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Preverjanje in ocenjevanje znanja predstavljata neobhoden del vsakega izo-
brazevalnega procesa in sta eden od pomembnih kazalnikov kakovosti viso-
kega Solstva. Prav tako ima nadvse pomembne posledice za ucenje studentov,
njihov nadaljnji Studij, motivacijsko naravnanost in zaznavanje lastne kompe-
tentnosti. V prispevku smo povzeli temeljne namene preverjanja in ocenje-
vanja znanja ter na podlagi pregleda novejse relevantne literature predstavili
prevladujoce oblike preverjanja in ocenjevanja v visokosolskem izobraZevanju
pa tudi pogostejse probleme oziroma aktualna vprasanja s podrocja ocenje-
vanja znanja, s katerimi se srecujejo visokosolski ucitelji. V nadaljevanju smo
izpostavili v u¢enje usmerjeno preverjanje in ocenjevanje znanja, predvsem
pomen avtenti¢nih nalog, povratnih informacij ter samoocenjevanja in vrstni-
Skega ocenjevanija, ki pomembno prispevajo h kakovosti u¢enja in k napredku
Studentov.

Kljucne besede: formativno spremljanje, sumativno ocenjevanje, avtenti¢ne na-
loge, povratne informacije, Studenti

Uvod

Preverjanje in ocenjevane znanja sta klju¢ni komponenti vsakega izobraze-
valnega procesa, ki ju ni mogoce lociti od ucenja in poucevanja (Brown, Bull
in Pendlebury 1997; Steh in Sari¢ 2016), kljub temu pa ocenjevanje znanja po-
gosto jemljemo kot samoumevno in pozabljamo, ¢emu je pravzaprav name-
njeno (Marenti¢ Pozarnik 2019). Nameni oziroma funkcije preverjanja in oce-
njevanja znanja so lahko raznovrstni. Studentu pomenijo informacijo o tem,
ali je dosegel predvidene ucne cilje in usvojil s studijskim programom predvi-
dene kompetence pa tudi, katere vrzeli v znanju mora 3e odpraviti; prav tako
so informacija ucitelju o kakovosti lastnega poucevanja in primernosti u¢nih
vsebin. Ocenjevanje znanja ima tudi usmerjevalno in selekcijsko funkcijo, ki
doloca usposobljenost studentov, jih razvrs¢a po njihovi uspesnosti ter na-
poveduje uspesnost v bodo¢em poklicnem delu. Predvsem pa je preverjanje
in ocenjevanje znanja mo¢no motivacijsko sredstvo, ki vpliva na nadaljnje
ucenje studentov (Gronlund in Waugh 2009; Marenti¢ Pozarnik 2019; Steh in
Sari¢ 2016).
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Po mnenju Stehove in Sari¢eve (2016) je preverjanje in ocenjevanje znanja
kompleksen proces, ki od visokosolskih uciteljev pri¢akuje opredelitev do na-
slednjih vprasanj: kaksen je glavni namen ocenjevanja znanja, kaj bodo vre-
dnotili (opredeljevanje ucnih ciljev, postavljanje kriterijev), kako bodo znanje
vrednotili (katere oblike in vrste preverjanja in ocenjevanja bodo uporabili...)
pa tudi kaksne ucinke bo imelo ocenjevanje znanja na studente. Odgovori na
omenjena vpradanja so klju¢nega pomena, saj lahko vodijo k spodbujanju ali
oviranju kakovostnega studija.

Podrocje preverjanja in ocenjevanja znanja v visokoSolskem prostoru je v
zadnjem casu delezno velike pozornosti in raziskovalnega interesa (Carless
20153; 2017; Pereira, Flores in Niklasson 2016; Sambell, McDowell in Montgo-
mery 2013). Kljub povec¢anemu prizadevanju za spodbujanje praks ocenjeva-
nja znanja, ki bi podpirale ucenje, stevilni avtorji opozarjajo, da oblike ter na-
¢ini preverjanja in ocenjevanja znanja pogosto ne sledijo znacilnostim uce-
nja Studentov, prav tako jih ucitelji v proces ocenjevanja znanja ne vkljucu-
jejo v zadostni meri (Rawlusyk 2018). Raziskave tudi ugotavljajo, da ucitelji
ocenjevanja znanja ne povezujejo vedno s kakovostjo poucevanja (Norton,
Norton in Shannon 2013) ter da se ocenjevanje znanja $e vedno prvenstveno
nanasa na dajanje stevil¢nih ocen (Sambell, McDowell in Montgomery 2013).
Prav tako se med razli¢nimi ocenjevalnimi praksami daje prednost tradicio-
nalnim testom znanja tipa papir — svin¢nik (Postareff idr. 2012; Ribeiro Pere-
ira in Assuncao Flores 2016), za katere pa avtorji navajajo, da predstavljajo
pasiven proces in utegnejo negativno vplivati na ucenje (Ertmer in Newby
2013).

Stevilni raziskovalni izsledki izpostavljajo problem premajhne ozave$¢eno-
sti uciteljev o vlogi in posledicah preverjanja ter ocenjevanja znanja ter ne-
ustreznega poznavanja razli¢nih praks ocenjevanja, ki so se v visokoSolskem
kontekstu izkazale za u¢inkovite (Rawlusyk 2018; Zlatkin-Troitschanskaia Pant
in Coates 2016). Aktualne teme s podroc¢ja preverjanja in ocenjevanja zna-
nja v visokem 3olstvu se zato usmerjajo predvsem v (1) preverjanje poveza-
nosti med uspesnostjo Studentov na izpitih in standardi znanja; (2) izposta-
vljanje oblik ter nacinov preverjanja in ocenjevanja, ki najugodneje vplivajo
na ucenje; (3) ugotavljanje ucinkovitosti obstojecih praks ocenjevanja zna-
nja pri spodbujanju vsezivljenjskega ucenja; ter (4) preucevanje posledic pre-
verjanja in ocenjevanja znanja na ¢ustveno-motivacijskem podro¢ju (Carless
20153; Chamberlin, Yasué in Chiang 2018).

V prispevku bodo tako na podlagi pregleda literature obravnavane neka-
tere aktualnejse problematike ocenjevanja znanja v visokoSolskem prostoru,
s poudarkom na t.i. v u¢enje usmerjenem preverjanju in ocenjevanju, ki iz-
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postavlja pomen ucinkovitih povratnih informacij in upostevanje interakcij-
skega delovanja med uciteljem, studentom in u¢nim kontekstom.

