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Ozadje in namen prispevka

Prispevek se osredotoc¢a na pomembne mednarodne moznosti in
trende, ki kazejo na obstoj alternativne smeri izobraZevanja, ki z
vidika mednarodnih izkusenj omogoca izboljSanje rezultatov izo-
brazevanja, ne da bi se pri tem osredotocala le na odgovornost
skozi zunanja preverjanja znanja, kar je pogosto glavna tema po-
litiénih razprav v Evropi in zDA.

Obravnavane teme prispevka obsegajo kratko razpravo o te-
meljnih ciljih izobraZevanja ter dve glavni smeri izobraZevanja,
razvidni iz mednarodnih izobrazevalnih skupnosti in sistemov.
Prispevek obravnava med seboj povezane trende, vklju¢no z med-
narodnimi preverjanji znanja, profesionalizacijo, vecanjem dol-
Znosti in odgovornosti ter narascajoco zapletenostjo delovanja Sol.
Zakljuéi se z razpravo in mozZnostmi za izboljSanje doseganja ci-
ljev izobrazevanja.

Dve moznosti in zapletenost
Cilji in nameni izobraZevanja so Stevilni. Med glavne cilje izobra-
Zevanja umescamo (Rose 1972):
* akademske dosezke, ki obsegajo tako vsebino kot tudi branje,
pisanje in matemati¢ne zmoznosti;
* osebnostno in ¢ustveno rast;
* krepitev drzavljanstva in uc¢inkovitih medsebojnih odnosov;
* razvoj miSljenja in reSevanja problemov;
* podporo in uresnicevanje demokrati¢nih idealov in proce-
SOV;
* odgovornost uciteljev, vodij in nosilcev Solskih politik za re-
zultate.

Navedene cilje lahko poenostavljeno strnemo v dve glavni ka-
tegoriji, in sicer na tiste, ki so neposredno povezani z u¢enjem oz.
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omogocajo ucencevo rast in razvoj, ter na tiste, ki tezijo k vzposta-
vljanju nadzora in kontrole nad izobraZzevanjem, njegovo organi-
zacijo, kurikulumi in procesi.

David Oldroyd (2003) v povezavi z omenjenimi cilji lo¢i dve
glavni smeri izobrazevanja, doloCeni z nasprotujotima si sme-
rema gibanja. Prvo poimenuje »vodenje za ucenje« 0z. »progre-
sivno humanisticno vodenje«, drugo »vodenje za rezultate« oz.
»NOVo javno upravljanje«. Preprican je, da se skandinavske in ne-
katere druge evropske drzave bolj nagibajo k in gibljejo v smeri
vodenja za ucenje, medtem ko Zdruzeno Kraljestvo in ZDA v smeri
vodenja za rezultate. Ceprav smeri nista povsem loceni in se me-
stoma celo prepletata, temeljita na razli¢nih ideologijah. Vodenje
za ucenje temelji na profesionalnem opolnomocenju in organiza-
cijskem ucenju ter ga poganjajo vrednote skupnosti in demokra-
cije.

Za vodenje za rezultate je znacilna osredoto¢enost na odgovor-
nost, ki se v zpA odraZa v zakonu »No Child Left Behind« (NcLB).
Zakon temelji na zunanjih preverjanjih znanja ucencev in zahte-
vah letnega napredka, ki omogocajo javno ocenjevanje in rangi-
ranje 3ol ter nagrade in kazni. Leta 1988 je ZdruZeno kraljestvo
sledilo zpA pri uresnicevanju te smeri Solske politike oz. izobra-
zZevanja.

Oldroyd (2003) priznava, da, tako kot vsi modeli s centralnimi
teznjami, njegov model zasenc¢i druge razvojne smeri in trende, ki
pajih je vseeno potrebno omeniti v prispevku. O teh trendih meni,
da so »zelo posploSene kategorije, ki opredeljujejo zapletene po-
mene« (str. 50). Tako je, na primer, ena izmed alternativnih moz-
nosti status quo, ko ne storimo nicesar in le nadaljujemo z ure-
sni¢evanjem sedanjih praks in modelov ter upamo na uspeh. Ce-
prav se mnoge drzave odlocijo za to moznost, le-ta ni osrednjega
pomena za ta prispevek, zato o njej ne bomo razpravljali. Neka-
teri drugi vzorci, ki so vidni v mednarodnem okolju, vkljuc¢ujejo
krepitev decentralizacije izobraZevanja in prenos odgovornosti na
raven Sole ter njenih vodij. Prav tako je mo¢ opaziti tudi vse vecje
zanimanje za nacionalna in mednarodna preverjanja znanja kot
obliko in mehanizem zagotavljanja sistemske in Solske odgovor-
nost.

