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DILEME GEOGRAFOV OB
OCENJEVANJU ALI VSAK IZGOVOR
JE DOBER
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Povzetek

Solsko ocenjevanje znanja je v slovenski druzbi in javnosti najbolj
obcutljiv, zanimiv in za mnoge tudi klju¢en element uénega procesa. Nanj
S0 iziemno pozorni uéenci, dijaki, starsi in Solska oblast; celo uCiteljem
pomeni nesorazmerno pomemben, obremenjujocC in celo stresen ele-
ment njihovega dela. Zato se namesto za kakovostno merjenje znanja
pogosto raje odlocCajo za predvidljivo in z vidika zakonodaje mehani¢no
preneseno, a povsem neustvarjalno in kolic¢insko merjenje znanja. Ocen-
jevanje znanja z drugacnimi in nevsakdanjimi oblikami in metodami bi
mogoce pomenilo kakovostni odmik od prevladujo¢ega staticnega nacina
merjenja znanja in ocenjevanje naredilo celovitejSe in bolj Zivljenjsko, a
se ucitelji tega precej izogibajo.

Kljucne besede: ucni nacrt, preverjanje znanja, ocenjevanje, bralna pis-
menost, ucbenik

GEOGRAPHY AND SOME PROBLEMS OF ASSESSMENT IN SCHOOLS

Abstract

In Slovenia the assessment of knowledge seems to be the most sensi-
tive, interesting, and also the most important element of the educational
process. It has an outstanding impact on pupils, students, their parents,
as well as on the educational authorities; even teachers take it as an ut-
terly important, burdening, if not stressing, element of their work. That is
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Uvod v prispevku opisujemo nekaj dilem, ki se pojavljajo ob ocenjevanju pri
predmetu geografije v osnovni in srednji Soli. Na kratko je opisanih nekaj
problemov, dilem in nejasnosti, ki vztrajajo v pedagoski praksi in bi jih
bilo dobro odpraviti ali vsaj izboljsati.
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Ali bralna pismenost
vpliva na ocenjevanje

Mednarodne primerjalne raziskave ugotavljajo, da slovenski ucenci
dosegajo vse slabse rezultate v bralni pismenosti, kar je sprozilo drzavni
preplah, zlasti ker mednarodne raziskave trendov sposobnosti za mate-
mati¢no in naravoslovno pismenost tega niso pokazale. Poseben problem
so tudi razlike med regijami (Cankar in sod., 2011), kar je sicer SirsSi prob-
lem, posredno pa vendarle tudi vpliva na ocenjevanje.

Danes bralna pismenost pomeni precej ve¢ kot le prepoznavanje in
pisanje Crk ter njihovo povezovanje v smiselne besede in stavke. Sodob-
na definicija bralne pismenosti pravi, da gre za sposobnost sprejemanja
raznovrstnih informacij, njihovo razumevanje in vrednotenje ter rabo za
ustrezno ravnanje v druzbi. Definicija se (ne)presenetljivo sklada s pri-
¢akovanji ucnih nacrtov za geografijo, ki tako v sploSnih kot podrobnih
(operativnih) ciljih zahtevajo samostojno zbiranje, razvrscanje, izbiranje,
primerjanje in vrednotenje informacij, vzrocno-posledi¢no povezovanje,
sklepanje in argumentiranje, oblikovanje staliS¢ in odnosa, uporabo znan-
ja v novih okolis€inah ... Zato lahko upravic¢eno trdimo, da uresnicevanje
ucnega nacrta za geografijo pomeni tudi podporo bralnim sposobnostim
ucencev in dijakov! in obratno: bralno pismen Solar bo tudi znanje geo-
grafije lazje usvajal.

