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Uvod

Z uvedbo devetletne osnovne {ole smo v Sloveniji uvedli opisno ocenjevanje 
znanja v prvo triletje, v drugem triletju pa smo uvedli kombinacijo opisnega in 
{tevil~nega ocenjevanja znanja. Konec leta 2007 je bila z zakonom,1 ki se bo za~el 
uporabljati septembra 2008, odpravljena kombinacija opisnega in {tevil~nega 
ocenjevanje znanja v drugem vzgojno-izobra`evalnem obdobju in uvedeno samo 
{tevil~no ocenjevanje.

Karkoli bi `e pokazala strokovna razprava o konceptu opisnega ocenje-
vanja v drugem triletju, ~e bi bila izvedena, je ministrstvo za {olstvo s tem, ko je 
predlagalo spremembe v ocenjevanju znanja v drugem triletju osnovne {ole, ob 
tem pa ni spremenilo opisnega ocenjevanja znanja v prvem triletju, sporo~ilo, da 
pri opisnem ocenjevanju znanja v prvem triletju ne vidi nobenih pomislekov oz. 
slabosti. [e ve~, videti je, da je Zavod RS za {olstvo odstopil od obrazcev za redo-
valnico, ki jih je pripravil kot pomo~ u~iteljem pri opisnem ocenjevanju znanja, 
ki so u~iteljem omogo~ili, da star{em na preprost in nazoren na~in predstavijo 
individualni napredek u~enca glede na doseganje v u~nih na~rtih opredeljenih 
ciljev oziroma standardov znanja. S tem je {olska politika pri iskanju re{itev in 
uvajanju sprememb ob{la opozorila iz rezultatov vsaj dveh reprezentativnih ra-
ziskav, ki zadevajo opisno ocenjevanje v devetletni osnovni {oli. Prva je evalva-
cijska {tudija, v kateri smo analizirali zaklju~ne opisne ocene – spri~evala, ki jih 
prejmejo u~enci ob koncu {olskega leta – prvega in drugega razreda devetletne 
osnovne {ole.2 Analizo zaklju~nih spri~eval smo dopolnili z raziskavo mnenj in 

1 Gre za Zakon o spremembah in dopolnitvah Zakona o osnovni {oli (ZOsn-F), ki je bil  9. 11. 2007 
objavljen v Uradnem listu RS, {t. 102/2007. Sprejet je bil 26. 10. 2007, uporabljati pa se za~ne 1. 9. 
2008. Prim. {e: ZOsn, ZOsn-A, ZOsn-B, ZOsn-C, ZoO[.

2 Analizo zaklju~nih opisnih ocen smo opravili na reprezentativnem vzorcu spri~eval iz {olskega 
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stali{~ u~iteljev in star{ev o opisnem in {tevil~nem ocenjevanju,3 rezultati obeh 
raziskav pa so podrobneje opisani v knjigi Med opisom in {tevilko (2005), katere 
avtorji smo bili izvajalci obeh raziskav: Janez Krek, Mojca Kova~ [ebart, Boris 
Ko`uh, Janez Vogrinc, Mateja Per{ak in Bojan Volf.4 V nadaljevanju utemeljuje-
mo, zakaj so opozorila, ki jih prina{ata raziskavi, {e vedno aktualna.

Kako uveljaviti prednosti opisne ocene v primerjavi s {tevil~no oceno?

Iz ugotovitev, do katerih smo pri{li v evalvacijski raziskavi zaklju~nih 
spri~eval, naj povzamemo le temeljna sporo~ila. (1) Prvi~, analiza zapi-
sov spri~eval je resno postavila vpra{anje, ali oziroma v kolik{ni meri zapisi 
prikazujejo individualizirano oceno posameznikovega napredka pri doseganju 
ciljev oz. standardov. (2) Nadaljnja slabost je bilo pogosto pojavljanje vredno-
stnih sodb v oceni znanja, in (3) pojavljanje razli~nih stereotipnih vzorcev v 
zaklju~nih opisnih ocenah. 

K prvi to~ki naj pojasnimo, da smo z enim od kriterijev za analizo zapisov 
v zaklju~nih spri~evalih ocenjevali, ali je zapis opisne ocene tak{en, da bi bil iz 
ocene viden napredek u~enca pri doseganju v u~nih na~rtih opredeljenih ciljev 
oziroma standardov znanja. Eksplicitno opisovanje individualnega napredka 
u~enca zahteva zapisovanje in primerjanje prej{njega in sedanjega dose`ka, 
to pa je neprimerno bolj zahtevno kot napredek opisati zgolj na podlagi opisa 
sedanjega dose`ka. Zato smo pri tem kriteriju upo{tevali, da opisna ocena iz 
objektivnih razlogov (~as, prostor na obrazcu) ne more biti zapisana tako, da 
bi z njo dejansko opisali u~en~ev napredek v doseganju ciljev oz. standardov 
znanja. Menili smo, da je v zaklju~ni oceni opisan napredek u~enca `e, ~e je iz 
zapisa razvidno, da opisuje, v kolik{ni meri je posamezni u~enec dosegel cilje oz. 
standarde znanja pri posameznem predmetu. Napredek u~enca je tako ocenjen 
le implicitno. Druga~e re~eno, da bi zapis ustrezal kriteriju, kriterij ni zahteval 

leta 2001/02. Gre za spri~evala, ki so bila v uporabi v letih od za~etka uvajanja devetletke v {olskem 
letu 1999/2000 (t. i. prvi krog) do {olskega leta 2003/04 (t. i. peti krog), podobna pa se uporabljajo tudi 
sedaj, le da so od leta 2005 sintezno oblikovani cilji oziroma standardi znanja, kot so jih na podlagi 
u~nih na~rtov oblikovale in zdru`ile v sklope predmetne komisije, iz obrazca izlo~eni in na posebnem 
listu dodani spri~evalu.

3 S {olskim letom 2003/04 je bilo opisno ocenjevanje uvedeno v prvi razred v vseh osnovnih {olah 
v Sloveniji, v {olah prvega kroga pa so bili u~enci v tem letu `e v petem razredu devetletke. V aprilu 
leta 2004 smo na reprezentativnem vzorcu vseh {ol, upo{tevaje oddelke tistih razredov v posamezni 
{oli, v katerih je bila `e uvedena devetletka, izvedli empiri~no raziskavo, s katero smo preverjali 
mnenja, ki jih imajo star{i in u~itelji o opisnem in o {tevil~nem ocenjevanju znanja. V raziskavo smo 
zajeli u~itelje in star{e iz 75 osnovnih {ol. [ole smo izbrali glede na to, v katerem krogu (od prvega do 
petega kroga) so {le v devetletko, na podlagi regionalnega kriterija in njihove velikosti. Vpra{alnike 
je vrnilo 3097 star{ev in 304 u~iteljice/u~itelji iz 84,0 % v raziskavo zajetih osnovnih {ol. U~itelji in 
star{i, ki so vrnili vpra{alnike, predstavljajo slu~ajnostni vzorec. Osnovno mno`ico so predstavljali 
star{i, ki so imeli otroke vklju~ene v prvih pet razredov devetletne osnovne {ole, in razredni u~itelji, 
ki so pou~evali v omenjenih razredih.

4 Ve~ o metodologiji pri obeh raziskavah glej v Krek, Kova~ [ebart idr. 2005, str. 33–35 in str. 
63–65. V obliki ~lanka so rezultati raziskav prikazani tudi v Krek, Kova~ [ebart, Vogrinc (2007).
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eksplicitne primerjave s prej{njimi dose`ki, temve~ sumativni zapis dose`ka. 
Kljub temu je evalvacija spri~eval pokazala, da ima v prvem razredu pribli`no 
dve tretjini spri~eval (68,5 %) zapise ocen, iz katerih je razvidno, da zapis govori 
o doseganju ciljev in standardov znanja konkretnega u~enca, v drugem razredu 
pa je bilo tak{nih le nekaj ve~ kot polovica spri~eval (50,8 %).

