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Povzetek: Ve~ kot zdi se, da je v naslovu omenjena ocenjevalna doktrina iz devetdesetih let prej{njega 

stoletja zaob{la likovnopedago{ke tokove v Sloveniji. Avtor `eli ta primanjkljaj nadomestiti z izvle~ki 

prispevkov iz strokovnih publikacij tistega in sedanjega ~asa ter s pregledom priro~nikov za u~itelje 

likovne vzgoje in umetnosti, izdanih v Sloveniji od leta 1991 do danes. Iz tujih likovnopedago{kih 

virov je zbral odlomke, ki govorijo o ume{~enosti nove ocenjevalne doktrine v razli~nih dr`avah. V 

prebiranje in razmislek predstavlja primer udejanjanja nove ocenjevalne doktrine tistega ~asa v 

eksperimentalni {olski praksi, kar utegne biti {e posebno zanimivo za vse u~itelje likovne vzgoje. 

U~itelji namre~ naklonjeno sprejemajo rezultate tistih raziskav, ki so uporabne v likovnopedago{ki 

praksi, raziskovalci pa tiste, ki so ponovljive. 
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Namesto uvoda

Obstajajo tri razlage ocenjevalne doktrine o samovrednotenju in samo-
ocenjevanju, vendar teh, na (ne)sre~o, {e nih~e ne pozna.

Marpre

Uvod

Pravzaprav nisem povsem prepri~an, zakaj bi se moral do te, zgolj na prvi 
videz izjave iz obupa, opredeljevati kar sam. ^e doslej do prepri~ljive razla-
ge niso pri{li mnogo kompetentnej{i strokovnjaki, potem ne vem, zakaj bi to 
poskusil sam. Pa vendar! Smisel tega zapisa vidim v tem, da razgrnem pred 
likovnopedago{ko in drugo zainteresirano strokovno javnost ~im ve~ `e spozna-
nega in zapisanega v doma~i in tuji likovnopedago{ki literaturi. 

Dodaten razlog ve~ za prispevek je osebna izku{nja iz raziskave iz leta 
1999. Gre za primer iz {olske prakse, v katerem so u~enci v procesu vrednotenja 
likovnih del ocenjevali svoje likovno delo in dela so{olcev. V eksperimentalnem 
oddelku, v katerem so lahko poleg u~itelja pri vrednotenju sodelovali tudi sami, 
so izra`ali vi{jo stopnjo motiviranosti kot u~enci v kontrolnem oddelku, v kate-
rem je zaklju~no vrednotenje potekalo po ustaljenem na~inu. 

Rezultati so bili spodbudni, saj so proces vrednotenja likovnih del v obeh 
oddelkih spremljali in zapisovali {olski svetovalni delavci, s ~imer smo dobili 
dokaj zanesljive in veljavne ugotovitve. 

Teoreti~ne podlage konceptov samovrednotenje in samoocenjevanje 

Za bolj{e razumevanje vloge in pomena obeh konceptov za u~en~evo mo-
tivacijo, za razvijanje samorefl ektivnega mi{ljenja in metakognicije se je smi-
selno vrniti nekaj korakov nazaj v bli`njo preteklost, v zgodnja devetdeseta 

 273



leta iztekajo~ega se tiso~letja, v zibelko pojava te (takrat) nove ocenjevalne pa-
radigme (Pu~ko Razdev{ek 1998). Zanjo je zna~ilno, da postaja poglavitni cilj 
U^ENJE samo, in ne merjenje rezultatov1. V procesu u~enja naj bi u~enci so-
delovali v vseh u~nih etapah. Posebno za fazo vrednotenja velja (o tem H. M. 
Stoutova 1994), da ni ustrezno, ~e vanjo niso aktivno vklju~eni drugi sodelujo~i 
(u~enci, star{i), {e posebno u~enci, ki so predmet vrednotenja. Bistveno je, da 
naj bi bili u~enci tisti, ki v skladu s svojimi zmo`nostmi prevzemajo vrednotenje 
dose`kov. V teh procesih samovrednotenja od u~encev pri~akujemo refl eksijo o 
procesu (likovnega, dodal M. P.) u~enja, izra`anja in pou~evanja. Tako se u~itelj 
seznanja z u~en~evimi miselnimi procesi, razumevanjem u~ne snovi in spreje-
manjem – omogo~eno mu je, da spozna tokove in smeri u~en~evih spoznavnih 
gibanj. 

Klenowski (1995) opozarja na razlike med samovrednotenjem in samo-
ocenjevanjem, pri ~emer pojmuje slednji izraz o`je. Njegovo opredelitev spreje-
mamo kot dobro izhodi{~e, iz katerega se da na podlagi likovnopedago{kih 
zapisov iz tujine razmi{ljati o uporabnosti teh konceptov v slovenskem likov-
nopedago{kem prostoru. Pravi, da »samovrednotenje lahko poteka na osnovi 
nekih notranjih kriterijev, u~enec sam dolo~a bistvene elemente, ki jih kriti~no 
ovrednoti ter na~rtuje nadaljnje potrebne aktivnosti. Pri samoocenjevanju pa gre 
za samostojno presojanje dose`kov glede na neke poznane kriterije. Pri slednjem 
gre za to, da na primer u~enec po u~iteljevih navodilih ali vzorcih (beri kriterijev, 
dodal M. P.) preveri in oceni svoj izdelek. V obeh primerih pa gre za dialog z 
u~iteljem (lahko tudi z vrstniki), ki mora u~encu pomagati pri analizi strategij, 
pa tudi pri postavljanju ciljev, ki naj bi jih le-ta dosegel (v Pu~ko 1998, str. 5–6).« 
Klenowski (str. 146, citira ga Pu~ko, prav tam) opredeljuje samovrednotenje 
»kot presojanje posameznikovih dose`kov, identifi kacijo mo~nih to~k (kaj je do-
bro) in slabosti ter razmi{ljanje o izbolj{evanju rezultatov.«

Samovrednotenje je enakovreden del tako imenovanega formativnega 
ocenjevanja. 

Iz doma~e likovnopedago{ke literature o paradigmi – samovrednotenje 
in samoocenjevanje

Po pregledu temeljne slovenske likovne pedago{ke literature2 zadnjih petnaj-
stih let lahko ugotovimo, da nove paradigme ocenjevanja (kot krokijevsko3 predstav-
ljene zgoraj) v stroki o~itno nismo vzeli kot predmet resne obravnave. Zatorej te vse-
bine v strokovni literaturi (pri tem mislimo na objavljene priro~nike za u~itelje) niti 

1 Broadfoot (1993, cit. jo Klenowski 1995, stran 145), vse v Pu~ko, R. C. (1998).
2 Berce, G. H. (1991); Berce, G. H. (1993); Tacol 3, T. (2003), Tacol 1, T. (1999); U~ni na~rt za 

likovno vzgojo v O[ (2004); Tacol 2, T. (1999); Duh, M. in Vrli~, T. (2003); Vrli~, T. (2006).
3 Kroki (Groba skica ali risba, ki z malo ~rtami naredi obris ali bistveni vtis predmeta, nastane 

v nekaj minutah, izvirno iz franc. Croquis) ali skica, ki z malo ~rtami naredi obris ali bistveni vtis 
predmeta
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v uradnih dokumentih (u~ni na~rti za likovne predmete od 1998 v osnovni {oli, v 
gimnaziji in na podro~ju srednjega poklicnega in strokovnega izobra`evanja) skoraj 
ne zasledimo. Najdemo zgolj – za u~itelja – navedbe, sicer zelo uporabnih primerov, 
napotkov in nasvetov za {olsko prakso4, iz katerih lahko izlu{~imo, da gre ponekod 
za procese samovrednotenja in samoocenjevanja, vendar to ni posebej poudarjeno. 
Velja omeniti, da so med slovenskimi pisci likovnopedago{kih priro~nikov razlike v 
strokovnem izrazju v zvezi z vpra{anji vrednotenja, preverjanja in ocenjevanja. Za 
razliko od Bercetove (1993), na primer, ki govori samo o likovnem vrednotenju kot 
zaklju~ni fazi u~nega procesa (pi{e o pripravi meril za vrednotenje in ne za ocenje-
vanje, prav tam, str. 115), ~eprav omenja tudi, »da ne moremo predpisati sheme za 
ocenjevanje, /…/«, Duh in Vrli~ (prav tam, str. 111) lo~ita vrednotenje od ocenje-
vanja. Po njunem je »likovno vrednotenje zaklju~ni del vsake etape likovnoustvarjal-
nega dela in sestavni del verifi kacije v ustvarjalnem procesu, ki sledi na~rtovanju, 
pripravi in uresni~evanju likovnoustvarjalnega procesa. Vrednotenja ne smemo za-
menjevati z ocenjevanjem, ki je usmerjeno k oblikovanju ocene dose`kov u~encev po 
vnaprej dolo~eni lestvici ocen.«

