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Sazetak

U radu se polazi od analize znacenja oksimorona “obrazovni standardi” kojim se Zeli skrenuti pozor-
nost na novi tip standarda, koji se razlikuju od dosadasnjih pedagoskih standarda prema tome $to se odno-
se na izlaz (output) i u nacionalnom okviru preciziraju kako taj izlaz treba izgledati (modeli kompetencija,
test-zadaci). Kriticko je razmatranje koncepta obrazovnih standarda poduzeto u namjeri da se pokrene
stru¢no-pedagoska rasprava o tome vodi li ovaj nacin koncipiranja odgojno-obrazovnih ciljeva do nove
kulture u¢enja i poduc¢avanja ili obrazovni sustav vodi prema racionalno planiranom poduzetnistvu, ap-
solutiziranju odredenih formi tehnoloski osigurane nastave i duhovnog osiromasivanja ucenika.

Namjera nije osporiti potrebu postavljanja (i provjeravanja) standarda u podrucju obrazovanja, nego
problematizirati standarde ucenickih postignuca (output paradigmu) kao ekonomsko-funkcionalisti¢ki in-
strument kontrole u¢inkovitosti sustava i istaknuti (jos uvijek bezglasnu) pedagosku perspektivu u smislu
standarda uvjeta skolskog ucenja, standarda pedagoskog djelovanja, standarda okvirnih Skolskih, odnosno
standarda sustavnih uvjeta. Osnovna misao tih standarda je da uvjete i oblike skolskog rada i u¢enja tre-
ba smisleno, planski poboljsati, pri ¢emu Ce se investirati u $kolske materijalne uvjete, kvalitetu iskustava
ucenja, kao i u samoobrazovanje i samoorganizirano ucenje, posebno ucitelja (nastavnika, profesora) kao
osnovnog agensa svih reformi obrazovnog sustava i sukreatora nove nastavne kulture.

Kljucne rijeci: obrazovni standardi, standardizacija obrazovanja, kompetencije, kvaliteta nastave, te-
stiranje, kritika obrazovnih standarda.

Uvod goja i obrazovanja i kao takvi mogu se razumjeti
kao kurikulumski dokumenti, ali i kao (klasic-
ni) nastavni planovi i programi. Uspostavljeni su
kao pragmati¢an odgovor na manjkavost (klasic-
ne) kurikulumske teorije glede moguc¢nosti pro-

Obrazovni standardi' su novi oblik postavlja-
nja i legitimiranja ciljeva $kolskim procesima od-

! Rije¢ “standard” u sintagmi “obrazovni standardi” upotrebljava se u pluralu, a singular se koristi samo kad se govori o (nacional-
nom) obrazovnom standardu jedne zemlje, primjerice Hrvatski nacionalni obrazovni standard, finski NOS, njemacki NOS itd.
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vjeravanja u kojoj su mjeri postavljeni ciljevi u¢enja
ostvareni i u kojim su organizacijskim i situacij-
skim uvjetima ostvarivi (Ravitch, 1995, 13; Aldri-
ch, 2000, 37). Uvidi u medunarodna iskustva pri-
mjene koncepta obrazovnih standarda pokazuju da
koncept obuhvaca: a) standarde sadrzaja (content
standards ili curriculum standards), b) standarde
nivoa postignuca (performance standards, output-
standards) i ¢) standarde resursa, koji se odnose na
uvjete, na mogucénosti uéenja (opportunity-to-learn-
standards). Iako su navedeni standardi medusobno
povezani i tesko ih je izdvojeno promatrati, ipak
je u stru¢nim raspravama dominantno shvacanje
obrazovnih standarda kao standarda ucenickih po-
stignuda (performance, output standards). Output-
standardi trebaju: a) obuhvatiti opce ciljeve obra-
zovanja i precizno formulirati $to ucenici na kraju
jedne godine (razreda) ili u jednom obrazovnom
razdoblju znaju i mogu ¢initi, na kojem stupnju i
koje su kompetencije do tog trenutka razvili i, isto-
dobno, b) biti kriterij provjere ucenickih postignu-
¢a (“prevodenjem” u test-zadatke) te posluziti kao
instrument osiguravanja kvalitete obrazovnog su-
stava, kao instrument razvoja $kole i nastave odno-
sno nove nastavne kulture (Ravitch, 1995; Aldrich,
2000; Klieme et. al., 2003, i drugi). S output-stan-
dardima povezano je o¢ekivanje “kopernikanskog
obrata” u $kolstvu, preorijentacija s “input” na “out-
put” paradigmu obrazovanja. Dok su u klasi¢nom
kurikulumu ciljevi ucenja trebali biti ne samo inter-
subjektivno razumljivi, nego ilegitimirani, (oprav-
dani) i obrazovni sadrzaji detaljno opisani, u kon-
ceptu obrazovnih standarda ciljevi u¢enja navedeni
su u obliku modela kompetencija, a izbor (veéine)
sadrzaja i nacina poducavanja kompetencija pre-
mjesta se u podrucje autonomnog odlucivanja sko-
la. Skole time preuzimaju i odgovornost za njihovo
ostvarivanje. Kontekstu output-paradigme pripada-
juikatalozi kompetencija i (klju¢nih) kvalifikacija,
struktura znanja, stajalista i vrijednosti, odnosno
obiljezja osobnosti koja ¢e biti otvorena i sposobna
za autonomno, odgovorno i kompetentno djelova-

nje u privatnom, drustvenom i (sve kompleksnijem)
gospodarskom zivotu.

U obrazovno-politickim, pedagoskim i didak-
ticko-metodickim raspravama u medunarodnom
kontekstu, klju¢no je pitanje ispunjavaju li obrazov-
ni standardi o¢ekivanja, rjesavaju li problem legi-
timiranja obrazovnih i odgojnih ciljeva na zado-
voljavajuci na¢in, u kakvom su odnosu obrazovni
sadrzaji i obrazovni standardi, kako uspostaviti in-
teligentan obrazovni standard i kako ga operacio-
nalizirati, odnosno uciniti validnim instrumentom
mjerenja, i kako pratiti isplativost poduzetih mjere-
nja stupnja ostvarenosti standarda?

Osim samorazumljivog prihvacanja koncepta
i osmi$ljavanja njegove primjene u praksi, sve su
ucestaliji kriti¢ki pogledi. Kako standardi kvali-
tete “produkta” mogu omoguditi autonomiju pro-
cesa “proizvodnje”? Je li rije¢ o uniformiranju ra-
zvoja osobnosti putem standarda? Obrazovanje
ili standard? Istrazuju se i didakticko-metodicki
plodni momenti primjene koncepta kompetencija
u nastavno-skolskoj praksi i traga se za pedagos-
ko-antropoloskim utemeljenjem modela kompe-
tencija kao osnovom za humanisticku orijentaciju
obrazovanja (Roth, 1971; Reetz, 1999; Briigelma-
nn, 2005b).

To su samo neka od pitanja koja traze argumen-
tirani kako pedagosko-didakticki tako i nastavno-
prakti¢ni odgovor. Upravo zato §to se obrazovni
standardi i u Hrvatskoj (HNOS, 2005) uvode kao
instrument reforme obrazovnog sustava i §to smo
(jo$) bez vlastitog iskustva s obrazovnim standardi-
ma, nije moguce izbje¢i “gledanje u tuda dvorista”
i trazenje odgovora na pitanja koja se ticu samog
koncepta obrazovnih standarda (output-standarda)
i njegovih pedagoskih implikacija.

O oksimoronu? “obrazovni standardi”

Unato¢ ¢injenici da su $kole i do sada bile stan-
dardizirane, odnosno nisu mogle raditi bez potpu-
no odredenih standarda (vremena, prostora, sadr-
Zaja, formiranja obrazovnih grupa/razreda, uvjeta

> Oksimoron (gré. oxymoron: oxys = ostar + moros = tup) je jezi¢na figura (posebna vrsta antiteze) koja objedi-
njuje dva nespojiva, kontradiktorna pojma (antonimi), primjerice: ostroumna ludost, glasna tisina, luda pamet,
tiha buka, mlada starost, pametna glupost, Zivi mrtvac, mudra budala, skromna raskos (vidi Ani¢/Goldstein, s.v.

oksimoron, 919).
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i procedura prijelaza iz razreda u razred, iz jednog
stupnja $kolovanja u drugi, ljestvice ocjena itd.),
sintagma “obrazovni standardi” smatra se oznakom
novog nacina promisljanja, organiziranja i evaluira-
nja (kontroliranja) obrazovnog procesa. Obrazov-
ni se standardi nastoje opravdati kao instrumenti
kontrole u¢inkovitosti obrazovnog sustava i — isto-
dobno - kao agensi nove nastavne kulture koja se
orijentira na u¢enika. Otuda i upit: je li rijec o obra-
zovno-ekonomskom i/ili o pedagoskom konceptu?

