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Strukturiranje pedagoskega procesa je osnovni pogoj kakovosti njego-
ve izvedbe na vseh ravneh vzgojno-izobrazevalnega sistema. Artikulacija
u¢nega procesa predstavlja eno izmed osrednjih tem, ki se jim je v svo-
jem obseznem znanstvenoraziskovalnem opusu posvetil prof. dr. France
Strménik. Z aktualizacijo klasicnih uénih stopenj, kot so jih v preteklosti
razvrstili Herbart, Ziller in Rein (Strménik, 2001), ter prenovljenih ar-
tikulacij Gogale (1933, v Strm¢nik, 2001) in Siliha (1961) je zasnoval
temelje sodobnega pouka pri nas. Strménikova struktura uénih stopenj je
aktualna $e danes, njihova analiza pa gradi na poudarjanju njihove ena-
kovrednosti. Pri tem je Strménik klju¢no prispeval k zasnovi ocenjevanja
v sodobni osnovni $oli, saj ga prvi pri nas nedvoumno lo¢i od preverjanja
in ga postavi na mesto zadnje, samostojne u¢ne stopnje, ki nujno poteka
lo¢eno od drugih. V svoji analizi u¢nih stopenj tako Strménik poudari
razlike med ponavljanjem, preverjanjem, utrjevanjem in ocenjevanjem, in
sicer na podlagi njihove umestitve v strukturo u¢nih stopenj. V povezavi
z ocenjevanjem poudari posamezne dileme, ki jih pripisuje razli¢nim na-
menom oz. funkcijam ocenjevanja — pri tem pa se ne more izogniti pri-
merjanju opisnega in Stevilénega ocenjevanja. Strménik je predpostavil,
da opisna ocena bolje izpolnjuje informativno in pedagosko-motivacijsko
funkcijo ocenjevanja. Z empiri¢no kvantitativno raziskavo smo med slo-
venskimi osnovnosolskimi uéitelji preverili njihovo mnenje glede name-
nov uditeljevega ocenjevanja znanja ter informativne in motivacijske vre-
dnosti opisnih in $tevilénih ocen. Zlasti slednjo Strménik (2001; glej tudi
Blazi¢ idr., 2003) namre¢ opisuje kot pomembnejso funkcijo uciteljevega
ocenjevanja v osnovni $oli.

8.1 Struktura ucnih stopenj

Doseganje vzgojno-izobrazevalnih ciljev je pogojeno s posameznimi eta-
pami v uénem procesu, ki si morajo nujno slediti, da bi bili zastavljeni cilji
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dosezeni (Poljak, 1991). Pouk, v okviru katerega poteka vzgojno-izobraze-
valni proces, vkljucuje tri klju¢ne dejavnosti: poucevanje, ucenje in vzgaja-
nje (Strménik, 2001). Gre za nalrten in organiziran proces vzgoje in izo-
brazevanja, ki poteka po dolo¢enih korakih; pri tem gre za »stopnjevanje ali
artikuliranje pouka, ki »pomeni raz¢lenjevanje, strukturiranje in urejanje
ucnega procesa na delne etape« (prav tam, str. 149).

Stopnjevanje ucnega procesa je v 19. stoletju najbolje teoreti¢no uveljavil
Herbart, ki je zahteval sistemati¢no in postopno razvijanje predstav kot
podlage ucenja (Strménik, 2001). Sicer so didaktiki u¢ne stopnje razlicno
razclenjevali, kar potrjujeta tudi artikulaciji didaktikov Gogale in Siliha.
Prvi je leta 1933 uéne stopnje artikuliral tako (prav tam): 1. zunanja ali pr-
votna stopnja izobrazbenega akta, 2. notranja ali drugotna stopnja (s pod-
stopnjami: asociacija, kriti¢na ali presojevalna dejavnost, normativna dejav-
nost, osebno osvajanje) ter 3. manifestacija izobrazbe. Pri zunanji stopnji
gre predvsem za opazovanje in dozivljanje, pri notranji stopnji za povezo-
vanje, kritino presojanje in osmisljanje ter notranjo asimilacijo, usvajanje
znanja, pri zadnji stopnji pa za uporabo znanja.

Pozneje je Gogala (1966) svojo artikulacijo u¢nih stopenj redefiniral v
okviru raz¢lenitve oblikovne ali formalne priprave, znotraj katere ucitelj
nacrtuje, kako bo u¢encem podajal u¢no snov, da jo bodo razumeli in usvo-
jili. Predvideva Sest stopen;j: 1. stopnja izhodis¢a, 2. prehod na novo snov,
3. posredovanje nove ucne snovi, 4. utrjevanje, 5. ponavljanje, 6. vaja, upo-
raba in aplikacija.

Silihovo artikulacijo Strménik (2001, str. 160) opisuje kot »bolj racionalno«
s §tirimi stopnjami: 1. stopnja priprave ali uvajanja, 2. stopnja pridobiva-
nja, 3. stopnja posplo$evanja (umevanja, povzemanja, urjenja, uvricanja),
4. stopnja uporabljanja (utrjevanja). Strukturo in sosledje u¢nih stopenj pa
je nekoliko drugace zasnoval hrvaski didaktik Poljak (1991): 1. priprava ali
uvajanje ucencev v pouk, 2. obravnava novih u¢nih vsebin, 3. vadenje oziro-
ma urjenje, 4. ponavljanje, 5. preverjanje in ocenjevanje.

Pri nas danes v veljavi ostaja Strménikova razclenitev uénih stopenj, ki iz-
haja iz Silihove, in prva eksplicitno lo¢uje preverjanje in ocenjevanje. Vse-
buje naslednje stopnje (Strménik, 2001): 1. uvodna stopnja uénega procesa,
2. obravnavanje nove uc¢ne vsebine in razvijanje sposobnosti ter spretnosti
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(vsebuje procesno motiviranje, informiranje in formiranje, preverjanje),
3. utrjevanje vednosti in znanja ter 4. ocenjevanje.

Preverjanje in ocenjevanje se sicer pogosto vzporejata in obravnavata kot
neloéljiva oziroma istovetna. Silih (1961) je na primer poudaril, da prever-
janje in ocenjevanje sicer pripadata dvema razli¢nima u¢nima stopnjama,
vendar da je mejo med njima tezko dolo¢iti. Vladimir Poljak (1991) pa tudi
Ana Tomi¢ (2003) ju tesno povezujeta, saj ju obravnavata celo kot eno od
stopenj uénega procesa. Se vedno aktualno pa je Strménikovo opozorilo, da
avtorji pogosto govorijo bodisi o preverjanju bodisi o ocenjevanju, ¢eprav
imajo pogosto v mislih oboje (Strménik, 2001).

8.2 Razmerje med preverjanjem in ocenjevanjem

Strménik (2001) zapise: »Maticnost preverjanja je predvsem v pridobivanju
novega védenja in znanja ter v razvijanju sposobnosti ter spretnosti.« (Prav
tam, str. 170) Namenjeno je pridobivanju informacij o razumevanju u¢ne
snovi pri ucencih in iskanju vrzeli v znanju, ki bi zahtevale dodatno razla-
go. Omogoca, da na razli¢ne nacine ugotovimo, v kolik$ni meri so ucenci
dosegli uc¢ne cilje, in ¢e jih niso, kaj je vzrok tega, da bi se ugotovljene po-
manjkljivosti ¢im prej odpravile. Bistvo je torej v odkrivanju vzrokov u¢nih
pomanjkljivosti pri u¢encih in poucevanja pri uciteljih ter njihovo odpra-
vljanje. Zato Strm¢énik (prav tam, str. 171) preverjanje opise kot »organski
sestavni del poucevanja in ucenja.

Med preverjanjem naj bi bili pozorni tako na rezultate kot tudi objektivne
in subjektivne u¢ne procese: ugotavljalo in upostevalo naj bi se individualne
ucne razlike, preverjanje pa naj bi imelo tudi namen preprecevanja kam-
panjskega ucenja, razvijanja samodiscipline in kriti¢nega metaspoznavanja
ucenja, samopreverjanja ter samokontrole, ne nazadnje pa tudi spodbujanja
in vzdrzevanja motiviranosti ter u¢ne aktivnosti u¢enca. U¢itelju omogoca
kriti¢no refleksijo lastnega dela in njegovo izboljsanje. Pomemben namen
preverjanja je tudi v selekciji u¢ne vsebine, saj naj bi usmerjalo na bistveno
in razvijalo kriterij, kaj je vredno znati in si zapomniti (Strm¢énik, 2001;

Torrance in Pryor, 1998; Wiggins, 1998).

Preverjanje opravlja razli¢ne funkcije in je lahko izvedeno na razli¢ne na-
¢ine. Glede na cas izvajanja znotraj obravnave nove ucne vsebine je po
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Strméniku (2001) preverjanje lahko procesno ali finalno. Pri prvem gre za
dajanje povratnih informacij v celotni fazi obravnave nove u¢ne vsebine; gre
za preverjanje, ki ima preventivno funkcijo, utemeljeno v preverjanju delnih
ucinkov v procesu poucevanja in ucenja z namenom doseganja kakovo-
stnega znanja vi§jih taksonomskih ravni pri uéencih. Finalno preverjanje
poteka na koncu obravnave ucne snovi z namenom preverjanja kakovosti
znanja zakljuene celote. Avtor poudarja enakovreden pomen obeh, saj, kot
zapise, »razumevanje delnega $e ne zagotavlja tudi razumevanja celote, ki je
kot sinteza delnega svojevrstna kakovost« (prav tam, str. 171). Hkrati, po-
udarja, do ustreznega razumevanja celote ni mogoce priti brez ustreznega
razumevanja delnega, to pa govori o nujnosti izvajanja obeh, procesnega in
finalnega preverjanja.

