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EVALVACIJA IZOBRAZEVANJA
ODRASLIH

Nekateri novi pristopi k evalvaciji
izobrazevalnih projektov odraslih

Evalvacija kvalitete izobraZevanja odraslih
je pomembna vsaj iz dveh razlogov. Odrasli,
ki izobraZevanju namenijo svoj ¢as in denar,
si ne morejo privosciti nekvalitetnega izobra-
Zevalnega programa. Tudi drzava, ki se zave-
da pomena dobro izobrazenih drZavljanov in
drzavljank, poudarja pomen kvalitetnega izo-
brazevanja. Evalvacija, ki je Ze dolgo sprejeta
kot sredstvo za zagotavljanje in izpopolnjeva-
nje kvalitete, naj bi bila na podrocju izobraze-
vanja odraslih konsistentna z naceli tega izo-
brazevanja. To pa predvsem pomeni, da so
odrasli udeleZenci subjekti izobraZevalnega
procesa in kot tak$ni naj bi imeli aktivno vlo-
go tudi v evalvacijskem procesu. Zato je treba
v evalvacijah izobrazevanja odraslih izbrati
tiste pristope, ki bodo najbolj ustrezali tem
nacelom. Toda v razumevanju evalvacije izo-
brazevanja odraslih so velike razlike, ki se ka-
Zejo v samem opredeljevanju evalvacije, nje-
nih namenih, metodah ter odlocitvah o tem,
kaj naj bi bil predmet evalvacije.

OSNOVNI PARADIGMI EVALVACIJE

Zaradi boljSega razumevanje namena in upo-
rabnosti posameznih pristopov v evalvaciji izo-
braZevanja odraslih je pomembno razlikovati
dve prevladujoci paradigmi, tj. pozitivisti¢no in
konstruktivisti¢no, ki pomenita dve razli¢ni iz-
hodis¢i evalvacije in vodita do razli¢nih prica-
kovanj o njenih rezultatih (Macur, 1996).

Prvo vrsto paradigme, tj. pozitivisticno para-
digmo (Scriven, 1993), razli¢ni avtorji ozna-
¢ujejo s Stevilnimi izrazi, na primer klasi¢no-
znanstvena, tradicionalna (Parlett in Hamil-
ton, 1977), racionalisticna (Guba, Lincoln,
1989), racionalno-tehni¢na (Everitt, 1996) ali
eksperimentalna paradigma (Radaelli in Den-
te, 1996).

Pozitivisticna paradigma temelji na predpo-
stavkah in metodologiji pozitivisticnega kon-
cepta znanosti, namen evalvacije pa je merje-
nje in napovedovanje rezultatov. Iz zgodovin-
skega razvoja je razvidno, da so druzboslovne
discipline zaradi prevlade dominantne znan-
stvene kulture zacele posnemati znanstvene,
naravoslovne metode, ne glede na popolnoma
drugacno naravo vednosti. V tistem Casu so
se pojavile prve evalvacije, ki so se ukvarjale
predvsem z merjenjem. Najtipi¢nej$a metoda
je bil eksperiment z naklju¢nim vzoréenjem.
Predpostavka teh metod je, da so rezultati
merljivi in preverljivi, kar pomeni, da lahko
tudi drugi z izvedbo dolocenega eksperimen-
ta pridejo do enakih rezultatov, zanemarjene
pa so subjektivne definicije udeleZencev pro-
grama (izvajalcev, uporabnikov, naro¢nikov
itd.).

Bistvo evalvacijske raziskave, ki izhaja iz po-
zitivisticne paradigme, je odkriti vzroéne po-
vezave ali testirati hipoteze o njih. Za poziti-
visti¢no paradigmo je znacilen dualizem med
evalvatorjem in objektom evalvacije. Evalva-
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tor zavzame objektivno, vrednostno nevtral-
no stalis¢e o predmetu evalvacije. Objektiv-
na, zunanja drza evalvatorja je pogoj objek-
tivnosti spoznanja, vrednostna nevtralnost pa
je mozna, ker so izlocene vrednote evalvator-
ja ali kateregakoli drugega udeleZenca (izva-
jalca, udeleZenca programa itd.). Znotraj po-
zitivistiCne paradigme je eksperimentalni
model evalvacije, ki se je razvil v prvi gene-
raciji evalvacij, opisan pa je kot merjenje. Cilj
evalvacije je priti do posploSenih sklepov o
uCinkih doloCenega programa s kontrolira-
njem zunanjih spremenljivk in izoliranjem
vpliva programa. Evalvator uporablja kvanti-
tativne metode in rezultate predstavlja s
kvantitativnimi  podatki. Najpomembne;jsi
element tega modela je tehni¢na veljavnost
sklepov in moznost posplosevanja.

