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ali izdelek ne poka`e ustrezne ravni razvitosti kompetence. Novi Pravilnik o ocenjevanju znanja 

v poklicnem in srednjem strokovnem izobra`evanju iz leta 2007 sku{a s svojimi re{itvami slediti 
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Uvod

Kompeten~no zasnovani programi, ki se sicer po~asi, vendar vse vztrajneje 
uvajajo v poklicnem in strokovnem izobra`evanju in postajajo imperativ v evrop-
skem prostoru poklicnega in strokovnega izobra`evanja, zahtevajo tudi ustrez-
ne spremembe v ugotavljanju rezultatov organiziranega u~nega procesa. Na~in 
merjenja u~inkov izobra`evanja in u~enja ter kriteriji za njegovo ocenjevanje so 
namre~ bistvenega pomena za koncipiranje procesa in povratno vplivajo na nje-
govo organizacijo. Ni mogo~e pri~akovati, da bodo nastale resnej{e spremembe v 
delu izobra`evalnih institucij, ~e bodo {e naprej veljala dosedanja merila in na~ini 
merjenja rezultatov. Treba je na novo postaviti standarde, ki bodo za u~itelje in 
u~ence zanesljiv kriterij u~inkovitosti in ustreznosti izobra`evalnega dela. 

Zgornja ugotovitev nas postavlja pred klju~ni problem na{ega prispevka. ^e 
je namre~ ugotavljanje, preverjanje in merjenje ter na koncu ocenjevanje tisto, 
kar v veliki meri determinira u~ni proces, potem ostaja pri kompeten~no zasnova-
nih programih klju~no vpra{anje merjenje kompetenc. Kot ugotavlja R. Wesselink 
s sodelavci, »je na~rtovanje na kompetencah temelje~ega kurikula, na~rtovanje 
procesa u~enja in na~rtovanje procesov vrednotenja mogo~e izvesti le, ko je 
koncept kompetenc kolikor mogo~e nedvoumno defi niran. Druga velika past je 
ocenjevanje, ki ga lahko razumemo kot Ahilovo peto na kompetencah temelje~ega 
u~enja.« (Wesselink et al. 2007, str. 39) Da bi pa torej lahko kompetence merili, 
jih je treba toliko standardizirati, da jih prepoznamo in postanejo merljive. To je 
to~ka, na kateri se »lomi« uspe{nost prenove programov poklicnega izobra`evanja, 
seveda v primerih, ko so programi v resnici kompeten~no zasnovani. 

Kompeten~no zasnovani programi

Kompeten~na zasnovanost programov je proces, ki presega zgolj spremembo 
dikcije v u~nih na~rtih, kjer namesto »zna«, napi{emo »je zmo`en« ali »razume« 
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ipd., pri ~emer vse ostalo ostane nespremenjeno. Nizozemski raziskovalci so izved-
li obse`no {tudijo o pogojih, ki jih je potrebno izpolnjevati, da lahko govorimo 
o kompeten~ni zasnovanosti, pri ~emer opozarjajo, da gre najpogosteje za pro-
ces, kjer imamo v prvi fazi programe, ki ({e) niso kompeten~no zasnovani. V tej 
situaciji je poudarek predvsem na prenosu vednosti. Za drugo fazo je zna~ilno, 
da klasi~ne oblike prenosa vednosti vklju~ujejo tudi prakti~ne primere in opise 
konkretnih situacij iz prakse. V tretji fazi gre za delno kompeten~no zasnovanost, 
saj se disciplinarni pristop po~asi izgublja in se nadome{~a s pristopom, pri kate-
rem je v ospredje postavljena prakti~na dejavnost, v ~etrti fazi pa je izobra`evanje 
v celoti utemeljeno na kompetencah in konkretnih poklicnih situacijah. 

Omenjena {tudija je oblikovala tudi principe, ki veljajo za kompeten~no 
zasnovane programe, in s tem izdelala kriterije, po katerih lahko sklepamo o 
stopnji, na kateri je posamezni program. To je z vidika ocenjevanja v takih pro-
gramih pomembno, saj so parametri, ki jih v programu ocenjujemo, neposredno 
povezani z opisanimi principi (Wesselink 2007, str. 45–46). V nadaljevanju jih 
na kratko povzemamo.

Prvi princip se nana{a na opis kompetenc, ki so podlaga za program in ki 
jih v na{em prostoru predstavljajo poklicni standardi. Profi l poklica, ki ga ti 
predstavljajo, je lahko zgolj opis del in nalog, ki nastaja neodvisno in brez inte-
rakcije med izobra`evalno in delovno sfero, lahko pa nastaja kot proces stalnega 
sre~evanja delovne in izobra`evalne sfere in so zaradi tega kompetence opisane 
celostno, ne pa le kot opis del, kot take pa pomenijo neposredno podlago za 
(re)kreiranje programov izobra`evanja. 

Drugi princip je prakti~na izpeljava prvega v tem pomenu, da se kot osno-
vna enota programa postavljajo poklicno delo in njegovi problemski sklopi kot 
podlaga za oblikovanje programa oziroma njegovih delov. To predpostavlja vsaj 
delno opustitev predmetnega pristopa. 

Tretji princip zadeva stalno merjenje dose`kov u~encev oziroma stopnje, do 
katere so ti kompetence razvili. To pomeni za~etno, sprotno in vse manj fi nal-
no ugotavljanje in merjenje dose`enih kompetenc, pri ~emer se ustrezno dopol-
njujeta formalno in neformalno merjenje in ocenjevanje. 

