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Metrijska izu¢avanja posebnih dijelova edukometrijskog polja nisu dovela do Zeljenih rezultata. Poseb-
ni i nepovezani metrijski pristupi (antropometrija, sociometrija, psihometrija, ekonometrija, biometrija)
nisu dali jedinstvenu teorijsku edukometrijsku cjelinu. Posebna metrijska mjerenja ostala su nepovezana
i neintegrirana zbog inhibiranog i nesamostalnog razvoja edukometrije kao grane odgojnih znanosti sto
je dovelo do niza teorijskih i prakti¢nih problema i potesko¢a u mjerenju kvalitete obrazovanja. Zato au-
tor u ovom radu razmatra neka ishodi$na pitanja edukometrije ¢ime Zeli ukazati na potrebu i znacaj nje-
zina razvoja u procesima reformiranja odgoja i obrazovanja. Autor se zalaze da se posebna i nepovezana
mjerenja u obrazovanju “transformiraju” u znanstvenu disciplinu - edukometriju. Bez afirmacije eduko-
metrije kao grane odgojnih znanosti nema nuznih testiranja teorija odgoja i obrazovanja, nema razvoja
specifi¢ne istrazivacke aparature pedagoske metodologije, nema uspostave novog sustava mjerenja te ni
to¢ne interne i eksterne evaluacije. U radu se nastoji definirati edukometrija kao posebna pedagoska grana.

Kljucne rijeci: edukometrija i druge metrije, mjerenje u obrazovanju, posebni metrijski pristupi, epi-
stemologija mjerenja, mjerni instrumenti, evaluacija.

Uvod snove. Jedan od tih snova bio je neutemeljeni opti-
mizam, tj. vjerovanje da svako mjerenje u obrazo-
vanju opisuje odgojno-obrazovni razvoj osobnosti
AR . o na isti na¢in na koji visina i tezina opisuju tjelesni
skog polja istrazivanja. Naime, antropometrija, so- . o . .
. / . o R = rast (ut)ecaj antropometrije 1 p51h0metr1]e). Njezin
ciometrija, psihometrija, ekonometrija i biometrija .« » . . . . L«
je “polusan” podrzavan pojmovima kao $to su: “te-

su na putu samostalnog razvoja, manje ili vise, “ki- » « ) o 1ieq 1
vrednovanje u obrazovanju” ili “dokimo-

»s qs . . N ) stiranje”,
da} °! dio ec.lukom“etrp skoga %strau.va.ckog polja. logija”. Dakako da su ovi pojmovi bili samo nado-
Svi ti posebni metrijski aspekti odgoja i obrazova-

- funkcionirali | K mjestak za edukometriju kao znanstvenu granu. S
fya funicionirali su pop ut mono 083 NANEKOM S~ q10¢ strane, kako sve metrije povezuje pojam mije-
stanku te je izostao njihov svaki ozbiljan eduko-

ha i inerciii edukometriia reduci-
metrijski dijalog. Edukometrija je prisiljavana biti FERa 70 8¢ PO SaIO) TErCl)] equRomeTtya fectel

o rala na puko mjerenje u obrazovanju. Iako je mje-
nekom vrstom skladista tih monologa. Edukome- . L A .
. L : S o renje u obrazovanju njezin sredisnji pojam, to nije
trijska svijest je rijetko ulazila u ovo “skladiste”, pa

i o o i ; moglo biti dovoljno da se ona, kao i druge metrije,
se posebni metrijski aspekti nisu mogli poveziva-

NS . . razvije u posebnu znanstvenu granu. Da bi se po-
ti u jedinstvenu edukometrijsku teoriju. Uspava- I . . O .
. o : o : . sebni pristupi drugih metrija sjedinili u teorijsku
na “u krilu” drugih metrija, posebno psihometri-

. o L cjelinu edukometrijskog istrazivanja prethodno se
je, edukometrija je mogla samo sanjati znanstvene

Proteklo razdoblje razvoja edukometrije obi-
ljezeno je nedvojbenim komadanjem edukometrij-
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mora uspostaviti slobodan i nesmetani razvoj edu-
kometrije kao grane odgojnih znanosti. Nesmetani
razvoj edukometrije nuzan je radi ocuvanja cjeli-
ne edukometrijskog polja istrazivanja i radi uspo-
stave njezina dijaloga s drugim metrijama. S druge
strane, nuznost njezina slobodnog razvoja namece
i potreba uspostave novog sustava mjerenja (mjere-
nje kvalitete obrazovanja) u reformskim procesima.
Predvidanje trajanja, tijeka i rezultata reformskih
procesa pretpostavlja ¢itav niz rezultata mjerenja
i znatan broj informacija potrebnih za provodenje
i realizaciju promjena koje su zacrtane reformom.
Promjene u obrazovanju traZe uspostavu nepristra-
nog sustava evaluacije. Ovom sustavu, kao i sustavu
samoevaluacije, nuzna su edukometrijska istraziva-
nja. Zbog svega ovoga treba razvoju edukometrije
pokloniti punu pozornost.

Prema pojmu edukometrije

Pocetke mjerenja u odgoju i obrazovanju susre-
¢emo vec u 19. stoljecu. Scates' (1947) je tijekom pet
desetljeca pratio tendencije mjerenja i vrednovanja
u SAD-u i primijetio vise faza. Razdoblje inkubaci-
je je trajalo od 1897. do 1906. godine. Drugo razdo-
blje (1907-1916) karakterizira borba za objektivnost
testiranja postignuca u obrazovanju i objavljivanje
prvih standardiziranih skala i testova postignuca.
Trece razdoblje (1917-1926) je razdoblje brzog $i-
renja mjerenja u obrazovanju. Cetvrto razdoblje
(1927-1936) karakterizira skretanje pozornosti na
ciljeve nastave i vrednovanje njenih rezultata, kao
iizradu brojnih novih i boljih mjernih instrumena-
ta. Razdoblje od 1937. do 1946. godine karakterizi-
ra pojava Citava niza baterija razlicitih testova i pri-
mjena faktorske analize. Ove su tendencije utjecale
na danasnje stanje i probleme edukometrije i psi-
hometrije (v. Standardi za pedagosko i psiholosko
testiranje, 2006). Standarde za psiholosko mjerenje
i testiranje kontinuirano je pratio nesmetani razvoj

psihometrije. Ovo nije bio slucaj sa standardima
pedagoskog mjerenja i testiranja. U svom razvoju
edukometrija nikada nije dobila status znanstvene
grane poput dugih metrija. Ovo posebno vrijedi za
nasa uza geografska podrucja. Nije slu¢ajno $to se
pojam edukometrija veoma rijetko koristi u litera-
turi (v. Jani, 1977 i Basant, 1980).

Umjesto pojma edukometrije u literaturi se
uglavnom navode pojmovi kao §to su: “mjerenje
u pedagogiji”, “mjerenje u obrazovanju”, “testira-
nje”, “vrednovanje u obrazovanju” i “dokimologi-
ja”. Tako su neke edukometrijske teme sadrzane u
ovim pojmovima, iako je mjerenje sredisnji pojam
edukometrije, iako su edukometrijsko polje istrazi-
vanja dijelom pokrivale psihometrija, antropome-
rija, sociometrija, ekonometrija, pa i biometrija, ne-
ma opravdanog razloga da se na ovaj nacin nastavi
razvoj edukometrije. Posebna metrijska mjerenja,
kako nam to dosadasnja istrazivanja i praksa po-
kazuju, nikako ne mogu biti istinska zamjena za
edukometrijska istrazivanja. Nema svrsishodnog
mjerenja u podrucju obrazovanja bez razvoja edu-
kometrije kao znanstvene grane. Istinski suodnos
edukometrije s drugim metrijama ne moze se us-
postaviti izoliranim, nepovezanim i usputnim mje-
renjima u odgoju i obrazovanju.

Edukometrija se ne moZe tretirati kao umijece
primjene tehnika i mjernih instrumenata koji do-
laze iz drugih metrija. Ona je, prije svega, zainte-
resirana za konstrukciju mjernih instrumenata ko-
ji pocivaju na logici odgoja i obrazovanja, ali i za
upotrebu svih mjernih instrumenata koji imaju ili
mogu imati odgojno-obrazovnu funkciju i relevan-
tnost. Isto tako edukometrija se ne iscrpljuje u umi-
je¢ima konstrukcije samo testova znanja. Znanje
nije jedina vrijednost odgojno-obrazovnog rada.
Pogotovo ju ne smijemo poistovjecivati s testira-
njem. Testiranje je samo jedan od njenih tehnic¢kih
zadataka. Edukometrija omogucuje valjanu pripre-
mu za proces testiranja, ali provoditelji testiranja
nisu edukometricari iako suraduju s njima.

