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Saæetak
U radu se problematizira odnos izmeu koncepata druπtva znanja i kvalitete obrazovanja.
Kvaliteta obrazovanja se operacionalizira kao kvaliteta obrazovnih ishoda. Pokazatelji
kvalitete nacionalnog osnovnoπkolskog sustava su: nacionalni prosjek obrazovnih posti-
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πkolskim prosjecima na skalama pismenosti unutar zemlje te veliËina povezanosti obi-
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postigli petnaestogodiπnji uËenici hrvatskih πkola u meunarodnom istraæivanju kvalite-
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Odnos izmeu kvalitete obrazovanja i druπtva znanja
Unaprjeivanje kvalitete obrazovanja prioritet je suvremene prosvjetne poli-

tike u razvijenim zemljama. Obrazovanje je, naime, jedan od glavnih Ëimbenika
kvalitete ljudskog kapitala2, koja je pak odluËujuÊa za meunarodnu kompetitiv-
nost nacionalnog gospodarstva i odræivi razvitak (Education Policy Analysis, 2002.).
Druπtvo u kojemu se razvitak temelji na proizvodnji novoga znanja i primjeni
postojeÊeg, naziva se druπtvom znanja. Premda koncept druπtva znanja, a ni kon-
cept kvalitete obrazovanja, nije jednoznaËno definiran, prosvjetni politiËari svojim
javnim iskazima poruËuju da put u druπtvo znanja vodi izravno preko kvalitetnog
obrazovanja, jednako kao πto su πezdesetih godina proπlog stoljeÊa smatrali da je
put u druπtvo blagostanja u zemljama u razvoju (nerazvijenim zemljama) zajamËen
visokim ulaganjima u πkolstvo. To su glediπte tada temeljili na otkriÊima ameri-
Ëkih ekonomista obrazovanja koji su utvrdili da je oko 27% gospodarskog rasta
SAD-a u pedesetogodiπnjem razdoblju objaπnjivo ulaganjima u πkolstvo (Carnoy,
1995.). Slijedilo je razoËaranje jer se investicije u πkolstvo, i veÊe od 10% bru-
todomaÊeg proizvoda, nisu vratile, πto se uglavnom tumaËi kontekstualnim Ëim-
benicima, tj. nesposobnoπÊu i nespremnoπÊu druπtva da prikladno iskoristi obra-
zovane ljude.

Fägerlind i Saha (1989.) u svojemu su kapitalnom djelu Obrazovanje i naci-
onalni razvoj objasnili o Ëemu ovise materijalne i nematerijalne koristi od obra-
zovanja. Osim o kvaliteti obrazovanja, ovise o obiljeæjima pojedinih podsustava
druπtva kojima su izlazi iz obrazovanja namijenjeni te o meudjelovanjima izmeu
pojedinih druπtvenih podsustava. BuduÊi da su glavni druπtveni podsustavi go-
spodarstvo, politika i kultura, uËinci obrazovanja i druπtvena korist od njega ovise
o tome koliko je ekonomija usredotoËena na proizvode s visokom dodanom vri-
jednosti (velikim udjelom znanja u proizvodu), koliko je politika za takvu pro-
izvodnu orijentaciju osigurala primjerene poticaje i institucionalni okvir te o tome
kako dominantni vrijednosni sustav stanovniπtva na takve razvojne procese dje-
luje: podupire li ih ili oteæava.

Svrha je ovoga uvoda upozoriti na to da je odnos izmeu kvalitete obrazovanja
i razvitka druπtva znanja sloæen i da nije linearan te da kvalitetno obrazovanje ne
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2 Ljudski kapital se definira kao “znanja, vjeπtine, kompetencije i svojstva objedinjena u oso-
bama πto olakπavaju stvaranje osobnog, druπtvenog i ekonomskog blagostanja” (Education Policy
Analysis, 2002., 119). Pod svojstvima, koja nisu obrazovanost, misli se na zdravlje i sposobnosti
pojedinca (tjelesne i psihiËke), jer su i to osobine o kojima ovisi kapacitet za stvaranje blagostanja.
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vodi u druπtvo znanja bezuvjetno, nego uvjetno. Doprinos obrazovanja razvitku
druπtva znanja ovisi o tome koliko pojedine komponente nacionalnog razvitka,
ustrojenog od gospodarske, politiËke i kulturne dimenzije, djeluju sinergiËno, a ne
antagonistiËno, te o tome je li stvarna (a ne samo deklarativna) svrha nacionalnog
razvitka doprinos unaprjeivanju kvalitete æivljenja svih slojeva stanovniπtva. No
buduÊi da je kvalitetno obrazovanje za sve preduvjet uspostavi i funkcioniranju
druπtva znanja, pozabavit Êemo se kvalitetom hrvatskog obrazovanja i Ëimbeni-
cima o kojima ona ovisi. Pritom je nuæno najprije odrediti sâm koncept kvalitete
obrazovanja jer se on moæe razliËito shvaÊati.

Oblici obrazovanja
Glediπta o tome πto je kvalitetno obrazovanje ponajprije ovise o tome πto se

podrazumijeva pod samim obrazovanjem.3 ZajedniËko je svim interpretacijama
obrazovanja da se njime oznaËuje organizirano, odnosno namjerno uËenje. Neka
se pak aktivnost smatra organiziranom onda kada je namjerna, πto znaËi da postoji
osvijeπten cilj koji se njome æeli postiÊi te da unutar nje postoji podjela poslova
πto se odnose na pripremu, izvoenje i vrjednovanje rezultata dotiËne aktivnosti.
Prema stupnju organiziranosti obrazovanja moguÊe je razlikovati viπe oblika
obrazovanja (PastuoviÊ, 2008.). To su: formalno obrazovanje (πkolovanje), nefor-
malno obrazovanje i samoobrazovanje (samoobrazovanje se ubraja u organizirano
uËenje samo po tome πto je namjerno, tj. subjekt koji uËi ima osvijeπten cilj). Osim
kroz te oblike, uËi se i neorganizirano. Neorganizirano, odnosno nenamjerno uËe-
nje je iskustveno uËenje koje ima vaænu ulogu u uËenju kognitivnih, a pogotovo

3 U ovome Ëlanku obrazovanje rabimo kao viπi rodni pojam koji ukljuËuje i odgoj, πto nije
posve terminoloπki korektno jer obrazovanje i odgajanje oznaËuju organizirano uËenje sadræaja koji
su razliËiti. Obrazovanjem se organizirano uËe znanja i psihomotorne vjeπtine, a odgojem se
organizirano uËe sadræaji u kojima Ëuvstvena i/ili voljna sastavnica prevladavaju nad kognitivnom
pa su sadræaji odgoja vrijednosti, glediπta i navike. U hrvatskom jeziku postoji rijeË koja obuhvaÊa
ta dva koncepta, ali se ona ne rabi u tome smislu. To je osposobljavanje.  Naime, i obrazovanjem
i odgojem osobu se za neπto osposobljava. U nas je, meutim, termin poprimio uæe znaËenje
(stjecanje praktiËnih vjeπtina) pa Êe se radije rabiti pohrvaÊena meunarodnica edukacija negoli
osposobljavanje. Kada se pak tuicu (edukaciju) æeli zamijeniti hrvatskom rijeËju, onda se u opÊoj
javnosti, u zakonima i akademskoj zajednici (osim u pedagogiji) prednost daje obrazovanju.
Konceptualna prednost obrazovanja kao viπeg rodnog pojma pred odgojem je u tome πto obrazovati
izvorno znaËi formirati (obraz), dakle pojedinËeva osobnost koja ukljuËuje i kognitivno i moralno
podruËje.
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afektivnih sadræaja. Iskustveno uËenje se u meunarodnoj literaturi naziva informal-
nim uËenjem, u koje neki autori ukljuËuju i samoobrazovanje, pa se u tome sluËaju,
s obzirom na organiziranost uËenja, ono dijeli na formalno i neformalno obrazo-
vanje te iskustveno uËenje. Iskustveno uËenje osobito je zastupljeno u afektivnom
uËenju odraslih. Odrasli ljudi uËe i mijenjaju svoje vrijednosti, glediπta i navike
uglavnom iskustveno, a ne namjerno, pa se zbog toga o odgoju odraslih i ne govori.

