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Sazetak

U nastavnom kurikulumu evaluacija je vazna varijabla i veoma vazna aktivnost u¢enika i ucitelja. Evaluacija ima
snazan utjecaj na ukupno skolsko i razredno-nastavno ozracje. Ucenici vole skolu u mjeri koliko su zadovoljni oblicima
i rezultatima evaluacije, napose rezultatima unutarnje evaluacije.

S obzirom na svrhu razlikuju se razlicite vrste evaluacije. U tekstu je prikazana priroda i filozofija vanjske i unutar-
nje evaluacije, te formativne i sumativne evaluacije u osnovnoj i srednjoj skoli. Evaluacija donosi informacije ucenici-
ma i u€iteljima o uspjesnosti zajedni¢kog rada u nastavnom procesu. Priroda i vrste evaluacije ovise o filozofiji odgoja
odnosno o pedagoskoj koncepciji neke Skole. U stru¢nim krugovima prevladava gledista da osnovna i obvezna skola
treba omoguciti uspjeh svim sudionicima, odnosno da se osnovna pedagoska paradigma moze iskazati sintagmom
»pedagogija uspjeha za sve”. To znaci da takva $kola treba biti utemeljena na suradnji i nastojanjima ucitelja da omo-
guce svakom uceniku optimalno ostvarivanje osobnih moguénosti.

Srednje opc¢eobrazovne i strukovne 3kole nisu obvezne i utemeljene su na izvana postavljenim standardima te na
selekciji i kompeticiji. Selekcija se odvija prilikom upisa u te skole te tijekom odvijanja nastavnih aktivnosti jer skola
treba osigurati da svi ucenici zadovolje postavljene kriterije i standarde. Te spoznaje o selektivnosti skole uvjetuju
kriterije unutarnje evaluacije i $kolskog ocjenjivanja.

Za postavljanje pedagoski svrsishodnog i kvalitetnog modela evaluacije treba definirati ciljeve. U radu su prika-
zane razli¢ite razine konkretizacije odgojnih i obrazovnih ciljeva te njihovo uvjetovanje izbora nastavnih strategija i
modela evaluacije. U radu autor takoder razmatra pitanja selektivnosti, kooperativnosti i kompetivnosti kao polazista
za definiranje svrhe i kriterija evaluacije, zatim prikazuje skale za skolsko ocjenjivanje u Hrvatskoj i nekoliko drugih
zemalja. Pozornost je posvecena i mjestu uc¢enika s posebnim potrebama u obveznoj skoli te posebnim kriterijima
vrednovanja uspjesnosti takvih ucenika.

Kljuéne rijeci: evaluacija, vanjska i unutarnja evaluacija, formativna i sumativna evaluacija, selekcija, kompeticija,
skolsko ocjenjivanje

Summary

EVALUATION IN EDUCATION

Milan Matijevic
Teacher Education Academy, Croatia
University of Zagreb

Evaluation is a significant variable in the teaching curriculum and a very important activity for both student and te-
acher. Evaluation has a strong impact on the overall teaching mood in the school and classroom. Students like school
to the extent that they are satisfied with the forms and results of evaluation, especially those of internal evaluation.

There are different types of evaluation, depending on its purpose. This paper shows the nature and philosophy of
external and internal evaluation, as well as of formative and summative evaluation, in basic and secondary school.
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Evaluation gives information to students and teachers on the success of their common work in the teaching and
learning process. The nature and types of evaluation depend on the philosophy of education, in other words, on the
pedagogical concepts of a particular school. The view most frequently held in professional circles is that basic school,
which is compulsory, should enable all its participants to achieve success, and that the fundamental pedagogical
paradigm may be expressed in the syntagm ”pedagogy of success for all”. This means that such a school should be
based on the cooperation and efforts of teachers to allow every student to fully realise his or her abilities.

Secondary education conducted in general and vocational schools is not compulsory and relies on externally-set
standards and on selection and competition. Selection in these schools takes place at the stage of enrolment, as well
as in the course of the teaching process since the school should equip all the students to meet the set criteria and
standards. These understandings of the selectivity of the school have an effect on the internal evaluation criteria and
on school assessment.

To establish a pedagogically purposeful and high-quality evaluation model, it is important to define goals. This
paper shows different levels of specification of educational goals and their effect on the choice of teaching strategies
and evaluation models.

The author of this paper takes the issues of selectivity, cooperation and competitiveness as the starting points for
defining the evaluation purpose and criteria, and then presents the school assessment scales in Croatia and several
other countries. Attention is also given to the position of students with special needs in compulsory school, and to
special criteria to evaluate the success of such students.

Key words: evaluation, external and internal evaluation, formative and summative evaluation, selection, compe-

tition, school assessment.

1. Uvod

Strucni izraz evaluacija (ponekad evalvacija)
ima korijen u francuskoj rijeci évaluation a znaci
»odredivanje vrijednosti, ocjena, procjena” (evalu-
irati— odrediti vrijednost, ocijeniti, procijeniti). U
slicnom se znacenju rabi i izraz valorizacija, a zna-
¢i vrednovanje. Buduci je evaluacija (evaluiranje,
ocjenjivanje, procjenjivanje) izuzetno vazna aktiv-
nost u odgoju i obrazovanju ovdje se bavimo tom
aktivnoscéu, odnosno pedagoskim aspektima te ak-
tivnosti.

Evaluacija je kao fenomen i pedagoski pojam
oduvijek izazivala pozornost stru¢njaka iz podruc-
ja pedagogije, psihologije i dokimologije, ali su se
studije o tome razlikovale po filozofiji i praksi od-
goja koju su imale u polazistu, te dokimoloskim rje-
Senjima koja su a priori bila preferirana i preporuci-
vana (vidi npr. Jordan, 1953; Wrighstone i sur., 1956;
Pidgeon i Allen, 1974; Grounlund, 1985; Grounlund
i Linn, 1990; Logar, 1990; Matijevi¢, 2004 te http:/]
www.eurydice.org] ili http://www.eric.ed.gov/).
Prethodne studije se bave evaluacijom na razini
opceg i zajednitkog za sve nastavne predmete i
stupnjeve Skolovanja, ali ima mnogo i takvih koje
nastoje ukazati na posebnosti pristupa u pojedi-
nim nastavim predmetima, npr. vjeronauku (Filipo-
vi¢, 1997), glazbenoj kulturi (Rojko, 1997), tjelesnoj
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i zdravstvenoj kulturi (Marinovi¢, 1992), povijesti
(Trskan, 2004; Trskan, 2005), stranom jeziku (Mar-
kovi¢, 1998) itd.

Navedeni radovi upuc¢uju na dilemu: moze li se
i treba li preporuciti jedinstveni model za pracenje
i ocjenjivanje svih nastavnih predmeta ili svaki na-
stavni predmet podrazumijeva posebnosti koje tra-
Ze i prilagodena dokimoloska rjesenja za pracenje
i ocjenjivanje. | dok u Hrvatskoj imamo jedinstven
model ocjenjivanja za osnovnu i srednju Skolu i to
za sve nastavne predmete isti (skala od pet stup-
njeva), u mnogim zemljama na sceni su razlicita do-
kimoloska rjesenja koja su prilagodena prirodi cilje-
va i metoda koje se javljaju u pojedinom nastavnom
predmetu te uzrastu ucenika odnosno stupnju sko-
lovanja (primarno ili sekundarno obrazovanje).

Teleoloski gledano, sve $to se dogada ima neku
svrhu. Svrha proizlazi (sadrzana je) iz samog proce-
sa dogadanja. Odgoj i obrazovanje slozeni su svr-
hoviti procesi. Stru¢njaci (ali i oni koji to nisu, dakle
svi ljudi) ne slazu se u gledistima i odgovorima na
pitanje: tko treba odredivati svrhu tih procesa, ili
tko odreduje svrhu odgoja i obrazovanja.

Negdje je svrha odgoja odredena drzavnim nor-
mama ili zakonima. Ponegdje opet proizlaziiz vjero-
vanja, odnosno dominirajuce konfesije u nekoj dr-
Zavnoj zajednici (krséanstvo, islam, budizam itd.).
Oduvijek su postojale i skupine ljudi koji ne pripa-
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daju vodecim konfesijama i koje sav svoj privatni Zi-
vot ureduju prema nacelima tih konfesija (ali i oso-
be koje ne pripadaju ni jednoj konfesiji), ili grupe
koje ne prihvacaju od drzave (ili bilo koga drugo-
ga) odredene norme, odnosno okvire, za urediva-
nje vaznih Zivotnih pitanja. Takva su i pitanja svrhe
odgoja i obrazovanja.

Povijest je pokazala da, ipak, postoje neke opce
prihvacene ljudske vrednote koje se uvazavaju u iz-
boru svrhe odgoja i obrazovanja, odnosno za regu-
liranje tih sloZenih procesa. N. Kujundzic (1991, 31)
smatra da je zajednicki ideal ljudskog Zivota slobo-
dan ¢ovjek. Sloboda je, dakle, vodeca ljudska vri-
jednost. Covjek uvijek tezi slobodi. Sloboda je te-
meljna antropoloska odrednica ¢ovjeka. U procesu
odgoja i obrazovanja tu spoznaju valja uvazavati.

Da bi se mogao odvijati optimalan proces odgo-
jaiobrazovanja (optimalno ostvarivanje moguéno-
sti svakog pojedinca) mora se osigurati zdrav fizicki
i psihi¢ki razvoj. Covje¢anstvo je davno osvijestilo
zdravlje kao vrhunski zivotni ideal. Kad je osigura-
na poticajna okolina za zdrav razvoj pojedinca moze
se ocekivati pozitivne rezultate odgoja i obrazova-
nja (uvijek shvacenih kao visestruko determinirani
procesi). Kujundzic (31-32), istice i sljedece ljudske
vrijednosti koje je ¢ovjek osvijestio u svojoj dugoj
povijesti: istina, pravda, ljepota, uspjesnost, ljubav
i svetost (kao osnovnu religijsku vrednotu).!