Pozneje je dr`ava obrazec zaklju~nega spri~evala spremenila tako, da so 
bili cilji oziroma standardi znanja dodani k zaklju~nemu spri~evalu na poseb-
nem listu. S tem so star{i lahko pridobili bolj{i vpogled v cilje oziroma stan-
darde znanja, ki so postavljeni v u~nih na~rtih v celotnem triletju, u~itelji pa 
so imeli na voljo tudi nekaj ve~ prostora za oblikovanje zaklju~ne opisne ocene 
pri posameznem predmetu. Toda ta izbolj{ava ne re{uje temeljnega problema 
– da je priprava kakovostnega zapisa oz. zaklju~ne opisne ocene za vsakega po-
sameznega u~enca ~asovno in prostorsko zahtevno opravilo. V raziskavi mnenj 
u~iteljev in star{ev smo namre~ ugotovili, da kar 94,9 % u~iteljev ocenjuje, da 
je zanje opisno ocenjevanje ~asovno bolj obremenjujo~e kot {tevil~no ocenjevanje 
znanja. Zato dvomimo o ustreznosti re{itve, s katero bi posku{ali problem, kako 
opisati napredek u~enca v znanju, re{evati tako, da bi u~itelji imeli {e ve~ in 
vedno ve~ prostora za zapis opisnih ocen v obrazcih zaklju~nih spri~eval.

^e bi menili, da bi bilo te`avo, kako »z besedami izraziti napredek u~enca 
glede na doseganje v u~nih na~rtih opredeljenih ciljev oziroma standardov 
znanja«, mogo~e re{iti z »odprtim analiti~nim opisovanjem«, kot je bilo na 
za~etku devetdesetih let predlagano v eni od zasnov osnovne {ole (prim. ibid., 
str. 7), je o tem mogo~e dvomiti zato, ker ne ka`e pozabiti, da tudi v tem primeru 
standardi znanja ostanejo merilo, po katerem u~itelj ocenjuje u~en~evo znanje. 
Te te`ave ne more odpraviti (lahko pa jih tudi za opisno ocenjevanje samo dodat-
no zaplete) niti nadome{~anje standardov znanja s pri~akovanimi dose`ki oz. 
rezultati niti ena od sprememb zakona o osnovni {oli (ZOsn-F), ki dolo~a, da se 
»v u~nih na~rtih, dolo~enih po sprejetju tega zakona, izraz ‘minimalni standard’ 
zamenja z izrazom ‘pri~akovani rezultat’« (47. ~len).5 

V nobenem primeru namre~ ne odgovarjamo na slabost zapisovanja vre-
dnostnih sodb o u~encu ter stereotipnih (vnaprej pripravljenih) zapisov opisne 
ocene. Analiza, s katero smo v raziskavi zaznavali opise u~en~evih lastnosti in/ali 
vedenja (kot npr. nemirnost, zunanji videz, mote~e vedenje, prijaznost ...) in/ali 
tudi implicitne vrednostne sodbe v zaklju~nih opisnih ocenah, je pokazala, da 
so se tak{ni zapisi pojavili v ve~ kot polovici spri~eval (55,6 %). Nekaj primerov 
navajamo: »@an je zelo prijazen, uslu`en in olikan de~ek …« »Pri urah [V je bila 
ve~krat nerodna in okorna.« »Nestrpen je do sogovorca in ni pripravljen poslu{ati. 
Vse `eli povedati sam.« »Je bolj pla{en, potrebuje spodbude, da se vklju~i v igro 
...« Spornost teh delov opisne ocene je nedvomno v tem, da ocenjujejo u~enca kot 
osebo – bodisi njegovo vedenje, ki ga ne lo~ijo od ocene znanja, bodisi razli~ne 
osebnostne lastnosti (prim. Krek, Kova~ [ebart et. al 2005, str. 43–55).

5 V istem ~lenu nalaga pristojnemu strokovnemu svetu, da »predmetnike in u~ne na~rte v skladu 
s tem zakonom dolo~i pristojni strokovni svet najkasneje do 28. februarja 2008«.
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Tretji~, v zaklju~nih spri~evalih so se pojavljali tudi stereotipni zapisi ocen 
v posameznem oddelku.

Naj najprej izpostavimo, da so bila spri~evala dveh oddelkov (1,6 %) napi-
sana kot dobeseden prepis standardov oziroma ciljev iz nacionalnih obrazcev, 
skratka, v spri~evalu vseh u~encev so bili samo prekopirani cilji oz. standardi 
iz nacionalnih obrazcev, v 13. oddelkih (10,4 %) pa so spri~evala ob dobesednem 
prepisu standardov oz. ciljev iz nacionalnih obrazcev vklju~evala {e minimalno 
pojasnilo o doseganju ciljev oziroma standardov znanja posameznega u~enca 
(prim. ibid., str. 46). Skupaj je imelo torej 12 % oddelkov zaklju~ne opisne oce-
ne, iz katerih niso vidne razlike v doseganju ravni ciljev in standardov znanja 
med u~enci, spri~evala so bila prakti~no enaka. Najve~krat so bili z nacionalnih 
obrazcev prepisani vsi standardi znanja oz. cilji, tako da se opisne ocene u~encev 
niso razlikovale med seboj oziroma so bile razlike med opisnimi ocenami u~encev 
zanemarljive ali malenkostne.

Nadalje smo ugotovili, da je 12,8 % oddelkov s spri~evali, v katerih se kot 
standardna razlika pojavlja razlika v zapisu ocene pri t. i. izobra`evalnih pred-
metih (izstopata sloven{~ina in matematika) in pri t. i. vzgojnih predmetih.6 
Druge tipe kli{ejskega ocenjevanja znanja pa smo zaznali celo pri 64 oddelkih, 
to je pri ve~ kot polovici oddelkov (51,2 %). Kak{ni so ti kli{eji? 

Denimo, u~itelj(ica) je preprosto zapisala: »osvojil je vse cilje« ali pa: »pri ma-
tematiki je uspe{en«. Pojavili so se primeri, ko si je u~itelj(ica) – lahko pa tudi dva 
ali ve~ u~iteljev na isti {oli – vnaprej izdelal(a) vzorec (korpus ciljev oz. stavkov), ki 
ga je uporabil(a) pri vseh u~encih. Velikokrat zato spri~eval u~encev ni mo~ lo~iti 
med seboj. Tretji opazen kli{e predstavljajo primeri, ko je u~itelj(ica) znanje u~encev 
natan~neje popisal(a) le pri enem predmetu. Na eni od {ol se zapisi spri~eval ve~ine 
u~encev niso razlikovali med seboj ({lo je za prepis), izjema pa so bili najmanj 
uspe{ni u~enci, pri katerih je u~itelj(ica) zapise ocen podrobneje izdelal(a). V nekem 
drugem primeru pa je bila natan~neje izdelana le zaklju~na opisna ocena pri dveh 
u~encih, ki sta imela najbolj{i uspeh (prim. ibid, str. 47–48).

In v ~em je spornost stereotipnih zapisov opisnih ocen? Pri zapisih v 
zaklju~nih opisnih ocenah, ki so vklju~evali dolo~ene stereotipne vzorce, lahko 
sklepamo, da opisna ocena ne izra`a izkazane ravni u~en~evega doseganja ciljev 
oz. standardov znanja. ^e u~itelj izdela stereotipne ocene, denimo dva ali tri 
zna~ilne opise, in potem ocenjuje znanje u~encev enega oddelka, te stereotipne 
opisne ocene ne morejo podati informacije o dose`eni ravni ciljev oz. standardov 
znanja posameznega u~enca pri posameznem predmetu. 