' Wrightstone, Justman i Robbins (1966) smatraju da je Scates dao najpotpuniji pregled razvoja pedagoskog i psiholoskog mjerenja
od njegovih pocetaka pa do otprilike 1950. godine. Ova trojica autora su napisala izvanrednu i jo§ nenadmasenu knjigu Vrednova-
nje u suvremenom obrazovanju. Jordan (1966) je takoder napisao isto tako vrijednu edukometrijsku knjigu Mjerenje u pedagogiji. U
nasem najblizem okruzenju vrijedan doprinos mjerenju u obrazovanju dali su Bujas (1943), Krkovi¢ (1964), Furlan (1964), Muzi¢
(1968 11993), Grgin (1986), Momirovi¢ (1988 i 1999), Bukvi¢ (1996), Matijevi¢ (2004), Fajgelj (2005) i dr.
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Edukometrija (engl. Educometrics) je grana zna-
nosti o odgoju i obrazovanju koja nam omogucuje
da se na planski, sustavan i organiziran nacin bavi-
mo metrijskim pristupima, razvijanjem i usavrsava-
njem metoda i modela mjerenja, problemima izrade
mjernih instrumenata kao i prikupljanjem, srediva-
njem i analizom rezultata mjerenja kako bismo lak-
Se prepoznali zakonomjernosti odgojno-obrazovnog
procesa i omogu(ili planiranje, usmjeravanje i pred-
vidanje tijekova ove ljudske djelatnosti. Pomocu ove
znanstvene grane covjek na logicko-metrijski nacin
provjerava teoriju obrazovanja, povezuje znanost
o odgoju i obrazovanju metodama statisticke ana-
lize i osigurava pedagoskoj dokimologiji sigurni-
je 1 pouzdanije pretpostavke i kriterije evaluacije.
Edukometrija ne omogucuje samo da se statisticka
metoda povezuje s teorijom obrazovanja ve¢ i da
se usavrsavaju i razvijaju metode za kvantitativnu
analizu odgojno-obrazovnih rezultata. U edukome-
triji se uvazava onaj skup spoznaja, iskaza i impli-
kacija koje je moguce logicki medusobno povezati
u cjelinu znanstvenog istrazivanja odgoja i obrazo-
vanja. Na ovaj nacin edukometrija izravno ulazi u
proces istrazivanja s ciljem da ga izgradi i u¢ini ja-
snijim i egzaktnijim.

Razvoj edukomerije se moze osigurati njenim
slobodnim i nesmetanim razvojem koji prati nje-
na otvorenost prema drugim srodnim znanstvenim
disciplina, posebno prema drugim metrijama. Ovo
je jedno od vaznih ishodisnih pitanja edukometrije.

Odnos s drugim znanstvenim
granama

Edukometrija i druge metrije

Edukometrija nije uspjela odrediti medusobne
edukologijske odnose s drugim metrijama zato $to
su njeno polje istrazivanja dijelile razli¢ite metrije i
zato §to je bila u “naru¢ju” drugih metrija, posebi-
ce psihometrije. Ona nije mogla ni “stati na vlasti-
te noge” a kamo li “prohodati”. Medusobni odno-
si izmedu nje i drugih metrija upravo stoga i nisu
mogli biti objagnjeni. Ovo nije ostavljalo posljedice
samo na edukometriju nego i na sve druge metri-
je koje, na ovaj ili onaj nacin, zadiru u polje odgoja
i obrazovanja. Mjerenja koja dolaze iz drugih me-

trija traze odredeni edukometrijski tretman i pri-
lagodavanje. S druge strane, neki pristupi mjerenju,
neke vrijedne metode i tehnike mjerenja, upravo su
stoga “izgubljeni” u literaturi, a zasluzuju da se po-
novno iznesu na svjetlost dana. Prema tome, ite-
kako je vazno da edukometrija ide u smjeru utvr-
divanja i provjeravanja teorijske relevantnosti svih
podataka koji su proizvod drugih metrija. Zbog
ovakve situacije edukometrija nije mogla sacuvati
veliki broj zna¢ajnih podataka. Nemamo arhivu i/
ili bazu prikupljenih i sredenih podataka. Vrijed-
nost sacuvanih podataka povelava se s protokom
vremena. Stariji podaci omogucuju nam veci broj
mogucih usporedivanja s drugim kasnijim rezulta-
tima mjerenja. Ovo bi nam istodobno govorilo koli-
ko su nam razli¢ita mjerenja bila dobra i kvalitetna.
Edukometrija ima interes sa¢uvati podatke sve dok
se mogu upotrebljavati u razli¢itim istrazivanjima i
proucavanjima odgoja i obrazovanja.

Edukometrija je posebno povezana s psihometri-
jom, antropometrijom, sociometrijom i ekonometri-
jom. Njih vezu zajednicke metricke pretpostavke i
odredene metricke metode. Na opéem planu odgoj-
ne se znanosti koriste spoznajama antropologije kao
znanosti o ¢ovjeku. Drugim rije¢ima, morfoloske,
funkcionalne, motoricke, zdravstvene, kognitivne,
konativne, motivacijske, socijalne, mikrosocijalne,
vrijednosne i dr. antropologijske dimenzije moraju
se edukometrijski specificirati kako rezultati mje-
renja ne bi ostali izvan odgojno-obrazovne upora-
be i funkcije. Upravo je zato sve ove antropoloske
dimenzije potrebno mjeriti i procjenjivati na razli-
¢ite nacine, pomocu raznih tehnika i mjernih in-
strumenata, kako unutar nekog uzorka ispitanika,
tako i izmedu raznih uzoraka ispitanika. Trebalo bi
biti jasno da zbog same prirode odgoja i obrazova-
nja edukometrija mora biti interdisciplinarna. Ona
mora razlicite aspekte mjerenja edukacijski specifici-
rati, dajuti im jedinstvenu teorijsku edukometrijsku
formu i sadrzaj.

Mjerenja fizi¢kih osobina i oblika individualno-
ga ljudskog bic¢a najprisnije su povezana s tjelesnim
i zdravstvenim odgojem. Fizicki antropolozi obav-
ljaju razli¢ita mjerenja (visina, tezina, mrsavost, sta-
rost) koja su nuzna ne samo za tjelesni i zdravstve-
ni odgoj nego za odgoj uopce. Posebno su korisna
ona mjerenja koja istodobno uzimaju u obzir vise
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¢imbenika (npr. starost, visina, $irina kukova, du-
Zina potkoljenice, obujam prsa itd.). Da ova i druga
antropometrijska mjerenja nisu poprimila eduko-
metrijski karakter pokazuje nastavna praksa. Mje-
renja u tjelesnom odgoju skoro da se ne uvazavaju
pri ocjenjivanju. Najbolji dak generacije moze imati
obje “lijeve ruke i/ili noge” a imati najbolju ocjenu.
U praksi se motoricko taksonomijsko podrucje toli-
ko relativizira da se ocjene nastavnika tjelesnog od-
goja dovode u pitanje. One se Cesto ispravljaju bez
njegova pristanka jer dak generacije, prema nepisa-
nom pravilu, mora imati sve izvrsne ocjene. Zasto
najbolji dak generacije mora imati sve petice; zar
ne treba promovirati i u¢enike koji postizu najbolje
rezultate iz tjelesnog, glazbenog i likovnog odgoja,
kao i one koji postizu najbolje rezultate iz matema-
tike, fizike, kemije, biologije ili povijesti? Edukome-
trijsko zanemarivanje taksonomijskoga motorickog
podrucja rezultat je zanemarivanja i podcjenjivanja
edukometrije kao znanstvene grane.

Mentalno testiranje i kvantitativno ocjenjivanje
psiholoskih crta osobnosti takoder je korisno i po-
trebno za proces odgoja i obrazovanja. Psihometrija
je dala izvanredan doprinos mjerenju u obrazova-
nju. Ovo je proizaslo iz same ¢injenice §to su “mno-
gi pedagoski problemi takoder i psihologki proble-
mi (...). Postignuce u svakoj oblasti u¢enja moze se
- kao svaka druga mentalna sposobnost — meriti i
iskazati testovskim skorovima. Ocene, bez obzira
na to kako se do njih doslo, predstavljaju tradici-
onalni nacin procenjivanja u¢enika u okviru for-
malnog obrazovanja. Broj upisanih ucenika, veli-
¢ina odjeljenja, $kolski budzet, snabdevenost $kola
kao i svi ostali materijalni aspekti dobro uredenog
$kolskog sistema predstavljaju jos jedan novi pred-
met merenja u $kolstvu. Ishodi obrazovnog zalaga-
nja cesto se iskazuju kvantitativno u vidu statisti-
ke prevodenja u stariji razred, odnosa postignuca
i raznih procena uspeha u nastavi. Bilo za potrebe
istrazivanja u pedagogici ili za potrebe sistematskog
i cjelishodnog registrovanja aktivnosti u skolstvu,
statisticke metode su uvijek neophodne”. (Guilford,
1968, 23).

