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POLUSTRUKTURIRANE PROVJERE POSTIGNUĆA UČENIKA: KORAK BLIŽE OBJEKTIVNOM VREDNOVANJU U UVJETIMA GLOBALIZACIJSKIH PROCESA

Sažetak: Globalizacijske promjene u društvu i kulturi aktualiziraju problem vrednovanja postignuća učenika u sklopu cjelokupne evaluacije nastave i rada školskih institucija uz imperativ poboljšanja efikasnosti obrazovanja. Polustrukturirane provjere znanja predstavljaju zanimljivo rješenje za provjeru procesa učenja i stupnja  usvojenosti  složenih metakognitivnih kompetencija čiji razvoj je od presudne važnosti u osposobljavanju učenika za samostalno učenje tijekom cijelog života. Rezultati provedenog empirijskog istraživanja ukazuju na nisku razinu prihvaćenosti polustrukturiranih provjera znanja u školskoj praksi ispitanika.
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Abstract: The changes caused by globalization in society and culture actualize the problem of grading the pupils' achievements in the entirety of evaluation of teaching and school institutions'  work with the imperative of improving the efficiency of education. The semistructured tests are an interesting solution for testing the process of learning and the grade of acquisition of complex metacognitive competencies, the development of wich is of major importance in qualifyng pupils for independent learning through life. The results of the empiric research point out the low level of acceptance of the semistructured test in the inquirees' school practice.
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Uvod

U aktualnoj znanstvenoj raspravi ne postoji jedinstvena i jednoznačna definicija pojma «globalizacija». Zajednički elementi u većini definicija jesu međusobna ovisnost i povezanost zemalja diljem svijeta na ekonomskoj, političkoj, kulturnoj i socijalnoj razini (www.dadalos.org). Ta se povezanost očituje i na području formalnih sustava odgoja i obrazovanja. Prema autorima Carnoy i Rothen (2002) u srcu odnosa između obrazovanja i globalizacije stoji utjecaj globalizirane političke ekonomije na nacionalnu državu. Pod pritiskom globalizacijskih procesa dolazi do fenomena erozije nacionalne države, tj. granice državne moći postaju propusne i određeni problemi se rješavaju na međunarodnoj razini, odnosno država se prilagođava razvojnim tendencijama i postignućima u drugim zemljama. Uslijed tog fenomena, u zadnjih tridesetak godina, većina država vrši slične reforme školstva usmjerene na decentralizaciju obrazovnog sustava i jačanje tržišne logike u upravljanju školama (Daun, 2002) kako bi se obrazovanje podiglo na višu razinu i novu kvalitetu i osiguralo konkurentnost na tržištu rada na kojem vladaju neoliberističke tendencije. Znanje, a time i obrazovanje, imaju prioritet u procesu poboljšanja gospodarske produktivnosti i kvalitete radne snage. Prodor tržišne logike u područje obrazovanja zahtijeva i od škola da budu produktivne i efikasne organizacije, čija se kvaliteta može izmjeriti. Naglasak se stavlja na ishode obrazovanja te se kroz njihovu standardizaciju želi osigurati odgovarajuću razinu kvalitete (Baranović, 2006, Cobalti, 2006). U skladu s postepenim širenjem kulture vrednovanja jača i važnost teorijskih paradigmi i odgovarajućih oblika i postupaka provjeravanja i vrednovanja uspješnosti školskog rada (Domenici, 2004). Na moguće solucije osjetljivih problema provjeravanja, vrednovanja i ocjenjivanja može se gledati iz perspektive racionalizacije državnih troškova za obrazovanje, ali mnogo je važnije da se provjere valoriziraju i osnaže u cilju povećanja njihove znanstvene i praktične valjanosti i objektivnosti te, kao takve, upotrebe u svrhu pružanja povratne informacije o napredovanju učenika, o kvaliteti nastave i cjelokupnog obrazovnog procesa.

1. Vrednovanje učeničkih postignuća

Područje vrednovanja uspješnosti učenja i poučavanja u školi vrlo je složeno i, usprkos ogromnom napretku dokimologije kao discipline čiji su predmet proučavanja sustavi vrednovanja u odgojno-obrazovnom procesu, ne postoje gotovi recepti koje bi se moglo univerzalno primjenjivati u svakoj didaktičkoj situaciji te u svim uvjetima i kontekstima nastavne prakse. Teorijsko utemeljenje dokimološke paradigme pruža različite smjernice, pristupe i rješenja uz upotrebu mnogobrojnih termina među kojima se ponekad teško snaći. Uza svu složenost dokimološke problematike, zajedničko svim pristupima je to da se odnose na određeni predmet vrednovanja (što vrednovati?), vrijeme vrednovanja (kada vrednovati?) i postupak vrednovanja (kako vrednovati?) (Benvenuto, 2004).

Tablica 1: Prikaz dokimoloških odrednica i korištene terminologije
 

	ŠTO VREDNOVATI?

	Školski uspjeh odnosno snalaženje u praktičnim situacijama

	Znanje odnosno kompetencije 

	Standardnu razinu kompetencije odnosno značajne stupnjeve u postizanju te kompetencije

	Obrazovne rezultate odnosno obrazovni proces 

	KADA VREDNOVATI?

	Provoditi kontinuirano vrednovanje odnosno povremeno trenutno ispitivanje (npr. nacionalni ispiti)

	Provoditi formalno usmeno i pismeno provjeravanje odnosno neformalnu procjenu učenikova znanja, vještina i stavova tijekom svakodnevne interakcije s učenikom

	Formativno vrednovanje (na početku i tijekom nastavnog procesa) odnosno sumativno (završno) vrednovanje i ocjenjivanje

	KAKO VREDNOVATI?

	Normativno odnosno kriterijsko vrednovanje

	Neposredno odnosno posredno vrednovanje

	Subjektivno odnosno objektivno vrednovanje

	Korištenje klasifikacijskih postupaka (nominalne i brojčane skale)

	Na osnovu osobnog dojma odnosno na osnovu jasno definiranih kriterija

	Holističko odnosno analitičko vrednovanje

	Jedna provjera za više kategorija postignuća odnosno više samostalnih ili povezanih provjera koje se vrednuju jedinstvenom ljestvicom ocjena ili samo jednom holističkom ocjenom


Kako bismo dobili bar djelomičan uvid u kompleksnost problematike školskog vrednovanja ukratko ćemo prikazati samo onaj segment koji se odnosi na sistematsko prikupljanje podataka usmjerenog k izražavanju vrijednosti učenikovih postignuća u obrazovnom procesu, u obliku brojčanih ili opisnih ocjena. 