Tudi druga vrsta paradigme, tj. konstruktivi-
sticna paradigma (Radaelli in Dente, 1996),
ima vec izrazov: alternativna (Guba, Lincoln,
1989), responzivna (Stake, 1993), relativistic-
na (Scriven, 1993) ali interpretativna (Everitt,
1996).

Druga vrsta paradigme zagovarja pristop, ki
temelji na spoznanjih iz humanisti¢nih ali an-
tropoloskih ved. Temelji na opisovanju in in-
terpretaciji, ne pa na merjenju in napovedova-
nju. Evalvator uporablja predvsem kvalitativne
metode, njegova naloga pa je, da opiSe in in-
terpretira razlicne perspektive razli¢nih udele-
Zencev (izvajalcev, uporabnikov, naro¢nikov
evalvacije). Priljubljene metode so kvalitativ-
ne metode, na primer nestrukturirani intervju.

Od znanstvene paradigme se razlikuje tudi
glede pojmovanja vrednot; teh ne moremo
preprosto izloditi iz raziskovalnega procesa.
Po mnenju Gube in Lincolna raziskovanje
uposteva vrednote na ve¢ nacinov: skozi vre-
dnote raziskovalca, ki se kazejo v izbiri pro-
blema in fokusu raziskovanja, z izbiro para-
digme, ki vodi raziskovanje do problema, z
izbiro teorije, ki jo uporabimo pri zbiranju,
analizi in interpretaciji rezultatov, z vrednota-

Konstruktivisticna paradigma evalvacije temelji na predpestav-
ki, ki poudarja, da so druzbeni pejavi drugacni od fizi¢nih, zato
se jih ne da pojasnjevati z uperabo znanstvenih metod naravo-
slovnih disciplin. Pri raziskavi je treba prikazati konstrukcije
(stali5Ca) razlicnih strani, ki so vpletene v evalvacijo. Konstruk-

 tivisticna paradigma predpostavlja obstoj veCplastne, druzbeno
konstruirane realnosti, ki je ne vodijo naravni zakoni (Guba,
Lincoln, 1989). Zavraca obstoj ene, objektivne realnosti ali
resnice, ki bi jo bilo mogoce odkriti na podlagi znanstvenega
raziskovanja, kajti posamezniki in skupine konstruirajo svojo
lastno, subjektivno realnost. Zaradi tega konstruktivisticna pa-
radigma izhaja iz prepricanja, da obstajajo razlicne subjektivne
realnosti.

mi, ki so nelocljivi del konteksta (Guba, Lin-
coln, 1993).

V okviru konstruktivisti¢ne paradigme so Ste-
vilne vrste evalvacij: responzivna, demokra-
tiéna, pluralistiCna, participatorna, uporabni-
$ka, naturalisticna in iluminativna. Skupna
poteza nastetih vrst evalvacije je upoStevanje
razli¢nih perspektiv vseh, ki so vpleteni v
program, in uporaba kvalitativnih metod, kot
so poglobljeni intervjuji z razlicnimi udele-
Zenci ali opazovanje z udelezbo. Poudarek je
na kreativnih vidikih v evalvaciji, v nasprotju
z eksperimentalnim modelom, ki je voden po
pravilih.

