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POVZETEK 

V prispevku je k o g n i t i v n a ps iho log i j a obravnavana kot me todo loška 
paradigma, ki svojo pozornos t namen ja predvsem procesiranju informacij - v 
k o n t e k s t u učenja in poučevanja torej vse t i s te usmer i tve , ki v razpravah o 
učen ju in znan ju poudarjajo predvsem procese, ki potekajo "v učenčevi 
glavi". V t a k e m okviru vključuje p rever jan je in o c e n j e v a n j e vse t i s te 
pos topke , ki ugotavl jajo, upoštevajo in vrednoti jo ne le merljive (objekt ivne) 
rezu l ta te , a m p a k tudi procese in nj ihovo kval i te to . 

Predstavl jen je vpliv kogni t ivne psihologije na pojmovanje znanja in 
po jmovanje vloge, ki jo ima preverjanje in ocenjevanje v procesu učenja , 
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nadalje vpliv na izbor vsebin in nač inov preverjanja, na izbor nač inov 
ocenjevanja , prevsem pa na oblikovanje povratne informacije, na spodbujanje 
refleksije učencev o las tn ih dosežkih ter sploh na vključevanje učencev v vse 
e tape pereverjanja in ocenjevanja . 

A B S T R A a 

C o g n i t i v e p s y c h o l o g y is represented as a methodologica l paradigm and as 
an in format ion processing approach. W i t h i n this f ramework learning 
processes are seen from the view o f internal processes of knowledge 
cons t ruc t ion ; ins t ruc t ion as an in tervent ion (facil i tat ion) in these processes 
and assessment as a range o f diverse act ivi t ies , wh ich are in tegrated w i t h 
learning and ins t ruc t ion to be able to identify, recognize and faci l i tate 
changes w i t h i n t he inner processes. 

Cogni t ive concep t ions o f learning require a n e w assessment me thodo logy 
w i t h a focus on procedures tha t s h o w w h a t the pupil unders tands , h o w 
h e / s h e cons t ruc t s t he knowledge s t ructure and will at the same t ime 
faci l i ta te t h e processes o f learning itself. 

F rom such a v iew cognit ive approach has an impor tan t impact on the 
concep t ions of learning, on the role o f assessment and the repertoire o f 
a s ses smen t procedures, on using and creat ing feedback and especial ly on 
s t imula t ing ref lect ion and self-evaluation w i t h i n the assessment processes . 

UVOD - OPREDELITEV POJMOV 

K o g n i t i v n o p s iho log i j o r a z u m e m kot metodo loško paradigmo, ki svojo 
pozornos t namenja predvsem procesiranju informacij - v kon teks tu učenja in 
poučevanja torej vse t i s te usmeri tve , ki v razpravah o učenju in znanju 
poudarjajo predvsem procese, ki potekajo "v učenčevi glavi". V t a k e m okviru 
po jmujem p o u č e v a n j e kot pos topke, ki te procese (procesiranje informaci j) 
sprožijo in vzdržujejo, p rever jan je in o c e n j e v a n j e pa kot pos topke, ki 
ugotavl ja jo , upoštevajo in vrednoti jo ne le merljive (objekt ivne) rezu l ta te , 
a m p a k tudi procese in n j ihovo kval i te to . 
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Preverjanje in ocenjevanje znanja torej obravnavam kot pos topke 
ugotavl janja , zbiranja, interpret iranja in uporabe informacij o učenčevih 
dosežkih (procesi in rezul ta t i ) in kot p o m e m b n o ses tavino šolskega 
kur ikuluma, saj s svoj imi znač i lnos tmi vpliva tudi na druge ses tavine (Pucko, 
1 9 9 2 ) . Pri t e m poudar jam tudi načelo, da različne sestavine kur ikuluma (npr. 
izhodišča v učn ih načr t ih , oblikovanje ciljev, priporočene me tode poučevanja , 
načini preverjanja znanja) temel j i jo na enakih (ali vsaj podobnih) izhodiščih. 

KOGNmVNA PSIHOLOGUA IN VPUV NA PREVERJANJE IN 
OCENJEVANJE ZNANJA 

Kogni t ivna psihologija kot nova paradigma psihologije (D.Del larosa govori 
celo o kogni t ivn i revoluciji , v: R.J .Sternberg in E.E.Smith, ed., 1 9 9 0 , s t ran 11) 
je imela ( ima) p o m e m b e n vpliv tako na preverjanje in ocenjevanje znanja 
kakor tudi na druge ses tavine kur ikuluma. 

Najprej gre za t e o r i j e učen j a , ki za razliko od behavior is t ičnega pojmovanja 
(učenje je l inerano, sekvenčno in dekonteks tua lno , pomembn i so rezul ta t i ) 
pojmujejo učenje ko t kompleksen proces: učenje je proces nas ta janja 
sp rememb v potencia l ih za nove oblike vedenja, je proces predelave 
informaci j , znanje ne nas ta ja s snemanjem, ampak z akt ivno ( re)konstrukci jo 
obs to ječ ih spoznanj . 

