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Uvod

Kada je rije¢ o Skoli, definiranja i promisSljanja o njoj vrlo su razli¢ita. UobiCajena su
promisljanja o Skoli kao zgradi ili instituciji, a njezina je funkcija najeSc¢e percipirana samo
kao obrazovna za pripremanje djece i mladih za daljnje Skolovanje, trziSte rada i financijski
siguran zivot. No, malo se obzira vodi o vrijednostima poput odgovornosti prema sebi i
zajednici, postovanju prema pravilima i zakonima te osjetljivosti za Siru drustvenu zajednicu.
Cesto se zaboravlja da je $kola dru$tveni fenomen nastao iz ljudskih potreba. Promjene u
drustvu utjecu ujedno i na skolu te obratno (Vreelj, 2015). Dakle, razmisljanja o Skoli najcesce
se ograni¢avaju na prosvjetnom i pedagoskom obzoru. Razlog je tomu §to se u drustvene zadace
Skole uplice politika, a prosvjetna pedagogizira. Upravo se iz tog razloga skolu percipira kao
mjesto drila i formiranja ,.gradanina za upotrebu® (Previsi¢, 2010). lako je razdoblje
postmodernizma inzistiralo i usmjerilo shvacanje Skole prema njezinom izvornom (shole =
dokolica) — mjesto za igru, stvaralastvo i slobodu, postavlja se pitanje je li i u kolikoj mjeri
doista skola danas mjesto igre, stvaralastva i slobode ili je ve¢, kako postmodernisti smatraju,
mjesto discipliniranja (Vrcelj, 2015). Zasigurno se moze reci da je funkcija Skole promijenjena
tijekom vremena, no promjene u podrucju odgoja i obrazovanja nisu jednostavne, nagle i ne
dogadaju se ,,preko noc¢i“. Upravo s ciljem prepoznavanja vaznosti obrazovanja za dobrobit
pojedinca i napretka drustva dolazi do reformiranja obrazovanja koje je usmjereno na razvoj
standarada obrazovanja. PoboljSanje Skole moguce je ukoliko se u srediSte pozornosti stave
stvarna postignuca, ali i nedostaci ucenika. Zahtjev da Skole izvjeS¢uju o razlicitim rezultatima
ucenika, iskazuju u kolikoj se mjeri bave svojim ucenicima 1 njihovim napretkom te snazna
usmjerenost na trendove postignuca i smanjenje jaza u nejednakostima nastojalo se rijesiti
procesom standardizacije obrazovanja (Darling-Hammond, 2010). Kada je rije¢ o
standardizaciji obrazovanja (eng. standard-based education) ili postavljanju obrazovnih
standarada, postoje mnoge definicije. U opéem shvacanju, rije¢ ,,standard* oznacava precizno
utvrdivanje osobina i svojstava koje jedan predmet ili proces moraju imati kako bi zadovoljili
unaprijed zadane kriterije kvalitete (Basi¢, 2007). Prema tome, logi¢no je i shvacdanje
standardizacije obrazovanja. No, obrazovni standardi Cesto se zamjenjuju s pedagoSkim
standardom. Potrebno je razlikovati pojmove za razumijevanje koncepta standardizacije
obrazovanja. Pedagoski standardi podrazumijevanju skup ljudskih, materijalnih i tehnic¢kih
uvjeta koji su potrebni kako bi odgojno-obrazovna ustanova uspjesno djelovala (Soljan, 2007).
Basi¢ (2007) standardizaciju obrazovanja definira kao novi oblik postavljanja i legitimiranja

ciljeva Skolskim procesima odgoja i obrazovanja §to podrazumijeva kurikulumske dokumente,



ali 1 nastavne planove i programe. Autorica u definiciji isti¢e 1 koncepte standardizacije:
standarde sadrzaja, standarde nivoa postignuéa i standarde resursa. Selektovi¢ (2017) nudi
kratku definiciju standardizacije obrazovanja kao procesa postavijanja kontrolnog mehanizma
obrazovnog sustava. Lawn (2011) obrazovne standarde dovodi u usku svezu s procesom
upravljanja obrazovanjem, pri tom naglasavajuc¢i njihovu politicku stranu. Autor tvrdi kako je
proces standardizacije obrazovanja postavljanje zahtjeva za ufinkom, a obrazovni standardi
omogucuju usporedbu izmedu podrucja. Smatra kako se standardi koriste za upravljanjem
prostorom politike, a uz koriStenje pokazatelja, mjerila i usporedba, europski obrazovni prostor
postaje transparentan te se njime moze upravljati. Slicnu definiciju dijele mnogi autori (Meyer,
2004; Palekc¢i¢, 2005; Terhart, 2005; Matanovi¢, 2017), smatraju¢i da standardizacija
obrazovanja predstavlja ishode ucenja u obliku kompetencija koje svi polaznici pojedine
odgojno-obrazovne razine trebaju dosti¢i, dok se ucinkovitost postavljenih obrazovnih
standarda mjeri (provjerava) vanjskim evaluacijama, a posebice (medunarodnim) ispitivanjima
znanja uz podrsku obrazovne politike. Kao §to je ve¢ i navedeno, dominantne su i definicije
gdje se standardizacija obrazovanja percipira kao ,,instrument kontrole i upravljanja* skolskim
ustanovama gdje je sve orijentirano prema ishodima ucenja (output), za razliku od
tradicionalnog koncepta gdje je primarna orijentiranost na sadrzaj (Palekc¢i¢, 2005; Previsic,
2007; Basi¢, 2007; Soljan, 2007; Matanovi¢, 2017). U kontekstu standardizacije obrazovanja
usko se vezu 1 pojmovi poput: kulture testiranja (ostvarenost obrazovnih standarada provjerava
se vanjskom evaluacijom, odnosno standardiziranim testovima znanja), kompetencijski pristup
(budu¢i da se obrazovni standardi postavljaju u obliku kompetencija), kurikulumski pristup
(obrazovni standardi i1 kompetencije predstavljaju nastavak kurikulumske tradicije u
obrazovanju) (Matanovi¢, 2017). Svi navedeni izrazi idu u prilog poboljSanja kvalitete
obrazovnog sustava, Skole, nastave i nastavnicke profesije, a standardizacija obrazovanja sa
obrazovnim standardima proces je koji ukljucuje sve navedene pristupe. No, za bolje
razumijevanje definicija standardizacije obrazovanja i obrazovnih standarada, potrebna je
kontekstualizacija. Oduvijek su u odgojno-obrazovnim sustavima postojale odredene vrste
normiranja, a one su i danas neizbjezne. Danasnje normiranje u odgojno-obrazovnom sustavu
ukljucuje i implikacija standardizacije. Promjene u obrazovanju pocinju se dogadati kada dolazi
do omasovljenosti obrazovanja. U kontekstu neoliberalizma, vladajuéi su svoje napore posvetili
reformi Skolstva, odnosno poboljSanju ljudskog kapitala te su se prepustili tzv. slobodnom
trziStu pri promjenama unutar obrazovnog sustava. Najboljim rjeSenjem za poboljSanje
obrazovnog sustava vidjeli su u usmjeravanju rezultata Skole prema potrebama gospodarstva.

Odnosno, posljedica je toga bila pretvaranje samog obrazovanja u trziste u kojem su se skole
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natjecale za ucenike i sredstava. Skole su tako bile percipirane kao ,,agencije za isporuku® od
kojih se zahtijevalo da se koncentriraju na rezultate, a malo pozornosti obrac¢aju na proces ili
sadrzaj ,,isporuke® (Young, 2011). Ovim se dokazuje kako je utjecaj politike na obrazovanje
naglasak stavio na ekonomske ciljeve obrazovanja, poistovjecujuci proces obrazovanja s
industrijskom proizvodnjom. Ucenici su percipirani kao ,,proizvodi®, a njthova ponasanja
odredena kao ,,izlazne vjestine®, ,,kompetencije i ,,ishodi“. Sve ,,pogreske* koje se dogode
tijekom ,,proizvodnje* — , ,Skart“ prepisuju se ,,proizvodima‘ (u¢enicima), dok se ne vodi obzira
0 samom procesu ,,proizvodnje* (Vrcelj, 2018). Prema op¢oj definiciji standarda, standardi se
uspostavljaju izdvajanjem samo najvaznijih svojstava predmeta/procesa, a zanemaruju se
nizovi drugih ¢imbenika, §to je u poistovjecivanju obrazovanja s industrijskom proizvodnjom,
doista i1 vidljivo. Prema tome, moze se postaviti osnovni pojmovnik koncepata obrazovnih
standarada: proizvod (kljuéne kompetencije), standard (podrucje tolerancije odstupanja;
minimalni, srednji, maksimalni), kvaliteta (sustava, Skole, nastave), kontrola (vanjsko i interno
vrednovanje, testovi, nacionalni ispiti, razne studije...) (Basi¢, 2007). Tome u prilog ide i tzv.
kult ucinkovitosti utemeljen u prvoj polovici 20. stolje¢a prema kojem se vrijednost pojedinca
1 vrijednost obrazovanja svode na ekonomski izraz. TrzZiSte i ekonomija nametnule su
ekonomske parametre prema kojima se nastoji reformirati obrazovanje da bude Sto u€inkovitije
i kvalitetnije, iako postavljeni kriteriji — produktivnost, u€inkovitost, kvaliteta, standardi nisu
pogodi za odgojno-obrazovnu djelatnost (Vrecelj, Mrnjaus 1 Jalusi¢, 2021). Novija, suvremenija
teorija ili ,trend” standardizacije obrazovanja javlja se krajem 1980.-ith 1 u 1990.- ima u
SAD-u. Reformu obrazovanja temeljene na standardima (eng. standard-based reform) uveli su
Marshall Smith i1 Jennifer O’Day. Javila se kao reakcija na slabe rezultate koje su americki
ucenici postizali na nacionalnim 1 medunarodnim ispitivanjima. Predvidali su da ¢e standardi
ucenja 1 ocjenjivanja ucenika biti bolje povezani s ulaganjima u bolju pripremljenost
nastavnika, kvalitetnijom uskladeno$¢u ucenja i materijala te jacanjem potpore za ucenike s
problemima. To se doista 1 dogodilo u nekim drzavama pocetkom reforme u ranim 1990.-ima.
Pokazalo se kako su ucitelji 1 ravnatelji postali viSe usredotoCeni na drzavne standarde, i
ponegdje, viSe pozornosti posvecivali ucenicima kojima je potreba podrska te su uz to ulagali
u veci profesionalni razvoj. Metoda djelovanja u pojedinim drzavama bila je visokokvalitetna
procjena kurikuluma kako bi se utvrdilo koje aspekte kurikuluma je potrebno mijenjati i
unaprijediti te kako resurse usmyjeriti u tu korist (Darling-Hammond, 2010). U pojedinim su se
drzavama SAD-a (Colorado, Connecticut, Kentucky, Norht Carolina..) doista pojavili vrlo
produktivni pristupi standardizaciji obrazovanja u kojima se ulagalo u poducavanje, a pri tom