Ko je govor o namenu, se pogosto govori o diagnosticnem, formativnem in
sumativnem preverjanju (Marenti¢ Pozarnik, 2003). Namen diagnosti¢ne-
ga preverjanja je ugotavljanje obsega in strukture predznanja ucencev, zato
poteka na zacetku obravnave nove u¢ne enote ali predmeta. Ucitelju nudi
pomembne informacije, na podlagi katerih se odlo¢a o nadaljnjem nacrtova-
nju poucevanja in ucenja. O formativnem in sumativnem preverjanju je prvi
pisal Bloom (1969). Formativno preverjanje je v funkciji ucenja in je veza-
no na kontinuirano posredovanje povratne informacije u¢encu o njegovem
usvojenem znanju in razumevanju, s poudarkom na informiranju o potreb-
nih ukrepih, da bo svoje znanje $e izboljsal. Hkrati formativno preverjanje
sluzi tudi kot informacija ucitelju o lastnem delu in na¢rtovanju prihodnjih
aktivnosti (Black idr., 1998, 1999; Clark, 2010; Gipps, 1994; Harlen, 2006a;
Poljak, 1991; Razdeviek Pucko, 2002; Tunstall idr., 1996; Wiggins, 1998).

Namen sumativnega preverjanja je ugotavljanje rezultatov daljSega zaklju-
Cenega obdobja. Posledi¢no je njegov namen tudi vrednotenje, to pa ima
navadno za u¢enca zunanje posledice, kot je moznost napredovanja v nasle-
dnji razred, moznost zakljucka izobrazevanja in vpisa na naslednjo stopnjo
izobrazevanja. Sumativno funkcijo tako opravlja preverjanje, ki se zakljuci z
ocenjevanjem kot merjenjem (Black idr., 2010; Bucik, 1997; Harlen, 2006a;
Marenti¢ Pozarnik, 2003; Tomié, 2003; Yorke, 2003).

Poleg uporabe izrazov formativno in sumativno preverjanje se zlasti v za-
dnjem obdobju pogosto uporabljata izraza preverjanje za spodbujanje ucenja
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(angl. assessment Sfor /earning) in preverjanje naucenega (angl. assessement of
learning;Black idr., 2006; Gardner, 2010; Harlen, 2005, 2006b). Z uporabo
zadnjega izraza po Bennettovem mnenju sumativno preverjanje povsem
razre§imo odgovornosti spodbujanja ucenja (Bennett, 2011). Primarni na-
men sumativnega preverjanja znanja je tako dokumentiranje, kaj ucenec
zna (narediti), vendar pa lahko, e je dovolj premisljeno izpeljano (prever-
ja standarde znanja v u¢nem nalrtu), opravlja tudi sekundarno funkcijo
spodbujanja u¢enja. To opravlja na vsaj tri na¢ine: priprava na pisni preiz-
kus znanja uéencu predstavlja pomembno ué¢no izkusnjo (Shepard, 2006,
v Bennett, 2011); kot je pokazala raziskava Rohrerja in Pashlerja (2010),
reSevanje pisnega preizkusa znanja opravlja funkcijo utrjevanja znanja in
upocasnjuje pozabljanje; ne nazadnje pa rezultati sumativnega preverjanja
ponujajo sicer omejen nabor formativnih informacij. Konéno tudi forma-
tivno preverjanje ponuja informacije sumativne narave, ko uditelj po opra-
vljenem preverjanju med uénim procesom sam pri sebi oblikuje sklepe o
obstoje¢em znanju ucencev (Bennett, 2011).

Zlasti opredelitev preverjanja kot formativnega ali sumativnega brise lo¢ni-
ce med preverjanjem in ocenjevanjem, saj je sumativno preverjanje navadno
opisovano kot tisto, ki je osnova za oblikovanje ocene — v tem se Strmc-
nikovo pojmovanje (in loevanje) preverjanja in ocenjevanja pomemb-
no razlikuje od pojmovanj, iz katerih izhajajo zgoraj opisane klasifikacije
preverjanja.

Ocenjevanje Silih (1961) opredeli kot »merjenje, s katerim se poskusa do-
lo¢iti, za koliko in kako se je u¢enec priblizal predpisanim u¢nim smotrom
na posameznih predmetnih podro¢jih« (prav tam, str. 295). Ocenjevanje
v skladu s Strménikovo strukturo u¢nih stopenj predstavlja zadnjo med
njimi in opravlja funkcijo vrednotenja izkazanega znanja in spretnosti v
kontekstu doseganja u¢nih ciljev. Avtor poudarja, da mora biti izvedeno
lo¢eno od drugih u¢nih stopenj, v lo¢eni u¢ni uri in ¢asovno ne neposredno
za utrjevanjem. Ocenjevanje torej ni istovetno s preverjanjem in utrjeva-
njem, sta pa zadnja dva osnovni pogoj za ocenjevanje (Strménik, 2001). Po
Strméniku je tako ocenjevanje znanja dopustno Sele, ko ucitelj s prever-
janjem odpravi lastne metodi¢ne uéne pomanjkljivosti, ki vplivajo na po-
manjkljivosti v razumevanju in znanju ucencev, in ko imajo u¢enci moznost
utrditi svoje znanje. Medtem ko gre pri preverjanju za postopek zbiranja
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informacij o tem, koliko se je ucenec priblizal vnaprej postavljenim u¢nim
ciljem, »ocenjevanje pomeni vrednotenje uc¢encevih dosezkov glede na po-
stavljene uéne cilje, ko jim po doloc¢enih kriterijih dolo¢amo vrednost, ki je

lahko v stevil¢ni ali opisni obliki« (Vogrinc idr., 2011, str. 12).

Poleg izraza ocenjevanje se pogosto poudarjajo pojmi merjenje, vrednotenje
in evalvacija. Pri merjenju je v ospredje postavljeno ¢im natancnejse ugo-
tavljanje obsega, koli¢ine znanja za primerjavo ucencev med seboj, pri tem
pa gre za doloc¢anje rezultata, ocene (Strménik, 2001). Opredelitev merjenja
kot ¢im natan¢nejSega ugotavljanja Ze sama na sebi postavlja pod vprasan;
upravicenost vzporejanja ocenjevanja znanja z merjenjem znanja. Zdi se, da
z izrazom merjenje (znanja) od ocenjevanja (znanja) nerealno pri¢akujemo,
da bo znanje (natanéno) izmerjeno. Ze izkazanega znanja v praksi ne mo-
remo povsem enaciti s pravim, resni¢nim znanjem, Ceprav se ucitelji trudijo,
da ga ucenec med preverjanjem in ocenjevanjem izkaze v najvedji mozni
meri. Zato, kot razpravlja Stefanc (2012), ocenjevanje znanja ne more biti
hkrati merjenje znanja: ¢e bi bilo to res, znanja ne bi bilo treba ocenjevati,
ker bi ga izmerili.

Pri vrednotenju gre po Strméniku (2001) za ugotavljanje kakovosti znanja
ter sprememb v u¢encevem razvoju ob upostevanju njegovih subjektivnih
in objektivnih u¢nih moznosti ter pogojev. Lahko bi rekli, da s preverja-
njem zberemo informacije o ucencevem znanju, razumevanju in spretno-
stih, na podlagi katerih v procesu vrednotenja opravimo presojo o ravni
tega znanja, razumevanja in spretnosti pri posameznem ucencu, temu pa
skozi proces merjenja sledi dolo¢anje rezultata ali ocene (Marzano, 2006).

Pojem evalvacije je pri nas obicajno uporabljen, ko je govor o ocenjevanju
vzgojno-izobrazevalnih dosezkov Sole, da bi se nacrtovali in izpeljali dolo-
eni ukrepi za njeno izboljsanje (Strménik, 2001). Barica Marenti¢ Pozar-
nik (2003) pa evalvacijo enaci z vrednotenjem, pri ¢emer poleg sistematic-
nega zbiranja podatkov o kakovosti znanja posebej poudari njegov namen —
sprejemanje odlocitev, ki vodijo k izboljsanju kakovosti znanja.

Razmerje med preverjanjem in ocenjevanjem je tudi formalno jasno do-
lo¢eno in skladno s Strménikovim lo¢evanjem preverjanja od ocenjevanja
znanja. Pravilnik o preverjanju in ocenjevanju znanja (2013) v prvem od-
stavku 3. ¢lena doloca, da se s preverjanjem znanja »zbirajo informacije o
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tem, kako ucenec dosega cilje oziroma standarde znanja iz u¢nih naértov,
in ni namenjeno ocenjevanju znanja«. V tretjem odstavku istega ¢lena oce-
njevanje opredeli kot »ugotavljanje in vrednotenje, v kolik$ni meri ucenec
dosega v u¢nem nacrtu dolocene cilje oziroma standarde znanja, in dodaja,
da se ocenjevanje znanja opravi po obravnavi u¢nih vsebin in preverjanju
znanja teh vsebin.

8.3 Nameni ocenjevanja

Strménik s sodelavci (Blazi¢ idr., 2003) zapise, da naj:
»[...] ocenjevanje, ki mu sledijo konsekvence, se pravi ocena, njej
pa tudi ugodne ali neugodne posledice, [...] ocenjuje predvsem
lastno storilnost ter prizadevanje ucenca na poti do izobrazeval-
nih in vzgojnih uénih ciljev, prizadevajo¢ si, da bi bilo ¢im bolj v
funkciji u¢nega motiviranja.« (Prav tam, str. 146)

Taksna definicija nakazuje razli¢ne namene oz. funkcije, ki jih lahko opra-

vlja ocenjevanje, in jih poudarja tudi Strménik (2001):

1. Informativna funkcija ocenjevanja je v informiranju ucencev in njiho-
vih starSev o ucencevi ravni doseganja vzgojno-izobrazevalnih ciljev.
To funkcijo v pomembnem delu izpolnjuje Ze preverjanje, saj predsta-
vlja objektivnejse spremljanje u¢encevega napredka v znanju in ucitelju
omogoca spoznavanje ucencevih sposobnosti, nadarjenosti, interesov
pa tudi prepoznavanje morebitne potrebe po uéni pomoci (Vogrine
idr., 2011). Informativna funkcija ocenjevanja in predhodnega prever-
janja tudi omogoca uciteljem sproten vpogled v lastno poucevanje in
nacrtovanje sprememb za njegovo izboljsanje (Strménik, 2001).