Prema tome, kada govorimo o obrazovanju, trebalo bi specificirati na koji
oblik obrazovanja mislimo. Pogreπno je, naime, poistovjeÊivati obrazovanje sa
πkolovanjem, jer je koncept obrazovanja πiri od πkolovanja. BuduÊi da cijeloga
æivota treba uËiti, ali se cijeloga æivota ne moæe iÊi u πkolu, trajno se uËi kombi-
nacijom formalnog i neformalnog obrazovanja, samoobrazovanjem i informalnim
uËenjem. Svi su oblici uËenja obuhvaÊeni konceptom cjeloæivotnog uËenja. U
ovome se Ëlanku bavimo kvalitetom formalnog obrazovanja u Hrvatskoj, tj. kva-
litetom hrvatskog πkolstva s teæiπtem na osnovno obvezno obrazovanje jer je nje-
gova obuhvatnost i kvaliteta preduvjet razvitka druπtva znanja. U druπtvu znanja
teæi se πto manjim razlikama u osposobljenosti ljudi za radne i druπtvene uloge, a
to se postiæe kvalitetnim osnovnim obrazovanjem jer je od svih stupnjeva formal-
nog obrazovanja jedino ono jednako namijenjeno svima. Prema tome, pod obra-
zovanjem u ovome kontekstu mislimo na sustav osnovnog obveznog obrazovanja.

Obrazovanje kao sustav
©kolovanje je najorganiziraniji oblik obrazovanja. Programi i udæbenici, zgra-

de i oprema, obrazovanje uËitelja, naËin vrjednovanja postignuÊa i trajanje poje-
dinih stupnjeva πkolovanja elementi su πto su temeljito pripremljeni, propisani i
nadzirani. BuduÊi da su meusobno usklaeni, oni su sustav. S obzirom na to da
je obrazovanje sustav, pri njegovoj se analizi i unaprjeivanju njegove kvalitete
moæe primijeniti sustavski pristup (Ballantine, 1989.). Sustavski pristup je kon-
ceptualni okvir za analizu bilo kojega entiteta πto je sastavljen od viπe elemenata
ili dijelova koji su u meudjelovanju. Ako je sustav spregnut sa svojom okolinom
s pomoÊu povratne veze, rijeË je o otvorenom sustavu pa se pri njegovoj raπËlambi
primjenjuje model otvorenog sustava (open systems approach). Sustavski pristup
omoguÊuje da se jednoznaËno definira pojam kvalitete obrazovanja i Ëimbenici o
kojima ona ovisi te tako izbjegne pojmovna zbrka πto vlada u tome podruËju
istraæivanja.

Sastavnice ili elementi obrazovnog sustava su: 1. obrazovna organizacija (πko-
la), 2. ulazi u obrazovnu organizaciju (inputs), 3. izlazi (outputs) i ishodi (out-
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comes) iz obrazovne organizacije, 4. okolina obrazovne organizacije, 5. uËinci
(effects) obrazovnih izlaza i ishoda na okolinu obrazovanja πto se utvruju povrat-
nom vezom (feedback). Obrazovnu organizaciju Ëine ljudi koji su u njoj zapo-
sleni, njezina struktura (nadleænosti, odnosno podjela rada) kojom se reguliraju
odnosi meu ljudima u organizaciji i transformacijski procesi kojima se ulazi u
organizaciju pretvaraju u æeljene izlaze i ishode. Ulazi u obrazovnu organizaciju
su uËenici (njihove kognitivne i voljne osobine) koji nisu osposobljeni te sredstva
(resursi) πto su nuæna za uspjeπno odvijanje transformacijskih procesa. Glavni
resursi su osposobljenost uËitelja, programi i udæbenici, zgrade i oprema, novac i
drugi. Transformacijski procesi u obrazovnoj organizaciji su uËenje i pouËavanje
(to su procesi po kojima se obrazovna organizacija razlikuje od drugih vrsta
organizacija) te organizacijski procesi πto su zajedniËki svim organizacijama i
sluæe kao potpora osnovnom procesu. To su: procesi odluËivanja i upravljanja,
komunikacijski procesi, nadzor, procjenjivanje uspjeπnosti zaposlenika, njihovo
trajno usavrπavanje i napredovanje, meuljudski odnosi, savjetovanje, kultura i
ozraËje πto vlada u organizaciji. Izlazi iz obrazovne organizacije iskazuju se
brojem uËenika koji su s uspjehom zavrπili πkolsku godinu i podatcima o osipanju
tijekom obrazovnog procesa (trajanjem i postotkom uËenika koji zavrπavaju odre-
eni stupanj obrazovanja). Izlazi su kvantitativni izraz obrazovne produkcije. Ob-
razovni ishodi su obrazovna (i odgojna) postignuÊa uËenika na kraju obrazovanja.
To su znanja, psihomotorne vjeπtine, vrijednosti, glediπta i navike πto su rezultat
djelovanja πkole. Ishodi su izraz kvalitete obrazovne produkcije. Okolina πkole
(obrazovnog sustava) je neposredna i posredna. Neposredna je okolina lokalno
socijalno (demografsko), kulturno, ekonomsko i politiËko okruæenje te zemljo-
pisna i ekoloπka obiljeæja okoline. Posrednu okolinu πkole Ëini obrazovni sustav
zemlje (i naËin njegova upravljanja) te obiljeæja gospodarstva, politike i kulture
zemlje, a sve viπe i djelovanje meunarodnih organizacija. Povratna veza je su-
stav za prikupljanje informacija o izlazima, ishodima i uËincima obrazovanja na
pojedine dijelove okoline obrazovanja. Ona se ostvaruje internom i eksternom
evaluacijom obrazovanja i praÊenjem kretanja obrazovnih ishoda (zavrπenih uËe-
nika i njihovih karijera) u okolini obrazovanja.