razmiSljajuci 1 razvijajuci pristupe i procjene ucenja ucenika. U pocetku, prakticna primjena

3



standardizacije obrazovanja ocitovala se u zadacima za ucenike poput analize tekstova i
informacija u raznim formatima, pisanje eseja i kriticki osvrti, naglasak je stavljen na
pronalasku, kritickom pristupu, odnosno procijeni, sintezi i koriStenju naucenih informacija.
Takoder, naglasak je stavljen i na istrazivanjima, njihovim iskoriStavanjima, primjeni rezultata
te rjeSavanju problemskih zadataka temeljenih na stvarnom zivotu i1 okruzenju pri tome
pokazujuéi njihove strategije rjeSavanja i vlastita razmiSljanja (Darling-Hammond, 2010).
Ukratko, cilj je bio postaviti nacionalne standarde za profesionalne kvalifikacije u obliku
steCenih kompetencija (Kerka, 1998). Suvremeni koncept standardizacije obrazovanja
orijentiran je prema standardima nivoa znanja, postignuca, izvedbe, dakle prema tzv. output
standardima ili performance standardima (Basi¢, 2007) koji se konkretiziraju u formi naloga za
djelovanje koji utvrduju $to ucenici moraju moci ako se zadani ciljevi dostignu, za razliku od
tradicionalnog input orijentacije na nastavni plan i program (Palekci¢, 2005). Obiljezja output
standarada su (Basi¢, 2007): sadrze opce ciljeve obrazovanje i precizno formulirano $to ucenici
na kraju jednog odgojno-obrazovnog razdoblja moraju znati, na kojem stupnju, koje
kompetencije su razvili te mora postojati kriterij provjere i vrednovanja uc¢enikovih postignuca
putem ispita koji sluze kao sredstvo osiguravanja kvalitete obrazovnog sustava.
Pojednostavljeno, standardi sluze pokazivanju $to je pojedini ucenik naucio iz odredenog
predmeta/podrucja. Primarni cilj uvodenja standarada bio je postepeno emancipiranje Skola od
ovlasti drzave, osposobljavanje za samoodgovornost, autonomiju 1 samoorganizaciju
pedagoSkog rada te stvaranje individualnog, posebnog profila Skole (BaSi¢, 2007). No,
postavlja se pitanje je li doista primarni cilj ostvaren buduc¢i da su obrazovni standardi i mjerenje
kvalitete postali centar zanimanja obrazovne politike i politiCara koji odreduju Sto bi ucenici
trebali znati ili biti kompetentni uciniti (Wallace, 2000). Iako je standardizacija obrazovanja
jedan globalni trend, ne postoji univerzalnost i postignuti konsenzus u tome S§to su tocno
obrazovni standardi, s toga, ne postoji univerzalna standardizacija, ve¢ odredenja obrazovnih
standarada na nacionalnoj razini (Vrcelj, Mrnjaus 1 Jalusi¢, 2021). Standardizacija kao globalni
trend reflektirao se 1 u hrvatskom odgojno-obrazovnom sustavu. Zacetkom standardizacije
obrazovanja u Hrvatskoj smatra se donoSenje Nacionalnog obrazovnog standarda (NOS)
usvojenog 2005., kasnije preimenovanog u Hrvatski nacionalni obrazovni standard (HNOS).
Primarni motiv za izradu NOS-a bilo je rasterecenje uc¢enika osnovnih skola. No, uspjesnost
rasterec¢enja ucenika bilo je upitno. ,,Inovativni* programi 1 dalje su ostali pretrpani ¢injenicama
1 sadrzajima, a zanemaren je aspekt razvoja metakognicije. Kasnije je fokus standardizacije
obrazovanja u Hrvatskoj postao postizanje kvalitete. Ovlasteni za izradu HNOS-a pri tome su

proucavali shvac¢anja obrazovnih standarada i njihovu primjenu u drugim drzavama svijeta
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(posebice Njemackoj i Velikoj Britaniji) koje su sluzile kao uzor za izradu nacionalnog
standarda. Time je zavrSena izrada HNOS-a za osnovnoskolsko obrazovanje te je najavljena
izrada istog za srednjoskolsko. Novitet u HNOS-u ¢inio je naglasak na promjeni ,,paradigme*
pod kojom se podrazumijevao rad u ¢ijem je centru ucenik, suradnicku nastavu i planiranje iste,
odnosno sve se temeljilo na poznatim pedagoskim i didaktickim pristupima. Sljede¢i HNOS
dodatno je nadopunjen ciljevima odgoja i obrazovanjima te odredenjima sto ¢e se i na koji na¢in
uciti. Praksa je postala podeSavanje sustava odgoja i obrazovanja u Hrvatskoj obrazovnim
standardima ¢ija je svrha bila pratiti kakvoc¢u hrvatskog obrazovanja. Temeljem uvida u stvarno
stanje u hrvatskim Skolama, nadlezni bi donosili primjerene promjene i korake za
unaprjedivanje djelovanja sustava. HNOS je bio fokusiran na u¢enika, odnosno proces stjecanja
znanja, vjestina i kompetencija, no za standardizaciju obrazovanja vazni su samo ishodi koji
dokazuju $to je ucenik stekao i razvio. Prema tome, moze se reci da nadlezni nisu, u potpunosti
i na srecu, shvatili i dokugili smisao obrazovnih standarada (Soljan, 2007). U sustavu visokog
obrazovanja takoder postoje standardi obrazovanja koje donose institucije poput UNESCO-a,
OECD-a i Europske komisije u policy dokumentima (primjerice, Standardi i smjernice za
osiguranje kvalitete u Europskom prostoru visokog obrazovanja, 2014). Ukoliko se
standardizacijom nastoji poboljSati obrazovanje, od presudne je vaznosti ulaganje, ne samo u
standarde koje dovode do Zeljenih outputa, ve¢ 1 u stru¢nost nastavnika kroz profesionalni
razvoj, pomo¢ u nastavni, poboljSano zaposljavanje te zadrzavanje nastavnika.
Nastavnici kao c¢imbenici takoder uvelike utje€u na to hocée li obrazovna politika
standardizacijom doista pobolj$ati kvalitetu obrazovanja $to utjece i na ucenike, a posebice one
koji su ugroZeniji (Darling-Hammond, 2010). Uz koncept standardizacije obrazovanja veZe se
1razvoj tzv. drustva znanja Ciji je razvoj doveo do redefiniranja pojmova znanje 1 obrazovanje
te njihovih uloga i statusa. (Baranovi¢, 2006). SrediSte koncepta je spoznaja o znacenju i ulozi
znanja i obrazovanja za razvoj drustva, odnosno pojmovi dobivaju status proizvodne snage §to
je u duhu standardizacije (Matanovi¢, 2017). Budu¢i da se radi o covjeku kao individualcu koji
se odgaja 1 obrazuje, obrazovni standardi, za sada, samo su privremena, ali ne i najbolja,

optimalna rjeSenja mjerenja procesa odgoja i obrazovanja.