2. Selektivna funkcija ocenjevanja je v razvré¢anju ucencev na osnovi uc-
nih dosezkov (ocen). To funkcijo prevzema sumativno ocenjevanje, na-
menjeno izbiranju uéencev za nadaljnje Solanje. Strménik (2001) ob
pomenu kakovostnega preverjanja in u¢ne diferenciacije poudari tudi
pomen pedagoskega svetovanja, ki ocenam »dodaja globinsko, forma-
tivno razseznost, s tem pa vecjo diagnosti¢no in prognosti¢no vrednost
za nadaljnje u¢no uspevanje« (prav tam, str. 178). S tem dobijo ucenci
realnejSo predstavo o lastnem ucnem stanju, svojih zmoznostih in in-
teresih ter se pogosteje bolje odlocijo glede nadaljevanja $olanja.

207



Pedagosko-motivacijska funkcija ocenjevanja je v motiviranju ucen-
ca za nadaljnje ucenje in optimalno doseganje vzgojno-izobrazeval-
nih ciljev — ocena je priznanje in nanj vpliva ¢ustveno, motivacijsko in
spoznavno (Marenti¢ Pozarnik, 2003; Steh, 2012). Vpliva na ucence-
vo samopodobo, samovrednotenje in samozaupanje, motivacijo, izbiro
ucnih pristopov, pripisovanju pomembnosti posameznim vsebinam ter
posredno na kakovost znanja. Ceprav je ocena sredstvo zunanje moti-
vacije, lahko z ustrezno povratno informacijo predstavlja spodbudo za
nadaljnje ucenje (Kalin idr., 2006; Strménik, 2001; Vogrinc idr., 2011).
Strménik s sodelavei (Blazi¢ idr., 2003) predlaga, da naj bi se pri dolo-
¢anju ocene posameznega ucenca upostevalo tudi verjetne posledice, ki
jih bo ta imela na njegovo prihodnje u¢enje. Zato opozarja na izogiba-
nje negativnemu ocenjevanju, ki naj bi imelo v vseh pogledih negativne
udinke.

Represivna funkcija ocenjevanja je v discipliniranju u¢encev v razredu,
kaznovanju uencev za neprimerno vedenje oziroma v prisili ucencev,
da bi se ve¢ in bolje uili, upostevali pravila in redno opravljali obve-
znosti. Gre za problemati¢no funkcijo ocenjevanja, ki pa je po raziska-
vi, ki sta jo opravili Jana Kalin in Milena Valenci¢ Zuljan (2006), v slo-
venskem Solskem prostoru Se vedno prisotna kot nadin vzpostavljanja
discipline v razredu, ¢e uciteljem ne uspe z drugimi sredstvi. Raziskava
avtoric je sicer pokazala, da se s stali¢ema, da je ocenjevanje dobro
sredstvo zagotavljanja discipline ter da uditelj najhitreje umiri ucence z
ustnim preverjanjem in ocenjevanjem, v vedji meri strinjajo ucitelji, ki
poucujejo na gimnaziji in poklicni $oli, najmanj pa ucitelji razrednega
pouka. Problematiko uporabe ocenjevanja znanja kot mehanizma za
doseganje in ohranjanje discipline v razredu poleg Strménika (2001)
poudarjajo tako slovenski kot tuji avtorji (npr. Kalin idr., 2005; Scott
idr., 2013).

Nameni ocenjevanja so lahko dosezeni v krajsem ali dalj$em ¢asovnem ob-

dobju (Blazi¢ idr., 2003). Avtorji (prav tam) v tem kontekstu govorijo o

zacetnem oz. parcialnem in konénem ali finalnem ocenjevanju. Pri prvem naj

bi $lo za ocenjevanje manj$ega obsega ucne snovi, vezano pa naj bi bilo

na védenje in znanje, medtem ko naj bi bil pri drugem obseg ocenjevane

snovi vedji, v ospredju pa naj bi bile predvsem sposobnosti in spretnosti.
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Pedagosko-motivacijska funkcija naj bi bila zato v vecji meri izpolnjena v
zacetnem ocenjevanju.

8.4 Informativna in motivacijska vrednost Stevil¢nih in
opisnih ocen

V slovenski osnovni $oli se znanje u¢encev v prvem in drugem razredu oce-
njuje z opisnimi ocenami, od tretjega do devetega pa s tevilénimi (Pravil-
nik o preverjanju in ocenjevanju, 2013, 8. ¢len).

Pri stevilénem ocenjevanju je ocena podana s stevilko, njegova uporaba pa
predpostavlja, da se predmet ocenjevanja lahko eksaktno meri. Glede opisne-
ga ocenjevanja Strménik (2001) poudarja, da bi bil zanj primernejsi izraz vre-
dnotenje ali presojanje, saj je »veliko blizje evalvaciji kot merjenju« (prav tam,
str. 177) in gre preko dolo¢anja ocene, ki je lahko pri dveh ucencih upravicena
z razliénimi primanjkljaji v znanju in sposobnostih. »Znanje in sposobnosti
razcleni ter izIus¢i njune prednosti in pomanjkljivosti, kakor tudi vzroke zanje
in nakaze izboljSave ter potrebno u¢no pomoc« (Blazi¢ idr., 2003, str. 156).
Avtorji (prav tam) poudarijo, da gre pri opisnem ocenjevanju za ugotavljanje
in vrednotenje u¢nega napredka, znanja, sposobnosti, spretnosti itd. in ne za
njihovo merjenje. Opisno ocenjevanje bolj kot steviléno v ospredje postavlja
ucne uspehe in pomanjkljivosti in je zato lahko bolj formativno.

Steviléno ocenjevanije daje »hitro dojemljivo« splogno predstavo o uence-
vem (ne)uspehu in omogoca preprosto primerjavo med ucenci (prav tam,
str. 159), vendar pa je v literaturi delezno predvsem kritik (Blazi¢ idr., 2003;
Strménik, 2001). Med drugim se mu oéita slabo opravljanje informativne
in pedagosko-motivacijske funkcije, saj gre za kvantitativno povratno in-
formacijo, ki je vsebinsko skopa. U¢enec lahko dobi doloc¢eno oceno zaradi
razli¢nih pomanjkljivosti, ki iz $teviléne ocene niso razvidne, zato naj bi ta,
tako Strm¢énik (2001), slabo opravljala tudi diagnosti¢no in prognosti¢no
tunkcijo ter spodbujala k u¢enju za ocene; nizke ocene zato ucenci dozivlja-
jo kot krivi¢ne, to pa slabi njihovo notranjo motiviranost za ucenje.

Glede opisnega ocenjevanja so v literaturi (Blazi¢ idr., 2003; Razdevsek
Pucko, 1999; Vogrinc idr., 2011) poudarjene predvsem njegove prednosti v
primerjavi s $tevilénim; med drugim ponuja podrobnejse in kakovostnejse
povratne informacije, saj naj bi bile pomanjkljivosti in napredek iz opisa
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jasno razvidni — zato mu je pripisana vecja informativna vrednost: lazje
naj bi bilo spremljanje posameznikovega celostnega razvoja in napredka in
tudi napredka po posameznih segmentih, u¢nih ciljih; ocene so analitic¢-
ne, saj vsebujejo opis ravni doseganja posameznih sestavin pri posameznih
predmetih in predmetnih podro¢jih; lahko vsebujejo analizo subjektivnih
zmoznosti in objektivnih moznosti u¢enca. Opisno ocenjevanje naj bi bolje
opravljalo pedagosko-motivacijsko funkcijo, ker v ospredje postavlja napre-
dek, u¢ne uspehe in s tem ohranja oziroma krepi pozitivino u¢no samopo-
dobo ucenca, ga motivira, s tem pa spodbuja njegovo aktivnost in dviguje
raven njegovih pri¢akovanj pri nadaljnjem ucenju.

Slabost opisnega ocenjevanja, ki jo navajajo Blazi¢ idr. (2003), je tezje obli-
kovanje globalnega vtisa o u¢encevem (ne)uspehu. Primerjava obeh oblik
ocenjevanja privede tudi do spoznanja, da medtem ko $teviléna ocena za-
radi svoje splosnosti oziroma globalnosti lahko prikrije morebitno krivico,
opisna ocena vsebuje transparenten in enoznacen zapis podrobnosti, to pa
lahko predstavlja slabost, ¢e zapisana ocena ni to¢na. Nepravilne sodbe, ki
natan¢no in podrobno opisujejo ucencevo znanje, imajo lahko tako ve¢ ne-
gativnih posledic, kot je slabosti pri $tevilénem ocenjevanju. Avtorji (prav
tam) zato predlagajo, da se uporabljata obe obliki ocenjevanja, Ceprav je
Strménik (2001) predpostavil, da bo opisno ocenjevanje »postopno zane-
sljivo zajelo celotno razredno stopnjo osnovne ole« (prav tam, str. 177).