U trazenju odgovora na postavljena pitanja
uputno je po¢i od analize znacenja izraza “obrazov-
ni standardi”, odnosno od analize znacenja termi-
noelemenata “standard” i “obrazovanje” te od mo-
tiva njihova spajanja u obrazovni standardi.

U opceuporabnom znacenju rije¢ “standard”
odnosi se na preciznije utvrdivanje osobina, svoj-
stava koje jedan predmet ili proces moraju imati,
kako bi zadovoljili definirane kriterije kvalitete.
Standard se uspostavlja izdvajanjem samo najvaz-
nijih svojstava predmeta odnosno procesa, a zane-
marivanjem niza drugih tj. pojednostavnjivanjem,
reduciranjem kompleksnosti. Pojednostavnjivanje
je opca pretpostavka primjenjivosti standarda u
razli¢itim kontekstima. U svakodnevnom govoru
“standard” oznacava i ukupnost razli¢itih zivotnih
uvjeta koji odreduju kvalitativnu razinu Zivota (Zzi-
votni, visoki, nizak standard) te se postavlja kao
cilj, ali i kao kriterij (mjerilo, norma) za usporedbu
(Ani¢/Goldstein, 1999, 1190).

Navedena opéeuporabna znacenja zadrzana su
i u raspravi o obrazovnim standardima, kojima je
namjera uspostaviti kriterije kvalitete (obrazovnog
sustava, organizacije $kole, pedagoske interakcije)
i na temelju ispitivanja odstupanja od standarda
(tj. stupnja njihove ostvarenosti) osigurati kvalitetu
obrazovnog sustava, skole i nastave. Stjece se dojam
da aktualna rasprava o instrumentima osiguravanja
kvalitete $kolskog obrazovanja ve¢ i oksimoronom
“obrazovni standardi” Zeli skrenuti pozornost na
odsutnost standarda obrazovanja i afirmirati obra-
zovne standarde kao “Carobno sredstvo” (Oelkers,
2005) za podizanje kvalitete obrazovanja. Pritom

nije rije¢ o promisljanju pedagoskih standarda na
novi nacin, nego o sasvim novom obliku standar-
da, o standardima ucenickih postignuca (output-
standardima).

Podsjetimo se §to je namjera uspostavljanja
standarda. Standardizacija (normiranje kvalitete
proizvoda, procesa, usluga) nastala je iz potrebe
industrijskog (serijskog) nacina proizvodnje. Kad
je 1947. godine osnovan ISO (International Organi-
zation for Standardization)’ radilo se o zahtjevu za
koordiniranjem i pojednostavnjivanjem tehnickih
standarda, zahvaljuju¢i kojima se mogla uskladiti
kvaliteta na svjetskoj razini. Sve koristi od standar-
da kvalitete za razli¢ite industrije i djelatnosti ne
mogu se generalizirati, ali mogu se izdvojiti one za-
jednicke: 1) duboko razumijevanje poslovanja, pro-
cesa, kupaca i njihovih potreba; 2) fokusiranje na
preventivu i prepoznavanje problema unaprijed; 3)
ukljucivanje svakog pojedinog djelatnika i podiza-
nje razine organizacijske kulture, a sve to iz obzora
ekonomske uc¢inkovitosti. U pravilu, standardi tra-
ze da sustav upravljanja poslovnim procesima mora
biti definiran i kontroliran. Kontrola definiranih
procesa rezultira preciznim lociranjem uzroka pro-
blema i njihovim sigurnim eliminiranjem. Zatvore-
ni krug neprekidnog lociranja i korekcije problema
sustavno unapreduje procese (usp. Berz, 2001).

Pretpostavka za industrijski na¢in proizvodnje
je standardizacija tokova proizvodnje i proizvoda.
Opis pojedinog dijela (proizvoda) predstavlja ujed-
no i standard njegove proizvodnje. U normalnom
slu¢aju nije rije¢ o apsolutnoj vrijednosti, nego o
podrudju tolerancije (glede kvalitete) prema gore
ili dolje. Sto lezi u podruéju tolerancije — dobre je
kvalitete, sve ostalo je “S8kart” i moguce ga je veé
prilikom kontrole kvalitete utvrditi. Instrumenti
kontrole kvalitete su: standardi i postupci (instru-
menti) mjerenja proizvoda (outputa).

Time smo uspostavili osnovni pojmovnik kon-
cepta obrazovnih standarda: proizvod (klju¢ne
kompetencije), standard (podrudje tolerancije od-
stupanja; minimalni, srednji, maksimalni), kvaliteta
(sustava, $kole, nastave), kontrola (vanjsko i interno

3 Organizacija se obi¢no naziva jednostavno “ISO”. Uobicajena je pogreska smatrati da je ISO skracenica za
naziv “Internacionalna organizacija za standardizaciju” ili sli¢no. Rije¢ ISO dolazi od gréke rije¢i ioog (isos),

koja znaci “jednak’.
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vrednovanje, testovi, nacionalni ispiti, PISA i dru-
ge studije). Standardiziranje treba ispuniti sljedece
zahtjeve: a) pojednostavnjivanje, reduciranje kom-
pleksnosti; b) opis (kvalitete proizvoda) predstavlja
ujedno i standard njegove proizvodnje i c) sustav
upravljanja poslovnim procesima mora biti defini-
ran i kontroliran (usp. Herzog, 2006a).

Standardi uvijek imaju i podrudje na kojem vri-
jede— medunarodni, regionalni, nacionalni, pokra-
jinski - i uvijek je rije¢ o standardu koji je dostupan
javnosti i prihvatila ga je mjerodavna institucija za
standarde. U obrazovanju je rije¢ o nacionalnom
standardu, jer “u svijetu je usvojen stav da nema
jedinstvenog rjeSenja za $kolstvo, nego optimalno
rjeSenje za neku zemlju ovisno o obrazovnoj i kul-
turnoj tradiciji, kadrovskoj i materijalnoj situaciji
te iskustvu. Zato svaka zemlja treba naci svoje vla-
stito optimalno rjeSenje...” (http://public.mzos.hr).
Ukratko, podruéje obveznosti zakonske primjene
obrazovnog standarda ograniceno je na jednu dr-
zavu (finski NOS, hrvatski NOS itd.)

Sto se podrazumijeva pod obrazovni — ovisi o
shvacanju viSezna¢nog termina “obrazovanje” (de-
taljnije Basi¢, 1991). U ovom kontekstu “obrazova-
nje” je povezano s u¢enjem i postignucem u ucenju,
dakle s procesom individualnog razvoja. Osnovna
obiljezja procesa obrazovanja mogu se sazeti u ce-
tiri tocke:

- obrazovanje obuhvaca razvijanje i skolovanje
“unutarnjih snaga” (formalno obrazovanje), kao
i usvajanje znanja i pristupa upoznavanju svijeta
(materijalno obrazovanje);

- obrazovanje sadrzava kako samoobrazovanje,
proces samooblikovanja i samoaktivnosti (koji tra-
je tijekom cijelog Zivota), tako i proces obrazovanja
i posredovanja znanja putem trecega (posebno pu-
tem planirane nastave, ve¢inom ogranicene na pr-
vih deset ili dvadeset godina zivota);

- obrazovanje je prenosenje i usvajanje obrazov-
nih dobara kao $to su: jezik, kulturne tehnike, pri-
rodne i duhovne znanosti, tehnika i informacijske
tehnologije, umjetnosti, ali uklju¢uje i kriticko kon-
frontiranje s njima na temelju vlastitih misaonih
procesa i djelovanja;

- obrazovanje sluzi razvoju vlastitog individua-
liteta (obrazovanje kao samosvrha), ali i drustvenoj
korisnosti, $to na temelju kritickog odnosa prema
drustvu i spremnosti za djelovanje pridonosi njego-
vu daljnjem razvoju (usp. Textor, 1999, 529).