©to je “dobra πkola”?
ShvaÊanja o tome πto je kvalitetno obrazovanje ili “dobra πkola” mijenjalo se

tijekom vremena. Tradicionalno je razumijevanje “dobre πkole” bilo ono prema
kojemu je kvalitetna πkola ona s visokom razinom resursa, odnosno s visokim
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pedagoπkim standardom i intenzivnim procesima. Smatralo se samorazumljivim
da Êe πkola s viπom razinom resursa i intenzivnijim procesima ostvarivati viπa
obrazovna postignuÊa nego πkola s niæom razinom resursa i manje intenzivnim
procesima. Takva je pretpostavka dovedena u pitanje istraæivanjima ekonomista
obrazovanja tijekom osamdesetih godina proπlog stoljeÊa. Utvreno je da “u
industrijaliziranim zemljama varijabilitet u πkolskim resursima nije pozitivno
koreliran s varijabilitetom obrazovnih postignuÊa. Stvarno, u veÊini razvijenih
zemalja, korelacija izmeu input i output varijabli je bila blizu niπtici” (Postle-
thwaite, 2004., 11).4 Suvremeno pak razumijevanje kvalitete obrazovanja stavlja
teæiπte na kognitivna i afektivna postignuÊa uËenika, a ne viπe na ulaze (resurse)
i intenzitet pojedinih transformacijskih procesa u obrazovnoj organizaciji. U ta-
kvom konceptu kvalitete obrazovanja ulazi i procesi imaju status Ëimbenika kva-
litete operacionalizirane s pomoÊu izlaza, ishoda i uËinaka (Pigozzi, M. J., 2006.).

MotreÊi obrazovni sustav s pomoÊu otvorenog sustavskog pristupa, nuæno je
razlikovati izlaze, ishode i uËinke jer korelacija izmeu njih ne mora biti visoka.
U nekim situacijama moæe biti i negativna. Poznato je da naglo omasovljivanje i
smanjivanje osipanja u nekom stupnju obrazovanja (poveÊanje izlaza) vodi padu
standarda resursa ispod nuæne razine i tako padu kvalitete ishoda. U nas je, pri-
mjerice, ekspanzija visokog obrazovanja, uz ograniËen broj kvalitetnih sveuËiliπ-
nih i veleuËiliπnih nastavnika, dovela u pitanje kvalitetu visokoπkolske nastave. S
druge strane visoka razina izlaza (broja svrπenih uËenika i studenata) i uz zado-
voljavajuÊu razinu ishoda (usvojenih znanja, vjeπtina i glediπta) joπ ne jamËi oËe-
kivani doprinos pojedinim aspektima druπtvenog razvitka. Ako znatan broj dobrih
studenata nakon diplomiranja traæi i nalazi posao izvan zemlje, a oni koji ostaju
ne nalaze zaposlenje u struci ili su suboptimalno iskoriπteni u poduzeÊima u ko-
jima su se zaposlili, ekonomska i druπtvena korist od obrazovanja bit Êe mala. Iz
toga se vidi da korist od obrazovanja ovisi o tome koliko su pojedine politike

4 Takva korelacija, πto je dobivena na relativno visokoj razini resursa, ne dokazuje da resursi
kao takvi nisu vaæni, nego to da kada dostignu odreenu razinu, drugi Ëimbenici ishoda postaju
vaæniji. Neki se od njih odnose na obiljeæja πkole, a drugi na osobine uËenika. Udæbenici su klasiËan
primjer koji ilustrira kako opada doprinos nekog resursa ishodima. Ako nema udæbenika za neki
predmet, postignuÊe uËenika je nisko. Ono raste s prvim udæbenikom, no daljnje poveÊanje broja
udæbenika ne pridonosi viπe porastu postignuÊa. SliËno je i s novËanim inputima na nacionalnoj i
meunarodnoj razini. Irska i Koreja su meu najuspjeπnijim zemljama po obrazovnim postignu-
Êima, a troπe znatno manje dolara po uËeniku od, primjerice, Italije koja troπi gotovo dvostruko
viπe.
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druπtvenog razvitka usklaene s naprednom prosvjetnom politikom. No da se vra-
timo osnovnom pitanju: kakva je kvaliteta hrvatskog obrazovanja?

Dva aspekta kvalitete nacionalnog obrazovnog sustava
O tome kakva je kvaliteta hrvatskog πkolstva u nas postoje veoma razliËita

miπljenja. Ona variraju u rasponu od veoma pozitivnih do skeptiËnih. Pozitivna se
pozivaju na meunarodne uspjehe naπih uËenika na olimpijadama znanja, dok
kritiËka upozoravaju na loπu obrazovnu strukturu aktivnog stanovniπtva, na
strukturnu neusklaenost obrazovnih izlaza s potrebama gospodarstva i nedostatnu
osposobljenost uËenika za primjenu teorijskih znanja u praksi. Takva raznolikost
miπljenja pokazuje kako ona ne mogu posluæiti kao valjani indikatori kvalitete
obrazovanja. Objektivniji su rezultati vanjskog vrjednovanja obrazovnih ishoda πto
se provodi na kraju osnovnog i srednjeg obrazovanja. Podatci dobiveni testovima
znanja uistinu su objektivniji od subjektivnih procjena i uglavnom su valjani za
utvrivanje relativnog uspjeha uËenika pojedine πkole u odnosu na istovrsne druge
naπe πkole.

No na temelju tih podataka ne moæe se zakljuËiti kakva je kvaliteta naπega
πkolskog sustava u odnosu na sustave drugih zemalja. A upravo su oni najza-
nimljiviji. Naime, u uvjetima globalizacije, u kojima se nacionalna gospodarstva
natjeËu na svjetskom træiπtu, obrazovanje treba osposobiti nacionalne ekonomije
za meunarodnu utakmicu pa su s toga glediπta relevantni podatci o kvaliteti
obrazovanja πto se dobivaju meunarodnim komparativnim istraæivanjima izlaza i
kvalitete obrazovnih ishoda. Oni mogu posluæiti kao osnova za racionalno voenje
obrazovne politike koja je usmjerena na jaËanje meunarodnog poloæaja neke
zemlje u globaliziranom svijetu.5 Ne smatra se razumnim voditi obrazovnu po-
litiku bez procjene postojeÊe efikasnosti u postizanju glavnih ciljeva zajedniËkih
razliËitim zemljama.

No i rezultati na olimpijadama znanja postignuti su u meunarodnoj konku-
renciji pa zaπto onda ne bi bili valjano mjerilo kvalitete sustava koji je iznjedrio
meunarodne prvake? Evo zaπto oni to ne mogu biti. NajkraÊe, oni nisu repre-

5 Razumije se, takvo glediπte moæe biti nijekano s antiglobalistiËke vrijednosne pozicije kao i
sa svake druge normativne pozicije. Jer, uistinu, kakav je uopÊe smisao i  kakva je korist od
globalizacije? Ne donosi li ona moæda viπe πtete nego koristi, i to ne samo manje razvijenima? Vode
li kompeticija i gospodarsko nadmetanje napretku u kvaliteti ljudskog æivljenja? ©to je uopÊe
“napredak” i treba li mu teæiti, pogotovo kada ga se operacionalizira s pomoÊu stopa gospodarskog
rasta? To su legitimna metapitanja πto dolaze izvan znanstvenog prostora u kojemu se kreÊemo.
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zentativni za uËeniËku populaciju iz koje takvi prvaci dolaze. Jednako kao πto broj
medalja sa zimskih olimpijada i svjetskih skijaπkih prvenstava, πto ih je za Hrvat-
sku osvojila jedna skijaπka obitelj i po kojima je Hrvatska daleko ispred svojega
zapadnog susjeda, nije mjerilo rasprostranjenosti skijaπkoga sporta i prosjeËne
razine skijaπke vjeπtine hrvatskih graana. Za razvitak druπtva znanja bitno je da
nacionalni prosjek pojedinih vrsta pismenosti bude πto veÊi, a varijabilitet prosje-
Ënih rezultata pojedinih πkola oko nacionalnog prosjeka i utjecaj socioekonom-
skog poloæaja obitelji na πkolski uspjeh uËenika πto manji. Zaπto?

