja kakovosti,

e kako je porazdeljena odgovornost za kakovost izobrazevanja in katere instituci-
je so odgovorne za ugotavljanje in razvoj kakovosti,

e kateri so najpogosteje uporabljeni pristopi in metode pri zagotavljanju kakovo-

sti na razli¢nih ravneh izobrazevalnega sistema.

Pristope k zagotavljanju kakovosti v izobraZevanju predstavljamo za vsako drzavo
posebej, na koncu poglavja pa podajamo Se primerjalno analizo, s prikazom pogla-
vitnih skupnih tock in razlik pri posamezni drzavi. Poleg sistemskega pregleda pri-
kazujemo pri vsaki drzavi en model zagotavljanja in razvoja kakovosti, ki se uporab-

lja za samoevalvacijo v izobrazevalni organizaciji.

NIZOZEMSKA

Zgodovinski pregled
Izboljsevanje kakovosti izobrazevanja je eden temeljnih ciljev izobrazevalne politike

na Nizozemskem. Skrb za kakovost izobraZevanja je postala Se bolj eksplicitna in spe-



cificna v zacetku osemdesetih let. V zadnjih letih se odgovornost za postavljanje in
doseganje izobrazevalnih standardov vedno bolj prenasa na Sole in druge instituci-
je. Poleg internih evalvacij, ki jih opravljajo Sole same, potekajo evalvacije tudi na na-
cionalni ravni. Zanje je med drugimi odgovorna Izobrazevalna inspekcija (Education
Inspectorate). Razvoj izobrazevanja je od osemdesetih let pa vse do danes spodbu-
dil in omogodil razvoj standardov znanja, izhodnih kvalifikacij in razvoj instrumentov

za preverjanje kakovosti (samoevalvacija/zunanje evalvacije). (Eurydice 2000)

Evalvacija na nacionalni ravni
Na nacionalni ravni je za kakovost izobraZevanja odgovorna vlada. Na tej ravni se

zato, da bi se zagotovila kakovost, posebna pozornost namenja:

e oblikovanju ciljev za celoten izobrazevalni sistem,

e ocenjevanju dosezenih rezultatoy,

e razvoju instrumentarija za preverjanje kakovosti v Solah,
e nacionalnim raziskavam in nacionalnim evalvacijam,

e Vlogi izobraZevalnega inSpektorata.

Izobrazevalni inSpektorat (education inspectorate)

Zunanje evalvacije opravlja na Nizozemskem lIzobrazevalna inspekcija, ki je bila za
to reorganizirana in je danes samostojna organizacija zunaj ministrstva, vendar pa
kot uradna instanca neposredno podrejena ministru za Solstvo. V sporazumu med

olskim ministrstvom in 3olsko inSpekcijo je doloceno, da:

e ostaja nacelna svoboda Solske inSpekcije glede izbire lastnih tem in lastna odgo-
vornost za objavljanje porocil;

e se najvec 30 odstotkov delovnega casa porabi za tisti del evalvacije, ki ga za vso
drzavo predlagata ministrstvo in parlament;

e se mora ministrstvo v treh mesecih odzvati na priporocila izobrazevalne inspek-
cije in jih sporociti parlamentu;

e Izobrazevalna inspekcija izdela letni nacrt dela in ga predloZi ministru;

e je izobrazevalna inspekcija enkrat na vsakih pet let sama predmet evalvacije, ki

jo izpelje znanstvena vizitacijska komisija.

Nizozemska posebnost je, da je nadzorna instanca kot organizacija odgovorna za
evalvacijo celotnega izobrazevalnega sistema, z univerzami in visjimi $olami vred, pa
tudi za storitvene ustanove, kot so na primer pedagoske akademije in srediS¢a za

izpopolnjevanje. Mati¢na organizacija zdruzuje priblizno 450 clanov (inSpektorjey,
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znanstvenih sodelavcev, pisarniskih delavcev): pri tem ne obstaja le notranja pora-
zdelitev po tipih 3ol, temvec tudi skupna odgovornost za dolo¢ena tematska pod-
rocja, ki presegajo posamezne tipe 3ol. (Liket 2001)

InSpektorat spremlja in promovira kakovost poucevanja v izobrazevalnih organiza-
cijah. V ta namen opravlja redne in sistematicne inspekcije Sol. Izide evalvacije pred-
stavijo Soli, na kateri je bila opravljena in$pekcija, prav tako pa z rezultati seznanijo
tudi ministra, drZzavne sekretarje in parlament.

Glavne naloge izobrazevalnega inspektorata so predvsem:

e zagotavlja, da se upostevajo predpisi;

e sprotno spremlja kakovost izobrazevanja na posameznih podrogjih;

e spodbuja razvoj izobrazevanja z ustrezno svetovalno dejavnostjo lokalnim obla-
stem in zaposlenim v izobrazevalnih organizacijah;

e poroca in svetuje ministru, tako na njegovo pobudo kot na svojo pobudo.

Poglavitno sredstvo, s katerim si inSpektorat pridobiva informacije o kakovosti dela
posamezne izobrazevalne organizacije, so obiski, ki jih inSpektorji v ta namen opra-
vijo v izobrazevalni organizaciji. Tovrstni obiski zajemajo cel spekter dejavnosti, od
tega, da inSpektorji obis¢ejo posamezno u¢no uro, se pogovorijo z ravnateljem, sve-
tom 3ole, ucitelji, drugimi zaposlenimi na 3oli, ucenci in Studenti. S tovrstnimi obi-
ski naj bi preverili izobrazevalni standard $ole in zagotovili, da se ne bi ponekod zni-
Zevali standardi, ki veljajo za celoten sistem izobrazevanja na Nizozemskem.

V opredeljenih zakonskih okvirih so 3ole svobodne, da sledijo svoji politiki. Vecja od-
govornost in avtonomija Sol sta bistveni prvini v trenutnem pristopu k izobrazeva-
nju na Nizozemskem. V zvezi s tem inSpektorat spodbuja Sole, da razvijajo svoj po-
tencial in izboljsujejo svoje delo, z lastnim sistemom zagotavljanja kakovosti vred,
tako, da postajajo cedalje sposobnejse za urejanje tezav, ki jih imajo.

InSpektorat po vsakem opravljenem obisku pripravi porocilo. Poglavitni namen tak-
snega porocila je, da priskrbi smernice, ki pomagajo 3oli pri razvoju lastne politike
in sistema zagotavljanja kakovosti. Podatki, ki so potrebni za to, da se ugotovi ka-
kovost delovanja posamezne 3ole, se uporabijo tudi pri pripravi javnih porocil o ce-
lotnem izobrazevalnem sistemu. Tovrstna porocila so zasnovana na ugotovitvah Sol-
skih inSpekcij in relevantnih podatkov iz drugih organizacij, namenjena pa so
predvsem ministru in parlamentu.

Pomemben del porocila, ki ga pripravi inspektorat, so priporocila, ki jih le-ta obliku-
je v smislu ukrepov, ki naj jih Sola izpelje za izboljSanje svojega delovanja na dolo-

¢enem podrocju. Ta aspekt dela inSpektorata, njegovo »svetovalno vlogo« je treba



razumeti v povezavi z drugimi nalogami, ki jih opravlja. NajobseZnejse in najpo-
membnejsa publikacija, ki jo pripravi inspektorat, je porocilo o izobrazevanju, v ka-
terem minister poroca parlamentu o stanju v izobrazevanju. Nacionalno porocilo je

objavljeno vsako leto maja. (Euridice 2000)

Evalvacija na ravni izobraZzevalne organizacije

Samoevalvacija v primarnem in sekundarnem

izobrazevanju ter v izobrazevanju za posebne potrebe

Na voljo so razli¢ni instrumenti za postavljanje standardov in spremljanje njihovega
doseganja v Solah: Solski nacrt, (school plan), publikacija Sole (school prospectus) in
postopek pritozb, (complains procedure). Vsi ti instrumenti so od leta 1998 obve-
zni za osnovnosolsko, srednjedolsko izobrazevanje in izobrazevanje otrok s poseb-

nimi potrebami.

Solski nadrt, ki ga je treba posodobiti vsaka &tiri leta, prikazuje odnos $ole do ka-
kovosti izobrazevanja. Vsebuje strategije Sole glede izobrazevalnih vprasanj, kadro-
vanja in sistema notranjega zagotavljanja kakovosti. To so edini trije obvezni ele-
menti v 3olskem nacrtu. Sola pa lahko v nacrt vnese $e druge elemente. S tem

dokumentom 3ola poroca (odgovarja) inSpektoratu za svojo politiko.

Publikacija Sole vsebuje informacije za starse in ucence. Prenoviti jo je treba vsako
leto. Podrobneje opisuje dejavnosti 3ole, cilje Sole in doseZene rezultate. Je torej
podlaga za dialog med 30lo, starsi in ucenci o politiki in temeljnih usmeritvah 3ole.
Sola poslje izvod publikacije indpektoratu, ki mu je odgovorna za svoje upravljanje
kakovosti. InSpektorat se lahko odloci in preveri, ali se trditve, navedene v publika-
ciji, tudi resni¢no izpeljujejo v praksi, ali kazejo stanje, kakrsno je.

Postopek reSevanja pritozb — z njimi se dopolnjujejo druge moznosti sodelovanja
pri sprejemanju odlocitev in upravljanju Sole. StarSem daje sredstvo, s katerim lahko
povedo, Ce se ne strinjajo s katerim dejavnikom dela Sole. (npr. nezadovoljstvo z uci-
telji, z upravljanjem 3ole). Solski svet mora po zakonu ustanoviti odbor za pritozbe.

Omenjena dva dokumenta in postopek pritozb, ki so bili v nizozemski izobrazevalni
sistem vpeljani leta 1998, so nadomestili naslednje dokumente, ki so jih dotlej, v skla-
du z zakonom morale pripravljati Sole: program Solskih dejavnosti, nacrt zaposlenih,
nacrt usposabljanja zaposlenih, pozitivni akcijski na¢rt, letno poroéilo. Solski nacrt in
Solski prospekt sta poenostavljeni in skrajsani razlic¢ici vseh omenjenih dokumentov.

Od leta 1996 izda Ministrstvo za izobrazevanje, kulturo in znanost vsako leto naci-

onalne smernice za primarno in sekundarno izobrazevanje, da bi tako pomagali
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starSem, ki izbirajo Sole za svoje otroke. Vodnik vsebuje tudi informacije starsem in

otrokom o njihovih pravicah in obveznostih do 3ole. (Eurydice 2000)

Sistem spremljanja ucencev (pupil monitoring sistem)

Obstaja vec razlicnih sistemov spremljanja ucencev, ki predstavljajo instrumente
nadziranja kakovosti. Najpogosteje so uporabljeni sistemi, ki sta jih razvila CITO (Na-
cional Institute for Educational Measurement) in IPMON (instrument for indepen-
dent Periodic Assessment).

Sistem spremljanja ucencev, ki so ga razvili na CITU, vsebuje integrirano serijo testov
s psihometri¢nimi osnovami, ki omogocajo merjenje napredka udeleZzencey, in sistem
roCnega ali racunalniskega zapisovanja dosezkov udelezencev. Ta sistem zagotavlja-
nja kakovosti je bil razvit kot pripomocek za dokumentiranje napredka ucencev in nji-
hovega funkcionalnega razvoja, branja, ¢rkovanja in racunanja, komunikacijskih in
pisnih spretnosti, in Studij o okolju z informacijami, namenjenimi uporabi. Napredek
udelezencev se v SirSem pomenu meri enkrat ali dvakrat na leto. Rezultati se belezi-
jo v individualnih porodilih in razrednih seznamih. Individualna porocila vsebujejo
dosezke udelezencev pri posameznih serijah testov v nekaj letih. Razredni seznami
pokaZejo uspesnost ucencev pri dolocenem testu, to pa omogoca uditelju, da preso-
di, ali so metode poucevanja, ki jih uporablja, ucinkovite.

IPMON sistem temelji na uporabi testov, ki pokazejo, koliko mesecev poucevanja
potrebuje ucenec v povpredju, da doseze opredeljeno raven dosezkov. Izidi presku-
sov se dokumentirajo v profilu razreda in posameznega ucenca. Profil ucenca je
»karticak, v katero se vpisuje vse rezultate ucenca. Ista kartica se uporablja od prve-
ga leta osnovne 3ole do prvega leta srednje 3ole, razredni profili pa so izoblikovani
na povprecnih ocenah, ki jih je pri testih dobil posamezen razred.

Samoevalvacija v poklicnem izobrazevanju in

izobrazevanju odraslih

Eden izmed poglavitnih ciljev zakona o izobrazevanju odraslih in poklicnem izobra-
Zevanju (Adult and Vocational Education Act) je izboljSevanje kakovosti izobrazeva-
nja odraslih in poklicnega izobraZevanja. I1zobrazevalne organizacije morajo posta-
viti in vzdrzevati svoj sistem zagotavljanja kakovosti. Ta zakonska dolocha je
zasnovana na samouravnalnih zmoznostih izobraZevalnih organizacij. Sposobne
morajo biti spremljati kakovost svojega dela in popraviti ugotovljene pomanjkljivo-

sti in napake. Zdajsnji polozaj najbolje ponazarja tale shema:



Slika 5.1:Ciklus skrbi za kakovost v poklicnem izobraZevanju in izobrazevanju odra-

slih - Nizozemska

CIKLUS SKRBI ZA KAKOVOST IZOBRAZEVANJA

NOTRANJE ODLOCITVE DOKUMENTI NACRTOVANJA
IZPELJAVA V PROCESU
DIALOG IZOBRAZEVANJA
ZUNANJA EVALVACIJA LASTNA EVALVACIJA

EVALVACIJSKO POROCILO

Prirejeno po Linku 2001, str. 239

Kar je tu navedeno kot »ciklus skrbi za kakovost«, kaze, da sta pravno urejanje in
evalvacija nacelno pravzaprav kot dve plati iste medalje.

Tudi na predmetnem podrocju so 3ole precej svobodne. Za vsak Solski predmet ob-
stajajo le zelo okvirno oblikovani »osnovni cilji«. Predmetniki so le Se predvideni, ne
pa vec predpisani, ker se lahko Sole ognejo tudi tradicionalnemu 45 ali 50-minut-
nemu ritmu ucnih ur ter vecinoma vsaj deloma organizirajo druge oblike dela v vec-
jih ali manjsih skupinah ucencev z drugac¢no razporeditvijo casa.

Stirje temeljni elementi sistema zagotavljanja kakovosti v izobrazevalnih organizaci-

jah poklicnega izobraZevanja in izobraZzevanja odraslih so:

e o0zavescenost (izobraZzevalne organizacije morajo poznati standarde lastnega
poucevanja);

e sistematicen pristop (razviti morajo sistemati¢ne pristope zagotavljanja kakovo-
sti, z ocenjevanjem kakovosti v rednih intervalih vred).

e ocenjevanje, ki ga opravijo neodvisni strokovnjaki (pritegnitev neodvisnih stro-
kovnjakov v ocenjevanje kakovosti);

e sodelovanje z drugimi institucijami.

Sole morajo periodi¢no sestavljati porocilo, katerega oblikovna in vsebinska merila
so predpisana z zakonom. Za to porocanje je odgovoren ustanovitelj Sole. Porocilo

se pripravlja na podlagi notranje evalvacije, ki jo mora Sola organizirati sama. Izo-
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braZevalna inSpekcija je odgovorna za izpeljavo periodi¢ne zunanje evalvacije na
primarnem in sekundarnem podrocju. V visokem 3olstvu organizirajo zunanjo eval-
vacijo same univerze in visje Sole. Izobrazevalna inSpekcija ima tu metaevalvacijsko
vlogo; presoja nacin postopkov in preverja, kako se univerze in visje Sole odzivajo
na priporocila. Ohranja se nacelo drzavnih kon¢nih izpitoy, ki sestavljajo 50 odstot-
kov koncnih dosezkov. Drzava 3e ohranja Stevilna posebna sredstva vodenja, ki jih
lahko uporablja na splosno ali ad hoc. Ce daje izid evalvacije povod za to, preide
zadeva pod parlamentarni nadzor. Zato se tudi govori o »selektivnem usmerjanju«
izobrazevalnega sistema. (Liket 2001)

Poro¢ilo o zagotavljanju kakovosti

Organizacije, ki izobraZujejo odrasle in se ukvarjajo s poklicnim izobraZevanjem,
morajo pripraviti porocilo o dejavnostih, ki so jih opravile za izboljsanje kakovosti,
in sicer vsaki dve leti. Porocilo mora zajemati: sistem kvalifikacij, dostopnost izo-
brazevanja, ucinkovitost razli¢nih izobrazevalnih poti, izobrazevalno in poklic-
no svetovanje. Porocilo je javno. En izvod porocila mora izobrazevalna organizaci-

ja poslati inspektoratu.

Samoevalvacija v visokosolskem izobrazevanju
Zato, da bi omogocili sistemati¢no zagotavljanje kakovosti delovanja visoko3olskih

institucij, je bil razvit sistem zagotavljanja kakovosti, ki zajema tele sestavine:

= cilje izobrazevalnih programov, ki morajo biti jasno formulirani in izkazovati do-
volj visok standard;

= sistem spremljanja (monitoring), s katerim je mogoce ugotoviti, ali se tako po-
stavljeni cilji tudi zares dosegajo. To vsebuje sistem dokumentiranja napredka
Studentov in dokumentiranja podatkov o uspesnosti ter stopnji osipa;

= evalvacija je zadnji in najpomembnejsi ¢len v procesu zagotavljanja kakovosti.
Tu se locujeta interna evalvacija (ki jo opravijo zaposleni v izobrazevalni organi-
zaciji) in eksterna evalvacija (ki jo opravijo zunanji izvedenci). Tako interna kot
eksterna evalvacija se osredotocata na: poucevanje, izstopne kvalifikacije, vsebi-
ne, izobrazevalni proces, dosezke v znanju, upravljanje v izobrazevalni organiza-
ciji, strategijo in politiko, sodelovanje z okoljem, raziskovanje. Uporabljene me-

tode so: samoevalvacija (interna) in »reviews« (eksterna).

Samoevalvacijo ali interno evalvacijo opravljajo zaposleni v vsaki visokoSolski usta-

novi (HBO colleges and universities). Pri tem upostevajo protokol, v katerem so op-



redeljene podlage za ocenjevanje, ki ga opravi za to posebej ustanovljena komisija.
Rezultati se prikazujejo redno v lo¢enem samoevalvacijskem porocilu za posamezni
izobrazevalni program.

Revizijske komisije, ki jih sestavljajo neodvisni strokovnjaki, so odgovorne za ekster-
no evalvacijo kakovosti poucevanja. Njihove ugotovitve, ki zajemajo oceno o kako-
vosti poucevanja in o kakovosti posameznih programoy, se objavijo kot javna poro-
Cila. InSpektorat ocenjuje kakovost porocila, ki ga pripravi komisija. Delno na podlagi

tega porocila presodi, ali visoko3olska ustanova dosega zadovoljivo raven kakovosti.

Model za presojo kakovosti izobrazevalne organizacije
(kolidZzev) v poklicnem izobraZevanju in izobrazevanju
odraslih’ (The integral supervision of institutions)

Izhodisca, ki so vodila v oblikovanje modela

Leta 1997 je bil v poklicno izobrazevanje in izobraZevanje odraslih na Nizozemskem
vpeljan nov zakon, in ta je prinesel velike spremembe v delovanje izobraZevalnih or-
ganizacij in razdelil odgovornost med nacionalno in institucionalno ravnjo. Znacil-
nost novega pravnega sistema je, da zdaj centralne oblasti predpisujejo veliko manj
obveznosti, kakor v prejsnjem obdobju. Tako npr. ni ve¢ predpisov o urnikih, Stevi-
lu ur izpeljave izobrazevanja, zaposlovanju uciteljev. Vedja je tudi svoboda, ki jo ima
izobraZevalna organizacija pri izbiri izobrazevalnih programov, ki jih bo uvrstila v
svojo ponudbo.

Izhodisce je, da je izobraZevalna organizacija avtonomna, s tem pa tudi odgo-
vorna za kakovost izobrazevanja, ki ga izpeljuje. Tako mora zagotoviti, da se do-
segajo nacionalno postavljeni standardi. Prav tako mora izobrazevalna organizacija
obvezno vzpostaviti interni sistem kontrole kakovosti in vsaki dve leti tudi javno po-
rocati o kakovosti, ki jo dosega.

Kot je bilo Ze omenjeno, so novo razmerje v porazdelitvi odgovornosti med naci-
onalno in lokalno ravnjo nekatere spremembe prinesle tudi v delo izobrazevalnega
inSpektorata. Poglavitna sprememba se kaZe predvsem v tem, da glavna naloga in-
$pektorata sedaj ni vec v tem, da pred zacetkom njenega delovanja preverja, ali iz-
polnjuje dolocene organizacijske pogoje, temve¢, da pozneje ugotavlja ali dosega
ustrezno kakovost. Ce ugotovi, da izobraZevalna organizacija ne dosega dogovor-
jenih standardov kakovosti, se lahko zgodi, da izgubi pravico do izpeljave nekaterih

izobrazevalnih programov.

7 Integral supervison of institutions, Neaderland 1998.
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Prav zaradi ocenjevanja kakovosti je inSpektorat razvil metodo dela in njej ustrezni
evalvacijski model. Omenjena metoda dela je znana pod imenom »lIntegraal Instel-
lings Toezich« (integral supervision of institutions). Presoja o kakovosti, ki jo dosega
dolocena izobraZevalna organizacija, je podana na podlagi standardov, kazalnikov in
norm, ki so opredeljeni v evalvacijskem modelu. InSpektorat izda oceno ali presojo o

kakovosti v porocilu, ki ga dobi izobrazevalna organizacija. Porocilo je javno.

Glavni cilji

IzobraZevalna organizacija preverja kakovost priblizno vsaka Stiri leta. Izidi tovrstne
revizije so prikazani v porocilu o izobrazevalni organizaciji. Porocilo je javno, vsebu-
je pa opise, ugotovitve in predlagane izboljSave, za katere inSpektorat meni, da so
bistvenega pomena za izboljSanje kakovosti. S porocilom, ki ga pripravi na podlagi
opravljenega procesa evalvacije, zeli inSpektorat doseci tele cilje:

e In3Spektorat Zeli v izobraZevalnih organizacijah za poklicno izobrazevanje in izo-
braZzevanje odraslih povecati odgovornost.

e IzobraZevalni organizaciji je omogoceno, da odgovarja za svoje dejavnosti.

e Stranke in financerji se bodo odlocali o sodelovanju na podlagi rezultatov, izka-
zanih v porocilu.

e |zobraZevalna organizacija tako postavi odgovornost za bistvene prvine svoje
kulture.

e In3Spektorat Zeli spodbuditi kakovost poucevanja v poklicnem izobrazevanju in
izobrazevanju odraslih. Tako Zeli ustvariti razmere, v katerih bo izobrazevalna or-
ganizacija sposobna izpeljati dogovorjene izboljsave in sprejela potrebne ukrepe
za izboljsevanje kakovosti poucevanja.

e In3pektorat seznani tiste, ki so politicno odgovorni (ministra in parlament). To
hkrati omogoca uporabo informacij za odlocitve na nacionalni ravni.

e Porodilo o izobrazevalni organizaciji prinasa informacije o kakovosti, ki so zani-
mive za lokalne skupnosti, delodajalce, potencialne udelezence.

(Integral supervision of institutions, 1998)

Povezava s porocilom o kakovosti, ki ga opravi Sola

Sistem skrbi za kakovost, ki ga postavi izobrazevalna organizacija, je pomemben vi-
dik integralnega preverjanja kakovosti. Gre za kombinacijo zunanje in notranje
evalvacije, zato so model kakovosti tudi poimenovali INTEGRALNI model kako-

vosti. Vse izobraZevalne organizacije morajo poslati inSpektoratu porocilo o kako-



vosti najpozneje do prvega maja tekocCega leta. V treh mesecih poslje inspektorat
soli evalvacijo porocilo, tri mesece pozneje pa poslje inspektorat ministru porocilo
o kakovosti izobrazevalne organizacije in vanj uvrsti lastne ugotovitve in ugotovitve
iz porocila, ki ga je pripravila izobraZevalna organizacija. V nadaljevanju sta opisa-
ni osnovna struktura kombiniranega modela kakovosti (zunanja - notranja evalva-
cija) ter vsebina glavnih podrocij. Celoten model z opredeljenimi standardi in kazal-

niki kakovosti prikazujemo v prilogi 1.

Struktura evalvacijskega modela
Struktura evalvacijskega modela zajema pet temeljnih podrocij ter njim pripadajo-
e standarde kakovosti. Glavna podro¢ja so: dostopnost, ucenje in poucevanje (us-

merjenost na ucenca), kvalifikacije, samouravnavanje, vodenje in upravljanje.

Dostopnost
Po zakonu morajo izobrazevalne organizacije zagotoviti, da so njihovi izobrazeval-
ni programi dostopni, $e posebno depriviligiranim skupinam. Podroc¢je »dosto-

pnost« je pozneje razdeljeno na osem podpodrodij.

Ucenje in poucevanje

Temeljno podrocje zajema serijo podpodrocij, ki so neposredno povezana s proce-
si ucenja in poucevanja. Izhodis¢e je udelezenceva perspektiva. Podpodrocja so:
strategije poucevanja, u¢no okolje, u¢na klima, programiranje, metode ucenja in

poucevanja.

Kvalifikacije

Tako za poklicno izobrazevanje kot za splosno izobrazevanje odraslih so oblikovane
nacionalne kvalifikacije, ki jih morajo dosegati udeleZzenci posameznih izobrazZeval-
nih programov. InSpektorat analizira notranje rezultate in tudi napredovanja, eks-
terno napredovanje, stopnjo opisa in dodano vrednost (rezultate glede na vstopno
raven), kako izobraZevalna organizacija uporabi rezultate internega preverjanja in

rezultate eksternega preverjanja.

Samouravnavanje
Temeljno podrocje samouravnavanja vsebuje dve podpodrodji, in sicer: zmoznost za
samokorekcijo in ustreznost povezav z lokalnim okoljem. V povezavi z zmoznostjo

za samokorekcijo inSpektorat predvsem preverja ali je izobrazevalna organizacija
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vpeljala dovolj izboljsav, da bi odpravila primanjkljaje v kakovosti. Pomembna izho-
disca tocka je pri tem prejsnje porocilo o kakovosti.

Pri samouravnavanju inSpektorat ugotavlja, kakSno mrezo partnerjev v lokalnem
okolju ima izobrazevalna organizacija na voljo. Pri tem so pomembni: inovacijska
srediSca, regionalne oblasti, nacionalna telesa, institucije za preverjanje znanja. In-
Spektorat preverja kakovost sodelovanja, ki naj bi se kazala v izmenjevanju informa-

cij in obojestranskem zadovoljstvu.

Vodenje in upravljanje

Metoda upravljanja in organizacije je pomemben element uspeha vsake izobraze-
valne organizacije. Zato inSpektorat prouci tudi posamezne vidike menedZmenta in
organizacije. Podpodro¢ja so npr: strategija in politika, organizacijska struktura, vo-
denje, kultura, izbira kadrov.

(Integral supervision of institutions, 1998)

Metoda dela v modelu

Kot je bilo Ze omenjeno, so glavna podrocja razdeljena v podpodrocja. Za vsako
podpodrocje pa je bil opredeljen standard, ki prikazuje, kaj inspektorat misli pod
»dobro delo«. Izobrazevalna organizacija, ki doseze opredeljeni standard, dobi oce-
no »odli¢no«. InSpektorat tako za posamezno podpodrocje poda tele mogoce oce-
ne: »prevladujoce mocno« (predominantly strong), »vec slabosti kot mocnih tock«

(more weaknesses than strengths), »prevliadujoce Sibko« (predominant weak).

Organizacija in potek evalvacije
Tako inspektorat kot izobrazevalna organizacija morata opraviti pomembne dejav-
nosti med razli¢nimi fazami. Za izobrazevalno organizacijo je e posebno pomemb-

no, da opravi tele predpisane dejavnosti:

= Priprave na obisk inSpektorjev se zacnejo priblizno dvanajst tednov pred njiho-
vim prihodom. Na prvem sestanku z izvrsilnim odborom skupina inSpektorjev
razlozi pomen evalvacije in poglavitne naloge izobrazevalne organizacije v posa-
meznih fazah. Dolocijo tudi osebo za stike v izobrazevalni organizaciji.

= Enajst tednov pred obiskom inSpektorat seznani izobraZevalno organizacijo z iz-
borom izobrazevalnih programov in izobrazevalnih enot, ki bodo predmet eval-
vacije, izobraZzevalna organizacija pa lahko nato predlaga Se dodatne izobraze-

valne programe, za katere sama Zeli, da se preveri njihova kakovost.



= Na podlagi seznama pomembnih dokumentov (v katerih so podatki o izobrazeval-
ni organizaciji) in$pektorat izbere tiste, ki jih bo uporabil pri presoji. Ce ugotovi, da
bi potreboval Se dodatne, jih izobraZevalna organizacija pripravi. IzobraZevalna or-
ganizacija dobi zahtevek priblizno deset tednov pred obiskom inSpektorjev in ima
potem dva tedna casa, da pripravi ustrezno dokumentacijo ter jo poslje inSpekto-
ratu. Izobrazevalni organizaciji ni treba obvezno posredovati inSpektoratu doku-
mentov, ki niso zakonsko predpisani. Ce pa ima izobraZevalna organizacija doku-
mentacijo, ki je ni dolzna poslati inSpektoratu, je pa pomembna za prikaz njenega

delovanja, jo lahko, ce Zeli, poslje samoiniciativno.

Potem ima inspektorat tri tedne casa, da pripravi evalvacijo - njen terenski del, ki za-
jema obisk v izobrazevalni organizaciji. Raz¢leni dokumentacijo na podlagi temelj-
nih podrocij, podpodrocij in standardov evalvacijskega modela. Pridobljene infor-
macije se shranijo v interni »pripravijalni dosje«. Le-ta je izhodis¢na tocka ali
podlaga za poglobljeno analizo, ki jo bo skupina inspektorjev opravila ob obisku v

izobrazevalni organizaciji.

Sedem tednov pred obiskom v izobrazevalni organizaciji inSpektorat:

= zaprosi administrativni oddelek izobrazevalne organizacije, da mu priskrbi po-
datke o udelezencih,

= zaprosi financni oddelek v izobrazevalni organizaciji, da mu priskrbi financ¢ne
podatke,

= zaprosi izobrazevalno organizacijo, da mu priskrbi podatke o usposabljanju za-
poslenih.

Stiri tedne pred obiskom in$pektorjev, dobi izobrazevalna organizacija urnik Zelenih

obiskov, opazovanj ipd. Na podlagi tega izobrazevalna organizacija uskladi urnik in-

tervjujev, opazovanj v razredih itn.

Tri tedne pred obiskom izobrazevalna organizacija poslje urnik intervjujev idr. in-

Spektoratu.

Dva tedna pred obiskom opravijo v izobrazevalni organizaciji razgovor z zaposleni-

mi ter jih seznanijo z obiskom inSpektorata in urnikom.

Obisk inSpektorjev v izobrazevalni organizaciji poteka od ponedeljka do petka. V

tem casu se dogaja tole:

= Uvodni sestanek, ki se ga udelezijo skupina inSpektorjev, izvr$ni svet Sole, mene-
dzerji posameznega oddelka, koordinatorji izobrazevalnih programov in oseba

za stike. Cilj sestanka je, da znova pregledajo predvidene dejavnosti.
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= Obisk posameznih oddelkov, kjer se opravijo pogovori s koordinatorjem izobra-
Zevalnega programa, ucitelji, ucitelji prakti¢nega pouka in udelezenci. Opazova-
nja se opravijo v razredu in ucilnicah za prakti¢ni pouk.

= Zajetih je od 10 do 15 izobraZevalnih programov poklicnega izobrazevanja in
splosnega izobraZevanja odraslih, in sicer na razli¢nih ravneh. Med opazovanjem
v razredu je posebna pozornost namenjena izobraZevalnemu procesu in odno-
som med uditelji in ucenci.

= Ob koncu tedna pripravijo kon¢no razpravo z izvrsnim odborom v izobrazevalni

organizaciji. Poglavitni namen razprave je evalvacija organizacijskega aspekta

obiska.

Stiri tedne po obisku se indpektorat pogovori o osnutku porocila z izvrénim odbo-
rom izobrazevalne organizacije. V nadaljevanju potrebuje inspektorat Se dva tedna,
da obdela in interpretira dobljene rezultate in pripravi kon¢no porocilo.

Nazadnje — najpozneje v Sestih tednih po obisku, se inSpektorat z izvrSilnim odbo-
rom pogovori o zelenih izboljSavah.

Porocilo, ki ga pripravi inSpektorat, zajema priporocila za izboljsanje. Priporocila za-
devajo pomembne tocke, ob katerih so inSpektorji ugotovili pomanjkljivosti. Obliko-
vana so tako, da jih lahko izobraZevalna organizacija vpelje toliko, kolikor zmore.
Ce je treba vpeljati razvojno dimenzijo, mora biti tudi to razvidno iz formulacije, ki
jo pripravi inSpektorat. Vendar predlogi za izboljSave ne smejo drasti¢no posegati v
strukturo izobrazevalne organizacije. Gre predvsem za to, da se izobrazevalni orga-
nizaciji omogodi, da izpolni zahteve po kakovosti in ucinkovitosti, ki jih ji nalaga za-
konodaja. InSpektorat med nadaljnjimi obiski preverja, ali je izobraZevalna organi-
zacija res vpeljala izboljsave in koliko je bila pri tem uspesna. (Integral supervision
of institutions, 1998)

Ob analizi nacina ugotavljanja kakovosti, ki jih uporabljajo v nizozemskem izobraze-
valnem sistemu, lahko zasledimo velik vpliv modelov evalvacije, ki smo jih v prejsnjih
poglavjih spoznali kot modele, s katerimi ugotavljajo predvsem ucinke izobrazevanja
in to, koliko se uresnicujejo prej doloceni cilji. (Tylerjev model programske evalvacije,
tudi Cronbachov evalvacijski model za izboljSevanje kurikuluma). Podrobnejsa raz-
¢lemba tovrstnih sistemov bi tudi pokazala, da v sistemu spremljanja napredka ude-
lezencev in njihovih rezultatov na Nizozemskem Se vedno veliko uporabljajo testira-
nje. Nizozemski sistem vrednotenja kakovosti je tako zelo usmerjen na ugotavljanje
kakovosti izstopnih dejavnikov (nacionalni testi znanja, nacionalne kvalifikacije itn.).
Proucevanje vloge izobrazevalnega inSpektorata nam je po eni strani tovrstna razmis-

ljanja potrdilo, saj se je pokazalo, da je v Nizozemskem izobrazevalnem sistemu veli-



ko nadziranja kakovosti, tovrstni pristopi se v zadnjih letih Sirijo in dobivajo dimenzi-
je zagotavljanja kakovosti tudi tako, da se vrednotenje kakovosti Siri iz vrednotenja iz-
stopnih dejavnikov (ki ostajajo zelo pomembni) k presoji kakovosti samih izobrazeval-
nih procesov, hkrati pa tudi vodenja in upravljajanja izobrazevanja. Tak$no
razmisljanje se nam 3e najbolj potrdi, ko opazujemo spremembe v delovanju samega
izobraZevalnega in$pektorata (v zadnjih letih je pridobil tudi pomembno svetovalno
vlogo) in samoevalvacijskih dejavnosti, ki jih opravljajo izobrazevalne organizacije.

DANSKA
Zgodovinski pregled

IzboljSevanje kakovosti izobrazevanja je na Danskem temeljni cilj reform v zadnjih le-
tih. Intenzivne pogovore o kakovosti izobrazevanja so spodbudile dejavnosti Evrop-
ske skupnosti, ki je vprasanja kakovosti v zacetku osemdesetih let zacela uvrscati med
prioritetna. V teh letih so zaceli vedno vec pozornosti namenjati ekonomskemu vidi-
ku izobraZevanja, kakovosti ponudbe izobrazevalnih programov, zagotavljanju kako-
vostnega upravljanja izobrazevalnih organizacij in implementaciji bolj koherentne,
odprte in fleksibilne strukture na razli¢nih ravneh izobrazevalnega sistema. Da bi do-
segli taksne cilje, pa je bilo treba najprej izpolniti pogoje lokalne avtonomije in zago-
toviti denar, infrastrukturo in znanje, s katero bo mogoce taksno avtonomijo na lo-
kalni ravni tudi uresnicevati.

Zelja po izbolj$anju kakovosti izobraZevanja se je izrazala tudi v prizadevanjih za
spremembe in dopolnitve izobraZevalne zakonodaje, podzakonskih zakonov ter
prenove izobrazevalnih programov. Leta 1987 je Ministrstvo za izobrazevanje usta-
novilo delovno skupino, katerega naloga je bila raziskati, katero temeljno znanje naj
bi si Danci pridobivali v Soli in s katerimi temeljnimi vrednotami naj bi jih seznanili,
da bi se pripravili za Zivljenje in delovanje v 21. stoletju. Ta strokovna skupina je
predstavila svoje porocilo spomladi leta 1988. Porocilo zajema katalog temeljnega
znanja, ki naj bi ga Sola dala u¢encem.

Ob koncu leta 1988 je Ministrstvo za izobrazevanje spodbudilo projekt Razvoj vse-
bin in kakovosti, ki je zajel vsa podrocja izobrazevanja, koordinacijo projekta pa je
na ministrstvu prevzel oddelek visjesolskega izobraZevanja. V sklopu tega projekta

je potekala evalvacija celotnega izobraZevalnega sistema, in sicer:

e vertikalno: evalvacija predmetov in nacina njihovega poucevanja na primarni, se-
kundarni in terciarni ravni s poudarkom na povezovanju in napredku ter preho-

dnostjo med ravnmi.
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e horizontalno: poglobljena analiza posameznih delov izobraZevalnega sistema;
e institucionalno: evalvacija izobrazevalnih organizacij;
(Euridice 2000)

Ugotovitve takSne poglobljene in celostne analize izobrazevalnega sistema so spod-
budile oblikovanje nacionalne strategije kakovosti, na nacionalni ravni pa jo je spre-
jelo Ministrstvo za izobrazevanje. V strategiji kakovosti so opredeljena temeljna na-
Cela, iz katerih naj bi izhajale vse druge dejavnosti razvoja kakovosti: preliminarnost,
pragmaticnost, pluralizem.

S preliminarnostjo je misljeno predvsem, da strategija kakovosti, ki so jo razvili, ni
nekaj dokonc¢nega, ampak ima v sebi potencial za spremembe in razvoj. To pome-
ni, da je treba spremembe v izobrazevanju neprenehoma spremljati in jim prilaga-
jati cilje zagotavljanja in razvoja kakovosti, ki jih vsebuje strategija na razli¢nih rav-
neh in podrogjih izobrazevalnega sistema.

Upostevanje pluralnega pristopa Ze pri oblikovanju strategije kakovosti pove, da je
treba upostevati razlicna mnenja ljudi o tem, kaj je kakovost, da imajo na kakovost
razli¢ne poglede in razlicna mnenja o tem, kako jo je mogoce doseci. Odlocitev za
pluralnost pri oblikovanju strategije kakovosti mora biti po mnenju Dancev tudi po-
sledica odlocitve za decentraliziran izobrazevalni sistem. V takSnem sistemu je tre-
ba namrec biti pripravljen na to, da bodo na vprasanja, kaj so prioritetni cilji, raz-
licna javnost, izobraZzevalne institucije in posamezniki odgovarjali zelo razlicno. V
multikulturni druzbi, v kateri ni ve¢ ene same avtoritete, je torej, ¢e Zelimo zagoto-
viti demokrati¢nost delovanja, pluralizem nujen. Pluralnost pomeni tudi to, da bo-
do razli¢ne izobrazevalne organizacije lahko izbirale razli¢ne pristope in modele za
zagotavljanje in razvoj kakovosti, ki jih ponuja trg, ali pa razvijale nove, da torej ni
enega in najboljsega pristopa ali modela za zagotavljanje in razvoj kakovosti.