Kod brojnih autora prevladava misljenje da su
osnovne ljudske vrijednosti istina, ljubav, mir, ne-
nasilje i ispravno djelovanje (npr. Jumsaii Burrows,
1997). Uz svaku od tih vrednota isti¢e se vise pod-
vrednota, npr. za ispravno djelovanje to su redo-
vitost, to¢nost, postenje, postovanje drugih ljudi,
timski rad, ravnopravnost itd. Ili podvrednote za
nenasilje: uljudnost, spremnost pomaganja dru-
gima, Zelja da nikoga ne povrijedimo, spremnost
na suradnju, demokracija itd. Vrednote kao $to su
mir, tolerancija, demokracija, pravednost (odnosno,
ljudska prava) i suradnja u novije vrijeme izazivaju
pozornost ¢ovjecanstva i eksperata iz svih podruc-
ja znanosti. S tim u vezi javljaju se brojni strucni i
medunarodni projekti i studije koji imaju odraza i

u skolskim kurikulumima (vidi npr. It’s Our Right,
1990; Living Together with our Differences, 1995;
Reardon, 1995; Spaji¢-Vrkas i sur., 2004).

Spomenute vrednote se isti¢u u ciljevima odgo-
ja (npr. odgajati za mir, toleranciju i demokraciju), a
to znaci da su vazni elementi u nastavnim kurikulu-
mima, te da za njihovo ostvarivanje treba osigurati
odgovarajuce uvjete te predvidjeti nacine pracenja
i vrednovanja.

2. Proces odgoja i obrazovanja i
mjesto evaluacije u tom procesu

Podimo od nekih pretpostavki i odredenja
osnovnih pojmova:

Odgoj i obrazovanje predstavljaju proces i re-
zultat toga procesa.

Odgoj i obrazovanije su visestruko determinirani
pa je tesko dati jedinstveno odredenje tih pojmova
koje bi vaZzilo u razli¢itim drustvenim sredinama i
znanstvenim krugovima. RjeSenje je u pedagoskom
pluralizmu i toleranciji na razlike.
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Slika 1. Nastavni kurikulum

Najsustavnije se odgoj i obrazovanje odvijaju
(dogadaju) u skoli. Stru¢no osmisljen proces odgo-
ja i obrazovanja u $koli ozna¢avamo izrazom na-

' U ovom tekstu razlikujemo, radi jasnoce, sadrzajno znaéenje izraza vrednota i vrijednost. ,Vrednota” oznacava temeljne
stavove i uvjerenja na kojima pociva ljudsko drustvo i nastavni kurikulumi, a ,,vrijednost” znaci osobinu onoga 5to je vrijedno,
sto vrijedi u materijalnom, moralnom i duhovnom smislu. U dokimologiji i stru¢nim krugovima smatra se da sve 3to postoji (u
materijalnom i duhovnom smislu) moZe biti podvrgnuto vrednovanju, odnosno odredivanju vrijednosti iz perspektive odrede-
ne osobe ili drustvenih grupa. Naravno tu valja odrediti polazista za vrednovanje, kriterije vrednovanja itd., a tim varijablama

i aspektima nastavnih kurikuluma se bavimo u ovom radu.
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stava ili nastavni proces. Dakle, nastava je, kao i
odgoj i obrazovanje, dinami¢an i visestruko deter-
miniran proces.

Brojni znanstvenici su razvili brojne teorije koji-
ma nastoje objasniti sustinu i determiniranost do-
gadanja u nastavnom procesu. Za potrebe ovog ra-
da oslonit éemo se nesto vise na teoriju kurikuluma
(Slika 1).

U hrvatskom jeziku izrazi odgoj i obrazovanje
se rabe u razli¢itim znacenjima. Sli¢no je i u sloven-
skom jeziku (vzgoja in izobraZevanje), te u njemac-
kom jeziku (Bildung und Erziehung). Vjerojatno je to
rezultat visestoljetnog zajednistva, suZivota i ispre-
plitanja kultura na srednjeeuropskim prostorima.

3. Cilj(evi) odgoja kao polaziste
za definiranje modela pracenja i
ocjenjivanja

Posebnu pozornost stru¢njaka izaziva pojam i
fenomen oznacen sintagmom ,,cilj odgoja”. U hrvat-
skom jeziku je uobi¢ajeno izrazom CIL) oznaciti (1)
ono u $to se gada, $to se Zeli pogoditi, (2) ono 5to
se zeli postici, cemu se teZi. U Sportu taj izraz ozna-
¢ava mjesto do kojeg se trci (prema: Hrvatski enci-
klopedijski rje¢nik: Bez-Dog, 2005).

Slijedom prethodne logike u pedagoskom znan-
stvenom i struénom polju mogli bismo izrazom CILJ
oznaciti ono Sto se Zeli postici, ono cemu se teZi, ili
(preneseno znacenje) mjesto do kojeg treba stici
(npr. steci diplomu ucitelja klavira, poloziti ispit za
drzavnu maturu, zavrsiti osnovnu skolu).

Problem u razmatranju ciljeva odgoja predstav-
lia odredivanje stupnja konkretizacije. Uz cilj ,,nau-
Citi Citati i pisati” kao opCi cilj primarnog skolovanja
moguce je istaknuti (iskazati, navesti) mnogo kon-
kretnijih ciljeva (npr. ,,nauciti ¢itati velika tiskana
slova”, ,nauciti pisati veliko i malo pisano slovo A”
kao jedan od ciljeva koji treba ostvariti na nekom
nastavnom satu ili u jednoj nastavnoj epizodi.

Neki su pedagozi pokusavali postaviti opcu ma-
tricu (model) za razmatranje stupnja konkretizacije
cilieva odgoja. Cini nam se korisnim podsjetiti ovdje
na pokusaj Christine Méller (1992), koja rabi izraze
Leitziel, Richtziel, Grobziel i Feinziel. Ove je izraze
tesko jednoznacno prevesti na hrvatski pa ¢éemo ih
pokus$ati objasniti. U njemackom jeziku imenica Lei-
tung znaci ,rukovodstvo”, ,,rukovodenje”; a glagol
»leiten” znaci ,voditi”, ,upravljati”, ,,usmjeravati”.

Proizlazi, dakle, da izraz ,,Leitziel” znaci usmjera-
vajuci cilj, odnosno cilj prema kojemu su usmjerene
razne aktivnosti, razli¢ite odgojne aktivnosti.

Njemacka rije¢ Richtung oznacava pravac, smjer,
a Richlinie znaci ,,direktiva”, ,,naputak”. Kod Chri-
stine Moller Richtziel, po logici prethodnih znace-
nja sli¢nih rijeci, oznacava usmjerenje, pravac dje-
lovanja u odgoju s visim stupnjem konkretizacije
od prethodnoga, polaznog stupnja (Leitziel). U nje-
mackom jeziku izrazi,grob”i,fein” oznacavaju su-
protnosti slicno hrvatskim izrazima ‘,,grub”” i *,,fin”’,
odnosno ‘,nezgrapan””’ ili ,nejasan” te ,jasan” ili
»konkretan”, ,,prikladan” i sl. Dakle, Christine Méller
pokusava prikazati odnos ciljeva koji su konkretni
i jasni za usmjeravanje odgojnih aktivnosti, te glo-
balnih smjernica (ideala, svrhovitosti) kojima tre-
ba teziti, odnosno od kojih se izvode konkretni (ili
konkretizirani) ciljevi odgoja, a koje obiljezava vi-
sok stupanj apstraktnosti (vidi sliku 2).

abstract abstract
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Richtziel
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\\¢/’

konkret

T
konkret

Slika 2. Ciljevi odgoja— izmedu opceg i konkretnog.
Prema: Ch. Méller

(izvor: Keller und Novak, 1993, S. 240; Edelmann und
Moller, 1976)

Sli¢nu logiku slijedi i N. Kujundzic (1991, 34) kad
objasnjava dolazisniili ciljni podsustav koji se pro-
filira programiranjem kao konkretizacijom u ove se-
gmente: ideal, ciljevi, zadaci, nastavni predmeti (s
dodijeljenim odnosno pripadajucim ciljevima), od-
gojna podrucja do infinitezimalnih jedinica koje se
ostvaruju u pojedinim odgojnim aktima (epizoda-
ma, situacijama).

U americkoj pedagoskoj literaturi je uobicajena
uporaba izraza aim, goal, objective (vidi: Ornstein/
Levine, 1989, 494 i d.). Veéina americkih autora rabi
ove izraze za oznacavanije krajnje tocke odgoja, od-
nosno odgojnog procesa (npr. Taba i Tyler, prema:
Ornstein i Levine, 1989, 494).
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U stru¢nom smislu izraz ,,aim” oznacava opceni-
te ciljeve, opce smjernice, opci cilj kojemu su podre-
deni konkretniji ciljevi (objectives). To su ciljevi koji
ne mogu biti izravno promatrani i evaluirani. Takav
je npr. cilj ,,priprema ucenika za demokratsko gra-
danstvo” ili ,,pripremanje ucenika za zanimanje”.

Izraz ,,goal” oznacava ciljeve koji se nalaze iz-
medu onih koji su konkretizirani, jasni i nedvosmi-
sleni (objectives), te ciljeva koji su opceniti i ap-
straktni (aim). Ova vrsta ciljeva izvodi se (derivira)
iz opc¢ih smjernica (aims). Oni predstavljaju svojevr-
sno premostenje (intermediate objectives) izmedu
opcih (aims) i konkretnih ciljeva (objectives). Pri-
mjer ove vrste cilja, a u svezi spomenutog odgoja
za gradanstvo, bi mogao biti ‘uvodenje ucenika u
politicki i socijalni Zivot zajednice’. | ovu vrstu cilje-
va je tesko pratiti i procjenjivati, pa ih se koristi kao
polaziste za daljnju konkretizaciju.

Znacajniji ciljevi ovog stupnja konkretizacije (go-
als) u americkim 3kolama su: ovladavanje osnovnim
vjestinama i temeljnim procesima, razvijanje ili pro-
fesionalno usmjeravanje, intelektualni razvoj, in-
kulturacija, razumijevanje interpersonalnih odnosa,
autonomnost, gradanstvo, kreativnost, psihofizicki
razvoj, njegovanje moralnih i estetskih vrednota,
pomaganje samoostvarivanja (isto, 497).

»Objectives” kao strucni izraz u praksi i znano-
sti 0 odgoju oznacava trecu razinu konkretizacije
ciljeva odgoja. U hrvatskoj struc¢noj literaturi naj-
blizi ovom znacenju su ,,zadaci nastave” ili jedno-
stavno ,konkretni (konkretizirani) ciljevi” za odre-
deni nastavni sat ili neku sli¢nu nastavnu epizodu

(nastavni projekt, nastavni scenarij, nastavna se-
kvencaili sl.).