^etrti princip govori o izvedbi u~no-izobra`evalnega procesa in o prostoru, 
kjer ta poteka. Bolj kot je program usmerjen na razvoj kompetenc, raznolikej{a 
so podro~ja u~enja in v bolj avtenti~nih situacijah to poteka. Imamo primere, ko 
je celotno delo vezano zgolj na {olo in {olske pogoje in primere, ko u~enje poteka 
prete`no v neposrednih delovnih situacijah in je prostor u~enja ustrezno razpo-
rejen v razli~na u~na okolja. 

Naslednji princip se nana{a na stopnjo integracije u~enja in merjenja znanja, 
spretnosti in navad ali, izra`eno z jezikom kompetenc, se vse dimenzije kompe-
tence ugotavljajo in merijo hkrati ali lo~eno znanje, lo~eno prakti~ne spretnosti in 
aplikacija in posebej, ali pa sploh ne, {e navade, motivi, odnos do dela itn.

[esti princip govori o stopnji, do katere u~enci prevzamejo vodenje, analizo 
in odgovornost za u~ni proces. U~enci lahko sami izpeljejo ves potek procesa, 
lahko pa ga organizira in nadzoruje organizacija in je avtonomija u~enca poti-
snjena v ozadje. 
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Sedmi princip govori o vlogi u~iteljev in mentorjev v u~nem procesu. Oboji, 
tako u~itelji v {oli kot mentorji na drugih u~nih mestih, lahko ustrezno kombi-
nirajo svojo vlogo izvedenca in vodje procesa tako, da podpirajo delo u~encev in 
jim pomagajo pri organizaciji in vodenju njihovih u~nih izku{enj, ali pa sami 
prevzemajo vlogo neposrednega prena{alca znanja. 

Osmi princip zadeva razvoj u~nih kompetenc in razvoj poklicne identi-
tete, identifi kacije s podro~jem dela. Poudarja vlogo, ki jo ima izobra`evanje 
pri na~rtovanju kariere in razvoju zmo`nosti za njen razvoj skozi sistemati~en 
razvoj kompetenc, novega znanja in spretnosti, ki so na poklicnem podro~ju po-
membne za uspe{no vodenje lastne poklicne kariere. 

Opisane principe je mogo~e uporabiti za u~ne situacije, katerih poglavitni 
cilj je priprava na poklicno delo in razvoj poklicne kariere in je v njih zaradi 
tega v ospredju predvsem utilitarni vidik, ki izobra`evalni proces opazuje skozi 
prizmo vrednosti ~love{kega dela vrednosti ~love{kega kapitala. Tak pristop je 
legitimen in zna~ilen za jasno defi nirane situacije, v katerih je u~enje predvsem 
v funkciji pove~anje celotne zmogljivosti posameznika za njegovo delovanje v 
procesih ekonomske reprodukcije. Principi pa so lahko tudi kazalnik oziroma 
instrument, s katerim lahko merimo stopnjo kompeten~ne naravnanosti pro-
grama oziroma u~nega procesa.

 
Struktura kompetenc

Merjenje kompetenc, stopnja, do katere je posameznik razvil dolo~eno 
zmo`nost, je toliko bolj zapleten proces, kolikor splo{nej{e so kompetence, ki 
jih merimo, in kolikor bolj jih razumemo v vsej njihovi {irini. Novi Pravilnik o 
ocenjevanju znanja v poklicnem in srednjem strokovnem izobra`evanju iz leta 
2007 sku{a slediti spremembam v strukturi in sestavi programov in s tem sploh 
omogo~iti njihovo ustrezno koncipiranje. Toda problemi merjenja kompetenc 
ostajajo nere{eni. Zato si bomo v nadaljevanju, slede~ razli~nim, a vendar bolj 
ali manj na isto noto ubranim opredelitvam kompetenc, pogledali, kako jih je 
mogo~e zajeti v merjenje in na kak{ne te`ave lahko pri tem naletimo. To nam bo 
tudi podlaga za analizo re{itev, ki jih omogo~ajo veljavni predpisi. 

Opredelitev pojma kompetenc je skoraj toliko, kolikor je avtorjev, ki o njih 
pi{ejo. Na tem mestu se ne bomo podrobneje spu{~ali v razlikovanje med ozko, 
deskriptivno opredelitvijo pojma kompetence – ta se opira na podroben opis rav-
nanja v dolo~enih delovnih situacijah in za katere Barnett (1994, cit. po Wesse-
link 2007) pravi, da kompetence, opisane bolj behavioristi~no, zaradi natan~nosti 
ravni opisa ne morejo biti okvir za izobra`evalni kurikul – ter {ir{o holisti~no 
opredelitvijo, ki jo bomo povzeli v nadaljevanju (glej tudi Mur{ak 2006). Kompe-
tenco tako lahko opazujemo kot dolo~en vedenjski vzorec, lahko pa jo razumemo 
kot celostno zmogljivost posameznika, ki ga avtorizira za dolo~eno dejavnost. 

V obse`ni analizi razvoja koncepta kompetenc sta F. Delamare le Deist 
in J. Winterton razvila tipologijo razvoja kompetenc in identifi cirala tri kon-
cepte kompetenc, ki so se pojavili v treh razli~nih okoljih in so teoretski okvir, 
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v katerem se kompetence na razli~ne na~ine utemeljujejo kot podlaga za pri-
pravo izobra`evalnih programov. Behavioristi~ni enodimenzionalni koncept se 
je razvil zlasti v Zdru`enih dr`avah Amerike v osemdesetih letih 20. stoletja 
predvsem za potrebe in v okvirih teorije razvoja ~love{kih virov. Temu je sle-
dil razvoj v Veliki Britaniji, ki je behavioristi~nemu pristopu dodal poklicno 
funkcionalisti~no in kognitivno dimenzijo, v Franciji, Nem~iji in Avstriji, kjer se 
je za~ela diskusija o kompetencah nekoliko pozneje, pa je `e od vsega za~etka 
prevladoval bolj holisti~ni okvir, ki razume znanje, spretnosti in ravnanje kot 
enakovredne dimenzije kompetence. Na podlagi analize avtorja skleneta, da je 
holisti~na tipologija najprimernej{a za razumevanje kombinacije znanja, spret-
nosti in socialnih komponent, ki so nujne za posamezne poklice. (Delamare le 
Deist, Winterton 2005, str. 39)