Tudi ucitelji se pogosto pritozujejo, da ucenci vse slabse berejo. Kot vzrok
za to navajajo, da veScine ne urijo in utrdijo v (naj)nizjih razredih osnovne
Sole, da naloge, ki jih ucencem zastavljajo Solska in drzavna preverjanja
znanja, temeljijo na kratkih vpraSanjih, ki zahtevajo Se krajSe odgovore,
in da sodobna druzba temelji na vse krajSih sporocilih, ki so dodatno
podprta s sliko in zvokom; nekateri opozarjajo tudi na to, da je slovenska
Sola preveC usmerjena v zahtevo, da se ucenci »na izust« naucijo edinih
pravilnih odgovorov - dejstev, ki so jim bila kot nesporne resnice posre-
dovana pri pouku. Vendar sta bralna vescina ter motiviranost in kondicija
za daljSe branje le del pricakovanj projekta Bralna pismenost. Sodobna
definicija bralne pismenosti, tako kot jo navaja OECD, pravi, da gre za
zmoznost, da samostojno pridobivas informacije, jih povezujes in razla-
gas, si na podlagi informacij ustvarjas celostne pomenske predstave in
razlage pojavov ter dogodkov, razmisljas o njih in jih kriticno primerjas,
vrednotiS, sklepas, razvijas dokaze, delujes na temelju informacij, se
znajdes v novih okolis¢inah itn. (Projekt Bralna pismenost, 2011; glej tudi
Lipovsek, 2009.)

Ob tem se je dobro vprasSati, s ¢im lahko geografija pripomore k bralni pis-
menosti in katere vidike bralne pismenost pravzaprav v vecini primerov
ocenjujemo. Ce povprek pogledamo preizkuse za nacionalno preverjanje
znanja ali maturo, ugotovimo, da so z bralno pismenostjo najpogosteje
povezane naloge s klimogrami, grafikoni in diagrami, ki prikazujejo neka-
tere strukture, in slikovnim gradivom, s katerega je treba razbrati kakSno
informacijo ali sklepati na neki pojav. Zdi se, da smo se geografi v zadnjih
letih (pre)mocno osredotodili na klimograme in deloma tudi na razliéne
grafikone, druge (graficne) metode pa smo pustili ob strani. Tako smo
skoraj popolnoma izpustili analizo geografskih zemljevidov, ki veGinoma
sluZijo le kot spominsko orodje ali pripomocek za lokacijo nekega pojava

1 V nadaljevanju uporabljamo besedo u¢enec in uenci, kar zajema tudi dijake, posebej pa so
omenjeni dijaki, ¢e se besedilo nanasa le na raven srednjih Sol.
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Kaj ocenjevati:
vsebino ali proces

Pomembno je samo
tisto, kar ocenjujemo
ali ucenje za oceno
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ali procesa, Ki pa ga je treba izbrskati iz spomina in ne s sklepanjem na
podlagi zemljevida. V nalogah tudi ni geografskih sestavkov, ki smo jih za-
menjali s preglednicami, a vedno ne najbolj primerno. Ni pa geografskih
opisov in orisov ali krajSih strokovnih besedil. Seveda pa tudi v omen-
jenih preizkusih najdemo mnogo pozitivhih zgledov: dobri primeri rabe
kartodiagramov, smiselno pa se pojavljajo celo tudi karikature. A lazje je
iskati napake kot pa osvetliti pot in poiskati dobre zglede, ki bi pri pouku
geografije razvijali bralno pismenost.

Z bralno pismenostjo je povezano tudi ustno ocenjevanje, kjer veljajo
drugacna pravila kot pri pisnem, in so veCje moznosti za preverjanje tako
vescin kot miselnih procesov in u¢encevih spoznavnih postopkov. Kljub
temu marsikateri ucitelj zatrjuje, da znanja ne preverjajo ob zemljevidu,
ker potem ucenci »vse preberejo z njega, svojega znanja pa ne pokazejo«.
To ne more pomeniti ni¢ drugega, kot da so preverjali spominsko znanje;
definicijo, dejstvo ali ime kraja ali neke lokacije. Vendar opazovanja po-
uka in pogovori z ucitelji dokazujejo, da omenjeni problem danes ucitelji
presegajo vsakodnevno; ocenjujejo ob zemljevidu - celo pisno ocenjevan-
je poteka na nekaterih Solah z uporabo atlasa. Tudi zemljevidi na testnih
listih so postali stalnica; ne z namenom, da bi u¢enci prepoznali zemlje-
vid, ki so ga obravnavali v preteklem mesecu ali ocenjevalnem obdobju,
ampak zato, da bi z njegovo pomocjo sklepali, argumentirali ali interpreti-
rali.

