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POVZETEK

V prispevku je kognitivna psihologija obravnavana kot metodoloska
paradigma, ki svojo pozornost namenja predvsem procesiranju informacij - v
kontekstu ucenja in poulevanja torej vse tiste usmeritve, ki v razpravah o
ulenju in znanju poudarjajo predvsem procese, ki potekajo "v ulencevi
glavi". V takem okviru vklju¢uje preverjanje in ocenjevanje vse tiste
postopke, ki ugotavljajo, upo3tevajo in vrednotijo ne le merljive (objektivne)
rezultate, ampak tudi procese in njihovo kvaliteto.

Predstavljen je vpliv kognitivne psihologije na pojmovanje znanja in
pojmovanje vloge, ki jo ima preverjanje in ocenjevanje v procesu udenja,



nadalje vpliv na izbor vsebin in nacinov preverjanja, na izbor nacinov
ocenjevanja, prevsem pa na oblikovanje povratne informacije, na spodbujanje
refleksije uc¢encev o lastnih dosezkih ter sploh na vkljufevanje ucencev v vse
etape pereverjanja in ocenjevanja.

ABSTRACT

Cognitive psychology is represented as a methodological paradigm and as
an information processing approach. Within this framework learning
processes are seen from the view of internal processes of knowledge
construction; instruction as an intervention (facilitation) in these processes
and assessment as a range of diverse activities, which are integrated with
learning and instruction to be able to identify, recognize and facilitate
changes within the inner processes.

Cognitive conceptions of learning require a new assessment methodology
with a focus on procedures that show what the pupil understands, how
he/she constructs the knowledge structure and will at the same time
facilitate the processes of learning itself.

From such a view cognitive approach has an important impact on the
conceptions of learning, on the role of assessment and the repertoire of
assessment procedures, on using and creating feedback and especially on
stimulating reflection and self-evaluation within the assessment processes.

UVOD - OPREDELITEV POJMOV

Kognitivno psihologijo razumem kot metodolosko paradigmo, ki svojo
pozornost namenja predvsem procesiranju informacij - v kontekstu ucenja in
poulevanja torej vse tiste usmeritve, ki v razpravah o ulenju in znanju
poudarjajo predvsem procese, ki potekajo "v ufencevi glavi". V takem okviru
pojmujem poulevanje kot postopke, ki te procese (procesiranje informacij)
sprozijo in vzdrZzujejo, preverjanje in ocenjevanje pa kot postopke, ki
ugotavljajo, upostevajo in vrednotijo ne le merljive (objektivne) rezultate,
ampak tudi procese in njihovo kvaliteto.



Preverjanje in ocenjevanje znanja torej obravnavam kot postopke
ugotavljanja, zbiranja, interpretiranja in uporabe informacij o ucencevih
dosezkih (procesi in rezultati) in kot pomembno sestavino S3olskega
kurikuluma, saj s svojimi znacilnostmi vpliva tudi na druge sestavine (Pucko,
1992). Pri tem poudarjam tudi nacelo, da razli¢ne sestavine kurikuluma (npr.
izhodisc¢a v u¢nih nadrtih, oblikovanje ciljev, priporotene metode poucevanija,
nacini preverjanja znanja) temeljijo na enakih (ali vsaj podobnih) izhodis¢ih.

KOGNITIVNA PSIHOLOGIJA IN VPLIV NA PREVERJANJE IN
OCENJEVANJE ZNANJA

Kognitivna psihologija kot nova paradigma psihologije (D.Dellarosa govori
celo o kognitivni revoluciji, v: R.J.Sternberg in E.E.Smith, ed., 1990, stran 11)
je imela (ima) pomemben vpliv tako na preverjanje in ocenjevanje znanja
kakor tudi na druge sestavine kurikuluma.

Najprej gre za teorije ucenja, ki za razliko od behavioristicnega pojmovanja
(ucenje je linerano, sekven¢no in dekontekstualno, pomembni so rezultati)
pojmujejo ulenje kot kompleksen proces: ucenje je proces nastajanja
sprememb v potencialih za nove oblike vedenja, je proces predelave
informacij, znanje ne nastaja s snemanjem, ampak z aktivno (re)konstrukcijo
obstojecih spoznanj.

Kognitivne teorije ucenja poudarjajo vpogled, razumevanje, ukvarjajo se s
strukturo spomina in procesiranjem informacij, i8¢ejo vzporednice z
delovanjem racunalnika, poudarjajo pomen povratne informacije in
poznavanja rezultatov.