Obrazovanje se, dakle, uvijek odnosi na jacanje
pojedinca i uvijek je rije¢ o pitanjima individual-
nog razvoja — individuacije, koja traje cijeli Zivot
i u nacelu je nezaklju¢iva. U terminu “obrazovni
standardi” ujedinjeno je individualno, kompleksno
i u principu nikada finalizirano (obrazovanje) s op-
¢enitim, reduciranim na najvaznije, na zajedni¢-
ko, i istodobno finalnim i usporedivim (standard).
Opreka ujedinjena u jednom pojmu, kao stilska fi-
gura, cilja na skretanje pozornosti i izazivanje cu-
denja. U tom smislu preostaje nam da otkrijemo na
$to treba skrenuti pozornost, §to je to novo $to treba
izraziti oksimoronom “obrazovni standardi”.

Mozda se termin “obrazovni standard” shva-
¢a kao “standard za sve”, nacionalni standard kao
jednakost obrazovnih Sansi - $to se jednim dijelom
krije u engleskom terminu educational standards
ili standards in education (Ravitch 1995; Aldrich,
2000). U ovom bi znacenju to bilo isticanje zahtje-
va obrazovanja za sve, i to kvalitetnijeg obrazovanja
za sve. Istina, suvremene se rasprave o obrazovnim
standardima koncentriraju oko zahtjeva za podi-
zanjem kvalitete obrazovanja i nastave, i to tako da
postavljeni odgojno-obrazovni ciljevi budu ostva-
rivi i ostvareni, a ostvarivost se smjesta u podrucje
realnog postavljanja ciljeva uc¢enja* i autonomnog
odlucivanja skola o putovima njihova ostvarivanja
(Neuweg, 2004, 1). Uz to (obvezno) dolazi i tvrdnja:
“za ostvarivanje ciljeva u¢enja (outputa) obrazovni
standardi ¢e dati odlucujuci doprinos” (Klieme et.
al., 2003), ali i svi sluzbeni dokumenti (primjerice
u Njemackoj, Engleskoj, Austriji).

Kako? Za to su ovlastene i odgovorne $kole, to
je ujedno i jedini prostor $kolske autonomije. Sko-
lama se otvara prostor autonomije u podruéju kre-
iranja uvjeta ostvarivanja ciljeva ucenja, ali ih se
“de-autonomizira i re-centralizira u dimenziji ci-
lja” (Neuweg, 2004, 1). Provjera u kojem su stup-
nju postavljeni ciljevi odgoja i obrazovanja ostva-

* Ostvarivost postavljenog standarda smatra se normom dobrog standarda. O normama za izradu dobrog standarda detaljno u

Klieme et. al., 2003, str. 25-30.
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reni povjerena je stru¢njacima, odnosno agenciji za
vanjsko vrednovanje. Time je nastavnicima izrav-
no osporena kompetentnost (u smislu ovlastenosti
i osposobljenosti) za interpretiranje (to rade autori
testova) i objektivno vrednovanje ciljeva odgoja i
obrazovanja.

Dakle, s “obrazovni standardi” Zele se istaknuti
tri razlikovna obiljezja pedagoskih standarda:

1) obrazovni standardi se odnose na izlaz (po-
stignuce u $kolskom ucenju);

2) obrazovni standardi utvrduju u nacionalnom
okviru kako taj izlaz treba izgledati (modeli kom-
petencija, test-zadaci);

3) za kontrolu kvalitete ovlastene su agencije,
odnosno nacionalni centri za vanjsko vrednovanje
ucenickih postignuca.

Nacionalni obrazovni standardi su - tu nema
spora - instrument kontrole kvalitete, instrument
nadgledanja rada skola, a lokus kontrole je prene-
sen sa $kole na instituciju koju utemeljuje drzava
- na agenciju odnosno centar za vanjsko vredno-
vanje. Na kraju, obrazovni standardi omogucuju
da se utvrdi u kojoj je mjeri obrazovni sustav ispu-
nio svoju zada¢u i opravdao materijalna sredstva
koja su u njega ulozena (usp. EDK, 2006, 7; Klieme
et. al.,, 2003, 9). U tome je temeljni razlikovni krite-
rij obrazovnih standarda u odnosu na dosadasnje
(brojne) instrumente standardiziranja $kolskog od-
goja i obrazovanja’.

Nisu li onda output-standardi samo (jedna od)
reakcija na dosadasnji sustav procjenjivanja ucenic-
kih postignuca?

Zagovornici obrazovnih standarda na prvo mje-
sto stavljaju argument nedostatne kvalitete mjerenja
ucenickih postignuca. Argumentacija za primjenu
standarda glasi: procedure mjerenja u $kolama nisu
bile precizne. Ve¢ su i kriteriji mjerenja koji su dani
u nastavnim planovima podlozni interpretaciji. Na-
stavnici ih mogu subjektivno interpretirati i zato su
se sadrzaji provjere razlikovali od $kole do $kole, od
nastavnika do nastavnika. Rije¢ je o subjektivnom i
heterogenom vrednovanju $kolskih postignuca. Sto
ucenici stvarno (¢injeni¢no) znaju i mogu - to ostaje
otvoreno! Obrazovni standardi trebaju omoguciti
objektivni, opéevazedi kriterij vrednovanja, a evalu-
acija na razini $kole (interno vrednovanje ucenickih
postignuca i samovrednovanje) vazan je korak sa-
mokontrole koliko se Skola priblizava nacionalnom
obrazovnom standardu. Pretpostavka za primjenu
obrazovnih standarda je razvoj instrumenata mje-
renja koji omogucuju usporedivanje $kolskih po-
stignuca®. Jedinica usporedbe je ostvareni stupanj
kompetencija (i to u predmetnim podrucjima, od-
nosno nastavnim predmetima) i glede ostvarenog
rezultata provodi se procjena kvalitete $kole. Iako
se modelom kompetencija — kojim se operaciona-
liziraju obrazovni standardi - ne sugeriraju samo
kognitivne i mjerljive komponente, ipak je u praksi
rije¢ samo o onim rezultatima ucenja koji se mogu
myjeriti i koji za sve imaju jednaku vrijednost (de-
taljnije kod Herzog, 2006, 177; Neuweg, 202, 87; Sa-
cher, 2003, 341; McNeil, 2000, 37). “Kvaliteta koja
se standardom misli ustvari je kvantiteta” (Herzog,
2006, 179; McNeil, 2000, 72).

> U $koli se uvijek radilo na stvaranju usporedivih odnosa, ciljeva i sredstava, kako bi se normirala organizacija procesa
ucenja i poucavanja, tj. na stvaranju jednakih uvjeta za sve u¢enike, unutar kojih se provodi nastava. U tomu leZi znacajna
pretpostavka za jednakost obrazovnih $ansi. Istina, svi navedeni oblici standardiziranja smjesteni su u podruéje “inputa”
(detaljno o tomu u Ravitch, 1995; Aldrich, 2000; Oelekrs, 2006; Hermann, 2004a; Specht 2004).

¢ Za izradu i validiranje instrumenata objektivnog mjerenja (testova) naj¢es¢e su mjerodavni psiholozi.
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Predmet mjerenja su (kljucne) kvalifikacije od-
nosno kompetencije’.

Medutim, modele kompetencija tek treba izra-
diti. Za svako podrucje (na koja se do sada usredo-
toc¢ilo mjerenje) — materinji jezik, strani jezik, ma-
tematika i prirodne znanosti - treba biti razvijen
model mjerenja, koji ¢ini vidljivim stupnjeve i tijek
razvoja kompetencija. U najmanju ruku, za¢uduje
to Sto postoji implicitni konsenzus $to su kompe-
tencije iako u njihovu konkretiziranju i odredenju
opsega primjene postoji veliko neslaganje. Gotovo
sve $to ima bilo kakvo obrazovno znacenje imenu-
je se kompetencijom, a o legitimiranju kompeten-
cija uopce se ne govori, kao da je legitimnost svega
$to se imenuje kompetencijom - samorazumljiva!
Podrugje primjene formalnih (obrazovnih) ciljeva
nastave u cijelosti se podudara s konceptom kom-
petencija (usp. Klafki, 1963; Gruber, 2004). Izraz
“kompetencija” zvuci dobro i sugerira da je napo-
kon pronadeno rjesenje kako ukinuti podjelu iz-
medu zivota i $kole, ili stru¢no - kako rijesiti pro-
blem transfera. Ne obecava li se funkcionalisticki

utemeljenim modelom kompetencija previse? (Her-
zog, 2006, 178).

Vratimo se ve¢ postavljenom pitanju - mogu li
nacionalni obrazovni standardi kao instrumenti
(drzavne) kontrole i upravljanja kvalitetom obra-
zovnog sustava ispuniti pedagoska obecanja pove-
zana s njihovim uvodenjem?