Kritic¢ki osvrt na standardizaciju obrazovanja

Ve¢ u samom definiranju koncepta standardizacije obrazovanja i obrazovnih standarada mogu
se uociti razli¢ita stajalista. Razlike u misljenjima o vrijednosti standardizacije obrazovanja
proizlaze iz razli€itih uvjerenja stru¢njaka na koji ¢e nacin ti standardi biti implementirani, a da
maksimiziraju korist. Za postavljanje i razvoj kvalitetnih i adekvatnih obrazovnih standarada
potreban je dugotrajan rad mnogih stru¢njaka razli¢itih profila, u Sto se ubrajaju i1 nastavnici,
koji ¢e razviti potpuno novu kulturu didaktic¢kih 1 pedagoskih istrazivanja te jasno formulirati
uvjete potrebite za postavljanje obrazovnih standarada (Hermann, 2005). Zbog kompleksnosti
izrade, uvodenja i provodenja procesa standardizacije obrazovanja, ali i rezultata u praksi koje
je ,proizvela®, nije ¢udno $to postoje vrlo oprecni stavovi i miSljenja stru¢njaka iz podrucja
odgoja 1 obrazovanja diljem svijeta. U ovom djelu rada prikazuju se pozitivne strane uvodenja

standardizacije obrazovanja, ali i prigovori istome.

lako ne postoje univerzalni obrazovni standardi u svim obrazovnim sustavima, ve¢ na
nacionalnoj razini, ipak postoje medunarodne institucije koji su najveéi zagovornici
standardizacije obrazovanja, odnosno najve¢i zagovornik standardizacije obrazovanja jest
obrazovna politika. Institucije poput Organizacije za ekonomsku suradnju i razvoj (OECD),
Svjetske banke 1 Svjetske trgovinske organizacije (WTO) odreduju cjelokupan odgojno-
obrazovni rad. Obrazovne politike teze identifikaciji i1 selekciji kljuénih kompetencija koje
ucenici trebaju razvijati na svim stupnjevima odgoja i obrazovanja kako bi ih se moglo
evaluirati (Cati¢, 2012). Kompetencije se smatraju teznjama obrazovanja jer su na¢in postizanja
kvalitete obrazovanja, a kompetencije se smatraju odgovorima na izazove suvremenosti i
kompleksnosti sadasnjeg drusStva, odnosno, navedenog drustva znanja (Matanovi¢, 2017).
Jedan od argumenata ,,za* standardizaciju jest koli¢ina fleksibilnosti i slobode. Naime,
standardizacijom su definirani samo ishodi ucenja, $to ostavlja prostora nastavnicima da
odabiru sadrzaj 1 metode poucavanja. Takav pristup omogucuje povecanje autonomije
nastavnika u procesu nastave. Poistovjecivanje proces standardizacije s ekonomijom dovodi
poboljsanja odnosa izmedu ekonomskih zahtjeva i obrazovanja. Autori Gibbs i Howley (2000)
smatraju kako je jedan od ciljeva standardizacije sigurna ,,proizvodnja‘ ljudi za stavljanje i
natjecanje na nacionalnom 1 globalnom trZistu. Prema Europskom centru za razvoj strukovnog
osposobljavanja, usmjerenoS¢u na outpute, odnosno ishode obrazovanja omogucuje se
sustavnija analiza, usporedba sadrzaja i kvalifikacija s naglaskom na ravnotezu izmedu opéeg
znanja 1 posebnih vjestina za pojedino zanimanje. Nadalje, proces standardizacije omogucuje

vrednovanje obrazovanja koje predstavlja nezaobilazan put za dobivanje informacija o tome u



kolikoj mjeri obrazovni sustav sa njegovim sastavnicama zadovoljava postavljene kriterije i
ocekivanja. Prednost je i1 Sto standardizacija omogucuje usporedbu, odnosno razmatranje
uspjesnosti ucenika na medunarodnim, nacionalnim, ali i nizim razinama zbog hijerarhijske
strukture obrazovnih sustava (Burusi¢, Saki¢ i Babarovié, 2012). Vanjska vrednovanja koje
provode medunarodne organizacije (npr. OECD), ali i na nacionalnim raznima (u Hrvatskoj,
primjerice NCVVO) ¢ine polazne informacije za analizu razine ostvarenosti Zzeljenih
standarada. Standardizacija obrazovanja omogucuje davanje povratnih informacijama
obrazovnoj politici, prosvjeti, ucenicima, roditeljima i odgojno-obrazovnim ustanovama o
ucinkovitosti odgojno-obrazovnog sustava (Karsten, Visscher, Dijkstra i Veenstra, 2010).
Ispitivanja i ocjenjivanja u kontekstu standardizacije pomazu nastavnicima, ucenicima i
roditeljima da bolje razumiju §to ucenici mogu, ali i kako podrzati njihovo daljnje ucenje (Falk,
2002). Zagovornici standardizacije obrazovanja ¢esto se bune na nedostatne kvalitetne metode
mjerenja ucenickih postignuca, a obrazovni standardi omogucéuju opce 1 objektivne kriterije
vrednovanja koji ¢e vrijediti za sve ucenike. Takoder, postavljanjem obrazovnih standarada
sagledava se realna slika mogucnosti pojedinih obrazovnih sustava te se pravovremeno mogu
otkriti nedostaci i donijeti mjere za poboljSanje (Basi¢, 2007). Standardizacija obrazovanja vodi
ucenike prema dubljem razumijevanju shvacanja svijeta jer se ucenike potice na postavljanje i
rjeSavanje problema. Standardi omogucéuju da ucenici unaprijed znaju $to se od njih ocekuje te
Sto moraju znati ili mogu uciniti u svakom podru¢ju. Uz to, standardizacija obrazovanja
doprinosi jednakosti prilika za sve u€enike i podizanje kvalitete obrazovanja za manjinske
ucenike, u€enike loSijeg ekonomskog statusa, ucenike nedominantne kulture ili ucenike s
teSkocama (Porter, 1994). Dakle, zagovornici standardizacije smatraju kako je uvodenje
obrazovnih standarada 1 kurikuluma sredstvo postizanje demokrati¢nosti (Hirsch, 2000).
Odnosno, standardi moguénosti omogucuju da svi ucenici imaju jednaka, odgovarajuca
sredstva, pristup dobro pripremljenim nastavnicima, visokokvalitetnim nastavnim planovima i
programima, nastavnim materijalima 1 tehnologijama (Falk, 2012). Osim benefita za ucenike,
standardi stvaraju jace veze izmedu nastavnika i suradnika koji rade na postavljanju zajednickih
ciljeva pozeljnih za sve ucenike, a ujedno rade i na postavljanju okvira za oblikovanje
kurikuluma, nastave i ocjenjivanja. Na taj nacin, standardizacija doprinosi koherentnosti medu
razredima i Skolama (Falk, 2002). Takoder, standardi usmjeravaju planiranje i poducavanje tako
da nastavnici mogu odrzati fokus na onome §to je bitno, odnosno cilju u€enja (University of
Wisconsin, 2019). Autori Schmoker i Marzano (1999) takoder smatraju kako je obiljezje svake

uspjesSne obrazovne ustanove zajedniStvo medu njezinim ¢lanovima o tome Sto pokuSavaju



posti¢i. Budu¢i da se standardizacijom odreduju ishodi i naini za njihovo postizanje, povecava

se 1 sposobnost organizacije za racionalno planiranje i djelovanje.

Iako je uvodenje procesa standardizacije zamisljeno kao jedna svjeza, obecavajuca promjena
koja ¢e koristiti svim akterima odgojno-obrazovnog sustava, ipak se pokazalo kako su
strunjaci odgoja i obrazovanja prepoznali mnoge nedostatke. Neupitno je da je standardizacija
obrazovanja donijela velike promjene u procese ucenja i poucavanja. lako se snazno zagovara
poducavanje u ¢ijem je srediStu uCenik, standardizacija u samo srediSte obrazovanja postavlja
ciljeve, odnosno ishode koji su postavljeni prema odredenjima ve¢ spomenutih medunarodnih
organizacija poput OECD-a ili WTO-a. U temeljima standardizacije postavljen je tzv.
ekonomski model u¢inkovitosti i provjere kvalitete obrazovnog sustava kojeg snazno podupiru
upravo te medunarodne organizacije (Palek¢i¢, 2007). Prema tome, autor Liessmann (2008)
tvrdi kako su Skole postale ,,poligoni za treninge prema tajnim nastavnim planovima OECD-
ovih ideologa®. Nastavljajuci se na prethodni argument, autor Previsi¢ (2007) smatra kako je
standardizacija proces nametanja obrazovnih standarada nastavnicima i Skolama pri ¢emu se
drzavu percipira kao najvazniju obrazovnu snagu, a pedagogija postaje tehnologijska disciplina.
Kreatori obrazovnih politika mogu provoditi zakone 1 donositi odluke koje su u skole tesko
izvedive jer se ne pita obrazovne stru¢njake iz prakse (Vrcelj, 2018). ITako su Skole odgojno-
obrazovne ustanove, standardizacija je rezultirala prenaglaSavanjem aspekta obrazovanja,
zanemarivanje aspekta odgoja, a znanje se svelo samo na mjerljivost. Dakle, preferencije su
stavljene samo na one kompetencije koje se mogu mjeriti, primjerice, one koje ispituju PISA
testovi: Citalacka, matematicka 1 prirodoslovna. Mali je fokus na emocionalnim, socijalnim,
moralnim 1 etickim, tjelesnim, umjetnickim 1 osobnim kompetencijama jer se one, nikakvim
metodama, ne mogu operacionalizirati niti izmjeriti (KusSi¢, Vrcelj 1 Klapan, 2014). Dakle,
stavljanjem naglaska na kognitivno podrucje 1 refleksiju Sto standardizacija i radi, dovodi do
toga da ono $to je nemyjerljivo, postaje podcijenjeno (Basi¢, 2007). Postavljanje standarada u
obrazovanje ¢ini veliki kontradikciju. Obrazovanje pojam koji ukljucuje 1 proces
samoobrazovanja ¢ovjeka koji ovisi o individualnom karakteru osobe, njegovim interesima,
zeljama, sklonostima. Rezultati su samoobrazovanja ponekad opet potencijali, kvalitete,
stajaliSta, misSljenja, uvjerenja koja nisu mjerljiva (Basi¢, 2007). Opravdano je re¢i da je
standardizacija donijela novo shvacanje obrazovanja, a to je priprema i poucavanje za ispit i
testiranja. Uz to, promijenila je i ulogu nastavnika i u¢enika. Nastavnici pocinju zanemarivati
nastavne sadrzaje koji se nece testirati te se na taj nacin potiskuje razvoj prethodno navedenih

