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Uveljavljanje formativnega ocenjevanja v
visokosolskem izobrazevanju

Barbara Steh” in Marjeta Sari¢
Oddelek za pedagogiko in andragogiko, Filozofska fakulteta, Univerza v Ljubljani

Povzetek: Formativno ocenjevanje je na idejni ravni Ze dolgo prisotno tudi v visokoSolskem izobrazevanju, manj pa je empiri¢nih
podatkov o njegovi uporabi in uinkovitosti v praksi. VpraSanje je, ali ga visokoSolski uditelji enotno razumemo, zato je namen
tega Clanka prispevati k jasnosti tega pojma, tako da so izpostavljene kljucne znacilnosti formativnega ocenjevanja. Formativno
ocenjevanje mora biti vpeto v celoten proces poucevanja in uenja Studentov. Posebna pozornost je namenjena ucinkovitosti
formativnega ocenjevanja in dejavnikom, ki so povezani z njegovim uvajanjem v visokoSolsko izobrazevanje. VisokoSolski ucitelji
imajo pomembno vlogo pri oblikovanju tak$nega uc¢nega okolja, ki omogoca kakovostno formativno ocenjevanje. Pri tem je
pomembno tako oblikovanje ustreznih u¢nih nalog in izzivov za Studente kot dajanje ustreznih povratnih informacij ter sprejemanje,
razumevanje in odzivanje nanje s strani Studentov. U¢inkovito ocenjevanje opolnomoci Studente, da si postavljajo refleksivna
vprasanja, presojajo kakovost svojega znanja in uravnavajo lastno ucenje. Ne gre spregledati, da je pomemben dejavnik uspesnega
vpeljevanja formativnega ocenjevanja v visokoSolsko izobrazevanje celoten kontekst, kultura visokoSolske organizacije, zahteve
programa, Ze uveljavljeni nacini ocenjevanja, ipd., ter Se posebej usposobljenost visokosolskih uciteljev za kakovostno ocenjevanje.
Oblikovali sva nekaj kljuénih vodil za vzpostavljanje tak$nih pogojev, pod katerimi ocenjevanje podpira kakovosten Studij.
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Abstract: Formative assessment has been generally acknowledged at all levels of education, including higher education. However, the
empirical data on its use and effectiveness in higher education is scarce and inconclusive. The issue is an ambiguous understanding
of formative assessment. Therefore, the main aim of this article is to contribute to the clarification of this concept by analysing its
key characteristics. Formative assessment has to be embedded in the entire teaching and learning process. In this paper we focus on
effectiveness of formative assessment and factors that influence its implementation in higher education. Teachers in higher education
have an essential role in creating learning environments that enable quality formative assessment. This includes forming suitable
tasks and challenges for students, giving them relevant feedback, as well as receiving, understanding and responding to the feedback
from students themselves. Effective formative assessment empowers students to ask reflexive questions, evaluate the quality of their
knowledge, and regulate their learning. Finally, we draw attention to the entire context as an important condition for implementation
of formative assessment in higher education. The context includes the culture of an institution, the demands of an educational
programme, general assessment methods, and especially the qualifications of higher education teachers for accomplishing quality
assessment. We proposed several key guidelines for establishing the conditions under which assessment can support students’
learning.
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Nacin ocenjevanja ima pomemben vpliv na to, kako se
Studenti lotijo obravnave Studijskega gradiva oziroma kako
Studirajo (Biggs in Tang, 2007; Bloxham in Boyd, 2007; Gibbs
in Simpson, 2004-05). Veliko prispevkov o ocenjevanju v
okviru visokoSolskega izobrazevanja se osredoto¢a na tako
imenovano sumativno ali konéno ocenjevanje — ocenjevanje
konénih dosezkov Studentov — in se ukvarja z vpraSanji,
povezanimi z doloCanjem standardov in jasnih kriterijev
ocenjevanja, vlogo zunanjih ocenjevalcev pri doseganju teh
standardov, z vprasanji zanesljivosti in veljavnosti, napakami
merjenja, plagiatorstvom, ipd. (Gibbs in Simpson, 2004-05;
Yorke, 2003, 2009). Poudarek teh prispevkov je na ocenjevanju
kot merjenju konénih dosezkov, v tem prispevku pa sva
se osredotodili na formativno preverjanje in ocenjevanje',
katerega osrednji namen je podpreti uéenje (Black in Wiliam,
2009, 2012; Wiliam, 2013) oz. spodbuditi pomembno uc¢enje
(angl. worthwile learning), kot sta se izrazila Gibbs in
Simpson (2004-05).

V zvezi z angleskim izrazom formativno ocenjevanje se
je v slovenskem prostoru najprej uveljavil izraz formativno
preverjanje (glej na primer Marenti¢ Pozarnik, 1988;
Marenti¢ Pozarnik in Peklaj, 2002; Razdevsek Pucko,
1992, 1994, 2004), v zadnjem cCasu pa se uveljavlja tudi
izraz formativno spremljanje (glej na primer 5-6 §t. Vzgoje
in izobrazevanja iz leta 2014, ki je bila v celoti namenjena
spremljanju in preverjanju, ki podpirata kakovostno ucenje;
Holcar Brunauer idr. (2016) so pripravili priro¢nik za ucitelje
z naslovom Formativno spremljanje v podporo ucenju).
V izrazih preverjanje in spremljanje ne vidiva bistvene
razlike, saj izraza sama po sebi ne implicirata aktivne vloge,
vpletenosti in odgovornosti u¢encev oz. $tudentov?. Slednje
pa so kljuéni elementi koncepta formativnega ocenjevanja.
Zgoraj omenjeni avtorji (npr. Holcar Brunauer idr., 2016)
v svojih prispevkih o formativnem spremljanju sicer
poudarjajo aktivno vlogo ucencev in razvijanje spretnosti
samouravnavanja ucenja, a sam izraz tega ne vkljucuje. Poleg
tega je potrebno ugotavljati, kako dobro ucenci napredujejo
v smeri zastavljenih ciljev, kar preverjamo. Zavedava se, da
je koncept preverjanja v praksi pogosto narobe razumljen in
izpeljan v obliki treninga za kon¢no ocenjevanje in ne prispeva
k kakovostnej$Semu uc¢enju in poucevanju (Becaj, 2000, 2009;
Rutar Ilc, 2014), a sva v tem prispevku kljub temu ohranili ta
izraz. Najve¢ja ovira za neuspe$no uveljavljanje preverjanja
za doseganje uc¢inkovitejSega ucenja in poucevanja so verjetno
utrjena pojmovanja o u¢enju in poucevanju ter vlogi ucitelja
kot tistega, ki je v celoti odgovoren za celoten proces in