6 Kak{ni kli{eji se pojavljajo? 1. U~itelj(ica) je ve~ pozornosti namenil(a) vsem trem t. i. 
izobra`evalnim predmetom, tako da so opisi dalj{i kot pri drugih predmetih. 2. U~itelj(ica) je ve~ 
pozornosti namenil(a) sloven{~ini in matematiki, tako da so opisi pri sloven{~ini in matematiki dalj{i 
kot pri drugih predmetih. 3. V nekaterih primerih je u~itelj(ica) individualiziral(a) oceno znanja 
samo pri nekaterih predmetih, spet najpogosteje pri sloven{~ini in matematiki. 4. U~itelj(ica) je 
pri sloven{~ini in matematiki uporabil(a) natan~nej{o razdelavo ciljev iz u~nega na~rta, pri drugih 
predmetih pa samo smiselno zdru`ene cilje iz nacionalnega obrazca. 5. V nekaterih primerih, sicer 
redkej{ih, smo opazili tudi nasprotno, da se je u~itelj(ica) bolj posve~al(a) t. i. vzgojnim predmetom 
kot t. i. izobra`evalnim predmetom (prim. ibid., str. 45).
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Z obrazci, kot so opisani v nadaljevanju, pa je mogo~e odgovarjati na izpo-
stavljene slabosti in pridobiti tako individualizirano oceno doseganja ravni po-
sameznih ciljev in standardov znanja kot tudi individualni napredek u~enca pri 
doseganju ciljev oziroma standardov znanja. 

Ve~ina star{ev za {tevil~no ocenjevanje

Mnenja u~iteljev, ki smo jih pridobili na reprezentativnem vzorcu leta 2004, 
so pokazala, da so u~itelji prvih petih razredov podpirali opisno ocenjevanje 
znanja.7 ^e bi bili pred izbiro, pa ve~ina star{ev (60,3 %) ne bi izbrala opisnega, 
marve~ {tevil~no ocenjevanje znanja, 32,3 % bi jih izbralo opisno ocenjevanje, 
7,4 % star{ev pa bi izbralo drug na~in ocenjevanja znanja. Star{i tako ve~inoma 
podpirajo {tevil~no ocenjevanje znanja. 

Podatki postavljajo vpra{anje, zakaj star{i v ~asu izvedbe raziskave, ~e 
bi imeli izbiro, v ve~ini ne bi izbrali opisnega, marve~ {tevil~no ocenjevanje 
znanja. To namre~ nakazuje, da opisno ocenjevanje znanja ne izpolnjuje vseh 
pri~akovanj star{ev oziroma jim daje po njihovem mnenju manj razvidno infor-
macijo o znanju njihovega otroka kot {tevil~ne ocene. 

Seveda lahko domnevamo, da je star{em {tevil~no ocenjevanje znanja 
bli`je, ker so imeli z njim tudi neposredne osebne izku{nje. A osebna izku{nja, 
vsaj kar zadeva rezultate, ne more biti edini razlog podpore star{ev {tevil~nemu 
ocenjevanju znanja. Ve~ina star{ev (65,2%) je namre~ `elela ponazoritev opisne 
ocene s {tevil~no, prav tako pa tudi niso zanemarljivi dele`i tistih star{ev, ki 
so odgovorili, da slabo razumejo opisne ocene – 37,3 % star{ev se, denimo, ni 
strinjalo z izjavo, da so z opisnimi ocenami zlahka ugotovili otrokov napredek 
v znanju. 

V izhodi{~u strokovne odlo~itve za opisno ocenjevanje znanja je bila med 
drugim tudi teza, da opisne ocene u~encev ne razvr{~ajo in da otrok ne primer-
jajo med seboj, ampak ocenjujejo z besedami izra`en napredek u~enca glede na 
doseganje v u~nih na~rtih opredeljenih ciljev oziroma standardov znanja. Zato 
star{i te`je primerjajo znanje otroka z znanjem drugih otrok. Ker ni lestvice 
ocen, je opisno ocenjevanje za star{e bolj netransparentno kot {tevil~no. Ne-
transparentno je, kar zadeva vednost o tem, kak{no je znanje njihovega otroka 
v primerjavi z znanjem preostalih u~enk in u~encev v razredu. Ve~ina star{ev 
(57,6 %) se sicer strinja, da so »iz opisnih ocen zlahka ugotovili otrokov napre-
dek v znanju«, med u~itelji pa je tak{nih, ki so se strinjali, da so star{i iz opisne 
ocene zlahka ugotovili otrokov napredek, le nekaj ve~ kot polovica (51,0 %). 37,3 % 
star{ev se ne strinja, da so iz opisnih ocen zlahka ugotovili otrokov napredek 
v znanju, pri u~iteljih pa je dele` tistih, ki se z izjavo ne strinjajo, ve~ji kot pri 
star{ih, in sicer se s to izjavo ne strinja 44,4 % u~iteljev. U~itelji se, kot ka`e, za-

7 ^e bi imeli mo`nost izbire, bi se ve~ina u~iteljev (51,8 %) odlo~ila za opisno ocenjevanje znanja 
u~encev, 36,5 % u~iteljev bi izbralo {tevil~no ocenjevanje, 11,7 % u~iteljev pa bi izbralo kak drug 
na~in.
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vedajo problema tovrstne netransparentnosti opisnih ocen, saj so bolj kot star{i 
previdni pri oceni, v kolik{ni meri lahko star{i iz opisnih ocen ugotovijo otrokov 
napredek v znanju.

Hkrati so izsledki raziskave pokazali, da izjemno visok odstotek star{ev 
podpira primerljivost ocen znanja med u~enci in u~enkami (u~itelji tudi, vendar 
manj). Obe skupini se namre~ ve~inoma strinjata, da mora biti vsako ocenje-
vanje tak{no, da omogo~a primerjavo znanja u~encev (tako meni 91,0 % star{ev 
in 75,8 % u~iteljev). Menimo, da je `elja star{ev po primerljivosti ocene znanja 
otroka z oceno drugih otrok pomemben razlog za visok odstotek star{ev, ki bi 
opisno oceno `eleli primerjati oziroma izraziti s {tevil~no oceno – pa tudi, da bi 
ve~ina star{ev izbrala {tevil~no ocenjevanje znanja, ~e bi lahko izbirali. 

Transparentnost in razumljivost prikaza izkazanega znanja pri opisnem 
ocenjevanju znanja pa je {e zlasti pomembna za otroke star{ev z ni`jo stopnjo 
izobrazbe. Korelacije med izobrazbo in mnenji star{ev (prim. ibid., str. 121–152) 
med drugim ka`ejo, da je `elja po razlagi opisne ocene znanja s {tevil~no oce-
no povezana s stopnjo izobrazbe star{ev: ni`ja kot je stopnja izobrazbe star{ev, 
ve~ji je dele` star{ev, ki so si opisno oceno posku{ali razlo`iti s {tevil~no. 

Eden od razlogov za dele` u~iteljev, ki bi se odlo~ili za ukinitev opisne oce-
ne,8 je nedvomno ta, da kar 94,9 % u~iteljev meni, da za opisno ocenjevanje 
znanja porabijo veliko ~asa. Kot ̀ e re~eno, je 41,8 % u~iteljev prepri~anih, da jim 
opisno ocenjevanje znanja nalaga ve~jo odgovornost kot {tevil~no ocenjevanje. 
Ob tem so u~itelji dokaj previdni glede informativne vrednosti opisnih ocen za 
star{e in otroke. ^eprav tako ocenjevanje znanja, kot smo pokazali, zahteva po 
njihovem mnenju celo ve~ truda, u~inek torej ni tak, kot bi si ga `eleli. 