kompetencija. Nastavnici se bore s pitanjem kako pomo¢i vrlo heterogenoj skupini u¢enika da



ostvare visok akademski uspjeh, dok se edukatori nastavnika brinu o tome kako nastavnike
pripremiti na takav smjer poducavanja (Falk, 2002). Uloga nastavnika se suzava buduci da
nemaju prostora davanju naglaska na sadrzaje koje smatraju bitnima. Uz fokus nastavnika samo
na pojedine nastavne sadrZaje koji se testiraju, ucenici prilagodavaju svoje ucenje. Uce se samo
predmeti koji ¢e se testirati pa je srediste njihovog Skolovanja ,,ucenje ucenja za testiranje*
(Soljan, 2007). U&enicima u interesu jedino postaje ,.loviti“ dobre ocjene. Ukoliko se nastavu
shvati kao proces orijentiran na outpute (kompetencije) takav oblik nastave nije teorijski
utemeljen, a ni empirijski provjeren. Konstantno se postavlja pitanje kako najbolje oblikovati
nastavu da bude ucinkovita, a ona se kroji prema postignu¢ima ucenika na testiranjima
(Palek¢i¢, 2014). Velike kritike idu u smjeru ocjenjivana i testiranja. Standardizaciju se pocelo
percipirati kao osiguravanje da djeca postizu bolje rezultate na ,,strozim* i opseznim testovima.
Takav pristup moze, u mnogim slucajevima, dovesti do svodenja poucavanja na pripremu za
ispite. Praksa je pokazala kako standardizacija moZe biti Stetna za ucenike i u€enje jer se odluke
o napredovanju donose samo na temelju rezultata jednog ispita (Falk, 2002). Autor takoder
ukazuje na problem ocjenjivanja ishoda starim ispitima, odnosno brojni sustavi obrazovanja
kroje ispite koji uopée nemaju veze sa standardima koje bi trebali ocjenjivati. Uz to, esto se
razvije 1 previSe standarada da se mogu ocjenjivati te su previse specificni. Zbog prevelikog
broja standarada razvijaju se provjere i procjene koji ne mjere konstrukte (ishode) koje bi trebali
(Menken, Hudston 1 Leung, 2014). Problemati¢na je 1 ¢injenica da standardizacija ,,ocjenjuje
ucenike temeljem normi. Testovi su osmisljeni na nacin da osiguravaju da je polovica ucenika
iznad, a polovica ispod prosjeka. No, nije moguce svladavanje takvih ispita za sve ucenike.
Prema tome, ucenici koji se suo€avaju s nizim rezultatima na ispitima, suoc¢avaju se s velikim
problemima. Iako nacionalni stru¢njaci obrazovanja savjetuju da se nastavnici viSe oslanjaju na
mjere napretka uCenika, a manje na standardiziranje ispitivanja, ipak za ucenike ,,ispod
prosjeka® vrijedi pravilo ,,bez napredovanja“. Standardizirani testovi nisu relevantni ni
vjerodostojni pokazatelji Sto pojedini ucenik zna jer na testiranje i u¢enika u procesu testiranja
utjeCu mnogi ¢imbenici. Takvi ispiti Cesto iziskuju od ucenika samo definicije 1 ¢injenice, ¢ime
se potice zapam¢ivanje gradiva, ali ne i kriti€¢ko razmisljanje o pojedinom sadrzaju/temi (Vrcelj,
Mrnjaus 1 Jalu$i¢, 2021). Standardizacija je popularizirala sumativno ocjenjivanje, dok se
zaboravlja formativno koje bi ,,promoviralo* u¢enje (Menken, Hudston i Leung, 2014). Uz to,
standardizacija je dovela do porasta varanja na ispitima, upravo iz razloga za zeljom nuznog
zadovoljenja standarada (Falk, 2002). Nadalje, problem se javlja ako se standardima zahtijevaju
pogresni sadrzaji koji dovode do usmjeravanja napora nastavnika i ucenika u neprikladni smjer.

Standardizacijom se namece kurikulum koji prisiljava sve ucenike da ga slijede.



Takav kurikulum moze nekim ucenicima sluziti bolje od drugih (Porter, 1989). Kriticari
standardizacije obrazovanja strahuju da postavljeni standardi neée biti adekvatno provedeni uz
potporne strategije $to ¢e rezultirati da oni deprivirani budu u jos losijem polozaju bez vlastite
krivnje (Porter, 1994). Porter (1994) takoder ukazuje kako standardizacija gusSi sve napore
uloZzene u razbijanje disciplinskih granica izmedu predmeta, u smislu interdisciplinarnog
pristupa gdje se u¢enje medu predmetima medusobno nadograduju i nadovezuju. Autor dovodi
u svezu standardizaciju obrazovanja i motivaciju. Naime, kroz nagradivanje i sankcije,
postavljeni standardi dobivaju snagu. Kada su nastavnici ,,prisiljeni* poucavati sadrzaj za koji
nisu uvjereni da je prikladan, a ucenici uce isto, motivacija za poducavanje i u¢enje nuzno je
samo ekstrinzi¢na, vanjska. Na taj nacin se ulaze manje truda, a na povrsan nacin osiguravaju
se nagrade (uCenicima dobre ocjene, a nastavnicima placa). Standardi, kako ih odreduje audit-
kultural, u obzir ne uzimaju etnicitet niti drustvenu klasu, nego ucenike svrstavaju ,u isti
kalup®, odnosno homogeniziraju (Vrcelj, 2018). Autori Burusi¢, Saki¢ i Babarovi¢ (2012) kao
jedan od temeljnih prigovora standardizaciji obrazovanja isticu oskudno uvazavanje
specificnosti sredine u kojoj se Skola nalazi te neuvazanje razlika u socio-demografskim
obiljezjima ucenika i njihovih roditelja te raznolikost raspolozivih resursa koje skole imaju zbog
razli¢itih sredina u kojima se nalaze. Dakle, kontekst u kojem se ishodi realiziraju su heterogeni
pa nije realno za oCekivati da ¢e ucenici imati visoke rezultate ukoliko zemlja ne poducava ono
Sto primjerice, medunarodni ispiti (PISA) provjeravaju (Vrcelj, Mrnjaus 1 Jalusi¢, 2021). S
pedagoskog gledista, kompetencije (standardi) ne mogu zamijeniti humanisticki pojam
obrazovanja, a fokusiranje na kompetencije kao standarde dovodi do gubitka orijentacije u
pedagogiji (Palek¢i¢, 2015). Standardizacijom se nastoji mjeriti kvaliteta djelovanja odgojno-
obrazovne ustanove. No, jesu li §kole uspjesne ili ne, ne moze se dokuciti samo iz rezultata
testiranja uCenika. Kvaliteta se o€ituje 1 u kulturi svakodnevnog Zivota, ponasanju nastavnika 1
ucenika, meduljudskim odnosima. Takve se ,kvalitete* mogu mijenjati i usavrSavati. Stoga,
nikako nisu predmet za normiranje (Basi¢, 2007). Problem se moZe javiti i1 kada se standardi
razvijeni za jedan kontekst prihvacaju i u kontekstu vece raznolikosti (primjerice, koristenje
istih standarada za ucenje razlicitih jezika) (Menken, Hudston i Leung, 2014). U konacnici,
vazno je ispitati Siroke rezultate primjene standarada. U najboljem ishodu, standardi uskladeni
s odgovarajucim ciljevima i kontekstima dovode do uc¢enja koje zadovoljava potrebe i Zelje svih

sudionika obrazovanja. No, u praksi, rasirenost primjene standardizacije dovodi do toga da se