1.1. "Što" vrednovati

Školski se uspjeh većinom temelji na vrednovanju učenikova postignuća na osnovu nastavnog programa, a to znači da nastavnik procjenjuje stupanj učenikova napredovanja u odnosu na njegova predznanja i na ostvarene ciljeve određenog nastavnog predmeta. Naprotiv, vrednovanje sposobnosti snalaženja u praktičnim situacijama odnosi se na provjeru i ocjenjivanje primjene znanja u konkretnim situacijama. S obzirom da vladanje konkretnom situacijom zahtijeva primjenu ciljanih znanja i vještina, sposobnost rješavanja problema i niz različitih operacija da bi se postigao rezultat, u školskim uvjetima mjerenje takve složene kompetencije veoma je teško ostvarivo. Provjeravaju se samo pojedinačne sposobnosti na osnovu kojih se pokušavaju procijeniti složene kompetencije. Uz korištenje već postojećih, novi oblici provjere mogli bi omogućiti kvalitetnije vrednovanje učeničkih kompetencija.

Uobičajeno vrednovanje školskog znanja odnosi se na provjeravanje memoriranih činjenica, pojmova, pravila, teorija, struktura i sl., poznavanje važnijih shema i modela njihove organizacije, shvaćanje njihovih uzročno-posljedičnih veza i odnosa, itd. (faktografska i interpolativna znanja – Grgin, 1999, 148-150). Teže je provjeriti kompetencije, ako kompetenciju shvaćamo kao kombinaciju znanja, vještina, stavova, motivacije i ostalih osobnih karakteristika koje omogućuju pojedincu aktivno i efikasno djelovanje u određenoj poznatoj ili nepoznatoj situaciji (Coggi, 2005 a, Pellerey, 2006, M. Torre, Ricchiardi, 2007) ili, prema Grginu, operativna i ekstrapolativna znanja (1999, 151-152). Izbor, prerada, reorganizacija i primjena znanja i iskustva zahtjeva angažiranje najsloženijih intelektualnih funkcija u koje ne ubrajamo kognitivne sposobnosti analize, sinteze, razumijevanja, logičkog zaključivanja, primjene, vrednovanja, stvaranja, već još višu mentalnu kategoriju tj. metakognitivne sposobnosti. Prema kognitivističkoj teoriji inteligentno ponašanje se prepoznaje po primijenjenoj strategiji u preradi informacija odnosno u rješavanju problema, a zato je potrebna refleksivna svijest o vlastitom znanju, sposobnost izbora rješenja i potrebnih operacija za realizaciju izabrane strategije, te sposobnost provjere njezine efikasnosti i, u slučaju potrebe, sposobnost izbora novih rješenja (Lichtner, 2004, 115-118).

Proces vrednovanja može provjeravati standardnu razinu kompetencije ili značajne stupnjeve u postizanju te kompetencije. Za progresivno vrednovanje u obliku mjerenja stupnjeva postignutih rezultata treba precizno utvrditi sve bitne razine vladanja kompetencijom te za svaki stupanj odrediti znanja i vještine koje se vrednuju, kao što npr. predviđa Europski tečaj za informatičko osposobljavanje (ECDL).

U aktualnoj školskoj praksi prevladava vrednovanje rezultata učenja, posebno u slučaju korištenja testova znanja i nizova zadataka objektivnog tipa. Točan ili pogrešan odgovor ne pruža nikakvu informaciju o tijeku razmišljanja u procesu rješavanja zadataka te onemogućava procjenu učenikovih sposobnosti i uspješnosti načina učenja. Stoga, da bismo shvatili zašto učenik nije zadovoljio u testu znanja, treba saznati je li stvarno učio, je li koristio efikasne metode učenja, da li zna primijeniti stečena znanja, te, na osnovu dobivenih informacija, vrednovati proces učenja. To znači postaviti dijagnozu trenutnog stanja i planirati buduće djelovanje u smislu potpore učenicima koji imaju poteškoća u učenju, uvođenja inovacija u metode poučavanja, eventualne promjene u obrazovnim ciljevima i sl. Tradicionalne provjere znanja omogućavaju donekle uspješnije praćenje učenikovih mentalnih operacija, ali neuspješne su u utvrđivanju učenikovih razmišljanja bez operativnih rezultata, nesigurnosti i razloga napuštanja započetog postupka rješavanja zadatka (Lichtner, 2004, 160-169). Vrednovati proces, a ne samo rezultat učenja nužno je u vrijeme brzih ekonomskih i socijalnih promjena jer školovanje mora osposobiti učenike za aktivan nastavak učenja tijekom cijelog života kako bi mogli samostalno stjecati nova znanja u zamjenu za zastarjela.

1.1.  "Kada" vrednovati

Vrednovanje može biti kontinuirano praćenje tijekom cijele školske godine ili povremeno ispitivanje znanja, sposobnosti i vještina. Kada i koliko često vrednovati učenička postignuća najmanje brine hrvatske učitelje i nastavnike jer Pravilnik o načinu praćenja i ocjenjivanja učenika u osnovnoj i srednjoj školi (www.nn.hr/sluzbeni-list/indx.asp) točno određuje učestalost obveznih usmenih i pismenih provjera u školskoj godini. Prema Pravilniku ocjenjivanje mora biti ravnomjerno raspoređeno tijekom cijelog, a ne samo na kraju obrazovnog razdoblja (čl. 6) iz čega je moguće zaključiti da se kontinuirano prate i vrednuju sve važne činjenice o učenikovim postignućima i to na osnovu uočljivih zapažanja (čl. 3.) i usmenog provjeravanja koje se može vršiti na svakom nastavnom satu bez najave (čl. 15.). U hrvatskom obrazovnom sustavu postoji i povremeno trenutno ispitivanje, a radi se o pismenim provjerama koje su propisane nastavnim planom i programom samo za određene predmete. Ostali nastavni predmeti mogu se pismeno provjeravati od jedan do tri puta u polugodištu,  prema njihovom godišnjem fondu sati (čl. 16.). Reguliran je i broj tjednih pismenih provjera u jednom razrednom odjelu: najviše tri puta, dok je dnevno moguća samo jedna usmena provjera znanja istog učenika. "Tijekom četvrtog, šestog i osmog razreda osnovnog školovanja ispitno povjerenstvo Ministarstva može zadacima objektivnog tipa provjeravati stečeno znanje učenika" (čl. 23. Pravilnika). Taj oblik povremenog ispitivanja ne utječe na konačni uspjeh učenika, a vrijeme, sadržaj, opseg i postupak provjere utvrđuje ministar prosvjete i sporta.