Razinu ciljeva koju oznacava izraz ,,aim” odre-
duje drzava ili ovlastena prosvjetna tijela drzave,
a obic¢no su takvi ciljevi istaknuti u najvaznijim dr-
zavnim dokumentima (ustav, 3kolski zakon i sl.). Ci-
lijeve koje oznacava izraz ,goal” definira odredena
skola ili lokalna skolska uprava. Trecu razinu kon-
kretizacije koju oznacava izraz ,,objectiv” odredu-
ju stru¢njaci za nastavne kurikulume ili ucitelji koji
¢e organizirati nastavne situacije u kojima se takvi
ciljevi mogu ostvariti, te pratiti i procjenjivati (vidi
sliku 3).

Kad je u pitanju razina apstraktnog sli¢na gleda-
nja na ciljeve nalazimo i u Europi. Tako je npr. Nje-
macko ministarstvo za kulturu i prosvjetu jos 1973.
godine formuliralo sljedece zadatke skole (Giesec-
ke, 1993, 76):

— posredovati znanje, umijeca i sposobnosti,

— osposobiti za samostalnu, kriticku prosudbu,
za samoodgovorno djelovanje i stvaralacku
djelatnost,

— odgojiti za slobodu i demokraciju,

—o0dgojiti za tolerantnost, postovanje dostojan-
stva drugih ljudi i tudih uvjerenja,

— probuditi miroljubivost u duhu sporazumije-
vanja naroda,

— uciniti razumljivim eticke, kulturne i religijske
norme,

— potaknuti spremnost za socijalno djelovanje i
politicku odgovornost,

—osposobiti za Stovanje prava i duznosti u drus-
tvu,

Nation or State
General Am
l ' 1
School or
el el School District
v l X l A A X Subject/Grade
i Objective Obijective Objective Objective Objective Obijective Unit Plan

Slika 3. Svrha odgoja: tri razine odredivanja (Ornstein i Levine, 1989, 495).
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— orijentirati prema uvjetima svijeta rada.

U istaknutim ciljevima uo¢avamo neke kljucne
rijeci koje smo prethodno spominjali kao osnovne
ljudske vrednote (npr. mir, tolerancija, pravednost,
suradnja, sloboda) ili kao opceprihvacene kompe-
tencije koje treba stjecati tijekom 3kolovanja (npr.
znanje, sposobnosti, socijalne vjestine, kriti¢cko mi-
sljenje, kreativnost).

U razmatranju ciljeva odgoja nezaobilazne su
studije americkih struc¢njaka o klasifikaciji ciljeva
odgoja koje su nastale u Sezdesetim i sedamdese-
tim godinama proslog stoljeca (Bloom i sur., 1956;
Krathwooli sur., 1964; Harlow, 1972). U ovim, vjero-
jatno najcitiranijim, studijama o ciljevima odgoja u
proteklih pola stoljec¢a, autori polaze od spoznaja o
tri najvaznija podrucja ¢ovjekova razvoja: kognitiv-
nog, afektivnog i psihomotornog podrucje.

S obzirom na stupanj interioriziranosti novih
spoznaja u kognitivnom podrucju autori smatra-
ju da je moguce uociti Sest razina. To su: znanje,
shvacanje (razumijevanje), primjena, analiza, sin-
teza i evaluacija (Bloom i sur., 1956). Ciljevi odgoja
koji se odnose na kognitivnu domenu nastoje kon-
kretizirati ocekivani stupanj interiorizacije prema
prethodnim stupnjevima. Najnizi stupanj usvoje-
nosti novih spoznaja oznacen je jednostavno izra-
zom znanje (engl. knowledge). Tu spada poznava-
nje pojmova, terminologije, klasifikacija, principa,
teorija, odnosno poznavanje informacija (npr. znati
koji je glavni grad neke drZave). Visa razina nauce-
nosti (interioriziranosti) podrazumijeva shvacanje
(razumijevanje), a to znaci da osoba moze prevesti,
interpretirati, objasniti pojmove, teorije, principe i
sl. Ciljevi koji podrazumijevaju trecu razinu interio-
riziranosti (primjena) podrazumijevaju mogucnost
primjene spoznaja iz prethodne dvije razine u nekoj
situaciji (npr. predvidjeti moguci utjecaj temperatu-
re na neke kemijske tvari). Cetvrti stupanj (analiza)
ukljucuje ciljeve koji se odnose na mogucnost ra-
stavljanja neke cjeline na dijelove, uo¢avanje od-
nosa medu tim sastavnim dijelovima, te uo¢avanje
i poznavanje organizacijskih nacela (npr. moci na-
vesti neke cinjenice u svezi nekih hipoteza). Sinte-
za u ovom kontekstu ukljucuje ciljeve koji se od-
nose na stavljanje spoznatih dijelova u neku novu
cjelinu kao sto je neka jedinstvena komunikacija,
sastavljanje nekog plana djelovanja (npr. stvaranje
nekog umjetnickog djelaili definiranje scenarija po-
stupanja u nekoj situaciji). I, na kraju, najvisi stu-
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panj interioriziranosti oznacen je izrazom evaluaci-
ja (ili vrednovanije). Ova razina ostvarenosti ciljeva
odgoja (u¢enja) podrazumijeva mogucnost procje-
ne znacenja, tocnosti, prihvatljivosti nekih spozna-
jaiostvarena iz prethodnih razina (npr. mogucnost
kriticke procjene, navodenja protuargumenata za
neke tvrdnjeisl.).

Za afektivno podrucje americki struénjaci pred-
vidaju (identificiraju, isticu) pet stupnjeva interiori-
zivnosti, odnosno ostvarenosti ciljeva odgoja (ili uce-
nja): primanje (receiving), reagiranje (responding),
procjenjivanje (valuing), organizacija (organization)
te karakterizaciju (characterization). Te razine inter-
nalizacije (interiorizacije, pounutrenja) oznacavaju
stupanj ostvarenosti ciljeva u ovom podrucju, odno-
sno stupanj usvojenosti nekih vrednota.

Mjerenje oznatava operaciju pridavanja broje-
va predmetima, varijablama ili dogadajima u skla-
du s nekim pravilima koja slijede neku jasnu logi-
ku. Izraz ,,mjeriti” podrazumijeva usporedivanje s
utvrdenom jedinicom mjere. Pritom pojam ,,mjera”
podrazumijeva odredeni standard ili sustav koji se
upotrebljava za mjerenje velicine, koli¢ine ili stup-
nja, odnosno za usporedivanje. Takoder izraz ,,mje-
ra” oznacavao i ,ono ¢ime se mjeri”.

Medu znanstvenicima vlada misljenje da sve sto
postoji moZe biti predmetom mjerenja ili procjenji-
vanja. Naravno, treba temeljito odrediti sto se mjeri,
¢emu Ce posluziti to mjerenje (svrha), ¢ime se mjeri
(instrument, mjerilo) itd. Tu valja podsjetitiinaizraz
»mjerilo” koji ima razli¢ita znacenja — kriterij, mje-
ra, ljestvica, skala, znak koji sluzi za ocjenu ili pro-
cjenu ¢ega ili koga. Za procjenjivanje raznih varija-
bli kod uc¢enika koriste se razlicita mjerila i razlicite
skale, od onih s dva stupnja (zadovoljava — ne za-
dovoljava), do skala od ¢etiri, pet ili deset stupnje-
va. S dokimoloskog i didaktickog motrista vazno je
objasniti obiljezja tih skala, te probleme koji prate
njihovu primjenu u Skolskoj praksi.

4. Svrha i vrste evaluacije

Aktivnosti i rezultati ucenika prate se i procje-
njuju za razne svrhe. Za to se koriste razli¢iti instru-
menti i postupci te razlic¢iti nacini iskazivanja rezul-
tata (postoci, rangovi, bodovi, kvalitativne analize
itd.). Na pocetku podsjetimo da se najcesce (u po-
gledu vrsta evaluacije) govori o vanjskoj i unutar-
njoj evaluaciji. Ovdje se polazi od odgovora na pi-
tanje TKO je naruditelj i provoditelj evaluacije (vidi
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Cardinet, 1989). Ako se vrednovanje odvija u 3koli,
a organizatori su ucitelji i ucenici, govori se o unu-
tarnjoj evaluaciji. Za sam pedagoski proces (uprav-
lianje, vodenje i samostalno ucenje) taj vid evalua-
cije je izuzetno znac¢ajan. Cesto, medutim, interes
zarezultate ucenja i odgoja pokazuju subjektiizvan
skole (npr. ministarstvo skolstva i razne druge vla-
dine institucije), zatim medunarodne ustanove i or-
ganizacije. Ovdje se radi o vanjskoj evaluaciji jer su
organizatori evaluacije subjekti izvan skole, odno-
sno subjekti koji nisu imali nikakve veze s odgojnim
i obrazovnim procesom koji se dogadao u skoli.

U vrijeme izrade ove studije u Hrvatskoj su ak-
tualna dva iznimno vazna projekta za razmatranje
koncepta unutarnje i vanjske evaluacije. Prvi je me-
dunarodni projekt PISA (Programme for International
Student Assessment - http://pisa-sq.acer.edu.auj) i
odnosi se na provjeravanje rezultata u¢enika na kra-
ju obveznog skolovanja, a drugi je projekt uvodenja
drzavne mature za ucenike na kraju srednje skole
(vidi Bezinovic i sur., 2003). Ovi ¢e projekti u iduéim
godinama obuhvatiti i u¢enike hrvatskih osnovnih i
srednjih Skola pa vec izazivaju veliku pozornost hr-
vatskih stru¢njaka (vidi Domovic i Godler, 2005).

Oba spomenuta projekta upucuju na potrebu
temeljitijeg preispitivanja postojecih dokimoloskih
rjeSenja u osnovnoj i srednjoj skoli, a jos vise preis-
pitivanja obrazovnih ciljeva i didaktickih strategija
uz koje je te ciljeve moguce ostvarivati. Naime, go-
dinama je u hrvatskim skolama na sceni intelektu-
alisticka didakticka paradigma uz koju je obrazovni
ideal usvajanije velike koli¢ine informacija (poznava-
nje informacija, nauciti knjigu od korica do korica).
Skole su prepune ispita znanja koje proizvode u¢i-
teljice i ucitelji, a u novije vrijeme i brojni nakladnici
u borbi za skolsko trziste (ispiti znanja, materijali za
provjeravanje i samoprovjeravanje itd.).

