VARNETETI ZNANJA KAO PREDMETI PROCJENE
NA TRADICIONALNIM SKOLSKIM ISPITIMA

TOMISLAV GRGIN

Uvod i problem

Proucavajuc¢i s psihometrijskog gledista tradicionalno Skolsko
procjenjivanje znanja, dokimologija je utvrdila da Skolske ocjene
koje nastavnici daju na ispitima predstavljaju lo§ metrijski mate-
rijal. Zbog nepozeljnog utjecaja Citava niza faktora, medu kojima su
najznacajniji subjektivni faktori nastavnika-ocjenjivaca, Skolske
ocjene ne predstavljaju ni dovoljno pouzdane niti dovoljno objektivne
indikatore znanja.

Kad su tako brojna naSa i tuda ispitivanja suglasno pokazala
slabu metrijsku vrijednost ocjena, dokimologija je Skolskoj praksi
pocela nuditi takve postupke, kojima je moguce u dobro definiranim
i kontroliranim uvjetima ispitivanja gotovo u cijelosti eliminirati
utjecaj svih tih negativnih faktora i vrSiti procjenjivanje Skolskih
znanja prema jednakim i stalnim mjerilima za sve ispitanike. Po
uzoru na psihodijagnostiCcke metode koje su se s uspjehom upotreb-
ljavale u podrucju psihometrije — naroCito u utvrdivanju indivi-
dualnih razlika u sposobnostima ljudi — doSlo se na ideju da bi se
i Skolska znanja mogla ispitivati i mjeriti slicnim metodama. Tako
dolazi do uvodenja metode testa i u svrhu ispitivanja i mjerenja
dackih znanja u Skolama.

Nema sumnje da je upotreba testa znanja s njegovim osobinama
standardiziranosti i pouzdanosti pripomogla da se, barem u Skolama
gdje je njegova izrada i primjena bila korektna, uoCe i eventualno
korigiraju grube i znaCajne subjektivne greSke nastavnika u procjeni
dackih znanja i tako donekle poboljSa metrijska vrijednost ocjena.
Ali test znanja, kako je opée poznato, ipak nije eliminirao tradicio-
nalni nacCin ispitivanja i procjenjivanja znanja u Skolama, makar je
iz mnogih ispitivanja bilo oCito da subjektivne greSke nastavnika (u
smislu greSaka mjernog instrumenta) u znatno vecoj mjeri utjecu
na vrijednost ocjene, nego Sto utjeCe veliCina oline (znanja) koja se
procjenjuje.

28&



T. GRGIN

Ve¢ u pocCetku upotrebe testa znanja u Skolama nastavnici i drugi
pedagodki radnici upucéuju kriticke primjedbe upotrebi te metode
Ispitivanja i mjerenja dackih znanja. Dakako, mnoge od tih primjed-
bi proizlazile su iz slabog ili nikakva poznavanja teorijskih osnova
metode testa ili pak iz nedovoljne uvjezbanosti onih koji su test
izradivali i primjenjivali, pa ih je bilo lako otkloniti. Medutim, u
jednom dijelu tih primjedbi naslucivali su se prigovori ozbiljnije
naravi, pa to navodi neke istrazivaCe da budu oprezniji u zagova-
ranju metode testa. Nastavnicima se savjetuje da ne shvate test kao
jedini izvor informacija na temelju kojih ce donositi svoje ocjene,
ve¢ da pri donoSenju suda o datkom znanju koriste i podatke koje
prikupe tijekom poduCavanja i obradivanja programa (N. R othi
Z. Vasié¢, 8). Na taj naCin poCinje se priznavati nedovoljna prak-
ticna valjanost testa znanja i sve viSe uvazavati Cinjenica, da izmedu
koncepta znanja prema kojemu je izvrSena aprioristicka validacija
testa I shvacanja znanja kakvo imaju nastavnici na temelju slijeda
etapa procesa ucenja u nastavi postoje razlike. Pred istrazivace izbija
u prvi plan problem valjanosti testa znanja u odnosu na Skolske
ocjene.

B. Sorokin 1959. godine (10) realizira ispitivanja kompara-
tivne valjanosti testa znanja u odnosu na Skolske ocjene, pa uspore-
duje ocjene koje su Cetvorica nastavnika dala dackim pismenim
zadacama iz fizike s rezultatima tih daka u testu znanja iz fizike.
Uzimajuci prosjecne ocjene dvojice, zatim trojice i na kraju Cetvo-
rice nastavnika, i komparirajuci ih s rezultatima testa, nalazi da
korelacija raste, Sto ga navodi na zakljuCak da valjanija varijanca,
koju navodno sadrzi test, dolazi to viSe do izrazaja Sto su Skolske
ocjene pouzdanije. Relativno nisko slaganje koje nalazi izmedu
ocjena jednog ocjenjivaca i rezultata testa nije, po njegovu mislje-
nju, posljedica nedovoljne valjanosti testa, ve¢ iskljuCivo nepouzda-
nosti tih ocjena. Kratko reCeno, test je valjan, a nisu dovoljno va-
ljane Skolske ocjene.

Smatralo se da su time dobiveni empirijski dokazi o prakti¢noj
valjanosti testa znanja, kao i novi argumenti u prilog upotrebe testa
u svrhu tocCnije dijagnoze dacCkih znanja u Skolama. Medutim, tek
su naknadne analize podataka tih ispitivanja pokazale da je moguce
tvrditi i suprotno, tj. da ocjene sadrze valjaniju varijancu od testa
znanja. Naime, usporedujuéi prosjecne ocjene s rezultatima u prvoj
Cetvrtini testa, zatim u dvije Cetvrtine pa tri i Cetiri Cetvrtine, kore-
lacija je takoder rasla, Sto je znaCilo da nema dovoljno osnove za
tvrdnje koje iznosi B. Sorokin. Valjanost testa znanja u odnosu na
Skolske ocjene time nije bila dokazana.