Pravilnikom su predviđeni i formativno i sumativno vrednovanje. Formativno vrednovanje služi kao procjena kvalitete učenja i poučavanja u smislu da nastavnik utvrđuje predznanje učenika uvodnim ili inicijalnim testom na početku nastavne godine (čl. 19.) a zatim sustavno bilježi sva uočljiva zapažanja o razvoju njegova interesa, motivacije i sposobnosti, njegovih postignuća u usvajanju obrazovnih sadržaja nastavnog predmeta, njegov odnos prema radu i postavljenim zadacima te odgojnim vrijednostima (čl. 2). Takvo vrednovanje daje učenicima povratnu informaciju o njihovu radu, a istovremeno informira nastavnike o djelotvornosti njihovog načina poučavanja što omogućuje poduzimanje adekvatnih mjera u slučaju da se otkriju poteškoće bilo kakvog oblika.  Sumativno ili završno vrednovanje odnosi se na provjeru nakon obrade nastavne cjeline, nakon dužeg vremenskog razdoblja, na kraju polugodišta ili školske godine i rezultira zaključnim ocjenjivanjem kojemu je u Pravilniku posvećeno čitavo poglavlje. Detaljna razrada elemenata i postupaka ocjenjivanja ukazuje na još uvijek prevladavajuću važnost sumativnog vrednovanja jer konačni uspjeh učenika ima selektivnu vrijednost za upis u srednju ili visoku školu, bez obzira na njihovu nisku prognostičku vrijednost (Grgin, 1999, 77-81). 

1.2.  "Kako" vrednovati

Mnogo složenije od dva prethodna, je terminološko područje koje se odnosi na primjenu oblika, metoda i sredstava za potrebe praćenja i evaluaciju učeničkih obrazovnih postignuća, a prikazuje, s jedne strane, razne pristupe provjeravanju znanja, s druge, potrebu povezivanja pristupa s funkcijama i s predmetom vrednovanja. 

Normativno vrednovanje podrazumijeva uspoređivanje rezultata testiranja pojedinca ili skupine s rezultatima velike referentne grupe, koji služe kao norma prema kojoj se prosuđuje vrijednost svakog rezultata. U osnovi normativni testovi mjere individualne razlike u učeničkim znanjima, ali ne mjere stupanj usvojenog znanja. Kriterijsko vrednovanje se odnosi na provjeravanje postignute razine znanja pojedinog učenika na osnovu što potpunije i preciznije operativno određenih obrazovnih ciljeva  (Grgin, 1999, Benvenuto, 2004).

Termini direktno ili indirektno vrednovanje odnose se na slaganje između učenikovog odgovora ili ponašanja i njegovog stvarnog znanja. Postojanje potpunog slaganja između ove dvije varijable uvjetuje točnost mjerenja obrazovnog postignuća. Takva povezanost u mjerenju učeničkih znanja nikada nije potpuna jer na odgovore i ponašanje učenika utječe niz faktora koji remete stvarne rezultate, a ovise o učeniku (verbalne mogućnosti, emocionalna otpornost, vješto korištenje percipiranih podataka i dr.), o učitelju/nastavniku ili o tehnici ispitivanja (Grgin, 1999, Benvenuto, 2004, Lichtner, 2004). Postoji, međutim, neposrednije vrednovanje koje se odvija istovremeno s provjerom znanja, a odnosi se na neki oblik vidljivog operativnog znanja, npr. govorne sposobnosti, upotreba računala, i posve indirektno vrednovanje, usmjereno na procjenu složenih znanja kao npr. razumijevanje, logičko zaključivanje i sl. Takvo znanje ispitivač  može samo pretpostaviti na osnovu učenikovih odgovora, uz utjecaj navedenih negativnih faktora.

Ispitivači bi, kao mjerni instrumenti, trebali biti objektivni kako ne bi utjecali na rezultat mjerenja. Dugim nizom dokimoloških istraživanja dokazano je da objektivnost učitelja/nastavnika u procjenjivanju učeničkih postignuća nije zadovoljavajuća. Uzroke subjektivnosti u vrednovanju učeničkih znanja istraživači nalaze u nizu osobnih pogrešaka (osobna jednadžba, pogreška sredine, halo-efekt, kontrast-efekt, stereotipizacija, Pigmalionov efekt, i dr.) ili faktora koji ovise o tehnici ispitivanja, a nastaju većinom uslijed nedostatka jasno definiranih kriterija ocjenjivanja za pojedine obrazovne standarde. Potpuno objektivno vrednovanje obrazovnih postignuća nije moguće, ali uklanjanjem utjecaja što više subjektivnih faktora, moguće je postići visoku razinu objektivnosti. U tu svrhu uvode se specifični postupci, kao što su:

· određivanje obrazovnih standarda koje će se ispitivati na osnovu referentnih okvira znanja;

· korištenje standardiziranih provjera (testova) s uputama za ispravak i normi za ocjenjivanje svakog pojedinog rezultata;

· korištenje jasnih i sporazumno definiranih pokazatelja znanja i instrumenata provjere za neposredno praćenje operativnih znanja;

· timsko vrednovanje i ocjenjivanje prema sporazumno određenim kriterijima ocjenjivanja;

· korištenje nominalnih i brojčanih skala za mjerenje, bodovanje i ocjenjivanje odnosno uspoređivanje rezultata s postavljenim obrazovnim standardima.

Provjeravanje i ocjenjivanje učeničkih znanja nisu strogo povezani postupci. Ocjenjivanje je moguće samo nakon obavljenog provjeravanja nekog znanja ili vještine da bi se zatim pristupilo procjeni vrijednosti dobivenih rezultata (usmenih ili pismenih odgovora, obavljenih zadataka, praktičnih vježbi, nastupa i dr.) uz pomoć kontrolne liste očekivanih rezultata odnosno graduirane rang-liste s hijerarhijskim poretkom poželjnih znanja i vještina, i definiranih bodova i/ili ocjena za svaku razinu znanja. Preciznim i jasnim definiranjem kriterija ocjenjivanja izbjegava se subjektivna procjena učenikova znanja na osnovu stečenog osobnog dojma učitelja/nastavnika. Timsko određivanje kriterija ocjenjivanja pridonosi valjanosti i pouzdanosti ocjene (Grgin, 1999, Benvenuto, 2004, Domenici, 2004). Ocjenjivanje može biti analitičko i holističko ili globalno: u prvom se slučaju zasebno procjenjuju pojedini elementi složene kompetencije u drugom se procjenjuje cjelokupan dojam o iskazanoj kompetenciji. Ocjenjivati se, naposljetku, može jedna provjera za više kategorija postignuća, ili više pojedinačnih (povezanih ili nepovezanih) provjera koje se vrednuju prema ujednačenoj ljestvici ocjena, ili samo jednom, holističkom ocjenom.