'V nadaljevanju namesto besedne zveze »preverjanje in
ocenjevanje« uporabljava le izraz »ocenjevanje«, pri cemer
slednjega razumeva tako v smislu diagnosti¢ne in formativne
funkcije, ko zbiramo podatke o doseganju ucnih ciljev,
napredovanju Studentov z namenom spodbujanja nadaljnjega
ucenja in vnasanja sprememb v poucevanje, kot sumativne, ko
ovrednotimo u¢ne dosezke (s Steviléno oceno ali brez nje).

2Vnadaljevanju bova uporabljali izraz §tudenti, kadar se bova
posebej osredotocali na formativno ocenjevanje v okviru
visokoSolskega izobrazevanja, sicer pa bova uporabljali pri
opredljevanju znacilnosti formativnega ocenjevanja §irsi izraz
ucenci, ki se veZe na vse ravni izobrazevanja.

mora ovrednotiti dosezke uéencev (Earl, 2003), ter kontekst,
v katerem so tako pomembni dobri konéni rezultati, ki so
izrazeni z doloCenimi kvantitativnimi pokazatelji. Meniva,
da sama sprememba v terminologiji ne bo prinesla Zeljenih
rezultatov.

V tem prispevku sva najprej opredelili formativno
ocenjevanje in izpostavili njegove kljuéne znacilnosti. Posebe;j
sva se posvetili ucinkovitosti formativnega ocenjevanja
in dejavnikom, ki so povezani z uvajanjem formativnega
ocenjevanja v visoko$olsko izobrazevanje, ter izpeljali nekaj
kljuénih vodil za ucinkovitejSo izvedbo tega zahtevnega
procesa.

Opredelitev in znacilnosti formativnega
ocenjevanja

Med sumativno in formativno vlogo ocenjevanja so
avtorji zaceli razlikovati ze v 60. letih prej$njega stoletja:
prvi je bil Scriven (1967, citirano v: Bennett, 2011), in sicer
v kontekstu evalvacije izobrazevalnih programov — ali je bil
namen ocenjevanja predvsem v ovrednotenju programov ali
v spodbujanju njihovega izboljSanja. Bloom (1969, citirano
v: Bennett, 2011) je nato isto terminologijo uporabil v
kontekstu procesa poucevanja in uc¢enja. Na tem podrocju se
je nato termin »formativno ocenjevanje« uveljavil, tako da
danes izraz uporabljamo, ko smo usmerjeni k u¢encem oz.
Studentom in ne k izobrazevalnim programom. Z razmahom
psihometri¢ne paradigme in testiranja pa je prislo na zacetku
21. stoletja do razkola med tistimi avtorji, ki formativno
ocenjevanje razumejo predvsem v smislu merskega
instrumenta in tistimi, ki ga razumejo predvsem kot proces
(Bennett, 2011). Prvi (npr. Pearson, 2005, citirano v: Bennett,
2011) povezujejo pojem z diagnosticnim testiranjem in
ustvarjanjem banke nalog, ki jih ucitelji lahko uporabijo pri
sestavi testov za ugotavljanje dosezkov uéencev. Drugi pa
poudarjajo, da ne gre le za to, da se pridobi vpogled v u¢ne
rezultate oz. razumevanje ucencev, temve¢ da se uporabi
te informacije za prilagoditev poucevanja in uéenja oz. v
podporo u¢enju (Black in Wiliam, 2009, 2012; Wiliam, 2013;
Yorke, 2003). McManus (2008, citirano v: Bennett, 2011) je v
skladu s tem opredelil formativno ocenjevanje kot proces, ki
med poucevanjem omogoca uciteljem in uéencem pridobitev
povratne informacije, da lahko prilagajajo svoje poucevanje
in ucenje, tako da se izboljSujejo dosezki ucencev v smeri
predvidenih uénih rezultatov (angl. instructional outcomes).

Ob tem razkolu med osredoto¢anjem na merjenje in na
drugi strani na proces poucevanja in ucenja se je uveljavilo
razlikovanje med izrazoma »ocenjevanje ucenja« (angl.
assessment of learning) in »ocenjevanje za spodbujanje
ucenja« (angl. assessment for learning; Bennett, 2011). Pri
prvem naj bi torej bili osredotoceni predvsem na ugotavljanje
ucénih dosezkov, kar obicajno poteka ob koncu ucnega
procesa, pri drugem pa se fokus Ze usmeri k temu, kako
pridobljene informacije o znanju in kompetencah ucencev
uporabiti za prilagajanje procesa poucevanja in uéenja. V
povezavi s slednjim pomenom lahko zasledimo tudi izraz
»k ucenju usmerjeno ocenjevanje« (angl. learning-oriented
assessment), ki ga je Carless (2015) opredelil kot ocenjevanje s
primarnim fokusom na potencialu za razvijanje produktivnih
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ucnih procesov pri Studentih. Yorke (2003) pa je izpostavil,
da je pravzaprav dialog med uciteljem in Studentom tisti, po
katerem se razlikuje formativno ocenjevanje od sumativnega.
Oba pristopa v ocenjevanju se torej razlikujeta v osrednjem
namenu ocenjevanja, prav tako pa v vlogah ucitelja in u¢encev,
kar je Se posebej izpostavila Earl (2003). Slednja avtorica je
kriti¢na do obstojecih pristopov v ocenjevanju, pri katerih
ucitelj ostaja v ekskluzivni vlogi tistega, ki presoja o kakovosti
ucenja in uénih dosezkov. Po njeni oceni pozabljamo na to,
da moramo ucence opolnomociti, da bodo znali samostojno
presojati kakovost svojega znanja in uravnavati svoje ucenje.
Nadalje je opozorila, da je tudi ocenjevanje za spodbujanje
ucenja pogosto razumljeno tako, da ima ucitelj Se vedno
osrednjo vlogo: on je tisti, ki uéencem priskrbi ustrezne
povratne informacije, da bodo lahko prilagodili ucenje itd..
Zato je uvedla izraz »ocenjevanje kot del ucenja« (angl.
assessment as learning). Ne smemo pozabiti, da je ucenec,
po besedah avtorice, kriticni povezovalec med procesom
ocenjevanja in u¢enja — le on lahko, ¢e je vpleten v proces
ocenjevanja, osmisli informacijo, ki jo dobi, poveze s svojim
predhodnim znanjem, kompetencami in nadalje uravnava
svoje ucenje.