Pomemben je tudi vpliv kognitivnih teorij motivacije. Ze Maslow med
potrebami omenja tudi kognitivne potrebe (Zelja po znanju, razumevanju,
potreba po sistemizaciji in organizaciji podatkov).

Gre tudi za vpliv kognitivnih procesov na motivacijo: vpliv zavedanja,
percepcije in interpretacije informacij na prihodnje ravnanje, na razlago
uspehov ali neuspehov ter na pri¢akovanje nadaljnjih dogodkov. Tudi sicer so
poudarjanje, npr. inerpretacije informacij, pripisovanje uspe3$nosti ali
neupesnsti ter oblikovanje pri¢akovanj pomembni pojmi, ki jih uporablja
kognitivna psihologija, ko govori o motivacji za uéenje.



V pedagosko-psiholoski teoriji so ta spoznanja vplivala na oblikovanje in
uveljavljanje druga¢nih oblik poudevanja, na oblikovanje taksonomije
ulnih ciljev, na ukvarjanje s hiearhijo procesov v razli¢nih oblikah ucenja, s
pogoji ucenja ter z analizo u¢nih dosezkov .

Na podro¢ju preverjanja in ocenjevanja znanja se (tudi) pod vplivm
kognitivne psihologije govori o paradigmatskem zlomu in potrebi po novi
paradigmi (Pucko, 1994). Caroline Gipps v svoji knjigi Beyond Testing
(Gipps, 1994a) opredeljuje to potrebo kot premik od kulture testiranja in
sprasevanja h kulturi preverjanja in vrednotenja v vseh razli¢nih oblikah.

Omenja tudi potrebo po novem nacinu razmisljanja o preverjanju, potrebo
po novi teoriji.

Na drugi strani oceana pa se Mary Henning-Stout (M.Henning-Stout, 1994)
v knjigi z naslovom Responsive Assessment zavzema za uveljavitev
drugacnih oblik preverjanja in ocenjevanja, ki bi na eni strani povecale
udeleZbo ucencev (in uliteljev) v tem procesu in tako "vrnile u€enje ucencem"
(stran 49), na drugi strani pa omogocile zbiranje in upoStevanje vseh
relevantnih informacij o otrokovem znanju v obi¢ajnem, avtenti¢nem okolju
(v socialnem kontekstu) ter tako izpolnile temeljno zahtevo po ustreznem,
odgovarjajotem ocenjevanju ("responsive” - odgovarjajo¢, dovzeten, poln
razumevanja), katerega bistvo je, "pomagati otrokom, da se ucijo".

V enem od drugih prispevkov Gippsova (1994b) ugotavlja, da je v zadnjem
obdobju Ze priSlo do premika od psihometri¢ne paradigme k pedagosko-

psiholoskemu (vzgojno-izobrazevalnemu) pristopu ("educational
assessment").

Tisto, kar po navedbah Gippsove (1994b) razlikuje klasi¢ni psihometri¢ni
vidik od pedagoskega pristopa, je na eni strani drugafen pogled na uéenca in
proces ucenja (razli¢nost v pristopih in spremenljivost dosezkov), na drugi
strani pa drugacen odnos med ucencem in ocenjevalcem (ucitelj ne more biti
neprizadet "zunanji" ocenjevalec).

Odmik od psihometri¢ne paradigme pomeni tudi odmik od predpostavke, da
je znanje mogofe meriti to¢no in zanesljivo. "Ocenjevanje ni eksaktna
znanost" (Broadfoot, 1994, cit. jo Gipssova, 1994b), to, kar potnemo, ni
merjenje, ampak "jemanje vzorcev".



Kognitivna usmeritev ali kognitivna teoretiéna podlaga se na podroé&ju
preverjanja in ocenjevanja znanja kaze na razli¢nih podrodjih in na razli¢ne
natine. V nadaljevanju bomo obravnavali nekatera od teh podro¢ij:

e Pojmovanje znanja.

e Izbor vsebin in na¢inov/oblik preverjanja.

e Vloga preverjanja znanja.

e Nacini ocenjevanja in oblikovanja povratne informacije.

e Vkljucevanje ucencev v proces preverjanja in ocenjevanja.

POJMOVANJE ZNANJA

"Znanje je to, kar moram znati, ko sem vpra$an za oceno." je bil odgovor
srednjeSolca v pogovoru o ocenjevanju znanja, ki sem ga imela pred leti s
skupino srednje3olcev.