Obrazovni standardi kao output-
standardi: pro et contra

U svezi s tim pitanjem (mogu li obrazovni stan-
dardi stvarno unaprijediti kvalitetu skole) odlucu-
juce je koje razumijevanje “kvalitetne $kole” stoji u
osnovi obrazovnog standarda (usp. Sheldon & Bru-
ce, 1998). U kontekstu promisljanja kvalitete Skole
razlikuju se dva pristupa, koji se (s razli¢itim stup-
njem drustvene legitimnosti) razvijaju paralelno.
Jedan je school effectiveness, koji se orijentira na
drustveni utjecaj $kole i na rezultate ucenja shva-
¢ene kao postignuca ucenika na ispitima (drustve-
no-ekonomska perspektiva, funkcionalisticki pri-

7 Franz E. Weinert, u sklopu OECD-projekta “Definition and Selection of Competencies:Theoretical and Conceptual Foundati-
ons (DeSeCo)”, napravio je analizu pedagoskih, psihologkih i lingvistickih pojmova “kompetencija” i uspostavio radnu definiciju
pojma “kompetencija’, koja je prihvacena kao konceptualni okvir. Wenertova definicija pojma kompetencija glasi: “Kompetencije
su kognitivne sposobnosti i vjestine kojima pojedinci raspolazu ili ih mogu nauditi kako bi rijesili odredene probleme, kao i s tim
povezane motivacijske, volitivne i drustvene spremnosti i sposobnosti, kako bi se rjesenja problema mogla uspjesno i odgovorno
koristiti u promjenjivim situacijama” (Weinert, 2001, 27/8).

Kompetencija je, prema ovom shvac¢anju, jedna dispozicija koja osposobljava pojedinca za uspjesno rjesavanje problema odredene
vrste. Individualno oblikovanje i razvoj kompetencija odredeni su razli¢itim komponentama: sposobnosti, znanja, razumijevanje,
umijece, djelovanje, iskustvo, motivacija.

Stru¢na grupa Europske komisije nadovezuje se na Weinertovo odredenje i navodi da kompetencije obuhvacaju:

Y kognitiviu kompetenciju, koja uklju¢uje uporabu teorija (koncepata), ali i implicitna znanja (tacit knowlege), koja su ste¢ena
iskustveno;

?  funkcionalnu kompetenciju (umijeca/spretnosti, know-how), koja se zahtijeva za obavljanje konkretne radnje/aktivnosti;
% personalnu kompetenciju, koja se odnosi na ponasanje s/u odredenoj situaciji;

Y eticku kompetenciju, koja obuhvaca odredene personalne/eticke vrijednosti.

U svim ovim odredenjima (definicijama) primjenjuju se pojmovi sposobnosti, spremnosti/spretnosti i iskustvo, pri ¢emu
Europska komisija razinu kompetencija i sposobnost istozna¢no upotrebljava. Weinert i Europska komisija primjenjuju pojam
kompetencije, koji upucuje na ¢isto kognitivnu prirodu kompetencija (predmetne, socijalne, metodicke, pa i personalne). Tako
Weinert govori o motivaciji, socijalnom umije¢u i voljnosti, $to bi moglo biti istozna¢no s personalnom i etickom kompeten-
cijom, a kod Europske komisije se uvodi i pojam “iskustvo’, ali i jedan i drugi koncept — na kraju - ostaju samo na kognitivnoj
razini. (Psihologijski koncepti, pocevsi od Blooma itd., nisu uspjeli zahvatiti cjelovitu osobu, iako su uvijek polazili od zahtjeva
cjelovitosti koji nisu sadrzajno mogli ostvariti — taj problem je pedagoski relevantan i vrijedno bi bilo sustavno istraziti kako
psihologija na parcijalnim teorijama licnosti sukonstruira pedagoski aranzman). I pojam “umijece” (spretnost, vjestina) u oba
koncepta prebacuje se na kognitivnu stranu; ostaje nejasno moze li postojati i socijalno, personalno ili eticko umije¢e? Ovdje se
najbolje vidi razlika izmedu koncepta odgojne nastave (kao navlastito pedagogijskog) i koncepta treninga socijalno-emocionalnih
umijeca (psihologijske provenijencije).

Bavljenje ovim pitanjima vrijedno je nastojanja i ne¢emo ga u skoroj budu¢nosti mo¢i izbje¢i.
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stup). Drugi je school improvement, koji analizira
pokusaje unapredivanja rada u $koli, $kolske kul-
ture, analizira vlastite mjere i procese i pokusava ih
modificirati; koji reflektira vlastitu praksu iz obzo-
ra opéeobrazovnog cilja — autonomni, /samo/odgo-
vorni, djelatni pojedinac (pedagoska perspektiva,
humanisticki pristup). Problem nije u postojanju
tih dvaju pristupa, nego u njihovom zamjenjiva-
nju i otuda pogresnoj interpretaciji intencija i do-
sega obrazovno-politickih intervencija u promjenu
$kolske kulture i pedagoskog aranzmana. Tako su
i obrazovni standardi, s izuzetkom skandinavskih
zemalja, postavljeni monokauzalno: obrazovni stan-
dardi e dovesti do poboljsanja kvalitete nastave, do
nove kulture ucenja, nove kulture skole ® (sa svim im-
plikacijama tog zahtjeva). U takvom pristupu izo-
stalo je sustavno promisljanje obrazovnih standar-
da u kontekstu cjelokupnog razvoja skole, u kojem
bi se ostvarilo integriranje “input” i “output” orijen-
tacije i tako cjelovito postavljeni (pedagoski) stan-
dardi postali bi plodni za unapredivanje kvalitete
obrazovanja u institucionalnim uvjetima.

Iz prakse uvodenja obrazovnih standarda u svi-
jetu razvidno je da su oéekivanja od obrazovnih
standarda na tri razine:

1) na razini obrazovnog sustava (ekonomsko-

politi¢ka perspektiva)®;

2) na razini obrazovnog procesa u skoli (orga-
nizacijska perspektiva)'’;

3) na razini nastavne kulture (didakti¢cko-meto-
dicka perspektiva) - trebaju potaknuti razvoj
nove nastavne kulture" na temelju (prosire-
nog) konstruktivistickog pojma ucenja, s ci-
ljem razvijanja kompetencija odnosno cjelo-
vite osobnosti.

Sustav, organizacija i interakcija — sasvim su ra-
zlicite veli¢ine i pitamo se kojoj je razini namijenjen
obrazovni standard (usp. Herzog, 2006)".

Strucnjaci navode da za razvoj dobrih, inteligen-
tnih obrazovnih standarda treba oko deset godina
i da na tom zadatku mora biti angazirano mno-
go stru¢njaka raznih profila, treba postojati insti-
tut za razvoj obrazovnih standarda i treba uvesti
jednu novu kulturu didaktickih istrazivanja u ko-
ju bi nastavnici bili uklju¢eni kao strué¢njaci za na-
stavu (kompetentni ne samo za organizaciju nego
i za istrazivanje nastave). Osim toga, stru¢njaci su
sasvim jasno formulirali okvirne uvjete potrebne
za takav razvoj potpore $kolama u uvodenju stan-
darda. I politika je prihvatila da je razvoj kvalite-
te $kole “work in progress” i razradila je, u veéini
analiziranih zemalja, strategiju uvodenja obrazov-
nih standarda koja ima glavnu razvojnu liniju: od
drzavnih propisa (standardi postignuca, jednakost

8 Ne utemeljuje se nova nastavna kultura na obrazovnim standardima, niti TIMSS, SALVE, IGLU sve do PISA 2000-2006 studija.
Osnovom promjene i postepenog uspostavljanja nove nastavne kulture mogu biti samo solidna znanstvena istrazivanja (kognitivne
psihologije, konstruktivizma, aktualnih neurobioloskih istrazivanja mozga, kao i drugih relevantnih disciplina), legitimirani od-
gojno-obrazovni ciljevi i znanstveno utemeljeni didakti¢ki odnosno pedagoski koncepti. Obrazovno-politicki “instrumenti” vazni
su za stvaranje materijalnih i socijalnih pretpostavki za ozbiljenje tih koncepata i, posebno, za obrazovanje nastavnika kao njihovih
nositelja (usp. Gudjons, 2003).

° Neka od ocekivanja su: osigurati obvezno poducavanje svim uc¢enicima; najmanju minimalnu nastavnu pomo¢ svim ucenicima
bez obzira na podrijetlo, spol, rasu, socijalni status; osigurati ravnopravnost ucenika i ve¢u prohodnost u skolskom sustavu, tj.
osigurati jednakost obrazovnih $ansi i fleksibilnost sustava; omoguciti usporedivost $kola u cijeloj zemlji - pomod¢i svima zaintere-
siranima u razumijevanju sredi$njih ciljeva Skole (osigurati transparentnost).