S pragmati¢nim pristopom je misljeno predvsem, da naj bi bilo v strategiji uposte-
vano resni¢no dogajanje v izobrazevanju, in sicer v razmerju do tega, kaj bi se lahko
dogajalo. Z opazovanjem tega, kaj se dogaja v resni¢nem Zzivljenju, in tudi tega, kaj
se ne dogaja, lahko osvetlimo razlicne dejavnike, ki pomembno vplivajo na rezulta-
te, in na podlagi tega nacrtujemo nadaljnji razvoj podrocja. (Christensen 2000)

Hkrati strategija kakovosti uposteva Se tale pomembna nacela:

e Delovanje na podrocju kakovosti naj bo sistemati¢no.
e Treba je vpeljati postopke evalvacije (samoevalvacije).
e Delovanje na podrocju kakovosti naj pelje v razvoj.

Celovita zasnova razvoja kakovosti vsebuje 8 elementov:



e notranji sistem zagotavljanja kakovosti na Solah, ki vsebuje razvoj in samoeval-
vacijo,

e izobrazevalna statistika o vpisu, uspehu, vajenskih pogodbah ipd.,

e sistematicni upravljavski informacijski sistem,

e razno orodje za razvoj podrocja, s kazalniki in merili kakovosti vred,

e svetovalni obiski Solskega inSpektorata na Soli,

e cksperimentalni in pilotski inovativni projekti,

e analize in napovedi, z evalvacijami nekaterih podrocij in celotnega sistema,

e analiza smotrnosti porabe denarja in ucinkovitosti sistema.
(Christensen 2000)

Leta 1997 je Ministrstvo za izobrazevanje spodbudilo nov projekt z naslovom: Ka-
kovost, ki je vidna. Cilj tega projekta je bil vzpostaviti in preizkusiti sistem ocenjeva-
nja rezultatov na podlagi Ze obstojecih razvojnih projektov s podroc¢ja kakovosti na
razlicnih podrocjih izobrazevalnega sistema. Projekt je zajemal ugotavljanje ciljev
glede kakovosti na ravni ministrstva in koncepta kakovosti. V okviru projekta so raz-
vili kazalnike kakovosti in merila, ki so skupni in se lahko uporabljajo transverzalno
na vseh podrodjih izobrazevalnega sistema, in dodatne kazalnike kakovosti, ki so
specifi¢ni za posamezno podrocje, med njimi tudi za izobraZevanje odraslih. Projekt
je nastal ob upostevanju temeljnih ciljev, ki si jih je ministrstvo zastavilo za celotno
podrocje izobrazevanja, med prednostne cilje pa uvrstilo tudi zagotavljanje in raz-

voj kakovosti v izobrazevanju.

Evalvacija na nacionalni ravni

Namen projekta Kakovost, ki je vidna, je bil vzpostaviti sistematicen koncept zago-
tavljanja in razvoja kakovosti na vseh ravneh izobraZevalnega sistema. Pokazalo se
je, da je Se posebno pomembna potreba po sistematicnih pristopih, ki bi omogoci-
li nadaljnji razvoj kakovosti poucevanja. S tega zornega kota se na ravni izobraze-
valnega sistema posebna pozornost namenja kompleksnim povezavam med naci-
onalno in lokalno ravnjo, in predvsem pazljivemu spremljanju tega, kako se splo3ni
in skupni cilji, zastavljeni na ravni celotnega izobrazevalnega sistema, prenasajo na-
vzdol po ravneh izobrazevalnega sistema in dosezejo raven posamezne izobrazeval-
ne organizacije, ucitelje in udelezence.

Na ravni izobraZevalnega sistema ni posebej razvitih kazalnikov kakovosti za opazo-
vanje dosezene ravni kakovosti predmetov v razli¢nih izobrazevalnih programih. Mi-
nistrstvo za izobrazevanje pa je kot prednostna opredelilo pet glavnih podrodij, ki
so zZivljenjsko pomembna za zagotavljanje in razvoj kakovosti posameznih izobraze-
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valnih programov in tudi predmetov na razli¢nih ravneh izobrazevanja. Tem pod-

ro¢jem je skupno, da se zanje standardi postavljajo centralno. Ta podrocja so:

Cilji in temeljne smernice za program - predmet,

s predmetniki, metode poucevanja

V zakonskih in podzakonskih aktih so doloceni programi srednjesolskega izobraze-
vanja, ali nacionalni standardi, ki jih morajo dosegati vse izobrazevalne organizaci-
je, ki izpeljujejo izobrazevalne programe srednjesolskega izobrazevanja. Taksen pri-
stop omogoca doseganje enotnih nacionalnih standardov, in to je eden izmed
vidikov zagotavljanja kakovosti in preglednosti izobrazevalnega sistema. Doloceno
je tudi, kateri predmeti se poucujejo na kateri ravni, hkrati pa tudi obvezni nacini
preverjanja znanja pri posameznih predmetih. Eden izmed zelo pomembnih vidikov,
ki pomenijo zahtevo na nacionalni ravni, je, da morajo biti cilji na posameznih rav-
neh izobrazevalnega programa in posameznega predmeta oblikovani tako, da je
mogoce njihovo uresnicevanje spremljati in vrednotiti. Hkrati pa morajo biti pred-

meti pri prehodu z ene ravni na drugo kontinuirano povezani.

Sistem preverjanja in ocenjevanja znanja

(examination system)

Sistem preverjanja in ocenjevanja znanja ima dve pomembni vlogi. Po eni strani za-
gotavlja, da si ucenci-udelezenci-Studenti na podlagi opravljenega preverjanja zna-
nja pridobijo vsaj minimalne kvalifikacije, hkrati pa so rezultati preverjanja znanja
lahko koristna informacija uciteljem, ko preverjajo kakovost svojega dela. Na vseh
podrodjih izobraZevalnega sistema, razen v visokoSolskem izobraZevanju, se naloge
za pisno preverjanje znanja oblikujejo na centralni ravni in na tej ravni so oblikova-
na tudi merila. Organizacija ustnega ocenjevanja je nekoliko bolj decentralizirana,
vendar v kombinaciji z nekaj zunanjega nadzora s pomocjo npr. zunanje institucije

za preverjanje in ocenjevanje znanja.

Kvalifikacije (izobrazba) uciteljev in stalno

strokovno usposabljanje in izpopolnjevanje uciteljev

Izobrazba in strokovna usposobljenost uciteljev sta Zivljenjskega pomena, ce zelimo
dosedi visoko raven kakovosti poucevanja. Ucitelj] mora imeti ustrezno strokovno
izobrazbo s specifitnega predmetnega podrocja, ki ga poucuje, hkrati pa tudi dru-
go znanje in spretnosti, ki so potrebne za kakovostno poucevanje. Iz tega razloga

so na nacionalni ravni postavljene zelo specifi¢ne in natancne zahteve o ustrezno-



sti izobrazbe uciteljev in zahteve po stalnem strokovnem usposabljanju in izpopol-

njevanju na vseh podrogjih izobrazevanja.

Vpisni pogoji za ucence in Studente

Da bi zagotovili potrebno stabilnost izobrazevalnega sistema, je zelo pomembno,
da se dolocijo vpisni pogoji na vseh ravneh izobraZevalnega sistema in za razlicne
izobraZevalne programe. Tovrstne zahteve so razli¢ne, od starostnega pogoja v
»Folkeskole« (ustanove za izobrazevanje odraslih) do strukture predmetov in visine

ocene za nekatere programe visoko3olskega izobraZevanja.

Supervizija in svetovanje

Med druga podrogja, ki so pomembna za kakovost izobraZevanja, sodi tudi vloga
in odgovornost menedzmenta (upravljanja) na vseh ravneh izobraZevalnega siste-
ma. Zato med druge naloge, ki so pomembne za razvoj kakovosti v izobrazevanju
in jih je treba zato uresniciti Ze na ravni izobrazevalnega sistema, sodijo supervizij-
ske in svetovalne naloge na razli¢nih podrogjih, opravlja pa jih Ministrstvo za izo-
brazevanje s svojimi sluzbami.

Supervizijske in svetovalne naloge so pomembne predvsem z vidika podpore, ki je
ponujena s centralne ravni lokalni ravni. Pri tem gre predvsem za pomoc pri me-
nedZmentu izobraZevalnih organizacij, ki ima pomembno viogo pri razvoju internih

dejavnosti zagotavljanja in razvoja kakovosti.

Spodbujanje in razvoj modelov kakovosti v

izobrazevalnih organizacijah

Ministrstvo je v zadnjih letih razvilo in spodbudilo vpeljavo razli¢nih sistemov kako-
vosti na ravni izobrazevalnih organizacij. Namen teh institucionalnih sistemov kako-
vosti je ocenjevanje in razvoj kakovosti z metodo samoevalvacije na lokalni ravni in
na ravni posamezne izobrazevalne organizacije ter njihov kakovostni razvoj. V to-

vrstne namene so bili v preteklih letih razviti tile projekti:

= strategija kakovosti za poklicno izobrazevanje, ki vsebuje model kakovosti za sa-
moevalvacijo poklicnih kolidzey,

2> model za razvoj kakovosti v izobrazZevalnih organizacijah za odrasle (Folkeskole),

= sistem kakovosti na podrocju splosnega izobrazevanja, s pomocjo projekta:
Standardi in profili,

= sistem rotacijskih evalvacij v visoko3olskem izobraZevanju.

KAKOVOST V IZOBRAZEVANJU
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Danski evalvacijski institut

Za opravljanje nacionalnih evalvacij in spremljanje kakovosti izobrazevalnega siste-
ma je bil leta 1999 ustanovljen Danski evalvacijski institut. Nastal je iz evalvacijske-
ga centra, ki je bil dotlej namenjen predvsem visokosolskemu izobrazevanju. Ob op-
redeljevanju svojega temeljnega poslanstva in nacina dela so se zaposleni na
institutu Zeleli ogniti posnemanju evalvacijskih sistemov inSpekcijskega tipa, ki de-
lujejo na podlagi kontrole. Temeljni okvir svojega delovanja na podrocju evalvacij

izobrazevalnega sistema so zato opredelili ob upostevanju tehle nacel:

Razvoj in ne nadzor. Evalvacijski projekti, ki potekajo na institutu, so namenjeni ne-
prenehnim izboljSavam izobrazevalnega sistema ali njegovih posameznih deloy, in
nikakor ne nadzoru. Prepricati izobrazevalne organizacije, da sprejmejo razvojni pri-
stop k opravljanju evalvacij in sodelovanju v njih ter odvrzejo strah pred nadzorno
funkcijo tovrstnih projektov, je ena najtezavnejsih nalog, s katerimi ima opraviti in-

Stitut pri delu z izobrazevalnimi organizacijami.

Elementi samoevalvacije. Na podlagi izku3enj, ki so si jih na tem podrodju prido-
bili v preteklosti, so se na evalvacijskem institutu odlocili za takSno izpeljavo evalva-
cijskih projektov, kjer bo samoevalvacija, ki jo opravljajo izobraZevalne organizacije,
eden bistvenih elementov. Ena najtezavnejsih, a hkrati tudi najproduktivnejSih na-
log je po mnenju zaposlenih motivirati izobraZevalne organizacije za samoevalvaci-

jo in pripravo kakovostnih samoevalvacijskih porocil.

Spremljanje (folow up). Zelo pomemben vidik evalvacijskih projektov je nenehno
spremljanje poteka evalvacijske raziskave, $e bolj pa ucinkov sprememb, ki se vpe-
ljujejo na podlagi ugotovitey, pridobljenih z evalvacijo. Na evalvacijskem institutu
poudarjajo, da evalvacije nikakor ne smejo biti same sebi namen. Ena temeljnih na-
log evalvacije je, da se njene ugotovitve uporabijo za nadaljnjo akcijo, izboljsave. Te-
meljna sestavina evalvacije je zato tudi stalno spremljanje ucinkov sprememb, ki so
jih vpeljali.

Evalvacijski projekti. Kot neodvisna institucija na institutu sami odlocajo o tem, ka-
tere dele izobraZevalnega sistema, posameznega programa ali predmeta bodo uvr-
stili v katerega od evalvacijskih projektov. Naloga evalvacijskega instituta je tudi op-
ravljanje evalvacij v izobrazevanju odraslih. Z evalvacijami na tem podrocju so zaceli
v letu 2001.

IzobraZevalne dejavnost. Danci sami ugotavljajo, da je to podrocje dela, na kate-

rem primanjkuje strokovnjakov, zato je treba nameniti posebno pozornost usposab-



ljanju strokovnjakov razli¢nih profilov za specifi¢cno podrocje evalvacij. Ena izmed te-
meljnih nalog instituta je zato tudi ta, da se bo razvil v sredis¢e znanja s podrocja
evalvacij. Izobrazevalni sistem ga torej lahko izrabi za usposabljanje ljudi, ki bodo
na razli¢nih ravneh izobraZevanja skrbeli za razvoj kakovosti. Temeljni nacin dela in-
Stituta namrec predvideva neprenehno povezavo s solami in motiviranje ter uspo-
sabljanje zaposlenih na 3olah, da bodo v svoje izobrazevalne organizacije vpeljeva-

li postopke zagotavljanja in razvoja kakovosti.

Z ustanovitvijo evalvacijskega instituta je bil na Danskem storjen pomemben korak
k zagotavljanju in razvoju kakovosti izobraZevanja, saj je institut zbral in sistemizi-
ral znanje in izkusnje s tega podrocja ter svoje poslanstvo in temeljne usmeritve de-
la oblikoval na podlagi le-teh.

Evalvacija na regionalni, provincialni in lokalni ravni

V posameznih dezelah izvajajo finan¢no kontrolo nad gimnazijami in pripravljalni-
mi tecaji za gimnazije. Ta kontrola pa ne zajema tudi kontrole kakovosti pedagoske-
ga dela. Obcine ne opravljajo posebnih evalvacijskih dejavnosti. Kar precejsnje Ste-
vilo oblin pa ima razvite akcijske razvojne nacrte, v katerih so zajeti tudi cilji s

podrocja izobrazevanja, in njihovo uresnicevanje aktivno preverjajo.

Evalvacija na ravni izobrazevalne organizacije

Samoevalvacija v osnovnoSolskem izobrazevanju

Samoevalvacija ima razlicne znacilnosti na razlicnih ravneh izobrazevalnega siste-
ma. Za primarno (osnovnosolsko) izobraZzevanje je ministrstvo na podlagi izkusen;
na podrocju kakovosti, ki so si jih nekatere Sole pridobile s pilotnimi razvojnimi pro-
jekti, razvilo razvojni program, ki zajema tudi razlicne metode in pripomocke za sa-
moevalvacijo. Tovrstna orodja in instrumenti so bila osnovnim Solam ponujena v
uporabo spomladi leta 1998. Vse lokalne skupnosti morajo izdelati nacrt dejavno-
sti, vanj pa uvrstiti tudi dejavnosti za zagotavljanje kakovosti osnovnosolskega izo-
braZevanja v posamezni lokalni skupnosti z ravnjo kakovosti, ki ga ponuja njihov si-

stem izobraZevanja.

Samoevalvacija v srednjesSolskem
izobrazevanju (gimnazije)
Delovna skupina na ministrstvu za izobrazevanje (sektor za srednjesolsko izobrazeva-

nje) je pripravila okvir ali osnutek modela zagotavljanja in razvoja kakovosti, ki bi bil
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uporaben za gimnazije. Temeljni namen projekta je bil omogociti vpogled v kakovost
dela in lastnih dejavnosti v izobraZevalnih organizacijah na tej ravni izobrazevalnega
sistema ter pripomoci k izboljSanju kakovosti dela, obenem pa omogociti javnosti (ob-
¢anom) pridobivanje kakovostnih informacij o posamezni izobrazevalni organizaciji.
Hkrati bi tako vlada pridobila boljse informacije o tem, kako izobrazevalne organiza-
cije dosegajo postavljene cilje.

Poskusno se je letu 1997/98 za sodelovanje pri projektu odlocilo 7 gimnazij ter pre-
izkusilo koncept samoevalvacije in ponujeno orodje. Na podlagi teh izkusenj je bil
model za samoevalvacijo dopolnjen in ponujen vsem izobrazevalnim organizacijam
v Solskem letu 1998/99.

Samoevalvacija v srednjesSolskem poklicnem

izobrazevanju (poklicni kolidzi)

Letu 1997 so nekateri poklicni kolidZi preizkusili model za zagotavljanje in razvoj ka-
kovosti, tako imenovan: »Q-concept za poklicno izobrazevanje« (Q-concept for vo-

cational colleges). Taksen model kakovosti je bil zasnovan predvsem z namenom:

= podpreti in spodbuditi aktivnost in razvojno dejavnost v izobrazevalnih organi-
zacijah poklicnega izobrazevanja, izbolj3ati izobrazevalne procese in dosezke;

= opredeliti okvirni sklop najpomembnejSih vprasanj, ki naj bi si jih v dolocenem
¢asovnem obdobju postavila vsaka izobraZevalna organizacija in vsi zaposleni v
njej. S tem naj bi dosegli dva cilja: pokazali na podrocja skupnega interesa in s
tem spodbudili lokalno iniciativo ter ustvarili kakovostne temelje, ki bodo zago-
tovili sploSni uspeh zacrtanih dejavnosti.

= soociti akterje, ki imajo v poklicnem izobrazevanju razlicne vloge in interese, ter
jim pokazati njihovo mesto v celovitem okviru zagotavljanja kakovosti ter nalo-
ge in odgovornosti, ki jih ima vsak od njih pri razvoju nacrtov, meril in rezulta-
tov kakovosti;

= seznaniti s pomenom kakovostnega dela v poklicnem izobrazevanju, Se poseb-
no ob dejstvu, da Zivimo v spreminjajocem se svetu, ki se mu je treba hitro pri-
lagajati in kjer se le redko zgodi, da bomo neko delo opravili dvakrat enako.
(Christensen 2000, str. 15)

Model temelji na metodi samoevalvacije in je skladen s Sirso strategijo kakovosti po-
klicnega in strokovnega izobraZevanja (Q-strategy for the vocational college sector),
ki jo je sprejelo Ministrstvo za izobraZevanje. Glavna nacela uporabe Q-strategije so,
da se morajo kolidzi na podlagi okvirnega nacionalnega koncepta kakovosti sami



odlociti in izdelati strateski nacrt kakovosti za svoj kolidz, ki zajema nacrt izpeljave
dejavnosti razvoja kakovosti in katalog temeljnih vprasanj kakovosti (Q-question fra-
mework). Preglednica prikazuje najpomembnejSa podrocja in podpodrogja, na ka-

terih ministrstvo priporoca razvoj kakovosti.

Preglednica 5.1: Temeljna podro¢ja in podpodrocja za zagotavljanje in razvoj kako-

vosti, Danska

RAZVOJ STRATEGIJ
MENEDZMENT PEDAGOSKI UKREP! © SODELOVANJE
Strateski menedzment Nadrt izobrazevalne ponudbe Sole Sodelovanie z lokalnimi gospodarskimi

i zdnoZenii
i Sodelovanje udeleZencev pri natrtovanju
© izobraZevanja

Domske storitve (morebie)

¢ Ocenjevanje

© Somoevalvacija

ORGANIZACIJA
NACTROVANE CmPEUEVANE  RAIVOINEDEAWOST
Imbiochipgon O mbewniy odaiinde
Organizacijski natrt * Sluzha za poklicno usmerjanie in : Razvoj osebja (stalno usposabljanje in
......................................................... T L
Administrativni sistem ¢ Vlodenje mogotih delovnih mest dijakov,  : Razvoj organizaciie
......................................................... | Jsonaposblonivvpodetih - E
Izbira in usposabljanje osebja  Ukrepi za dijake s posebnimi potrebami Tadovolistvo osebja
opems Vamosinddowodde . Hpeinentale n oine ejomosi

Utna sredstva Urejenost ocenjevania in izpitov

© Registracija »pretokac dijakov

¢ Pritozhe

Vir: Inventing and implementing the Q-concept for the VET sector; (Christensen 2000)

Na podlagi nacionalnega okvira vprasanj kakovosti (nacional Q-question frame) mo-
rajo poklicni kolidZi izdelati katalog vprasanj kakovosti, ki ga bodo uporabili v svo-
jem kolidZzu za samoevalvacijo. Ta zajema tudi poglavitne cilje, ki so si jih na kolidzu
zastavili, ter kazalnike kakovosti in merila, s pomocjo katerih bodo merili dosezeno

kakovost.
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Okvirni sklop vprasanj kakovosti nastaja tako na dveh ravneh in obstaja v dveh raz-

licicah, in sicer:

e Osrednji (nacionalni) sklop vprasanj kakovosti je skupek vprasanj, ki je razvit
na nacionalni ravni in predstavlja nekak$ne smernice za razvoj in vzpostavitev si-
stemati¢nega pristopa ugotavljanja in razvoja kakovosti.

e Sklop vprasanj kakovosti na lokalni ravni (local g-question frame) (obstaja
toliko razlicic taksnih sklopov vprasanj, kolikor je kolidzev). Lokalni sklopi vpra-
sanj predstavljajo dograjevanje centralnega.

Delo v izobrazevalni organizaciji se odvija v dveh smereh. Izdelajo se seznami vpra-
sanj, ki zajemajo:
e obvezna vprasanja (ta so v osrednjem dokumentu oznacena s tremi zvezdicami),

e Stevilo — selekcija izbirnih vprasanj, ki so opredeljena na osrednjem seznamu,

e morebitna, Se dodatna specifi¢na vprasanja, ki si jih zastavi posamezna 3ola.

Oblikovani sklopi vprasanj na lokalni ravni se dopolnijo z odlocitvijo o tem, kateri
mogodi kazalniki, merila in verifikacijski postopki bi bili najustreznejsi in atribuirani
k posameznemu vprasanju. Potem, ko se na Soli oblikuje taksen sklop vprasanj, se
odloca, na kateri del tovrstnih vprasanj se je treba osredotocili v nekem trenutku.

KolidZ tako sproti dokumentira dosezke svojih dejavnosti in jih primerja z zastavlje-
nimi cilji. Na podlagi izsledkov samoevalvacije se kolidZi odlocajo za dejavnosti, ki bo-
do pripomogle k okrepitvi ugotovljenih Sibkih tock in razvojnih dejavnosti, ki pome-
nijo razvoj in izboljSanje kakovosti. Podlaga za dejavnosti na podrocju kakovosti je
letni nacrt kakovosti. Sektor za poklicno izobraZevanje v okviru ministrstva za 3olstvo
namerava v prihodnosti v Sirsem obsegu izdati predpise in standarde za vpeljavo de-

javnosti, ki naj bi kolidzem pomagala pri ocenjevanju kakovosti lastnega dela.

Samoevalvacija v izobrazevalnih organizacijah

visjeSolskega in visokosSolskega izobrazevanja

Visoko3olske izobrazevalne organizacije na Danskem vecinoma uporabljajo kombi-
nirani model zunanje evalvacije in samoevalvacije. V preteklosti je zunanje evalvaci-
je po narocilu opravljal Center za zagotavljanje kakovosti in evalvacijo visoko3olske-
ga izobraZevanja. Leta 1999 se je Center zdruzil z nanovo nastalim Danskim
evalvacijskim institutom, ki je prevzel tudi del dejavnosti evalvacij visokega Solstva.
Taksna kombinirana evalvacija ponavadi traja od 9-12 mesecev in poteka v petih fa-
zah. Druga faza taksne evalvacije je samoevalvacija, opravi jo visoko3olska izobraze-

valna institucija. Institucija pripravi porocilo o samoevalvaciji, ki mora identificirati



in prikazati glavne vidike evalvacije in vsebovati prikaz mocnih in Sibkih tock ter
predlogov za izboljsave. Dolgoroc¢ni cilj samoevalvacijskega procesa je spodbujanje
visoko3olskih institucij za neprenehne interne dejavnosti samoevalvacije za razvoj

lastnega programa.

Samoevalvacija v izobrazevalnih organizacijah

za izobrazevanje odraslih

Izobrazevanje odraslih je na Danskem zelo razvejeno in raznovrstno. Tako kot v dru-
gih evropskih drzavah potrebujejo tudi danske organizacije za izobraZevanje odra-
slih nacrtno zagotavljanje in razvoj kakovosti po nacelih samoevalvacije. Danski
Center za raziskave in razvoj izobrazevanja odraslih (Danish Research and Develop-
ment Centre for Adult Education) je tako sodeloval pri mednarodnem projektu (sku-
paj s Finsko in Belgijo) z naslovom Zagotavljanje kakovosti — instrumenti za evalva-
cijo in samoevalvacijo v izobrazevanju odraslih. Temeljni namen projekta je bil
oblikovati model za razvoj kakovosti v izobraZevalni organizaciji za odrasle. Model

in njegove temeljne znacilnosti predstavljamo v nadaljevanju.

Model za zagotavljanje in razvoj kakovosti v
izobrazevalnih organizacijah za odrasle
Bistvena nacela, na katerih se je razvil predstavljeni model za samoevalvacijo v izo-

braZevalni organizaciji za odrasle, so:

e Model obravnava organizacijo za izobrazevanje odraslih kot celoto in vsebuje
holisti¢ni pogled na vse njene dejavnosti.

o Cilj samoevalvcije je v sprejemanju odlocitev v zvezi s prihodnjim razvojem organi-
zacije. Kontinuiteta in razvoj izobraZevalne organizacije sta bistvenega pomena.

e Model evalvacije je dovolj splosen in odprt, da ga lahko uporabljajo izobrazevalne
organizacije, ki se zelo razlikujejo, saj izhajajo iz razli¢nih filozofskih in vrednotnih
sistemov. Predvideno je bilo, da se model lahko uporablja tudi za zagotavljanje in
razvoj kakovosti v organizacijah, ki se ukvarjajo z izobrazevanjem na daljavo.

e Model za samoevalvacijo je samo pripomocek, s katerim si lahko izobrazevalne
organizacije pomagajo, uposteva pa raznolikost podrocja izobraZevanja odra-
slih, razli¢cno preteklost in usmerjenost posameznih organizacij. Zato model ne
pove ni¢ o tem, kakSna je kakovostna izobrazevalna organizacija za odrasle in
kaj je kakovost. Zaposleni v izobrazevalni organizaciji so strokovnjaki, ki bodo

definirali kakovost lastne izobraZzevalne organizacije.
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e Zagotavljanje kakovosti ali razvoj sistema kakovosti ne pomeni, da je treba vse
dejavnosti v organizaciji popolnoma spremeniti. Nasprotno, ze vpeljane dejav-
nosti v izobrazevalni organizaciji so podlaga za postavitev sistema zagotavljanja
in razvoja kakovosti. Bolj sistematicen pristop k zagotavljanju kakovosti pomeni
le, da dejavnosti, ki smo jih opravljali Ze doslej, lahko opravljamo bolj organizi-
rano in jih naredimo preglednejSe. Zagotavljanje kakovosti namrec vodi prav v
drugacno in premisljeno organizacijo dejavnosti. Sistemati¢no zagotavljanje ka-
kovosti predvideva evalvacijo rutin in metod v izobrazevalni organizaciji. Dejav-
nosti same pa niso novosti.

(Quality assurance, Instrument for evaluation and self-evaluation in adult edu-
cation, 1999)

Preglednica 5.2: prikazuje temeljne znacilnosti in cilje, ki so vodili v oblikovanje mo-

dela za zagotavljanje in razvoj kakovosti v organizacijah za izobrazevanje odraslih

ter temeljna podrocja kakovosti, ki jih zajema model. Celotna struktura modela in

vsebina posameznih podrocij kakovosti sta podrobneje prikazana v prilogi 2.



Preglednica 5.2: Temeljne znacilnosti modela Zagotavljanje in razvoj kakovosti v or-

ganizacijah za izobraZevanje odraslih

auo o Oblikovati model za opredelievanje, zagotavljanje in razvoj kakovosti v izobrazevalni
organizaciji za odrasle.

o FEvalvirati kakovost v izobraZevalni organizaciji z metodo samoevalvacije.
o Natrtovati izboliSave na podlagi pridobljenih rezultatov s sumoevalvacijo

VIDIKI (PODROCIA), POMEMBNAZA | o Razvoj dloveskih virov
KAKOVOSTNO DELO o Upravljanje sredstev

o Upravljanje informacijskih sistemov
o Tehnitna in administrativna podpora
Povezovanie in parierstvo

o Vodenje

Strategija in politika (femeljni cilji)
Nacrtovanije

Ponudba izobrazevalnih programov
Definiranje in izbira cilnih skupin
Statistika udelezencev

Svetovalna dejavnost
Zagotavljanje in razvoj kakovosti
Potrebe udeleZencev
Usposoblienost osebja

Uporaba tasa za utenje

Oblike in metode ucenja in poucevanja
Preverjanie in ocenjevanie

o Zadovoljstvo osebja

o Zadovoljstvo uporabnikov

o Vplivna druzho

o Rezultati

UPORABLIENI MODELI Evropski model poslovne odlicnosfi (EFQM), in model CIPP

Vir: Quality assurance, Instruments for evaluation and self-evaluation in adult education,

Handbook, Danish Research and Development Centre for Adult Education, 1999.

Kot razberemo iz preglednice, sta bila pri oblikovanju modela za samoevalvacijo
uporabljena dva Ze razvita in tudi uspeSno uporabljena modela za zagotavljanje ka-
kovosti. Model CIPP evalvacije (context, input, proces, output), ki smo ga ze spozna-
li, in model EFQM ali Model poslovne odli¢nosti, ki se je razvil v gospodarstvu in je
postal uveljavljeni mednarodni model kakovosti, vse bolj pa se Siri tudi v Sloveniji. Tu-
di ta model smo Ze predstavili. Za oba omenjena modela smo Ze ob njuni analizi za-
pisali, da bi bila zaradi svojih temeljnih znacilnosti uporabna tudi za vrednotenje in
razvoj kakovosti v izobrazevanju odraslih. Zgled Danske nam to potrjuje. Prav ta Dan-
ski primer pa nam lahko pomaga tudi pri tem, ko si v nalogi skuSamo odgovoriti na
vprasanje, ali je mogoce uporabiti modele kakovosti, ki so se razvili v gospodarstvu,
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tudi v izobrazevanju odraslih. Z modelom, ki ga predstavljamo, so namre¢ danski
strokovnjaki poskusali v praksi doseci prav to. Model je zanimiv tudi zato, ker so, iz-
hajajo¢ iz nekih temeljnih izhodis¢ pristopa, ideje in moZnosti za razvoj modela za-
jemali iz Ze oblikovanih modeloy, te pa prilagodili znacilnostim podrodja izobrazeva-
nja odraslih. To, kar je 3e posebno pomembno omeniti ob analizi danskega modela,
pa je, da gre hkrati za poskus zdruZevanja evalvacijskin modelov, ki so se razvili v izo-
brazevanju, in modelov kakovosti, ki se pri iskanju ustreznih resitev za zagotavljanje
in razvoj kakovosti v izobrazevanju odraslih zgledujejo po gospodarstvu. Na tovrst-
nih modelih oblikovan danski model vsebuje nekatere temeljne faze, ki jih bomo opi-

sali v nadaljevanju.

Temeljne faze procesa zagotavljanja kakovosti

Model opredeljuje pojem zagotavljanja kakovosti (quality assurance) Sir3e, saj pred-
postavlja, da proces zagotavljanja kakovosti vsebuje stiri temeljne faze, in sicer: op-
redelitev kakovosti (defining quality), ugotavljanje/merjenje kakovosti (quality
measurement), ohranjanje kakovosti (quality maintenance) in razvoj kakovosti
(Quality developement). Proces zagotavljanja kakovosti torej vsebuje cel spekter de-
javnosti, katerih cilj je opredeliti, ohranjati in Ce je le mogoce izboljsevati obstojeco

raven kakovosti s stalnim razvojnim delom.

Slika 5.2:Stiri temeljne faze procesa zagotavljanja kakovosti

OPREDELITEV
KAKOVOSTI

MERJENJE/UGOTAVLJANJE
KAKOVOST!

OHRANJANJE KAKOVOSTI

]

RAZVOJ KAKOVOSTI

Vir: Prirejeno po: Quality assurance, Instruments for evaluation and self-evaluation in adult
education - Handbook,; Danish Research and Development Centre for Adult Education.



Opredelitev kakovosti (defining quality)

Opredelitev kakovosti je temeljni kamen koherentne strategije zagotavljanja kakovo-
sti v izobraZevalni organizaciji za odrasle. V skladu s tem pomeni prva faza procesa
zagotavljanja kakovosti vse dejavnosti, ki so povezane z opredelitvijo kakovosti ali z
iskanjem odgovorov na vprasanja: Kaksna je kakovostna izobrazevalna organizacija
za odrasle? Kaj je za nas kakovostno izobrazevanje odraslih? Za kaj se bomo odlo-
cali, ko se bomo zavzemali za kakovost dela v nasi izobraZevalni organizaciji? Kate-
ra so glavna podrodja in dejavnosti, ki jih je treba upostevati in jim nameniti poseb-
no pozornost, ¢e zelimo v izobrazevalni organizaciji ustvariti sistemati¢ni pristop k
zagotavljanju in razvoju kakovosti dela? Nasledek te faze je opredelitev razli¢nih vi-
dikov kakovosti dela v izobrazevalni organizaciji — in sicer tistih, za katere se bodo za-
posleni zavzemali v razli¢nih procesih, da bi dosegli dobre uspehe.

Model opredeljuje nekatera temeljna podrocja, podpodrocja in kazalnike kakovosti,
ki so lahko izobrazevalni organizaciji v pomoc, ko se odloca o podrogjih, pomemb-
nih za njeno delo. Podrocja in kazalniki kakovosti so v modelu opredeljeni kot pri-
pomocek in niso obvezna. Vse izobrazevalne organizacije, ki uporabljajo model,
lahko kakovost definirajo tudi drugace, in po svoje opredelijo dodatne kazalnike ka-
kovosti. Gre le za prikaz sistemati¢nega opredeljevanja podrodij in ustvarjanja pove-

zav med njimi.

Merjenje kakovosti (quality measurement)

Pri merjenju kakovosti je treba sistemati¢no pregledati in oceniti vse dejavnosti v
izobrazevalni organizaciji. Rezultati, ki jih izobraZevalna organizacija pridobi z mer-
jenjem kakovosti, morajo biti taksni, da omogocijo sprejemanje konkretnih odloci-
tev o izboljSavah in nadaljnjem razvoju na dolocenem podrocju. Merjenje kakovo-
sti se v modelu nanasa na samoevalvacijo. To pomeni, da organizacija opravi
globalno analizo in evalavacijo lastnih dejavnosti. Samoevalvacija je v tem primeru
proces, v katerim si izobraZevalna organizacija postavi vprasanja o svoji kakovosti,
poisce dokaze (podatke) o kakovosti, ki jo dosega, in se na podlagi tega odloca o
nadaljnjih akcijah. Podrodja, ki jih je treba evalvirati, so odvisna od tega, kako je v
izobrazevalni organizaciji definirana kakovost.

Za to fazo je bil v modelu razvit instrumentarij za samoevalvacijo. To pomeni, da je
zastavljen Siroko in je zamisljen kot raziskovalna faza. Z uporabo samoevalvacijske-
ga instrumenta organizacija ugotavlja, koliksno kakovost dosega. instrumenti naj bi
predvsem podprli razpravljanje in dialog med vsemi, ki bodo sodelovali v procesih

ugotavljanja kakovosti. Samoevalvacijo opravljajo zaposleni v izobraZevalni organi-
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zaciji. 1zid taksne samoevalvacije je seznam dejavnikov, ki jih je treba izbolj3ati z ja-

snim prikazom prioritet in jasnimi cilji izboljSav.

Ohranjanje kakovosti (quality maintenance)

Tudi ohranjanje kakovosti, ki jo izobrazevalna organizacija Zze dosega, je pomemb-
na sestavina modela zagotavljanja kakovosti. V tem primeru so misljene vse dejav-
nosti, ki jih izobrazevalna organizacija opravlja, da bi ohranila kakovost, ki jo Ze do-

sega in je zadovoljiva.

Razvoj kakovosti (quality development)

Kot je bilo ze omenjeno, model predvideva, da mora biti rezultat faze merjenja ka-
kovosti in samoevalvcije viden na seznamu dejavnikov, ki jih je treba v izobrazeval-
ni organizaciji izboljsati in razvijati. Ko izobraZevalna organizacija uresnicuje dejav-
nosti, s katerimi bo dosegala zastavljene cilje izboljsav, s tem Ze razvija kakovost.
Gre za razvojno funkcijo izobrazevalne organizacije, ki jo predvideva model, meto-
da samoevalvacije pa je v tem primeru menedzerski instrument, ki pomaga pri od-

lo¢anju o prednostnih razvojnih projektih.

Izpeljava procesa samoevalvacije

Model predvideva naslednje faze v procesu samoevalvacije:



Slika 5.3:Postopki izpeljave procesa samoevalvacije

PRIPRAVA NA SAMOEVALVACIJO

VPELJEVANJE SAMOEVALVACIJE

Razprava o
izkusnjah in odnosu
do samoevalvacije

Nacrtovanije
projekta

Seznanjanje z
modelom

DEFINIRANJE KAKOVOSTI

|ZPELJAVA SAMOEVALVACIJE

REZULTATI SAMOEVALVACIJE
ZAKLJUCKI, UGOTOVITVE,
AKCIJSKI NACRT UVAJANJA IZBOLJSAV

NADALJEVANJE SAMOEVALVACIJE

Vir: Quality assurance, Instruments for evaluation and self-evaluation in adult education,

Handbook, Danish Research and Development Centre for Adult Education, 1999
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Shema kaze, da je v modelu posebna pozornost namenjena sami pripravi na samo-
evalvacijo in informiranje. Pomemben cilj, na katerega opozori model, je motivirati
zaposlene, da razvijajo zavest o kakovosti. Avtorji modela tudi poudarjajo, da je tre-
ba v izobraZevalni organizaciji ustvariti obcutek vkljucenosti, sodelovanja, poobla-
$¢anja in krepitve vloge zaposlenih. Spodbujati je treba krepitev notranje motivaci-
je in prepricanje, da je zagotavljanje kakovosti sestavni del profesionalnega
delovanja vsakega zaposlenega v izobrazevalni organizaciji. Temeljna faza vpeljeva-
nja samoevalvacije v izobrazevalno organizacijo zajema: informiranje, seznanjanje
zaposlenih z idejami samoevalvacije, razpravo o odporih in strahovih zaposlenih,
ugotavljanje motivov in pri¢akovanj zaposlenih, ki bodo zajeti v samoevalvacijo.

V modelu je Se poudarjeno, da je treba za uspesno izpeljavo procesa samoevalvaci-
je in zagotavljanja kakovosti natancno in dobro opraviti fazo nacrtovanja projekta.
V ta namen naj bi dolocili menedZerja projekta, ki bo odgovoren za izpeljavo celot-
nega projekta samoevalvacije. V modelu pa je priporoceno tudi oblikovanje projekt-
ne skupine, ki bo intenzivno sodelovala pri izpeljavi celotnega procesa. Se posebno
nizaciji podpira dejavnosti samoevalvacije. Med nacrtovanjem projekta se tako raz-
resijo temeljna vprasanja, kot so: kdo bo zajet v samoevalvacijo, kako se bodo zbi-
rali in analizirali podatki, kdo bo zbiral in analiziral podatke.