Pri geografiji je Se vedno zivo prepric¢anje, da se lahko ocenjuje samo
poznavanje tistega, kar se vsebinsko v nekem obdobju ali razredu poucu-
je. Tako naj bi bilo npr. nekorektno v 8. razredu osnovne Sole ali 2. letniku
gimnazije v ocenjevanje vkljuciti klimogram Ljubljane, ker se bodo o
Sloveniji ugili, utrjevali in preverjali Sele v naslednjem razredu oz. letniku.
Toda, ali s klimogramom preverjamo vsebino (podnebje Ljubljane) ali
vescino (branje grafa) oz. proces (sklepanje)? Podobno se dogaja tudi na
nacionalnem preverjanju ali maturi, ko je mnogo razprav, ali so u¢enci oz.
dijaki v privilegiranem polozaju, Ce je neka fotografija ali klimogram ravno
iz tistega ucbenika, ki so ga (po nakljucju) uporabljali pri pouku, glede na
tiste, ki so uporabljali usbenik neke druge zalozbe. Ce je, in morala bi biti,
naloga namenjena preverjanju sposobnosti branja klimograma (razlika
med najtoplejSim in najhladnejSim mesecem) ali sklepanja na podlagi
fotografije (rabo tal na podlagi rastlinstva ali podobno) in e bi ob tem

vsi vpleteni (uenci, ucitelji in starsi) bili zmoZni tudi sprejeti to dejstvo,
potem dileme in razprav ne bi bilo. A v praksi ni tako.

Gre za dve pomembni ugotovitvi. Utencem se pogosto zdi pomembno
samo tisto, kar je ucitelj ocenjeval, Se bolj pogosto pa sliSimo ze skoraj
pregovorno trditev, da se tako ali tako vsi ucijo samo Se za ocene.

Prva predpostavka ima za posledico, da s tem na neki nacin selekcionira-
Mo znanje, saj vsega tako ali tako ne moremo zajeti z nobenim nacinom
ocenjevanja, ¢e pa je ob tem ocenjevanje bolj ali manj skoncentrirano

na reprodukcijo znanja, je Skoda Se vecja. Ker sta obe trditvi nedvomno
povezani, lahko iz njiju izpeljemo tudi ugotovitev, ne nujno povsem pravil-
no, da s tem ucitelj usmerja ucenje v ¢im bolj predvidljivo smer, v ucenje
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Ali razumemo
taksonomijo
spoznavnih procesov

Ocenjevanje stalis¢
in odnosov

pricakovanega, torej tistega, kar lahko priGakujemo pri ocenjevanju. Je pa
oboje povezano tudi z dojemanjem znanja tako pri ugiteljin kot udencih. Ce
v ucenju ne vidimo pravega smisla, Ce je namenjeno samo sebi in Ce se
ne zavedamo mozZnosti uporabe v vsakdanjem Zivljenju, potem sta ucenje
za ocene in redukcija znanja na tisto, kar se ocenjuje, povsem logicna po-
sledica takSnega poucevanja oziroma prilagoditev na prevladujo¢o prakso.

Pogosto se geografom (pa ne smo nam) dogaja, da ne razumemo takso-
nomije nekega spoznavnega (kognitivhega) procesa. Ne gre za to, da
imamo vec bolj ali manj primerljivih, razumljivih in uporabljanih taksono-
mij, ampak za to, da taksonomska raven ni nujno razvidna ze iz samega
vprasanja, ampak Sele iz konteksta, torej okoliS¢in poucevanja. Naj nave-
demo nekaj primerov.