Danas, nakon viSegodiSnje upotrebe testa znanja u mnogim Sko-
lama, neke ucCestale kritiCke primjedbe nastavnika i drugih pedagos-
kih radnika iz Skola upuéene primjeni testa imaju, po naSoj ocjeni,
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znatno vecu teZinu od ranijih, jer argumentirano ukazuju na nje-
govu nedovoljnu prakticnu valjanost. Evo nekih primjera:

M. Markovic¢ (5 smatra da test usko i jednostrano prika-
zuje uspjeh i rezultate nastavne prakse pa je stoga nuzno istaci pita-
nje znanja (potcrtao T. G.) kao problema u nastavhom procesu i,
nastavlja s pitanjem, da li znanje treba shvatiti samo kao sumu
odredenih informacija ili se pod znanjem razumijeva i neSto vise od
zbroja podataka o nekom pitanju ili o nekim pitanjima? Kad ukazuje
na nuznost adekvatnijeg koncepta znanja prema kojemu bi se trebala
vrsiti aprioristiCka validacija testa, navodi da nastavnici u procesu
nastave zahvacajuci vece cjeline, medusobno ih usporedujuci, izdva-
jajuéi osnovne ¢inioce i izvodeci principe i zakone, kao i provjerava-
juéi sve to u rjeSavanju novih problema, slijede ispravan put stje-
canja znanja.

A. Rozmari¢ (9 upozorava da, ako analiziramo test znanja
iz bilo kojeg do sada ispitivanog predmeta, mozemo utvrditi da se
u onih Cetrdesetak pitanja koliko ih sadrzi jedan prosjeCan test,
traze samo osnovna znanja i da ih zbog toga mnogi nastavnici Cak
smatraju prelakim za svoje dake koje su oboruzali za »teze okrSaje«.

M. Mandi¢ (4 smatra da upotreba testa orijentira dake na
suhoparno uo€avanje, prepoznavanje i prisjeéanje golih nastavnih
¢injenica, a sputava u njih iskazivanje misli i rjeSenja u pogledu
Sirine.

Iz navedenih kritiCkih primjedbi izlazi da se Skolska znanja ne
mogu smatrati jedinstvenom kategorijom. S obzirom na etape pro-
cesa uCenja u nastavi ispravnije je govoriti o razliCitim facetama ili
varijetetima dackih znanja. Pored toga, testom se izazivaju i mjere
uglavnom oni varijeteti koji Cine tzv. staticka znanja u vidu pozna-
vanja elementarnih i izoliranih informacija u predmetu, i to na razini
prepoznavanja ili jednostavnog dosjeCanja. lzvan domaSaja testa
ostaju tako oni varijeteti koji se odnose na dinamicka (aplikativno
kreativna) daCka znanja, a takva znanja nastavnici takoder traze i
procjenjuju na ispitima.

Dakako, osporavati prakticnu valjanost testa znanja ima osnove,
ako je moguce naci barem teorijsku podlogu pretpostavci da daci u
Skolskom poducavanju i uCenju mogu stjecati sve te razliCite vari-
jetete znanja. Stoga ¢emo pokuS$ati ukazati upravo na to, da je takvu
teorijsku podlogu moguce izvesti iz slijeda znaCajnijih etapa opceg
procesa stjecanja znanja, kao i iz etapa procesa ucenja u nastavi.

Iz analize procesa stjecanja znanja poznato je da se znanja u
svom pocetku temelje na usvojenom perceptivnom materijalu, a o€i-
tuju u reprodukciji ili prepoznavanju razliCitih Cinjenica, podataka,
termina, izoliranih informacija i pojedinacnih ili individualnih poj-
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mova. Takva nepovezana, formalistiCka i u iskustvu nedovoljno orga-
nizirana i integrirana znanja mogu odgovarati osnovnom cinjenic-
nom materijalu u nekom podrucju saznanja, znanstvenoj disciplini
ili Skolskom predmetu i predstavljati zaseban — faktografski
varijetet znanja. Podrobnija analiza dovodi nas do jo$S elementarnijih
znanja u vidu znanja orijentacije ili ukazanog (deiktivnog) znanja,
koja se oCituju u spremnosti pojedinca da uspjeSno prosudi kako
neki podatak, termin ili informacija ne pripada odredenom redu
pojava ili podrucja saznanja. Tu se misli na situacije u kojima poje-
dinac zna Sto nije, ali ne zna Sto sve jest.

Usvajanjem formalno-faktografskih znanja proces stjecanja
znanja redovito se ne dokida, jer dolazi do aktualizacije sloZenijih
kognitivnih procesa koji omogucuju stjecanje znanja viSe razine koja
odgovaraju interpolativnom varijetetu znanja. Utvrdivanjem
slicnosti I razlika kao i zahvacanjem uzro¢no-posljedi¢nih veza medu
usvojenim faktografskim materijalom, izlazi se iz znanja fakata, a
ulazi u moguénost stjecanja poopéenog ili generaliziranog znanja o
predmetima i pojavama. Takvim induktivnim postupkom, u kojem
nalaz mo ukljucene i funkcionalno djelatne misaone procese analize
i sinteze, apstrakcije i generalizacije, moguce je stjecati znanja koja
se oCituju u poznavanju i razumijevanju opc¢ih pojmova ili katego-
rija, pravila, zakona, nacCela, teorija i struktura.