Mnogi avtorji (na primer Bennett, 2011; Carless,
2015; Yorke, 2003) opozarjajo, da je strogo lo¢evanje med
ocenjevanjem ucenja, ocenjevanjem za spodbujanje ucenja
in nenazadnje ocenjevanjem kot dela uéenja problemati¢no,
saj gre za kompleksne odnose med vsemi tremi pristopi k
ocenjevanju in nameni ocenjevanja. V okviru holisti¢nega
ali celostnega pogleda na ocenjevanje je le-to razumljeno kot
dobro integriran del celotnega procesa ucenja in poucevanja
(Boud, 1995, citirano v: Marenti¢ Pozarnik in Peklaj, 2002;
Steh in Sari¢, 2016), ki zagotavlja tako informacije o dosezkih
in napredovanju ucencev, omogoc¢a nadaljnje prilagajanje
ucenja in poucevanja ter spodbuja kakovostno uéenje.

Sumativno ocenjevanje mora vsekakor izpolniti svoj
prvotni namen — dokumentirati to, kar Student ve in zna
narediti, a ¢e je dobro izvedeno, lahko izpolni tudi drugi
namen — spodbudi kakovostno ucenje. Po drugi strani pa
mora dobro nacrtovano in implementirano formativno
ocenjevanje dajati informacije o tem, kako bi bilo dobro
prilagoditi poucevanje in o tem, kaj Studenti Ze vedo in znajo
narediti. V skladu s tem so tudi ugotovitve Blacka in Wiliama
(2012), da morajo biti sumativni testi dobro integrirani v
ucni proces, da Studentom lahko pomagajo pri izboljSanju
ucenja. Vendar ne pride vedno do sinergije, S¢ posebej Ce
gre za eksterno ocenjevanje in ¢e je od dosezkov na testu
odvisno napredovanje S$tudentov. Zavedati se moramo, da
sta si lahko nadzorna funkcija ocenjevanja in na drugi strani
spodbujanje udenja v nasprotju. Studenti se v procesu uéenja
bojijo razkriti svoje ne/razumevanje, ¢e imajo pred ocmi
sumativno ocenjevanje, pri katerem bodo morali izkazati
obvladovanje dolo¢enega podroéja. Prav tako mora ucitelj na
neki tocki izstopiti iz svoje vloge podpornika uéenja v vlogo
ocenjevalca Studentovih dosezkov (Yorke, 2003). Tezave pri
uvajanju formativnega ocenjevanja nastopijo, ¢e prevladuje
sumativna funkcija ocenjevanja in ¢e Studenti Se vedno niso
videni kot tisti, ki so odgovorni za svoje ucenje. Preusmeritev
pozornosti od stroge delitve med sumativnim in formativnim
ocenjevanjem k spremenjenem pogledu na vlogo uéitelja in

Studenta v procesu ocenjevanja — ko slednji postane tisti, ki je
odgovoren za lasten u¢ni proces in ga je zmozen uravnavati
in avtonomno ter neodvisno presojati o kakovosti lastnega
Studija in Studijskih rezultatov — Zeli Boud v zadnjem casu
doseCi s konceptom mtrajnostnega ocenjevanja« (Boud,
2000; Boud in Soler, 2016). Gre za tezo, da ocenjevanje ni
enosmerno dejanje ucitelja usmerjeno k Studentu, ampak gre
za vzajemno delovanje obeh za doseganje uénih ciljev, s tem,
da se Student sCasoma opolnomoci za avtonomno presojo
lastnega Studija in Studijskih rezultatov.

Ocenjevanje je torej integrativen del poucevanja in
ucenja, tudi tisti del, ki se mu ucenci oziroma $tudenti ne
morejo izogniti, ¢e zelijo priti do doloenega certifikata.
Smiselno se je torej vprasati, kako lahko z njim spodbudimo
kakovostno ucenje in ga ne oviramo ali zavremo (Brown,
2004-05; Marenti¢ Pozarnik in Peklaj, 2002). Ob tem se
moramo vedno sprasevati tudi o namenu ocenjevanja, ne le,
kaj in kako ocenjujemo (Brown, 2004-05) ter o vplivu oz.
posledicah ocenjevanja (Steh, 2012; Steh in Sari¢, 2016).

Znacilnosti formativnega ocenjevanja

Black in Wiliam (2012) sta izpostavila, da ima
ocenjevanje formativno vlogo, ko uéne rezultate uporabimo
za prilagoditev poucevanja in ucenja. Avtorji (Bennett,
2011; Yorke, 2003) poudarjajo, da ni enotne opredelitve
formativnega ocenjevanja, a vendarle skozi pregled literature
lahko prepoznamo nekatere skupne znacilnosti. Osrednja
znacilnost je integracija ocenjevanja v celoten izobrazevalni
proces z namenom spodbujanja kakovostnega uéenja. Nadalje
pa avtorji izpostavljajo naslednje znac¢ilnosti:

- Usmerjeni moramo biti na ustvarjanje uc¢nih okoliscin,
v katerih so Studenti ¢im bolj vpleteni v ucni proces in
prevzamejo odgovornost za svoje ucenje (Black in Wiliam,
2009, 2012; Earl, 2003; Winstone, Nash, Rowntree in
Parker, 2017).