Utiteljevo pojmovanje znanja ima odlotilen vpliv na postopke preverjanja in
na kriterije ocenjevanja.

Sodobno pojmovanje znanja (Boud, 1995) ne pojmuje kakor nekaj
neosebnega, neodvisnega, izven ucenca samega, pa pa je znanje ulentev
dialog s stvarnostjo (z utiteljem), je osebna in socialna konstrukcija, nastaja
na podlagi osebne izku3nje in njene interpretacije. Razumevanje pomeni
postavljanje vprasanj o vsebini ter o lastnem razumevanju le-te, kar pomeni,
da nam samo refleksija u¢enca samega omogoca "dostop" do znanja.

Broadfootova (1995) npr. opozarja, da je potrebno pri naértovanju
preverjanja in ocenjevanja znanja upoStevati, da je nujen prehod od
kurikuluma kot zbirke znanja (podatkov) k razvijanju visoko transfernega
znanja, kot je proceduralno in strate$ko znanje (poznavanje postopkov in
strategij). Pomembno je obvladovanje komunikacijskih in organizacijskih
spretnosti, poznavanje in obvladovanje raziskovalnih strategij, obvladovanje
metakognitivnih spretnosti kot ene temeljnih strategij, ki sestavljajo
spretnost "ucenje ucenja". Tudi povecana koli¢ina informacij, ki so na voljo,
je vplivala na preusmeritev zanimanja v "spretnosti’ procesiranja
(organiziranja, povezovanja...) informacij.



IZBOR VSEBIN, OBLIKE IN NACINI PREVERJANJA

Teoreti¢no izhodi3¢e, ki se izraza v pojmovanju znanja, ima odlocilen vpliv
na izbor vsebin, oblik in na¢inov preverjanja.

Behavioristi¢no pojmovanje ucenja in znanja vpliva na izbor takih nacinov
preverjanja in ocenjevanja, kjer prevladuje pisno preverjanje, in sicer testi
tipa papir-svin¢nik, sestavljeni na predpostavki, da je znanje zbirka
informacij in da pomeni uspe$nost pri odgovarjanju na testna vprasanja tudi
ze obvladovanje spretnosti, znanja, pojmov in problemov, ki vsebujejo te
komponente. Naloge v testih preverjajo specificno, izolirano znanje,
zahtevajo prepoznavanje in priklic "bazi¢nih" podatkov, dobro memoriranje,
ulenje odgovorov na (konvergentna) vprasanja ter uporabo podatkov v
izoliranih, nezivljenjskih situacijah. Na tako oblikovana testna vprasanja je
mogoce pravilno odgovarjati tudi brez razumevanja.

Kognitivno pojmovanje znanja pa zahteva argumentiranje (zakaj),
ugotavljanje vzro¢no-posledi¢nih odnosov (kaj bi se zgodilo ali kaj se bo
zgodilo)), stratesko znanje (na kak3en nacin bi resil nek problem), ucenca
spradujemo po intuitivnih idejah (kako si predstavlja$, kaj misli3), pri njem
izzovejo kognitivni konflikt (navidezno nasprotni podatki) in povzrocijo tudi
rekonstrukcijo ide;.

V preizkusih znanja je ve¢ kontekstualnih nalog, ki predstavljajo za ucence
neko Zzivljenjsko situacijo in na ta nain spodbudijo reSevanje problemov,
uporabo znanja v prakti¢nih situacijah, ter ve¢ nalog, kjer se ucenci izrazajo
in samostojno izvajajo (pisejo, nacrtujejo) odgovore.

Za preverjanje kompleksnih ravni znanja ("globokega znanja" po Entwistlu)
so nujne bolj intenzivne, interaktivne, avtenti¢ne, bolj osebne oblike
ocenjevanja (Pucko, 1996), kot so eseji, ocenjevanje izdelkov, zbiranje
izdelkov v mapo (portfolio), sodelovalno ucenje, projektno (skupinsko) delo.

Preverjanje se odvija v manj kontroliranih okoli$¢inah, ne isce "objektivnega"
rezultata, je spodbujevalno in i8¢e pri posamezniku najbolj$i mozni (in ne

tipi¢ni) rezultat, in sicer v razrednem kontekstu, v spros¢enih pogojih (ne v
stresni testni situaciji).