Iz tuje likovnopedago{ke literature o paradigmi – samovrednotenje in 
samoocenjevanje

V predstavljeni tuji literaturi najdemo neprimerno ve~ utemeljenih prime-
rov vklju~evanja nove ocenjevalne paradigme v strokovna gradiva kot v doma~i 

4 Iz Tacol 3. T. (2003): »Po izvedbi likovne naloge u~itelj z u~enci ovrednoti njihove dose`ke.« 
/…/ »Po izvedbi problemske likovne naloge naj u~itelj skupaj z u~enci oblikuje merila za vredno-
tenje /…/.« »Lahko pa ga (vrednotenje, M. P.) u~itelj izvede tudi na druga~en ustvarjalen na~in, /…/, ki 
ponuja mo`nost, da skupaj z u~enci ugotavlja ustreznost ali pomanjkljivost likovne re{itve.« Primer 
kon~nega zapisa: »Zelo dejaven in kriti~en je pri vrednotenju svojih izdelkov in izdelkov vrstnikov.« 
Mapa u~en~evih likovnih izdelkov (portfolio): »U~iteljem je v pomo~ /…/, u~encem in star{em pa daje 
vpogled v uspe{no napredovanje pri likovni vzgoji.« Pri oblikovanju meril (za mapo) sodelujejo s 
svojimi predlogi tudi u~enci. »Pri izbiri izdelkov (za mapo) vedno sodelujejo tudi u~enci. /…/ Lahko 
pa u~enci tudi samostojno odlo~ajo pri izboru izdelkov (za mapo). /…/ ^e so v mapi tudi samostojno 
izbrani likovni izdelki, ti ka`ejo na kriti~en odnos do u~en~evega dela, njegove prizadevnosti, spret-
nosti, znanja.«

Iz Duh, M. in Vrli~, T. (2003): »Formativno oziroma procesno vrednotenje pri likovni vzgoji je 
vklju~eno v sam proces prakti~nega likovno ustvarjalnega dela /…/. Namenjeno je ugotavljanju stan-
ja, odpravljanju te`av in spodbujanju k nadaljnjemu delu, torej usmerjanju in vodenju /…/. /…/ mora 
biti dovolj prostora za gibanje /…/, da se ga lahko u~itelj in u~enec dotakne in ga analizira /…/ ter 
tako spremlja tudi nebesedne povratne informacije. Tako lahko u~enci v fazi vrednotenja pri likovni 
vzgoji sodelujejo z vsemi ~utili. /…/ U~itelj v ustreznem emocionalnem ozra~ju skupaj z u~enci ugo-
tavlja, zakaj so nekatere re{itve bolj uspele, druge pa manj. /…/ Likovno vrednotenje naj bo skup-
no delo vseh udele`encev procesa likovne vzgoje, v katerem u~itelj u~ence spodbuja in jih pritegne 
k aktivnemu, ustvarjalnemu delovanju. /…/ Medtem ko je likovno vrednotenje predvsem aktivna 
ve~smerna komunikacija med u~iteljem in u~enci ob upo{tevanju dolo~enih kriterijev, je ocenjevanje 
usmerjeno k oblikovanju zapisa z vrednotenjem prepoznanih dose`kov v razmerju do u~nih ciljev in 
njegovih prej{njih dose`kov.«

Iz Vrli~, T. (2006). Avtor kriterije za vrednotenje likovnih del u~encev na{teje (kot na primer 
kriterij »likovno delo je ve~ kot vsota ideje in upodobitve«, prav tam, str. 42), ne navaja pa »konkret-
nih strategij (mednje {tejemo samovrednotenje in samoocenjevanje, mnenje M. P.) uporabe le-teh. 
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literaturi. Ve~ kot upravi~eno lahko pri~akujemo, da bo vsebina te paradigme 
postala predmet resnih strokovnih razpravljanj tudi v Sloveniji. 

Armstrongova (1994) pravi, da bo za spremembo tradicionalnih pristo-
pov, za katere je zna~ilno vrednotenje/ocenjevanje, ki ga na~rtuje in izvaja 
u~itelj brez pomo~i u~encev, treba spremeniti mi{ljenje in dati ve~ poudarka 
vklju~evanju u~encev v ocenjevanje. Po njenem je »biti zmo`en samoocenje-
vanja« vse`ivljenjska spretnost, ki se je je treba nekje nau~iti. U~enci naj bi poz-
nali in se jasno zavedali kriterijev, na podlagi katerih se bodo ocenjevali njihovi 
rezultati. U~itelji naj u~ence vklju~ujejo v pogovor o vrednotenju, upo{tevajo~ 
njihova mnenja. U~enci naj bi ne bili zgolj pasivni prejemniki povratne infor-
macije o (likovnem) dose`ku, temve~ dejavno sodelujo~i. Tak u~ni proces naj 
bi bil interaktiven. U~itelji in u~enci naj sodelujejo pri na~rtovanju, u~enju in 
ocenjevanju.

U~enci naj bi vedeli, kaj se bodo nau~ili, pa tudi, katera so merila za ocenje-
vanje njihovih (procesnih in produktnih) dose`kov. U~enec je v procesu vredno-
tenja in ocenjevanja enakopraven partner, vendar je zadnja beseda u~iteljeva. 
Pri tem u~itelj ne sme pozabiti na njegovo starost, razvojne posebnosti in si-
tuacijske spremenljivke, kot so na primer {tevilo u~encev, urnik ... Vpra{ati se 
mora, ali je u~enec zmo`en samostojnega na~rtovanja in ali je dovolj zrel za 
sooblikovanje u~nih ciljev.

Postopno vklju~evanje u~encev v procese samovrednotenja in ocenjevanja 
dolgoro~no vpliva na u~en~evo (tudi u~iteljevo) dojemanje ocenjevanja kot po-
membnega in sestavnega dela u~enja. U~enci se po~utijo enakovredni in kot 
solastniki ocenjevalnega procesa. 

V publikaciji z naslovom Guidelines for Art Education – Key stages 1–5 
(1994) avtorji omenjajo potrebo po dolo~itvi stopnje, do katere je u~enec zmo`en 
samovrednotenja, samopohvale in samomotivacije. Vrednotita se tako osebni 
kot akademski razvoj. Vrednotenje ni zgolj sredstvo ocenjevanja otroka, temve~ 
mora biti »za otroka«. U~itelji se morajo vpra{ati, kaj naj v zvezi s tem vedo, pa 
tudi, kaj naj bi o sebi vedeli u~enci. U~enci praviloma `elijo vedeti, kaj se od njih 
pri~akuje in do katerega nivoja so to dosegli. Njihovo zmo`nost razumevanja 
naj bi u~itelji poznali in jo spo{tovali. Predvsem pa naj bi u~enci na vseh stop-
njah izobra`evanja razumeli kriterije za ocenjevanje. Avtorji na{tevajo na~ine 
vrednotenja (tri vrste formativnega vrednotenja, tri vrste sumativnega vredno-
tenja, opazovanje otrok med delom kot izhodi{~na to~ka vsakega vrednotenja 
ali ocenjevanja, pogovor z otrokom …). Samovrednotenje je u~inkovito sredstvo 
zagotavljanja (samo)discipline pri pouku. Mlaj{e u~ence se zaradi nezrelosti in 
nezmo`nosti manj ali pa sploh ni~ ne vklju~uje v procese samovrednotenja, saj 
le-to zahteva zmo`nost samozavedanja v kontekstu lastnega (likovnega) razvoja 
in zmo`nost primerjalnega zaznavanja dose`kov vrstnikov, ~esar pa ti {e niso 
zmo`ni. 