Najbolj raz{irjena pa je morda opredelitev, ki je nastala v okviru OECD-
jevega projekta DeSeCo, ki jo bomo v nadaljevanju tudi privzeli: »Kompetence 
se opredeljujejo kot sposobnost/zmo`nost za uspe{no soo~anje z individualnimi 
in socialnimi zahtevami, ali za izvajanje dolo~enih dejavnosti ali opravil /…/. 
To, na potrebe usmerjeno opredelitev je treba dopolniti s konceptualizacijo kom-
petence kot notranje mentalne strukture – v smislu sposobnosti/zmo`nosti, 
kapacitete in dispozicij, ki so v posamezniku. Vsaka kompetenca je zgrajena 
kot kombinacija kognitivnih in prakti~nih spretnosti, znanja (vklju~ujo~ tacitno 
znanje), motivacije, vrednostne orientacije, nagnjenj, ~ustev in drugih social-
nih in vedenjskih sestavin, ki se lahko mobilizirajo za u~inkovito ravnanje.« 
(Defi nition …, 2002, str. 8–9) Tudi opredelitev, ki jo najdemo v Izhodi{~ih za 
pripravo programov poklicnega in srednjega strokovnega izobra`evanja iz leta 
2001 in ki so podlaga za koncipiranje teh programov tudi danes, razume (po-
klicne) kompetence kot »temeljno znanje, spretnosti in sposobnosti ter druge 
osebnostne lastnosti, ki zagotavljajo usposobljenost posameznika, da strokovno 
razre{uje probleme in obvladuje klju~ne naloge v svojem poklicu ter je usposob-
ljenost za re{evanje skupnih oz. splo{nih problemov poklicnega dela v sodobno-
sti« (Izhodi{~a, str. 3). 

Podobna je opredelitev P. A. Kirschnerja in J. Thijsesena: »Koncept kom-
petenc opredeljujemo kot skupino na osebnost vezanih kvalitet, ki so omogo~ajo 
ustrezno ravnanje v jasno opredeljeni problemski situaciji.« (Kirschner in Thij-
sesen 2005, str. 71)

Iz zadnje, kot tudi iz prej{njih opredelitev lahko izlu{~imo tri zna~ilnosti, 
ki dosegajo veliko stopnjo soglasja med razli~nimi avtorji, ki govorijo o kompe-
tencah (prav tam, str. 71):
– Kompetence so vedno vezane na osebo, solastnost posameznika. Posameznik 

ima razli~ne kompetence. Vsaka kompetenca, ki jo ima posameznik, je 
razvita na dolo~en na~in in dosega dolo~eno raven razvoja. 

– Za kompetenco veljajo dolo~eni kriteriji, z njimi je opredeljena. Da bi lahko 
merili kompetenco oziroma raven, do katere jo je posameznik razvil, morajo 
biti kriteriji defi nirani. 

– Kompetenca se vedno pojavlja v dolo~enem kontekstu, je vezana na 
kontekst. Lahko se izra`a na razli~ne na~ine v razli~nih situacijah. V tem 
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se tudi razlikuje od klasi~nega razumevanja pojma ({olskega) znanja, ki je 
neodvisno od konteksta. 

Kompetenca kot posameznikova zmo`nost

Na podro~ju poklicnega in strokovnega izobra`evanja se za razliko od 
splo{noizobra`evalnih programov vpra{anje kompetenc pojavlja v dvojnem od-
nosu oziroma v dvojnem razmerju: v razmerju do posameznika in v razmerju do 
dela, dejavnosti, ki so potrebne na poklicnem podro~ju. Prav to je razlog, da se 
diskusije o kompetencah na tem podro~ju ve`ejo predvsem na relacijo do dela, 
bolj v ozadje pa prehajajo tiste kompetence, ki bi jim lahko rekli tudi metakom-
petence. Na tem podro~ju je namre~ diskusija usmerjena na tiste kompetence, 
ki ciljajo na delo in zaposlitev (predmetno specifi ~ne kompetence po prej omenje-
nih Izhodi{~ih iz leta 2001), in ne toliko na splo{ne ali generi~ne kompetence, ki 
jim F. Minet pravi tudi »metakompetence« kot tiste kompetence, »ki omogo~ajo 
pridobivanje kompetenc« (Minet 2005). Zato je za to podro~je klju~nega pomena 
proces, s pomo~jo katerega prek analize dela opredelimo kompetence, ki po-
stanejo predmet u~enja in izobra`evanja oziroma ki so podlaga za na~rtovanje 
kurikula. 

^e je kompetenca reprezentacija zmo`nosti posameznika, s katero ure-
sni~uje neko dejavnost, jo lahko opi{emo le, ~e so izpolnjeni trije pogoji (Minet 
2005, str. 6):
– obstajati mora kot dejavnost, ki jo lahko opredelimo kot na~rtno spreminjanje 

predmeta;
– prisoten mora biti predmet kot del stvarnosti, ki je podvr`en spreminjanju; 

lahko gre za preprost fi zi~ni predmet ali abstraktni konstrukt, teoretski 
problem ali zapleteno logi~no strukturo;

– nastati mora reprezentacija (predstava) kot mentalna struktura, bolj ali 
manj kompleksna, ki je povezana z dejavnostjo spreminjanja predmeta. 
Z vidika izobra`evanja in u~enja je pomemben zadnji pogoj, namre~ obliko-

vanje mentalnih predstav, struktur ali reprezentacij (Minet 2005, tudi Malglai-
ve 1994), ki se lahko aktivirajo v danem trenutku. Na tej podlagi je Minet opre-
delil »znanje« kot vsebine reprezentacij, ki omogo~ajo kompetentno ravnanje 
posameznika in ki predstavljajo sestavino kompetence. To je znanje, ki ga je 
mogo~e meriti tudi neposredno v procesu u~enja/izobra`evanja in je so~asno 
konstitutivni del kompetence. 