Tudi Stevilne drzave v razvoju v Afriki, Aziji in Latinski Ameriki
poskus$ajo ob pomoc¢i drzav ¢lanic oEc D uvesti reforme, s katerimi
bi izboljsale upravljanje, poucevanje in ucenje. Ker je izhodisce
mnogih izmed njih slabo, jih v prispevku ne moremo uporabiti kot
zelo primerljive primere.
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Smer »vodenje za ucenje«

Oldroyd (2003, 50) vodenje za ucenje oznacuje kot »vodenje, ki
si prizadeva za opolnomocenje strokovnih delavcev in mladih v
skladu z naceli humanizma, demokraticnega drzavljanstva ter ce-
lostnega osebnega in organizacijskega ucenja«. Kot predstavnike
smeri navaja Solske sisteme skandinavskih in nekaterih drugih
evropskih drZzav. Za omenjeno smer je znacilno opolnomocenje
tako strokovnjakov kot ucencev, kar mnogi razumejo kot priza-
devanje za razvoj ucecCe se organizacije (Senge 199o0), katere te-
meljna cilja sta samoodloc¢anje in nenehne izboljsave. Taksno izo-
brazevanje se v vec¢ji meri osredotoca na razvoj ¢loveskega poten-
ciala kot na izboljSanje rezultatov nacionalnih preverjanj. Smer
v ospredje postavlja uc¢encevo ucenje ter konstruktivisticne teo-
rije in prakse poucevanja, ki vkljucujejo ucitelje in jih spodbu-
jajo k uporabi aktivnih pristopov k u¢enju. Konstruktivizem je te-
orija o tem, kako se u¢imo. Vsak izmed nas si ustvari lastni po-
men in ucenje o perecih vprasanjih, problemih in temah in ker
se nase izku$nje razlikujejo, se razlikujejo tudi naSe interpreta-
cije. Glavni konstruktivisti¢ni pristop »je, da uc¢enje pomeni kon-
strukcijo, ustvarjanje, izumljanje in razvoj nasega lastnega zna-
nja« (Marlowe in Page 1998, 9—10). Studiji primerov, ki primerjata
aktivno (konstruktivisti¢no) in pasivno (tradicionalno) ucenje, sta
na voljo v Shapiro (2008, 3-10). S tem potrebe udeleZencev izo-
braZevanja postanejo osrednjega pomena za izobraZevalno insti-
tucijo.

Raziskave kazejo, da je zaupanje kljuCnega pomena za ucin-
kovitost 8ol (Bryk in Schneider 2002), zaradi ¢esar postane po-
membna njihova velikost (Shapiro 2009). Bryk in Schneider sta
v svoji 10-letni raziskavi 8ol v Chicagu ugotovila, da zaupanje v
odnosu med ucitelji in ucenci, ki temelji na druZbenem in medse-
bojnem spostovanju, vodi k boljS§im akademskim dosezkom. Vsaka
druga Sola, v kateri so oboji razvili visoko stopnjo medsebojnega
zaupanja, se je odlikovala z visokimi akademskimi dosezki, med-
tem ko je visoke akademske uspehe dosegla le vsaka sedma Sola z
nizko stopnjo zaupanja.

Manjse Sole (300-700 ucencev) imajo vecje moznosti za razvoj
zaupanja, saj lahko posamezniki vzpostavijo odnos drug z drugim,
medtem ko v vecjih Solah (nad 1000 ucencev) socialna distanca
uciteljem in u¢encem onemogoca vzpostavitev tesnih odnosov za-
upanja (Shapiro 2009). Ceprav se raziskava osredotoca na kon-
tekst ZDA, manj stroge Studije potrjujejo njene ugotovitve na med-
narodni ravni.
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Smer »vodenje za rezultate«