Burgess (2006) navaja nekatere prakti~ne na~ine zapisovanja in ocenje-
vanja otrokovega napredka. Pri ocenjevanju lastnega dela naj bi u~enci kar ~im 
ve~ delovali (samo)refl ektivno. Razviti morajo likovno besedi{~e kot del zahtev 
iz u~nega na~rta. Samoocenjevanje je najvitalnej{e sredstvo za dosego tega ci-
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lja. Aktivno vklju~evanje u~encev v te procese spodbuja ob~utek lastni{tva in 
odgovornosti. ^e u~itelj pri ocenjevanju »ohranja razdaljo« med sabo in u~enci, 
~e ne vklju~uje u~encev v ocenjevanje in pri tem deluje pretirano strogo, s tem le 
ohranja tradicionalne ovire med u~enci in sabo. Avtor svetuje »odprt pedago{ki 
pristop« kot pomembni in klju~ni dejavnik in priporo~a u~iteljem likovne vzgo-
je dialo{ki model. U~itelj naj v na~rtovanje vklju~uje u~ence tako, da skupaj 
razvijajo, postavljajo in vrednotijo u~ne cilje. Da bi se to v resnici udejanjalo, 
priporo~a, da u~enci pri pouku: 
– govorijo razlo~no,
– razvijajo specifi ~no likovno besedi{~e,
– se razvijajo v smeri od opisovanja k interpretiranju,
– uporabljajo in razvijajo analiti~ne sposobnosti in spretnosti,
– raz{irjajo nabor konceptov in delovno ustvarjalnih izku{enj.

Za dosego na~rtovanih ciljev, ki u~encem omogo~ajo dokumentiranje na-
predka, postavljati cilje in prevzemati dejavno vlogo v lastnem (likovnem) 
u~enju, se u~iteljem svetuje naslednje tehnike zapisovanja/spremljanja/doku-
mentiranja: dnevniki, skicirke, mape, fotografi je, orodja informacijske tehnolo-
gije in druge. 

Fowler (1995) v svojem prispevku o likovni vzgoji v osnovni {oli na Novi 
Zelandiji (za u~ence, stare od 6 do 12 let), razpravlja samo o problematiki vredno-
tenja, poudarjajo~ vidik aktivnega vklju~evanja u~encev v te procese. Avtor izhaja 
iz predpostavke, da pridejo u~enci (ne samo pri likovni vzgoji) v {olo z razli~no 
razvitimi (likovnimi) zmo`nostmi in odnosom do tega. U~iteljeva odgovornost je, 
da spremlja u~en~ev napredek z namenom zagotavljanja uresni~evanja zapisanih 
smotrov in ciljev iz u~nega na~rta in da na~rtovanje pouka temelji na posebnih po-
trebah otrok. Pri vrednotenju u~en~evega dela in napredka priporo~a izogibanje 
prevelikemu poudarku produktu u~nega procesa – otrokovega likov-nega izdelka. 
Presojanje »umetni{ke« kakovosti izdelka/produkta je namre~ izrazito nagnjeno 
k subjektivnosti. Po Fowlerju (prav tam) nekateri likovni pedagogi celo trdijo »da 
je nemogo~e presojati otro{ke likovne izdelke, ne da bi bili pri tem subjektivni«. 
U~iteljem likovne vzgoje priporo~a razli~ne sodobne instrumente, ki so namensko 
oblikovani tako, da so v pomo~ u~encem pri merjenju/spremljanju lastnega na-
predka. Kot pomo~ za vklju~evanje u~encev v procese vrednotenja avtor predlaga 
naslednje instrumente, ki jih imenuje evalvacijske metode:
– posvetovanje, individualni pogovor5 z u~enci v delu u~nega procesa, ki sledi 

uvodni motivaciji in napovedi likovne naloge, v katerem lahko u~itelj ugotovi 
u~en~evo razumevanje danih navodil, zadanega likovnega problema. Ta 
oblika vrednotenja zagotavlja tako u~itelju kot u~encu takoj{njo povratno 
informacijo;

– ~ekliste, s katerimi lahko oba, tako u~itelj kot u~enec (odvisno od tega, za 
koga je namenjena), odkljukata usvojene pojme, spretnosti, na~rtovane v 
u~ni pripravi;

5 Angle{ko conferencing.
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– u~en~ev list za samovrednotenje – kadar od u~encev zahtevamo, da razisku-
jejo izrazne in tehni~ne mo`nosti dolo~ene likovne tehnike (npr. mehkega 
svin~nika z oznako B 8), takrat strokovno ni najbolj upravi~eno, da vnaprej 
pri~akujemo neki likovni izdelek, kaj {ele da bi ga vrednotili/ocenjevali. 
Kot u~en~ev uspeh in napredek v tak{ni raziskovalno/eksperimentalni 
dejavnosti naj bi merili stopnjo u~en~eve inventivnosti, navdu{enja in 
zanosa. U~enci naj bi presojali in zapisovali svojo »raziskovalno dejavnost« 
z odzivanjem na vpra{anja, kot so na primer: (1) re{il sem raziskovalni 
problem o …, (2) zares sem u`ival …, (3) mislim, da mi je najbolj uspelo …, 
(4) {e bolj se moram poglobiti v …, (5) v tej likovnoraziskovalni dejavnosti 
sem bil zmo`en narediti …;

– mapa (portfolio) – z izbranimi deli posameznega u~enca, vklju~ujo~ zapise 
o samovrednotenju in u~iteljeve pohvale. ^e se u~itelji odlo~ijo za uporabo 
map, naj to storijo na za~etku {olskega leta, tako da postanejo sestavni 
in samoumevni del procesa vrednotenja, s ciljem, da predstavijo napredek 
vsakega u~enca od za~etka u~nega programa do konca.
Lamb (1994 na{teva in opisuje razli~ne na~ine, tehnike oziroma instru-

mente (sam jih imenuje metode), ki jih u~itelji navadno uporabljajo za zbiranje 
podatkov o u~en~evem napredku. Te so: (1) metode, ki prednostno upo{tevajo 
otroka (angl. Child-based Methods of Record Keeping), kot na primer razstave 
likovnih del, likovne mape z izdelki, »{katle z zakladom« za shranjevanje kipcev, 
vpra{alniki za otroke, ki so lahko dragocen vir informacij o otrokovem odnosu do 
likovne vzgoje; (2) u~iteljeve metode, kot na primer mapa (portfolio) za shranje-
vanje izdelkov na ploskvi, fotografi je; (3) metode anekdotskih zapisov, kamor 
pri{teva ~ekliste, pisne preizkuse; (4) poro~ila za star{e.

Lamb imenuje te metode formalne oziroma neformalne in so podobne me-
todam drugih predmetnih vsebin. Priporo~a opogumljanje u~encev za dejavno 
sodelovanje v likovnem vrednotenju, kjer naj ~im ve~krat predstavljajo svoja 
mnenja, ocene in stali{~a. S tem se bodo navajali na sprejemanje odgovornosti 
za sprejemanje lastnih odlo~itev, posledi~no bo to pomenilo ve~jo motiviranost 
in zanimanje za lastno likovno delo. ^e se otrokom dovoli izra`anje lastnih idej, 
mnenj in ocen v vseh fazah in pri vseh vsebinah u~nega procesa, jim s tem 
omogo~amo razvijanje spretnosti kriti~nega in konstruktivnega mi{ljenja in sa-
movrednotenja. 

