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Predgovor

Tema, kojom smo odabrale da se bavimo u ovoj knjizi, nije dosla slu¢ajno. Stava
smo da nastavnicki poziv, danas viSe nego ikad, zavreduje da se njime bavimo
sustinski, smisleno i posveéeno Upravo iz razloga S§to i ,,pravi nastavnici’
(nastavnici profesionalci kako ih u knjizi zovemo) na isti taj nacin pokusavaju
njime da se bave. U toj, ¢esto donkihotovskoj, borbi sa vetrenjacama oni daju svoj
maksimum kako bi postigli promene koje su nekada toliko male i sitne na oko, a
toliko znacCajne za one kojima se deSavaju. S obzirom na to da je u nasoj vaspitno-
obrazovnoj praksi postalo pravilo, a ne izuzetak da se o onima koji brinu ne brine
niko, mi smo osetile potrebu da barem ukaZzemo (nadamo se samo podsetimo)
koliko su pravi nastavnici znacajni i da bi za njih profesionalno, ali i li¢no bilo
neophodno da se konstantno usavrSavaju i razvijaju. Oni sami mogu na tom polju
da u¢ine mnogo upravo putem procesa samoporcene i refleksije, uz pospesivanje
samoefikasnosti i ocuvanje i negovanje vlastite autonomije i profesionalnog
identiteta i integriteta. Dobar nastavnik je ,,temelj” dobre $kole. Shodno svemu
navedenom mi na pitanje da li su i kome nastavnici vazni, odgovaramo — Jesu,
vazni su svima nama! Samo to jo§ mozda nismo osvestili na adekvatan nacin. Na
svu srecu pred nama je put celozivotnog uéenja...

,,Moc¢ je data samo
onima koji se usude da
se sagnu i podignu je.
Samo jedna stvar je
bitna, samo jedna, biti u

stanju da se usudis.’
Fjodor Mihajlovi¢ Dostojevski



Doc. dr Stanislava Marié¢ Jurisin, doc. dr Borka Malcié¢

uvoD

U znatanom broju istazivanja (Kostovi¢, 2008; Malci¢, Tanci¢ i Kostovic,
2017; Dragojevi¢ i Mari¢ Jurisin, 2021) potvrdeno je da je uloga koju nastavnici
imaju u okviru vaspitno-obrazovnog procesa kljuéna i nezamenljiva. Pojedini
istrazivaci isticu da je u ,,istrazivaCkom diskursu ova cCinjenica postala opste
mesto, na koje nisu uticale brojne diskusije o karakteru i specifi¢nostima te uloge,
o vrstama profesionalnog pripremanja i usavrSavanja nastavnika, neophodnim
kompetencijama i promenama koje savremeni razvoj donosi” (Popovic,
2019a:143). Medutim, nepovoljni materijalni uslovi rada, upitan kvalitet
inicijalnog obrazovanja nastavnika i motiva za bavljenje nastavnickom profesijom,
drustveni i socijalni status nastavnika, ,,polu” reforme obrazovnog sistema i
nejasne obrazovne paradigme kojima se tezi, nadostatak nastavnih sredstava za
rad, veliki broj ucenika u odeljenju, niski li¢ni dohoci i nebriga prosvetnih vlasti
uslovili su niz problema koji su u proteklom periodu i stvorili priliku za otvaranje
vrata rezistentnosti nastavnika na promene. Takode, svedoci smo da globalni
trendovi glorifikovanja vestacke inteligencije i informaciono-komunikacionih
tehnologija doprinose degradaciji nastavnicke profesije.

Nije novina da efikasnost vaspitno-obrazovnog sistema zavisi u velikoj
meri od samih nastavnika, nivoa njihovog inicijalnog i kontinuiranog obrazovanja,
drustvenog statusa, struénosti/kompetentnosti i iskustva. Stru¢nost nastavnika
danas obuhvata vise od naucno/tehnoloskog znanja, ona ukljucuje i
socijalno/iskustveno razumevanje steeno u okviru nastavnog procesa.
Nezanemarljiv deo nastavnikove strucnosti poti¢e upravo iz njegovog prakticnog
iskustva, medutim, uprkos tome S$to je profesionalno iskustvo neophodan uslov
nastavnikove struénosti, ono nije ujedno i dovoljan uslov (Lampert & Clark,
1990). Ukoliko se iskustvom zeli povecati stru¢nost nastavnika, ono mora postati
predmet samorefleksije i samoprocene nastavnika, kako bi zatim doslo i do
unapredivanja nastavnikove prakse. Nakon usvojenih teorijskih postulata tokom
inicijalnog obrazovanja nastavnika, neophodan je permanentan ciklus smene
iskustava, refleksije i unapredivanja koje ¢ine nastavnikov profesionalni rast i
razvoj. Nastavnici u¢e radeci, medutim, to ucenje je svrsishodno samo onda kada
tokom sopstvenog rada oni i promisljaju o njemu, kriticki ga analiziraju i vlastite
buduce akcije postuliraju (temelje) na tako steGenom znanju. Kada je re¢ o
obrazovanju nastavnika, od njega se ocekuje da zadovolji dve vrste potreba:
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nastavnikove liéne i profesionalne potrebe kao i potrebe drustva. U tom kontekstu
nastavnike je pozeljno permanentno osnazivati za celozivotno ucenje i
internalizaciju procesa samoprocene i samorefleksije kao prediktora licnog i
profesionalnog rasta.

Celozivotno ucenje i usavrSavanje nastavnika posledica je drustvene
potrebe za kompetentnim nastavnikom, koji ¢e biti u stanju da svoje vaspitno-
obrazovno delovanje konstantno prilagodava promenama i zahtevima savremenog
drustva i tako osigura kvalitetan nivo vaspitno-obrazovnog procesa. Na taj naci
kompetentan nastavnik istovremeno doprinosi razvoju drustva i reprezentuje
vlastitu potrebu da se u ,,vaspitno-obrazovnoj komunikaciji samoodreduje, razvija
i usavr$ava §to je u skladu sa prirodom pedagoskog procesa kao nacina spoznaje
istine” (Tischler, 2007:294). Stepen uspesnog prilagodavanja Skole savremenom i
realnom drus$tvenom kontekstu zavisi upravo od sposobnosti nastavnika i njegove
svesti o zna¢aju samoprocene, samorefleksije, autonomije i samoefikasnosti kao
sustinskih odrednica u njegovom li¢nom i profesionalnom razvoju. To je ujedno i
tema ove knjige i sprovedenog istrazivanja koje je pred vama. Analizirajuci
polozaj nastavnika u nasSoj Skoli, reformske procese, koncept celozivotnog ucenja,
profesionalni identitet nastavnika, nastavni¢ku samoprocenu, nastavnicku
autonomiju, nastavnicku samoefikasnost i nastavnicku refleksiju, pokusale smo da
ukazemo na znaCaj osnazivanja i afirmacije nastavnickog poziva kao presudnog
faktora kvalitetnog obrazovanja i postizanja dobrobiti za sve aktere vaspitno-
obrazovnog procesa.
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NASTAVNIK IZMEDPU LICNOG I PROFESIONALNOG RAZVOJA

Zasto su i kome nastavnici vazni?

Nije moguce pisati i promisljati o nastavniku i njegovoj profesiji, a ne
zapitati se odmah na podetku Ko je nastavnik? Sta ga definise i Sta ga opisuje? Da
li je on prakticar, stvaralac ili kreator? I da li se njegova delatnost svodi pod
profesiju ili pod poziv? U tom svetlu S. Kostovi¢ isti¢e da je nastavnik, u stvari,
odlucujuca varijabla Skolskog konteksta i otvara uvek aktuelnu dilemu ,,da li je
nastavnicka profesija vise nalik na Sizifov posao (svake godine, iznova, sa novim
generacijam podizemo teski kamen iduéi ka vrhu), ili na Pigmaliona (vajamo li,
prema svojim ocekivanjima ucenike pomazu¢i im da spremno, sa dovoljno
intelektualne, emocionalne i1 socijalne kondicije trée svoje Zivotne staze)“
(Kostovi¢, 2008:7). Od 2000-ih i zapocetih reformskih procesa nastavniku se
pripisuju svojstva poput saradnickih, savetodavnih, vaspitnih. On je takode
prepoznat kao stru¢njak koji ima zadatak i umece da organizuje vaspitno-
obrazovni proces, da poucava ucenike te da ,,im svojim postupcima pomaze da
svesno, sa razumevanjem i aktivnho usvajaju nastavne sadrZaje, razvijaju
sposobnosti 1 ukupne potencijale* (Kostovi¢, 2005:39). Znac¢ajno je naglasiti da se
pod terminom nastavnik, u ovom slucaju, podrazumeva lice koje se bavi nastavom
i da se ovim pojmom obuhvataju svi prosvetni radnici koji rade u nastavi (uéitelji
— nastavnici razredne nastave, nastavnici predmetne nastave, profesori) (ibidem).
U strucnoj, ali i Siroj javnosti se Cesto postavlja pitanje o znaCaju nastavnika u
savremenom Skolskom kontekstu, $to jasno ukazuje na Cinjenicu da ne postoji
konsenzus u okviru stru¢ne, naucne i Sire javnosti u vezi sa ovim pitanjem. S jedne
strane nastavniku se pripisuju svojstva ,,pedagoske veli¢ine®, ali se on
istovremeno 1 magrinalizuje uz jasno izraZzavanje skepse prema njegovom znacaju
(Kostovi¢, 2005). Medutim, brojna su naucna istrazivanja (Kostovi¢, 2005;
Malci¢, Tanci¢ & Kostovi¢, 2017), koja potvrduju znacaj nastavnika u vaspitno-
obrazovnoj praksi i u okviru kojih se nastavnik istice kao centralna varijabla
vaspitno-obrazovnog rada. Pomenuta istrazivanja je moguce rasporediti u nekoliko
klastera: istrazivanja koja se bave odgovorom na pitanje kakav je idealan
nastavnik — aksioloSka; istraZivanja koja teze ka tome da odgovore na pitanje
kakav je realan nastavnik — empirijska; istrazivanja koja teze ka tome da odgovore
na pitanje kakav treba da bude nastavnik — normativna; istrazivanja koja teze ka
tome da odgovore na pitanje koje metode, sredstva, principe nastavnik koristi u
nastavi — didakti¢ka; istraZivanja koja teze ka tome da odgovore na pitanje kako
nastavnik dimenzionira relacije sa svojim ucenicima — interakcionisticka. Dobijeni
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rezultati istrazivanja svedoce o tome da se ,,strucnost nastavnika, njegove osobine,
vrednosni sistem, emocionalna stabilnost, naCin komunikacije sa ucenicima,
pokazuje kao znacajan faktor koji moze da podstiée ili usporava razvoj uéenika, da
otezava ili olakSava usvajanje sadrZaja, da pozitivno ili negativno uti¢e na njegov
socijalni razvoj* (Kostovi¢, 2008:33).

Nastavnik ima status ,,najvrednije $kolske imovine” i predstavlja glavnog
¢ionioca organizacije i realizacije nastave (Beara, Popovi¢, & Jerkovi¢, 2019). Rec
je osobi koja je u najve¢oj meri odgovorna za ishode obrazovanja i razvijanje
kompetencija kod ucenika (Mari¢ JuriSin i Malc¢i¢, 2021). Nastavnik, dakle, ima
znacajnu obrazovnu, ali i vaspitnu ulogu. Ostale uloge koje mu se pripisuju su:
uloga organizatora, mentora, savetnika, saradnika, moderatora. Medutim, uprkos
svim tim ulogama i insistiranju na strucnosti i profesionalnosti nastavnika, vazno
je imati u vidu da je nastavnik pre svega covek, li¢nost. Upravo je prema brojnim
nauCnicima pre svega linost nastavnika apostrofirana kao klju¢na varijabla
vaspitnog rada. Gecels i Dzekson (Getzels & Jackson, 1963 prema Bogosavljevié,
2010) upotrebljavaju termin ,licnost nastavnika“ kako bi ukazali na celinu
ponasanja, uzimajuéi u obzir istovremeno kognitivne i afektivne aspekte poput
vrednosti, stavova, interesovanja, potreba i adaptacije. Isti autori naglasavaju i da
je kod nastavnika primarna njegova socijalna uloga koju apriori nije jednostavno
odrediti i definisati. Svojstva nastavnikove li¢nosti predstavljala su preokupaciju
brojnih istrazivaca poput Bluma (1956), Gecela i Dzeksona (1963), Krejtvola
(1969), Hofitetera (1972), Spila (1972), Dordevica (2003), Suziéa (2005)...
(Bloom, 1956; Getzels & Jackson, 1963; Krathwohl, 1969; Hofstatter, 1972 prema
Bogosavljevi¢, 2010; DPordevi¢, 2003; Suzi¢, 2005). Suzi¢ (2005) iznosi
zanimljivo zapazanje konstatuju¢i da se pod sintagmom ,,0sobine nastavnika”
cesto navode razli¢ita svojstva nastavnika od njegove li¢nosti, preko svojstava
vezanih za njegovu profesiju, nastavnikovih vrednosti i moralnih kvaliteta.
DPordevi¢ smatra da se kao uopSteno i znacajno ,,svojstvo li¢nosti nastavnika moze
najpre prihvatiti pravednost i postojanost karaktera nastavnika i njegov odnos
prema drugima, $to zajedno sa dosledno$c¢u i savladavanjem teSkoca dovodi do
formiranja nastavnikovog autoriteta (Pordevi¢, 2003:21). Sipli i saradnici
(Schipley, 1972 prema Dordevi¢, 2003) u svom istrazivanju polaze od
pretpostavke da ne postoje idealni i savrSeni nastavnici, ve¢ da postoje nastavnici
sa visoko pozitivnim svojstvima poput: emocionalne stabilnosti; simpatije i
takti¢nosti; strpljenja, CGastoljublja i iskrenosti; organizatorskih sposobnosti;
demokratskog vodstva 1 wupravljanja; podsticajnog stava 1 mnegovanja
profesionalnog statusa i profesionalne pripadnosti. Jednu od sveobuhvatnijih
studija o svojstvima nastavnika sproveo je Rajans (Ryans, 1960 prema DPordevic,
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2003) i predstavio model razlikovanja dobrih i lo$ih nastavnika ,,nasuprot
oc¢ekivanju individulanih, licnih svojstava kod obe grupe* (Pordevi¢, 2003:22). Na
temelju ovog i sli¢nih istrazivanja dolazi do stvaranja skala ili inventara osobina
,dobrih nastavnika, a zahtevi koji imaju potencijal da objasne uspeh ili neuspeh
nastavnika u nastavnom procesu mogu se prikazati posredstvom tri kategorije i
odnose se na profesionalna svojstva nastavnika, kako li¢na tako i drustvena
(Bogosavljevi¢, 2010). Strong (2007) navodi da dobar nastavnik ima sledece
odlike: stalo mu je do ucenika i do vaspitno-obrazovnog procesa; podstice,
afirmise i ohrabruje svoje ucenike; dobar je slusalac; ima razumevanja za ucenicke
brige i dileme; trudi se da izistinski poznaje svoje ucenike; pravican je i zavreduje
postovanje svojih ucenika, ali i on postuje njih; podsti¢e socijalnu interakciju i
komunikaciju medu ucenicima; §iri entuzijazam po pitanju ucenja i poucavanja;
preuzima ulogu lidera na polju motivacije; posvecen je svom pozivu; sprovodi
refleksivnu praksu; podsti¢e razvoj kritickog misljenja i aktivizma kod svojih
ucenika; ima visok stepen autonomije u svom radu i vian je samoproceni
sopstvenog rada; permanentno se profesionalno razvija. Iz svega navedenog
mozemo konstatovati da se kvalitet nastavnika ,pozicionira kao relativna
kategorija budu¢i da postoje razlicite vrste i verzije opisa dobrog nastavnika, kao i
razlicite perspektive i pristupi samom problemu. Ukoliko pak posmatramo
razlicita pojedinacna nastojanja da se otkriju i definiSu odlike dobrih nastavnika,
mozemo uvideti da se kvalitet postavlja kao apsolutni koncept — U njima se traga
za univerzalnim, opstevazeéim odlikama‘ (Stanci¢, 2015:42).

U kontekstu kvaliteta rada nastavnika, koji se zatim poistovecuje sa
kvalitetom njihove li¢nosti, postavlja se pitanje procene tog kvaliteta. Miler
(Miler, 1978 prema Pordevi¢, 2003) smatra da su ucenici ti koji su u najboljem
polozaju da procenjuju rad svojih nastavnika, medutim ova teza ima nekoliko
problemati¢nih tacaka od kojih se posebno isticu: nemoguénost ucenika da
adekvatno proceni uspesnost nastavnik dok i sam ne stekne adekvatno zvanje i
ukljuci se u proces rada; ucenici ¢esto nisu saglasni oko identifikacije uspesnih i
neuspesnih nastavnika; procena nastavnika ne spada u nadleznosti u¢enika. Lanser
(ibidem) iznosi zapazanje prema kojem su upitne i procene koje nastavnici daju o
profesionalnoj kompetentnosti svojih kolega, s obzirom na to da su aspekti na
kojima se ove procene zasnivaju Cesto nerelevantni; medutim ,,objektivnost i
pozdanost procene od strane kolega moZe se povecati i uciniti pouzdanijom,
izmedu ostalog i boljim upoznavanjem kolega, timskim posetama nastavi i sl.“
(Bogosavljevi¢, 2010:154). Cinjenica je da i udenici i kolege imaju moguénost
kontinuiranog pracenja i procene rada nastavnika, za razliku od rukovodstva skole,
inspektora i prosvetnih vlasti. Nazalost, u skladu sa vrednovanjem nastavnicke
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profesije i polozaja $kole i njenih delatnika u drustvu, kvalitet rada nastavnika se
mahom vrednuje posredstvom ostvarivanja konkretnih rezultata (uspeha koji
ucenici postizu) 1 postizanja nekog kratkorocnog cilja. Kvantitativni pokazatelji
definisu kvalitet te shodno tome i ,,0dnos nastavnika prema razvijanju kvaliteta
rada u ovom diskursu uglavnom karakterisu niska inicijativa nastavnika da nesto
menjaju u svojoj konkretnoj praksi jer: kao odlucujuce vide spoljasnje ¢inioce na
koje ne mogu da uti¢u, smatraju da je potrebno prevashodno menjati sistem, ili su
generalno bezvoljni da se angazuju u tome* (Stanci¢, 2015:6). Osnazivanje
nastavnicke inicijative po pitanju unapredenja kvaliteta rada zahtevalo bi
kontinuiran rad od strane nastavnika na ,razvijanju sebe™ i sopstvene prakse,
odnosno unapredivanje procesa stvaranja, pokretanja, inoviranja vlastite prakse.
Pordevi¢ (2003) istiCe ulogu i znacaj nastavnikove samoprocene, posredstvom
koje nastavnik neguje kritiCki odnos prema sebi, procenjujuci vlastite kvalitete i
mogucnosti uz jasnu sliku o problemima i izazovima sa kojima se susreée u svojoj
praksi. On takode smatra da samoprocenjivanje dovodi do razvoja samosvesti i na
taj nain moZe pozitivno uticati na kvalitet nastavnog procesa. Shodno tome
samoprocena bi trebalo da preraste u stil i kontinuirani proces nastavnicke
evaluacije, sto bi za implikaciju trebalo da ima unapredenje i poboljSanje vaspitno-
obrazovnog i nastavnog rada, ali i licni rast i razvoj nastavnika.

Da su nastavnici vazni i bitni za obrazovni sistem, deklarativno je
naznaceno i vidljivo u brojnim izvestajima (Politike obrazovanja i usavrSavanja,
2010) 1 za ocekivati je da bi obrazovne politike u skladu sa tim trebalo i da deluju
na dva nivoa. Prvi nivo se odnosi na nastavnicku profesiju u celini, sa teznjom
poboljsanja statusa profesije i veée konkurentnosti na trzistu rada, dok je drugi
nivo uze definisan i ima za cilj privlaCenje i zadrZzavanje odredenih tipova
nastavnika u sistemu. Prikaz ova dva nivoa je dat u tabeli 1 Implikacije politika
(Politike obrazovanja i usavrSavanja, 2010:16). Jedan od preduslova za
ostvarivanje navedenih strategija jeste i postizanje i institucionalno garantovanje
»struéne autonomije koja podrazumeva samokontrolu i samodisciplinu prosvetnih
radnika regulisanu normama profesionalne etike. Zato je potrebna zakonska
regulativa koja doprinosi ravnotezi izmedu ogranic¢enja i profesionalnih privilegija,
norme koje se odnose na nastavnicku profesiju, poja¢avanje aktivnosti i uloge
profesionalnih, strukovnih organizacija nastavnika i1 oslobadanje Skole od
preterane drzavne kontrole uz povecano ucesce u njenom delovanju u lokalnoj
zajednici® (Kostovi¢, 2008:30). Dakle, to da su nastavnici bitni svima onima koji
su u posrednoj ili neposrednoj vezi sa vaspitno-obrazovnim procesom (prosvetne
vlasti, roditelji, ucenici, obrazovni sistem, uza i Sira druStvena zajednica) ne sme
ostati samo naziv publikacije ili floskula koja se provla¢i kroz pisanu rec.
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Neophodno je kod svih njih osvestiti znacaj nastavnika za kvalitetno vaspitanje i

obrazovanje i na taj nacin osnaziti nastavnike da i sami opet po¢nu da veruju da su

bitni kako drugima , tako i sebi.