Oldroyd (2003, 49) meni, da je za to smer znacilno »prizadevanja
politikov za vi§je, merljive in vidne standarde uspesnosti, u¢inko-
vitosti in pravi¢nosti, ki so potrebni za soocanje z izzivi globalne
konkurence v hitro spreminjajoCem se svetu«. Pri tem pravilno
ugotavlja, da gibanje v tej smeri del svoje moci ¢rpa iz pojmova-
nja, da »kriza izobrazevanja« [...] vpliva na sposobnost drzav, da
tekmujejo na globalnem trgu« (str. 50). Lawrence Cuban (1997)
po drugi strani pravi, da je predpostavka, da »bo produktivnost
javnega Solstva, merjena z rezultati preverjanj, spodbudila celo-
tno gospodarstvo«, napacna, saj sta »gospodarstvo zDA prekosili
tako gospodarstvi Nemcije kot Japonske« kljub niZjim povprecnim
rezultatom na mednarodnih preverjanjih. To je le eden izmed do-
kazov, da tega, kar gospodarstva potrebujejo od svojih izobraZze-
valnih sistemov, ni mogoce enostavno zajeti z ozkimi ukrepi pre-
verjanj osnovnih znanj in spretnosti. Mednarodne izkus$nje ponu-
jajo tudi druge primere neusklajenosti med rezultati izobraZeva-
nja, potrebnimi za gospodarstvo, in rezultati osredotocenosti na
osnovna znanja. Rezultat poudarjanja osnovnih znanj, kot sta ma-
tematika in branje, mongolskega postkomunisti¢nega izobraze-
valnega sistema je veliko neskladje med znanjem in spretnostmi
diplomantov na eni in potrebami gospodarstva na drugi strani. Od
tod tudi potreba po uvozu kvalificirane delovne sile kljub visoki
nezaposlenosti domacih diplomantov z akademsko izobrazbo.
Tako zDA kot ZdruZeno kraljestvo sta pod vplivom te smeri do-
zivela centralizirano spremembo preverjanja. V ZdruZenem Kkra-
ljestvu so centralizirali kurikulum, v zDA pa se je to zgodilo, ker
je pritisk, da ucenci uspesno opravijo preverjanja bralne in mate-
mati¢ne zmoznosti, povzrocil povecanje pozornosti tem znanjem
v kurikulumu in zmanjSanje pozornosti drugim predmetom, kot
so zgodovina, naravoslovje, umetnost, humanisticne vede in $por-
tna vzgoja. V nekaterih osnovnih Solah so celo odpravili odmore.
V ZdruZenem kraljestvu je nacionalizacija kurikuluma privedla
do standardizacije nacionalnih preverjanj, ki so nadomestila avto-
nomijo posameznih $ol pri oblikovanju lastnega kurikuluma. Oba
drzavi sta opazili velik poudarek na poucevanju, zasnovanem na
preverjanju. Na nek nacin so kurikulumi v zpa doziveli bolj ne-
formalne spremembe. NCLB je postal gonilna sila sprememb in
domnevnih izboljsav v izobraZzevanju na zvezni ravni. Sistemi od-
govornosti v izobrazevanju ve¢ zveznih drzav, vklju¢no s Florido
in Teksasom, so bili prvotno v ospredju zveznih prizadevanj in so
sluzili kot zgled arhitektom NcLB. O podobnih, ¢eprav manj izra-
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zitih posledicah zunanjih preverjanj razpravljajo tudi v Sloveniji.
Oldroyd (2003) ugotavlja, da omenjeni premiki predstavljajo vr-

nitev k tradiciji mehanisti¢nih organizacij, katerih zacetnik je bil
Frederick Taylor (1911; taylorizem predpostavlja, da je ljudi po-
trebno prisiliti, nadzorovati ali jim zagroziti s kaznijo, saj sami po
sebi ne marajo dela, delajo sami in se osredotocajo le na svoje
lastne interese. Oldroyd (2003, 55) opozarja na nekatere pomanj-
kljivosti pricakovanja, da upravljalske spremembe vodijo k Zele-
nim spremembam rezultatov izobrazevanja, pri cemer navaja in
primerja spremembe v izobraZevanju t.i. prvega in drugega reda.
Spremembe prvega reda povezuje s »temeljnimi nameni Sole (uce-
nje, poucevanje, socializacija)«. Medtem ko se spremembe prvega
reda navezujejo na poucevanje in ucenje, so spremembe drugega
reda povezane z vodenjem, usmeritvijo in upravljanjem.

Spremembe v izobraZevanju »prvega reda« po Oldroydu (2003,
51) vkljucujejo:

* konstruktivisti¢ne pristope k ucenju,

* pospeseno ucenje,

* poucevanje za razumevanje, globoko ucenje,

* razvoj »kljuc¢nih spretnosti« (komuniciranje, ¢ustvena inteli-

genca, reSevanje problemov),

* samoevalvacijo u¢encey,

* sodelovalno skupinsko ucenje,

* problemsko ucenje,

* zavezanost in predanost vsezivljenjskemu ucenju.

Spremembe v izobrazevanju »drugega reda«, povezane z »no-
vim javnim upravljanjems, vkljucujejo:

* na rezultatih temeljeCo odgovornost za vnaprej doloCene
standarde in cilje,

* trzno konkurenco med Solami (marketizacija),

* spremljanje in evalvacijo strokovnih delavcev in placilo gle-
de na uspesnost (v povezavi s strokovnim opolnomocenjem),

* transformacijo vodenja (vizija, poslanstvo, strategija, rekul-
turacija, uc¢eca se organizacija),

» profesionalni razvoj strokovnih delavcev, usmerjen v $olo.