U dva spomenuta evaluacijska projekta nije u
prvom planu utvrdivanje koliko i koje informacije
su ucenici usvojili tijekom skolovanja ve¢ 5to s tim
informacijama mogu napraviti, gdje ih mogu isko-
ristiti. Dakle, na visokoj cijeni su kompetencije ko-
je se odnose na pronalaZzenje, selekciju i koristenje
informacija (kad je u pitanju kognitivno podrucje
razvoja). Vecdina zadataka iz ispitnih materijala od-
nosi se (ili ¢e se odnositi) na primjenu informacija i
kriticko misljenje uz prezentirane informacije (pro-
ceduralno i metakognitivno znanje, prema: Gagné,
1985 i Gagné i sur., 2005).

Nastava orijentirana na program ili nastava ori-
jentirana na ucitelje (i s tim povezano okruzenje
za ucenje kakvi dominiraju u hrvatskim osnovnim
i srednjim skolama) ne omogucuju stjecanja takvih
kompetencija (u¢ionice u kojima ucenici najveci dio
vremena provode sjedeci, slusajuci i gledajuci).

S dokimoloskog i didakti¢kog stajalista znacaj-
no je provoditi formativno, normativno i sumativno
vrednovanje (Kyriacou, 2001, 162).

Ucitelji su duzni pratiti rad i napredovanje sva-
kog ucenika te poduzimati mjere za stvaranje op-
timalnih uvjeta i pomaganje da svaki ucenik posti-
gne optimalne rezultate. To se postize ucestalim
povratnim informacijama u¢enicima od strane uci-
telja. Ucitelji nastoje uociti ucenikove teskoce i uce-
stale pogreske te poduzeti pedagoske mjere da se
te teskoce prevladaju. Ovdje se radi o tzv. forma-
tivnom ocjenjivanju.

Uciteljima je korisno usporediti rezultate uce-
nika koje poucavaju s rezultatima drugih ucenika,
odnosno ucenika koje poucavaju drugi ucitelji. Po-
nekad drzavne pedagoske institucije objavljuju sta-
tisticke rezultate o uspjehu ucenika u drzavi (npr.
brzina ¢itanja, brzina pisanja, motoricke vjestine,
rezultate na testovima sposobnosti itd.). Osim toga,
uciteljice i ucitelji usporeduju uspjeh jednog uce-
nika s drugim ucenicima razrednog odjela kako bi
odredili neku sinteticku ocjenu na propisanoj skali
za ocjenjivanje. Ovdje se moze govoriti o normativ-
nom ocjenjivanju.

Na kraju nekog skolskog perioda (Cetvrtina Skol-
ske godine, polugodiste, tromjesecje ili kraj skolske
godine) uciteljice i ucitelji su duzni konstatirati ne-
ku sinteticku ocjenu za ukupne aktivnosti i rezultat
odredenog ucenika. Ta ocjena pokazuje sumativno
i proces i rezultat toga ucenika pa govorimo o su-
mativnom ocjenjivanju.

Medu uciteljima i struénjacima cesto se rasprav-
lia o dokimoloskim i pedagoskim obiljezjima prace-
nja i ocjenjivanja s motrista procesa i zavrsnog re-
zultata odnosno proizvoda. U nekim alternativnim
skolama inzistira se na pedagogiji uspjeha za sve,
a uporiste u obrani toga gledista nalazi se u ¢inje-
nici da je dovoljno da odredeni ucenik sudjeluje u
svim aktivnostima koje se organiziraju tijekom na-
stavne godine (iskustveno ucenje). Sam rezultat je
tesko konkretizirati te se na temelju toga sudjelova-
nja i prirodnog rasta i sazrijevanja moZe konstatirati
uspjesnost i preporuciti nastavak skolovanja (npr. u
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waldorfskim skolama). U drzavnoj skoli (osnovnoj
ili srednjoj) inzistira se na kontinuiranom pracenju
aktivnosti i u¢estalom formativnom i dijagnostic-
kom ocjenjivanju na temelju kojeg se na kraju mora
iskazati sinteticka ocjena. Dakle, ocjenjuju se razli-
Cite varijable (poznavanje informacija, marljivost,
konkretni radovi) odredenim numeri¢kim pokaza-
teljima (brojcane ocjene), a na kraju se, na temelju
neke logike (najcesce osobna jednadzba ucitelja),
iskazuje sinteticka ocjena.

U visokom Skolstvu to obi¢no nije tako: studen-
ti su prepusteni samostalnom ucenju, uz obvezu
daizrade neku vjezbu ili seminarski rad, a kona¢na
ocjena u najvecoj mjeri ovisi 0 uspjesnosti rjeSava-
nja ispitnih testova. Tako nisu rijetki slu¢ajevi stu-
denata koji su redovito sudjelovali na svim zajed-
ni¢kim nastavnim aktivnostima i koji tesko mogu
polozili pismeni ispit, i drugi koji nisu bili zapazeni
u zajedni¢kim nastavnim aktivnostima tijekom go-
dine, a s lako¢om polaZzu pismene ispite.

5. Skale skolskih ocjena

Poznato je da je covjek kao mjeritelj i procjeni-
telj veoma nepouzdan. Pouzdanost ovisi o subjek-
tivnoj jednadzbi procjenitelja, ali i o skali uz koju
se procjenjuje neki rezultat, neki u¢enikov uradak,
neka uéenikova osobinaili o instrumentu koji se za
mjerenje primjenjuje. Skala uz koju se procjenjuje
mozZe imati dva, pet, deset ili vise stupnjeva. Sto je
broj stupnjeva veci to je veca vjerojatnost pogreske,
odnosno vjerojatnost neslaganja izmedu procjena
dvojice ili vise procjenitelja, ili vise razli¢itih pro-
cjena istog procjenitelja za isti uradak ili istu 0so-
binu ucenika.

U vecini slu€ajeva se pod izrazom skala podra-
zumijeva neki kontinuum. Tu postoji, dakle, neka
logika reda, npr. od najmanjeg prema najve¢em, od
najboljeg prema najslabijem, itd. U skoli se razna
obiljezja ucenika procjenjuju za razli¢ite svrhe i na
razli¢itim skalama. Jednom je to dob (najstariji —
najmladi), drugi put visina (najnizi — najvisi), tre-
¢i put tezina (najlaksi — najtezi), cetvrti put inteli-
gencija, zatim poznavanje informacija, prihvacenost
od drugih uc¢enika u razredu, sposobnost pismenog
izrazavanja, sposobnost umjetni¢kog izrazavanja,
brzina kretanja, brzina ¢itanja itd. Spomenuta pro-
cjenjivanja imaju razli¢itu ulogu u organizaciji skol-
skog Zivota, zatim razli¢it utjecaj na sudbinu glavnih
subjekata nastavnog procesa (ucenika) te razlicito

znacenje za strucnjake koji su zaduzZeni na nastav-
ne kurikulume (ucitelji/ce, skolski savjetnici, znan-
stveniciidr.).

Podsjetimo da se za skolsko mjerenje koriste
nominalne, ordinalne, omjerne i intervalne skale.
Podimo od definicije da mjerenje predstavlja prida-
vanje brojeva predmetima i dogadajima u skladu s
pravilima koja su logicki ispravna (Guilford, 1968,
24). Brojeviimaju osobinu redaiili ranga (npr. prije,
isti, iza, zatim prvi, drugi, treci, zatim veci ili ma-
nji itd.).

Nominalne skale omogucuju najograniceniji tip
mjerenja. Mogli bismo kazati da se tu i ne radi o
mjerenju u pravom smislu. Subjekti mjerenja se po
nekim kriterijima rasporeduju u skupine (npr. po
ekonomskom stanju roditelja, po mjestu rodenja,
no: grupa 1, grupa 2, grupa 3 itd. Ovdje se, zapra-
vo radi o klasifikaciji. Nastoji se, dakle, razlikovati
odredene klase odnosno kategorije. Svakoj od tih
klasa ili kategorija moZzemo (a i ne moramo) dodi-
jeliti neki broj.

Klase ili pojedinci se ponekad rasporeduju i po
kvantitativnoj klasifikaciji, odnosno rasporeduju se
po odredenom kontinuumu. To znaci da se to¢no
zna koji je ucenik (ili skupina u¢enika) po odrede-
nom obiljeZju na skali visa od drugog ucenika (ili
skupine ucenika). Ovdje dodijeljeni brojevi pred-
stavljaju rangove koji imaju odredeno znacenje, a
skale koje to omogucuju nazivamo ordinalnim ska-
lama (najvisi, srednji, najnizi, ili: prvi, drugi, treci
po visini, brzini i sl.).

Ucenici mogu biti rasporedeni u grupe ,,odli¢ni”,
,vrlodobri”, ,,dobri”, ,dovoljni” i ,slabi”, a svaka
od tih grupa moze dobiti brojeve od 5 do 1 (najbo-
lji dobivaju broj 5) ili od 1 do 5 (tako da najbolji do-
bivaju broj 1). Ovdje valja upozoriti na ogranicene
mogucnosti i opravdanost statisti¢kih operacija s
ovako dodijeljenim brojevima nekim kategorijama.
Skupina ucenika kojoj je dodijeljen broj 2 nije dvo-
struko slabija od skupine kojoj je dodijeljen broj 4
(ali, ucenik koji je tezak 40 kg je dvostruko tezi od
ucenika koji je tezak 20 kg!).

Skolske ocjene, dakle, predstavljaju odredenu
vrstu ordinalne skale.

Intervalne skale (reprezentativan primjer je ska-
la za mjerenje temperature) nemaju apsolutnu nu-
lu ali imaju konstantan razmak izmedu pojedinih
stupnjeva skale. Takvu logiku uo¢avamo kod baz-
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darenih testova znanja ili sposobnosti. To znaci da
se mogu uociti odredeni intervali izmedu podataka.
Tako npr. izmedu ucenika koji je rijesio 15 i ucenika
koji je rijesio 25 zadataka je isti interval kao i izme-
du ucenika koji je rijesio 25 i ucenika koji je rijesio
35 zadataka.

Omjerne skale imaju apsolutnu nulu, dakle
oznaku za nepostojanje neke pojave. Takve su ska-
le za mjerenje duzine ili visine (metar, centimetar),
za mjerenje vremena (sat, minuta, sekunda) ili te-
zine (kilogram, dekagram, gram) i one su iznimno
korisne za prikupljanje podataka o u¢enicima koje
mogu biti osnova za dodjeljivanje neke ocjene, a
mogu biti iskoristene kao dovoljan pokazatelj neke
ucenikove uspjesnosti (npr. brzine tréanja, brzine
pisanja, brzine rje3avanja zadataka itd.).