- Pomembna postane skrb za kakovosten dialog tako
med obravnavo dolocene teme (Bennett, 2011; Black in
Wiliam, 2009, 2012) kot o ocenjevanju samem, npr. o
prejeti povratni informaciji (Ajjawi in Boud, 2018; Nicol,
2010; Yorke, 2003).

- Ce je ocenjevanje integrirano v proces uéenja in poude-
vanja, je povratna informacija v osréju tega procesa
oz. kljucen del formativnega ocenjevanja (Black in
Wiliam, 2009, 2012; Brown, 2004-05; Brown, Bull in
Pendlebury, 1997; Carless, 2015; Nicol in Macfarlane-
Dick, 2006; Razdevsek Pucko, 2004). Zato sva v
nadaljevanju prispevka posvetili posebno pozornost
raziskavam o uéinkovitosti povratne informacije v okviru
visokosolskega izobrazevanja.

- Koncept formativnega ucenja se ne more uveljaviti
brez poudarka na razvijanju metakognitivnih strategij
in spodbujanju ucencev k samostojnemu presojanju
ucinkovitosti svojega ucenja in kakovosti u¢nih dosezkov
ter njegovem uravnavanju — spodbujanju samoregulacije
(Earl, 2003; Nicol in Macfarlane-Dick, 2006; Yorke,
2003). Nicol in Macfarlene-Dick (2006) sta na primer
zagovarjala tezo, da morata biti v okviru visokoSolskega
izobrazevanja formativno ocenjevanje in povratna
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informacija uporabljena za opolnomocenje Studentov kot
»samoregulacijskih« uéencev. Podobno je Boud (2000)
izpostavil, da ne smemo pozabiti, da je eden osrednjih
namenov  visokoSolskega izobraZevanja razvijanje
avtonomije Studentov v procesu vseZivljenjskega ucenja,
saj je kljuéno, da se usposobijo za avtonomno delovanje
v stroki. Carless (2015) je poudaril, da morajo Studenti
postati eksperti v presoji svoje uspesnosti in uspes$nosti
svojih kolegov. Earl (2003) pa je v okviru svojega koncepta
ocenjevanja kot dela u¢enja navedla, da je konéni cilj tega,
da studenti postanejo svoji najboljsi ocenjevalci.

- Avtorji v povezavi z razvijanjem spretnosti samo-
uravnavanja pogosto navajajo vkljucevanje priloznosti
za samoocenjevanje, vrstniSko ocenjevanje in skupinsko
ocenjevanje (Bennett, 2011; Black in Wiliam, 2009, 2012;
Brown, 2004-05; Carless, 2015; Marenti¢ PoZzarnik,
2004).

- Cezelimo, dastudenti postanejo avtonomni v presoji svojih
dosezkov, mora biti proces ocenjevanja transparenten (za
vse vpletene), z jasno postavljenimi Kriteriji za presojanje
uénih dosezkov in uénimi cilji, ki naj bi jih dosegli
(Bennett, 2011; Black in Wiliam, 2009, 2012; Brown,
2004-05; Yorke, 2003). Za doseganje tega je potrebno
razjasnjevanje pri¢akovanj in skupna diskusija, zgolj
izjave o tem, kaj naj bi dosegli, ne zadostujejo (Yorke,
2003).

- Metode ocenjevanja morajo biti osredotoCene na
pridobivanje dokazov o dosezkih (Bennett, 2011; Brown,
2004-05). To zagotovo pomeni manjSo koncentracijo
tradicionalnih pisnih izpitov in vecji poudarek na merskih
in§trumentih, ki ne zahtevajo zgolj priklica dejstev, temvec
uporabo znanja v zivljenjskih, avtenti¢nih situacijah
(Brown, 2004-05; Carless, 2015; Pereira, Flores, Veiga
Simdo in Barros, 2016). Avtorji zagovarjajo uporabo
raznolikih metod ocenjevanja, tako da lahko raznoliki
Studenti demonstrirajo svoje zmoznosti in napredujejo v
skladu s svojimi potenciali. Carless (2015) je izpostavil
pomen k ucenju osredotocenih uénih nalog, ki pri studentih
spodbujajo razmisljanje in prakticno ravnanje v okviru
dolocene discipline, da osvojijo znacilnosti diskurza, ki
je znacilen za doloceno disciplino, in so vpleteni v realne
probleme dolo¢enega predmetnega podrodja.

Za uspe$no uvajanje formativnega ocenjevanja uditelji
vsekakor potrebujejo veliko znanja o ucenju in o tem, kako
se ucijo Studenti, saj bodo le tako lahko ustvarjali ustrezna
ucna okolja in u¢ne naloge, ki bodo Studente spodbudile,
da se bodo bolj vpletli v proces ucenja in naredili ve¢
miselnega dela (Black in Wiliam, 2012). Ob razumevanju
procesa uéenja in razvijanju svoje ekspertnosti na podrocju
poucevanja morajo postati tudi eksperti v ocenjevanju, kar po
mnenju Browna in sodelavcev (1997) ni lahka naloga. Hkrati
pa morajo zelo dobro obvladati predmetno podrocje, ki je
predmet njihovega poucevanja, saj le tako lahko postavljajo
smiselna uéne cilje in u¢ne naloge, ki $tudente vodijo do
teh (Bennett, 2011). Bennett (2011) je nadalje izpostavil
pomen vzpostavljanja uénih skupnosti, v katerih se ucitelji
lahko usposabljajo za formativno ocenjevanje z izmenjavo
izkusenj in spodbujanjem refleksije. V skladu z akcijsko

teorijo, imenovano KLT (angl. Keeping Learning on Track)
o tem, kako ohraniti u¢enje na pravi poti, se morajo ucitelji
usposobiti za: 1) neprestano pridobivanje dokazov o uéenju
Studentov, 2) identifikacijo in delitev pri¢akovanj v zvezi
z uCenjem s svojimi Studenti, 3) ustvarjanje priloznosti, da
Studenti prevzamejo »lastniStvo« nad svojim ucenjem, 4)
strukturiranje priloznosti, ki aktivirajo Studente, da postanejo
viri informacij drug drugemu in 5) zagotavljanje povratne
informacije, ki bo spodbudila nadaljnje ucenje, in ustvarjanje
okolis¢in, ko se bodo $tudenti lahko odzvali na to povratno
informacijo.