Tabela 1
Implikacije obrazovnih politika

Akcije usmerene na profesiju

Cilj politika nastavnika kao celinu

Akcije usmerene na
odredene tipove
nastavnika ili §kola

Poboljsati imidz i status poduca-

Pretvaranje profesije vanja
.J P . Jv Poboljsati konkurentnost zarade
nastavnika u privlacan .
nastavnika

izbor Kkarijere . .
. Poboljsati uslove zaposlenja

Iskoristiti visak nastavnika

Prosiriti izvor potencijalnih -
nastavnika

Ostvariti fleksibilniji mehani-
zam

nagradivanja

Poboljsati uslove prijema no-
vih nastavnika

Razmotriti kompromise -
izmedu broja

ucenika po nastavniku i
prosec¢ne zarade nastavnika

Razvijanje profila nastavnika
Posmatrati usavrsavanje na-
stavnika kao

proces

Ostvariti fleksibilnije i efikasnije

Unapredivanje . .
P obrazovanje nastavnika
znanja i vestina . .
. Akreditovati programe za -
nastavnika .
obrazovanje
nastavnika

Integrisati profesionalno
usavr$avanje tokom celokupne
karijere

Unaprediti izbor osoba koje
se obrazuju za zvanje nastav-
nika

Poboljsati praksu tokom obra-
zovanja

Sertifikovati nove nastavnike
Osnaziti programe uvodenja u
posao

Omoguciti fleksibilnije oblike

zaposlenja

Omoguciti skolama vecéu od-
Pronalazenje, odabiri  govornost pri

zaposljavanje rukovodenju nastavnic¢kim ka-
nastavnika drom
Resiti potrebe za privremenim
zaposljavanjem

Poboljsavati razmenu -

Rasiriti kriterijum selekcije
nastavnika

Ustanoviti obavezan probni -
period

Podsticati ve¢u pokretljivost
nastavnika
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informacija i nadgledanje
ponude nastavnika

S e g Reagovati u slu¢ajevima nee-
Ocenjivati i nagradivati efikasno g )

y . fikasnih
poducavanje .
Omoguciti vise moguénosti za nastavnika
. C1 Se C -
Zadrzavanje g . s guctl Obezbediti vecu podrsku za
. . razvijanje razli¢itih karijera )
efikasnih L . nastavnike
. . Poboljsavati rukovodenje i L
nastavnika u skolama pocetnike
atmosferu u ro T
. Omoguciti fleksibilnije radno
Skolama .
vreme i

Poboljsavati uslove rada
radne uslove

Uklju¢ivati nastavnike u razvoj i
implementaciju obrazovne poli-

Razvijanje i tike

primena obrazovne Razvijanje zajednica za profesi-
politike za onalno uéenje

nastavnike Poboljsavati bazu znanja koja bi

podrzavala obrazovne politike
usmerene na nastavnika

Profesionalizam u nastavni¢koj bransi

U zavisnosti od toga da li nastavnik tokom svog rada samo ispunjava
uloge koje su mu date spolja ili i sam donosi odluke, mozemo govoriti o
potencijalnoj transformaciji polozaja nastavnika u ,,autonomnog profesionalca™
(Radulovi¢, 2016). Ako na trenutak ostavimo po strani autonomiju (koja
nesumnjivo zavreduje status postulata) namece se pitanje Sta znaci biti
profesionalac i na koji nacin se profesionalizam ispoljava? Definicije
profesionalaca i profesionalizma se tumace razli¢ito, u skladu sa kontekstom u
kojem se javljaju. Tako se na primer u svetu sporta i muzike profesionalci
razlikuju od amatera u odnosu na nivo vestine koju poseduju, dok je recimo u
,»poslovnom svetu profesionalac ¢esto samo sinonim za uspesnog ¢oveka ili se
odnosi na ponasanje koje se ofekuje od pojedinca koji se bavi odredenom vrstom
zanimanja (Tichenor & Tichenor, 2005). U pojedinim oblastima poput prava,
medicine i teologije profesionalci imaju veoma striktna pravila ponasanja koja su
se razvijala tokom vekova (Hart & Marshall, 1992) i u ovim oblastima postoji
konsenzus po pitanju shvatanja toga $ta znaci biti ,,profesionalac®. Ipak, na polju
obrazovanja, biti nastavnik u ucionici se ne povezuje uvek sa profesionalizmom i
profesionalcima. Neretko se mozemo sresti sa uverenjem da ,,svako moze da
poducava®, $to nije slu¢aj sa ostalim profesijama (npr. ne smatra se da svako
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moze biti profesionalni teniser, inzenjer, ekonomista, pravnik, lekar...) (Tichenor
& Tichenor, 2005). Upravo ovakvo stanje stvari svedo¢i o poziciji u kojoj se
nalazi nastavnicka profesija, kao i o odnosu Sire i uze javnosti prema njoj, ali
ovakvi stavovi zasigurno uticu i na dozivljaj vlastite struke i profesije od strane
samih nastavnika. Dakle, kako mozemo definisati ,,nastavnika profesionalca“? Na
najosnovnijem nivou re¢ je o statusu osobe koja je placena da predaje, dok bi na
viSem nivou obuhvatalo nastavnike koji predstavljaju ono najbolje iz svoje
profesije i koji postavljaju najvise standarde za najkvalitetniju vaspitno-obrazovnu
praksu (Ibidem). Vajs (Wise, 1989) opisuje profesionalne nastavnike kao one Kkoji
sustinski razumeju i poznaju predmet koji poducavaju i verni su intelektualnim
zahtevima svoje discipline. To su nastavnici koji su u stanju da analiziraju potrebe
ucenika, poznaju i uvazavaju standarde struke, preuzimaju odgovornost za vlastiti
rad kao i za zadovoljenje obrazovnih potreba svojih ucenika. Konsenzus medu
autorima (Seifert, 1999; Clement, 2002 prema Tichenor & Tichenor, 2005) postoji
ipak po pitanju slaganja oko spoznanje da je ,,postajanje profesionalcem® proces
koji zahteva vreme, kontinuirani rad i posvecenost. Hojl (Hoyle) smatra da
profesionalizam oslikava kvalitet vlastite nastavnicke prakse, odnosno da
ponaSanja koja nastavnik ispoljava identifikuju njegov profesionalizam, dok
Morou (Morrow) veruje da je profesionalizam zapravo stepen do kojeg je
nastavnik posvecen vlastitoj profesiji, te istiCe da se pojedinci razlikuju u odnosu
na stepen poistovecivanja sa vlastitom profesijom kao i u odnosu na stepen
propagiranja i delanja u skladu sa profesionalnim vrednostima struke (Hoyle,
1980; Morrow, 1988 prema Tichenor & Tichenor, 2005). Kramer se u svom
istrazivackom radu bavio klju¢nim pitanjima nastavnickog profesionalizma i u
skladu sa tim istiCe tri suStinske kategorije: stavovi, ponaSanje i komunikacija.
Navedene kategorije, po njemu, obuhvataju Sirok spektar ponaSanja i
karakteristika koje bi trebalo da budu prisutne u profesionalnom Zzivotu nastavnika,
od dolaska na vreme na posao i urednog oblacenja pa sve do razumevanja teorija
ucenja i jasne i konstruktivne komunikacije sa u€enicima, kolegama, roditeljima...
(Kramer, 2003). Kruksenk i Hefel, kao i Strong, profesionalne nastavnike odnosno
nastavnike profesionalce izjednacavaju sa ,,dobrim nastavnicima® i ,,efikasnim
nastavnicima®“ pripisuju¢i im sledec¢e karakteristike: analitiCnost, posvecenost,
struénost, refleksivnost, uvazavanje, sposobnost razumevanja sloZenosti, umece
komunikacije... (Cruikshank & Haefel, 2001; Stronge, 2007). Soket (Sockett,
1993) se ovom tematikom detaljno bavio u delu Moralna osnova za nastavnicki
profesionalizam, gde identifikuje pet vodecih aspekata nastavnickog
profesionalizma: karakter, posveéenost promenama i kontinuiranom napredovanju,
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poznavanje mati¢nog predmeta, pedagosko znanje i umece, radne obaveze u Sirem
smislu i relacije van u¢ionice (saradnja sa zajednicom).

Znacajno bi bilo naglasiti razliku izmedu koncepta ,,obrazovanja i
usavrsavanja“ 1 ,profesionalnog razvoja nastavnika“. U okviru koncepta
profesionalnog razvoja nastavnika izdvajaju se ,.ciljevi ovog procesa koji su
vezani za jedinstvo profesionalnog i licnog razvoja, a ticu se: razvoja odredenih
kognitivnih i metakognitivnih soposobnosti nastavnika (za kritiCko preispitivanje
teorije i prakse, otkrivanje i definisanje problema, shvatanje znanja kao relativnih,
samorazumevanje), gradenje licnog odnosa prema problemima prakse (Sto
ukljucuje procenjivanje, vrednovanje, presipitivanje vrednosti), razvijanje
samopouzdanja i gradenja spremnosti za preispitivanja i za promenu prakse, $to
ukljucuje visSeperspektivnost, kriticki pristup praksi i emocionalni dozivljaj*
(Hargreaves, 1998; Hargreaves, 2001; Liston & Zeichner, 1990; Kyriacou, 2001;
Radulovi¢, 2011; Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2014 prema Radulovié, 2016:123). Iz
navedenog proizilazi da nastavnik ne moZze biti profesionalac ukoliko nije
posvecen svom profesionalnom razvoju. Profesionalizam predstavlja nesvrSenu
formu koja protice u atmosferi konstantnog preispitivanja i osvesCivanja
pojedinca. Jedan od preduslova tog razvoja jeste i poznavanje vlastitog
profesionalnog identiteta od strane nastavnika.

Profesionalni identitet kao konstrukt samorazvoja

Profesionalni identitet je moguce definisati kao odredenu vrstu
samospoznaje pojedinca, koja se odlikuje promenljivo$¢u i nestabilnosc¢u, te se u
skladu sa tim on konstantno konstruiSe i rekonstruise. ,,Pojedini autori smatraju da
se profesionalni identitet moze definisati kao skup vrednosti, stavova i uverenja o
vlastitom pozivu, ali da se on moze odrediti i posredstvom samorefleksije,
samopouzdanja i sveS¢u o sopstvenim profesionalnim kvalitetima (Domovié i
Vizek-Vidovi¢, 2013; Gabrhelova & Pasternakova, 2016; Vignoles, 2018;
Vignjevi¢ Korotaj, 2020 prema Mari¢ Juris$in i Markovi¢, 2022:517)”. Bijard
(Beijaard, 1995 prema Zivkovié, 2019:107) profesionalni identitet definie kao
,»odgovor na pitanje ko je ili Sta je neko; sveukupnost razlicitih znacenja koja ljudi
pripisuju sebi ili znacenja dodeljena od drugih”, dok Gekas smatra da identitet
pruza strukturu i sadrzaj self-koncepta i povezuje self sa drustvenim sistemom
(Gecas, 1985 prema Zivkovié, 2013). Savremeni autori su mahom saglasni oko
¢injenice kojom se potvrduje da profesionalni identitet nije stabilan entitet
(Coldron & Smith, 1999), ve¢ kompleksan i dinamic¢an ekvilibrijum pri ¢emu
pojedinac ima aktivnu ulogu pri izgradnji vlastitog profesionalnog identiteta
(Beijaard, Meijer, & Verloop, 2004; Zivkovi¢, 2019), uprkos tradicionalnom
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shvatanju profesionalnog identiteta gde se ovaj pojam opisuje kao ,relativno
stabilan i trajan skup karakteristika, uverenja, motiva i iskustava pojedinca na
osnovu kog on definiSe sebe kao profesionalca® (Ibarra, 1999 prema Slijepcevic,
2022). Brot i Majers definiSu profesionalni identitet kao uzajamno delovanje
promene stavova i strukturalnih promena Sto rezultira profesionalnim odredenjem,
dok Brigs istice kako profesionalni identitet obuhvata percepciju slike o sebi kao i
osecaj samoefikasnosti (Brott & Myers, 1999; Briggs, 2007 prema Vignjevic¢
Korotaj, 2020). Bilgrami daje prikaz analize koncepta identiteta, koji se bazira na
dva aspekta i to: identitet sa fokusom na jedan objekat (osoba, imovina, dogadaj) i
identitet sa fokusom na moralu, politici ili nekoj drugoj drustvenoj kategoriji
(zanimanje, seksualnost, etnicka pripadnost...), dok znatan broj istrazivaca u prvi
plan istice teorijski utemeljene i jasno strukturisane koncepte u kojima se istice
odnos li¢nosti i drustvenog okruzenja ( Bilgrami, 2001; Castells, 2004; Kroger,
2007 prema TimostSuk & Ugaste, 2010). Rodzers i Skot (Rodgers & Scott, 2008
prema TimostSuk & Ugaste, 2010) u skladu sa navedenim izvode zaklju¢ak prema
kome se savremene koncepcije identiteta mogu podeliti na cetiri osnovne
pretpostavke: 1) da je identitet zavisan od konteksta u kojem se formira (drustveni,
politicki i istorijski uticaji); 2) da se identitet formira u odnosu sa drugima i
ukljucuje emocije; 3) da je identitet promenljiv, nestabilan i viSestruk; 4) da
identitet po¢iva na konstrukciji i rekonstrukciji kroz vreme. Srodno stanoviste
zastupaju i autorke Rus, Tomsa, Rebega i Apostol (2013) koje profesionalni
identitet definiSu kao nadin na koji pojedinac (profesionalac) dozivljava znacaj
vlastite uloge, kao i u kakvom se odnosu ta uloga nalazi sa drugim ulogama koje
osoba ima, odnosno koji je stepen harmonije dostignut medu njima. Znacajno je
naglasiti 1 da pojedini autori istiu znaCaj povezanosti linog i profesionalnog
identiteta, uz Kkonstataciju da se profesionalni identitet moze odrediti
profesionalnim samopouzdanjem, samorefleksijom, vlastitim znanjem i svesno$¢u
0 sopstvenim profesionalnim kvalitetima (Day et al., 2006; Cruess et al., 2015;
Gabrehelova & Pasternakova, 2016 prema Vignjevi¢ Korotaj, 2020). Identitet je,
prema Fatovicu, nacin na koji pojedinac percipira ulogu profesije u drustvu, ali i
vlastitu ulogu unutar profesije (Fatovi¢, 2016 prema Mari¢ JuriSin i Markovic,
2022). Domovi¢ naglasava kako profesionalni identitet ukljucuje ,,vlastite ciljeve,
odgovornost, stil rada, ucinkovitost, stupanj zadovoljstva te planiranje razvoja
karijere” (Domovi¢, 2011:26).

Uz pobrojana odredenja profesionalnog identiteta koja u svom fokusu
imaju dihotomiju proucavanja profesionalnog identiteta sa aspekta staticnosti i
dinami¢nosti, kao i o prevlasti izmedu licnog i kontekstualnog aspekta
profesionalog identiteta Vignjevi¢ Korotaj (2020) ukazuje na dva dodatna
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elementa koji zavreduju paznju, a ticu se analize profesionalnog identiteta. U
pitanju su visestrukost profesionalnog identiteta i delovanje koje pojedinac vrsi na
vlastiti profesionalni identitet. Kada govorimo o delovanju, mozemo konstatovati
da je re¢ o konstruktu koji svoje uporiste pronalazi u tezi ,,da osoba sopstvenim
delovanjem 1 sves¢u moze da menja svoj profesionalni identitet i profesionalnu
praksu. Shodno tome delovanje se moze okarakterisati kao svojevrstan vid
preuzimanja odgovornosti 1 vlastite proaktivnosti licnosti u kontekstu
profesionalnog identiteta a zatim i integriteta” (Vignjevi¢ Korotaj, 2020:19). S
druge strane viSestrukost profesionalnog identiteta ogleda se u potrebi pojedinca
za permanentnim profesionalnim prilagodavanjem tokom razvoja karijere. U
savremenom drustvu rada sve su ,,ucestalije situacije u kojima pojedinac menja
nekoliko zanimanja tokom svog profesionalnog puta, kao i ¢injenica da profesije
postaju znantno kompleksnije i hibridnije, te je izvesno da osobe mogu imti vise
profesionalnih identiteta koji su na neki na¢in medusobno povezani” (Caza &
Creary, 2016 prema Vignjevi¢ Korotaj, 2020:26). Dakle, mozemo primetiti da
tempo promena koje se prelamaju kroz sve druStvene pojave ne zaobilazi ni
profesionalni domen, te da koncept celozivotnog ucenja zahteva i namece
kontinuiranu (re)konstrukciju li€nog i profesionalnog identiteta koji mozemo
tumaciti u skladu sa teorijom Savikasa (Savickas, 2013) u sklopu ideje o
»dizajniranju Zivota” &ije su okosnice prilagodavanje — znati kako se menjati
(kompetencija adaptacije) i identitet — znati kada se menjati. U biti ove terorije
nalazi se ideja da je identitet produkt druStvene interakcije, te da se on
sukonstruiSe posredstvom interpersonalnih odnosa, odnosno re¢ je 0 produktu
medudelovanja li¢nih faktora i druStvenog okruzenja (Mari¢ JuriSin i Markovié,
2022).

Na sam znacaj profesionalnog identiteta ukazuju brojni autori (Brott &
Myers, 1999; Myers, Sweeney & White, 2002; Zivkovié i Randelovi¢, 2013; Woo,
Lu & Bang, 2018 prema Slijepcevi¢, 2022) isticuci da osoba upravo posredstvom
adekvatnog razumevanja vlastitog profesionalnog delovanja, sebe jasnije percipira
kao profesionalca doprinoseci tako i razvoju same profesije, licnom razvoju,
pozitivnom javnom predstavljanju sebe kao profesionalca, uspesnom zastupanju
(zagovaranju) interesa vlastite profesije, razumevanju profesionalnih uloga i
odgovornosti, donoSenju odluka i dostizanju visokog stepena samostalnosti u
upravljanju vlastitim razvojem.
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Modeli, komponente i indikatori profesionalnog identiteta

Jedno od znacajnih pitanju u okviru proucavanja profesionalnog identiteta
jeste svakako i njegov razvoj. U literaturi se navode brojne podele modela razvoja
profesionalnog identiteta, ali se kao najdominantnija isti¢e podela na linearne
modele razvoja profesionalnog identiteta i dinamicke modele razvoja
profesionalnog identiteta (Brown, 1997; Gibson, Dollarhide & Moss, 2010;
Slijepcevi¢, 2022). U okviru lineranth modela naglaSava se znacaj
interpersonalnog aspekta razvoja koji se javlja kao posledica smenjivanja ,,ciklusa
autonomije i zavisnosti u procesu sticanja kompetencija za profesiju” (Slijepcevic,
2022:24) i odvija se u tri faze: 1) faza u kojoj se profesionalci — pocetnici za
potrebe sticanja znanja, iskustva i evaluacije oslanjaju prevashodno na spoljne
autoritete i eksperte; 2) faza u kojoj mladi profesionalci stupaju u interakciju sa
profesionalnim autoritetima, koji im pruzaju povratnu informaciju o njihovim
profesionalnim kompetencijama ste¢enim tokom inicijalnog obrazovanja; 3) faza u
kojoj je mladi profesionalac u stanju da se samoevaluira, integriSuci teorijska
saznanja sa prakticnim iskustvom u cilju usaglasavanja li¢nog i profesionalnog
identiteta (Gibson et al., 2010). Dinamic¢ki model profesionalnog razvoja svoje
uporiSte pronalazi u ideji razvoja kroz vreme, uz isticanje znacaja socijalne
dimenzije i prepoznavanja znacaja i uloge samog pojedinca u razvoju vlastitog
profesionalnog identiteta. U okviru ovog modela akcenat se stavlja na postojanje
opstih i posebnih udruzenja/zajednica/asocijacija profesionalaca i prakti¢ara kao i
na njihovo delovanje u zajednici i drustvu (Brown, 1997). Re€ je o zajednicama u
okviru kojih se pojedinci pripremaju za buducu profesiju ili u okviru kojih
obavljaju radne aktivnosti tokom karijere (Slijepcevi¢, 2022). Zajednica
profesionalaca, na koju ukazuje Braun (1997) u okviru dinami¢kog modela
razvoja, obuhvata tri dimenzije: 1) radno okruzenje — predstavlja neposredno
okruZenje u kojem pojedinac deluje; 2) institucija — predstavlja $iru dimenziju u
odnosu na radno okruzenje i odnosi se na institucije inicijalnog obrazovanja i
pripreme za profesiju, kao i na udruzenja profesionalaca iz odredene branse; 3)
profesija — ima status najSire dimenzije i predstavlja ukupnu zajednicu
profesionalaca koji pripadaju konkretnoj profesiji, kao i svih njenih odrednica.

Profesionalni identitet predstavlja slozen konstrukt oko ¢ije strukture u
nauénim krugovima ne postoji jasan konsenzus. Pojedini autori smatraju da je
potrebno odrediti i definisati komponente profesionalnog identiteta specificno za
pripadnike konkretne profesije, dok drugi smatraju da je potrebno definisati opstije
komponente pomenutog konstrukta (Slijepcevi¢, 2022). Prilikom odredenja
komponenti profesionalnog razvoja najceS¢e se izdvajaju tri opste komponente
profesionalnog identiteta (Adams et al., 2006; Gibson et al., 2010; Spasenovi¢ i
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Hebib, 2014; Slijepevi¢, 2022): 1) samoodredenje sebe kao profesionalca —
individualni (subjektivni) dozivljaj sebe u profesionalnim ulogama; 2) integracija
kompetencija i vrednosti klju¢nih za obavljanje profesionalne uloge — obuhvata
kognitivhu komponentu identiteta; 3) percepcija uloga i statusa profesije od strane
relevantnih drugih u profesionalnoj zajednici kao i u Siroj druStvenoj zajednici —
odnosi se prevashodno na emocionalnu i evaulativnu komponentu identiteta.