Z ocenjevanjem ob prvi¢ videnem besedilu ali slikovhem gradivu bi ve-
rodostojno preverjali, ali so uc¢enci sposobni samostojno izbirati, izpisati,
primerjati, vrednotiti, izpeljevati, dokazovati, predvidevati, napovedovati
... ter uporabljati znanje v novih, Zivljenjskih okolisc¢inah, kar so izrecno
zapisani cilji in standardi uénega nacrta. Ce je bilo nekaj (besedilo, foto-
grafija, shema, grafikon...) Zze predhodno videno, potem navidezno jasna
taksonomska stopnja ni vec tisto, za kar jo imamo. Odgovor na miselno
zahtevno vpraSanje: »Utemelji, zakaj ima neka pokrajina ve¢ padavin

kot druga« ali »Dokazi, da je Zeleznica spremenila gospodarsko podobo
Slovenijel« ne temelji nujno na uc¢encevem lastnem sklepu in sklicevanju
na vire ter znanju o planetarnem kroZenju zraka, ampak je lahko zgolj
zapis tistega, kar je predhodno povedal ucitelj. Gre za podobno tezavo
kot pri maturi iz slovenskega jezika, ko je nemogoce ugotoviti, ali je dober
odgovor posledica dijakovega odlicnega poznavanja knjizevnega dela

in lastnega razmisleka ali posledica dijakovega odlicnega filigranskega
poznavanja prirocnikov, ki so nastali za maturo in v katerih so bila prede-
lana vsa morebitna vprasanja.

Tudi na vprasanje, kdaj in zakaj uporabljati taksonomije, je mogoce od-
govoriti s tem, da takrat, ko so nam v pomoc. Ker lahko s taksonomijami
opredelimo koli¢ino in kakovost znanja, je v€asih u¢encem, za strokovni
premislek pa tudi ucitelju, nujno oblikovati Se opisnike, s katerimi kon-
kretiziramo izbrano taksonomijo oziroma njena podroc¢ja znanja. Pri tem
je zelo pomembno dejstvo, da morajo biti opisni kriteriji taksonomijam
nadrejeni pojem. Velja tudi poudariti, da lahko pri razlicnih vrstah znanja
(ali predmetih) uporabljamo razlicne taksonomije; razlicne celo pri enem
in istem predmetu glede na razliénost ciljev, vsebin in dejavnosti.

Odnosov in staliS¢ ne ocenjujemo, ker gre za osebni pogled tako ucenca,
ki odgovor napiSe, kot za osebni pogled ucitelja, ki odgovor oceni. Zato
ucitelji tovrstnih nalog praviloma ne zastavljajo, pri cemer jih vodita tako
prakticnost - zakaj na ocenjevalni list dati nekaj, Cesar ne ocenjujemo
- kot previdnost - nekatera vprasanja lahko poseZejo v u¢encevo zaseb-
nost, druzinske odnose, narodnost ter versko ali politicno prepric¢anje idr.

Po drugi strani pa je pomembno, da u¢enec do vsega, kar pocne, ustvar-
ja stalisce in odnos, da ju je sposoben ubesediti in tudi utemeljevati ali
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Kako ocenjevati
»netradicionalne«
oblike pouka
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zagovarjati. UGencu in uditelju je tovrstna informacija koristna, ucitelju
pa tudi uporabna, ker mu sporoca, kaj je lahko za uc¢ence bolj ali manj
motivirajoCe, kateri so njihovi predsodki, strahovi in negativni razmisleki,
na katere bi se dalo pri pouku celo vplivati. Poleg tega pa ucencem pri-
vzgajamo obcutek, da je v demokraticni druzbi izrazanje staliS¢ zaZzeleno.
Previdnost ni odvec, ker gre pogosto za obcutljivo podrocje, ki se mu lah-
ko izognemo tudi s posrednimi vprasanji, ki ne zahtevajo, da se u¢enec
razkrije, npr. zakaj nekateri ljudje (skupine) podpirajo in zakaj nekateri
ljudje ukrep zavracajo. Posredno iz tovrstnih odgovorov ucitelj zazna, ali
so0 jih uéenci sploh vzeli resno, ali so odgovorili rutinsko - samo toliko, da
so nekaj napisali, pa tudi, ¢e jim je zanje npr. zmanjkalo Casa.