10 Ocekuje se da obrazovni standardi budu agensi demokratske kulture $kole. “Obrazovni standard ostavlja $kolama veliki prostor
slobode za unutarskolsko planiranje u¢enja, dok su nastavni planovi ograniceni na jezgrovni kurikulum. Kako bi iskoristila taj
prostor slobode, $kola moze iskoristiti svoje potencijale, ali i uvesti obrazovanje ucitelja, koje je potpomognuto od institucija za
izobrazbu uditelja i profesora” (Klieme et al., 2003).

"Termin nova nastavna kultura koristi se u suvremenoj didakti¢koj literaturi s istom konotacijom koju je imao termin nova skola
u reformnoj pedagogiji (prve polovice proslog stoljeca): nova znaci opreku staroj, vise neprimjerenoj ili nefunkcionalnoj predodzbi
nastave. Terminoelement kultura naglasava da nije rije¢ samo o didakticko-metodi¢kom aspektu promjene, nego o ukupnosti pro-
cesa koji su povezani s poducavanjem i u¢enjem u $koli. Terminom nastavna kultura, koji se ¢esto sinonimno koristi s terminom
kultura ucenja, naglasava se pedagoska perspektiva u sklopu koje se eksplicitno misli na didakticki aranzirani proces ucenja, a ne
na ulenje op¢enito (Gudjons, 2003, 15).

'2 Implikacije primjene standarda za obrazovni sustav odnosno sustave, za organizaciju $kole i kvalitetu nastave tek treba empirijski
istraziti i ozbiljno shvatiti razloge negativnih iskustava zemalja koje su koncept obrazovnih standarda implementirale u praksu
(Fitzner, 2004; Bruegelmann, 2004a; Herzog, 2006a,b; Lind, 2005; Aldrich, 2000, i drugi).
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obrazovnih $ansi, pravednost, prohodnost sustava
i sl.) do samostalnosti i odgovornosti $kole kao su-
bjekta provedbe reforme, s naglaskom na autono-
miji $kole i odgovornosti. Propisi minimalnog po-
stignuca - zajamcenog svakom uceniku - a samo se
o njima u ovom kontekstu moze raditi (usp. Herma-
nn, 2005), prisiljavaju $kolu na to da za uspjehe i za
slabosti u uspjehu preuzme odgovornost i da ulaze
u individualnu pomo¢ uc¢enicima koji teze ostvaru-
ju standarde postignuca.

Osnovna namjera uvodenja standarda jest — pise
u sluzbenim dokumentima - postepeno osamosta-
ljivanje $kola od drzavnih ingerencija i osposoblja-
vanje za samoodgovornost, autonomnost (samoor-
ganizaciju) pedagoskog rada i moguc¢nost stvaranja
vlastitog, individualnog profila skole. Kod tog unu-
tarnjeg preoblikovanja $kole namecu se pitanja: Pri-
donosi li orijentiranje na obvezatni standard ohra-
brivanju skole da isprobava mnogovrsne putove
realiziranja i ostvarivanja klju¢nih kompetencija
ili standard koji treba biti konkretiziran do razine
testa suzava pedagosku visestrukost i samoodgo-
vorna nastojanja ucitelja i svih relevantnih sudioni-
ka? Omogucuje li standard $kolama da se oslobode
konvencionalne krutosti ili skriva opasnost suzava-
nja sadrzajne, odnosno obrazovne perspektive? Vo-
di li ovaj nacin koncipiranja obrazovnih intencija
do nove kulture ucenja i poucavanja ili obrazovni
sustav vodi prema racionalno planiranom poduzet-
ni$tvu, apsolutiziranju odredenih formi tehnoloski
osigurane nastave i jednog duhovnog osiromasiva-
nja uc¢enika?"?

Odgovori na ova pitanja ovise o naravi odnosa
izmedu ciljeva obrazovanja i obrazovnih standarda.
Obrazovni standardi pripadaju kontekstu postav-
ljanja ciljeva odgoja i obrazovanja i dio su kontro-
verzne drustvene rasprave o skolskim ciljevima i
o konkretnim ocekivanjima od obrazovnog susta-
va glede kompetencija ucenika na odredenom ra-
zvojnom stupnju. Time i za (nacionalne) obrazovne
standarde pitanja izbora, legitimiranja i provedbe
ciljeva odgoja i obrazovanja imaju temeljno znace-
nje. Upravo u to podrucje smjesten je glavni prigo-

vor konceptu obrazovnih standarda, a to je prigo-
vor nedostatka argumentacije (legitimacijski deficit).
Ako se Zele uvesti obrazovni standardi, onda se ne
smije preskociti razina politickoga, moralnoga i jav-
nog legitimiranja ocekivanja od $kole. Obrazovni
standardi, neovisno o tomu za koju su razinu us-
postavljeni, ne mogu zaobi¢i probleme odredenja
i legitimiranja ciljeva odgoja i obrazovanja skole u
modernom drustvu (Fitzner, 2004; Lam, 2004).

Prvi prigovor: obrazovni standardi, odnosno mo-
deli kompetencija, pragmatic¢no (funkcionalisticko)
su rjeSenje problematike legitimiranja ciljeva odgo-
ja i obrazovanja.

U kritickom proucavanju obrazovnih standarda
javlja se strah da se uvodenjem obrazovnih standar-
da rasprava o ciljevima sadrzajno reducira ili ¢ak
samo obrazovno-teorijski trivijalno uvodi ili mo-
ze biti uvedena. Nastojanja su usmjerena poglavi-
to na ucenicka postignuca, njihovu (iz)mjerljivost,
na usporedbe $kolskih sustava i usporedbe pojedi-
nih tipova $kola medusobno. Kritika se, s pravom,
usmjerava na potencijalno niveliranje i reducira-
nje obrazovnog procesa na (mjerljiva) postignuca
u ucenju.

No zagovornici obrazovnih standarda naglasa-
vaju prednosti formuliranja egzaktnih i izmjerljivih
postignuca: a) konstrukcija i implementacija obra-
zovnih standarda (standarda u¢enic¢kog postignuca
u ucenju) moze konstruktivno postaviti rasprave o
ciljevima obrazovnih procesa (u obliku izrade mo-
dela kompetencija); b) realisticki sagledati stvarne
mogucnosti obrazovnih sustava, njihova postignu-
¢a, i ¢) pravodobno otkriti nedostatke (ve¢ na stup-
nju osnovnog opéeg obrazovanja).

Ijedne i druge argumente valja ozbiljno shvaca-
ti, a to je moguce samo ako se objasni koje probleme
postavljanja odgojno-obrazovnih ciljeva obrazovni
standardi mogu rijesiti, ali i koje potencijalne re-
dukcije donose ako se njihova interpretacija svede
na statisticku dimenziju, a usporedne studije (pri-
mjerice PISA) postanu osnovni pokazatelji kvalitete
obrazovnog procesa.

13 Sigurno je da bi analiza aktualne rasprave u svijetu: pro et contra obrazovnih standarda i modela kompetencija, bila istrazivacki
zadatak vrijedan napora; u sklopu ovog rada ogranicen je samo na neke pedagoski relevantne aspekte.
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Evidentno je da s konceptom obrazovnih stan-
darda sadrzaji obrazovanja dobivaju drugacije zna-
¢enje nego u klasi¢nim nastavnim planovima i pro-
gramima. Naime, sadrzaji nisu svrha i vrijednost
sami po sebi, nego (jedno, ali ne i jedino) sredstvo
razvijanja kljuénih kompetencija. Pitanje o ciljevi-
ma obrazovanja redefinira se u pitanje odnosa sa-
drzaja ucenja i razvoja kljucnih kompetencija: $to
djeca, mladi (a i odrasli) trebaju danas uciti kako bi
stekli i permanentno razvijali kvalifikacije odnosno
kompetencije koje zahtijeva budu¢nost?"*