Kljub temu se pri nas razmerje izvajanja opisnega in $tevilénega ocenjeva-
nja skozi ¢as ni uveljavilo v prid opisnemu ocenjevanju; celo ve¢, uporaba
Stevilénega ocenjevanja je postopoma vedno bolj prevladovala nad opisnim.
Z uvedbo devetletke se je tako v prvem vzgojno-izobrazevalnem obdo-
bju (triletju) pri vseh predmetih uporabljalo opisno ocenjevanje, v drugem
triletju kombinacija opisnega in $tevilénega ocenjevanja, v tretjem triletju
pa izkljuéno §teviléno ocenjevanje (Pravilnik o preverjanju in ocenjevanju,
1999, 13. ¢len). Nato je bila leta 2003 potrjena sprememba, ki je v drugem
triletju uvedla izklju¢no Steviléno ocenjevanje, opisno pa se je izvajalo le v
prvem triletju (Pravilnik o spremembah in dopolnitvah pravilnika o pre-
verjanju in ocenjevanju, 2003, 4. ¢len). Aktualna uredba dolo¢a, da znanje
ucencev v tretjem razredu ni ve¢ ocenjevano opisno, ampak steviléno — kot
v vseh nadaljnjih razredih osnovne $ole (Pravilnik o preverjanju in ocenje-

vanju, 2013, 8. ¢len).
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V literaturi je za opisno oceno navedenih ve¢ prednosti kot slabosti, med-
tem ko za $teviléno oceno velja obratno. Vendar pa k premisleku o de-
janskih prednostih in slabostih obeh oblik ocenjevanja v praksi vodijo
mnenja uciteljev in starev o izpolnjevanju zlasti informativne in pedago-
sko-motivacijske funkcije obeh oblik. Rezultati raziskave Kreka in sode-
laveev (2005) so pokazali, da so bili starsi Ze takrat ve¢inoma bolj naklo-
njeni Stevilénemu ocenjevanju, $teviléne ocene pa naj bi jim po njihovem
mnenju omogocale boljsi vpogled v znanje njihovega otroka, ob tem ko
so velinsko odgovarjali, da si »opisno oceno otroka poskusajo razloziti s
pomodjo §teviléne« (prav tam, str. 154-155). Utitelji so ve¢jo informa-
tivno vrednost pripisali opisnim ocenam: ¢e bi imeli moznost izbire, bi
v ve¢jem delezu izbrali opisno ocenjevanje, pripisali so mu tudi boljsi
vpogled v znanje ucenca v primerjavi s Stevilénim, medtem ko so bila
njihova mnenja o tem, da starsi iz opisnih ocen zlahka ugotovijo otro-
kov napredek v znanju, deljena. Starsi in ucitelji so v veliki vec¢ini podprli
tudi primerljivost ocen med ucenci — to avtorji raziskave razlagajo kot
najpomembnejsi razlog za visok delez starSev, ki bi opisno oceno zeleli
primerjati s $tevil¢no, in za prevlado v izboru $tevilénega ocenjevanja, ¢e
bi imeli moznost izbire. Glede opravljanja pedagosko-motivacijske funk-
cije obeh oblik ocenjevanja rezultati raziskave (prav tam, str. 98) govorijo
v prid $tevilénemu ocenjevanju, saj po mnenju vecine uciteljev in starSev
»opisna ocena ni motivacijski dejavnik v procesu u¢enja«, medtem ko po
mnenju vedine uéiteljev »spodbuja Zeljo po znanju«. Steviléna ocena pa
»je motivacijski dejavnik v procesu ucenja: motivira uéenje za ocene, tek-
movanje med ucenci za znanje, interes za ucenje ter Zeljo po znanju«; od
tega odstopa mnenje uciteljev, ki prevladujoc¢e menijo, da $teviléna ocena
ne spodbuja Zelje po znanju, motivira pa interes za ucenje (prav tam).

Pozneje izvedena raziskava (Vogrinc idr., 2011) je privedla do podobnih iz-
sledkov glede vedje podpore stevilénemu kot opisnemu ocenjevanju. Tako
med ucitelji kot med starsi je prevladovalo mnenje o vedji motivacijski vre-
dnosti stevilénih ocen, medtem ko so jim poleg starSev v tej raziskavi tudi uci-
telji ve¢inoma pripisali ve¢jo informativno vrednost v primerjavi z opisnimi.

Wiggins (1998) ocitek, da steviléne ocene spodbujajo ucenje za ocene, ne
pa za ulenje in znanje samo, zavraca pod pogojem, da so ocene veljavne in
je jasno, kaj predstavljajo oziroma za kaj jih u¢enec dobi. Ce ocena povzema
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dosezek po znanih in jasnih kriterijih, tezko govorimo o zunanji ali celo
neustrezni motivaciji pri u¢encu. Avtor svojo trditev podkrepi s primerom
vaje tenisaca: absurdno bi ga bilo grajati, ker vadi za dobro uvrstitev na tek-
movanju, ne pa za razvijanje in izpopolnitev tehnike igranja tenisa. Ucenje
za ocene je problemati¢no takrat, ko te ne predstavljajo ucencevega dose-
ganja vnaprej postavljenih ciljev obravnave posameznih vsebinskih sklopov
ali predmeta v celoti, ampak so dodeljene kapriciozno in skrivnostno (prav
tam). Podobno Bennett (2011) zagovarja uporabo taksnih preizkusov zna-
nja, ki dejansko sluzijo preverjanju znanja in njegovega obsega, kot je opre-
deljeno v standardih znanja za posamezni predmet. Iz dosezka na tak$nem
preizkusu znanja lahko ucitelj razbere vrzeli v znanju ucenca in te informa-
cije uporabi pri usmerjanju ucenca, da bi jih v prihodnosti dosegel, oziroma
pri svojem nadaljnjem poucevanju.

Rezultati obeh slovenskih raziskav (Krek idr., 2005; Vogrinc idr., 2011) so
pokazali, da opisna ocena po presoji anketiranih v praksi ne preseze infor-
mativne in pedagosko-motivacijske funkcije $teviléne ocene, kot je bilo
zamisljeno ob uvedbi opisnega ocenjevanja v zaletnih razredih osnovne
sole. Ceprav primerjava izsledkov obeh raziskav kaze, da so bili ucitelji
opisnemu ocenjevanju z vidika vpogleda v znanje ucencev in njegove-
mu spodbudnemu vplivu na u¢encev interes za ucenje v starejsi raziskavi
(Krek idr., 2005) bolj naklonjeni kot v pozneje izvedeni (Vogrinc idr.,
2011), so starsi v obeh raziskavah v vseh pogledih visje vrednotili §tevil¢-
no ocenjevanje.

Ze predlogi avtorjev prve raziskave (Krek idr., 2005) so na podlagi ugo-
tovljene potrebe po vedji jasnosti, razumljivosti in ¢asovni ekonomic¢nosti
oblikovanja opisne ocene predlagali, da bi bili obrazci za opisno ocenjeva-
nje bolj strukturirani. Podobno avtorji druge raziskave (Vogrinc idr., 2011)
na podlagi rezultatov predlagajo podrobnej$o analizo priporocil in obraz-
cev za sestavljanje opisnih ocen.

8.5 Opredelitev problema

Med nameni uciteljevega ocenjevanja Strménik (2001; glej tudi Blazi¢
idr., 2003) kot smiselne in zato upravicene poudarja informativno, selek-
tivno in izrazito tudi pedagosko-motivacijsko funkcijo. Medtem ko naj bi
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informativno funkcijo v »moderni $oli« v vedji meri prevzelo preverjanje
(Strménik, 2001, str. 177), naj bi omenjeno funkcijo poleg pedagosko-mo-
tivacijske bolje izpolnjevalo opisno kot $teviléno ocenjevanje, selekcijska
funkcija pa naj se po avtorjevem prepri¢anju ohrani le na koncu osnovne
Sole (prav tam). Glede na to, da se v preteklih slovenskih raziskavah med
ucitelji in star$i osnovnos$olcev v zgoraj omenjenem smislu podpora opisne-
mu ocenjevanju ni potrdila, temvec se je tovrstna naklonjenost stevilénemu
ocenjevanju povecevala (Krek idr., 2005; Vogrinc idr., 2011), smo Zeleli pre-
veriti, ali se ta trend pri mnenjih osnovnosolskih uditeljev nadaljuje.

V tem prispevku odgovarjamo na naslednja raziskovalna vprasanja:

1.V kolik$ni meri osnovnosolski ucitelji (uditelji) podpirajo posamezne
namene uciteljevega ocenjevanja znanja ucencev in kako se v tem raz-
likujejo ucitelji razrednega pouka (RP) in ucitelji predmetnega pouka
(PP) ter ucitelji z razli¢no delovno dobo?

2. Katere ocene, opisne ali stevil¢éne, imajo po mnenju uciteljev RP vegjo
informativno vrednost ter kako se v tem razlikujejo ucitelji RP glede
na razred poucevanja in delovno dobo?

3. Katere ocene, opisne ali $tevil¢ne, imajo po mnenju uciteljev RP vegjo
motivacijsko vrednost in kako se v tem razlikujejo ucitelji RP glede na
razred poucevanja in delovno dobo?

8.6 Raziskovalna metoda

Raziskava je bila izvedena z uporabo kvantitativnega raziskovalnega pri-
stopa. Uporabili smo deskriptivno in kavzalno neeksperimentalno metodo

pedagoskega raziskovanja (Sagadin, 1993).