U druπtvu znanja, ako ga razumijemo kao druπtvo kojemu je svrha visoka
razina kvalitete æivljenja svih graana,6 a ne samo kao ekonomski konkurentnu
zajednicu, opasna je podjela graana na neosposobljene i osposobljene. Ne samo
zato πto je poæeljno da svi graani kao osobe budu πto ostvareniji i profesionalno
kompetentniji, nego i zato πto druπtvo ne moæe napredovati i graani ne mogu
æivjeti kvalitetno (zadovoljavati egzistencijalne ekonomske, socijalne i samoostva-
rujuÊe potrebe) ako nisu osposobljeni za prakticiranje demokracije (za aktivno
graanstvo), konzumiranje ljudskih prava i obnaπanje drugih neprofesionalnih ulo-
ga (obiteljskih, zdravstvenih, ekoloπkih, rekreativnih i drugih). Pogotovo je za
zemlje s malobrojnim stanovniπtvom vaæno da πto bolje iskoriste sve svoje ljudske
potencijale i da se ne zadovolje formiranjem obrazovne elite jer bez toga neÊe u
globaliziranom okruæenju biti odræive. Meunarodni uspjesi pojedinaca mogu nas
ispunjavati ponosom, oni pridonose imidæu zemlje, ali nas ne smiju zadovoljiti ako
nisu praÊeni πirokom bazom dobrih rezultata uËenika u svim dijelovima Hrvatske.

Zbog toga su za procjenu kvalitete nacionalnog obrazovnog sustava relevantne
dvije skupine pokazatelja: 1. prosjeËna nacionalna ËitalaËka, matematiËka i pri-
rodoslovna pismenost7 i 2. stupanj ujednaËenosti obrazovnih postignuÊa pojedinih
πkola oko nacionalnog prosjeka i veliËina utjecaja socioekonomskih Ëimbenika na
obrazovna postignuÊa. ©to su razlike izmeu πkolskih prosjeka manje i πto je
utjecaj ekonomskog, socijalnog i kulturnog statusa obitelji na uspjeh uËenika ma-

6 Druπtvo znanja trebalo bi biti sinonim za razvijeno druπtvo. Prema humanistiËkom poimanju,
na koje se svi utjecajni druπtveni akteri pozivaju, razvijeno je ono druπtvo u kojemu πto viπe ljudi
æivi “dobro”, tj. kvalitetno. No, πto je to “dobar” æivot?  Dobro, tj. kvalitetno æive pojedinci koji
su zadovoljni, pri Ëemu zadovoljstvo æivotom ovisi o tome koliko su sve vaæne potrebe osobe, tj.
socijalne i samoostvarujuÊe, a ne samo materijalne, zadovoljene (Sirgy, 1987.).

7 “Inovativni koncept pismenosti” odnosi se na sposobnost uËenika da primijene znanja i
vjeπtine iz kljuËnih predmetnih podruËja i da analiziraju, logiËki zakljuËuju i djelotvorno komunici-
raju kod postavljanja, rjeπavanja i interpretiranja problema u razliËitim situacijama (Braπ Roth i
sur., 2007., 3).
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nji, sustav se smatra boljim. To je znak da su uvjeti uËenja diljem zemlje ujedna-
Ëeni te da nizak socioekonomski status obitelji obrazovno ne hendikepira uËenike
iz takvih obitelji. U tome sluËaju se ljudski potencijali zemlje bolje iskoriπtavaju.
Ako dvije zemlje postiæu podjednake nacionalne prosjeke, primjerice Austrija i
Island (pri Ëemu je austrijski prosjek u znanju iz prirodoslovlja neπto viπi), boljim
se smatra islandski sustav jer su razlike meu islandskim πkolama i utjecaj eko-
nomskog, socijalnog i kulturnog statusa roditelja na πkolski uspjeh uËenika u Islandu
mnogo manji nego u Austriji. Drugim rijeËima, islandski sustav je bolji zato jer
bolje iskoriπtava ljudske potencijale islandske djece, πto je za osobni razvitak i
odræivost malobrojne islandske nacije osobito vaæno.

Komparativna istraæivanja kvalitete obrazovanja
Meunarodna komparativna istraæivanja obrazovnih postignuÊa uËenika pro-

vode se na dostatno velikim reprezentativnim uzorcima s pomoÊu testova koji
mjere ostvarivanje kognitivnih i afektivnih ciljeva obrazovanja zajedniËkih razli-
Ëitim zemljama. Takva su istraæivanja zapoËela veÊ πezdesetih godina proπloga
stoljeÊa prema metodologiji razvijenoj u Meunarodnoj udruzi za mjerenje obra-
zovnih postignuÊa (International Association for the Evaluation of Educational
Achievement — IEA) u koju je danas uËlanjeno πezdesetak zemalja. Najpoznatija
su meunarodna istraæivanja kvalitete obrazovanja πto su provedena u posljednjih
petnaestak godina, poznata pod skraÊenicama TIMSS (Third International Math-
ematics and Science Study), SACMEQ (Southern and Eastern Consortium for
Monitoring Educational Quality) i PISA (Programme for International Student
Assessment). TIMMS istraæuje nacionalna obrazovna postignuÊa u matematici i
prirodoslovlju na kraju srednjeg obrazovanja. SACMEQ se bavi obrazovnim po-
stignuÊima uËenika na kraju πestogodiπnjeg primarnog obrazovanja u afriËkim
zemljama. PISA pak ispituje kognitivna i afektivna postignuÊa (glediπta) petna-
estogodiπnjaka, odnosno uËenika na kraju osnovnog obrazovanja. To je ujedno
jedino meunarodno istraæivanje obrazovnih postignuÊa u koje se 2006. godine
ukljuËila i Hrvatska pa je stoga za ocjenu kvalitete naπega osnovnog πkolstva i
jedino relevantno.

Obiljeæja i rezultati Programa za meunarodnu procjenu uËenika u nas su
podrobno opisani u publikaciji PISA 2006., Prirodoslovne kompetencije za æivot
(Braπ Roth i sur., 2008.), a uvid u razvitak projekta moæe se dobiti na adresi
www.pisa.oecd.org od njegove prve aplikacije 2000. godine. Istraæivanjem su obu-
hvaÊeni reprezentativni uzorci petnaestogodiπnjih uËenika u zemljama Ëlanicama
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Organizacije za ekonomsku suradnju i razvoj (OECD) i 27 zemalja partnera πto su
se pridruæile posljednjem ciklusu istraæivanja provedenog 2006. godine. Ukupno je
u istraæivanju sudjelovalo 57 zemalja. PISA-om se ispituju tri vrste pismenosti:
ËitalaËka, matematiËka i prirodoslovna, odnosno osposobljenost uËenika da primi-
jene steËena teoretska znanja iz tih podruËja u realnim æivotnim situacijama. Osim
toga, PISA-om su prikupljeni neki podatci koji omoguÊuju objaπnjenje nacionalnih
razlika i razlika u postignuÊima πkola i pojedinaca, πto planerima obrazovne poli-
tike moæe koristiti pri racionalnom donoπenju odluka o eventualnim promjenama
obrazovnog sustava.