Kada je re¢ o indikatorima koji ukazuju na razvijenost profesionalnog
identiteta, mozemo primetiti da je i taj segment istrazivanja jo§ uvek prakti¢éno u
zacetku, medutim na osnovu dostupnih podataka mozemo zakljuciti da je u praksi
najéeséa podela na dve grupe indikatora (tabela 2): personalni indikatori
(percepcija samoefikasnosti i nivo samopostovanja) i profesionalno-kontekstualni
indikatori profesionalnog identiteta (profesionalna socijalizacija, aktivitet
pojedinca u profesionalnoj i §iroj zajednici, kontekst obavljanja profesionalnih
uloga) (Rosenberg, 1965; Bandura, 1986; Cooper & Olson, 1996; Bandura, 1997;
Bodenhorn & Skaggs, 2005; Day et al., 2006; Adams et al., 2006; Rogers & Scott,
2008; Crossley & Vivekananda-Schmidt, 2009; Rani & Singh, 2013; Hsieh, 2016
prema Slijepcevic, 2022).
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Tabela 2

Personalni i profesionalno-kontekstualni indikatori profesionalnog identiteta

Personalni indikatori profesionalnog
identiteta

Profesionalno-kontekstualni indikatori
profesionalnog identitea

Percepcija samoefikasnosti — odnosi se na
procenu vlastitih sposobnosti; uverenja o
vlastitoj samoefikasnosti uticu na misljenja i
osecanja pojedinca, kao i na nivo motivacije
i ponasanje; moze predstavljati medijatorski
faktor u profesionalnom ucinku; percipirana
samoefikasnost je u pozitivnoj sprezi sa
zadovoljstvom pri obavljanju odabrane
delatnosti, kao i posvecenosti i privrzenosti
poslu.

Profesionalna socijalizacija — predstavlja
sloZen proces u okviru kojeg individua sti¢e
znanja i vestine koje su karakteristicne za
pripadnike odredene profesije; obuhvata
usvajanje vrednosti i normi profesionlne
grupe; naglasen znacaj mentora i
profesionalnih uzora.

Nivo samopostovanja — povezan je sa
procenom sopstvene vrednosti; predstavlja
pozitivnu evaluaciju pojedinca o sebi kao
li¢nosti; doprinosi razvoju socijalnog
identiteta pojedinca; visoko samopostovanje
povezano je sa nizim rizikom od
profesionalnog sagorevanja.

Angazovanje pojedinca u profesionalnoj
i Siroj drustvenoj zajednici — visi stepen
angazovanja u pozitivnoj je korelaciji sa
izraZenijim profesionalnim identitetom;
intenzivnije angazovanje pojedinca moze
doprineti razvoju kompetencija i
usavr$avanju u okviru profesionalne
delatnosti.

Kontekst u kojem profesionalci obavljaju
svoje profesionalne uloge — odnosi se na
specifi¢nosti radnog okruzenja koje uticu
na razvoj profesionalnog identiteta; isticu
se geografske i strukturalne specificnosti, a
zatim specifi¢nosti same populacije, klima
u radnom okruzenju, odnosi u kolektivu.

Nastavnik kao kreator vlastitog profesionalnog identiteta
Umesnost nastavnika da postavlja jasne granice i ¢uva svoj profesionalni

integritet je od izuzetnog znacaja (Zukovi¢, 2017) i predstavlja sastavni deo
njegove profesije. ,,Da bi nastavnici bili u mogucnosti da delaju u skladu s
profesionalnim integritetom neophodno je da pre svega imaju jasnu sliku o
vlastitom profesionalnom identitetu, odnosno da mogu da odgovore na pitanja koja
odrzavaju profesionalnu sliku o njima samima, kao na primer: ko sam ja kao
profesionalac, Sta me odreduje kao pedagoskog radnika, koje su moje
profesionalne vrednosti?” (Mari¢ JuriSin i Markovi¢, 2022:517).
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Pitanje profesionalnog identiteta nastavnika sve je ucestalije poslednjih
godina, $to je i ocekivano s obzirom na promene i transformacije kroz koje prolazi
Citav obrazovni sistem. Istrazivanja koja se bave pitanjem formiranja
profesionalnog identiteta kod nastavnika ujedno doprinose i razumevanju i
poimanju toga kakav je osecaj biti nastavnik u danasnjim Skolama i kako se sami
nastavnici nose sa tim, ako imamo u vidu da se radne, profesionalne i zivotne
okolnosti rapidno smenjuju i na mikro i na makro nivou. Okolnosti su takve da su
promene koje se deSavaju u vaspitno-obrazovnom kontekstu cesto u konfliktu sa
onim §to nastavnici licno Zele i procenjuju kao iskustveno znacajno. Takva vrsta
konflikta potencijalno moze dovesti do narusavanja nastavnikovog profesionalnog
identiteta, narocito u slu¢aju kada se ,,licno“ i ,,profesionalno® poimanje profesije
nadu na suprotnim stranama kontinuuma (Beijaard, Meijer, & Verloop, 2004).
Profesionalni identitet nastavnika se kao tema istrazivanja javlja od 70-ih godina
20.veka pri Cemu se posebno izdvajaju dva pravca istraZivanja: kulturni
(apostrofiraju se znacCenja koja pojedinci pridaju dogadajima) i politicko-
institucionalni (isti¢e se istorijska uloga politickog sistema drzave) (Pardal, Neto-
Mendes, Martin, & Goncavles, 2015 prema Vignjevi¢ Korotaj, 2020). Rus i ostali
(2013) izdvajaju tri najucestalije kategorije istrazivanja profesionalnog identiteta
nastavnika: 1) razvoj i formiranje identiteta nastavnika; 2) identifikovanje
osnovnih Karakteristika profesionalnog identiteta nastavnika; 3) profesionalni
identitet nastavnika predstavljen posredstvom nastavnicke samorefleksije.

Kao §to ne postoji jedna opSteprihvacena definicija profesionalnog
identiteta tako nema ni jedinstvene definicije profesionalnog identiteta nastavnika,
medutim one uglavnom gravitiraju ili ka predstavi koju nastavnici imaju o sebi ili
prema ulogama koje nastavnici preuzimaju (Lamote & Engels, 2010; Canrinus et
al., 2011). Kastanjeda profesionalni identitet nastavnika definise posredstvom dve
dimenzije - $ta nastavnici ¢ine i $ta nastavnici znaju, dok ga Sepens i ostali
definisu kao koncept self-a (Castafieda, 2014; Schepens, Aelterman & Vlerick,
2009 prema Vignjevi¢ Korotaj, 2020). Profesionalni identitet nastavnika se takode
moze definisati 1 kao nac¢in na koji nastavnik vidi znacaj svoje uloge, mesta i
odnosa koje ta uloga ima u odnosu na druge uloge pojedinca (Rus et al.,2013).
Razvijanje i formiranje profesionalnog identiteta nastavnika ,,moze se definisati
kao odvijajuc¢i proces interakcije personalne i profesionalne strane prakse; odgovor
na pitanje kako postati i biti nastavnik“ (Beijaard, 2004 prema Zivkovi,
2011:766), odnosno re¢ je o ,,odvijaju¢em procesu interpretacije i reinterpretacije
pedagoskih teorija i prakse tokom obrazovanja i obuke za profesiju“ nastavnika
(Zivkovié, 2012:25 prema Vujisi¢ Zivkovi¢, 2013).
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Profesionalni identitet nastavnika uslovljen je njihovim inicijalnim
obrazovanjem, struénim usavrSavanjem i celozivotnim uc¢enjem, a u skladu sa tim
se 1 pedeutologija bavi pitanjima sopstva buducih i sadasnjih nastavnika, njihovim
kritickim osveS¢ivanjem i prosirivanjem njihovog vlastitog pedagoskog iskustva.
U cilju razvijanja profesionalnog identiteta i unapredenja nastavnicke profesije,
Sulman (Shulman, 1987 prema Zivkovié, 2019) predlaze sedam osnovnih
kategorija znanja koja nastavnik treba da poseduje: 1) poznavanje materije
nastavnog predmeta koji predaje; 2) opsSta pedagoSka znanja; 3) poznavanje
nastavnog plana i programa; 4) specifi¢éna znanja o pedagoSskom posredovanju
sadrzaja koji su prilagodeni specificnim saznajnim moguénostima ucenika —
individualizacija; 5) znanje o ucenicima i njihovim osobenostima i sposobnostima;
6) poznavanje obrazovnog konteksta; 7) znanje o vrednostima vapitno-obrazovnog
procesa i ciljevima. VranjeSevi¢ i Vujisi¢ Zivkovié (2013:588) navode da
profesionalni identitet nastavnika ne predstavlja stanje, nego proces i ,,da nastaje
kao rezultat delovanja licne biografije, profesionalnog obrazovanja i iskustva, kao
i delovanjem dominantne kulture obrazovanja“. Iste autorke smatraju da se pod
okriljem profesionalnog identiteta nastavnika nalazi li¢ni dozivljaj profesije kao i
,»hacin na koji se nastavnik u njoj samorealizuje, a sa druge strane, profesionalni
identitet nastavnika odnosi se i na dozivljaj delatnosti strukovne zajednice
nastavnika® (VranjeSevié i Vujisié Zivkovié, 2013:587). Prilikom definisanja
profesionalnog identiteta nastavnika javlja se i koncept ,,0 sebi®, koji podrazumeva
pre svega razvijenu svest o sebi od strane nastavnika kao i njegovu sposobnost i
spremnost za samorefleksiju. Antonek istice da je upravo refleksivnost klju¢na
komponenta koncepta o sebi (Antonek et al., 1997 prema Zivkovi¢, 2011),
posredstvom koje ,nastavnik povezuje iskustvo sa sopstvenim znanjem i
osecanjima, i u stanju je da integriSe ono §to je socijalno relevantno u sliku o sebi
kao nastavniku® (Nais, 1989; Korthagen, 2001 prema Zivkovi¢, 2011:768).

Profesionalni identitet nastavnika ima znacajnu ulogu pri odredenju na
koji nacin nastavnik promislja i percipira nastavu, S$kolu, vaspitno-obrazovni
proces, profesionalnu ostvarenost. Kako navode autorke VranjeSevi¢ i Vujisi¢
Zivkovié (2013:588) ,.kao takav on je otvoren, protivuretan i sloZen, ukljuéuje
znanja, stavove i vrednosti koje se kontekstualno razvijaju pod uticajem
tzv.ekologije Skole i nastaje u procesu suoCavanja sa dilemama medu kojima je
najizrazenija tenzija izmedu linog i profesionalnog plana, self-koncepta i zahteva
uprave Skole i vodeceg stila vaspitno-obrazovnog rada u odredenoj profesionalnoj
zajednici nastavnika®“. Na razvijanje profesionalnog identiteta nastavnika
nesumnjivo imaju upliv i profesionalna razvijenost zajednice, dozivljaj li¢nog
uspeha i ostvarenosti na poslu, subjektivni dozivljaj svrhe vaspitnog rada od strane
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nastavnika, kao i njegove didakticko-metodicke i eticke vrednosti. On obuhvata
Sire profesionalno angazovanje nastavnika, kako u skoli tako i u okviru zajednice i
drustva kojem pripada i to ,,na nacin na koji se nastavnikovo ja samorealizuje
(smesta) u profesiju, $to neki autori nazivaju socijalizacijom u profesiji (ibidem).
O profesionalnom identitetu nastavnika takode se moze polemisati na
nivou njegovih karakteristika, aspekata i dimenzija. U domenu karakteristika
profesionalnog identiteta posebno se isti¢u dve karakteristike (Vujisi¢ Zivkovi¢ i
Vranjesevi¢, 2008 prema VranjeSevi¢ i Vujisi¢ Zivkovié, 2013). Prva ukazuje na
saznanje istrazivaca da se identitet nastavnika postepeno razvija, pri ¢emu
sustinsku ulogu zauzima upravo inicijalno obrazovanje nastavnika, dok druga
svedoCi o tome da identitet nastavnika predstavlja slozen konstrukt sacinjen od
takozvanih podidentiteta (akademski — nastavnik vidi sebe kao stru¢njaka za svoj
nastavni predmet; pedagoski — ukljucuje samorecepciju i fokusiran je na pitanja
dobrobiti ucenika; didakti¢ki — sagledava sebe kao metodicara i fokusira se na
organizaciju nastave) koji su u medusobnom sadejstvu i komplementarnom
odnosu. Medutim, istrazivanja poput Beijardovog (Beijaard, Verloop, & Vermunt,
2000) svedoce o tome da je kod nastavnika najizraZeniji didakticki podidentitet,
Sto je nesumnjivo posledica i sistema inicijalnog obrazovanja nastavnika.
Dinamicki karakter profesionalnog identiteta nastavnika doveo je i do toga da se i
sama istrazivanja, koja su u svom fokusu imala upravo gorepomenutu stru¢nu
socijalizaciju, konceptualizuju posredstvom tri paradigme: funkcionalistiCka — na
ulogu i vrednosti nastavnika uti¢u porodica, $kola, profesionalno obrazovanje i
usavr$avanje; interpretativna — uticaj implicitne — iskustvene pedagogije i
mikrouslova vaspitanja; kriticka — fokus je na promenama u mreZi socijalnih
odnosa i uzajamnih uticaja u vaspitno-obrazovnom procesu (VranjeSevic¢ i Vujisi¢
Zivkovi¢, 2013). Kada je re¢ o aspektima profesionalnog identiteta nastavnika
Beijard isti¢e tri aspekta (Vignjevi¢ Korotaj, 2020): 1) predmet koji nastavnik
predaje — obuhvata drustveni status predmeta i njegov uticaj na profesionalnu
perspektivu; 2) odnos prema ucenicima — obuhvata povezanost sa ucenicima,
uzajamno po$tovanje i interakciju; 3) koncepcija uloge nastavnika — obuhvata
licne vrednosti i norme nastavnika, afektivnu neutralnost i posvecenost pozivu. Na
osnovu ta tri aspekta Beijard konceptualizuje ,,pozitivne i negativne uticaje na
profesionalni identitet nastavnika. Kao pozitivne navodi: prelazak sa poucavanja
usmerenog sa nastavnika na ucenika; fokus $kole na savetovanje ucenika; dobra
saradnja sa kolegama; moguénost obavljanja dodatnih poslova i aktivnosti u i van
Skole; moguénost profesionalnog usavrSavanja i mogucnost uticanja na politiku
Skole. Negativni uticaji na profesionalni identitet nastavnika su: lo§ odnos sa
uCenicima; nipodaStavanje i potcenjivanje nastavnog predmeta koji nastavnik
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predaje od strane kolega; izazovi u nacinu poducavanja dece razlicitih kategorija;
nedovoljna transparentnost i otvorenost $kole; problemi li¢ne prirode (Beijaard,
1995:288 prema Vignjevi¢ Korotaj, 2020:33).

O kompleksnosti konstrukta profesionalnog identiteta nastavnika svedoce
1 istrazivanja koja su za cilj imala dimenzioniranje profesionalnog identiteta
nastavnika i kvaliteta njegovog rada, zatim samoprocene za predmetno naucnu
ekspertizu, funkcije nastavnika kao pedagoga kao i o znacaju didaktickih i
metodickih znanja i veStina nastavnika znacajnih za prenos znanja od nastavnika
do ucenika (Bromme, 1991; Oser, 1992; Bennet & Carre, 1993; Holy & John,
1995; Beijaard, 1995; Calderhead, 1996; Mcintyre, Bird, & Fox, 1996;
VranjeSevi¢ i Zivkovié, 2013 prema Zivkovi¢, 2019). Medu pomenutim
istrazivanjima dominira trofaktorski model Beijarda koji je konstruisan po uzoru
na Bromovo istraZivanje identiteta nastavnika (Bromme, 1991 prema Zivkovi¢,
2019). Beijardov model profesionalnog identiteta nastavnika ¢ine tri dimenzije: 1)
nastavnik kao strucnjak za nastavni predmet — odnosi se na posedovanje stru¢nih
znanja o sadrzajima predmeta koji nastavnik poducava — nastavnik kao vrhunski
poznavalac nauénostru¢ne oblasti; 2) didakticka ekspertiza — odnosi se na znanje
potrebno za oblikovanje procesa ucenja, obuhvataju¢i i vrednosne, moralne i
emocionalne aspekte razvoja — nastavnik kao didakti¢ar-metodicar ekspert; 3)
nastavnik kao pedagoski strucnjak — odnosi se na vestinu transformacije nastavno-
naucne grade u sadrzaj koji je najprimereniji u¢enicima za usvajanje na pedagoski
pozeljan i adekvatan nacin — nastavnik kao pedagoski ekspert (Beijaard et al.,
2000; Zivkovié, 2019).

Imaju¢i u vidu brojne uticaje i odrednice profesionalnog identiteta
nastavnika koje se javljaju u literaturi kao kriterijumi u proucavanju, prisutne su i
razli¢ite kategorizacije tipova profesionalnog identiteta nastavnika (Vignjevi¢
Korotaj, 2020). U skladu sa tim nameéu se i pitanja poput toga: Sta uopste cini
nastavnicku profesiju?Da li je zaista re¢ o profesiji? Na cemu se bazira
profesionalizam nastavnika? (Sachs, 2001). Sahs, nadalje, izdvaja dve vrste
profesionalizacije nastavnika (upravljatku — nastavhik mora biti efikasan,
odgovoran i ekonomican u svojim aktivnostima i demokratsku — nastavnik tezi
stvaranju saveza sa ostalim nastavnicima, ucenicima i zajednicom) odakle
proizilaze 1 dva razli¢ita profesionalna identiteta nastavnika. Re¢ je o
preduzetnickom i aktivistickom profesionalnom identitetu. Preduzetnicki profil se
temelji na: ideji da se nastavnici identifikuju sa idejama bliskim privatnom
sektoru, individualnosti, efikasnosti, kompetitivnosti, dok sa druge strane
aktivisti¢ki profil svoje uporiste pronalazi u otvorenosti za razmenu ideja; veri u
kapacitete 1 potencijale (individulane i kolektivne) svakog pojedinca da uspesno
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reSava izazove i konflikte; analiticnosti; kriticnosti; brizi za druge i za opste
dobro. Carinus (Carinus et al., 2011) izdvaja tri tipa profesionalnog identiteta
nastavnika, povezuju¢i ih sa nivoom motivacije za rad, te tako razlikuje:
nezadovoljne i demotivisane nastavnike, motivisane i afektivno predane nastavnike
i nastavnike koji su nesigurni po pitanju sopstvenih kompetencija. Prema
odredenim liénim karakteristikama nastavnika Sorid (Sereide, 2006) navodi Cetiri
moguca tipa: brizan i ljubazan nastavnik — blizak je sa u¢enicima i brine za njih i 0
njima, preuzima odgovornost za dobrobit dece; kreativan i inovativan nastavnik —
spreman je za uvodenje inovacija u sopstvenu praksu, kreativan, fleksibilan i
spreman na permanentno usavrS$avanje vlastitih kompetencija; profesionalni
nastavnik — fokusiran je na propisane obaveze, odgovornosti, radno vreme i jasne
granice izmedu profesionalnog i privatnog Zivota; tipican nastavnik — odgovoran,
strog, dobro organizovan i Cesto zahtevan, mahom rezilijentan na promene uz
tradicionalno glediste na to Sta znaci biti nastavnik. Navedena raznolikost profila
profesionalnog identiteta nastavnika samo potvrduje kompleksnost ovog
konstrukta i ukazuje na znacaj i raznolikost li¢nih i kontekstualnih dimenzija pri
proucavanju i istrazivanju pojma profesionalnog identiteta nastavnika. Autori,
takode, naglaSavaju da se kod nastavnika (koji su tek na pocetku svoje karijere)
neretko javljaju konflikti u profesionalnom identitetu. Takvi konflikti uglavhom su
izazvani s jedne strane druStvenim i profesionalnim zahtevima koji se postavljaju
pred nastavnika pocetnika i sa druge strane liénim Zeljama, ocekivanjima i
percepcijama individue (Vignjevi¢ Korotaj, 2020). Vazno je naglasiti da tenzije
koje se reflektuju posredstvom profesionalnog identiteta nastavnika ne moraju
nuzno biti loSe i1 dezintegrativne, budu¢i da one imaju potencijal da izazovu dalji
razvoj i formiranje profesionalnog identiteta, ali isto tako mogu biti i okida¢ za
napustanje profesije. Odatle proizilazi i potreba za osnazivanjem mladih
nastavnika za procese poput samoprocene i samorefleksije jer im daju uvid u
¢injenicu da je razvoj proces, da je razvoj ucenje i da je razvoj promena, a da se
profesionalni identitet gradi i razvija tokom Citave karijere. Nastavnik mora biti
lider i voda, kako u uéionici, tako i u okviru vlastitog profesionalnog razvoja. Na
taj naCin nastavnik izlazi iz svoje tradicionalne uloge i direktno uti¢e na sam
kvalitet obrazovanja. Frost i Roberts se pitaju ,,da li unapredenje kvaliteta
obrazovanja pretpostavlja grupu kompetencija koje su definisane eksternim,
unapred odredenim standardima, ili (ukoliko zauzmemo kolektivisticki pristup)
kvalitet predstavlja proces u kojem nastavnici opazaju sebe kao deo zajednice koja
uci i u kojoj je praksa informisana principima koji se proveravaju kroz istrazivanja
koja imaju za cilj unapredenje obrazovno-vaspitnog procesa“ (Frost & Roberts,
2009 prema VranjeSevi¢ i Vujisié Zivkovié, 2013:591). Ovako koncipiran kvalitet
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obrazovanja vodi ka dodatnom usloZnjavanju profesionalnog identiteta nastavnika:
nastavnik kao refleksivni prakticar — lider koji aktivno promislja vlastitu praksu;
nastavnik istrazivac — realizuje istrazivanja sa ciljem unapredenja nastavne prakse;
nastavnik partner — saraduje sa znacajnim drugima u cilju odrZivosti promena u
vaspitno-obrazovnoj praksi; nastavnik naucnik — tezi konceptualizaciji, razvijanju i
usvajanju novih profesionalnih znanja na lokalnom i globalnom nivou
(Vranjesevi¢ i Vujisi¢ Zivkovi¢, 2013).

U nizu raznolikosti i kompleksnosti u proucavanju ovog konstrukta
izvesno je samo da izgradnja profesionalnog identiteta nastavnika predstavlja
proces, i to pre svega intrapersonalni proces koji podrazumeva konstantnu
integraciju i (re)interpretaciju vlastitih socijalnih iskustava pojedinca. Posredstvom
samoevaluacije i samoprocene, zatim usvajanjem novih informacija, profesionalni
identitet nastavnika se permanentno ,konstruiSe i rekonstruiSe” kroz prizmu
vremena i socijalnih interakcija (Cooper & Olson, 1996 prema Slijepcevic, 2022).
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CIME SE DANAS MERI KVALITET U OBRAZOVANJU?