Ker odgovorov na takSna vprasanja ne ocenjujemo, ucitelji uporabijo
dve moznosti: napisejo jih pod ¢rto in ob njih ne napiSejo tock, da je
ucencem jasno, da se odgovori ne ocenjujejo ali tockujejo in zapiSejo za
pravilnega sleherni razumljivi zapis. Prva moznost je enostavnejsa, dru-
ga je vzgojna, ker ucencu sporoca, da je zanj in za pouk pomembno tudi
tisto, Gesar se morda ne ocenjuje. Seveda pa ucitelj lahko pri tovrstnih
odgovorih vrednoti oz. tockuje, ali je uCenec dokazoval, utemeljeval ali
pojasnjeval, Ce je vprasanje tako zahtevalo, in ne zgolj opisoval ali nava-
jal; pri tem pa je vsebina dokaza, utemeljitve ali pojasnila nepomembna.
Pomembna je zgradba besedila, v kateri se pojavi besedilo, npr. tako je
zato, ker... Seveda je takSno utemeljevanje pomembno tudi pri netovr-
stnih vpraSanjih.

V slovenskem Solstvu imamo tezavo z umescanjem netradicionalnih oblik
pouka v vsakodnevno poucevanje, Se bolj pa, kako jih ocenjevati. Preda-
vateljski pouk, pri katerem uditelj sistemati¢no vodi u¢ence k cilju in jim
razlaga snov in med katerim si uenci delajo zapiske in imajo demokra-
ticno moZnost sprasevati, ¢e ¢esa ne razumejo, ucitelj pa jim dobrohotno
pojasni, Cesar ne razumejo, je Se vedno nepresezeni pedagoski ideal.
Temu idealu bi se zlasti v gimnazijah, po mnenju mnogih,vsak ucitelj lah-
ko priblizal, e bi se v gimnazije vpisovali drugacni dijaki, ¢e bi bila klima
na Soli drugacna in Ce bi bile drugacne druzbene okoliScine.

V sodobni Soli se je namre¢ nekdaj uveljavljena zgradba pouka porusila.
Spremenile so se tudi druzbene razmere, ki so povzrocCile spremembo

v vrednotah: poznavanje vsebin in pojmov je le del znanja; uCenje na
zalogo je le del dejavnosti, ki jih mora osvojiti u¢enec. Pomembno je tudi
dinamicno znanje; pomembno je zavedanje, da se vsega ucenec ne more
nauciti v Soli in da mu je vsezivljenjsko ucenje usojeno. V taksnih okoli-
SCinah se mora pouk vse bolj priblizevati vzorcem iz resni¢nega zivljenja,
torej postajati vse bolj prakticen.

Eden od taksnih pristnih (avtenti¢nih) didakti¢nih pristopov, v katerem
je veliko uporabnih, Zivljenjskih, prakti¢nih, u¢encu vSecnih in iz njega
izhajajocih ... dejavnosti, je npr. projektni nacin pouka.

UCenje ob projektu je ucinkovito, ker tematika sloni na resni¢nem prob-
lemu, ker (lahko) zadovolji interes ucenca, ker temelji tako na razvijanju
zamisli kot njenem udejanjanju, ker na neki nacin posnema tok Zzivljenj-
skih odlocitev ali strokovne raziskave, ker ima svoj zaCetek in svoj Casov-
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Problem opisnikov

no pricakovani zakljucek, in ker lahko v relativno kratkem ¢asu ucenec
primerja svoja priCakovanja z dejanskim rezultatom.