Hrvatska u meunarodnoj usporedbi nacionalnih prosjeka
Kao πto je reËeno, kvaliteta osnovnoπkolskog obrazovanja neke zemlje prosu-

uje se prema dvjema skupinama kriterija: 1. prema prosjeku rezultata πto ga
uËenici neke zemlje postiæu u testovima pojedinih pismenosti i 2. prema veliËini
meuπkolskih razlika u pojedinim pismenostima unutar odreene zemlje i veliËini
utjecaja socioekonomskog poloæaja obitelji na obrazovna postignuÊa. ©to je
nacionalni prosjek viπi, πto su meuπkolske razlike manje i djelovanje socioeko-
nomskog Ëimbenika slabije, to je osnovnoπkolski sustav zemlje bolji. Pa da naj-
prije pogledamo kako je Hrvatska uspjela prema prvom kriteriju kvalitete, tj. kako
je pozicionirana na ljestvici zemalja u pojedinim pismenostima. Poredak zemalja
sudionica u istraæivanju 2006. godine na skalama prirodoslovne, matematiËke i
ËitalaËke pismenosti prikazan je u izvjeπÊu Nacionalnog centra za vanjsko vred-
novanje obrazovanja PISA centra (Braπ Roth i sur., 2007., 7), a svi podatci dobiveni
PISA-om dostupni su na adresi: www.pisa.oecd.org na sluæbenim OECD-ovim
stranicama. Uglavnom, hrvatski su uËenici postigli ispodprosjeËne rezultate u svim
podruËjima procjene. No negdje su se sasvim pribliæili meunarodnom prosjeku,
kao u prirodoslovnoj pismenosti, gdje su na vrhu skupine ispodprosjeËnih zemalja.
Najloπije su rezultate postigli u matematiËkoj pismenosti, gdje se nalaze u sredini
skupine ispodprosjeËnih zemalja. U podruËju ËitalaËke pismenosti hrvatski se uËe-
nici nalaze u gornjoj treÊini ispodprosjeËne skupine zemalja.

Kako ocijeniti postignuÊa hrvatskih uËenika? Treba li ocjenu temeljiti na po-
pisu zemalja koje su postigle loπije rezultate, ili na popisu onih koje su postigle
bolje rezultate pa biti razoËaran time πto su bolje neke tranzicijske zemlje koje su
u nedavnoj proπlosti bile nerazvijenije od nas?8 Znanstveno je korektna ona inter-

8 Moæda bi bilo najkorektnije usporediti se s tranzicijskim zemljama. U tome sluËaju Hrvatska
se nalazi u sredini pa ima razloga za relativno (ne)zadovoljstvo, ali i za produbljenu analizu Ëimbe-
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pretacija koja nije interesno uvjetovana i koja rabi sve raspoloæive podatke rele-
vantne za objaπnjenje istraæivane pojave. Ako se postojeÊe stanje æeli poboljπati,
potrebna je cjelovita, a ne djelomiËna slika stanja, πto moæe dovesti do pogreπnih
zakljuËaka.

Za odluËivanje o eventualnim interventnim mjerama nisu dostatni podatci o
relativnoj (ne)efikasnosti sustava. Nuæni su dodatni podatci koji objaπnjavaju re-
zultate deskriptivne statistiËke analize (nacionalni prosjek, rasprπenje πkolskih pro-
sjeka oko nacionalnog i djelovanje socioekonomskih Ëimbenika na uspjeh uËeni-
ka). To su informacije o uzroËno-posljediËnim odnosima meu varijablama koje
tvore konstrukt kvalitete. Konkretnije, potrebni su odgovori na pitanje: koji ulazi
i koji procesi u osnovnoπkolskom sustavu su odgovorni za ostvarene obrazovne
ishode i koja su strukturna obiljeæja sustava kritiËna? U navedenoj studiji (Braπ
Roth i sur., 2007.; 2008.) postoji nekoliko vaænih podataka koji mogu pomoÊi
objasniti hrvatsku poziciju u poretku nacionalnih prosjeka. To su podatci o
povezanosti rezultata na skali pojedinih pismenosti s tipom πkolskog programa i
podatci o njihovoj povezanosti sa socioekonomskim i kulturnim statusom rodi-
telja. Tako su najuspjeπniji uËenici gimnazija, nakon njih slijede uËenici umjetniË-
kih πkola, pa Ëetverogodiπnjih strukovnih, obrtniËkih, industrijskih i na kraju uËe-
nici koji su svladali program niæe struËne spreme. Osim toga, uËenici Ëiji roditelji
imaju viπi ekonomski, socijalni i kulturni status, postiæu prosjeËno bolje rezultate
na skalama ËitalaËke, matematiËke i prirodoslovne pismenosti.

Objaπnjenje povezanosti obrazovnih ishoda s tipom
programa

Pozitivna korelacija izmeu obrazovnih ishoda i vrste πkolskog programa te
pozitivna korelacija izmeu uspjeha na testovima i socioekonomsko-kulturnog
statusa roditelja moæe se objasniti onim strukturnim obiljeæjima naπega osnov-
noπkolskog sustava o kojima ovise neki vaæni ulazi u sustav (programi i ospo-
sobljenost uËitelja) te efikasnost pouËavanja. To su trajanje opÊeg obveznog ob-
razovanja (trajanje osnovne πkole) i institucionalni uvjeti za realizaciju nastave
koja je viπe “usmjerena na uËenika”. Takvim je, naime, tipom nastave moguÊe
donekle kompenzirati nepoæeljno djelovanje niskog socioekonomskog statusa obi-
telji uËenika i tako ujedno poveÊati nacionalni prosjek jer se nastavom usmjere-

nika svojega postignuÊa. Produbljeni uvidi u te Ëimbenike mogu biti podloga da se u sustav uvedu
neke korisne promjene.
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nom na uËenika viπe aktualiziraju potencijali svih uËenika, a ne samo onih koji
imaju slabiju obiteljsku obrazovnu potporu.

Pod strukturom formalnog obrazovanja se misli na broj i na trajanje pojedinih
stupnjeva πkolovanja, na broj i vrstu smjerova postprimarnog obrazovanja, na
mehanizme πto osiguravaju horizontalnu i vertikalnu prohodnost kroz sustav te na
vrijeme i naËin provoenja tzv. vanjske diferencijacije uËenika (vanjska diferen-
cijacija se sastoji od usmjeravanja uËenika u program koji osposobljava za nastavak
obrazovanja — gimnazijski program ili programe koji osposobljavaju za rad —
strukovni programi). Na obrazovna postignuÊa petnaestogodiπnjaka, dakako, dje-
luju strukturna obiljeæja osnovnog obrazovanja od kojih su najvaænije trajanje
osnovnog i primarnog obrazovanja i vrijeme provoenja vanjske diferencijacije.9

Trajanje osnovne πkole djeluje na pojedine pismenosti neposredno; πto je opÊe-
obrazovni program intenzivniji (izvodi se kroz viπe sati nastave), uspjeh na skalama
pismenosti je veÊi. O tome u kojoj su pak mjeri ostvareni uvjeti za izvoenje
nastave usmjerene na uËenika ovisi koliko Êe tzv. pozadinski Ëimbenici, tj. ulazne
razlike u ljudskom, socijalnom i kulturnom kapitalu obitelji moÊi biti kompenzi-
rane.