Zato smo v evalvacijski {tudiji predlagali, da bi bilo potrebno razmisliti o 
drugih oblikah zapisa opisnih ocen.

Predlogi sprememb opisnega ocenjevanja znanja glede na rezultate 
raziskav

Vsekakor `e zgolj mnenje star{ev v reprezentativnem vzorcu, ki smo ga 
predstavili, terja resen strokovni spoprijem s problematiko. Tudi druge slabosti 
opisnega ocenjevanja znanja, ki so vidne iz rezultatov raziskave, jasno ka`ejo na 
to, da se je treba s problematiko opisnega ocenjevanja znanja temeljito ukvarjati 
ter iskati mo`ne dopolnitve zasnove in morebitne druga~ne, bolj transparentne 
in bolj primerljive oblike zapisov o doseganju ravni posameznih ciljev in stan-
dardov znanja. Koli~ina porabljenega ~asa za kakovosten zapis mora biti smi-
selna in sorazmerna z u~inkom, ki govori o razumljivosti in jasnosti zapisa o 
znanju.

Glede na stanje opisnega ocenjevanja znanja, ki ga ka`e {tudija, smo (po 
vzoru drugih dr`av) predlagali razmisleke o uvedbi bolj strukturiranih obrazcev 

8 36,0 % u~iteljev se strinja, da bi bilo bolje, ~e bi ukinili opisne ocene in jih nadomestili s 
{tevil~nimi.
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za opisno ocenjevanje znanja. Analiza zahtev, ki jih je predpostavljal zapis na 
nacionalnem obrazcu do leta 2004 (podobno pa velja za obrazec sedaj), anali-
za dejanskih spri~eval in pridobljena mnenja u~iteljev o zahtevnosti opisnega 
ocenjevanja – vse to ka`e, da star{i potrebujejo preprosto razumljive in transpa-
rentne opisne ocene znanja.

Ugotovljene slabosti lahko po na{em mnenju odpravljajo strukturirani 
obrazci, primer so denimo tisti, ki jih je Zavod RS za {olstvo pripravil v {olskem 
letu 2005/06 (glej sliko: Podlage za redovalnico). Po na{em mnenju so ena  od 
re{itev, ki kot taka v veliki meri omejuje ugotovljene slabosti zaklju~nih opisnih 
ocen. Na tri- oziroma {tiristopenjski lestvici omogo~a vrednotenje dose`enih 
ciljev oz. standardov znanja iz u~nega na~rta, ki so zapisani v obrazcu, zato 
star{i prejmejo zelo podrobno in preprosto razumljivo informacijo o napredku 
svojega otroka pri doseganju v u~nih na~rtih opredeljenih ciljev oziroma stan-
dardov znanja in obenem s formo obrazca onemogo~a stereotipne zapise opisnih 
ocen ter tudi zapisovanje vrednostnih in drugih sodb, ki ne sodijo v zapis ocene 
znanja.

Mnenja u~iteljev in star{ev glede motivacijske vloge ocen so pokazala, da 
se tako star{i kot u~itelji ve~inoma strinjajo, da opisne ocene u~encev ne spod-
bujajo k tekmovanju za ocene niti k tekmovanju za znanje (96,7 % u~iteljev 
in 71,2 % star{ev se ne strinja, da naj bi se pri opisnih ocenah u~enec u~il za 
ocene, in 80,1 % u~iteljev ter  63,0 % star{ev se ne strinja, da opisne ocene spod-
bujajo tekmovanje med u~enci v znanju). Med u~itelji je ve~ji dele` tistih, ki 
se strinjajo, da opisne ocene spodbujajo otrokovo `eljo po znanju in spodbudno 
vplivajo na u~en~ev interes za u~enje, kot tistih, ki se s tem ne strinjajo. Pri 
star{ih so rezultati obrnjeni in je ve~ tistih, ki se ne strinjajo, da opisne ocene 

Standardi Dose`ek

{e ne 
dosega

delno 
dosega

dosega opombe

SLOVEN[^INA
U~enka/u~enec:

Sodeluje v pogovoru.

Smiselno se odzove na govorjenje drugega 
(so{olec/ka, u~itelj/ica, druge osebe).

(…)

Recitira kraj{a ritmi~na besedila. 

Recitira pesem s pravilnimi rimami.

Sodeluje pri uprizoritvi kraj{ih 
dramskih besedil.

Sodeluje v domi{ljijski igri vlog. 

Preglednica 1: PODLAGE ZA REDOVALNICO: SLOVEN[^INA 1. razred; Vir: Zavod RS za {olstvo 
(http://www.zrss.si/doc/OS9_Sloven{~ina_123.doc)
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spodbujajo otrokovo ̀ eljo po znanju in da spodbudno vplivajo na u~en~ev interes 
za u~enje. Te rezultate in deloma razli~na mnenja u~iteljev in star{ev si lahko 
razli~no razlagamo. Vsekakor lahko zapi{emo, da po mnenju tako u~iteljev kot 
star{ev opisne ocene motivirajo u~ence druga~e kot {tevil~ne. Kolikor opisno 
ocenjevanja znanja na za~etni stopnji {olanja zmanj{uje vlogo ocene kot spod-
bude za u~enje, pa je treba resno analizirati mnenja star{ev, ki se strinjajo, da 
opisne ocene ne spodbujajo otrokove `elje po znanju. Tudi zato je opisno ocenje-
vanje znanja potrebno dopolnjevati tako, da bi star{i dobili bolj razumljivo in 
bolj transparentno informacijo o otrokovem izkazanem znanju.

Na podlagi opravljenih empiri~nih raziskav – analiz zaklju~nih spri~eval, 
pridobljenih mnenj star{ev in tudi nekaterih njihovih komentarjev – trdimo, da 
se je v slovenskem modelu opisnega ocenjevanja znanja v letih od 1999 do 2004 
lahko sistemati~no dogajalo, da v nekaterih oddelkih prvega triletja star{i niso 
bili ustrezno obve{~eni o individualnem napredku svojega otroka pri doseganju 
ciljev oz. standardov znanja oz. o dose`eni ravni doseganja le- teh. Za poznej{e 
obdobje tej primerljive analize niso dostopne, kolikor pa se formalne re{itve gle-
de opisnega ocenjevanja znanja za prvo triletje niso spremenile, je mo~ dvomiti, 
da se je stanje v tem obdobju bistveno spremenilo, vsekakor pa bi bile za`elene 
nadaljnje raziskave, ki bi to domnevo lahko potrdile ali ovrgle.  

^e iz opisnih ocen star{em in u~encem ni bilo jasno, koliko je u~enec pri 
dolo~enem predmetu dosegel cilje oz. standarde znanja, zapisane v u~nem na~rtu, 
to {e bolj kot pri otrocih star{ev z vi{jo stopnjo izobrazbe vpliva na pri~akovanja 
do otrok star{ev z ni`jo stopnjo izobrazbe. Korelacije so namre~ pokazale, da 
se star{i z vi{jo stopnjo izobrazbe bolj zavedajo kompleksnosti in zahtevnosti 
prikazov znanja otroka pri opisnem ocenjevanju znanja: manj star{ev z vi{jo 
stopnjo izobrazbe je menilo, da na podlagi opisnih ocen med letom z lahkoto 
spremljajo otrokov napredek v doseganju ciljev oz. standardov znanja, ve~ si jih 
je `elelo dodatna pojasnila v zvezi z zapisi v zaklju~nih opisnih ocenah in manj 
jih je prepri~anih, da jim zaklju~ne opisne ocene v celoti omogo~ajo vpogled in-
dividualni napredek otroka. Potrjuje se Bernsteinova teorija, da pri implicitnih 
pedagogikah star{i, ki so ni`je na lestvici izobrazbene strukture in pogosto tudi 
z ni`jim socialnim statusom, te`je sledijo otrokovemu napredku v doseganju 
ciljev in standardov znanja. Posledica pa je, da otroku tudi te`je zagotavljajo 
pomo~ pri morebitnih te`avah v procesu u~enja.