Daljnja kognitivna aktivnost svodi se na usporedivanje, preradu
i kombiniranje znanja u svrhu iznalazenja najprikladnijih modela
reagiranja, kao i na upotrebu apstrakcija u realnim ali poznatim
situa” ama. Na taj nacCin se ranija znanja pod utjecajem kognitivne
aktivnosti, izazvane poznato$¢éu situacije, dovode do stupnja opera-
dodize izadije, pa djelovanje na osnovi znanja rezultira odredenim
efelm a koji mogu imati individualnu i socijalnu vrijednost. Pojavni
oblici #@kve aktivnosti pripadaju tzv. operativnom varijetetu
znanja.

Ryiranja na podlozi znanja mogu prelaziti okvire poznatili
situac  ip uz angaziranje najslozenijih intelektualnih funkcija —
kako  je sluCaj pri rjeSavanju problema, poprimiti sva bitna obi
ljezp  Ekativnog djelovanja. Radi se o novim situacijama, u kojima
dogm  kognitivna djelatnost omogucuje produZavanje smjerova i
tendiranje izvan dosega postojeéih i poznatih €Cinjenica, podataka i
saznavanja  sa svrhom da se odrede ili predvide neke posljedice,
ucin  popratne pojave i slicna zbivanja koja pokazuju odredene
relacije i slaganja s ve¢ prou€enim i poznatim uvjetima i ucincima
(B. S. Bloom, 1). Takav—e kstrapolativni varijetet znanja
pretvara, u stvari, moguénost rjeSavanja problema na osnovi po-
znavanje u znacajnoj mjeri i akt Govjekove inteligencije.
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Prema tome, iz analize procesa stjecanja znanja, koji u osnovi
slijedi poznatu Lenjinovu dijalekti€no-materijalisticku shemu
puta spoznavanja: ... »od Zivog opazanja k apstraktnom misljenju,
a od njega praksi« (navedeno prema: B. P. Jesipov, 3), izlazi da
je moguce stjecati znanja koja odgovaraju svim navedenim varije-
tetima. Pri tom svaki prethodno usvojeni jednostavniji varijetet
znanja postaje uvjet i pretpostavka stjecanju slozenijeg varijeteta
koji mu slijedi.

Etape kroz koje prolazi proces uCenja u nastavi daju takoder
osnove tvrdnji, da su daci, vodeni nastavnicima, u mogucnosti stje-
cati_znanja koja odgovaraju svim tim varijetetima. Tako, na primjer,
P. SimleSa (11) navodi, a slicno njemu i drugi autori,1 ove etape
procesa ucenja u nastavi:

Prvu etapu karakterizira perceptivna djelatnost daka. Neposred-
nim i posrednim opazanjem, kao i obnavljanjem i sredivanjem rani-
jeg iskustva, daci usvajaju Cinjeni¢nu gradu o razlicitim predmetima
I pojavama.

U drugoj etapi dak misaonom djelatno$¢éu analizira perceptivni
materijal i uo€ava Sto je kod opazenih predmeta slicno a $to razlicito,
§to predstavlja uzrok a S$to posljedicu. Na taj nacin se usporedno s
percepcijom grade vrsi. i njezino osmiSljavanje.

Misaona djelatnost analiziranja percipiranih sadrzaja dovodi, u
trecoj etapi, do stvaranja generalizacija. Dak uopcava, pronalazi pra-
vilnost i zakonitost, a posljedica su takva rada pojmovi, pravila,
nacela i zakoni koji vanjski svijet odrazavaju pravilnije i potpunije
od predodzaba pamdéenja.

Sljedeéu, Cetvrtu etapu procesa u€enja u nastavi obiljezavaju
postupci kojima je cilj da se steCena znanja ucvrste i zadrze u traj-
nom sjecanju. Tu se radi u prvom redu o razli€itim oblicima ponav-
ljanja i utvrdivanja.

Na petoj etapi dak treba da stekne vjeStinu iskoriStavanja zna-
nja, kako bi mogao usvojena znanja okretno i vjeSto primjenjivati.

Sestu, i posljednju, etapu karakterizira dacka samostalnost u
primjeni ste€enih znanja u praksi. Dak samostalno primjenjuje ste-
¢ena znanja, i to na novim slucajevima koji su uzeti iz prakse Skole
i zivota.

1 Autori koji polaze od sli¢nih spoznajno-pslholosklh i didakiticko-meto
di¢kih osnova navode ove etape procesa u¢enja u nastavi:

Danilov: priprava, percipiranje, misljenje, utvrdivanje, primjena u
praksi, ponavljanje.

Ivanov : priprava, opazanje, miSljenje, ucvrsc¢ivanje, primjena u praksi,
vjezbanje, provjeravanje, sistematiziranje.

(Navedeno prema: V. Poljak, Didaktika za pedagoSke akademije, Zagreb,
Skolska knjiga, 1970, str. 44.)
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Premda opisane etape procesa ucenja u nastavi, kako to i istiCe
autor, nije moguce strogo dijeliti jednu od druge jer se ne samo
dodiruju ve¢ redovito prozimaju i ispreplecu, ipak je na osnovi njih
moguce pretpostaviti egzistenciju razlicitih varijeteta dackih znanja.
Prva etapa odgovarala bi moguénosti stjecanja faktografskog vari-
jeteta znanja, druga, i s njom povezana treca i Cetvrta, stjecanju
interpolativnog varijeteta, peta operativnog, a Sesta ekstrapolativnog
varijeteta znanja. lzgleda da upravo tu moguénost stjecanja razli€itih
varijeteta znanja na osnovi etapa procesa ucenja u nastavi imaju u
vidu nastavnici, kad smatraju da daCka znanja nije ispravno svoditi
iskljuCivo na poznavanje faktografije predmeta, kako to Cini test
znanja, vec je, u svrhu potpunije i valjanije dijagnoze uspjeha daka
u nastavi, nuzno voditi racuna i o ostalim varijetetima koje proces
u€enja u nastavi omogucuje.