Kogni t ivne teor i je učenja poudarjajo vpogled, razumevanje , ukvarjajo se s 
s t rukturo spomina in procesi ranjem informacij , iščejo vzporednice z 
de lovanjem računalnika, poudarjajo pomen povratne informacije in 
poznavanja rezu l ta tov . 

P o m e m b e n je tudi vpliv kogni t ivnih teor i j m o t i v a c i j e . Že M a s l o w med 
po t rebami omenja tudi kogni t ivne potrebe (želja po znanju, razumevanju , 
potreba po s is temizaci j i in organizacij i podatkov) . 

Gre tudi za vpliv kogni t ivnih procesov na mot ivaci jo : vpliv zavedanja, 
percepcije in in terpretaci je informacij na prihodnje ravnanje, na razlago 
uspehov ali neuspehov ter na pričakovanje nadaljnjih dogodkov. T u d i sicer so 
poudarjanje, npr. inerpretaci je informaci j , pripisovanje uspešnos t i ali 
neupešns t i t e r obl ikovanje pričakovanj pomembni pojmi, ki jih uporablja 
kogni t ivna psihologija, ko govori o mot ivacj i za učenje . 
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V pedagoško-psihološki teorij i so ta spoznanja vplivala na obl ikovanje in 
uvel javl janje d r u g a č n i h ob l ik p o u č e v a n j a , na obl ikovanje t a k s o n o m i j e 
u č n i h c i l j ev , na ukvarjanje s h i ea rh i j o p rocesov v različnih obl ikah učenja , s 
pogoji učen ja ter z ana l izo učnih dosežkov . 

Na področju p reve r j an ja in o c e n j e v a n j a z n a n j a se (tudi) pod vplivm 
kogni t ivne psihologije govori o paradigmatskem z lomu in potrebi po novi 
paradigmi (Pucko, 1 9 9 4 ) . Carol ine Gipps v svoji knjigi Beyond T e s t i n g 
(Gipps, 1 9 9 4 a ) opredeljuje to pot rebo kot premik od kul ture tes t i ranja in 
spraševanja h kul tur i preverjanja in vrednotenja v vseh različnih obl ikah. 
O m e n j a tudi potrebo po novem načinu razmišl janja o preverjanju, pot rebo 
po novi teori j i . 

Na drugi s t rani oceana pa se M a r y Henning-S tou t (M.Henn ing-S tou t , 1 9 9 4 ) 
v knjigi z nas lovom Respons ive Assessmen t zavzema za uvel javi tev 
drugačnih oblik preverjanja in ocenjevanja , ki bi na eni s t rani povečale 
udeležbo učencev (in uči tel jev) v t e m procesu in t ako "vrnile učenje učencem" 
(s t ran 4 9 ) , na drugi s trani pa omogoči le zbiranje in upoš tevanje vseh 
re levantnih informaci j o o t rokovem znanju v običajnem, av t en t i čnem okolju 
(v soc ia lnem k o n t e k s t u ) ter t ako izpolnile t emel jno zah tevo po us t r eznem, 
odgovar ja jočem ocenjevanju ("responsive" - odgovarjajoč, dovzeten , poln 
razumevanja ) , ka terega bis tvo je , "pomagati o t rokom, da se učijo". 

V e n e m od drugih prispevkov Gippsova ( 1 9 9 4 b ) ugotavlja, da je v zadn jem 
obdobju že prišlo do premika od ps ihometr ične paradigme k pedagoško-
ps iho loškemu (vzgojno- izobraževalnemu) pristopu ("educational 
assessment" ) . 

T i s t o , kar po navedbah Gippsove ( 1 9 9 4 b ) razlikuje klasični ps ihomet r ičn i 
vidik od pedagoškega pristopa, je na eni s trani drugačen pogled na učenca in 
proces učenja (razl ičnost v pristopih in spremenlj ivost dosežkov) , na drugi 
s trani pa drugačen odnos med u č e n c e m in ocenjevalcem (učitelj ne more bit i 
neprizadet "zunanji" ocenjevalec) . 

O d m i k od ps ihomet r ične paradigme pomeni tudi odmik od predpostavke, da 
je znanje mogoče mer i t i t očno in zanesl j ivo. "Ocenjevanje ni eksak tna 
znanos t" (Broadfoot , 1 9 9 4 , ci t . jo Gipssova, 1 9 9 4 b ) , to , kar počnemo, ni 
merjenje , ampak "jemanje vzorcev". 
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Kogni t ivna usmer i t ev ali kogni t ivna teore t ična podlaga se na področju 
preverjanja in ocenjevanja znanja kaže na različnih področjih in na različne 
nač ine . V nadaljevanju b o m o obravnavali nekatera od teh področij: 
• Pojmovanje znanja . 
• I zbor vsebin in nač inov/obl ik preverjanja. 
• Vloga preverjanja znanja . 
• Nač in i ocenjevanja in oblikovanja povratne informaci je . 
• Vkl jučevan je učencev v proces preverjanja in ocenjevanja . 