Oldroyd (2003, 51) sicer poskuSa povezati spremembe obeh re-
dov, vendar pri tem ugotavlja, da »je tezZko pokazati, kako spre-
membe drugega reda privedejo do sprememb prvega reda, ce
sploh«.
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Oldroyd (2003) kritiko smeri vodenja za rezultate nadaljuje z
ugotovitvijo, da je »dvig standardov privedel do osredotoCenosti
na izboljSanje rezultatov u¢encev pri nacionalnih standardiziranih
preverjanjih«. To ravnatelje in ucitelje sili k poucevanju, ki teme-
lji na preverjanju. Posledica tega je tudi, da vodje in ucitelji po-
skus$ajo najti bliznjico skozi preverjanja in sistem. Ve¢jo pozornost
tako usmerjajo k u¢encem, ki so tik pod doseganjem minimalnih
standardom, in se ob tem ne menijo za posameznike, katerih re-
zultati so dale¢ pod zastavljenimi standardi. Osredotocenost na to
skupino je postala Siroko razSirjena, razSirila se je tudi osredoto-
¢enost na matematicne in bralne spretnosti ter na strategije uspe-
$nega preverjanja. Dolo¢ena okroZzja predmete, kot npr. zgodovina
in geografija, vidijo predvsem kot sredstvo za poucevanje bralnih
spretnosti. Skratka, zgodilo se je, kar je Benjamin (1989) napove-
dal pred dvema desetletjema: preverjanja so postala kurikulum.

Kljub zgoraj navedenemu ima prevlada te smeri tudi nekaj po-
zitivnih posledic. Ker ameriski NcLB model vztraja pri tem, da
95 % vseh manjSinskih skupin doseZe minimalne standarde pre-
verjanj, so zvezne drzave povecale svojo osredotocenost na v pre-
teklosti prezrte manjsinske skupine. Le-te vklju¢ujejo Afromeri-
cane, Latinoamericane, Indijance, priseljence, uc¢ence iz nizjih
socialno-ekonomskih slojev, u¢ence s posebnimi potrebami itd.
éeprav je model preusmeril pozornost na dolocene skupine, ima
tudi negativne posledice, in sicer je lahko Solam, ki sicer brez te-
zav opravijo drZzavno preverjanje, dodeljena skupinska negativna
ocena, Ce se preverjanja ne udelezi in ga uspesno opravi vsaj 95 %
ucencev vsake manjsSinske skupine. Zaradi nezmoznosti izpolnje-
vanja teh in drugih zahtev bo zato v naslednjih letih pri prever-
janjih predvidoma neuspesnih 70 % 8ol v Minnesoti. Te se sicer
ponasajo z visoko akademsko kakovostjo in kakovosti pouceva-
nja spretnosti, kot so kriticno misljenje, reSevanje problemov in
osebnostni razvoj, prisiljene, da se namesto na dober program, ki
bi sicer zadovoljil potrebe velike ve¢ine uc¢encev, osredotocajo na
spretnosti, klju¢ne pri preverjanjih znanja, ter povrsno pouceva-
nje pricakovanih vsebin preverjanj in formulai¢nih spretnosti pi-
sanja. Ucitelji to imenujejo »drill and Kill« pristopi k poucevanju,
saj uc¢ence urijo na podrocjih, za katera pricakujejo, da bodo pre-
verjana.

Se en rezultat zgoraj omenjenega je, da veliko $tevilo uc¢encev
ponavlja razred, ker ne opravijo preverjanj, ki se za¢nejo v tretjem
razredu. To lahko vodi k povecanju osipa, ki morda nevtralizira
pozitiven ucinek prevlade tega modela v povezavi z manjSinami
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in ucenci iz druzin z nizjimi dohodki. Raziskave kazejo, da za 69 %
ucencev, ki ne opravijo razreda, obstaja vec¢ja verjetnost, da se iz-
piSejo, kot njihovi vrstniki, ki razred opravijo (Roderick 1994), ena
izmed Studij (Mann 1987) pa je ugotovila, da se verjetno izpiSe
90 % tistih, ki ponavljajo dva razreda.