Obenem smo opozorili, da je treba razmisliti o argumentih in protiargu-
mentih (to je utemeljeno tudi s primerjavo nekaterih obrazcev, ki so v uporabi 
v drugih dr`avah) za to, da bi v spri~evalu obstajalo posebej dolo~eno mesto, v 
katero bi u~itelji lahko zapisali tudi informacijo o u~en~evih ravnanjih, ki so po-
membna za u~ni proces: o tem, ali oziroma kako u~enec sodeluje pri pouku, i{~e 
pomo~ pri u~itelju, pi{e doma~e naloge ipd. – da bi tako tudi spri~evalo posre-
dovalo celotnejšo oceno u~en~evih dose`kov, vendar lo~eno od ocene u~en~evega 
znanja. Odlo~itev za to bi bila smiselna samo, ~e s seboj ne prina{a ve~ slabosti 
kot prednosti. Zato terja natan~no strokovno analizo in razpravo. 
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Opozarjamo, da pri tem nista ocenjena odnos do predmeta in u~itelja, mar-
ve~ le delo in u~ne navade u~enca.

Raziskavi tako opozarjata, da ne smemo mimo objektivnih zakonitosti, ki 
lahko pomembno vplivajo na opisno ocenjevanje – tak{ne so na primer zahteve, 
ki jih postavljajo forma zapisa, obremenjenost u~iteljev z velikim {tevilom zapi-
sov in nerealna pri~akovanja pri spremljanju individualnega napredka vsakega 
u~enca pri sprejetem koncipiranju zasnove opisnega ocenjevanja.

Pravi~nost v ocenjevanju znanja in u~inki implicitne pedagogike v 
mnenjih u~iteljev in star{ev 

Navedli smo `e nekaj podatkov, ki nakazujejo, da tako star{i kot u~itelji pod-
pirajo objektivno in transparentno mre`o ocenjevanja u~en~evega individualne-

Trimese~je 1

Osebna rast in vedenje v skupini Redko V~asih Obi~ajno
Se 

odlikuje

Spo{tuje razredna pravila

Spo{tuje {olska pravila

Vljudno se vede

Sprejema in spo{tuje avtoriteto

Primerno komunicira s so{olci

Na primeren na~in re{uje spore

Spo{tuje pravice in lastnino drugih

Z materialom ravna odgovorno

Prispeva k razpravam v oddelku

Trimese~je 1

Delo in u~ne navade Redko V~asih Obi~ajno

Pozorno poslu{a

Sledi navodilom

^as izkori{~a za delo

Dela samostojno

Zadovoljivo dela v skupini

Govori, ko je potrebno

Prina{a urejene in deljive naloge

Z materialom ravna odgovorno

Pri delu je zbran

Preglednica 2: Delo in u~ne navade; vir: M. Matijevi}, Ocjenjivanje u osnovnoj {koli (2004), str. 244

Preglednica 3: Osebna rast in vedenje v skupini; vir: M. Matijevi}, Ocjenjivanje u osnovnoj {koli 
(2004), str. 245
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ga napredka pri doseganju ciljev oz. standardov znanja. Temu namenjamo {e 
ve~ pozornosti v nadaljevanju. Podatki opozarjajo, da tudi pri u~iteljih in star{ih 
glede vpra{anja, kaj je pravi~no ocenjevanje, prevladujejo pogledi, ki ustrezajo 
pogledom u~encev na pravi~nost v ocenjevanju, ki so jih pridobili v nekaterih 
tujih raziskavah. Pomenijo, da je eksistenca objektivne ocenjevalne mre`e, kot 
jo denimo predstavlja tudi koncept omenjene redovalnice, upravi~ena tudi z vi-
dika pravi~nosti v ocenjevanju znanja.   

Razli~ne empiri~ne raziskave v tujini, ki jih navaja Kodelja (2006), ki ga 
v nadaljevanju povzemamo, so pokazale, da u~enci ocenjevanje, ki ne ocenjuje 
zgolj izkazanega znanja, ocenjujejo kot nepravi~no. Po teh raziskavah je za 
u~ence pravi~no tisto ocenjevanje znanja, pri katerem prejmejo za enako izkaza-
no znanje enako oceno (prim. Kodelja 2006; Dubet 1999; Kova~ [ebart 2002). Ko 
u~enec ve, da ne more pri~akovati subjektivne intervencije u~itelja v oceni, in 
je prepri~an, da bo ocena ovrednotila zgolj znanje, lahko razume, da je odlo~itev 
glede znanja na njem samem in da je ne more prelagati na drugega. Morda je ta 
svoboda u~enca, tj. mo`nost, ki jo tak{no ocenjevanje znanja prina{a u~encu, da 
nase prevzema posledice svojega delovanja, eden od razlogov, da se zdi u~encem 
tak{no (retributivno) ocenjevanje znanje pravi~no (Krek 2000, str. 40). To pravi-
lo pravi~nosti pri ocenjevanju znanja torej zahteva za vse u~ence enak kriterij. 
Kot nepravi~no u~enci dojemajo ocenjevanje, pri katerem je znanje razli~nih 
u~encev ocenjevano po razli~nih ali le za posameznega u~enca veljavnih krite-
rijih. Pravilo torej implicira, da sta za u~ence vrednoti pravi~nosti pri ocenje-
vanju znanja univerzalnost (enak kriterij velja za vse) in enakost v pomenu, da 
je vsak u~enec pri ocenjevanju znanja v enakem izhodi{~nem polo`aju glede na 
vse druge. 

Ob tem pa te raziskave opozarjajo {e na to, da »dejstvo, da ocena lahko 
natan~no meri kakovost neke naloge ali odgovora, u~encem ne zadostuje kot 
jamstvo za pravi~nost ocenjevanja. Potrebno je {e prepri~anje, da je u~itelj 
nepristranski« (Kodelja 2006; Merle 1999). To pomeni, da ocenjevalec ne sme 
vplivati na oceno, denimo prek haloefekta, ko npr. nedisciplinirani u~enci do-
bijo za  enako oz. podobno izkazano znanje slab{o oceno in obratno. S tega vi-
dika je, ~e povzamemo, krivi~na tista ocena, ki ni posledica zgolj u~en~evega 
(ne)znanja, ampak denimo obna{anja, krivi~na je neenaka obravnava bolj{ih in 
slab{ih u~encev ter nespo{tovanje dostojanstva u~en~eve osebnosti pri ocenje-
vanju. Ocenjevanje znanja tako ne more prevzemati vlogo sredstva, s katerim bi 
u~itelji `eleli neposredno dose~i druge u~inke, kot le oceniti znanje. 

Kako u~itelji in star{i razumejo in privzemajo nekatere predstavljene pred-
postavke pravi~nosti v ocenjevanju znanja? 