POJMOVANJE ZNANJA 

"Znanje je to , kar m o r a m znat i , ko sem vprašan za oceno." je bil odgovor 
srednješolca v pogovoru o ocenjevanju znanja , ki sem ga imela pred leti s 
skupino srednješolcev. 

Uči te l jevo pojmovanje znanja ima odločilen vpliv na pos topke preverjanja in 
na kri teri je ocenjevanja . 

Sodobno pojmovanje znanja (Boud, 1 9 9 5 ) ne pojmuje kakor nekaj 
neosebnega , neodvisnega, izven učenca samega, pač pa je znanje učenčev 
dialog s s tvarnos t jo (z uč i te l jem) , je osebna in socialna konstrukci ja , nasta ja 
na podlagi osebne izkušnje in njene interpretaci je . Razumevan je pomeni 
postavl janje vprašanj o vsebini ter o l a s tnem razumevanju le-te, kar pomeni , 
da n a m samo refleksija učenca samega omogoča "dostop" do znanja . 

Broadfoo tova ( 1 9 9 5 ) npr. opozarja, da je pot rebno pri načr tovanju 
preverjanja in ocenjevanja znanja upoštevat i , da je nujen prehod od 
kur iku luma kot zbirke znanja (podatkov) k razvijanju visoko t ransfernega 
znanja , kot je proceduralno in s t ra teško znanje (poznavanje pos topkov in 
s t ra tegi j ) . P o m e m b n o je obvladovanje komunikac i j sk ih in organizaci jskih 
spre tnos t i , poznavanje in obvladovanje raziskovalnih strategij , obvladovanje 
metakogn i t ivn ih spre tnost i kot ene temel jnih strategij , ki sestavljajo 
spre tnos t "učenje učenja". T u d i povečana količina informacij , ki so na voljo, 
je vplivala na preusmeri tev zanimanja v "spretnosti" procesiranja 
(organiziranja, povezovanja. . .) informaci j . 
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IZBOR VSEBIN, OBUKE IN NAČINI PREVERJANJA 

T e o r e t i č n o izhodišče, l<i se izraža v pojmovanju znanja , ima odločilen vpliv 
na izbor vsebin, oblik in načinov preverjanja. 
Behavior i s t ično pojmovanje učenja in znanja vpliva na izbor takih nač inov 
preverjanja in ocenjevanja , kjer prevladuje pisno preverjanje, in sicer t e s t i 
t ipa papir-svinčnik, sestavl jeni na predpostavki, da je znanje zbirka 
informaci j in da pomen i uspešnos t pri odgovarjanju na t e s tna vprašanja tudi 
že obvladovanje spre tnost i , znanja, po jmov in problemov, ki vsebujejo te 
k o m p o n e n t e . Naloge v tes t ih preverjajo specifično, izolirano znanje , 
zah teva jo prepoznavanje in priklic "bazičnih" podatkov, dobro memori ran je , 
učenje odgovorov na (konvergentna) vprašanja ter uporabo podatkov v 
izoliranih, neživl jenjskih s i tuaci jah. Na tako obl ikovana t e s tna vprašanja je 
mogoče pravilno odgovarjat i tudi brez razumevanja . 

Kogni t ivno pojmovanje znanja pa zahteva argument i ranje (zakaj) , 
ugotavl janje vzročno-posledičnih odnosov (kaj bi se zgodilo ali kaj se bo 
zgodi lo)) , s t r a teško znanje (na kakšen način bi rešil nek problem), učenca 
sprašujemo po intui t ivnih idejah (kako si predstavljaš, kaj misliš) , pri n jem 
izzovejo kogni t ivni konfl ikt (navidezno nasprotn i podatki) in povzroči jo tudi 
rekons t rukci jo idej. 

V preizkusih znanja je več konteks tua ln ih nalog, ki predstavljajo za učence 
neko živl jenjsko s i tuaci jo in na ta način spodbudijo reševanje problemov, 
uporabo znanja v prakt ičnih si tuaci jah, t e r več nalog, kjer se učenc i izražajo 
in s amos to jno izvajajo (pišejo, načr tujejo) odgovore. 

Za preverjanje kompleksn ih ravni znanja ("globokega znanja" po En twis t lu ) 
so nujne bolj in tenzivne , in terakt ivne, av ten t ične , bolj osebne oblike 
ocenjevanja (Pucko, 1 9 9 6 ) , kot so eseji , ocenjevanje izdelkov, zbiranje 
izdelkov v mapo (portfol io) , sodelovalno učenje , projektno (skupinsko) delo. 

Preverjanje se odvija v manj kontrol i ranih okoliščinah, ne išče "objektivnega" 
rezul ta ta , je spodbujevalno in išče pri posamezniku najboljši m o ž n i (in ne 
t ipični) rezul ta t , in sicer v razrednem kon teks tu , v sproščenih pogojih (ne v 
s t resni t e s tn i s i tuaci j i ) . 