Pogledi na preverjanje in ocenjevanje znanja

Boud (1995 v Marenti¢ PoZarnik in Peklaj 2002) predstavlja razli¢cne poglede
oziroma pojmovanja preverjanja in ocenjevanja znanja, kot so se razvijala
skozi ¢as. Odkrivanje prevladujoc¢ih pojmovanj je klju¢nega pomena, saj je
od njih odvisno, katere specifi¢ne oblike ocenjevanja znanja bomo izbrali in
kako bodo slednje vplivale na uc¢enje ter motivacijsko naravnanost studen-
tov.

Tradicionalni pogled na ocenjevanje predpostavlja, da ocenjevanje znanja
¢asovno sledi poucevaniju, pri cemer je glavni namen ocenjevanja ugotoviti,
koliko se je kdo naucil - v ospredju sta torej sumativna in nadzorna funkcija
(Steh in Sari¢ 2016). Za psihometri¢ni pogled je prav tako znacilno, da oce-
njevanje sledi poucevanju, pri ¢emer pa se izpostavlja metri¢ni vidik upora-
bljenih postopkov. Znanje je tako vsota dosezkov pri posameznih nalogah,
ki imajo ustrezne merske znacilnosti (predvsem objektivnost in zanesljivost)
ter omogocajo primerjavo med posamezniki, selekcijo in napovedovanjem
uspeha (Marenti¢ Pozarnik 2019).

Pedagosko-psiholoski pogled na ocenjevanje pomeni premik v razume-
vanju vloge ocenjevanja znanja v smislu njegove veljavnosti. V ospredju so
predvsem vprasanja, povezana s tem, ali student dosega predpostavljene
ucne cilje, razume nauceno in ali je zmoZen prenosa znanja ter spretnosti v
nove situacije in bodoce poklicno delo. Skladno s tem se poudarjata uporaba
pristnih, avtenti¢nih oblik ocenjevanja znanja in razvijanje metakognitivnih
strategij (npr. nacrtovanje nekega projekta, njegova izvedba in predstavitev
rezultatov). Pedagosko-psiholoska perspektiva spodbuja tudi razmisljanja o
morebitnih negativnih ucinkih ocenjevalnih postopkov na strategije ucenja
in motivacijo Studentov ter upostevanje tega pri nacrtovanju ter izvajanju
preverjanja in ocenjevanja znanja (Boud 1995 v Marenti¢ Pozarnik in Peklaj
2002).

Holisti¢ni oziroma celostni pogled pa ocenjevanje znanja razume kot po-
memben in neobhoden sestavni del procesa u¢enja ter poucevanja. Kot na-
vajata Stehova in Sari¢eva (2016), se holisti¢na perspektiva osredotoca na to,
kaj z ocenjevanjem znanja pridobijo Studenti, kako spreminjajo svoje u¢ne
strategije, dozivljanje sebe in zavzetost za u¢enje. Prav tako omenjeni pogled
spreminja vlogo ucitelja in Studenta v procesu ocenjevanja, pri cemer naj bi
Student (v primerjavi z ostalimi navedenimi perspektivami) v tem procesu
izkazoval aktivno udelezbo, prevzemal odgovornost za lastno ucenje ter ga
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znal kriti¢no presojati in uravnavati. Marenti¢ Pozarnikova (2019) e dodaja,
daimajo znotraj holisti¢cnega pogleda na ocenjevanje klju¢no vliogo kakovo-
stne sprotne povratne informacije ter navajanje studentov na samoocenje-
vanje lastnega ucenja in znanja.

Formativno spremljanje, sumativno ocenjevanje in njuno
uravnotezenje

Kot Ze predhodno omenjeno, imata preverjanje in ocenjevanje znanja v vi-
soko3olskem izobrazevanju stevilne funkcije, med poglavitne pa uvri¢camo
predvsem dve: prva je spodbujanje uc¢enja Studentov, druga pa certificiranje
znanja, ki vklju¢uje ocenjevanje u¢nih dosezkov (Carless 2015a; Norton, Nor-
ton in Shannon 2013).

Formativno spremljanje (kot sopomenka se uporablja tudi formativno oce-
njevanje) poteka kontinuirano med samim u¢nim procesom in obsega zbira-
nje ter posredovanje informacij o delu studenta z namenom izboljsanja ka-
kovosti njegovega ucenja (Sambell, McDowell in Montgomery 2013). U¢inko-
vito formativno spremljanje zahteva aktivno sodelovanje studenta in ucite-
lja (Jacoby idr. 2014), kar omogoca vzpostavljanje vezi in premagovanje vr-
zeli med procesoma ucenja in poucevanja (Black 2010 v Brodnik 2015). Kot
poudarja McCoy (2013), se aktivno vklju¢evanje in sodelovanje studentov v
studijskem procesu odraza v poglobljenem razmisljanju ter dolgoro¢nejsem
pomnjenju naucenih vsebin. Pri formativnem spremljanju so za doseganje
u¢nega napredka Studentov bistvene podporne povratne informacije, ki so
pogoste, izCrpne in specificne (Sambell 2011). Marentic Pozarnikova (2019) po-
udarja, da naj bodo pri formativhem spremljanju jasno razvidni cilji, ki jih je
student dosegel, in tisti, ki jih Se ni, ter podane usmeritve, kako naj svoje do-
sezke izboljsa. Ker rezultati pri tem niso nekaj dokonc¢nega, temvec del u¢-
nega procesa, avtorica predlaga opisovanje dosezkov pred stevil¢nim oce-
njevanjem. Zaradi vloge, ki ga ima formativno spremljanje pri izboljsanju
ucenja, se v literaturi (Carless 2015a; Hernandez 2012; William 2011) vse pogo-
steje uporabljata poimenovanji»ocenjevanje za ucenje« (angl. assessment for
learning) in »v u€enje usmerjeno ocenjevanje« (angl. learning-oriented assess-
ment).