U~itelj naj ocenjuje izkazano znanje u~enca

Med u~itelji in star{i so se pojavile statisti~no pomembne razlike pri odgo-
varjanju na vpra{anje »Ali naj bo ocena odvisna samo od u~en~evega znanja?«
(χ2 = 42,212; g = 2; α = 0,000). Pri obeh skupinah je sicer tako, da se jih ve~ji 
dele` strinja, da naj bi bila ocena odvisna samo od u~en~evega znanja. Kljub 
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temu pa star{i v opazno ve~jem dele`u kot u~itelji odgovarjajo, da mora biti 
ocena odvisna samo od u~en~evega znanja. Tako je odgovorilo skoraj dve tretjini 
(65,1 %) star{ev in manj kot polovica (46,3 %) u~iteljev. Tretjina u~iteljev (33,1 %) 
je odgovorila, da naj ocena ne bo odvisna samo od u~en~evega znanja, medtem 
ko je tako odgovorila le nekaj ve~ kot petina (22,6 %) star{ev. Neodlo~enih je 
ve~ u~iteljev kot star{ev: 20,6 % u~iteljev in 12,3 % star{ev. Star{i ve~insko 
ocenjujejo, da je pravi~nost v ocenjevanju ve~ja, ~e u~itelj pri ocenjevanju znanja 
ocenjuje zgolj izkazano znanje, ne pa drugih okoli{~in. 

V Sloveniji so v ~asu izvedbe raziskave tudi uradna pravila o ocenjevanju 
znanja od u~itelja zahtevala, da ocenjuje zgolj raven izkazanega znanja, ki jo 
predvideva u~ni na~rt pri posameznem predmetu, ne pa u~en~eve marljivosti, 
njegovega sodelovanja v razredu, vlo`enega truda, specifi ~nih u~nih te`av in 
drugih okoli{~in. Vendar je bila skozi strokovni diskurz uveljavljena tudi in-
terpretacija, da je ocenjevanje, ki ne upo{teva u~en~evega vlo`enega truda in 
okoli{~in, ki botrujejo njegovemu znanju, lahko krivi~no: u~itelj denimo ocenjuje, 
da je slab{e znanje u~enca, kot bi ga lahko dosegel glede na njegovo sposobnost 
in prizadevnost, posledica drugih okoli{~in, denimo te`kih socialnih razmer, 
kulturno osiroma{enega okolja, v katerem ta `ivi, slabega zdravstvenega stanja 
ipd., ob tem pa ocenjuje, da dr`ava ni ustrezno poskrbela za ustrezne oblike 
individualne pomo~i za te u~ence, ki bi vsaj deloma odpravili neenake mo`nosti 
za izobra`evanje, zato meni, da je te okoli{~ine treba upo{tevati pri ocenje-
vanju znanja. Ob tem u~itelji vedo {e to, da so v u~nih na~rtih zapisani razli~ni 
vzgojno-izobra`evalni cilji, ki niso vezani le na znanje, ampak npr. na razvijanje 
socialnih spretnosti, in to upo{teva pri ocenjevanju znanja: zato ocenjevanja ne 
gradi le na na~elu, za enako izkazano znanje: enaka ocena. Denimo v primeru, 
ko u~itelj pri projektnem delu meni, da je izdelek treba oceniti kot posledico 
skupinskega dela (saj so mu pri tem pomembni cilji, kot je: kooperativno u~enje, 
razvijanje »duha sodelovanja« v nasprotju s tekmovalnostjo ipd.), vse u~ence 
oceni z isto oceno, ne glede na to, koliko je vsak od njih prispeval h kon~nemu 
izdelku. V takih odlo~itvah u~iteljev ka`e po na{em mnenju iskati razlike v 
rezultatih med star{i in u~itelji: slednji imajo opravljene nekatere dodatne raz-
misleke, tudi konceptualne o ocenjevanju znanja, star{i pa ne, in zato `elijo v 
ve~ji meri za svoje otroke primerljivo in na podlagi izkazanega znanja objekti-
vno oceno njihovega znanja. Seveda je vpra{anje, kako bi star{i odgovarjali na 
vpra{anje, ~e bi poznali teorije in cilje, ki jim pri ocenjevanju sledijo u~itelji. 

Ob splo{nem vpra{anju, ~e naj bo ocena odvisna samo od izkazanega 
znanja, pa smo postavljali {e vpra{anja o posameznih postavkah, ki naj bi jih 
(oz. ne) u~itelji upo{tevali pri ocenjevanju znanja. 

Rezultati so naslednji. Ve~ kot desetina anketiranih star{ev (13,5 %) je odgo-
vorila, da naj u~itelj pri ocenjevanju upo{teva lepo vedenje u~enca. Le 1,7 % anke-
tiranih u~iteljev je odgovorilo, da lahko u~itelj pri ocenjevanju upo{teva tudi 
lepo vedenje u~enca. Tri ~etrtine star{ev (75,5 %) so odgovorile, da naj u~itelj 
u~enca ne oceni z vi{jo oceno, kot si jo zaslu`i za izkazano znanje, zaradi tega, 
ker se le-ta pri pouku lepo vede, enako pa je odgovorilo kar 94,3 % anketiranih 
u~iteljev. Neodlo~enih je ve~ star{ev (11,0 %) kot u~iteljev (4,0 %).
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Da na ocenjevanje vpliva odnos u~itelja do posameznega u~enca, se zdi 
prav ve~jemu dele`u star{ev (10,9 %) kot u~iteljev (1,0 %). Skoraj vsi u~itelji 
(95,7 %) in velika ve~ina star{ev (82,4 %) so odgovorili, da se jim ne zdi prav, da 
na ocenjevanje vpliva odnos u~itelja do posameznega u~enca. Tudi neodlo~enih 
je pri tem vpra{anju ve~ star{ev (6,7 %) kot u~iteljev (3,3 %).

V primerjavi z u~itelji (0,7 %) ve~ star{ev (9,1 %) meni, da naj u~itelj pri 
ocenjevanju upo{teva uspeh, ki ga imajo u~enci pri drugih predmetih. Skoraj 
vsi u~itelji (98,0 %) in velika ve~ina star{ev (84,0 %) so odgovorili, da u~itelj pri 
ocenjevanju ne sme upo{tevati uspeha, ki ga imajo u~enci pri drugih predmetih. 
Tudi neopredeljenih je ve~ star{ev kot u~iteljev (6,9 % proti 1,3 %).

V primerjavi s star{i (78,7 %) statisti~no pomembno ve~ji dele` u~iteljev 
(87,8 %) odgovarja, da u~itelj ne sme oceniti u~enca z vi{jo oceno zaradi tega, 
ker bo u~enec prizadet zaradi ocene, ki si jo je zaslu`il za izkazano znanje. V 
primerjavi z u~itelji je pri tem vpra{anju ve~ star{ev, ki so neodlo~eni (13,6 % 
proti 11,6 %), in ve~ star{ev (7,7 % proti 0,7 %), ki menijo, da u~itelj lahko oceni 
u~enca z vi{jo oceno, kot si jo je zaslu`il za izkazano znanje, ~e bo u~enec priza-
det zaradi ocene.

U~itelje je k nestrinjanju s tem, da bi v oceno vklju~evali kriterije, kot je 
lepo vedenje, odnos u~itelja do posameznega u~enca ali uspeh, ki ga imajo u~enci 
pri drugih predmetih, zavezoval tudi pravilnik, pri tem pa ni prepovedoval vseh 
teh mo`nosti posami~no, marve~ je opredelil, da se ocenjuje znanje.