8.6.1  Vzorec
V raziskavi je sodelovalo 381 uciteljev RP in 501 ucitelj PP iz razli¢nih

osnovnih $ol po vsej Sloveniji. Vzorca obeh skupin uciteljev podrobneje
predstavljamo v preglednici 1.
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Preglednica 1: Demografski podatki uciteljev RP in PP

Spremenljivka Ucitelji RP Ucitelji PP
(n = 381) (n =501)
Spol (f %) Zenski 99,0 80,6
Moski 1,0 19,4
Starost (X[SD]) 42,47 let 43 let
(8,35 leta) (8,98 leta)
Delovna doba (x[SD]) 19,49 let 18,68 let
(9,77 leta) (10,95 leta)
Stopnja Gimnazijsko, srednje 0 0,2
izobrazbe poklicno-tehnisko
(f %) izobrazevanije, srednje
tehnisko oz. drugo strokovno
izobrazevanje
Visjesolski (strokovni) 30,7 32,9
program
VisokoSolski strokovni 53 2,6
program
Spec. po visokoSolskem 63,4 62,1

strok. programu,
univerzitetni program

Spec. po univ. programu, 0,5 2,2
magisterij znanosti, doktorat
znanosti
Strokovni naziv Brez naziva 12,1 17,7
(f %)
Mentor 35,9 31,6
Svetovalec 48,3 42,3
Svetnik 3,8 8,5

Med wcitelji RP jih dobra Cetrtina poucuje v prvem razredu (26,3 %),
17,4 % v drugem, 22,6 % v tretjem, podobna deleza v etrtem in petem
razredu (16,6 % oz. 16,3 %), trije ulitelji RP pa poucujejo v Sestem razredu

(0,9 %).

Utitelji PP poucujejo v vseh triletjih: ve¢ kot polovica jih poucuje v dru-
gem in tretjem triletju (55,7 %), dobra tretjina pa samo v tretjem triletju
(35,9 %). V vseh treh triletjih jih poucuje 3,8 %, le v drugem triletju 2,4 %,

v prvem in drugem triletju pa 2 % oziroma deset uciteljev PP.

V preglednici 2 prikazujemo podatke o odstotku uciteljev PP po posame-
znih predmetih oziroma skupinah predmetov, ki jih poucujejo.
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Preglednica 2: Odstotek uciteljev PP, ki poucujejo posamezne predmete oziroma

skupine predmetov

Predmet f%

Slovenscina 13,0
Matematika 12,3
Tuji jezik 18,8
Eden.ali ve¢ od teh: geografija, zgodovina, drzavljanska in domovinska vzgoja 105
ter etika )

Eden alj \{ec': od teh: fizika, kemija, biologija, naravoslovje, tehnika in tehnologija, 156
gospodinjstvo ’

Eden ali ve€ od teh: likovna umetnost, glasbena umetnost, Sport 10,9
Kombinacija predmetov oziroma skupin predmetov 18,8
Skupaj (n = 501) 100,0

8.6.2  Postopek zbiranja podatkov in opis instrumentov

Podatke smo zbirali z anonimno anketo, ki je bila izvedena spletno in po
navadni posti. Za namen raziskave smo pripravili dva vsebinsko sorodna
vprasalnika: Vprasalnik o preverjanju in ocenjevanju znanja za ucitelje RP ter
Vprasalnik o preverjanju in ocenjevanju znanja za ucitelje PP. Z, obema smo
zbirali podatke o mnenjih uciteljev glede razli¢nih znacilnosti ocenjevanja
v osnovni Soli.

V prispevku predstavljamo analizo podatkov, zbranih s petstopenjsko le-
stvico stalis¢ Likertovega tipa glede namenov uciteljevega ocenjevanja zna-
nja, pri kateri so sodelujo¢i oznacili stopnjo strinjanja s posameznim name-
nom ocenjevanja (1 — se sploh ne strinjam, 5 — se popolnoma strinjam). Le-
stvica dosega zadostno veljavnost (s prvim faktorjem je pojasnjene 36,76 %
variance) in zanesljivost (o = 0,60; z vsemi faktorji je pojasnjene 62,47 %
variance). Z zaprtimi vprasanji smo med sodelujo¢imi zbirali podatke o
primerjavi opisnega in Stevilénega ocenjevanja glede njune informativne in
motivacijske funkcije.

Vprasalnika sta vsebinsko sorodna, razlikujeta se v tem, da so vprasanja o
opisnem ocenjevanju znanja vklju¢ena le v vprasalnik za ucitelje RP. V obeh
vprasalnikih smo ucitelje vprasali po spolu, starosti, delovni dobi, stopnji iz-
obrazbe in strokovnem nazivu. Vprasalnik za ucitelje RP vsebuje tudi vpra-
$anje o razredu, v katerem poucujejo, vprasalnik za ucitelje PP pa vprasanja
o triletju, v katerem poucujejo, predmetu poucevanja in smeri izobrazbe.
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Pri sestavljanju vprasalnika smo izhajali iz analizirane literature s podrocja
preverjanja in ocenjevanja znanja ter Ze opravljenih empiri¢nih raziskav
(Kalin idr., 2005; Krek idr., 2005; Krek idr., 2011; Pecek idr., 2008; Vogrinc
idr., 2011).

8.6.3  Postopki obdelave podatkov

Podatke smo obdelali na ravni deskriptivne in inferenc¢ne statistike. Upo-
rabili smo frekvenéno porazdelitev podatkov atributivnih spremenljivk (iz-
racun absolutnih in relativnih frekvenc), za podatke ordinalnih spremen-
ljivk, za katere predpostavljamo enakomerno stopnjevanje vrednosti, ter za
podatke numeri¢nih spremenljivk pa osnovno deskriptivno statistiko za
podatke numeri¢nih spremenljivk (mere srednje vrednosti in mere razpr-
Senosti). Faktorsko analizo z metodo glavnih komponent smo uporabili za
dolo¢anje veljavnosti (odstotek pojasnjene variance s prvim faktorjem, pri
tem ta pri zadostni veljavnosti znasa ve¢ kot 20 %) in zanesljivosti lestvic v
vprasalnikih ( odstotek pojasnjene variance s skupnimi faktorji). Za ugota-
vljanje zanesljivosti lestvic smo uporabili tudi izratun Cronbachovega koe-
ficienta alfa; zadostno zanesljivost dokazuje a > 0,60.

Statisticno pomembnost povezanosti opisnih spremenljivk smo ugotavljali
s y>-preizkusom hipoteze neodvisnosti oziroma s Kullbackovim 2/-preiz-
kusom (v primeru neizpolnjenih pogojev glede teoreti¢nih frekvenc za y*-
preizkus). Za ugotavljanje mo¢i povezanosti smo uporabili izra¢un korigi-
ranega Pearsonovega kontingenc¢nega koeficienta C..

Med skupinami uciteljev z razli¢no delovno dobo smo statisticno po-
membnost razlik na posameznih lestvicah ugotavljali z neparametri¢nim
Kruskal-Wallisovim preizkusom. Porazdelitve podatkov se med skupinami
razlikujejo, zato namesto median primerjamo vsote rangov po primerjalnih

skupinah (Lund idr., 2013).

Statisti¢ne analize temeljijo na $tevilu anketirancev, ki so odgovorili na po-
samezno vprasanje, in ne na stevilu vseh anketirancev, vkljucenih v raziska-
vo. Pri interpretaciji statisticne pomembnosti rezultatov statisti¢nih preiz-

kusov smo uporabili kriterij p < 0,05.
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8.7 Rezultati in razprava

8.7.1  Mnenje uciteljev glede namena uciteljevega ocenjevanja
zZnanja

Utiteljem smo v vprasalniku predstavili razli¢ne namene uciteljevega oce-
njevanja znanja in jih prosili, naj za vsakega opredelijo, koliko se z njim
strinjajo. Preverjali smo, ali se v strinjanju s posameznimi nameni pojavljajo
statisticno pomembne razlike med ucitelji RP in ucitelji PP ter glede na
njihovo delovno dobo. Preglednica 3 prikazuje opisno statistiko strinjanja
uciteljev s posameznimi nameni uciteljevega ocenjevanja znanja ter rezul-
tate statisticne pomembnosti razlik med ucitelji RP in PP.

Preglednica 3: Strinjanje uciteljev RP in PP s posameznimi nameni uci-
teljevega ocenjevanja znanja ter statisticna pomembnost razlik v njihovih

odgovorih
Stat.
po-
Namen uéiteljevega ocenje- Stopnja strinjanja' Skupaj memb- C.
vanja znanja naj bi bil ... rr;:zlt(
1 2 3 4 5
f 0 0 1 69 307 377
RP P
g 00 00 03 183 814 1000
... povratna 2
informacija foo 4 2 159 329 495  ,i_og53
e PP g=4 024
njinovim star- s 02 08 04 321 665 1000 p<0,001
$em o znanju % ’
ucenca. oo 4 3 228 636 872
Skupaj f
9 O1 05 03 261 729 1000
f 1 4 16 137 218 376
RP ¢
g 03 11 43 364 580 1000
... motiviranje °
ucencev za f 1 10 27 219 239 496 27 =8.96:
:gsgjt?u;r;nje PP f g=4 /
K napredku v 9 02 20 54 442 482 1000 p>0,05
znanju.

f 2 14 43 356 457 872
Skupaj f

0,2 16 49 408 524 100,0
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Stat.

po-
Namen ugiteljevega ocenje- Stopnja strinjanja’ Skupaj memb- Cc
vanja znanja naj bi bil ... nos_t
razlik
1 2 8 4 5
f 95 M7 79 53 20 364
RP
g 261 321 217 146 55 1000
0
... razvrstanje f 83 148 110 117 35 493 o= 1871
ucencev glede PP g=4; 0,21
na znanje. ,,;0 16,8 30,0 223 237 71 100,0 p<0,0
f 178 265 189 170 55 857
Skupaj
5 208 309 221 198 64 1000
0
f 231 114 22 6 1 374
RP
o/fo 618 305 59 16 03 100,0
) f 260 160 39 29 7 495 ¥2 = 17,27;
kazn_ovanje PP - g=4; 0.20
neznanja. g, 525 323 79 59 14 1000  p<00
0
f 491 274 61 35 8 869
Skupaj
0; 56,5 315 7,0 4,0 0,9 100,0
(]
f 259 84 1 15 4 373
RP
02 694 225 29 4,0 11 100,0
.. kaznovanje f 325 123 20 19 8 495 2 =212
disciplinskih PP f g=4; /
prestopkov. g, 657 248 40 38 16 1000  p>005

f 584 207 31 34 12 868
Skupaj f

67,3 238 36 39 1.4 100,0

Opombe: RP = uéitelji razrednega pouka, PP = uéitelji predmetnega pouka, 21 =
vrednost Kullbackovega preizkusa, y? = vrednost hi-kvadrat preizkusa neodvisnosti,
C. = vrednost korigiranega Pearsonovega koeficienta kontingence.