Na mogucnost egzistencije razliCitih varijeteta dackih znanja
ukazuju i najnoviji poku$aji klasifikacije odgojno-obrazovnih ciljeva
na kognitivnom podruCju u Skolama. Tako, na primjer, americki
autor B. S. Bloom (1), s grupom suradnika, predlaze i razraduje
ovakvu shemu Klasifikacije kognitivnog podrucja: znanje, shvacanje,
primjena, analiza, sinteza i evaluacija, svrstavajuCi znanje u ove
potkategorije: znanje pojedinosti, znanje putova i naina tretiranja
pojedinosti i znanje opcih pojmova ili univerzalija u nekom podru-
Cju, Sto bi odgovaralo faktografskom i interpolativnhom varijetetu
znanja. Shvacanje, primjenu, analizu i evaluaciju svrstava u kate-
goriju intelektualnih vjestina i sposobnosti. Tu pod primjenom nala-
zimo operativni, a pod shvaéanjem ekstrapolativni varijetet znanja.

Navedimo i to da se posljednjih godina vrSe pokuSaji klasifi-
kacije kvaliteta i nivoa znanja ne samo u SAD vec¢ i u drugim zem-
ljama, Sto takoder aktualizira koncept o razliCitim varijetetima
znanja.

Prema tome, o€ito je da nastavnici i drugi pedagosSki radnici
Skola imaju dovoljno razloga da ne prihvate koncept o znanju prema
kojemu je redovito izvrSena aprioristiCka validacija testa znanja, jer
takav koncept, pored ostalog, ukljuuje shvacanje dackog znanja kao
jedinstvene kategorije. Smatrajuci takvo odredenje znanja nepotpu-
nim i za prakticne svrhe prosudivanja edukativnog uspjeha daka
neadekvatnim, oni, u stvari, isti€u da daci u procesu poduke i u€enja
u Skolama stjeCu hijerarhijske facete znanja nejednake slozenosti i
meduzavisnosti, medu kojima faktografska znanja predstavljaju va-
rijetet najnizega, a ekstrapolativna, varijetet najviSega reda. Ako se
testom znanja zaista ispituju pretezno faktografska znanja, onda se
njime mjere uglavnom takva elementarna znanja koja su tek pret-
postavka za stjecanje slozenijih varijeteta viSe razine, a kojima na-
stavnici na tradicionalnim ispitima daju jednaku ili ¢ak vecu teZinu
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pri utvrdivanju Skolskog uspjeha svojih daka. Mozda se upravo u
tome, a ne toliko u subjektivnosti nastavnika, kriju uzroci ne malo

puta utvrdenog nedovoljnog slaganja Skolskih ocjena i rezultata
testova znanja.

Budu¢i da je tako tvrdnjama nastavnika i ostalih pedagoskih
radnika Skola o nedovoljnoj prakti€noj valjanosti klasi€nog testa
znanja moguce naci i odgovarajucu teorijsku podlogu, nase je ispi-
tivanje trebalo odgovoriti na sljedeéa pitanja:

1 Koje varijetete znanja nastavnici identifi-
ciraju kao svoje zahtjeve na Skolskim ispitima?

2. Koje varijetete dackih znanja iu kojem stu
pnju reflektiraju njihove ocjene?

3. Dali uprocjeni znanja iz nominalno jedna-
kih predmeta u osnovnim 1 srednjim Skolama na-
ilazimo na dominaciju jednakih ili razlic¢itih va-
rijeteta znanja?

Na temelju dobivenih podataka ispitivanja pokuSat ¢emo doCi
i do indikacija o tome, kakve su relacije medu ispi-
tivanim wvarijetetima: da li su varijeteti znanja
medusobno koordinirani ili medu njima postoje
odnosi subordinacije?

Nastavljajuci tako prethodnim ispitivanjem zapocCeta prouca-
vanja problematike tradicionalne procjene dackih znanja u Skolama,2
cilj nam je bio doci do empirijskih podataka na osnovi kojih bismo
mogli pouzdanije tvrditi da varijeteti predstavljaju egzistencijalne
facete daCkih znanja, koje nastavnici na Skolskim ispitima ne samo
zahtijevaju ve€¢ i procjenjuju. A to bi, nadalje, znacilo odre-
denu verifikaciju teorijskog koncepta o mogucim varijetetima dackih
znanja kao i otvaranje novih mogucnosti pristupa proucavanju uvi-
jek aktualne problematike procjenjivanja znanja u Skolama.

Metodika ispitivanja

Odgovore na pitanja koja Cine problem ovoga rada pokuSah smo
dobiti tako da smo prouCavanje procjene varijeteta dackih znanja
izvrSili na sadrzajima jednog predmeta iz druStvene (materinski je-
zik) i jednog predmeta iz prirodne skupine (fizika), ali u razredima
koji na prvom i drugom stupnju Skolovanja imaju srediSnju poziciju:
Sesti, odnosno sedmi razred osnovne Skole i drugi razred gimnazije.
Opc¢im planom ispitivanja predvidali smo najprije do¢i do podataka

2 Vidjeti: T. Grgiin, »Objektivnost nastavnika u procjeni varijeteta uce-
ni¢kih znanja«, Radovi Filozofskog fakulteta u Zadru, Razdio drustvenih zna-
nosti (7), god. 16, sv. 16, Zadar, 1977, str. 81—98.
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0 varijetetima znanja koje osnovnoSkolski nastavnici i gimnazijski
profesori materinskog jezika i fizike u spomenutim razredima iden-
tificiraju kao svoje ispitne zahtjeve, a zatim i koje varijetete i u
kojem stupnju reflektiraju njihove ocjene, kao i — koji varijeteti
eventualno dominiraju u procjeni daCkih znanja iz proucCavanih
predmeta na objema stupnjevima Skolovanja.