Razlicite skale omogucuju razli¢ita statisticka
izracunavanja. Pritom valja pronaci logiku i svrhu
tih izra€unavanja. U skoli se izracunavaju prosjecne
tezine ili prosjecne visine u¢enika, prosjecne brzi-
ne ¢itanja ili pisanja u minuti, alii prosjecne ocjene
koje je ucenik ,,zaradio” kod jednog ucitelja ili kod
razlicitih ucitelja iz razli¢itih predmeta. A ta su uce-
nikova postignuca, odnosno varijable procjenjivane
ili iskazane na razlic¢itim skalama (hominalne, inter-
valne, ordinalne, omjerne)!

Najupitnija statistika s procjenama nekih va-
rijabli za odredene ucenike se javlja uz ra¢una-
nje prosjecne ocjene (ordinalna skala) iz razlicitih
predmeta ili dodijeljenih na temelju procjene ra-
zlicitih varijabli. Dok bi se nekakva logika mogla
uociti za raCunanje prosjecne ocjene iz niza ocjena
koje je ucenik ,,zaradio” iz istog nastavnog pred-
meta (pod pretpostavkom da su unaprijed jasni
uvjeti za ,,dobivanje” odredene ocjene, npr. odre-
divanjem broja bodova ili broja pogresaka koje se
moze tolerirati za klasificiranje ucenika u skupinu
ucenika koja dobiva ocjenu 5, 4 ili neku drugu),
racunanje prosjecne ocjene iz razlic¢itih nastavnih
predmeta (uz svjesnost da su kriteriji za klasifici-
ranje u razli¢itim predmetima iznimno razliciti) je
dosta upitno.

Zamislimo se nad slu¢ajem ucenika koji ima ocje-
ne 5 iz vjeronauka, ocjenu 2 iz matematike i ocjenu
4 iz fizicke kulture: ovaj ucenik, statisticki gleda-
no ima prosjek 3,666, dakle ,vrlodobar” uspjeh. A
zbrajali smo i racunali prosjek iz vjeronauka gdje je
vazna eti¢ka dimenzija i vjera, zatim iz fizicke kul-
ture gdje je vazna snaga, fizitka spretnost i brzina,

te matematike gdje je vazna inteligencija i sposob-
nost rjeSavanja apstraktnih problema i zadataka!!
U mnogim drZavama se za skolske potrebe, napose
za odredivanje zivotne sudbine ucenika ne izracu-
navaju prosjecne ocjene a iskazivanje opéeg uspje-
ha, vec se taj uspjeh iskazuje opisivanjem uvjeta i
rezultata, ili se uopce ne iskazuje.

Uz svako procjenjivanje na nekoj skali valja zna-
ti svrhu— odrediti cemu ce te procjene sluziti. Biti
najnizi ili najlaksi u razredu ne znaci nikakav ne-
dostatak; naprotiv, to mnogo puta u Zivotu moze
predstavljati znacajnu prednost. Poznavati najvise
informacija iz nekog podrucja (npr. zemljopisaili po-
vijesti) ne znaci automatski stjecanje epiteta ,,naj-
vrijedniji ¢lan nekog skupa ljudi”. Naprotiv, mnogi
dobro informirani pojedinci slabo uspijevaju u Zi-
votnoj utrci za kvalitetnim zZivljenjem.

U priloZenoj tablici smo istaknuli razli¢ite skale
koje se koriste u nekoliko zemalja, obi¢no u obve-
znom $kolovanju. Uglavnom su to skale od tri do
Sest stupnjeva. Obicno se za procjenjivanje izabire
nekoliko varijabli (npr. uspjeh u u¢enju, paznja, ra-
zumijevanje, interes itd.)

6. Klasifikacija i ocjenjivanje
ucenika u hrvatskim skolama u
novijoj povijesti Skolstva

U 18. i 19. stoljec¢u u stru¢nim krugovima rabi se
izraz klasifikacija ucenika umjesto ocjenjivanje ili
rangiranje. (Usput: U 19. stolje¢u dugo je vazio 3kol-
ski propis prema kojem su ucitelji morali u Skolskim
svjedodzbama iskazivati i rang koji je ucenik zauzeo
medu ispitanim i ocijenjenim ucenicima jednog razre-
da.) U povijesnoj literaturi nalazimo da se ve¢ krajem
18. stoljeca propisuju nacini klasificiranja (ocjenjiva-
nja) Skolske djece: ,,Glede klasifikacije skolske mla-
dezi propisalo kr. Namjesnicko vijece naredbu od 3.
veljace 1790. br. 3.914, da se imadu upotrebljavati
ovi redovi: valde bene (veoma dobro), bene (dobro),
mediocriter (srednje) i male (loe)” (Cuvaj, 1910, 39).
Da se tom vidu nastavnih aktivnosti pridavala odgo-
varajuca pozornost pokazuje i sljede¢a informacija:
Namjesnicko vijece upozorava 29. rujna 1793. godi-
ne da se iz polugodisnjih izvjeStaja o mladezi opa-
zilo kako se ,,u nekojim Skolskim razredima gomila
tolik broj odlikasa da se ne mozZe razumijeti ni vjero-
vati kako toliko mnostvo, polovicaili sigurno treci ili
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cetvrti dio mladeZi u istoj Skoli ustraje na odlicnom
mjestu odlikasa” (Cuvaj, 1910, 186). Dakle, hiperin-
flacija ,,odlikasa” nije fenomen ovog vremena.

| u 19. stolje¢u drzavna tijela zaduzena za $kol-
stvo povremeno donose izmjene uputa za klasifi-
ciranje i ocjenjivanje ucenika po odredenim peda-
goskim varijablama. Pozornost privlaci sluzbena
okruznica od 8. srpnja 1864. godine br. 376 koja
propisuje sljedece izraze:

»za polazak skole: veoma marljivo, marljivo,
pretrgnuto, rijetko;

Za cudoredno ponasanje: odli¢no, pohvalno, be-
sprikorno, prikorno;

Na napredak u predmetima: veoma dobro, do-
bro, srednje, slabo;

Za marljivost: neumorno, postojano, prekinuta,
nikakova; te

Za opci red: prvi red s odlikom, prvi red, drugi
red, treci red.

Vecina veoma dobrih redova, a bez srednjega
reda daje prvi red s odlikom, dva ili vise srednjih
redova daju drugi opci red, bar jedan slab uz ime
nedovoljne redove daje treci opcired” (Cuvaj, 1911,
148, 149).

Uocavamo, u prethodnom tekstu, da su ucite-
lji osim napredovanja u stjecanju znanja (napredak
u predmetima) procjenjivali cudoredno ponasanje
(skala od cetiri stupnja), zatim marljivost (takoder
Cetiri reda) te odredivali op¢i red (opci uspjeh), ta-
koder na skali od cetiri stupnja.

Krajem 19. i pocetkom 20. stolje¢a prestaje obve-
za ucitelja da odreduju rang mjesto ispitanih ucenika
razreda na kraju Skolske godine. Takoder se napusta
odredivanje reda kao nacina iskazivanja opéeg uspje-
ha, a uvodi se skala od $est stupnjeva za ocjenjiva-
nje napredovanja u¢enika u ucenju: izvrstan, veoma
dobar, dobar, dovoljan, nije dovoljan, sasvim nedo-
voljan. Ova, kao i prethodne skale nastaje pod utje-
cajem austrijskih i njemackih skola koje su skalu od
Sest stupnjeva zadrzale do danas, a u Hrvatskoj se
udruZivanjem u prvu jugoslavensku zajednicu prelazi
na skalu od pet stupnjeva (odli¢an, vrlo dobar, dobar,
slab, rdav). Tijekom Drugog svjetskog rata na podruc-
ju Nezavisne DrZave Hrvatske primjenjuje se njemac-
ki sustav ocjenjivanja prema kojem se uz ocjenu ,,izvr-
stan” pridruzuje broj,,1” (u smislu, prvi, najbolji), uz
ocjenu ,vrlo dobar” pridruzuje se broj 2 itd.

Poslije Drugog svjetskog rata na podrucju bivse
Jugoslavije sve skole za ocjenjivanje uspjeha uce-
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nika koristi skalu od pet stupnjeva koja se sastoji
od rije¢i i brojeva: odli¢an (5), vrlo dobar (4), do-
bar (3), dovoljan (2) i nedovoljan (1). Za vladanje
su koristene razlicite skale od tri do pet stupnjeva
(vidi tablicu 2).

Tijekom promatranog i proucavanog razdoblja
bilo je vise navrata poku$aja da se op¢i uspjeh iska-
zuje analiti¢ckim opisom ucenikovih vrlina i uvjeta
ucenja (npr. sredinom 19. stoljeca, pa sezdesetih
godina 20. stoljeca za ocjenjivanje umjetnickih po-
drucjaifizicke kulture, osamdesetih godina 20. sto-
lije¢a za iskazivanje uspjeha u svim podrucjima i op-
ceg uspjeha za ucenike primarnog obrazovanja, a
za ucenike sekundarnog obrazovanja za iskazivanje
opceg uspjeha i ocjenjivanje ponasanja ucenika.

7. Sinteticko i analiticko pracenje
i ocjenjivanje

U svijetu nalazimo velike razlike u pristupu pra-
cenju i ocjenjivanju ucenika tijekom obveznog sko-
lovanja. Neki se opredjeljuju za analiti¢cko pracenje
ucenika tijekom nastavne godine i nastavnih ak-
tivnosti te analiti¢cko (opisno, sumativno) iskaziva-
nje uspjeha na kraju godine. Drugi imaju razradene
varijable i skale za analiticko praéenje svih aktiv-
nosti (npr. znanje, razumijevanje, kooperativnost,
urednost, kreativnost itd.), te analiticko (takoder
opisno sumativno) iskazivanje zavrse ocjene uku-
pnih aktivnosti i postignuca. Treci se opredjeljuju
za analiticko pracenje razlicitih varijabli te sinteti¢-
ko (sumativno) iskazivanje uspjeha na kraju godine
jednom ocjenom za svaki nastavni predmet. Rijetki
se opredjeljuju i za sinteticko iskazivanje ukupnog
uspjeha za sve nastavne predmete (opci uspjeh),
kao npr. u hrvatskim osnovnim i srednjim skolama.
Nacini pracenja i ocjenjivanja u¢enika utjecu na od-
nos ucenika prema $koli i na njihovu motivaciju za
ucenje (vidi Arambasic i sur., 1991).