Ocenjevanje je podobno obi¢ajnim razrednim aktivnostim, brez ustvarjanja
izjemnih okoli$¢in, ki povzrocajo blokade. Uporabljajo se razli¢ni postopki in
Siroka paleta aktivnosti (razsirjen kontekst), s katerimi je mogoce v danih



okolid¢inah in za dane vsebine dobiti najbolj$i moZni rezultat. Tudi naini
odgovarjanja so lahko zelo razli¢ni, pisni, ustni in prakti¢ni.

Pri takih oblikah preverjanja si iz vidika kognitivne psihologije tezko
predstavljamo povsem "objektivne" kriterije, saj je procesiranje informacij, ki
ga ugotavljamo, izrazito subjektivno, preverjanje pa nastopa predvsem v
vlogi usmerjanja k bolj kvalitetnim oblikam uéenja.

Kriteriji izhajajo iz narave problemov in oblik preverjanja, ob kognitivnih
ciliih se pogosto zajemajo in upo3tevajo tudi nekognitivni (npr. pri
projektnem delu so med pomembnimi prvinami, ki jih upo$tevamo pri
ocenjevanju tudi komunikacijske spretnosti, nacrtovanje, vodenje in
organizacija nalog znotraj projekta). Vse te prvine je nemogoce "meriti" z
objektivnimi merili, pri ocenjevanju se zato uporabljajo tudi subjektivni
pristopi, kot so ocenjevalne lestvice, anekdotski zapisi, diskusije.

Pogosta oznaka za razlicne oblike ocenjevanja, kjer je poudarjena tudi
vkljucenost postopkov preverjanja v sam proces ucenja, je avtenti¢no
ocenjevanje ("authentic assessment" - pristno, pravo ocenjevanje).

To je ocenjevanje izdelkov v pristnem kontekstu - gre za ocenjevanije, ki je
sestavni del pouka, za delo ucencev, ki ni izzvano le za potrebe merjenja, kot
je to npr. pri testih znanja.

V  kontekstu avtenti¢nega ocenjevanja se omenja tudi prakti¢no
ocenjevanje, ocenjevanje izvajanja ali izdelkov ("performance assessment").

Termin prihaja iz Amerike, in sicer se je uporabljal ze v 50. letih, vendar se v
zadnjem Casu, skupaj s potrebo po manj izoliranih oblikah ocenjevanja, spet
bolj poudarja (Airasian, 1994). Gre za ugotavljanje sposobnosti "prevoda”
znanja in razumevanja v konkretno aktivnost, v izvajanje, v izdelek: ucenci
morajo oblikovati odgovor ali izdelek, predstaviti izvajanje, ki dokazuje, da
so osvojili neko znanje ali spretnosti; pokazati morajo svoje znanje v resni¢ni
situaciji. Ucenci nekaj naredijo, pokazejo, nalrtujejo, konstruirajo,
predstavijo..., poudarek je na uporabi ustreznih spretnosti in znanja v resitvi
danega problema.

Stiggings (1982, cit. po Gipps, 1994a) definira to ocenjevanje kot sistematicni
pristop k ugotavljanju ufenceve sposobnosti za uporabo znanja pri reSevanju
novih problemov ali pri opravljanju specifi¢nih nalog. Resni¢ne situacije (ki



so lahko tudi simulirane) izzovejo odgovore ali vedenje, ki ga opazujemo in
ocenjujemo.

Prakti¢no izvajanje lahko presojamo z vidika komunikacijskih spretnosti
(izgovorjava), psihomotori¢nih spretnosti (mikroskopiranje), kot Sportne
spretnosti (zadetki Zoge v ko$), iz socialno-afektivnih vidikov (upoStevanje
pravil sodelovanja pri igrah v skupini, prenaSanje poraza) ali z vidika
osvojenih pojmov (klasifikacija po dolocenih kriterijih, zapis enostav¢ne
povedi).

Ta nacin ocenjevanja povzrola sicer tezave pri uporabi, ker je ¢asovno zelo
zahteven, ocenjevanje je kompleksno, informacije so ve¢dimenzionalne, zato
je najbolj ustrezna opisna oblika ocenjevanja.

Prednost ocenjevanja izdelkov ali izvajanja je v neposrednem vplivu na
ulenje in poucevanje. Da bi lahko u¢itelji uporabljali to obliko, morajo na tak
nacin zasnovati tudi poucevanje, kar je tudi veliko blizje kulturi poucevanja
mlajsih otrok. Nedvomno je to nacin, ki ne dopusca enostavne verbalne
reprodukcije ali celo ufenja na pamet brez razumevanja, izdelek ali izvajanje
je zanesljiv izraz u¢encevega znanja.