Ocenjevanje je podobno običajnim razrednim akt ivnos t im, brez ustvar janja 
iz jemnih okoliščin, ki povzročajo blokade. Uporabljajo se različni pos topki in 
široka paleta ak t ivnos t i (razširjen k o n t e k s t ) , s ka ter imi je mogoče v danih 



okol išč inah in za dane vsebine dobit i najboljši možn i rezul ta t . T u d i načini 
odgovarjanja so lahko zelo različni, pisni, us tn i in praktični . 

Pri tak ih obl ikah preverjanja si iz vidika kogni t ivne psihologije t ežko 
preds tavl jamo povsem "objektivne" kriterije, saj je procesiranje informacij , ki 
ga ugotav l jamo, izrazi to subjekt ivno, preverjanje pa nas topa predvsem v 
vlogi usmer jan ja k bolj kva l i t e tn im obl ikam učenja . 

Kriteri j i izhajajo iz narave problemov in oblik preverjanja, ob kogni t ivnih 
ciljih se pogosto za jemajo in upoštevajo tudi nekogni t ivni (npr. pri 
p ro j ek tnem delu so med pomembnimi prvinami, ki jih upoš tevamo pri 
ocenjevanju tudi komunikac i j ske spretnost i , načr tovanje , vodenje in 
organizaci ja nalog znotra j projekta) . Vse te prvine je nemogoče "meriti" z 
ob jek t ivn imi merili , pri ocenjevanju se za to uporabljajo tudi subjekt ivni 
pristopi, ko t so ocenjevalne lestvice, anekdotski zapisi, diskusije. 

Pogosta oznaka za razl ične oblike ocenjevanja, kjer je poudarjena tudi 
vkl jučenost pos topkov preverjanja v sam proces učenja , je a v t e n t i č n o 
o c e n j e v a n j e {'authentic assessment" - p r i s tno , pravo o c e n j e v a n j e ) . 

T o je ocenjevanje izdelkov v pr i s tnem kon teks tu - gre za ocenjevanje , ki je 
ses tavni del pouka, za delo učencev, ki ni izzvano le za potrebe merjenja, kot 
je to npr. pri t e s t ih znanja . 

V k o n t e k s t u av ten t ičnega ocenjevanja se omenja tudi p r a k t i č n o 
o c e n j e v a n j e , o c e n j e v a n j e i zva j an j a ali i zde lkov (^'performance assessment"). 

T e r m i n prihaja iz Amer ike , in sicer se je uporabljal že v 5 0 . let ih, vendar se v 
zadn jem času, skupaj s pot rebo po manj izoliranih oblikah ocenjevanja , spet 
bolj poudarja (Airasian, 1 9 9 4 ) . Gre za ugotavljanje sposobnos t i "prevoda" 
znanja in razumevanja v konkre tno akt ivnost , v izvajanje, v izdelek: učenc i 
morajo obl ikovat i odgovor ali izdelek, predstavit i izvajanje, ki dokazuje, da 
so osvoji l i neko znanje ali spretnost i ; pokazat i morajo svoje znanje v resnični 
si tuacij i . Učenc i nekaj naredijo, pokažejo, načr tujejo , konstruirajo, 
predstavijo.. . , poudarek je na uporabi us t rezn ih spre tnos t i in znanja v rešitvi 
danega problema. 

Stiggings ( 1 9 8 2 , c i t . po Gipps, 1 9 9 4 a ) definira to ocenjevanje kot s i s temat ičn i 
pristop k ugotavl janju učenčeve sposobnos t i za uporabo znanja pri reševanju 
novih problemov ali pri opravljanju specifičnih nalog. Resn ične si tuacije (ki 
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so lahko tudi s imulirane) izzovejo odgovore ali vedenje, ki ga opazu jemo in 
ocen ju jemo. 

Prakt ično izvajanje lahko presojamo z vidika komunikac i j sk ih spre tnos t i 
( izgovorjava), ps ihomotor ičn ih spre tnos t i (mikroskopiranje) , kot špor tne 
spre tnos t i (zadetki žoge v koš) , iz socialno-afekt ivnih vidikov (upoštevanje 
pravil sodelovanja pri igrah v skupini, prenašanje poraza) ali z vidika 
osvojenih po jmov (klasifikacija po določenih kriterij ih, zapis enos tavčne 
povedi) . 

T a način ocenjevanja povzroča sicer težave pri uporabi, ker je časovno zelo 
zah teven , ocenjevanje je kompleksno , informacije so večdimenzionalne , z a to 
je najbolj u s t r ezna opisna oblika ocenjevanja . 

Prednost ocenjevanja izdelkov ali izvajanja je v neposrednem vplivu na 
učenje in poučevanje . D a bi lahko uči tel j i uporabljali to obliko, morajo na t ak 
način zasnova t i tudi poučevanje , kar je tudi veliko bližje kulturi poučevanja 
mlajših o t rok. Nedvomno je to način, ki ne dopušča enos tavne verbalne 
reprodukcije ali celo učenja na pamet brez razumevanja , izdelek ali izvajanje 
je zanesl j iv izraz učenčevega znanja . 