Zgodovina je polna primerov umetnikov, katerih delo za ~asa njihovega 
`ivljenja ni bilo cenjeno in priznano. Lamb zato opozarja u~itelje, naj se za-
vedajo mogo~ih subjektivnih napak, ki se pojavljajo pri likovnem vrednotenju. 
Samokriti~no zavedajo~ se tega, bodo u~itelji morda previdnej{i pri vrednotenju 
u~en~evega likovnega napredka in nekoliko previdnej{i pri izrekanju mnenj o 
posamezniku in njegovemu delu. 

Tudi v vseobse`ni ameri{ki {tudiji (Art Teachers in Secondary Schools: A 
National Survey, 2001) o u~iteljih likovne vzgoje v srednjih {olah (Secondary 
Schools), predlagani in izvedeni pod vodenjem NAEA (National Art Education 
Association), vseameri{kega zdru`enja likovnih pedagogov, smo v poglavju Ku-
rikul in pou~evanje zasledili nekaj v zvezi z na{o temo. V delu vpra{alnika, v 
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katerem so bili u~itelji vpra{ani, katere tipe ocenjevanja uporabljajo pri pouku 
likovne vzgoje, so na sorazmerno visoko peto mesto (27,7 %) uvrstili samo-
ocenjevalne tehnike. 

Za Fiono M. Blaikie iz Kanade (2004) so klju~ni problemi, povezani z 
ocenjevanjem umetnosti oziroma produktov, nastalih v umetnostni (likovni) 
vzgoji, vezani na presojo ocenjevalca (praviloma odraslega), ki je vedno subjek-
tivna. Predlaga ocenjevalne strategije, katerih premisa temelji na ideji, da je 
umetnost (prav tako umetnostna vzgoja, moj poudarek po pogovoru z avtorico) 
dru`benokulturni produkt. Zato naj bi presojanje vsebovale dru`beno kulturne 
prvine konceptov in vrednot. Zavzema se za tako umetnostno vzgojo, v kateri je 
v ospredju presojanje na podlagi pedago{kih kriterijev, in ne presojanje na pod-
lagi umetni{kih. V tej lu~i govori o kvalitativnem ocenjevanju pri pouku likovne 
umetnostne vzgoje. U~itelj naj razmi{lja o ciljih pou~evanja, o tem, kaj naj bi se 
u~enci nau~ili in nato »prevedli« ta pri~akovanja v kriterije za ocenjevanje pro-
cesa in produkta. Priporo~a oblikovanje ravni dose`kov (levels of achievements). 
U~itelj naj razmi{lja, kateri produkti/procesi u~enca najbolj izra`ajo u~ni proces 
in u~en~ev napredek. To je tesno povezano s samoocenjevanjem in vrednotenjem 
(Blaikie, povzeto po Clementu 1986, str. 239). Samoocenjevanje in ocenjevanje 
spodbujata miselne in metakognitivne zmo`nosti u~encev. Celostno gledano je 
za Blaikiejevo »refl eksivno samoocenjevanje« temeljni cilj vsakega ocenjevanja 
in vrednotenja in je uresni~ljivo, kadar je utemeljeno na dru`beno-kulturnih 
koncepcijah o`je in {ir{e skupnosti, v katerih so v ospredju vrednote, ustvarjal-
nost. Za razliko od mnogih drugih strokovnjakov razlikuje proces ocenjevanja 
od vrednotenja in pri tem navaja opredelitve drugih (Barrett 1990; Allison 1986; 
Beattie 1997). 

Cunliffe (2007) razvija problematiko samovrednotenja in samoocenjevanja 
v kontekstu razmi{ljanja o samoregulativnem u~enju in razvijanju metakogni-
cije pri pouku likovne vzgoje v Veliki Britaniji. Iz njegove razprave je za nas 
pou~en primer iz neposredne {olske prakse. 

V njem gre za pogovor dveh u~iteljev predmeta umetnost in oblikovanje. Pr-
vega u~itelja so zanimali razlogi za ve~jo uspe{nost u~encev ene od lokalnih {ol 
pri GCSE zaklju~nih izpitih6. U~itelj iz te {ole je pove~ano uspe{nost (izra`eno na 
izpitih) njihovih u~encev pripisoval ve~ji koli~ini uporabljenega ~asa, namenje-
nega temu, da u~enci sami kriti~no (samo7)vrednotijo izdelke. Drugi u~itelj je 
nato predlagal, da, ~e je tak{na strategija pripomogla k zbolj{anju rezultatov na 
izpitih GCSE, zakaj je ne bi uporabili tudi za izbolj{anje rezultatov (likovnega) 
u~enja v eni starostni stopnji ni`je (Key stage 3, starost 12 do 14 let), kar bi 

6 GCSE – General Certificate of Secondary Education (zunanje ocenjevanje uspe{nosti u~encev 
pri pouku predmeta Art, Craft in Design (skraj{ano v izraz Art) v starosti 16 let, po koncu ~etrtega 
u~nega obdobja (Key stage 4) v Angliji. [estdeset odstotkov kon~ne ocene na tem zaklju~nem izpitu 
temelji na likovnih izdelkih, nastalih v katerem koli obdobju zadnjih dveh let.

7 Besedico »samo« je dodal avtor, saj po poznavanju celotnega prispevka sklepam, da gre (tudi) za 
ve~ ~asa, namenjenega samovrednotenju oziroma samoocenjevanju (avtor sicer teh dveh konceptov 
ni eksplicitno razlikoval v prispevku), kar je v neposredni navezavi s samoregulativnim u~enjem in 
razvijanjem metakognitivnih sposobnosti.
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posledi~no izbolj{evalo rezultate v zadnjem, izpitnem obdobju GCSE (Key stage 
4). U~itelj iz prej omenjene »uspe{ne {ole« meni, da v tretjem ~asovnem obdobju 
ni dovolj ~asa za »kriti~no vrednotenje lastnih likovnih del, kar je za Cunliffea 
nerazumljivo! Na podlagi tega in drugih primerov sklepa, da so za (ne)uspe{nost 
uvajanja nove ocenjevalne paradigme najve~ji problem u~itelji sami, s svojimi 
nerazjasnjenimi koncepti.

Cunliffe (prav tam, str. 101) povzema nekaj slabosti iz likovnopedago{kih 
ocenjevalnih praks, ki izhajajo iz pregleda znanstvene literature (opravila Black 
in Wiliam, 250 znanstvenih ~lankov. Te so:
– ^eprav u~itelji svoje delo opravljajo vestno, pri tem ni zaznati poglobljenih 

pristopov k razvijanju metakognitivnih dispozicij, ki se ka`ejo v pove~anem 
zanimanju u~encev za poglobljeno u~enje.

– O u~nih metodah in oblikah dela se ne razpravlja, {e posebno ne z u~enci 
ali med u~enci. Premajhna pozornost je namenjena pregledu ocenjevalnih 
zapisov kolegov iz prej{njega {olskega leta ali {olskega obdobja.

– Veliko del, ki nastajajo v u~nem procesu, ne izra`a dovolj kakovostnega 
u~enja, ki naj bi zbolj{alo kakovost nastalega. 

– Preve~ poudarka na zunanjem preverjanju motivira u~itelje k prilagajanju 
lastnih u~iteljskih spretnosti pou~evanju za namene takega preverjanja 
bolj, kot bi bilo potrebno. Raje naj bi se osredoto~ili na diagnosticiranje 
resni~nih u~nih potreb.

– Kon~no sumativno ocenjevanje na primer ob{olskega leta ne rabi u~nemu 
namenu, to pa je, da je do takrat za u~ence `e prepozno. ^asa, da bi u~enci 
izbolj{ali svoje u~enje, ni ve~.