Ena od prednosti avtentitnega ocenjevanja in ocenjevanja izdelkov, ki je
nikakor ne kaZe prezreti, je tudi pozitiven vpliv na motivacijo ucencev. O
tem poroca raziskava, ki sta jo opravili A.Little in Singhova v Angliji in
Maleziji (Little, 1994).

Ugotovili sta bistvene razlike v motivaciji uencev, ki so se udili s ciljem
opraviti neko nalogo (projekt), in med tistimi, ki so se u¢ili s ciljem opraviti
test. Bistveno razliko sta pripisali vrsti ocenjevanja glede na to, ali
predstavlja za ucenca izziv (npr. projekt) ali pa pomeni samo nalogo, ki jo je
pac treba resiti.

Ucenci so pozitivno ocenili tiste pristope, ki so bili dovolj obcutljivi, da so
zaznali ali spremljali njihov napredek v ulenju, ki so omogocali njihovo
aktivno sodelovanje in ne le odgovarjanje na vprasanja in ki so jim dali
moznost korekcije (mapa izdelkov) ter s tem krepili njihov ob¢utek, da imajo
vpliv na svoje ucenje in dosezke (notranja tocka kontrole).

Klasi¢ne teste so ucenci ocenili dokaj negativno, po njihovem mnenju so
nezanimivi, enoli¢ni in pogosto tudi dvoumni.



Dober primer avtenti¢nega, prakti¢nega in kontekstualnega preverjanja je
tudi portfolio ali mapa ucéencevih izdelkov, ki predstavlja zbirko izdelkov
(pisni, likovni, prakti¢ni), ki so nastali v okviru pouka in njihov namen ni bil
zgolj (ali predvsem) ocenjevanje.

Mapa predstavlja zbirko ucencevega dela in izdelkov v dolo¢enem casu in
odraza dejansko delo ulenca v dolotenem obdobju. Omogoca procesno
spremljanje, daje moznost formativnega spremljanja in formativne povratne
informacije, ufence postavlja v aktivno vlogo in v mnogofem presega
probleme, ki jih imajo razli¢ne oblike ocenjevanja na podlagi izdelkov tipa
papir-svinénik.

V raziskavi, o kateri poro¢a Kari Smith (1995), so ugotovili, da je imelo
vodenje mape ucenlevih izdelkov (pri. pouku tujega jezika) vpliv na
poucevanje (bolj sistemati¢no); na proces ocenjevanja (ucitelji so bolj
pozorno izdelali kriterije za ocenjevanje, spodbujali so pozitivni pristop in so
npr. dajali bonus toc¢ke za poprave izdelkov); na ucenje (ucenci so se v vedji
meri zavedali svojih napak in svojih moc¢nih tock, povecala se je stopnja
metakognicije, ki je bila izzvana s pisanjem refleksije ob izdelkih), ucenci so
bili navdu3eni nad samim vodenjem mape (mnogi so mapo $e dodatno uredili
(npr. likovno in jo s tem personalizirali); na znanje (ucenci so izjavljali, da so
se ob tem nacinu ve¢ naudili, predvsem pa so poznali cilje, u€enje so videli v
prakti¢nem kontekstu).

Mapo ucencevih izdelkov pri nas uvajamo skupaj z opisnim ocenjevanjem
(Pucko, 1996a), uveljavlja pa se tudi v izobrazevanju uciteljev.

VLOGA PREVERJANJA

V kognitivnem pojmovanju znanja se pojmujejo dosezki (rezultati) kot nekaj
spremenljivega, zato se uporablja sprotno, formativno in diagnosti¢no
preverjanje z namenom vplivati na ucenca, da bi izboljSal svoje dosezke.
Preverjanje daje moZznost vpogleda v trenutno raven znanja, posameznika
spodbuja in mu pomaga, da se razvija in napreduje, je v funkciji podpore v
procesu ucenja (pridobivanja znanja).

V postopkih preverjanja je omogocena (dovoljena in spodbujena) interakcija
med uciteljem in uencem (pojasnjevanje z obeh strani).