Ucinkovitost formativhega ocenjevanja

Pri porocanju o ucinkovitosti formativnega ocenjevanja
se avtorji najpogosteje sklicujejo na metaanalizo Blacka in
Wiliama (1998, citirano v: Bennett, 2011), ki navajata, da
naj bi se indeks moci vpliva na uéne dosezke gibal med 0,40
in 0,70. Znane so tudi obsezne metaanalize avtorja Hattieja
(2009), ki je porocal Se o vecjem indeksu vpliva formativnega
ocenjevanja (0,90, SD = 0,079)*. Avtor je v izraun skupnega
indeksa vpliva vkljucil dve metaanalizi, ki sta skupaj
zdruzevali uéinke 30 $tudij. Hattie (2009) je posebej izpostavil
pomen iskanja povratnih informacij s strani uciteljev o tem,
kaj se dogaja pri poucevanju, ali uéenci napredujejo v smeri
postavljenih ciljev, in odgovarjanje na vprasanje, kako napre;j.
Avtor se zaveda, da se ucinki formativnega ocenjevanja
razlikujejo od $tudije do Studije; ucitelji na primer lahko
bolje prilagodijo svoje poucevanje, ¢e is¢ejo dokaze o znanju
ucencev, kot pa ¢e se zanasajo le na lastno presojo; podobno je
Se posebej pomembna odprtost uciteljev za iskanje dokazov o
nerazumevanju uc¢encev in iskanje novih poti. Pri sklicevanju
na rezultate metaanaliz pa pogosto pozabimo, da lahko
zdruzujejo zelo raznolike Studije, ki se prevec razlikujejo
v predmetu merjenja, da bi lahko smiselno zdruzili njihov
ucinek. Multipli u¢inki, ki se pokazejo, pogosto izhajajo iz iste
Studije in proucevanja istih avtorjev, metodologija vklju¢enih
Studij pa ni objavljena, tako da ni omogocen kriti¢ni pregled
(Bennett, 2011). Bennett (2011) je tako kriti¢no osvetlil zgoraj
omenjeno metaanalizo Blacka in Wiliama, saj vkljucuje zelo
raznolike $tudije, od tistih povezanih s povratno informacijo,
ciljno usmerjenostjo Studentov, samozaznavo, vrstniskim
ocenjevanjem, do tistih povezanih z uciteljevo izbiro nalog
pri ocenjevanju, njegovim nacinom postavljanja vpraSanj,
uporabo testov, ipd., ¢esar pa se zavedata tudi avtorja sama
(Black in Wiliam, 2012). Avtorja sta posebej izpostavila, da
je ucinkovitost uvajanja formativnega ocenjevanja odvisna od
druzbenega in izobrazevalnega konteksta (Black in Wiliam,
2012). V tem prispevku naju je posebej zanimala uc¢inkovitost
formativnega ocenjevanja v kontekstu visokoSolskega
izobrazevanja.

3Novozelandec Hattie, ¢igar glavno delo Visible learning (2009)
imamo tudi v slovenskem prevodu — Vidno ucenje za ucitelje:
maksimiranje u¢inka na ucenje (2018), je 20 let prouceval rezultate
vec kot 800 metaanaliz o vplivih na u¢ne dosezke ucencev; izsledke
je strnil v obliki »indeksa vpliva, pri ¢emer pomeni vrednost pod
0,20 nizek vpliv, med 0,20 in 0,60 srednji vpliv in nad 0,60 visok
vpliv.
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Dejavniki ucinkovitosti formativnega
ocenjevanja v visokoSolskem izobrazevanju

Formativno ocenjevanje je vedno del nekega
izobrazevalnega sistema in njegova ucinkovitost je lahko
omejena z naravo tega sistema, $e posebej z uveljavljenimi
nacini poucevanja in ocenjevanja. V okviru visokosSolskega
izobrazevanja imajo na primer ze tradicionalno posebno
vrednost predavanja, ki pa niso najprimernej$a oblika za
spodbujanje in izboljSanje uc¢enja Studentov (Biggs in Tang,
2007; Bloxham in Boyd, 2007; Yorke, 2003). Prav tako k
uéinkovitosti bistveno prispevajo po eni strani prizadevanja
in usposobljenost uciteljev za ¢im bolj kakovostno izvedbo
formativnega ocenjevanja, po drugi strani pa zmoznosti in
volja Studentov, da sprejmejo in ravnajo v skladu s prejeto
povratno informacijo. Raziskav s podroc¢ja ucinkovitosti
formativnega ocenjevanja v visokoSolskem izobrazevanju je
v obdobju zadnjih deset let sicer vse vec, a so razdrobljene,
vezejo se na posamezne oblike ali elemente formativnega
ocenjevanja in so obicajno narejene na majhnih, priloznostnih
vzorcih §tudentov ali visokoSolskih uciteljev. V nadaljevanju
sva osvetlili tako kontekstualne dejavnike kot dejavnike v
uciteljih in Studentih.

Oblikovanje uénih okolis¢in za formativno ocenjevanje je
odvisno od organizacije $tudija, predmetnega podrocja, letni-
ka in stopnje Studija ter drugih kontekstualnih dejavnikov.

Organizacija Studija kot dejavnik oblikovanja nalog
za formativno ocenjevanje je povezana zlasti s trajanjem
predmeta in izkuS$njami Studentov s posamezno obliko
ocenjevanja. Ni nepomembno, ali §tudenti ze poznajo naéin
preverjanja znanja, kot je vrstniSko ocenjevanje, izdelava
portfolia, video povratna informacija, ipd. Pri predmetu, ki
se izvaja skozi daljSe obdobje, npr. skozi dva semestra, lahko
drugace zasnujemo naloge, ki bodo imele formativni ucinek,
kakor pri kratkih modularnih predmetih (npr. 8-tedenski
moduli). Kadar je na voljo ve¢ ¢asa, imajo Studenti moznost,
da spoznajo in usvojijo dolo¢en nacin preverjanja, ki ga doslej
morda Se niso poznali. Tako je na primer za dajanje vrstniske
povratne informacije potrebnega ve¢ casa, da Studenti
usvojijo kriterije presoje in da znajo te kriterije smiselno
uporabiti pri ocenjevanju izdelka ali nastopa svojih kolegov,
ob upostevanju, da bo uporabna tudi za prejemnike vrstniske
povratne informacije.