Zanimivo je, da se znotraj skupine star{ev in u~iteljev ve~ji dele` star{ev 
strinja s tem, da u~itelj lahko upo{teva prizadevnost u~enca v oceni tako, da 
mu da vi{jo oceno, kot si jo je zaslu`il za izkazano znanje. Ve~ina anketiranih 
star{ev (52,9 %) in najve~ji dele` u~iteljev (45,7 %) je prepri~an, da lahko u~itelj 
pri ocenjevanju upo{teva prizadevnost u~enca, in sicer tako, da u~encu, ki se je 
za dolo~eno oceno posebej potrudil, da vi{jo oceno, kot si jo je zaslu`il za izka-
zano znanje. Nekaj manj kot tretjina star{ev (31,3 %) in u~iteljev (32,0 %) pa je 
prepri~anih, da u~itelj pri ocenjevanju znanja ne sme upo{tevati prizadevnosti 
u~enca. Neopredeljenih je ve~ u~iteljev (22,3 %) kot star{ev (16,1 %). 

^eprav star{i, glede na ve~insko mnenje, da naj bo ocena odvisna samo 
od u~en~evega znanja, ocenjevanje najbr` do`ivljajo kot pravi~no, ~e je v skla-
du z retributivnim na~elom pravi~nosti, ki se v na{em primeru glasi: za enako 
izkazano znanje enaka ocena, pa jih polovica meni, da je prizadevnost nekaj, 
kar bi moralo vplivati na oceno. Pri u~iteljih smo razloge za tak{na stali{~a `e 
iskali v konceptu ocenjevanja, ki kot pravi~no ne razume ocenjevanje le izka-
zanega znanja. Zanimivo pa je, da je ve~ kot 50 % star{ev mnenja, da naj se 
ocenjuje tudi prizadevnost u~enca in se mu da vi{jo oceno, ~e si je zanjo priza-
deval, ~eprav jih je, kot smo videli prej, 65,1 % odgovorilo, da mora biti ocena 
odvisna samo od u~en~evega znanja. Morda star{i na to vpra{anje gledajo sko-
zi prizmo svojega otroka, lastnih izku{enj pri ocenjevanju znanja, kjer so pri 
kak{nemu od predmetov dobili oceno, ki ni bila sorazmerna z vlo`enim trudom 
in so to sami do`iveli kot krivi~no. Zato bi bilo zanimivo preveriti {e to, koliko 
bi jih odgovorilo, da naj se pri ocenjevanju upo{teva prizadevnost u~enca, ~e 
bi jih spra{evali konkretno po njihovem otroku, in koliko bi se jih strinjalo z 
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upo{tevanjem prizadevnosti pri ocenjevanju, ~e bi jih vpra{ali, ali je mogo~e pri-
zadevnost upo{tevati tako, da u~enec lahko dobi tudi ni`jo oceno od izkazanega 
znanja, ~e u~itelj presodi, da se je premalo potrudil. Prav tak{nega vpra{anja 
glede upo{tevanja prizadevnosti v raziskavi nismo postavili. Smo pa postavili 
vpra{anje, ali lahko u~itelj motivira u~enca za nadaljnje u~enje tako, da ga oceni 
z ni`jo oceno, kot si jo zaslu`i za izkazano znanje. S tem se je strinjalo le 10,1 % 
star{ev in {e manj, le 5,6 % u~iteljev. Verjetno je, da niti eni niti drugi ne bi bili, 
v nasprotju s tem, v velikih dele`ih naklonjeni temu, da u~itelj spodbuja priza-
devnost u~enca z neobjektivno, ni`jo oceno. Vendar lahko opazimo, da je v celoti 
majhen, vendar v primerjavi z u~itelji nekoliko ve~ji dele` tistih star{ev, ki se 
strinjajo s tovrstno neobjektivno oceno. To nakazuje vzorec (v katerega sodijo tudi 
odgovori glede upo{tevanja prizadevnosti u~enca v oceni), ki poka`e, da so pogledi 
star{ev na pravi~nost v ocenjevanju bolj nekonsistentni, kot so pogledi u~iteljev. 
Pri star{ih se v relativno ve~jih dele`ih pojavljajo, pogojno re~eno, pogledi, ki se 
razlikujejo od prevladujo~ih prepri~anj star{ev in po logiki racionalnosti (usklaje-
nosti na~el) nasprotujejo nekaterim drugim prevladujo~im odgovorom.

Primerljivost izkazanega znanja u~encev in ocenjevanje znanja

Velik je tudi dele` star{ev in u~iteljev, ki si prizadeva za primerljivost pri 
ocenjevanju znanja, saj odgovarja, da mora biti vsako ocenjevanje tak{no, da 
omogo~a primerjavo izkazanega znanja u~encev. Tudi v tem primeru so razlike 
v odgovorih u~iteljev in star{ev statisti~no pomembne (χ2 = 107,177; g = 2; 
α = 0,000). Primerjava odgovorov star{ev in u~iteljev poka`e, da se obe skupini 
ve~insko strinjata s tem stali{~em, in sicer v zelo visokem odstotku: 91,0 % star{ev 
in 75,8 % u~iteljev se z izjavo strinja. Le 4,0 % star{ev in 17,8 % u~iteljev meni, 
da ni potrebno, da mora biti vsako ocenjevanje tak{no, da omogo~a primerjavo 
izkazanega znanja u~encev. Neopredeljen je pribli`no enak dele` star{ev (5,0 %) 
in u~iteljev (6,4 %). O~itno je, da star{i in u~itelji menijo, da naj bo ocenjevanje 
tako, da bo ocena vklju~evala izkazano znanje vsakega posameznega u~enca, a da 
bo ta hkrati primerljiva z ocenami drugih u~encev. Ta primerjava jim, kot ka`e, 
daje dodatno informacijo o znanju njihovih otrok. Podobno presojajo tudi u~itelji, 
ki o~itno menijo, da star{e in u~ence bolje informirajo o izkazanem znanju tako, 
da informacijo ve`ejo tudi na primerjavo izkazanega znanja u~encev v razredu.

Transparentnost ocenjevanja znanja

Velika ve~ina star{ev (84,5 %) in {e ve~ u~iteljev (89,1 %) pa si prizadeva tudi 
za transparentnost ocenjevanja, saj so prepri~ani, da mora u~itelj pred ustnim in 
pisnim ocenjevanjem znanja u~encem pojasniti, kaj morajo znati. 9,5 % anketi-
ranih star{ev in 6,6 % anketiranih u~iteljev ocenjuje, da u~iteljem pred ustnim 
in pisnim ocenjevanjem znanja u~encem ni treba pojasniti, kaj morajo znati; 
6,0 % star{ev in 4,3 % u~iteljev pa je glede tega neopredeljenih. Razlike v odgovo-
rih u~iteljev in star{ev v tem primeru statisti~no niso pomembne (χ2 = 4,541; g = 2; 
α = 0,103). 
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Lahko povzamemo, da so rezultati izraz prepri~anja u~iteljev in star{ev, da je 
treba pri ocenjevanju znanja vzpostaviti objektivno mre`o ocenjevanja, ki jo obliku-
jejo jasna, transparentna merila in natan~ni postopki merjenja. Gre za naklonjenost 
konceptu ocenjevanja znanja, ki kljub razlikam, ki so posledica u~iteljevega subjek-
tivnega vpliva (osebne ena~be, haloefekta, ve~je primerljivosti ocen samo znotraj 
istega razreda in istega u~itelja ipd.), u~iteljem, star{em, u~encem in {olam vendar-
le omogo~a, da med sabo la`je primerjajo svoje uspehe in neuspehe oz. (ne)znanje. 
Pri tako oblikovani mre`i ocenjevanja se u~en~ev profi l izoblikuje s pregledom ocen. 
Vsak u~enec ve, »kje je«, to vedo tudi njegovi u~itelji in star{i. Kot izpostavlja Ber-
nstein v besedilu, ki obravnava problematiko implicitne in eksplicitne pedagogike 
(Bernstein 1999, str. 59–79), je res, da tudi pri takem ocenjevanju znanja vplivajo 
na oceno subjektivne prvine, vendar jih prekriva in omejuje o~itna objektivnost 
opisane mre`e. ^e pa so postopki ocenjevanja {tevilni in razpr{eni ter s tem tudi 
netransparentni, ~e je ob tem u~enec ocenjen tako, da sploh ne ve, kdaj ga je u~itelj 
ocenjeval in kaj je pri tem ocenjeval, pa primerljivost izkazanega znanja ni mogo~a. 
Pri tem je postavka, da je za u~enca tako ocenjevanje znanja manj obremenjujo~e 
in manj stresno, saj ni izpostavljen pritisku, da mora prav v dolo~enem trenutku 
izkazati dolo~eno znanje na podlagi transparentnih zahtev, sicer lahko legitimna, 
vsekakor pa vodi v netransparentnost v ocenjevanju znanja. [e posebno, ~e so zara-
di teorije, ki vodi v interpretacijo, diagnozo in evalvacijo, za ocenjevanje pomembne 
tudi druge vrste otrokovega ravnanja in dispozicij, oz. ~e je u~iteljeva pozornost 
usmerjena na vsega otroka, na njegovo totalno »delovanje oz. nedelovanje«. To lahko 
povzro~i oblikovanje nasprotujo~ih si pogledov, saj ni nujno, da se star{i strinjajo z 
u~iteljevim pogledom na otroka, in imajo za nepopolne, vsiljene in neto~ne dispozi-
cije in postopke, ki jih ocenjuje u~itelj. Kot ka`e, je v odgovore u~iteljev in star{ev, 
poenostavljeno re~eno, vpisano nestrinjanje s pristopom k ocenjevanju znanja, ki ga 
pogojuje koncept implicitne pedagogike. 