Drugi trendi

Oblikovanje vec¢ih skupnih razvojnih ciljev tisocletja leta 2000 je
izobrazZevalce po vsem svetu usmerilo k specificnim ciljem za dr-
zZave v razvoju in tranziciji. To pomeni zlasti sploSen dostop do
izobraZevanja (Ze v razvoju v okviru konferenc »lzobrazevanje za
vse«), e posebej v osnovni Soli. Drugi kljucni trend drzav v tran-
ziciji so korenite spremembe v smeri decentralizacije. Primere
lahko najdemo tako v Srednji Evropi in na Balkanu kot na Kav-
kazu in v Aziji. Dva izmed bolj radikalnih primerov sta Gruzija in
Makedonija, kjer se je odgovornost z nacionalne ravni prenesla
na novoustanovljene neodvisne svete 8ol in na direktorje ter rav-
natelje Sol. Velik del teh sprememb vsaj delno navdihuje Zelja po
pridruzitvi Evropski uniji. Oldroyd (2003) opozarja tudi na Stevilne
druge trende mednarodnega izobraZevanja.

Mednarodna preverjanja in odgovornost

V zadnjih letih se je zanimanje za odgovornost $ol izven zDA in
ZdruZenega kraljestva znatno povecalo. Glavni razlog za to je po-
vecano zanimanje za preverjanje dosezkov in Zelja slediti zgledu
ZDA in drugih drZav pri ustvarjanju gonilnih sil reform. To je spod-
budilo vse vec¢je zanimanje drzav za sodelovanje pri treh Kkljuc-
nih periodi¢nih mednarodnih preverjanjih: Trends in Internatio-
nal Mathematics and Science Study (T1mss), Progress in Interna-
tional Reading Literacy Study (p1RrLS) in Programme for Interna-
tional Student Assessment (P1sA). Sodelovanje v PISA programu
mednarodnega preverjanja ucencev se je na primer od leta 2000
razsirilo s 43 na 67 drzav, vklju¢ujo¢ tudi drzave neclanice oEcCD,
za katerega je bil program prvotno zasnovan. Studije, ki so osnova
za preverjanja, niso zagotovljene letno in ¢eprav je njihov namen
predvsem zagotavljanje nacionalnih rezultatov, se na splosno iz-
vajajo na nacionalni ravni za javne in zasebne Sole. To mo¢no po-
vecuje moznosti za uporabo preverjanj v povezavi z odgovornostjo
$ol in nacrtovanjem.

Oblikovalci Solskih politik v sodelujo¢ih drzavah pogosto vidijo
rezultate preverjanj na nacionalni ravni kot kazalce napredka in
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kakovosti v izobrazevanju ter jih skusajo uporabiti na razclenjeni
ravni. Mnenja o ustrezni uporabi tak§nih podatkov se razhajajo.
Se naj le-ti uporabljajo predvsem za opredelitev najboljsih praks
in prepoznavanje problemov Sol ali naj se uporabljajo za podporo
trznim mehanizmom pri dodeljevanju sredstev (PISA 2007, 40)?
Podatki preverjanj se uporabljajo pri sprejemanju odloc¢itev glede
virov, kot sta financiranje in status, tako znotraj kot izven naci-
onalnih izobrazevalnih sistemov. Ena izmed najbolj produktivnih
uporab podatkov nacionalnih preverjanj pri oblikovanju politik je
njihova uporaba pri pripravi Sir§ih programov inovacij in pravic-
nosti v nacionalnih sistemih izobrazevanja. Poleg tega se rezul-
tati preverjanj uporabljajo pri dodeljevanju ustreznih sredstev naj-
manj uspesnim podroc¢jem oziroma Solam. To ponazarja tudi dej-
stvo, da ve¢ kot 85 % 8ol v Cilu in Indoneziji, vkljucenih v studijo
PISA 20006, podatke o uspesnosti uporablja pri razporejanju sred-
stev za poucCevanje (PISA 2007). Poroca se tudi o zlorabi podatkov
kot politicnega orodja za kaznovanje izbranih ravnateljev za pred-
hodno obstojece razlike, ki so pogosto rezultat neadministrativnih
dejavnikov.

Psiholog Gerald Bracey, ki je leta 2009 praznoval 25 let pisanja
kolumne Raziskave za Phi Delta Kappan, pravi: »Ze dolgo trdim,
da je uporaba rezultatov preverjanj pri primerjavi izobraZevalnih
sistemov napaka in da je uporaba povprecnih ocen pri primerjavi
drzav Se vec¢ja napaka« (2009a, 450). Literatura TtMmMSs to priznava
implicitno. »Ker ocen ni mogoce dolo¢iti s popolno natancénostjo,
rezultatov zDA ne bi smeli primerjati z rezultati drugih drzav samo
po rangu« (National Center for Educational Statistics 1999, 1). Kot
odgovor na to omejitev TIMM S zagovarja primerjavo uspesnosti
drzav po treh kategorijah, in sicer najvisjih, srednjih in najnizjih
rezultatih. To pomeni, da je primerjava rezultatov tudi v e tako
skrbno zasnovanih preverjanj v razlicnih kontekstih le toliko na-
tancna kot tretjine. Ta pristop stori le malo za premagovanje nee-
nakosti med nacionalnimi sistemi. V nekaterih primerih so drZzave
v skuSnjavi javno objaviti rezultate na Solski ravni. Ob tem je vre-
dno opozoriti, da Studije niso namenjene za neposredno uporabo
pri ocenjevanju dosezkov na ravni $ol, kaj Sele napredka skozi cas.