Kao πto je poznato, u nas osnovno obrazovanje traje osam, a ne devet godina,
πto je preporuËeno i dominantno trajanje osnovnog obrazovanja u razvijenim zem-
ljama (International Standard Classification of Education, PISA, 1997.). BuduÊi
da se PISA provodi na uzorcima petnaestogodiπnjaka, hrvatski su uËenici, osim
gimnazijalaca, u odnosu na uËenike veÊine drugih zemalja, zakinuti za jednu go-
dinu opÊeg obrazovanja. Svega je 27% hrvatskih uËenika koji su sudjelovali u
istraæivanju bilo obuhvaÊeno devetogodiπnjim opÊeobrazovnim programom. Bu-
duÊi da su zadaci za procjenu pismenosti opÊeobrazovnog tipa, naπi uËenici koji
su nakon zavrπetka osmogodiπnje osnovne πkole nastavili neki negimnazijski pro-
gram s manjim udjelom opÊeobrazovnih sadræaja, bili su hendikepirani u odnosu

9 Prema Meunarodnoj standardnoj klasifikaciji obrazovanja (ISCED — 1997.) osnovno obra-
zovanje (basic education) ima dvije razine ili dva stupnja. Prva razina je primarno obrazovanje
(primary education) ili prvi stupanj osnovnog obrazovanja. Primarno obrazovanje se izvodi u reæimu
razredne nastave. PreporuËeno trajanje primarnog obrazovanja je 6 godina (od 27 zemalja Europske
unije samo u Austriji, NjemaËkoj, Litvi, Maarskoj i SlovaËkoj primarno obrazovanje traje 4 go-
dine).

Druga razina osnovnog obrazovanja je niæe srednje obrazovanje (lower socondary education)
ili drugi stupanj osnovnog obrazovanja. Niæe srednje obrazovanje se izvodi kao predmetna nastava.
PreporuËeno trajanje niæeg srednjeg obrazovanja je 3 godine. Prema tome, osnovno obvezno ob-
razovanje traje u pravilu 9 godina.
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na uËenike iz drugih zemalja koji su zavrπili devetogodiπnju osnovnu πkolu. U
naπemu je uzorku bilo viπe od 70% uËenika upisanih u strukovne πkole, πto je
sustavno smanjilo konkurentnost hrvatskog uzorka u odnosu na uzorke uËenika iz
zemalja s devetogodiπnjom osnovnom πkolom. Da hrvatska osnovna πkola, koja je
po definiciji opÊeobrazovna i jednako je namijenjena svima, traje devet, a ne osam
godina, rezultati bi naπih petnaestogodiπnjaka bili bolji i vjerojatno bi, barem na
skali prirodoslovne pismenosti, uπli u zonu meunarodnog prosjeka.10

Naπi su gimnazijalci u testiranju PISA testovima uspjeπniji od uËenika drugih
vrsta πkola iz dvaju razloga: 1. njihovo opÊe obrazovanje traje duæe nego ob-
razovanje uËenika strukovnih πkola i 2. gimnazijalci su pozitivno selekcionirana
skupina prema predznanju, motivaciji za uËenje i kognitivnim sposobnostima. Usto
oni prosjeËno imaju viπi indeks socioekonomskog i kulturnog statusa obitelji. Ko-
liki je udio svakog od tih Ëimbenika u varijanci uspjeha, ne moæemo procijeniti.
No bez obzira na njihov relativni doprinos, izvjesno je da bi u sluËaju da u nas
osnovna πkola traje 9 godina, nacionalni prosjek bio viπi.

Objaπnjenje povezanosti obrazovnih postignuÊa sa statusom
obitelji

Povezanost obrazovnih postignuÊa djece sa socioekonomskim i kulturnim
statusom obitelji smatra se dokazom djelovanja ljudskog i kulturnog, odnosno
socijalnog kapitala roditelja na πkolski uspjeh. Viπa razina ljudskog kapitala rodi-
telja (njihova obrazovanost i inteligencija) u kombinaciji s viπom razinom kultur-
nog i socijalnog kapitala snaæno djeluje na obrazovna postignuÊa uËenika.11 Cole-
manova istraæivanja (saæeta u poznatom Colemanovom izvjeπtaju) pokazala su da
je utjecaj obiteljske sredine na πkolski uspjeh veÊi od djelovanja samog πkolskog

10 U tome kontekstu treba interpretirati ideju da se produæi obvezno obrazovanje na dio sred-
njeg i da se u prve dvije godine u strukovnim programima poveÊa zastupljenost opÊeobrazovnih
sadræaja.

11 Koncepti kulturnog i socijalnog kapitala su sliËni i djelomice se preklapaju. Oba koncepta
objaπnjavaju kako obiteljska sredina djeluje na obrazovna postignuÊa uËenika. Koncept kulturnog
kapitala, Ëiji je rodonaËelnik Bourdieu (1977.), odnosi se na djelovanje kulturnih dobara u obitelji,
Ëija je zastupljenost u uskoj vezi s njezinom klasnom pripadnosti. Koncept socijalnog kapitala
objaπnjava djelovanje obiteljske sredine na obrazovna postignuÊa djelovanjem neformaliziranih
normi πto reguliraju ponaπanje Ëlanova neke skupine, a to olakπava koordinaciju i suradnju izmeu
njezinih Ëlanova i poveÊava njihovu dobrobit (Coleman, 1988.). Bez primjerenog djelovanja socijal-
nog kapitala u obitelji njezin ljudski kapital ne moæe doÊi do izraæaja.
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programa. Istraæivanja Jencksa i suradnika su kvantificirala taj utjecaj; viπe od
pola varijance πkolskog uspjeha moæe se pripisati djelovanju obiteljske sredine
(Jencks i sur., 1977.).

Razvijena su druπtva socijalno stratificirana, πto znaËi da djeca iz donjeg so-
cioekonomskog sloja imaju, zbog djelovanja ljudskog, kulturnog i socijalnog
kapitala, prosjeËno slabiju obiteljsku obrazovnu potporu u odnosu na djecu Ëiji
roditelji pripadaju gornjoj klasi. No u druπtvu znanja svi graani trebaju biti
podjednako kvalitetno obrazovani. Pravo na kvalitetno obrazovanje je ljudsko pra-
vo jednako namijenjeno svima. Osim πto je vrednota po sebi, kvalitetno obrazo-
vanje osposobljava za ostvarivanje drugih prava (United Nations, 1948.; UNESCO,
1989.). Zato je jedan od prioritetnih zadataka obrazovanja πto viπe smanjiti utjecaj
razlika u ljudskom, kulturnom i socijalnom kapitalu obitelji na πkolska postignuÊa
uËenika. ©kola bi trebala πto viπe kompenzirati slabiju obrazovnu potporu πto je
dobivaju djeca u obiteljima niæega socioekonomskog i kulturnog statusa. Nedo-
statke u kvaliteti obiteljske obrazovne potpore πkola bi trebala nadoknaditi “po-
zitivnom obrazovnom diskriminacijom”. “Ideal jednakog tretiranja uËenika postu-
pno se zamjenjuje idealom pozitivne diskriminacije radi poboljπanja kompetencija
uËenika slabijih postignuÊa” (Postlethwaite, 2004., 12). To se postiæe individuali-
ziranom nastavom, odnosno nastavom usmjerenom na uËenika (child oriented
teaching). Dakako, individualizirana nastava optimira razvitak svih uËenika, a ne
samo onih s “posebnim potrebama”. Prema doktrini nastave usmjerene na uËenika,
svaki uËenik ima “posebne potrebe” koje se trebaju uzeti u obzir u individualizi-
ranoj nastavi.