Toda, kako ocenjevati tako pridobljeno znanje oz. doseganje ciljev? Ugo-
tovili smo, da imajo ucitelji v gimnazijah do tega razlicen odnos. Nekateri
med projektom pridobljenega znanja ne preverjajo niti ocenjujejo; nekate-
ri po projektu med »rednim« poukom povzamejo in sistemizirajo pridob-
lieno znanje ter ga navezejo in osmislijo v okviru »rednih« ur pouka in
Sele tako nauceno preverijo in ocenijo; nekateri ocenijo izdelke (porocila,
plakate, fotoreportaze, filme, eseje...). Ker je ucitelj z vidika ocenjevalne
zakonodaje samostojen in lahko ocenjuje na razlicne nadine, Ce je ocen-
jevalna merila usklajeval v strokovhem aktivu in z njimi seznanil dijake,
ima, v skladu z letno pripravo, pravico tudi, da znanja, pridobljenega med
projektom, neposredno in izrecno tudi ne preveri in tudi ne oceni. Ampalk,
gledano cisto prakticno: zakaj ne bi ocenil necesa, kar je plod dijakovega
znanja in sposobnosti, kar pomeni uditelju manjSo porabo ¢asa kot obi-
¢ajno ocenjevanje in kar omogoca ucitelju, da spodbuja, preveri in nagra-
di tudi dijakovo ustvarjalnost?

Po drugi strani je za ucitelja pomembno, da mu uspe ucni nacrt brati kot
celostno besedilo in da prepozna cilje projekta tudi v operativnih ciljih in
ne le v splosnih ciljin uénega nacrta in v njegovih didakti¢nih priporocilih.
UcCitelji in uCenci namrec kot najpomembnejsi del u¢nega nacrta prepoz-
navajo operativne cilje; na njih sloni uciteljeva letna priprava, potek pou-
ka, ocenjevalne naloge in tudi maturitetni katalog in maturitetne naloge.
Zato je pogosto prepric¢anje uciteljev, da je operativne cilje u¢nega nacrta
mozno uresnicevati samo v okviru »rednih« ur pouka, ker edino za tak
pouk ucitelj lahko prevzame odgovornost, da je res potekal tako, kot si ga
je didakticno zamislil in organiziral. Verjetno je tudi zaradi tega, v primer-
javi s poukom v drzavah severno in zahodno od nas, na slovenskih Solah
pouk bolj tradicionalen - z manj projektnhega, samostojnega in medpred-
metnega dela ucencev oziroma dijakov - ucitelji pa prevzemajo prevelik
del odgovornosti za znanje uéencev na svoja ramena.

Na podobne probleme naletimo pri ocenjevanju raznih predstavitev
(PowerPoint), govornih nastopov, plakatov in podobno. Da je problem Se
vedji, v€asih nastopajo te oblike loceno, v€asih skupaj, v€asih gre samo
za en predmet, véasih za medpredmetni izdelek in podobno. Tudi ob tem
velja zgoraj zapisno, da se je treba sklicevati tako na splosne cilje kot

na podrobne (predmetne oz. operativne) cilje, sicer ne moremo tovrstnih
»izdelkov« celostno oceniti (tako ali tako jih lahko ocenjujemo celostno le
nekoliko). PodrobnejSi opis moznosti ocenjevanja presega ta prispevek,
a gotovo je dobro poudariti, da se ocenjevanju omenjenih »netradicional-
nih« oblik ne moremo in ne smemo izogniti, saj pomembno pripomorejo h
grajenju celostnega znanja.