Sumativno alikon¢no ocenjevanije je v visokoSolskem izobrazevanju usmer-
jeno v presojanje uc¢nih dosezkov ob zaklju¢ku u¢nega obdobja (ob koncu
semestra oziroma izvedbe u¢nega predmeta), kar pomeni, da nastopi po
procesu poucevanja. Cilj tovrstnega ocenjevanja je prvenstveno ovredno-
tenje dosezkov Studentov in oblikovanje (Stevil¢nih) ocen, zato ga uteme-
lieno lahko poimenujemo »preverjanje in ocenjevanje nauc¢enega« (angl.
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assessment of learning) (Bennett 2010; Boud 2007). Med prevladujocimi obli-
kami zaklju¢nega ocenjevanja znanja v visokosolskem prostoru so zlasti te-
sti/izpiti, ki so lahko ustni ali pisni, kon¢ne predstavitve projektov ipd. (Gib-
son in Shaw 2010; Postareff idr. 2012; Ribeiro Pereira in Assuncao Flores 2016;
States, Detrich in Keyworth 2018). Ocenjevanje, ki zagovarja testiranje, sledi
predvsem behavioristichemu modelu (Ertmer in Newby 2013), ki se usmerja v
ucitelja, medtem ko je vloga Studentov razmeroma pasivna. Testiranje naj bi
v vecji meri spodbujalo memoriziranje, v manjsi pa razumevanje in uporabo
znanja, kar lahko pomeni oviro za doseganje u¢nih ciljev na visjih taksonom-
skih ravneh (Carless 2015b). Posledi¢no to pomeni nezadostno razvijanje kri-
ticnega misljenja in reSevanja problemov, ki sta pomembni kompetenci 21.
stoletja (Salas-Pilco 2013).

Ceprav v zvezi z izpiti obstajajo 3tevilni pomisleki, pa nekateri avtorji opo-
zarjajo, da je sumativno ocenjevanje lahko obenem tudi formativno, ¢e ucite-
lji kon¢ni Stevil¢ni oceni dodajo tudi podporne povratne informacije, ki omo-
gocajo nadaljnje ucenje Studentov (Carless idr. 2010; Hernandez 2012; Jacoby
idr. 2014).

Stehova in Sari¢eva (2016) poudarjata, da je izziv za visoko3olskega ucitelja
v vsaki konkretni u¢ni situaciji prav to, da se zavestno in premisljeno odloci,
kateremu namenu preverjanja in ocenjevanja bo dal prednost, in na podlagi
tega izbere najprimernejse oblike ocenjevanja znanja. Pri tovrstnem odloca-
nju je pomembno, da skusa uravnoteziti formativno in sumativno ocenjeva-
nje. V koliksni meri bo uspel oblikovati u¢ne okolis¢ine za formativno sprem-
lianje, pa je odvisno od stevilnih dejavnikov, kot so predmetno podrogje, tra-
janje Studijskega predmeta, letnik in stopnja Studija pa tudi uciteljeve lastno-
sti (Carless 2015b; Steh in Sari¢ 2020; Xu in Harfitt 2018).

V zadnjem obdobju se na podrocju ocenjevanja znanja vse bolj uveljavlja
koncept trajnostnega ocenjevanja (angl. sustainable assessment), s katerim
avtorji (Ajjawi idr.2018; Boud in Soler 2016) Zelijo izpostaviti prispevek ocenje-
vanja k ucenju, ki presega ¢asovno obdobje dolo¢enega u¢nega predmeta.
Ocenjevanje naj bi upostevalo sedanje potrebe po ocenjevanju znanja v viso-
koSolskem kontekstu, obenem pa naj bi studente pripravljalo na zadovolje-
vanje lastnih u¢nih potreb v prihodnosti. Trajnostno ocenjevanje predvideva
uravnoteZenje med formativnim spremljanjem in sumativnim ocenjevanjem
znanja, ne pa njuno delitev. Proces ocenjevanja tako ni enosmerno dejanje
ucitelja, usmerjeno k Studentu, temve¢ pomeni vzpostavljanje vzajemnega
odnosa med obema znamenom doseganja pozitivnih u¢nih izidov. Na ta na-
¢in se Student postopoma opolnomoci za avtonomno presojo lastnega Stu-
dija in 3tudijskih rezultatov (Steh in Sari¢ 2020).
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Preverjanje in ocenjevanje znanja v visokoSolskem izobrazevanju
z vidika visokosolskih uciteljev

V literaturi zasledimo Stevilne kvantitativne in kvalitativne studije, ki so obrav-
navale stali3¢a ter poglede na preverjanje in ocenjevanje znanja ter upora-
bljene oblike preverjanja in ocenjevanja s strani visokosolskih uciteljev.

Postareffova idr. (2012) so ugotavljali povezanost med pogledi na ocenje-
vanje in ocenjevalnimi praksami pri 28 visoko3olskih uciteljih, ki so pouce-
vali na studijskih programih s podroc¢ja naravoslovja na Finskem. Na podlagi
izvedenih intervjujev so avtorji ugotovili, da je kar 20 uciteljev porocalo o
uporabi tradicionalnih oblik, ve¢inoma pisnih preizkusov znanja, ki so sluzili
predvsem sumativnemu ocenjevanju; le osem uciteljev je navedlo uporabo
alternativnih oblik ocenjevanja, kot so pisanje esejev, portfolia ali dnevnika,
skupinski projekti in vrstnisko ocenjevanje. Prav tako so rezultati pokazali na
visoko skladnost med uciteljevim razumevanjem ocenjevanja in njegovimi
ocenjevalnimi praksami. Tudi Halinenova idr. (2014), ki so s kvalitativno raz-
iskavo preverjali oblike ocenjevanja pri finskih visokosolskih uciteljih s pod-
rocja naravoslovnih znanosti, so ugotovili, da se jih vecina vsakoletno poslu-
zuje kon¢nih pisnih izpitov. Kot razloge so ucitelji navajali, da je tako ocenje-
vanje studentom najbolj poznano ter omogoca njihovo enakovredno obrav-
navo. Nadalje so bili stevilni ucitelji mnenja, da je za Studente pomembneje
opraviti predmet kot pridobiti kakovostno znanje.