Drustvene promene i reforme obrazovnog sistema u Srbiji

Polaze¢i od premise da se obrazovanje smatra primarnim instrumentom u
ostvarivanju jednakih uslova za ljudski razvoj kao i za civilizacijski napredak,
postavlja se pitanje podizanja nivoa obrazovanja kako lokano, tako i na globalnom
nivo. Podizanje nivoa obrazovanja dobija prioritetni dru$tveni status, s obzirom na
to da je obrazovanje neizostavan element ekonomskog i socijalnog razvoja drustva
i polozaja njegovih ¢lanova. ,,Obrazovanje se poima kao vazan ¢inilac drustvenih
promena nezavisno od toga da li je re¢ o procesima koji treba da obuhvate
vrednosnu matricu jednog drustva ili pak da doprinesu ekonomskom razvoju”
(Petrovi¢, 2011 prema Vukovi¢, 2020:142). Obrazovanje ima znacajnu ulogu u
drustvu, posebno na polju tehnoloskog razvoja i unapredenja ekonomskog rasta
koji mora biti uskladen sa odrzivim razvojem drustva i koncipiran na drustvu
znanja (Cekerevac, 2011). U skladu sa pomenutom devizom, autorka Cekerevac
naglasava kako se u razvijenim evropskim zemljama obrazovanju poklanja
znacajna paznja uz uvazavanje ideje da je obrazovanje proces koji je analogan
investiranju u fizicki kapital (ibidem). Odosno ,,0n0 je u osnovi dinamizma
predvidanja, socijalne dobrobiti, demokratizacije drustva i napredovanja u
kvalitetu Zivota pojedinca i drustvenih grupa” (Saviéevi¢, 1997 prema Cekerevac,
2011: 262). Cinjenica je da se obrazovanje permanentno transformise i menja u
skladu sa drustvenim i ekonomskim svetskim prilikama, kao i da se nacin i mesto
obavljanja poslova nalaze u tranziciji zahtevajuci tako sposobnu i kvalifikovanu
radnu snagu koja ¢e biti u stanju da odgovori na potrebe koje joj se namecu, $to
ipak ne svedoci striktno o tome ka kom polu gravitiraju te promene odnosno da li
su pozitivno ili negativno obojene. Cekerevac (2011:264) dalje navodi da ¢e
,,obrazovne li¢nosti sutra$njice morati da budu spremne na to da zive u globalnom
svetu”, medutim postavlja se pitanje koliko su takve ideje zaista zasnovane na
pedagoskim premisama, a koliko na dehumanizujuéoj i potrosackoj ideologiji, gde
su ljudi samo roba kojom se manje ili viSe uspesno trguje. U tom duhu, istice se i
kriza tradicionalnog modela obrazovanja koja proizilazi iz savremenih trendova u
okviru kojih dolazi do zastarevanja informacija znatno brze nego $to se zaokruzi
jedan standardni obrazovni ciklus, usled ¢ega u pitanje biva doveden i sam
koncept ,,prenosa znanja” u $koli kakvu poznanjemo, izmedu njenih aktera. Tu je
takode 1 neizostavna tehnolosko-informaticka revolucija koja u skladu sa
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globalnim trziStem i aktuelnim svetskim poretkom dovodi do ,,pomeranja cilja
obrazovanja sa znanja na kompetentnost” (Cekerevac, 2011:262). Osim ova dva
faktora, promenama i reformama na polju obrazovanja doprinosi i teZnja za
izrazenom medunarodnom saradnjom i priblizavanje Evropskoj uniji. U svom radu
Dometi reforme obrazovanja u Srbiji, autori Jerkovi¢ i drugi (Jerkovié, Gavrilovi¢
—Jerkovi¢, Mihi¢, Mihi¢, Petrovi¢ i Zotovi¢, 2011:1) isticu kako ,,promene u
obrazovanju u Srbiji nisu nastale kao potreba obrazovnog sistema, ni
profesionalaca u njemu, kao ni trzi$ta radne snage, pa €ak ni kao drzavna potreba,
iako je drzava ove promene inicirala. Reforma obrazovanja pojavila se posle
2000.godine kao deo politickog priblizavanja Evropskoj uniji i procesima koji se u
njoj deSavaju”. Sociolozi zastupaju stanoviste da je reforma obrazovanja u Srbiji
podstaknuta raznovrsnim motivima te da ona predstavlja svojevrstan drustveni
proces. Oni isticu ,,da je tehni¢ko-tehnoloski razvoj podstakao drustvene promene,
medu kojima je, zbog globalizacije, za razvoj lokalnih trzista bilo neophodno
ukljuc¢ivanje u medunarodne tokove. Potom da, iako se o reformi obrazovanja sve
viSe govori, ona nije prioritet druStvenog razvoja jer da bismo mogli krenuti u
reformu obrazovnog sistema, neophodno je imati razvijenu privredu, uredenu
demokratsku drzavu i formirano civilno drustvo. Bez ovoga nije moguce postaviti
parametre u okviru kojih se mogu trasirati razvojni pravci reforme obrazovnog
sistema, pocev od predskolskog vaspitanja pa sve do univerziteta” (Miladinovic,
2011 prema Vukovi¢, 2020:142).

Primena obrazovne politike se moze definisati i kao ,svrsishodan i
vi§esmeran proces promena koji ima za cilj uvodenje specificne politike u praksu i
koji moze uticati na razlicite nivoe sistema obrazovanja“(Vinnet & Pont, 2017
prema Pavlovi¢, 2019:24). Mogucée konceptualizacije obrazovne politike su
brojne, takode brojni su i potencijalni odgovori na pitanje kakva obrazovna
politika treba da bude i ¢ime ona tacno treba/moze da se bavi. U skladu sa
vrednostima, ideologijama i politickim idejama na kojima pociva, obrazovna
politika moze biti oformljena na temelju brojnih naucnih i filozofskih ucenja, kao i
na razli¢itim shvatanjima koncepcije samog obrazovanja. U skladu sa tim ona
moze biti u razli¢itoj meri centralizovana, regulatorna, birokratska, reformska,
racionalistiCka, futuristicka, utopisti¢ka... Obrazovna politika u tom smislu moze
biti vise fokusirana na reSavanje nekih konkretnih i prakti¢nih problema poput
finansija, programskih pitanja, razvoja obrazovne mreze...ili moze biti usmerena
na strateSke ciljeve, na procedure, kao i na tehnologiju delovanja uz upotrebu
raznovrsnih instrumenata sa ciljem delovanja na obrazovnu praksu (Radulovié,
2019). U novijoj istoriji se izdvajaju tri pristupa u analizama obrazovne politike:
ekonomski, organizacioni i kriticki. Ekonomski i organizacioni se mahom odnose
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na opSta pitanja ekonomije obrazovanja i zasnivaju se na racionalistickim
analizama i evaluaciji naCina donoSenja odluka. Nasuprot njima, javlja se kriticki
pristup koji se zasniva na studijama politi¢kih procesa i novim perspektivama koje
su obelezile drustvene nauke sa kraja 20. veka. Ovaj pristup tezi ka kritickom
sagledavanju razvoja obrazovne politike, uvazavajuéi njene spojnice sa druStvenim
kontekstom u kojem egzistira. Autori koji zastupaju ovaj pristup isticu da se
njegova svrha ogleda u ,,osves¢ivanju i dekonstrukciji obrazaca, nacina nastanka i
posledica odredene prosvetne politike, i doprinosu njenoj promeni u skladu sa
vrednostima pravednosti u obrazovanju“ (Radulovi¢, 2019:15). Muzinski
(Muszynski, 1999 prema Popovi¢, 2019) istice tri funkcije obrazovne politike:
funkcija reprodukcije — odnosi se na tendenciju prenosenja odredenih vrednosti,
stavova i korpusa znanja; funkcija selekcije — odnosi se na klasifikacioni i
kvalifikacioni karakter obrazovanja, odnosno na odredivanje profesionalnih
mogucnosti i karijernog kretanja nakon postizanja i dostizanja odredenog nivoa
obrazovanja; funkcija inovacije — odnosi se na potrebu za efikasnim
prilagodavanjem povecanim zahtevima u periodu globalizacije. Upravo bi
vrednosne orijentacije mogle biti potencijalni kamen spoticanja budué¢i da, kako
navodi autorka Popovi¢ (2019:4) ,brojni faktori koji determini$u politiku éesto
svoj uzrok imaju u problemati¢nim, ili sukobljenim, ili neadekvatnim — ili bar
diskutabilnim vrednostima i vrednosnim orijentacijama i paradigmama®, odnosno
vrednosne orijentacije i ideologije spram kojih drzava oblikuje i usmerava
obrazovnu praksu nisu uvek jasne i decidne, odnosno nisu dovoljno transparentne i
prepoznatljive u obrazovnoj praksi. Neretko se u obrazovnoj praksi deSava da
obrazovna politika ostaje van okvira razvojnog kontinuiteta, bez jasnog i stabilnog
puta i pravca promena, uz ¢esta preklapanja ili poniStavanja donetih odluka §to
doprinosi tome da ona naprosto ne ispunjava svoj primarni zadatak, odnosno ne
dovodi do stvaranja uslova ,,za realizovanje ciljeva definisanih obrazovnim
strategijama i1 koncepcijama“ (Alibabi¢, Miljkovi¢, & Ovseni, 2012 prema
Popovi¢, 2019:3). Obrazovna politika u praksi Cesto ,,pati“ od nedostatka dosledne
i jasne politike obrazovanja od koje se oCekuje da jasno i precizno formuliSe
opsSteobrazovne ciljeve i koncepcije uz kriticko uvazavanje kontekstualnih faktora
1 preispitivanje paradigmi na kojima pocivaju konkretna reSenja i intervencije u
sistemu, a u svetlu dugoro¢ne perspektive obrazovanja (Popovi¢, 2019).
Obrazovna politika je direktno povezana sa procesom obrazovne reforme, pri
¢emu, da bi obrazovna reforma bila okarakterisana kao profesionalna i odrziva,
ona mora imati sveobuhvatni karakter uvazavaju¢i tako niz konkretnih i
pojedinac¢nih pitanja koja se tiu razli¢itih aktera i segmenata obrazovnog sistema
(nastavnike, kompetencije, znanja, inicijalno obrazovanje nosilaca reforme,

33



stru¢no usavrsavanje, uslove rada...). Uvodenje obrazovne reforme takode namece
i zahteva ,,skustveno analiziranje posledica drustvene promene na drustvene
podsisteme i drustveni razvoj jedne zemlje* (Vukovi¢, 2020:143). U skladu sa tim,
a istovremeno i uprkos tome, iako se Srbija jos od 2000. godine nalazi u procesu
tranzicije i procesu permanentnih obrazovnih reformi, pri ¢emu je permanentna
samo teznja da se ,,neSto menja“, a ne i da se promena proizvede do kraja, stice se
utisak da je obrazovna reforma svedena na upros¢eno znacenje sa tendencijom
implementacije ,,evropskih reSenja u domac¢im okvirima, sa pozitivnom
konotacijom sredstava koja ¢e pomo¢i modernizaciji, dostizanju savremenog sveta
i prilagodavanju zahtevima modernog, evropskog okruzenja. U realizaciji je Cesto
bila viSe intuitivna nego sistematic¢na, vise ili manje refleksivna, belezila uspone i
padove* (Popovi¢, 2014:8). Miladinovi¢ ukazuje na svojevrstan paradoks u okviru
koga je ,,drustvenu reformu, u ovom slucaju, u obrazovanju, nemoguce sprovesti
prema kriterijumima ocenjivanja ili po ugledu na idealno-tipski obrazac koji je
zastupljen u zemlji na visSem stepenu druStvenog razvoja, jer ne postoje drustveni
uslovi i odnosi kao u okruzenju u kome je ka tome moguce stremiti kao izvrsnom
modelu. U tom smislu pre pocetka bilo kakve reforme obrazovanja neophodno je
dati odgovor na pitanje Sta zelimo kao konacan proizvod — specijalistu za jednu
operaciju ili svestranog intelektualca spremnog i sposobnog da prihvati izazove
novog* (Miladinovi¢, 2011 prema Vukovi¢, 2020:144). Kao jedan od osnovnih
povoda za reformu u domacoj javnosti je isticana sporost i tromost domaceg
Skolskog sistema, kao i njegova preobimnost, a zatim i zastarelost i
neprimenljivost. Medutim, uprkos karakteru koji je pripisan aktuelnom Skolskom
sistemu, nije uzeta u obzir ¢injenica da su u aktuelnoj praksi zastupljena dva u
potpunosti raznorodna obrazovna koncepta. U pitanju su opsteobrazovni koncept i
koncept specijalistickog obrazovanja (Vukovi¢, 2020). Specijalisticki koncept je
masovno zastupljen u razvijenim zemljama i to pre svega u zemljama Evropske
unije na koju se Srbija najvise i ugleda u okviru reformskih tokova i procesa, s
obzirom na to da EU jeste jedan od glavnih uzora u kreiranju obrazovnih politika,
a ujedno je i jedan od glavnih donatora u kontekstu reforme sistema obrazovanja
Republike Srbije (Popovi¢, 2019), Sto implicira da na globalnom nivou dominira
ekonomska paradigma obrazovanja uz odsustvo uvazavanja konteksta, okruzenja i
kulture. Medutim, ostaje otvoreno pitanje zasto bi specijalisti¢ki koncept trebalo
da ima primat u odnosu na opSteobrazovni koncept, kao i pitanje kriterijuma
procene adekvatnosti i opravdanosti bilo kojeg od ova dva koncepta ukoliko se
ima u vidu da oni poc€ivaju na dijametralno suprotnim ideologijama i vrednosnim
orijentacijama. Tako je reforma koja je obuhvatila sva tri nivoa obrazovanja:
osnovno obrazovanje, srednje obrazovanje, visoko obrazovanje i nauku ,kao
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najvazniju oblast koja proizvodi znanje, obrazuje i formira buduce znalce*
(Vukovi¢, 2020:146) ostala obelezena nekritickim usvajanjem pristupa i reSenja
(prema tzv. copy-paste modelu) koji je karakteristi¢an i vidljiv i u brojnim drugim
zemljama. Re€ je o tendenciji da se ,,evropska iskustva ne analiziraju sa stanovista
zrelosti nacionalnog sistema da ih primeni i sa stanoviSta izvodljivosti. Pred
obrazovni sistem se postavljaju ogromna ocekivanja i ciljevi koji su deklarativno
uskladeni sa evropskim, dok ostali akteri i ostale politike ne prate ove mere na
adekvatan nacin, Sto dovodi do toga da se obrazovni sistem stavlja u nezahvalnu
ulogu da sa minimalnom podr§kom ostvaruje maksimalne zahteve* (Popovic,
2019:5). Istrazivaci su takode uocili jo§ jednu znaajnu osobenost reforme
obrazovanja koja je u Srbiji zazivela nakon 2000.godine, a odnosi se na ustupanje
prednosti kvantitetu u odnosu na kvalitet. Odnosno, sve $to je ukljuceno u
obrazovni sistem procenjuje se u odnosu na kvantitativne kriterijume ,.koji u
najsirem smislu, normiraju kvalitet i karakter znanja, i svih drustvenih odnosa koji
su povezani sa prosvetom® (Vukovi¢, 2020:146). Kvalitet sveukupnog obrazovnog
sistema se najednom procenjuje posredstvom brojeva i formula, kvantitet odreduje
i definiSe kvalitet. Upravo je to i jedan od razloga koji je nesumnjivo doprineo
tome da se ,,znanje transformise u ,.trziSno znanje* kako bi se lakse uklopilo u
okvire kupoprodajnog odnosa i kako bi bilo lakSe merljivo u sklopu kvantitativnih
kriterijuma procene. Apostrofiranjem znanja kao ,druStvene Kkategorije —
prvenstveno kulturne i nacionalne, kao i svodenjem na jedinicu robe, ostavljen je
prostor za znanje bez karaktera, bez strukturne i istorijske supstance
karakteristicne za odredenu zemlju“ (Vukovi¢, 2020:151). Takode, namece se i
pitanje da li je obrazovna reforma koja se sprovodi poslednjih 20 godina, osigurala
uslove za uvazavanje dva osnovna principa demokrati¢nosti. Re¢ je 0 principu
uvazavanja i principu participacije. Praksa je pokazala da sprovodenje reformi
isklju¢ivo na nivou formalnog vaspitno-obrazovnog sistema, bez uzimanja u obzir
celokupnog druStvenog makrosistema, teSko moze doprineti uspeSnom, Zeljenom i
afirmativnom ishodu. Autori isticu da je ovo jo§ jedna u nizu paradoksalnih
situacija u kojima se obrela ,tranziciona reforma“ u naSem obrazovnom sistemu.
Tako su i gorenavedeni principi ostali u domenu Zeljenog, ali ne i realizovanog
buduéi da je ,,s jedne strane demokratsko drustvo preduslov za demokratizaciju
vaspitno-obrazovnog sistema, a sa druge strane, nema demokratskog drustva ako u
sistemu obrazovanja ne postoji obrazovanje za demokratiju (Pljakic, 2016:34).
Slede¢a prepreka na koju se naiSlo tokom procesa reforme vezuje se za one
koji bi trebalo tu istu reformu u praksi da sprovode i iznesu. Preduslov za
sprovodenje uspesne reforme jeste izbegavanje normativno-Sablonskog pristupa
pri planiranju promena. Ukoliko se nosioci i realizatori tih promena moraju na silu
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prilagodavati istima, Sanse za uspeh prakticno i da ne postoje. Problem
ogranicenih moguénosti sprovodenja normativno-$ablonski postavljenih promena,
najces¢e je posledica nesklada izmedu ,,implicitnih’’ i ,,eksplicitnih’’ teorija
pojedinaca, konkretno njihovih ,teorija o akciji’’ i ,,teorija u akciji’> (Schoon,
1990). Nastavnici mogu na deklarativhom nivou da prihvate promenu, ali do nje
nece do¢i na delatnom i prakti¢énom nivou ukoliko ona nije u skladu sa njihovom
licnom, implicitnom pedagogijom. Ono §to potencijalno moze dovesti do licne
potrebe nastavnika za promenom paradigme jeste dublja spoznaja vlastitih
uverenja, stajaliSta i vrednosti, kao i sticanje korpusa znanja o raznolikim i
brojnim teorijskim polazistima (Mari¢ Jurisin i Kostovi¢, 2016). U skladu sa tim
Paton (Patton, 2002) ,,iznosi tri teorijska polazista na kojima se mogu temeljiti
pokusaji postizanja promena u vaspitno-obrazovnoj praksi. Prvi je bihejvioristicki
pristup koji je okrenut realizaciji neke teorijske koncepcije koju su koncipirali
struénjaci a sa kojom prakticari nisu imali dodirnih tac¢aka. Drugi pristup je
humanisticki, koji uzima u obzir prakticara kao osobu i daje mu mogucnost
odabira izmedu razlicitih ideja koje predlazu strucnjaci. Na ovaj nacin prakticari se
osecaju poStovano i podrzano u procesu uvodenja promena, iako do tih promena
nisu dosli oni sami ve¢ su ih inicirale kompetentnije osobe. Tre¢i, razvojni pristup
koji polazi od spoznaje da covek moze sprovoditi samo one promene do kojih je
dosao vlastitim razvojem i tada one imaju odrzivi karakter” (Mari¢ JuriSin,
2015:90). Od presudnog znacaja za uspeh neke reforme su upravo njeni nosioci,
njihove li¢ne paradigme, vrednosne orijentacije, unutrasnja motivacija, sposobnost
samoprocene, sposobnost samorefleksije kao i visok stepen autonomije i
samoefikasnosti. Takode je znaCajno imati u vidu da promene u obrazovanju
moraju biti posledica detaljnog i temeljnog planiranja na strateSkom, taktickom i
operacionalnom nivou (Pljaki¢, 2016).

Strategije obrazovanja u periodu tranzicije

Proces reforme su neizostavno pratila i odgovaraju¢a zakonska akta, zakoni,
propisi i startegije. Tako se Akcionim planom za sprovodenje Strategije
obrazovanja u Srbiji do 2020.godine isticu Cetiri cilja dugorocnog razvoja
obrazovanja i definisani su kao:

1) povecanje kvaliteta procesa i ishoda obrazovanja do maksimalno odrzivog
nivoa, koji je u skladu sa teorijskim nau¢nim saznanjima i adekvatnom
obrazovnom praksom;

2) rad na povecanju obuhvata stanovniSta Republike Srbije u obrazovnom
procesu od predskolskog nivoa, osnovnoskolskog, srednjoskolskog,
visokog obrazovanja pa do celoZivotnog uéenja;
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3) teznja ka relevantnosti obrazovanja koje se finansira iz javnih izvora,
posredstvom usaglasavanja struktura sistema obrazovanja sa potrebama
pojedinaca, socijalnog, kulturnog, ekonomskog, medijskog, istrazivackog,
obrazovnog, javnog, administrativnog sistema, kao i svih ostalih;

4) povecanje efikasnosti prilikom zavrSetka obrazovanja u roku koji je
predviden za to, uz minimalno produZenje trajanja i smanjenje napustanja
Skolovanja uz upotrebu svih dostupnih resursa (Akcioni plan za
sprovodenje Strategije obrazovanja u Srbiji do 2020.godine, prema
Vukovi¢, 2020).