Ena od prednost i av ten t ičnega ocenjevanja in ocenjevanja izdelkov, ki je 
n ikakor ne kaže prezreti , je tudi p o z i t i v e n vpliv na m o t i v a c i j o učencev. O 
t e m poroča raziskava, ki sta jo opravili A.Lit t le in Singhova v Anglij i in 
Malez i j i (Li t t le , 1 9 9 4 ) . 

Ugotovi l i s ta b is tvene razlike v motivaci j i učencev, ki so se učili s c i l jem 
opravit i neko nalogo (projekt) , in med t is t imi , ki so se učili s c i l jem opravit i 
tes t . B i s tveno razl iko sta pripisali vrsti ocenjevanja glede na to , ali 
predstavlja za učenca izziv (npr. projekt) ali pa pomeni samo nalogo, ki jo je 
pač t reba rešit i . 

Učenc i so pozi t ivno ocenil i t i s te pristope, ki so bili dovolj občutlj ivi , da so 
zaznal i ali spremljali njihov napredek v učenju, ki so omogočal i nj ihovo 
akt ivno sodelovanje in ne le odgovarjanje na vprašanja in ki so j im dali 
m o ž n o s t korekci je (mapa izdelkov) ter s t e m krepili nj ihov občutek, da imajo 
vpliv na svoje učenje in dosežke (notranja točka kont ro le ) . 

Klasične t e s t e so učenc i ocenil i dokaj negat ivno, po n j ihovem mnenju so 
nezanimivi , enolični in pogosto tudi dvoumni . 



D o b e r pr imer avtent ičnega , prakt ičnega in kon teks tua lnega preverjanja je 
tudi po r t fo l io al i m a p a u č e n č e v i h i zde lkov , ki predstavlja zbirko izdelkov 
(pisni, l ikovni, prakt ični) , ki so nasta l i v okviru pouka in njihov n a m e n ni bil 
zgolj (ali predvsem) ocenjevanje . 

M a p a predstavlja zbirko učenčevega dela in izdelkov v do ločenem času in 
odraža dejansko delo učenca v do ločenem obdobju. Omogoča procesno 
spremljanje , daje m o ž n o s t formativnega spremljanja in format ivne povratne 
informaci je , učence postavlja v akt ivno vlogo in v m n o g o č e m presega 
probleme, ki jih imajo razl ične oblike ocenjevanja na podlagi izdelkov tipa 
papir-svinčnik. 

V raziskavi, o ka ter i poroča Kari Smi th ( 1 9 9 5 ) , so ugotovili , da je imelo 
vodenje mape učenčevih izdelkov (pri pouku tujega jezika) vpliv na  
poučevanje (bolj s i s t ema t i čno) ; na proces ocenjevanja (učitelj i so bolj 
pozorno izdelali kri teri je za ocenjevanje , spodbujali so pozi t ivni pristop in so 
npr. dajali bonus točke za poprave izdelkov); na učenje (učenci so se v večji 
mer i zavedali svojih napak in svojih močnih točk, povečala se je s topnja 
metakognic i j e , ki je bila izzvana s pisanjem refleksije ob izdelkih), učenc i so 
bili navdušeni nad samim vodenjem mape (mnogi so mapo še dodatno uredili 
(npr. l ikovno in jo s t e m personaliziral i) ; na znanje (učenci so izjavljali, da so 
se ob t e m načinu več naučili , predvsem pa so poznal i cilje, učenje so videli v 
p rak t i čnem kon t eks tu ) . 

M a p o učenčev ih izdelkov pri nas uva jamo skupaj z opisnim ocenjevanjem 
(Pucko, 1 9 9 6 a ) , uveljavlja pa se tudi v izobraževanju učitel jev. 

VLOGA PREVERJANJA 

V kogn i t ivnem pojmovanju znanja se pojmujejo dosežki (rezultat i ) kot nekaj 
spremenlj ivega, za to se uporablja sprotno, format ivno in d iagnost ično 
preverjanje z n a m e n o m vplivati na učenca , da bi izboljšal svoje dosežke. 
Preverjanje daje m o ž n o s t vpogleda v t r enu tno raven znanja , posamezn ika 
spodbuja in mu pomaga, da se razvija in napreduje, je v funkciji podpore v 
procesu učenja (pridobivanja znan ja ) . 

V pos topkih preverjanja je omogočena (dovoljena in spodbujena) interakci ja 
med uč i t e l j em in u č e n c e m (pojasnjevanje z obeh s t rani ) . 
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Drugačne oblike preverjanja imajo tudi možnos t , da izboljšajo poučevanje , 
saj usmer ja jo uči te l jevo pozornos t v to , K A K O se učenc i učijo, uči te l j i 
pos tane jo pozorni in se nauči jo opazovat i in anal izirat i P R O C E S učenja , 
spre tnos t i učencev , nj ihova pozornos t se preusmeri od rezu l ta tov T U D I na 
proces učenja . 