Med definiranjem kakovosti je treba sprejeti odlocitev, kateri aspekti organizacije
bodo predmet evalvacije. Gre za pomembno fazo, saj je od tega, kako bo organi-
zacija definirala podrocja kakovosti in prioritete, odvisna celotna izpeljava samo-
evalvacije. Pri definiranju kakovosti si organizacija pomaga s instrumentom za sa-
moevalvacijo (opredeljenimi podrocji kakovosti).

V procesu izpeljave in analize rezultatov samoevalvacije se pridobijo rezultati, na pod-
lagi interpretacije le-teh pa se izobrazevalna organizacija odloca o prioritetnih izbolj-
avah, ki jih je treba vpeljati oz. o podrodjih, na katerih je kakovost dobra in jo je tre-
ba ohranjati. Pomembno je, da se v tej fazi jasno nacrtujejo dejavnosti vpeljevanja
izboljsav in nadaljnjega razvoja. V modelu samoevalvacija ni opredeljena kot enkrat-
no dejanje, ampak kot proces za ohranjanje dosezene kakovosti in razvoja. (Quality
assurance, Instrument for evaluation and self-evaluation in adult education, 1999)
Poleg nekaterih znacilnosti zdruzevanja in uporabe nekaterih ze uveljavljenih mode-
lov evalvacije in modelov kakovosti, ki smo jih lahko opazili v modelu za samoeval-
vacijo kakovosti v izobraZevalni organizaciji za odrasle, pa je ob koncu analize dan-
skega pristopa k zagotavljanju in razvoju kakovosti treba opozoriti $e na nekaj

vidikov. Prvi je gotovo ta, da je iz analize razviden velik pomen, ki ga v danskem si-



stemu dajejo samemu konceptu ali strategiji kakovosti, ki se kaze v povezovanju
strateskih ciljev, ki se oblikujejo na nacionalni ravni; le-to se mora odrazati tudi v
operacionalizaciji strategije na drugih ravneh izobrazevalnega sistema. Hkrati pa je
iz danskega pristopa razvidno upostevanje vplivov sodobne spreminjajoce se druz-
be na podrocje izobrazevanja in vrednotenje njegove kakovosti. Sam koncept kako-
vosti namrec poudarja potrebo po upostevanju pluralizma in razli¢nih moznosti in
poti, ki jih imamo na voljo, ko gre za zagotavljanje in razvoj kakovosti. Hkrati vpe-
ljuje relativno pojmovanje kakovosti, saj posebej izpostavi, da imajo lahko razli¢ni
akterji (javnost) zelo razli¢ne predstave o kakovosti v izobrazevanju. Tovrstne pred-
stave je treba upostevati, jih prepoznati in o njih razpravljati vedno, kadar opravlja-
mo kakrsnekoli dejavnosti vrednotenja kakovosti. V taksnem pristopu bi lahko na
nekaterih mestih prepoznali sodobne poglede na kakovost, ki jih v izobrazevanje
odraslih vpeljujejo tudi novejsi evalvacijski modeli, kot so responzivna evalvacija,
participativna evalvacija, konstruktivisticna evalvacija ali sodobni modeli kakovosti,
za katere smo ob analizah ugotavljali, da je Ze na njihovo oblikovanje vplival pogled
na svet, ki se zrcali v tako imenovani konstruktivisti¢ni paradigmi. Morda se zdi to
Se toliko pomembnejse, ko gre za izobrazevanje odraslih, kjer se prav tovrstni mo-
deli kakovosti in evalvacije kazejo kot zelo uporabni glede na znacilnosti, obseg in
mnogovrstnost samega podrocja. Tako kot smo Ze ugotovili pri Nizozemski, lahko
tudi pri Danski vidimo, da imajo pristopi in modeli, ki vrednotijo predvsem kakovost
dosezenih ciljev kurikuluma, pomembno vlogo zlasti v formalnem izobrazevanju.
Tudi na Danskem namrec sistem pozna nacionalno dolocene standarde znanja in
pri kakovosti namenja posebno pozornost prav oblikovanju modelov in instrumen-

tov, s katerimi lahko ovrednotimo kakovost dosezenega znanja.

SKOTSKA

Zgodovinski pregled

Skotska ima zelo dolgo zgodovino eksternih evalvacij svojih $ol. Zakon $kotskega
parlamenta je Ze leta 1696 uzakonil dolznost, da mora vsaka Zupnija nadzirati So-
le, ki delujejo v njenem okrozju. Leta 1840 je parlament postavil prve prave Solske
indpektorje, v letih, ki so sledila, se je njihova vloga krepila in razvijala. Sele v zad-
njem ¢asu so se na Skotskem formalizirale tudi dejavnosti samoevalvacije 3ol, po-

sebno intenzivne pa so v zadnjem casu dejavnosti v srednjem Solstvu.
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Evalvacija na nacionalni ravni

Evalvacijo na nacionalni ravni v Solah in poklicnih kolidZih opravlja Solska inSpekcija
(HM Inspectors of Schools). Le-ta je razvila skupek kazalnikov kakovosti, ki so tudi
javno objavljeni in jih inSpekcija uporablja pri svojem delu. V posebnem postopku
zagotavljanja kakovosti Solski inSpektorji ocenijo 3olo in jo potrdijo. Evalvacijo viso-
kega Solstva na nacionalni ravni pa opravljata Skotski svet za visoko Solstvo (Scot-
tish Higher Education Funding Council) in Agencija za zagotavljanje kakovosti (Qu-

ality Assurance Agency).

Solska in$pekcija

Poglavitne naloge 3olske inspekcije so:

e uresnicevanje programa splosnih inSpekcij 3ol po vnaprej dolocenih postopkih in
objavljanje porocil z rezultati in ugotovitvami inSpekcije. Rezultati in predlogi, ki
jih pripravi InSpekcija, rabijo tako lokalnim oblastem kot vodstvom Sol, vladnim
strukturam in drugim partnerjem, ki so s Solo povezani ter sodelujejo pri nacr-
tovanju njenega razvoja;

e izvajanje inSpekcij natancno dolocenega dela izobraZzevanja, kot so npr. ucinko-
vito poucevanije tujih jezikov, religiozne vsebine v osnovnosolskem izobraZevanju
ipd.;

e sodelovanje pri nacionalnih razvojnih programih, v katerih prispevajo rezultate
ugotavljanja kakovosti izobrazevanja na ravni izobrazevalnega sistema;

e vzdrZzevanje stalnih stikov z vodilnim osebjem v izobrazevalnih organizacijah, da
se ustvarijo partnerske povezave med nacionalno in lokalno ravnjo;

e vzpostavljanje in vzdrzevanje stikov z drugimi organizacijami, ki na Skotskem tu-
di skrbijo za kakovost izobrazevanja. Taksne institucije so: Scottish Qualifications
Authority ali Scottish Consultative Council on the Curriculum in 3e veliko $tevilo
drugih organizacij, ki jih zanimajo kakovost izobrazevanja in njegovi dosezki,
vklju¢no s predstavniki industrije, storitvenih dejavnosti, SirSe javnosti ipd.;

e ohranjanje ucinkovitosti svojega dela, - inSpektorat neprenehoma evalvira svoje

metode dela in jih prilagaja razvoju.

Za opravljanje svojega dela je Solska inSpekcija razvila zelo raznovrstne evalvacijske
instrumente, standarde in metode za analiziranje razli¢nih vidikov dela izobrazeval-
nih organizacij, ugotavljanje znanja, ugotavljanja kakovosti kurikuluma, razvojnih
nacrtov ipd. Med najpomembnejse sodijo kazalniki kakovosti za merjenje kakovosti

dela v izobraZevalnih organizacijah.



Naloga Solske inSpekcije je, da pripravlja porocila o kakovosti dela posameznih izo-
brazevalnih organizacij in o kakovosti izobrazevalnega sistema. Porocila so glede na
razlicne namene ugotavljanja kakovosti in razlicna podroc¢ja, na katerih se kakovost
ugotavlja, lahko zelo raznovrstna. Porocilo »standardne inSpekcije« vsebuje pred-
vsem podatke o kakovosti upravljanja Sole, kakovosti u¢enja in poucevanja in o si-
stemu, ki ga Sola uporablja za zagotavljanje kakovosti. Znacilna vprasanja, na kate-
ra odgovarjajo rezultati v porocilu, so: Kaksni so dosezki ucencev?, Kako dobro je
Sola vodena?, Kako ucinkovita je 3ola? ipd. V srednjih Solah obstajajo tudi »razsir-
jene indpekcije«, ki ugotavljajo kakovost dela pri posameznih predmetih in predmet-
nih podrodjih.

Kot podpora delu Solske inspekcije je bila leta 1992 ustanovljena posebna revizijska
enota (An Audit Unit). Gre za enoto, ki je odgovorna za zbiranje in analizo podat-
kov o izobrazevalnem sistemu. Izsledke tovrstnih analiz objavi v porocilu in tako
opozori na prednosti in slabosti, ki so bile odkrite med inspekcijskim procesom, ob-
vesca pa tudi starSe o razli¢nih vidikih dela Sol. Delovanje te enote je pomembna
podpora delu Solske inSpekcije, saj priskrbi Sirsi spekter informacij.

(Euridice 2000)

Evalvacija na lokalni ravni

Da bi imeli pregled nad kakovostjo delovanja 3ol v svojem okolju, so nove Skotske
lokalne oblasti razvile Ze kar nekaj mehanizmov zagotavljanja kakovosti. S taksnimi
modeli naj bi predvsem potrdili $olsko samoevalvacijo iz perspektive lokalne izobra-
Zevalne oblasti. Gre za zelo razli¢ne pristope, v katerih ni nekih skupnih vzorcev. Ne-
katere lokalne oblasti imajo svoje uradnike za izobraZevanje, ki opravljajo tudi to
funkcijo, nekatere pa narocijo zunanjim izvedencem, da zanje opravljajo dolocene
analize. Po drugi stani pa Solske inspekcije (HM Inspectors of Schools) potrjujejo Sol-
sko samoevalvacijo in lokalne sisteme zagotavljanja kakovosti iz nacionalne per-
spektive. Za samoevalvacije, ki jo opravljajo Sole, so bili na nacionalni ravni priprav-
lieni kvantitativni kot kvalitativni kazalniki kakovosti.

Ocenjevanje osebja (staff appraisal) je na Skotskem Se posebno povezano z razvo-
sameznega ucitelja. Sprotna praksa temelji na Smernicah za razvoj osebja in oce-
njevanje (Guidelines for Staff Development and Appraisal), ki jih je izdalo
ministrstvo za izobraZevanje (Scottish Office Education and Industry Department)
leta 1991. V ocenjevanje je zajeto vse osebje v Soli, tudi ravnatelj. Uporabljena me-

toda je intervju, ki ga opravijo vsi zaposleni vsake dve leti z nekom, ki je vsaj raven
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nad njimi in, ki se je sam seznanil z delom ucitelja, ki je v postopku ocenjevanja. V
intervjuju, ki se dokumentira, se pokazejo dobre strani uciteljevega dela in se ugo-
tovijo potrebe, ki jih je treba zadovoljiti v prihodnje (npr. ugotovijo se potrebe po
nadaljnjem izobraZevanju, usposabljanju za nove u¢ne metode, za nove strokovne
prijeme ipd.). (Euridice 2000)

Evalvacija na ravni izobrazevalne organizacije

Izobrazevalne organizacije morajo same spremljati in evalvirati svojo dejavnost in
doseganje ciljev. Za zagotavljanje kakovosti lastne dejavnosti morajo pripraviti raz-
vojni nacrt, javno prikazati izide samoevalvacije dejavnosti in zastavljenih nacrtov ter
cilje, ki si jih zastavljajo za prihodnost. V pomo¢ $olam pri samoevalvaciji je Skotski
urad za izobrazevanje in industrijo (Scottish Office Education and Industry Depart-
ment) izdal publikacijo How good is Our School?(Kako dobra je nasa sola?). To je
prirocnik, ki vsebuje seznam kazalnikov kakovosti, opis namena in nacrtovanja 3ol-

skih razvojnih nacrtov in nasvete za uporabo modela v praksi.

Samoevalvacija za ravni osnovnosolskega izobrazevanja

Tako kot druge izobraZevalne organizacije morajo tudi osnovne 3ole pripraviti svoj
razvojni nacrt, s temeljnimi cilji, ki jih Zeli Sola dosedi, rezultati, katerih doseganje
bodo ugotavljali z internim merjenjem kakovosti, in operativnimi cilji za naslednji
dve leti. Cilj oblikovanja takSnega razvojnega nacrta je v tem, da z oblikovanjem
skupnih ciljev in rokov za njihovo doseganje zaposleni dosezejo soglasje o tem, ka-
ko bo usmerjeno delovanje 3ole v naslednjih dveh letih. Oblikovanje razvojnega na-
Crta se opravi na srecanjih zaposlenih, vodi pa jih ravnatelj, ki ima najpomembnej-
So vlogo pri zagotavljanju aktivnega delovanja zaposlenih. Osnovnim 3olam pri
pripravi razvojnih nacrtov in opravljanju dejavnosti samoevalvacije ponudijo sveto-
valno pomoc z nacionalne ravni. Pripomocek, ki je bil pripravljen na nacionalni rav-

ni, je tudi seznam kazalnikov kakovosti, ki jih je pripravila Solska inSpekcija.

Samoevalvacija na srednjesolski ravni

Tako kot vse druge vrste izobrazevalnih organizacij morajo tudi srednje Sole interno
spremljati svoje delo in imeti razvojni nacrt Sole, v katerem so opredeljeni temeljni
in etapni cilji, ki naj bi jih Sola dosegla v dveh letih. Gre za proces, v katerega so za-
jeti vsi oddelki in vse osebje na 3oli, zato je pri pripravljanju razvojnega nacrta po-
trebno veliko usklajevanja. Na nacionalni ravni je poskrbljeno za svetovalno pomoc

Solam pri opravljanju samoevalvacijskih dejavnosti in izpeljavi razvojnega nacrta. V



ta namen srednje Sole uporabljajo Ze prej omenjeni model z naslovom Kako dobra
je nasa 3ola?, ki vsebuje skupek vprasanj, ki naj bi si jih Sola zastavila med evalvira-
njem svojega delovanja.

Spremljanje napredka in uresnicevanje razvojnega nacrta zahteva uporabo razli¢nih
metod, tehnik in instrumentov, med katerimi so najuporabnejsi: revizijske skupine,
uporaba vprasalnikov, Ceklist, intervjujev, skupinsko poucevanje, opazovanje v raz-
redu, sistemati¢no nacrtovanje in porocanje, diskusijske skupine ali opazovanje, ki

ga opravlja eksterna agencija.

Samoevalvacija na »kolidzih za nadaljnje

izobrazevanje« - poklicne sole

Poklicni kolidZi morajo pripraviti razvojni nacrt. Le-ta se pripravi na podlagi interne
presoje dela kolidza za naslednjih nekaj let in vsebuje izobrazevalne cilje, ki jih ko-
lidZ Zeli dosedi, finan¢ni nacrt in Stevilo studentov. Taksen razvojni nacrt potrdi me-
nedzerski svet kolidza. (Boards of Management) Solska in$pekcija je pripravila smer-
nice z naslovom Measuring Up: Performance Indicators in Further Education, da bi

tako pomagala poklicnim Solam pri vpeljevanju samoevalavcije v svoje delo.

Samoevalvacija v visokosolskih institucijah

Od aprila 1993 je za zagotavljanje kakovosti v visoko3olskih institucijah odgovoren
Scottish Higher Education Funding Council. Solska in$pekcija sodeluje le nekoliko pri
ocenjevanju programov za usposabljanje uciteljev, ne pa v visokoSolskem sistemu
zagotavljanja kakovosti. SHEFC izvaja postopke ocenjevanja kakovosti na razli¢nih
podrodjih visokoSolskega izobrazevanja, in sicer tako, da uporablja skupine svojih
strokovnjakov, ki ocenijo in presodijo dolocen izobraZevalni program ali posamezen
predmet in to primerjajo s presojo, ki so jo z interno evalvacijo opravili na nekem

oddelku ali v celotni visokosolski instituciji. (Euridice 2000)

Model za samoevalvacijo v izobrazZevalni organizaciji

(How good is our school?)

Da bi pomagali izobrazevalnim organizacijam pri sistemati¢cnemu in objektivnemu
spremljanju kakovosti svojega dela, je Skotski indpektorat za izobrazevanje (HM In-
spectors of Schools) leta 1992 izdal zbirko kazalnikov kakovosti in sicer v publikaci-
ji z naslovom Kako dobra je nasa Sola? (How good is our school?) Leta 1996 je bil
seznam kazalnikov dopolnjen z novimi in publikacija je bila ponovno izdana. Publi-

kacija je pripravljena v obliki priro¢nika, v katerem je prikazan model za samoeval-
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vacijo v izobrazevalni organizaciji. V publikaciji je predstavljenih 33 kazalnikov ka-
kovosti, ki so bili oblikovani tako, da bi bili razumljivi in preprosto uporabni. Nada-
lje so kazalniki primerni za uporabo v osnovnosolskem, srednjesolskem izobrazeva-
nju mladine in odraslih ter v izobrazevanju otrok s posebnimi potrebami. Publikacija
in v njej predstavljeni model naj bi pomenil spodbudo za to, da bi v prihodnje vsa-
ka Sola oblikovala svoje standarde in porocilo kakovosti, ki bi ga lahko primerjali s
porocilom, kakr$no se pripravlja na nacionalni ravni. Solski in$pektorat je v publika-
ciji Se zapisal, da je pripravljen sodelovati s Solami zato, da bi dosegli skupni cilj, to
je kakovostno 3olo.

S pomocjo kazalnikov kakovosti, ki jih opredeljuje model, naj bi 3ola;

e identificirala podroc¢ja, na katerih je najboljsa,
e identificirala tista podrocja, na katerih je treba ohranjati kakovost ali tista, na ka-
terih je treba vpeljati izbolj3ave,

e izdelala akcijski nacrt vpeljevanja izboljsav in razvoja.

Tri temeljna vprasanja, ki predstavljajo bistvo samoevalvacije:

Preglednica 5.3: Temeljna vprasanja, ki si jih Sola postavi v procesih samoevalvacije

kakovosti
VPRASANJE ZAKAJ SI GA POSTAVIMO?
Kako delujemo? > Vprasamo se o fem, kakno je nase delovanie glede na ilie, ki smo si ih na Soli
Kaksno je delo Sole kot celote? postavili.
Kakdno je delo tega oddelka? = Spodbuja, kake lahko uporabimo samoevalvacijo, da pridobimo odgovore na

Kaksno je delo v tem razredu? fovrstna vprasanjo.

Kako bomo vedeli? = Opisuje kazalnike kakovosti, s katerimi zmerimo, kakSno je nase delovanie na
dolocenem podrotju.

= Pokaze referentne tocke evalvacie.

Kaj bomo storili sedaj? = Opisuje, kako porotati o rezultatih in kako ukrepati, ko smo ugotovili, kaksna je
kakovost na nekem podrotju.

Vir: Prirejeno po How good is our school? (1992, 1996), Self evaluation using performance
indicators, The scottish office, Eduation and Industry Department, Audit Unit, HM In-

spectors of Schools

Potreba po zagotavljanju kakovosti, ki je naloga vsake izobrazevalne organizacije, je
v modelu utemeljena z odgovornostjo, ki jo ima izobrazevalna organizacija do druz-
be in odgovornostjo, ki jo imajo izobrazevalci, kaze pa se v tem, da sodelujejo v so-
oblikovanju ciljev in politiki izobrazevanja, ki naj bodo v dobro druzbe in njenih pri-

padnikov. Da pa bi Sola lahko opravljala taksno funkcijo, mora biti pozorna na



potrebe udelezencev in skupnosti, nasvete, ki jih dobiva od lokalnih in nacionalnih
organov ter porocila studij o ucinkovitem poucevanju in ucenju.

Dobra 3ola ve:

e kaj so njene naloge,

e ali uspesno dosega zastavljene cilje,

e katero je tisto delovanje, ki ga je treba ohranjati, ker je dobro, in katere so tiste
tocke 3Sole, ki jih je treba izboljsati,

e katere spremembe so tiste, ki delujejo.

Ce %ola ve vse te stvari in deluje v skladu z njimi, je na zelo dobri poti, da ima do-
ber sistem zagotavljanja kakovosti. Solska samoevalvacija je samo osréje sistematic-
nega zagotavljanja kakovosti. Ce %ola ve¢ let sistemati¢no spremlja vsa najpomemb-
nejsa podrodja svojega delovanja, si pridobi sposobnosti identificiranja tistih tock, v
katerih je dobra, in tudi tistih, v katerih so potrebne izboljSave. Pri tem uporablja ja-
sno dolocena merila uspeha. Dobro pa se za¢ne samoevalvacija z uporabo razvoj-
nega nacrtovanja.

Pomen razvojnega nacrtovanja je utemeljen na domnevi, ki govori o tem, da je tre-
ba za doseganje kakovosti dobro nacrtovati pot do nje. Zato razvojno nacrtovanje
promovira ucinkovito ucenje in poucevanje, zagotavlja, da so spremembe obvlad-
ljive, in omogoca, da tisti, ki jih vpeljujejo, tudi spremljajo njihovo izpeljavo. Hkrati
pa je izobrazevalni organizaciji v pomoc, da realisticno postavi prednostne naloge,
cilje in casovni nacrt njihovega uresnicevanja. Razvojno nacrtovanje tudi spodbuja,
da izobrazevalna organizacija najucinkoviteje porabi denar iz Solskega proracuna.
Samoevalvacija, ki je razvojno nacrtovana, vodi v zagotavljanje kakovosti. Doseci je
treba, da postane zagotavljanje kakovosti vclenjeno v celotno delovanje izobraze-
valne organizacije. Postati mora del razmisljanja in delovanja zaposlenih - odgovor-

nost, ki naj bi se je zavedalo vse osebje v izobrazevalni organizaciji.

Povezave med samoevalvacijo in zunanjo evalvacijo

Model izhaja iz predpostavke, da vsakdo potrebuje eksterna merila, s katerimi lahko
zmeri kakovost svojega delovanja. Evalvacijo Skotskih Sol na nacionalni ravni opravlja
HMI: Evalvacija, ki jo opravlja HMI, obsega enaka podrogja, kot so tista, ki jih obsega
samoevalvacija izobrazevalne organizacije, enaki so tudi kazalniki kakovosti. Jasno je
torej, da samoevalvacija in eksterna evalvacija, ¢etudi rabita razli¢cnim namenom, kre-

pita zavezo vseh, katerih naloga je zagotavljanje kakovosti v izobrazevanju.
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Merjenje kakovosti (Kako vemo, da dobro delamo?)
Glede tega model predvidi merjenje kakovosti z uporabo metode samoevalvacije

in opredeljenih kazalnikov kakovosti. Z uporabo le-teh izobraZevalna organizacija:

= izmeri kakovost svojega delovanja glede na postavljena merila,

= ugotovi podrodja, na katerih so potrebne Se podrobnejSe analize,

= lazje ugotovi najboljse in Sibke tocke v delovanju Sole, ki jih je treba z nadaljnjo
akcijo odpraviti.

Kazalniki kakovosti pomagajo oceniti, do katere meje izobrazevalna organizacija
dosega zastavljene cilje. Cilji vsebujejo splosna pricakovanja. Kazalniki kakovosti pa
hkrati pomagajo ugotoviti, kaj je tisto, kar nam pomeni kakovost na dolo¢enem
podrocju. To pa lahko evalviramo s $tirimi ravnmi dosezkov, ki so sestavni del vsa-
kega kazalnika kakovosti. V ta namen je v modelu pri vsakem kazalniku predvidena
Stiristopenjska lestvica ocenjevanja kakovosti.

Tako lahko izobrazevalna organizacija vsako leto pregleda vse kazalnike kakovosti in
dosezke pri vsakem od njih z uporabo ocenjevalne lestvice. To ji omogoci, da dobi
takojsnjo povratno informacijo o podrocjih, na katerih je dobra, in tistih, kjer so po-
trebne izboljsave. Poleg takSnega celostnega pristopa pa se lahko odlo¢i tudi za po-
drobnejSo proucitev dolocenega ozjega podrodja. V tem primeru je v modelu pred-
videno, da zaposleni v izobraZevalni organizaciji izberejo kazalnike kakovosti, ki jih
bodo uporabili za zbiranje podatkov in si na izbranih podrocjih prizadevali doseci

specifi¢ne cilje. Pri tem je treba:

= jasno definirati podro¢je proucevanja;

= se ogniti teznjam, da bi odkrivali prevec stvari naenkrat, zato evalvacije ne sme-
mo zastaviti preobsirno;

= sprva obdelati le en kazalnik, kombinacije z drugimi pa predvideti Sele pozneje,

ob vegji izkusenosti pri delu s kazalniki.

Zadniji korak v procesu samoevalvacije, ki ga prikazuje skotski model, je porocanje
o rezultatih, ki jih izobrazevalna organizacija pridobi z izpeljavo samoevalvacije, in
ki opredeljujejo nadaljnje akcijske korake. Ta del je namenjen predstavitvi dosezenih
standardov kakovosti na posameznem podrocju. V tem procesu je bistven razvojni
nacrt s cilji, ki so v njem zapisani. V nekaterih primerih se bo lahko pokazalo, da bo
odgovor na vpra3anje: Kaj bomo storili? takle: »V tem trenutku ni¢«. Cetudi delova-
nje na dolocenem podrocju ne bo popolno, je lahko na zadovoljivi ravni in bomo
kot prioritete za spremembe in izboljsave opredelili tista podrocja, ki jih je treba naj-

prej izboljsati. Porocilo o kakovosti naj bi:



e prikazalo poglavitne mocne tocke,
e identificiralo ravni delovanja, na katerih naj bi se ohranjalo,

e identificiralo razvojne potrebe, prioritete in postavilo cilje izboljSevanja in razvoja,

Pri odlocanju o nadaljnjih korakih je priporocljivo, Ce si v izobrazevalni organizaciji
izberemo $e obvladljivo Stevilo prioritet. Podlaga pri izboru prioritet so cilji Sole, ki
naj prikazujejo ravnotezje med razvojem in ohranjanjem, uvrstijo lokalne in naci-
onalne prioritete v cikel kakovosti. Te prioritete morajo biti povezane s prioritetami
posameznih oddelkov in naj vodijo k jasnemu akcijskemu nacrtu. (How good is our
school, 1996)

Temeljna podrocdja kakovosti in uporaba kazalnikov

V nadaljevanju prikazujemo temeljno strukturo modela in metodologijo uporabe
kazalnikov kakovosti. Podroben prikaz podrocij in kazalnikov pa prikazujemo v pri-
logi 3. Model opredeljuje sedem temeljnih podrocij, ki zajemajo najpomembnejsa
podrocja dela Sole. Ta podrocja so:

o kurikulum,

e rezultati,

e ucenje in poucevanje,

e podporne dejavnosti za ucence,

e etos (vrednote)

e Viri

e menedzment, vodenje in zagotavljanje kakovosti.

Vsako podrogje vsebuje razli¢ne kazalnike kakovosti, vsak kazalnik kakovosti pa ob-
sega vec meril. Kakovost tega, kar opazujemo pri vsakem merilu presojamo glede

na Stiri ravni dosezkov.

Preglednica 5.4: Prikaz temeljne strukture modela

PODROCJE KAZALNIKI KAKOVOSTI MERILA

< Utenje in poutevanie < Kakovost utnega procesa © o Ustreznost uporablienih mefod poucevanja
¢ o Jasnost in smiselnost razlage
o = Kakovost dialoga med uciteljem in ucencem

Kazalniki kakovosti se lahko nanasajo na:

= celotno izobraZevalno organizacijo npr: struktura kurikuluma

= na posamezen razred, npr. ocenjevanje kot del poucevanja
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= na specifi¢en kontekst, npr. kakovost poklicnega svetovanja

= na razli¢ne kontekste, npr. vrednote

Kakovost vsakega merila v posameznem podrocju in pri vsakem kazalniku kakovo-

sti presojamo ob upostevanju stirih stopenj, in sicer:

Preglednica 5.5: Stiri stopnje, ki jih uporabljiamo pri presoji posameznega merila ka-

kovosti
STOPNJE POMEN
Aemodobo ] Bigene pednos (mothefode)
3- dobro Prednosti je ve¢ kot slabosti
0l | Neoipomerbrib Sobost Gtk o)
et | Velke pomariljvosh (ishene pomriiest)

V procesu samoevalvacije si je tako treba zastaviti naslednja tri temeljna vprasanja

ter opraviti tole pot:

Preglednica 5.6 Trije temeljni koraki v procesu samoevalvacije

KORAK

DEJAVNOST

KORAK 1

= Ugotoviti, kako uspesni smo na nekem podrocju in koliko
dosegamo cilie na tem podrocju?

KORAK 2
< Kako bomo to ugofovili?

KORAK 3

< Kaksni bodo nasi naslednii koraki, sedaj ko smo spoznali
raven kakovosti na opazovanem podrotju?

o Identificiramo pri¢akovanja, izraZena v Solskih ciljih.
< Definiramo podrotja dejavnosti, ki jih bomo ocenjevali.

> Izbervemo ustrezne kazalnike kakovosti in jih spremenimo v
vprasanja.

< Opredelimo znadilnosti, ki jih bomo opazovali.

< Odlotimo se, kako bomo ugotovili, ali-je na3 natin dela
sodoben in uinkovit.

< Porotamo o ugotovljenem standardu kakovosti, ki ga
dosegamo na opazovanem podrodju.

< Postavimo ilje za ohranjanie stanja in za razvoj

Za zbiranje podatkov lahko uporabimo razlicne metode. NajpogostejSe med njimi
s0: pogovor, opazovanje, analiza dokumentacije, skupinska diskusija, vprasalniki,
Cek-liste, analiza izdelkov ucencey, dnevniki, avdio-video posnetki.

Porocanje o dosezenih standardih kakovosti je Ze zdaj znacilna sestavina kakovost-
nega dela nekaterih izobrazevalnih organizacij. Priporocljivo je, da se tovrstna po-
rocila pripravljajo na tri leta in se prikazejo v lokalni skupnosti. Vsakoletna dopolni-
tev rezultatov, ki uposteva S3olski razvojni nacrt, se lahko pripravi za interno
uporabo. Taksno porocilo lahko koristno uporabimo tudi, ko se pogovarjamo z izo-

brazevalnimi oblastmi.



Prvo, kar lahko zasledimo ob proucevanju Skotskega pristopa k zagotavljanju kako-
vosti, je gotovo dolga tradicija, ki jo ima drzava na tem podro¢ju. Tako postane ra-
zumljivo, zakaj so se tudi nekatere izmed drugih drzav, ki jih prikazujemo v nalogi,
pri oblikovanju nacionalnih sistemov kakovosti zgledovale prav po Skotski. To velja
tako za Dansko, katere primer smo Ze prikazali, kot za Spanijo, katere pristope bo-
mo spoznali v nadaljevanju. Znacilnosti Skotskega pristopa k zagotavljanju kakovo-
sti v izobrazevalni organizaciji pa lahko prepoznamo tudi v modelu Modro oko, ki
se v zadnjih letih kot model za samoevalvacijo kakovosti v izobrazevalni organizaci-
ji razvija v Sloveniji. Druga posebej poudarjena znacilnost, ki jo lahko prepoznamo
v Skotskem pristopu, je razvojna naravnanost sistemov kakovosti. Kot pomemben
element kakovosti (ki se spremlja tudi z nacionalne ravni) se namrec kazejo razvoj-
ni nacrti izobrazevalnih organizacij, ki morajo biti usklajeni z razvojnimi nacrti ce-
lotnega izobrazevalnega sistema. Prav v tem elementu lahko prepoznamo vpliv
evalvacijskih modeloy, v katerih je samoevalvacija predvsem proces, ki vodi v razvoj
in izboljsave (Crombachov model evalvacije za izboljSevanje kurikuluma, CIPP eval-
vacijski model). Ceprav predvsem v modelu za samoevalvacijo v izobraZevalni orga-
nizaciji lahko prepoznamo tudi nekatere znacilnosti sodobnih participativnih eval-
vacijskih modelov (sodelovanje zaposlenih pri oblikovanju razvojnih nacrtov), pa iz
dokumentacije, ki smo jo imeli na voljo za analizo, vendarle ne moremo skleniti, da
so tovrstni modeli v skotskem sistemu precej vidni. Predvsem mocna vlioga, ki jo ima
izobraZevalni inSpektorat in dokaj preordinatno strukturiran nacionalni sistem delo-
vanja in$pektorata in model za samoevalvacijo Kako dobra je vasa 3ola?, ki je bil
spodbujen iz nacionalne ravni, nas bolj vodita k sklepu, da imajo v Skotskem siste-
mu nekoliko vecjo vlogo preordinatne evalvacije in dokaj sistemati¢no vnaprej struk-

turirani pristopi zagotavljanja kakovosti.

SPANIJA
Zgodovinski pregled

Spanijo oznacujejo v politi¢nih in znanstveni razpravah kot »drzavo avtonomij« (Esta-
do de las Autonomias) ali kot »drzavo avtonomnih skupnosti« (Estado de las Comu-
nidades Autonomas). V skladu s tem je v drugem poglavju Spanske ustave zapisano:
»Ustava je utemeljena na nerazvezljivi enotnosti Spanskega naroda, skupne in nede-
ljive domovine vseh Spancev: priznava in zagotavlja pravico do avtonomije narodno-
sti in pokrajin, ki jo sestavljajo, in do solidarnosti med njimi.« (Schade 2001, str. 387)
Taksna visoka stopnja avtonomije ima svoje posledice in vpliva tudi na zagotavljanje

kakovosti na ravni izobrazevalnega sistema in posameznih avtonomnih skupnosti.
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Globalna evalvacija izobrazevalnega sistema je bila v Spaniji prvi¢ opravljena leta
1976, ko je vlada narocila evalvacijo ucinkov, ki jih je prinesel novi Splosni zakon o
izobrazevanju (General Act on Education), ki je bil sprejet leta 1970. Po tej izkusnji
je v osemdesetih letih Center za raziskave, dokumentacijo in evalvacijo (Center for
Research, Documentation and Evaluation (CIDE), opravil Se nekaj evalvacij posame-
znih delov izobrazevalnega sistema. Od leta 1986 je tudi InSpekcijska sluzba za teh-
ni¢no izobrazevanje (Technical Education Inspection Service) zacela opravljati posa-
mezne sStudije o ucinkih tehni¢nega neuniverzitetnega izobrazevanja. Leta 1990 je
bil sprejet nov zakon o izobrazevanju (LOGSE - Lay Ordenacion General del Sistema
Educativo) na podlagi katerega je bil Se isto leto ustanovljen Nacionalni institut za
kakovost in evalvacije (INCE - Instituto nacional de calidad Y evaluacion). Poglavit-
na naloga instituta je v tem, da opravlja evalvacije na ravni izobrazevalnega sistema
(razen univerzitetnega izobrazevanja). Z ustanovitvijo instituta za kakovost in eval-
vacije je CIDE prenehal opravljati evalvacije, ki jih je opravljal dotlej, svoje dejavno-
sti pa usmeril v raziskovanje, inovacije in dokumentacijsko dejavnost.

Na univerzitetni ravni je za evalvacije odgovoren Svet univerze. (Universities coun-
cil) Ta svet je v letih od 1992 do 1994 koordiniral Eksperimentalni program o Eval-
vaciji sistema kakovosti univerze, v katerem je sodelovalo 17 univerz. Ta program je
povezan s pilotnim projektom Evalvacije kakovosti visokoSolskega izobrazevanja, ki
ga je financirala in vpeljala Evropska unija. Leta 1995 je na podlagi pridobljenih iz-
kusenj nastal Nacionalni nacrt za evalvacije kakovosti univerze (National Plan for

Evaluation of University Quality). (Eurydice 2000)

Evalvacija na nacionalni ravni

Po Zakonu o splosni zgradbi izobraZevalnega sistema (Ley organica de Ordenacion
General del Sistema Educativo - LOGSE) je sistem evalvacij zaupan posameznim av-
tonomnim skupnostim. V LOGSE je posebej poudarjeno, da je izboljsanje kakovosti
poucevanja zahtevalo najprej oskrbo izobrazevalnih oblasti z ustreznimi mehanizmi
za pridobivanje in analiziranje podatkov, s pomocjo katerih se sprejemajo odlocitve
in poroca o kakovosti dela. Poleg tega ima druZba kot celota pravico, da izve, kak-
$no je stanje izobraZzevalnega sistema in njegovih sestavin. LOGSE je tudi dolocil, da
se mora stalna evalvacija izobrazevalnega sistema osredotoditi na organizacijo siste-
ma, potrebe druzbe in potrebe po izobraZevanju, izobraZevalne procese in na izo-
braZevalne oblasti same.

Hkrati je treba imeti v mislih, da v drzavi, ki je sestavljena iz avtonomnih skupnosti,

spostovanje enakosti in pravica do izobraZevanja zahtevata od avtonomnih skupno-



sti in Sol spostovanje minimalnih standardov izobrazevanja na razli¢nih ravneh izo-
brazevalnega sistema. Da bi taksno privolitev in upostevanje standardov lahko veri-
ficirali, je treba vzpostaviti mehanizme nacionalne evalvacije z jasno dolocenimi
standardi in merili. (Eurydice 2000)

Cetrto poglavje LOGSE je namenjeno izklju¢no kakovosti izobrazevanja. Zakon v 55.
¢lenu navaja sedem ciljnih podrocij, na katera se mora nanasati zagotavljanje kako-

vosti:

e uciteljeva izobrazba,

e udni nadrt,

e rezultati izobrazevanja,

e inovacije in poklicno raziskovanje,
e poklicna orientacija,

e nadzor,

e evalvacija izobraZevalnega sistema.