Podobno konceptualno pomanjkljivost lahko oc¢itamo predpo-
stavkam preverjanj NCLB. Bracey (2009b, 551) oporeka vec pred-
postavkam NcLB, vkljuéno s predpostavko, da »so rezultati pre-
verjanj veljavni pokazatelj kakovosti Sol«. Pravi tako tudi, da ni
jasno, ali »so dosedanje raziskave veljavne [...], saj ne obstajajo
raziskave, ki bi odgovorile na to vpraSanje. Prav tako ne vemo, ali
tradicionalna analiza, ki uporablja rezultate preverjanj, meri, kar
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je pomembno za >dobro« poucevanje. Po vseh teh letih e vedno
nimamo splosno sprejetih meril« (prav tam).

Predstavniki Finske menijo, da so njihovi dosledno visoki do-
sezki na mednarodnih preverjanjih posledica intenzivnih vlaganj
v izobraZevanje uciteljev, ne pa v preverjanja in uporabo rezulta-
tov kot vzvodov »drugega reda« sprememb. V tem okviru je smi-
selno pripomniti, da je bila Finska ena izmed redkih drzav, sode-
lujoc¢ih v p1sa Studiji (2007), kjer so ravnatelji z manj kot 20 % 3ol
porocali o uporabi podatkov o uspesnosti pri ocenjevanju ucitelje-
vega dela. Namesto tega sta se Finska in Svedska osredotodili na
razvoj konstruktivisticnih pristopov k poucevanju, odpravili oce-
njevanje 3ol in decentralizirali prej centralizirani sistem (Darling-
Hammond in McClosky 2008).

Profesionalizacija

V to kategorijo sodi profesionalizacija vodenja v izobraZevanju, saj
mnoge drzave. Profesionalizacija se nanasa tudi na vecjo strokov-
nost uciteljev, ki je posledica tako izobrazevanja kot modelov in
priloZnosti na delovnem mestu.

Vecplastni sistem ukrepov, ki ga je razvila Finska, ponazarja
model za spoprijemanje z raznimi nepravi¢nostmi, s katerimi
se soocajo, kot so na primer razlike v kompetencah uc¢encev ob
vstopu v $olo in razlike v Solskih dosezkih skozi ¢as (Grubb 2007).
Model vkljucuje visoko profesionalizirane ucitelje, uciteljevega
pomocnika, ucitelja za ucence s posebnimi potrebami in vecdi-
sciplinarno ekipo strokovnjakov. Poleg tega so zanj znacilni tudi
majhni oddelki (16-18 ucencev), majhne Sole (200-300 ucencev),
s ¢imer se laZje izognejo odtujenosti, in ucitelji, ki iste skupine
ucencev poucujejo tudi do Sest let.

Majhnost 30l je lahko pomemben dejavnik izboljSanja pravic-
nosti na Finskem in drugod. Bickel in Howley (2000) menita, da
»majhne Sole zmanjSujejo vpliv rev§¢ine na dosezke pri branju, pi-
sanju in matematiki za 80-go %«. Abramson (2000) ugotavlja: »Ce
Zelite izboljSati rezultate preverjanj (in po tej logiki ucenje) v So-
lah z nizkimi doseZki in visoko stopnjo revscine |[...] zmanjSajte
§tevilo ucenceve«. V istem clanku tudi zatrjuje, da lahko to vklju-
cuje decentralizacijo vec¢jih v manjse ucne skupnosti znotraj Sole.

Povecanje stevila vlog in sodelovalno vodenje

7 vecanjem zapletenosti delovanja Sol in druzbe se je povecalo

Stevilo vlog za ljudi na vodilnih poloZajih, kar je v nasprotju s pre-

teklostjo, ko je bilo ljudi na vodilnih poloZajih malo. Studije ka-
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7ejo, da se je razumevanje vodenja kot vodenja nalog in ljudi v
preteklosti razsirilo na dodatne vloge. Ta rastoc¢i seznam je dokaz
nara$cajocCe zapletenosti in prepletenosti v organizacijah in Solah.
Oldroyd (2003, 55) presenetljivo ugotavlja, da ima morda »tretjina
vseh uciteljev v Solah, ki so organizirane kot sodelovalne, na timih
temeljece profesionalne ucece se skupnosti, vodstveno vlogo v od-
nosu z drugimi odraslimi«. To pomeni, da se je koli¢ina vodenja
povecala za namene soocanja z novimi vlogami, zahtevnimi nalo-
gami in zahtevami, s katerimi se soocajo izobrazevalne in Stevilne
druge organizacije.