! Pomen stopenj: 1 — se sploh ne strinjam, 2 — se ne strinjam, 3 — se ne morem
odlo¢iti, 4 — se strinjam, 5 — se popolnoma strinjam

Utitelji se v najvecjem delezu popolnoma strinjajo, da naj bi bil namen
uciteljevega ocenjevanja znanja povratna informacija uencem in njihovim
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starem o znanju ucenca (72,9 %). Med uditelji RP in ucitelji PP pa se v
strinjanju s tem namenom pojavljajo statisticno pomembne razlike; pove-
zanost med spremenljivkama je $ibka (C,= 0,24). U¢itelji RP se s pripisa-
nim namenom popolnoma strinjajo v vis§jem delezu v primerjavi z ucitelji
PP (81,4 % proti 66,5 %), medtem ko se visji delez uciteljev PP kot udite-
ljev RP s tem namenom strinja (32,1 % proti 18,3 %). V splosnem bi lahko
rekli, da je med ucitelji RP v primerjavi z ucitelji PP vedji delez tistih, ki
nimajo nobenih zadrzkov pri pripisovanju namena povratne informacije
uditeljevemu ocenjevanju znanja. To nakazuje, da se ucitelji RP morda v ve-
&ji meri kot ucitelji PP zavedajo pomena kakovostne povratne informacije
za nadaljnje ucenje in napredek ucenca, ki jo lahko predstavlja tudi ocena
(Bennett idr., 2011; Bethell, 2003; Black idr., 2011; Strm¢énik, 2001), ¢eprav
se velika vec¢ina vseh uciteljev strinja tudi s pedagosko-motivacijsko funkci-
jo ocenjevanja, kar zagovarja tudi Strménik (2001).

Dobra polovica se jih namre¢ popolnoma strinja s trditvijo, da naj bi bil
namen uditeljevega ocenjevanja znanja motiviranje ucencev za ucenje in
spodbujanje k napredku v znanju (52,4 %), 40,8 % pa se jih s tem namenom
strinja. Motivacijski namen uciteljevega ocenjevanja zanika 1,8 % uciteljev,
slabih 5 % pa se glede tak$nega namena ne more odlociti. Med ucitelji RP
in PP ni statisticno pomembnih razlik.

Vecina uditeljev zavraca selekcijsko funkcijo uciteljevega ocenjevanja zna-
nja; 51,7 % se jih z razvri¢anjem ucencev glede na znanje (sploh) ne strinja,
dobra Cetrtina pa (popolnoma) strinja (26,2 %). Med uditelji RP in PP so
se pri tem pokazale statisticno pomembne razlike: s pripisanim namenom
se sploh ne strinja vedji delez uciteljev RP kot uciteljev PP (26,1 % proti
16,8 %), medtem ko se slednji v ve¢jem delezu (popolnoma) strinjajo s tem
namenom (30,8 %) v primerjavi z uéitelji RP (20,1 %). Povezanost med
spremenljivkama je ibka (C, = 0,21). To ugotovitev morda lahko pojasnimo
z zavedanjem uciteljev PP, da nekatere srednje Sole omejujejo vpis in v tem
primeru zaklju¢ne ocene pri nekaterih predmetih v zadnjem triletju osnov-
ne $ole prevzamejo selektivno funkcijo. Morda pa so nekateri ucitelji PP
pred odgovarjanjem primerjali ponujene namene uciteljevega ocenjevanja
in funkcijo razvr$¢anja ucencev po znanju postavili pred povratno informa-
cijo starSem in ufencem ter se zato s prvim bolj strinjali kot z drugim.
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Velika vecina uditeljev kot namen uciteljevega ocenjevanja znanja zavraca
kaznovanje neznanja (88,0 %), medtem ko ga (popolnoma) podpira manj
kot 5 % uciteljev. Ucitelji RP se sicer v statisticno pomembno ve¢jem dele-
zu kot uditelji PP sploh ne strinjajo s tem namenom (61,8 % proti 52,5 %),
manjsi delez uciteljev RP v primerjavi z ucitelji PP pa se z njim strinja
oziroma popolnoma strinja (1,9 % proti 7,3 %). Tudi v tem primeru je po-
vezanost med spremenljivkama sibka (C,= 0,12).

Obe skupini uciteljev sta enotni, da naj namen uciteljevega ocenjevanja
znanja ne bi bil kaznovanje disciplinskih prestopkov; v njunem strinjanju
ni statisticno pomembnih razlik. Vecina uciteljev (91,1 %) se ne strinja ali
sploh ne strinja z omenjenim namenom uciteljevega ocenjevanja, 3,6 % se
jih glede tega namena ne more odlo¢iti, medtem ko se z njim strinja ali po-
polnoma strinja 5,3 % uciteljev. Strm¢énik (2001) represivno funkcijo ocenje-
vanja odlo¢no zavraca, saj jo opisuje kot problemati¢no, povezano z vzgoj-
nim nasiljem. V tem kontekstu poudarja izrabo ocenjevanja »za kaznovanje
disciplinskih prestopkov nemirnih uéencev« (prav tam, str. 179); podatki o
mnenjih uciteljev ta pogled na represivno funkcijo ocenjevanja podpirajo.

Odgovore uciteljev glede posameznih namenov uciteljevega ocenjevanja
znanja smo primerjali tudi glede na njihovo delovno dobo (preglednica 4).

Preglednica 4: Deskriptivna statistika in statisticna pomembnost razlik med ucitelji

z razli¢no delovno dobo

Namen udéitelje- Delovna o Krus-

vega ocenjevanja  doba (v n X (SD) Me ni r':m kal-Wallis g P

znanja naj bibil ... letih) 9 H

... povratna 0-3 55 4,78 (0,53) 5 453,42

informacija u¢en-

cem in njihovim 4-6 73 4,71 (0,46) 5 411,84

starSem o znanju

udenca. 7-18 278 4,71 (0,56) 5 422,01 2,99 3 0,394
19inve¢ 427 4,70 (0,47) 5 409,93
Skupaj 833

... motiviranje 0-3 55 4,33(0,86) 4,5 398,55

uéencev za uéen-

je in spodbujanje 4-6 73 4,36 (0,71) 4 391,34

k napredku v

znanju. 7-18 278  4,37(0,74) 4 400,43 6,02 30,11

19inves 427  450(061) 5 434,55

Skupaj 833
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Namen ucitelje- Delovna Krus-

vega ocenjevanja  doba (v n X (SD) Me P;V'ch' kal-Wallis g p
znanja naj bibil ... letih) 9 H
... razvrs¢anje 0-3 53 2,25 (1,11) 2 340,52
ucencev glede na
znanje. 4-6 72 2,63(1,18) 2,5 415,74
7-18 276 2,55(1,12) 2,5 404,03 6,03 3 0,110
19inve¢ 417 2,67 (1,24) 2 420,81
Skupaj 818
... kaznovanje 0-3 55 1,53 (0,90) 1 379,79
neznanja.
4-6 73 1,63 (0,81) 1 427,42
7-18 278 1,64 (0,85) 1 424,19 2,32 3 0,508
19inve¢ 424 1,60 (0,84) 1 412,38
Skupaj 830
... kaznovanje 0-3 54 1,59 (1,09) 1 420,99
disciplinskih pres-
topkov. 4-6 74 1,47 (0,78) 1 421,55
7-18 277 1,48 (0,81) 1 424,83 1,59 3 0,663

19 in vec 424 1,45 (0,83) 1 406,67

Skupaj 829

Med u¢itelji z razli¢no delovno dobo se niso pokazale statisticno pomemb-
ne razlike v strinjanju z nobenim od namenom uciteljevega ocenjevanja
znanja. Z namenom povratne informacije u¢encem in njihovim starSem
o znanju ucenca se ucitelji ne glede na delovno dobo v povpredju povsem
strinjajo (4,70 < X < 4,78). Sledi motiviranje uencev za ucenje in spod-
bujanje k napredku v znanju; s tem se ucitelji ne glede na delovno dobo v
povpredju strinjajo (4,33 < X < 4,50). V vzorcu se z razvri¢anjem ucencev
glede na znanje v povpredju ne strinjajo ucitelji z do tremi leti delovne dobe
(X = 2,25), bolj izku$eni pa se glede tega namena ocenjevanja na splo$no
ne morejo odloditi (2,55 < X < 2,67). Ne glede na delovno dobo se ucitelji v
povpredju ne strinjajo, da bi bil namen uciteljevega ocenjevanja kaznovanje
neznanja (1,53 < X < 1,64) ali kaznovanje disciplinskih prestopkov (1,45 <
X < 1,59). Izkusnje s poucevanjem torej niso statisticno pomemben dejav-
nik podpiranja posameznih namenov uciteljevega ocenjevanja. Zanimivo
pa je, da se v povpre¢ju podpora namena motiviranja ucencev za ucenje in
spodbujanja k napredku v znanju z naras¢anjem delovne dobe anketiranih
uciteljev povecuje.
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8.7.2  Mnenije uciteljev RP o tem, katere ocene, opisne ali
Stevil¢ne, imajo vecjo informativno vrednost

Zanimalo nas je, katerim ocenam, opisnim ali §tevil¢nim, ucitelji RP pri-
pisujejo ve¢jo informativno vrednost. V ta namen smo jih vprasali, katere
ocene, opisne ali Steviléne, omogocajo starSem in ucencem po njihovem
mnenju bolj§i vpogled v znanje ucencev, uditelje prvega in drugega razre-
da pa tudi, kako pogosto jih starsi otrok, ki so ocenjeni z opisno oceno,
sprasujejo, katero oceno bi otrok dobil, ¢e bi bile ocene §teviléne. Zanima-
lo nas je, ali se v odgovorih pojavljajo statisti¢cno pomembne razlike med
ucitelji RP glede na razred, v katerem poucujejo, in njihovo delovno dobo.