NAČINI O a N J E V A N J A IN OBUKOVANJA POVRATNE 
INFORMACUE 

D o s e ž k i se opisujejo, poudarek je na kval i te t i individualnega rezul ta ta , 
kval i ta t ivni opis omogoča razumevanje dosežkov v relaciji do učenčev ih 
z m o ž n o s t i , njegovih prešnjih dosežkov in v relaciji do kon teks t a (opisno in 
ipsa t ivno ocenjevanje) . Kval i ta t ivni opisi niso primerljivi, sicer pa primerjava 
z drugimi (po mnen ju Gippsove, 1 9 9 4 b ) v resnici tudi ni potrebna vse do 
konca obveznega šolanja. Primerjava z drugimi namreč vpliva na s labšanje 
samopodobe , na t ežn jo po izogibanju sodelovanja v akt ivnost ih , kjer uspeh 
ni zagotovl jen , negat ivno vpliva na razvoj interesov in na s to r i lnos tno 
mot ivac i jo ( lotevanje izzivalnih nalog), povzroča tudi uporabo nižjih ali manj 
uč inkovi t ih mise ln ih s t ra tegi j . 

V času obveznega šolanja je po mnen ju Gippsove ( 1 9 9 4 b , s t ran 2 9 0 ) 
po t rebno ocenjevanje , ki daje u č e n c e m uporabno povratno informaci jo v 
smislu usmer janja njihovih naporov in primerjave z nj ihovimi l a s tn imi 
prejšnj imi dosežki . 

Povratna informaci ja , kakor jo prakt ic i ramo pri op i snem ocenjevanju , 
izpolnjuje t emel jne vloge: učencu pove, do kod je prišel in ka tere s topnje 
znanja je že dosegel, spodbudi ga k iskanju pomanjkl j ivost i t e r mu ob t e m 
ponudi m o ž n o s t in pot za njihovo odpravljanje. Povratna informacija v 
kogn i t ivnem smislu ni klas ična okrepitev, ampak spodbuja učenca k refleksiji 
in samoocen jevan ju . 

Kot ses tavni del format ivnega ocenjevanja se pojavlja tudi s a m o v r e d n o t e n j e 
ko t p roces , k i b i s t v e n o raz l iku je f o r m a t i v n o o c e n j e v a n j e od s u m a t i v n e g a . 
Pojavlja se namreč v procesu učenja in ne šele takrat , ko domnevamo , da je 
proces že zakl jučen. Samovrednoten je ima v logo p o v r a t n e i n f o r m a c i j e , za 
ka te ro Sadler ( 1 9 8 9 , cit ira ga Klenovvski, 1 9 9 5 ) omenja , da je pomembne j š i 
njen uč inek kot vsebina. Bis tvo učinka je namreč v t em, da pomaga 
premos t i t i primanjkljaj oz . odpraviti pomanjkl j ivost i , kar bi privedlo do 
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žel jenega rezu l ta ta . Č e to re j p o v r a t n a i n f o r m a c i j a s ledi t a k r a t , k o je 
p roces u č e n j a že k o n č a n ( s u m a t i v n o o c e n j e v a n j e ) , n i m o g o č e več n i č e s a r 
pop rav i t i in i n f o r m a c i j a v b i s t v u n i m a več vpl iva na u č e n j e s a m o . Kadar 
pa je povra tna informacija umeščena v sam proces učenja ( format ivno 
ocenjevanje) , lahko vpliva na izboljšanje. Če je učenec sam t is t i , ki ugotavl ja 
pomanjk l j ivos t i in reflektira svoj pristop, je možnos t za izboljšanje tol iko 
večja. Klenovvski se sklicuje na Sadlerja ( 1 9 9 5 , s t ran 1 4 8 ) , ko pravi: "Če naj 
učenc i razvijejo svoje učne strategije, potrebujejo še kaj drugega kot samo 
sumat ivne ocene." 

VKUUČENOST UČENCEV V PROCESE PREVERJANJA IN 
OCENJEVANJA ZNANJA 

M e d p o m e m b n e znač i lnos tmi drugačnega ocenjevanja (Pucko, 1 9 9 6 ) in "nove 
paradigme" ocenjevanja (Pucko, 1 9 9 4 ) sodi predvsem večja vkl jučenost 
učencev v proces ocenjevanja , kar sproži pri učencih procese refleksije in 
poveča nj ihovo odgovornost ( to naj bi v končni fazi pripeljalo do odgovornih 
učencev, ki so pripravljeni na vseživljenjsko učenje brez nenehne kont ro le in 
prisile). 

M . H e n n i n g - S t o u t o v a ( 1 9 9 4 ) ob t e m poudarja tudi izhodišče, da n o b e n o 
v r e d n o t e n j e n e m o r e b i t i a d e k v a t n o , če t i s t i , ki ga v r e d n o t i m o ( u č e n e c ) , 
in o s t a l i p r i m a r n o z a i n t e r e s i r a n i (steakholders - s ta r š i , u č i t e l j i ) , n i m a j o 
m o ž n o s t i s o d e l o v a n j a in vp l ivan ja (eksterni tes t i znanja npr. vsega tega ne 
omogoča jo , saj je vse: vsebina, oblika, čas test i ranja , določeno od zunaj ) . 