2. Polustrukturirane provjere postignuća učenika: prednosti i nedostaci

Funkcije, oblici, instrumenti i samo shvaćanje vrednovanja mijenjaju se u odgojno-obrazovnom području zavisno o znanstvenom i tehnološkom razvoju općenito, o povijesno-kulturnom kontekstu, o napretku dokimoloških istraživanja i ulozi koju svako društvo pridaje odgojno-obrazovnom sustavu (Domenici, 2004, 17). U vrijeme kad obrazovna politika stavlja težište na ishode procesa učenja i poučavanja, oblici provjere postignuća učenika postaju sve važniji. Analizom tipologije provjera utvrdili smo da se tradicionalnim provjerama mogu ispitivati sve razine znanja i pratiti proces učenja, ali negativna strana nastavnikovih procjena je njihova subjektivnost. Pridavanjem naglašene vrijednosti testiranjima i psihometriji, evaluacija postaje objektivnija, međutim, mjerenjem učinkovitosti i efikasnosti rezultata zanemaruje se proces učenja, nastaju poteškoće u provjeri složenih kognitivnih razina znanja, a metakognitivne kompetencije je testiranjem nemoguće provjeriti (Grgin, 1999, Lichtner, 2004). Talijanski autori Domenici, (2004), Nirchi, Simeone, (2004) i drugi smatraju kako bi polustrukturirane provjere mogle znatno unaprijediti praćenje i mjerenje učeničkih postignuća. Radi se provjerama sličnim onim tradicionalnim uz bitne izmjene: poticaji su točno određeni, precizno su definirani pokazatelji za svaki obrazovni standard, upute za ispravljanje, kriteriji mjerenja i ocjenjivanja pokazanih razina znanja i kompetencija. Primjenom polustrukturiranih provjera ostvaruje se prihvatljiva razina objektivnosti i pouzdanosti te se omogućuje provjera vrlo složenih intelektualnih sposobnosti. Nastavnicima ovi oblici provjere pružaju vrijednu alternativu u rješavanju problema izostanka mjerila ocjenjivanja u tradicionalnom načinu usmenog i pismenog provjeravanja, a učenicima omogućuju dokazivanje aplikativno-kreativnih znanja, sposobnost organizacije i integracije znanja i druge složene kompetencije. Prema autorima Nirchi i Simeone (2004) oblici polustrukturiranih provjera su: strukturirana pitanja, kratki eseji, izvješća o istraživanju, sažeto prepričavanje, strukturirani razgovor, simulacija, pojmovna mreža. Domenici (2004) dodaje novinski članak i pripremu i realizaciju projekta. Slijedi kratki prikaz spomenutih oblika provjera prema prethodno navedenim autorima.

2.1. Strukturirana pitanja 

Radi se o provjerama na granici između testova i polustrukturiranih zadataka. Sastoje se od niza pitanja s poticajima zatvorenog tipa na koje treba ukratko odgovoriti na osnovu postavljenih uvjeta i pravila (Simeone, 2004). Svako strukturirano pitanje sadrži sljedeća zajednička obilježja: 

a) Uvod – služi za usmjeravanje pažnje učenika na specifičnu problemsku situaciju, pružanje potrebnih informacija i uputa o radu i pravila kojih se treba pridržavati u odgovoru (npr. dužina i oblik odgovora, upotreba tablica, grafičkih prikaza, matematičkih formula, itd.). U uvodu se, prema potrebi, koriste tekstualni, slikovni, multimedijalni i drugi materijali u cilju motivacije učenika za rad. 

b) Pitanja i potpitanja zatvorenog tipa, nedvosmisleno i jasno formulirana kako bi se ograničilo odgovore učenika i osiguralo objektivnost provjere. 

c) Popis očekivanih odgovora s uputama za ispravljanje i načinom bodovanja odnosno kriterijima ocjenjivanja. Sastavljanje ovog popisa je najosjetljivija faza pripremanja strukturiranih pitanja jer upravo o njoj ovise objektivnost i valjanost ove provjere. 

Prednost upotrebe strukturiranih pitanja je mogućnost vrednovanja preciznosti i točnosti u opažanju, sposobnosti izbora prikladne strategije za rješavanje problema, sposobnosti shvaćanja i vještog korištenja informacija iz uvoda i dr. Učenicima pruža mogućnost samoevaluacije, upotrebe znanja u novim situacijama predviđenim u postavljenim pitanjima, originalnosti u odgovaranju.

2.2. Polustrukturirani ili kratki esej

U odnosu na klasični, polustrukturirani esej ima precizno definirane poticaje, dok učeniku pruža mogućnost otvorenog odgovora u skladu s postavljenim uvjetima (Nirchi, Simeone, 2004). Precizno i jasno određeni okviri rada prezentiraju se u nacrtu kojeg se učenik treba pridržavati. Upute u nacrtu potiču učenika na prisjećanje memoriranih činjenica, pravila, teorija o temi rada, određuju funkcije vrednovanja i usmjeravaju učenika na izvršavanje zadatka unutar postavljenih granica. Nastavnik može dozvoliti upotrebu radnih materijala kao npr. knjiga, časopisa, bilješki, rječnika, enciklopedija, itd. Uz nacrt nastavnik priprema i popis kriterija za ispravljanje i vrednovanje eseja. U njemu se definiraju elementi vrednovanja specifični za nastavni predmet i općeniti, kao npr. jasnoća, preciznost i efikasnost u izražavanju, prikladnost izabranog jezičnog izričaja traženom obliku komunikacije, fokusiranje problema, kvaliteta i sukladnost podataka korištenih za argumentaciju, sposobnost analitičkog prezentiranja hipoteza i tvrdnji, upotreba kritičkog razmišljanja u iznošenju implicitnih ili eksplicitnih elemenata kao potpore za izneseno obrazloženje, originalna tumačenja i interpretacija tretirane teme. Za svaki od kriterija vrednovanja potrebno je odrediti bodove i sistem ocjenjivanja zasnovan na obrazovnim standardima u nastavnom programu. Radi se o fleksibilnijem instrumentu provjere u odnosu na strukturirana pitanja jer usmjerava odgovor učenika, ali ga samo djelomično uvjetuje. Složena struktura instrumenta traži temeljitost u pripremanju kriterija za ispravljanje i vrednovanje uz znatne prednosti u korištenju jer daje mogućnost evaluacije, osim obrazovnih znanja specifičnih za nastavni predmet, i razine razvoja složenih kognitivnih procesa: analize, sinteze, logičkog povezivanja, kritičkog mišljenja, itd.

2.3. Izvješće o istraživanju


U odnosu na polustrukturirani esej, ova provjera opisuje postupak spoznaje a ne samo rezultate, čime omogućuje čitatelju rekonstrukciju osnovnih faza istraživanja. Strukturirani uvodni poticaj izvješća sadrži prezentaciju istraživačkog problema i pravila koja učenik mora zadovoljiti u pisanju izvješća: pregled osnovnih teorijskih pristupa problemu istraživanja, razradu raznih aspekata problema, obrazloženje radne hipoteze i razloge njezina izbora, opis metodologije istraživanja, prikaz eventualnih problema s kojima se učenik suočio u istraživanju i načina njihova rješavanja, prikaz i interpretaciju rezultata istraživanja, obrazloženje mogućeg razvoja istraživanja i povezanosti s drugim područjima istraživanja (Nirchi, Simeone, 2004). 