LAudit-kultura stalno prema svjetskim i europskim kriterijima provjerava postignuda svih dionika institucije,
provjerava rezultate zaposlenika, ucenika i studenata: vaZan je broj studenata koji su diplomirali, a kvaliteta
istraZivackog rada mjeri se prema vrsti publikacije, bazama i broju citata (Bacevi¢, 2006 prema Vrcelj, 2018).
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poducavanje samo tumaci i vrednuje preko rezultata testiranja. Autor Popham (2001) istice
kako u danasnje vrijeme sve viSe nastavnika povecava rezultate svojih ucenika, ne uzimajuéi u
obzir odrazavaju li rezultati doista ucenikov trud i ucenje. Kao §to je ve¢ spomenuto, Skole 1
nastavnici ocjenjuju se temeljem rezultata ispitivanja, bez uklju¢ivanja osobnih, drustvenih 1
ekonomskih varijabli. Visoki rezultati na testiranjima oznacavaju ,,dobre* $kole, a niski rezultati
,lose“. UCenike se rangira 1 dijeli na ,,uspjeSne* i ,,neuspjesne®, a nastavnici ¢esto budu krivci
za neuspjehe. Standardizacija obrazovanja poti¢e i podrzava kompetitivnost, s druge strane
narusava suradnju i zajednicki rad Sto ne ide u prilog suvremenim ciljevima obrazovanja
(Vrcelj, Mrnjaus 1 JalusSi¢, 2021). Vidljivo je kako postoji velik broj pozitivnih strana
provodenja standardizacije obrazovanja, no, postoji jo§ vise prigovora procesu koji odgoj i
obrazovanja svodi na ucenikove outpute. Postavlja se pitanje, postoji li ipak potreba za
odredenom promjenom odgojno-obrazovnog sustava, buduci da odgojno-obrazovni stru¢njaci
1 praksa ukazuju na nedostatne strane standardizacije obrazovanja ili pak obrazovni standardi,
sa svojim pozitivnim stranama u manjoj mjeri, ¢ine referentni okvir za djelovanje u odgojno-

obrazovnoj praksi.

Kurikulum kao obrazovni standard

Standardizacija obrazovanja, kao Sto je ve¢ do sada i vidljivo iz rada, obuhvaca mnoge sfere
obrazovnog sustava. Kurikulum je jedan od temeljnih dokumenata i1 sastavnica obrazovnog
sustava koji predstavlja jednu vrstu obrazovnog standarda. Zbog svoje kompleksnosti, ne
postoji jedna, opéevazeca i opleprihvacena definicija kurikuluma. No, jedna od najces¢ih
shvacanja kurikuluma jest da je to plan za akciju ili pisani dokument koji ukljucuje strategije
za postizanje Zeljenih, unaprijed formuliranih ciljeva (Domovi¢, 2009). Ukoliko se sagleda
izvorno znalenje rijeci (lat. curriculum) kurikulum predstavlja tijek ili slijed planiranog i
programiranog dogadaja kojim se opisuje optimalni put djelovanja za dolazak do odredenog
cilja (Previsi¢, 2005). Mdoller (1994) kurikulum definira kao plan za sastavijanje i odvijanje
nastavnih jedinica koji ukljucuje iskaze o ciljevima ucenja, organizaciji i kontroli ucenja te sluzi
uciteljima i ucenicima za optimalno ostvarivanje ucenja. Autorica Sekuli¢-Majurec (2005)
istice kako kurikulum ne predstavlja samo ciljeve i sadrzaje ucenja, uvjete za iste i kriterije
vrednovanja, ve¢ kurikulum predstavlja odraz sveukupne koncepcije Skole te da kurikulum
promice specificnosti svake pojedine Skole. Vracanjem u povijest, s pedagoskog gledista pojam
kurikulum je u kasnoj antici oznacavao opseg znanja i vjeStina koje mladez treba usvojiti 1
njima ovladati (Previsi¢, 2005). Kurikulum kao pedagoski pojam pojavljuje se u prijelazu iz 16.

u 17. stoljece i tada je percipiran kao redoslijed ucenja gradiva po godiStima (Juki¢, 2010).
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Kroz povijest kurikulum se Cesto poistovjecivao s nastavnim planom i1 programom. Danas,
suvremena percepcija kurikuluma obuhvaca ciljeve, sadrzaj, uvjete ucenja i poducavanja te
procese vrednovanja (Pastuovié, 1999). Palekcic¢ (2005). istice kako je kurikulum instrument za
upravljanje i kontrolu obrazovnog sustava od strane drzave, Cime je vidljiv pristup kurikulumu
kao aspektu standardizacije obrazovanja. U ovisnosti o pristupu kurikulumu kao pojmu,
moguce je definiranje i problematiziranje istog. Gledajuci sa strane jednog od najstarijih i
najutjecajnijih pristupa — bihevioralnog, vaznost kurikuluma jest u tome da postavljeni Skolski
ciljevi budu $to je moguce viSe precizni, a da ucenje i poducavanje budu svedeni na to¢no
odredena ponaSanja, a rezultati (ishodi) moraju biti mjerljivi. Moze se re¢i da je to pristup
temeljen na ishodima ucenja. Nadalje, menadzerski pristup kurikulumu dokazuje
izjednacavanje obrazovanja s ekonomijom $to jest u duhu standardizacije obrazovanja. Naime,
nastavnici, stru¢ni suradnici, administrativno osoblje i ucenici djeluju prema to¢no odredenim
pravilima i utvrdenim obrascima ponaSanja. MenadZerskom pristupu u veéem je interesu
organizacija kurikuluma, nego sam sadrzaj obrazovanja i1 metode poducavanja
(Domovi¢, 2009). Jedan od dominantnih koncepata tumacenja kurikuluma je i funkcionalistic¢ki
koncept koji je orijentiran na ,produkt”. Takav koncept predstavlja pragmatic¢ki pristup
kurikulumu ¢ija je orijentiranost prema postavljanju ciljeva 1 vrednovanju rezultata pa se tome
kroje i njegove glavne komponente. Krajnja je svrha oblikovanje kurikuluma koji ¢e dovesti do
produkata, ucinka koji odgovaraju drusStvenim okolnostima. Tako propisani kurikulum
nedovoljno mari za odgojnu 1 socijalnu komponentnu Skole. Pedagoski rad percipira se kao
rezultat obrazovne politike koja sve Zeli regulirati i propisati. Ne daje se prostora za fleksibilnu
modifikaciju sadrzaja, vec¢ je cilj sve unaprijed ¢vrsto utvrditi. Takvim pristupom, kurikulum
nije niSta viSe od samog administrativnog dokumenta (Previsi¢, 2005). Kurikulum kao
postavljeni obrazovni standard stvara dilemu u smislu postavljanja praktiénog sustava
obrazovanja za provjeru i kontrolu znanja 1, s druge strane, oblikovanje nastave u smislu
transdisciplinarnih tema s naglaskom na holisti¢ki pristup 1 sveukupno razumijevanje
(Alvunger, 2018). Autori Wahlstrom 1 Sundberg (2015) naglasavaju cCetiri klju¢na aspekta,

obiljezja kurikuluma temeljenog na standardima:

1. standardi: fokus je na rezultatima, postignu¢ima i izvedbu formuliranog sadrzZaja znanja
(zahtjevi za znanjem su specificirani i ujednaceni)
2. uskladivanje: ciljevi, temeljni sadrzaji i zahtjevi za znanjem jasno su uskladeni s

kriterijima ocjenjivanja
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3. ocjenjivanje: omogucéeno je ojacano sumativno ocjenjivanje za vrednovanje i mjerenje
ishoda

4. smjernice: ukljucuju upute za provjeru znanja.

Uvodenjem obrazovnih standarada mijenja se razumijevanje kurikuluma. Kurikulumi postaju
,»standardizirani kljucevi kompetencija®“, dakle dolazi do redukcije kurikuluma na oc¢ekivane
kompetencije (MuSanovi¢, 2020). U domeni kurikuluma na kojem se temelje obrazovni
standardi, sadrZaji obrazovanja nisu podlozni dualizmu? u didakti¢kom smislu, centralni akter
nije nastavnik, nego sustav koji tezi pukom prijenosu sadrzaja neovisnih o uceniku, ali i
nastavniku. Da svodenje kurikuluma na ocekivane kompetencije doprinosi autonomiji $kola i
nastavnika predstavlja kontradiktornost jer se na taj nac¢in prebacuje odgovornost za postizanje
kompleksnih kompetencija na nastavnike (Matanovi¢, 2017). U pitanje se dovodi i
standardiziranosti skrivenih dijelova kurikuluma. Skriveni kurikulum predstavlja ucenje
stavova, normi, vjerovanja, vrijednosti i pretpostavki koji u sebi sadrzi nepropisana pravila i
znanja koja utjeCu na interakcije unutar obrazovnog sustava (Niki¢i¢ i Komesarovi¢, 2021).
Ako skriveni kurikulum sadrzi elemente koji se ne primjecuju, ali se njihov utjecaj osjeti, onda
se njime implicitno podupire i temeljni kurikulum (Mlinarevi¢, 2016). Dakle, mehanizme
skrivenog kurikuluma je jako teSko razotkriti, a o uzrocima i posljedicama se moze samo
pretpostavljati (Susnjara, 2014). Prema tome, ak ni svi dijelovi kurikuluma nisu prikladni za
kvantitativna istrazivanja, procjene i vrednovanja $to ponovno dokazuje da standardizacija nije
u potpunosti prikladna za odgoj i obrazovanje. Sto je standardizacija obrazovanja upravo
donijela jest umanjivanje ili potpuno zanemarivanje skrivenih dijelova kurikuluma iako su oni
vrlo znacajni za rjeSavanje odredenih problema, nesporazuma i teSko¢a u obrazovnim
sustavima, ali i odgovorni za usvajanja normi i razvoja poZzeljnih obrazaca ponasanja (Susnjara,
2014). Primarna logika standardiziranog kurikuluma jest da drzava odreduje standarde za
ocekivana postignuca ucenika (tj. ishode) koji su identi¢ni za sve ucenike, nastavnike i1 Skole.
Ishodi su vrlo detaljno definirani za svaki pojedini predmet i stupanj obrazovanja. Sastavljaju
se ,,popisi“ precizno odredenih znanja, vjeStina, kompetencija i vrijednosti za nastavne
predmete i medupredmetne teme uz utvrdivanje stupnja njihove usvojenosti. Uspostavljanjem
odgojno-obrazovnih standarada obrazovna politika odreduje kvalitetu znanja koju ucenici

trebaju posti¢i u nacionalnim okvirima (Baranovi¢, 2006).