– Kadar se dose`ek ocenjuje na podlagi Gaussove krivulje ali kadar so ocene 
podane brez spremljajo~ih jih dopolnilnih diagnosti~nih komentarjev in 
procesov, ima to {kodljive u~inke na u~enje. Manj zmo`ni u~enci postanejo 
apati~ni, ker napa~no povezujejo ali zame{ajo dobljene ocene z »resni~nimi 
zmo`nostmi«. Posledica tega je, da se tak{ni u~enci pri~nejo ogibati zah-
tevnim, kompleksnim nalogam, ker so te (tako u~enci) sestavljene z na-
menom potrditve njihovega nizkega polo`aja v razredu. Enako {kodljiv je v 
tem primeru u~inek na zmo`nej{e u~ence.
Black in Wiliam (v Cunliffe, prav tam) pojmujeta samoregulativno u~enje 

kot klju~ za odpravljanje in nadgradnjo zgoraj prepoznanih slabosti, ki v zameno 
lahko ustvarijo pogoje za ponovno ustvarjanje, spreminjanje in preoblikovanje 
ocenjevalne kulture. Predlagata naslednje:
– Problema nizko ocenjenih dose`kov in slabe motivacije se najbolje lotimo z 

izbolj{anjem diagnosti~nega, formativnega ocenjevanja.
– U~na klima v razredu naj omogo~a u~encem domi{ljene, premi{ljene 

in refl ektivne komentarje. U~enci naj imajo ve~ ~asa za razmi{ljanje in 
izra`anje svojih idej.

– Formativno ocenjevanje, u~en~evo samoocenjevanje in osredoto~anje 
u~itelja na kakovostno povratno informacijo naj bi bilo diagnosti~no in 
namenjeno poudarku, kako se lahko u~enje izbolj{a. Ti procesi naj bi bili 
pogostej{i kot sedaj.
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– U~itelji bi morali sami razmi{ljati metakognitivno, z namenom razume-
vanja (z refl eksijo), da bi bolje razumeli, zakaj so u~enci neuspe{ni pri 
njihovih urah. 
Clement (1993) navaja, da v Angliji mnogo oddelkov za predmet umetnost 

in oblikovanje uporablja podobne metode in »ocenjevalne profi le« za spodbujanje 
samoocenjevanja. Samoocenjevanje z refl eksijo na opravljeno delo je pomemben 
sestavni del didakti~nih priporo~il u~nega na~rta v Nacionalnem kurikulu za 
umetnost, saj je postalo splo{no prepoznano in sprejeto, da imajo procesi refl ek-
sije pozitiven vpliv na (likovni) razvoj u~enca. Zato avtor priporo~a u~iteljem, da 
temu primerno na~rtujejo u~ni proces in refl eksiji namenjajo ve~ ~asa. Le tako 
lahko u~enci razvijajo potrebne spretnosti za samovrednotenje in ocenjevanje 
lastnega dela ter za nadaljnje na~rtovanje in razvijanje zamisli. Po njegovih 
izku{njah je res te`ko najti dovolj ~asa v tretjem ocenjevalnem obdobju (Key 
stage 3, starost 12 do 14 let)8, kjer ima ve~ina u~encev samo en 60- do 70-minut-
ni modul umetnosti na teden. Uvajanje refl eksije priporo~a na za~etku tretjega 
obdobja, z za~etkom s skupinskim oblikami ob koncu u~ne ure. Takrat u~itelj 
na podlagi mnenj in ocen u~encev sklene, kaj se je v uri poizku{alo in doseglo. 
Razvijanje razpravljalnih in kriti~nih spretnosti je obi~ajna praksa ve~ine {ol 
pri razli~nih predmetih, in ~e povabimo u~ence h komentiranju in pisanju o last-
nem delu `e ob za~etku srednje {ole (12 let), bo tak{na praksa postala samo-
umevni sestavni del likovnovzgojnega u~nega procesa. Sestavni del te dejavno-
sti je, da u~enci govorijo in pi{ejo o drugih umetnikih, povsem naravni podalj{ek 
tega pa je, da jih vpra{amo tudi o njihovem delu. U~en~evo ocenjevanje lastnega 
dela je element, ki ga u~itelji ne bi smeli spregledati. U~iteljeva naloga je, da za 
izra`anje misli in ob~utkov v zvezi (s pravkar) z ustvarjenim likovnim delom ali 
ogledom v galeriji najde pravi ~as in pravo obliko. Z u~encem primernimi pristo-
pi bi lahko za~eli uvajati samoocenjevalne in refl eksivne pristope `e od za~etka 
{olanja, ne le ob za~etku srednje {ole.

Binch in Robertsonova (1994) za uporabo v zaklju~nih preverjanjih pri izpi-
tih GCSE iz predmeta umetnost (Art, Craft in Design) predlagata ocenjevalne 
matrike, ki vsebujejo tri do {tiri kriterije. Vsak od teh kriterijev je opisan s {ti-
rimi ravnmi dose`kov. Predlagata, da se pri sestavljanju tak{nih matrik u~itelji 
posvetujejo z u~enci. Tak{no sodelovanje se imenuje »Negotiating Assessment«, 
kar bi lahko prevedli kot sodelovalno ocenjevanje. Avtorja v publikaciji navaja-
ta projekte sodelujo~ih {ol, vsebino in metodologijo. Vsem je skupno to, da so 
bili u~enci v vseh {olah visoko motivirani takrat, kadar so lahko sodelovali pri 
ocenjevanju izdelkov. Pri ocenjevanju so razvijali sposobnosti za kriti~no vred-
notenje lastnega ustvarjalnega procesa in produkta, uporabljajo~ pri tem enake 
kriterije kot u~itelji. To je prispevalo k »ob~utku solastni{tva«, k razvijanju 
pove~ane samousmerjenosti9 pri u~enju in pridobivanju novega strokovnega 
izrazja za prihodnja (samo)vrednotenja in ocenjevanja. 

8 Primerjaj s Cunliffe (2007).
9 Primerjaj s procesi samoregulacije.
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Binch in Robertsonova (prav tam) poudarjata opogumljanje u~iteljev in 
u~encev za razvijanje strategij, ki dajejo obojim »ob~utek solastni{tva«. 

V priro~niku za u~itelje na elementarni stopnji osnovnega {olanja v 
Zdru`enih dr`avah Amerike je v poglavju »procesno ocenjevanje« na{tetih vrsta 
ocenjevalnih metod, ki so po mnenju avtorice tiste, ki zagotavljajo takoj{njo po-
vratno informacijo u~encem v razredu. To so metode, ki so usmerjene na »KAKO 
se u~enci u~ijo« namesto na »KAJ se nau~ijo«. Te metode so u~inkovite pri 
ocenjevanju posameznika in skupine z namenom dolo~anja nadaljnje usmeritve 
pou~evanja. Sem Kosterjeva pri{teva: diagnosti~no opazovanje, diagnosti~na 
vpra{anja, ~ekliste, anekdotske zapise, snemanje zvoka in slike, dnevnike in sa-
movrednotenje. Eden temeljnih namenov ocenjevanja nasploh je nau~iti u~ence 
vrednotenja lastnega dela. Samoocenjevanje10 se pojmuje kot integralni del 
ustvarjalnega procesa in u~enja likovnega mi{ljenja. 

Hobbs in Rush (1997) iz ZDA uvr{~ata »samoocenjevanje« v alternativne ocenje-
valne prakse in tehnike, s katerimi u~enci ocenjujejo lastno likovno ustvarjal-
no delo in pridobljeno znanje. Samoocenjevanje je eden klju~nih izobra`evalnih 
ciljev, saj omogo~a u~encem vstop v razse`nosti in skrivnosti »neodvisnega 
u~enja«, to pomeni, da vedno manj potrebujejo u~itelja. Med {olskim letom u~enci 
spoznavajo razli~ne kriterije, ki ostanejo del njihovega strokovnega izrazja. Sami 
tudi oblikujejo kriterije za vrednotenje. Avtorja nas spomnita, da strokovnjaki 
priporo~ajo samoocenjevanje `e od sredine osemdesetih let 20. stoletja. Prepri~ana 
sta, da mnogo (likovnih) pedagogov dandanes11 verjame v uspe{nost ocenjevalnih 
postopkov le, ~e ti vklju~ujejo samoocenjevalne pristope. Priporo~ata, da u~enci 
ocenjujejo lastno delo ~im ve~krat tudi z vidika vseh vsebinskih ciljev. 