Edukometrija treba iskoristiti ne samo psihome-
trijske nego sve metrijske spoznaje koje pridonose
i sluze boljem sustavu mjerenja u odgoju i obrazo-
vanju. Dobro uredeni skolski sustav trazi podrsku

i nalaze sociometrije i ekonometrije. Edukometri-
ji su potrebne i korisne informacije o odnosima u
odjeljenju, o povezanosti sociometrijskog statusa i
uspjeha u $koli i sl. Ekonometrija pomaze eduko-
metriji da se obrazovanje promislja i spoznaje kao
ekonomski ¢imbenik, da se ekonomizira obrazova-
nje (u¢inci rada se mjere utroskom vremena, energi-
jeinovca) isl. Dakako, za edukometriju je znacajno
pitanje kako svaki pedagoski u¢inak ostvariti sa §to
manjim utroskom vremena, ljudske snage i materi-
jalnog ulaganja, a da se pri tome ne smanji odgojno-
obrazovna vrijednost. Prema tome, edukometrijske
modele treba graditi na interakciji svih metrija ¢i-
je se spoznaje mogu simultano povezati u procesu
odredivanja skupa (medusobno) zavisnih varijabli,
znacajnih za procese i rezultate odgoja i obrazova-
nja. Rezultati do kojih se dolazi primjenom ovakvih
modela polazni su temelj testiranja razli¢itih hipo-
teza (o stabilnosti, smjeru, intenzitetu, frekventno-
sti, trajanju, o povezanosti odabranih skupina va-
rijabliisl.), ali istodobno i podloga za formuliranje
djelotvorne teorije odgoja i obrazovanja. Dosad su
mahom ovi modeli promisljani prema dokimoloskoj
logici, samo za potrebe evaluacije. Medutim, eduko-
metrijom treba graditi nacine povezivanja i provje-
ravanja stavova i postavki cjelovite suvremene te-
orije odgoja i obrazovanja. Edukometrija treba biti
kontrast a nikako suprotnost spomenutih metrija.

Sve metrije koje osvjetljavaju bilo koji aspekt od-
gojno-obrazovnog fenomena su suradnice eduko-
metrije a nikako njezine protivnice. Od otvorenosti
mogu imati koristi sve metrije, a ne samo edukome-
trija. Nema sumnje, edukometrija mora biti otvo-
rena prema ovim metrijama. Medutim, suradnja
edukometrije s njima nije zbog mjerenja opcenito,
nego zbog mjerenja u odgoju i obrazovanju. Zato se
edukometrija mora kriti¢ki odnositi i provjerava-
ti na¢ine mjerenja koja nisu nastala na tlu odgoja i
obrazovanja.

Edukometrija i statistika

Nije dovoljno samo prikupiti rezultate mjerenja.
Njih je potrebno organizirati pomo¢u odgovaraju-
¢ih statistickih postupaka. Statistika kao matema-
ticka tehnika omogucuje nam da prikupljene po-
datke i rezultate mjerenja obradimo, organiziramo
i predo¢imo u pogodnom obliku za njihovu inter-
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pretaciju i evaluaciju. Na ovaj nacin statistika zadire
u probleme utvrdivanja odnosa izmedu varijabli i
tako se priblizava edukometriji. Medutim, statisti-
ka ne primjenjuje teoriju odgoja i obrazovanja, ni-
ti analizira i utvrduje odnose izmedu edukacijskih
varijabli. To ¢ini edukometrija. Njoj je cilj utvrditi
kvantitativne odnose izmedu varijabli na temelju
teorije odgoja i obrazovanja pomocu statisticke me-
tode. Drugim rije¢ima, edukometrija koristi stati-
sticke i matematicke metode u analizi podataka radi
davanja empirijske podloge teorijama odgoja i obra-
zovanja i njihove verifikacije i dono$enja vaznih pe-
dagoskih odluka. Edukometrija na specifi¢an na¢in
sintetizira teoriju odgoja, matematiku, statistiku i
stvarne empirijske podatke. Ona utvrduje u kojoj
je mjeri teorija odgoja i obrazovanja konzistentna
sa stvarnim podacima. Uspostavom veze izmedu
edukometrije i statistike omoguceno nam je dublje
pronicanje u bit stvarnih pojava i procesa. Na taj se
nacin nude nuzne informacije koje sluze, ili mogu
posluziti, za vodenje prosvjetne politike, donose-
nje svih vaznih odluka, za kontrolu i predvidanje
tendencija i tijekova medusobno zavisnih varijabli.

Da bi stvarala pouzdane premise za provodenje
svih oblika evaluacije, edukometrija mora biti so-
fisticirana grana (primjena ra¢unala, matematic-
ko-statistickih programa/paketa npr. STATISTICA,
SAS, MICROSOFT EXCEL, SPSS). U edukometri-
ji je jedan od vrlo popularnih softwarea Microsoft
Excel koji sluzi za provodenje razlicitih aspekata
statisti¢ke analize. On je u funkciji ne samo sredi-
vanja, grupiranja podataka i njihova grafickog pri-
kazivanja nego sluzi i za sloZenije statisticke analize
i formiranje baze podataka. Ovaj program je kom-
patibilan sa SPSS-om. Paket SPSS (Statistical Pac-
kage for the Social Sciences) je prilagoden i za istra-
Zivanja u podrudju odgoja i obrazovanja. Drugim
rije¢ima, u edukometrijskim istrazivanjima moguce
je koristiti ne samo deskriptivnu i/ili inferencijsku
statistiku nego i multivarijantnu statistiku s razlici-
tim metodama multivarijantne analize. Edukome-
trija propituje opravdanost i mogucnosti primjene
statistike. Dakako da mehanicki unos statistike u
edukometrijska istrazivanja dovodi do najgorega
metodoloskog $unda (v. Sekuli¢-Majurec, 2007).
Besmisleno je ukljucivati kompliciranu statisticku
obradu podataka, isti¢e ova autorica, da bi se radu

dao privid egzaktnosti i znanstvenosti. Ovo se do-
gada tamo gdje se u edukometrijskim istrazivanji-
ma ne primjenjuje teorija odgoja i obrazovanja, gdje
se ne analiziraju i ne utvrduju odnosi izmedu vari-
jabli. To se dogada tamo gdje se ne promislja kako
su brojevi povezani s odgojno-obrazovnim pojava-
ma. Ovu povezanost prouc¢ava edukometrija a ne
statistika. Iz poznavanja prirode pojave i njezinih
veza i odnosa s drugim pojavama proizlazi nuznost
izvjesnih odnosa izmedu statistickih pokazatelja,
a ne obratno. Iz odnosa samih brojeva nije moguce
izvesti zakljucak, npr., o nuznosti kvalitete obrazo-
vanja koji odgovara stvarnom stanju ma koliko ko-
ristili logic¢ko zakljucivanje. Iz danog stanja kvalite-
te obrazovanja redovito proizlazi nuznost izvjesnih
odnosa izmedu statistickih pokazatelja koji o nje-
mu govore (npr. kvadratni metri u¢ioni¢kog i dru-
gog prostora po jednom studentu, broj studenata
na jednog nastavnika i asistenta, broj knjiga i ¢aso-
pisa po jednom studentu, broj odrzanih nastavnih
sati, utro$eno vrijeme za pripremu nastave, broj i
kvaliteta pisanih radova, ostvareni broj bodova na
testovima i njihova korelacija s interesima i/ili mo-
tivacijom itd.).

Vazno edukometrijsko pitanje je kako razlici-
te tipove podataka koristiti pri njihovoj statisti¢-
koj analizi. Zato je nuzno znati koje smo mjerne
skale primijenili u procesu prikupljanja podataka,
tj. moramo dobro poznavati sve tipove podataka i
statisticke postupke koje mozemo primjenjivati u
analizi. Numericki sustav je vrlo logican i pruza
brojne moguc¢nosti logicke obrade. “Imamo pravo
da opiSemo realne stvari brojevima pod uslovom da
postoji dovoljan stepen izomorfizma (sli¢nosti oso-
bina i oblika) medu tim stvarima i brojnog sistema”
(Guilford, 1968, 24).

Pogledajte podatke u tablici 1! Jeste li ikada raz-
misljali kako su navedenim primjerima dane broj-
¢ane vrijednosti, tj. kako su odredenim obiljezjima
pridruzeni brojevi? Primjecujete da nije isto znace-
nje brojeva koji su pridruzeni navedenim obiljezjima.
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TABLICA 1. REZULTATI RAZLICITIH VRSTA MJERENJA

POSTI- X SUDJELOVA-
SPOL SLUZENJE g'é’j:;ﬁ JIVA- GNUCA VISINA gligfﬂw\ NJE NA
UCENIKA | RUKAMA NJA NA TESTU | UCENIKA RODITELJA RODITELJSKIM
ZNANJA SASTANCIMA
muski — 1 desnoruki- 1 | odlican- 5 5 bodova 125 cm niza- 1 1 — nikad
Zenski-2 | ljevoruki- 2 | vrlodobar-4 | 13 bodova 131 cm srednja - 2 2 —rijetko
ambidekstri- 3 | dobar - 3 | 27 bodova | 143 cm visa- 3 3 — ponekad
dovoljan- 2 | 35bodova | 150 cm visoka - 4 4 — Cesto
nedovoljan -1 | 47 bodova | 165 cm 5 — uvijek