Tesko je jednostavno i kratko iskazati prednosti
spomenutih dokimoloskih rjesenja i iskustava. Moze
se tek kazati da modeli pracenja i Skolske ocjene zna-
¢ajno utjecu na razredno-nastavno i skolsko ozrac-
je te na individualne uspjehe i motivaciju ucenika.
Takoder bi se moglo analizirati veze izmedu nacina
pracenja i ocjenjivanja ucenika i uspjeha na projek-
tima vanjske evaluacije (npr. PISA). Na tom projektu
su ucenici iz Finske, Svedske, Nizozemske i Norveske
zauzeli visoke pozicije u tri vazne dimenzije (varija-
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ble) ispitivanja: Citateljska pismenost te znanstvena
i matematicka pismenost. U tim zemljama dominira
opisno analiticko pracenje i ocjenjivanje aktivnosti
ucenika bez iskazivanja opceg uspjeha nekim zna-
kom ili numeri¢kim pokazateljem. Na kraju svakog
razreda, npr. u Svedskoj, u¢enici dobivaju samo po-
tvrdnicu o uspjesnom pohadanju i zavrsetku odrede-
ne godine Skolovanja u obveznoj skoli.

Nacin pracenja i ocjenjivanja ucenika mnogo ovi-
si 0 nacinu pripremanja uciteljica i ucitelja za rad
u nekoj skoli. Kako je poznato, u Hrvatskoj u pr-
va Cetiri razreda obvezne $kole poucavaju razredni
ucitelji koji svoju radnu normu odraduju s ucenici-
ma jednog razrednog odjela koji ¢esto ne broji vise
od 20 ucenika. Za razliku od njih uciteljice i ucitelji
predmetne nastave, koji pouc¢avaju u visem stupnju
obvezne osnovne $kole, odraduju svoju nastavnu
radnu normu ponekad i s 300 ucenika (npr. ucitelji
likovne i glazbene kulture ili ucitelji povijesti)! | svi
oni su duzni u hrvatskim skolama ocjenjivati u¢eni-
ke prema jedinstvenom ,,Pravilniku o ocjenjivanju”
i po jedinstvenom dokimoloskom modelu.

Mnogi ucenici pokazuju skolski neuspjeh u pe-
tom razredu osnovne skole, dakle na prijelazu iz
odjeljenja u kojem je sve (osim vjeronauka) pouca-
vao jedan ucitelj u odjeljenje gdje ¢e nastavu izvo-
diti 6 do 8 razlicitih predmetnih ucitelja. U trazenju
uzroka skolskom neuspjehu nije moguce ne uociti
¢injenicu o broju uciteljica i ucitelja koji poucavaju
u petom razredu.

U Finskoj, Svedskoj, te u nekim saveznim drza-
vama Njemacke (npr. Berlin i Brandenburg) u prvih
sest godina obveznog skolovanja (primarno obrazo-
vanje) nastavu izvode razredni ucitelji (u prve tri go-
dine jedan ucitelj ili uciteljica, a u druge tri godine
dvaili tri ucitelja ili uciteljice). To, naravno uvjetuje
mogucnosti ucitelja da upoznaju, prate i ocijene ak-
tivnosti i napredovanje svakog ucenika.

S pedagoskog i dokimoloskog motrista moze se
istaknuti vise argumenata u prilog analitickom pra-
¢enju i ocjenjivanju negoli sintetickom. Analiticko
ocjenjivanje, bilo da se provodi opisivanjem uvjeta,
procesa i rezultata, mnogo vise koriste uciteljima
i drugim stru¢njacima za usmjeravanje ucenikova
u¢enja i napredovanja. Sinteticke ocjene, s obzirom
na teskoce u konkretizaciji ciljeva odgoja i varija-
bli koje se prate te slabostima mjernih instrumena-
ta, predstavljaju dosta nepouzdan pokazatelj koji
se koristi za reguliranje procesa obrazovanja i koji

uvjetuje moguénosti izbora obrazovnih programa
pri ukljucivanju u vise stupnjeve skolovanja.

8. Portfolio— mapa za skupljanje
ucenikovih radova i pracenje
ucenikova napredovanja

Izvorno izraz ,,portfolio”— (engl. portfolio;
franc. portfeuille)— znaci torba, omot ili mapa za
spise, lisnica. Izraz je nasao mjesto u skolskoj doki-
mologiji kao prakti¢no rjeSenje za pracenje i priku-
pljanje informacija o u¢eniku i njihovih radova.

Korisnici ove tehnike prac¢enja obi¢no nastoje
uvazavati odredena pravila za prikupljanje i kori-
stenje informacija iz ovakvih mapa. Tako, jedno od
pravila moZe biti da se u mapu odlazu samo uspjes-
ni (kvalitetni) radovi (vidi Razdeviek Pucko, 1996).
Priizboru radova sudjeluje aktivno i u¢enik pa se
tu moze govoriti i 0 osposobljavanju u¢enika za sa-
mopracenje. Informacije i radove prikupljaju uce-
nici i ucitelji. Takoder, tako prikupljene radove po-
vremeno analiziraju ucenici i ucitelji (ponekad i uz
nazocnost roditelja). Portfolio se koristi za pojedine
nastavne predmete (npr. likovnu kulturu, tehnicko
crtanje, materinji jezik) ili za sve 3kolske aktivnosti
jednog ucenika.

Portfolio moze posluziti uciteljima za definira-
nje tzv. didaktickog ugovora kojim se dijagnosti-
cira i planira u¢enikove aktivnosti i optimalizacija
njegova napredovanja, a moze biti iskoristen i pri-
likom prijelaza iz jedne u drugu skolu (ili iz osnov-
ne u srednju 3kolu). Osim ucitelja i ucenika uvid u
sadrzaj ovih mapa mogu imatii drugi stru¢njaci koji
se bave skolstvom, odnosno unapredivanjem pro-
cesa odgoja i obrazovanja.

9. Zapisivanje skolskih ocjena

Nije nebitno kakva ¢e pravila i dokimoloska
praksa vrijediti za zapisivanje Skolskih ocjena. U
osnovnoj i srednjoj Skoli ocjene se upisuju u Skolske
imenike, zatim u ucenicke biljeZnice ili druge vido-
ve pisanih ili crtanih radova, te u Skolske knjiZice i
svjedodzbe. Za razliku od toga u visokom Skolstvu
za sluzbenu komunikaciju vrijede samo ocjene upi-
sane u indekse (sluzbeni dokument) i s tim poveza-
ne sluzbene prijavnice za ispite. Sve ostalo je inter-
na dokumentacija sveucilisnog nastavnika.

S tim u vezi moZe se postaviti i pitanje kome su
namijenjene tako zapisane (iskazane) ocjene te tko
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moZe imati uvid u te ocjene ili opise ucenikovih aktiv-
nosti i rezultata? Ocjene ili biljesSke zapisane u 3kol-
ske imenike u rubrikama za pracenje ¢e pregledava-
ti, koristiti i objasnjavati ucitelji. Zabiljeske, znakovi i
ocjene u ucenickim biljeZznicama su namijenjene uce-
nicima, odnosno to su pisane povratne informacije
uceniku o uciteljevoj procjeni aktivnosti i rezultata
neke aktivnosti. Naravno, povremeno ce ,,kontrolu”
odnosno pregled takvih zapisa, imati i roditelji.

Ocjene zapisane u Skolske svjedodzbe ili dac-
ke knjizice su namijenjene ucenicima, roditeljima
te drugim uciteljima i pedagoskim stru¢njacima
ako ucenik prelazi s tim dokumentima u neku dru-
gu Skolu ili se upisuje na visi stupanj skolovanja.
Zato te ocjene (brojevi, slova, oblici pisanja) mo-
raju biti propisani i normirani da bi svima bili razu-
mljivi i za, odredenu vrstu pedagoske komunikaci-
je, upotrebljivi.

U sluzbenim dokumentima (Skolska dokumen-
tacija, svjedodzbe) mogu biti zapisivani samo do-
govoreni (propisani) znakovi koje su odobrile pro-
svjetne vlasti, dok u u¢enicke biljeznice ili na drugi
vid pisanih ili crtanih radova uciteljice i u¢itelji mo-
gu stavljati i druge znakove za koje su u¢enicima
prethodno objasnili znacenje.

1.
Tko od ucitelja ili drugih stru¢njaka za Skolska
pitanja nije, listajuci imenike sa Skolskim ocjena-
ma, uocio kvadratice za ocjene popunjene samo
negativnim ocjenama (jedinicama)? Jedinica do
jedinice! Poneki ,,minus”, neka ,,tocka” kao znak
da je ucitelj/ica razgovarao ili razgovarala s uce-
nikom, pogledao neki njegov rad i nije bio ili bila
toliko zadovoljan da upise neki znak ,,+” ili ,,dvoj-
ku”. Obi¢no su u tim kvadrati¢ima za pracenje u
nekom predmetu istaknute neke varijable uz koje
treba upisivati ocjene (ili kakve druge znakove),
npr. znanje, radne navike, interes, subjektivne
sposobnosti, objektivni uvjeti ili sli¢no.

Dakle, nije ni poticajno ni ugodno pogledati
ovakav niz znakova i ocjena u rubrici za neki na-
stavni predmet za uc¢enika Marka: 1, 1,—, 1, %2,—,
1, 1i zakljuénu ocjenu koja se izvodi iz ovog niza:
»1”. 1jos k tomu valja dodati komentare koji uci-
teljica ili ucitelj izgovaraju uceniku prilikom upisa
pojedine ocjene: ,,Moras ti to malo bolje nauciti!”,
»Nije to jos dovoljno!”, ,Nikad od tebe nece biti
nesto!”, ,, Trebas ti malo bolje zagrijati stolicu!”

Zamislite lije¢nika koji vam je konstatirao visoku
temperaturu, ¢udnu boju u o¢ima, i nezadovoljava-
juciritam rada srca i nakon toga kazao: ,,Dovidenja,
molim, sljedeci!” Naravno, kazat cete: ,,Ovaj lijec-
nik nije dobar (ili: ,,nije normalan”); kazao mi je da
mi mnogo toga nije u redu, ali nikakvu terapiju nije
odredilo ili poduzeo!”.