Room je opozoril, da izbira ene ali druge pa-
radigme vpliva na celoten proces evalvacije
(Room v: Macur 1996). Pozitivisti obravna-
vajo predmet evalvacije kot neodvisno spre-
menljivko, predstavniki konstruktivisti¢ne
paradigme pa predpostavljajo, da predmet
evalvacije raste in se razvija v dolocenem
okolju, ki na predmet odlocilno vpliva. Ta
vpliv je prav tako pomemben kot sam pred-
met evalvacije, merimo pa ga lahko Sele po
implementaciji programa. Naloga evalvatorja
je osvetlitev procesov delovanja konfliktov, ki
potekajo med okoljem in predmetom evalva-
cije. Pozitivisti preucujejo proces, da bi dolo-
¢ili, do katere stopnje je bil program uresni-
Cen. Pri tem ne upostevajo, da se cilji skozi
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Zivljenjsko obdobje programa lahko spremi-
njajo. Za konstruktivisti¢no paradigmo pa po-
meni reorientacija (zamenjava ciljev ali od-
klon od prvotno zastavljenih ciljev) klju¢ni
element obravnave, pri ¢emer je Se posebej
pomembna utemeljitev, zakaj je do spremem-
be ciljev prislo. V pozitivisti¢ni paradigmi je
poudarek na znanstvenih standardih, kot sta
validnost in reliabilnost, v konstruktivisti¢ni
paradigmi pa so pomembni predvsem utili-
tarni standardi, kot so relevantnost, razumlji-
vost in kredibilnost. Paradigmi se razlikujeta
tudi po presojanju veljavnosti sklepov evalva-
cije. Veljavnost je v prvem primeru zagotov-
ljena le z doslednostjo pridobivanja kvantita-
tivnih podatkov. Konstruktivisticna paradi-
gma je do tega pristopa kriticna zato, ker
sklepi evalvacije posploSujejo rezultate in ne
upostevajo posebnosti programa.

SODOBNI TRENDI V EVALVACIJAH
IZOBRAZEVANJA ODRASLIH

V preteklosti so evalvacije izobraZzevanja
odraslih temeljile na pozitivisti¢ni paradigmi,
saj so merile uéinkovitost izobrazevalnih pro-
gramov. Pogosto so obravnavale zgo]j tiste vi-
dike, ki so zanimali naro¢nike evalvacij. To
so bile pretezno lokalne oblasti, vlade ali raz-
licne mednarodne organizacije (Ruddock,

Pri evalvaciji
izobrazevanja
odraslih naj bi

1989). Namen teh evalvacij ni
bilo izpopolnjevanje kvalite-
te, ampak zgolj zbiranje po-
datkov z namenom postavlja-
nja prioritet v prihodnjem fi-

50d€ lOlee vse nanciranju  izobraZevalnega

interesne skupine.

programa. Evalvacije, v kate-
rih je imel naro¢nik absolutno

moc¢ pri postavljanju evalvacijskih vprasanj in

pri odlocanju o izidih evalvacije, niso imele
koristnih in uporabnih u¢inkov v praksi.

Zagovornikom novih pristopov pa je najvec;ji
izziv ravno vpraSanje, kako izvesti evalvacije,
ki bi spodbudile in obogatile uporabo evalva-
cijskih rezultatov (Steele, 1989). Vse vec

strokovnjakov se strinja, da je evalvacija bolj
prepricljiva in kredibilna, zlasti pa uporabna,
¢e v evalvacijskem procesu sodelujejo vse za-
interesirane strani (Patton, 1997). Odgovor na
vpraSanje o uporabnosti evalvacij je torej v
navezovanju odnosa s kljuénimi interesnimi
skupinami, in sicer v celotnem procesu eval-
vacije: od postavljanja evalvacijskih vprasanj,
zbiranja informacij, analiziranja in interpreta-
cije do porocanja ter uporabe rezultatov eval-
vacije.

INTERESNE SKUPINE
V IZOBRAZEVANJU ODRASLIH

V razpravah o namenih evalvacije izobraZe-
vanja odraslih se pogosto pojavijo vprasanja
o tem, katere vidike naj bi evalvacija vklju-
Cevala. Nekateri poudarjajo pomen zado-
voljstva udeleZencev programov, drugi daje-
jo prednost organizacijskim vidikom, tretji
pripisujejo najvecji pomen ugotavljanju pri-
dobljenega znanja udeleZencev izobrazeva-
nja odraslih. Pregled evalvacijskih $tudij, ki
so predstavljene v mednarodnih revijah o
izobraZevanju odraslih, pokaze, da vecina
evalvacijskih nacrtov vkljuduje predvsem
merjenje zadovoljstva udeleZencev progra-
ma (Courtenay, 1996). Strokovnjaki pri tem
opozarjajo na problemati¢nost evalvacije, ki
temelji zgolj na vprasalnikih o zadovoljstvu
udelezencev. Ce imajo udeleZenci programa
manjSa pri¢akovanja, je deleZ zadovoljnih
vecji in nasprotno. Vsekakor je tak$na eval-
vacija vpraS$ljiva, saj pomeni omejeno per-
spektivo vrednosti programa. Tudi deloda-
jalci so gotovo pomembna interesna skupi-
na, ki pri¢akuje vi§jo raven znanja in kom-
petentnosti udeleZencev izobraZevanja. V
dobrem evalvacijskem nacrtu je treba vklju-
giti tudi njihovo perspektivo. Ta pa se
usmerja na vpraSanje, ali izobraZevalni pro-
gram usposablja udelezence tako, da bo po-
zitivno vplivala na razvoj kvalitete v doloCe-
nem podjetju.