Zdru`ene dr`ave Amerike so na likovnopedago{kem podro~ju v svetu vodil-
ne tudi v raziskovanju konceptov vrednotenja in ocenjevanja. O trenutni klimi 
na tem podro~ju poro~a Zimmermanova (2004). V Zdru`enih dr`avah Amerike 
je v zaklju~nih preverjanjih na vseh ravneh glavni poudarek na uporabi stan-
dardiziranih testov, predmet vizualna umetnost pa skupaj z drugimi umetno-
stnimi predmeti ni del tega procesa. Izhaja iz trdnega osebnega prepri~anja, 
da so vizualne umetnosti pomembna sestavina splo{ne izobrazbe vseh u~encev, 
zato v lu~i prej omenjene »nacionalne ocenjevalne klime« razvija primer ocenje-
valne prakse pri tem predmetu. Ta vsebuje tehniko intervjuja kot avtenti~nega 
sredstva za »ujeti in dolo~iti« u~en~evo reakcijo glede na proces lastnega u~enja. 
V uvodu svoje razprave jasno opredeli razliko med dvema na videz sorodnima 
konceptoma (prav tam, str. 53), med vrednotenjem (evalvacija) in ocenjevanjem 
(assessment). Pri tem se nasloni na Fineberga (2004), za katerega je vredno-
tenje proces presojanja kakovosti programskih sestavin, ocenjevanje pa mu po-
meni proces dolo~anja kumulativnega u~inka programskih sestavin na u~ence, 
u~itelje ali drugo ciljno populacijo. Poudari, da imata oba koncepta v razli~nih 
mednarodnih kontekstih in dr`avah lahko razli~en pomen, ki so ga opredelili 
razli~ni strokovnjaki s podro~ja vizualnih umetnosti.

10 Self Assessment prevajamo v tem kontekstu kot samoocenjevanje.
11 Zapisano v letu 1997.
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V osrednjem delu se avtorica osredoto~i na tako imenovano avtenti~no 
ocenjevanje. Opredeli ga kot proces, v katerega so u~enci dejavno vklju~eni v 
pou~evanje in u~enje. Ve~ina uspe{nih primerov avtenti~nega ocenjevanja te-
melji na sodelovanju med u~iteljem in u~encem, ~eprav je narava takega so-
delovanja dolo~ena glede na {olsko okolje, naravo, kognitivne stile u~encev in 
raznolikost kulturnih okolij, iz katerih u~enci prihajajo, u~iteljeve pedago{ke 
fi lozofi je in njegove didakti~ne usposobljenosti, zahteve lokalnega okolja.

V nadaljevanju na{teva primere avtenti~nih ocenjevalnih strategij, kjer so 
likovna dela u~encev ocenjena bodisi z »u~iteljevimi kriteriji« bodisi s kriteriji, ki 
so nastali v sodelovanju z u~enci. Navaja Boughtona1 (2004), ki predlaga u~ence 
kot klju~ne osebe pri urejanje arhivov map (portfoliov), v katere se vklju~uje 
(ne)dokon~ana dela v procesu, skice, primeri lastne samorefl eksije v pisni obliki 
itn. Tak{ne ocenjevalne strategije pove`ejo pou~evanje s samorefl eksijo in so 
klju~ne v procesih u~en~evega konstruiranja pomenov iz lastnega procesa in 
produktov.

Ross, Radnor, Mitchell in Bierton (1993, v Zimmerman, prav tam) pred-
lagajo, naj u~itelji in u~enci med ocenjevanjem sedejo skupaj in se pogovarjajo. 
U~enci naj bi torej imeli svoj glas pri ocenjevanju lastnih likovnih del, kjer lahko 
verbalno prena{ajo »sklepe, nove izku{nje in pomene«, do katerih so se dokopali v 
lastnem delu. Oboji nato o posameznikovem delu razpravljajo, (samo)refl ektivno 
razmi{ljajo in predstavljajo ideje v avtenti~nih razrednih kontekstih, v katerih 
so u~enci dejavni iskalci re{itev problemov, ki jih zanimajo in pritegnejo. 

Avtenti~ne ocenjevalne metode so lahko usmerjene v u~itelja ali v u~ence 
in zagotavljajo prilo`nost za u~ence, da sproti ali ob koncu u~nega procesa od-
pravljajo napake. Tak{ne avtenti~ne ocenjevalne strategije zagotavljajo pozna-
vanje in razumevanje u~en~evih dobrih in slabih strani, njegovih pravilnih in 
napa~nih razumevanj konceptov (Beattie 1997, v Zimmerman, prav tam). 

Zimmermanova predstavlja konkreten primer iz poznej{ega obdobja 
ameri{ke osnovne {ole (Middle School), v katerem se je z u~enci pogovarjala o 
sodelovanju pri ocenjevanju. Nekateri so to pohvalili, kot na primer: »Rad imam 
tak pogovor, saj vem, kaj sem naredil narobe.«, »Na samoocenjevalni obrazec 
le nari{em ‘kljukico’ ali odgovorim.« ali »Verbalni na~in je v~asih res izra`eno 
mnenje /…/, vendar imam ta na~in rad, saj lahko poka`e{ svoje razumevanje.« 
Kar nekaj u~encev samoocenjevanje odklanja, ker: »sam ne maram ocenjevati 
svojih izdelkov. Vedno jih ocenjujem prenizko in mislim, da sem lahko bolj{i. 
Raj{i vidim, da to nalogo opravi u~itelj.« Drugi u~enec iz te skupine pravi: »Ka-
dar ocenjujejo u~enci, takrat to izkoristijo in si napi{ejo vi{jo oceno, ki si je ne 
zaslu`ijo.« 

V problematiki sodobne paradigme likovnoumetnostne vzgoje z imenom 
vizualna kultura12, katere plimovanje Slovenije o~itno {e ni doseglo, Boughton 2 

12 Tradicionalna likovnoumetnostna paradigma, temelje~a na spoznanjih modernizma in njego-
vega likovnega jezika in umetnostnozgodovinskih spoznanj ali temelje~a na romanti~nem gledanju 
na otroka z vidika njegove ekspresije in ustvarjalnosti, pri tem pristopu {e vedno ostaja pomembna 
vsebina, ker je sama del vseobsegajo~e vizualne kulture. Tradicionalne vsebine se raz{irjajo vklju~ujo~ 
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(2004) razvija vpra{anje ocenjevanja le-te, tudi v primerjavi z ocenjevanjem vse-
bin tradicionalne likovnoteoretske paradigme. Med drugim poudarja, da o izbo-
ru u~nih vsebin pouka vizualne kulture ne odlo~a samo u~itelj. V dana{njem, z 
mediji in drugimi sredstvi vidnih (vizualnih) komunikacij nasi~enem svetu so 
u~enci tisti, ki so prek informacijske tehnologije vedno bolj izpostavljeni likovni 
in vizualni umetnosti (bolj kot kadar koli v preteklosti). Spoznavanje umetno-
sti s pomo~jo vsebin vizualne kulture zahteva, za razliko od dela v tradicio-
nalnih likovnih u~ilnicah, od u~encev ve~ samousmerjanja. U~itelj ni ni~ ve~ 
edini prena{alec, edini kustos z znanjem umetnosti u~nih vsebin na u~ence, 
v enem, lahko prebavljivem kosu in na neki na~in za vse u~ence. U~enci naj 
ne bi ni~ ve~ vedno delali v skupinah pri istem projektu in z istimi materiali, 
da bi dosegli homogene rezultate. V tem paradigmatskem pristopu z imenom 
vizualna kultura u~enci ustvarjajo lastno vizualno kulturo in postajajo enako-
vredni partnerji v likovnih procesih u~enja in prakti~nega likovnega izra`anja. 
U~ne situacije v tem kontekstu so sedaj pomembno spremenjene, ker u~enci 
poznajo razli~ne vidike vizualne kulture, o katerih u~itelji morda ne vedo ni~ 
ali zelo malo … Izhajajo~ iz povedanega, avtor (Boughton 2, str. 83) razmi{lja o 
razvijanju primernih ocenjevalnih modelov. Kot najprimernej{o obliko priporo~a 
mapo z izdelki u~encev (portfolio) oziroma razli~ne vrste map (kot tradicionalna, 
digitalna). Spomni nas, da ima mapa svoj izvor v likovni umetnosti, in kar je 
zanimivo, v zadnjih treh desetletjih je spet dele`na zanimanja strokovnjakov za 
izobra`evanje. Omenja ameri{ko {tudijo dr. Burtona, v kateri je bilo ugotovlje-
no, `al, da v Zdru`enih dr`avah amerike samo 17,1 % u~iteljev vizualne umet-
nosti uporablja mapo kot primarno ocenjevalno sredstvo.