2 Dualizam (u ovom kontekstu) odnosi se na mogucnost da se sadriaj obrazovanja oblikuje tijekom nastavhog
procesa, nije unaprijed c¢vrsto odreden te se moZe mijenjati i modificirati s obzirom na kontekste ucenja
(Matanovi¢, 2017).
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Ocjenjivanje kao obrazovni standard
U procesu Skolovanja jedan od najcesc¢ih oblika prikazivanja uspjeha (ucenika, nastavnika,
institucije...) jest proces ocjenjivanja. Moze se definirati kao postupak kojim se odreduje u
kojoj mjeri se osoba priblizila cilju, tj. koliko je osoba uspjesna u obavljaju odredene radnje,
djelatnosti (Kolar Billege, 2012). Da bi proces ocjenjivanja bio u¢inkovit moraju biti ispunjena
dva kriterija: 1.) jasno odredeni postupci ocjenjivanja — kako se ocjenjuje i1 2.) znacenje ocjene
— §to za odredenu ocjenu treba uciniti (Kolar Billege, 2012). Uz to, Hany i sur. (2016) dodaju
da za pravilnu implementaciju ocjenjivanja temeljenog na standardima moraju biti ispunjeni i
sljedeci kriteriji:
1. svrha ocjenjivanje je izvjeStavanje ucenika o uspjehu, ocjene bi trebale sadrzavati
ovladavanje odredenim standardima na koje se odnosi kriterij
2. ocjena mora to¢no predstavljati postignuca ucenika ($to znaci da ocjena ne bi trebala
ukljucivati faktore poput: kasnjenja na sat, odgovornost, trud...)
3. ocjena mora precizno sazeti postignuce (Sto znaci da standardi trebaju teziti toénom
izvjestavanju ocekivanja)
4. standardi moraju jasno biti prenijeti u¢enicima, roditeljima i nastavnicima kako bi

bili svjesni §to se od njih ocekuje

Ocjenjivanje dovodi do pojave standarda postignuca jer se na temelju istih odreduje ocjena koja
postaje pokazatelj dosegnutog postignuca. Dakle, potrebno je odredivanje standarada sadrzaja
1 standarada postignuc¢a kako bi se uopée mogli postaviti kriteriji ocjenjivanja (Kolar Billege,
2012). Standardi sadrZaja oznafavaju bitna znanja, razumijevanja i vjeStine, dok standardi
postignuc¢a (mjerila) predstavljaju razine izvedbe definirane standardima sadrzaja koji utvrduju
specificna o¢ekivanja (McMilan, 2008). Ocjenjivanje temeljeno na standardima (eng. standard-
based grading) predstavlja suvremeni pristup ocjenjivanju koji se fokusira na uc¢inkovitost
ovladavanja vjeStinama, kompetencijama, odnosno standardima za odredeni predmet
(Bouchrike, 2023). Odnosno, ocjenjivanje temeljeno na standardima obrazovanja predstavlja
mjerenje znanja ucenika u kontekstu precizno definiranih ciljeva predmeta (Tomlinson i
McTighe, 2006). 1z perspektive standardiziranog ocjenjivanja moze se reci da je glavna svrha
ocjenjivanja prema tzv. kriteriju proizvoda. Kriterije proizvoda preferiraju nastavnici koji
vjeruju da je primarna svrha ocjenjivanja priopfavanje sumativnih procjena postignucéa i
uspjeSnosti u€enika. Nastavnici su usredotoceni samo na ono $to ucenici znaju i mogu uciniti
(dakle, na outpute). Takvi nastavnici ocjene ucenika temelje isklju¢ivo na ispitima znanja kao

kona¢ni produkt (Muioz i Guskey, 2015). Standardizacija obrazovanja na neki nacin
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zanemaruju kriterije procesa i napredovanja ucenika. Kriterij procesa naglasavaju nastavnici
koji vjeruju da kriteriji proizvoda ne mogu dati potpunu sliku ucenja ucenika. Prema ovoj
perspektivi, ocjene ne bi trebale odrazavati samo konacne rezultate na ispitima, ve¢ i faktore
poput truda, zalaganja, nacina postizanja uspjeha. Takvi ucitelji prilikom ocjenjivanja uzimaju
u obzir, primjerice odgovornost ucenika, radne navike, pohadanje nastave, ali 1 formativno
ocjenjivanje. Nastavnici koji se vode kriterijem napredovanja smatraju da je najvazniji aspekt
ocjenjivanja koliko ucenici nauce iz vlastitog iskustva. Takvi nastavnici ocjenjuju napredak
ucenika tijekom odredenog vremenskog razdoblja. Prema tome, kriteriji ocjenjivanja vrlo su
individualni (Mufioz i Guskey, 2015). Autor Marzano (2012) smatra kako postoje tri opce svrhe
ocjenjivanja temeljenog na standardima obrazovanja: rangiranje ucenika (razvrstavanje
ucenika/studenata na one koje ispunjavaju uvjete za daljnje obrazovanje i oni koji ne
ispunjavaju), izvjeS¢ivanje o rezultatima (iznoSenje ,,racuna“ roditeljima u kojoj mjeri su
ucenici naucili Sto je propisano) i doprinos ucenju (davanje povratnih informacija i motiviranje
ucenika). Ocjenjivane temeljeno na standardima obrazovanja predstavlja kamen temeljac koji
pomaze nastavnicima i usmjerava ih prema pravilnoj provedbi ciljeva, ishoda. Takav nacin
ocjenjivanja ujednacen je sa nacionalnim akademskim standardima koji su mjerno dosljedni i
tocni podaci o postignu¢ima ucenika (Hany i sur.,, 2016). Pozitivna strana u ocjenjivanu
temeljenom na standardima jest $to svaka ocjena ima to¢no odredeno znacenje. Takav nacin
ocjenjivanja moze se kontrolirati jer u obzir ne uzima socioekonomska pitanja, obiteljske
probleme, veli¢inu razreda..., dakle, ne dopuSta da ucenici ,maskiraju svoj nacin
razumijevanja 1 postignuéa. Za nastavnike se smanjuje besmislena papirologija, u smislu da
svaki ispit ili pismeni rad koji se ocjenjuje omogucuje davanje povratnih informacija nastavniku
o napretku razreda kako bi mogao/la organizirati daljnje poducavanje. Stoga, ocjenjivanje
pomaze nastavnicima da prilagode nastavni proces uc¢enicima. Ucenici koji su napredniji imaju
prostora za doseg visih ishoda, a za one koji imaju probleme sa svladavanjem gradiva mogu
ponavljati testiranja. Na taj nacin omogucuje se ucenicima da ufe na svojim pogreSkama 1
djeluju prema povratnim informacijama nastavnika (Guskey, Townsley 1 Buckmiller, 2020).
Ucenici na taj nacin uce o kvaliteti jer je zahtijevanje iste na¢in ucenja o njoj (Scriffiny, 208).
Ocjenjivanje se smatra bitnim djelom nastave jer ono nije samo alat za dokumentiranje ucenja,
ve¢ 1 za poboljSanje ucenja. Nastavnici moraju znati kako ucinkovito integrirati ocjenjivanje s
poucavanjem tako da ono dovodi do poboljSanja ucenja i postizanja op¢ih obrazovnih ciljeva
(McMilan, 2008). Ocjenjivanje ima ulogu 1 motiviranja u€enika da dobro organiziraju svoj rad
1 nauce potrebito. Ocjenjivanje je ujedno i temelj za dobivanje potvrda o zavrSenoj akademskoj

godini (Marovi¢, 2004). No, postojanost Skolskih ocjena i1 ocjenjivanja nerijetko se koriste kao
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prisila za ucenja ¢ime se ucenje percipira kao neugodna aktivnost. Ucenici stvaraju odbojnost
(npr. prema odredenim predmetima, nastavnicima) prema onome Sto ih asocira na Skolu i
ucenje. Veliki problem se javlja i zbog zaboravljanja na opisne pridjeve koji stoje uz numericku
ocjenu. Temeljni je razlog tomu $to se Skolskim ocjenama pridaju uloge kojima one ne mogu
udovoljiti (poput odredivanja hoce 1i u€enik upisati ovu ili neku drugi srednju skolu). Iz tog
razloga dolazi do hiperinflacije odlikasa (Matijevi¢, 2011). Bez obzira §to ocjenjivanje ima
zakonsko uporiSte u standardima obrazovanja, nastavnici imaju prostora i mogucnosti za
uratunavanje pedagoskih i psihologkih spoznaja prilikom dodjeljivanja ocjene. Skolske ocjene

su mnogo vise od pokazatelja dostignutih ishoda u¢enja (Matijevi¢, 2011).