89

Razumevanje kvalitete izobrazevalnega
programa je odvisno od tega, s katerega
vidika je kvaliteta opredeljena. To je lahko
profesaonalm ozmma ekspertm, mana-

v razliéno opmdeijevanje namenov evalva-
cije. Tako je na primer z ekspermega vidi-

rlt. a managerskega v1d1ka saj s

| evalvacijo glede na konkretn t
jo je treba sprejeti, kar oblcajn@ pvmem
odlecitve politikov lzebraze-vama ali vod-
stva lzobrazavalmh institucij
skf:ga vxdzka je

»up@fabmke« ne pa nareémke evaivacx}
ali managerje.

V izobraZevanju odraslih so skupine z razli¢-
nimi interesi in pojmovanjem kvalitete: ude-
leZenci izobraZevanja, delodajalci, strokovna
drustva, drZava, izobrazevalci, vodstva in
administracija izobraZevalnih institucij. Ti
predstavljajo interesne skupine, ki vsako
kvaliteto izobrazevanja odraslih razumejo s
svoje perspektive. V zvezi s tem se razvijejo
Stevilni diskurzi: tehnicisticni (vsiljevanje te-
hni¢nih instrumentov), kolegialni (kolektivni
jezik skupnosti izobrazevalcev), uporabniski
(zahteve udeleZencev oziroma potencialnih
udeleZencev izobrazevanja), delodajalski (go-
vorica trga delovne sile, ki sprejema »proi-
zvode« izobrazevanja odraslih), profesionalni
(govorice posameznih profesionalnih zdru-
Zenj) in nadzorniski (inSpektorski: govorica
drZzave in drugih zunanjih agencij s poobla-
§¢eno pravico do nadzorovanja izobraZevanja
odraslih in do razglaganja svojih ugotovitev).

Diskurzi niso nespremenljivi vzorci ali odno-
si. Diskurz drZzavne kontrole lahko spremlja
diskurz izpopolnjevanja; kolegialni diskurz je
lahko zdruZen z diskurzom merjenja; z di-
skurzom uporabnikov lahko hkrati poteka di-
skurz delodajalcev. Jeziki se prepletajo, nji-
hove meje so nejasne.

Diskurzi razmnoZujejo pojme, kot so ocenje-
vanje kvalitete, revizija kvalitete, akreditaci-
ja, izboljSanje kvalitete, zlasti standard, in-
$pekcija, kolegialna kontrola, samoocenjeva-
nje, zagotavljanje kvalitete, merila za kontro-
lo kvalitete, kazalci kvalitete, celovito uprav-
Jjanje s kvaliteto, institucionalno poslanstvo,
ocenjevanje izobraZevalcev, kvaliteta pouce-
vanja, kvaliteta ucenja itd. Pogosto imajo po-
samezni pojmi v razli¢nih interpretacijah raz-
li¢ne pomene. Prihaja do terminoloske razli¢-
nosti kontekstualnih izrazov in definicij. Na
podrocju terminologije kvalitete izobraZeva-
nja odraslih je veliko zmede, prekrivanja poj-
mov in pomanjkanja jasnosti. V¢&asih je ta ne-
jasnost namerna ali vsaj razlozljiva. Povrina
retorika lahko na primer prikrije bistvo delo-
vanja zunanje kontrole.