Najprej gre za tako imenovano »teoreti~no znanje«, poznavanje teoretskih 
struktur in konceptov. Sestavljajo ga teoretske vsebine, ki sledijo logi~nim struk-
turam in niso povezane s prakti~nim delovanjem ali potekom dejavnosti. Pra-
viloma gre za disciplinarno znanje. Tako znanje je nujno zato, da lahko sprem-
ljamo in razumemo dejavnost in jo ustrezno refl ektiramo. Tako znanje omogo~a 
tudi prenos in uporabo drugih sestavin kompetenc v novih situacijah.

Drug sklop predstavlja tako imenovano »postopkovno znanje«, poznavanje 
tehnik, postopkov in procesov. Gre za shematsko reprezentacijo, ki omogo~a 
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aplikacijo teoretskih spoznanj v konkretno situacijo in hkrati smotrno orga-
nizacijo dejavnosti, ustrezno zaporedje dejavnosti, ki naj omogo~i doseganje 
za`elenega cilja. Zaradi tega je to znanje tesno povezano s teoretskim znanjem 
in deluje interaktivno. 

Naslednji sklop je »izku{enjsko prakti~no znanje«, ki ga Malglaive poime-
nuje prakti~na reprezentacija. Ta nastaja neformalno v posamezniku, neposre-
dno med njegovo dejavnostjo. Same po sebi ni mogo~e prena{ati, omogo~a in-
dividualno ravnanje in je se oblikuje v posamezniku prek njegovih izku{enj. Z 
racionalno analizo s pomo~jo teoretskega znanja in shematsko reprezentacijo je 
mogo~a delna transmisija. 

Neposredno uporabno, »pragmati~no znanje« se pojavlja kot neposredni 
»savoir faire«, vedenje, kako narediti, ki ga sestavlja nabor posameznih ukre-
pov, neposrednih dejavnosti, ki so predvidljive in avtomatizirane ter jih izvede-
mo v natan~no dolo~enem vnaprej znanem zaporedju, brez aktiviranja drugih 
vrst znanja. Praviloma jim je mogo~e empiri~no slediti in jih opisati.

S tega vidika lahko kompetenco razumemo kot aplikacijo opisanih vrst 
»znanja« za izvedbo neke dejavnosti, procesa ali izdelka. [ele z anga`iranjem 
teoretskega znanja, ki ume{~a dejavnost v ustrezen {ir{i kontekst, poznavanja 
postopkov in njihove ciljne usmerjenosti in ustrezne uporabe teh postopkov z 
vklju~evanjem ustreznih prakti~nih izku{enj se izra`a kompetenca. V skladu 
s tem torej »kompetenca obstaja samo v odnosu do dolo~ene aktivnosti. ^e ne 
gre za na~rtno dejavnost, ne moremo govoriti o kompetenci. Potreben je cilj, ki 
strukturira razli~no znanje in gradi kompetenco.« (Minet 2005, str. 8)

Isti avtor nadaljuje, da torej ne obstajajo spontane kompetence. »Vsega, kar 
posameznik lahko stori, se nau~i pogosto v `e zelo zgodnji fazi svojega `ivljenja 
(kot npr. govor, hojo)«. Zaradi tega kompetenca kot taka ne obstaja kot pojem, 
ki bi ga bilo mogo~e neposredno izraziti. To, kar opisujemo kot kompetenco, je 
navadno bodisi dejavnost, ki jo posameznik zmore opraviti, ali vsebina znanja, 
ki ga posameznik ima, lahko pa tudi oboje hkrati. Kompetenco tako opisuje-
mo kot: je zmo`en opraviti to in to, zna to in to, je sposoben uporabiti itn. Ta 
zmo`nost, sposobnost ali znanje pa ni enovito, pa~ pa, kot smo videli, sestavljeno 
in {ele kot celota omogo~a dejavnost. Zmo`nost ustrezno delovati je torej sesta-
vljena iz pragmati~no-uporabnega, postopkovnega, metodi~nega in tehni~nega 
izku{enjskega znanja in formaliziranega znanja, ki nastaja in ga posameznik 
osvaja neodvisno od konkretne situacije. [ele zdru`eno »znanje« omogo~a tisti 
proces, ki »razkrije« posameznikovo kompetenco. V nadaljevanju pa si bomo 
pogledali, ali lahko in koliko na podlagi rezultata procesa dela sklepamo ali 
ocenjujemo posameznikovo zmo`nost ali kompetentnost.

 
Ali in kaj je mogo~e meriti in ocenjevati 

Vpra{anje, ki je z vidika ocenjevanja v okolju formalnega izobra`evanja 
izjemno pomembno, pa je, ali in ~e da, pod kak{nimi pogoji je mogo~e na podla-
gi analize rezultata oziroma »outputa«, dose`ka neposredno sklepati na to, ali 
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je u~enec neko kompetenco razvil, in ~e jo je, do kak{ne stopnje. Prevedeno v 
klasi~ni pedago{ki jezik: kak{no oceno si zanjo zaslu`i. Gre povsem preprosto za 
vpra{anje, ali je mogo~e kompetenco ocenjevati po klasi~ni petstopenjski lestvi-
ci, kot smo v {olah vajeni, ali pa so potrebni druga~ni pristopi. Ali torej obstaja 
neposredna zveza med dose`kom, »performanco« in kompetenco. 