InSpekcija na nacionalni ravni (Alta Inspeccion) in na ravni
avtonomnih skupnosti (Inspeccion Tecnica de Educacion)

Nadzorovanje izobraZzevalnega sistema je Se naprej zelo pomembno; poteka na
dveh ravneh in obsega splosen drzavni nadzor nad izobrazevalnim sistemom (Alta
Inspeccion) ter 3olsko inSpekcijo na ravni avtonomnih skupnosti (Inspeccion Tecni-
ca de Educacion). Za drzavni nadzor izobrazevalnega sistema je pristojno Ministrst-
VO za izobrazevanje in kulturo (Ministerio de educacion y cultura - MEC), v avtono-
mnih skupnostih s polno pristojnostjo pa so bile za izpolnjevanje te naloge
ustanovljene osrednje drZzavne nadzorne sluzbe. MEC mora zagotoviti spostovanje
uredb za zagotavljanje enotne temeljne strukture v izobrazevalnem sistemu, zato je
pristojno za nadziranje upostevanja na osrednji ravni sprejetih predpisov in smernic
v zvezi z izobraZevalnimi programi, u¢nimi nacrti in u¢nimi sredstvi, nadziranje spo-
Stovanja drzavnih ciljev glede trajanja izobraZevalnih programov ter vpisnih pogo-
jev. Solske nadzorne sluzbe v avtonomnih skupnostih imajo po eni strani nalogo, da
Solam svetujejo in jih podpirajo, po drugi strani pa naj bi nadzirale in evalvirale izo-
brazevalno ponudbo, da bi tako zagotovile doseganje ciljev. (Schade 2001)

Zakon o soudelezbi, evalvaciji in upravi $ol (Ley organica de la Participacion, La Eva-
luacion y el Gobierno de los Centros Educativos - LOPEGCE) je Se povecal mozZnosti
soudelezbe, ki jih je predvidel Ze LOGSE. Njegove najpomembnejSe novosti pa so

vkljucitev obcin v usmerjanje Sol, razsirjena avtonomija Sol, oblikovanje in objavlja-
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nje njihovih Solskih programov, porocil o evalvaciji ustanov in naloge inSpekcije.
(Schade 2001)

Z LOPEGCE je bila organizacija inSpekcije na novo urejena. V 3olski indpektorat (Cu-
erpo de Inspectores de Educacion) je lahko sprejet le tisti, kdor ima najmanj deset-
letne delovne izkusnje kot ucitelj in se je udelezil izbirnega postopka. Poleg tega so
bili v skladu z reformo po LOGSE zasnovani novi ukrepi izpopolnjevanja za Solske
nadzornike. (Schade 2001)

LOPEGCE je opredelil naslednje naloge in odgovornosti izobrazevalne inspekcije:

e spremljanje in supervizija s pedagoskega in organizacijskega vidika;

e spremljanje delovanja izobrazevalnih organizacij, javnih in zasebnih;

e sodelovanje s Solami, da bi se izboljSala kakovost poucevanja in delovanja 3ol, in
tudi izobrazevalnih reform in pedagoskih renovacijskih procesov. Sodelovanje v
evalvacijah izobrazevalnega sistema, Se posebno kar zadeva 3ole, izvrsilne nalo-
ge in poucevanje;

e zagotavljanje, da se zakoni, podzakoni in drugi akti aplicirajo na podrocje izo-
braZzevanja in upostevajo;

e svetovanje, usmerjanje in informiranje razlicnim sektorjem izobrazevalne sku-
pnosti o izvrSevanju njihovih pravic in izpolnjevanju obveznosti;

e porocanje o izobrazevalnih programih in dejavnostih, ki jih avtorizirajo in finan-

cirajo izobrazevalne oblasti.

Pri evalvaciji organizacije in ucinkov nacionalnega izobrazevalnega sistema je treba
razlikovati med nadzorno in svetovalno funkcijo visokega inspektorata, ki jo oprav-
lja drZava, in evalvacijami izobrazevalnega sistema na nacionalni ravni, ki jo oprav-
ljata dve instituciji: Nacionalni institut za kakovost in evalvacije (INCE) za vse neuni-

verzitetne ravni in Svet univerz (Council of Universities) za univerzitetno raven.

Nacionalni institut za kakovost in evalvacije (INCE)

Nacionalni institut za kakovost in evalvacije (INCE) je bil ustanovljen leta 1993. Je
nacionalno telo, ki opravlja nacionalne evalvacije primarnega in sekundarnega izo-
braZevanja. Njegov primarni cilj je, da izobraZevalnim oblastem in drZavljanom pri-
skrbi relevantne informacije o posameznih delih izobrazevalnega sistema, predvsem
o tem, kako izpolnjujejo zastavljene cilje.

Med naloge instituta sodijo:

= evalvacije izpeljave in ucinkov nacionalnega kurikuluma na razli¢nih ravneh,

= raziskovanje, proucevanje in evalvacija sistema,



= evalvacija ucinkov splosnih reform, strukture, namena in rezultatov inovacij,

= oblikovanje nacionalnega sistema kazalnikov za evalvacijo ucinkovitosti in uspe-
$nosti; oblikovanje sistemov evalvacije za razlicne oblike poucevanja in razli¢cne
izobrazevalne organizacije,

= oskrbovanje izobrazevalnih oblasti z informacijami, ki bodo pomagale pri spre-
jemanju odlocitev,

= oskrbovanje razli¢nih delov druzbene skupnosti z informacijami o ucinkovitosti
in rezultatih izobrazevanja,

= objavljanje rezultatov evalvacij, kot tudi vseh inovacij, ki so izsle iz procesa eval-
vacije,

= predlaganje ukrepov, razvojnih projektov in inovativnih resititev, ki pripomorejo
k uresnicevanju kakovosti izobrazevanja.

Evalvacija primarnega in sploSnega sekundarnega in

poklicnega izobrazevanja

V osnovnosolskem in srednjesolskem izobrazevanju je Solski svet (School Council) ti-
sto telo, ki je odgovorno za evalvacijo izobrazevalnih programov in dopolnilnih de-
javnosti. Oceni tudi vodenje in upravljanje izobraZevalne organizacije in rezultate.
Solski svet skupaj z uciteljskim zborom sodeluje s $olsko in3pekcijo pri oblikovanju
samoevalvacijskega nacrta. Ob koncu vsakega akademskega leta Solski svet in 3ol-
ski izvrsni svet opravita evalvacijo doseganja zastavljenih ciljev v tistem 3olskem le-
tu. Najpomembnejse ugotovitve vpisejo v porocilo, le-to predlozijo izobrazevalnim
oblastem, da ga analizira inSpekcijska skupina.

Evalvacija na univerzitetni ravni

Leta 1995 je Generalni sekretariat svetov univerz (Universities Council Secretariat
General) potrdil Nacionalni nacrt za evalvacijo kakovosti na univezah. Cilji tega pet-
letnega nacrta vsebujejo institucionalno evalvacijo kakovosti univerz, razvite stan-
darde kakovosti in metodologijo njihove uporabe, primerljive s praksami v Evropski
skupnosti. Cilj teh dejavnosti pa je tudi pridobivanje informacij, ki bodo rabile pri
odlocanju. Nacrt bo vpeljan z letnimi javnimi razpisi za evalvacijske projekte, po
predmetnih podrogjih ali globalno. Sodelujejo lahko javne in zasebne univerze. To-
vrstni projekti morajo uporabiti mesano metodologijo, ki zajema interno in ekster-
no evalvacijo. Univerzitetni svet izpelje »follow up« studijo vsakega projekta in pri-
pravi porocilo o kakovosti univerze. (Eurydice 2000)
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Evalvacija na regionalnih in provincialnih ravneh

(regional and provincial levels)

Posamezne avtonomne skupnosti, ki imajo popolno odgovornost v izobrazevanju (av-
tonomijo), zacenjajo s prvimi koraki ocenjevanja izobrazevalnega sistema na podroc-
ju, ki ga upravljajo. S temi nameni so se v razlicnih avtonomnih skupnostih oblikova-
le institucije, kot so: Kanarski institut za evalvacije in kakovost v izobraZevanju
(Instituto Canarion de Evaluacion y Calidad de la Educacion), Visoki svet za evalvacije
izobrazevalnega sistema v Kataloniji idr.) Med nalogami, ki jih opravljajo te institucije,
sodi razvoj kazalnikov kakovosti za posamezna porodja in ravni izobraZevanja. Tako so
izobrazevalna indpekcija in strokovne institucije, ki se ukvarjajo z evalvacijami in pro-
ucevanjem kakovosti v izobraZzevanju, tesno povezane na regionalni in provincialni
ravni. Ministrstvo za izobraZevanje in kulturo, ki je zastopnik drZzave in avtonomne
skupnosti, ki jim je dana popolna avtonomija v izobraZevanju, usmerjata organizacijo
in odgovornosti izobrazevalnih dejavnosti v posamezni avtonomni skupnosti.

V te namene LOPEG doloca, da morajo avtonomne skupnosti razviti in vpeljati v
prakso evalvacijske nacrte, ki se bodo uresnicevali periodi¢no v izobrazevalnih orga-
nizacijah, ki so financirane iz javnih sredstev. V teh evalvacijah, ki predstavljajo kom-
binacijo internih in eksternih evalvacij, morajo izobraZzevalne organizacije in izobra-
Zevalna inSpekcija sodelovati. Zato da bi izboljSali kakovost dela uditeljev, so
izobraZevalne oblasti razvile strategije evalvacij vloge ucitelja v javni sluzbi. Ti nacr-
ti vsebujejo cilje in specificna merila evalvacije in vpliv, ki so jih imeli ti rezultati na
izboljsanje dela uciteljev. Izobrazevalne oblasti sodelujejo tudi pri oblikovanju nacr-
tov za evalvacijo izobrazevalnih organizacij, ki so financirani iz javnih sredstev. Le-te

bodo morale evalvirati lastno dejavnost.

Samoevalvacija na ravni izobrazevalne organizacije

Med novostmi, ki jih je v izobraZevalni sistem pripeljal LOGSE, je tudi ta, da mora-
jo izobrazevalne organizacije obvezno opravljati samoevalvacijo. LOPEGCE je Se
podkrepil pomembnost taksnih evalvacij v izobrazevalni organizaciji. Izobrazevalne
organizacije morajo evalvirati svoje delovanje konec vsakega leta, v skladu s specifi-
kacijami izobrazevalnih oblasti, ki so jim odgovorne. Gre za podrogje, ki se intenziv-
no razvija, v nekaterih avtonomnih skupnostih (Katalonija, Kanarski otoki). V zad-
njih letih izobraZevalni inSpektorati in evalvacijski instituti v sodelovanju z
izobrazevalnimi organizacijami v sklopu razvojnih projektov razvijajo in oblikujejo

modele za zagotavljanje kakovosti v izobraZevalni organizaciji, ki temeljijo na meto-



di samoevalvacije. V nadaljevanju predstavljamo enega izmed takSnih modelov ka-

kovosti, ki ga razvijajo na Kanarskih otokih, na otoku Tenerife.

Model za zagotavljanje kakovosti v izobrazevalni
organizaciji - Tenerife, Kanarski otoki

Podrocje evalvacije in kakovosti v izobrazevanju na Tenerifih je v domeni Solskega in-
Spektorata (Inspeccion de educacion) in Instituta za evalvacije in kakovost (El institu-
to canario de evaluacion Y calidad educativa - ICEC). Obe instituciji sta zaceli leta
1998 sodelovati pri razvojnem projektu z naslovom Evalvacije izobraZevalnih centrov
(Evalucion de los centros educativos). Nastal je model za evalvacijo, ki je bil, uposte-
vajo¢ nacelo prostovoljnosti, ponujen v uporabo izobrazZevalnim organizacijam.

Temeljni cilji projekta so bili:

e spodbuditi razvoj kulture (samo)evalvacije ter predstaviti samoevalvacijo kot me-
todo, z uporabo katere lahko izboljSamo delo izobraZevalnih organizacij,

e premagati odpor in predsodke, ki jih velikokrat povzroci vpeljava evalvacije v izo-
braZevalno organizacijo. Ustvariti pozitivno klimo v izobrazevalni organizaciji ter
motiviranost osebja za evalvacijske aktivnosti,

e spodbuditi dialog med posameznimi oddelki v izobrazevalnih organizacijah,

e spodbuditi individualno in skupinsko refleksijo pri odkrivanju sibkih toc¢k in po-
manjkljivosti, prednosti in mo¢nih tock ter akcijskih ciljev, ki peljejo v izboljsave,

e upostevati razli¢cne poglede vseh, ki so povezani z delom izobrazevalne organi-
zacije (vodstvo, ucitelje, udelezence, zastopnike lokalne skupnosti, delodajalce),

e zvisati raven kakovosti vodenja in upravljanja izobraZevalnih organizacij ter spre-
jemanja odlocitev na podlagi argumentov in dejstev ter objektivno pridobljenih
podatkov.

Na podlagi tako opredeljenih ciljev projekta je bil razvit model za evalvacijo izobra-

Zevalnih organizacij, ki obsega tele sestavine:

e 3est opredeljenih temeljnih podrocij dela v izobrazevalni organizaciji,
e razvite kazalnike kakovosti za posamezno podrogje,
e opredeljene vire pridobivanja podatkov in pripomocke za zbiranje podatkoy,
e ponujena kombinirana metoda eksterne evalvacije in samoevalvacije.
(Practicas de evaluation interna y desarrollo de centros ECTO, 1999)
V nadaljevanju navajamo temeljna podrodja kakovosti, ki jih opredeljuje model, in
predstavljamo metodologijo izpeljave samoevalvacije v kombinaciji z eksterno eval-

vacijo, podrobna struktura modela in kazalniki kakovosti pa so prikazani v prilogi 4.
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Model opredeljuje tale temeljna podrocja, ki govorijo o kakovosti dela izobrazeval-

ne organizacije:

e udeleZenci in umestitev Sole v lokalnem okolju,
e identiteta izobraZzevalne organizacije,

e viri in osebje,

e organizacija in izpeljava izobrazevanja,

e izobrazevalne dejavnosti, dejavnosti v razredu,

e rezultati.

z modela razberemo, da je oblikovan zelo odprto in prepusca izobrazevalnim or-
ganizacijam precejsnjo stopnjo avtonomije pri izbiri kazalnikov kakovosti in njihovi
uporabi. Kot vidimo iz priloge 4, zajema model le osnovno strukturo in le osnovne
kazalnike, ki kazejo na kakovost dela Sole na posameznem podrocju. Podrobnejse
opredeljevanje kazalnikov ter njihova dodelava sta prepuscena izobrazevalnim or-
ganizacijam, njihovim potrebam in posebnostim.

Model je Se posebno zanimiv predvsem zato, ker ze v zasnovi predvideva kombina-
cijo interne (samoevalvacije) in eksterne evalvacije. Ceprav smo takéen kombinirani
nacin evalvacije spoznali Ze v nekaterih drugih izobraZevalnih sistemih (Nizozemska,
Skotska), pa je posebnost $panskega modela v tem, da je izobrazevalni organizaci-
ji prepusceno, da se sama odlodi, ali bo sistem oblikovanja internega zagotavljanja

kakovosti zacela z eksterno evalvacijo ali s samoevalvacijo.

A: zaletek z eksterno evalvacijo

Ce se izobrazevalna organizacija odlodi, da bo zacela z eksterno evalvacijo, le-to v ce-
loti opravi Solski inSpektorat. Podlaga za eksterno evalvacijo so opredeljena podroc-
ja in kazalniki kakovosti. Solski in3pektorji opravijo pogovore z ucitelji in vodstvom
izobrazevalne organizacije, raz¢lenijo dokumentacijo in opravijo anketiranje udele-
Zencev. Pogovarjajo se tudi z zastopniki lokalne skupnosti, v kateri deluje izobraZe-
valna organizacija. Po opravljenem zbiranju podatkov Solski inSpektorji pripravijo po-
rocilo, ki vsebuje ugotovljene Sibke tocke in pomanjkljivosti, podrocja, na katerih je
Sola uspesdna in predloge za izboljsave. Na podlagi takSne eksterne ugotovitve stanja

kakovosti dela Sole, zacne le-ta v naslednjem ciklusu z interno evalvacijo.

B: zacetek z interno evalvacijo (samoevalvacijo)
Izobrazevalna organizacija se lahko odlo¢i in za¢ne samoevalvacijo. V tem primeru

je postopek nasledniji:



Zastopniki Solske inSpekcije ali Instituta za evalvacije in kakovost predstavijo vodstvu
in uciteljem model za evalvacijo, temeljna podrocja ter kazalnike kakovosti in jih se-
znanijo z metodologijo njihove uporabe.

V nadaljevanju vodstvo izobrazevalne organizacije predstavi model za samoevalva-
cijo Solskemu svetu, sestavljenemu iz zastopnikov uciteljev, starsev, in zastopnikov
lokalne skupnosti.

Oblikuje se evalvacijska skupina, ki jo sestavljajo direktor izobrazevalne organizaci-
je, zastopnik sveta Sole, zastopniki uciteljev in zunanji strokovni svetovalec za eval-
vacijo. Evalvacijska skupina definira temeljne cilje samoevalvacijskega projekta in
operativne cilje za tisto leto. Na podlagi tako opredeljenih temeljnih ciljev izberejo
podrodja, ki jih bodo analizirali v teko¢em letu. Pri tem sta v modelu priporoceni dve
varianti: ¢e se evalvacijska skupina odloci, da bo v enem letu ugotavljala kakovost
na vseh podrogjih, potem naj se omeji na najvec tri kazalnike pri vsakem podrocju.
Lahko pa izbere samo dve ali tri podro¢ja in ta obdela bolj podrobno.

Evalvacijska skupina upoSteva osnovno strukturo kazalnikov, poleg tega pa lahko
opredeli in uporabi e dodatne kazalnike. V nasledniji fazi ¢lani evalvacijskega tima
dolocijo instrumentarij za posamezna podrocja in dokumentacijo, ki jo je treba ob-
delati. Evalvacijski skupina pripravi evalvacijski nacrt (elementi: podrocja ugotavlja-
nja kakovosti, faze poteka, odgovornosti, casovni nacrt). Ob pomoci zunanjega
strokovnega svetovalca evalvacijska skupina, v sodelovanju z drugimi ucitelji,razvije
evalvacijski instrumentarij. Evalvacijski instrumentarij nato predstavijo celotnemu
kolektivu in razlozijo potek naslednje faze, ki zajema intervjuvanje uciteljev, starsev
in zastopnikov lokalne skupnosti ter anketiranje udelezencev.

Zbiranju podatkov na terenu sledi obdelava podatkov, opredelitev Sibkih tock, pod-
rocij, kjer so rezultati najboljsi, priprava porocila.

Zadnja faza samoevalvacije zajema predstavitev rezultatov celotnemu kolektivu,
starSem, udelezencem in zastopnikom lokalne skupnosti. Pomembno je, da se omo-
gocijo razprava o rezultatih in razli¢ni vidiki interpretacije le-teh. Na podlagi ugoto-
vitev skupne razprave evalvacijska skupina pripravi predloge za izbolj3ave, ki jih op-
redeli v nacrtu izboljSav za naslednje leto. Evalvacijski ciklus se konca z oblikovanjem
evalvacijskega dosjeja (arhiviranje dokumentacije evalvacije).

Prve izkusnje izobrazevalnih organizacij z uveljevanjem modela samoevalvacije so
precej razlicne. Sedem 3ol, ki je sodelovalo v pilotni izpeljavi modela, navaja kot naj-
hujSe ovire predvsem: strah in skepti¢nost zaposlenih do vpeljevanja tovrstnih de-
javnosti in pomanjkanje denarja za izpeljavo projekta. Le-to je povzrocilo tezave

predvsem pri oblikovanju evalvacijskega instrumentarija, saj bi Sole (zaradi pomanj-
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kanja denarja in ¢asa) morale prepustiti oblikovanje dela instrumentarija strokovnja-
kom (sodelovanje z univerzo, evalvacijskim institutom), za to pa ni bilo na voljo do-
volj denarja. Na sploSno pa so izobrazevalne organizacije sodelovanje pri projektu
ocenile kot uspesno. Omenjale so predvsem vzpostavitev kulture samoevalvacije in
usmerjenosti v razvoj, odpiranje Sole navzven in izboljsanje sodelovanja z lokalnim
okoljem, med ucitelji in uciteljskimi skupinami, boljse poznavanje potreb udelezen-
cev po izobraZevanju, laZje spremljanje doseZenih rezultatov ipd. Vse izobrazevalne
organizacije, ki so sodelovale v pilotni izpeljavi, so se odlocile za nadaljevanje sode-
lovanja pri projektu in njegovem nadaljnjem razvijanju ter sodelovanje pri Sirjenju in
prenasanju svojih izkusenj na izobraZevalne organizacije, ki se e niso zacele ukvar-
jati z zagotavljanjem kakovosti.

To, kar v Spanskem konceptu zagotavljanja in razvoja kakovosti morda Se bolj kot
pri ostalih sistemih, ki smo jih obravnavali doslej, stopi najprej v ospredje, je velika
pozornost, ki jo Spanci namenjajo vidiku »odgovornosti za kakovost«. Prav v $pan-
skem konceptu namrec lahko $e najbolje vidimo, kako mocna je povezava med pro-
cesom decentralizacije in pomenom odgovornosti za kakovost. Zelo decentralizira-
ni $panski sistem (avtonomne skupnosti) namre¢ daje posameznim avtonomnim
skupnostim in izobrazevalnim organizacijam, ki v njih delujejo, zelo veliko mozno-
sti, da avtonomno odlocajo o svojem delovanju in razvoju. Prav takSna avtono-
mnost pa postavlja pred akterje na razlicnih ravneh izobrazevalnega sistema vpra-
sanje dokazovanja kakovosti lastnega dela, Se posebno takrat, ko gre za projekte in
programe, ki so financirani iz prorac¢unskih sredstev. V $panskem sistemu zato lah-
ko opazujemo preplet dejavnosti in evalvacijskih pristopov, katerih glavni motiv je
zagotoviti, da bo delo v izobrazevanju opravljeno dobro (vrednotenje doseganja
standardov znanja, vrednotenje kakovosti dela uciteljev kot javnih usluZzbencey,
ipd.). Hkrati so evalvacijski modeli, ki so namenjeni predvsem samoevalvaciji v izo-
brazevalnih organizacijah, usmerjeni razvojno, in le okvirno strukturirani ter dopu-
3cajo veliko prilagajanja in dopolnjevanja, s tem pa omogocajo zaposlenim v orga-
nizaciji, da se opredelijo do kakovosti, ki jo Zelijo dosegati. Morda lahko prav zaradi
nenehnega prepletanja teh dveh motivov v procesih zagotavljanja kakovosti (motiv
odgovornosti in motiv razvoja in izboljsav) opazimo tudi povezovanje dela institu-
cij, kot so: Izobrazevalni inspektorat in Nacionalni institut za kakovost in evalvacije
(oz. instituti, ki se razvijajo v avtonomnih skupnostih) na nacionalni ravni oz. ravni
avtonomnih skupnosti in povezovanje (primer kombiniranega samoevalvacijskega
modela) med inSpektoratom in izobrazevalno organizacijo na ravni izobrazevalne

organizacije oz. lokalni ravni. To zadnjo obliko povezovanja pa smo lahko videli tu-



di v Skotskem in nizozemskem konceptu zagotavljanja in razvoja kakovosti. Po-
membno pa je, da je dovolj jasno, kateri motiv vodi posamezne evalvacijske oz. sa-
moevalvacijske procese, saj je od tega odvisno, kako bodo le-ti potekali, kdo jih bo
izpeljeval in Se predvsem — za kakSne namene se bodo zbirali in uporabljali zbrani

podatki in kdo jih bo uporabljal.

PRIMERJALNA ANALIZA PRISTOPOV K

ZAGOTAVLJANJU KAKOVOSTI V

IZOBRAZEVANJU V IZBRANIH EVROPSKIH DRZAVAH

Iz analize pristopov k zagotavljanju kakovosti v izobraZevanju v Nizozemski, Danski,
Skotski in Spaniji lahko izlus¢imo precej podobnosti, pa tudi kar nekaj bistvenih raz-
lik, ki kaZejo na posebnosti posamezne drZave. Poglejmo, kaj je pokazala primerja-

va znacilnosti posameznih drzav.

Dejavnosti zagotavljanja kakovosti

Analiza je pokazala, da sodijo v vseh $tirih obravnavanih drzavah vprasanja kakovo-
sti in njenega zagotavljanja med temeljna vprasanja ali cilje, ki si jih drzava zastavlja
na ravni izobrazevalnega sistema. Razvoj sistematicnih pristopov k zagotavljanju ka-
kovosti drzave utemeljujejo tako z vidika odgovornosti in pravice do kakovostne-
ga izobrazevanja, ki jo je treba zagotoviti vsakemu drzavljanu, kot z vidika ustvar-
janja pogojev za ucinkovito spoprijemanje s spremembami in razvojem.
Poglavitni vzroki, zaradi katerih se v zadnjem desetletju v vseh Stirih obravnavanih dr-
zavah zelo intenzivno ukvarjajo z zagotavljanjem kakovosti, je zaznati predvsem po-
trebo po vedji preglednosti izobrazevalnega sistema, pridobivanju podatkov in infor-
macij, ki bodo omogocali sprejemanje odlocitev o nadaljnjem razvoju posameznih

ravni in podrocij izobrazevalnega sistema, potrebo po mednarodni primerljivosti.

Nacionalne inStitucije, ki skrbijo za

zagotavljanje kakovosti

Pomembno je poudariti, da si v vseh stirih drzavah zavzeto prizadevajo razvijati no-
ve mehanizme za zagotavljanje kakovosti, ta pa je povezana s procesi decentrali-
zacije in povecevanja avtonomije lokalnih in regionalnih skupnosti ter izobra-
Zevalnih organizacij. S procesi decentralizacije in vecjo avtonomijo, ki jo
pridobivajo izobrazevalne organizacije, se povecuje tudi njihova odgovornost za za-
gotavljanje kakovosti izobrazevalnih storitev in za krepitev lastne razvojne funkcije.

Podobna usmeritey, ki jo lahko zaznamo v vseh Stirih sistemih, se hkrati povezuje s
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potrebo po iskanju novih povezav in nacinov sodelovanja med institucijami na raz-
licnih ravneh izobrazevanja, v spremenjenih funkcijah nekaterih institucij, ki so od-
govorne za zagotavljanje kakovosti, in v ustanavljanju novih, katerih temeljne nalo-
ge so povezane prav z zagotavljanjem kakovosti.

Podobna gibanja je torej zaznati v Spaniji, na Nizozemskem in na Skotskem — po-
vsod se v zadnjih letih s spremembami zakonskih in podzakonskih predpisov in kot
posledica procesov decentralizacije spreminja vloga izobraZevalnih inSpekcij, ki de-
lujejo pri ministrstvih za izobrazevanje. Iz organa, ki je bil v preteklosti namenjen sa-
mo nadziranju izpolnjevanja predpisov, dobiva izobraZevalna insSpekcija tudi sveto-
valno in razvojno vlogo. TakSne naloge opravlja kot pomoc izobrazevalnim
organizacijam pri oblikovanju njihovih sistemov kakovosti. Tudi eksterno preverjanje
kakovosti, ki ga v omenjenih drzavah opravljajo izobrazevalni inSpektorati, dobiva
novo, razvojno dimenzijo s tem, ko izobraZevalni organizaciji omogoca pridobiva-
nje povratnih informacij in predlogov za izboljSevanje delovanja. Analiza hkrati po-
kaze, da ostaja vloga izobrazevalnega inSpektorata pri zagotavljanju kakovosti zelo
mocna na Skotskem in na Nizozemskem. V obeh drzavah ima namre¢ izobrazeval-
ni inSpektorat osrednjo vlogo pri razvoju mehanizmov za zagotavljanje kakovosti,
pa tudi pri pristojnostih in odgovornostih za preverjanje kakovosti na ravni izobra-
Zevalnega sistema in izobrazevalnih organizacij. 1zobrazevalni inSpektorat se v za-
gotavljanje kakovosti vkljucuje tudi na Danskem, vendar je tu njegova vloga, v pri-
merjavi z mocjo, ki jo imajo izobrazevalni inspektorati na Nizozemskem in
Skotskem, veliko Sibkej$a. Zanimiv pa je polozaj v Spaniji, kjer izobrazevalni in3pek-
torat ohranja svojo pomembno vlogo in naloge pri zagotavljanju kakovosti, hkrati
pa del dejavnosti tega podrodja na nacionalni ravni prevzema Institut za evalvacije
in kakovost v izobraZzevanju kot neodvisna ustanova, ter podobni evalvacijski insti-
tuti, ki nastajajo v posameznih avtonomnih skupnostih (na primer v Kataloniji, na
Kanarskih otokih idr). Gre za pomembna dogajanja, na katera postanemo 3e pozor-
nejSi ob analizi danskega primera. Tudi na Danskem so intenzivna dogajanja na
podrocju zagotavljanja kakovosti v letu 1991 privedla do ustanovitve danskega
evalvacijskega instituta kot neodvisne institucije, ki opravlja evalvacije izobrazeval-
nega sistema. Tako na Danskem kot v Spaniji sta instituta za evalvacije in kakovost
nastala zaradi ¢edalje vecjih potreb po strokovnem izpeljevanju nacionalnih evalva-
cij ter profesionalizaciji na podro¢ju evalvacij in zagotavljanja kakovosti.

Prav ob iskanju odgovorov na vprasanje, kdo naj bi opravljal evalvacije na nacional-
ni ravni in kako naj bi potekalo sodelovanje med nacionalno ravnjo in ravnjo izobra-

Zevalnih organizacij, ko gre za procese zagotavljanja in razvoja kakovosti, lahko zno-



va zapisemo pomembno metodolosko nacelo, ki smo ga Ze omenjali, ko smo v uvo-
dnih poglavjih govorili o vrstah evalvacijah, motivih in namenih, ki vodijo evalvacij-
ske procese in ravni odlocanja. Gre za nacelo, ki pravi, da »ni primerno mesati ni-
vojev odlocanja, ki naj bi sprozili in izvajali vrednotenje kakovosti, ker bomo s
tem porusili osnovno zaupanje subjektov, ki jih ocenjujemo in ki so udelezenci
evalvacijske raziskave.« (Krofli¢ 1994. str. 243) Ze Premfors je zapisal, da dobimo
kvalitativne podatke o kurikulumu in njegovi izpeljavi najlazje s samoevalvacijo in z
ekspertnim ocenjevanjem (peer rewiew), hkrati pa predlaga tudi metodolosko pove-
zovanje obeh ravni. Predvsem v visokem Solstvu se v svetu v zadnjih letih zato, da bi
zagotovili organizacijsko resitev za delovanje tako zasnovanih evalvacijskih skupin,
oblikujejo posebne »buffer institucije«. Ustanavljale naj bi se v »nevtralnem« vme-
snem prostoru med univerzo kot izvajalko kurikuluma in interesnimi skupinami z ve-
liko druzbeno mocjo (drzavna prosvetna in znanstveno-tehnoloska uprava, gospo-
darska zdruzenja in zaposlovalci, strokovna zdruzenja in na novo nastajajoca
mednarodna zdruZenja za povezovanje nacionalnih visokosolskih podrocij).

Te institucije naj bi skrbele za ¢im boljSo kakovost visoko3Solskega polja in vseh nje-
govih dejavnosti ter za visoko kvalificirano in strokovno utemeljeno komunikacijo
med subjekti odlocanja na najrazli¢nejsih ravneh in interesnih sferah in izvajalci ter
uporabniki visokosolskih dejavnosti. Buffer institucije naj bi organizacijsko povezale
predmetne eksperte in eksperte s podrocja kurikularne evalvacije, da bi s pozicije
kolegialne pomoci ustrezno metodolosko in »strokovno neodvisno« dopolnile kva-
litativno samoevalvacijo posameznih visokoSolskih institucij na eni strani, lahko pa
ponudijo strokovno pomoc (v obliki neodvisnih izvedenskih mnenj) tudi visjim nivo-
jem odlocanja. V zadnjem primeru je seveda nujno lociti ustrezne ekspertne skupi-
ne od nivojev odlocanja, da jim v nadaljnjem delu ne onemogocimo tesnega sode-
lovanja in zaupanja visoko3olskih institucij. (Krofli¢ 1994, str. 244) Podobno se je v
zadnjih letih dogajalo v vseh stirih obravnavanih izobrazevalnih sistemih, saj razno-
vrstni evalvacijski instituti, ki jih ustanavljajo v posameznih drzavah, zrcalijo podob-
ne znacilnosti. Vlogo buffer institucij pa opravljajo tudi druge strokovne institucije,
za katere so evalvacijske dejavnosti le ena od dejavnosti, ki jo opravljajo v skladu s
svojim osnovnim poslanstvom na podrocju, na katerem delujejo.

Taksno dogajanje je gotovo zanimivo, posebno, ¢e ga opazujemo iz Slovenije: tudi
pri nas bomo namrec morali okrepiti dejavnosti za zagotavljanje kakovosti, v to pa
gotovo sodi pridobivanje novih strokovnjakov ali profesionalizacija podrocja zago-
tavljanja in razvoja kakovosti ter evalvacij v izobrazevanju, pa tudi krepitev institu-

cij, ki se ukvarjajo z zagotavljanjem kakovosti in oblikovanjem novih. Morda smo v
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Sloveniji ze danes pred podobno dilemo: ali spremeniti in razsiriti funkcijo slo-
venske izobrazevalne inspekcije ali pa je polozaj v Sloveniji ze dosegel stopnjo,
ko bomo poleg izobrazevalne inSpekcije potrebovali samostojno in neodvisno
institucijo za zagotavljanje kakovosti in evalvacije, ki bo zajela vse ravni in pod-
roc¢ja izobrazevalnega sistema? Polozaj v Sloveniji je namrec taksen, da so naci-
onalne evalvacije in razvojni projekti s podroc¢ja kakovosti porazdeljeni med razli¢ne
raziskovalne in razvojne institucije in javne zavode, ki se ukvarjajo z razli¢nimi pod-
roji izobrazevanja. Tudi analiza obravnavanih stirih drzav kaze, da podobne naci-
onalne institucije v tujini prav tako sodelujejo pri zagotavljanju kakovosti na speci-
aliziranih podrogjih (npr. Scottish Qualifications Authority in Scottish Consultative
Council on the Curriculum na Skotskem, CITO - Nacional Institute for Educational

Measurement na Nizozemskem idr).

Podrocja zagotavljanja kakovosti

Podrocja zagotavljanja kakovosti, kot jih opredeljujejo v obravnavanih izobrazeval-
nih sistemih, je tezko primerjati zaradi razli¢cnih nacinov opredeljevanja in navajanja
le-teh. Kljub takSnim metodoloskim zadrzkom pa takoj lahko opazimo nekaj sku-
pnih tock ali razlik.

Preglednica 5.7: Temeljna podrodja zagotavljanja kakovosti v izbranih drzavah

Temeljna podrotja zagotavljanja kakovosti v izobrazevalnih sistemih
Nizozemska © Danska © Skotska © Spanija
o kvalifikacie ¢ o dlji in smemice za ¢ o kurikulum ¢ o kvalifikadija in izobrazba
o dostopnost izobrazevonja  ©  oblikovanie kurikuluma £ o rezyltati (dosezki) i utiteljev
o utinkovitost razlicnih ;e sistem preverjanja in © e Utenje in poutevanje ;e uCni nacrt
izobraZevalnih poti i ocenjevania znanja, * o podpome dejavnosfi i o fezulfati izobraZevanja
o izobrazevalno in poklicno  : kvolifikaciie in stalno & © o inovaije in poklicno
svetovanje : s‘rvr‘(;kﬁvno usposablianje o Vi © raziskovanie
: - S uiteliev : IO
¢ E;Tk%r\rlloigigomvlmnm L e vpisni pogoji in dostop do Lo vodenie,lup.ruvliﬂnie in_ : * poklllcnt'l.or}entugu.u p
" izobrazevana ¢ zagotavljone kakovosti i e valvacija in nadziranie
© izobraZevalnega sistema

Najprej ugotovimo, da imata Spanija in Nizozemska temeljna podro¢ja zagotavlja-
nja kakovosti, ki jim je treba namenjati posebno pozornost na vseh ravneh izobra-
evalnega sistema, opredeljena normativno, torej v zakonodaji. Tako v Spaniji LOG-
SE opredeli uciteljevo izobrazbo, u¢ni nacrt, dosezke izobrazevanja, inovacije in
poklicno raziskovanje, poklicno orientacijo, nadzor in evalvacijo izobraZzevalnega si-
stema. Na Nizozemskem morajo izobrazevalne organizacije po zakonu porocati o

zagotavljanju kakovosti pri kvalifikacijah, v dostopnosti izobrazevanja, ucinkovitosti



razlicnih izobraZevalnih poti, izobrazevalnem in poklicnem svetovanju, sistemu za-
gotavljanja kakovosti.

Na Danskem se temeljna podrodja zagotavljanja kakovosti zrcalijo v nacionalni stra-
tegiji razvoja kakovosti, ki jo je oblikovalo Ministrstvo za izobrazevanje leta 1998.
Danska nacionalna strategija kakovosti zajema tudi temeljno filozofijo ali nacela, po
katerih naj bi se ravnali pri zagotavljanju kakovosti, to so: preliminarnost, pragma-
ti¢nost in pluralizem. Temeljna podrogja, ki jim pripisujejo na Danskem poseben po-
men Ze na ravni izobrazevalnega sistema, so: cilji in smernice za oblikovanje kuri-
kuluma; sistem preverjanja in ocenjevanja znanja, kvalifikacije in stalno strokovno
usposabljanje uciteljev, vpisni pogoji in dostop do izobraZevanja. Katera temeljna
podro¢ja zagotavljanja kakovosti so posebno pomembna na Skotskem, lahko raz-
beremo iz analize modela za zagotavljanje kakovosti v izobrazevalni organizaciji
(How good is our school?). Model opredeljuje sedem temeljnih podrocij kakovosti,
o katerih mora izobrazevalnemu inSpektoratu porocati vsaka izobrazevalna organi-
zacija, in sicer: kurikulum, rezultati (dosezki), ucenje in poucevanje, podporne de-
javnosti, vrednote, viri, vodenje, upravljanje in zagotavljanje kakovosti.

Znova naj opozorimo na relativno pojmovanje kakovosti in potrebo po konsenzual-
nem sprejemanju temeljnih podrocij kakovosti, ko gre za zagotavljanje kakovosti na
ravni izobraZevalnega sistema in na ravni izobrazevalne organizacije. Primerjava na-
mre¢ pokaze, da vsaka drzava definira temeljna podrocja po svoje, primerjavo pa
otezuje tudi razli¢no izrazje. Vendar kljub takSnim metodoloskim zadrzkom lahko
opazujemo nekatere sticne tocke ali podrodja, na katerih je po mnenju vseh Stirih
drzav treba zagotavljati kakovost. Pri tem gre predvsem za: zagotavljanje kako-
vostnega uditeljskega osebja, nacionalne standarde znanja ali nacionalne kva-
lifikacije, zagotavljanje kakovosti razvoja kurikuluma (u¢nih nacrtov, predmet-
nikov, nacrtov izpeljave izobazevanja) in sistem zagotavljanja kakovosti na vseh
ravneh izobraZzevalnega sistema. Kakovostna priprava kurikuluma in postopki nje-
gove izpeljave v praksi so tako v vseh izobrazevalnih sistemih uvrs¢eni med priorite-
te pri zagotavljanju kakovosti izobrazevalnega sistema. Posebna pozornost pa se
namenja tudi vstopnim dejavnikom (dostop do izobraZevanja, vpisni pogoji) in iz-
stopnim dejavnikom (rezultati, dosezki, sistem preverjanja znanja). Spanija in Nizo-
zemska namenjata pri tem posebno pozornost tudi podpornim dejavnostim, kot so
poklicno svetovanje in raziskovanje poklicne poti. Vrednote se kot temeljno podroc-
je zagotavljanja kakovosti pojavljajo le na Skotskem. Najdemo jih tudi v Spaniji, ven-
dar na nizjih ravneh, ko proucujemo modele za zagotavljanje kakovosti v izobraze-

valni organizaciji.
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Odgovornost za zagotavljanje kakovosti

Mednarodne primerjave vseh stirih izobrazevalnih sistemov pokazejo, da je odgovor-
nost za zagotavljanje kakovosti v izobraZevanju porazdeljena med tremi ravnmi in in-
Stitucijami, ki delujejo na teh ravneh. Institucije, ki skrbijo za zagotavljanje kakovosti
na nacionalni ravni, smo Ze opisali. Lahko povzamemo, da je odgovornost za zago-
tavljanje kakovosti na nacionalni ravni porazdeljena med izobrazZevalne inSpektorate,
neodvisne strokovne institucije za zagotavljanje kakovosti in evalvcije izobrazevalne-
ga sistema in druge nacionalne strokovne institucije, ki pokrivajo posamezna pod-
roCja izobraZevanja. Poleg izpeljevanja nacionalnih evalvacij in nadzora nad sposto-
vanjem predpisov je naloga tovrsnih institucij predvsem spodbujati razvoj modelov
za zagotavljanje kakovosti, uporabljali pa naj bi se na ravni izobraZevalne organiza-
cije. (Na Skotskem opravlja tovrstne naloge inpektorat za izobrazevanje, prav tako
na Nizozemskem. Na Danskem je v preteklosti nekatere projekte kakovosti spodbu-
dilo neposredno ministrstvo za izobraZevanje, v zadnjem casu pa sodeluje pri tem tu-
di danski evalvacijski institut. V Spaniji prihajajo spodbude in razvojni projekti za za-
gotavljanje kakovosti na ravni izobrazevalne organizacije iz inSpektorata za
izobraZevanje in iz Nacionalnega instituta za zagotavljanje kakovosti in evalvacije ter
podobnih institutov v avtonomnih skupnostih.) Vsem stirim sistemom je skupno, da
spodbude za zagotavljanje kakovosti na nizjih ravneh prihajajo z ravni izobrazeval-
nega sistema. Kazejo se v razvitih kazalnikih kakovosti za izobraZevalne organizacije
in razvitih celostnih modelih za zagotavljanje in razvoj kakovosti.