Ovdje smo, primjerice, desnoruke oznac¢ili zna-
menkom 1, ljevoruke znamenkom 2, a ambidekstre
znamenkom 3. Ako ove pridruzene brojeve iskaze-
mo pomocu aritmeticke sredine dobit ¢emo besmi-
sleni zaklju¢ak: prosje¢no sluzenje rukama ucenika
u nekoj $koli iznosi 2. Sto zapravo znaci “prosje¢no
sluzenje rukama”? Besmisleno je podatke nominal-
nog mjerenja izrazavati pomocu statistickog poka-
zatelja - aritmeticke sredine. Medutim, ako zbroji-
mo jedinice (desnoruke) i dvojke (ljevoruke) i trojke
(ambidekstre) u jednoj $koli pa potom podijelimo
s ukupnim brojem ucenika u toj skoli dobit ¢emo
vrlo smisleni zaklju¢ak - proporciju desnorukih,
ljevorukih odnosno ambidekstra. Takoder je be-
smisleno zakljucivati da je student NN ¢ija je pro-
sje¢na ocjena studija 8,8 bolji po svom znanju od
studenta MM (7,8) “za jednu jedinicu”. Ova besmi-
slica proizlazi iz ¢injenice §to ocjene ispita potje¢u
s ordinalne skale na kojoj nema jedinica mjerenja.
Dakako da na temelju ovih podataka mozemo za-
kljuciti da je prvi student “bolji po svom znanju” od
drugog studenta pod uvjetom da su ocjene valjano
mjerilo kvalitete studentskog znanja, da su ocjene
izvedene prema nacelima ordinalne skale. S ovom
spoznajom ¢esto spominjanu sintagmu “Ocjena nije
mjerilo znanja” mogla bi zamijeniti ova ili njoj sli¢-
na misao: “Ocjena je mjerilo znanja onoliko koliko
to dopusta i omogucuje ordinalno mjerenje koje je
sadrzano u ocjeni”. Prema tome, podaci navedeni
u tablici 1 dobiveni su razli¢itim mjernim skala-

ma. Da bismo razumjeli znacenje navedenih nu-
merickih podataka, moramo znati pomocu kojih
su mjernih skala dobiveni. Navedeni podaci pripa-
daju razli¢itim razinama mjerenja, a svakoj razini
mjerenja odgovara odredena mjerna skala. Posto-
je razli¢ite mjerne skale koje se razlikuju po svojim
metrijskim vrijednostima. Iz njihovih nejednakih
metrijskih karakteristika proizlazi razli¢ita preci-
znost i vrsnoc¢a mjerenja. U edukometrijskim mje-
renjima moramo biti svjesni svih nedostataka mjer-
nih skala kako bi se pravilno interpretirali podaci
dobiveni pomo¢u njih.

Opée su poznata Cetiri na¢ina (razine) mjerenja,
odnosno cetiri mjerne skale. Naime, americki psi-
hofizi¢ar Stevens (1946) svojom je klasifikacijom
razlic¢itih vrsta skala dao doprinos shvac¢anju same
prirode mjerenja sto je danas “opce poznata stvar”.
On je skale podijelio na nominalne, ordinalne, in-
tervalne i omjerne. Ovim skalama obuhvaceni su
svi tipovi mjerenja (od klasifikacija preko rangira-
nja do vrlo preciznih mjerenja).

Edukometrija i metodologija

Odnos edukometrije i metodologije mozemo
pojmiti ako mjerenje u obrazovanju promatramo
kao spoznajni postupak (v. Zvonarevi¢, 1981). Mje-
renje u obrazovanju kao spoznajni postupak omo-
gucuje da se u istrazivanja ne unosi metoda nego da
se vidi kako predmet istrazivanja pulsira metodu.?

2 Epistemologko nacelo o nerazdruzivosti metoda i predmeta istrazivanja ne realizira se tako $to se u pedagogiju jednostavno unose me-
tode iz drugih znanosti. Na ovaj nacin nije moguce raspoznati metodu # predmetu istrazivanja i predmet istrazivanja 4 metodi. Budu¢i
da pojava koja je predmet istrazivanja trazi odgovarajuce nacine i postupke svog tretiranja, istraZiva¢ mora raspoznavati metodu u samoj
pojavi. Drugim rije¢ima, mora voditi ratuna kako predmet istrazivanja pulsira metodu istrazivanja. Metoda i predmet istraZivanja nisu
jedan pored drugog, niti jedan iza drugog, nego jedan u drugom. Ovo se nacelo krsilo, medu ostalim, i zbog toga $to se edukomerija nije
razvijala usporedno s metodologijom istrazivanja. Edukometrija itekako omogucuje da se osjetiti “metodoloski puls” predmeta istraziva-
nja. Unosenje metoda istrazivanja iz drugih znanosti u pedagogiju, ma koliko ih nastojali primjeriti odgojno-obrazovnom fenomenu, ne
moze dati o¢ekivane rezultate. Prema tome, metode istrazivanja trebaju nicati iz same prirode odgojno-obrazovnog fenomena.
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Ovo promatranje nam omogucuje da vidimo:
(a) kako je mjerenje moguce, (b) sto se i kako mo-
Ze mjeriti u obrazovanju, (c) $to izmice mjerenju
zbog toga §to nam nedostaje odgovaraju¢i mjerni
instrument ili nismo spoznali mogu¢nosti mjerenja
i (d) $to se ne mozZe mjeriti u odgoju/obrazovanju.
Edukometrija omogucuje da pedagoska metodo-
logija u svojoj punini razvija svoj specifi¢ni istra-
zivacki aparat. Ana Sekuli¢-Majurec (2007) s ra-
zlogom postavlja pitanje razvija li pedagogija svoj
specifi¢ni istrazivacki aparat, unapreduje li ga i ko-
risti na odgovarajuci nacin. Ova autorica primjecu-
je da se pedagogija ne razvija i ne obogacuje novim
spoznajama jednakim intenzitetom kao, primjeri-
ce, psihologija i sociologija. Razloge ovome treba
traziti u grubom suprotstavljanju kvantitativnog
pristupa kvalitativnom pristupu istrazivanju pe-
dagoskih fenomena, odnosno u nedovoljnoj afir-
maciji i razvijenosti edukometrije. Sto se vise go-
vorilo o kvalitativnim istraZivanjima?® sve vise je na
vidjelo izlazila komplementarnost ovih dvaju pri-
stupa (v. McMillan, 1992). Kao $to forma prati sa-
drzaj, tako “kvantitativno” prati “kvalitativno”. A
$to je drugo metoda nego kretanje sadrzajal? Ako
forma nije odvojena od sadrzaja, nije ni kvantiteta
odvojena od kvalitete. Zato epistemologijska nace-
la i metodologijski standardi koji vrijede za kvan-
titativna istrazivanja vrijede i za kvalitativna. Ako
dovodimo neke pojave u odnos (mjerenje) onda se,
dakako, prethodno mora utvrditi postoji li jedno-
rodnost kvaliteta pojava koje dovodimo u neki od-
nos. Ako bez utvrdivanja istovjetnosti kvalitete ni-
je moguce kvantitativno istrazivanje, onda se samo
uvjetno moze govoriti o kvantitativnim i kvalita-
tivnim istrazivanjima. Sud je li neko istrazivanje
kvantitativno ili kvalitativno donosimo s obzirom
na nacelo (kvantitete ili kvalitete) koje dominira u
tom istrazivanju. Ekstremno stajali$te je da se ova
dva pristupa ne mogu povezati (v. Erickson, 1990).
“Kvantitativni postupci se nikada ne svode na ¢i-
sto promatranje, ve¢ uvijek obuhvacaju i tumace-

nje. Prema tome, metodoloski postupak istraziva-
nja viSe ne moze imati za cilj da iskljuci svaki oblik
interpretacije, ve¢ samo da ga metodoloski nadzi-
re. Naposljetku, u istrazivackoj se praksi sve cesce
pokazuje opravdanim povezivanje kvantitativnih i
kvalitativnih postupaka” (Kénig-Zedler, 2001, 165).
Edukometrija olaksava i poti¢e povezivanje kvan-
titativnih i kvalitativnih postupaka a ne rat izme-
du pristalica ova dva pristupa (v. Sekuli¢-Majurec,
2007).

Jedan od razloga marginaliziranja pedagogije
kao znanosti, pa i dovodenje u pitanje njezina znan-
stvenog digniteta, je neafirmiranost edukometrije
kao znanstvene grane. Iako znanstveno istraziva-
nje ne ostaje u granicama mjerenja i ne zavrsava s
njime, mjerenje je sastavni i nezaobilazni dio sva-
kog znanstveno-istrazivackog rada. Mjerenje je in-
tegralni dio svake znanstvene djelatnosti. Otuda
pojam mjerenja pripada obitelji metodoloskih poj-
mova. Govor o novim otkri¢ima u podrucju metoda
i postupaka istraZivanja istodobno je i govor o pro-
nalazenju novih nacina mjerenja.

Mjerenje kao temeljni pojam edukometrije ne-
raskidiv je od metodologije. Mjerenje je ono $to
najizravnije povezuje edukometriju i metodologi-
ju znanstvenog istrazivanja. Samo po sebi je razu-
mljivo da provjerljivost, objektivnost i preciznost,
kao temeljna nacela znanstvenog rada, pretpostav-
ljaju mjerenje. Da bi se bilo koja hipoteza i/ili teo-
rijski stav mogli empirijski provjeravati, potrebna
je primjena edukometrijske metode. Edukometri-
ja se temelji na prilagodavanju statistickih meto-
da potrebama zaklju¢ivanja u znanosti o odgoju i
obrazovanju. Tri su osnovna cilja edukometrije: te-
stiranje teorijskih hipoteza, predvidanje odgojno-
obrazovnih fenomena i pomo¢ u donosenju odluka.
Koliko god da se pojavljivali problemi s mjerenjem
u obrazovanju ili s mjerenjem uopce, epistemiolo-
gijska funkcija mjerenja jest i uvijek e biti znan-
stveno aktualna.

Mjerenje je “... jedno od najefikasnijih sredstava
za preciziranje i objektivizaciju nau¢nog saznanja.