V preglednici 5 prikazujemo mnenja uciteljev RP, ki poucujejo v razli¢nih
razredih, o tem, katere ocene, opisne ali teviléne, omogocajo starSem in
ucencem po njihovem mnenju boljsi vpogled v znanje ucencev.

Preglednica 5: Odgovori uciteljev RP, ki poucujejo v razli¢nih razredih, o tem,
katere ocene, opisne ali §teviléne, omogocajo starem in ucencem po njihovem

mnenju boljsi vpogled v znanje ucencev

Katere ocene, opisne ali Steviléne, omogoc¢ajo starSem in uéencem po vasem
mnenju boljsi vpogled v znanje uéencev?

Opisne  Steviléne g::lfg UL SLUGE]

Razred®  Prvi f 20 60 12 0 92
f % 21,7 65,2 13,0 0,0 100,0

Drugi f 3 44 1 3 61
f % 4,9 721 18,0 4.9 100,0

Tretji f 8 60 10 1 79
f % 10,1 75,9 12,7 1,3 100,0

Cetrti f 7 46 5 0 58
f % 12,1 79,3 8,6 0,0 100,0

Peti f 7 44 4 1 56
f % 12,5 78,6 71 1,8 100,0

Skupaj f 45 254 42 5 346
f % 13,0 73,4 12,1 1,4 100,0

6 Iz analiz so zaradi nizkega numerusa (ng = 3) izkljuceni uéitelji RP, ki poucujejo v Sestem razredu.
Enako velja za rezultate analize, predstavljene v preglednici 8.
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Skoraj tri Cetrtine uciteljev RP (73,4 %) meni, da Steviléne ocene star§em in
ucencem omogocajo boljsi vpogled v znanje ucencev kot opisne. Le 13 %
jih meni, da boljsi vpogled v znanje u¢encev omogocajo opisne ocene, med-
tem ko jih podoben delez (12,1 %) meni, da so opisne in §teviléne ocene v
tem pogledu primerljive.

Med ucitelji RP so se v odgovorih pokazale statisticno pomembne razlike
glede na razred (21 = 21,64; g=12; p < 0,05). Do vklju¢no Cetrtega razreda
narasca delez uciteljev, ki menijo, da boljsi vpogled v znanje u¢encev omo-
goca Steviléna ocena. Delez uciteljev, ki menijo, da boljsi vpogled omogo-
¢ajo opisne ocene, je sicer najve¢ji med uditelji prvega razreda (21,7 %),
najnizji pa med ucitelji drugega razreda (4,9 %), med katerimi jih 18,0 %
meni, da obojne ocene omogocajo enak vpogled v znanje ucencev. Med
razredom, v katerem poucujejo ucitelji RP, in omenjenim mnenjem se je

pokazala sibka povezanost (C, = 0,28).

Preglednica 6 prikazuje razlike v odgovorih u¢iteljev RP z razli¢no delovno

dobo.

Preglednica 6: Odgovori uditeljev RP z razli¢no delovno dobo o tem, katere ocene,
opisne ali §teviléne, omogocajo starSem in ufencem po njihovem mnenju boljsi

vpogled v znanje ucencev

Katere ocene, opisne ali Steviléne, omogocajo starSem in uéencem po vaSem mnenju
boljsi vpogled v znanje u¢encev?’

Opisne Steviléne Oboje Skupaj
enako
Delovna 03 f 2 16 1 19
doba (v £ % 105 84,2 53 100,0
letih)
f 0 23 3 26
4-6
% 0,0 88,5 11,5 100,0
f 17 92 12 121
7-18
% 14,0 76,0 9,9 100,0
19in f 28 136 27 191
ved f% 14,7 71,2 14,1 100,0
Skupaj f 47 267 43 357
% 13,2 74,8 12,0 100,0

7 Iz analize smo izkljucili tiste ucitelje, ki so izbrali odgovor ne vem (n4 = 5).
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Analiza je pokazala, da mnenje uliteljev o tem, katere ocene omogoca-
jo starSem in ucencem boljsi vpogled v znanje ucencev, ni statisti¢no po-
membno povezano z njihovo delovno dobo (21 = 10,59; g=16;p>0,05).
Med vklju¢enimi uditelji je delez tistih, ki menijo, da so to $teviléne ocene,
najvi§ji v skupini uliteljev s 4-6 let delovne dobe (88,5 %), sledijo ucitelji z
do 3 leti delovne dobe (84,2 %). Opisne ocene v primerjavi s Stevilénimi v
vzorcu visje ocenjuje vedji delez uditeljev z daljso delovno dobo kot pa manj
izkusenih.

Tudi raziskava, ki so jo opravili Vogrinc in sodelavci (2011), je pokazala, da
ucitelji v prvem in drugem triletju ve¢jo informativno vrednost pripisujejo
Stevilénemu ocenjevanju kot opisnemu, vendar pa je bil delez uciteljev s ta-
k$nim mnenjem v omenjeni raziskavi nekoliko nizji — 53,0 % med ucitelji
prvega triletja in 67,2 % med ucitelji v drugem triletju (prav tam, str. 40).
V starejsi raziskavi (Krek idr., 2005) so vecjo informativno vrednost $te-
vilénim ocenam pripisali starsi, medtem ko so ucitelji v tem pogledu visje
ovrednotili opisne ocene.

Utitelje RP v prvem in drugem razredu smo vprasali tudi, kako pogosto jih
starsi otrok, ki so ocenjeni z opisno oceno, sprasujejo, katero oceno bi otrok
dobil, ¢e bi bile ocene stevilne.

Preglednica 7: Odgovori uciteljev prvega in drugega razreda o tem, kako pogosto
jih starsi otrok, ki so ocenjeni z opisno oceno, sprasujejo, katero oceno bi otrok
dobil, ¢e bi bile ocene steviléne

Kako pogosto vas starsi otrok, ki so ocenjeni z opisno oceno, sprasujejo, katero oceno
bi otrok dobil, ¢e bi bile ocene steviléne?

Hl Pogosto Obéasno Redko Nikoli Skupaj
pogosto
) f 3 16 32 26 14 91
Prvi
f% 3,3 17,6 35,2 28,6 15,4 100,0
Razred
f 7 1" 19 16 8 61
Drugi
f% 11,5 18,0 31,1 26,2 13,1 100,0
f 10 27 51 42 22 152
Skupaj
f % 6,6 17,8 33,6 27,6 14,5 100,0
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Vec kot polovica uciteljev prvega in drugega razreda (58,0 %) ocenjuje,
da jih starsi vsaj obcasno vprasajo po steviléni oceni na podlagi opisne, ki
jo je dobil njihov otrok; da se to dogaja pogosto, jih ocenjuje 17,8 %, zelo
pogosto pa 6,6 %. Tretjina jih je odgovorila, da jih starsi po $teviléni oceni
na podlagi opisne sprasujejo ob&asno (33,6 %), dobra Cetrtina (27,6 %),
da se to dogaja redko, 14,5 % pa, da jih tega starsi nikoli ne vprasajo. Med
odgovori uciteljev prvega in drugega razreda ni statisticno pomembnih raz-
lik (x* = 4,10; g = 4; p > 0,05). V vzorcu je med uitelji drugega razreda v
primerjavi s prvim vedji delez tistih, ki so odgovorili, da jih starsi pogosteje
sprasujejo po Steviléni oceni na podlagi dane opisne, in manjsi delez tistih,

ki do odgovorili, da se to dogaja redkeje.

Podatki nase raziskave so pokazali, da ucitelje v prvem in drugem razre-
du starsi obcasno oziroma redko vprasajo, katero oceno bi dobil njihov
otrok, ¢e bi bile ocene $teviléne. V primerjavi z raziskavo Vogrinca idr.
(2011) pa jih je vecji delez odgovoril, da starsi to po¢nejo redko (27,6 %)
ali nikoli (14,5 %), medtem ko je v omenjeni raziskavi odgovor nikoli
izbralo 16,2 % uciteljev, redko pa nihée (prav tam, str. 36). Primerjava
ugotovitev preteklih raziskav in nase raziskave kaze, da vedno ve¢ji delez
uciteljev z vidika informativne vrednosti vi§je ocenjuje $teviléne kot pa
opisne ocene.

8.7.3  Mnenje uciteljev RP o tem, katere ocene, opisne ali
Stevil¢ne, imajo vecjo motivacijsko vrednost

Za preverjanje mnenja uciteljev RP o tem, katere ocene imajo ve¢jo mo-
tivacijsko vrednost, smo jih vprasali, katere bolj spodbujajo ucence k uce-
nju. Njihove odgovore smo primerjali glede na razred, v katerem poucujejo

(preglednica 8), ter delovno dobo (preglednica 9).
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Preglednica 8: Odgovori uciteljev RP, ki poucujejo v razli¢nih razredih, o tem,

katere ocene, opisne ali $teviléne, bolj spodbujajo uc¢ence k ucenju

Katere ocene bolj spodbujajo u¢ence k uéenju?