Ribeiro Pereira in Assuncao Floresova (2016) sta preverjali stalis¢a do oce-
njevanja na vzorcu 57 $panskih visoko3olskih uciteljev, ki so poucevali na pro-
gramih s podro¢ja druzboslovja, naravoslovja, tehnike in tehnologije ter hu-
manistike. V poglobljenih intervjujih so ucitelji izpostavili ve¢ pozitivnih vidi-
kov formativnega spremljanja v primerjavi s sumativnim ocenjevanjem, npr.
pridobivanje znanja, razvijanje spretnosti, spremljanje uc¢enja in povratne in-
formacije o ucenju. Kljub temu je velika vecina uciteljev kot najbolj upora-
bljeno obliko ocenjevanja navajala pisne teste znanja, le v manjsi meri pa
so porocali o uporabi nekaterih drugih metod, npr. prakti¢nega dela v sku-
pinah, ustnih predstavitev, individualnega dela in porocil. Izsledki raziskave
tako dokazujejo, da obstaja neskladje med praksami ocenjevanja, za katere
udelezenci trdijo, da so najkoristnejSe za uc¢enje Studentoy, in tistimi, ki jih
dejansko uporabljajo. Razlogi za ugotovljeno neskladje so po mnenju Ribe-
iro Pereire in Assuncdo Floresove raznovrstni: prevelika delovna obremenitev
visokosolskih uciteljev, pomanjkanje ¢loveskih in materialnih virov v visoko-
Solskem prostoru ter nujnost sumativnega ocenjevanja, ki ga nalaga sistem
univerzitetnega izobrazevanja.
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V novejsi empiri¢ni raziskavi je Rawlusykova (2018) ugotavljala, v kolik3ni
meri ocenjevalne prakse visoko3olskih uciteljev podpirajo ucenje studentov.
V obsezen vzorec je zajela naklju¢no izbrane kanadske visokoSolske ucite-
lje, ki so izpolnili spletni vprasalnik o uporabi razli¢nih oblik preverjanja in
ocenjevanja znanja. Rezultati so pokazali, da se ucitelji sicer posluzujejo tako
avtentic¢nih kot tradicionalnih oblik, vendar so slednje, med njimi zlasti pisni
izpiti, Se vedno mocno v ospredju, medtem ko je repertoar avtenti¢nih nalog
precej skromen in omejen na krajse pisne izdelke (npr. porocila, refleksije) ter
izvedbo in predstavitev individualnih ter skupinskih projektov. Raziskovalni
izsledki torej potrjujejo, da visokoSolski ucitelji premalo posegajo po alterna-
tivnih oblikah preverjanja in ocenjevanja, ki so se izkazale kot u¢inkovite v
u¢nem procesu Studentov. Poleg tega avtorica ni ugotovila razlik v uporabi
posameznih oblik glede na delovne izkusnje uciteljev, razlike pa so se poka-
zale med ucitelji nekaterih Studijskih programov. Visoko3olski ucitelji, ki so
poucevali na programih zdravstvene nege in pedagoskih programih, so se
pri preverjanju in ocenjevanju pogosteje posluzevali avtenti¢nih u¢nih situ-
acij v primerjavi z ucitelji na podrocjih naravoslovnih in ekonomskih znanosti
(Rawlusyk 2018).

Na podlagi predstavljenih ugotovitev lahko sklenemo, da so pisni izpiti
prevladujoca oblika ocenjevanja med visokoSolskimi ucitelji, najbolj upora-
bljen izpitni format pa predstavljajo vprasanja izbirnega tipa (Gilles, Detroz
in Blais 2011; Rawlusyk 2018). Nekateri avtorji poroc¢ajo, da pogostost upo-
rabe nalog izbirnega tipa narasca s povecanjem Stevila Studentov v letniku
(Douglas, Wilson in Ennis 2012; Gilles, Detroz in Blais 2011), saj omogoca ¢a-
sovno ekonomicno in objektivno ocenjevanje. Z vidika kakovosti znanja pa
je potrebno opozoriti, da naloge izbirnega tipa obic¢ajno dajejo prednost
prepoznavanju odgovorov, ne pa priklicu naucenega, kar lahko zmanjsuje
ucinkovito zapomnitev vsebine. Pod vprasaj se pogosto postavlja tudi nji-
hova veljavnost, saj prevladuje prepri¢anje, da tovrstne naloge ne omogo-
¢ajo doseganja u¢nih ciljev visje taksonomske ravni, kot so razumevanje,
uporaba in vrednotenje znanja (Douglas, Wilson in Ennis 2012; Stanger-Hall
2012). Kljub temu pa nekateri avtorji predpostavljajo, da je z ustreznim obli-
kovanjem vprasanj oziroma nalog mogoce zaobjeti tudi kompleksnejse spo-
znavne procese (Scully 2017).

Naloge razsirjenih pisnih odgovorov (angl. constructed written response)
imajo prav tako prednosti in omejitve. Predvsem naloge esejskega tipa naj
bi pri studentih spodbujale visjo spoznavno raven ter prispevale k razvoju
kriticnega misljenja in uciteljem omogocale, da ugotovijo obsirnostin poglo-
bljenost studentovega znanja (Clarence, Quinn in Vorster 2015; Stanger-Hall
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2012). Po drugi strani pa je za ucitelje branje daljsih pisnih odgovorov lahko
precej tezavno in zamudno zaradi vecje subjektivnosti kriterijev ocenjevanija,
z vidika Studentov pa imajo pri tovrstnih nalogah prednost tisti z boljsimi pi-
snimi spretnostmi (Carelss 2015a).

V ucenje usmerjeno preverjanje in ocenjevanje znanja

V u¢enje usmerjeno ocenjevanje izhaja iz holisti¢cnega oziroma trajnostnega
razumevanja preverjanja in ocenjevanja znanja ter temelji na predpostavki,
da je primarni namen vseh ocenjevalnih pristopov spodbujanje u¢enjain na-
predka studentov (Carless 2015a). Tovrstno ocenjevanje odseva znacilnosti
konstruktivisti¢ne teorije u¢enja in znanja (Zwaal in Otting 2013), po kateri
naj bi ucitelj zagotavljal Studentovo aktivno vlogo pri uc¢enju preko razli¢-
nih aktivnosti, kot so sodelovanje, primeri iz realnih Zivljenjskih situacij in
samorefleksija (Paily 2013). Na podlagi stalne socialne interakcije, tako med
uciteljem in Studentom, Studenti med seboj ter med studentom in nalogo,
se znanje ustvarja, nadgrajuje in spreminja (O’Mahony 2017). Carless (2015b)
predpostavlja, da se v u¢enje usmerjeno ocenjevanje nanasa na tri vzajemno
povezane procese: avtenti¢ne naloge, ki jih izvajajo Studenti, zmoznosti sa-
moocenjevanja in vrstniskega ocenjevanja ter upravljanje s povratnimi infor-
macijami.