Skole tradicionalno posreduju znanja i umije-
¢a u okviru struka (predmeta) koje na neki nac¢in
odreduju podrucja zivota i kulture i u jasnom su od-
nosu sa znanstvenim disciplinama. Usvajanje struc-
nih znanja i razvijanje sposobnosti oduvijek je bio
cilj nastavnog procesa; i stalno je povezano s razvi-
janjem kompetencija. O povezanosti materijalnoga
i formalnog obrazovanja u pedagogiji se intenzivno
raspravljalo (primjerice, model kategorijalnog obra-
zovanja, Klafki, 1963) i ponovno je, preko rasprave
o klju¢nim kvalifikacijama odnosno kompetenci-
jama, ta povezanost postala vazna. Na temelju br-
zih promjena i stalno rastucih informacija u svijetu
rada i svakodnevnoj kulturi zivljenja ¢ini se kako je
sve problemati¢nije uspostaviti ¢vrsti kanon obra-
zovnih sadrzaja. Mertens je 1974. godine postavio
tezu o nesposobnosti znanosti da prognozira vla-
stiti potencijal i razvoj. Time je pod upitnik stavio
kriterij znanstvenosti u legitimiranju obrazovnih
ciljeva, a kao univerzalno prihvatljivo rjeSenje po-
nudio je osposobljenost za cjeloZivotno ucenje, flek-
sibilnost i otvorenost za promjene (Mertens, 1974,
36). Sukladno toj tezi, Mertens je argumentirao po-
trebu otvorenog planiranja u obrazovanju i predlo-
zio fleksibilni nastavni plan, odnosno otvoreni ku-
rikulum. Medu znanstvenicima postoji implicitni
konsenzus da u sredi$tu pozornosti ne treba biti
stjecanje ¢injeni¢nih znanja, nego klju¢ne kvalifi-
kacije, odnosno kompetencije u smislu znanja, spo-

sobnosti, vjestina i radnih vrlina koje su primjenji-
ve za uspje$no svladavanje novih, jo§ nepoznatih
radnih i Zivotnih situacija. U nastavnim planovima
koji se odnose na struku, ali i na opée obrazovanje,
neprestano se povecava broj odrednica koje se od-
nose na vrijednosne dimenzije cilja: otvorenost za
promjene, sposobnost za samostalno ucenje, spo-
sobnost za kriti¢cko misljenje, sposobnost rjesavanja
problema, sposobnost i spremnost za suradnju itd.
(Fend; 1998; Reetz, 1999; Greeno, 1989). Pritom se
polazi od postulata prenosivosti i naucivosti kljuc-
nih kompetencija. Novi koncepti kao $to su “uce-
nje ucenja”, “odgovornost za djelovanje”, “life skills”
1980-ih i 1990-ih godina dosli su u prvi plan. Ta je
tendencija napokon ojacana test-programima OE-
CD-a, koji ispituju tzv. life skills, a to su umijeca ko-
ja (sadas$njim) mladima trebaju omoguditi uspjes-
nost u svladavanju sadasnjih i budu¢ih zahtjeva u
njihovom svakodnevnom poslovnom, drustvenom
i privatnom Zivotu.

U opreci ranijem formuliranju (opée)obrazovnih
ciljeva - koji su se odnosili na opce dispozicije za
djelovanje, tj. na sposobnosti - kompetencije o ko-
jima je ovdje rije¢ nisu misljene opcenito, slobod-
ne od konteksta primjene, nego izrazito “funkcio-
nalno”, tj. polazeci od zahtjeva svijeta rada i Zivota
(usp. Hargreaves, 2003). Upravo kombinacija “sadr-
zaj-povezujuceg” (umrezeno znanje) i “situacijskog”
(odnosi se na zivotne zahtjeve i situacije) suodreduje
pojam kompetencija. U uskoj je vezi i - naizgled sa-
mo teorijske naravi — prigovor (potencijalnog) stan-
dardiziranja, time i reduciranja razvoja osobnosti
(Bruegelmann, 2004b, ¢; Hermann, 2005; Rumpf,
2006; Bohnsack, 2006).

Drugi prigovor: obrazovni standardi odnosno
modeli kompetencija (u funkcionalistickoj perspek-
tivi'®) ne mogu biti agensi cjelovitog obrazovanja
osobnosti.

Ako se obrazovni standardi (klju¢ne kompeten-
cije) shvate kao standardi $kolskog postignuca — on-

" Modelom kompetencija naglasava se (deklarativno) orijentacija na ucenika kao subjekt (samo)obrazovanja, ali ne postavlja se
pitanje: §to odredeni sadrzaji donose razvoju i koji smisao imaju za pojedinca (odredene razvojne razine, dob,...), nego se pitanje
postavlja instrumentalno, kojim sadrzajima i kako se njima razvijaju kompetencije/kvalifikacije koje ¢e trebati svijet budu¢nosti. U
osnovi stoji instrumentalni, funkcionalisticki, a ne humanisticki pristup (usp. Hentig, 1996; Bohnsack, 2006).

1> Pedagosku (humanisticku) perspektivu i antropolosko utemeljenje klju¢nih ¢ovjekovih kompetencija vidi, uz ostale, u Roth, 1971

(Entwicklung und Erziehung).
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da obrazovni standardi ne mogu biti agensi cjelovi-
tog obrazovanja osobnosti.

Primjena pojma standard na obrazovanje je
kontradikcija'é, ili u najmanju ruku zbunjuje, jer
obrazovanje per definitionem znaci samobrazova-
nje, za $to ¢ovjek posjeduje i potencijal i kompe-
tenciju (Roth, 1971), i odnosi se na individualitet
¢ovjeka kao takvog, tj. na njegov karakter, mno-
gostrukost interesa i sklonosti, na njegovu kreativ-
nost, samostalnost, ophodenje s drugim ¢ovjekom,
sposobnost samostalnog prosudivanja i odluc¢ivanja
itd. Sva ta svojstva jednim su dijelom (izvana) po-
taknuta ili zahtijevana, ali subjekt ih moZe samo u
sebi izazvati (probuditi, pounutriti) i samo vlasti-
tom aktivnos$¢u ostvariti. Rezultat su “potencijali” i
“kvalitete”, stajali$ta i uvjerenja, jednom rijec¢ju ha-
bitus. U pedagogiji je ovaj cilj formuliran kao “mo-
ralna jac¢ina karaktera” i “mnogostrukost interesa”,
“Muendigkeit” (punoljetnost, zrelost), “emancipi-
rana licnost”, “slobodan, samoodgovoran, djelatno
sposoban pojedinac”, “samoostvarena li¢nost” (vi-
djeti autore: Herbart, Pestalozzi, Kant, Litt, Weni-
ger, Steiner, Freinet, Montessori, Klafki, Kron, Be-
nner, Maticevi¢, Vuk-Pavlovi¢, i drugi).

Obrazovni standardi u smislu obvezujuce, indi-
vidualne razvojne norme proturjece naravi procesa
obrazovanja, a kao mjerila (razvoja osobnosti) oni
nemaju smisla, jer osoba kao individualitet moze
biti jedino sama sebi mjerilo. Obrazovanje se uvi-
jek odnosi na odredeno shvacanje covjeka, koje je
formulirano u obliku obrazovnog ideala ili viso-
ko apstraktnih ciljeva, koji se onda — u pedagoskoj
perspektivi — “prevode” u zadatke, situacije i isku-
stva poticajna za razvoj osobnosti. To su zadaci ko-
je pojedinac moze samoaktivnos¢u (manje ili vise)
uspjes$no svladati.

Razvijajuci dalje shvacanje obrazovanja kao re-
zultata samoaktivnosti i individualnog pripisivanja
znacenja i smisla (stvarima, pojavama, ljudima, svi-
jetu), mozemo naglasiti da obrazovanost nikad nije
“izlaz” (output/outcom) samo Skolske nastave. Kako
testovi postignuca predstavljaju samo punktualno
mjerenje uspjeha, procesi i dinamika (ali i dramati-
ka) stjecanja i razvijanja sposobnosti, stavova (drza-

nja) i umijeca ostaju u sjeni (Bruegelmann, 2004a,
b). Svaki ¢ovjek takoder mora uciti odnositi se pre-
ma samom sebi, od slike o sebi (samopoimanja)
preko samorazumijevanja do samokontroliranja,
svladavanja i samoaktualizacije. Drustvo (odrasli)
moze jedino stvoriti mogu¢nosti i u to ga uputi-
ti. Stvaranje moguc¢nosti (odgojne okoline, okoline
ucenja), upucivanje i pokazivanje mogu se nazvati
obrazovnim standardom, ako se time ne smatraju
mjerila i norme, nego regulativna nacela, tj. postu-
lati, koja u pravilu nikada ne mogu biti ostvarena
do kraja, ali su prakti¢no korisna. U tom smislu jed-
na $kola uvijek (neku) stvara vodecu sliku covjeka,
prema kojoj se osje¢a obveznom, i priblizavanje toj
slici zadatak je samoobrazovanja ucitelja i razvoja
ucenika (obrazovanje putem odgojne nastave i so-
cijalizacija u skolskom Zivotu).