Kao za prethodne, i za ovu provjeru od presudne je važnosti uvodni poticaj u obliku popisa ciljeva i ograničenja istraživanja jer o njemu ovise elementi i kriteriji vrednovanja i postavljanje razine prihvatljivosti provjere, skale bodovanja i ocjenjivanja. Osim sadržajne vrijednosti i ispravnosti korištene verbalne komunikacije, u izvješću se vrednuju sposobnosti učenika u fokusiranju istraživačkog problema, postavljanju i obrazlaganju hipoteza, pronalaženju i izboru odgovarajućeg radnog materijala, donošenju odluka, organizaciji prikupljenih podataka, kritičkom razmišljanju i povezivanju, kreativnoj interpretaciji rezultata, itd. Sve su to sposobnosti bitne za samostalno učenje tijekom cijelog života.

2.4. Sažeto prepričavanje

Sažeto prepričavanje je česta aktivnost u svakodnevnom životu: prepričavaju se filmovi, doživljaji, diskusije, pročitane knjige i drugo. Iako se puno koristi i u školskim uvjetima, nedovoljno se uvažavaju sposobnosti koje ta aktivnost pretpostavlja. Ona oduvijek ima sekundarnu ulogu među školskim aktivnostima zbog poteškoća u njezinu vrednovanju, a posebno jer se smatra provjerom reproduktivnog karaktera kojom se u većini slučajeva, utvrđuje razumijevanje nekog teksta. Sažeto prepričavanje treba revalorizirati kao kompetenciju koja implicira sposobnosti razumijevanja, analize i sinteze, reorganizacije važnijih podataka, generalizacije, sažetog, ispravnog i efikasnog pismenog izražavanja. Pravilno korištena, može postati važna i korisna provjera formativnog vrednovanja s obzirom na složenost sposobnosti koje zahtijeva (Moretti, 2004). U uvodnom poticaju za sažeto prepričavanje potrebno je jasno i precizno definirati pravila i upute za prepričavanje: dužinu sažetka (broj riječi ili redaka), vrstu teksta kojeg treba prepričati (umjetnički, znanstveni, pravni, tehnički, informativni), cilj prepričavanja, kome je namijenjen sažetak, vrstu komunikacije koju treba aktivirati, vrijeme na raspolaganju, itd. Na osnovu definiranih pravila pripremiti će se i popis elemenata i kriterija vrednovanja. Korisno može biti aktiviranje diskusije među učenicima o njihovim elaboratima i primjeni različitih pristupa istom tekstu, kako bi postali svjesniji svojeg načina shvaćanja i razmišljanja i mogli uvesti eventualne korekcije. 
2.5. Simulacija

Tijekom simulacije učenik polazi od vlastitog iskustva te, uz korištenje specifičnih kompetencija stečenih u raznim nastavnim predmetima, prelazi na aplikaciju osobnih znanja i vještina u novim kontekstima. Simulacijske aktivnosti, među svim polustrukturiranim provjerama, u najvećoj mjeri omogućuju vrednovanje složenih metakognitivnih kompetencija. Posebno ako su prezentirane u obliku igre, simulacije mogu motivirati učenika na veće zalaganje u učenju, imaju važnu ulogu u promoviranju sposobnosti odlučivanja u formalnim ili neformalnim situacijama, potiču na integraciju znanja i vještina iz svih nastavnih područja i na samoevaluaciju vlastitih kompetencija, favoriziraju diskusiju o mogućim varijantama rješavanja problemske situacije (Margottini, 2004). 

Pri upotrebi simulacije u svrhu vrednovanja, nastavnik mora prezentirati problemsku situaciju (čitanjem nekog teksta, gledanjem isječka igranog filma, dokumentarne snimke i sl.), podijeliti uloge učenicima - glumcima koji će dati svoju interpretaciju događaja i predložiti rješenje. Na osnovu iskustva, osobnih znanja i vještina, učenici trebaju analizirati i procijeniti sve važne aspekte i moguća rješenja problema, pronaći faktore koji utječu na ponašanje sudionika, zatim donijeti odluku i djelovati. Kako bi ostvario što objektivnije vrednovanje ovakve provjere nastavnik mora: definirati ciljeve koje provjerom želi postići, odrediti problemsku situaciju u skladu s iskustvom, znanjima i interesima učenika,  dati prikaz pravila kojih se treba pridržavati i upute o izvođenju simulacije. Posebno je važno odrediti kriterije vrednovanja i bodovanja i sastaviti njihov detaljan popis. U tu svrhu nastavnik može pripremiti strukturirana pitanja s unaprijed sastavljenim odgovorima odnosno očekivane kompetencije u izvedbi simulacije i odrediti bodove za pojedini element provjere, te ocjene za prihvatljive razine pokazanih znanja i vještina i za cjeloviti dojam o simulaciji. Naknadna diskusija o realiziranim simulacijama potiče učenike na samoevaluaciju i traženje pozitivnih i negativnih strana njihove interpretacije, favorizira metakognitivne procese, potiče na vrednovanje nastavnikovih prijedloga o optimalnim rješenjima i na pronalaženje novih, originalnih solucija, čime se podiže kvaliteta učenja i poučavanja.

2.6. Strukturirani razgovor

Sličan klasičnom ispitivanju, strukturirani razgovor nalazi rješenje visoke razine subjektivnosti tradicionalnog usmenog provjeravanja u preciznim definiranju ciljeva vrednovanja, tematskih područja razgovora i formuliranju odgovarajućih pitanja i potpitanja te u detaljnom popisu kriterija vrednovanja i ocjenjivanja s indikacijom načina bilježenja odgovora. Polustrukturirani razgovor predviđa fleksibilniju razmjenu mišljenja: nakon što se odrede ciljevi provjeravanja, sposobnosti koje treba provjeriti i pojmovna područja koje će pitanja obuhvatiti, razgovor teče bez strogo određenih pitanja i potpitanja. Objektivnost vrednovanja se smanjuje, ali je moguće provjeriti sposobnost analize odabrane teme, postavljanja hipoteza i obrazlaganja vlastitih stavova i mišljenja, logičkog razmišljanja i povezivanja, sposobnost verbalne komunikacije, itd. Nakon provjere, učenika treba informirati o jakim i slabim stranama njegovog sudjelovanja u razgovoru i o procjeni razina njegovih postignuća (Domenici, 2004).

2.7. Pojmovna mreža

Pojmovne mreže predstavljaju važan doprinos poboljšanju kvalitete organizacije i efikasnosti učenja i poučavanja. Omogućuju nastavniku vizualno praćenje vještine učenika u shvaćanju proučene teme i pronalaženju ključnih pojmova u tekstovima ili u drugim didaktičkim materijalima. U formalnom smislu pojmovna mreža se sastoji od hijerarhijske strukture osnovnih pojmova o nekoj temi, upisanih u elipse povezane ravnim linijama na koje se ispisuju odnosi među pojmovima. Prednost njihove upotrebe je zamjena mehaničkog memoriranja u učenju, logičkim shvaćanjem, sposobnošću prepoznavanja bitnih informacija, povezivanjem novih informacija s već usvojenim pojmovima, organizacijom novih spoznaja u povezanu strukturu i razvojem metakognitivnih sposobnosti. 