Kaj nam poka`ejo rezultati?

Rezultati poka`ejo, da so se med star{i in u~itelji pojavile statisti~no po-
membne razlike pri odgovarjanju na vpra{anje, ali naj bo ocena odvisna samo od 
u~en~evega znanja. Pri obeh skupinah je sicer tako, da se jih ve~ji dele` strinja, 
da naj bi bila ocena odvisna samo od u~en~evega znanja. Kljub temu pa star{i v 
opazno ve~jem dele`u kot u~itelji odgovarjajo, da mora biti ocena odvisna samo 
od u~en~evega znanja. 

Ob tem pa star{i in u~itelji v visokih dele`ih zavra~ajo ocenjevanje znanja, 
pri katerem na oceno vpliva posami~ni dodatni kriterij: lepo vedenje, odnos 
u~itelja do posameznega u~enca, uspeh, ki ga imajo u~enci pri drugih predme-
tih, prizadetost u~enca zaradi ocene. Se pa u~itelji v primerjavi s star{i v ve~jem 
dele`u ne strinjajo z vplivom teh dejavnikov na oceno. Druga~e je le pri izjavi, ki 
govori o upo{tevanju u~en~eve prizadevnosti v oceni, s katero se strinja ve~ kot 
polovica star{ev in slaba polovica u~iteljev. 

Dejstvo je, da v primerjavi s star{i relativno manj{e strinjanje s pravi~nostjo, 
ki jo zagotavlja znanje kot edino merilo ocene pri ocenjevanju znanja, v celoti 
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prepri~anj velike ve~ine u~iteljev ne pomeni, da se strinjajo z uvajanjem dodat-
nih kriterijev pri ocenjevanju znanja. Od tega vzorca se odmika le upo{tevanje 
prizadevnosti, kjer pa je upo{tevanje prizadevnosti nemara dojeto kot izjema, 
ko u~itelj le pri posameznem u~encu odstopi od na~ela. Pri tretjini u~iteljev 
(33,1 %), ki se ne strinjajo, da je znanje edini kriterij ocene, odgovor najbr` 
vklju~uje njihov razmislek o tem, da je treba ocenjevati (tudi) doseganje drugih 
ciljev pouka (kot je denimo razvijanje sodelovanja med u~enci), ne le standardov 
znanja, na kar smo opozorili uvodoma (kolikor je v te odgovore vklju~eno tudi 
upo{tevanje prizadevnosti, najbr` vklju~uje prej nakazano logiko, kjer u~itelj 
naredi izjemo pravilu). 

Pomembno je, da so v odgovorih u~iteljev in star{ev le odmiki, ne pa takšne 
razlike, da bi si odgovori pri enih in drugih (pri vpra{anju transparentnosti 
ocen itn.) pri{li povsem v nasprotja. Ne le pri eni, pri obeh skupinah je ve~ji 
dele` respondentov naklonjen upo{tevanju prizadevnosti u~enca v oceni tako, 
da u~itelj u~encu da vi{jo oceno, kot bi si jo zaslu`il za znanje. To lahko pomeni, 
da je privzeta predpostavka, da je treba graditi na tem, kar otrok `e zna in zmo-
re, da ga pohvalimo tam, kjer je uspe{nej{i, in mu tako pomagamo premostiti 
te`ave na podro~jih, kjer je manj uspe{en. Upo{tevanje prizadevnosti v oceni pa 
je tudi edina to~ka, v kateri se zdi u~iteljem in star{em, da je mogo~e odstopati 
od na~ela objektivnosti. 

Rezultati v celoti pomenijo, da tako star{i kot u~itelji podpirajo objektivno 
in transparentno mre`o ocenjevanja znanja, in opozarjajo, da tudi pri u~iteljih 
in star{ih prevladujejo pogledi, ki ustrezajo pogledom u~encev na pravi~nost v 
ocenjevanju v raziskavah, ki smo jih predstavili uvodoma: to pa je spoznanje, ki 
je relevantno tudi za {olsko politiko, in sicer ne glede na to, kak{en strokovni 
pogled je podlaga sistemski postavitvi ocenjevanja znanja.

Sklep

Glede na ugotovitve iz empiri~nih raziskav, ki opozarjajo, da bi bilo potreb-
no predvsem opisno ocenjevanje znanja v prvem triletju vzeti pod drobnogled in 
odpraviti njegove slabosti, prednosti pa bolje uveljaviti, in da je odprto vpra{anje 
ocenjevanja u~en~evih ravnanj, ki so pomembna pri uvajanju u~enca v zahteve 
u~nega procesa ter pri njegovem vedenju v skupini, lahko odpravljanje kombi-
nacije opisnega in {tevil~nega ocenjevanja znanja v drugem triletju osnovne {ole 
ocenjujemo kot ne dovolj premi{ljen »popravek slabosti« opisnega ocenjevanja 
– nedomi{ljen zato, ker tiho predpostavlja, da je opisno ocenjevanje v prvem 
triletju povsem neproblemati~no, v drugem triletju pa povsem nepotrebno. Prva 
domneva je po podatkih iz empiri~nih {tudij neutemeljena, druga pa z vidika 
informacij, ki jih prejmejo u~enci o dose`enem znanju, strokovno vpra{ljiva.
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THE PRINCIPLES OF TRANSPARENCY AND FAIRNESS OF GRADES SHOULD ALSO 

APPLY TO A DESCRIPTIVE ASSESSMENT

Abstract: The text presents key fi ndings of two empirical surveys on descriptive assessment in the 

nine-year primary school and explains why the warnings they brings are still topical. It wonders how 

it would be possible to eliminate the defi ciencies discovered and gives the bases why the structured 

forms prepared by the National Education Institute in the 2005/2006 school year would be one of 

the most appropriate solutions. It connects this with the answers of teachers and parents to the 

question of what is a fair assessment. It fi nds that they also mostly have views that correspond to the 

views of pupils on fairness in assessment determined in certain foreign surveys and that express the 

conviction that in knowledge assessment it is necessary to establish an objective assessment network 

formed by clear, transparent criteria and precise measurement procedures.
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