Avtenticne naloge

Avtenti¢nost lahko opredelimo kot klju¢no karakteristiko preverjanja in oce-
njevanja, ki podpira ucenje. Sambellova, McDowellova in Montgomeryjva
(2013) dodajajo, da so avtenti¢ne aktivnosti smiselne, relevantne in da imajo
pomen za vsezivljenjsko ucenje. Avtenticno ali pristno preverjanje spodbuja
vedjo poglobljenost znanja, saj od Studentov zahteva reSevanje in razumeva-
nje nalog ter aktivnosti, ki jih najdemo v realnem delovnem okolju (Sambell,
McDowell in Montgomery 2013; Wiggins 1990 v Villarroel idr. 2018).

Nekateri avtorji izpostavljajo problem mladih diplomantov ob prehodu iz
visokos$olskega izobraZevanja na trg dela, ¢e se ne zmorejo ustrezno prilago-
diti potrebam in zahtevam delovnega okolja oziroma jim primanjkuje osnov-
nih kompetenc za reSevanje tezav, kriti¢no misljenje in timsko delo ter komu-
nikacijskih spretnosti (Singh, Thambusamy in Ramly 2014). V tem kontekstu je
avtenti¢no ocenjevanje v visoko3olskem prostoru model, ki lahko izboljsa za-
posljivost bodocih diplomantov, saj se povezuje z razvojem visjih spoznavnih
funkcij (Ashford-Rowe, Herrington in Brown 2014), spodbuja u¢no motivacijo
in avtonomnost studentov (Sambell, McDowell in Montgomery 2013; Swaffi-
eld 201) terizboljsuje njihove metakognitivne zmoznosti (Siegesmund 2017).
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Primeri avtenti¢nega preverjanja in ocenjevanja znanja vkljucujejo rese-
vanje prakti¢cnih problemov (npr. izvedba eksperimenta), ocenjevanje iz-
vedbe dolocene aktivnosti ali spretnosti (npr. nastop Studentov — bodocih
uciteljev v razredu, prakti¢en prikaz nege bolnika pri studentih zdravstvene
nege), ocenjevanje izdelkov (npr. seminarske naloge, projekta, umetniskega
izdelka ...), ocenjevanje dnevnikov, porocil z delovne prakse ali portfolia
(Marenti¢ Pozarnik 2019). Med avtenti¢ne aktivnosti sodijo tudi studije pri-
mera, simulacije in igra vlog (Clarence, Quinn in Vorster 2015). Za navedene
oblike avtenti¢nega ocenjevanja je znacilno, da se pribliZzujejo resni¢nim zi-
vljenjskim/poklicnim situacijam, zato ima tako preverjanje visoko vsebinsko
veljavnost in uposteva nekatere dimenzije znanja, ki jih druge, tradicional-
nejse oblike ocenjevanja ne doseZejo. Tovrstne avtenti¢ne aktivnosti naj bi
Studente navajale k temu, da bi Ze v procesu izobrazevanja razmisljali o pove-
zanosti teorije s prakso, kar posledi¢no predpostavlja drugacen nacin uéenja,
ki presega verbalno reprodukcijo, znacilno za ustno in pisno ocenjevanje.

Kljub Stevilnim prednostim je uporaba avtenti¢nih nalog v visokoSolskem
okolju Se vedno omejena, predvsem zato, ker zahteva oblikovanje primer-
nih nalog, kar pa za visoko3olskega ucitelja pomeni tudi pove¢ano delovno
obremenitev (Oladele 2011; Rawlusyk 2018). Poleg tega je ocenjevanje avten-
ti¢nih nalog lahko podvrzeno vedji pristranskosti in manj zanesljivim krite-
rijem ocenjevanja znanja (Mardjuki 2018). McCabe and O’Connorjeva (2014)
dodajata, da se v akademskih okoljih z izrazito tradicionalnim pristopom k
ocenjevanju znanja pogosteje pojavlja odpor do uporabe drugacnih, avten-
ti¢nih oblik ocenjevanja.

Samoocenjevanje in vrstnisko ocenjevanje

Samoocenjevanje na podrocju visokega Solstva bi lahko opredelili kot eno
izmed alternativnih oblik ocenjevanija, pri katerem v vlogi ocenjevalca nasto-
pajo studenti. To je postopek, pri katerem Studenti presojajo kakovost svo-
jega znanja v skladu z dogovorjenimi in obrazloZenimi kriteriji z namenom
izboljsanja svojega dela (Rolheiser in Ross 2001). Brown, Andradejeva in Che-
nova (2015) samoocenjevanje razumejo kot spremljanje in reflektiranje (torej
opisovanje in vrednotenje) lastnega ucenja, tako v smislu izdelkov kot u¢nih
procesov. S psiholoske perspektive pa je samoocenjevanje notranji dusevni
proces, s katerim posameznik ovrednoti kakovost svojega dela v luci psiho-
loskih dejavnikov (samopodobe, motivacije, samoucinkovitosti) in medoseb-
nih odnosov (do ucitelja, Studijskih kolegov) ter na podlagi zunanjih in zazna-
nih standardov (Yan in Brown 2017).

Vrstnisko ocenjevanje oznacuje postopke ocenjevanja, pri katerih studenti

191



Petra Dolenc

ocenjujejo u¢ne dosezke in izdelke svojih kolegov (Lindblom-Yldanne, Pihla-
jamaki in Kotkast 2006 v Gorsak in Pizorn 2010). Pri tem gre poudariti, da vr-
stnisko ocenjevanje pomeni predvsem aktivno spremljanje dosezkov drugih,
ki vklju¢uje tudi posredovanje povratne informacije. Nekateri avtorji sicer lo-
¢ijo med terminoma vrstnisko ocenjevanje in vrstniska povratna informacija
(angl. peer feedback) ter poudarjajo, da gre pri posredovanju povratne infor-
macije predvsem za iz¢rpne komentarje brez formalnih ocen, medtem ko naj
bi vrstnisko ocenjevanje pomenilo podajanje ocen ne glede na to, ali ocena
vsebuje povratno informacijo ali ne (Liu in Carless 2006 v Gorsak in Pizorn
2010).