Opisniki uciteljem geografije niso novi. A pogosto jih jemljejo za nepotre-
ben balast in prispevek k vse vedji birokratizaciji Solstva in k Se veGjemu
administriranju pouka. TakSno pojmovanje kaze, da kljub obSirni literaturi
in dvema desetletjema pogovorov o njih verjetno Se vedno povsem ne
razumemo njihove vloge, namena in moznosti uporabe. Po drugi strani
pa dokaj rigidna zakonodaja v obstojecih predpisih uporabe opisnikov
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ne podpira ali jih celo ovira. Vzrok je verjetno tudi, ker so u¢ni nacrti na
Slovenskem Ze 15 let ciljni, zakonodaja pa pretezno temelji na vsebinski
doktrini ucnih nacrtov, ki od u¢encev pricakujejo predvsem znanje, ki

ga Bloomova taksonomija opredeljuje kot poznavanje. Ciljni u¢ni nacrti
temeljijo na razmisleku, kaj naj bi ucenec pocel in kaj naj bi dosegal. Pri
tem pa brez opisnikov, ki kakovostno opredeljujejo znanje, ne gre. Seve-
da pa ni nujno, da ima ucitelj zapisane mnozice opisnikov; kljuc¢no je, da
zna sebi in uéencu vedno utemeljiti, kaj je znal, ¢esa ne in kaj bi moral
Se znati, da bi bil njegov dosezek boljsi in mu tudi predlagati, kako naj se
uci, da bi cilj dosegel.

Drugo so izkuSnje iz programov mednarodnih Sol. Za zdaj velja ugotovitey,
da so opisniki ali to¢neje podrocja z opisniki zasnovana za vescine in
miselne procese, ki se pri geografiji najveCkrat pojavljajo. V posameznih
prispevkih (Rutar llc, 2000, 2003, 2012, Polsak, 2010) in nekaterih in-
ternih gradivih je bil problem opisnikov Ze obravnavan, ni pa bilo do sedaj
na Slovenskem celostne obravnave konkretnih u¢nih sklopov ali vsebin
(ki jih poleg poznavanja razumemo tudi kot procesno oz. proceduralno
znanje!) geografskega ucnega nacrta, razen poskusa (in to uspesSnegal)
iz leta 2003 (Cigler, 2003). Iz pogovorov z ucitelji zaznavamo tudi, da se
na opisnike kot pripomocek pogosto naslanjajo pri ustnem ocenjevanju,
pri pisnem ocenjevanju 0z. ocenjevanju testov pa prevladujejo intuitivni
tockovniki, ki pricakujejo »polovico znanja za dve« in na tej podlagi dolocCe-
nih mej med ocenami.

IzkuSnje kazejo, da je na Slovenskem, tako kot razumemo pomen in viogo
opisnikov v sodobnem geografskem pouku, smiselno uporabljati dovolj
splosne, a vseeno strukturirane opisnike, ki jih lahko ucitelj dovolj dobro
uporabi tudi za podrobno razclenitev znanja na ravni posameznih ciljev.
Opisniki za sploSno geografsko znanje, spretnosti in vescine se kazejo v
pozitivni luci tudi v tem, da se s tem lahko izognemo pretiranemu drob-
lienju znanja in nato iskanju ustreznih opisnikov za te drobce. Omenili
smo Ze, da lahko opisnike uporabimo kot izhodiS¢e tako za pisno kot
ustno ocenjevanje znanja in tudi ocenjevanje nekaterih izdelkov, vprasa-
nje je le, kdaj in zakaj oz. za kaj jih uporabiti. Ni dvoma, da je mozno kako-
vostno opredeliti raven znanja le z opisniki, kar je Se zlasti pomembno, ¢e
naj bo ocenjevanje tudi v vlogi povratne informacije za uéenca. Ce ugenci
razumejo namen opisnikov, potem so lahko ti boljSa informacija o dosega-
nju znanja kot pa Stevilska ocena ali odstotek dosezenih tock. To pomeni,
da je dobro v Solah nadaljevati uporabo opisnikov tudi pri geografiji.
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