*Na njemackom je govornom podruéju 70-ih godina porastao interes za hermeneuticke postupke. Iz ovog je interesa nastala kon-
cepcija istrazivanja oznacena pojmom “kvalitativno istrazivanje”. Dakle, kvalitativno istrazivanje se temelji na znanstvenoj teoriji
hermeneutike. Gadamer, G. H. (1972) je “krivac” za ovaj znamenkom pojacani interes. Naznake nastanka kvalitativnog istraZivanja
dali su Konig, E. i Zedler, P. (2001). Vidjeti i: Lamnek, S. (1993), Konig, E. i Zedler, P. (1995), Friebertshauser, B. i Prengel, A.

(1997).
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Pri tom, ne treba nikad (op. a.) kvantitativne podatke
dobivene mjerenjem odvajati od kvalitativnog prou-
¢avanja pojava” (Mili¢, 1978, 609). Zato odnos edu-
kometrije i metodologije ne treba promatrati kroz
“prepucavanja” izmedu pristalica kvalitativnog i

kvantitativnog pristupa istrazivanju pedagoskih fe-
nomena. Ovaj znanstvenik istice tri temeljne episte-
miologijske funkcije mjerenja: (1) opisnu, (2) poj-
movnu i (3) analiticko-sinteticku (vidjeti tablicu 2).

TABLICA 2. EPISTEMIOLOGIJSKE FUNKCIJE MJERENJA

Opisna

Pojmovna

Analiticko-sinteticka

v’ mjerenje povecava
preciznost opisa pojava
i njihovih medusobnih
odnosa

v’ olak$ava usporedivost
podataka i
provjeravanje hipoteza

v’ olak$ava stvaranje
tipolo$kih klasifikacija

v’ omogucuje opisnu
isprepletenost
kvantitativnog i
kvalitativhog

v’ mjerni instrument je preciznija
operacionalizirana definicija nekog pojma

v’ mjerenje na jednoznac¢an nacin povezuje
znanstvene pojmove s iskustvom

v’ mjerenje stvara tehni¢ke mogucnosti
preciznijeg povezivanja znanstvenih
pojmova s odgojno-obrazovnom
stvarnoscu

v/ primjenom preciznijeg mjerenja sadrzaj
pojma postaje iskustveno odredeniji

v’ mjerenje omogucuje egzaktnije ispitivanje
raznih odnosa pojava na koje se pojam
odnosi

v precizniji postupci mjerenja
omogucuju uporabu
matematicko-statistickih
postupaka u analizi i sintezi
rezultata istrazivanja

v’ podaci koji su dobiveni
preciznijim mjerenjima
mogu se obraditi ja¢im
matematicko-statistickim
postupcima i time
preciznije ispitati razina
iskustvenih odnosa

Napomena:

Smanjuje kvazi-statistiCke
tvrdnje, npr.: u Skoli ima
puno djece izbjeglica;

ima mnogo izostanaka
itd. Nastavnici imaju male
place; njihove Zivotne
prilike su teSke ali se
poboljSavaju itd.

Mjerenje se ne smije izdvajati iz cjeline
znanstveno-istrazivacke djelatnosti, ne smije
se znanost izjednacavati s mjerenjem. Ne
smije se inzistirati na preciznosti pojma bez
uvida u njegove veze s ostalim pojmovima.
Pojam postaje jasan kad se, osim njegova
neposrednog iskustvenog sadrzaja, znaju
njegove veze s ostalim pojmovima, npr.,
razlika izmedu intelektualnog odgoja i
obrazovanja, obiteljskog odgoja i primarne
socijalizacije i sl. Pogre$no je naglaSavati
samo tehni¢ku stranu mjerenja, a zaboraviti
ispitivanje njegove teorijske adekvatnosti i
znanstveno sustavne znacajnosti.

Postoji opasnost od
primjene neodgovarajucih
statistiCkih postupaka i
uporabe statistika kako bi se
pokazala egzaktnost (privid
egzaktnosti).

Edukometrija i dokimologija

Odnos izmedu edukometrije i dokimologije
je odnos izmedu mjerenja i evaluacije. Rezultate
obrazovanja nije moguce valjano pro(o)cijeniti bez
mjerenja. Pedagoska evaluacija obuhvaca postupke
pracenja, evidentiranja, provjeravanja, mjerenja i
ocjenjivanja procesa i rezultata odgojno-obrazov-
nog rada. Tezi$te evaluacije je na pracenju promjena
i rezultata koje zelimo posti¢i u obrazovnom pro-
cesu. S njom se osigurava permanentna (kontinu-
irana) evidencija o postignu¢ima tijekom odgoj-

no-obrazovnog procesa. Prema tome, evaluacija je
kompleksan dokimoloski pristup koji se ne moze
svesti na postupak ocjenjivanja i mjerenja. Ali pro-
ces evaluacije mora pocivati na to¢nim podacima,
informacijama i ¢injenicama o postignu¢ima. Pre-
ma tome, vazna pretpostavka kvalitetne evaluacije
je mjerenje.

Edukometrija je bila pod utjecajem skolskog
ocjenjivanja (skale ocjenjivanja). Uspostavljena je
praksa “ocjena nije mjerilo znanja”. Umjesto da se
izvode razli¢ita mjerenja i uznastoji na standardi-
ziranju mjernih instrumenata, ocjenjivanje je, pod
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utjecajem ove prakse, potpuno relativizirano. Ocje-
ne su gubile i posljednje kapi prediktivne vrijedno-
sti. Ovo forsiranje nije rjesavalo nego je zaobilazilo
probleme. To lijepo ilustrira teznju nekih nastav-
nika da skalu ocjenjivanja od pet stupnjeva (1-5)
prosire na dvostruko i vi$e stupnjeva pomocu ra-
zli¢itih znakova (+3 ili 3+, 2. ili 2-, 5- ili -5 itd.).

Uobicajeni nac¢ini mjerenja i testiranja, tj. dobive-
ni rezultati bili su pod pritiskom subjektivnih pro-
cjena i ocjena. Bez ozbiljnih mjerenja nije moguce
ostvarivati kriterije i standarde evaluacije. Upravo
je zbog toga potrebno razlikovati mjerenje i evalu-
aciju (v. tablicu 3).

TABLICA 3. ODNOS IZMEDBU MJERENJA | EVALUACIJE

Mjerenje

Evaluacija

Pretvaranje glavnih ciljeva nastave u ciljeve mjerenja

Procjena vrijednosti programa i ciljeva
obrazovanja

Izrada i izbor dobrih, pouzdanih i prakti¢nih mjernih
instrumenata koji mjere ucinke odgojno-obrazovnog
rada

Realna oekivanja odgojno-obrazovnih
rezultata

Mjerenje viSe pojedinaénih vidova postignu¢a u svim
nastavnim predmetima — specificne umjeSnosti i
sposobnosti

Ocjenjivanje znanja, sposobnosti i vjestina

Mjerenje interesa, vrijednosnih orijentacija i ponasanja

Zadovoljstvo interesima, karakternim crtama i
ponasSanjem

Dolazenje do rezultata mjerenja

Uporaba rezultata mjerenja

Kvantitativni podaci dobiveni mjerenjem ponasanja

Koje je ponasanje prihvatljivo a koje nije

Kontinuirano mjerenje

Pracenje i evidentiranje (opis)

Mijerenje stavova

Izlaganje stavova

Bruto rezultati dobiveni mjerenjima

Pretvaranje bruto rezultata u ocjene

Odsutnost mijeSanja nastavnika u odgovore u€enika

MijeSanje u odgovore

Standardizirani bodovi

Vrednovanje standardiziranih bodova

Nasa iskustava daju nam zanimljivu sliku ra-
zlikovanja izmedu mjerenja i evaluacije. Naime,
iskustvo* nam pokazuje da mjerenje stvara svijest
o0 obrazovnom napredovanju i teznju prema boljem
rezultatu, dok ocjenjivanje naglagava neuspjeh te
se dozivljava kao poraz; mjerenje proizvodi motiv
za postignu¢em?®, ocjenjivanje tvori konfliktno po-
nas$anje koje nastaje nakon slabe ocjene; mjerenje

omogucuje samoocjenjivanje i medusobno ocje-
njivanje, za razliku od ocjenjivanja koje prisiljava
na njihovo izbjegavanje; mjerenje tezi suradnji na-
stavnika i u¢enika/studenta, ocjenjivanje u dobroj
mjeri zaobilazi ovu suradnju; mjerenje omogucu-
je u¢eniku/studentu da se susretne s postignuc¢em,
ocjenjivanje nudi susret s neuspjehom (slaba ocje-
na); mjerenje otvara put natjecanju sa samim so-
bom, ocjenjivanje potiho njeguje rivalstvo i zavist;

4Jedno takvo iskustvo navedeno je u fusnoti Sest (6).