V skladu s postopki decentralizacije izobrazevalnih sistemov se del odgovornosti za
zagotavljanje kakovosti prenasa na regionalne in lokalne skupnosti. Na Danskem
je to najbolje vidno v primeru, ko se na nacionalni ravni oblikuje osrednji katalog
vprasan] kakovosti, lokalne skupnosti pa le-tega priredijo in ga oblikujejo v lokalni
katalog. Podoben postopek se ponovi na ravni izobrazevalne organizacije. Spanija
velja za drzavo z zelo visoko stopnjo decentralizacije v izobraZevanju, saj imajo av-
tonomne skupnosti popolno avtonomijo. Zato prevzemajo tudi odgovornost za ka-
kovost v svojih avtonomnih skupnostih in za upoStevanje zagotavljanja kakovosti na
podrodjih, ki jih opredeljuje LOGSE in veljajo za celoten izobraZevalni sistem. Tudi
na Skotskem in Nizozemskem prevzemajo lokalne skupnosti ve¢jo vlogo pri zago-
tavljanju kakovosti, vendar gre pri tem predvsem za opravljanje analiz cost benefit
ali financnih analiz, s katerimi lokalne skupnosti ugotavljajo, kaksni so ucinki vloze-
nih javnih sredstev v izobrazevalne organizacije iz lokalnega okolja.

V vseh $tirih obravnavanih drzavah pa v zadnjih letih opazamo zavzetost, da bi ob-

likovali mehanizme za zagotavljanje kakovosti na ravni izobrazevalne organizaci-



je. Spodbujeni z nacionalne ravni, so v zadnjih letih tako nastali razli¢ni modeli za
zagotavljanje in razvoj kakovosti na ravni izobrazevalne organizacije, kot so npr.:
How good is our school? - na Skotskem, Evaluacion interna de los centros educa-
tivos — v Spaniji, Q-strategy for vocational education in Quality assurance in adult
education — na Danskem; Evaluation framework for the integral supervison of insti-
tutions — na Nizozemskem. Na Nizozemskem in v Spaniji nova izobrazevalna zako-
nodaja doloca, da mora vsaka izobrazevalna organizacija izdelati interni sistem ka-
kovosti in porocati, kaksno kakovost dosegajo na opredeljenih podrogjih. Tudi na
Skotskem je evalvacija v izobraZevalni organizaciji obvezna, porotila potrjuje $kot-
ski inSpektorat za izobrazevanje. Danska za zdaj nima tako strogih normativnih do-
locil, ki bi veljala za raven izobrazevalne organizacije, a je tudi tukaj takSno norma-
tivno pot zagotavljanja kakovosti mogoce pri¢akovati v prihodnosti.

Dejavnosti zagotavljanja kakovosti na ravni izobrazevalne organizacije temeljijo na
metodi samoevalvacije. Pri tem je metoda samoevalvacije na Skotskem, Nizozem-
skem in v Spaniji uporabljena v kombinaciji z eksterno evalvacijo. Nekoliko se pri
tem razlikuje Danska, saj se tu za zagotavljanje kakovosti na ravni izobrazevalne or-
ganizacije uporablja samo metoda samoevalvacije. Kombinacijo samoevalvacije in
eksterne evalvacije na Danskem sicer uporablja danski evalvacijski institut, vendar
gre v tem primeru za opravljanje evalvacij na nacionalni ravni. V vseh Stirih izobra-
Zevalnih sistemih so bile izpeljane dejavnosti na nacionalni ravni in omogocile obli-
kovanje kazalnikov zagotavljanja kakovosti na ravni izobrazevalne organizacije. Na
Nizozemskem in Skotskem je kazalnike kakovosti razvil in jih ponudil izobrazeval-
nim organizacijam v uporabo, izobrazevalni in3pektorat. V Spaniji je 3lo pri razvoju
kazalnikov kakovosti za skupno delo med izobrazevalnim inSpektoratom in Naci-
onalnim institutom za kakovost in evalvacije, na Danskem pa je kazalnike kakovosti
oblikovalo Ministrstvo za izobrazevanje. Nekatere razlike nastajajo v razli¢nih drza-
vah glede stopnje »zacementiranosti« tako oblikovanih kazalnikov kakovosti. A po-
vsod velja, da izobrazevalne organizacije lahko tako oblikovanim kazalnikom doda-
jajo nove, prilagojene njihovim specificnostim in potrebam. Najproznejsi in najbolj
odprt sistem pri tem je danski, tudi v Spanskem sistemu je kar veliko mozZnosti za
prozno prilagajanje takSnega okvira kazalnikov kakovosti. Za nizozemski in Skotski
sistem pa velja, da sta sistema bolj strukturirana ter da so kazalniki natanc¢neje in
podrobneje raz¢lenjeni Zze na nacionalni ravni.

Ce tovrstno porazdelitev odgovornosti $e enkrat opazujemo glede na razmere, ki
trenutno vladajo v slovenskem izobrazevalnem sistemu, lahko opazimo nekatere
skupne usmeritve. Kot smo ze omenili, bo treba v prihodnje v Sloveniji verjetno ja-
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sneje opredeliti pristojnosti in odgovornosti razli¢nih institucij za zagotavljanje ka-
kovosti na nacionalni ravni. Po drugi strani pa lahko ugotovimo, da je kar precej me-
hanizmov zagotavljanja kakovosti in institucij na nacionalni ravni, potem ko je bila
sprejeta nova izobrazevalna zakonodaja leta 1991, dokaj dobro zastavljenih. Goto-
vo tudi v Sloveniji prihaja cas, ko bo treba vec energije in strokovnih prizadevanj vlo-
Ziti v postopke zagotavljanja kakovosti na ravni lokalnih skupnosti, predvsem na
ravni izobrazevalne organizacije.

Tovrstnim dejavnostim na podrodju zagotavljanja kakovosti se v zadnjem casu pridru-
zujemo tudi v Sloveniji. Najprej z nekaterimi samostojnimi projekti, kot npr. projekt
Ogledalo (Zavod RS za 3olstvo), projekt Mreza ucecih se Sol (Sola za ravnatelje), Ugo-
tavljanje in zagotavljanje kakovosti v poklicnem in strokovnem izobrazevanju (projekt
Phare), Indikatorji kvalitete prakti¢nega izobraZevanja vajencev pri delodajalcih (Obrt-
na zbornica Slovenije, Phare) projekt Ponudimo odraslim kakovostno izobrazevanje -
POKI, ki ga razvija Andragoski center Slovenije. V zadnjih dveh letih so se ta posa-
micna prizadevanja zdruzila v projekt Ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti v vzgo-
ji in izobrazevanju — Modro oko, ki ga je spodbudilo Ministrstvo za Solstvo, znanost
in Sport. S tem se tudi v Sloveniji potrjuje nacionalni interes za kakovost v izobraze-
vanju. Poudariti pa je treba, da gre za prve poskuse, zato bo treba, tudi po zgledu
in izkusnjah uspesnih evropskih izobraZevalnih sistemov, tovrstnim dejavnostim na-

meniti ve¢ strokovne in denarne podpore tudi z nacionalne ravni.
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kurikuluma v izobrazevanju odraslih

V zadnjem poglavju bomo predstavili nekaj temeljnih smernic, ki jih je treba upo-

ugotavljanje in razvoj kakovostj

Stevati, ko razmisljamo o celostnem strateSkem pristopu k ugotavljanju in razvoju
kakovosti kurikuluma v izobraZevanju odraslih. Se pred tem predstavljamo sintezni
pregled modelov kakovosti in njihove uporabnosti za kakovost kurikuluma.

SINTEZNI PREGLED MODELOV KAKOVOSTI IN NJIHOVE
UPORABNOSTI ZA KAKOVOST KURIKULUMA V
IZOBRAZEVANJU ODRASLIH

Sisteme in pristope k zagotavljanju kakovosti, ki po svojem namenu vsebujejo raz-
licne vidike celostne filozofije kakovosti, lahko na podlagi analize njihovega razvoja
skozi ¢as razvrstimo v te kategorije:

= kontrola kakovosti (Quality control),

= zagotavljanje kakovosti (Quality assurance) in

= vodenje ali upravljanje celovite kakovosti (Total quality management).

Slika 6.1:Razvoj konceptov kakovosti

Upravljanje s
celostno
o kakovostjo
Zagotavljanje
Kontrola kakovosti
i Nenehno
kakovosti : 4 ‘
izboljSevanje

Preprecevanje
napak

Odkrivanje napak

InSpekcija

Prirejeno po Sallisu, Total quality management in education, 1993, str. 27



Sistemi kontrole kakovosti so po nastanku najstarejsi koncepti kakovosti. V teh pri-
merih gre za kon¢no kontrolo proizvodov in izlocanje tistih, ki ne dosegajo doloce-
nih standardov. Gre za postopek, ki poteka ob koncu proizvodnje ali storitve. Po na-
vadi ga opravljajo strokovnjaki, usposobljeni za to, znani kot »kontrolorji ali
nadzorniki kakovosti.« Taksni sistemi kakovosti so usmerjeni v »proizvode ali dosez-
ke.« InSpekcija in testiranje sta bila v preteklosti najpogosteje uporabljena nacina
kontrole kakovosti. Tovrstne sisteme kontrole kakovosti poznamo tudi v izobrazeva-
nju, predvsem pri konénem testiranju in ugotavljanju dosezkov. Ce se vrnemo ne-
koliko nazaj in se spomnimo na prvo obdobje razvoja evalvacij - obdobje prve ge-
neracije evalvacij, ki sta ga Guba in Lincoln (1994) poimenovala obdobje testiranja,

lahko ugotovimo, da gre za podobne razvojne znacilnosti.

Sistemi zagotavljanja kakovosti so nadgradnja sistemov kontrole kakovosti, saj us-
merjajo pozornost na vhodne in procesne dejavnike. Kakovost je (nac¢rtovano) vcle-
njena v proizvodni proces, da bi proizvod dosegel dolocene standarde. Kakovost
sproti preverjajo in ugotavljajo zaposleni sami (ali za to posebej doloc¢ene skupine)
ter sproti popravljajo napake. Kon¢na kontrola naj ne bi bila ve¢ potrebna, saj so
zaposleni ze med procesom odgovorni za kakovost svojega dela in posledica tega
je kakovosten konc¢ni rezultat. Kakovost je zagotovljena s tem, da v organizaciji ob-
staja sistem zagotavljanja kakovosti, ki podrobno opredeljuje potek proizovodnje ali
storitve in natan¢no doloca standarde kakovosti posameznih proizvodov. Standar-
di kakovosti se zagotavljajo z upoStevanjem postopkov, opredeljenih v sistemu ka-
kovosti. Eden izmed najbolj razsirjenih sistemov zagotavljanja kakovosti so gotovo
mednarodno priznani in uveljavljeni standardi ISO, ki se v zadnjem ¢asu iz industri-
je uspesno prenasajo tudi v storitvene dejavnosti. Vendar se ISO 9000 v svoji novi
razlicici iz leta 2000 vedno bolj priblizujejo modelom vodenja oz. upravljanja celo-
vite kakovosti.

Vnovicen preskok v razvoj kurikularne evalvacije v izobrazevanju nas spomni na Ty-
lerja (1971) in njegov pristop, v katerem se je z evalvacijo kurikuluma ugotavljalo
doseganje kakovosti zastavljenih ciljev. V sistemih zagotavljanja kakovosti v gospo-
darstvu se takSno »predhodno postavljanje ciljev ali standardov znanja« opredelju-
je s »prej postavljenimi specifikacijami ali standardi kakovosti«, doseganje le-teh pa
se preverja z ustreznimi statisticnimi metodami ali merjenjem. Podobne znacilnosti
z modeli zagotavljanja kakovosti bi lahko nasli tudi v Stufflebeamovem modelu
evalvacije CIPP, za katerega smo Ze ob njegovi analizi dejali, da ima kar nekaj zna-
Cilnosti menedzerskih modelov: to je model, ki naj pomaga sprejemati odlocitve za
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nadaljnje odlocanje o izobrazevalnem programu. To, da dejavnosti za zagotavljanje
kakovosti razsiri zgolj od vhodnih k procesnim, izhodnim in kontekstualnim dejav-
nikom, bi ga morda lahko povezovalo tudi z najsodobnejsimi modeli TQM-a. Ven-
dar pa prav, kar zadeva znacilnosti TQM-a, v njegovem modelu pogresamo vec zav-
zetosti za vkljucevanje zaposlenih v ugotavljanje kakovosti kurikuluma ipd. Lahko pa
v opredelitvah »formativnega vidika« evalvacije, ki so jih v ¢asu druge in tretje ge-
neracije evalvacij prispevali Cronbach, Scriven in Stufflebeam, najdemo enake zna-
Cilnosti, kot jih je v istem ¢asu v zagotavljanju kakovosti v gospodarstu vpeljal Imai
s konceptom KAIZEN (procesi neprenehnega izboljsevanja).

Vodenje ali upravljanje celostne kakovosti, ki vsebuje razvojno dimenzijo kakovo-
sti, lahko oznacimo kot tretji sklop nacinov zagotavljanja kakovosti. To so pristopi,
za katere njihovi utemeljitelji menijo, da vsebujejo vse znacilnosti »sistemov zago-
tavljanja kakovosti, vendar jih kljub temu Sirijo in razvijajo. Pri tem gre za ustvarja-
nje kulture organizacije, kjer je cilj vsakega zaposlenega zadovoljstvo stranke, struk-
tura organizacije pa je taka, da dopusca delo za uresnicitev tega cilja. Bistveno
vlogo v teh konceptih ima management ali vodstvo organizacije, ki ni ve¢ hierarhic-
no organizirano. Odgovornost se prenasa na nizje ravni, te postajajo avtonomnej-
e, a hkrati s tem prevzemajo tudi ve¢jo odgovornost. Najbolj uveljaven sistem vo-
denja oziroma upravljanja s celostno kakovostjo je gotovo sistem TQM (Total quality
management) ali evropskim razmeram prilagojen Model poslovne odli¢nosti.

Poskus iskanja sti¢nih tock med razvojem konceptov celostnega upravljanja kakovo-
sti ali TQM-a pa nas pripelje k evalvacijskim modelom, ki jih Guba in Lincoln (1994)
oznacita kot Cetrto generacijo evalvacij. Za TQM so znacilni podobni pristopi kot jih
odkrijemo v modelih participativne evalvacije (participatory evaluation) in poobla-
$Cujoce evalvacije oz. evalvacije z okrepitvijo (empowerment evaluation). Sti¢ne toc-
ke najdemo zlasti s Stakovim (2000) modelom responzivne evalvacije in modelom
naturalisticno/konstruktivisti¢ne evalvacije, ki sta ga razvila Guba in Lincoln. (1994)
Kje so torej poglavitne sti¢ne tocke? Poglavitne sticne tocke so predvsem v tem, da
se z evalvacijskimi pristopi, ki jih predlagajo Stake (responzivna evalvacija), Guba in
Lincoln (naturalisticno-konstruktivisticna evalvacija), »evalvacijsko dogajanje« pre-
nasa v naravne okolis¢ine, saj se npr. z uporabo Studije primera proucuje uresnice-
vanje kurikuluma v konkretni izobraZevalni organizaciji. Vsaka organizacija pa ima
svoje znacilnosti, o katerih nam lahko veliko povedo prav menedzerski pristopi ali
modeli kakovosti iz gospodarstva. Tovrsne evalvacije predpostavljajo interaktiven

odnos med evalvatorji in evalviranci. Sodobni modeli kakovosti namenjajo veliko



pozornost prav skupinskim pristopom v procesih zagotavljanja kakovosti (krozki ka-
kovosti, timi kakovosti, projektne skupine za razvijanje kakovosti). Morda lahko v
taksnih pristopih iS¢emo podobnosti s »hermenevti¢no-dialekticnim evalvacijskim
procesoms, kot ga v konstruktivisticni evalvaciji prikazeta Guba in Lincolnova
(1994). Hkrati zajema v teh primerih evalvacija tudi »izobrazevalni vidik«. Vsi, ki so-
delujejo v evalvaciji imajo priloznost za novo ucenje in iz tega izhajajoce izboljsave
in razvoj. Na podlagi »izobraZevalnega vidika« v procesih zagotavljanja kakovosti se
razvijajo tudi sodobni modeli kakovosti iz gospodarstva. Modeli Cetrte generacije
evalvacij (responzivna, participativna evalvacija) so zasnovane na »dolocenem pro-
blemu, skupni zadevi, ki potrebuje razreSitev«, »problemski pristop« pri zagotavlja-
nju kakovosti pa uporabljajo tudi sodobni modeli kakovosti iz gospodarstva.
Opozoriti moramo na eno bistvenih razlik, ki jih lahko opazimo med modeli kako-
vosti, kakrSne poznamo v gospodarstvu, in najsodobnejsimi evalvacijskimi modeli,
ki so se razvili v izobrazevanju. Temeljna dilema, ki se pokaze ob iskanju skupnih
znacilnosti tovrstnih modeloy, je namrec oblikovanje in uporaba kazalnikov kakovo-
sti. Kot smo videli ob prikazu standardov ISO in modela poslovne odli¢nosti, gre za
modele, v katerih so podrocja kakovosti in kazalniki natancno opredeljeni. Prav pri
tem pa nastajajo v izobrazevanju dileme, ali ob takSnem postavljanju kazalnikov ka-
kovosti ne posegamo pregrobo v samo izobraZevanje, ga prevec strukturiramo ter
s tem onemogocimo proznost in odprtost kurikuluma, ki postajata v spreminjajoci
se druzbi tako zelo pomembni? Sodobni modeli kakovosti so v tem segmentu, ce
si sposodimo evalvacijsko izrazje, preordinatni, saj napovedujejo, katera podrocja
kakovosti in kateri kazalniki so pomembni. Prav taksno preordiniranost sodobni av-
torji, ki obravnavajo evalvacijo, kritizirajo in se namesto tega zavzemajo za respon-
zivne evalvacije, ki vnaprej niso popolnoma strukturirane in dolocene. Ali torej lah-
ko ugotovimo, da so glede na to sodobni modeli kakovosti iz gospodarstva in
sodobni modeli evalvacije nekompatibilni, 0z. med seboj neprimerljivi, ker se upo-
rabljajo v razlicne namene?

Ne, verjetno si tako ¢rno-belega odgovora ne moremo privosciti, e si zelimo pri is-
kanju najboljsih mehanizmov za zagotavljanje kakovosti kurikuluma v izobrazeva-
nju odraslih pustiti ¢im ve¢ odprtih poti. Preordinatnosti pri nacrtovanju evalvacije
in razvoja kurikuluma namrec kljub upostevanju sodobnih gibanj v evalvaciji ne mo-
remo a priori opredeliti kot preZiveto in neuporabno. Eden najbolj pozitivnih ucin-
kov, ki se po navadi navajajo ob ocenjevanju ucinkovitosti razlicnih modelov kako-
vosti, je prav ta, da prinasajo v organizacijo bolj sistemati¢ni pristop, s tem pa vedji

red in transparentost. To posledi¢no vodi v ve¢jo kakovost izdelkov in storitev. Ce
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upostevamo taksen vidik, lahko re¢emo, da bomo morali prej ali slej tudi v izo-
brazevanju sprejeti dejstvo, da lahko ugotavljamo kakovost nasega dela Sele
takrat, ko sprejmemo relativno pojmovanje kakovosti, le-ta pa od nas zahteva,
da se opredelimo o tem, kak$no kakovost Zelimo dosedi. Ce postavljanje stan-
dardov kakovosti (predvsem izstopnih, ki se kazejo v standardih znanja, sprejmemo
v formalnem izobrazevanju odraslih, pa postanemo skepti¢ni do postavljanja stan-
dardov kakovosti v neformalnem izobrazevanju odraslih, saj se ob tem lahko zaple-
temo v vprasanja o tem, kdo postavlja standarde in kdo ugotavlja, ali so dosezeni
in tudi presoja, ali so sploh postavljeni »pravi« standardi? Kljub pomislekom pa se
vendarle Cedalje bolj kaze, da tudi v neformalnem izobrazevanju, po eni strani za-
radi ve¢je preglednosti, po drugi strani pa zaradi spodbujanja razvoja in izboljseva-
nja kakovosti potrebujemo modele, ki vsebujejo nekatere temeljne smernice in ka-
zalnike, redkeje pa tudi opredeljene standarde kakovosti. Da bi se ognili pastem,
preveliki strukturiranosti in zadusitvi neformalnega izobrazevanja odraslih, bomo
morali pri razvijanju modelov za vrednotenje in razvoj kakovosti usmeriti pozornost
v vprasanja, ali smo pri postavljanju kazalnikov in standardov kakovosti ter vredno-
tenju le-teh upostevati vso zainteresirano javnost (udeleZzence, izobrazevalce odra-
slih, institucije, ki strokovno razvijajo izobraZevanje odraslih, predstavnike lokalne
skupnosti, izobrazevalne politike na nacionalni ravni itn.)? Ali smo omogodili dialog
in iskanje soglasja o kakovosti med razli¢nimi ciljnimi skupinami, ki sodelujejo v izo-
brazevalnem procesu in vidijo v njem svoje interese? Ali namenjamo dovolj pozor-
nosti sami filozofiji kakovosti, spodbujanju refleksije o svojem delu in njegovi
kakovosti in ustvarjanju taksnih okolij, v katerih bo kakovostno delo vrednota
in nacelo delovanja, ki je v¢lenjeno v vse temeljne izobrazevalne procese in raz-
merja med akterji, ki v njih nastopajo, in ni zgolj pehanje za doseganje kon¢-
nih standardov kakovosti?

Prav iz tega zornega kota bi bilo za izobrazevanje odraslih koristno, da bi znali iz
proucevanja modelov kakovosti, ki so se razvili v gospodarstvu, izlusciti predvsem
pomen celostnosti ali sistemati¢nosti, ki jih ti modeli uveljavljajo. Ce upostevamo
odprtost, raznovrstnost in proznost izobrazevanja odraslih, znacilnosti, ki se zrcali-
jo tudi pri nacrtovanju in izpeljavi ter vrednotenju kurikuluma za odrasle, bi lahko
rekli, da se te znacilnosti dodobra izrazijo prav v filozofiji TQM-a. To se nam potrdi,
Ce se spomnimo samo na nekatere temeljne izhodisce tocke filozofije TQM-a in jih

primerjamo z nekaterimi izmed znacilnosti podrocja izobraZevanja odraslih:



Preglednica 6.1: Primerjava temeljnih znacilnosti TQM s temeljnimi znacilnostmi

izobrazevanja odraslih (I0) - z aplikacijo na kurikulum v 10

Temeljne znatilnosti TAM-a © Temeljne znatilnosti 10 - z aplikacijo na kurikulum v 10
Tavezanost vodilnega osebja filozofiji celostega upravjanja  zovezonost izobraZevalne organizacife za kakovost - to implicira
kakovosfi i tudi zavezanost za kakovostno natrtovanie in izpeljavo ter

- vrednotenje kurikuluma; pomen razumevanja filozofije kakovosfi

Vetdimenzionalno pojmovanje kakovosfi raznovrstnost podrodij in akferjev z razli¢nimi potrebami in interesi
i - iskanje najbolisih mogodih natinov, poti in metod za soocanie in
usklajevanje teh interesov tudi pri kurikulumu v 10

Tagotavljanje in razvoj kakovosti je naloga vseh zaposlenih v : koncept vsezivljenjskega utenja - razvoj utece se organizacije je
organizadiji i eden izmed pomembnih gradnikov v mozaiku ustvarjanja ucece se
i druzbe - zaposleni izboliSujejo kurikulum tako, da opazujejo
njegovo uresnitevanie in se udijo iz svoje prakse
Ostednie zanimanje je osredofoceno na stranko - stranke so vsi, ki ¢ pozomost je namenjena odraslemu udeleZencu izobraZevanig;
50 povezani s proizvodom ali storitvijo : pomembne »stranke« so tudi uitelj, socialni partmerii, ki imajo v
© nekem izobraZevalnem programu svoje potrebe in interese

Vicleniti elemente, ki omogotajo nenehno izboliSevanje (KAIZEN)  ©  evalvacija kot motan dejavnik, ki omogota pridobivanie podatkov
- za vpeljevanje izboliSav; ustvarjanje ucede se organizaciie zahteva
¢ vilenitev razvoinih elementov v vse njene dele, tudi v kurikulum,

ki ga uresnicuj
Sistematicni pristopi k zagotavljanju kakovosti inferih procesov - samoevalvadija, kot pomemben element zagotavljanja kakovosfi
upravljanie na podlagi dejstev, to je podatkov in utemeliitev - i kurikuluma, vkljutevanja udeleZencev v natrtovanie in dejavnik
pomen strateskega in operativnega natrtovanja © ucenjo zaposlenih;

pomen natrtovanja kurikuluma za odrasle na razli¢nih ravneh in
raznovrstnih mehanizmov za vrednotenje te kakovosti na ravngh

Procesna orienfiranost - z urejanjem in izboljSevanjem kakovosti : poseben pomen nacrtovanja in izpeljave izobrazevalnega procesa
procesov zagotovifi boliSe razultate i - upostevanje znailnosti odraslih v vseh fazah izobraZevanja vodi
: vvedo kakovost

Tasnovanost na sistematicnem resevanju problemov problemski pristop kot temeljni natin urejanja izobraZevanja
i odraslih; odrasli Zelijo znanje, ki jim bo pomagalo reSevati realne
¢ delovne in Zivljenjske probleme - uporabnost

Iz tak3ne primerjave temeljnih znacilnosti TQM-a in temeljnih znacilnosti, ki jih andra-
goska stroka zagovarja v izobrazevanju odraslih, lahko sklepamo, da morda res ne
moremo govoriti o prenosljivosti filozofije TQM-a v izobrazevanja odraslih, predvsem
zato ne, ker so vse temeljne znacilnosti te filozofije na podrocju izobrazevanja odra-
slih Ze ves cas prisotne. To, v ¢emer so v gospodarstvu morda za korak pred izobra-
Zevalci odraslih, pa je, da so se v zadnjih petdesetih letih poglobljeno ukvarjali s tem,
kako vse te temeljne znacilnosti filozofije kakovosti, ki so temeljno vodilo razvoja in
napredka na vseh podrogjih, izoblikovati in predstaviti v dovolj sistemati¢ni obliki, da
bo razumljiva in uporabna za ljudi, ki naj bi kakovost v praksi tudi uresnicevali.

Ce po eni strani lahko re¢emo, da se je kurikularna evalvacija v zadnjih petdesetih
letih zelo razvila in da nam je zato uspelo pridobiti veliko evalvacijskih modelov in

konceptoy, ki zrcalijo enak razvoj, kot smo ga lahko spremljali v gospodarstvu, pa
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po drugi strani ugotavljamo, da so v gospodarstvu ocitno prozneje, prej in prepro-
steje zaceli prenasati takSna teoretska spoznanja v prakso. In prav na tej tocki mor-
da lahko prepoznamo temeljno bogastvo modelov kakovosti, ki jih poznamo iz go-
spodarstva. Pri tem ne gre toliko za ugotavljanje, kateri model je bolj3i, uporabnejsi
ali ustreznejsi, temvec za to, da opazujemo, kako jim je za posamezna podrocja ali
elemente uspelo oblikovati modele, ki so dovolj sistematicni, da si ljudje (uporabni-
ki, zaposleni itd.....) z njimi pomagajo pri ugotavljanju kakovosti svojega dela in pri-
kazovanju dosezkov navzven. Lahko torej sklenemo, da pluralnost sodobne druz-
be od nas skoraj zahteva, da imamo na voljo razlicne modele kakovosti in ne
iS¢emo enega samega pravega in najboljsega. To velja predvsem tedaj, ko go-
vorimo o modelih za zagotavljanje kakovosti kurikuluma v izobrazevanju odra-
slih. Ni smiselno izlocevati modelov iz gospodarstva samo zato, ker prihajajo z
drugega podrodja, temvec kaze iz njih uporabiti tisto, kar lahko uporabimo, in
opustiti tisto, kar se ne ujema s teorijo in prakso razvoja kurikuluma v izobra-
Zevanju odraslih. Tudi analize pristopov k zagotavljanju kakovosti kurikuluma v raz-
vitih izobrazevalnih sistemih so pokazale, da se posamezne drzave odlocajo za ze-
lo raznovrstne pristope. Pri tem uporabljajo in kombinirajo Ze znane modele in
razvijajo nove. Prav to je namrec tisto bogastvo, ki nam ga ponuja sodobna veckul-
turna druzba in procesi globalizacije. Po eni strani nas prav ti silijo k usklajevanju
nekaterih temeljnih dejavnikov kakovosti tudi v kurikulumu v izobrazevanju odra-
slih, saj nam omogoc¢a mednarodne primerjave, odprtost, sodelovanje in konku-
rencnost na mednarodni ravni. Dobro je torej poznati tudi mednarodne modele ka-
kovosti, kot so standardi ISO in model EFQM (model poslovne odli¢nosti) in jih pri
oblikovanju lastnih nacinov delovanja upostevati, saj to pripomore, da smo primer-
ljivi, in omogoca mednarodno komunikacijo in sodelovanje. Po drugi strani pa je za
zagotavljanje kakovosti izobrazevalnega sistema, izobrazevalne organizacije ali ku-
rikuluma, ki ga le-ta izpeljuje, pomembno, da smo seznanjeni z bogastvom moz-
nosti in modelov kakovosti, ki jih imamo na voljo, ter da se usposobimo za izbiro

pravih v prave namene.

SPLOSNI MODEL ALI SMERNICE ZA UGOTAVLJANJE IN RAZVO)J
KAKOVOSTI KURIKULUMA V IZOBRAZEVANJU ODRASLIH

Iz taksnega izhodis¢a bomo zato v zadnjem poglavju naloge poskusili razviti (splo-
sni/genericni) model ali bolje re¢eno nekaksen hipoteti¢ni osnutek strategije za za-
gotavljanje in razvoj kakovosti kurikuluma v izobrazevanju odraslih, ki naj bi pred-

stavljala temeljne smernice glede tega, kako se lotiti zagotavljanja kakovosti



kurikuluma na razli¢nih ravneh izobrazevalnega sistema, ko gre za izobrazevanje
odraslih. Operacionalizacija le-tega pa je odprt in prozen metodoloski pripomocek
za zagotavljanje in razvoj kakovosti v izobraZevanju odraslih. Pri snovanju modela
smo Zeleli izhajati iz trenutnega razvojnega stanja in znacilnosti izobraZevanja od-
raslih v Sloveniji, pri oblikovanju pa upostevati in vanj v¢leniti kar najvec spoznanj
in dobrih praks iz evalvacijske teorije in tudi iz modelov zagotavljanja kakovosti v
gospodarstvu ter Se posebej uporabiti izkusnje in pristope, ki so se pokazali uspe-
3ni v razvitih evropskih sistemih. Glede na znacilnosti in potrebe posameznega pod-
rodja, vrste in strukturiranosti kurikuluma pa naj bi se takSen genericen/splosen mo-
del dodeloval in preoblikoval v toc¢kah, kjer bo to potrebno. Pri opredeljevanju
temeljnih smernic smo izhajali iz predpostavke, da je treba k zagotavljanju in raz-
voju kakovosti kurikuluma pristopiti nacrtno, za to pa potrebujemo celovito strate-

gijo, ki bo zajela tako normativni, strateski in operativni menedZzment kakovosti.
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Slika 6.2: Strategija ugotavljanja in razvoja kakovosti v izobrazevanju
odraslih (URK 10)
NORMATIVNI MENEDZMENT KAKOVOSTI
FILOZOFIJA PODROCJA RAVNI SISTEMA
KAKOVOSTI NAMENI IN CILJI KAKOVOSTI IN VRSTE 10
I I I I
Kako pojmujemo Zakaj Izpeljujemo Na katerih Katere ravni sistema
kakovost in kateri dejavnosti URK IO in vsebinskih podrocjih in vrste
dejavniki opredelju- kateri vidiki je treba zagotavljati izobrazevanja
jejo nase pojmova- kakovosti vodijo in razvijati kakovost? zajemajo dejavnosti
nje kakovosti v 10? nase namene? URK10?

vec¢dimenzionalno,
relativno pojmovanje
kakovosti, razli¢ni
vidiki kakovosti;
mnogovrstna
resni¢nost,
znacilnosti odraslih,
mnogovrstnost
podrogja 10

vizija kakovosti, vidik
izkazovanja
odgovornosti za
kakovost; vidik
razvoja kakovosti;
opredelitev, merjenije,
ohranjanje, razvoj
kakovosti;

vodenje in
upravljanje,
nacrtovanje in

izpeljava, u€enje in

poucevanje
podporne dejavnosti

vpetost v kontekst
rezultati

nacionalna raven

regionalna in

lokalnaraven, raven
izobrazevalne

organizacije, raven
posameznika;
formalno 10
neformalno 10

STRATESKI MENEDZMENT KAKOVOSTI

INSTITUCIJE, (ALI
POSAMEZNIKI), KI SKRBIJO
ZA KAKOVOST KURIKULUMA

IN NJIHOVE VLOGE

FINANCNA SREDSTVA,
DRUGI POGOJI ZA
DELOVANJE

USPOSOBLJENO STROKOV-
NO OSEBJE (RAZNOVRSTNE
EVALVATORJEVE VLOGE IN
POTREBNO ZNANJE)

Vloge in pristojnosti: pristojnih
ministrstey, neodvisnih
strokovnih institucij (buffer
institucije — ACS, CPI...)
strate$kih partnerjev v lokalni
skupnosti,izobrazevalnih
organizacij posameznikov
(udelezencev, uciteljev)

Proracunska sredstva
namenjena razvijanju dejavnosti
zagotavljanja in razvoja
kakovosti. Sredstva, ki jih
lokalna skupnost in
izobrazevalna organizacija
namensko nacrtujeta za
dejavnosti zagotavljanja
kakovosti

Izobrazevalni programi za
usposabljanje ljudi, ki opravljajo
evalvacije kakovosti na razli¢nih

ravneh izobrazevalnega
sistema in za razli¢ne potrebe
(od profesionalnih evalvatorjev
do menedzerjev 10, uciteljev in
udelezencev v |0).

OPERATIVNI MENEDZMENT KAKOVOSTI

EVALVACIJSKI

VODENJE IN UPRAVLJANJE PROJEKTA H

PROJEKTNI TIM

PROJEKTI (STUDIJE)
IN PROJEKTI
RAZVOJA

1ZBOR METODOLOGIJ, EVALVACIJSKIH
MODELOV, VRSTE EVALVACIJE

OPERATIVNI
EVALVACIJSKI NACRT

KAKOVOSTI

AKCIJSKI NACRT UVAJANJA IZBOLJSAV IN RAZVOJA KAKOVOSTI ‘

IZBOLJSAVE IN RAZVOJ IZOBRAZEVANJA ODRASLIH




Pri opredeljevanju sploSnega modela ali smernic za ugotavljanje in razvoj kakovosti
v izobrazevanju odraslih smo izhajali iz celostnega pogleda na dejavnosti za zago-
tavljanje kakovosti, po katerem je treba le-te najprej opredeliti, potem pa neprene-
homa ohranjati povezavo med deklarativnimi (normativnimi) predpostavkami ter
strateskimi odlocitvami in operativnimi dejavnostmi, s katerimi izpeljujemo dejavno-
sti za zagotavljanje in razvoj kakovosti v izobrazevanje odraslih. To velja takrat, ko
razvijamo strategijo na ravni izobraZzevalnega sistema, in takrat, ko gre za strategi-
jo zagotavljanja in razvoja kakovosti na ravni izobrazevalne organizacije. Gre torej
za dejavnosti vodenja in upravljanja kakovosti, ki jih lahko poimenujemo tudi me-

nedZment kakovosti v izobrazevanju odraslih.

NORMATIVNI MENEDZMENT KAKOVOSTI

Dejavnosti vodenja in upravljanja kakovosti v izobrazevanju odraslih zahtevajo, da
si postavimo nekatera temeljna vprasanja in ob tem sprejmemo nekaj poglavitnih
odlocitev v zvezi z njimi, in sicer na normativni ter strateski in operativni ravni me-
nedZzmenta kakovosti. (Glej sliko st. 6.2.)