Obe navedeni obliki ocenjevanja podpirata posameznikovo vseZivljenj-
sko ucenje, ¢e vkljucujeta aktivno sodelovanje Studentov ter pridobivanje
spretnosti evalvacije in odlo¢anja, kar bodo studenti lahko uporabili pri svo-
jem bodoc¢em poklicnem delu (Carless 2015a; Topping 2010). Sambellova,
McDowellova in Montgomeryjva (2013) poudarjajo, da tako samoocenjeva-
nje kot vrstnisko ocenjevaje prispevata k spodbujanju neodvisnosti, osebne
odgovornosti in kriticnega misljenja studentov. Osrednja vrednost samoo-
cenjevanja se kaze v razvoju metakognicije (Sambell, McDowell in Montgo-
mery 2013; Siegesmund 2017), ki se nanasa na pridobivanje spoznanj o la-
stnem ucenju in zmoZnosti uravnavanja ter usmerjanja (samoregulacije) la-
stnega u¢nega procesa. Poleg tega je prednost samoocenjevanja tudi v tem,
da Studentom daje obcutek, da so pomemben ¢len v procesu ucenja in po-
ucevanja ter da imajo nadzor nad ocenjevanjem, kar zmanjsuje anksioznost
in pozitivno vpliva na njihovo motivacijo za studij (Wride 2017).

Vrstnisko ocenjevanje naj bi pripomoglo k ucinkovitemu podajanju in
sprejemanju kritike ter prevzemanju odgovornosti pri presojanju dela dru-
gih; prav tako naj bi Studenti pridobljene kompetence v vrstniskem oce-
njevanju lahko uporabili tudi za samoocenjevanje (To in Panadero 2019).
Nekateri avtorji izpostavljajo, da je vrstnisko ocenjevanje smiselno upora-
biti predvsem v funkciji formativnega spremljanja, kjer je glavni poudarek
posredovati povratno informacijo o dolo¢enem dosezku, ne pa v smislu
sumativnega ocenjevanja (ob zaklju¢ku u¢ne enote), kjer bi Studenti pre-
sojali o ustreznosti/neustreznosti u¢nih rezultatov in Studijskim kolegom
pripisovali Steviléno oceno (Carless 2015a; Lindblom-Yldnne, Pihlajamaki in
Kotkast 2006 v Gor3ak in Pizorn 2010). Stevilne raziskave ugotavljajo (Boud
1995 v Gorsak in Pizorn 2010; Chambers, Whannell in Whannell 2014), da je
podeljevanje Stevil¢nih ocen kolegom za vecino Studentov negativna izku-
$nja. Sumativno vrstnisko ocenjevanje lahko namrec slabo vpliva na med-
osebne odnose med Studenti ter sproza obcutja strahu, nezaupanja in od-
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klanjanja, predvsem v ucnih okoljih, ki so za Studenta manj varna in spod-
budna.

V splosnem se je pokazalo, da so Studenti razmeroma zadovoljni z mo-
Znostjo samoocenjevanja in vrstniskega ocenjevanja. Navajali so, da se jim
tovrstne oblike ocenjevanja zdijo koristne, delujejo motivacijsko in omogo-
¢ajo nadzor nad ucenjem ter prispevajo k profesionalnemu razvoju (Lladé idr.
2014). Kljub Stevilnim prednostim je praksa samoocenjevanja in vrstniskega
ocenjevanja v visoko3olskem prostoru Se precej omejena. Razloge lahko med
drugimis¢emo v dolgotrajnem procesu usposabljanja, ki je potreben, da stu-
dent prevzame vlogo ocenjevalca. Z zagotavljanjem zadostne vaje in izku-
$enj lahko pri studentih izboljsamo kakovost ocen (npr. veljavnost in zaneslji-
vost) pa tudi njihovo usposobljenost za ocenjevanje (Lladé idr. 2014; Sambell,
McDowell in Montgomery 2013; Strijbos in Sluijsman 2010).

Na podlagi pregleda literature lahko sklenemo, da so Studenti zmozni na-
tan¢nega samo(ocenjevanja), vendar jih je potrebno za to ustrezno pripraviti
in zagotoviti ustrezne pogoje za povecanje zanesljivosti ocenjevanja (Harris
in Brown 2018). V novejsi pregledni $tudiji Papanthymoujeva in Darra (2018)
ugotavljata, da je natan¢nost samoocenjevanja v studentski populaciji odvi-
sna od specifi¢nih dejavnikov, kot so akademske sposobnosti studentov, nji-
hovo pojmovanje u¢enja, predhodni u¢ni dosezki, izkusnje z ocenjevanjem,
zaupanje in podpora s strani visokoSolskih uciteljev ter dialoska interakcija
med Studenti in ucitelji.

Povratne informacije

Povratne informacije predstavljajo klju¢en element v procesih preverjanja in
ocenjevanja znanja ter imajo izrazito mocan potencial za spodbujanje ucenja
(Rowe, Fitness in Wood 2013). Spremembe v razumevanju kakovosti visoko-
Solskega Studija so v zadnjih letih prispevale k redefiniciji koncepta povra-
tne informacije na podro¢ju ucenja in poucevanja (Nicol, Thomson in Breslin
2014). Predhodno je bilo pojmovanje povratne informacije omejeno na pre-
nos informacije o u¢nem dosezku od visoko3$olskega ucitelja ali sodelavca k
Studentu. Pri tem se je predpostavljalo, da ucitelj Studentu posreduje infor-
macijo o njegovem znanju, doseganju u¢nih ciljev, napredku in pomanijklji-
vostih, ki jih mora odpraviti (Boud in Molloy 2013). Osrednji poudarek je bil
predvsem na prakti¢nih vidikih posredovanja povratne informacije, kot so
njena doslednost, jasnost, struktura in relevantnost (Nicol, Thomson in Bre-
slin 2014). Transmisijsko pojmovanje povratne informacije je v zadnjem de-
setletju nadomestilo razumevanje povratne informacije v smislu procesa, ki
zajema dialog oziroma interakcijo Studenta z uciteljem, vrstniki in s samim
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seboj. Procesno pojmovanje predpostavlja, da se Studenti aktivno vkljucijo
v dialog in na podlagi lastne aktivnosti izboljsajo svoje ucenje (Boud in Mol-
loy 2013; Nicol, Thomson in Breslin 2014). Sodobno pojmovanje tako poudarja
vzajemno izmenjavo med studentom in uciteljem ali drugimi socialnimi kon-
tekstiin ne le enosmernega sporocanja, ki povratno informacijo razume zgolj
kot produkt (Carless 2015a; Boud in Molloy 2013). Kot navajata Barker in Pi-
nardova (2014), je u¢inkovita povratna informacija mozna le v primeru, da sta
ucitelj in Student zavezana k ustvarjanju dialoga, ki vkljucuje bodisi ucite-
ljeve komentarje (s katerimi opisuje in vrednoti Studentovo delo, razjasnjuje
pricakovanja glede na postavljene kriterije, predlaga moznosti za izboljSave,
spodbuja in motivira) bodisi studentovo razumevanje in odzivanje na te ko-
mentarje ter konkretno delovanje v smeri izboljsanja lastnega ucenja.