Omenjajo~ prednosti mape kot sredstva za zbiranje podatkov o u~encu in 
za ocenjevanje, Boughton posebej poudari eno od zna~ilnosti dobre mape, kot jo 
pozna mednarodna matura13. Mapa je dobra takrat, kadar »zajame« u~en~evo 
kriti~no samorefl eksijo, opredmeteno v dnevni{kem zapisu, kombiniranem s 
skicirko, v pisni obliki ali posneto na klasi~nem video(traku) oziroma digital-
nem zapisu (Wolfe 1988). Tej tehniki je dodan intervju. 

Ross (prav tam, v Boughton 2) trdi, da medsebojni dialog u~itelja in u~enca 
kot oblika (samo)vrednotenja, ~e je pravilno voden, lahko prvemu omogo~i 
uvid v u~en~evo razmi{ljanje, {e posebno njegovo razumevanje kakovosti dela, 
na~ine produkcije, na zaznavo mo`nih te`av, ki se pojavijo, njegove nove raz-
iskovalne ideje, ki se porodijo ob koncu naloge itn. Ta proces poteka v verbalni 
obliki. Avtor (Boughton 2) navaja kot primer ustno izjavo u~enca, kandidata na 
mednarodni maturi, ki je bila del njegove likovne razstave: »V svoji umetnosti 
posku{am ljudi {okirati, navadno s podobami smrti. Smrt je v mojih likovnih 
delih simbol bega iz realnosti.« (Maj 2003) Kon~a z dvema ugotovitvama: (1) res 
je {koda, ker u~itelji teh ocenjevalnih mo`nosti mape ne izkori{~ajo, ne glede na 

uporabno umetnost z dizajnom, ogla{evanjem prek vizualnih komunikacij in »zabavne umetnosti«, 
kot so film in videoigre, ter drugimi.

13 The International Baccalaureate, pa tudi Arts PROPEL programi v Zdru`enih dr`avah Amerike 
uporabljajo to metodologijo (glej Blaikie 1994).
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veliko {tevilo u~encev v razredih; ~e je tako, potem priporo~a za »shranjevanje 
izdelkov« digitalno mapo, in (2) kurikul vizualne kulture naj bi bil podprt z 
instrumenti refl ektivnih ocenjevalnih praks, ki cenijo in spodbujajo posamez-
nikova ustvarjalna prizadevanja v smeri »vidnega razumevanja«, ukvarjanja 
z zanj pomembnimi zadevami in sposobnost kriti~nega odzivanja na sodobni 
vidni (vizualni) svet.

Do sedaj smo pregledali primere iz doma~e in tuje strokovne literature, ki 
govorijo o problematiki nove ocenjevalne paradigme. V nadaljevanju predstavlja-
mo {e primer uporabnosti procesov samovrednotenja in samoocenjevanja v nepo-
sredni {olski praksi. Gre za primer iz raziskave iz leta 1999 o motivaciji u~encev 
pri pouku likovne vzgoje, v katerem se je pokazalo, da je dejavno vklju~evanje 
u~encev v na~ine vrednotenja po novi ocenjevalni paradigmi/doktrini upravi~eno 
in smiselno in da ima posredno mo~an vpliv na motivacijo u~encev. 

Aplikacija doktrine/paradigme samovrednotenja in samoocenjevanja 
v {olski praksi

Po zgledu Klenowskega (prav tam, 1995) smo v tej raziskavi o motivaciji 
u~encev pri pouku likovne vzgoje (Prevodnik 1999) oblikovali eno od delov-
nih podhipotez, in sicer, da se bo v fazi samoocenjevanja motivacija u~encev 
pove~ala, ~e bodo sami in skupaj z u~itelji skupaj ovrednotili likovne izdelke, 
s tem pa sprejemali ve~ odgovornosti za spremljanje lastnega napredovanja. 
U~ence smo spodbujali k dejavnemu razmi{ljanju o kakovosti lastnih likovnih 
izdelkov (grafi ~nih listov v barvah) in del so{olcev, ki so jih ocenjevali s pomo~jo 
u~iteljevega obrazca (glej prilogo 1 na koncu). U~na ura likovne vzgoje je bila 
namenjena vrednotenju nastalih del, lo~eno v vsakem od {estnajstih eksperi-
mentalnih in kontrolnih oddelkov {estega razreda. V vzorec je bilo zajetih 297 
u~encev iz osmih slovenskih osnovnih {ol iz mestnega, primestnega in va{kega 
okolja. Potek vrednotenja so na vseh {olah spremljali predstavniki {olske sveto-
valne slu`be14, vsi usposobljeni za (nevsiljivo) opazovanje u~nega procesa. Upo-
rabili so opazovalne liste vodje raziskave s kombiniranimi odprtimi in zaprtimi 
vpra{anji15. Iz zapisov opazovalcev je ve~ kot razvidno, da so bili u~enci bolj 
motivirani v eksperimentalnih oddelkih, v katerih je delo (samoocenjevanje) po-
tekalo po u~iteljevih kriterijih) tako, da so bili u~enci 6. eksperimentalnih razre-
dov osemletne osnovne {ole kar najbolj soudele`eni in dejavni. V kontrolnih 
oddelkih je potekalo zaklju~no vrednotenje tako, kot to u~itelj navadno po~ne. 

Ob koncu tega eksperimenta (likovne naloge s podro~ja barvne grafi ke v teh-
niki ve~barvnega linoreza) smo u~ence povabili k samovrednotenju (to ni bilo sa-
moocenjevanje) svojega likovnega dela, nastalega v zadnjih dveh mesecih, kolikor 
je trajala eksperimentalna likovna naloga. Pri oblikovanju vpra{alnika (glej pri-

14 Pedagogi, psihologi, svetovalni delavci, specialni pedagogi.
15 Zaradi skromno odmerjenega prostora vzorca opazovalne liste nismo mogli vklju~iti v pris-

pevek, je pa na voljo vsem zainteresiranim raziskovalcem pri avtorju.
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logo 2 na koncu prispevka) smo se oprli na Klenowskega (prav tam), ki pravi, da 
je bistveni pogoj, da pride do samovrednotenja, zaupanje v u~ence16 in v njihovo 
sposobnost, da analizirajo in ocenijo svoje delo. Tudi sam menim, da je tak na~in 
dela pri u~encih izzval metakognitivne procese. S pomo~jo vpra{alnika smo u~ence 
nagovarjali, da identifi cirajo svoje mo~ne in {ibke to~ke v procesu u~enja in likov-
nega izra`anja. Iz odgovorov lahko sklepamo, da u~enci niso le razmi{ljali o tem, 
kaj so se nau~ili, temve~ so razmi{ljali tudi o u~inkovitosti svojih strategij. Da je 
bilo tako, so potrdili ustno tudi likovni pedagogi omenjenih osmih {ol, ki so izvedli 
ta metodolo{ki del zbiranja odgovorov u~encev. Pri tej podnalogi samovrednotenja 
smo se oprli na trditev Claxtona (1995, citirano v Pu~ko 1998), »da mora biti sa-
movrednotenje izrazito intuitiven proces. Tisti hip, ko gre za primerjanje lastnih 
dose`kov z nekimi zunanjimi kriteriji, ne gre ve~ za samovrednotenje, ampak le za 
samoocenjevanje.«

Podrobnih ugotovitev iz te raziskave na tem mestu ne navajamo. Pokazali 
smo primer, pri katerem se je izkazalo, da vklju~evanje u~encev v procese samo-
ocenjevanja pomembno pove~a motiviranost u~encev in motiviranost oddelka kot 
celote. 