Pri opredeljevanju same filozofije kakovosti, ki bo v nadaljevanju vodila nase delo-
vanje je pomembno, da se vprasamo, kaj sploh pojmujemo pod dejavnostmi za za-
gotavljanje in razvoj kakovosti v izobrazevanju odraslih in kateri dejavniki opredelju-
jejo nase pojmovanje kakovosti. Ko gre za strategijo kakovosti izobrazevanja
odraslih v izobrazevalnem sistemu, bi to pomenilo, da je potrebna Sirsa javna raz-
prava o temeljni filozofiji kakovosti, v kateri bi morala sodelovati strokovna javnost
(strokovne institucije s podrodja izobrazevanja odraslih, javna mrezZa organizacij za
izobrazevanje odraslih, ministrstvo za 3olstvo, znanost in Sport, drugi...). Za potre-
be modela, ki ga predstavljamo, smo opredelili tele temeljne filozofske predpostav-

ke, ki vodijo nase delovanje v menedzmentu kakovosti v izobrazevanju odraslih:

Temeljne filozofske predpostavke (filozofija modela)

Model je zasnovan na tehle predpostavkah:

Multidimenzionalnem in relativnem pojmovanju kakovosti; v modelu je uposteva-
no, da ima lahko razli¢na javnost ali razli¢ni akterji (ucitelji, udeleZenci, izobrazevalna
politika, predstavniki lokalne skupnosti idr.) zelo razli¢ne poglede na kakovost kuriku-
luma, in da jim ista stvar lahko pomeni razli¢no kakovost. Hkrati model uposteva po-
men razli¢nih vidikov kakovosti (vidik odgovornosti, transformativni in razvojni vidik

kakovosti, vidik ustreznosti namenu, vidik popolnosti ali konsekventnosti idr.);
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Vecvrstni (multipli/subjektivni) resni¢nosti, ki jo je treba obravnavati in prikazovati
celostno - to pa pomeni, da moramo pri ugotavljanju kakovosti kurikuluma primerja-
ti mnenja in poglede na kakovost vseh tistih, ki so s tem kurikulumom povezani. V izo-
brazevanju odraslih sodelujejo razli¢ni subjekti, ki bodo imeli lahko razlicne poglede
na kakovost in jo torej presojali razlicno. Zato je pomembno, da v dejavnosti za zago-
tavljanje in razvoj kakovosti pritegnemo akterje, ki v izobrazevanju odraslih sodeluje-
jo v razli¢nih vlogah. Ko nacrtujemo dejavnosti za ugotavljanje kakovosti, je pomemb-
no, da razmislimo, koga vse moramo pritegniti v evalvacijske dejavnosti. Pomembni
akterji v izobrazevanju odraslih v Sloveniji so npr.: odrasli udelezenci izobrazevanja,
ucitelji (mentorji, svetovalci idr.), vodje izobrazevanja odraslih na srednjih 3olah, vod-
je programskih podrocij na ljudskih univerzah, ravnatelji ali direktorji izobrazevalnih
organizacij, strokovne institucije, ki se ukvarjajo z razvojem in raziskovanjem izobra-
Zevanja odraslih (Center RS za poklicno in strokovno izobrazevanje, Andragoski cen-
ter Slovenije, Zavod RS za 3olstvo idr.), ministrstva, h katerim sodijo izobrazevalni pro-
grami ali dejavnosti, katerih kakovost presojamo in razvijamo, predstavniki Zavoda
Republike Slovenije za zaposlovanje, delodajalce in zdruzenja delodajalcev, lokalne

skupnosti (zZupani, oblikovalci regionalne politike in razvoja idr.);

Celostnem (Sirokem) pojmovanju kurikuluma, ki zajema: filozofske predpostavke
kurikuluma (filozofijo kurikuluma), sistemati¢no razvijanje kurikuluma, ravnanje s
¢loveskimi in materialnimi viri, upostevanje znacilnosti odraslih udelezencev pri vpe-
ljevanju kurikuluma v izobrazevalne institucije, dejavnosti ucenja in poucevanja,
okoliscine, v katerih se udejanja kurikulum (druzbene razmere, razmere v izobraze-
valni organizaciji itn), rezultati kurikuluma, sistemati¢cno spremljanje in evalvacijo

kurikuluma za odrasle;

Znacilnostih odraslih udelezencev izobrazevanja, upostevanju razli¢nih vliog, ki
jih le-ti opravljajo v Zivljenju, ravni kognitivnega razvoja, poprej$njega znanja in iz-
kuSenj, ugotovljenih potreb po znanju, njim ustreznih nacinov organizacije in izpe-
ljave izobrazevanja, pomenu vkljucevanja udelezencev v nacrtovanje in vrednotenje

kurikuluma;

Sirini in mnogovrstnost izobrazevanja odraslih; mehanizmi ugotavljanja in razvo-
ja kakovosti kurikuluma morajo ustrezati nacrtovalskim strategijam kurikuluma na
razlicnih podrocjih izobraZevanja odraslih in znacilnostim posameznega podrocja.
Pri nacrtovanju dejavnosti za zagotavljanje in razvoj kakovosti kurikuluma v izobra-
Zevanju odraslih je tako treba upostevati sam kontekst in cilje izobrazevanja odra-

slih, vrste izobrazevanja odraslih (ali gre za formalno, neformalno izobrazevanje od-



raslih), v katerih vrstah institucij bodo potekale dejavnosti za zagotavljanje kakovo-
sti, na katera vsebinska podro¢ja izobrazevanja odraslih se bomo osredotodili itn.
Gotovo bodo namrec strategije ugotavljanja in razvoja kakovosti kurikuluma dru-
gacne takrat, ko se bomo ukvarjali s kurikulumom v neformalnem izobrazevanju, ki
je po navadi zelo odprt in nestrukturiran, kot takrat, ko bomo proucevali kakovost
kurikuluma v formalnem izobraZevanju in njegovo ustreznost za izobrazevanje od-
raslih. Tudi ¢e bomo ugotavljali kakovost osebja, ki izpeljuje kurikulum v izobraZe-
vanju odraslih, bomo morali upostevati njegove znacilnosti in okolis¢ine, v katerih
deluje — ali gre za profesionalne izobrazevalce odraslih ali tiste, ki opravljajo to funk-

cijo honorarno, kot dodatno dejavnost, ipd.

Namen - temeljni cilji modela

Kadar se lotevamo kakrsnih koli dejavnosti za zagotavljanje in razvoj kakovosti v izo-
brazevanju odraslih, je pomembno, da si najprej znamo odgovoriti na vprasanja o
tem, zakaj bomo tovrstne dejavnosti izpeljevali in kateri bodo tisti vidiki kakovosti,
ki bodo vodili nase nadaljnje namene, odlocitve in dejavnosti. Gotovo bomo nacr-
tovali dejavnosti za ugotavljanje kakovosti drugace, ¢e bomo kot zunanji evalvator-
ji ugotovljali, ali v neki izobraZevalni organizaciji kakovostno izpeljujejo kurikulum,
za katerega dobivajo denar iz proracunskih sredstev, kot takrat, ko bomo kot zapo-
sleni v izobrazevalni organizaciji presojali kakovost nasih izobrazevalnih storitev
predvsem zato, da bi se izboljSevale in razvijale.

Temeljni namen modela, ki ga predstavljamo in za katerega menimo, da je primeren
in uporaben takrat, ko gre za zagotavljanje in razvoj kakovosti na nacionalni ravni,
in tudi takrat, ko presojamo kakovost na ravni izobraZevalne organizacije, je obliko-
vati sistemati¢ni pristop ali smernice za zagotavljanje kakovosti kurikuluma v izobra-
Zevanju odraslih. V modelu sta opredeljena dva temeljna vidika kakovosti, in sicer:

e vidik izkazovanja odgovornosti: Pri tem gre za razlicne dejavnike izkazovanja
odgovornosti; izobrazevalna organizacija, ki izpeljuje javnoveljavni izobrazZevalni
program, je npr. odgovorna za to, da upoSteva nacionalno opredeljene standar-
de znanja, in da npr. denar, ki ga dobi za izpeljavo taksnega kurikuluma iz naci-
onalnih sredstev, tudi zares porabi v te namene. Hkrati je npr. vlada odgovorna
davkoplacevalcem in mora zato z nacionalnimi Studijami izkazovati namensko
porabo denarja, vloZzenega v izobraZevanje odraslih. V tem vidiku gre torej za na-
Se zmoznosti, da opiSemo in zagovarjamo pretekle odlocitve in postopke.

e razvojni vidik: Model je hkrati razvojno in akcijsko usmerjen. Z uporabo meto-
doloskih postopkoy, ki jih predvidi, namre¢ dobimo informacije in podatke, ki so
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nam na razlicnih ravneh izobrazevalnega sistema v pomoc pri sprejemanju na-
daljnjih odlocitev o potrebnih izboljsavah in uvajanju razvojnih elementov v do-
locen kurikulum.

Pri tem model uposteva, da zajema zagotavljanje kakovosti kurikuluma tele dimenzije:

e opredelitev kakovosti; Opredelitev kakovosti je temelj koherentne strategije za-
gotavljanja kakovosti kurikuluma. Namen modela ni opredeliti, kaj je kakovosten
kurikulum v izobrazevanju odraslih, temvec prikazati metodoloske pristope, s
katerimi si pomagamo pri vsakokratnem opredeljevanju kakovosti kurikuluma;

e merjenje kakovosti: Drugi cilj modela je, da opredeli temeljne smernice, s kate-
rimi si lahko pomagamo pri iskanju ustreznih pristopov za sistemati¢no zbiranje
podatkov in vrednotenje razli¢nih dejavnikov kakovosti kurikuluma v izobrazeva-
nju odraslih;

e ohranjanje kakovosti: To je pomembna sestavina modela, pri tem pa so mislje-
ne dejavnosti, ki jih je treba izpeljevati, da bi se ohranjala Ze dosezena kakovost;

e razvoj (izboljsevanje kakovosti): Najpomembnejsi cilji, ki si jih prizadevamo do-
seli z uporabo modela, so akcijski, saj mora biti rezultat faze merjenja kakovo-
sti viden v seznamu akcijskih ciljev ali dejavnikoy, ki jih je treba izboljSati zato, da

bi se izboljsala kakovost kurikuluma.

Vsebinska podrocéja in vrste izobrazevanja odraslih

Model zajema:

A: formalno izobraZevanje odraslih,

B: neformalno izobrazevanje odraslih.

Vsebinska podrocja zagotavljanja kakovosti kurikuluma

Ker gre za splosen model, so v njem opredeljena le temeljna vsebinska podrogja, ki
naj bi jih upostevali pri ugotavljanju kakovosti katerega koli kurikuluma v izobraze-
vanju odraslih na katerem koli podrocju in ravni izobrazevalnega sistema. Odprtost
in proZnost omogocata, da se za razlicne namene uporabe, ob upostevanju znacil-
nosti posameznega kurikuluma, dodajo nova podrocja. Temeljna podroc¢ja so obli-
kovana tako, da so pri tem upostevani Siroko pojmovanje kurikuluma, filozofija ce-
lostnega zagotavljanja kakovosti, pa tudi mednarodno-primerjalni vidik kakovosti

kurikuluma v izobraZevanju odraslih.



Preglednica 6.2: Temeljna vsebinska podrocja, na katerih je treba izpeljevati dejav-

nosti za ugotavljanje in razvoj kakovosti kurikuluma v izobraZeva-

kontekst (SirSe okolje)

nju odraslih
. Vodenie in upravljanje : 2. Naértovanie in izpeljava © 3. Procesi uéenia in pouéevanja
kurikuluma v 10 i kurikuluma :
o povezava strateskih in operativnih ¢ e ugotavljanje znacilnosti diljne skupi- e odnosi med izobraZevalci in udele-
ciliev kurikuluma z vizijo in strategijo  ©  ne in posameznikov zendi
(sistema, organizacije) i e Ugotavljanje izobraZevalnih potreb o dejavnosti udelezbe v
o tavnanje s cloveskimi viri - o Kljutevanje feh znacilnosti v izobraZevalnem procesu
o upravljanje z materialnimi viri & natrtovanie in izpeljavo « motivacijo za utenje
(prosori, oprema) i e izhira organizacijskih oblik izpeljave o (s za utenje in poutevanie (za
o upravljanie informaciiskih sistemov ¢y izbira oblik in mefod dela samosfojno ucenje, organizirano
o upravljane sistema kakovosfi © o izhira oblik in natinov preverjana in ucenie, .druge d?'“‘{HOSt')
o natrovanje razvojnih dejavnosti ¢ ocenjevanja znanja ie uporabliene oblike in mefode dela
© o nottovanje vKljutevanja udelezencev o sodelovanie udelezencev v natio-
‘‘‘‘‘ drugo. ¢ vurednotenie kurikuluma : vanju in viednofenju procesov
L drugo.
L drugo. :
4. Podporne dejavnosti i 5. Vpetost kurikuluma v i 6. Rezultati (uéinki)

o Dejavnost informiranja in svetovanja
o dejovnosti utne pomoi
o druge oblike pomoti

o pomot udeleZencem s posebnimi
potrebami

...dugo. . ..

kurikulum v nacionalnem sistemu
izobraZevanja

kurikulum v izobrazevalni
organizaciji

kurikulum v lokalnem okolju
mednarodne dimenzije kurikuluma

_.dgo. . ...

doseganie ciliev kurikuluma (raven
posameznika, programa, organi-
zacije, nacionalna in mednarodna
raven)

zadovoljstvo udeleZencev
zadovoljstvo zaposlenih
zadovoljstvo socialnih partnerjev
vpliv na okolje (druzbo)

.. Drugo. . ..

Zaradi splosne zasnovanosti v modelu temeljna podrocja zagotavljanja kakovosti
kurikuluma niso podrobneje raz¢lenjena. Nadaljnja clenitev je namrec odvisna od
znacilnosti in potreb posameznega kurikuluma in podrodja izobrazevanja odraslih,
na katerem ta kurikulum nastaja in se uresnicuje. Namesto tega je po tem modelu
predviden metodoloski pripomocek, s katerim si lahko pomagamo pri bolj opera-
tivnem razclenjevanju posameznega podrocja, ko gre za ugotavljanje kakovosti ku-

rikuluma. Predlagana je taka struktura ¢lenjenja temeljnih podrocij: (na primeru...)
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Preglednica 6.3: Metodoloski pripomocek za operativno razclenjevanje posame-

znega podrocja kakovosti

TEMELINO PODROCIE: Vodenje in upravljanje

Kazalnik kakovosti: Ravnanie s cloveskimi viri

Vprasanje: Kako bomo vedeli, da ravnamo s cloveskimi viri V sodelovalnem dialogu vseh akterjev istemo merila, po katerih bomo
kakovostno? . presojali kakovost ravnania s ¢loveskimi viri. Npr:

i e nadr usposabljanja in razvoja zaposlenih

o povezanost strategiie razvoja osebja s cilji kurikuluma

¢ o sodelovanje zaposlenih pri nacrtovanju lastnega razvoja

o jasna opredelitev delovnih nalog zaposlenih

i o sodelovanje zaposlenih (utiteljev) - medkurikularna povezanost

Ravni izobrazevalnega sistema
V modelu je namenjena posebna pozornost spremljanju in vrednotenju kakovosti
kurikuluma na razli¢nih ravneh izobrazevalnega sistema, na katerih le-ta nastaja in

se uresnicuje, in sicer na:

e nacionalni ravni,
e regionalni oz. lokalni ravni,
e ravni izobraZevalne organizacije,

e ravni posameznega udelezenca izobrazevanja.

Pri tem lahko zajamemo vec ravni hkrati in ugotavljamo kakovost povezav med nji-
mi in kakovost uresnicevanja kurikuluma po ravneh, lahko pa vzamemo pod drob-
nogled kakovost kurikuluma na posamezni ravni in vpliv znacilnosti na tej ravni na
sam kurikulum in njegovo kakovost.

Naslednja specifika zajema razlike v oblikovanju kurikuluma v formalnem in nefor-
malnem izobrazevanju. Predvsem v neformalnem izobrazevanju kurikulum veliko-
krat nastaja na niZjih ravneh in ni nacionalno oblikovan. Tedaj je predvideno opa-
zovanje kakovosti kurikuluma na teh ravneh. Model spodbuja iskanje povezav s
temeljnimi strateskimi cilji ali strategijami izobraZevanja odraslih na nacionalni rav-

ni ter vrednotenje kakovosti kurikuluma tudi s tega zornega kota.

STRATESKI MENEDZMENT KAKOVOSTI

Vizijo in temeljne namene, ki jih na deklarativni ravni opredelimo v celostni in siste-
maticni zasnovi zagotavljanja in razvoja kakovosti na nacionalni ravni, je treba v na-
daljevanju prevesti v dolgorocne strateske nacrte, v teh pa najprej zagotoviti neob-

hodno potrebne pogoje, ki bodo omogodili uresnicevanje opredeljene strategije



kakovosti. Sele zagotovitev pogojev, nujne za obstoj in delovanje neke dejavnosti,
in Se posebno zato, da bi ta dejavnost postala enakovreden del sistema, nam na-
mre¢ omogoca uresnievanje posameznih operativnih evalvacijskih projektov ali

projektov razvoja kakovosti.

indtitucije, sistem financiranja in usposobljenost kadrov

Za ugotavljanje in razvoj kakovosti izobrazevanja odraslih je potrebno, da imamo
ustrezne nacionalne institucije, ki se ukvarjajo s to dejavnostjo. Prav tako je po-
membno, da razvijamo in krepimo dejavnosti ugotavljanja in razvoja kakovosti tu-
di na ravni lokalne skupnosti in posamezne izobrazevalne organizacije. Analiza ev-
ropskih izobraZevalnih sistemov je pokazala, da so v teh sistemih dejavnosti za
ugotavljanje in razvoj kakovosti po navadi porazdeljene med inStitucije, ki so jim te
dejavnosti prednostna naloga (evalvacijski institut na Danskem, Institut za evalvaci-
je in kakovost v Spaniji) ter druge nacionalne institucije, ki se razvojno in raziskoval-
no ukvarjajo z izobrazevanjem odraslih. V vseh teh sistemih ima pomembno vlogo
tudi izobrazevalni inspektorat. Zato bi morali ob razvijanju strategije za ugotavlja-
nje in razvoj kakovosti v Sloveniji najprej razcleniti, katere tovrstne dejavnosti oprav-
ljajo obstojece institucije (Andragoski center Slovenije, Center RS za poklicno izo-
braZzevanje, Zavod RS za Solstvo itd.) ze zdaj, na kakSen nacin je doslej potekalo
financiranje tovrstnih dejavnosti, koliko sredstev bi bilo potrebno za bolj celostno
dejavnost zagotavljanja in razvoja kakovosti na nacionalni ravni in, tudi to je zelo
pomembno - ali imajo obstojece institucije usposobljene ljudi za opravljanje take
dejavnosti. Ugotoviti bi bilo treba predvsem, ali imamo izobrazevalne programe za
usposabljanje strokovnjakov (na nacionalni ravni in na ravni izobrazevalne organi-
zacije, posameznika), ali izobraZevalna politika dovolj nacrtno podpira in spodbuja
izobrazevalne dejavnosti pri zagotavljanju in razvoju kakovosti. Taksna celostna ana-
liza bi pokazala, ali lahko tudi bolj celostno strategijo zagotavljanja in razvoja kako-
vosti izobrazevanja odraslih izpeljujemo v okviru Ze obstojecih institiucij in usposob-
lienega osebja, ali pa bi bilo treba tovrstne dejavnosti v zdajsnjih institucijah okrepiti
in povezati. Morda bi morali razmisljati o osrednji instituciji za evalvacije in kako-
vost izobraZevanja. Del te bi bile tudi dejavnosti za zagotavljanje kakovosti izobra-
Zevanja odraslih, lahko pa bi prevzela tudi izobraZevanje osebja za uresnicevanje

nacionalne strategije kakovosti.
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OPERATIVNI MENEDZMENT KAKOVOSTI

Operativni menedZzment pomeni prenasanje filozofije, vizije in dolgoro¢nega strate-
skega nacrtovanja v kratkorocne nacrte ali posamezne projekte, s katerimi uresni-
¢ujemo temeljno filozofijo kakovosti na ravni izobrazevalnega sistema, lokalne sku-
pnosti, posamezne izobrazevalne organizacije, posameznega ucitelja in udelezenca
v izobrazevanju.

Normativni in strateski menedzment kakovosti preideta na tej tocki v projektni me-
nedzment kakovosti. Posamezni projekti vrednotenja in razvoja kakovosti (na ravni
izobrazevalnega sistema, izobraZevalne organizacije, posameznika) nam namrec
lahko pomagajo, da pri opredeljevanju kratkorocnih operativnih ciljev izhajamo iz
temeljne filozofije kakovosti in dolgorocnih strateskih ciljev; na ta nacin postopoma,
po korakih, in na oZjih vsebinskih podrodjih ustvarjamo kakovost in razvoj podroc-

ja izobraZevanja odraslih.

Vodenje in upravljanje projekov ugotavljanja in

razvoja kakovosti

Vodenje in upravljanje posameznega evalvacijskega projekta ali projekta razvoja ka-
kovosti povzema znacilnosti normativnega in strateskega menedzmenta, le da se le-
te zdaj prenesejo v posamezni projekt. Vsak projekt kakovosti se namre¢ nacrtuje
na temelju neke filozofije kakovosti, temeljnih intenc in vidikov, ki utemeljujejo de-
javnosti za ugotavljanje kakovosti. Za vsak konkretni projekt je treba zagotoviti ne-
obhodno potrebne pogoje (financna sredstva, prostore, opremo, informacijsko
podporo) in usposobljene ljudi, ki bodo sestavljali projektno skupino za izpeljavo
projekta. Vzpostavitvi vodenja in upravljanja projekta ter oblikovanju projektne sku-
pine sledi izbor metodologij, evalvacijskih modelov in opredelitve vrst evalvacije ku-

rikuluma ali dejavnikov ugotavljanja kakovosti.

Evalvacija - izbira vrst in modelov

Kot vidimo Ze iz temeljnih predpostavk oz. osnovne filozofije modela, je le-ta pro-
Zen in odprt. Omogoca kombinacijo razli¢nih pristopov in Ze razvitih modelov ter
dopolnjevanje le-teh z novimi sestavinami. Tako tudi na tem mestu model ne dolo-
¢a strogo ene same vrste ali metode ugotavljanja kakovosti kurikuluma, temvec v
tej sestavini opredeli evalvacijo kot sredstvo, nacin ali temeljno dejavnost v procesu
ugotavljanja in razvoja kakovosti kurikuluma v izobrazevanju odraslih. Pri tem pa je
pomembno tudi to, da je v tem primeru kakovostni kurikulum opredeljen kot pro-



cesni cilj — da bi dosegali ta cilj, opravljamo evalvacijo kot stalno in ciklicno dejav-
nost. Neprenehoma je treba vrednotiti tudi same opredelitve kakovosti ter na pod-
lagi tega izvajati nove ciklicne procese zagotavljanja kakovosti kurikuluma.

Od temeljnega namena in ciljev ter ravni izpeljevanja cikli¢nih procesov zagotavlja-
nja kakovosti pa je odvisno, za kak3ne vrste evalvacijo se bomo odlocili in kaksne
bodo vloge evalvatorjev in drugih sodelavcev pri evalvacijskih procesih. Izbiramo

lahko med vrstami evalvacije in eksternim in internim vidikom evalvacije.
: vrste evalvacije

A

= proaktivna in retroaktivna evalvacija;
= formativna in sumativna evalvacija;
=

racionalna in empiri¢na evalvacija;

Glede na temeljne cilje modela, je proaktivni ali sumativni vidik evalvacije uporab-
nejsi, ko gre za izkazovanje odgovornosti, formativna ali proaktivna evalvacija pa je
ustreznejsa in uporabnejsa takrat, ko evalvacijske procese izvajamo z namenom pri-

dobivanja informacij, ki bodo sluzili izboljSavam in razvoju kurikuluma.

B: eksterni in interni vidik evalvacije;

V modelu je poudarjen pomen jasne opredelitve razmerja med eksterno evalvacijo
in samoevalvacijo ter vliogami posameznih institucij in akterjev, ki izhajajo iz taksne
razmejitve. Kot smo ze prikazali v prejSnjih poglavjih, govorimo o eksterni evalvaci-
ji takrat, ko jo izpeljujejo vladne sluzbe in ustanove, razli¢ni neodvisni instituti, jav-
ni zavodi in agencije ipd. O samoevalvaciji pa govorimo takrat, kadar opravljamo ta
postopek sami izvajalci programov (izobraZevalne organizacije). Zunanjo evalvacijo
tako opravlja evalvator, ki ni iz institucije, kjer se izpeljuje ali oblikuje program. Sa-
moevalvacijo izpeljujejo zaposleni v izobrazevalni organizaciji, kjer se program ure-
snicuje. Mozna pa je tudi tretja oblika - kombinacija eksterne evalvacije in samoeval-
vacije. V tem primeru je treba jasno opredeliti namen in vloge v taksni kombinirani
evalvaciji.

V modelu in temeljnih smernicah zagotavljanja in razvoja kakovosti v izobrazevanju
odraslih lahko predvidimo predvsem tele moznosti, do katerih se moramo oprede-
liti, ko nacrtujemo posamezen projekt kakovosti, saj sta od teh odvisna celoten na-

¢rtin izpeljava .

1. eksterna evalvacija kakovosti kurikuluma, ki jo izpeljujejo zunanje strokovne in-
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Namen:

ugotavljanje odgovornosti izvajalskih organizacij,
pridobivanje podatkov in informacij, pomembnih za razvoj kurikuluma na ravni

izobrazevalnega sistema;

Vloge akterjev:

zunanji strokovnjaki za presojo kakovosti, razvojni sodelavci,

zaposleni, udelezenci idr. kot vir informacij;

2. samoevalvacija, ki jo izpeljujejo zaposleni v izobrazevalni organizaciji;

Namen:

zbiranje podatkov in informacij, potrebnih za odlocanje o nadaljnjih korakih, iz-
boljsevanju in razvoju kakovosti kurikuluma znotraj izobraZevalne organizacije;
zbiranje podatkov in informacij, potrebnih, za dokazovanje odgovornosti financer-

jem, promocijo programa v lokalnem okolju, pridobivanje novih udeleZzencev itn.

Vloge akterjev:

zaposleni v vlogi evalvatorjev, internih presojevalcev kakovosti in razvojnih sode-
lavcev v izobraZevalni organizaciji,

zaposleni in udelezenci ter drugi kot vir informacij;

. kombinacija eksterne evalvacije in samoevalvacije

Z vidika izkazovanja odgovornosti; izobrazevalna organizacija pripravi samo-
evalvacijsko porocilo in ga poslje zunanji instituciji, da opravi eksterno evalvaci-
jo ter na podlagi tako pridobljenih podatkov in podatkov iz samoevalvacijskega
porocila presodi kurikulum.

Z razvojnega vidika: organizacija opravi samoevalvacijo, po enakem postopku
(kazalnikih kakovosti) opravi evalvacijo tudi zunanja institucija; na podlagi rezul-
tatov zunaniji evalvatorji, ki delujejo tokrat kot svetovalci, skupaj z zaposlenimi v
organizaciji isCejo mogoce resitve za izboljSave in razvoj. Taksna kombinacija je
se posebno uporabna, ko gre za implementacijo novega kurikuluma ali za dolo-
¢en razvojni projekt, inovacijo v kurikulumu ipd. Zunanja evalvacija pa je lahko
npr. tudi pot do pridobitve znaka kakovosti - certifikata za kakovost kurikuluma

v izobrazevanju odraslih;

Vloge akterjev:

N

zunaniji evalvatorji: razvojni svetovalci (presojevalci, ¢e gre za pridobivanje certi-
fikata kakovosti),



e zaposleni v izobraZevalni organizaciji in udelezenci: ¢lani evalvacijskih skupin,

evalvatorji ipd.

Operativni nacért zagotavljanja in razvoja kakovosti
kurikuluma - akcijski evalvacijski nac¢rt

Da bi zagotovili sistemati¢nost in preglednost evalvacijskih postopkov ter procesov,
je treba sestaviti evalvacijski nacrt. Ce gre za eksterno evalvacijo, ki se izvaja za zna-
nega narocnika, model pri pripravi takSnega nacrta predvideva sodelovanje evalva-
torja in naroc¢nika. V to sodelovanje sodi razjasnjevanje temeljnega namena in pred-
meta evalvacije ter celotnega poteka evalvacije ter opredelitev vlog evalvatorjev in
narocnika. Tudi za dejavnosti samoevalvacije v izobrazevalni organizaciji je treba ob-
likovati akcijski evalvacijski nacrt, v njem jasno opredeliti namen, predmet, temeljne
postopke evalvacije in vloge posameznih subjektov v evalvacijskih procesih. V mo-
delu je predstavljen okvirni evalvacijski nacrt, ki pa se v procesih udejanjanja lahko
prozno spreminja in prilagaja resni¢nim okolis¢inam. Temeljne sestavine akcijskega
evalvacijskega nacrta so:

w
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Preglednica 6.4: Sestavine evalvacijskega nacrta in dejavnosti v procesih (samo)

evalvacije

Sestavine natrta dejavnost/opravilo

1 Opredelitev temeljnega namenain <> opredelitev namena(ov) in predmeta izpeljave ciklitnega procesa zagotavljanja
adilnosti evalvacije ¢ kakovosti kurikuluma - evalvacijskega procesa

= ugotavljanje temeljnih problemov, ki jim je treba poiskati ustrezne resitve

= opredelitev podrotja izobrazevanja odraslih ter ravni izobraZevalnega sistema, ki
bodo predmet evalvacijskega projekta

= opredelitev vsebinskih podrodij in operacionalizacija vprasanj
= izbira vrste in tipov evalvacije ter modelov

= dogovor med evalvatorjem in stranko(ami) o vkljucevanju in natinu vklju¢evanja
razli¢nih udelezencev (stakeholders) v evalvacijo.

= dogovor o zagotovitvi dostopa do podatkov in informacij
= kratka predstavitev metodologije evalvacije

2 (20) Identificiranje udeleZencev (1) osebe, ki so bile vkljucene v razvoj, izpeljavo in uporabo kurikuluma (nacrtovalci
evalvadije (stakeholders) i kurikuluma, financerji lokalni in nacionalni, fisti, ki bodo sprejemali nadaljnje odlocitve o
¢ programu, pripravljavai gradiv, podpornih dejavnosti, osebie, ki sodeluje pri izpeljavi
kurikuluma)

(2)osebe, ki imajo koristi od predmeta evalvacije; odrasli udelezendi izobrazevanja,
osebe, ki so povezane z neposrednimi uporabniki(delodajaldi, zakonski parnerii....),
druge osebe, ki imajo koristi: npr. osebe, ki opravljajo podpome dejavnosti

(3) osebe, na katere vpliva uporaba »predmeta evalvadije« negativno; (izkljutene
skupine, osebe s posebnimi pofrebami it.) formaliziranje pogojev sodelovanja

(2b) Opredelitev rovni prevzefe ~ © <> raven prevzete odgovornosfi (sodelovanie pri opredelievanju predmeta evalvacile,
odgovornosfi i stopnje ¢ oblikovanju inStrumentarija, zbiranja podatkov, analize ter interpretacije
participacije posameznih . podatkov, pripravi predlogov izboliSav, vpeljevanju izboliSav ipd.)
udelezencev v procesih evalvaciie = zahtevano znanje in sposobnosti

© = potrebe po usposabljanju
(2¢) Identificiranje natinov © = opredelitev poti prefoka informacij med narotniki evalvaciie, evalvatorji in
horizontalne, luteralng in eksterne  © udeleZenci evalvacije
komunikacie fer prenosa © = opredelitev nacinov komuniciranja med evalvatorii in strankami med potekom
informaci ¢ evalvacijskega ciklusa

= opredelitev natinov komuniciranja med evalvatorji in udeleZendi evalvacije med
potekom evalvacijskega ciklusa

3 Nart pridobivanja informacij i o splo$na strategija
i > opredelitev mefod pridobivanja podatkov (kvantitativnih, kvalitativnih)
= opredelitev poteka zbiranja podatkov (dolocitev terminov)

< opredelitev natinov interpretirana podatkov in akterjev, ki bodo odgovomi za te
procese

4 Organizacija evalvacije < izbira in usposablianje evalvacijske skupine

5 Vizpostavitev razmer za delo v i vsfop v raziskovanje (v institucijo, v razred....) in ustvarjanje ustreznih razmer za
konkretnih okoliStinah o delo




Sestavine natrta dejavnost/opravilo

6 Nacrt porocanja o rezultatih, © o skupno porotilo
razpravljanje o rezulfatih fer © > razlitna porotila za posamezne skupine udeleZencev
oblkovonie inresnicevarie < izpeljova razprav o ugotovitvah posameznih skupin udelezencev
akeijskih ciliev wvajanja izbolisav o Y Lo - .
i o primerjava razliénih ugotovitev in iskanje soglasnih resitev za odpravljanie
© problemov in vpelievanje izbolj3av
© > oblikovanje akejskih ciliev za vpeljevanje izboljgov
© = opredelitev dejavnosti, ki bodo pripomogle, da bodo rezultati evalvadiie utinkoviti
i ponovitev celomega ciklitnega procesa ugotavljana kakovosti kurikuluma

7 Nacrt vodenja in upravljanja i = povzetek nalog evalvaciie
(adminisfiranja) : = josna razdelitev vog, nalog in odgovornosti
dejovnosti za zagofavianie i = natrt sretevanja osebja, ustreznih prostorov, opreme, pripomotkoy, ki jih bo
BUIEQYOS“ kurikuluma - posamezne : potrehovala projekina skupina
Studije :

i o finantni proracun
i = opredelitev postopkov metaevalvadije
i = sklenitev pogodbe med evalvatorii in narotniki oz. akterji v evalvaciii

Pomembno je, da Ze pri oblikovanju operativnega evalvacijskega nacrta upostevamo
povezave le-tega s Sirso, celostno strategijo kakovosti in da posamezen evalvacijski
projekt ali projekt razvoja kakovosti prevaja cilje takSne strategije na operativno ra-
ven. Tovrstne povezave moramo ohranjati tako, ko se odlo¢amo in opredeljujemo te-
meljni namen in cilje posameznega evalvacijskega projekta, kot ko razmisljamo in se
odlocamo o udelezencih, ki jih bomo pritegnili v dejavnosti ugotavljanja kakovosti na
razli¢nih ravneh odgovornosti in stopnji participacije, ki jo pricakujemo od udelezen-
cev. Od izbranega modela evalvacije bosta namre¢ odvisni tudi stopnja vkljucenosti
in raven participacije udeleZzencev pri ugotavljanju in razvoju kakovosti. Od nacina
sodelovanja udelezencev pa tudi, kak3ne vrste usposabljanja bodo potrebovali, kako

ga bomo organizirali in izpeljali ipd.

Akcijski razvojni nac¢rt vpeljevanja sprememb in izboljsav
Akcijski razvojni nacrt je zadnja sestavina v modelu zagotavljanja in razvoja kakovo-
sti kurikuluma v izobrazevanju odraslih. Vsebovati ga mora vsak evalvacijski projekt,
saj ga moramo razumeti kot bistveni rezultat evalvacijskega projekta ali projekta raz-
voja kakovosti, s katerim naj bi na podlagi presoje ugotovljene kakovosti nacrtovati
potrebne izboljsave in razvoj tistega segmenta izobrazevanja odraslih, ki ga proucu-
jemo. Ce je projekt kakovosti opredeljen in poteka na ravni izobraZevalnega sistema,
bo akcijski razvojni nacrt zajemal predloge za izboljSave delovanja sistema izobraZe-
vanja odraslih. Ce pa gre za projekt kakovosti, ki ga na¢rtujemo in izpeljujemo npr.
na ravni izobrazevalne organizacije, bo akcijski razvojni nacrt pomenil seznam pred-

logov za izboljSave in razvoja kurikuluma v izobraZevalni organizaciji. Akcijski razvoj-
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ni nacrt je v celoviti strategiji dejavnosti za ugotavljanje in razvoj kakovosti izobraze-
vanja odraslih Se posebno pomemben, ker je temeljno vodilo celotnega modela, saj
se evalvacijske aktivnosti oz. procesi ugotavljanja kakovosti kurikuluma ne smejo kon-
Cati zgolj z ugotovitvijo stanja oz. poroc¢anja o pridobljenih podatkih. Posebno pri
evalvacijskih procesih, ki so namenjeni razvojnemu vidiku, se mora evalvacijski ciklus
koncati z oblikovanjem akcijskih ciljev vpeljevanja potrebnih sprememb in izboljSav
ter z opredelitvijo postopkov, ¢asovnih rokov in odgovornosti posameznih oseb za

uresnicevanje teh akcijskih ciljev. Tako ima akcijski razvojni nacrt tele sestavine:

e opredelitev prednostnih akcijskih ciljev, kje je treba izboljsave vpeljati takoj;
e opredelitev akcijskih ciljev, kje se bodo izboljSave vpeljevale pozneje (opredelitev
¢asovnih rokov);
e dolocitev postopkov, ki bodo omogocili izpeljavo izboljSav;
e dolocitev odgovornih oseb in sodelavcev, ki bodo sodelovali pri vpeljevanju iz-
boljsav;
e dolocitev postopkov spremljanja vpeljevanja izboljSav in njihovega vrednotenja.
Ceprav so posamezne sestavine osnutka strategije kakovosti oz. splosnega modela
prikazani linearno, jih je treba razumeti in izpeljevati upostevajoc celostnost pri ob-
likovanju modela. Predstavljene temeljne sestavine, ki so uporabne za vsa podrocja
izobraZevanja odraslih, pa naj bi v konkretnih izpeljavah prilagodili znacilnostim po-
sameznega podrodja in kurikuluma ter udelezencem izobrazevanja odraslih, ki so
vanj vkljuceni. Posebno pozornost je treba nameniti vkljucevanju udelezencev v to-
vrstne dejavnosti in razmisleku o stopniji participacije ter viogah zaposlenih v izobra-
Zevalni organizaciji, zunanjih evalvatorjev in samih udelezencev izobrazevanja. Mo-
del predvideva ciklicnost prikazanih procesov in postopkov, ki jih je treba izpeljevati
v dolocenih casovnih obdobjih zato, da bi lahko sledili hitrim spremembam in jim
sproti prilagajali kurikulum za odrasle. Le tako lahko zagotovimo njegovo kakovost
ter s tem kakovost znanja in usposobljenosti ter razvoja odraslih udelezencey, ki se
vanj vkljucujejo, ter andragoskega osebja, ki ga izpeljuje.



—= " klepne misli

Ob koncu Studije se Zelim $e enkrat vrniti na njen zacetek in k dvema temeljnima

vprasanjema, ki sem si ju tam zastavila:

e Ali z vpeljevanjem mehanizmov zagotavljanja kakovosti kurikuluma oz. evalva-
cijskih mehanizmov, ki so po kurikularni teoriji sestavni del nacrtovanja kurikulu-
ma, vzpostavljamo (pre)toge strukture, Se posebno, ko gre za neformalno izo-
braZevanje odraslih? In drugo:

e Ali nam kurikularna evalvacija ponuja morebitne zadovoljive resitve, s katerimi bi
pripomogli k re3evanju taksnih dilem in strahov, pred »zadusitvijo« in prevelikim
formaliziranjem neformalnega izobrazevanja odraslih, zaradi vpeljevanja meha-
nizmov »nadzora«? In ali ni enacenje »mehanizmov zagotavljanja kakovosti« in

»mehanizmov nadzora« prevec poenostavljeno in napacno?

Potem ko sem z nekajletnim Studijem dodobra spoznala tako podrocje evalvacije ku-
rikuluma v izobrazevanju kot podrocje razvoja gibanja za kakovost v gospodarstvu,
ugotavljam, da samo vpeljevanje mehanizmov zagotavljanja kakovosti kurikuluma
izobrazevanju odraslih ne povzroca Skode, e so le pristopi in modeli za vrednotenje
kakovosti posameznih vrst izobraZevanja odraslih in nameni tovrstnih dejavnosti pra-
vilno izbrani. O tem, da imamo med ¢im izbirati, nas je prepricala Siroka paleta eval-
vacijskih modelov in modelov kakovosti, ki smo jih v nalogi analizirali.

Pomembno je, da se zadeve lotimo strokovno in poskusamo procese zagotavljanja
in razvoja kakovosti, predvsem pa evalvacijo kot sredstvo, ki lahko pripomore k te-
mu, razumeti celostno. Otresti se moramo stereotipov, ki procese evalvacije enaci-
jo z mehanizmi nadzora. Z analizo razvoja evalvacije in opazovanja sprememb v
pojmovanju temeljnih namenov zagotavljanja kakovosti smo namre¢ ugotovili, da
se je to pojmovanje razvijalo od razumevanja evalvacijskih mehanizmov kot meha-
nizmov nadzora kakovosti, prek zagotavljanja kakovosti k procesom sprotnega vre-
dnotenja kakovosti, vse zato, da bi se le-ta neprenehno izboljsevala. Ugotovimo
lahko tudi, da se je soCasno z opuscanjem pojma »nadzor nad kakovostjo« zacel
uporabljati pojem »odgovornost za kakovost«. Nekateri ugotavljajo, da smo s¢aso-
ma le nadomestili izrazje, nameni, ki vodijo tovrstne dejavnosti, pa ostajajo isti. Ver-
jetno je v tem kar precej resnice. Drzava bo namrec vedno Zelela nekaj nadzora nad
dejavnostmi in programi, ki so namenjeni uresnic¢evanju postavljenih strateskih ci-
ljev in jih zato navsezadnje tudi financira. Verjetno temu niti ne kaze oporekati, vre-

dno pa se je kdaj v svojih razli¢nih vlogah vprasati, ali res po¢nemo to, za kar smo
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prevzeli odgovornost? Ali znamo, zmoremo in Zelimo odgovor na to vprasanje pri-
kazati tako, da bomo o njem prepricali tudi tiste, ki nas to sprasujejo? In navsezad-
nje, ali smo v primerih, ko se ugotovi, da le nismo ravnali dovolj odgovorno, pri-
pravljeni oblikovati in izpeljati ukrepe, s katerimi bomo taksno stanje spremenili in
s tem storili korak naprej v izboljSave in razvoj? Gre za zelo preprosta vprasanja, ki
se vcasih skrivajo za zelo zapleteno evalvacijsko teorijo.