Pa, kakva je razlika izmedu uciteljice ili ucite-
lja koji deset puta u godini nekom uceniku upisuje
ocjenu ,,1” i, osim neugodnih komentara, ne poduz-
me nikakvu terapiju?

Koji se pedagoski, psiholoski (pa ako hocete, i
logicki) problemi kriju iza opisanog primjera?

Uciteljice ili ucitelj, dakle, veoma ¢esto procje-
njuju ili ocjenjuju poznavanje nekog sadrzajaili ne-
ki konkretan uradak (tekst, test, sliku itd.) i konsta-
tiraju da nisu zadovoljni kvalitetom (ili koli¢inom)
napravljenog, komentirajuci to spomenutim receni-
cama. Nakon toga oni o¢ekuju da ucenik ili u¢enica
sam(a) popravi stanje ili dosegne bolji rezultat.

Uciteljica ili ucitelj smatraju da su svoj posao
prethodno kvalitetno odradili, a konkretnog uce-
nika su upozorili da on(a) nije zadovoljio ili zado-
voljila njihova ocekivanja. Jasno im je kazano da
moraju vise uciti, vise raditi, drukcije se ponasati.
Pa svaki bi u¢enik ili u¢enica Zelio biti ,,dobar” dak.
Ali, mnogo je pedagoskih i psiholoskih varijabli ko-
je utjecu na to kakav ¢e uspjeh pokazivati neko di-
jete tijekom 3kolovanja. A od uciteljica i ucitelja se
ocekuje i ,dijagnoza” i ,terapija” koji ¢e omoguciti
da svako dijete postigne optimalan (naravno zado-
voljavajuci) uspjeh.

10. Kooperativnost,
kompetitivhost i selektivhost
Skole

Osnovna Skola je obvezna za svu djecu odre-
dene dobi. U tu Skolu sva djeca moraju biti upisa-
na i moraju redovito dolaziti i izvrsavati sve obve-
ze. Polaznici i obveznici te skole veoma se razlikuju
po brojnim fizickim i psihickim obiljezjima (tezZina,
visina, fizicka snaga, zatim po raznim vrstama in-
teligencije, po motivaciji, po socijalnim vjestinama
itd.).

Skola kao ustanova mora prihvatiti djecu s tim
obiljeZjima, bez pretjeranog uvjetovanja normi za
uklju¢ivanje. Medu stru¢njacima ¢esto se rasprav-
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lia o fenomenu zrelosti djece za polazak u obveznu
osnovnu Skolu, odnosno o spremnosti za prihvaca-
nje Skolskih obveza. Na pitanje kada su djeca zre-
la za skolu, ili koja su djeca zrela za Skolu i $kolske
obveze neki stru¢njaci odgovaraju protupitanjem:
trebaju li djeca biti zrela za Skolu ili $kola treba biti
spremna prihvatiti djecu onakvu kakva stvarno jesu
i prilagoditi svoj rad njihovim moguénostima. Kao
odgovor na to pitanje jedan je na$ stru¢njak napi-
sao ozbiljan tekst pod naslovom ,,Da li brijeg Mu-
hamedu ili Muhamed brijegu? (Furlan), aludirajuci
na (be)smislenost te dileme.

U zemljama Europske unije je davno istaknuta
deviza da obvezno $kolovanje treba biti utemelje-
no na ,pedagogiji uspjeha za sve”, a kao didakticki
okvir za to nudi se tzv. ,didaktic¢ki ugovor” (Baert,
1991). To znaci da ¢e osnovna obvezna 3kola (napo-
se prva faza tog skolovanja koja se naziva ,,primar-
no obrazovanje”) biti organizirana tako da u njoj
sva djeca postiZzu uspjeh i sva djeca napreduju. U¢i-
telji i drugi Skolski stru¢njaci su duzni, prema mo-
guénostima i osobnostima konkretnog djeteta, po-
nuditi kurikulum usmjeren na dijete (kurikulum koji
polazi od djeteta) i pomoc¢i mu da ostvaruje svoje
optimalne mogucnosti. U¢itelji i roditelji dogovara-
ju s djetetom njegov individualni program, nastoje-
¢i ga motivirati na optimalno zalaganje i optimalno
ostvarivanje tih mogucnosti (didakti¢ki ugovor).

Medu ciljevima $kolovanja istice se i osposoblja-
vanje za suradnju, odnosno za timsko obavljanje
razli¢itih zadataka. Zivot je, naime, pun situacija u
kojima je prijeko potreban timski rad. Takav vid ra-
da se uci iskljucivo putem timskog rada. Zato je u
novije vrijeme na cijeni i kooperativno ucenje, koje
se u obveznom skolovanju stavlja ispred kompeti-
tivnog ucenja (Johnson i Johnson, 1994). Ucenje je
individualni ¢in, odnosno ucenje se ne odvija ako
osoba nije aktivna, odnosno aktivno uklju¢ena u
razlicite Zivotne situacije. Suradni¢ke kompetencije
se stjeCu u scenarijima i situacijama koji traze su-
radnju odnosno timski rad.

Velike dvojbe u stru¢nim krugovima i medu uci-
teljima neke skole izaziva sintagma ,,najbolji ucenik
u razredu” ili ,najbolji ucenik na skoli”. Na temelju
kojih pokazatelja se stjece taj epitet? Jednom bi to
mogli biti rezultati na svim ispitima znanja i spret-
nosti iz svih nastavnih predmeta. MoZemo zamisliti
razli¢ite kombinacije na temelju postignutih rezul-
tata. Npr. u¢enik X je u svim ispitivanjima postigao

prvi rezultat (tesko je ocekivati da postoji tako sve-
strana osoba koja ¢e od matematike, preko tjelesne
i fizicke kulture do vjeronauka i glazbene kulture bi-
ti najuspjesnija). Ako takva osoba i postoji dosta je
Cest slucaj da se javljaju razli¢iti problemi na planu
socijalne komunikacije, socijalnih vjestinaili drugih
varijabli koje spadaju u afektivno podrucje razvoja
licnosti. Ako se takva ispitivanja provode za razlici-
te svrhe najcesce ce se dogoditi da su u svakoj ka-
tegoriji druge osobe ,,pobjednici”, odnosno razli¢ite
su osobe postigle najbolje rezultate.

Uzmimo za primjer da smo za deset razlicitih
»disciplina” organizirali izbor najboljeg ucenika: (1)
poznavanje stranog jezika, (2) informatika, (3) tr-
canje, (4) plivanje, (5) skok u vis, (6) dizanje utega,
(7) vjeronauk, (8) broj procitanih knjiga, (9) pisme-
nost u materinjem jeziku i (10) matematika. Dobit
¢emo deset razli¢itih ucenika koji su svaki u jednoj
disciplini najbolji (rijetko ¢e se dogoditi da je net-
ko ,,prvi” u dvije discipline. Ima li smisla ra¢unanje
prosjecnih rangova za dobivanje (isticanje) jednog
najboljeg? Ili je dovoljno imati deset ,,najboljih” u
deset disciplina? U sportu se organizira desetoboj
(ili viseboj) ali u pravilu su tu sve sportske discipli-
ne. A unasem biranju najboljeg ucenika skole deset
je razlicitih disciplina od kojih su cetiri sportske, a
ostale spadaju u kognitivno podruc¢je razvoja li¢cno-
sti (gdje je tu mjesto vjeronauka?).

Uz prethodna razmatranja valja u upitnost sta-
viti i natjecanja u razredu ili skoli. Prvo, u natjeca-
teljsku situaciju se stavljaju neravnopravni subjek-
ti (nejednako pripremljeni, nejednakih dispozicija).
Drugo, njih se u takve situacije najéesce stavlja bez
osobnog pristanka. Na drzavna natjecanja ili razne
»olimpijade” odredeni uc¢enici se prijavljuju dobro-
voljno, pripremaju se za to i spremni su prihvatiti
rezultat koji ostvare kao stvarni pokazatelj svoje
vrijednosti. (MozZe se vidjeti ucenike koji placu jer
su na regionalnim natjecanjima osvojili peto ili de-
seto mjesto, a ne prvo!!)

U razrednoj sredini sjedi tridesetak razli¢itih su-
bjekata s izuzetno razli¢itim motivacijama, sposob-
nostima i drugim osobnim crtama. Imamo li pravo i
pedagosko opravdanje organizirati natjecanja (vi-
$e ili manje ucestalo) uz spoznaju da ce neki ¢la-
novi razrednog kolektiva uvijek biti zadnji, a drugi,
opet, uvijek na prvoj poziciji? Kakva je tu individual-
na motivacija? Kakva je pedagoska korist od takvih

PEDAGOGIJSKA istrazivanja, 2 (2), 273 — 298. (2005) | 293



M. Matijevic: Evaluacija u odgoju i obrazovanju

natjecanja? Kakvi su osjecaji ucenika koji unaprijed
znaju da ¢e biti najslabiji?

Natjecanje kao Zivotna i nastavna paradigma je,
dakle, prili¢cno dvojbena u skolskim dogadanjima,
napose u obveznoj osnovnoj skoli. Kakvu sliku o se-
bi stjecu i stvaraju ucenici kojima uciteljice i ucitelji
svakodnevno upucuju negativno intonirane povrat-
ne informacije (Opet nije dobro! Opet si najslabije
uradio! Zar ne mozes vec jedno to shvatiti?! Itd.)

Natjecati se mogu svi ucenici jednog razrednog
odjela, pojedini ucenici dragovoljno ili prema pla-
nu koji je pripremio ucitelj, ali i u¢enik sam sa so-
bom, nastojeci postici uvijek bolje rezultate od ini-
cijalnih. Ovo je pitanje izuzetno vazno za filozofiju
unutarnje evaluacije: Treba li u¢enike usporedivati
s nekim statistickim prosjekom Skole ili prosjekom
drzave ili je pedagoski vrednije usporedivanje sva-
kog u¢enika s osobnim inicijalnim rezultatom? Dile-
ma moZe biti rijeSena pozitivnim odgovorom na oba
dijela pitanja. Dakle, mozZe se ucenikove rezultate
usporedivati s nekim statistickim prosjecima za po-
trebe struke i nauke, ali za potrebe ocjenjivanja te
usporedbe ne bi trebale imati znacajniji utjecaj (na-
pose kada se radi o djeci obvezne skole).