©to je “nastava usmjerena na uËenika”?
Svaka je nastava usmjerena na uËenika. Svakoj su nastavi ciljevi odreene

kognitivne, psihomotorne i/ili afektivne (voljne) promjene osobe koja se obrazuje.
Nastava “usmjerena na uËenika” razlikuje se od “nastave usmjerene na predmet”
(subject oriented teaching) samo po stupnju u kojemu pri izboru sadræaja pouËa-
vanja, postupaka izvoenja nastave i naËinu praÊenja i vrjednovanja postignuÊa
vodi raËuna o osobinama uËenika. Nastava usmjerena na uËenika viπe uzima u
obzir individualne razlike u osobinama vaænim za uspjeh u uËenju. Teorija nastave
usmjerene na uËenika je sastavni dio kurikulumske teorije, i to onog njezinoga
dijela koji se odnosi na “uvjete uËenja” (Gagné, 1985.).

Uvjeti uËenja su svi Ëimbenici o kojima ovisi uspjeh u uËenju, odnosno po-
uËavanju. Oni su “vanjski” — oni πto se nalaze izvan uËenika, i “unutarnji” — oni
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πto se nalaze u uËeniku. Glavni su vanjski uvjeti uËenja program i udæbenici,
osposobljenost uËitelja, metode pouËavanja, nastavna tehnika, naËin provjeravanja
i ocjenjivanja znanja te suradnja i potpora roditelja. Unutarnji su uvjeti uËenja one
osobine uËenika o kojima ovisi uspjeh u uËenju. To su kognitivne i psihomotorne
sposobnosti, relevantno predznanje i motivacija za uËenje. Proces usklaivanja
vanjskih i unutarnjih uvjeta uËenja zovemo individualizacijom nastave. Indivi-
dualizirana je ona nastava u kojoj su program/udæbenik, pouËavanje te naËin pro-
vjere i ocjenjivanje znanja usklaeni sa sposobnostima, predznanjem i motivaci-
jom uËenika. Takvom individualiziranom nastavom optimalno se podupire svako
dijete i time se nadoknauju deficiti u kvaliteti ljudskog, kulturnog i socijalnog
kapitala obitelji iz koje uËenici dolaze. Superiornost skandinavskog obrazovanja
nad srednjoeuropskim objaπnjava se filozofijom maksimalnog podupiranja svakog
djeteta preko individualizirane nastave (Rubner, 2006.).

Individualizirana nastava daje najveÊe uËinke u razdoblju najdinamiËnijeg
spoznajnog i socijalnog razvitka u kojemu su, zbog veÊe plastiËnosti æivËanog
sustava, posljedice (ne)primjerene edukacije veÊe nego u kasnijim æivotnim raz-
dobljima (Clarke-Steward, Perlmutter, Friedman, 1988., Berk, 2007.). To je razdoblje
srednjeg djetinjstva koje zavrπava s jedanaestom/dvanaestom godinom æivota.

Da bi nastava mogla biti dostatno individualizirana (usmjerena na uËenika),
nuæno je ispuniti dva osnovna preduvjeta: 1. ponajprije, uËitelj/uËiteljica treba
imati dostatno vremena da upozna osobine svakog uËenika, njegove roditelje i
obiteljsko ozraËje te da izvede individualiziranu nastavu (koja je vremenski
zahtjevnija od predmetne); 2. uËitelj/uËiteljica treba biti primjereno psiholoπki i
pedagoπki osposobljen/osposobljena da bi mogla dostatno toËno procijeniti oso-
bine uËenika i provesti individualizirano pouËavanje. Radi toga je πkolovanje uËi-
telja produæeno na pet godina i provodi se prema sveuËiliπnom (znanstvenom)
programu.

Strukturni uvjeti optimiranja nastave usmjerene na uËenika
Navedene spoznaje relevantne su za strukturiranje osnovnog obrazovanja. Na-

ime, spomenute uvjete viπe ispunjava razredna nego predmetna nastava pa zato
razredna nastava ima veÊi individualizacijski potencijal od predmetne. Razredni
uËitelj/razredna uËiteljica raspolaæe s nekoliko puta viπe vremena od predmetnog
uËitelja/predmetne uËiteljice za upoznavanje pojedinog uËenika i njegovih rodite-
lja te za provoenje individualiziranog pouËavanja. Razredni uËitelj/razredna uËi-
teljica pouËava dvadesetak istih uËenika tijekom viπe godina, dok predmetni uËi-
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telj/predmetna uËiteljica, da bi ostvario/ostvarila tjednu normu glede sati odræane
nastave, pouËava u viπe razreda. Osposobljenost razrednih uËitelja/uËiteljica za
individualizirano pouËavanje veÊa je nego u predmetnih. Udio pedagoπko-psi-
holoπko-metodiËkih predmeta u kurikulumu razrednih uËitelja/uËiteljica je dvo-
struko veÊi nego u kurikulumu predmetnih uËitelja/uËiteljica.

Zbog navedenih obiljeæja razredne nastave meunarodni standard trajanja
primarnog obrazovanja je πest godina te traje od 6. do 12. godine æivota (Inter-
national Standard Classification of Education — ISCED, 1997.). Primarno obra-
zovanje (razredna nastava) u hrvatskoj osnovnoj πkoli traje 4 godine, a ne 6 godina.
Zbog toga hrvatska osnovna πkola ima manje moguÊnosti kompenzirati slabiju
obrazovnu potporu πto je dobivaju djeca u obiteljima niæeg socioekonomskog i
kulturnog statusa. To je smanjilo hrvatske nacionalne prosjeke u pojedinim vrsta-
ma pismenosti petnaestogodiπnjih uËenika i poveÊalo razlike izmeu rezultata
gimnazijalaca i uËenika u strukovnim programima. Regresijskom analizom poda-
taka o prirodoslovnoj pismenosti i prediktora pismenosti (vrsta πkolskog progra-
ma, broj knjiga u obitelji, kulturna imovina obitelji, ekonomski, socijalni i kulturni
status) utvreno je da je 30,5% varijance postignuÊa moguÊe objasniti razlikama
u indeksu ekonomskog, socijalnog i kulturnog statusa obitelji, πto upuÊuje na velik
utjecaj obiteljskih Ëimbenika na postignuÊa uËenika (Braπ Roth, 2008., 109).
Povezanost indeksa obiteljske sredine i matematiËke, odnosno ËitalaËke pisme-
nosti neπto je niæa, ali joπ uvijek je znaËajna. UnatoË tome, prema djelovanju
socioekonomskih Ëimbenika na postignuÊa u prirodoslovlju Hrvatska je joπ uvijek
neπto ispod OECD-ovog prosjeka (Braπ Roth i sur., 2008., 254).