Odgovornost za kakovost v izobrazevanju odraslih je torej pomembno podrocje,
vzpostavitev mehanizmov, ki uresnicevanje taksne odgovornosti vrednotijo, pa po-
trebno. Pri tem mislimo na odgovornost odraslega za lastno izobraZzevanje, odgo-
vornost izobrazevalne organizacije za kakovostno ponudbo in izpeljavo svoje dejav-
nosti, odgovornost vsakega posameznega ucitelja za kakovost lastnega dela,
odgovornost strokovnih institucij, ki delujejo v izobraZevanju odraslih ter navsezad-
nje odgovornost vlade in parlamenta za kakovost strateskih odlocitev in potrjevanje
operativnih resitev za izpeljavo le-teh na tem podrocju. Seveda pa je pri tem po-
membno, da se lotimo razvoja in uporabe metodologij za vrednotenje tovrstne od-
govornosti za kakovost strokovno in predvsem, da tovrstnih dejavnosti ne mesamo
z drugimi vrstami evalvacij.

Ko gre za razvojno usmerjene dejavnosti vrednotenja kakovosti, katerih namen je
zbiranje podatkov, ki bodo pripomogli k izboljsavam, je $e toliko pomembnejse, da
v procesih vrednotenja lastnega dela prepoznavamo moznosti za rast in razvoj. Prav
v tej tocki pa postanejo evalvacijski procesi (v nasem primeru procesi vrednotenja
nacrtovanja in izpeljave kurikuluma) hkrati tudi procesi izobraZevanja odraslih. Ali,
kot je zapisal Easton: »Dobra evalvacija je sama po sebi lahko sinonim za dobro na-
daljnje izobrazevanje odraslih. Izkusnja sodelovanja v evalvaciji skoraj vedno prina-
Sa vsem, ki pri njej sodelujejo, novo znanje, nove poglede na dolocena vprasanja.
Od njih zahteva, da se naucijo novih spretnosti in si pridobijo nove sposobnosti ter
izboljSajo tiste, ki jih Ze imajo. Zato je evalvacija Ze sama po sebi oblika 'izobrazeva-
nja odraslih', in ker je ena izmed nalog programov neformalnega izobrazevanja prav
v tem, da prispevajo nove moznosti za izobrazevanje in deprivilegiranim skupinam
v druzbi omogocajo okrepitev takih moznosti, pomeni, da je evalvacija ena izmed
najboljsih taksnih moznosti.«(Easton 1997, str. 29)

Ni se torej treba bati, da bi z vpeljevanjem raznih evalvacijskih dejavnosti v izobraze-
vanje odraslih le-to »zadusili« ali »prevec strukturirali«. Ob uporabi pravilnih pristo-
pov in metodologij, predvsem pa ob taksni miselnosti, ki v procesih evalvacije vidi
moznosti za napredek in rast, lahko, nasprotno v izobrazevanje odraslih vnesemo vec

odgovornosti za kakovost in moZnosti ter priloznosti za razvoj. Dodati je treba, da



bodo za vrednotenje kakovosti neformalnega izobrazevanja veliko primernejsi so-
dobni pristopi participativne ali konstruktivisticne evalvacije, saj le-ti omogocajo vec-
jo dejavnost udelezenca, vecjo proznost in odprtost v samih evalvacijskih procesih,
predvsem pa spreminjajo razmerja mo¢i in nadzora. Ce imajo udelezenci neformal-
nega izobrazevanja vec¢jo odgovornost za izbiro izobrazevalne poti in nacina izobra-
Zevanja, postanejo tudi odgovornejsi in svobodnejsi pri izbiri metodologij vrednote-
nja svojega izobrazevanja. Tradicionalna evalvatorjeva vloga se spreminja, evalvator
postaja vedno bolj svetovalec za vrednotenje in razvoj kakovosti in spodbujevalec
procesov sprotnega vrednotenja dela razli¢nih akterjev, ki sodelujejo v izobrazevanju
odraslih. Da lahko izobraZevalec odraslih v vlogi evalvatorja zadosti taksni raznovrst-
nosti, kot jo ponuja izobrazevanje odraslih, se mora svojega dela lotiti interdiscipli-
narno, hkrati pa upostevati posebne znacilnosti ozjega podrocja izobrazevanja od-
raslih, za katero opravlja evalvacijo in hkrati razvija modele za samoevalvacijo.

Studijo tako zaklju¢ujem s spoznanjem, da je prav zaradi kompleksnosti in multidis-
ciplinarnosti evalvatorjeve vloge v izobrazevanju odraslih nujno nameniti ustrezno
pozornost usposabljanju in izobrazevanju le-teh. Gre za nujen sistemski pogoj, ki ga
je treba izpolniti, ¢e zares zelimo tudi z dejavnostmi za ugotavljanje in zagotavljanje

kakovosti v prihodnosti pripomodi k nadaljnjemu razvoju izobrazevanja odraslih.
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Studija prou¢uje tematiko evalvacije in razvoja kurikuluma v izobrazevanju odraslih.
Temeljni namen dela je bil prouciti razlicne nacine in pristope, ki jih imamo na raz-
polago za vrednotenje kurikuluma v izobrazevanju odraslih. Pri tem je bila opravlje-
na analiza razli¢nih modelov kurikuluma v izobraZevanju in modelov kakovosti, ki so
se razvili v gospodarstvu. V Studiji je prikazana tudi mednarodno primerjalna anali-
za pristopov, ki jih za zagotavljanje kakovosti uporabljajo v razvitih evropskih drza-
vah. In sicer so v analizo vklju¢ene: Nizozemska, Danska, Skotska in Spanija. Uposte-
vajoC ugotovitve analize je bil oblikovan osnutek hipoteti¢nega modela ali celostne
strategije za zagotavljanje in razvoj kakovosti v izobrazevanju odraslih.

Analiza posameznih modelov za evalvacijo kurikuluma pokaze, da so se le-ti izbol;-
Sevali in nadgrajevali s ¢asom, to pa kaZe na Zivost, dinamiko in intezniven razvoj
kurikularne evalvacije v zadnjih tridesetih letih. Trdimo pa lahko, da so prav vsi pred-
stavljeni modeli (v celoti ali posameznih elementih) $e vedno aktualni in uporabni;
od poznavanja, strokovne usposobljenosti, odprtosti in proZnosti prav nas evalva-
torjev pa je odvisno, ali bomo znali pravilno izbrati ustrezen model za posamezno
evalvacijsko Studijo.

Temeljni premik je v kurikularno nacrtovanje, s tem pa tudi v kurikularno evalvacijo
prinesel Tyler. Predvsem iz tega vidika je pomembno Tylerjevo spoznanje, da je tre-
ba spremeniti samo osnovo oblikovanja testov znanja: ta naj ne bodo vec vsebine,
temvec cilji, ki naj bi jih Studentje dosegali v izobrazevalnem programu. (Tyler 1973)
Najprej je torej treba jasno definirati cilje, pozneje pa razviti ustrezne instrumente,
ki nam bodo pomagali ugotoviti, ali so bili ti cilji tudi zares dosezeni.

Cronbach je pomen evalvacije razsiril. Le-ta zanj ni ve¢ zgolj merjenje kon¢nih dosez-
kov udeleZzencev, temvec je pomembna za izboljSevanja programa in odlocitev, ki za-
devajo posameznike, pa tudi za administrativno urejanje, ki zadeva presojo kakovosti
samega programa. (Cronbach 1983, 2000) Cronbach je prvi opozoril na soodvisnost
razli¢nih dejavnikov kurikuluma in njihov vpliv na kon¢ne ucinke in dosezke udelezen-
cev. Evalvacijske Studije torej ne smejo biti vec zgolj porocanje o tem ali drugem izo-
brazevalnem programu in povprecnih dosezkih v njih, temve¢ nam morajo biti v po-
moc pri razumevanju dogajanj med ucnimi procesi. (Cronbach 1983, 2000) Ne samo
behavioristi¢ni cilji, temvec tudi spremembe v stalisc¢ih, misljenju in transferu znanja
so pomembni ucinki izobrazevanja. Za njihovo spremljanje pa potrebujemo razlicne

metode in instrumente in ne zgolj teste znanja. Stufflenbeam je pozneje v svojem mo-



delu CIPP uravnotezil pomen obeh vidikov evalvacije, tako da je sumativno evalvacijo
opredelil kot retroaktivno in hkrati tisto, ki je namenjena izkazovanju odgovornosti
(administrativnemu urejanju), formativno pa opredelil kot proaktivno - namenjeno
odlocanju glede kurikuluma v prihodnje. (Stufflebeam 1983, 2000) Prav Stufflebeam
je pozneje se posebej poskusal uveljaviti nacelo, da je treba evalvacijo pojmovati kot
sestavino kurikuluma, in ne od njega loceno dejavnost. Gre za pomemben vidik, ki go-
vori o tem, da je treba evalvacijo sistemati¢no nacrtovati in uresnicevati hkrati z nacr-
tovanjem in izpeljavo kurikuluma.

Naslednji velik premik pri razumevanju kurikularne evalvacije pomeni Stakov model
responzivne evalvacije. Stake je bil namre¢ eden prvih, ki je v kurikularno evalvacijo
vnesel nekatere znacilnosti konstruktivisticnega pogleda na svet, predvsem to, da
lahko razli¢ni ljudje zelo razli¢no ovrednotijo posamezne dejavnike kurikuluma. Za-
to je treba z evalvacijo poiskati ¢im vec taksnih razli¢nih pogledov na kurikulum ter
jih predstaviti in soociti. S takSnim pogledom na kurikularno evalvacijo in s poudar-
janjem sodelovanja vseh, ki so povezani s kurikulumom v evalvacijo, je Stake dodo-
bra razburkal dotedanje poglede na evalvacijo. Zagovarjal je tudi pristop »problem-
sko zasnovanih evalvacij«. Pri tem je pomembno, da pri responzivni evalvaciji
evalvator ne opredeli problema, ampak ga v sodelovanju z razli¢nimi akterji (ucite-
lji, udelezenci, vodstvom izobrazevalne organizacije) poisce in na njem zasnuje eval-
vacijo. Gre za pomemben premik, ki spreminja razmerja med evalvatorjem in ude-
leZzenci evalvacije, predvsem tako, da udelezencem v evalvaciji pripise naloge, ki so
bile dotlej naloge evalvatorja, in s tem globoko poseze v viogo »tradicionalnega
evalvatorja«. Responzivna evalvacija je zelo uporabna v izobrazevanju odraslih, kjer
je treba udelezence neprenehoma spodbujati, naj sodelujejo pri nacrtovanju in vre-
dnotenju kurikuluma, tradicionalno preordinatno usmerjene evalvacije pa taksne
moznosti odraslim udelezencem ne dajejo.

Dokon¢no pa je prodrla konstruktivisticna paradigma v kurikularno evalvacijo z mo-
delom naturalisti¢no-konstruktivisticne evalvacije, ki sta ga prispevala Guba in Lin-
coln. Avtorja poudarjata, da njunega modela ne kaze razumeti zgolj kot dopolnje-
vanja tradicionalnih modelov s kvantitativnimi metodami, temve¢ ga lahko
razumemo in uporabimo le ob upostevanju konstruktivisticne paradigme, ki govo-
ri o tem, da obstajajo mnogotere resni¢nosti, in ne ena sama. Zato namen evalva-
cije ni odkriti eno samo resnico o kurikulumu in njegovi kakovosti, temvec soociti
razlicne poglede in resnice ter s hermenevti¢no-dialekti¢nim procesom, v katerem
se srecajo razli¢ni akterji, poskusati doseci soglasje, potrebne akcijske korake za iz-

boljSave ipd. Poglavitna naloga konstruktivisticnega evalvatorja pri tem je, da razis-
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Ce razlicne konstrukcije, ki so jih izoblikovali razli¢ni akterji, in da jih, e je le mogo-
Ce, zbliza, zdruzi in hkrati poveze z vsemi drugimi mogocimi informacijami, ki jih
lahko pridobi. Ugotovitve in na njih temeljece spremembe konstrukcij se takoj vra-
¢ajo v izobraZzevalni proces in tako pripomorejo k izboljSevanju njegove kakovosti.
Da bi lahko to storili, pa je treba kar najbolj razsiriti znanje o sami evalvaciji in po-
stopkih njenega uresni¢evanja. Ce Zelimo razli¢ne udelezence, ki jim je izobrazeval-
ni program namenjen in imajo v njem svoje interese, pritegniti v sam evalvacijski
proces, jih je treba najprej usposobiti, da se bodo znali sami evalvirati in ugotavlja-
ti Sibke tocke in prednosti programa, hkrati pa iskali nove poti, po katerih bi lahko
dosegli te cilje.

Ob sodobnih evalvacijskih modelih se zavemo, da mora evalvacija ven iz kabinetov
znanstvenikov. Treba jo je narediti razumljivo in uporabno ter jo znova pripeljati tja,
kjer je Ze od nekdaj bila - k ljudem. In Easton dodaja: »Dobra evalvacija je sama po
sebi lahko sinonim za dobro nadaljnje izobrazevanje. Izkusnja sodelovanja v evalva-
ciji skoraj vedno prinasa vsem, ki pri njej sodelujejo, novo znanje, nove poglede na
nekatera vprasanja. Od njih zahteva, da si pridobijo nove spretnosti in nove sposob-
nosti ter izboljsajo tiste, ki jih Ze imajo. Zato je evalvacija Ze sama po sebi oblika izo-
braZevanja odraslih.« (Easton 1997, str. 29)

Z vidika Sirine in raznovrstnosti izobraZzevanja odraslih bi bilo nesmotrno izlocati po-
samezne modele ter jih oznaditi za neuporabne. Prav vsi evalvacijski modeli ponuja-
jo elemente, ki jih lahko uvrstimo v raznolike evalvacijske Studije kurikuluma, ki jih
opravljamo. Morda lahko, upostevajoc nacela, na katerih temelji andragogika, rece-
mo le to, da sodobni evalvacijski modeli, kot so responzivna, naturalisticna in parti-
cipativna evalvacija omogocajo vec prostora za spremljanje razlicnih oblik izobraze-
vanja odraslih in so velik izziv v neformalnem izobraZevanju odraslih. Kar pa zadeva
formalno izobrazevanje odraslih, jih moramo, cetudi bi morda Zeleli drugace, spre-
jeti z zadrzkom, predvsem ob upostevanju tega, da je treba evalvacijske strategije ve-
dno usklajevati s strategijami nacrtovanja kurikuluma. Sodobni evalvacijski pristopi
temeljijo na strategijah procesnega nacrtovanja, od takSnega nacrtovanja kurikulu-
ma pa smo v formalnem izobraZevalnem sistemu, ki je 3e vedno prevec zaprt in ne-
prozen, verjetno za zdaj $e precej oddaljeni. Povedati je treba tudi, da so za upora-
bo sumativne evalvacije procesni evalvacijski modeli problemati¢ni predvsem z vidika
definiranja meril kakovosti.

Za evalvacijo kurikuluma v izobraZevanju odraslih pa se nam zdi pomembno razmi-
sliti tudi o evalvatorjevi vlogi, ki je lahko zelo razli¢na, ko gre za razlicne namene

evalvacije. Zelo se razlikuje evalvator, ki nadzira, preverja, potrjuje, od tistega, ki



spodbuja, povezuje in svetuje. Ze zaradi kakovosti evalvatorjevega dela je pomemb-
no, da mu je jasno, v kaksni vlogi se v evalvaciji pojavlja, prav tako pa je taksno vlo-
go pomembno pojasniti glede na odnose, ki jih evalvator spleta z drugimi akterji -
udelezenci evalvacijskih dejavnosti.

Sisteme in pristope k zagotavljanju kakovosti, ki so se razvili v gospodarstvu, lahko
na podlagi analize njihovega razvoja skozi ¢as razvrstimo v te kategorije: 1) kontro-
la kakovosti (Quality control), 2) zagotavljanje kakovosti (Quality assurance) in 3)
vodenije ali upravljanje celovite kakovosti (Total quality management).

Sistemi kontrole kakovosti so po nastanku najstarejsi koncepti kakovosti. V teh pri-
merih gre za konc¢no kontrolo proizvodov in izlocanje tistih, ki ne dosegajo doloce-
nih standardov. Gre za postopek, ki poteka ob koncu proizvodnje ali storitve. Po na-
vadi ga opravljajo strokovnjaki, usposobljeni za to, znani kot »kontrolorji ali
nadzorniki kakovosti.« TakSni sistemi kakovosti so usmerjeni v »proizvode ali dosez-
ke.« In3pekcija in testiranje sta bila v preteklosti najpogosteje uporabljena nacina
kontrole kakovosti.

Sistemi zagotavljanja kakovosti so nadgradnja sistemov kontrole kakovosti, saj us-
merjajo pozornost na vhodne in procesne dejavnike. Kakovost je (nac¢rtovano) vcle-
njena v proizvodni proces, da bi proizvod dosegel dolocene standarde. Kakovost
sproti preverjajo in ugotavljajo zaposleni sami (ali za to posebej dolocene skupine)
ter sproti popravljajo napake. Konc¢na kontrola naj ne bi bila ve¢ potrebna, saj so
zaposleni ze med procesom odgovorni za kakovost svojega dela in posledica tega
je kakovosten konc¢ni rezultat. Kakovost je zagotovljena s tem, da v organizaciji ob-
staja sistem zagotavljanja kakovosti, ki podrobno opredeljuje potek proizovodnje ali
storitve in natancno doloca standarde kakovosti posameznih proizvodov. Standar-
di kakovosti se zagotavljajo z upoStevanjem postopkov, opredeljenih v sistemu ka-
kovosti. Eden izmed najbolj razsirjenih sistemov zagotavljanja kakovosti so gotovo
mednarodno priznani in uveljavljeni standardi ISO, ki se v zadnjem casu iz industri-
je uspesno prenasajo tudi v storitvene dejavnosti. Vendar se ISO 9000 v svoji novi
razlicici iz leta 2000 vedno bolj priblizujejo modelom vodenja oz. upravljanja celo-
vite kakovosti.

Vodenje ali upravijanje celostne kakovosti, ki vsebuje razvojno dimenzijo kakovosti,
lahko oznacimo kot tretji sklop nacinov zagotavljanja kakovosti. To so pristopi, za
katere njihovi utemeljitelji menijo, da vsebujejo vse znacilnosti »sistemov zagotav-
ljanja kakovostik, vendar jih kljub temu Sirijo in razvijajo. Pri tem gre za ustvarjanje
kulture organizacije, kjer je cilj vsakega zaposlenega zadovoljstvo stranke, struktura

organizacije pa je taka, da dopusca delo za uresnicitev tega cilja. Bistveno viogo v

w
N

\Uu KAKOVOST V IZOBRAZEVANJU



2UJ KAKOVOST V IZOBRAZEVANJU

N
~

teh konceptih ima management ali vodstvo organizacije, ki ni vec hierarhi¢no orga-
nizirano. Odgovornost se prenasa na nizje ravni, te postajajo avtonomnejse, a hkra-
ti s tem prevzemajo tudi ve¢jo odgovornost. Najbolj uveljaven sistem vodenja ozi-
roma upravljanja s celostno kakovostjo je gotovo sistem TQM (Total quality
management) ali evropskim razmeram prilagojen Model poslovne odli¢nosti.

Ce po eni strani lahko re¢emo, da se je kurikularna evalvacija v zadnjih petdesetih
letih zelo razvila in da nam je zato uspelo pridobiti veliko evalvacijskih modelov in
konceptov, ki zrcalijo enak razvoj, kot smo ga lahko spremljali v gospodarstvu, pa
po drugi strani ugotavljamo, da so v gospodarstvu ocitno prozneje, prej in prepro-
steje zaceli prenasati takSna teoretska spoznanja v prakso. In prav na tej tocki mor-
da lahko prepoznamo temeljno bogastvo modelov kakovosti, ki jih poznamo iz go-
spodarstva. Pri tem ne gre toliko za ugotavljanje, kateri model je bolj3i, uporabnejsi
ali ustreznejsi, temvec, da znamo izbrati in uporabiti modele, ki so dovolj sistema-
ti¢ni, da si ljudje z njimi pomagajo pri ugotavljanju kakovosti svojega dela in prika-
zovanju dosezkov navzven. Lahko torej sklenemo, da pluralnost sodobne druzbe od
nas skoraj zahteva, da imamo na voljo razlicne modele kakovosti in ne is¢emo ene-
ga samega pravega in najboljsega. To velja predvsem tedaj, ko govorimo o mode-
lih za zagotavljanje kakovosti kurikuluma v izobrazevanju odraslih. Ni smiselno izlo-
Cevati modelov iz gospodarstva samo zato, ker prihajajo z drugega podrocja,
temvec kaze iz njih uporabiti tisto, kar lahko uporabimo, in opustiti tisto, kar se ne

ujema s teorijo in prakso razvoja kurikuluma v izobraZevanju odraslih.
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The thesis inspects the topics of evaluation and curriculum development in adult
education. The basic objective of the thesis was the investigation of various met-
hods and approaches which we were disposing of for the evaluation of the curri-
culum in adult education. The analysis has been carried out of various curriculum
models in education and of various quality models which have been developed in
economy sector. In the thesis we have also exposed the internationally comparable
analysis of methods for quality assurance, being in use in the developed European
countries. The analysis includes the following countries: Netherlands, Denmark,
Scotland and Spain. Having taken into consideration the analysis findings, a draft
for a hypothetical model or an integral strategy for quality assurance and develop-
ment in adult education has been developed.

The examination of every specific model for curriculum evaluation shows that they ha-
ve been upgraded and improving with time which shows certain vivacity, dynamics
and intensity in development of curriculum evaluation for the last thirty years. We can
maintain that all the represented models (integral or parts of them) are still current and
applicable; the professional competence, openness and flexibility of the evaluators are
required for the right choice of adequate model for each specific evaluation study.
An essential move was made in curriculum planning (and curriculum evaluation) by
Tyler. There is a specially important cognition of Tyler's which is that the core for
knowledge tests should be changed: they should not consist of contents, but of
aims, achieved by the students in educational programmes (Tyler 1973). First the
aims should be clearly defined, later on appropriate instruments should be develo-
ped. They would help us to find out whether these aims have been in fact achieved.
Cronbach expanded the meaning of evaluation. For him the importance of the eva-
luation was no longer the measuring of final achievements of the participants but
the improvement of the programme and the decision which should concern every
individual and also the administrative regulation, relating to the assessment of the
quality level of the programme itself (Cronbach 1983, 2000). Cronbach was the
first to point out the inter-dependence of various curriculum factors and their influ-
ence to the final effects and achievement of the participants. Evaluation studies
should therefore be not merely the report on various educational programmes and
average achievements in them, they should be of help for understanding of the oc-

currences during the learning processes (Cronbach 1983, 2000). Not only behavi-
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ourist aims, but also changes in attitudes, ways of thinking and knowledge trans-
fer are important results of education. In view to monitor them, we need various
methods and instruments, not merely knowledge tests.

Stufflenbeam later on balanced the meaning of both aspects of the evaluation in
his model CIPP. He defined summative evaluation as retro-active, aimed for expo-
sure of responsibility (administrative regulation), while he defined the formative
evaluation as pro-active, aimed for decision making about the curriculum in future
(Stufflebeam 1983, 2000). Stufflebeam was the one who was later on trying to im-
pose the principle, sustaining that the evaluation should be perceived as part of the
curriculum and not an activity, separated from it. This is an important issue, consi-
sting of the idea that the evaluation should be systematically planed and realised
simultaneously with the planing and carrying out of the curriculum.

Next big move in understanding the curriculum evaluation represents Stake's mo-
del of responsive evaluation. Stake was among first to include into curriculum eva-
luation some of the constructivistic views of the world, especially the fact that dif-
ferent people may evaluate specific curriculum factors in a different way. Here we
should with spot help of the evaluation as many different views of curriculum as
possible, present and confront them. With this kind of the curriculum evaluation
perception and with the emphasis on the importance of the interaction (collabora-
tion) of everyone involved in the curriculum evaluation, Stake shattered effectively
all the present views of evaluation. He also pleaded for »the problem conceived eva-
luations« where it is important that in the responsive evaluation the evaluator do-
es not define the problem, but tries to spot it with help of various actors (teachers,
participants, head of educational organisation) founding the evaluation on it. This
is an important move - changing the proportion between the evaluator and the
participants in evaluation - the change consisting mostly in the distribution of tasks,
the participants entrusted with the tasks, having been before the responsibility of
the evaluator - so the role of the »traditional evaluator« has been deeply affected.
Responsive evaluation is even more useful in adult education, where the partici-
pants need to be constantly stimulated for their participation in planing and evalu-
ating the curriculum, while the traditional evaluation system does not allow this
kind of opportunity to adult participants.

Ultimately the constructivist paradigm broke through in curriculum evaluation, with
the model of naturalistic - constructivist evaluation, contributed by Guba and Lin-
coln. The authors make a point here that their model should not be understood
merely as supplement to the traditional models (being completed by quantitative



methods) - on the contrary, it should be understood and used only with the con-
structivist paradigm being taken into consideration, sustaining that there are many
realities and not merely one. Therefore the purpose of the evaluation cannot be in
discovering just one truth about the curriculum and its quality, but in confronting
various prospects and truths, trying to reach an agreement and the needed steps
for improvement etc., by introducing the hermeneutic dialectic process where vari-
ous actors meet. The main task of the constructivist evaluator in this process is in
seeking various constructions, developed by all these different actors, getting them
closer to each other and linking them to all kind of other information, he can ac-
quire. The cognition and the issuing changes of the constructions immediately re-
turn into educational process and thus contribute to its quality improvement. To
make it happen, we need to diffuse the knowledge, first on the evaluation itself
and then also on the procedures of its implementation. If we want to attract vari-
ous participants (for whom the programme is intended and who have their own in-
terest in it) in the evaluation process, we need first to train them, so they will be
able to evaluate and spot, so the weaknesses as the strengths of the programme
and at the same time look for new paths which could lead them to the achieve-
ment of these aims.

When we get acquainted with these contemporary evaluation models, we realise
that the evaluation has to come out of the scientists' studios. We should make it
easy to understand, easy to apply and above all, bring them back to where it alwa-
ys was - to people. Easton adds: » Good evaluation can in itself be a synonym for
good continuing education. The experience of participation in evaluation almost al-
ways brings to all the included new knowledge and also new views of some issu-
es. It requires that they get new skills and new competencies and that they impro-
ve those they already have. Therefore the evaluation itself is a form of education of
adults« (Easton 1997, p. 29).

Due to the extent and the variety of adult education, it would be purposeless to ex-
clude any model proclaiming it useless. Every evaluation model offers at least some
elements we can include into different kinds of evaluation study of the curriculum,
we are carrying out. We might only say - provided we take into consideration the
contemporary principles on which the andragogy is based - that contemporary eva-
luation models, such as responsive, naturalistic and participatory evaluation provide
more space for monitoring various forms of education of adults and are a strong
challenge in non-formal education of adults. As to the formal education of adults,

we have to accept them with some reservation, even if we would prefer not to, we
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have to keep in mind to constantly adjust the evaluation strategies with the strate-
gies of curriculum planning. Contemporary evaluation procedures are based on the
strategies of processive planning - this kind of curriculum planning is for now still ve-
ry far of the formal educational system which is still quite rigid and locked up in it-
self. We need to say here, that for the useof summative evaluation, the process eva-
luation models pose many problems, especially while defining the quality criteria.
For the curriculum evaluation in adult education, we should reflect upon the role of
evaluator, which can differ a lot with different evaluation purposes. There is a big dif-
ference between the evaluator who controls, assesses and certifies and the one who
motivates, links together and gives advice. If an adequate quality level of the evalu-
ator's work is to be achieved, he needs to know in what role he appears in evaluati-
on process. His role should be well defined because of the relations the evaluator in-
terweaves with other actors in evaluation - the participants in the evaluation activities.
We can classify into three categories the systems and approaches to the quality as-
surance which have been developed in economy sector, issuing from the analysis
and their course of development through time: 1) Quality control, 2) Quality assu-
rance and 3) Total quality management.

The systems of quality control are according to the time of their beginning, the ol-
dest concepts of quality. This means to define the final quality of the products, eli-
minating those which do not reach the appointed standards. It is going on at the
end when the production phase is concluded or service done. Usually it is being car-
ried out by the experts, specially trained, being known as »surveyors or quality con-
trollers«. This kinds of quality systems are oriented to »products or results«. In the
past, the most frequently used ways for quality control were inspecting and testing.
The systems of quality assurance work as up-graders of the quality control systems,
as they direct the attention to input and processive factors. The quality is intenti-
onally interwoven into a production process, so the products should reach certain
standards. The quality has been constantly tested and the results analysed by the
employees themselves (or specially designed groups) who are also immediately bo-
und to correct the mistakes. In this instance the final control should not be needed
anymore, as the employees answer for the quality of their work and consecutively
produce a qualitative final result. To achieve the appropriate quality, the organisa-
tion has its own system of quality assurance, defining in detail the production co-
urse (or service) and quality standards for every particular product. The quality stan-
dards are assured with the consideration of procedures, defined in the quality

system. One of the most widely spread systems of quality assurance are the inter-



nationally recognised standards ISO getting lately successfully transferred in service
activities. The ISO 9000 variety from the year 2000 approaches more and more to
the management of total quality.

We may design the third group of quality assurance methods as Total quality ma-
nagement, encompassing the developmental quality dimension. These are the ap-
proaches, being considered by their pleaders as carriers of all the characteristics of
the »systems of quality assurance« — in spite of that they are being spread and de-
velop. It means creating the culture of the organisation, which means again that
the aim of every employee is the customer's satisfaction — the structure of the or-
ganisation works for it, leaving the space for realisation of this goal. The main role
in these concepts plays the management or the leading part of the organisation
which is no longer hierarchically organised. The responsibility is being transferred
at the lower levels, they are granted more autonomy and with it a greater respon-
sibility. The most popular management system or the system with total quality is
TQM (Total quality management) or the model adapted to European standards the
Model of business excellency.

On one hand we can say, that the curriculum evaluation has been very effectively
developing for the last fifty years and therefore providing us with a number of eva-
luation models and concepts, mirroring an equal development to the one in eco-
nomy sector. On the other hand we see that in economy sector, the theoretical co-
gnition has been in a much more simple and flexible way and much sooner
transferred into practice. That is why, we can see here the basic richness of the qu-
ality models, which are known from economy sector. We do not wish to compare
these models trying to find out which is a better one, more useful or more suitable
but just want to know, how to select them and how to use those which are syste-
matic enough that people can use them in assessing the quality of their own work
and in showing their achievement outside their working organisation. We can re-
sume that the plurality of the contemporary society almost ask that we dispose with
various quality models and that we do not look merely for just one as right and as
the best. This is particularly true when we speak about models of curriculum quali-
ty assurance in adult education. It is not reasonable to distinguish the models from
the economy sector, merely because they come from another field, but we should
use what is good in them and for us and let go by what does not fit in the theory
and practice of the curriculum development in adult education.
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PRILOGA 1

EVALVACUSKI MODEL ZA CELOSTNO NADZOROVANJE KAKOVOSTI V IZOBRAZEVALNI ORGANIZACIJI - NIZOZEMSKA

»Evaluation framework for the integral supervision of institutions« (ITT)

Podroc¢je 1: DOSTOPNOST

Standard D1: Ponudba poklicnega izobraZevanja v povezavi z usmeritvijo, ravnmi in izobraZevalno pofjo

»Ponudba programov poklicnega izobrazevanja je dovolj Siroka glede na smer, raven in izobraZevalno pot, ob upostevanju
regionalnega sfanja na frgu dela in nacionalni usmeritvi, $e posebno na ravneh 1in 2.«

Kazalniki:

= lzobraZevalni programi, za katere ima izobrazevalna organizacija licenco, se Sirijo na razlitna poklicna podrotja in zajemajo
raznovrstne panoge.

= Programi temelinega poklicnega izobrazevanja so enakomerno porazdeljeni med razlicnimi sektorji.

= Udelezencem, ki nimajo dovolj znanja in sposobnosti, da bi se neposredno uvrstili v programe poklicnega izobraZevanja na 1. in
2. ravni, je za dolo¢eno obdobje omogotena vkljutitev v pripravljalne in podporme programe.

Standard D2: Podroja ponudbe izobrazevanja odraslih v povezavi z ravnmi
»Ponudba izobrazevanja odraslih je dovoli Siroka, ¢e upostevamo razliéne ravni, tako z vidika lokalnih kakor nacionalnih potreb.«

Kazalniki:

= Navoljo so razli¢ni izobraZevalni programi (in krajsi tecaji) splodnega izobraZevanja odraslih.

< Ponujeni so izobraZevalni programi, ki so namenjeni pridobivanju $irsih socialnih spretnosti.

= Na voljo so programi nizozemstine za tujce.

= Ponujeni so tetaji in izobrazevalni programi za razvoj socialnih spretnosti, tudi tecaji za povecevanje pismenosti Nizozemeev.

< Udelezend, stareSi od 18 let, premalo sposobni ali premalo motivirani za vklju¢evanje v zahtevnejSe programe poklicnega
izobrazevanja, se lahko vpiSejo v programe, ki so namenieni pridobivanju socialnih spretnosti.

Standard D3: Povezave z mladinskim splo$nim sekundamim izobraZevanjem, predpoklicnim izobrazevanjem in specialnim
sekundamim izobrazevanjem

»Tako v nacionalnem okviru kot na regionalni ravni obstaja ustrezna povezava z Solami, ki se ukvarjajo z mladinskim sekundarmim
izobrazevanjem, predpoklicnim izobrazevanjem in posebnim sekundamim izobraZevanjem.«

Kazalniki:
= In3fitucija - enota - Sola povezuje programe sekundarnega izobraZevanja in poklicnega izobrazevanja glede na vsebine in ravni.

= Informaciie in vstopne dejavnosti v programih srednjeSolskega izobrazevanja in poklicnega izobrazevanja so usklajene, obstaja
dober prefok informacij.

= Sole sekundarnega izobraZevanja in regionalna izobraZevalna sredista delijo odgovornost za vkljutevanie udelezencev.

Standard D4: Informacije, svetovanie in vkljutitve
»lzobrazevalna organizacija je z izobrazevalnega vidika dovol; odprta za razlitne ciljne skupine, Se posebno deprivilegirane.«

Kazalniki:

= Politika ponudbe uposteva vkljutevanje moskih, Zensk, »native Dutche, rasnih manjin, invalidov, udeleZencev iz rizitnih skupin
v vse vrste izobraZevanja in na vse ravni.

= lzobrazevalna ponudba je namenjena razlitnim cilinim skupinam.
= Lagotovliene so ustrezne moznosti za takdno raznovrstno ponudbo.
= Pripravi in razposlie se dovolj informativnega gradiva in pripravidovolj informativnih srecanj za razlitne ciljne skupine.
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< DoseZene so povezave s poklicnimi svetovaldi, ki delujejo na Solah mladinskega sekundarnega izobraZevanja.

= Poskrblieno je za podajanie realisticnih in dovolj Sirokih informacii, povezanih z izobraZevalno ponudbo s posameznimi
izobrazevalnimi programi.

= Navoljo so informativni programi, ki potencialne udeleZence obvestajo o moznostih za vpis v pripravijalne in podporne tecaje in
programe.

= Postopkom vKljutitve je namenjeno dovol; pozornosti.

= Udelezencem je omogoteno, da informativno sodelujejo v nekem tecaju ali programu in se na podlagi tega laZje odlocajo za
vkljucitev.

=\ izobrazevalni ponudbi je ustrezno poskrblieno za izpolnjevanje zakonskih in podzakonskih dolocil.

Kadar se ugotovi, da bi udelezencem bolj ustrezal izobraZevalni program katere druge insfitucije, je poskrblieno za svetovanje in pomot
udeleZencem pri navezovanju sfika s to institucijo.

Podro&je 2: UCENJE IN POUCEVANIJE

Standard UP1: Strategije poutevanja

»lzobrazevalna organizacija je izoblikovala strategije poutevanja in izbrala utitelje, metode poutevanja in ucenja, ki so utinkovite
pri doseganju zastavljenih ciljev, glede zaposlitve in prihodnosti udelezencev.«

Kazalniki:

= Oblikovana je bila ustrezna strategija poutevanja.

< Strategijo poutevania predstavlja smemice za nacrtovanie izpeljave posameznih izobraZevalnih programov.
< Obstfajajo strukturirane in utinkovite izobraZevalne inovaciie.

Standard UP2: Organizacija izobraZevanja (umniki)
»0rganizacija izobraZevanja uposteva as, ki ga imajo udeleZenci za izobraZevanie, je prozna in se lahko prilagajo.«

Kazalniki:

> Casovna razporeditey izobrazevalnih dejavnosfi

= |zobraZevanie je enakomerno porazdelieno med tednom in letom.

= Posebna pozormost je namenjena odpravljanju tezav, ki nastajajo zaradi odpovedanih predavan; in odsotnosti izobraZevancev.
= Urniki so jasni in dostopni vsem udelezencem. Udelezenci so dobro in pravocusno obvesteni o vseh morebitnih spremembah umika.
= Zagotovlieno je vsaj minimalno Stevilo ur organiziranega izobrazevania, ki je potrebno za doseganie ciljev.

= UdeleZenci se lahko zatno izobraZevati na razlicnih totkah izobraZevalnega programa.

= Mogoce je oblikovati individualne izobraZevalne programe.

= lzpite je mogote opravljati individualnom (razli¢ni roki).

Standard UP3: Spremljanje izobraZevalne pofi

»Vzpostavljeni so mehanizmi za natrtno spremljane izobrazevalne poti, predvsem za preprecevanie osipa, in mehanizmi za
motiviranje in zadovoljstvo udelezencev.«

Kazalniki:

= (ilji izobraZevalne poti so opredeljeni jasno in natancno, jasni so udelezencem in utiteliem. Opredeljeni so tako, da je mogote
ugotavljati njihovo doseganie. (merljivi)

= Udelezenci dobe lahko pomot pri- spoznavanju natinov uéenja.

= Udelezenci imajo na voljo ustrezno informiranje in svetovanje.

= Udelezenci imajo na voljo osebno svetovanie, e se izkaze, da je potrebno.

= UdeleZenci dobijo konstruktivno povratno informacijo o dosezkih pri izpitih.

< UdeleZenci dobijo josen vpogled v svoj napredek in dosezke.

= lzobraZevalna organizacija ima jasno strategijo o tem, kdaj je treba poklicati zunanje specialiste ali specializirane sluzbe.




Standard UP4: Utno okolie

»Prosfori, v katerih poteka poutevanie (fako v izobraZevalni organizadiji kot zunaj nje), so ustrezni, privlacni in uinkoviti in takni,
da je v njih mogote dosegati izobrazevalne cilje.«

Kazalniki:

= Kakovost uilnic je zadovoljiva glede potreb udelezencev in doseganja izobraZevalnih ciljev.

= Kakovost utilnic za praktitno izobraZevanie je zadovoljiva glede potreb udelezencev kot glede doseganja izobraZevalnih ciljev.
= Kakovost sredis¢a za sumostojno utenje je zadovoljiva glede potreb udelezencev in doseganja izobrazevalnih ciljev.