Povecanje ravnateljeve odgovornosti

S Sirjenjem dolznosti in odgovornosti ravnateljev izven njihovih
tradicionalnih vlog se povecuje tudi njihova odgovorsnot (Koren
2007). Mnoge drZave od ravnateljev zahtevajo, da k svojim vlo-
gam glavnega izobraZevalca dodajo tudi skrb za Solske finance,
upravljanje s ¢loveskimi viri, delovanje in vzdrzevanje Sole, Solski
prevoz, porocanje o zahtevah in vcasih tudi odgovornost Sole. To
predstavlja Se posebej perec problem v sistemih, Kjer so ravnatelji
neizku$eni in jim manjka usposabljanje na podrocju teh vlog.

Slovenska usposabljanja za ravnatelje na primer poskuSajo po-
vecanje odgovornosti ravnateljev resevati s pojasnjevanjem prav-
nih in drugih zahtev, ki jih le-ti oznacijo kot najbolj nejasne in stre-
sne. V ZzDA so zvezni in nekateri drzavni zakoni in zahteve glede
porocanja sicer povecali preglednost Solskih sistemov, vendar na
racun premika osredotocenosti od ucenja in u¢nega okolja k po-
rocanju in odgovornosti. Zahteve zveznih zakonov za sisteme, ki
prejemajo zvezna sredstva, vklju¢no s sredstvi za razvoj individu-
aliziranih nacrtov izobrazevanja za uc¢ence s posebnimi potrebami
in za ucence, ki jim je anglesc¢ina drugi jezik, so ob¢utno povecale
dolZnosti ravnateljev in hkrati centralizirale formalno decentra-
liziran sistem, o ¢emer bomo podrobneje spregovorili v nadalje-
vanju. Poleg tega v nekaterih drzavah, vklju¢no z zDpA, povecanje
zahtev od ravnateljev ter povecanje Stevila vlog in konfliktov med
njimi povzrocata teZave pri zaposlovanju visoko kvalificiranih za-
menjav.

Vecanje zapletenosti in nejasnosti - centralizacija vs.
decentralizacija

Ravnatelji se sooc¢ajo z vse vecjo zapletenostjo. Pred dvema dese-
tletjema pojma standardov in nacionalnih preverjanj, na podlagi
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katerih se danes rangira Sole, nista bila del njihovega vsakdanjika.
Edina konkurenca so bile zasebne Sole, kamor so se po navadi vpi-
sovali ucenci iz visjih socialnih slojev.

Zavecje Sole je znacilna precej vec¢ja zapletenost kot za manjse
Sole, kar lahko oblikovalce politik spodbudi k zmanjSevanju te
kompleksnosti, kot je razvidno iz primera Svedske. Le-ta (in druge
drzave) poskusajo ohraniti majhnost $ol za njihovo vec¢jo obvla-
dljivost. Pri tem se poraja vpraSanje, ali lahko drzave z vec¢jimi
Solami, kot npr. zDA, le-te decentralizirajo v manj$e u¢ne skupno-
sti, kar bi zmanjsalo vedno vec¢jo zapletenost in olajsalo njihovo
vodenje? V zDA se je tako pojavilo gibanje za majhne Sole (angl.
Small Schools Movement), ki se uspesno Siri (Raywid 1995). Eden
izmed glavnih akterjev tega gibanja je Melinda and Bill Gates Fo-
undation, ki razvoju manjsih Sol namenja precej$nje vsote (Miner
2005).

Stevilne drzave, vklju¢no z Makedonijo in Gruzijo, so decentra-
lizirale svoj sistem javnega Solstva, deloma kot odgovor na zah-
teve Evropske unije po posodobitvi njihovih izobraZevalnih siste-
mov kot enega izmed pogojev za vstop v Eu. V Gruziji decentrali-
zacijo spremlja radikalno povecanje preglednosti Solskih financ, s
¢imer Zelijo zmanjsati korupcijo. Pristopa obeh drzav sta dokaj ra-
dikalna, saj gre za premik od popolnoma centraliziranega sistema
k sistemu, v katerem je vsaka Sola pravno neodvisna in ima svoj
Solski svet, ki je odgovoren za njeno delovanje.