Odgovor je slej ko prej negativen. Dose`ek (performanca), izdelek, izpeljava 
procesa ali dejavnosti je izid ve~jega {tevila dejavnikov, ki vplivajo na realizacijo 
dejavnosti oziroma na njen potek. Ponazorimo jo lahko s preprosto formulo

                        
 R = f (K, C, S, M, O)

R = rezultat, (u~ni) dose`ek, »performanca«
K = zmo`nost (kompetenca)
C = cilj
S = razpolo`ljiva sredstva
M = motivacija
O = okolje (fi zi~no in socialno)

f = funkcija

^e bi hoteli oceniti posameznikovo zmo`nost neposredno, bi bilo nujno 
potrebno izlo~iti vpliv drugih dejavnikov, ki vplivajo na dani rezultat in ga 
sodolo~ajo. To je zahteva, ki je v danem polo`aju ni mogo~e uresni~iti v celoti. 
To pa z drugimi besedami pomeni, da se za (ne)uspe{no opravljeno delo, izdelek 
ali storitev ne more re~i drugega kot to, da ga je posameznik opravil na dolo~eni 
ravni z dolo~eno kakovostjo. Kak{ne lastnosti (znanje, spretnosti, sposobnosti) 
pa v resnici ima posameznik, ki je nosilec dejavnosti, lahko sklepamo le posred-
no. Kompetence torej merimo le posredno, prek izdelka, opisanega dose`ka, ne 
pa neposredno. 

Zaradi tega je postopek ocenjevanja tedaj, ko gre za proces v formal-
nem izobra`evanju, ki temelji le na posrednem sklepanju na posameznikove 
zmo`nosti prek dose`ka, performance, pomanjkljiv in nezadosten. Nujno ga je 
nadgraditi z ugotavljanjem oziroma merjenjem tistih sestavin kompetence, ki 
jih je mogo~e meriti tudi neposredno, in ne le prek izdelka ali storitve. Ne da 
bi zmanj{evali pomen dose`ka, izdelka ali storitve; te`ava nastane, ko dose`ek 
kratko malo izena~imo s kompetenco.

Za potrebe ocenjevanja kompetence moramo torej lo~iti izdelek ali storitev 
samo po sebi in zmo`nost, katere nosilec je posameznik in ki je eden od odvis-
nih sestavin, kot smo pokazali v prej{nji formuli. Sama struktura zmo`nosti 
pa se lahko deli na teoretsko znanje, izku{nje, poznavanje postopkov in me-
tod in prakti~no izpeljavo. Vsako od teh sestavin lahko posebej izmerimo po 
ve~stopenjski lestvici (Minet 2005, str. 17), ne da bi pri tem posebej upo{tevali 
motivacijo, anga`iranost in odnos do proizvoda in podobno, kar prav tako sodi 
v pojmovni okvir kompetence, je te`ko merljivo in vpliva na dose`ek, »perfor-
manco«. 

Vse tiste sestavine, ki smo jim okvirno rekli »znanje«, je torej mogo~e oce-
niti po ve~stopenjski lestvici, saj je mogo~e pri vsaki sestavini ugotoviti njeno 
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stopnjo razvitosti. Seveda je v pogojih formalnega izobra`evanja te`ko kreirati 
pogoje, kjer bi se lahko z enako gotovostjo odlo~ali za stopnjo razvoja vseh opi-
sanih sestavin, ki naj bi jih merili, in je zaradi tega za resni~no performativno 
vrednost kompetence potrebno realno okolje, kjer se zmo`nost udejanji. Je pa 
v formalnih pogojih nekatere pogoje »nekompeten~ne« dimenzije izdelka la`je 
nadzorovati, posamezno fazo celo opraviti izolirano in v pogojih, ki omogo~ajo 
vi{jo stopnjo analiti~nosti. 

Pred analizo re{itev, ki jih glede merjenja in ocenjevanja kompetenc pred-
stavljajo zakonske re{itve in predpisi, si na kratko poglejmo {e, kaj in kako je 
mogo~e meriti v zvezi s kompetencami (glej tudi Mur{ak 2006, str. 25). 

^e je kompetenca sestavljena kategorija, je za njeno merjenje pomembno, 
da upo{tevamo vsaj tiste {tiri sestavine »znanja«, ki smo jih omenjali prej. S tega 
vidika se postavlja vpra{anje mo`nosti in ustreznosti enotnega modela merje-
nja kompetenc. ^e pri tem upo{tevamo {e lo~itev kompetenc, kot jo opi{ejo 
(Bjørnåvold 2001; Robichon in Josenhaus 2004) in ki jih delijo na tiste, ki so 
pridobljene v izobra`evalnem sistemu, in na tiste, ki so pridobljene zunaj nje-
ga, se polo`aj {e bolj zaplete. Kompetence, ki so pridobljene v izobra`evalnem 
sistemu, so po njihovem mnenju merljive predvsem tradicionalno, z merjenjem 
znanja in vnaprej dolo~enimi in prepisanimi cilji formalnega ali neformalnega 
izobra`evanja, ne pa z vidika njihovega izkazovanja v realni `ivljenjski oziroma 
delovni situaciji. Vpra{anje je, ali je sploh mogo~e meriti kompetenco v dejan-
skem izdelku ali storitvi, saj se ta v kontekstu organiziranega izobra`evanja 
vedno pojavlja v bolj ali manj didaktizirani, torej u~nemu procesu prilagojeni 
obliki. 