Ispitivanja smo obavili na nasumce izabranoj skupini od 12 na-
stavnika materinskog jezika iz Sestih razreda i 12 nastavnika fizike
iz sedmih razreda gradskih, prigradskih i seoskih osnovnih Skola i
takoder na nasumce izabranoj skupini od 12 profesora materinskog
jezika i 12 profesora fizike iz drugih razreda gimnazije. Pored toga,
uzorak ispitanika obuhvaéao je 48 daCkih odjeljenja — po jedno
razredno odjeljenje svakog nastavnika, odnosno profesora, ukupno
983 daka.

Instrumenti ispitivanja bile su liste zadataka i testovi
znanja. Liste su sadrzavale 20 zadataka (po pet zadataka pripadalo
je svakom od Cetiriju varijeteta znanja: faktografskom, interpolativ
nom, operativnom i ekstrapolativnom), a testovi su bili sastavljeni od
Cetiri podskupine (frakcije) zadataka kojima su se provocirali i mje-
rili svi ti varijeteti znanja. | liste zadataka kao i testovi znanja bili
su pripremljeni za svaki predmet na objema stupnjevima Skolovanja
zasebno.

Ispitivanje smo sproveli u dvije faze. U prvoj smo od svakog
nastavnika i profesora materinskog jezika i fizike zahtijevali da na
listama zadataka oznaCe onih pet zadataka iz svojih predmeta koji
najbolje odgovaraju njihovim ispitnim zahtjevima. Na taj nacin
htjeli smo doznati koje varijetete identificiraju kao svoje zahtjeve
Sto ih u formi pitanja postavljaju dacima na Skolskim ispitima. U
drugoj fazi smo odgovarajuim tekstom znanja ispitali po jedno
dacko odjeljenje svakog nastavnika i profesora. Pored toga, svim
tim dacima evidentirali smo ocjene iz onog predmeta iz kojeg su
prethodno bili ispitani testom znanja. Tako nam je za svakog daka
bila poznata njegova ocjena dobivena tradicionalnim ispitivanjem
i uspjeh u svakoj frakciji testa. Komparacijom ocjena 1 rezultata
u svakoj podskupini testa mogli smo za svakog nastavnika i profe-
sora utvrditi koje varijetete znanja i u kojem stupnju reflektiraju
njihove ocjene iz materinskog jezika i iz fizike, kao i to koji varijeteti
znanja dominiraju u njihovoj procjeni dackih znanja iz analognih
predmeta na prvom i drugom stupnju Skolovanja.

StatistiCka obrada dobivenih podataka ispitivanja ukljucivala je
racunanje aritmetic¢kih sredina i indeksa srednjeg kvadratnog od-
stupanja rezultata oko tih aritmetickih sredina, provjeravanje zna-
¢ajnosti razlika izmedu dobivenih aritmetickih sredina, racunanje hi
kvadrata, koeficijenata kontingencije i Pearsonovih koeficijenata ko-
relacije.
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REZULTATI

1 ldentifikacija zadataka na listama

Padatke o tome koje zadatke na listama nastavnici i profesori
materinskog jezika i fizike identificiraju kao svoje ispitne zahtjeve
donosimo u tabeli 1.

Tabela 1.

Prosjecan broj iderotificiranih zadataka na listama nastavnika i profesora
materinskog jezika i fizike po varijetetima znanja

Zadaci
F.v. . V. O.v. E.v.
Nastavnici materinskog jez. 2,00. 2,00 0,75 0,25
Nastavnici fizike 1,33 2,50 0,67 0,50
Profesori materinskog jez. 0,67 0,50 3,17 0,66
Profesori fizike 1,00 3,00 0,75 0,25

Kako je iz podataka u tabeli vidljivo, nastavnici i profesori
identificirali su kao svoje ispitne zahtjeve zadatke uglavhom svih
varijeteta. Pri tom su nastavnici materinskog jezika u Sestim raz-
redima osnovne Skole prosjecno najvise preferirali zadatke faktograf-
skog i interpolativnog varijeteta (2,00), znatno manje zadatke opera-
tivnog (0,75), a najmanje zadatke ekstrapolativnog varijeteta (0,25).
Nastavnici fizike u sedmim razredima osnovne Skole identificirali
su prosjecno najviSe zadataka interpolativnog varijeteta (2,50), izra-
zito manje zadataka faktografskoga (1,33), a najmanje operativhoga
(0,67) i ekstrapolativnog varijeteta (0,50). Profesori materinskog je-
zika u drugim razredima gimnazije izabrali su prosjeCno najvise
zadataka operativnog varijeteta (3,17), a vrlo malo zadataka fakto-
grafskoga (0,67), ekstrapolativhoga (0,66) i operativhog varijeteta
(0,50). Profesori fizike u jednakim razredima gimnazije identificirali
su prosjecno najvise zadataka interpolativnog varijeteta (3,00), znatno
manje faktografskoga (1,00) i operativhog varijeteta (0,75), a naj-
manje zadataka ekstrapolativnog varijeteta (0,25).