Uz pažljivu pripremu, pojmovne mreže mogu postati vrijedan oblik provjere obrazovnih postignuća. U obliku polustrukturirane provjere, pojmovna mreža treba biti djelomično već pripremljena te ju učenici samo dovršavaju, dok za potpuno strukturiranu, nastavnik unaprijed priprema mrežu u koju treba uvrstiti pojmove i označiti njihove odnose prema zadanom popisu u koji se ubacuju i pogrešni pojmovi i odnosi. U oba slučaja neophodno je jasno i precizno odrediti pravila koje učenici trebaju slijediti i definirati kriterije vrednovanja. Kako bi se pružilo mogućnost adekvatnog vrednovanja originalnih pojmovnih mreža, definiranje kriterija zahtijeva fleksibilnost, brižljivo pripremanje i organizaciju pojmovne strukture, pažljiv odabir bitnih pojmova i uočljivih odnosa među izabranim pojmovima. Naravno, pojmovne mreže se, prije provjere, trebaju koristiti u obradi gradiva kako bi učenici naučili tehniku njihova pripremanja (Nirchi, Simeone, 2004).

2.8. Novinski članak 

U mnogim aspektima sličan strukturiranom eseju, novinski članak (Nirchi, 2004) zadovoljava potrebu eksperimentiranja novih načina pismenog izražavanja, prilagođenog suvremenim uvjetima života, i primjerenijeg provjeravanju koje neće biti instrument selekcije, već važan dio školske prakse posvećen formativnom vrednovanju. Napisati novinski članak nije jednostavno s obzirom da učenici u većini slučajeva nisu osposobljeni za takvu vrstu komunikacije, niti ih je svaki nastavnik u stanju tome poučiti. Ne računajući navedene poteškoće, pisanje novinskog članka pogodno je za provjeravanje važnih kognitivnih i socijalnih kompetencija. Dobar članak zahtijeva sposobnost raspoznavanja bitnih od manje bitnih informacija, vještinu jasnog, dobro organiziranog i dosljednog pismenog izlaganja te ispravnog i sažetog informiranja. Novinarsko pisanje podrazumijeva i socijalne sposobnosti shvaćanja konteksta događaja i svrhe informiranja te sposobnost preciznog određivanja potencijalnih čitatelja kako bi se odabrao odgovarajući stil i govorni registar. Osim toga, pisanjem članka učenik dokazuje poznavanje specifičnih nastavnih područja, vještinu korištenja različitih izvora informacija i korektnost u iznošenju podataka.

U cilju što objektivnijeg vrednovanja, nastavnik priprema upute o pisanju članka i kriterije procjene. U uputama treba naznačiti svrhu i sadržaj članka, kome je namijenjen, vrstu članka (vijest, izvještaj, reportaža, intervju, komentar, kolumna, osvrt, crtica, analitički članak), što će se vrednovati u članku i vrijeme na raspolaganju. Kriteriji vrednovanja mogu biti holistički ili analitički. Calonghi (1983) predlaže sljedeće analitičke kriterije: a) količina i kvaliteta informacija; b) organizacija podataka u članku u smislu strukture teksta i vještine izlaganja; c) ispravnost i primjerenost verbalnog izražavanja. Isti se mogu dalje detaljno razraditi u što operativnije elemente vrednovanja.

2.9. Nacrt i realizacija projekta


Pojam projekta ima značajno mjesto u shvaćanju ljudskog djelovanja. Upravo sposobnost planiranja idejnog rješenja neke problemske situacije specifično je za ljudsko biće. Realizacija projekta pretpostavlja složenu i kreativnu aktivnost usmjerenu k postizanju određenog cilja uz kontinuiranu izmjenu planiranja, djelovanja i kontrolu resursa u granicama predviđenih troškova, raspoloživog vremena i kvalitetne realizacije (Galasso, Perotti, 2004). 


Projektna nastava pruža mogućnost da se ostvari škola u koraku s vremenom u društvu stalnih i dinamičnih promjena. U obliku polustrukturirane provjere znanja, projekt služi kao idealna provjera kompleksnih metakognitivnih kompetencija jer traži od učenika primjenu aplikativno-kreativnih znanja i vještina u novim kontekstima. Sudjelovanje u pripremi nacrta i realizaciji projekta potiče učenika na samostalno učenje i djelovanje, djelotvornost i preuzimanje odgovornosti, spoznaju vlastitih sposobnosti i potreba, kritičku reviziju vlastitih stavova i mišljenja, suradnju s članovima grupe, kulturu mirnog rješavanja sukoba, samostalno i kreativno suočavanje s problemima, ovladavanje organizacijskim sposobnostima i dr. U svakom projektu sudjeluje više nastavnika iz različitih područja što zahtijeva njihovu spremnost na suradnju, preuzimanje odgovornosti i poštivanje termina za dovršavanje projekta. Zajedno trebaju pripremiti pravila i upute za rad učenika na projektu i kriterije vrednovanja cjelokupnog projekta. Vrednovanje rada na projektu je veoma složeno radi obveze praćenja i provjeravanja napredovanja svakog pojedinog učenika i cijele grupe. Za svaku učeničku kompetenciju potrebno je odrediti popis očekivanih kognitivnih, socijalnih i emocionalnih znanja i vještina. Za bilježenje prisutnosti ili odsutnosti neke vještine pogodne su nominalne skale s oznakama + ili 1, odnosno – ili 2. Ovisno o pravilima u nastavničkim uputama te o okolnostima u kojima učenici trebaju djelovati, indikatori vrednovanja rada na projektu mogli bi biti: potpunost i korektnost informacija, usklađenost s postavljenim uvjetima i pravilima, primjerenost predloženih rješenja, kvaliteta komunikacije. Za svaki kriterij vrednovanja nastavnički tim treba definirati popis razina za pozitivno odnosno negativno ocjenjivanje. 

3. Istraživanje i metodologija 
Ispitivanje i vrednovanje napredovanja učenika u formalnom sustavu obrazovanja nezaobilazan je faktor procjene kvalitete procesa učenja i poučavanja, kao i polazna osnova za daljnje unapređivanje nastave i motiviranje učenika u postizanju boljih rezultata u učenju. Zadaci empirijskog dijela istraživanja bili su ispitivanje stavova nastavnika osnovne i srednje škole o oblicima provjeravanja učeničkih postignuća i njihovoj pouzdanosti i objektivnosti. U istraživanju je sudjelovao 91 nastavnik, od čega 40 iz osnovnih i 51 iz srednjih škola u Istri. Anketni upitnik, konstruiran s elementima skale sudova, korišten je kao instrument prikupljanja podataka u kojem su ponuđene tvrdnje i sljedeća skala Likertovog tipa od 5 stupnja: 1 = uopće se ne slažem, 2 = ne slažem se, 3 = neodlučan/na sam, 4 = slažem se; 5 = potpuno se slažem. Zadatak ispitanika bio je realno procijeniti da li provjeravanje znanja i vještina te njihovo ocjenjivanje mogu biti objektivni; koje vrste provjera oni najviše koriste u nastavi; da li smatraju da bi trebalo preciznije definirati očekivane obrazovne ishode za svaku razinu skale ocjena; da li smatraju da bi, u njihovom praćenju i vrednovanju napredovanja učenika, trebali točnije odrediti indikatore očekivanih znanja i vještina i povećati razinu objektivnosti vlastitog ocjenjivanja te koje elemente vrednovanja mora imati svaka provjera znanja. U obradi dobivenih podataka primijenjena je kvantitativna (aritmetička sredina, standardna devijacija, t-test) i kvalitativna analiza podataka.