T u d i Patricia Broadfoot ( 1 9 9 3 , cit . jo Klenovvski, 1 9 9 5 , s t ran 1 4 5 ) omenja ko t 
b i s t v e n o z n a č i l n o s t n o v e pa rad igme , da pos t a j a g lavn i cil j U Č E N J E s a m o 
in ne m e r j e n j e r e z u l t a t o v . V t e m procesu učenja pa naj bi bili učenc i 
zadolženi (odgovorni) za vse etape, to je za načr tovanje , organizacijo, 
izvedbo in evalvacijo. T o ne pomeni , da uči tel j ni več potreben, uči tel jeva 
vloga še neprej os ta ja vitalnega pomena, saj mora skrbno omogoča t i in 
s t ruktur i ra t i učno okolje , kjer so učenci deležni vodenja in podpore pri 
učenju t e r pomoč i pri razvijanju spre tnos t i za samo-ocenjevanje . 

Gippsova ( 1 9 9 4 b ) opozarja, da ocenjevanje, ki primerja in kategorizira 
učenčeve dosežke, ne spodbuja procesa učenja, ampak usmerja pozornos t 
zgolj k r e z u l t a t o m in n j ihovim posledicam (učenca ne zanima, kaj se je 
naučil , a m p a k le, ali je rezul ta t pravilen in kako je ocen jen) . 
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Klenowski (1995, stran 146) ofredeljuje samovrednotenje kot presojanje 
vrednosti posameznikovih dosežkov, identifikacijo močnih točk (kaj je dobro) 
in slabosti ter razmišljanje o izboljševanju rezultatov. Pri tem so pomembni 
relevantni kriteriji in načrtovanje nadaljnjih aktivnosti. 

Poudarek je na t em, da so učenc i sami t is t i , ki vrednoti jo dosežke, od njih se 
pričakuje refleksija o procesu učenja (in poučevanja) . Samovredno ten je 
učencev, ki poteka v dialogu z uči te l jem, le- temu "odpira vrata" v učenčevo 
spre jemanje in razmišl janje in razumevanje , učitel ju omogoča spoznavanje 
učenčev ih spoznavnih procesov. (Pomembno pri t e m je, da je tudi uči tel j 
sposoben refleksije l as tn ih spoznavnih procesov. Op.C.R.P.) 

Kot pravi Boud ( 1 9 9 5 ) , je mogoče samo z refleksijo in s amooceno 
razumevanja "priti blizu" de janskim procesom razumevanja , sicer je naša 
ocena o t e m , kako učenc i razumejo določene vsebine, odsev našega las tnega 
razmevanja is t ih vsebin. 

C l a x t o n ( 1 9 9 5 ) pa poudarja razliko med samovredno ten jem in 
samoocen jevan jem. Samovrednoten je pojmuje kot izrazi to in tui t iven proces. 
T i s t i hip, ko gre za primerjanje las tn ih dosežkov z nekimi zunanj imi kriterij i , 
po n jegovem mnen ju ne gre več za samovrednotenje , ampak le za 
samoocenjevan je . 

V samovrednoten ju vidi m o ž n o s t za razvoj sposobnost i , ki jo imenuje 
"learning acumen" ( izraz bi lahko pogojno prevedli z "učno intel igenco"), ki 
obsega štiri R {resilience, resourcefulness, reflectivity in responsibility - izraze je 
t ežko dobesedno prevest i ) . 

Resilience je sposobnos t prenašanja kri t ike in neuspehov, soočenja z 
nepr i je tn imi dogodki v procesu učenja , kot so npr. neuspeh, zmedenos t , 
presenečenje , strah, b rez občutka ogroženost i , dvoma ali spraševanja o 
las tn ih sposobnos t i in las tn i vrednost i . 

Resourcefulness ( sposobnos t uporabe virov) izvira iz poznavanja in 
obvladovanja spre tnos t i in učnih strategij in nj ihove fleksibilne uporabe v 
razl ičnih s i tuaci jah. 

Reflectivity ( sposobnos t refleksije) pomeni v bistvu usmerjanje las tnega 
učenja ; b i t i dober manager procesov učenja , kar pomeni nadzor procesov, ki 
potekajo , in nj ihov napredek; vrednotenje uspešnos t i uporabl jenih strategij 



t e r po potrebi izbiranje drugih; presoja o t em, kdaj smo dosegU pot rebno ali 
zadovolj ivo s topnjo uspešnos t i ali kdaj je morda pot rebno odnehat i in se 
odloči t i za drugo pot ali pa sploh na novo opredelit i priori tete. 

Responsibility (odgovornost) je pripravljenost videti učenje kot akt ivnost , ki 
omogoča doseganje ciljev, ki smo jih sami postavili , in ne kot nekaj , kar 
nekdo drug od nas zah teva ali celo nekaj , s č imer nas hoče nekdo prizadeti . 