Tako v primeru formativnega spremljanja kot sumativnega ocenjevanja
naj bi se kakovostne povratne informacije nanasale na uspesnost studenta
pri doseganju u¢nih ciljev in pri¢cakovanih standardov znanja ter naj bi bile
ustrezno posredovane - bile naj bi pravocasne, razumljive in dovolj speci-
ficne (Nicol in MacFarlane-Dick 2006). Poleg tega naj bi delovale spodbudno
ter motivirajoce in s tem podpirale prihodnje uc¢enje in napredek studento-
vega dela (Evans 2013; Nicol in MacFarlane-Dick 2006).

Stevilne raziskave so preverjale razumevanje in stali$¢a do povratnih in-
formacij z vidika studentov ter visokoSolskih uciteljev. Izsledki dajejo pred-
nost verbalnim povratnim informacijam pred pisnimi komentarji. Studenti
so pogosteje navajali, da jim ustna povratna informacija, ki vkljucuje nepo-
sredno interakcijo z uciteljem, omogoca boljSe razumevanje svoje vsebine in
nacina, kako lahko svoje znanje v bodoce izboljsajo (Barker in Pinard 2014;
Sambell, McDowell in Montgomery 2013). Nekateri avtorji izpostavljajo po-
manjkljivo razumevanje sodobnega koncepta povratne informacije pri vi-
sokosolskih uciteljih, saj ugotavljajo, da je zanje namen povratnih informa-
cij predvsem odzivanje na Studentove dosezke in utemeljevanje stevil¢nih
ocen, manj pa proces spremljanja in spodbujanja ucenja, v katerem ima Stu-
dent aktivno vlogo (Maggs 2014).

Dawson idr. (2019) so na ve¢jem vzorcu avstralskih Studentov in visokosol-
skih uciteljev preverjali, kaksno funkcijo pripisujejo povratni informaciji ter
kaksna mora biti po njihovem mnenju u¢inkovita povratna informacija. Oboji
so ve¢inoma navajali, da je namen povratne informacije izboljsanje ucenja
na podlagi prejetih komentarjev s strani ucitelja. Precejsnje razlike pa so se
pojavile pri opredeljevanju ucinkovitosti: ucitelji so pogosteje izpostavljali
njene formalne vidike, kot so ¢asovna primernost (pravocasnost, doslednost)
in modaliteta (oblika oziroma nacin posredovanja komentarjev), medtem ko
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so Studenti ve¢inoma navajali, da je ucinkovitost povratnih informacij odvi-
sna predvsem od vsebine prejetih komentarjev s strani ucitelja, ki morajo biti
po njihovem mnenju razumljivi, izErpni, individualizirani in uporabni.

Omenjena razhajanja med ucitelji in Studenti se lahko odrazajo v manjsem
zadovoljstvu slednjih s povratnimi informacijami. Ugotovitve kazejo, da so
razlogi za nezadovoljstvo studentov s povratnimi informacijami razli¢ni: ne-
kateri izpostavljajo vsebinske vidike povratne informacije v smislu nejasno-
sti, nerazumevanja in premajhne specifi¢cnosti uciteljevih komentarjev (De-
eley idr. 2019), za druge so problemati¢ne nedosledne in prepozne povra-
tne informacije (Hattie in Timperley 2007; Jonsson 2013), nekateri Studenti pa
menijo, da so povratne informacije premalo povezane z uporabo nau¢enega
v praksi in zato v njih ne vidijo moznosti za lasten u¢ni napredek (Boud in
Molloy 2013). Nezadovoljstvo uciteljev pa izvira zlasti iz dejstva, da se zaradi
oblikovanja in posredovanja povratnih informacij povecuje njihova delovna
obremenjenost (zlasti v primeru Stevil¢nejsih skupin Studentov), ali obcutka,
da imajo nekateri Studenti odpor do povratnih informacij oziroma jih niso
pripravljeni upostevati (Winstone idr. 2017).

V obsezni kvalitativni studiji, ki je zajela studente in visoko3olske ucitelje
razli¢nih avstralskih univerz, so Henderson, Ryanova in Phillips (2019) ugota-
vljali, kateri so glavni izzivi pri zagotavljanju ucinkovitih povratnih informacij.
Na podlagi iz¢rpne analize odgovorov so avtorji opredelili tri vecje skupine
dejavnikov, ki naj bi zagotavljali u¢inkovite povratne informacije: (a) prakse,
povezane s povratnimi informacijami, ki se nanasajo na vsebino (razumlji-
vost, iz¢rpnost, specificnost, individualiziranost povratne informacije), vpliv,
ki ga imajo na ucenje (ali so koristne, spodbudne in motivirajoce), in nacin,
kako so posredovane (npr. neposredno, posredno, z uporabo tehnologije);
(b) kontekstualni dejavniki, ki vklju¢ujejo zunanje okolis¢ine (¢as in drugi viri,
s katerimi razpolaga ucitelj, Stevilo studentov pri predmetu); in (c) individu-
alne znacilnosti, ki so pri visokosolskih uciteljih odnos do Studentov, obcutlji-
vost za Studentove potrebe, kompetence in izkusnje s povratnimi informa-
cijami, pri studentih pa odnos do ucitelja in njegovih komentarjev, pripra-
vljenost za upostevanje povratne informacije ipd. Pri ugotavljanju, ali bo po-
vratna informacija pozitivno vplivala na u¢enje studentov, je torej potrebno
upostevati vse navedene dejavnike (Henderson, Ryan in Phillips 2019).