Na osnovi razli¢nih definicij kvalitete lahko
ugotovimo, da ni »pravilne« ali enotne defi-
nicije. Kvaliteta torej ni enoznacen in enoten
pojem, ampak je relativna glede na razli¢na
pojmovanja Stevilnih interesnih skupin. Izho-
diS¢a novih pristopov v evalvaciji izobrazeva-
nja se od tradicionalnih razlikujejo ravno po
tem, da so upoStevane razli¢ne interesne sku-
pine, ki imajo razli¢na izhodi$¢a, vrednote in
pricakovanja ter s tem povezane razli¢ne
predstave o namenu in ciljih izobraZevanja
odraslih. Zato se evalvacijski proces za&ne z
identifikacijo razli¢nih interesnih skupin. Iz-
bira ustreznega metodoloskega pristopa v
taksni pluralisti¢ni evalvaciji ni enostavna na-
loga. Zaradi razli¢nih udeleZencev, okolis¢in
in vrst programov so v novih pristopih zaze-
leni razli¢ni metodolo$ki pristopi in razli¢ne
tehnike zbiranja podatkov.
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KAKO IZBRATI USTREZNO
METODOLOSKO ORODJE?

V literaturi o evalvacijskih metodah lahko
najdemo burne razprave med zagovorniki
kvantitativne metodologije in zagovorniki
kvalitativne metodologije. Toda v zadnjih le-
tih med njimi postopoma prihaja do soglasja,
da je veliko pomembnejSe izbrati takSne me-
tode, ki bodo ustrezale konkretnim evalvacij-
skim vprasanjem in problemom, kot zagovar-
jati univerzalnost kateregakoli posameznega
metodoloskega pristopa, ki bi ustrezal vsem
evalvacijskim okoli§¢inam. Strokovnjaki se
torej vse bolj strinjajo, da v evalvaciji nobena
metoda ni dobra ali slaba sama po sebi
(Krogstrup, 1997). Problem sodobnih evalva-
cij ni ve¢ vpraSanje, katera

metoda naj bi imela prednost,
Prl Evcllvchl]l ampak vpraSanje, s katero
1zobmzevan]a metodo bomo lahko dobili
OdTﬂSlll’l ]6’ VAY V€C kvali.tetne odgovqre ng za-
I ]9 I’l stavljena vprasanja oziroma
om lnlrﬂnl dosegli namen evalvacije.
PTlS tOPOV- Ceprav je v evalvacijah izo-

brazevanja odraslih opazno
naraS¢anje kvalitativnih pristopov, je vse vec
tudi kombiniranih pristopov. Evalvatorji se
namrec¢ s kombinacijo kvalitativnih in kvanti-
tativnih pristopov izognejo pomanjkljivostim
posameznega pristopa in hkrati okrepijo
prednosti obeh. Danes filozofi znanosti dvo-
mijo o moZnosti, da bi bila lahko katerakoli
metoda resni¢no »objektivna«. Filozof in
evalvator Scriven z veliko prepricljivostjo tr-
di, da kvantitativne metode niso ve¢ sinonim
za objektivnost, prav tako pa tudi kvalitativne
metode niso sinonim za subjektivnost (Scri-
ven v: Patton, 1987). Pri sestavljanju testov in
vprasalnikov ni ni€¢ manj moZnosti za vdor
evalvatorjeve pristranosti kot pri postavljanju
vprasanj v intervjuju ali opazovanju pojava.
Stevilke ne pomenijo zai¢ite pred pristrano-
stjo; v€asih jo celo prikrivajo. Vsi statisticni
podatki temeljijo na opredelitvi nekoga o

tem, kaj se bo merilo in kako se bo merilo.
»Objektivna« statistika je vedno oblikovana
na subjektivnih odlocitvah, katere postavke
bodo vklju€ene. Guba (1978) in drugi (na pri-
mer House, 1980) so pojma subjektivnost in
objektivnost nadomestili s pojmom »nevtral-
nosti« evalvatorja. Nevtralni evalvator vstopa
v evalvacijo brez skritega namena, brez teori-
je, ki naj bi jo dokazoval in brez vnaprej pri-
cakovanih rezultatov, ki naj bi jih podpiral.
Tradicionalno prizadevanje za resnico se na-
domes¢a s prizadevanjem za uporabnost in
koristnost, objektivnost pa se nadomeséa s
poStenostjo in natancnostjo pri upoStevanju
mnogovrstnih perspektiv, interesov in moz-
nosti.