Naloge, kijih ucitelji vkljucujejo v formativno ocenjevanje,
so obi¢ajno oblikovane v skladu z znacilnostmi stroke, v
kateri se Studenti usposabljajo: v arhitekturi in oblikovanju
je pogosta uporaba portfolia, v pravu Studije primerov, v
zgodovini projekti (Carless, 2015). Prav tako so v raziskavi o
uéinkovitosti ocenjevanja Studenti prvega letnika izpostavili
drugacne znadilnosti povratne informacije, ki je zanje
pomembna, kakor Studenti zakljuénih letnikov (Poulos in
Mahoney, 2008). Za Studente prvega letnika je bila pomembna
pogostost komunikacije, zlasti zaradi pomoci $tudentom pri
prilagajanju na nov nacin $tudija in razumevanja pri¢akovanj,
ki jih imajo profesorji. Prav tako je imela negativna povratna
informacija bolj neugoden vpliv na §tudente prvega letnika kot
na Studente zaklju¢nih letnikov. Ti so izpostavili u¢inkovitost
tiste povratne informacije, ki so jo ocenili kot uporabno za
nadaljnje strokovno in poklicno udejstvovanje.

Poleg kontekstualnih dejavnikov so za ucinkovitost
formativnega ocenjevanja pomembne znacilnosti uciteljev.
Carless (2015) je s Studijo primerov prouceval pet uéiteljev,
ki so bili nagrajeni za odli¢nost pri pouéevanju. Ena od
njihovih odlik je bila, da so zasnovali v ucenje usmerjeno
ocenjevanje glede na predmetno podrocje oziroma disciplino
poucevanja. Na primer, ulitelj zgodovine je v ocenjevanje
vkljucil aktivnosti, kot so porocilo o obisku muzeja, sprotno
odzivanje na predavanja, individualna projektna naloga.
Tovrstne naloge so od Studentov zahtevale zgodovinski nacin
razmisljanja, soocanje nasprotujocih si diskurzov, osvetlje-
vanje zgodovinskih dogodkov iz razli¢nih perspektiv ipd. Kot
lahko vidimo, so to u¢ne aktivnosti, s pomo¢jo katerih se lahko
Studenti usposobijo za kasnejSe avtonomno delovanje v stroki.
Po drugi strani je ucitelj arhitekture ocenjevanje osnoval na
portfoliu, ¢igar pomemben del so bile redne predstavitve idej
skupaj s kritiénimi ocenami ostalih §tudentov in uciteljev, ki
so bile podane javno na mesecnih srecanjih. S tem je ucitelj
spodbujal tako ustvarjalnost kot samoevalvacijske zmoznosti
Studentov, v dialogu s strokovnjaki in kolegi pa tudi obcutek
za kakovost v arhitekturi.

V zvezi s prizadevanji uciteljev sta Xu in Harfitt (2018)
proucevala moznost formativnega ocenjevanja v velikih
skupinah (od 45 do 57 Studentov v skupini). Ugotovila sta,
da je vkljucevanje razli¢nih oblik formativnega ocenjevanja
predvsem odvisno od lastne angaZziranosti, iniciative in
ustvarjalnosti posameznega ucitelja. Podobno kot Carless
(2015) staopazila, dasonaloge, vkljucene v proces formativne-
gaocenjevanja, odvisne od predmetnega podrocja. Pomemben
dejavnik je bil tudi interes posameznih uciteljev za dolo¢en
nacin preverjanja, na primer interes za tehnologijo in uporabo
digitalnih medijev. Poleg tega so na izvedbo formativnega
ocenjevanja vplivali kontekstualni dejavniki, kot so urniki
in lokacija izvedbe Studijskega programa. Price, Handley,
Millar in O’Donovan (2010) so s pomocjo polstrukturiranih
intervjujev s 15 Studenti in 20 ucitelji ugotavljali razhajanja
v pogledih na povratno informacijo med uditelji in $tudenti.
Precej neskladni so bili glede namena povratne informacije.
Ucitelji so zeleli spodbuditi u¢enje in Studente nadalje usmeriti
v Studijskem procesu. Poleg tega so s povratno informacijo
zeleli utemeljiti oziroma upraviciti oceno, ki so jo pripisali
nalogi. Studenti so po drugi strani izrazali oZje pojmovanje
povratne informacije, Zeleli so neposredne in konkretne
napotke o tem, kaj naj storijo, da bo naslednji¢ bolje. Tako
ucitelji kot Studenti pa so se strinjali, da je kakovostno dajanje
in sprejemanje povratne informacije tezko dosegljivo zaradi
¢asovnih omejitev. Pogoste so bile pritozbe, da nimajo Casa
za poglobljeno pisanje povratne informacije (ucitelji) ali da ne
utegnejo natacno pogledati uciteljevih komentarjev in o njih
razmisliti (Studenti). Oboji pa so se strinjali, da je odnosna
raven tista, ki lahko bistveno prispeva k temu, da povratna
informacija doseze svoj namen.