PISA istrazivanje kao medunarodna kontrola standarada

Unatrag desetak godina procjene PISA (Programme for International Student Assessment ili
Program za medunarodno ispitivanje znanja i vjestina ucenika) istrazivanja postaju od
strateSkog znacaja u medunarodnim raspravama o obrazovnoj politici. PISA predstavlja najvece
globalno istrazivanje na podrucju obrazovanja koje je 2000. godine pokrenula Organizacija za
ekonomsku suradnju i razvoj (OECD). Op¢i cilj je prikupljanje medunarodno usporedivih
podataka o znanju i steenim kompetencijama uc¢enika (NCVVO). Osim toga, ciljevi su takoder

utvrditi (Dekani¢, Gregurovi¢, Batur i Fulgosi, 2019):

1. koliko dobro $kola priprema ucenike za suo€avanje s izazovima u budu¢em Zivotu

2. sposobnost ucenika za analiziranje, zaklju¢ivanje 1 u€inkovito iznoSenje vlastitih ideja

3. koji su nacini organizacije Skola i u¢enja uc€inkovitiji od drugih

4. utjecaj kvalitete Skolskih resursa na postignuca uc¢enika

5. koje obrazovne strukture i prakse povecavaju Sanse ucenika iz socijalno ugroZenih
sredina

6. ukojojje mjeri obrazovni sustav neke zemlje pravedan i u kojoj mjeri osigurava jednake

uvjete za sve uCenike.

PISA mjeri sposobnosti petnaestogodiSnjaka/inja u trogodisnjim ciklusima kako bi se ispitalo
do kojeg su stupnja ucenici diljem svijeta razvili i stekli klju¢na znanja, vjestine 1 kompetencije
neophodne za sudjelovanje u drustvenom i gospodarskom aspektu zivota budu¢i da je u veéini
zemalja ¢lanica OECD-a ta dob u kojoj se ucenici blize kraju obveznog obrazovanja. Ispituju
se znanja 1 sposobnosti ucenika iz triju podru¢ja: matematicke, prirodoslovne 1 citalacke
pismenosti. Prema PISA izvjes¢u iz 2018. godine posebnost PISA istrazivanja jest u tome $to

se percipira kao medunarodni indikator kvalitete i pravednosti obrazovnih sustava i politika.
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Njezina glavna obiljezja i posebnosti jesu: politicki je relevantno istrazivanje pokuSavajuci
ponuditi klju¢ne politicke odgovore o postignu¢ima ucenika, kontekstualnim ¢imbenicima koji
utjecu na ucenje i postignuca ucenika, nudi moguénost usporedivanja znanja i vjestina pojedine
zemlje sa znanjima i vjeStinama ucenika drugih zemalja, odnosno uvodenje odgojno-
obrazovnih praksi drugih odgojno-obrazovnih sustava. PISA istrazivanje predstavlja inovativni
koncept ,,pismenosti budu¢i da je naglasak na sposobnostima primjene znanja i vjesStina
ucenika na rjeSavanje stvarnih zivotnih situacija, a ne puko reproduktivno znanje. Nadalje,
PISA stavlja naglasak na cjelozivotno ucenje prikupljajuci podatke o motivaciji i strategijama
ucenja ucenika. Redovito pracenje kroz trogodiSnje cikluse omogucuje analizu pracenja
promjena u postignu¢ima ucenika, ali i napredak u postizanju obrazovnih ishoda (Dekanic,
Gregurovié¢, Batur 1 Fulgosi, 2019). Provodenje PISA istrazivanja izazvalo je niz reakcija iz
znanstvenih 1 politi¢kih zajednica. Neki PISA-u karakteriziraju kao korak prema globalnoj
transparentnosti obrazovne politike, u smislu olakSavanja donoSenja odluka temeljenih na
dokazima, pomo¢ u nacionalnim pokretima reforme obrazovanja i poticaj produktivnih trzista
rada i medunarodne konkurentnosti. Takoder je PISA pobudila nadu da ¢e njezina izvjesc¢a, kao
1 sama istraZivanja, unaprijediti saznanja o tome Sto funkcionira u odredenim odgojno-
obrazovnih sustavima. Znanstvenici u tom smislu usmjeravaju svoje napore na analizu
podataka s ciljem pronalaska nacina za poboljSanje Skolskih uspjesnosti na nacin da ¢e
utvrdivati §to pojedine Skole i obrazovne vode rade u zemljama koje su ,,visoko rangirane* u
odnosu na ,,niZe rangirane” zemlje (Meyer i Benavot, 2013). No, OECD je postala ,,vjesnik
promjena‘ u politickim okvirima i obrazovnim ciljevima prema kojima se upravlja javnim
obrazovanjem. Obrazovanje postaje birokratska organizacija podloZzna ucinkovitosti,
proracunjljivosti, predvidljivosti i kontrole kojima vladaju brojevi (Apple, 2005). Autori Meyer
i Benavot (2013) postavljaju cetiri paradoksa provedbe PISA istrazivanja: PISA na vrh
medunarodne rang liste postavlja drzave koje najmanje slijede OECD-ov ,,standardni paket
globalnih reformi* (odnosno, model globalnog obrazovanja koji je voden standardiziranim
testovima), drugi je paradoks da je PISA instrument za izgradnju novog rezima upravljanja koji
je zapravo Siroko prihvacen od strane vlada (obrazovnih politika), treci je paradoks da se PISA
rezultati tumace kao validni pokazatelji obrazovnih politika i praksi, iako postoje dokazi da
postoje izvanskolski i neobrazovni ¢imbenici koji ,,zasjenjuju* one unutar skole te da sli¢ni
rezultati PISA istraZivanja mogu izazvati vrlo razliCite reakcije obrazovnih politicara u praksi.
Moze se re¢i da je PISA postala medunarodno sredstvo s iznimnim legitimitetom 1
financiranjem  (Kamens, 2013). Autor Meyer ironicno je OECD prozvao

»svjetskim ministarstvom obrazovanja“. Znanstvenici koji provode PISA-u tvrde kako se

17



testiranjem mjere vjeStine 1 kompetencije potrebne suvremenoj ekonomiji, bez obzira na
nacionalne kurikulume (Morgan, 2009). Odnosno, standardizirani testovi nadilaze sva
ograni¢enja koja potencijalno postavljaju razli¢iti nacionalni kurikulumi. Dakle, ponovno je
vidljivo izjednaCavanje obrazovanja s ekonomijom. PISA istrazivanja dovode do efekta koji se
u literaturi naziva ,,PISA Sokovima* kada se pojedine zemlje ne nadu medu ,,najboljima* ili
medu onima koji ,,najbrze napreduju® (D’ Agnese, 2015). Na taj se nacin testovima daju etikete
orijentacije za buducnost, zemlje s najboljim rezultatima postaju referentni okviri, a zemlje s
,l081jim* rezultatima brzo traze rjeSenja za loSije rezultate. Obicno je rije¢ o zemljama (npr.
Japan, Danska, Njemacka) u ¢ije se obrazovanje izdasno ulaze, a njihovi u€enici ipak podlijezu
losijim rezultatima (Stubbs, 2020). Kriticari u pitanje dovode i moguénost kulturno neutralnih
obrazovnih platformi u kojima se identi¢ni testovi i ispitna pitanja koriste u razli¢itim zemljama
¢ije su drustvene, ekonomske 1 kulturne pozadine vrlo razli¢ite (Meyer i Benavot, 2013). Stubbs
(2020) takoder smatra da se PISA previse fokusira na prosjek, a nema tendenciju uzimanja u
obzir ¢imbenike poput etniciteta, podjele izmedu urbanih ili ruralnih sredina, invaliditet te
pitanja socijalne pravde. Autor Stevenson (2017) smatra kako PISA dovodi do tzv. ,,izigravanja
sustava“ §to znaci da je PISA dovela do smanjenja udjela nastave koji se ,,ne testira PISA-om*.
Prema tome, standardi postavljeni od OECD-a prisilili su zemlje da svoje obrazovne sustave
,kroje* prema potrebama PISA testova. PISA nikako nije neutralno istrazivanje. Njezin snazan
smjer je smjeStanje obrazovanja u kutiju vrijednosti novaca, uspjeha, dokaza i natjecanja. PISA
dovodi do shvacanja obrazovanja i Zivota u smislu individualnog ekonomskog uspjeha, a cilj je
obrazovanja jedino uspjeh (D’Agnese, 2015). U poznatom djelu autora Konrada Paula
Liessmanna Teorija neobrazovanosti: zablude drustva znanja takoder se kritizira provodenje
PISA istrazivanja. Autor PISA-u ironi¢no naziva ,,ludilom rang liste* u ¢emu upravo vidi jedan
indikator neobrazovanosti. PISA kao test se nekriticki prihvaca, a pouzdanost iste se ne
propitkuje. Jedino Sto se cijeni jest puka kvantifikacija kvalitete, pri cemu se obrazovanje svodi
na ,olimpijske igre”, nadmetanje 1 vrednovanje. Liessmann smatra kako iznenadni i
neocekivani (porazavajuci) rezultati na PISA-inoj ljestvici uzrokuju veliku paniku u drustvu 1
politici. Takoder, autor smatra kako PISA ne mjeri ono Sto je krucijalno — promatranje,
refleksija, individualnost i sloboda u poducavanju 1 istraZzivanju. Autor tvrdi kako se sada
konkurencija u obrazovnim sustavima temelji samo na zauzetom mjestu na rang-listi, odnosno
na svim oblicima neobrazovanosti poput, iskoristivosti, kontrole, prilagodavanja i u¢inkovitosti
(Gvozdanovi¢, 2009). Prema navedenim kritikama PISA istrazivanja kao oblika medunarodne
kontrole ve¢ postavljenih obrazovnih standarada, uvida se kako postavljanje standarada sluzi