% Ovo se zorno primje¢uje u mjerenjima u podruéju postignuéa u $portu i nastavi tjelesnog odgoja.
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mjerenje njeguje vjeru u vlastiti uspjeh, ocjenjivanje
proizvodi strah od neuspjeha. Sve ovo lijepo svje-
doc¢i Hekhauzenova (1990) psiholoska analiza koja
pokazuje da se postizanje nekog cilja koji se smatra
vrlo lakim ne dozivljava kao uspjeh, a nepostizanje
cilja koji se smatra preteskim ne dozivljava se kao
neuspjeh. Unutar ovih krajnosti pojedinac doziv-
ljava potrebu za osobnim napredovanjem. Tako se
mjerenjem, postupno ali sigurno gradi ocjenjivanje
koje nece biti u suprotnosti sa smoocjenjivanjem® i
medusobnim ocjenjivanjem. Prema tome, eduko-
metrija treba osigurati ucenicima/studentima susret
sa sustavom koji mjeri uspjeh i jaca njihovu motiva-
ciju za postignu¢em. Tradicionalni model ocjenji-
vanja ocito smanjuje razinu aspiracija, a neuspjeh
prije vrednuje nego §to izvrsi potrebna mjerenja.

U Sirem smislu, mjerenje se moze pojmiti kao
odredivanje postojanja ili nepostojanja nekog svoj-
stva dane pojave i bez dalje kvantifikacije (v. English
i English, 1972) dok se evaluacija odnosi na donose-
nje vrijednosnog suda o tom svojstvu.

Kljuéno pitanje edukometrije

Tako je mjerenje sredi$nje pitanje edukometrije,
svako ozbiljno razmatranje problema mjerenja, po-
sebno u drustvenim znanostima, trazi odgovore na
klju¢no pitanje: Kako je mjerenje moguce?

Da bi mjerenje bilo moguce, nuzno je identifi-
cirati kvantitativne dimenzije neke pojave. Ovo je
nuzan, ali ne i dovoljan uvjet mjerenja. Zasto? Sva-
ko mjerenje trazi kvantitativno razlikovanje izme-
du pojave A i pojave B. A $to pretpostavlja kvanti-
tativno razlikovanje izmedu ovih pojava? Najkraci
odgovor na ovo pitanje bio bi: Istovjetnost njihove

kvalitete. Dakle, moguénost mjerenja se javlja tek
onda kada smo dosli do spoznaje o jednorodnosti
kvalitete pojava koje se dovode u neki odnos. Kva-
litativno izjednacavanje pojava koje se usporedu-
ju omogucuje njihovo kvantitativno razlikovanje.
Prema tome, da bi se pojava A mogla usporediva-
ti s pojavom B, tj. da bi se ove pojave kao velici-
ne mogle usporedivati, one moraju prije svega biti
istoimene i kvalitativno identi¢ne veli¢ine. Daka-
ko da ovo izjednacavanje (istoimene i kvalitativno
identi¢ne veli¢ine) treba shvatiti kao trecu pojavu
(v. sliku 1). Zasto? Ovo izjednacavanje ne predstav-
lja samu egzistenciju ni pojave A niti pojave B jer
se svi njihovi drugi kvalitativni sadrzaji ne mogu
svesti na kvalitativno jednako. Prema tome, spo-
menutim izjednacavanjem ostaju izvan spoznajnog
domasaja drugi kvalitativni sadrzaji pojava koji se
ne mogu svesti na kvalitativno jednako ili, pak, sva
moguca kvalitativna izjednacavanja izmedu pojava
koja, iz razlicitih razloga, nisu uzeta u obzir. Na pri-
mjer, nije se prethodno spoznalo neko od mogucih
izjednacavanja ili se, s obzirom na teorijsko pola-
ziste, to izjednacavanje smatra nebitnim za prou-
¢avanje tih pojava.

A

Slika 1. Odnos pojave A prema pojavi B jest
odnos i jedne i druge pojave

6 Sje¢am se jednog studenta koji je svoje postignuée na jednom ZOT- mjerenju ocijenio s ocjenom deset (10) da bi sebi osigurao
siguran prolaz na ispitu. Kada samo priveli kraju zavrsni dio ispita priop¢io sam mu da ovo i druga njegova postignuca zavreduju
ocjenu sedam (7) i da ¢e trebati ponovno rjesavati jedan slican ZOT (zadaci objektivnog tipa) kako bi mu se pruzila mogu¢nost da
dobije ocjenu deset. “Ja sam profesore zadovoljan s ocjenom sedam’, reagirao je. “Pa zasto svoj rad niste ocijenili ocjenom kojom
ste zadovoljni? Vi znate da ste kao ucitelj duzni podizati u¢enikovu razinu aspiracije a ne ju smanjivati. Zar kolegici koja se malocas
izjasnila da nije zadovoljna s dobivenom ocjenom nisam dopustio da odgovara za vi$u ocjenu? Kakva je razlika izmedu ocjene
koju ste vi upisali u ZOT-instrumentu i ocjene koju je kolegica izgovorila?”, reagirao sam i ja. Dao sam studentu da pomocu kljuca
ZOT-a provijeri i zbroji svoje bodove. Ova moja reakcija dala je primjetne u¢inke (korelacija izmedu samoocjene studenata i bodova
dobivenih na ZOT-u znatno je porasla sa r = 0,57 na 0,83). Smanjeno je kalkuliranje sa samoocjenjivanjem i porasla objektivnost

ocjenjivanja.
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Zeleno podrucje C (trec¢a pojava) predstavlja i
pojavu A i pojavu B, tj. njihov odnos dok plavo od-
nosno zuto podrucje predstavljaju pojavu A odno-
snu pojavu B. Da bi se pojave A i B mogle usporedi-
vati, tj. da bi se mogle mjeriti ve¢ je pretpostavljeno,
kao $to nam slika pokazuje, da su one jednake u ne-
koj trecoj (C) pojavi.

Iz didaktickih razloga ilustrirajmo receno jed-
nim primjerom izravnog mjerenja!

Kada tvrdimo da je povrsina trokuta (PT) jed-
naka povrsini cetverokuta (PC), to za matematica-
ra ne znaci samo da je povrsina trokuta izraZena u
Cetverokutu, a povrsina Cetverokuta u trokutu, ne-
go to znaci, ako je visina trokuta H i baza B, da je

pr= |IXB
2

svojstvo koje mu pripada isto onako kao $to pripa-
da Cetverokutu, jer je povr$ina Cetverokuta, koji je

HXB:PCV‘

jednak s njim, takoder je >

Kao povrsine trokut i cetverokut su ovdje jednaki,
ekvivalenti, iako su kao trokut i ¢etverokut razli-
¢iti. Da bi se ove razlicitosti medusobno izjednaci-
le trokut i Cetverokut moraju biti izrazeni pomoc¢u
iste jedinice — povrsine. Na ovaj na¢in mi istodobno
vidimo razliku i jedinstvo izmedu trokuta i ¢etve-
rokuta (v. Marx, 1972).

Prema tome, ako dvije pojave nemaju niceg za-
jednickog, pa ¢ak i ako izmedu njih postoje neke
prirodne ili druge sli¢nosti, pri prou¢avanju njihova
odnosa i veza ne moze se, niti smije, primjenjivati
statisticki nacin istrazivanja. Dakako da edukome-
trija kao znanstvena grana mora uvazavati ovu lo-
giku, bez obzira na to $to mjerenja odgojno-obra-
zovnih fenomena ne mogu nikad biti egzaktna kao
mjerenja prirodnih pojava. Ako se u istrazivanjima
odgoja i obrazovanja ne postuje ova logika, onda se
obi¢no nude razli¢ite improvizacije i statisticke ek-
shibicije s brojevima. Tako se, recimo, dvije pojave
mogu iskazati postotkom ili nekom drugom mje-
rom, a da ih uopée ne mozemo dovoditi u odnos jer
su medusobno nesumijerljive. Postotak ucenika s cr-
nom kosom i njihov postotak uspjesnosti na nekom
testu znanja besmisleno je dovoditi u bilo kakav od-
nos. Kolika je korelacija izmedu duzine stopala i

$kolskog uspjeha ucenika, besmisleno je pitanje kao
i pitanje - kolika je udaljenost izmedu note ef i ne-
kog klavira? Pojave koje su nesumjerljive apsurdno
je dovoditi u medusobni odnos i njihovu vezu doka-
zivati pomocu matematicko-statistickih postupaka.
Dovesti u odnos samo postotke, a ostaviti postrani
same pojave vise je od brkanja razlic¢itih velicina,
veli¢ina koje nisu kvalitativno identi¢ne.

Ovaj dio izlaganja mogli bismo sazeti ovako:

(a) Da bi se dvije pojave mogle mjeriti istom mje-
rom moraju biti iste prirode.

(b) Te pojave moramo svesti na kvalitativnu iden-
ticnost velic¢ina, tj. pri mjerenju kvantiteta
uvijek mora biti jednake kvalitete. Osnov-
na “poteskoca je u tome da se pronade ta kva-
liteta”.

(¢) Pronadenu kvalitetu treba shvatiti kao “tre¢u
pojavu”. Dakle, samo svodenje pojave A i po-
jave B na kvalitativnu identi¢nost neophod-
no je razlikovati od samih tih pojava, jer od-
nos izmedu njih je odnos koji pripada jednoj
i drugoj pojavi.

Odnos i mo¢

Za razumijevanje problema mjerenja takoder je
vazno razlikovati izraze “odnos” i “mo¢”. Odnos ne-
ke pojave prema nekoj drugoj je odnos jedne i druge
pojave. U istrazivanju se, dakle, ne moze polaziti od
pretpostavke da taj odnos pripada samo jednoj po-
javi. Ono $to je pojavi imanentno, §to je njeno unu-
tarnje svojstvo, mada se to svojstvo ocituje samo u
odnosu prema drugoj pojavi, jest mo¢ neke pojave.