Ali je povratna informacija ustrezna oziroma ali ima
formativno moc, je predvsem povezano s tem, kako Studenti
sprejemajo in razumejo podano povratno informacijo ter kako
se nanjo odzovejo. V dosedanjih raziskavah (Duncan, 2007,
Price idr. 2010; Weaver, 2006) se je pokazalo, da imajo mnogi
Studenti tezave z razumevanjem povratne informacije, saj jo
dojemajo kot presplosno, dvoumno, neskladno s podanimi
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kriteriji ali prevec¢ negativno usmerjeno; vse to pa jih ovira
pri tem, da bi to povratno informacijo uporabili za izboljSanje
svojega Studija. Duncan (2007) je na primer prouceval
ucinek komentarjev s prejSnjih nalog na kakovost izdelave
nove naloge. Ugotovitve njegove sicer majhne in omejene
raziskave so znacilne in se skladajo z predhodno omenjenimi
raziskavami. Posebej zanimiv rezultat Duncanove raziskave
je majhna pripravljenost Studentov za sodelovanje pri
raziskavi, ki jim je omogocalo bolj poglobljeno ukvarjanje

s povratno informacijo (poleg analize prej$njih komentarjev

tudi individualne konzultacije, branje osnutkov idr.). Od 52

Studentov, ki so jim ponudili tovrstno dodatno podporo, se

jih je za sodelovanje odlocilo le 15, pri ¢emer se je izkazalo,

da so to bili tisti, ki so v povpreéju dosegali visje Studijske
dosezke. Tega podatka avtor ni posebej interpretiral, vendar

v luci tega prispevka dobro prikazuje, kako so Studenti, ki se

dejavno zanimajo za uravnavanje lastnega uéenja, spremljajo

svoj uéni proces in i$¢ejo povratne informacije, da bi ga
izboljsali, uspesnejsi od Studentov, ki nimajo tako razvitih
spretnosti samouravnavanja.

Carless in Boud (2018) se posebej ukvarjata s pojmom
pismenosti Studentov za sprejemanje in odzivanje na povratno
informacijo (angl. feedback literacy). Povratno informacijo sta
opredelila z vidika $tudenta in ne z vidika uditelja: povratna
informacija je »proces, skozi katerega Studenti osmislijo
informacije iz razli¢nih virov in jih uporabijo za izboljSanje
njihovega dela ali uénih strategij« (str. 1315).

Stirje vidiki pismenosti za povratno informacijo po
Carless in Boud (2018) so:

- prepoznavanje pomena procesa povratne informacije
in prepoznavanje lastne aktivne vloge pri tem (Studenti
sprejmejo odgovornost za lastno ucenje);

- presojanje, vrednotenje, zmoznost kriticne presoje
kakovosti dela ali izdelka (pomen eksplicitne uporabe
kriterijev);

- uravnavanje dozivljanja, Custev in stalis¢ (zmanjSanje
reaktivnih, obrambnih odzivov na Kkritiéne povratne
informacije), zmoznost za prenasanje izzivov;

- delovanje — Studenti imajo repertoar strategij za
produktivno delovanje v skladu s prejeto povratno
informacijo.

Nicol (2010) je v zvezi z moznostjo aktivnejSe vloge
Studentov v formativhem ocenjevanju izpostavil premik
od monologa k dialogu, kar je poseben izziv, saj se ob
povecevanju Stevila Studentov in z raznolikostjo obveznosti
povecuje obremenjenost visokoSolskih uciteljev in sodelavcev
za kakovostno podajanje povratne informacije. Kot je bilo
ze omenjeno, se Studenti pogosto pritoZujejo, da povratna
informacija, ki jo prejmejo o njihovem izdelku, nalogi,
eseju, referatu, ipd., ni pravoc¢asna, ni dovolj podrobna in ne
pomaga razjasniti nerazumljivih delov u¢ne snovi. Prav tako
so nezadovoljni ucitelji: kljub dolgim uram, ki jih namenijo
skrbnemu pregledovanju in pisanju opomb k izdelkom
Studentov, opazajo, da Studenti niti ne pridejo na vpogled v
podano povratno informacijo, ¢e pa pridejo, se na komentarje
ne odzovejo ali pa ne ravnajo v skladu z njimi. Seveda je
pomembna kakovost napisanih ali izrecenih komentarjev ob
delu studentov — torej, da je povratna informacija pravoéasna,
dovolj podrobna in jasna. Vendar je Se pomembneje,

kaj Studenti naredijo z njo (Nicol, 2010). Zato je klju¢no
ustvarjanje priloZnosti za dialog ob povratnih informacijah.
Ovire za udejanjanje tega so tako v usposobljenosti uéiteljev
za vodenje kakovostnega dialoga in postavljanje refleksivnih
vprasanj, kot v pripravljenosti Studentov za sodelovanje
v tovrstnem dialogu. Zanemarljive pa niso niti zunanje
okolis¢ine, kot so veliko Stevilo Studentov in $tevilne druge
obveznosti tako uéiteljev kot Studentov.

Ovire, ki $tudentom preprecujejo ukvarjanje s povratno
informacijo, so preko fokusnih skupin s $tudenti proucevali
Winstone idr. (2017). Na podlagi analize pogovorov s
Studenti so avtorji identificirali Stiri psiholoske procese, ki
so povezani s pripravljenostjo iskati, sprejeti in uporabiti
povratno informacijo: zavedanje namena in pomena povratne
informacije, poznavanje strategij, s katerimi lahko uporabijo
povratno informacijo, avtonomnost pri izvedbi in volja za to,
da se ukvarjajo s povratno informacijo in jo upostevajo. Pri
tem so avtorji izpostavili ugotovitev, da se $tudenti zavedajo
pomena povratne informacije, a niso vedno proaktivni.
Njihovo pricakovanje, da dobijo natan¢na navodila, kaj
storiti, je smiselno izzvati v smeri vecje samostojnosti pri
razumevanju strokovne in akademske terminologije. Tudi
tu je torej na mestu dvosmerna komunikacija in vzajemno
prevzemanje odgovornosti za ucinkovitost povratne
informacije. Prav tako sta Ajjawi in Boud (2018) izpostavila
interakcijo kot pomembno lastnost »trajnostnega« ocenjevanja
— povratne informacije v formativnem smislu. Pri tem
povratna informacija ni le enosmerni »vhodni« podatek
(angl. input) za $tudente, na katerega naj se odzovejo, ampak
gre za interakcijo med Studenti, ucitelji in konteksti, in to v
treh razseznostih: kognitivni (sprasevanje, izrazanje idej),
socialno-afektivni (razkrivanje sebe, izrazanje empatije) in
strukturni (priloznosti za dialog, moZnosti za povabilo k
dialogu; Ajjawi in Boud, 2018).