Strategijom razvoja obrazovanja i vaspitanja u Republici Srbiji do 2030.godine
konstatovano je koji su to najvazniji rezultati koji su ostvareni u prethodnom
periodu poput wunapredenja zakonske regulative i uskladivanja sa strateskim
okvirom; unapredivanja  kvaliteta obrazovno-vaspitnog procesa putem
promovisanja obrazovanja usmerenog na ucenika i razvoj kompetencija ucenika,
primene savremenih pristupa, metoda i tehnika u radu; povecan je obuhvat
obrazovanja na svim nivoima, povecanje relevantnosti obrazovanja... Kao vizija
razvoja obrazovanja u Srbiji istiCe se potreba da se obezbedi kvalitetno
obrazovanje u cilju dostizanja punog potencijala stanovnistva, dok je misijom
predvideno obezbedivanje obrazovanja visokog kvaliteta koje sluzi razvoju
drustva u celini. Strategijom su predvidena dva opsta cilja, pri ¢emu se prvi cilj
odnosi na preduniverzitetsko obrazovanje, a drugi na visoko obrazovanje. Prvi
opsti cilj jeste povecanje kvaliteta nastave i ucenja, pravednosti i dostupnosti
preduniverzitetskog obrazovanja kao i jacanje vaspitne funkcije obrazovno-
vaspitnih ustanova. Drugi opsti cilj se odnosi na povecanje kvaliteta i unapredenje
relevantnosti i pravednosti visokog obrazovanja. Na osnovu navedenog mozemo
zakljuciti da su postavljeni ciljevi formulisani u skladu sa navednim postignutim
rezultatima koji su bili predvideni Startegijom razvoja do 2020. godine. Kao
posebni ciljevi u okviru prvog opsteg cilja isticu se: unapredivanje nastave i ucenja
u preduniverzitetskom obrazovanju i vaspitanju; unapredivanje sistema za
osiguranje  kvaliteta u preduniverzitetskom obrazovanju i vaspitanju;
uspostavljanje temelja za razvoj digitalnog obrazovanja na preduniverzitetskom
nivou; unapredivanje dostupnosti, pravednosti i otvorenosti preduniverzitetskog
obrazovanja 1 vaspitanja; unapredivanje kvaliteta inicijalnog obrazovanja
nastavnika 1 vaspitaCa; unapredivanje kvaliteta sistema stalnog strucnog
usavrSavanja nastavnika, vaspitaCa i stru¢nih saradnika; unapredivanje odnosa
prema srpskom jeziku i knjiZzevnosti kao osnovnim elementima nacionalnog i
kulturnog identiteta; unapredivanje uslova za celoZivotno ucenje; unapredivanje
infrastrukture i mreza ustanova u preduniverzitetskom obrazovanju i vaspitanju.
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Kao posebni ciljevi u okviru drugog opsteg cilja navode se: unapredivanje
kvaliteta ponude, ljudskih resursa i ishoda visokog obrazovanja; unapredivanje
relevantnosti visokog obrazovanja na nacionalnom i medunarodnom nivou;
unapredivanja obuhvata i pravednosti visokog obrazovanja; digitalizacija visokog
obrazovanja (Starategija razvoja obrazovanja i vaspitanja u Republici Srbiji do
2030.godine).

Kada je re¢ o nastavnicima, analiza aktuelnog stanja ukazuje na potrebu
unapredivanja inicijalnog obrazovanja nastavnika, izgradnje sistema koji ¢e biti
prilagoden potrebama profesionalnog osnazivanja i usavr$avanja nastavnika, kao i
vrednovanja njihovog rada, stvaranju uslova za blagovremeno zaposljavanje
nastavnika koji su stekli adekvatno obrazovanje za nastavnicki profesiju, kao i
osiguravanje uslova za prepoznavanje znacaja i unapredivanja polozaja same
profesije (Starategija razvoja obrazovanja i vaspitanja u Republici Srbiji do
2030.godine). U strategiji se dalje navodi da se ,,o¢ekuje da programi za inicijalno
obrazovanje nastavnika odgovore na zahteve obrazovanja za 21.vek, oslanjajuéi se
na nauéna saznanja iz oblasti psihologije, pedagogije i metodike, savremene
tendencije u obrazovnim politikama i pedagoskoj praksi. Cilj programa inicijalnog
obrazovanja nastavnika je gradenje profesionalnog identiteta — refleksivnih
prakticara, koji u saradnji sa ostalim akterima $kolskog zivota i lokalne zajednice
preispituju 1 istraZzuju svoju praksu i razvijaju je u skladu sa tim. Programi
inicijalnog obrazovanja nastavnika se zasnivaju na principu interdisciplinarnosti, a
razvijaju i sprovode kroz medufakultetsku saradnju, kao i saradnju izmedu skola i
predskolskih ustanova sa visokoskolskim ustanovama. Kvalitetni programi i
njihova realizacija zahtevaju kontinuirano pracenje potreba i dugoro¢no ulaganje u
razvoj nastavnika i institucionalne kapacitete u visokom obrazovanju* (Starategija
razvoja obrazovanja i vaspitanja u Republici Srbiji do 2030.godine,2021:23).

Kao novine koje su je javile poslednjih dvadeset godina isti¢u se: polazak
u osnovnu $kolu sa navrSenih 6.5 godina; opisno ocenjivanje u prvom razredu,
uvodenje nastavnih predmeta poput verske nastave, gradanskog vaspitanja,
projektne nastave, a zatim i digitalnog sveta za mlade osnovce; implementiranje
inkluzivnog nacina rada u sve institucije vaspitno-obrazovnog sistema; uvodenje
dualnog obrazovanja; podsticanje preduzetnistva; projekat drzavne mature;
usvajanje Bolonjske deklaracije i reforme visokog obrazovanja; Nove oshove
programa i reforma predskolskog programa; strucno usavrSavanje nastavnika;
standardi kompetencija za nastavnike; uvodenje elektronskog dnevnika; uvodenja
standarda postignu¢a za kraj obaveznog obrazovanja; okvir za vrednovanje
ustanova; razvoj veStacke inteligencije... Tokom trajanja reforme obrazovanja
uglavnom je ipak izostajala preko potrebna samorefleksija, ali i svest o
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»individulanoj, kolektivnoj, institucionalnoj i javnoj odgovornosti za strukturne i
drustvene posledice preduzetih promena obrazovnog sistema“(Vukovic,
2020:151). Svi ovi ¢inioci bi mogli doprineti uspostavljanju autenti¢nog oblika i
sadrzaja adekvatne i svrsishodne obrazovne reforme u buducnosti. Ono S§to je
zabrinjavajuce jeste da se od ciljeva koji su zastupljeni i koji se propagiraju u
evropskom obrazovanju i u njihovoj obrazovnoj politici, a koji se prenose i na
nase obrazovanje, izdvaja zaposljivost, a izostavlja socijalna dimenzija. Obrazovni
ideal postaje kompetentan i zaposljiv pojedinac koji ¢e odgovarati fleksibilnom
trzistu rada (Ziljak, 2009). ,,Ve¢ i sami nazivi aktuelnih evropskih dokumenta
govore 0 tome — obrazovanje i ucenje zamenjeni su prekvalifikacijama i
dokvalifikacijama, a sve je manje socijalne inkluzije i jednakosti, dok su mir,
interkulturalizam i sli¢ni ciljevi gotovo i$¢ezli“ (Popovi¢, 2019:6). Uvidom u
Strategiju razvoja obrazovanja i vaspitanja u Republici Srbiji do 2030.godine
moguce je, nazalost, potvrditi ovakvo stanoviste. Tako se kao jedan od ciljeva
odrzivog razvoja u Agendi 2030 Ujedinjenih nacija istiCe osiguravanje
inkluzivnog i kvalitetnog obrazovanja uz promovisanje moguénosti celozivotnog
ucenja za sve (UN, 2015), jasno je da ga veliki broj zemalja ostvaruje samo
deklarativno, te je upitno i koliko je njegovo postavljanje i definisanje stvar forme
u odnosu na sustinu. Iako ciljevi koji su definisani u okviru Agende 2030 prema
svojim formulacijama i obrazloZenjima zvuCe humanisticki, postavlja se pitanje
njihove prave prirode, kao i njihovog dvostrukog karaktera pri ¢emu su podciljevi
formulisani tako da u potpunosti utiru put kvanitativnom diskursu. Na taj na¢in su
. UN ojacale globalnu tendenciju koja snazno oblikuje obrazovnu politiku (mozda
i viSe nego sadrzaj ciljeva i agendi koje UN formulise) — dominacija kvantitativne
paradigme u monitoringu i evaluaciji obrazovnih programa i mera, zatim u
istrazivanju, ali i u praksi. Kontekst globalnih relacija, dinamika promena, krize i
neizvesnosti doveli su do povratka empirijskim merenjima kao idealu egzaknosti”
(Popovi¢, 2019:9). Sve ovo je doprinelo javljanju novih fenomena, a ujedno i
potencijalnih problema u obrazovnom kontekstu. Medu njima se posebno
izdvajaju: 1) Deprofesionalizacija u oblasti obrazovnog sistema i njegovih aktera.
Autorka Popovi¢ (2019a:153) naglasava ,,da je to delom posledica opsteg trenda
prepustanja profesija politiCkom voluntarizmu i pragmati¢nim interesima, pri
¢emu su napori na profesionalizaciji oslabili u velikom broju oblasti, a naro¢ito u
onima koje se oslanjanju na znanja iz humanisticke pedagogije. A s obzirom da je
prakticno nemoguce stvoriti jedan opsti profil stru¢njaka otvorena su vrata
deprofesionalizacije, uvodenjem kriterijuma koji nemaju veze sa strukom, ili
vra¢anju u pedagogiji davno prevazidenom pristupu da svako ko zna, tj.ko je
obrazovan, moze da poducava drugog”; 2) Usiljeno insistiranje na intersektorskoj
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povezanosti i kroskulturnim kompetencijama — dovodi do gubljenja struénog
znanja, koje je donedavno bilo u fokusa razvoja kompetencija §to za posledicu ima
klimu u kojoj stru¢no znanje mati¢nog podru¢ja rada nastavnika i njegove
metodicke kompetencije prestaju da budu medu prioritetima. Ovde nije re¢ o
grupisanju sadrzaja, §to bi bio slucaj u okviru projektnog ucenja, ve¢ o tendenciji
da nastavnici ,,gomilaju” $to vise znanja i kompetencija $to dovodi do gubljenja
nastavnikove uloge struénjaka u mati¢noj oblasti rada, ali i njegovog pedagoskog
rada; 3) Nekriticko glorifikovanje informaciono-komunikacionih tehnologija u
oblasti unapredenja obrazovnog sistema — §to dovodi do moguc¢nosti da u bliskoj
buduénosti nastavnici budu zamenjeni tehnoloskim reSenjima. Uprkos ¢injenici da
informaciono - komunikacione tehnologije doprinose razvoju obrazovanja ne sme
se izgubiti iz vida Cinjenica ,,da je za brojne ciljne grupe, naroCito one koje imaju
poteskoca u ucenju, ili probleme sa motivacijom i samopouzdanjem nastavnik joS$
uvek kljucan faktor uspeha. Takode, brojne su oblasti i kompetencije koje se ne
mogu savladati bez izlaska iz zone komfora, dekonstrukcije stereotipa,
suceljavanja stavova, vodene izgradnje kritickog misljenja kroz ¢itanje, diskusiju,
sistemati¢no davanje povratne informacije”’(Popovi¢, 2019a:154). Odsustvom
kriticke distance prema mnosStvu preplavljujuéih izvora koji su postali dostupni
posredstvom informacionih tehnologija, uz sve navedene faktore, stvoreni su
uslovi za potcenjivanje same potrebe za nastavnicima i njihovim prisustvom u
fizickom i duhovnom smislu.

Nastavnic¢ke kompetencije

Obrazovna politika jedne zemlje ukazuje i na mesto, ulogu i znacaj koji se
pridaje svim prakti¢arima koji svoju delatnost ostvaruju pod okriljem vaspitno-
obrazovnog sistema. Shodno tome obrazovna politika nastoji da posredstvom
odredenih dokumenata definiSe i propiSe optimalne standarde koje bi trebalo da
ostvare svi prakti¢ari u obrazovanju, a jedni od njih su svakako i nastavnici.
Obrazovni sistem ne moze biti kvalitetan bez kvalitetnih nastavnika. Nastavnici su
nosioci i realizatori svih obrazovnih promena koje se implementiraju u nastavnu
praksu i kako Brajsa (1995) naglaSava da bismo Skolu mogli smatrati uspeSnom,
neophodno je znacajniju paZnju posvetiti upravo nastavnicima i uenicima. Skola
je nastala zbog njih i zahvaljuéi njima i pomocu njih se i dalje razvija i opstaje.
Ona predstavlja zivi drustveni sistem koji je prevashodno sastavljen od nastavnika
i ucenika i upravo zbog toga oni moraju ostati dva osnovna stozera vaspitanja i
obrazovanja (Mari¢ Jurisin i Kostovi¢, 2016). U izvestaju OECD-a za 2005.
godinu je sazet i predstavljen Sirok spektar dokaza koji ukazuju na ¢injenicu da je
upravo kvalitet nastavnika jedan od najuticajnijih faktora na u¢enicka postignuca,
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dok se u radnom dokumentu Evropske komisije Podrska nastavnickoj profesiji za
bolje ishode ucenja (2012) izdvajaju dva zakljucka: 1) nastavnicka profesija se nalazi
pred zahtevima koji se sve rapidnije menjaju i koji zahtevaju opus novih
kompetencija; 2) U evropskom obrazovnom sistemu nastavni¢ka profesija ima
izuzetan znacaj. I u domacoj legislativi je barem deklarativno prepoznat znacaj razvoja
nastavnika i nastavnickih kompetencija te je tako u okviru strategije razvoja
obrazovanja i vaspitanja u Republici Srbiji do 2030.godine prepoznata i potreba za
definisanjem standarda nastavnickih profesionalnih kompetencija. ,,Standardi
kompetencija zaposlenih u obrazovanju mogu imati ulogu kako u spoljasnjoj
evaluaciji (i kontroli kvaliteta njihovog rada), tako i u samoevaluaciji, a mogu
predstavljati i orijentire za inicijalno obrazovanje i celoZivotno usavrSavanje‘
(Radulovi¢, 2019:16). Standardi kompetencija su direktan produkt nacina na koji oni
koji donose odluke vide drustvene potrebe i uloge zaposlenih u obrazovanju. Znacajno
je naglasiti da se iza ideje o standardizaciji nalazi niz pretpostavki od toga da su
karakteristike kvalitetnih praktiCara mahom univerzalne, da se one mogu relativno
precizno definisati, pobrojati i normirati, kao i da je opravdano to sprovoditi na nivou
drzave, a zatim definisane standarde evaluirati i po potrebi unapredivati (Radulovic,
2016). Medutim regulisanje nastavnicke profesije posredstvom standarda povlaci i
odredene konsekvence: od svih nastavnika se o¢ekuje da zadovolje identi¢ne zahteve
¢ime se direktno naruSava raznovrsnost i razliCitost i postize uniformnost uz
zanemarivanje samog obrazovnog konteksta i specifi¢nosti, sloZenosti i dinamic¢nosti
obrazovnih situacija (Radulovi¢, 2016); ,,da standardi, u pokusaju da budu formulisani
tako da se mogu meriti i kvantifikovati, favorizuju ograni¢en broj tehni¢kih ponasanja,
a zanemaruju filozofske i vrednosne komponente vaspitanja i obrazovanja, da se kroz
standardizaciju 1 spoljasnju kontrolu, uprkos vokabularu koji poziva na
profesionalizam, prakticarima u obrazovanju oduzima jedna od klju¢nih odlika
profesionalnosti — autonomija, da prakti¢ari dozivljavaju standarde (kao i evaluaciju)
kao nametnute i nekorisne za kvalitet, da imaju otpor prema tome Sto su izlozeni
kontroli, ose¢aju se nemoc¢no i ostaju pasivni“‘(Fullan & Hargreaves, 1992; Hargreaves
et al., 2001; Elliot, 2006; Mitrovi¢ i Radulovi¢, 2011; Stanci¢, 2015 prema Radulovic,
2019:17). Shodno tome bi umesto kvantifikovanja svih nastavnickih postupaka,
trebalo viSe paznje posvetiti upravo njihovoj intrapersonalnoj proceni, samoproceni,
samorefleksiji 1 unutra$njoj motivaciji osnazujuéi na taj nacin istovremeno njih kao
individue, kao profesionalce, ali i jacaju¢i tako i samu nastavniCku profesiju.
Prosvetna politika bi viSe trebalo da se bavi osnaZivanjem praktiCara, a manje
propisivanjem nac¢ina na koje oni treba da realizuju uloge koje su im propisane i
nacine na koji ih sistem sve ¢vr$ée steze, nadgleda i kontrolise, narusavajuci tako i ono
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malo profesionalne autonomije koja je neophodna u svakoj stvaralackoj profesiji, a
nastavnicka profesija to svakako jeste ili bi barem trebalo to da bude...

Pitanjem nastavnickih kvalifikacija bave se i Ujedinjene nacije u okviru
Ciljeva odrzivog razvoja (Sustainable Development Goals) gde je sedamnaest opstih
ciljeva operacionalizovano posredstvom Agende 2030 koju su 2015.godine usvojile
sve Clanice Ujedninjenih nacija (UN, 2015). U okviru cilja broj Cetiri istiCe se da je
potrebno ,,do 2030. godne znatno povecati broj kvalifikovanih nastavnika, izmedu
ostalog i kroz medunarodnu saradnju za osposobljavanje nastavnika, naro€ito u
najmanje razvijenim zemljama i zemljama u razvoju” (UN, 2015:15). Agendom 2030
predvideno je i da se Clanice potpisnice pobrinu da nastavnici budu adekvatno
selektovani, adekvatno osposobljeni za svoj rad, motivisani, osnazeni i finansijski
podrZani, te da oni predstavlju kljucni faktor u ostvarivanju kvalitetnog obrazovanja i
stvaranja mogucnosti i uslova za celozivotno ucenje (Popovi¢, 2019a). U okviru
deklaracije (UNESCO et al., 2015) analizirane su tri grupe problema u ¢ijem je fokusu
nastavnik: 1) nedostatak nastavnika, i to pre svega profesionalno pripremljenih
nastavnika §to doprinosi znatnoj nejednakosti u oblasti obrazovanja; 2) problemi koji
se ti¢u socijalno — ekonomskog statusa nastavnika, pre svega adekvatni uslovi za rad,
socijalna sigurnost, poboljSanje statusa nastavnicke profesije kao i pristojne zarade,
pravo na udruzivanje i partcipiranje u socijalnom dijalogu; 3) zahtevi za zastitom
ucenika, nastavnika i ostalih zaposlenih u obrazovnim institucijama od nasilja, ratnih
sukoba, konflikata, izbegliStva uz uvazavanje medunarodnog humanitarnog prava.
Analizom agende postaje jasno da UNESKO (Organizacija Ujedinjenih nacija za
obrazovanje, nauku i kulturu) tezi ka tome da ,odrzi balans izmedu koncepata
zasnovanih na humanistickom pristupu i onih koji izvoriSte imaju u ekonomiji, pa uz
vestine i kompetencije pominju i znanja, vrednosti i sl.”’(Popovi¢, 2019a:149). Kao
kljuéne reci se izdvajaju kvantitet i kompetencije, kako na globalnom obrazovnom
nivou, tako i na lokalnim nivoima.

Pojam i vrste nastavnickih kompetencija

Pojam kompetencija je moguce tumaditi i definisati na viSe nacina i iz
razli¢itih uglova. Njegovo znacenje je mnogostrano (Dragojevi¢ i Mari¢ Jurisin,
2021). Smatra se da je u obrazovnom kontekstu ovaj termin prepoznat po uzoru na
kompetencijski pristup u menadzmentu i razvoju ljudskih resursa (Kozina, 2013). U
zemljama koje su ukljuene u Bolonjski proces, mahom se prihvata definicija
kompetencija preuzeta iz Tuning projekta (Tuning, 2006 prema Vizek Vidovic, 2009).
Prema ovoj definiciji, sam pojam kompetencija bazira se na integrativnom pristupu u
okviru kojega se akcenat stavlja na inidividualne moguénosti pojednica koje mu
pruzaju moguénost za kompetentnu realizaciju ili ¢ine deo finalnog proizvoda
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obrazovnog procesa. Elementi koji odreduju kompetencije su sledeci:,,1) znanje i
razumevanje (teorijsko znanje u akademskom podrucju, kapacitet za spoznaju i
razumevanje); 2) znanje o tome kako delovati (prakti¢na primena znanja u odredenim
situacijama); 3) znanje o tome kako biti (vrednosti kao integralni elementi naéina
opazanja i zivota sa drugima u drustvenom kontekstu). Kompetencije predstavljaju
mesSavinu tih obelezja (uzimajuci u obzir znanje i njegovu primenu, stavove, vestine i
odgovornosti) te opisuju stepen u kojem je pojedinac spospoban da ih upotrebi”
(Tuning, 2006 prema Vizek Vidovi¢, 2009:34). Mijatovi¢ i Radovanovi¢ navode da su
komeptencije ,,priznata stru¢nost, sposobnost s kojom neko raspolaze; merodavnost;
ucenjem stecena znanja i sposobnosti za delovanje u odredenom podruc¢ju” (Mijatovi¢
i Radovanovi¢, 2011 prema Kozina,2013:84). Kozina nadalje konstatuje da se za
kompetencije moze reci da zapravo predstavljaju osposobljenost pojedinca za uspesno
realizovanje konretnih zadataka, te da one nisu unapred date i da ih pojdinac ne
poseduje u startu, ve¢ da je re¢ o znanjima, sposobnostima i vestinama koje se moraju
neprekidno razvijati i usavrSavati (Kozina, 2013), §to znaci ,,da osoba ne poseduje
kompetencije u apsolutnom smislu, ve¢ u odredenom stupnju koji se moze smestiti na
kontinuumu razvijenosti, i razvijati vezbom i obrazovanjem” (Tuning, 2006 prema
Vizek Vidovi¢, 2009:34). Pojedini autori naglasavaju da se kompetencije odnose na
sposobnost pojedinca za akciju i da u holistickom pogledu uklju¢uju ne samo
specifiéna znanja, ve¢ i opSte sposobnosti. ,,Eraut ih vidi kao sposobnosti obavljanja
zadataka i uloga prema ocekivanim standardima. Mandon i Sulzer smatraju da
kompetencije treba shvatiti kao znanje, sposobnosti i kvalitete na delu” (Mandon,
Sulzer, 1998; Arnold, Schissler, 2001; Eraut, 2003 prema Mari¢ JuriSin i Markovic,
2022:519). Autori poput Katsa i Laua (Catts & Lau, 2008) smatraju da kompetencije
predstavljaju prakticno konstelaciju razlicitith sposobnosti i vestina, pri ¢emu se
posebno istiCu informaticka pismenost, kao trenutna novina i aktuelnost, ali i
komunikacijske 1 kognitivne sposobnosti koje su konstanta u drustvenom kontekstu
bez obzira na nivo aktuelnog socioekonomskog razvoja drustva. Dok Jurci¢ (Jurcic,
2014 prema Pordevi¢, Simonji Cernak i Beljanski, 2021) posebnu paznju pridaje
opStim kompetencijama nastavnika, poput predmetnih kompetencija, pedagosko-
didakticko-metodickih kompetencija, psiholoskih kompetencija, socijalnih i digitalnih
kompetencija.