Drugatne oblike preverjanja imajo tudi moZznost, da izboljSajo poucevanije,
saj usmerjajo uciteljevo pozornost v to, KAKO se ucenci utijo, ucitelji
postanejo pozorni in se naucijo opazovati in analizirati PROCES ucenja,

spretnosti ucencev, njihova pozornost se preusmeri od rezultatov TUDI na
proces ucenja.

NACINI OCENJEVANJA IN OBLIKOVANJA POVRATNE
INFORMACIJE

Dosezki se opisujejo, poudarek je na kvaliteti individualnega rezultata,
kvalitativni opis omogoca razumevanje dosezkov v relaciji do ucencevih
zmoznosti, njegovih presnjih dosezkov in v relaciji do konteksta (opisno in
ipsativno ocenjevanje). Kvalitativni opisi niso primerljivi, sicer pa primerjava
z drugimi (po mnenju Gippsove, 1994b) v resnici tudi ni potrebna vse do
konca obveznega Solanja. Primerjava z drugimi namre¢ vpliva na slabSanje
samopodobe, na teznjo po izogibanju sodelovanja v aktivnostih, kjer uspeh
ni zagotovljen, negativno vpliva na razvoj interesov in na storilnostno

motivacijo (lotevanje izzivalnih nalog), povzroca tudi uporabo nizjih ali manj
ucinkovitih miselnih strategij.

V c¢asu obveznega Solanja je po mnenju Gippsove (1994b, stran 290)
potrebno ocenjevanje, ki daje u¢encem uporabno povratno informacijo v
smislu usmerjanja njihovih naporov in primerjave z njihovimi lastnimi
prejs$njimi dosezki.

Povratna informacija, kakor jo prakticiramo pri opisnem ocenjevanju,
izpolnjuje temeljne vloge: uencu pove, do kod je priSel in katere stopnje
znanja je ze dosegel, spodbudi ga k iskanju pomanjkljivosti ter mu ob tem
ponudi moznost in pot za njihovo odpravljanje. Povratna informacija v
kognitivnem smislu ni klasi¢na okrepitev, ampak spodbuja ucenca k refleksiji
in samoocenjevanju.

Kot sestavni del formativnega ocenjevanja se pojavlja tudi samovrednotenje
kot proces, ki bistveno razlikuje formativno ocenjevanje od sumativnega.
Pojavlja se namre¢ v procesu ulenja in ne 3ele takrat, ko domnevamo, da je
proces ze zaklju¢en. Samovrednotenje ima vlogo povratne informacije, za
katero Sadler (1989, citira ga Klenowski, 1995) omenja, da je pomembnejsi
njen ucinek kot vsebina. Bistvo ufinka je namre¢ v tem, da pomaga
premostiti primanjkljaj oz. odpraviti pomanjkljivosti, kar bi privedlo do



7eljenega rezultata. Ce torej povratna informacija sledi takrat, ko je
proces ucenja ze koncan (sumativno ocenjevanje), ni mogoce vet nicesar
popraviti in informacija v bistvu nima ve¢ vpliva na ucenje samo. Kadar
pa je povratna informacija ume$fena v sam proces ucenja (formativno
ocenjevanije), lahko vpliva na izboljsanje. Ce je uenec sam tisti, ki ugotavlja
pomanjkljivosti in reflektira svoj pristop, je moznost za izboljsanje toliko
vetja. Klenowski se sklicuje na Sadlerja (1995, stran 148), ko pravi: "Ce naj
ulenci razvijejo svoje ucne strategije, potrebujejo Se kaj drugega kot samo
sumativne ocene."

VKLJUCENOST UCENCEV V PROCESE PREVERJANJA IN
OCENJEVANJA ZNANJA

Med pomembne znacilnostmi drugac¢nega ocenjevanja (Pucko, 1996) in "nove
paradigme" ocenjevanja (Pucko, 1994) sodi predvsem vecja vkljuCenost
ulencev v proces ocenjevanja, kar sprozi pri ufencih procese refleksije in
poveca njihovo odgovornost (to naj bi v kon¢ni fazi pripeljalo do odgovornih
ulencev, ki so pripravljeni na vsezivljenjsko ucenje brez nenehne kontrole in
prisile).

M Henning-Stoutova (1994) ob tem poudarja tudi izhodis¢e, da nobeno
vrednotenje ne more biti adekvatno, Ce tisti, ki ga vrednotimo (ulenec),
in ostali primarno zainteresirani (steakholders - starsi, ucitelji), nimajo
moZznosti sodelovanja in vplivanja (eksterni testi znanja npr. vsega tega ne
omogocajo, saj je vse: vsebina, oblika, ¢as testiranja, doloceno od zunaj).