< Kakovost media centra in dokumentacijskega sredista je zadovoljiva glede potreb udeleZencev in dosegania izobraZevalnih ciljev.

< Kakovost simuliranega ucenja je zadovoljiva glede potreb udelezencev in doseganja izobraZevalnih ciliev.
< Izbira in uporaba razlicnih uénih prostorov sta odvisni od razlicnih ciljev, ki jih Zelimo dosedi.

Standard UP5: Utni viri in gradivo

»lzobrazevalna organizacija ima na voljo razli¢no uéno gradivo in vire zadovoljive kakovosti, ki so ustrezni za doseganie
zastavljenih ciljev.«

Kazalniki:

= Utno gradivo, ki se uporablja v izobraZevalnih programih, je ustrezno glede na izobraZevalne cilie.

= Utno gradivo, ki se uporablja v izobraZevalnem procesu, ustreza vsakdanjim zahtevam utitelja.

= Utno gradivo je pripravljeno tako, da uposteva razli¢nost udeleZencev in njihovih potreb.

= Ko je to mogoce in uporabno, se v izobraZevalnem procesu uporablia gradivo »sredis¢ za samostojno ucenje«.

Standard UP 6: Uporaba informaciiske fehnologije

»V izobrazevalni organizaciji je na voljo razli¢na informacijsko - izobraZevalna tehnologija. Le-ta se lahko uporablja kot pripomotek
v organiziranem izobraZevalnem procesu, udeleZenci se z njo seznanjajo in jo uporabljajo pri izobrazevanju.«

Kazalniki:
= Udelezendi se seznanijo z razli¢nimi vidiki informacijske tehnologije v poklicu.
< UdeleZendi se nautijo uporabljati razlitne vrste informacijsko - dokumentacijske tehnologije.

Standard UP7: Utni proces, navade in ravnanje uiteljev

»Ucitelji izpeljujejo izobrazevalni proces utinkovito, tako kot ustreza udelezencem in njihovim potrebam. Hkrati pa tako, da
dosegaijo izobraZevalne cilje.«

Kazalniki:

= Splosne spretnosti poucevanja; Utitelji v izobrazevalnem procesu uporabijo splosne spretnosti poutevanja, ustrezno usmerjajo
dejavnosti v razredu in usfrezno organizirajo izobraZevalni proces.

< Uporabljajo metode poucevanja, specifitne za doseganie ciliev v dolotenem izobraZevalnem programu.
= Metode poutevanja so ciljno usmerjene.

< Metode poutevania so fleksibilne. Inferna diferenciacija. Utitelji upostevajo razlitnost in individualne potrebe udeleZencev,
raztlenijo izobrazevalne potrebe in uporabliajo raznovrstne uéne strategije.

Standard UP8: Kakovostno prakticno izobrazevanie
»Praktitno izobrazevanie je organizirano utinkovito.«

Kazalniki:

< Prakfi¢no izobraZevanie je organizirano po zakonskih in podzakonskih predpisih.

= UdeleZendi so ustrezno pripravlieni na prakfi¢no izobrazevanje.

= lzobrazZevalna organizacija skrbi za ustrezno spremljanje udeleZencev pri- prakfi¢nem izobrazevanju.
= Utna mesta so ustrezna glede na doseganie izobraZevalnih iljev.

= lzobraZevalna organizacija opravlja sistemati¢no evalvacijo prakticnega izobrazevanja.

Standard UPY: Natin organizacije poutevanja
»Poutevanie je organizirano v skladu z zakonskimi in podzakonskimi predpisi in cilii izobraZevania.«

Kazalniki:
= Natin organizacije poucevanja ustreza zakonskim predpisom.
= Natin organizacije poucevanja ustreza glede na izobrazevalno prakso.

\\l KAKOVOST V IZOBRAZEVANJU
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KAKOVOST V IZOBRAZEVANJU

Kazalniki:
= |z delovanja uiteljev je razvidna skib za vsakega udeleZenca.

< Delovanje utiteljev pripomore k dobremu sodelovanju med utiteljem in udeleZendi ter spodbuja pozitivno utno klimo.
= Med izobraZevalnimi dejavnostmi utitel; spodbuja udelezence, da aktivno sodelujejo v izobraZevalnem procesu.

Kazalniki:
= Uporabnost: Udelezenci menijo, da so vsebine ponujenega izobrazevalnega programa utinkovite.
= lzivalen: UdeleZenci menijo, da je ponujeni izobraZevalni program (tetaj) priviacen.

Podroc¢je 3: KVALIFIKACIJE

Kazalniki:

= Omogoteno je fleksibilno preverjanje znanja in dokontanie izobrazevanja.

= UdeleZencem je omogoteno prehajanje na razli¢ne ravni in v druge izobraZevalne programe.

= UdeleZencem j& omogoteno prehajanje v izobrazevalne programe razlicnih vrst (npr. iz poklicnih programov v programe
splodnega izobraZevanja odraslih).

= UdeleZenci se lahko preusmerjajo iz programov poklicnega izobrazevanja v programe splosnega izobrazevanja odraslih tudi med
potekom teh programov.

Kazalniki:
= Obstaja sprejemliva razlika med dolZino izobrazevalnega programa in povpretno prisotnostio.

Kazalniki:

= Interni rezulfati poklicnega izobraZevanja so zadovoljivi.

< Infemi rezulfati izobraZevanja odraslih so zadovoliivi.

= 100 % udelezencev zapusti izobraZevalno organizaijo z vsaj eno ravnjo kvalifikacij.

Kazalniki:
= lzobraZevalna organizacija izvaja akfivno politiko boja proti osipu.

Kazalniki:

= Obstaja zadovoljiva razlika med povpretno ravnjo kvalifikacij udeleZencev ob vstopu i tedaj, ko izstopijo iz izobrazevanja
(dodana vrednost).

 |zobrazevalna organizacija izvaja polifiko, ki omogota, da udeleZenci dosezejo najvisie mogote kvalifikacije.




Kazalniki:

< Postopki preverjanja znanja so v skladu z zakonskimi dolotili.
< Preverjanje znanja je, kar zadeva izobraZevalno prakso, ustrezno organizirano.

Kazalniki:

= Organizacija preverjanja znanja je ustrezna.

= Obstajajo postopki ocenjevania kakovosti glede objekfivnosti in validnosti testov znanja.
= Obstajajo postopki ocenjevanja kakovosti glede transparentnosti postopkov ocenjevanja.
< Obstaja ustrezen prifozbeni postopek.

Kazalniki:

= (e e bilo potrebno, so bile delne kvalifikacije potriene eksterno.

= Lakonske povezave med izobraZevalno insfitucijo in insfitucijo, ki se ukvarja s preverjanjem znanjg, so z vidika legitimnosfi
eksternega preverjanja jasno opredeljene.

Kazalniki:

= |zobrazevalna organizacija spremlja druzbeni poloZaj, ki ga zavzame posameznik, ko konca izobraZevalni program.
= lzobrazevalna organizacija spremlja udelezencevo nadalinjo pot po koncanem izobraZevalnem programu.

< lzobrazevalna organizacija pozna stopnjo povezave izobrazevalnih programov s potrebami delodajalcev, trga dela, glede diljev,
ravni kvalifikacij in vsebin.

= |zobrazevalna organizacija spremlja povezave med vsebinami izobraZevalnih programov, ki jih izpeljuie, in mozZnostmi
vkljutevanja udeleZencev iz teh programov v programe nadaljnjega izobraZevanja.

= |zobrazevalna organizacija opravlja dejovnosti, ki pripomorejo k boliemu povezovanju s frgom dela in nadalnjim izobraZevanjem.
 |zobrazevalna organizacija pritegne intituciie nadalinjega izobraZevanja v razvoj in vpeljavo izobraZevalnih programov.

Kazalniki:
= UdeleZenci lahko pridobivajo dvojne kvalifikaciie.
= Utitelji in/ali udelezenci sodelujejo v mednarodnih izmenjavah.

KAKOVOST V IZOBRAZEVANJU
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Podroc¢je 4: SAMOUSMERJANJE (SAMOEVALVACIJA)

Standard S1: IzboljSave v kakovosti od zadnjega porotila o kakovosti

»lzobrazevalna organizacija je opravila izboljSave, zasnovane na priporotilih inSpektorata ob zadnji eksterni evalvaciji in eksternem
porodilu o kakovosti.«

Kazalniki:

< Vet kot ena izboliSava e bila izpeljana od zadnjega evalvacijskega porotila inspektorata.
= Pogoii za vpelievanie neprenehnih izboliSav so zadovoljivi.

< lzkazalo se je, da je vpeljevanje izboljSav uspesno.

Standard S2: Utinkovitost povezav z lokalnim okoljem
»lzobrazevalna organizacija ohranja zadovoliive ciljno usmerjene odnose z lokalnim okoljeme.

Kazalniki:

< lzobrazevalna organizacija sklepa strateska partnerstva.

= lzobraZevalna organizacija ohranja utinkovite odnose z lokalnimi oblastmi.

= lzobrazevalna organizacija ohranja utinkovite povezave z delodajalci v lokalni skupnosti.

= lzobrazevalna organizacija sodeluje z akterji na regionalni ravni pri prizadevanjih profi izkljutenosti iz izobrazevanja.
< lzobrazZevalna organizacija ohranja in izbolSuje svoj polozaj v odnosu do strank.

< lzobrazZevalna organizacija zagotavlja ustrezno kolicino informacij na regionalni ravni.

= lzobrazevalna organizacija ohranja utinkovite odnose z nacionalnimi ustanovami.

= lzobraZevalna organizaija sodeluje z insfitucijami, ki se ukvarjajo s preverjanjem znanja.

= lzobrazevalna organizacija sodeluje z organizacijami, ki se ukvarjajo s nadaljnjim izobraZevanjem.

Podroc¢je 5: VODENJE IN UPRAVLJANIJE

Standard VU Politika in strafegija izobraZevalne organizaciie
»Politika vodenja izobrazevalne organizacije je utinkovita.«

Kazalniki:
= Oblikovano je eksplicitno poslanstvo, ki zrcali vizijo izobraZevalne organizacije.
= Oblikovana je strateska politika.

= |zobrazevalna polifika je usmerjena k dosezkom. Z drugimi besedami: nacrti delovanja vsebujejo zadovoljive podlage, ki jih je
mogote operacionalizirati in meriti doseZke.

= Tako opredeljena politika izobraZevalne organizacije se neprenghoma sistematicno evalvira.
< Menedzerska skupina in koordinatorji v izobraZevalni organizaciji poznajo poslanstvo in strategijo izobraZevalne organizaciie.

Standard VU2: Organizadijska struktura
»0rganizacijska struktura je fakSna, da omogota optimalno izpeljevane primarnih procesov (ucenja in poutevania).«

Kazalniki:

= Organigram je razviden in josen.

= Organizacijska struktura zagotavlja institucionalno povezanost glede panog, ravni in razli¢nih izobraZevalnih poti.
= Naloge, odgovornosti in kompetence so urejene in porazdeliene razvidno in ucinkovito.

= Organizacijska sturktura ne ovira utinkovitega sprejemanja odloitev.




Standard VU3: Pedagosko vodenje
»Lahko potrdimo, da pedagosko vodenie obstaja.«

Kazalniki:

< lzursilni svet je vkljuen v izobraZevalne vsebine in zagotavlja, da se poglavitne zadeve usmerjajo iz srediSta. Prevzema odgovor-
nost za poznavanie in razumevanie vizije izobraZevanja v organizaciji.

< Obstaja konsistenten in ucinkovit slog vodenja, vodje posameznih enot sodelujejo pri sestavi vsebine in organizaciji poucevanja
v enoti, za katero so odgovorni.

< Delo se opravlja na podlagi izobraZevalne vizije, ki je zasnovana na zakonskih zahtevah ter druzbenih in izobraZevalnih razvojnih
smernicah.

= Vodje enot zagotavljajo razvoj pozifivnega ozratja v organizaciji.

Standard VU4: Operativni menedzment
»Vodstveno osebje zagotavlja zadovoljivo upravljanie in operativno vodenie izobraZevanja.«

Kazalniki:

= Vodstveno osebje sodeluje v organizacijskih in administrativnih dejavnostih in delovnih procesih.
= Poglavitne sforitve so funkcionalne in utinkovite.

= Sistematicna skrb za kakovost je eksplicitna tocka posebne pozomosti v vsaki organizacijski enoti.

Standard VU5: Kadrovska politika
»Kadrovska politika je utinkovita glede doseganja ciliev poucevanjac.

Kazalniki:

< lzobrazZevalna organizacija je izoblikovala obSimo kadrovsko politiko.

= lzobrazevalna organizacija je oblikovala dokument, v katerem je opredeljen delez zensk na vodstvenih poloZaiih.

= Ucitelji so usposoblieni.

= lzobrazevalna organizaija uresnicuje akfivno politiko izobrazevanja in usposabljanja osebja.

= Posebna pozornost je namenjena spremenieni utiteljevi vlogi.

o Vsi uditelji sodelujejo pri razvojnih projekfih.

= Vse osebje popolnoma razume, kaksni so cilji, ki jih je postavil izvrsilni svet in kaj mora prispevati vsak posameznik, da bodo fi
clji dosezeni.

= Kadrovska politika se sooblikuje z uporabo evalvacijskih interviujev, s spremljanjem napredka zaposlenih in nagradami.

= Redno poteka evalvacija razli¢nih vidikov kadrovske politike.

Standard VU6: Uporaba zgradb in opreme
»0bstaja utinkovit menedZment zgradb in opreme.«

Kazalnik

= Igradbe, utilnice in oprema so ustrezne za izpeljavo izobraZevalnih dejovnosti.

= Vlaganje v opremo in racunalnisko tehnologijo je zadovoljivo.

= Skupni prostori, kot je npr. jedilnica, ustrezajo utiteljem in udelezencem izobraZevanja.
= Upravljanje in uporaba prostorov in opreme se nenehno sistematicno evalvira.

KAKOVOST V IZOBRAZEVANJU
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PRILOGA 2

MODEL ZA ZAGOTAVLIANJE IN RAZVO) KAKOVOSTI V 1ZOBRAZEVALNI ORGANIZACLII ZA ODRASLE (DANSKA)

(Struktura modela: temeljna podroéja in podpodrotja)

»Quality assurance; Instruments for evaluation and self-evaluation in adult education«”

VSTOPNI DEJAVNIKI

© PROCESI ORGANIZACUE

© PROCESI UCNEGA PROCESA : 1ZSTOPNI DEJAVNIKI

voj zaposlenih (strategija)

vanie organizacije
nalog zaposlenih

nartovanju lastnega
razvoja

o Razvit sistem vrednotenja
dela in nagrajevanie
dobrega dela

o Usposabljanje in
izobrazevanie zaposlenih

2. UPRAVUANJE ZVIRI

o Pridobivanje virov
(sredstev)

o Ucinkovita uporaba virov
(sredstev)

clie

o lzmenjava in diseminacijo
znanja in izkusenj
zaposlenih

3. UPRAVUIANJE INFORMA-
CIJSKEGA SISTEMA

o Opredelitev pomembnih
podatkov in informacij

o ZIhiranje informadij
o Uporaba informacij
o lzmenjava informacii

o Povezanost strategije raz-
voja osebja s cilji izobraze- :

o Jusna opredelitev delovnih

o Sodelovanie zaposlenih pri- :
. o Ustvarjanje in vzdrzevanje

~ o Aktivnost vodstva v
procesih zagotavljanja
kakovosti

¢ o Priznavanje vrednosti
© zaposlenih

i o Podpora vodstva
zaposlenim

zunanjih povezav vodstva

£2. TADOVOLISTVO UPORA-

:2. POLITIKA IN STRATEGIJA
© o Razvoj strategije

¢ o Uresnicevanie vrednot in
i strategije

¢ o Evalvadija in izboljSevanje
o Uporaba sredstev glede na :

i strafegije

. o Druzbeno poslanstvo in
¢ koncept izobraZevania
¢ organizacie

© o Strafegija kakovosfi

Ustvarjanje zaupanja in
vamosti udelezencev kot
pogoj za dober
izobrazevalni proces
Dejavna udelezba v
izobrazevalnem procesu

:2. RAVNANJE PREDAVA-
o TEURV

Odnos predavateljev do
udeleZencev

Povratna informadija

glede udeleZencev

Demokratitni natin dela
predavateljev

izobrazevalne organizacije

© o Stratesko natrtovanje

:3. VPLIVNA DRUZBO
- o Iazeleno mesto izobro-

SODELOVALNO
© NACRTOVANJE

. o Sodelovanje med
© predavatelji

o Struktura programske
¢ ponudbe

i o Nadrtovanje izobrazevanja

£3. UPORABA CASA ZA
O UCNJEIN
IZ0BRAZEVANJE

(as za sumostojno uenje

(as za organizirano
izobrazZevanje

© o (as za druge dejavnosi

(input) - (Process organization) * (Process learning process)  (Output)

1. UPRAVUANJE CLOVESKIH : 1. VODENJE 1. POTREBE UDELEZENCEV 1. ZADOVOLISTVO
VIROV © o Ciljivodstv, povezani's ¢ o Prisofnost udelezencevy  ©  ZAPOSELNIH

o Sistematitni in nacrtni raz- © kakovostjo { izobraZevalnem procesu ¢ e Pozomost socialnemu in

delovnemu ozratju v
izobrazevalni organizaciji

© o Poviatne informacije

vodstva o dobro
opravljenem delu
zaposlenih

. o Pozomost razvoju,

usmerjanju in
usposabljanju zaposlenih

¢ o Uporaba meril za

viednotenje dela
zaposlenih

BNIKOV

o Usmerjenost k uporabni-

kom

: o Ihbiranje in uporaba
predovateljev udelezencem
Pricakovanja predavateljev :

povratnih informacij
uporabnikov o njihovem
zadovoljstvu

i o Povezava zadovoljstva

uporabnikov z upravlja-
njem organizacije

© o ReSevanje prifozb

uporabnikov

o Ugotavljanje vidnih

dosezkov org.

7evalne organizacije v
druzbi

: o Imoznost ustvarjanja novih

delovnih mest

9 Vir: Quality assurance, Instruments for evaluation and self-evaluation in adult education, Handbook, Danish Rese-

arch and Development Centre for Adult Education, 1999




VSTOPNI DEJAVNIKI © PROCESI ORGANIZACIJE  © PROCESI UCNEGA PROCESA : 1ZSTOPNI DEJAVNIKI
(input) * (Process organization) - (Process learning process)  (Output)
4. TEHNICNA IN ADMINI- 4 PROGRAMSKA PONUDBA 4. PRIPRAVE PREDAVATELIEV : 4. REZULTATI

STRATIVNA PODPORA * o Prispevek programske po- e Izbor vsebin * o Doseganje izobraZevalnih
o Administrativna podpora nudbe k povecevanju o Izbor utnih metod & dliev udelezencev

VREDNOTENJE DOSEZKOV

SVETOVANJE UDELEZENCEM

Tehnicna podpora

POVEZOVANJE IN
PARTNERSTVO

Inanie parerjev,
uporabnikov idr.

idr.

Sodelovanje s partnerji,
uporabniki, dobavitelji,
oblikovaldi izobrazevalne
politike idr.

Stiki s partnerii, uporabnlkl

usposobljenosti

posameznika za Zivlienje v

skupnosti

Razvoj kurikuluma,
raznolikost izobraZevalnih
poti, frajanje in infenziv-

nost posameznih izobraze-

valnih programov

DEFINIRANJE CIUNIH
SKUPIN

Politika ciljnih skupin
Informiranie o razlinih

izobrazevalnih moznostih
in svefovanije

Pridobivanje udelezencev

STATISTIKA UDELEZBE
Stevilo vpisanih
Kvantitativni podatki
Kvalitativni podatki

Rozvistanie udelezencev v

utne skupine

Spremljanje udeleZencev
med izobraZevanjem
Psiholosko in sociolosko
svefovanje

Informiranje in svefovanje

IAGOTAVLIANJE
KAKOVOSTI

Nartovanje zagotavljanja
kakovosti

Povezovanie sistema
kakovosti s strateskim
nacrtovanjem

o lzbor uthenikov in drugih

virov uenja

OBLIKE IN METODE DELA

Izbor uénih metod v pove-
zavi s cilji izobrazevalnega

programa.

Upostevanie razlitnih
ucnih stilov udelezencev
pri izbiri mefod

Pnlagodltev oblik in metod : _

dela prejSnjemu znanju in

sposobnostim udelezencev

Uporaba primemih
modelov poutevania

UCNEGA PROCESA
Organiziranie postopkov

preverjanja in ocenjevanja

znanja
Povezava postopkov

preverjanja in ocenjevania

s cilji, opredeljenimi v
izobrazevalnem programu
Uporaba izidov spromega
viednotenja utnega
procesa pri nadaljnjem
delu z udelezencem

o Nadaljnje izobraZevanje

udelezencev in drugih
druzbenih dejavnosti

¢ o Imoznost delovanja v

izobrazevalnih in
druzbenih okoljih

o Razvoj profesionalnih in

Zivlienjskih viog udelezencev

w
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PRILOGA 3

MODEL ZA ZAGOTAVLIANJE KAKOVOSTI V IZOBRAZEVALNI ORGANIZACHI - SKOTSKA

»How good is our school? Self-evaluation using performance indicators«' 0

/UJ KAKOVOST V IZOBRAZEVANJU

Kakovost utenja

© Tadovolevanie potreb
¢ uencev

St.  Kazalnik kakovosti Merilo : Ravni dosezene kakovosti
12 3 4
1 KURIKULUM

1.1 ¢ Strukturiranost < ravnotezje med elementi kurikuluma

kurikuluma = infegracija, proznost

< ustreznost urnikov
= moznost izbimih vsebin

1.2 ¢ Kakovost = $irina, uravnotezenost in izbira

izobrazevalnih < integracija, prehodnost in napredovanie

programov o svetovanje uliteljem
1.3 ¢ Kakovost utiteljevega < natrtovanje izpeljave programa in dnevnih akfivnosti

¢ naCrtovania
2 REZULTATI (DOSEZKI)

2.1 ¢ Rezultati prinotranjem > dosezki ucencev v programu

ocenjevanju znanja
2.2 Rezultati prieksternem > dosezki ucencev na ekstemnem preverjanju glede na

preverjanju znanja nacionalne cilje
2.3 : Splosna uspesnost = splo$na uspesnost (splosno dosezena kakovost v povezavi

: irih kazalnikov, in sicer: dosezki pri notranjem
ocenjevanju, dosezki pri eksternem ocenjevanju, kakovost
utenja in kakovost zadovoljevanja potreb utencev)
3 UCENJE IN POUCEVANJE

Kakovost utnega < vrsta in ustreznost uénih metod z domacim delom vred

31 ¢ procesa < jasnost in smiselnost uciteljeve razlage

< kakovost dialoga med utiteljem in utencem

< koliko utna izku$nja motivira utence

< napredek pri uenju

< osebna odgovornost za ucenje, samostojno razmisljanje,
akfivna vkljutenost v uéni proces

= sodelovanie z drugimi

= moznost izbire nalog in dejavnosti

> ri'remv(Tempo) ucenja, ki bo omogotil doseganie ciliev za
vse ulence

= namen in okolistine uenja je treba povezati z uencevimi
izkusnjami in inferesi

< vkljutitev osebja, ki pomaga pri utenju (uéna pomot)

10 Vir: How good is our school?; Self evaluation using performance indicators, The scottish office, Eduation and In-
dustry Department, Audit Unit, HM Inspectors of Schools



St. Kazalnik kakovosti Merilo © Ravni dosezene kakovosti

34 Ocenjevanie kot del = metode preverjanja in ocenjevanja
¢ poucevanja i kakovost ocenjevanja med izobraZevanjem
© = uporaba informacij, pridoblienih med ocenjevanjem

35 ¢ Komunicranjesstarsi = kakovost procesov komuniciranja s storsi
: i > kakovost informacij o napredku utencev, ki jih dobe starsi
= kakovost informacij o kakovosti Sole

4 PODPORA UCENCEM (SUPPORT)

41 Pastoralna nega = pozomost posameznikovim Custvenim, fizicnim in
: ¢ druzbenim potrebam

42 Osebniin druzbeni i 1azvoj pozitivnega ravnania in osebnih fer druzbenih
C10zv0j ¢ sprefnosti

i = prispevek posebnih kurikulumskih dejavnosti, posebnih
tecajev

Kakovost svetovanja za i = kakovost svetovanja pri izbiri izobrazevalnih programov,
izobraZevanje in ¢ odloanju 0 nadaljnjem izobraZevanju in zaposlovanju
poklicno svefovanie © 5 skrb za' informacie in nasvete

44 ¢ Svetovalna viogo pri < utinkovitost procesa spremljanja napredka
' §Pf§m|I9£|U nopredko < kakovost profilov utentevega napredka in razvojo
In G0SEZKOY © o utinkovitost uporabe pridoblienih informacij

udeleZencev
45 Utinkovitost utne ¢ > kakovost programov za utno pomot
pomodi ¢ napredek in dosezki udelezencev

kakovost zunanjega svetovanja in pomogi

VKljucevanje ucencevs = utinkovitost procesov za integracijo ofrok s posebnimi
posebnimi pofrebami ~ © potrebami

5 VREDNOTE

obtutek identitete in ponosa v Soli; enakost in pravitnost
prijazno okolie

5.1 ¢ Vrednote (Ethos) >
=
< odnosi med utenci in osebjem
o
o

pricakovanja osebja
vedenje utencev in disciplin

52 © Pornersosstoriiin i = spodbujanie starsev, da sodelujejo pri uéenju svojih otrok
i Solskim svetom ¢ in Zivljenju Sole

© o odzivnost Sole na poglede in sprasevania starsev

utinkovitost povezav med Solo in Solskim svetom

53 Povezovanje zdrugimi i <> raven, namen in utinkovitost sodelovanja z drugimi

Solami, institucijami, ~ © izobraZevalnimi institucijami
delodajalciin lokalno -5 gven, namen in utinkovitost sodelovanja s prostovoljnimi
skupnosfio © organizacijomi, 3irso skupnosfio in delodajalci

6 VIRI

Prostor in oprem

Oskrba z viri © o ustreznost finan¢nih virov

< ustreznost drugih virov
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St. Kazalnik kakovosti

Merilo anm dosezene kukovosh

Organizacija in izraba
virov in prosforov

Razvoj osebja in
ocenjevanie

organizacija in dostopnost
uporaba virov

utinkovitost uciteljev in skupinsko delo
odnos utiteljev do utencev

utinkovitost povezav med razvojem osebja, ocenjevanjem
delovne uspesnosti in Solskim razvojnim natrtovanjem

utinkovitost ocenjevanja uciteljev
utinkovitost razvoja osebja

6.7 Solski menedzment in razumevanje menedzerskih usmeritev
finandranje < natrtovanje Solskega proratuna
= uporab finanénih sredstev za podporo Solskemu
razvojnemu nacrovanju in poucevaniu in ucenju
7 VODENJE, UPRAVLJANJE IN ZAGOTAVLJANJE KAKOVOSTI
Samoevalvacija < vkljutitev zaposlenih v samoevalvacijo Sole

Razvojni natrt

Izpeljova razvojnega
natrta

Utinkovitost osebja

= spremljanje in evalvacija

< uporaba informadij, pridoblienih s preverjanjem in
ocenjevanjem, pri presojanju splo$ne uspesnosti

< spremljanje in evalvacije menedzmenta

< struktura razvojnega natrta
< vsehina razvojnega natrta
< predstavitev razvojnega narta

napredek v doseganju opredeljenih ciljev
utinek razvojnega natrta

strokovnost, odgovormost
vodstvene kvalitete
odnosi z ljudmi in razvoj timskega dela

odpustanie
< individualna utinkovitost
< skupna utinkovitost




Zgledi uporabe kazalnikov kakovosti na posameznih podrotjih in prevajanja kazalnikov v evalaveijska vprasanja !

Vprasanje: Kako dober je predmet anglescina na tej ravni?
Temeljno podrocje: KURIKULUM

Kazalnik kakovosti: Kakovost izobraZevalnih programov in predmetov

Kako bomo vedeli? (Kazalniki, prevedeni v vprasania)

Merila

Kako dobro je predmet natrtovan?

Ali je ravnoteZie med elementi kurikuluma usfrezno?

Ali dovolj uposteva nacionalng in lokalne smernice in je
usklajen s ilji Sole?

Ali so razlicne sestavine kurikuluma natrtovane in izpeljane v
logicni sekvend, tako da omogocajo napredek in konfinuiteto v
ucenju?

Alije dobro poskiblieno za svetovanje uciteliem za poucevanje
predmeta?

< ravnotezje med branjem, pisanjem, konverzacijo in
poslusanjem

vrsta besedil:

imaginativnih in transokdijskih

= vkljutitev Skotske literature, jezika, zavesti o jeziku
= moznosti za sodelovanje in samostojno ucenje
= aplikacija politike enakih moznosti

= moznosti za izbiro tekstov, konteksta, nalog
= dostop do altemnativnih prijemov, metod, programov

= utrjevanje konceptov in spretnosfi
< progresivno povecevanie zahtevnosti
= povezava s prejsnjim in prihodnjim delom

= ugotavljanje skupnih in komplementarnih elementov
< skupni pristopi k pisanju, branju itn.
< skupni tecaji, npr. Studije medijev

< vsebina predmeta, dokumentirana in povezana z
organiziranjem ocenjevanja,

= jasna pricakovanja, povezana z uporablienimi uénimi metodami

sodelovalni pristop k poucevaniu

IS

v

Nekaj natinov, ki vam

bodo pomagali to ugotoviti:

o Cek-liste dejavnosti
= pogovori z ucendi, moznost, da ucenci ocenijo predmet

= analiza dokumentacije o predmetu, analiza uénega natrta, utiteljeve priprave

11 Vir: How good is our school?; Self evaluation using performance indicators, The scottish office, Eduation and In-

dustry Department, Audit Unit, HM Inspectors of Sc

hools
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Vprasanje: Kaksna je splosna uspesnost na tem podrocju?
Temeljno podrocje: Rezultati (ucinki, dosezki)

Kazalnik kakovosti: Splosna uspesnost

Kako bomo vedeli? (kazalniki, prevedeni v vprasanja)

Merila

Kaksni so dosezki utencev med poukom?

Koliko utne izkusnje utence motivirajo?

Do kakSne ravni so utenci odgovomi za svoje delo?
Kako dobro utendi sodelujejo z drugimi?

Kako so izbrane naloge, dejavnosti in viri za zadovoljevanje
pofreb ucencev?

Kako relevantna sta namen in vsebina poucevanja glede na
potrebe in izkuSnje udeleZencev?

Kako utinkovito je osebie, ki pomaga pri uenju in kako
utinkovito je njegovo delo pri zadovoljevanju potreb utencev?

= dosezki utencev med poukom
Stevilo ucencev, ki uspesno opravijo naloge

dosezki pri notranjem ocenjevanju glede na postavljene
nacionalne cilie

kakovost dela uencev
navdusenie, zanimanje za snov

odgovomost ucencev za natrtovanje in vrednotenie lastnega
napredka

moznosti za skupinsko delo
odgovornost ucencev in skupinsko delo

kontekst in cilji, ki ustrezajo inferesom in izku$njam
udelezencev

ustrezna diferenciranost dejavnosti

raznovrstnost materialov in situacij
raznovrstost uporablienih uénih metod

o

kako dobro osebje za utno pomot natrtuje delo in kako

IS

v

sodeluje z uitelji

Nekaj natinov, ki vam

bodo pomagali to ugotoviti:

< lzdelki pri Solskem delu

< izdelki pri domacem delu

= Solske naloge

= sprofno preverjanje in ocenjevanje
< odziv utencev

<> opazovanje

=> 0cene pri zunanjem ocenjevanju
< samoocenjevanje uencev

= opazovanje utencev, ko delajo skupaj
= utifeljeve priprave

= profili uencev




Vprasanje: Kako uéinkovit je dialog med uéitelji in ucenci?

Temeljno podrocje: Ucenje in poucevanje

Kazalnik kakovosti: Kakovost uénega procesa

Kako bomo vedeli? (kazalnik, preveden v vprasanja)

Merila

Kako utinkovita je vasa interakcija s celotim razredom,
skupinami in posamezniki?

Kako uspesni ste pri pridobivanju zaupanja udeleZencey, ki
omogoca uspesno ucenje?

Kako uspesni ste pri spodbujanju in vrednotenju prispevka
ulencev?

Koliko ste pozorni na o, da pritegnete k aktivnemu delu vse
udelezence?

Koliko si prizadevate predvideti tezave, da lahko pravocasno
ukrepate?

= razlitnost pristopov, ki ustrezajo razlitnim posameznikom in
skupinam

< spodbude, podpora, posluh za teZave
= pripravlienost za pomot pri delu skupin in posameznikov

o razlitnost odzivoy, povratna informacija o dosezkih,
nagrajevanie, popravljanje nesporazumov
= spodbujanje nadalinjega prispevka

= pogovor v razlicnih kontekstih: s posamezniki, skupino, celim
razredom

o distribucija vprasanj
< skupinske predstavitve

< pravotasno poseganje
< ugotavljanje vzroka tezav
< pripravljenost ponoviti snov, jo pojasniti Se kako drugate

Nekaj natinov, ki vam bodo pomagali to ugotoviti:

= uporaba Ceklist za sumoocenjevanie uditelja

= diskusije ob ogledu videoposnetkov z drugimi utitelji
< opazovanje med poutevanjem

= pogovor z ucenci

w
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Vprasanje: Kako dober je razvojni naért Sole?
Temeljno podrocje: Vodenie, upravijanje in zagotavijanje kakovosti

Kozalnik kakovosti: Razvojni nacrt

Kako bomo vedeli? (kazalnik, preveden v vprasanja) Merila

v

nacit vsebuie cilje in akdjske sekcije, med njimi je vidna jasna
povezava

< dlji, merila uspesnosti, implementacijske strategije, casovne
opredelitve, odgovore osebe, razvoj osebja in opredeljeni
postopki evalvacije

Koliko cilji jasno kazejo, kaj je pomembno za Solo, oddelek, < dlji predstavljajo dosezke, utenje in poutevanie, vrednote,
enoto? sodelovanje s starsi in okoljem

Ali cilji dovolj upostevajo nacionalne in lokalne smernice? < dlji prikazujejo referencne tocke za evalvadijo standardov
dosezkov in kakovosti izkusenj utencev

jasen povzetek motnih tock in razvojnih potreb na temeljnih
podrodjih

< pokaze, kako napredujemo v primerjavi s prejSnjimi leti
= evalvacija dosezkov glede na vnaprej zastavljene standarde

Ali so identificirane prioritete ustrezne? < prioritete, ki smo jih identificirali v evalvaciji, so relevantne
glede na Solske cilie

< prioritete so izzivalne, vendar obvladljive

= vsebujejo nacionalne in lokalne prioritete

= prioritete oddelkov in enot podpirajo natrt in cilie Sole

< dovolj pozornosti je namenjeno aspektom ohranjanja sfanja

Kako dobro je nacrt predstavljen? = dokument je kratek, josen, jedmat
= razumliiv, berljiv
= vsebuje ustrezne informacije

Kako dobro je nacit strukturiran? 2

Nekaj natinov, ki vam bodo pomagali to ugotoviti:

< Analiza razvojnega natrta
= Inferviuji z vodstvom, ucitelji
= Interviuji s partnerji v lokalnem okolju

KAKOVOST V IZOBRAZEVANJU
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Vprasanje: Kako uéinkovito je svetovanie za izobrazevanie in poklicno pot?

Temeljno podrocie: Podporne dejavnosti za uéence

Kazalnik kakovosti: Kakovost izobraZevalnega in poklicnega svetovanja

Kako bomo vedeli? (kazalnik, preveden v vprasanja)

Merila

Ali je spekter uporablienih svetovalnih pristopov ustrezen?

Kako dobro so pristopi prilagojeni ucentevim potrebam?

Ali je svetovalno osebie dovol; dobro seznanjeno s posamez-
nikovimi potrebami po izobrazevanju? Ali dobro sodeluje z
uditel;i?

Ali svetovalno osebje z udelezendi opravi infervju?

< moznosti za samoocenjevanje sposobnosti, inferesov in
osebnostnih kvalitet

IS

dobra kakovost informadij in svetovanja, ucinkovita uporaba
knjiznice poklicev in stikov s svetovalcem za kariero

obiski ustanov, ki se ukvarjajo s poklicnim svetovanjem
moznosti za osebno raziskovanije

v

IS

v

= Sirina in kakovost ustreznih informadij in nasvetov, z
informacijami o moznostih za izobrazevanje vred

moznosti za individualno usmerjanje
podpora ob prehodu iz izobraZevanja v delo

informacije o dosezkih ucencev
sodelovalni pristopi k razvijanju spretnosti - pisanje pisem,
tehnike inferviuja

sodelovanie pri nacrtovanju kariere
= povratna informacija o utencih, potrebna za svetovanje

informadije o uencih in izobrazevalnem razvoju, ki se
posredujejo svetovalcem za kariero

individualni interviu, s pripravo in obdelavo podatkov vred

Nekaj natinov, ki vam bodo pomagali to ugotoviti:

= analiza svetovalne politike
= opazovanje uporabe »knjiznice poklicev«
< pogovor s svetovaldi za kariero in uéenci

= inferjuvanje ucencev v casu, ko so na Soli, in pozneje, ko so Ze odsli iz nje
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PRILOGA 4

MODEL ZA (SAMO)EVALVACIJO V IZOBRAZEVALNI ORGANIZACII - Spanija, Tenerife! 2

»Evalucion de los Centros educativos«

PODROCJE KAZALNIKI KAKOVOSTI
1. UDELEZENCI IN UMESTITEV SOLE V o> socioekonomski in sociokulturni poloZaj
LOKALNEM OKOLU o pricakovanja udeleZencev ob zatetku izobrazevania

= zaupanie v izobrazevalno organizacijo ob zacetku izobrazevanja
< pomembnost izobraZevanja za udelezenca ob vkljutitvi

< udeleZendi s posebnimi potrebami

< prostotasovne akfivnosti udeleZencev

< pri¢akovanja lokalnega okolja

< povezave Sole z lokalnim okoliem

2. IDENTITETA IZOBRAZEVALNE = dolgorotni in kratkorotni cilji
ORGANIZACLE = menedzerski stili - vodenje
< operativni nadri izpeljave izobraZevanja
< umiki

< Solske in obSolske dejavnosti
< podpome dejavnosti

3. VIRI'IN OSEBJE = oprema, prostori

= finantni vir

> utitelj

< zunanji strokovnjaki (sodelavci)
4. ORGANIZACIJAIN 1ZPELJAVA = utne skupine, infegracija

= zadovoljstvo utiteliev in udelezencev z organizacijo

< organizacija oddelkov, delovanie posameznih 3olskih timov

< Solska disciplina (nepravilno obnasanie, Stevilo in wrsta disciplinskih prekrskov)
< Stevilo in vrsta projektov

= dejavnost sodelovanja udeleZencev

= evalvadija
5. IZOBRAZEVALNE AKTIVNOSTI, = razredna klima
AKTIVNOSTI V RAZREDU = dejovno sodelovanie udelezencev

= motivacija za uéenje

< komunikacija med ucitelji in udeleZenci
= utne metode

= odsofnost

6. REZULTATI < zadovoljstvo udelezencev

= zadovoljstvo utiteljev

< napredovanie

= 0Sip

< rezultati na eksternem preverjanju znanja
< rezultati na internem preverjanju znanja

12 Vir: Practicas de evaluation interna y desarrollo de centros ECTO, Instituto Canario De evaluacion Educativa; Las pal-
mas de Gran Canaria, 1999