v sodobnih pnstoplh je izbira primerne
evaiva ijske me;t@de odvisna od odgovo-

k@hk@ sredstev ter asa je na \zelj@ 72
v 1zvedbo evalvam}e Vsak posamezm ‘eval-

Usposobljen evalvator kombinira razlicne
metode, s katerimi dobi razli¢ne podatke za
osvetlitev zastavljenih vpraSanj. Pri tem se
predpostavlja, da evalvator obvladuje vse raz-
polozljive druzboslovne raziskovalne metode,
kot so raziskovalne tehnike vpraSalnikov, so-
cialni kazalci, standardizirani testi, eksperi-
mentalni, opazovanje z udelezbo, poglobljeni
intervjuji itd., ki jih lahko uporabi za razno-
vrstne probleme. V sodobnih evalvacijah na
podrocju izobraZevanja se pogosto uporablja
triangulacija, ki naj bi pripomogla k metodo-
lo8ki natancnosti (Denzin, 1978). Vkljucuje
uporabo razli¢nih metod pri preucevanju do-
lo¢enega programa oziroma enote evalvacije,



kot so intervjuji, vprasalniki, dokumentacija,
opazovanje.

FAZE SODOBNEGA
EVALVACIJSKEGA PROCESA

Evalvacijski proces se v novih pristopih
pri vrednotenju izobraZevanja odraslih za¢ne
z vpraSanjem o tem, katere so najpomembne;j-
Se skupine, ki so zainteresirane za evalvacijo.

Prva faza evalvacijskega procesa se torej za-
¢ne z identifikacijo vseh tistih, ki imajo svoj
delez ali interes v dolofenem izobraZevalnem
programu. Ko so identificirani vsi kljucni
udeleZenci, sledi oblikovanje evalvacijske
skupine, ki je sestavljena iz predstavnikov
vseh zainteresiranih strani.

Drugi faza pomeni jasno oblikovanje name-

nov evalvacije, ki so rezultat pogajanj med
razli¢nimi udeleZenci v evalvacijski skupini.

V tretji fazi evalvacijskega procesa se sprej-
mejo evalvacijski protokol oziroma pravila,
po katerih bo evalvacija potekala. Razli¢ni
udelezenci v evalvacijski skupini se na osnovi
razprav in pogajanj soglasno odloéijo o tem,
katera vpraSanja naj bi evalvacija vkljucevala
(poudarek je na upoStevanju razli¢nih per-
spektiv) in kak$ne metode bodo pri tem upo-
rabljene. Da bi bilo soglasje lahko dosezZeno,
je treba upostevati in spostovati stali§¢a posa-
meznih udelezencev. Seveda se pri tem pred-
postavlja, da so predstavniki vseh interesnih
skupin, vstevsi odrasle udeleZence izobraze-
vanja, enakovredni.

Cetrta faza pomeni doloanje kazalcev (ki
vkljucujejo vlozZke, proces in rezultate v po-
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vezavi s §irS§im socialnim kontekstom; vklju-
¢eni naj bi bili subjektivni in objektivni ka-
zalci, profesionalne in lai¢ne perspektive).
Sledi peta faza, v kateri poteka zbiranje po-
datkov (vklju€ena naj bi bila naCela metodo-
loske triangulacije; uporaba kvalitativnih me-
tod, dopolnjenih s kvantitativnimi orodji).
Naslednja, Sesta faza vkljucuje analizo in in-
terpretacijo podatkov (razpravljanje in inter-
pretacija podatkov znotraj evalvacijske skupi-
ne in s kljuénimi interesnimi skupinami; obli-
kovanje uporabnih priporocil za nadaljnje
ukrepe; pogajanja o izidih evalvacije; odloci-
tev vseh udelezenih o tem, kako nameravajo
uporabiti ugotovitve evalvacije).

V sedmi fazi evalvacijska skupina pripravi ja-
sno in uporabno porocilo, ki naj bi bilo prila-
gojeno razlicnim udelezencem (javnostim).
Porocilo naj bi vkljuCevalo kriti€no analizo
stanja (opis prednosti in slabosti) in priporoci-
la za izboljSanje kvalitete, tj.

Kredibilnost
evalvacije lahko
dosezemo le s
sodelovanjem in
enakopravnostjo
vseh udeleZencev.

postopke in nacine za izpopol-
njevanje kvalitete izobrazZeval-
nega programa. Temu sledi di-
seminacija rezultatov evalva-
cije, priporocljiva je objava v
javnih medijih. Vsi, ki so
vkljuceni v evalvacijo, naj bi
dobili povratno informacijo.