Ekvivalentnost razliCitih
operacionaliziranih definicija

U edukometrijskom istrazivanju mora se voditi
rac¢una o ekvivalentnosti razli¢itih operacionalizi-
ranih definicija. Agresivnost djece se moze mjeriti,
recimo, brojanjem tuca koje se dogode tijekom jed-
nog dana u vrtic¢u ili $koli; agresivnost se moze mje-
riti brojem krsenja pravila igre koje djeca naprave
tijekom igre; agresivnost se moze mjeriti brojem iz-
govorenih rije¢i koje oznacuju agresivno ponasanje;
agresivnost se moze mjeriti pomocu pricica ili pisa-
nih sastava (agresivni iskazi i agresivne price) itd. A
mogu li se svi ovi nacini uklopiti u jedan smisleni
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logicko-metrijski sustav? Moguce je, dakle, agresiv-
nost definirati razli¢itim operacionaliziranim defi-
nicijama u razli¢itim situacijama, ali nije u tome bit
problema. Problem je u tome ¢ine li ova odredenja
agresivnosti sastavne, smislene dijelove povezane sa
serijom hipoteza ili ne? Mozemo li u ovom slucaju
biti sigurni da su sve Cetiri primijenjene mjere me-
dusobno ekvivalentne ili kompatibilne!? Prema to-
me, nuZno je ove mjere staviti u medusobni odnos
kako bi se provjerila njihova ekvivalentnost. Njihov
visok stupanj povezanosti moze ali i ne mora biti
dobar znak da su ova mjerenja valjana. Dvije ope-
rativne definicije ¢ak i mogu biti ekvivalentne a da
ih nije moguce dovoditi u medusobni odnos (npr.
nenamjerne i namjerne ozljede i uvrede su nepove-
zane a ipak kompatibilne pojave). Namjerna ozlje-
da glave (agresivno ponasanje) i ozljeda glave u za-
ru igre (nenamjerna ozljeda) su ozljede, ali ih treba
razlikovati kad ih mjerimo i kad donosimo sud o
ponasanju (vladanju) djece.

Preciznost mjerenja

Prije negoli je izumio bilo kakav mjerni instru-
ment Covjek je mjerio. Procjenjivao je koliko je ne-
$to dugo ili kratko, strmo ili ravno, blizu ili daleko,
tesko ili lako. Prije izuma vage i metra morao je va-
gati i mjeriti. Sam Covjek je bio instrument mjere-
nja. Covjekova potreba da bude objektivniji i preci-
zniji u svome mjerenju dovela je do izuma dobrih i
visoko sofisticiranih mjernih instrumenata bez ko-
jih bi bilo tesko zamisliti danasnji zivot. U mjerenju
prirodnih i fizickih pojava, tj. u polju mjerne teh-
nike postizu se izvanredni rezultati. I u podrudju
mjerenja drustvenih pojava ostvarena su vrijedna
postignuca. Dakako da mjerenja u ovom podrucju
ne mogu biti precizna, egzaktna i objektivna kao u
podrucju mjerenja prirodnih i fizi¢kih pojava. Po-
stoje razlicite teorije mjerenja i odgovarajudi sustavi
mjerenja koje koristi svaka znanost, pa i edukome-
trija. Posve je jasno da ¢e ocjenjivanje obrazovnih
postignuca biti objektivnije i pouzdanije ako je ute-
meljeno na mjerenju, na podacima dobivenima po-
moc¢u mjernih instrumenata.

Preciznost koju nam pruza zdrav razum nije do-
voljna za znanost i znanstvena zakljucivanja. Svaka

znanost tezi ve¢oj preciznosti od “preciznosti opce
tvrdnje”. Zato su razvijene teorije mjerenja i odgo-
varajudi sustavi mjerenja koje koristi svaka znanost
pa i znanost o odgoju i obrazovanju, a to postize
pomocu edukometrije. Ova znanstvena grana po-
¢iva na Cinjenici da odgojno-obrazovni fenomeni
imaju svoj obujam, smjer, intenzitet, kontinuum,
ucestalost, relativnu postojanost, polarnost, sadr-
Zaj, kvalitetu i kvantitetu. Navedene karakteristi-
ke ne ukazuju samo na mogucnosti i samu potrebu
mjerenja vec i na potrebu njihova znanstvenoga, tj.
edukometrijskog proucavanja.

Koristan mjerni instrument moze dati razlic¢ite
rezultate mjerenja i to ne treba zbunjivati. Ako vise
puta izmjerimo svoj tlak, redovito dobijemo razlici-
te vrijednosti, ali nikada ne dovodimo u pitanje ko-
risnost tlakomjera. Rasprsenost rezultata mjerenja
tlaka ne zbunjuje lije¢nike. Oni su svjesni ne samo
preciznosti mjernog instrumenta ve¢ i ¢imbenika
koji utje¢u ili bi mogli utjecati na rasprsenost rezul-
tata mjerenja. Lije¢nici ne dovode u pitanje pouzda-
nost mjernog instrumenata i dobivene rezultate. I
kada se izumi precizniji mjerni instrument lije¢nik
ga odabire i koristi ne dovode¢i u pitanje prethod-
ni, manje precizni tlakomjer. Ozbiljni, kompetentni
edukometricari mogli bi se slicno ponagati.

Kao $to vrijednosti dobivene na ljekarnickoj va-
gi, trgovackoj vagi ili vagi za mjerenje mase teretnih
automobila imaju svoju pouzdanost, bez obzira na
njihovu razlic¢itu osjetljivost, tako i razli¢iti mjerni
instrumenti u edukometriji imaju, ili mogu imati,
sli¢no znacenje. Sumnju u edukometrijske instru-
mente i njihove rezultate treba zamijeniti s uporno-
$¢u konstrukcije dobrih i boljih instrumenata, sa
svijesti da vanjski ¢imbenici utje¢u na mjerenje i s
opreznos¢u u donosenju zaklju¢aka na temelju do-
bivenih rezultata. Upravo zato $to zakljucci ovise o
pouzdanosti mjerenja, moramo znati koliko je mje-
renje bilo pouzdano. Zato se pitanju pouzdanosti u
teoriji mjerenja pridaje velika paznja (v. Guilford,
1968, 385). Na svoj na¢in o ovom pitanju govori i et-
nopedagogija i/ili etnopsihologija: “On (ni)je pouz-
dan ¢ovjek”. Dakako da je u ovoj izreci sublimirana
pouzdanost kao pedagoska svrha (moralni 0dgoj)
koja moze biti predmet mjerenja. Rjede ili manje
se ona odnosi na ¢ovjeka kao mjerni instrument.
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Covjek je i dalje mjerni instrument

Dakako da uporaba pouzdanijih mjernih in-
strumenata u podrucju odgoja i obrazovanja ne
eliminira ¢ovjeka kao “mjerni instrument”. U ovoj
ljudskoj djelatnosti ¢ovjeku i dalje ostaje zadaca da
sam procjenjuje i ocjenjuje to je lijepo a $to ruzno,
$to je moralno a $to nemoralno, $to je pravedno a
$to nepravedno, $to je posteno a $to neposteno. Kao
tvorac mjernih instrumenata ¢ovjek mora i sam biti
“mjerni instrument”. U odgoju i obrazovanju me-
trijski se mora istodobno motriti na ¢ovjeka kao
“mjerni instrument” (kompetentni ocjenjivac) i kao
tvorca mjernih instrumenata.

Ishodiste edukometrije odreduju tri vazna epi-
stemiologijska pitanja na koja ¢emo ovdje ukazati.

Tri temeljna epistemologijska pitanja

Nikad se ne smije zaboraviti da kvantitativno
nacelo vezano uz koli¢insku, vremensku, prostor-
nu ili neku drugu veli¢inu omoguéuje videnje samo
pojedinosti ali ne i ona “nevidljiva ziv¢ana vlakna”
koja ove pojedinosti povezuju s onim §to je opce.
Kvantitativne pokazatelje moraju pratiti “obuhvat-
ne duhovne operacije” koje su nuZne znanstveno-
istrazivackoj djelatnosti. Zato edukometrija polazi
od tri vazna epistemiologijska, logi¢ka i metodo-
loska pitanja: kakva je ta pojava?, zasto je takva a
ne drukdija? te treba li i moze li biti drukéija i pod
kojim uvjetima? (v. sliku 2).

Iz prvoga pitanja proizlazi deskriptivni karakter
edukometrije (opisna funkcija).

Opisna edukometrija (nominalno mjerenje) trazi
organizirano prikupljanje i odabir podataka, kao i
njihovo grupiranje, sredivanje i prezentiranje. Bez
nje nema klasificiranja pedagoskih pojava, nema
pedagoske standardologije niti taksonomije odgoj-
no-obrazovnih ciljeva. Opisna edukometrija, otkri-
vajudi i slijededi razlicita nacela i kriterije klasifici-
ranja, omogucuje nam bolje razumijevanje prirode
odgojno-obrazovnog fenomena. Nominalno mjere-
nje ne treba poistovjecivati s kvalitativnim metoda-
ma koje se koriste u odgojnim znanostima. S njime
se utvrduje (ne)postojanje nekog svojstva pojave bez
dalje kvantifikacije.