U okviru Tuning projekta kompetencije su svrstane u dve Sire kategorije. Prva
kategorija obuhavta podrucno — specificne kompetencije, dok u drugu spadaju
genericke ili prenosive kompetencije. Kompetencije iz grupe podru¢no — specificnih se
jos nazivaju i akademskim kompetencijama. One ¢ine jezgro kurikuluma i sastavni su
deo svakog obrazovnog ciklusa. Genericke kompetencije imaju Siroku primenu u
brojnim podru¢jima obrazovhe delatnosti i predstavljaju skup znanja, veStina i
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vrednosti. Do ove podele kompetencija se doSlo po uzoru na definiciju i podelu
kompetencija koja je data u okviru medunarodnog projekta DeSeCo (OECD, 2005
prema Vizek Vidovi¢, 2009) gde su opste ili genericke kompetencije razvrstane u tri
Siroke kategorije: autonomno ponasanje; interaktivna upotreba oruda - jezika i
tehnologije; interakcija u socijalno heterogenim grupama. Polazec¢i od te ideje u
okviru Tuning projekta napravljen je popis od 30 generickih kopmetencija koje su
oznacene kao kljuCne i razvrstane u tri Sire kategorije (tabela 3) (Vizek Vidovic,
2009:35).

Tabela 3
Prikaz generic¢kih kompetencija
Instrumentalne Interpersonalne Sistemske kompetencije
kompetencije kompetencije

- Sposobnost analize i - Kriticke i samokriticke -  Sposobnost primene
sinteze sposobnosti znanja u praksi

- Sposobnost - Timski rad - Istrazivacke vestine
organizovanja i - Meduljudske vestine - Sposobnost u¢enja
planiranja - Sposobnost rada u -  Sposobnost

- Temeljno opste znanje u interdisciplinarnim prilagodavanja  novoj
podrudju rada timovima situaciji

- Utemeljenost znanja u - UvaZavanje razliitosti i -  Sposobnost proizvodnje
profesiji multikulturalnosti novih ideja -

- Usmena ili pismena - Sposobnost rada u kreativnost
komunikacija na medunarodnom - Vodstvo
maternjem jeziku okruzenju - Razumevanje i

- Znanje drugog jezika - Etic¢ka odgovornost uvazavanje stranih

- Osnovne vestine kultura i zemalja
upotrebe rac¢unara - Sposobnost

- Vestine prikupljanja i samostalnog rada
upravljanja - Planiranje 1 vodenje
informacijama projekata

- Resavanje problema - Inicijativa i

- DonoSenje  odluka i preduzetnicki duh
preuzimanje - Briga za kvalitet
odgovornosti - Volja za uspehom

U okviru publikacije Nastavnicka profesija za 21.vek i projekta ATEPIE
(a na osnovu Tuning projekta) razvijen je okvir nastavnickih kompetencija koje za
teorijsko polaziSte imaju konstruktivisti¢ki pristup uéenju. Kljuéna podruéja i
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komponente nastavnic¢kih kompetencija operacionalizovana su posredstvom Sest
kljuénih podrucja: 1) ucenik/ca i ucenje; 2) nastava i ocenjivanje, 3) okruzenje za
ucenje, 4) profesionalni razvoj i odgovornost; 5) saradnja sa Skolom, porodicom i
zajednicom; 6) razvoj skole i unapredenje obrazovnog sistema. U okviru svakog
od navednih podrucja navedene su glavne kompetencijske komponente i indikatori
u svetlu profesionalnog znanja, profesionalnih vestina i profesionalnih vrednosti
uz naglasSavanje Sta nastavnik/ca treba da poznanje i razume, treba da ume i c¢emu
treba da nastoji (Vizek Vidovi¢ i Velkovski, 2013).

U okviru Evropskog referentnog okvira izdvaja se osam bazi¢nih
kompetencija koje je potrebno razvijati kod svih ¢lanova drustva, kako bi se
ostvario generalni napredak i prosperitet pod geslom znanja. Re¢ je o: 1)
komunikaciji na maternjem jeziku — podrazumeva se spospobnost izrazavanja
pojmova, misli, ¢injenica i oseanja u pismenoj i usmenoj komunikaciji kao i
uspostavljanje jezicke interakcije u kulturnom i druStvenom kontekstu; 2)
komunikaciji na stranim jezicima — podrazumeva se Sposobnosti slusanja,
govorenja, Citanja i1 pisanja na stranom jeziku i blisko je povezana sa
kompetencijom komunikacije na maternjem jeziku; 3) matematickoj pismenosti i
bazicnim znanjima iz oblasti prirodnih nauka i tehnologije — podrazumeva se
primena matemati¢kog misljenja u cilju reSavanja problema u svakodnevnim
zivotnim situacijama kao i razumevanje prirodnih pojava i pojava koje su nastale
kao produkt ljudske delatnosti i razvoja tehnologije; 4) digitalnim kompetencijama
— podrazumeva se bezbedna upotreba informacionih tehnologija u svakodnevnom
zivotu uz upotrebu kritiCke svesti i jasnih saznanja o moguc¢im opasnostima i
zloupotrebi istih; 5) kompetenciji efikasnog ucenja, odnosno uciti kako se uci —
podrazumeva se spospobnost unapredivanja vlastitog procesa ucenja, upravljanja
informacijama i vremenom, ovladavanja raznovrsnim strategijama ucenja i
samoprocene; 6) gradanskim kompetencijama — podrazumeva se sposobnost
reSavanja konflikata na konstruktivan naucin, kao efikasna i kvalitetna saradnja sa
drugima, kao i gradenje validnih meduljudskih odnosa i veza; 7) smislu za
preduzetnistvo i inicijativu — podrazumeva se vestina pojedinca da ideje
operacionalizuje u dela, uz sposobnost preuzimanja rizika, prihvatanja promena,
uvodenja inovacija, samoevalucije i preuzimanja odgovornosti; 8) opstoj kulturi —
podrazumeva se razumevanje i isticanje znacaja stvaranja kulturnih i umetnickih
dela (Kovacevic, 2011; Vrki¢ Dimi¢, 2013).

OECD (OECD, 2007 prema Vrki¢ Dimi¢, 2013) isti¢e da su kompetencije
»»slozen konstrukt” koji obuhvata razli¢ite vestine iz Cetiri bazi¢na podrucja. Rec€ je
0 kognitivnim  kompetencijama, funkcionalnim kompetencijama, licnim
(personalnim)  kompetencijama i etickim  kompetencijama. Kognitivne

45



kompetencije odnose se na poznavanje i upotrebu razlicitih teorija i koncepcija,
kao i posedovanje informalnog znanja koje je steCeno posredstvom prakse.
Funkcionalne kompetencije podrazumevaju sposobnost realizovanja aktivnosti
unutar nekog specificnog podrucja. Licne kompetencije se vezuju uz modelovanje
odgovarajuc¢eg ponasanja koje je u skladu sa specificnos¢u situacije u kojoj se
individua nalazi, dok eticke kompetencije podrazumevaju sposobnost delanja u
skladu sa opsteprihvaéenim moralnim standardima i vrednostima (licnim i
drustvenim). Medunarodnom i evropskom legislativom promovisu se kao kljucne
sledece nastavnicke kompetencije: poznavanje i razumevanje
naucnog/predmetnog podrucja; pedagosko-psiholosko obrazovanje koje obuvata
edukaciju o heterogenuim grupama, poznavanje i upotreba informacijsko-
kominikacijskih  tehnologija, ovladavanje transferzalnim kompetencijama,
kreiranje sigurnog i podsticajnog okruzenja u Skolskom kontekstu, refleksija i
samorefleksija u nastavnom procesu kao i aktivno ucesée u projektima, timskom
radu i istrazivanjima (Dedi¢ Bukvi¢, 2019). Neki autori dele kompetencije u dve
kategorije: profesionalne kompetencije, odnosno sposobnost efikasnog i
efektivnog kori§¢enja prethodno steCenog znanja u reSavanju specificnih zadataka
date profesije; i transverzalne kompetencije koje se odnose na vrednosti i stavove
koji prevazilaze datu oblast i koje imaju transdisciplinarnu prirodu (Balcar,
Janickova, & Filipova, 2004). Postoji opsti konsenzus oko definisanja konstrukata
od strane OECD-a, UNESCO-a oko klju¢nih, tj. transverzalnih kompetencija, za
termine koji se ve¢ koriste u literaturi i koji su op$teprihvaceni kao Sto su: kriticko
i inovativno misljenje - kreativnost, preduzetnistvo, snalazljivost u kori§¢enju
resursa, veStine primene naucenog, reflektivno razmisljanje, promisljeno
donoSenje odluka; interpersonalne vestine - prezentacijske i komunikacijske
vestine, liderstvo, organizacijske veStine, timski rad, saradnja, inicijativa,
drustvenost, kolegijalnost; intrapersonalne vestine - samodisciplina, entuzijazam,
upornost, unutrasnja motivisanost, saosecajnost, integritet, privrZzenost,
preuzimanje rizika; vestine gradanina sveta - svesnost, otvorenost, tolerancija,
postovanje razli¢itosti, interkulturalno razumevanje, sposobnost reSavanja
konflikata, nacionalni identitet, gradanski aktivizam, oCuvanje sredine; fizicko i
psihicko zdravlje - zdravi stilovi zivota, empatija, samoposStovanje, fizicka
kondicija, zdrava ishrana; medijska i informaticka pismenost -  Sposobnost
pronalaZenja informacija upotrebom IKT, analiziranje i evaluacija medijskog
sadrzaja (Mari¢ Juri$in i Markovi¢, 2022).

Evidentno je da su kljuéne kompetencije uslovljene drustvenim i
vremenskim kontekstom te da ,ono Sto u jednom trenutku predstavlja
zadovoljavajuci nivo odredenih vestina i kompetencija adekvatnih u konkretnom
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kontekstu, nuzno ¢e se promeniti tokom odredenog vremenskog perioda. U prirodi
je svake ljudske soposobnosti da se tokom vremena menja i razvija, §to je osobina
koja bi se mogla oslikati kontinuumom sposobnosti. Nove okolnosti konteksta
koje se mogu dogoditi u bilo koje vreme mogu zahtevati novi stupanj odredene
sposobnosti, pa tako i promeniti opis potrebnih kompetencija. 1z navedenog
proizilazi potreba za kontinuiranim promisljanjem o kompetencijama, imajuci
uvek na umu konkretne kontekste u ¢ijim okvirima se sposobnosti nuzne za
dostizanje kompetencija razvijaju, kao i kontekste u kojima ¢e se razvijene
kompetencije primenjivati, ali 1 trajno individulano prilagodavati i
osavremenjivati® (Vrki¢ Dimi¢, 2013:52).

Standardi kompetencija za profesiju nastavnika i potreba za ,,mekim
veStinama*

Da bi nastavnici bili spremni da na adekvatan nacin sprovedu pedagoske
promene, oni moraju da poseduju odredene kompetencije, koje su standardizovane
u skladu sa prosvetnom politikom drzave. Mozemo re¢i da kompetencije koje
podlezu standardima ,,za nastavnicku profesiju predstavljaju znanja, vestine,
stavove i vrednosti nastavnika povezane sa poslovima i ulogama koje bi trebalo da
ostvaruju u ucionici, $koli i drustvu. Odnosno, standard kompetencija jeste
konsenzusom definisan popis radnih aktivnosti, kriterijuma i uslova njihovog
obavljanja” (Kora¢, 2014:66). Standardizacija se temelji na ideji da je ,kvalitet
koji se standardizuje moguée izraziti u vidu neke vrste mere, standarda, odnosno
da je mogucée odrediti, preko indikatora izraziti, meriti i uporedivati vrednost
onoga na §ta se standard odnosi” (Vujisi¢ Zivkovié i sar., 2010 prema Kora¢,
2014:67). U pravilniku o standardima za profesiju nastavnika i njihovog
profesionalnog razvoja (2011) istice se da se nastavni¢ke kompetencije odreduju u
odnosu na ciljeve i ishode ucenja koji su definisani, te da treba da obezbede
profesionalne standarde koji predstavljaju merilo uspesnog poucavanja. Navedeni
standardi se odnose na Cetiri skupine kompetencija koje su anlizirane posredstvom
pet odrednica: znanja, planiranja, realizacije, vrednovanja/evaluacije i
usavrsavanja. Na prvom mestu se nalaze kompetencije za nastavnu oblast,
predmet i metodiku nastave, nakon toga slede kompetencije za poucavanje i
ucenje, zatim kompetencije za podrsku razvoju licnosti ucenika i naposletku
kompetencije za komunikaciju i saradnju. Uzimajuéi u obzir da je obrazovanje
nastavnika, inicijalno, koncentrisano na sticanje predmetno-specifi¢nih znanja i
vestina, a zatim i na njihovo prenoSenje, dok su druge kompetencije Cesto
zanemarene, pojedini autori u duhu drustvene globalizacije i tranzicije smatraju da
bi se u fokusu mogle pronaci i kompetencije poput interkulturalnih, medijalno —
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pedagoskih i medijalno — didaktickih kompetencija kao i opstih kompetencija
poput upravljanja vremenom, upravljanja projektima, veStina analiziranja,
pretrazivanja, strukturisanja podataka... (Zobenica i Stipacevi¢, 2017). Primetan je
takode i nedostatak kompetencija za nastavnikov li¢ni rast i razvoj, §to je znacajno
ukoliko se ima u vidu da su kompetencije ipak odredene uverenjima samih
nastavnika. Eliot isti¢e da upravo refleksija moze biti jedna od tih kompetencija, s
obzirom na to da ona ,,podrazumeva osveséivanje licnih uverenja koja se nalaze u
osnovi aktivnosti, kritickog razmatranja proslih iskustava i isprobavanja novih
uverenja u praksi. Kroz proces refleksije nastavnik je u situaciji ne samo da
promislja pedagosku praksu ve¢ i da osvescuje licne stavove i uverenja koja su u
osnovi prakse” (Eliot, 2006 prema Kora¢, 2014:68-69). Refleksivnost i
samoprocena su moguce u nastavnickoj praksi i rutini tek u uslovima kojima se
otvara prostor za permanentno preispitivanje i promisljanje o vlastitom ucinku,
kao 1 istrazivanje i analiziranje teorijskog koncepta posredstvom valstite prakse
(Dragojevi¢ i Mari¢ Jurisin, 2021).

Uz sve navedene kompetencije i vestine, koje je potrebno podsticati i
razvijati kod nastavnika, vazno je istaci i znaGaj takozvanih mekih vestina (soft
skills). Termin meke vestine moguce je sagledati iz razli¢itih perspektiva. Tako se
meke vestine mogu okarakterisati kao osobine koje su pozeljne u okviru odredene
,,vrste zanimanja, poput nastavnicke profesije, koje ne zavise od steenog znanja i
strucnosti, a vazne su za uklapanje u radnu sredinu. One obuhvataju: sposobnost
da se radi sa ljudima, komunikaciju, empatiju, Kkreativnost, radoznalost,
posedovanje timskog duha, zdravog razuma, pouzdanosti, samopouzdanja,
uverljivosti, pozitivnog prilagodljivog stava. Meke vestine predstavljaju
kombinaciju vestina saradnje izmedu ljudi, druStvenih veStina, komunikacionih
vestina, karakternih prednosti, stavova, emocionalne inteligencije...” (Pesi¢ i drugi,
2017:229). Re€ je o vestinama koje su okarakterisane kao neakademske vestine
poput pozitivnih vrednosti, liderskih kvaliteta, timskog rada, komunikacijskih
vestina kao i celozivotnog ucenja. Ove vestine su u sprezi sa sposobno$¢u osobe
da uspesno prevazide postavljene izazove i da se uporedo sa tim razvija kao li¢nost
i kao profesionalac (Subramaninam, 2013). Sveobuhvatna definicija mekih vestina
poti¢e iz konteksta korporativnog upravljanja ljudskim resursima pri ¢emu se
meke vestine percipiraju kao osobine koje podsti¢u efikasnost i efektivnost, kao i
maksimalan radni ucinak (ibidem). Krosbi (Crosbie, 2005 prema Kanokorn et
al.,2014) izdvaja osam vestina koje se mogu uz meke vestine uvrstiti medu one
vestine koje se smatraju obaveznim u 21.veku: 1) vestine promisljanja i uspesnog
reSavanja problema; 2) pozitivno usmerene stavove i ispravne vrednosti; 3)
uvazavanje 1 negovanje multikulturalnosti; 4) liderske vestine; 5) veStine
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komunikacije 1 prezentacije; 6) druStvenu odgovornost; 7) timski rad u
multikuluturalnom kontekstu; 8) upravljanje informacionim tehnologijama kao i
celozivotno ucenje. Grupa autora, na ¢elu sa Kanokornom (Kanokorn et al., 2014)
naglasava da je razvoj kompetencija nastavnika u oblasti mekih vestina postao
kljuéni faktor za poboljSanje i jatanje nastavnic¢kih sposobnosti, a meke vestine
koje oni potenciraju su: 1) vestine komunikacije; 2) vestine reSavanja problema; 3)
timski rad; 4) celoZivotno ucenje; 5) inovacije i razvoj; 6) etika i profesionalizam,;
7) liderske sposobnosti.

Razvoj i sticanje mekih vestini Cesto se tretira kao neSto Sto se dogada
spontano tokom razvoja licnosti 1 ima tendenciju prepustanja sluc¢aju, medutim
dokazano je da razvoj mekih vestina kod nastavnika moze pozitivno uticati na
kvalitet njihovog rada, kao i na uéeni¢ka postignuéa (Tang, 2020). Meke vestine
imaju takode direktnog uticaja na nastavnicki dozivljaj vlastite profesije. One su
osnova za nastavniCku samoprocenu, samorefleksiju 1  unapredenje
samoefikasnosti. Ovakva saznanju su posebno znacajna u pokusaju suoCavanja
Covecanstva sa izazovima globalizacije i stalnom potrebom za promenama.

U¢inkovit nastavnik

Analizrajau¢i pitanje poucavanja, mozemo konstatovati da je
nastavnikova ucinkovitost, kao njen sastavni i bazi¢an segment, izuzetno fluidan
koncept. Pojedini istraziva¢i definiSsu uéinkovitost nastavnika u kontekstu
uceni¢kog postignuca, drugi se pak oslanjaju na ocenu nastavnikovih performansi
od strane supervizora, dok treci u fokus stavljaju spoljasnju evaluaciju nastavnika i
misljenje o njima od strane ucenika, kolega i drugih potencijalno zainteresovanih
strana koje participiraju u vaspitno-obrazovnom procesu (Stronge, 2007).
Ucinkovit nastavnik ujedno bi trebalo da pripada i kategoriji uspesnih nastavnika.
Tokom vremena ,,dobri” nastavnici su bivali okrakterisani raznovrsnim epitetima,
nazivani su idealnim, analiticnim, kompetentnim, stru¢nim, refleksivnim,
zadovoljavaju¢im, nediskriminiSu¢im, otvorenim i posStovanim (Cruickshank &
Haefele, 2001). Nastavnici koji su u¢inkoviti u svom poslu u stanju su da uspesnije
i konkretnije definiSu svoje ciljeve, te da ih postave jasno i zasnuju ih na realnim
moguénostima, koriste adekvatne strategije za postizanje ciljeva, skloni su
procesima samoprocene i samoevaluacije, svoje zadatke obavljaju revnosno i
tacno, odlikuje ih visok stepen unutrasnje motivacije i spremni su i voljni da svoje
vestine 1 steCena znanja podele i1 sa drugima (Kondrla & Kralik, 2016; Ambrozy,
Kralik, & Marti, 2017; Kralik, Lenovski, & Pavlikova, 2018 prema Haskova,
Lukadova, & Noga, 2019). Oko pitanja karakteristika li¢nosti uc¢inkovitog
nastavnika su u protekloj deceniji vodene brojne rasprave (Rockoff et al., 2011;
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Ansari & Malik, 2013; Lasekan, 2021). Pomenuta dilema namece se sama po sebi,
ukoliko prihvatimo kao ta¢nu konstataciju da u¢inkovito ucenje ucenika zavisi od
ucinkovitog poucavanja nastavnika. To, nadalje, implicira da nastavnici moraju
biti dobro upoznati sa ciljevima i ocekivanjima ucenika, ali i drugih
zainteresovanih strana nastavnog procesa, za Ciju se realizaciju i ispunjenje
smatraju odgovornim (Mazandrani & Troudi, 2021; Lasekan, 2021). Od
ucinkovitog se nastavnika ocekuje da poseduje li¢ne osobine poput istrajnosti i
posvecenosti, pedagoSkog optimizma, spremnosti na preuzimanje rizika u cilju
postizanja $to adekvatnijeg ucdinka od strane ucenika (Colker, 2008), zatim
sposobnost upotrebe i implementiranja raznovrsnih pristupa i strategija u nastavnoj
praksi koje ¢e doprineti poboljSanju ucenja od strane ucenika, a zatim i njihovog
sveukupnog postignuca (Stronge et al., 2011). Medutim, uzimajuéi u obzir
raznolike kontekste u kojima nastavnici rade (Whitaker, 2013), jasno je odakle
potice toliki diverzitet pri odredenju pojma ucinkovitosti i njegovog sadrzaja, a
samim tim ne postoji ni direktna formula kojom bi se dalo predstaviti Sta to
nastavnika ¢ini delotvornim. Pojedini autori (Duarte, 2013) ucinikovite nastavnike
karakteriSu kao profesionalce Cija se praksa bazira na konstruktivistiCkim
principima i kao profesionalce koji su posveceni podsticanju i osnazivanju svojih
ucenika za dubinsko, angazovano, iskustveno zasnovano, osnazeno, refleksivno i
celozivotno ucenje. U skladu sa tim autori Harding i Parsons (2011) zastupaju tezu
o tome da pedagosko umece nastavnika zavisi od njihove sposobnosti da angazuju
i ukljuée ucenike, kao i da posreduju u njihovom aktivnom uklju¢ivanju u proces
ucenja.