Tudi Patricia Broadfoot (1993, cit. jo Klenowski, 1995, stran 145) omenja kot
bistveno znatilnost nove paradigme, da postaja glavni cilj UCENJE samo
in ne merjenje rezultatov. V tem procesu ucenja pa naj bi bili ucenci
zadolZeni (odgovorni) za vse etape, to je za nalrtovanje, organizacijo,
izvedbo in evalvacijo. To ne pomeni, da ucitelj ni ve¢ potreben, uliteljeva
vloga 3e neprej ostaja vitalnega pomena, saj mora skrbno omogocati in
strukturirati u¢no okolje, kjer so ucenci delezni vodenja in podpore pri
ulenju ter pomocdi pri razvijanju spretnosti za samo-ocenjevanje.

Gippsova (1994b) opozarja, da ocenjevanje, ki primerja in kategorizira
ucenceve dosezke, ne spodbuja procesa ufenja, ampak usmerja pozornost
zgolj k rezultatom in njihovim posledicam (ufenca ne zanima, kaj se je
naucil, ampak le, ali je rezultat pravilen in kako je ocenjen).



Klenowski (1995, stran 146) opredeljuje samovrednotenje kot presojanje
vrednosti posameznikovih dosezkov, identifikacijo molnih tock (kaj je dobro)
in slabosti ter razmisljanje o izboljSevanju rezultatov. Pri tem so pomembni
relevantni kriteriji in nacrtovanje nadaljnjih aktivnosti.

Poudarek je na tem, da so ucenci sami tisti, ki vrednotijo dosezke, od njih se
pricakuje refleksija o procesu ucenja (in poucevanja). Samovrednotenje
ucencev, ki poteka v dialogu z uditeljem, le-temu "odpira vrata" v ucencevo
sprejemanje in razmi$ljanje in razumevanje, ucitelju omogoca spoznavanje
ucencevih spoznavnih procesov. (Pomembno pri tem je, da je tudi ucitelj
sposoben refleksije lastnih spoznavnih procesov. Op.C.R.P.)

Kot pravi Boud (1995), je mogofe samo z refleksijo in samooceno
razumevanja "priti blizu" dejanskim procesom razumevanja, sicer je nasa
ocena o tem, kako ucenci razumejo dolocene vsebine, odsev nasega lastnega
razmevanja istih vsebin.

Claxton (1995) pa poudarja razliko med samovrednotenjem in
samoocenjevanjem. Samovrednotenje pojmuje kot izrazito intuitiven proces.
Tisti hip, ko gre za primerjanje lastnih dosezkov z nekimi zunanjimi kriteriji,
po njegovem mnenju ne gre ve¢ za samovrednotenje, ampak le za
samoocenjevanje.

V samovrednotenju vidi mozZnost za razvoj sposobnosti, ki jo imenuje
"learning acumen" (izraz bi lahko pogojno prevedli z "u¢no inteligenco"), ki
obsega Stiri R (resilience, resourcefulness, reflectivity in responsibility - izraze je
tezko dobesedno prevesti).

Resilience je sposobnost prenasanja kritike in neuspehov, soolenja z
neprijetnimi dogodki v procesu ulenja, kot so npr. neuspeh, zmedenost,
presenecenje, strah, brez obcutka ogrozenosti, dvoma ali spraSevanja o
lastnih sposobnosti in lastni vrednosti.

Resourcefulness (sposobnost uporabe virov) izvira iz poznavanja in

obvladovanja spretnosti in u¢nih strategij in njihove fleksibilne uporabe v
razli¢nih situacijah.

Reflectivity (sposobnost refleksije) pomeni v bistvu usmerjanje lastnega
ucenja: biti dober manager procesov ucenja, kar pomeni nadzor procesov, ki
potekajo, in njihov napredek; vrednotenje uspes$nosti uporabljenih strategij



ter po potrebi izbiranje drugih; presoja o tem, kdaj smo dosegli potrebno ali
zadovoljivo stopnjo uspe$nosti ali kdaj je morda potrebno odnehati in se
odlo¢iti za drugo pot ali pa sploh na novo opredeliti prioritete.

Responsibility (odgovornost) je pripravljenost videti uéenje kot aktivnost, ki
omogoca doseganje ciljev, ki smo jih sami postavili, in ne kot nekaj, kar
nekdo drug od nas zahteva ali celo nekaj, s ¢imer nas hoce nekdo prizadeti.