Sklep

Poglavitni namen tega prispevka je zapolnitev vrzel, ki je nastala v zad-
njih petnajstih letih v likovnopedago{kih zapisih za u~itelje likovne vzgoje in 
umetnosti. Po pregledu te literature (predvsem izdanih priro~nikov za u~itelje) 
se je izkazalo, da je tista ocenjevalna doktrina zadnjih dvajset let, ki govori 
o pomembnosti samovrednotenja in samoocenjevanja za razvoj u~en~eve mo-
tivacije, zmo`nosti samorefl ektivnega mi{ljenja in metakognicije, zaob{la 
likovnopedago{ke tokove v Sloveniji. 

Z izvle~ki teoreti~nih prispevkov iz doma~ih in tujih strokovnih publikacij 
tistega ~asa `eli avtor ta primanjkljaj nadomestiti. Iz prispevkov lahko povza-
memo, da obstajajo nekatere skupne tehnike in strategije, ki so del nove ocenje-
valne paradigme, kot na primer dejavno vklju~evanje u~encev v te procese, upo-
raba mape, sodelovanje pri oblikovanju kriterijev za vrednotenje in razumevanje 
le-teh, uporaba delovnih listov za samoocenjevanje in samovrednotenje itn.

Ob koncu ponuja avtor v razmislek primer udejanjanja nove ocenjevalne 
doktrine tistega ~asa v {olski praksi, ki se je izkazalo kot obetavno. Predstav-
lja tisti del iz raziskave o motivaciji u~encev pri pouku likovne vzgoje (iz leta 
1999), ki novo ocenjevalno paradigmo tega prispevka neposredno udejanja v 
likovnopedago{ki praksi v osnovni {oli. To utegne biti {e posebno zanimivo za 
u~itelje likovne vzgoje. Ti zelo radi sprejmejo tiste raziskave, ki so uporabne 
tudi v neposredni likovnopedago{ki praksi. Na drugih strani utegne ta podatek 
zanimati raziskovalce, saj lahko ta del raziskave ponovijo. 

16 V na{em primeru so bili to {esto{olci iz takratne osemletne osnovne {ole (1999).
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Vsi zainteresirani udele`enci se bodo na konferenci v @alcu lahko preizku-
sili v risanju in uporabi ene od samoocenjevalnih tehnik. Ugotavljali bodo (na 
prostovoljni podlagi), koliko oboje vpliva na njihovo pove~ano motiviranost za 
u~enje risanja, na razvijanje samorefl eksije in metakognicije.
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PRILOGA 1

DELOVNI LIST ZA SAMOOCENJEVANJE ZA U^ENCE (stran 1) 

Dragi u~enci!
Prosimo vas, da svoj grafi ~ni list in svojo prizadevnost pri delu objektivno ovrednotite po 
na{tetih merilih – kriterijih, ki so napisani v spodnji preglednici. Za vsako merilo imate 
na voljo 5 to~k. 5 to~k je najve~, 1 to~ka je najmanj. Izbrano {tevilko obkro`ite s pisalom. 
S tem se navajate na odgovorno in samokriti~no ocenjevanje lastnega likovnega dela. 
Va{ likovni pedagog bo prav tako z istimi merili ovrednotil vsa dela u~encev v razre-
du. Nato boste skupaj z njim vrednotili va{e to~ke, tako za posameznike kot tudi za ves 
razred. Na spodnjem delu delovnega lista vpi{ete v poseben okvir tistih 5 {tevilk grafi ~nih 
listov so{olcev, ki bi jim po omenjenih merilih dodelili najve~ to~k. [tevilke lo~ite z vejico. 
^e `elite, lahko se{tejete, koliko glasov – izborov – so{olcev je dobil posamezni grafi ~ni 

list.

     

Hvala lepa!
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Ime in priimek:
[tevilka grafi ~nega lista:

Datum: Razred: [ola:

[TEVILO TO^K

MERILO – KRITERIJ ZA SAMOVREDNOTENJE  GRAFI^NEGA 
LISTA, VARNOSTI PRI DELU IN PRIZADEVNOSTI

1. Zanimiva simetri~na ali nesimetri~na kompozicija z 
barvnimi ~rtami, ploskvami in teksturami.

5 4 3 2 1

2. Izviren in do`ivet motiv, skladen z velikostjo in obliko 
lista ter likovno tehniko.

5 4 3 2 1

3. Tehni~na izvedba (~istost odtisa, zamik posameznih 
barv).

5 4 3 2 1

4. Varnost pri delu (previdnost pri delu z grafi ~no stiskal-
nico, no`ki za linorez, {kodljivim topili za odstranjevanje 
barve z matrice).

5 4 3 2 1

5. Prizadevnost pri delu, pomo~ so{olcem.
5 4 3 2 1

 SKUPAJ SE[TETE TO^KE 

V desni del preglednice vpi{ite 5 izbranih {tevilk, s katerimi so 
ozna~eni tisti grafi ~ni listi so{olcev, ki bi jim po zgoraj na{tetih 
merilih {t. 1, 2 in 3 dodelili najve~ to~k. 



PRILOGA 2

U^EN^EV LIST ZA SAMOVREDNOTENJE LASTNEGA LIKOVNEGA DELA 
(slovenski primer iz raziskave iz leta 1999)

Navodila
Dragi u~enci!
Prosimo vas, da na naslednja vpra{anja odgovorite z da ali z ne ali pa najve~ v treh do 
{tirih povedih. 
Ali sem pri nastajanju svojega barvnega grafi ~nega lista u`ival?
1. Ali bi kompozicijo na barvnem grafi ~nem listu lahko naredil zanimivej{o?
2. Ali sem z izbranimi barvami (rumena, rde~a, ~rna) lahko ustvaril pravo razpo-

lo`enje?
3. Ali bi v podobni likovni nalogi v grafi ki znova uporabil iste barve?
4. Ali so fi gure, predmeti in naravne oblike na grafi ~nem listu dovolj veliki ali bi morali 

biti ve~ji?
5. Ali sem v tej likovni tehniki dovolj podrobno narisal svojo risbo?
6. Kak{ne probleme sem imel s predstavitvijo svoje zamisli in kako sem jih re{il?
7. Kak{ne probleme sem imel z materiali in orodji in kako sem jih re{il?
8. Na kak{ne nove na~ine sem se likovno izra`al z linijami, oblikami, barvami in 

teksturami?
9. Ali bi bil za predstavitev moje zamisli primernej{a kvadratna oblika matrice ali 

okrogla ali ve~ja ali manj{a?
10. ^e bi moral napraviti {e eno podobno likovno nalogo v likovni tehniki barvnega 

linoreza s podobnim motivom, kako bi jo napravil druga~e?
11. Ali sem se pri pri tej nalogi kaj nau~il in ali sem napredoval kot likovni ustvarjalec?
12. Kaj te je najbolj pritegnilo pri teh urah likovne vzgoje?
13. Kaj ti ni ugajalo pri teh urah likovne vzgoje in bi spremenil? 

Hvala lepa!

Marjan PREVODNIK

IT IS NEVER TOO LATE FOR THOROUGH CONTEMPLATION OF THE USEFULNESS OF 

THE ASSESSMENT DOCTRINE ‘SELF-EVALUATION AND SELF-ASSESSMENT’ IN ARTS 

CLASSES 

Abstract: It is more than obvious that mainstream assessment doctrine/paradigm from the past 

nineties, as said in the title, has avoided Slovenian Art Pedagogy. The author would like to fi ll the gap 

with some passages and quotes from the theory of this paradigm as published in Slovenia from 1991 

onward. One chapter includes extracts from art pedagogy texts of different western countries which 

focus on this paradigm. The content of the article could be of interest for many Slovenian teachers 

of art education and, because it gives some introductory data about applicability of one »paradigm 

research«, in the school practice. Teachers usually prefer researches with this possibility to those 

which are of no use in art classroom. 

Key words: art education, doctrine/paradigm, self-evaluation, self-assessment, students, art educa-

tion teachers.
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