. S i1 Oboje .
Opisne Steviléne enako Skupaj

f 1 84 7 92
Prvi

f % 1,1 91,3 7,6 100,0

f 1 56 4 61
Drugi

f% 1,6 91,8 6,6 100,0

f 1 74 3 78

Razred Tretji

f% 1,3 94,9 3,8 100,0

f 0 57 1 58
Cetrti

f% 0,0 98,3 1,7 100,0

f 1 54 0 55
Peti

f% 1,8 98,2 0,0 100,0

f 4 325 15 344

Skupaj
f % 1,2 94,5 4,4 100,0

Skoraj vsi ucitelji RP se strinjajo, da ucence k ucenju bolj spodbujajo $te-
viléne ocene (94,5 %). Razlike med ucitelji RP, ki poucujejo v razlicnih
razredih, niso statisti¢cno pomembne (27 = 10,40; g=8; p>0,05). Med
sodelujocimi uditelji sicer do vklju¢no Cetrtega razreda narasca delez ti-
stih, ki vi§jo motivacijsko vrednost pripisujejo $tevilénim ocenam. Hkrati
z razredom, v katerem poucujejo, pada delez tistih, ki menijo, da opisne in
Steviléne ocene ucence enako spodbujajo k u¢enju (s 7,6 % v prvem razredu
na 1,7 % v Cetrtem razredu, medtem ko v petem razredu uciteljev s taksnim
mnenjem ni).

Razlike v odgovorih uditeljev glede na delovno dobo niso statisticno po-
membne (2] = 5,14; g=6; p>0,05). Med uitelji v vzorcu najbolj izkuse-
ni, z 19 in vec¢ leti delovne dobe, v ve¢jem delezu menijo, da opisne in Ste-
viléne ocene ucence enako spodbujajo k ucenju (5,7 %) kot manj izkuseni

(preglednica 9).
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Preglednica 9: Odgovori uéiteljev RP z razli¢no delovno dobo o tem, katere ocene,

opisne ali $teviléne, bolj spodbujajo ucence k ucenju

Katere ocene bolj spodbujajo u¢ence k u¢enju?

Opisne  Steviléne Oboje enako Skupaj
f 1 19 0 20
0-3
f% 5,0 95,0 0,0 100,0
f 0 25 1 26
4-6
0,
Delovna doba f% 0,0 96,2 3,8 100,0
(vletin) f 1 17 4 122
7-18
f% 0,8 95,9 3,3 100,0
19in f 3 179 1 193
vec f% 1,6 92,7 57 100,0
Skupaj f 5 340 16 361
f% 1,4 94,2 4,4 100,0

Na podlagi podatkov lahko zaklju¢imo, da je primerjava Stevilénega in opi-
snega ocenjevanja z vidika njune motivacijske vrednosti $e izraziteje v prid
Stevilénemu ocenjevanju kot z vidika informativne vrednosti. Vogrinc idr.
(2011) so dobili v svoji raziskavi podobne rezultate, ¢eprav je bil med uci-
telji prvega triletja odstotek taksnih, ki visje ocenjujejo motivacijsko vre-
dnost $tevilénega ocenjevanja, v njihovi raziskavi nizji (79,3 %) kot v nasi
(91,3 %—94,9 % med uditelji od prvega do tretjega razreda), ucitelji v dru-
gem triletju pa so v njihovi raziskavi $tevilénim ocenam v statistiéno po-
membno vedjem delezu (93,5 %) pripisali vedjo motivacijsko vrednost kot
uditelji v prvem triletju (79,3 %; prav tam, str. 43). V raziskavi Kreka idr.
(2005) so rezultati pokazali, da po mnenju starSev Steviléna ocena ucen-
ce motivira z razli¢nih vidikov, medtem ko so ucitelji pretezno izrazili, da
Steviléna ocena ne spodbuja Zelje po znanju, motivira pa interes za ucenje.
Tudi glede motivacijske vrednosti lahko zato trdimo, da vedno ve¢ uéiteljev
visje vrednoti $teviléno kot pa opisno ocenjevanje.

8.8 Sklep

Strménikov pomemben prispevek na podro¢ju strukturiranja u¢nih stopenj
je v poudarjanju njihove enakovrednosti: »Podcenjevanje katerekoli hromi
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ucinkovitost drugih.« (Strménik, 2001, str. 161) Njegova analiza u¢nih
stopenj temelji na natan¢ni opredelitvi namena in ciljev posamezne u¢ne
stopnje pri pouku ter pomembnosti sledenja njihovemu zaporedju — to po-
gojuje kakovosten pouk. Ob tem, opozarja, je njihova konkretna izvedba
podrejena ciljem, vsebini, u¢nim metodam ter njihovim posebnostim pri
posameznem predmetu (prav tam).

Strménikova struktura uénih stopenj jasno lo¢uje preverjanje od ocenjevanja.
Medtem ko preverjanje umesca v stopnjo obravnavanja nove ucne vsebine
in razvijanja sposobnosti ter spretnosti, ocenjevanje obravnava kot zadnjo
ucno stopnjo, lo¢eno od drugih. Med razli¢nimi nameni oziroma funkcija-
mi ocenjevanja zagovarja pedagosko-motivacijsko, ob koncu osnovne sole pa
tudi selekcijsko funkcijo. Informativno funkcijo ocenjevanja, ki jo opise kot
najstarej$o, prednostno nalozi preverjanju, ki omogoca zbiranje in podajanje
podrobnejsih povratnih informacij u¢encu, njegovim star$em pa tudi ucitelju
samemu o njegovem poucevanju. Zaradi znacilnosti opisne ocene, ki naj bi
po Strménikovem mnenju omogocala boljsi vpogled v znanje, napredek, u¢ne
pomanjkljivosti in priloznosti za izbolj$anje u¢nega uspevanja posameznega
ucenca, naj bi ta bolje izpolnjevala tako informativno kot pedagosko-motiva-
cijsko funkcijo ocenjevanja v primerjavi s §teviléno (Strménik, 2001).

Izsledki raziskave, predstavljene v tem prispevku, so pokazali, da osnovnosol-
ski ucitelji v najvedji meri podpirajo informativno in pedagosko-motivacijsko
funkcijo ocenjevanja (ucitelji RP statisticno pomembno bolj kot uéitelji PP),
zavratajo pa represivno. Gre za funkeiji, ki ju ocenjevanju pripisuje sodobno
pojmovanje, s teZiS¢em na zblizevanju sumativnega in formativnega prever-
janja. Sodobno ocenjevanje znanja naj bi tako poleg rezultatov ocenjevanja
z zagotovljenimi merskimi karakteristikami spremljala tudi kakovostna po-
vratna informacija z motivacijsko funkcijo za prihodnje ucenje in napredek
(Bennett, 2011; Bethell, 2003; Black, 2010; Black idr., 2011; Marenti¢ Po-
zarnik, 2002; Stiggins, 2006; Wiggins, 1998). Ob ugotovitvah predhodnih
raziskav pri slovenskih osnovnosolskih uciteljih (Krek idr., 2005; Vogrinc idr.,
2011) rezultati nase raziskave med ucitelji nakazujejo trend njihovega vedno
pogostejSega pripisovanja ve¢je informativne in motivacijske vrednosti $te-
vilénim ocenam v primerjavi z opisnimi. Medtem ko so v raziskavi Kreka
in sodelavcev (2005) uditelji opisnim ocenam pogosteje pripisali vecjo in-
formativno vrednost kot $tevilénim, so obratno pretezno menili Ze ucitelji
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v poznejsi raziskavi (Vogrinc idr., 2011), v Se ve¢jem delezu pa so taksno
mnenje podali ucitelji v nasi raziskavi. Podoben zamik v mnenju uciteljev se
je pokazal glede primerjave motivacijske vrednosti obeh oblik ocenjevanja. V
vzorcu vkljucenih uciteljev se je pokazalo celo, da manj izkuseni (in mlajsi)
uditelji v Se vedji meri kot bolj izkuseni podpirajo steviléno ocenjevanje, med-
tem ko slednji na splo$no v vedji meri kot manj izkuseni podpirajo pedago-
sko-motivacijsko funkcijo uciteljevega ocenjevanja nasploh.

Izsledki omenjenih raziskav ob spremembi uredbe izvajanja opisnega oce-
njevanja, ki je bilo v preteklosti izvajano v prvem in deloma drugem triletju,
aktualna uredba pa dolo¢a njegovo izvajanje le $e v prvem in drugem razre-
du, ne podpirajo Strménikovega zagovarjanja opisnega ocenjevanja v pri-
merjavi s Stevilénim — predvidel je, da naj bi opisno ocenjevanje »postopno
zanesljivo zajelo celotno razredno stopnjo osnovne Sole« (Strménik, 2001,
str. 177). Podobno kot se je nakazovalo Ze v predhodnih raziskavah (Krek
idr., 2005; Vogrinc idr., 2011), lahko namre¢ na podlagi nase raziskave za-
klju¢imo, da opisno ocenjevanje v praksi ne presega informativne in peda-
gosko-motivacijske funkcije Stevilénega ocenjevanja. Ugotovitev, da ucitelji
postopoma vedno bolj zagovarjajo izbiro Stevilénega ocenjevanja pred opi-
snim, prica o Se vedno aktualni potrebi po premisleku o vsebini navodil in
strukturi obrazcev za oblikovanje opisnih ocen.
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