Uspe$nost samovrednotenja presoja skozi vpliv oziroma razvijanje teh
sestavin in se spraSuje, Ce vrednotenje rezultatov ulenja v situacijah
pretezno eksternih, vnaprej doloCenih kriterijev sploh lahko vpliva na
omenjene sestavine, saj ulenci skoraj nimajo moZznosti za samostojno
presojanje o tem, kaj je "dober dosezek". Zelo redko jim je omogoceno
dozivljanje zadovoljstva ob opravljenem delu zaradi lastnega obcutka
uspesnosti, najveckrat gre le za primerjanje dosezenega z zahtevami.

Seveda je potrebno vedeti, kaj se zahteva in pricakuje in biti sposoben to tudi
dosegati. Cim bolj jasne so te zahteve, tem vel je prostora za intuitivno
samovrednotenje, medtem ko je pri nejasnih pricakovanjih posameznik
nespro3cen in skusa s ¢imbolj konvencionalnimi nacini doseci dober rezultat.

Claxtona (prav tam) je zanimalo, kako posamezni postopki v procesu
samovrednotenja vplivajo na opisane sestavine. Ugotovil je, da je diskusija v
skupini, kjer so ucenci drug drugemu dajali povratno informacijo z razlago o
tem, zakaj je nek dosezek "dober", pozitivno vplivala na razvoj refleksije. To
je razlozil predvsem kot posledico zahteve, da so wucenci ubesedili
karakteristike dobrih rezultatov. Razvijanje sposobnosti dajanja in
sprejemanja povratne informacije namre¢ omogoca razvoj kriti¢nosti in
razlikovanje med komentiranjem rezultatov in kritiko osebe; vse to pa vpliva
tudi na razvoj sposobnosti prenasanja neuspehov (resilience). Pomembna je
tudi sposobnost razmejitve med informativno in emocionalno funkcijo
povratne informacije - biti sposoben kritino presojati svoje delo brez
negativnih ob¢utkov o svojih sposobnostih.

Tudi izkusnje iz situacije, ko so morali uenci sami presoditi, ali snov ze
obvladajo ali ne, in so lahko uravnavali proces uenja v smislu izbire med
dodatno vajo, pisanjem testa ali prehodom na novo snov, so vplivale na
razvoj refleksije in odgovornosti, delno pa tudi na razvoj sposobnosti
uporabe in iskanja ustreznih virov (resourcefulness).



Spodbujanje ucencev k refleksiji pomeni spudbujanje razmisljanja o tem,
kaj in kako dela$, kaj si naredil, kako si se ob tem pocutil, primerjava s tem,
kaj si nameraval narediti in kako v skladu s tem ocenjuje$ svoje dosezke.
Utenci na tak nacin spoznavajo razliko med procesom in dosezkom,
spoznavajo svoje pristope, svoja moc¢na in $ibka podro¢ja.

Ob tem je pomembno tudi, da uenci osvojijo besednjak, s katerim lahko
izrazajo svoja razmiSljanja, opisujejo svoje pristope, opisujejo proces in
rezultat.

Refleksija in samoocenjevanje pride do veljave tudi pri vodenju mape
ucencecih dosezkov (portfolio). Ulenci pri izbiri izdelkov, ki jih bodo
vkljucili v mapo, ustno ali pisno obrazloZijo svoj izbor in se na ta nacin vadijo
v ubeseditvi svojih razmisljanj o kvaliteti procesa in dosezkov.

Razmisljanje o pomenu refleksije lahko zaklju¢im najprej z mislijo
Bettelheima in Zelana (1982, cit. po M.J.Drummond and A.Pollard, 1995), ki
zelo preprosto opozarjata na Dbistveno razseznost refleksije in
samoocenjevanja, da namre¢ Sele s pozornim poslusanjem in
upoStevanjem otrokovih idej, vprasanj in interpretacij spoznamo, kaj je
zares pomembno vedeti o procesu ulenja.

Drugo sklepno misel pa povzemam po Sternbergu (1990), ki sicer
razmislja o kognitivnih pristopih k razumevanju inteligentnosti. Ce
parafraziram njegovo misel (stran 303), je metodolo3ki pristop
pravzaprav nebistven, e ne izgubimo izpred oli bistvenega cilja, to je
razumeti psiholoski fenomen udenja in znanja.
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