Kak1./a jeta Zasto je pojava
pojava? takva a ne
drukcija?

Treba li i moZe li ona
biti drugacija i pod
kojim uvijetima?

Slika 2. Tri ishodi$na pitanja edukometrije

Opisna edukometrija, tj. nominalno mjerenje omogucuje
nam da jednostavno i §to preciznije predo¢imo snimlje-
no stanje (npr. broj i nazivi izvannastavnih aktivnosti,
broj uklju¢ene djece: Zenske i muske, mlade i starije do-
bi, materijalni pokazatelji o vrstama aktivnosti, broju i
uspjehu ucenika u tim aktivnostima itd.). Ovdje nema
nikakva bodovanja i usporedivanja s drugim pojavama.
Dakako da se ovdje koriste odredena statisticka nacela
(npr. brojanje) pomocu kojih se sreduju pedagoski po-
daci. Medutim, navedeno treba razlikovati od uporabe
statistike zbog zakljucivanja na temelju rezultata mjere-
nja dobivenih mjernim instrumentima.

Posto se prikupe, grupiraju i srede (shematski,
tabli¢no i sl.), podaci se matematicko-statisticki
obraduju kako bi numeric¢ke relacije izmedu ¢inje-
nica bile jasnije i preciznije dane. Ovdje opisna edu-
kometrija uspostavlja najprisniju i neraskidivu vezu
s deskriptivnom statistikom, koja omogucuje da se
podaci reorganiziraju na nov nacin ili da se dove-
du u vezu i usporeduju s drugim podacima kako bi
se otkrio njihov smisao i znacaj, njihova vrijednost.
Tako se dolazi do potpunijeg i kvalitetnijeg opisa
bilo koje dimenzije (obujam, smjer, relativna posto-
janost, polarnost, ucestalost) odgojno-obrazovnog
fenomena. Na ovaj nacin opisna edukometrija ne
samo da ne ostaje na izvjes$tajnoj, razini konstati-
ranja nego je ostvaren i nesmetani pristup drugom
pitanju — Zasto je pojava takva a ne drukcija?

Odgovor na drugo pitanje u svojoj punini nije
moguce dobiti bez preciznijih i opseznijih mjerenja.
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Konstrukcija i primjena razli¢itih mjernih instru-
menata trebaju omogucditi razli¢ite rezultate mje-
renja kako bi lak$e pronicali u uzroke i posljedice
neke pedagoske pojave. Edukometrija je izravno u
funkciji znanstvenog nacela “Istina se nalazi u od-
nosu izmedu ¢injenica”. Drugo, razli¢ita mjerenja
u razli¢itim situacijama i vremenskim razmacima
pokazuju nam trend i vremenski slijed neke pojave.
Trece, pomocu rezultata mjerenja lakse provjera-
vamo istrazivacke hipoteze; lakse otklanjamo po-
vr$na i proizvoljna objasnjenja, slabe argumente,
stereotipe i zablude; lakse shva¢amo proturje¢no-
sti i dvosmislenosti. Najzad, mjerenjima u odgoju
i obrazovanju lakse dolazimo do idiografskih spo-
znaja, tj. razumijevanja ponasanja, stavova i vrijed-
nosnih orijentacija pojedinaca/sudionika odgojno-
obrazovnog procesa.

Pitanje treba li i moze li ta pojava biti druk¢ija
i pod kojim uvjetima povezano je s predvidanjem.
Promjene uvjeta i predvidanja tijesno su povezani s
vi§estrukim i viSebrojnim mjerenjima u svakoj zna-
nosti. Nasa sposobnost dijagnosticiranja, prevenci-
je i predvidanja u odgoju i obrazovanju bit ce sla-
ba bez mjerenja, bez edukometrijskih istrazivanja.”
Tako, recimo, predvidanje trajanja, tijeka i rezultata
reforme, reformskih procesa i aktivnosti zahtijeva
ditav niz rezultata mjerenja i znatan broj informaci-
javaznih za provodenje i realizaciju promjena koje
su zacrtane reformom.

Pravilna predikcija je svojevrsni test valjanosti
znanstvenih zakljuc¢aka koje donosimo na teme-
lju rezultata mjerenja i istrazivanja. Na rezultatima
mjerenja posebno se temelji tzv. diferencijalna pre-
dikcija. To je predikcija koja na temelju empirijskih
dokaza vodi ra¢una o klju¢nim ometaju¢im ¢im-
benicima pojedinacnih akcija i odluka. Predvida-
nje akademskog uspjeha na temelju rezultata mjer-
nih instrumenata koji se koriste za upis na fakultete
ima istu ili sli¢nu funkciju. Mjerenje u obrazovanju
trazi viSedimenzionalni pristup. Zato edukometri-
ja ne smije biti u “izvanbra¢nom odnosu” s drugim
metrijama. Posebno mora imati neraskidivu vezu s
psihometrijom, sociometrijom, antropometrijom i
ekonometrijom.

Zaklju€ak

Traganje za odgovorima na neka ishodi$na pita-
nja edukometrije isto je $to i traziti moguce putove
njezina razvoja. Naznacavanjem nekih ishodisnih
pitanja edukometrije pokusali smo pokazati da se
edukometrija ne moze reducirati na pojam mjerenja
u obrazovanju (engl. Measurement in Education).
Nuzno je konstituiranje edukometrije kao znan-
stvene grane kako bismo se na organiziran, susta-
van nac¢in mogli baviti razvijanjem i usavrsavanjem
metoda i modela mjerenja odgojno-obrazovnih fe-
nomena, problemima izrade mjernih instrumena-
ta, kao i samim ¢inom sredivanja, organiziranja i
interpretiranja rezultata mjerenja. Jedino je na ovaj
nac¢in moguce osigurati planiranje, usmjeravanje i
predvidanje tijekova odgoja i obrazovanja kao ljud-
ske djelatnosti. Konstituiranje edukometrije kao
znanstvene grane ne¢e omoguciti samo prevlada-
vanje shvacanja da je mjerenje u obrazovanju puka
tehnika ili da ga u ovoj djelatnosti uopcée nije mo-
guce koristiti ve¢ ¢e ponuditi ¢injenice koje treba
svladati u daljoj znanstvenoj obradi i interpretaciji.

Samostalni razvoj i afirmacija edukometrije
omogucit ¢e prevladavanje ogranic¢enih spozna-
ja koje dolaze iz posebnih metrija (psihometrija,
antropometrija, sociometrija, ekonometrija, bio-
metrija). U prvo su vrijeme ova posebna metrijska
istrazivanja davala veliki broj spoznaja i pridoni-
jela razvoju mjerenja u obrazovanju. Medutim, ti-
jekom vremena je ovaj u¢inak opadao. Nije se vise
$irilo nego suzavalo, ne samo edukometrijsko ve¢
pedagosko istrazivacko polje uopée. Ovo potvrdu-
jumnogi primjeri. “Svestrano razvijena osobnost”,
primjerice, je bila cilj odgoja, ali osobnost se nije
mogla ozbiljnije tematizirati u udzbenicima peda-
gogije jer je bila predmet prouc¢avanja drugih zna-
nosti. Osobnost kao cilj je bila pedagoski problem,
a kao predmet proucavanja je bila psiholoski i/ili
antropoloski problem. Sli¢na je situacija bila i sa
$kolskim ucéenjem, motivacijom i socijalizacijom.
Sociologija romana, sociologija obitelji, sociologija
morala, sociologija religije itd. razvijane su kao po-
sebne znanstvene grane ali se ovo nije ¢inilo unu-
tar pedagogije (nemamo pedagogiju romana, iako

"Treba re¢i da se ovoj temi nije davala duzna paznja
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se romani uzimaju kao $kolska lektira, nema peda-
gogije obitelji ili pedagogije religije i sl.). Iscrplje-
na je snaga posebnih metrijskih istrazivanja. Da bi
se dosegnula jedinstvena teorijska edukometrijska
cjelina potrebno je posebna metrijska istrazivanja
obrazovanja integrirati, a to nije moguce bez ra-
zvoja edukometrije kao grane odgojnih znanosti.
Zbog neafirmiranosti edukometrije suo¢avamo
se s nizom prakti¢nih problema (mjerenje u obra-
zovanju svodi se na izdrilanu pripremu ucenika za
testiranja, vrednovanje i standardizacija se pomice
u polje prosvjetne administracije i birokracije, mje-
renje kvalitete obrazovanja pokusava se realizirati
pomocu ogranicenih testiranja ucenika itd.).

Konstituiranje edukometrije kao grane odgoj-
nih znanosti onemogucit ¢e formalizam u primjeni
statistike i namjerna obmanjivanja statistickim po-
kazateljima, prevladat ¢e se nesuglasja izmedu pri-
stalica kvantitativnog i kvalitativnog pristupa istra-
Zivanju u obrazovanju, pomoc¢i ¢e $koli da se snade
u ovim dinami¢nim mijenama, olaksat ¢e eduko-
metrijsko osposobljavanje nastavnika i poboljsati
sustav evaluacije. Tradicionalni “sustav” evaluaci-
je nije prikladan novim reformskim koncepcijama
obrazovanja. Mjerenje u obrazovanju morat ¢e od-
govoriti svim izazovima i zahtjevima suvremenosti.
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