2. Ocjene i varijeteti znanja

Da bismo dosli do podataka koje varijetete znanja i u kojem
stupnju reflektiraju ocjene svakog nastavnika i profesora materin-
skog jezika i fizike, raCunali smo korelaciju izmedu ocjena i rezultata
daka u svakoj frakciji testa znanja. Kako su podaci prve varijable
bili dani u pet kvalitativnih kategorija (pet ocjena), to smo, u svrhu
kompariranja, i podatke druge varijable (bodove u podskupinama
testa) takoder svrstavali u pet kategorija (pet razreda) i unosili ih
u 5 puta 5 tablicu kontingencije. 1z opazenih i teorijskih frekvencija
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u svakom polju tablice racunali smo hi-kvadrate. a iz njih koefici-
jente kontingencije.3Pregled dobivenih prosjecnih korelacija dajemo
u tabeli 2.

Tabela, 2.

ProsjeCne korelacije ocjena i rezultata daka u svakoj podskupini
testa znanja

K orelacija

F.z l. z. 0. z E. z
Ocjene nastavnika materinskog
jezika 0,56 0,62 0,51 0,40
Ocjene nastavnika fizike 0,53 0,55 0,42 0,44
OCJe_ne_ﬁrofesora materinskog
jezika 0,47 0,42 0,58 0,39
Ocjene profesora fizike 0,52 0,59 0,49 0,47

Prosjecni koeficijenti korelacije u tabeli pokazuju da ocjene
osnovnoskolskih nastavnika materinskog jezika i1 fizike, kao i ocjene
gimnazijskih profesora materinskog jezika i fizike, kovariraju s
rezultatima daka u svim frakcijama testa znanja, Sto znaCi da reflek-
tiraju uglavnom sve ispitivane varijetete znanja. Medutim, visina
asocijacije koju ilustriraju svi ti prosjecni koeficijenti korelacije
ipak nije u svim slu€ajevima jednaka. Ocjene nastavnika materin-
skog jezika u Sestim razredima osnovne Skole najviSe se slazu s inter
polativnim varijetetom dackih znanja (0,62), neSto slabije s fakto-
grafskim (0,56), jos slabije s operativnim (0,51), a najslabije s ekstra
polativnim varijetetom znanja (0,40). Ocjene nastavnika fizike u
sedmim razredima osnovne Skole najviSe kovariraju s interpolativnim
(0,55) i faktografskim varijetetom dackih znanja (0,53), dok im je
povezanost s operativnim (0,42) i ekstrapolativnim (0,44) znatno
slabija. Ocjene profesora materinskog jezika u drugim razredima
gimnazije pokazuju najviSi stupanj asocijacije s operativnim vari-
Jetetom dackih znanja (0,58). S faktografskim (0,47), interpolativnim
(042) i ekstrapolativnim varijetetom znanja (0,39), taj je stupanj
znatno nizi. Ocjene profesora fizike u jednakim razredima gimnazije
najviSe se slazu s interpolativnim (0,59) i donekle faktografskim
varijetetom dackih znanja (0,52). Slaganje njihovih ocjena s opera-
tivnim (0,49) i ekstrapolativnim varijetetom znanja (0,47) niZega je
stupnja.

Usporede li se podaci navedeni u tabelama 1 i 2, postaje oCito
da se varijeteti dackih znanja koje nastavnici i profesori zahtijevaju

8 Buduci da smo radili s 5 puta 5 tablicom kontingencije, gdje je broj stup-
njeva slobode znatno veéi od 1, vodili smo racuna, kako to preporuca B. Petz,
a u svim onim slucajevima gdje u vise od 20% polja tablice nalazimo teorijske
frekvencije malih vrijednosti (manje od 5) vrS§imo spajanje polja, ali uz uvjet
da to ne dovede u pitanje svrhu ispitivanja, tj. da fenomen koji ispitujemo
ostane i_dalje vidljiv.
(Vidjeti: B. Petz, Osnovne statistiCke metode, Zagreb, 1964, str. 150).
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na tradicionalnim Skolskim ispitima ne razlikuju od varijeteta koje
oni na tim ispitima i procjenjuju i da oni varijeteti znanja koji u
proucavanim predmetima na prvom i drugom stupnju Skolovanja
dominiraju u ispitnim zahtjevima, dominiraju i u procjeni.

3 Moguce relacije medu ispitivanim
varijetetima znanja

Buduéi da smo raspolagali s rezultatima daka u svim frakcijama
upotrebljenih testova znanja iz materinskog jezika i fizike, pokuSali
smo doci do indikacija o tome kakve su relacije medu ispitivanim
varijetetima znanja. Do njih smo dosli raCunanjem interkorelacija
izmedu rezultata koji su isti daci postigli u zadacima svih varijeteta.
Koeficijenti interkorelacija ukazivali su na moguci stupanj veze ili
asocijacije medu varijetetima znanja.

Slika 1. Odnosi medu ispitivanim varijetetima znanja na prvom i drugom
stupnju Skolovanja prikazani prosjechim koeficijentima initerkorelacija
Na osi apscise naznaCeni su varijeteti znanja, a na osi ordinate iznosi
prosje¢nih koeficijenata interkorelacije.

Punom crtom prikazane su relacije varijeteta znanja u osnovnoj 3koli, a
isprekidanom u gimnaziji.
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Iz dobivenih odnosa na slici vidljivo je da ispitivani vari-
jeteti dackih znanja na prvom i drugom stupnju Skolovanja pokazu-
Jju nejednake relacije. Tu nalazimo da faktografski varijetet znanja
prosjecno najvise korelira s interpolativnim varijetetom, neSto manje
s operativnim, a najmanje s ekstrapolativnim varijetetom. Interpola
tivni varijetet znanja, pored toga Sto ostvaruje prosjecno najvisu
povezanost s faktografskim varijetetom, viSe korelira s operativnim
varijetetom, dok s ekstrapolativnim ima, slicno kao i faktografski
varijetet, jednaku ali i najnizu povezanost. Asocijacija operativhog
varijeteta u prosjeku je najviSa s interpolativnim varijetetom, ne-
§to niza s faktografskim, a najniza takoder s ekstrapolativnim vari-
jetetom. Povezanost pak ekstrapolativnog varijeteta s ostalima u svim
je slucajevima usporedivanja podjednako niska.