Osrednja in nepogresljiva znacilnost kakovostnih povratnih informacij je
zagotavljanje samoregulativnega ucenja, ki se nanasa na uravnavanje in
usmerjanje lastne u¢ne aktivnosti s ciljem izboljsanja lastnega u¢nega pro-
cesa (Boud in Molloy 2013). Ce Zelimo spodbujati samoregulacijo $tudentov,
je pomembno razumeti predvsem to, kako povratne informacije razumejo,
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Prepoznavanj
SPIHIETENS Proaktivno Vrednotenje Proaktivno L
pomena povratnih A . . A Uravnavanje ¢ustev
. " delovanje in presoja dela delovanje
informacij

Slika 1 Komponente pismenosti za sprejemanje in odzivanje na povratno informacijo
(povzeto po Carless in Boud 2018)

kakSne obcutke sprozajo v njih in kaj z njimi naredijo. V zvezi s tem Carless in
Boud (2018) govorita 0 pomenu razvijanja pismenosti Studentov za spreje-
manje in odzivanje na povratne informacije (angl. feedback literacy). Tovrstno
pismenost sestavljajo tri medsebojno povezane komponente oziroma zna-
¢ilnosti studentov. Student z dobro razvito pismenostjo naj bi prepoznal ko-
risti povratne informacije in lastno aktivno vlogo v tem procesu (se zavedal,
da lahko na podlagi povratne informacije izboljsa svoje znanje in proces uce-
nja); razvijal zmoznosti vrednotenja in kriticne presoje svojega dela in dela
drugih (znal prepoznati prednosti in pomanjkljivosti v znanju in ué¢enju pri
sebi ter svojih kolegih); uc¢inkovito uravnaval svoja ¢ustvena stanja (npr. znal
sprejeti predloge drugih in se izogibal obrambnemu odzivanju na kriticne
povratne informacije). Kombinacija vseh navedenih znacilnosti pove¢a moz-
nosti, da se Student proaktivno in konstruktivno odziva v skladu s prejeto
povratno informacijo (slika 1).

Novejse studije se zato vse bolj usmerjajo v razumevanje pomena custev v
procesu preverjanja in ocenjevanja znanja (Lynam in Cachia 2018), zlasti na
podrocju povratnih informacij (Rowe 2017). Predvsem nekatera neugodna
Custvena stanja lahko pomembno ovirajo Studentovo proaktivno vlogo pri
prejemanju povratnih informacij (Winstone idr. 2017). Sodobnejse studije ka-
zejo, da so povratne informacije lahko pomemben vir samozaupanja in po-
nosa (Pittin Norton 2017; Rowe, Fitness in Wood 2013) pa tudi anksioznosti ter
obcutkov sramu pri Studentih (Peterson, Brown in Jun 2015; Rowe, Fitness in
Wood 2014).

Zakljucki

Ucinkovito preverjanje in ocenjevanje znanja predstavljata pomemben ka-
zalec kakovosti v visoko3olskem izobrazevanju. Sodobna perspektiva za pre-
verjanje in ocenjevanje znanja poudarja, da ocenjevanje nilo¢eno od ucenja
in poucevanja, temvec¢ njun nujni sestavni del. V zadnjem obdobju smo zla-
sti v mednarodnem prostoru pri¢a povec¢anemu raziskovalnemu interesu na
podro¢ju preucevanja ucinkovitih oblik preverjanja in ocenjevanja, ki pod-
pirajo ucenje studentov. Kljub temu pa se na podlagi empiri¢nih izsledkov

196



Pomen preverjanja in ocenjevanja znanja za kakovosten visoko3olski studij

lahko vprasamo, ali visoko3Solski ucitelji v celoti razumejo, kako razli¢ne k u¢e-
nju usmerjene oblike preverjanja in ocenjevanja znanja izboljsajo uc¢enje Stu-
dentov in spodbujajo njihovo aktivno vlogo v tem procesu. Rezultati namrec
kazejo, da obstaja nekaksen razkorak med uciteljevim poznavanjem alterna-
tivnih ter avtenti¢nih oblik preverjanja in ocenjevanja znanja na deklarativni
ravni in dejansko uporabo omenjenih oblik v praksi. Da bi spodbujali kakovo-
stno ucenje in razvijali odgovorno ter samostojno delovanje studentov, jim
je potrebno omogociti, da svoje znanje izkazujejo v realnih problemskih situ-
acijah. V zvezi s tem se za visokosolske ucitelje postavlja izziv, kako ustrezno
uravnoteziti formativno in sumativno ocenjevanje znanja ter prilagoditi po-
samezne oblike preverjanja in ocenjevanja glede na specifi¢cne u¢ne pred-
mete ter kompetence, predvidene s Studijskim programom. Visoko3olskim
uciteljem je zato potrebno v okviru stalnega strokovnega usposabljanja in
izpopolnjevanja omogoditi, da poglabljajo svoje znanje o znacilnostih ucin-
kovitega preverjanja in ocenjevanja, predvsem pa pridobijo spretnosti za na-
¢rtovanje in izvedbo razli¢nih oblik avtenti¢nega spremljanja napredka Stu-
dentov. Posebno mesto v procesu preverjanja in ocenjevanja znanja imajo
povratne informacije. V prispevku predstavljeni raziskovalni izsledki kazejo
na ohranjanje tradicionalnih pogledov na povratne informacije tako med
Studenti kot visoko3olskimi ucitelji. V bodoce bi kazalo ve¢ pozornosti name-
niti pomenu in razumevanju povratnih informacij ter raziskati aktualne izzive
pri zagotavljanju kakovostnih povratnih informacij, predvsem v slovenskem
visoko3olskem prostoru, v katerem tovrstnih studij primanjkuje.
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The Importance of Assessment in Ensuring Higher Education Quality

Knowledge assessment represents an indispensable part of the educational
process and an important indicator of quality in higher education. It has very
importantimplications for students’ learning, their further study, motivational
orientation, and perception of their competence. This contribution aimed to
summarize the basic functions of knowledge assessment, and present the pre-
vailing methods of assessment in higher education as well as the currentissues
in the field of assessment faced by higher education teachers. Furthermore,
learning-oriented assessment was highlighted, in particular, the importance of
authentic tasks, feedback, and self- and peer-assessment, which significantly
contribute to the quality of learning and the progress of students.
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