Na~rtovanje merjenja in validacije kompetenc se v skladu s tem giblje 
med dvema psiholo{kima usmeritvama, kot dokazujeta Robichon in Josenhaus 
(2004, str. 90), in sicer glede na to, v kak{nem kontekstu poteka in kaj je pred-
met merjenja. Behavioristi~na smer se nagiba k redukciji kompetence oziroma 
njenega merjenja na performativno dimenzijo, na rezultat, opravljeno delo. Gre 
torej za oceno na podlagi rezultata dela. Ocenjevalca ne zanima, ali posameznik 
zna proces opisati in razlo`iti, pa~ pa temelji na predpostavki, da kompetenca 
obstaja, ~e izdelek ustreza kriterijem, ~e ni zamude, ~e je kakovost ustrezna ipd. 
Tak pristop je pogostej{i v kontekstih teorije ~love{kih virov (v nadaljevanju: 
HRM). J. Delmare in J. Wintentorn tako opozarjata na »razcep med racionalnim 
pristopom, ki prevladuje v sistemih poklicnega in strokovnega izobra`evanja, 
in interpretativnim pristopom, ki je postal bolj raz{irjen med teoretiki razvoja 
~love{kih virov (HRM)« (Delamare le Deist in Winterton 2005, str. 41). Drugi, 
HRM pristop je v procesih organiziranega u~enja/izobra`evanja redek in iz `e 
navedenih razlogov tako reko~ neuporaben.

Bolj kognitivno orientirano merjenje kompetenc, zna~ilno za izobra`evalno 
situacijo, se usmerja tudi ali predvsem na kompleksnost miselnih procesov, ki 
spremljajo procese dela. Predmet merjenja so zaradi tega tudi strategije, ki jih 
posameznik uporablja, in ustrezna umestitev v situacijo z relacijami, ki ob tem 
nastajajo. Zaradi tega postaja za poklicne kompetence vedno zna~ilnej{a tudi 
zahteva po mo`nosti njenega opisa, racionalne analize in poznavanje njene 
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strukture. V formalnem izobra`evanju in u~enju pa se veliko ve~ji poudarek 
pri merjenju kompetenc daje kognitivnemu vidiku, medtem ko ostane opisani 
behavioristi~ni vidik v ozadju, pogosto se performativna dimenzija razume kot 
sicer pomembna, vendar v okvirih formalnega izobra`evanja manj izpostavljena 
sestavina. 

Formalne re{itve – ocenjevanje v srednjem poklicnem in strokovnem 
izobra`evanju

Razprava o kompetencah in mo`nostih njihovega merjenja je potrebna kot 
konceptualni okvir, v katerem lahko opazujemo in analiziramo na~in ocenje-
vanja v poklicnem in strokovnem izobra`evanju, natan~neje, v srednjih poklic-
nih in strokovnih {olah. Na tem mestu ne bomo posegali v probleme merjenja in 
ocenjevanja kompetenc za potrebe v dejavnosti v okvirih razvoja ~love{kih virov 
(HRM), niti za potrebe izobra`evanja odraslih. 

Za prenovljene programe poklicnega in strokovnega izobra`evanja velja, 
da so kompeten~no zasnovani. ^e pogledamo njihovo strukturo, lahko vidimo, 
da ustrezajo drugi ali tretji fazi, kot smo jo povzeli v prvem delu razprave. V njih 
se namre~ disciplinarni pristop po~asi izgublja in se nadome{~a s pristopom, v 
katerem naj bi bila prakti~na dejavnost postavljena v ospredje. Seveda so med 
programi razlike, a predpostavimo, da je razvoj naravnan v opisani smeri. Kaj 
se v takih programih dogaja z razli~nimi funkcijami ocenjevanja, kak{ne re{itve 
prina{a Zakon o poklicnem in strokovnem izobra`evanju iz leta 2006 (v nadalje-
vanju Zakon) in na njem temelje~ Pravilnik o ocenjevanju znanja v poklicnem 
in srednjem strokovnem izobra`evanju iz leta 2007 (v nadaljevanju Pravilnik), 
pa si bomo ogledali v nadaljevanju.  

Zakon v 71. ~lenu dolo~a, da se »s preverjanjem in ocenjevanjem ugotavlja, 
kako dijak obvladuje poklicne zmo`nosti, spretnosti in ve{~ine (v nadaljnjem be-
sedilu: znanje) in kako izpolnjuje pogoje za doseganje kreditnih to~k, pri ~emer 
se upo{teva tudi neformalno pridobljeno znanje, ki se dokazuje z javno listino, 
z izpitom ali na druge na~ine.« (Zakon o poklicnem ..., ~len 71) Postopke prever-
janja in ocenjevanja dolo~i {ola, ki jih mora tudi javno objaviti, pri na~rtovanju 
pa lahko sodelujejo tudi dijaki. V nadaljevanju pa sledi dolo~ba, po kateri mora 
biti dijak »z oceno pri ustnem ocenjevanju znanja seznanjen takoj, ocenjeno pis-
no nalogo pa mu je treba vrniti v vpogled« (73 ~len). Predpostavka torej je, da za 
znanje (s ~imer so po defi niciji iz 71. ~lena zakona mi{ljene zmo`nosti, spretnosti 
in ve{~ine, ocenjuje ustno in s pisnimi nalogami. Iz tega bi lahko sklepali, da je 
predmet preverjanja in ocenjevanja predvsem kognitivna dimenzija kompetenc, 
ki smo jo na na{i shemi opredelili kot znanje v o`jem pomenu. To je tudi najbolj 
neposredno in klasi~no merljiva dimenzija zmo`nosti oziroma kompetence, ki jo 
je tudi najla`e standardizirati. 

Zakon pa ob pogojih za napredovanje dolo~a, da mora dijak poleg pozitivne 
ocene iz vseh predmetov oziroma modulov opraviti tudi druge obveznosti, ki jih 
dolo~a izobra`evalni program. Pod drugimi obveznostmi so torej mi{ljene tiste 
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sestavine programa, ki se ne ocenjujejo po navedenem postopku in ki pravilo-
ma zadevajo prakti~no izobra`evanje in obveznosti, ki so z njim povezane in 
ki so praviloma namenjene razvoju tistih zmo`nosti oziroma kompetenc, ki jih 
klasi~ni postopki ocenjevanja ne vklju~ujejo. Natan~neje jih dolo~a Pravilnik. 