4. Rezultati istraživanja i rasprava 

Tablica 2: Frekvencija i postotak stavova ispitanika o objektivnosti provjera učeničkih postignuća
	Objektivnost školskog vrednovanja i ocjenjivanja 
	1*
	2*
	3*
	4*
	5*
	0*

	
	f
	%
	f
	%
	f
	%
	f
	%
	f
	%
	f
	%

	Vrednovanje i ocjenjivanje može biti  potpuno objektivno
	4
	4.4
	20
	22
	19
	20,8
	39
	42,9
	7
	7,7
	2
	2,2

	Vrednovanje i ocjenjivanje ne može biti potpuno objektivno, ali treba težiti k maksimalnoj objektivnosti
	1
	1,1
	4
	4,4
	7
	7,7
	49
	53,8
	29
	31,9
	1
	1,1

	Priznanje ispitanika da treba preciznije odrediti indikatore očekivanih znanja i vještina u osobno korištenim provjerama 
	3
	3,3
	21
	23,1
	23
	25,2
	36
	39,6
	7
	7,7
	1
	1,1

	Priznanje ispitanika da treba povećati osobnu razinu pouzdanosti ocjenjivanja učenika
	5
	5,5
	27
	29,7
	23
	25,2
	30
	33
	5
	5,5
	1
	1,1


*1 = uopće se ne slažem, 2 = ne slažem se, 3 = neodlučan/na sam, 4 = slažem se; 5 = potpuno se slažem; 0 = bez odgovora

Iz rezultata dobivenih anketiranjem učitelja i profesora proizlazi da 50,6 % ispitanika smatra mogućim biti potpuno objektivan u vrednovanju učeničkih postignuća; 20,8% njih je neodlučno, a 26,4% ispitanika smatra nemogućim biti potpuno objektivan. U odnosu na prethodne, iznenađuju rezultati prema kojima se većina ispitanika (85,7%) slaže s tvrdnjom da vrednovanje i ocjenjivanje ne može biti potpuno objektivno, ali treba težiti k maksimalnoj mogućoj objektivnosti. Samo je 7,7 % neodlučno, a 5,5 % njih se ne slaže. Uspoređivanjem rezultata vidljiva je stanovita proturječnost ispitanika. Prema našem mišljenju ova je tema vrlo osjetljiva te ispitanici nisu spremni priznati činjenicu da školsko vrednovanje daje lošu mjeru učeničkih znanja i vještina i nije pouzdano dijagnostičko sredstvo, ne vodeći računa o brojnim dokazima dokimoloških istraživanja o takvom stanju. Ovu konstataciju potvrđuje i visok postotak ispitanika koji se ne slažu (35,2%) ili su neodlučni (25,2%) kada se traži da priznaju potrebu povećanja razine pouzdanosti njihovog ocjenjivanja učenika. Samo 38,5 % ispitanika zauzima kritički stav prema vlastitom vrednovanju. Nešto su kritičniji u priznanju potrebe za preciznijem određivanjem indikatora očekivanih znanja i vještina u njihovim provjerama: 47,3 % ispitanika se slaže da treba jasnije i točnije razraditi pokazatelje obrazovnih standarda, 25,2 % ih je neodlučno, a 35,2 % smatra da nije potrebno preciznije definirati koja znanja i vještine očekuju u svojim provjerama. Vjerojatno smatraju da to treba obaviti netko drugi, npr. stručna povjerenstva imenovana na državnoj razini, nastavnici iste struke na svojim aktivima i dr. kao što su mnogi izjavili u otvorenom pitanju na kraju upitnika. 

Tablica 3: Deskriptivni podaci o procjenama ispitanika koje se odnose na korištenje raznih oblika provjera znanja
	Osobno korištenje raznih načina vrednovanja znanja
	N
	M
	SD

	Pretežno korištenje zadataka objektivnog tipa u vrednovanju
	91
	3.05
	.99

	Pretežno korištenje tradicionalnih načina vrednovanja znanja
	91
	3.16
	.99

	Pretežno korištenje polustrukturiranih provjera znanja
	89
	3.37
	.96

	Pretežno korištenje svih vrsta provjera znanja
	91
	4.03
	.86


Prema izjavama ispitanika u njihovoj školskoj praksi ne prevladava vrednovanje pomoću zadataka objektivnog tipa (M=3.05; SD=0.99), ni korištenje tradicionalnih provjera znanja (M=3.16; SD=0.99), kao ni upotreba polustrukturiranih provjera (M=3.37; SD=0.96). Najviša razina slaganja ispitanika (M=4.03; SD=0.86), dobivena je za upotrebu svih vrsta provjera znanja. Rezultati ukazuju na osviještenost ispitanika o nužnom korištenju svih oblika vrednovanja jer nijedan pojedinačno nije idealan. Upotrebom testova znanja i zadataka objektivnog tipa može se objektivno vrednovati samo nižu razinu statičnih, činjeničnih znanja. Složenije aspekte znanja moguće je provjeravati na tradicionalan način, međutim, u tom slučaju neizbježan je utjecaj ispitivačkih subjektivnih faktora. Iz pregleda proučene literature za provjeravanje složenih učeničkih kompetencija koje obuhvaćaju organizirana i integrirana aplikativna znanja, rezultiraju prikladne polustrukturirane provjere znanja. Osim što su relativno dobri mjerni instrumenti, omogućavaju praćenje procesa učenja, a ne samo vrednovanje rezultata. Bez obzira na navedene prednosti, iz razine slaganja o pretežnom korištenju polustrukturiranih provjera, vidljivo je da one nisu zaživjele među  ispitanim učiteljima i predmetnim nastavnicima.