S obzirom na jasno zamjetljiv opCi trend tih nejednakih rela-
cija ne nalazimo dovoljno osnove za tvrdnju da bi ispitivani varije-
teti znanja mogli biti medusobno koordinirani, ve¢ smo viSe skloni
pretpostavci da predstavljaju hijerarhijske facete znanja nejednake
slozenosti s karakteristicnim odnosima subordinacije.

DISKUSIJA

Rezultati ispitivanja pokazuju da nastavnici i profesori materin-
skog jezika i fizike u oshovnim i srednjim Skolama faktografski,
interpolativni, operativni i ekstrapolativni varijetet dackih znanja
identificiraju kao svoje zahtjeve na tradicionalnim Skolskim ispitima.
Ali svim tim varijetetima ne daju jednaku tezinu i znacaj. Na ispi-
tima iz materinskog jezika njihovi zahtjevi pretezno pogadaju slje-
deCe varijetete znanja: faktografski i interpolativni u Sestim razre-
dima osnovne Skole i operativni u drugim razredima gimnazije.
U fizici takve razlike u zahtjevima nismo mogli konstatirati, jer
nastavnici u sedmim razredima osnovne Skole, kao i profesoriu
drugim razredima gimnazije, na ispitima najviSe zahtijevaju inter-
polativni varijetet dackih znanja.

Sve te varijetete znanja, koje nastavnici i profesori identificiraju
kao svoje zahtjeve, oni na ispitima i procjenjuju. | tu smo mogli
konstatirati Cinjenicu, da ocjene nastavnika i profesora materinskog
jezika i fizike ne odrazavaju sve ispitivane varijetete dackih znanja
u jednakom stupnju. Ocjene nastavnika materinskog jezika u Sestom
razredu osnovne Skole u najvisem stupnju reflektiraju faktografska
I interpolativna znanja, a ocjene profesora materinskog jezika u
drugim razredima gimnazije operativna znanja. Ocjene nastavnika
fizike u sedmim razredima osnovne Skole, kao i ocjene profesora
fizike u drugim razredima gimnazije, u najvisem stupnju odrazavaju
interpolativna dacka znanja.
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Buduci da tako ne nalazimo da se varijeteti dackih znanja koje
nastavnici i profesori zahtijevaju razlikuju od varijeteta koje oni
na ispitima procjenjuju, mozemo tvrditi da oni varijeteti koji u
proucavanim predmetima dominiraju u ispitnim zahtjevima, domi-
niraju i u procjeni. Odatle na pitanje o eventualnoj dominaciji od-
redenih varijeteta u procjeni dackih znanja iz nominalno jednakih
predmeta na objema stupnjevima Skolovanja moZzemo reci, da u
tradicionalnoj procjeni znanja iz materinskog jezika u Sestim raz-
redima osnovne Skole dominira faktografski i interpolativni varijetet,
dok u drugim razredima gimnazije dominira operativni varijetet
dackih znanja. U procjeni dackih znanja iz fizike u sedmim razredi-
ma osnovne Skole kao i u drugim razredima gimnazije dominira
interpolativni varijetet znanja.

Iz tako utvrdenih Cinjenica slijedi da u nominalno jednakim
predmetima u osnovnim i srednjim Skolama mogu u tradicionalnoj
procjeni dackih znanja dominirati jednaki ali i razliCiti varijeteti
znanja. Cak se i na istom stupnju Skolovanja moze ocCekivati da u
procjeni dackih znanja iz razli¢itih predmeta ponegdje dominiraju
jednaki a ponegdje razliCiti varijeteti znanja. lzgleda, da se u praksi
zaista dogada da nastavnici i profesori, vec prema tome koje varije-
tete dackih znanja smatraju adekvatnima svome predmetu na odre-
denom stupnju Skolovanja, te varijetete najvecim dijelom zahtije-
vaju i procjenjuju na ispitima.

Prema tome, rezultati ispitivanja potvrduju da razliCiti varije-
teti dackih znanja predstavljaju realne ispitne zahtjeve nastavnika
i profesora, zatim, da sve te zahtijevane varijetete znanja nastavnici
i profesori na ispitima i procjenjuju, kao i da u njihovim ispitnim
zahtjevima i u procjeni dominiraju oni varijeteti dackih znanja koje
smatraju adekvatnima svome predmetu na odredenom stupnju Sko-
lovanja. Time se ujedno dokazuje da nastavnici i profesori u svojim
zahtjevima na tradicionalnim Skolskim ispitima zaista slijede sve
znaCajnije etape procesa ucenja u nastavi, unutar kojih daci isticu
sve te razliCite varijetete znanja.