Dijak ima po Zakonu pravico napredovati v vi{ji letnik, ~e »ni dosegel po-
zitivne ocene pri vseh predmetih oziroma modulih, je pa opravil druge obvezno-
sti, dolo~ene z izobra`evalnim programom, ~e tako v skladu s predpisi ministra 
dolo~i pristojni organ {ole« (~len 73). To daje {olam mo`nost, da omogo~ijo na-
predovanje v vi{ji letnik z negativno oceno, vendar to ne velja kot univerzalno 
pravilo, pa~ pa kot posledica odlo~itve ustreznega organa {ole. Zakon je torej v 
tej to~ki ekspliciten: napredovanje jim je omogo~eno z negativno oceno iz pred-
meta oziroma modula ob opravljenih drugih obveznostih. 

Spri~evalo o kon~anem izobra`evanju, pa najsi bo vmesno ali zaklju~no, 
daje potencialnim delodajalcem osnovno informacijo o tem, ali je dijak razvil 
tiste zmo`nosti/kompetence, spretnosti in ve{~ine, ki jih program dolo~a kot po-
goj za dokon~anje izobra`evanja in ki ga usposobijo za opravljanje dolo~enega 
poklica. 

Druga informacija, ki jo ponuja spri~evalo, pa je ocena, ki jo je dijak dobil 
pri posameznem predmetu ali modulu. 

V skladu s tem se na prvi pogled zdi ustrezna izpeljava v Pravilniku, ki 
uvaja pojem minimalnega standarda. Sedmi ~len pravilnika pravi: »Minimalni 
standard znanja za pridobitev ocen pri programski enoti dolo~i strokovni aktiv 
oziroma u~itelj v skladu s cilji, opredeljenimi v katalogu znanja posameznega 
izobra`evalnega programa. Doseganje standardov znanja /…/ ugotavlja u~itelj 
oziroma u~itelji, ki dijaka u~ijo pri posamezni programski enoti, z ocenjevanjem 
med {olskim letom.« (Pravilnik …, ~len 7) Smiselno bi torej bilo, da se doseganje 
kompetenc ocenjuje z dosego ali nedosego standarda. To je primerno zlasti tam, 
kjer je merjenje zahtevno in ni mogo~e dolo~iti standardov tako, da bi lahko 
znanje rangirali po klasi~nih ocenah oziroma petstopenjski lestvici. Toda Pravil-
nik prina{a druga~no re{itev. Dvanajsti ~len pravilnika namre~ pravi: »znanje 
dijakov se ocenjuje s {tevil~nimi oziroma opisnimi ocenami«. Pri tem se znanje 
dijaka oceni s {tevil~no oceno od 2 do 5, negativno oceno na dosedanji petsto-
penjski lestvici pa zamenja opis »ni dosegel minimalnega standarda«. Izpolnitev 
drugih obveznosti (obveznosti pri prakti~nem usposabljanju, interesnih dejav-
nostih ipd.) se ocenjuje z opisnima ocenama: »opravil« in »ni opravil«. 

[tevil~na ocena je za ocenjevanje doseganja nivoja kompetenc, zlasti ti-
stih, ki so namenjene poklicnemu delu, torej poklicno specifi ~nih kompetenc, 
le delno ustrezna. Re{itev, ki jo prina{a pravilnik, spregleda to mo`nost in {e 
naprej ohranja logiko ocenjevanja, ki je prilagojena programom, ki niso zasno-
vani kompeten~no, pa~ pa ostajajo na prvi in drugi opisani stopnji, edina novost 
je, da negativno oceno 1 zamenja za »ni dosegel minimalnega standarda« (v 
nadaljevanju NMS). S tem se tudi izogne jasnemu sporo~ilu dijaku o tem, da 
je znanje nezadostno, saj se kot standard postavlja znanje, ki ga sicer merimo 
s {tevil~nimi ocenami. To so zlasti predmeti, ki v veliki meri ostajajo bodisi del 
programa bodisi del modula in vklju~ujejo predvsem poznavanje snovi in opis 
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postopkov, redko pa zmo`nost kot poklicno specifi ~no kompetenco, kjer bi bila 
ocena »ni dosegel minimalnega standarda« namesto {tevil~ne ocene smiselna, 
{e zlasti ob dejstvu, da tak standard dolo~a u~itelj in strokovni aktiv. Tako pa je 
uvedba NMS namesto negativne ocene popolnoma nepotrebna. 

Ker poklicne in strokovne {ole izvajajo v javnoveljavne programe, ki mo-
rajo za vse zagotavljati vsaj enak minimalni standard znanja, je opisana re{itev, 
v kateri NMS dolo~a u~itelj ali {ola, {e toliko bolj vpra{ljiva, kolikor se to ve`e 
na predmetno organizirano znanje. Pripelje lahko do velikih razlik med {olami, 
pa tudi v njih samih, predvsem pa ne zagotavlja enakih pogojev vsem dijakom, 
vklju~enim v isti program. 

Naloga {ole pa v tem smislu ostaja, da {e naprej tudi omogo~a vsem dijakom, 
da so njihovi u~ni dose`ki ocenjeni po enakih kriterijih in da ima (ne)dose`ena 
ocena za vse enake, vnaprej znane posledice. Kriteriji zaradi tega ne smejo biti 
odvisni od odlo~itve posameznega u~itelja ali skupine u~iteljev, pa~ pa morajo 
biti vnaprej dolo~eni, zlasti ko gre za doseganje nivoja, ki {e omogo~a napredo-
vanje po programu. 