Pogoji in vodila za uspesno uvajanje
formativnega ocenjevanja

Pri nacrtovanju formativnega ocenjevanja znanja
Studentov sva na osnovi dosedanjega pregleda literature
oblikovali nekatera nadela in vodila. Najprej, pri dajanju
ucnih nalog in povratne informacije upostevamo, kaksna so
pojmovanja studentov v zvezi s Studijskimi zahtevami: kako
si razlagajo to, kar naloga od njih zahteva, in kako pojmujejo
ucenje, znanje in njihovo vlogo (Gibbs in Simpson, 2004-
05; Price idr. 2010). Smiselno je preveriti, kako Studenti
pojmujejo nacin diskurza discipline, ki jo Studirajo, kar je
lahko del zacetnega ugotavljanja predznanja in dolocanja
ciljev predmeta ter postavljanja kriterijev za presojo doseganja
teh ciljev. Ce to naredimo skupaj s §tudenti, jih Ze postopno
uvajamo v nacin razmisljanja v stroki in jim pokazemo,
kaksni so kriteriji kakovosti.

Drugic, izbrane naloge, ki jih vklju¢imo v formativno
ocenjevanje, naj bodo povezane s pomembni cilji predmeta
(Black in Wiliam, 2009; Carless, 2015). Ko se torej Studenti
ukvarjajo z dolo¢eno nalogo, so njihove dejavnosti smiselno
povezane s cilji predmeta in ne s ¢im drugim. Povratna
informacija naj se veze na dejavnost, na katero Studenti lahko
vplivajo in ne na neke njihove inherentne, nespremenljive
lastnosti.



Uveljavljanje formativnega ocenjevanja 85

Tretji¢, pri podajanju povratne informacije je potrebno
pretehtati razmerje med splosnim in specificnim (Nicol in
Macfarlane-Dick, 2006; Price idr., 2010). Povratna informacija
naj bo dovolj konkretna, da jo Studenti razumejo v kontekstu
naloge in dovolj splo$na, da je prenosljiva v nadaljnje,
sorodne problemske situacije. Pomembno je, da Studenti
razumejo, kaj sporo¢a povratna informacija, in obenem ni
prevec¢ direktivna, da ne ovira samouravnavanja Studentov in
prevzemanja odgovornosti za ucenje.

Cetrti¢, pri zagotavljanju kakovostnega formativnega
ocenjevanja ima pomembno vlogo ¢asovni vidik. Studenti naj
imajo dovolj ¢asa, da se ukvarjajo z nalogo, ki bo ocenjena,
povratna informacija o njihovi nalogi pa je pravocasna,
kadar je zastavljena tako, da imajo Studenti moznost odzvati
se nanjo in jo upostevati pri nadaljnjih nalogah. Podana naj
bo v Casu, ko je $e relevantna za Studente in se lahko z njo
Se ukvarjajo ter jo uporabijo v nadaljnjem Studiju pri tem
predmetu ali v nadaljnjih Studijskih in poklicnih situacijah.
Studenti potrebujejo ponavljajo¢o izkusnjo v interpretaciji,
pregledovanju in delovanju na osnovi prejete povratne
informacije (Carless in Boud, 2018), za kar je potrebno
dolgotrajnejse spremljanje Studijskega procesa.

Peti¢, povratno informacijo oblikujemo v dialogu (Ajjawi
in Boud, 2018; Nicol, 2010). Skozi dialog se lahko poveca
pripravljenost Studentov za sprejemanje povratne informacije
in ukvarjanje z njo. V dialoSkem nacinu oblikovanja povratne
informacije se poleg veéje zmoznosti Studentov za presojo
kakovosti ustvarja tudi prostor za upoStevanje Custveno-
motivacijskih znacilnosti.

Sklepne misli

V tem prispevku sva Zeleli izpostaviti pomen uveljavljanja
formativnega ocenjevanja za doseganje bistvenih ciljev
visokoSolskega izobrazevanja, kot sta obvladovanje
dolo¢enega predmetnega podrocja in kasnej$e avtonomno ter
odgovorno delovanje v stroki. Nacelno strinjanje glede tega
pomena ocenjevanja je dosezeno, a veliko tezje ga je uvesti
v prakso.

Teza, da moramo spremeniti ocenjevanje, ¢e Zelimo
spremeniti — izbolj$ati ucenje, ni nova (Boud, 1995; Gibbs
in Simpson, 2004-05; Marenti¢ Pozarnik in Peklaj, 2002),
a spreminjanje kakovosti ocenjevanja ni tako enostavno,
Se posebno ne v pogojih, ko imajo tako pomembno vlogo
kvantitativni pokazatelji uéinkovitosti Studentov in Studijskih
programov (povpreéne ocene, podatki o Stevilu vpisanih
Studentov in njihovi prehodnosti, itd.). Shepard (2000, citirano
v: Yorke, 2003) je ze na zacetku 21. stoletja opozarjal, da so
se pristopi k spodbujanju ucenja zaceli spreminjati v skladu s
konstruktivisti¢éno paradigmo uéenja, pristopi v ocenjevanju
pa ostajajo neustrezno osredotodeni na testiranje. Ce Zelimo
uvesti formativno ocenjevanje, ga moramo uskladitis celotnim
Studijskim procesom in zahtevami sumativnega ocenjevanja.
Zakljuciva lahko z mislijo Yorka (2003, str. 485), da bi bile
v idealnem svetu izmenjave med uciteljem in Studentom
vzajemno hermenevti¢ne — »oba bi skusSala interpretirati in
razumeti komunikacijo drugega s ciljem, da Student postane
bolj usposobljen za soo¢anje z raznolikimi novimi izzivi«.

Opomba

Prispevek je nastal v okviru raziskovalnega programa
§t. P5-0174: »Pedagosko-andragoske raziskave — Ucenje in
izobrazevanje za kakovostno zivljenje v skupnosti«, ki ga
financira Javna agencija za raziskovalno dejavnost Republike
Slovenije iz drzavnega proracuna.
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