U studiji koju je u Kanadi sproveo Bernard (2015), medu nastavnicima
koju su bili tek na pocetku karijere, cilj je bio ispitati $ta nastavnici percipiraju kao
znacajne kompetencije i atribute koji odreduju ucinkovite nastavnike. Izmedu
ostalih se izdvajaju menadzment u obrazovanju, sposobnost prilagodavanja u
nastavnoj praksi, upravljanje dostupnim resursima, optimizam, doprinos $kolskoj
zajednici i razvoju kulture Skole kao 1 strast prema poducavanju. U istraZivanju
koje je sprovela Nacionalna fokus grupa za obrazovanje nastavnika i obnovu
kurikuluma u Indiji (2006) naglasava se da ucinkoviti nastavnici treba da doZive
sebe kao profesionalce koji su potkovani svim neophodnim znanjima, imaju jasno
izgradene stavove o svojim komeptencijama, krasi ih posvecenost, sposobnost
refleksije i samoprocene. Rec je o profesionalcima koji su visoko senzibilisani za
brojne izazove, kako svojih uéenika i saradnika, tako i Sire druStvene zajednice, a
vodece vrednosti u skladu sa kojima upravljaju svoju delatnost jesu humanizam i
profesionalnost. Sli¢ni su rezultati dobijeni u studiji koju je sproveo Strong sa
saradnicima (2011) uz zakljuc¢ak da uéinkovit nastavnik treba da poseduje vestinu
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izvodenja instrukcije, vestinu ocenjivanja ucenika, vestine upravljanja razredom i
Skolskog menadzmenta, kao i da bude prijatna li¢nost.

Strong (2010) prilikom odredenja nastavnikove ucinkovitosti analizira
sledeée elemente: stru¢no znanje — poznavanje nastavnog predmeta koji nastavnik
predaje; nastavno planiranje; procena; okruZzenje za ucenje; komunikacija.
U¢inkovit nastavnik demonstrira tano i suStinsko poznavanje nastavnog predmeta
koji predaje, povezuje prethodno steCena znanja sa sadrzajima koji su aktuelni u
obradi, poseduje vestine koje su relevantne za predmetno podrucje njegovog rada i
razume 1 uvazava razvojne potrebe ucenika sa kojima radi (Stronge, 2010). Na
polju nastavnog planiranja i strategija, ucinkovit nastavnik u svom radu
upraznjava raznovrsne i adekvatne strategije i tehnike u cilju maksimiziranja
ucenikovog postignu¢a. Odnosno, on bira strategije od kojih se oc¢ekuje da budu
plodonosne u reorganizaciji razumevanja sadrzaja od strane ucenika. Uc¢inkoviti
nastavnici takode su osobe koje ucenicima pruzaju podrsku prilikom ucenja i
predstavljaju im oslonac u istrajnosti tokom procesa uc¢enja, motivisuc¢i ih da
preuzmu inicijativu i da budu aktivni uesnici u obrazovanju bez odustajanja
(Stronge, 2007; Stronge, 2010). Procena se odnosi na nastavnikovo sumativno i
formativno prikupljanje podataka o napretku ucenika, a zatim analiziranje,
delovanje i pruzanje povratne informacije uceniku u cilju dostizanja adekvatnijeg
postignuéa. Procena svoju primenu pronalazi u sluzbi dijagnostike mentalne
spremnosti ucenika za usvajanje novih sadrzaja, u iskazivanju potrebe za
pra¢enjem ucenikovog napretka, predstavlja znac¢ajnu pomo¢ u odrzavanju nivoa
motivacije ucenika i ostavlja im prostor za preuzimanje vlastite odgovornosti u
kontekstu postignuc¢a (Sanders, 2000; Stronge, 2010; Akram & Zepeda, 2015).
Ucinkovit nastavnik podatke dobijene procenom primenjuje prilikom razvijanja i
podsticanja ocCekivanja koja ucenik ima u odnosu na sebe, ali i u odnosu na druge;
za vodenje evidencije o uceniku — u¢enickog portfolia; za koncipiranje i razvijanje
alata koji ¢e pomoc¢i ucenicima da procene vlastite potrebe. Na taj nacin ucinkovit
nastavnik priprema i osposobljava svoje ucenike za proces samoprocene. U
poslednje dve decenije primetan je trend uvodenja samoocenjivanja u¢enika kao
sastavnog elementa procesa ocenjivanja. Samoocenjivanje predstavlja vazan
segment ucenikove samoprocene. Nezanemarljiv broj studija istiCe upravo znacaj
uceni¢kog samoocenjivanja i samoprocene u cilju unapredenja ucenickog
postignuéa (Hanrahan & Isaacs, 2001; Crooks, 2001; Panadero & Alonso-Tapia,
2013), definiSu¢i samoprocenu kod ucenika kao njihovo ukljucivanje prilikom
definisanja standarda i/ili kriterijuma koje treba primeniti na njihov rad i vrSenje
procene u kojoj meri su ispunili i dosegli definisane standarde i kriterijume (Boud,
1991; Aljoudi, 2019). Rezulatati sprovedenih istraZivanja (Aljoudi, 2019)
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impliciraju da nastavnici poseduju visok nivo razumevanja znacaja i potrebe
praktikovanja ucenickog samoocenjivanja i samoprocene u nastavnom procesu, ali
da je u praksi taj koncept zastupljen u maloj meri. Takva praksa prisutna je u
aplikativnoj formi isklju¢ivo kod nastavnika koji su osvesceni po pitanju znacaja
sopstvene samoprocene i samoprocene kao konstrukta u vaspitno-obrazovnoj
praksi i njenih benefita za celokupan razvoj svih aktera (li¢ni i profesionalni). Na
pitanje zasto ukljuCuju samoprocenu u svoj dijapazon ocenjivanja ucenika,
nastavnici daju raznovrsne odgovore: 1) dajuéi priliku u€enicima da ucestvuju u
definisanju kriterijuma procene povecava se i stepen angazovanja ucCenika u
proceni ostvarenosti istih; 2) praktikovanjem samoprocene povecava se i korpus
raznovrsnih metoda koje se upotrebljavaju u svrhu ocenjivanja i na taj nacin se
interesovanje i paznja ucenika odrzavaju na visem nivou (trajnija su); 3)
samoprocena moze da obezbedi informacije do kojih inace nije tako lako dodi,
poput toga koliko su ucenici ulozili truda prilikom izrade svojih zadataka i
pripreme za njih; 4) pojedini nastavnici smatraju da je samoprocena efikasnija i
ekonomic¢nija u odnosu na ostale tehnike; 5) neki nastavnici su stava da tokom
samoprocene ucenici uce vie zato §to su svesni da na taj nacin dele odgovornost
sa svojim nastavnicima, za stepen nauc¢enog i usvojenog znanja (Ross, 20006).

Uc¢inkoviti nastavnici zavreduju posStovanje od strane svojih u¢enika, oni
ostvaruju kvalitetnu zajedni¢ku komunikaciju i stvaraju podsticajno i sigurno
okruzenje za ucenje. Oni su usredsredeni na organizaciju aktivnosti u procesu
ucenja i pouCavanja, preuzimaju odgovornost za uceni¢ka postignuca i grade
podsticajnu razrednu klimu negujuci vrednosti poput postenja, iskrenosti, brige,
humanosti i tako direktno uticu na ucenikova interesovanja, sklonosti i aspiracije
(Wang et al., 2006; Akram & Zepeda, 2015). Ucinkoviti nastavnici koji stvaraju
podsticajno okruzenje za ucenje imaju manje problema sa disciplinom u razredu i
neprilagodenim ponaSanjem ucenika (Stronge, 2007). Dvosmerna komunikacija
takode predstavlja jedan od znacajnih kvaliteta koji odlikuje ucinkovitog
nastavnika. Uc€inikoviti nastavnici u€inkovito komuniciraju sa svojim ucenicima
(Stronge & Tucker, 2003), aktivno slusaju i odgovaraju na konstruktivan nacin.
Koriste stecena znanja o neverbalnoj, verbalnoj i pisanoj komunikaciji, kao i o
adekvatnim tehnikama i komunikacijskim alatima kako bi uspe$no stupali u
interakciju sa svojim ucenicima, njihovim roditeljima, kolegama, nadredenima i
svim ostalim relevantnim ucesnicima vaspitno-obrazovnog procesa. UcCinkoviti
nastavnici se trude da tokom svojih izlaganja koriste jezik koji je jasan i
nedvosmislen, a da nastavno gradivo bude izlozeno u skladu sa logickim sledom
uvazavajuci istovremeno uzrast i sposobnosti uc¢enika (Stronge, 2010).
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Uprkos nepostojanju konsenzusa u vezi sa jedinstvenom definicijom
uéinkovitih nastavnika i slozenosti ovog konstrukta, autori koji su se bavili
izu¢avanjem ove tematike, saglasni su oko konstatacije da ucinkoviti nastavnici
imaju nemerljiv uticaj na Zivot ucenika (Stronge, 2007; 2010; 2018; Wang et al.,
2006; Akram & Zepeda, 2015). Poslednjih godina, uporedo sa fokusiranjem
obrazovne i nauéne zajednice na efekte ishoda obrazovanja, nastavnici su iznova
prepoznati kao kljuan faktor u ucinkovitoj realizaciji vaspitno-obrazovnog
procesa. Medutim postavlja se pitanje da li se i oni sami tako ose¢aju i da li ih je
potrebno dodatno osnaziti za preuzimanje takve uloge, i na koji nacin?
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Doc. dr Borka Malc&ié¢

CELOZIVOTNO UCENJE I PROFESIONALNI RAZVOJ U
NASTAVNICKOJ PROFESIJI

Koncept celoZivotnog ucenja

Obrazovanje je postalo jedan od najznacajnijih sektora savremene ekonomije
na globalnom nivou. Poslednjih godina u svetu postoji trend porasta opsteg
obrazovnog nivoa sa prognoziranom tendencijom daljeg povecanja (Babic,
Makojevi¢, & Eri¢, 2010). Samo ucenje postaje neophodnost za pojedince koji zele da
budu kompetentni i konkurentni na trzistu rada i znanja (Malci¢, 2016). Proces ucenja
se tako ne zavrSava sa okonCanjem formalnog obrazovanja, ve¢ se nastavlja i traje
tokom citavog zivota.

lako se u literaturi, a i u praksi obi¢no pojavljuju zajedno, a Cesto tretiraju i
kao sinonimi (Filipovi¢, 2004), sa ciljem $to boljeg razumevanja celozivotnog ucenja i
profesionalnog razvoja ukaza¢emo na odnos pojmova ,,permanentno obrazovanje®,
»obrazovanje odraslih® i ,,celozZivotno ucenje. Pojam permanentno obrazovanje se
javlja sa ciljem isticanja razlika izmedu celozivotnog ucenja i u¢enja koje se odvija u
okviru sistema Skolstva (Mari¢, 2012). To je proces koji se kontinuirano nastavlja i
posle formalnog Skolovanja, tokom Ccitavog zivota individue. U najuZzem smislu,
permanentno obrazovanje predstavlja organizovanu aktivnost koja ima edukativni
karakter, pomocu koje se sticu nova znanja (Filipovi¢, 2004). Tu spadaju
dokvalifikacije, prekvalifikacije i sl. Obrazovanje odraslih, predstavlja $iri pojam, a
danas se shvata kao ,,0smiSljena aktivnost usmerena na zadovoljavanje razli¢itih
obrazovnih potreba odraslih® (Kuli¢, 2003:31 prema Mari¢, 2012). Sta onda
podrazumevamo pod pojmom ,,celoZivotno ucenje®, §ta ono znac¢i i zaSto je ovaj
konstrukt postao tako vazan aspekt nacionalnih i medunarodnih obrazovnih politika?

Iako je evidentno da je ideja o celozivotnom ucenju stara koliko i civilizacija,
ucenju se nije pristupalo kao celozivotnom procesu. Formalni koncept i univerzalni
pristup ideji celozivotnog ucenja vezuje se za Hula (Houl) i njegovo delo ,,Istrazujuci
um”, napisano 1961.godine. To je prvo delo u kome je prikazan istorijski put, ali i
teorijske osnove celozivotnog ucenja. 1972.godine Faurea u delu ,UCenje za
postojanje” razraduje teorijski koncept ovog pojma. To su bile prve naznake
konceptualizacije celozivotnog ucenja. 1980.godine Malkom Nouls (Malcolm
Knowles) pocinje da govori o tome kako ¢e celozivotno ucenje postati organizacioni
princip celokupnog obrazovanja (Collins, 2009), §to je teorijski i obrazlozio. Sa druge
strane, brzina tehnoloskog napretka, kao i razvoj informaciono komunikacionih
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tehnologija tokom devedesetih godina 20.veka, doveli su do znacajnih promena u
trendovima zaposljavanja, potrebnim zahtevima i neophodnim vestinama u svetu rada.
U takvom drustvu koje se brzo menja, jasan je argument za prelazak na sisteme
obrazovanja koji podsti¢u ucenje izvan obaveznog obrazovanja, ali i ucenje tokom
Citavog zivotnog veka. Zato se termin celozivotno uenje smatra potencijalno
sveobuhvatnim, ali u isto vreme u stvarnosti moze da se prilagodi posebnim zahtevima
odredene zemlje ili obrazovne politike.

Koncept celozivotnog ucenja 0dnosi se na zamisao da uéenje traje ¢itav Zivot
i podrazumeva pristup ucenju svih starosnih kategorija, obuhvata razlic¢ite domene u
razli¢itim kontekstima. U tom smislu institucionalizovano, odnosno formalno
obrazovanje predstavlja samo pocetnu poziciju na koju se konstantno nadograduje
iskustveno ucenje pojedinca, sa oblicima neformalnog i informalnog obrazovanja
(Lazi¢, 2013) kao Cinioca procesa celozivotnog ucenja. Zato mozemo da kazemo da se
celozivotno ucenje sastoji iz dva aspekta: prvi je obrazovanje kroz sistem koje stvara
drustvo za celoZivotno ucenje, a drugi je aspekt celozivotnog ucenja kroz sve Zivotne
faze iz oblasti sporta, kulturnih aktivnosti, hobija, rekreacije i volonterskih aktivnosti
(Laal, 2013).

Razvijene zemlje zagovaraju tezu celozivotnog obrazovanja, krecuci se tako
ka drustvu koje uci, dok UNESKO sredinom 20.veka ukazuje na to da permanentno
obrazovanje postaje uslov ekonomskog, tehnoloskog, nau¢nog i drustvenog napretka
(Ljubisavljevi¢, 2015). Ove Cinjenice ukazuju na vaznost celoZivotnog ucenja, znacaj
razumevanja i primene ovog konstrukta.

Brojne su definicije i autori koji obraduju koncept celozivotnog ucenja. Prema
Maravicu (Maravic¢, 2003:34) celozivotno ucenje je ,,aktivnost ucenja tokom zivota sa
ciljem unapredivanja znanja, vestina i sposobnosti unutar licne, gradanske, drustvene i
poslovne perspektive. Prema Memorandumu o celoZivotnom ucenju (NIACE, 2000),
ovaj pojam se definiSe kao ,,viSenamenski proces usvajanja znanja koji se odvija na
stalnoj osnovi sa ciljem unapredivanja znanja, vestina i kompetencija u okviru licnog,
gradanskog, drustvenog ili profesionalnog delovanja pojedinca™. Kao oblici
celozivotnog ucenja, u istom dokumentu (NIACE, 2000) navode se: 1) formalno
profesionalno ucenje - trajno profesionalno obrazovanje i razvoj; 2) formalno izvan
profesije uCenje — li¢ni razvoj i unapredenje op$tih kompetencija; 3) neformalno
profesionalno ucenje — ucenje na radnom mestu u sklopu izvodenja radnih zadataka;
4) neformalno izvan profesije ucenje — ucenje koje se odvija u sklopu razli¢itih
zivotnih uloga i aktivnosti.

Lal (Laal, 2012) sumiranjem razli¢itih pristupa 1 analiza definicije
celozivotnog ucenja, zakljucuje da je celozivotno uéenje proces kontinuirane podrske
koji stimulise i osnaZzuje pojedinca da stekne nova znanja, vestine i vrednosti koje ¢e
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mu biti potrebne tokom zivota i da ih primenjuje sa poverenjem, kreativnoscu i
uzivanjem u svim ulogama, okolnostima i okruzenju. Pored ovog, znaCajno odredenje
celozivotnog ucenja pronalazimo i kod Svetlane Lazi¢ (Lazi¢, 2012:681) koja ukazuje
da celozivotno ucéenje podrazumeva i ,politiku koja definiSe strateske ciljeve,
instrumente koji vode ka ostvarenju politika doZivotnog ucenja, sa predvidenim
nosiocima ovog poduhvata kao i neophodnim resursima koji omogucavaju ostvarenje
ovog zadatka“. Vidimo da sve izloZene definicije pokrivaju isto podrucje i odnose se
na iste procese, shodno tome, analizom dostupne literature mozemo da konstatujemo
da postoji opsta usaglasenost oko definisanja celoZivotnog ucenja. Sveobuhvatnost
ovog Konstrukta, prikazala je autorka Orlovi¢-Lovren (2012), koja predstavlja
celozivotno ucenje posredstvom njegovih osnovnih dimenzija i njihovog znacenja u
ovom konceptu (tabela 4).

Tabela 4
Dimenzije koncepta celozivotnog ucenja (Orlovié-Lovren, 2012:14)
Dimenzija CeloZivotno uenje
Jednakost Pravo svih na dostupnost obrazovanju i razvoj kapaciteta
Kontinuitet Ucenje kao konstanta i orijentacija ka buduénosti uz
uvazavanje proslosti, kontinuitet u smislu stabilnosti ste¢enih
kapaciteta i diskontinuitet u smislu prihvatanja promena
Promena Razvoj kapaciteta za suoCavanje sa promenama i upravljanje
njima kao jedan od glavnih zadataka obrazovanja i ciljeva
ucenja
Integracijski pristup Uvazavanje tradicionalnih znanja i razmena medu
generacijama u procesu ucenja kao aspekt kvaliteta ovog
procesa
Zajednica (globalno i Uvazavanje karakteristika i potreba zajednice u razvoju
lokalno) kurikuluma i definisanju ciljeva i metoda uéenja, imajuéi u
vidu svetske trendove i potrebe razvoja
Odgovornost Preuzimanje aktivne uloge i odgovornosti za razvoj sopstvenih
kapaciteta, karijere i uces¢e u drustvu
Interdisciplinarni i Ucenje je proces integrisanja i ne bi trebalo da bude podeljeno
intersektorski pristup na predmete i oblasti; saradnja institucija, drustvenih sektora i
naucnih oblasti je neophodna za kvalitetno obrazovanje
Diverzitet Postovanje kulturne, rodne, generacijske i svake druge

razli¢itosti u obezbedenju dostupnosti i planiranju sadrzaja kao
i izboru metoda uc¢enja
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Preispitivanje 1 analiza koncepta celozivotnog ucenja reflektuju novu
stvarnost i ulogu ucenja, obrazovanja, ali i profesionalnog razvoja odraslih
(Malci¢, 2016). Ovaj konstrukt se namece kao vode¢i obrazovni princip u cilju
razvoja svih strategija obrazovanja (Lazi¢, 2013). Celozivotno ucenje je postalo
neophodan uslov za sve profesije. Vestine i znanja je potrebno razvijati tokom
¢itavog Zivota, ne samo radi li¢ne satisfakcije, ve¢ i sa ciljem postizanja boljih
rezultata u profesionalnom segmentu. Evropska komisija je 2006.godine izdala
preporuku za razvijanje osam klju¢nih kompetencija koje se razvijaju celozivotnim
ucenjem, a autori (Babi¢, Makojevi¢, i Eri¢ 2010) ih navode kao listu sposobnosti
koje su u danaSnje vreme neophodne svakom pojedincu za celozivotno
obrazovanje. To su: komunikacija na maternjem jeziku; komunikacija na stranom
jeziku; kompetencije u matematici, nauci i tehnologiji; kompetencije u
informaciono-komunikacionim tehnologijama; uditi kako se uéi; kompetencije
koje se odnose na drustvenu interakciju; inicijativa i1 preduzetni¢ki duh;
promovisanje i razvoj kulturnih sadrzaja.

Sve ovo nas vodi ka zakljucku da je od izuzetne vaznosti analiza i
razumevanje koncepta celozivotnog ucenja, s obzirom na to da su znanja i vestine
¢inioci koje je potrebno razvijati tokom Ccitavog zivota, jer je ranija paradigma
,,p0sao za citav zivot”, zamenjena novom paradigmom ,,ucenje tokom citavog
zivota” (Babi¢, Makojevi¢ i Eri¢, 2010). Imajuéi u vidu navedeno, celozivotno
ucenje mozemo posmatrati kao strategiju obrazovanja i vode¢i obrazovni princip
koji predstavlja ,kiSobran organizaciju” ispod koga se smestaju i sjedinjuju svi
oblici obrazovanja sa istim krajnjim ciljem: neograni¢eno trajanje ucenja kao
dimenzije ljudskog zivota od najranijeg uzrasta (KneZevi¢ - Flori¢, 2008).