Ispunjava li jedna $kola svoj obrazovni na-
log u pojedinacnom slucaju i organizira li uspjes-
no (samo)obrazovne procese, saznaje se iz kulture
svakodnevnog Zzivota, iz profesionalnog ponasanja
njezinih nastavnika i u¢enika. Njih se moze ohra-
brivati, pohvaljivati, korigirati, od njih se moze za-
htijevati, - svakog pojedinca osobno za njegovo
djelovanje i na njemu primjeren nacin - ali njiho-
ve sposobnosti i djelovanje ne mogu se normirati
(standardizirati).

Obrazovanje se uvijek odnosi na sposobnost
(potencijal) suocavanja sa svijetom, spremnost po-
stavljanja prema svijetu i umijece svladavanja za-
dataka/problema, ali i na osjetljivost za proble-
me, sposobnost uo¢avanja i definiranja problema,
spremnost na analiziranje i upoznavanje problema,
nastojanje oko njihova rjesavanja, mogucnost pro-
cjene rezultata, razmisljanje o alternativi i preuzi-
manje odgovornosti za posljedice. Obrazovanje je,
u pedagoskoj perspektivi, puno vise od (tehnoloske)
sposobnosti uspjesnog rjeSavanja problema.

Kompetencija se — u konceptu obrazovnih stan-
darda - odnosi na performans (otuda performance
standards), tj. na osposobljavanje da se na temelju
odredenih pretpostavki postavljeni zadaci, odno-
sno problemi, mogu uspjesno rjesavati, i/ili ostva-
riti uspjeh. “Kompetencija” je, prema Weinertovu

16 Vidi u tekstu o oksimoronu “obrazovni standardi”
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odredenju, koje je opéeprihvaceno, dokazana_spo-
sobnost i zato je primjena ovog funkcionalistickog
koncepta u teoriji $kolskog obrazovanja visestruko
problemati¢na (Hermann, 2004; Hentig, 1996; Ar-
nold, 1998; Bergmann, 2001).

U sklopu ovog prigovora vrijedno je upozoriti i
na mogucnost “privida rje$avanja problema”. Ako
su kompetencije sposobnosti (uspjesnog) rjesava-
nja (kompleksnih) problema, i kao takve ih valja
propitivati, onda se mozemo (i trebamo) zapitati,
moze li i mora li sve i svaki problem biti rijeSen - i
nije li onda moguce da se obrazovanje reducira na
strategije rjeSavanja problema i da ucitelji nastavu
organiziraju kao poucavanje za uspjesno rjesavanje
zadataka. Standardi su proizveli usmjerenost nasta-
ve na ono §to e biti testirano i proizveli su (ili po-
tencijalno proizvode) teaching-to-test-effekt (Lind,
2005; Kohn, 2000). Propisani testovi, komparativni
radovi, cijele baterije — vode nolens volens do stan-
dardiziranja. Problematika testa sastoji se u tome
da nastaje iluzija kako je rije¢ o obrazovanju. Ako
zadaci koji su bili u PISA-testu postanu paradigma
za obrazovanje, ako se priroda i umjetnicka pro-
dukcija tako budu promatrali i propitivali, moze-
mo vrlo sigurno olekivati jednu vrstu “duhovnog
uniformiranja”. To je jedan problem koji nije pove-
zan samo s kvantificiranim postupcima “mjerenja
postignuca”, nego puno vise, postoji opasnost da
orijentiranje na usporedive outpute dovede (ili ve¢
dovodi) do standardiziranja kompetencija. A stan-
dardiziranje kompetencija oslanja se ne samo na
standardiziranje sadrzaja (tj. pojednostavnjivanje,
reduciranje na nuzne), nego se i duhovne strategije
svladavanja problema vjezbaju.

Nadalje, ono sto je problemati¢no u PISA-fasci-
naciji prenosi se na obrazovni standard: ono §to je
prikladno za test-formulaciju kljuénih kompeten-
cija politi¢ari obrazovanja interpretirat ¢e kao pro-

vjeru obrazovanosti i iz toga ¢e donijeti zakljucak o
kvaliteti nastave i §kole. Zatim se nastavni planovi
kroje prema nacionalnim ispitima. (O tome tko su
autori nacionalnih ispita, vidjeti prigovore u Engle-
skoj, Aldrich, 2000.) Ako je izmjerivost (objektivna
ocjena) kriterij izbora sadrzaja, ispadaju - izraze-
no Weinertovom terminologijom — motivacijske i
voljne komponente. Naglasak na refleksiji i kogni-
ciji, koji je o¢it u formuliranju standarda postignu-
¢a (dosad primjenjivanim, nereflektiranim) mode-
lom kompetencija, moze voditi do toga da ono $to
nije mjerljivo bude podcijenjeno (dozivljaj, empati-
ja, spoznaja snage osjecaja, moralnost, samoodgo-
vornost, spremnost na napor, angaziranost, radost
ucenja, ...).

Hartmut von Hentig upozorio je na ovaj pro-
blem i naglasio vaznost razlikovanja pedagoske
(humanisticke) i funkcionalisticke perspektive. Na-
$e pitanje ne glasi: “za $to mladi ¢ovjek treba da-
nas biti obrazovan, nego $to za obrazovanje hoce-
mo mladim ljudima ponuditi””. U tom nastojanju
mozemo se orijentirati na pet kriterija: 1. zgraza-
nje i otklon od neljudskosti; 2. prihvacanje srece; 3.
sposobnost i volja, razumjeti se; 4. svijest o povije-
snosti vlastite egzistencije; 5. budnost za kona¢na
(zadnja) pitanja i spremnost za samoodgovornost
u res publica.

Svi ti kriteriji pripadaju kategoriji obrazovnih ci-
ljeva, koji su duboko usidreni u personalnom, u du-
hovnom prostoru, i mogu biti ostvareni samo on-
da ako nastava moze potaknuti njihovo unutarnje
“budenje”. T uvijek nije potpuno sigurno je li uce-
nik svoje mogucnosti stvarno i razvio. Iz toga moze-
mo zakljuéiti o “tehnoloskom deficitu” pedagoskog
djelovanja (Hentig, 1996, 75)'%, koji upucuje na ne-
$to vazno: odlucujuée u obrazovnom procesu ostaje
izvan objektivnog mjerenja i vanjske kontrole.

'7 Dakle, nije rije¢ o logici “ako — onda” i kauzalnog odnosa izmedu poducavanja i uc¢enja, nego o odnosu “ponude” i “koristenja
ponude” za razvoj osobnih potencijala. Ponuda je maksimalno ravnopravna (svim ucenicima dostupno obrazovanje), a koristenje je
individualizirano. U¢enik je taj koji individualizira i individualno preraduje ponudene sadrzaje i iskustva (subjekt), a nije nastavnik
kompetentan stru¢njak koji iskustva ucenja “primjerava” svakom uceniku.

18 Na “tehnoloski deficit” odgoja i pedagoskog djelovanja upozorili su Luhmann i Schorr (1979). Prema nasem misljenju, nije rije¢
o deficitu, nego o strukturnom obiljezju pedagoskog djelovanja, o naravi pedagoskog djelovanja i, sukladno tomu, o zahtjevu za
razumijevanjem obrazovnog procesa kao procesa individuacije, a ne o zahtjevu za objasnjenjem u modelu cilj-sredstvo, glede kojeg

su autori utvrdili deficit.
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Tako se, ukratko, obrazovni standardi mogu
pretvoriti - suprotno proklamiranim intencijama
- u sredstvo odustajanja od reforme obrazovanja
(shvacenog kao proces individuacije, a ne proces
standardizacije djece i mladih).

Umjesto zakljuCka: obrazovni
standardi — standardi kvalitete
obrazovnog procesa

Sigurno je da mnogo elemenata koncepta obra-
zovnih standarda treba uzeti kao simptom potrebe
promisljanja obrazovnog procesa na novim osno-
vama i uspostavljanja pedagoske perspektive obra-
zovanja djece, mladih i odraslih.

Kriticko razmatranje promatranja oksimorona
“obrazovni standardi” nije provedeno s namjerom
odbacivanja svake moguénosti uvodenja standarda
u obrazovanje kao djelatnost, nego — u prvom redu
- treba problematizirati standarde ucenic¢kih posti-
gnuda (output-paradigmu) kao ekonomsko-funkei-
onalisticki instrument kontrole u¢inkovitosti susta-
vaiistaknuti pedagosku perspektivu (koja je ostala
bezglasna) u smislu standarda (skolskih, institucio-
nalnih) uvjeta individualnog razvoja osobnosti.