O decentralizaciji v skladu z modeloma zDA in ZdruZenega kra-
ljestva razmisljajo tudi nekatere druge vzhodnoevropske drzave.
To pomeni, da vidijo standardizirana preverjanja in standarde kot
sredstvo za reformo svojih sistemov. Kot Ze receno, lahko taksen
instrument prisile povzroci sistemske spremembe, vendar je pri-
mere pozitivnih sprememb tezje dolod¢iti.

Implikacije
Tako vodenje za ucenje kot vodenje za rezultate lahko vodita k
spremembam, vendar se zdi, da prvo vodi k bolj pozitivhim spre-
membam na vec¢ podrocjih in je bolj v skladu z navedenimi ci-
lji izobraZevanja. Njegovo ved¢jo ucinkovitost potrjujeta tudi pri-
mera Svedske in Finske. Kljub temu ostajajo odprta pomembna
vpraSanja. Kaksno vlogo igra vodenje za ucenje pri spodbujanju
inovacij ter izboljSanju poucevanja in ucenja? Kako uc¢inkoviti sta
obravnavani smeri pri spodbujanju izobrazevalnih reform? Kako
ucinkoviti sta smeri pri doseganju ciljev izobrazevanja, opredelje-
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nih v zacetku tega prispevka, in katere cilje podpira vsaka izmed
njiju?

7.di se, da se nekatere drzave nagibajo k vodenju za rezultate, ki
je v veliki meri znacilen za sistema zDA in Zdruzenega kraljestva.
Vzrok za to je morda dejstvo, da sta to izobraZevalna sistema, ki
ju najbolje poznamo, da sta to drZavi, od katerih mnogi prejemajo
razvojno ali drugo pomoc, ali preprosto zato, ker menijo, da je go-
spodarska mo¢ povezana s pristopom do izobraZevanja. Zal ne ob-
stajajo jasni dokazi o tem, da je gospodarska mo¢ povezana s supe-
riornimi izobrazevalnimi sistemi. Kot dokaz za to lahko navedemo
ZDA, Ki sicer slovijo po gospodarski ustvarjalnosti in inovativnosti,
vendar se ta sloves ne drzi tudi njihovega Solskega sistema.

éeprav zagovorniki NcLB pravijo, da so rezultati pri matema-
tiki in branju najboljsi pokazatelj prihodnje akademske uspes$no-
sti in preverjanj, le malokdo izmed njih meni, da so drugi prej
omenjeni cilji izobraZzevalnega sistema nepomembni; Se vec¢, ob-
staja moznost, da so celo pomembnejsi. Kljub temu spodbude pro-
grama oZajo kurikulum z namenom doseganja uspeha v skladu z
omejenimi ukrepi ali celo spodbujajo posameznike, da poskuS$ajo
najti bliZznjico skozi sistem, namesto da bi si vsaj prizadevali na
ravni Sole izboljSati omejene rezultate izobrazevanja, na katere se
osredotocajo preverjanja. Rezultat tega so prizadevanja za uspeh
le v okviru najoZjih ciljev izobrazevalnega sistema, predvsem cilja
administrativnega nadzora.

Kljub izrazitemu poudarku na preverjanjih kot gonilni sili re-
form je potrebno opozoriti, da poleg preverjanj na Sole pozitivno
in negativno vplivajo tudi drugi dejavniki. Kot smo Ze omenili, sta
na primer zaupanje in velikost $ol kljuénega pomena za izboljsa-
nje ucinkovitosti poucevanja, ucenja in vodenja. Vendar ustvar-
janje zaupanja zahteva sposobnosti, trud in ¢as, kar velja tudi za
decentralizacijo velikih Sol. Oboje obsega vecletne strategije spre-
memb. Treba bi bilo oceniti prispevek radikalne sistemske decen-
tralizacije v Gruziji in Makedoniji k pozitivnim (in negativnim)
spremembam.

Novejse strategije poucevanja, kot so konstruktivisti¢ni pristopi,
so se izkazale za obetavne, zato jih je potrebno spodbujati za iz-
boljSanje poucevanja in u¢enja. Podroc¢je mednarodnega in nacio-
nalnega preverjanja je potrebno dodatno raziskati, da bi ugotovili
primernost uporabe mednarodnih preverjanj dosezkov v drugih
drzavah in manjsinah.

Cikaska Studija, omenjena v tem prispevku, dvomi v uporabo
preverjanj za pridobivanje natan¢nih ocen uspesnosti Sol. Ce je
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njihova natan¢nost res vprasljiva, je ogrozena tudi temeljna pod-
laga za uporabo preverjanj pri ocenjevanju ucinkovitosti izobra-
zevalnih sistemov.
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