Zaradi tega je preverjanje in ocenjevanje v {oli izjemno ob~utljiv proces. 
Zlasti je treba v tem procesu ~im bolj zmanj{ati mo`nosti razli~nih pritiskov na 
u~itelje in {ole kot tudi zaradi za{~ite dijakov pred samovoljo in pred zlorabo 
postopkov ocenjevanja za discipliniranje. Prav zato morajo biti pravila prever-
janja in ocenjevanja zelo natan~no defi nirana. Pa ne zaradi formalizma, pa~ pa 
zato, ker je v pedago{kem procesu ocenjevanje znanja tista to~ka, pri kateri je 
treba zaradi pravi~nosti in enakosti obravnave dijakov, ki imajo enake rezulta-
te, biti {e posebno natan~en in dosleden. Zato tudi v tej to~ki ve~jih razlik med 
posameznimi {olami ne bi smelo biti. Tudi zakonsko dolo~bo, ki omogo~a {oli, 
da dijaku omogo~i napredovanje z NMS (torej negativno oceno), je zaradi tega 
treba obravnavati skrajno previdno in po vnaprej dolo~enih za vse veljavnih kri-
terijih, vendar je to `e druga tematika, ki se je v tej razpravi ne bomo lotevali. 

Sklep

Kompeten~no zasnovani programi zahtevajo temu prilagojene pristope k 
ocenjevanju u~nih dose`kov dijakov. Merjenje kompetenc je namre~ omejeno s 
stopnjo, do katere jih je mogo~e standardizirati. Ker holisti~ni pogled na kom-
petence, ki so ga privzele tudi na{e uradne opredelitve, razume kompetenco 
kot sestavljeno kategorijo in so nekateri deli bolj, drugi manj podvr`eni stan-
dardizaciji, s tem pa tudi eksaktnemu merjenju, je smiselno uvesti diferenci-
rane mo`nosti za njihovo preverjanje in ocenjevanje glede na to, koliko jih je 
mogo~e meriti s standardiziranimi instrumenti. Zakon o poklicnem in strokov-
nem izobra`evanju je z lo~itvijo ocenjevanja znanja in oceno opravljanja dru-
gih sestavin programa nakazal mo`nost diferenciranega ocenjevanja, ki pa je 
pravilnik ni uveljavil. Edina novost je zamenjava klasi~ne nezadostne ocene 
1 s sintagmo NMS. ^e je znanje v o`jem pomenu merljivo po razli~nih tak-
sonomskih stopnjah in ga je torej mogo~e meriti s standardnimi instrumenti, 
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to predpostavlja pravilnik s tem, ko ohranja {tevil~ne ocene na {tiristopenjski 
lestvici od 2 do 5, pa osnovni kriteriji, ki vzpostavljajo razliko med NMS (beri 
nezadostno) in 2 (beri zadostno), ne morejo biti odvisni od presoje posameznega 
u~itelja ali u~iteljskega zbora, ki NMS dolo~a. Navsezadnje je to zahtevo poka-
zala tudi evalvacija poskusnega uvajanja programa Avtoserviser, v katerem je 
potreba po nacionalnih minimalnih standardih eksplicite izra`ena (Zaklju~no 
poro~ilo …, 2007, str. 74–76 in 103–104).

Jasnost in enozna~nost sporo~il o dose`kih in vnaprej{nje vedenje o tem, 
kak{ne posledice dose`ki imajo, je posamezniku izhodi{~e za to, da oblikuje 
realna pri~akovanja in podlago za na~rtovanje svoje prihodnosti in da ustrez-
no oceni svoje zmo`nosti, ki pa, kot smo videli, niso vezane zgolj na tisto, ker 
ocenjujemo s {tevil~no oceno. S tem ko relativiziramo merljive u~ne dose`ke 
s tem, ko minimalni standard celo formalno dolo~ajo u~itelji, pri ~emer dijaki 
ne vedo natan~no vnaprej, kak{ne mo`nosti imajo, ~e so ocenjeni z NMS, saj 
bodo lahko po presoji u~iteljev napredovali tudi s to (negativno) oceno, jim bomo 
le ste`ka z posredovali pozitivna vzgojna sporo~ila. To velja toliko bolj, kolikor 
manj natan~no so kriteriji dolo~eni in kolikor ve~ja je nevarnost samovolje pri 
ocenjevanju posameznih dose`kov in celotne posameznikove zmogljivosti. Da bi 
razvili kompeten~no zasnovane programe v njihovi najvi{ji obliki, bo potreben 
ponoven razmislek o ocenjevanju, ki bo upo{teval specifi ko merjenja kompetenc 
in ne bo z novimi pojmi ohranjal stare logike. 
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Dr Janko MUR{AK

ASSESSMENT IN PROGRAMMES WITH A COMPETITIVE CONCEPT

Abstract: The measurement of the effect of the education process and the criteria we set for this 

in turn infl uence the process. Consequently, it is only possible to expect changes in the work of 

education institutions if the criteria and procedures for measuring the effect and assessment are 

appropriately defi ned. Therefore, programmes with a competitive concept require the standardisation 

of competencies to the extent that the latter become measurable. The analyses presented show that 

the measurement and assessment of competencies is possible regardless of their defi nition, although 

not equally in all their dimensions, with a mere service or product not showing the appropriate 

level of development of the competence. The solutions in the new rules on knowledge assessment in 

secondary vocational education from 2007 try to follow the changes in the structure and composition 

of the programmes; however, it only goes half-way and does not give appropriate answers by 

introducing the term ‘did not achieve the minimal standard’ as replacement for a negative grade. 

Key words: measurement of competencies, minimal knowledge standard, structure of competencies, 

assessment, rules on knowledge assessment 
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