Ako se obrazovni standardi razumiju kao stan-
dardi stvaranja takve okoline ucenja (skole) koja ¢e
omoguciti optimalan razvoj individualnih mogucéno-
sti, onda standardima mozemo - i iz pedagoskog
obzora - re¢i DA!

Iz pedagoske perspektive — koja se per definitio-
nem oslanja na “obrazovanje” kao kategorijski po-
jam u tradiciji Von Humboldta (Humboldt, 1809;
Weber, 1969; Klafki, 1963, i analize povijesti razvo-
ja pojma Vierhaus, 1972; Kron, 2001; Basi¢, 1993)
— potrebno je pojam standarda smjestiti u podrucje
zahtjeva glede kvalitete $kolskog Zivota i nastave, a
ne u podrucje formuliranja standarda postignucéa,

koji je moguce mjeriti. “Ako uspije standarde po-
staviti tako da se u njima zrcali vizija obrazovnog
procesa, jedna moderna ‘filozofija’ nastavnih pred-
meta, razvojna perspektiva za sposobnosti uceni-
ka, onda bi standard mogao postati pokreta¢ pe-
dagoskog razvoja skole” (Klieme et al., 2003, 16).
Medutim, to bi bio standard kvalitete obrazovnog
procesa, a ne standard “izlaza” u smislu (dominan-
tno) kognitivnih postignuca uéenika pokazanih u
ispitnoj situaciji.

Obrazovni standardi koji se mogu upotrijebi-
ti bez znaka navoda mogu se uspjesno prakticirati
samo onda ako se pode od zahtjeva poticanja uce-
nickih potencijala, a poticajna (odgojna nastava) je
sredstvo za tu svrhu - kao §to nam odavno poka-
zuju reformne $kole i strukovne $kole, koje istodob-
no posreduju strucnost i radni, profesionalni etos
(usp. Reetz, 1999).

Na primjeru skandinavskih zemalja moZzemo se
uvijeriti $to je zapravo obrazovni standard (Linna-
kyla, 2004), a $to standard ucéenic¢kih postignuca
(PISA, IGLU, TIMS itd.). Ta dva pojma moramo
stalno imati u vidu. Kritika se usmjerava na poisto-
vjecivanje tih pojmova obrazovnih standarda, od-
nosno reduciranja obrazovnih standarda samo na
performans standarde. Ako se oslonimo na primje-
re standarda matematike u Sjedinjenim Drzavama
(NTCM, 2000) i obrazovnih standarda skandinav-
skih zemalja (Linderoos, 2003; Linnakyla, 2004, Ra-
tzki, 2005) i reformnih $kola (Blick {iber den Zaun,
2003), sa sigurno$¢u mozemo tvrditi da se skolska
kvaliteta ne pokazuje u rezultatima PISA (i inih)
studija, nego u procesima koji upravo takvim pro-
vjeravanjem nisu vidljivi, ali vode do dobrih pred-
metnih i kroz-predmetnih rezultata. U navedenim
primjerima rije¢ je o “standardu pedagoskog djelo-
vanja’, “standardu okvirnih kolskih uvjeta”i “stan-
dardu sustavskih uvjeta”™®. Osnovna misao tih, u

' Finska je 2004. dobila novu vladu i za nju je skupina ucitelja i znanstvenika izradila “novi standard” i “dobre kompetencije”. Po-
jam “dobre kompetencije” odnosi se ponajprije na personalnu i predmetnu kompetenciju. Ova podrucja kompetencija opisana su
kao “ciljevi u¢enja i sredi$nji sadrzaji nastave”: odrastati u osobnost, kulturni identitet i kozmopolitizam, gradanin i poduzetnicko
drZanje, odgovornost prema okolini, blagostanje i odrziva buduénost, sigurnost i komunikacija. Dobra kompetencija - cilj je u
svim nastavnim predmetima, koju opisuje okvirni nastavni plan. To je neka vrsta minimalnog standarda za moguce vise uc¢enika
i u¢enica. On se odnosi na ocjenu 8 (4 je najniza, a 10 najvisa). Opis standarda opsirno se bavi okolinom ucenja, koja ucenicima
pomaze da steknu dobre kompetencije. Zahtjevi (“standardi”) su zapravo obiljezja $kolske kvalitete, koja svaka $kola u sklopu brige

za odrzivi razvoj treba optimalno prihvatiti:
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dokumentima formuliranih standarda, je da uvjete  usamoobrazovanje i samoorganizirano ucenje, po-
i oblike skolskog rada i u¢enja treba smisleno, plan-  sebno uditelja (nastavnika, profesora) kao osnovnog
ski poboljsati, pri ¢emu Ce se investirati u $kolske  agensa svih reformi obrazovnog sustava i sukreato-
materijalne uvjete, kvalitetu iskustava u¢enja, kaoi  ra nove nastavne kulture.

a) Usmjereni na pojedinca (ucenika)

- individualni zahtjevi, dijagnosticiranje, podupiranje, poticanje

- individualno pracenje i briga o napredovanju svakog pojedinacno

- individualiziranje u¢enja

- integracija svih koji su dijagnosticirani kao potencijalno neuspjesni u $kolskom ucenju

- povratna informacija, pra¢enje u uenju, vrednovanje i samovrednovanje uspjeha
b) Usmjereni na ucenje u smislu susreta, ucenje o svijetu

- uéenje u smislenim povezanostima (umrezeno znanje)

“ samostalno ucenje (primjereno moguénostima) kao konacni cilj

“radost uéenja i stvaranja

- diferenciranje u¢enja na temelju dijagnosticiranih razlika
¢) Usmjereni na skolu kao zajednicu: uliti i Zivjeti demokraciju

~ etos povjerenja i postovanja ($kolsko ozracje)

- $kola kao prostor iskustva i zivota, umjesto $kola kao priprema za zivot

- $kola kao demokratska zajednica i mjesto potvrdivanja

- otvaranje $kole/sudjelovanje u drustvu; $kola kao integralni dio drustva; ucitelj kao predstavnik i kao sustvaratelj kulture
d) Usmjereni na Skolu kao instituciju ucenja - reforme “iznutra” i “odozdo”

- profil i razvoj skole

- radna kultura i organizacija

- evaluacija

- daljnje obrazovanje nastavnika
Standardi koje je formulirala Finska nisu standardi usmjereni na postignuca ucenika, nego su standardi u smislu normativ-
nih postavki (postulata) koje su nuzne kako bi se $kolski svakodnevni zivot, u¢enje “glavom, srcem i rukom”, $kolske proslave,
samostalni oblici istrazivanja, otvorenost prema zajednici, partnerstvo s roditeljima itd. potaknuli te kako bi u njihovom stalnom

usavr$avanju i diskutiranju obvezni bili svi sudionici. Dobri obrazovni standardi definiraju normativne postavke i o¢ekivanja u
odnosu na $kole, i ta o¢ekivanja na nacionalnoj razini moraju biti povezujuca (Linnakyld, 2004; Ratzki, 2005).
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Summary

National Education Standards — an Instrument for the
Education System Efficiency Control, an Improvement of
the Quality of Teaching or Standardisation of Personality

Development?

Slavica Basi¢
Faculty of Philosophy, University of Zagreb, Croatia
Department of Pedagogy

The paper starts by analysing the oxymoron education standards, an oxymoron devised to attract attention
and focus it on a new type of standards, different from other pedagogical standards because they refer to the
output and precisely determine the structure of that output at the national level (competence models, test tasks).
The concept of education standards is analysed critically with a view to provoking a professional and pedagogical
discussion on whether such a definition of goals in education will really create a new culture of teaching and
learning or only direct the education system towards rationally planned entrepreneurship, make certain forms
of technologically secure teaching absolute and impoverish students spiritually.

The aim of the paper is not to challenge the need to set (and control) education standards, but to reflect
upon students’ achievement standards (the output paradigm) as an economic and functionalist instrument
for system efficiency control and emphasise the pedagogical point of view (yet unseen) in terms of standards
of conditions for learning in school, standards of pedagogical action, standards of general school conditions or
standards of system conditions. The dominant idea advocated by those standards is that the conditions and
models of working and learning in schools should be meaningfully and systematically improved, which implies
investing in material conditions in schools, in the quality of the learning experience, and in self training and
self-organised learning, especially when it comes to educators (teachers and professors) as the main agents of
all education system reforms and co-creators of a new teaching and learning culture.

Key words: education standards, standardisation of education, competence, quality of teaching, testing,
criticism of education standards
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