Ispitanici su izrazili visoku razinu slaganja o potrebi preciznog definiranja obrazovnih standarda (M=4.16; SD=0.69) i jasnim određivanjem pokazatelja znanja za svaki obrazovni standard (M=4.15; SD=0.59), (tab. 4). Slažu se i s nužnošću jasnog i točnog određivanja uspješnosti za svaku razinu primjenjene skale ocjena (M=4.01; SD=.72) te s tvrdnjom da je vrednovanje valjano samo ukoliko provjerava postavljene obrazovne ciljeve (M=4.10; SD=0.64).
Tablica 4: Deskriptivni podaci o procjenama ispitanika koje se odnose na neophodne elemente svake provjere postignuća učenika

	Neophodni elementi svake provjere postignuća učenika
	N
	M
	SD

	Precizno definirani obrazovni standardi
	91
	4.16
	.69

	Jasno određeni indikatori za svaki obrazovni standard
	91
	4.15
	.59

	Precizno definirani kriteriji uspješnosti za svaku razinu primijenjene skale ocjena
	91
	4.01
	.72

	Valjanost vrednovanja samo ako provjerava postavljene obrazovne ciljeve 
	91
	4.10
	.64


Koncept obrazovnih standarda razlikuje se od tradicionalnih obrazovnih ciljeva koji su osnova za vrednovanje postignuća učenika u određenom obrazovnom razdoblju. Prema Palekčiću (2007, 86) obrazovni standardi služe kao referentni okvir za programiranje, organiziranje i izvođenje nastavnog procesa u školi, a ujedno služe kao osnova za evaluaciju postignuća učenika. S. Bašić (2007, 117) ih definira istodobno kao cilj i kriterij vrednovanja jer trebaju jasno postaviti i jednoznačno formulirati ciljeve učenja te istovremeno poslužiti kao kriteriji procjene kvalitete nastave, odnosno učinkovitosti procesa učenja i poučavanja. Prema našem mišljenju, izrada dobrih standarda postignuća ulazi u obveze mjerodavnih državnih institucija na osnovu prosječnih mogućnosti učenika, a mjerenje stvarnih učeničkih postignuća i njihova usporedba s postavljenim standardima dužnost je nastavnika.  Pri tome svaki nastavnik mora prilagoditi opću razinu očekivanih učeničkih kompetencija okolnostima u kojima radi. Dakle, odgovornost za što objektivnije i pouzdanije vrednovanje snose i sami nastavnici, čija je angažiranost u pripremanju adekvatnih obrazovnih standarda od presudne važnosti.

U tablici 5. prikazani su rezultati testiranja značajnosti razlika u procjenama dviju skupina ispitanika, učitelja i predmetnih nastavnika, koje se odnose na neophodne elemente svake provjere postignuća učenika. Analizu smo proveli t-testom, prema kojem postoje statistički značajne razlike na razini pouzdanosti od p< .01 i  p< .02 za sve navedene varijable. Analizom aritmetičkih sredina vidimo da su, u cilju postizanja što objektivnijeg vrednovanja, profesori skloniji prihvaćanju tvrdnji o nužnom preciznom definiranju obrazovnih standarda (p< .02), jasno određenim indikatorima za svaki obrazovni standard (p< .00) i točno određenim kriterijima uspješnosti za svaku razinu primijenjene skale ocjena (p<.01). 

Tablica 5: Razlika u procjenama između učitelja i profesora koje se odnose na neophodne elemente svake provjere postignuća učenika
	Neophodni elementi svake provjere postignuća učenika
	N
	M
	SD
	t
	p

	
	OŠ
	SŠ
	OŠ
	SŠ
	OŠ
	SŠ
	
	

	Precizno definirani obrazovni standardi
	40
	51
	3.97
	4.31
	.62
	.70
	2.43
	.017

	Jasno određeni indikatori za svaki obrazovni standard
	40
	51
	3.97
	4.29
	.53
	.60
	2.66
	.009

	Precizno definirani kriteriji uspješnosti za svaku razinu primijenjene skale ocjena
	40
	51
	3.67
	4.27
	.72
	.60
	4.19
	.000

	Valjanost vrednovanja samo ako provjerava postavljene obrazovne ciljeve 
	40
	51
	3.92
	4.25
	.57
	.65
	2.55
	.012

	Pretežno korištenje svih vrsta provjera znanja
	40
	51
	4.25
	3.86
	.63
	.98
	2.28
	.025


Nastavnici su, također, skloniji procjenjivanju valjanosti vrednovanja samo ako ono provjerava postavljene obrazovne ciljeve (p< .01). Prema t-testu postoji statistički znatna razlika u tvrdnji koja se odnosi na korištenje vrsta provjera učeničkih postignuća (p< .02): učitelji su skloniji od nastavnika upotrebi svih vrsta provjera.  

Ukratko, statistički značajne razlike kod prethodno navedenih varijabli postoje u stavovima nastavnika prema standardizaciji postupaka vrednovanja na razini obrazovnih postignuća u nastavnim programima kao osnovi za objektivniju procjenu učeničkih kompetencija. S druge strane, učitelji su više usmjereni praktičnom rješenju problema standardizacije provjera: s obzirom da sve provjere imaju neke manjkavosti, najbolje je kompenzirati njihove prednosti i nedostatke uravnoteženom upotrebom jednih i drugih. 

5. Zaključak

Globalizacijske tendencije postmodernog društva uvode u škole tržišnu logiku u cilju podizanja kvalitete ishoda učenja i poučavanja pomoću kontinuiranog provjeravanja efikasnosti školske institucije i mjerenja postignutih rezultata. Vrednovanje učeničkih postignuća je složena i multidimenzionalna djelatnost koja uključuje mnoge aspekte, pristupe i oblike podložne utjecajima instrumenta i veličine mjerenja, okolnostima u kojima se mjeri, itd. U nedostatku univerzalne dokimološke paradigme na kojoj bi se moglo utemeljiti objektivno, pouzdano i valjano vrednovanje učeničkih kompetencija, polustrukturirane provjere predstavljaju fleksibilno rješenje za točnije i primjerenije praćenje i ocjenjivanje učenikova napredovanja.

Empirijskim istraživanjem utvrdili smo neusaglašenost ispitanika o objektivnosti vrednovanja učenika. Prema vlastitim provjerama znanja zauzimaju nekritički stav jer više od polovice ispitanika nije spremno ili je neodlučno kada se traži da priznaju potrebu povećanja razine pouzdanosti njihovog ocjenjivanja učenika. Polustrukturirane provjere znanja nisu prihvaćene kao dobro rješenje u zamjenu za tradicionalno ispitivanje i provjeravanje zadacima objektivnog tipa. Među ispitanicima prevladava korištenje svih vrsta provjera znanja, a skloniji upotrebi raznovrsnih provjera su ispitani učitelji u odnosu na predmetne nastavnike. Mišljenja smo da polustrukturirane provjere zaslužuju više pažnje jer ujedinjuju mogućnost vrednovanja procesa učenja, a ne samo rezultata, te praćenje i procjenu složenih metakognitivnih sposobnosti uz prihvatljivu objektivnost i pouzdanost. Smatramo kako bi se ove provjere trebale češće koristiti u školskoj praksi jer u suvremenoj školi funkcija provjeravanja mora postati isključivo formativna i zasnovana na principu pridržavanja načela suradnje i zajedničkog donošenja odluka o svim aspektima procesa učenja i poučavanja te, između ostalog, i o vrednovanju.
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