Ako se u skladu s tim Cinjenicama osvrnemo na uzroke u broj-
nim dokimoloSkim ispitivanjima konstatiranoga nedovoljnog slaga-
nja Skolskih ocjena i rezultata testa znanja, misljenja smo da te uz-
roke ne bi valjalo nalaziti isklju¢ivo u nedovoljnoj objektivnosti i
slaboj pouzdanosti ocjena, ve¢ i u nedostacima klasi¢nog testa znanja,
kao kriterija prema kojemu se je Cesto prosudivala valjanost Skolskih
ocjena. Udio subjektivnih faktora nastavnika-ocjenjivaca u kvarenju
metrijske vrijednosti Skolskih ocjena nesumnjivo je znaCajan, ali ipak
ne tako, ili_barem ne u tolikoj mjeri znaCajan, kako se je to redovito
smatralo. Cini nam se da su naSa i tuda dokimoloSka ispitivanja
ipak suviSe dramatizirala negativnu ulogu subjektivnih faktora u
Skolskom procjenjivanju znanja, a nedovoljno se bavila problema-
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tikom znanja kao predmetom procjenjivanja i mjerenja. A iz
psihometrije je poznato da je jedan od temeljnih uvjeta svakog
valjanog procjenjivanja i mjerenja, da je veliCina (predmet ili oso-
bina) koja se procjenjuje i mjeri Sto bolje odredena.

RacCunanjem interkorelacija izmedu rezultata koje su isti daci
osnovnih Skola i gimnazija postigli u zadacima svih frakcija upotre-
bijenih testova, dosli smo do indikacije o eventualnim relacijama
medu ispitivanim varijetetima znanja. 1z dobivenih vrijednosti pro-
sjeCnih koeficijenata interkorelacija pokusali smo zakljuciti da va-
rijeteti znanja, izgleda, nisu medusobno koordinirani, ve¢ da medu
njima postoje odnos subordinacije, i to jednostavnijih prema onima
koji su slozeniji i koji zbog toga predstavljaju varijetete znanja viSe
razine. Dok se u procesu stjecanja znanja jednostavniji varijeteti
javljaju kao uvjet i pretpostavka stjecanju slozenijih varijeteta koji
im redovito slijede, jednom steCeni sloZeniji varijeteti postaju nad-
redeni svim onim varijetetima iz kojih su neposredno ili posredno
izvedeni. A to znaCi, da daci u procesu poduke i ucenja u Skolama
stjeCu hijerarhijske facete znanja nejednake slozenosti i meduza-
visnosti, medu kojima faktografska znanja predstavljaju varijetet
najnizega, a ekstrapolativna — varijetet najvisega reda. Svakako da
slozenost te problematike zasluZuje i zasebno organizirana ispitiva-
nja i proucavanja.

Buduci da smo ispitivanje dackih znanja izvrSili pomocu testova
koji su u pojedinim frakcijama sadrzavali zadatke samo odredenog
varijeteta, htjeli smo doznati, da li tako sastavljeni testovi posje-
duju, pored odgovarajuce aprioristiCke, i izvjesnu prakti¢nu valja-
nost. Provjeravanja koja smo u tu svrhu obavili pokazala su da je,
na primjer, zadacima faktografskog i ekstrapolativhog varijeteta
moguce jednako uspjeSno razlikovati dake kao S§to su ih, s obzirom
na takva znanja, u stanju razlikovati njihovi nastavnici u praksi.
Stoga smo miSljenja da bi upotreba takvih testova znanja u Skola-
ma, koji bi u dovoljno obuhvatnim frakcijama sadrzavali zadatke
svih varijeteta, a narocCito onih koje nastavnici u odredenim pred-
metima na objema stupnjevima Skolovanja pretezno traze i procje-
njuju, mogla pripomoci da se dobrim dijelom uklone svi oni zna-
Cajni nedostaci klasi¢nih testova zbog kojih nastavnici i ostali peda-
goski radnici Skola odriCu tim testovima punu prakti¢nu valjanost.

Na kraju, ispitivanjem prikupljene Cinjenice ne daju potrebnu
osnovu shvacanju dackog znanja kao jedinstvene kategorije. Sve
ukazuje na to, da je za prakticne svrhe valjanijeg ispitivanja i pro-
cjenjivanja dackih postignu¢a u nastavi ispravnije drZati da u daka
egzistiraju hijerarhijske facete znanja nejednake slozenosti i medu-
zavisnosti. Ta raznolika znanja daci stjeCu u etapno organiziranom
procesu ucenja u nastavi, unutar kojega se usvajanje jednostavnijih
znanja javlja kao uvjet stjecanju slozenijih znanja viSe razine.
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T. Grgin: VARIETIES OF KNOWLEDGE AS THE OBJECT OF ASSESSMENT
IN THE TRADITIONAL SCHOOL EXAMINATIONS

Summary

The identification of the examination requirements set by teachers of the
mother-tongue (24) and teachers of physics (24) in elementary and seconadry
schools has shown that they concern the factual, the interpolational, the ope-
rational, and the extrapolational aspects of the learner's knowledge. A compar-
ison of the marks assigned by all these teachers with their learners’ scores in
the fractions of the tests which were used to examine the above-mentioned
varieties of knowledge, revealed that the marks reflect the factual, the inter-
polational, the operational, and the extrapolational aspects. It was ascertained
at the same time that the varieties which are dominant in the examination
requirements of the theachers are also dominant in their evaluations. The
teachers of the mother-tongue in primary schools generally require and eva-
luate the factual and the interpolational aspects, and secondary-school teachers
the operational aspects. The teachers of physics, both in primary and secondary
schools, chiefly require and evaluate the interpolational aspect.

Intercorrelations of the results achieved by the same learners in all fracti-
ons of the test were of unequal degrees, which suggested that the varieties under
scrutiny were not mutually coordinated; they rather exhibited subordination
of the more simple to the more complex varieties, which are of a higher order.

The data collected in the investigation do not form a basis for the defi-
nition of the learner’s knowledge as a unified category. The view that hier-
archical facets of knowledge of unequal complexity and interdependence co-
-exist in the learner side by side seems to be more realistic.
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