V zakljuéni fazi evalvacijske-

ga procesa se soglasno sprejmejo postopki za

redno spremljanje uresnicevanja priporocenih
dejavnosti, ki izhajajo iz evalvacijskega poro-
¢ila. Vsi, ki so sodelovali v evalvacijskem
procesu, naj bi bili seznanjeni z uvajanjem
sprememb in z rezultati nadaljnjega izpopol-
njevanja kvalitete izobrazevalnega programa.

BISTVENE POTEZE NOVIH
PRISTOPOV
V novih pristopih pri vrednotenju izobraZeva-

nja odraslih je poudarek na kredibilnosti in
uporabnosti evalvacije. To je po izku$njah tu-

jih strokovnjakov in praktikov mogoce dosedi
le na osnovi intenzivnega sodelovanja, raz-
pravljanja ter pogajanja med vsemi zainteresi-
ranimi in enakovrednimi udeleZenci v evalva-
ciji. Demokrati¢ni vidiki v novih pristopih
vklju€ujejo izenacevanje odnosov moci: noben
udeleZenec naj ne bi bil v priviligiranem polo-
7aju. Ceprav so naceloma vsi udeleZenci ena-
kopravni in vsako stali§¢e zasluZi enako po-
zornost, ostaja vprasanje moci nereSeno.
Vedno obstaja namre¢ nevarnost, da bodo
imeli posamezni udeleZenci (na primer naro-
¢niki evalvacije ali evalvatorji) prevladujo¢
vpliv. Za reSitev tega problema Vanderplaat
priporoca Habermasov model idealne govorne
situacije, ki temelji na obvezi, da morajo imeti
vsi udeleZenci enake moznosti sodelovanja, to
pa se kaZe v izraZanju njihovih stalis¢ in tudi v
izzivanju staliS¢ drugih (Vanderplaat, 1995). V
idelani govorni situaciji vstopijo v razpravo tu-
di tisti, ki imajo nezadostno znanje o predmetu
evalvacije in se zaradi pomanjkanja spretnosti
razpravljanja sicer ne bi vkljudili v razpravo.
Toda njihovo enakovredno vkljuditev je mogo-
¢e doseci le s predhodnim usposabljanjem in
»pooblasCanjem« (Beywl, Potter, 1998). Fet-
terman opozarja, da je temeljni pogoj za zace-
tek demokrati¢ne evalvacije tako imenovana
evalvacija pooblas€anja (empowerment eva-
luation), v kateri naj bi bili, zlasti tisti z manj
moci, usposobljeni za proces evalvacije (Fet-
terman, 1996). Floc’Hlay in Plottu (1998) me-
nita, naj evalvaciji pooblasanja sledi tako
imenovana participatorna evalvacija kot pro-
ces pogajanja med razli¢nimi udeleZenci, ki
mu sledi soglasna odlocitev ali vsaj kompro-
mis. V tako imenovani multikriterijski evalva-
ciji pa naj bi udelezenci sprejemali odlocitve o
tem, kaj storiti, da bi evalvacija postala upo-
rabna in koristna.

NAMESTO SKLEPNIH MISLI

Vloga evalvatorja v novih pristopih je kom-
pleksna in zahtevna. Da bi lahko razli¢ni ude-
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leZenci enakopravno sodelovali v evalvacij-
skem procesu, prevzema vlogo informatorja,
inStruktorja in izobrazevalca. V procesu eval-
vacije ima evalvator vlogo mediatorja, ki
olajsuje komunikacijo in razpravo med razli¢-
nimi udelezenci. Evalvator naj bi bil tudi me-
todolosko proZen, izkuSen in sposoben upora-
biti razlicne metode pri preucevanju katere-
gakoli posebnega evalvacijskega vprasanja.
Pomembna je njegova vloga pogajalca, ki si
prizadeva doseci najboljsi model oziroma na-
¢rt in najuporabnejSe odgovore v okviru raz-
linih interesnih skupin. Najpomembnejsa in
najodgovornejSa naloga evalvatorja v novih
pristopih pa je zagotavljanje koristnosti eval-
vacije, kar pomeni, da so rezultati evalvacije,
potem ko so predstavljeni vsem udeleZenim,
uporabljeni v praksi.
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