Uspešnos t samovrednoten ja presoja skozi vpliv oz i roma razvijanje teh 
ses tavin in se sprašuje, če vrednotenje rezul ta tov učenja v s i tuaci jah 
pre težno eksternih , vnaprej določenih kriterijev sploh lahko vpliva na 
omen jene sestavine, saj učenci skoraj n imajo možnos t i za s amos to jno 
presojanje o t em, kaj je "dober dosežek". Zelo redko j im je omogočeno 
doživl janje zadovol js tva ob opravl jenem delu zaradi las tnega obču tka 
uspešnos t i , največkrat gre le za primerjanje doseženega z zahtevami . 

Seveda je po t rebno vedeti , kaj se zahteva in pričakuje in bit i sposoben to tudi 
dosegat i . Č i m bolj jasne so te zahteve , t e m več je prostora za in tu i t ivno 
samovrednoten je , m e d t e m ko je pri nejasnih pričakovanjih posameznik 
nesproščen in skuša s čimbolj konvenciona ln imi načini doseči dober rezul ta t . 

C l a x t o n a (prav t am) je zanimalo , kako posamezni postopki v procesu 
samovrednoten ja vplivajo na opisane sestavine. Ugotovi l je , da je diskusija v 
skupini, k jer so učenc i drug drugemu dajali povratno informacijo z razlago o 
t e m , zakaj je nek dosežek "dober", pozi t ivno vplivala na razvoj refleksije. T o 
je razložil predvsem kot posledico zahteve , da so učenci ubesedili 
karak te r i s t ike dobrih rezul ta tov. Razvi janje sposobnos t i dajanja in 
sprejemanja povratne informacije namreč omogoča razvoj kr i t ičnost i in 
razl ikovanje med komen t i r an j em rezul ta tov in kr i t iko osebe; vse to pa vpliva 
tudi na razvoj sposobnos t i prenašanja neuspehov {resilience). P o m e m b n a je 
tudi sposobnos t razmej i tve med informat ivno in emociona lno funkcijo 
povra tne informacije - bit i sposoben kr i t ično presojat i svoje delo brez 
negat ivnih obču tkov o svojih sposobnost ih . 

T u d i izkušnje iz si tuacije, ko so morali učenci sami presoditi , ali snov že 
obvladajo ali ne, in so lahko uravnavali proces učenja v smislu izbire med 
doda tno vajo, p isanjem tes ta ali p rehodom na novo snov, so vplivale na 
razvoj refleksije in odgovornost i , delno pa tudi na razvoj sposobnos t i 
uporabe in iskanja us t reznih virov {resourcefulness). 
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S p o d b u j a n j e u č e n c e v k ref leksi j i pomeni spudbujanje razmišl janja o t em, 
kaj in kako delaš, kaj si naredil, kako si se ob t e m počuti l , primerjava s t em, 
kaj si nameraval naredi t i in kako v skladu s t e m ocenjuješ svoje dosežke . 
Učenc i na t ak način spoznavajo razliko med procesom in dosežkom, 
spoznavajo svoje pris tope, svoja močna in šibka področja. 

Ob t e m je p o m e m b n o tudi, da u č e n c i o svo j i j o be sedn jak , s ka te r im lahko 
izražajo svoja razmišl janja , opisujejo svoje pristope, opisujejo proces in 
rezul ta t . 

R e f l e k s i j a in s a m o o c e n j e v a n j e pride do ve l j ave tud i pri v o d e n j u m a p e 
u č e n č e c i h d o s e ž k o v ( p o r t f o l i o ) . Učenc i pri izbiri izdelkov, ki jih bodo 
vključili v mapo , u s t n o ali pisno obrazloži jo svoj izbor in se na ta nač in vadijo 
v ubesedi tv i svojih razmišl janj o kval i te t i procesa in dosežkov. 

Razmiš l jan je o pomenu refleksije lahko zakl juč im najprej z misli jo 
B e t t e l h e i m a in Zelana ( 1 9 8 2 , c i t . po M . J . D r u m m o n d and A.Pollard, 1 9 9 5 ) , ki 
zelo preprosto opozar ja ta na b is tveno razsežnos t refleksije in 
samoocenjevanja , da namreč še le s p o z o r n i m p o s l u š a n j e m in 
u p o š t e v a n j e m o t r o k o v i h ide j , vprašan j in i n t e rp re t ac i j s p o z n a m o , kaj j e 
z a r e s p o m e m b n o vede t i o p rocesu u č e n j a . 

D r u g o sk l epno m i s e l pa p o v z e m a m po S t e r n b e r g u ( 1 9 9 0 ) , ki s ice r 
r a z m i š l j a o k o g n i t i v n i h p r i s top ih k r a z u m e v a n j u i n t e l i g e n t n o s t i . Č e 
p a r a f r a z i r a m n j e g o v o m i s e l ( s t r an 3 0 3 ) , je m e t o d o l o š k i p r i s top 
p r avzap rav n e b i s t v e n , če ne i z g u b i m o izpred oč i b i s t v e n e g a c i l j a , t o j e 
r a z u m e t i p s i h o l o š k i f e n o m e n u č e n j a in z n a n j a . 
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