Analiza meuπkolskih razlika
Koliko nam je poznato, meuπkolske razlike u Hrvatskoj nisu u nas posebno

analizirane. U analitiËkom materijalu Nacionalnog centra za vanjsko vrednovanje
(Braπ Roth i sur., 2008.) podatci o meuπkolskim i unutarπkolskim postignuÊima
dani su u prilogu 4 (na str. 258.) i sadræe odabrane grafiËke prikaze iz meunarod-
nog izvjeπÊa, ali bez komentara. Meutim, kako smo veÊ istaknuli, za ocjenu
uspjeπnosti nacionalnog sustava osnovnoπkolskog obrazovanja vaæni su ne samo
podatci o nacionalnom prosjeku u odnosu na prosjeke drugih zemalja, nego i
podatci o meuπkolskim i unutarπkolskim razlikama na skalama koje mjere razli-
Ëite pismenosti. U prikazu 8.24., na str. 258. izvjeπÊa Nacionalnog centra za
vanjsko vrednovanje (2008.), odnosno na Slici 4.1. OECD-ovog zbirnog izvjeπÊa
o PISA rezultatima u podruËju znanstvenih kompetencija (OECD, 2007., 32) πto
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A: meuπkolska varijanca objaπnjena ekonomsko-socijalnim i kulturnim statusom uËenika i
πkola

B: ukupna meuπkolska varijanca
C: dio unutarπkolske varijance objaπnjene ekonomsko-socijalnim i kulturnim statusom

uËenika i πkola
D: ukupna unutarπkolska varijanca
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ju prenosimo iz izvornika (Figure 5), grafiËki su prikazane meuπkolske i unu-
tarπkolske razlike u postignuÊima u prirodoslovnoj pismenosti te intenzitet djelo-
vanja obiteljskih Ëimbenika na uËeniËka postignuÊa u podruËju prirodoslovlja.
Razvidni su i ukupni rasponi u individualnim postignuÊima na nacionalnoj razini.
To je takoer relevantan podatak jer ukazuje na to koliko je sustav uspio smanjiti
razlike u individualnim postignuÊima unatoË individualnim razlikama u kognitiv-
nim sposobnostima i razlikama u socioekonomskom i kulturnom statusu rodite-
lja.

Skandinavske i dalekoistoËne zemlje s visokim nacionalnim prosjecima (Fin-
ska, ©vedska, Estonija, Koreja, Makao — Kina, Hong Kong — Kina) uspjele su
smanjiti ukupni varijabilitet postignuÊa i meuπkolske razlike. I dio meuπkolske
varijance koji se objaπnjava djelovanjem obiteljske sredine u njih je manji nego u
srednjoeuropskim zemljama koje su joπ uvijek neπto iznad prosjeka (Austrija,
NjemaËka, ©vicarska, Maarska, »eπka, Slovenija). Vidi se da kvaliteta i jedna-
kost nisu dva konkurentska cilja obrazovne politike, nego da su to ciljevi kojima
se treba istodobno teæiti.

Kako glede ukupnog varijabiliteta uËeniËkih postignuÊa i djelovanja obitelj-
skih Ëimbenika na njih stoji Hrvatska? Glede ukupnog raspona rezultata Hrvatska
je u skupini zemalja s ispodprosjeËnim rasponom rezultata, πto se moæe smatrati
pozitivnim. Pritom su meuπkolske razlike prosjeËne, a unutarπkolske ispodpro-
sjeËne. Obiteljski Ëimbenici objaπnjavaju neπto viπe od polovine meuπkolskih
razlika u prirodoslovlju, πto je mnogo. No s druge strane obiteljski Ëimbenici su
zanemarivi u djelovanju na unutarπkolske razlike. Kako to objasniti?

Male unutarπkolske razlike u selektivnim sustavima objaπnjavaju se time πto je
rana vanjska diferencijacija nakon primarnog obrazovanja poveÊala homogenost
uËeniËkih skupina i prema obiteljskim Ëimbenicima. No u hrvatskom se sustavu ne
provodi rana diferencijacija. U naπemu sluËaju vjerojatno je rijeË o regionalnom,
odnosno o rezidencijalnom efektu. UËenici se upisuju prema mjestu stanovanja
roditelja pa nejednaka socioekonomska regionalna razvijenost djeluje na pove-
Êanje meuregionalnih razlika u priljevu socijalno-kulturnog kapitala πkola i isto-
dobno na ujednaËivanje kvalitete obrazovne potpore obitelji uËenika unutar odre-
ene πkole. U velikim pak gradovima priljev sociokulturnog kapitala u πkole u
“elitnim” srediπnjim i rezidencijalnim dijelovima i perifernim Ëetvrtima, naselje-
nima pridoπlicama, nije jednak. To poveÊava udio socioekonomskog statusa obi-
telji u meuπkolskoj varijanci. Kvartovska pak sociokulturna ujednaËenost sma-
njuje djelovanje sociokulturnog kapitala obitelji na razlike unutar πkola. Dakako,
ovo hipotetiËno objaπnjenje bit Êe potrebno dodatno empirijski provjeriti.
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Ekonomsko-socijalno-kulturni kapital obitelji djeluje na uËeniËka postignuÊa
neposredno i posredno. Neposredno djeluje kroz kvalitetu primarne socijalizacije
u samoj obitelji. Posredno je pak djelovanje preko agregiranog djelovanja obitelj-
skih sredina svih uËenika odreene πkole. ©kole s visokom razinom ukupnog pri-
ljeva sociokulturnog kapitala su uËinkovitije. U njima je bolja suradnja roditelja i
πkole, manje je disciplinskih problema, neopravdanih izostanaka, bolje je πkolsko
ozraËje, izrazitija je orijentacija na viπa πkolska postignuÊa, ubrzava se realizacija
programa, uËenici i uËitelji su motiviraniji itd. VeÊ je u prvom ciklusu PISA
istraæivanja utvreno da je u zemljama OECD-a agregirano djelovanje obiteljskih
sredina svih uËenika neke πkole trostruko veÊe od neposrednog djelovanja
individualne obiteljske sredine (Education Policy Analysis, 2002.). Neposredno i
posredno djelovanje ekonomskog, socijalnog i kulturnog kapitala obitelji se aku-
mulira.

Istraæivanje motivacijskih Ëimbenika (glediπta o uËenju i ukljuËenost uËenika
u πkolske aktivnosti) u PISA 2006. potvrdilo je postojanje agregiranog djelovanja
obiteljskih sredina u πkoli. ©kolsko ozraËje πto ga obiljeæavaju visoka oËekivanja
glede obrazovnog postignuÊa, visoka razina discipline, uËeniËka percepcija odnosa
uËitelj—uËenik (dobri odnosi izmeu uËitelja i uËenika), veÊa kompeticija i surad-
nja meu uËenicima su varijable visokopovezane s obrazovnim postignuÊima.
Visoka osposobljenost i motivacija uËitelja, osposobljenost ravnatelja za voenje,
veÊa razina πkolske autonomije i odgovornosti osoblja su Ëimbenici koji ovise i o
ukupnom priljevu socijalnog i kulturnog kapitala roditelja Ëiji uËenici pohaaju
odreenu πkolu.
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Summary
The paper discusses the relationship between the concepts of a knowledge society and
the quality of education. The quality of education is seen in the quality of educational
outcomes. The indicators of the quality of the national elementary school system are
the following: the national average of educational achievements in terms of science,
mathematics and reading competences; the extent of differences in school averages in
relation to literacy in the country and the degree of interrelatedness between family
circumstances and the national average; and differences between schools and indi-
vidual differences in terms of achievements within schools. The paper shows and
interprets the results achieved by fifteen-year-old students in Croatian schools during
the 2006 international survey on the quality of education (PISA 2006).
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