Za unutarnju evaluaciju, za potrebe pedagoskog
pracenja i vodenja (sumativna evaluacija), korisno
je obavljati povremena ispitivanja i mjerenja s glav-
nim ciljem da ucenik uo¢i da rezultatima svoga rada
moZe utjecati na osobne rezultate i osobno napre-
dovanje (ostvarivanje optimalno, odnosno maksi-
malno moguceg uspjeha).

11. Ucenici s posebnim
potrebama i Skola po mjeri djece

U obveznoj osnovnoj skoli odredene ucenike se
upucuje na sustavna ispitivanja kod raznih struénja-
ka (lije¢nici, psiholozi, rehabilitacijski pedagoziisl.)
kako bi se ustanovilo mogu li (ta djeca) sudjelovati
u svim nastavnim aktivnostima s ostalom djecom
te trebaju li u svim ili nekim dijelovima nastavnih
kurikuluma imati posebne (prilagodene) progra-
me aktivnosti? Cilj je jasan: postoji normiran na-
stavni kurikulum koji je raden po mjeri imaginar-
nih prosje¢nih ucenika, a ostala djeca se trebaju
snalaziti (prilagodavati) tom zajednickom kuriku-
lumu. Neka djeca u tome uspijevaju s lako¢om, ne-
ka uz velike probleme a neka su unaprijed osudena
na neuspjeh. Takvu se djecu nastoji poslati na tzv.
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»kategorizaciju”, kako bi uciteljice i ucitelji imali i
strucno odobrenje za izradu prilagodenih programa
ucenja i poucavanja za te ucenike (ili takve progra-
me naprave strucni timovi a uciteljice i u¢itelji su ih
duzni ,,realizirati”.

Iza ove ideje ne krije se nista lose— sasvim je
pedagoski opravdano u¢eniku pomoci da napreduje
u skladu s osobnim moguénostima, da postigne op-
timalne rezultate i da izgradi pozitivnu sliku o sebi u
granicama bio-psiho-socijalnih moguénosti. Samo
se uvijek moZe postaviti upit: Zasto to neka djeca
imaju pravo dobiti (takvu stru¢nu brigu i pomo¢), a
druga ne? Zasto sva djeca ne mogu, nakon temelji-
tih strucnih pracenja i prou¢avanja, steci pravo na
prilagodeni kurikulum? Zasto svaki u¢enik ne mo-
Ze dobiti status ,,ucenika s posebnim potrebama”?
Zar nije moguce istaknuti i teziti ostvarivanju skole
po mjeri djeteta?

Kakve veze imaju prethodna pitanja i dileme s
evaluacijom?

Uz izraden prilagodeni program stru¢njaci ucite-
ljiima preporucuju i odredene standarde koje takvi
ucenici trebaju zadovoljiti da bi se ocijenilo njiho-
vo napredovanje, te smjernice kako ce uciteljice i
ucitelji moci procijeniti trebaju li takvi u¢enici stal-
no raditi po prilagodenom programu ili nakon iz-
vjesnog vremena mogu biti uklju¢eni u ,redovni”
nastavni kurikulum s ostalim u¢enicima? Ucitelji su
u dilemi kako ocjenjivati takve ucenike i kako osta-
lim ucenicima u razrednom odjelu objasniti da nji-
hova ,¢etvorka” nije isto sto i ,,éetvorka” koju oni
moraju ,,zaraditi”!

Tu smo stigli do problema individualizacije ocje-
njivanja. Dakle, osim individualizacije u¢enja i pou-
¢avanja (prilagodavanie ciljeva, sadrzaja i aktivnosti
osobnim mogucnostima ucenika), valja prilagoditi i
logiku procjenjivanja uspjesnosti. Ovdje se smatra
trivijalnim da se procjenjuje napredovanje ucenika
koji ima ,,pravo” na prilagodeni program u odnosu
na registrirano inicijalno stanje (formativno i dija-
gnosticko ocjenjivanje). Zasto takvo ,,pravo” ne mo-
gu imati svi ucenici?

Kad je u pitanju filozofija odgoja i obrazovanja u
obveznoj skoli (neselektivnost i pedagogija uspjeha
za sve) individualiziranost skolskog ocjenjivanja je
sama po sebi razumljiva, ali u¢iteljice i ucitelji nisu
pripremljeni niti osposobljeni za ostvarivanje te do-
kimoloske i pedagoske logike, a i rigidni dokimolos-
ki unificirani model ocjenjivanje svega sto se uci i
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sto se u Skoli dogada na skali od pet stupnjeva to ne
omogucuje. Uz takvu se skalu podrazumijeva da su
ocjene ,4” i,5” rezervirane za najbolje (najuspjes-
nije) uc¢enike u razrednom odjelu, a ocjene ,,2”1,3”
za ,slabije” u¢enike. Uz takvu logiku koja je svima
»jasna” u skoliiizvan skole vec od pocetka $kolo-
vanja se ucenici dijele na ,,dobru” i ,losu” djecu, a
onu djecu kojima je osigurana ,,svijetla buduc¢nost”
i djecu za koju je rezervirano ,,mucenje” i mukotr-
pan rad, dakle ,stjecanje negativne slike o sebi”.

Takvo stvaranje pojma ,,dobro dijete” i ,,dobar
ucenik” pridonosi i stereotip prema kojem se slika
o uceniku stvara iskljucivo (ili uglavnom) na temelju
uspjesnosti u kognitivnom podrucju i to uspjesno-
sti u u¢enju informacija (pamcenje), a ne na temelju
tzv. proceduralnog i metakognitivnog znanja odno-
sno poznavanja kognitivnih strategija.

Promjena takvih pedagoskih stereotipa trazi te-
meljite promjene u nacinu pripremanja buducéih uci-
teljica i ucitelja za sve stupnjeve skolovanja koje bi
podrazumijevalo i stjecanje odgovarajucih kompe-
tencija u podrucju 3kolske dokimologije (upoznava-
nje znanstvenih spoznaja iz podrucja dokimologije i
psihologije odgoja i obrazovanja) te treninzi u indi-
vidualiziranoj komunikaciji i individualiziranom po-
ucavanju ucenika (u¢enje mentorskih vjestina).

12. Zakljucak

Dobar dio svog Zivota danasnji covjek provede u
skolskom sustavu. U nekim je drzavama vec odre-
den minimum (standard) u vidu dvanaestogodis-
njeg obveznog odgoja i obrazovanja u javnim sko-
lama ili privatnim odgojno-obrazovnim ustanovama
koje su od drzave dobile pravo javnog djelovanja.
Mnogi svojom voljom ostaju u tom sustavu od 16
do 18 godina. To sustavno 3kolovanje (odgajanje i
obrazovanije) ima definirane ciljeve koji se ukratko
mogu iskazati reCenicom: pripremati za rad, Zivot i
cjelozivotno ucenje. Zbog svega toga svaki ¢ovjek,
a strucnjaci za Skolstvo napose, stalno postavlja
pitanje o sadrzaju i strukturi aktivnosti u tom skol-
skom sustavu.

Zadovoljstvo ili nezadovoljstvo dogadanjima u
tom sustavu se najcvrsce vezuje uz sustav ocjenji-
vanja. Zato nije jednostavno izabrati pedagosko-
dokimoloski model koji ¢e zadovoljiti sve sudionike
Skolovanja, a da taj sustav osim pozitivnih utjecaja

na rast, razvoj i sazrijevanje ne ugrozi psihofizi¢ko
zdravlje subjekata koji u njemu sudjeluju. Brojna
istrazivanja otkrivaju da mnogi u¢enici nakon vise-
godisnjeg Skolovanja manifestiraju odredene psi-
hicke i fizicke smetnje u razvoju (vidi Bezinovi¢ i
Tkalci¢, 2002; Zorman, 1987). Nemoguce je previ-
djeti da na taj razvoj utjece priroda i vrsta aktivno-
sti koje dominiraju u osnovnoj obveznoj skoli, te u
srednjim opceobrazovnim i strukovnim Skolama.

Od prvog razreda obveznog $kolovanja do ma-
ture ucenici sudjeluju u razli¢itim nastavnim aktiv-
nostima oko 12 ooo nastavnih sati. To je oko 8%
ukupnog Zivota jednog maturanta. U tih 12 ooo na-
stavnih sati ucenik je izloZen stalnom motrenju svo-
jih ucitelja i drugih stru¢njaka i stalnim procjenama
zadovoljstva njegovim aktivnostima. Nikad kasnije
u Zivotu i radu nijedan odrastao ¢ovjek nije toliko
sustavno promatran i ocjenjivan kao u skoli.

Glavno pitanje u razgovoru o nekom sudioniku
tog dvanaestogodisnjeg procesa svodi se na pita-
nje: Kakav je on ili ona ucenik? Odgovor je obi¢-
no kratak: ,,Dobar” ili ,,Slab”. Iza toga se krije slika
(stereotip) na temelju kojeg se procjenjuje buduc-
nost subjekta o kojem je rije¢. Bezbroj puta se po-
kazala slaba korelacija takvih procjena (utemeljenih
na skolskim ocjenama) sa stvarnim uspjehom neke
osobe u Zivotu. Svatko poznaje barem jednu osobu
koja je tijekom Skolovanja nosila epitet ,,slab uce-
nik”, a kasnije u Zivotu stekla ugled uspjesnog gra-
danina. Zakljuc¢ak je: U skoli se ¢esto ne procjenju-
ju varijable koje su vazne za snalaZenje u radnom
procesu i u Zivotu. Zato nacin pracenja i ocjenjivanja
ucenika kao varijabla nastavnih kurikuluma trazi
stalno kriticko preispitivanje i traZenje rjeSenja koja
ce biti u funkciji ostvarivanja ciljeva odgoja i obra-
zovanja, a koja, opet, nece ugrozavati zdravlje i $an-
se za cjelovit Zivotni uspjeh (optimalno ostvarivanje
osobnih mogucnosti svakog pojedinca).

Spoznaje, s tim u vezi, traze da se u kurikulumi-
ma nastavnickih studija nade mjesta za posebne
programe koji trebaju pripremati buduce uciteljice i
ucitelje za funkcije dijagnosticara, realizatora, eva-
luatora i terapeuta, u pedagoskom smislu. Samo ta-
ko pripremani i osposobljeni ucitelji i u€iteljice moci
¢e upravljati i regulirati slozenim procesima kakvi
su odgoj i obrazovanje tijekom $kolovanja.
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