kontroli kvalitete odgojno-obrazovnih sustava, a PISA iste svodi na ,.triju tiranija — broja,
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prosjeka 1 usporedbe* (Stubbs, 2020). No, prema OECD-u (2021), za dobar rezultat na PISA
istrazivanjima ucenici moraju biti sposobni ekstrapolirati ono §to znaju, razmisljati van granica,
primijeniti svoje kreativno znanje u novim situacijama te pokazati u¢inkovite strategije ucenja.
Ipak, PISA jest ispitivanje iza kojeg stoji shvacanje prema kojem se obrazovni sustavi
percipiraju kao sredstva za postavljanje ucenika na trziste rada (Pastuovi¢, 2017). Na kritike
PISA istrazivanja kako je ono nepravedno jer ucenike suocava s problemima s kojima se nisu
susretali u svom obrazovanju, kreatori obrazovnih politika odgovaraju kako je ,zivot
nepravedan jer pravi ispit u zivotu nije mozemo li se sjetiti onoga $to smo jucer naucili u skoli,
ve¢ hocemo 1i mo¢i rijesiti probleme koje danas ne mozemo predvidjeti“ (OECD, 2021).
Postavlja se pitanje u kolikoj je mjeri moguce da PISA doista bude neutralna i objektivna, kada
je veé produkt organizacije u ¢ijem je srediStu ekonomski razvoj, i u skladu s time, postavljeni

standardi obrazovanja.

Zakljucak

Usprkos snaznoj zelji kreatora obrazovnih politika da se obrazovanje uskladi sa zahtjevima
trziSta, 1 dalje postoji podcjenjivanje vrijednosti obrazovanja. Reformski zahvat koji ide u
smjeru priblizavanja obrazovanja potrebama trzista jest proces standardizacije obrazovanja.
Standardizacija obrazovanja kljuc¢an je element osiguravanja visoke kvalitete i dosljednosti
obrazovnih sustava. Taj se proces usmjerava na postavljanje obrazovnih standarada i ishoda
ucenja svodeci obrazovanje na ekonomski model $to 1 jest ideja obrazovne politike ¢iji je cilj
pripremanje ucenika za trziSte rada. Obrazovanje koje se temelji na standardima jest ,,dvosjekli
mac®. lako zagovornici standardizacije obrazovanja 1 kreatori obrazovnih politika na
standardizaciju obrazovanja gledaju kao revolucionarni reformski zahvat tvrde¢i kako
standardizacija omogucuje uspostavljanje zajednickih ocekivanja i prilika za sve ucenike 1i
nastavnike, promociju fleksibilnosti, slobode, objektivnosti te usporedbu i vrednovanje
obrazovnih sustava diljem svijeta s ciljem otkrivanja njihovih nedostataka i unaprjedivanja,
jasno je kako obrazovanje koje se temelji na modelu i temeljima ekonomije ne moze biti
buduénost (Kusi¢, Vreelj 1 Klapan, 2014). Postoje vrijednosti i ciljevi obrazovanja koji se ne
mogu ,,0zakoniti“ provodenjem standardizacije obrazovanja. lako je vidljivo kako se
standardizacijom zeljelo ostvariti ,,pouc¢avanje za zivot“ u konacnici, ono se pretvorilo u
»poucavanje za testiranje 1 ocjenjivanje. Uvodenjem standardizacije gubi se humanisticko
poimanje obrazovanja, odnosno svrha, vrijednosti, slobode i autonomije u procesu ucenja i

poucavanja (Matanovi¢, 2017). Ironi¢no postaje kako nastavnici, roditelji pa i kreatori 1 nositelji

obrazovnih politika o¢ekuju cjelozivotno obrazovanje djece i mladih te njihovu formaciju
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u ljude koji su sposobni voljeti, raditi, biti aktivni i odgovorni akteri drustvene zajednice, dok
se s druge strane provode reforme obrazovanja, poput provodenja standardizacije koja
iskljuuje ovakve vrijednosti iz obrazovnih sustava (Kusi¢, Vrcelj i Klapan, 2014). S
pedagoskog gledista, potrebno je prikazati u kojoj mjeri postavljeni obrazovni standardi i
provodenje procesa standardizacije obrazovanja dovode do poboljSanja mjerenja ucenickih
postignuca. Takoder, proces standardizacije obrazovanja karakterizira temeljni pojam kvalitete
kojeg je potrebno operacionalizirati i s pedagoskog aspekta, a ne preuzeti iz podrucja ekonomije
(Matanovi¢, 2017). Zasigurno bi se, u tom slucaju, promijenilo shvacanje samog nastavnog
procesa i standardizacije obrazovanja budué¢i da mnogi rezultati odgojnog i obrazovnog procesa
ne bi bili mjerljivi.

Autor Palek¢i¢ (2017) tvrdi kako obrazovanje i odgoj predstaviljaju interaktivno zbivanje koje
se ne moze rastvoriti na linearni odnos cilja i sredstva, niti svesti na tehnolosko djelovanje, te
kako se pedagoska pozornost pomice s inputa na ishod obrazovnog sustava, gubi se smisao za
raznolikost, heterogenost, proturjecnost i nepredvidivost uvjeta pod kojima se odvija pedagosko
djelovanje, prema tome smisao obrazovanja treba potraziti u ,,viSim* standardima koji su
vrjedniji od ocjena 1 rang-lista. Krucijalno je reformirati obrazovne sustave k humanizaciji
odgoja i obrazovanja, odnosno vrijednosti odgoja i obrazovanja dovoditi u svezu s ljudskim
vrijednostima, pravima, moralom, temeljnim ¢ovjekovim slobodama te razvojem odgovornosti
prema sebi 1 Siroj zajednici (Kusi¢, Vrcelj 1 Klapan, 2014). Odgojna komponenta koja je u
danasnje vrijeme sve viSe zanemarena upravo zbog provodenja standardizacije kljucna je za
proces osobnog rasta 1 osnaZivanja. Obrazovna politika s uvodenjem standardizacije
obrazovanja dokazala je kako odgojne komponente obrazovnog procesa ne mogu biti podlozne
standardima te da postoji potreba za boljim uvidanjem u odgojno-obrazovnu praksu s ciljem

daljnjih reforma odgojno-obrazovnih sustava.
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Sazetak:

Standardizacija obrazovanja kao dominantna praksa u odgojno-obrazovnim sustavima diljem
svijeta predstavlja proces uspostavljanja zajednickih obrazovnih standarada, smjernica i ciljeva
u obrazovnom sustavu. Ova praksa za cilj ima unaprijediti kvalitetu obrazovanja, osigurati
dosljednost 1 omoguciti usporedbu rezultata na nacionalnoj i medunarodnoj razini. Kroz
standardizaciju jasno se definiraju ishodi ucenja (outputi), kurikulumi i evaluacijski postupci.
Uza brojne prednosti standardizacije, poput unaprjedenja kvalitete, usporedivosti,
transparentnosti i poboljSanja obrazovnih praksi, proces standardizacije obrazovanje podlozan
je snaznim kritikama odgojno-obrazovnih stru¢njaka koji u obrazovnim standardima ne vide
svjetlu buduénost. U radu se, osim kritickog osvrta na proces standardizacije, analizira i
najpoznatija kontrola standardizacije obrazovanja — PISA testiranje. Tematiziranjem ovih
podru¢ja standardizacije obrazovanja zakljucuje se kako taj proces istiskuje odgojnu

komponentu i humanisti¢ko shvacanje obrazovanja.

Kljuéne rije€i: standardizacija obrazovanja, obrazovni standardi, ishodi ucenja, kvaliteta,

PISA testiranje, odgojna komponenta
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