Elementi celoZivotnog ucenja

Iz analize koncepta celozivotnog ucenja mozemo da zakljuéimo da
celozivotno ucenje predstavlja klju¢ni faktor povecanja nivoa znanja koje vodi
poboljsanju kvaliteta zivota pojedinca (Babi¢, Makojevi¢ i Eri¢, 2010) u razli¢itim
aspektima. U svetu gde su promena, adaptacija i inovacija svakodnevni termini sa
kojima se susre¢emo, neodrzivo je stagnirati na bilo kom nivou obrazovanja, jer
svet svakodnevno od nas zahteva joS. Zato celozivotno ucenje mozemo da
posmatramo kao intenzivan rad na razvoju potencijala svake individue sa ciljem
unapredenja celokupne licnosti. U tom smislu za sveobuhvatno razumevanje
koncepta celozivotnog ucenja vazno je da analiziramo njegove elemente. Evropska
komisija je identifikovala Sest elemenata sveobuhvatne strategije celoZivotnog
ucenja (CEC, 2001): 1) partnerski rad kada je re¢ o nivoima odludivanja
(regionalni, nacionalni i lokalni), saradnja vlasti sa obrazovnim sektorom
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(predskolskim ustanovama, Skolama, univerzitetima), zatim saradnja poslovnog
sektora 1 socijalnih partnera, kao 1 istrazivackih centara i centara za
prekvalifikaciju i struéno usavrSavanje; 2) uvid u potrebe za u¢enjem u drustvu
znanja, redefinisanje vesStina informacione i komunikacione tehnologije, kao i
analizu predvidivih trendova na trziStu rada; 3) adekvatni resursi koji ukljucuju
znacajno povecanje javnih i privatnih ulaganja u ucenje. Ovo ne podrazumeva
samo povecanje javnih budZeta, ve¢ i preusmeravanje postoje¢ih resursa i
podsticanje novih oblika ulaganja. Ulaganje u ljudski kapital je vazno za
ekonomski razvoj, a nedostaci vesStina su se pokazali kao koegzistirajuéi sa
povecanom nezaposleno$¢u u drustvu; 4) olakSavanje pristupa mogucnostima
rad sa pripadnicima marginalizovanih grupa - etnickim manjinama, osobama sa
invaliditetom i ljudima iz ruralnih podruéja; 5) stvaranje kulture uéenja u drustvu i
pruzanje podsticaja onima koji su najuzdrzaniji u opredeljenju za ucenje; 6) teznja
ka izvrsnosti kroz uvodenje kontrole kvaliteta i indikatora merenja napretka.
Trebalo bi da se predvide standardi i mehanizmi pomocu kojih se dostignuca
mogu prepoznati i nagraditi.

O elementima celozivotnog ucenja se govorilo i na 25. Ekonomskom
samitu u Nemackoj, gde su Sefovi osam najuticajnijih drzava u oblasti ekonomije
(G8) usvojili sustinske elemente strategije za celozivotno ucenje, a to su (KOLN,
1999): 1) visokokvalitetno rano obrazovanje; 2) oshovno obrazovanje koje
omogucava svoj deci da postignu odgovaraju¢e kompetencije u Citanju, pisanju,
ra¢unanju i informaciono-komunikacionim tehnologijama, kao i razvijanje
osnovnih socijalnih ves$tina; 3) srednje obrazovanje koje razvija sklonosti i
sposobnosti svih u¢enika podjednako, a ne samo onih §kola i visokoobrazovnih
institucija koje zastupaju potrebe trzista rada; 4)stru¢ne obuke koje pruzaju vestine
uskladene sa potrebama trziSta rada i najsavremenijom tehnologijom, a ujedno
otvaraju puteve do visih kvalifikacija; 5) visoko obrazovanje koje nudi moguénosti
za svakoga da profitira od rada sa diplomom koju stekne, uz finansijsku podrsku
onima kojima je potrebna kako bi se osigurao pristup visokom obrazovanju svima;
6) sticanje veStina u odraslom dobu koje pruzaju mogucnost prekvalifikacije
tokom Zivota. Ovo bi trebalo da ukljucuje visokokvalitetne sisteme ucenja
zasnovane na radu i uenje onih vestina koje su potrebne za samostalno uéenje.

Navedene klasifikacije elemenata celozivotnog ucenja nam ukazuju da
obrazovanje nije zatvoren ciklus koji ima svoj kraj, ve¢ da je to trajan proces koji
se odvija tokom citavog zivota. Promene koje se dogadaju dovode do potrebe
unapredenja i razvoja novih znanja i vestina. Uvidom u elemente celoZivotnog
ucenja, jasno je da celoZivotno ucenje obuhvata sve aktivnosti u¢enja tokom
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zivota, ukljuuju¢i formalno, neformalno i informalno obrazovanje. U svim
fazama ucenja, naglasak treba da je na kreativnosti, preduzetnistvu i obrazovanju
za demokratske vrednosti, ukljucujuci postovanje politi¢kih, gradanskih i ljudskih
prava, zatim vrednosti tolerancije, pluralizma i postovanja razlicitih pogleda i
tradicija (KOLN, 1999). Stvaranje kulture ucenja zavisi od svih navedenih
elemenata celozivotnog ucenja koji su analizirani, sa naglaskom na osobu koja uci
i njenu motivaciju i spremnost za ucenje i ravoj.

Benefiti celoZivotnog ucenja

Celozivotno ucenje je prepoznato kao vodeci princip u postizanju li¢nog i
profesionalnog razvoja, ali ujedno i ekonomskog rasta u dana$njem modernom
drustvu (Laal & Laal, 2012; Malci¢, 2016). Ono ima znacaj pre svega u promociji
razvoja znanja i kompetencija koje ¢e omoguciti svakom pojedincu da se prilagodi
svim sferama druStvenog i ekonomskog Zivota uz preuzimanje kontrole nad
svojom budué¢no$¢u (Laal & Laal, 2012). U 21.veku da bismo pratili korak sa
promenama, svi moramo biti akteri celozivotnog ucenja. Brojni autori su se bavili
ovom temom i ukazivali na prednosti koje donosi celozivotno ucenje za pojedinca.

Nordstrom i Merc (Nordstrom & Merz, 2006) izdvajaju deset ¢injenica
koje ukazuju na znacaj i dobrobit celozivotnog uéenja: 1) celoZivotno uéenje vodi
ka veéem zadovoljstvu sopstvenim Zivotom - kroz formalno, neformalno i
informalno obrazovanje proSiruje se svest pojedinca 1 unapreduje se
viSedimenzionalni Zivot; 2) celozivotno ucenje nam pomaze da steknemo nova
prijateljstva i uzivamo u drustvenom zivotu — upoznajemo nove ljude Cija
interesovanja su u skladu sa naSim; 3) celozivotno uéenje nas ¢ini aktivnim
ucesnicima druStva — ucestvovanjem u obrazovnim programima, putovanjima,
razmenom iskustava sa drugim ljudima postajemo znacajni Clanovi druStvene
zajednice; 4) celozivotno u¢enje nam pomaze da nademo smisao u SVom Zivotu —
iako je nekada tesko da shvatimo smisao onoga §to nam se desavalo u proslosti,
celozivotno ucenje nam daje prednost stvarne perspektive; 5) celozivotno ucenje
uti¢e da se lakSe prilagodavamo promenama — celozivotno uc¢enje nam omogucava
da ostanemo u koraku sa vremenom i svim vrstama promena koje se desavaju u
drustvu; 6) celoZivotno ucenje ostvaruje pozitivan uticaj na svet ¢ine¢i ga boljim
mestom — ono §to smo naucili tokom 20-30-40 godina uéenja, moze da bude od
znacaja za drustvo; 7) celozivotno ucenje uti¢e na nasu mudrost — celozivotno
uéenje povecava naSe razumevanje prethodnih uspeha i neuspeha i pomaze nam da
bolje razumemo sebe i razvijamo sopstvene intelektualne potencijale; 8)
celozivotno ucenje kreira radoznao um — istrazivanja pokazuju da nas svako novo
ucenje podsti¢e na nova saznanja i tako ostajemo u stalnom zatvorenom krugu; 9)
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celozivotno ucenje otvara um — celozivotno ucenje nam omogucava slobodnu
razmenu ideja i gledista. Slusanje ili uce$¢e u diskusijama nam pomaze da
sagledamo stvari i iz drugog ugla, §to otvara nase umove; 10) celozivotno ucenje
pomaze u potpunom razvoju naSih prirodnih potencijala i sposobnosti —
celozivotno ucenje nam omogucava da ih istrazimo i razvijemo.

Masl (Mascle, 2007) ukazuje na pet benefita celozivotnog uéenja: 1)
mogucnost vece plate — unapredenja na poslu idu u skladu sa poznavanjem novih
informacija i tehnologija; 2) poveéanje samopostovanja — novim i kontinuiranim
ucenjem i prihvatanjem izazova dolazi se do viSih nivoa i boljih postignuca; 3)
sloboda koju odrasli imaju u procesu u¢enja, potencijalni grupni rad i kombinacija
tradicionalnih metoda sa stilovima ucenja odraslih; 4) moguénost odvijanja
obrazovanja 24 sata dnevno. Racunar je u$ao u primenu kao pandan ucionici $to
omoguc¢ava mnogima da dodu do diploma znatno lakSe i sa manje utroSenog
vremena nego ranije; 5) ljudi se navikavaju da su im obrazovanje i ulaganje u
edukaciju sastavni deo Zivota.

Hildebrand (Hildebrand, 2008) isti¢e pet prednosti celoZivonog uéenja: 1)
izostrava um — kako starimo kontinuirano u¢enje pomaze da se poboljsa pamcenje
i odrzi ostar um; 2) uti¢e na poveéanje samopouzdanja — celozivotno ucenje utie
na poverenje u sopstvene sposobnosti u¢enja i deljenja informacija sa drugima; 3)
pozitivno uti¢e na meduljudske odnose i socijalne vestine koje su nam potrebne da
podelimo ono §to znamo; 4) pozitivno uti¢e na karijerni razvoj i moguénosti
vezane za profesionalnu ulogu pojedinca. Za svakog ko ima aspiraciju da
napreduje u profesionalnom smislu, celozivotno ucenje je sastavni deo posla i
poboljsava Sanse u tom pogledu; 5) izoStrava komunikacione vestine. Svaki oblik
ucenja, pozitivno uti¢e na verbalne sposobnosti, ali i veStine u pisanju i ¢itanju.

Analizom dostupne literature mozemo da zaklju¢imo da celozivotno
uCenje ima viSestruke pozitivne uticaje na pojedinca, zajednicu, privredu,
kompletno drustvo u celini. Ono nije neuhvatljiv ideal, ve¢ stvarnost 21.veka koja
dobija sve izrazitiji oblik na obrazovnoj sceni (Knezevi¢—Flori¢, 2008).
Celozivotno ucenje tako postaje kontinuiran proces, koji pojedincima pruza nova
znanja, vestine, vrednosti relevantne za zivot. U isto vreme Cini lokalnu zajednicu
produktivnijom i inovativnijom, a ekonomiju ja¢om. Deo ovakvog kontinuiranog
procesa celozivotnog u¢enja koji osnazuje pojedinca u sticanju novih znanja je i
profesionalni razvoj.

Profesionalni razvoj kao neophodan konsrukt u 21.veku
21.vek doneo je vrtoglave promene na svim poljima ljudskog delovanja. |
kada smo se svi navikli na re¢ razvoj koji je nepobitno pratio svaku vrstu promene,
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ceo svet, bez izuzetka, zadesila je Covid pandemija. Tektonske modifikacije
poslova i zanimanja koje su do tada bile skoro nezamislive, postale su nasSa
svakodnevica. Brzo smo usvajali nova znanja, prilagodavali svoje poslove i
nadogradivali vestine u razli¢itim segmentima. Stru¢no usavrSavanje i spremnost
zaposlenih za razvoj, ucenje i promenu postali su jedan od klju¢nih faktora
opstanka razli¢itih kompanija, ali i ¢itavog obrazovnog sektora. U skladu sa
novonastalim potrebama i zahtevima i profesionalni razvoj dobija na znacaju.

Kako bismo jasnije razumeli taj znac¢aj, osvrnu¢emo se prvo na pojmove
ekonomija znanja i drustvo znanja - sile koje danas oblikuju svet. Ekonomija
znanja je konstrukt koji se pojavljuje 50-ih godina proslog veka, kada su zemlje sa
razvijenim ekonomijama uvidele da razvoj drustva zavisi od materijalnih resursa,
tehnoloskih promena, ali i od (Babi¢, Makojevi¢ i Eri¢, 2010): uvodenja novih
sredstava za rad; aktivnosti koje podrazumevaju istrazivanja i razvoj |
reorganizacije procesa proizvodnje.
U skladu sa tim, napredne ekonomije ulaze u novu eru, uskladujuéi zakonitosti
ekonomije znanja. U ekonomiji znanja prosperitet i bogatstvo zavise od
sposobnosti ljudi da nadmudre i prevazidu svoju konkurenciju, da se prilagode
uslovima potroSackog trziSta, promeni posla ili razvoju vestina koje ekonomski
uslovi zahtevaju (Hargreaves, 2003). 1z ovoga sledi da se ekonomija znanja vodi i
stimuliSe kreativno$¢u i genijalno$¢u pojedinaca koji su deo organizacija ili
kompanija. Znanje postaje resurs koji se kori§¢enjem ne trosi, ve¢ se umnoZava, a
ostvarivanje ekonomskih ciljeva se oslanja na eksploataciju novih ideja i sticanje
novih vestina (Babi¢, Makojevi¢ i Eri¢, 2010). Vlade uticajnih zemalja sirom sveta
sve vise su pocele da ulazu u obrazovnu politiku i da zastupaju one inovacije koje
¢e drzavi omoguciti kompetentnost u suocavanju sa izazovima i potrebama
vezanim za 21.vek (Vizek Vidovi¢ i Velkovski, 2013). Svetska ekonomija, ali i
ekonomija svake pojedina¢ne drzave su tako postale ekonomije znanja, koje se
temelje na moc¢i rzmisljanja, ucenja, razvoja i inovacija (Hargreaves, 2013). U
ovakvim okolnostima i vremenu u kom Zivimo, ali i vremenu koje je pred nama,
sami treba da preuzmemo odgovornost za ono S§to smo, §ta znamo i Sta sve
mozemo znati (Knezevi¢ — Flori¢, 2005).

U navedenim uslovima ekonomije znanja, menja se i identitet obrazovanja
(Babi¢, Makojevi¢ i Eri¢, 2010). Obrazovanje nije viSe zatvoren proces Kkoji se
vezuje za jedan period Zivota i ima svoj pocetak i kraj. Ucenje tokom Skolovanja
postalo je nedovoljno za sigurnost radnog mesta. Usled ovih ¢injenica dolazimo do
toga da nas eksponencijalni rast koli¢ine znanja, izazova i kompleksnosti vodi u
drustvo znanja. Termin dru$tvo znanja predstavlja u stvari drustvo koje uci. To je
razlog zbog kojeg Skole koje su deo drustva znanja, moraju da rade na kvalitetima
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koji su postavljeni kao uslov ekonomije znanja. Tako je u zatvorenom krugu
obrazovanje postalo jedan od glavnih Cinilaca rasta i prosperiteta savremenog
drustva sa direktnim uticajem na ekonomiju, a termini ekonomija znanja i drustvo
znanja usko povezani. Skole sluze ekonomiji znanja, ali je i oblikuju i zato je
vazno da ljudi u njima nauce da budu fleksibilni, da budu spremni na promene i
profesionalni razvoj u skladu sa ekonomskim promenama i rastu¢om drustvenom
nestabilnos¢u. Kako bi pojedinac ostao konkurentan u svetu ekonomije i drustva
znanja u 21. veku, kontinuiran i konstantan profesionalni razvoj su postali nuznost
i struéna duznost svake profesije.

Kada je re¢ o profesionalnom razvoju nastavnika, on predstavlja jedan od
najcesce analiziranih i istrazivanih pojmova u savremenoj literaturi o stru¢nom
usavr$avanju. Analizom dostupnih izvora zakljucujemo da se konceptualizacija
ovog pojma razlikuje s obzirom na aspekte posmatranja. U najSirem smislu,
profesionalni razvoj je proces tokom kog se kroz ucenje i prakticni rad unapreduju
i razvijaju sposobnosti i veStine svakog pojedinca (Tanc¢i¢, Vukovi¢ i Maléic,
2017). Ovde razvoj podrazumeva rast i unapredenje osobe u njenoj profesionalnoj
ulozi. U uzem smislu naves¢emo neka od odredenja ovog pojma. Fulan (Fullan,
1991) definise profesionalni razvoj kao zbir formalnih i neformalnih iskustava u
uéenju tokom profesionalne karijere koja pocinje pre inicijalnog obrazovanja i
traje do penzije. Bel i Gilbert (Bell & Gilbert, 1994) profesionalni razvoj vide kao
proces ucenja u kom nastavnici razvijaju svoje ideje, stavove, svoju praksu i
postaju svesni promena koje ova znanja donose u okviru licnog, socijalnog i
profesionalnog aspekta. Autori Gaski i Haberman (Guskey & Huberman, 1995)
navode da profesionalni razvoj treba posmatrati kao dinamican proces koji
obuhvata sve elemente od pripreme za karijeru do penzionisanja. Nesto sloZeniju
definiciju profesionalnog razvoja pronalazimo kod Deja (Day, 1999) koji smatra
da profesionalni razvoj ¢ine iskustva prirodnog ucenja, ali i hamerne aktivnosti
koje imaju za cilj korist za pojedinca, grupu ili $kolu, a pozitivno utic¢u na kvalitet
obrazovanja u odeljenju. Kroz ovaj proces, nastavnici su agensi promene i pomocu
njega sticu i razvijaju znanja, veStine i emocionalnu inteligenciju koje
predstavljaju klju¢ za rad u svim fazama njihove karijere. Autorka Milutinovi¢
(2009) ukazuje na to da je profesionalni razvoj dugoro¢an proces Koji
podrazumeva raznovrsna, planirana iskustva i1 ucenja sa ciljem podsticanja
profesionalnog rasta nastavnika. Jo§ od definicija profesionalnog razvoja isti¢e da
ovaj razvoj, pored inicijalnog obrazovanja nastavnika, uklju¢uje i usavr$avanje u
okviru pripravnickog perioda, izvrSavanje razlicitih profesionalnih aktivnosti,
pohadanje seminara i predavanja, ali u isto vreme i samoobrazovanje i samoucenje
(Antonijevi¢, 2013). Emina Dedi¢ Bukvi¢ (2019) profesionalni razvoj vidi kao
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integrativni proces unapredivanja nastavnickih kompetencija sa ciljem razvoja
kvaliteta vaspitno-obrazovnog procesa i nastave, ali i procesa postignuéa i ucenja
ucenika. Kao ishod imamo refleksivnog nastavnika, prakti¢ara koji promislja u
skladu sa svojim i potrebama zajednice i postavlja sopstvene ciljeve licnog
profesionalnog razvoja (Dedi¢ Bukvi¢, 2019). Kada je rec¢ o odredenju ovog pojma
u zvani¢nim dokumentima, profesionalni razvoj je definisan u Pravilniku o
stalnom stru¢nom usavrSavanju i napredovanju u zvanja nastavnika, vaspitaca i
struénih saradnika (2018), prema kome je profesionalni razvoj ,,proces koji je
usmeren na razvoj kompetencija za S§to kvalitetnije obavljanje posla i
unapredivanje razvoja dece”.

U kontekstu samog terminoloSkog odredenja pojma profesionalnog
razvoja nastavnika vazno je da napomenemo da postoje sada ve¢ vidljive razlike
izmedu tradicionalnog i savremenog poimanja ovog koncepta (Villegas-Reimers,
2001). Tradicionalni pristup bio je baziran na transmisionom modelu; sprovodio se
povremenim aktivnostima sa povremenim pracenjem primene novih znanja; nije
bio u skladu sa svakodnevnim potrebama iz prakse; nije bio deo procesa
obrazovnih reformi; nastavnici su interpretirali tude teorije i rezultate istrazivanja,
a obrazovni kontekst najce$¢e nije uziman u obzir. Suprotno ovakvom
tradicionalnom pristupu, savremeno shvatanje profesionalnog razvoja bazirano je
na modelu konstrukcije znanja; sprovodi se kao dugoroc¢an i kontinuiran proces, sa
stalnim pra¢enjem primene steCenih znanja; uskladen je sa svakodnevnim
potrebama prakse; povezan je sa obrazovnim reformama; nastavnici su teorijski
istrazivaci i refleksivni prakticari, a kontekst u kom se odvija implementacija
znanja je od izuzetne vaznosti. Ovakav savremen pristup konstruktu
profesionalnog razvoja nastavnika ujedno ukazuje i na principe njegove uspesne
primene koji su usko povezani sa unapredenjem $kole u celini (Craft, 2000): 1)
nastavnicima je teSko da se profesionalno usavrSavaju u staticnoj Skoli; 2)
promene u skoli su uslovljene promenama onoga $to nastavnici rade; 3) ukoliko je
napredak nastavnika samo na individualnom nivou, najverovatnije nece uticati na
promene u $koli; 4) razvoj Skole i nastavnika je uzajamno zavisan; 5) Skola kao
organizacija koja uci treba da omogucéi svojim nastavnicima da uce i napreduju; 6)
profesionalni razvoj pocinje prvim radnim danom i traje do poslednjeg dana
profesionalne Karijere; 7) suoCavanje sa novim situacijama i usvajanje novih
informacija je od sustinskog znacaja za celozivotno ucenje i profesionalni razvoj;
8) promenu treba shvatiti kao kontinuiran proces, a ne kao izdvojen dogadaj; 9)
svaki nastavnik kao individua je vazan nosilac promene u skoli.

Analizom koncepta profesionalnog razvoja dolazimo do zaklju¢ka da on
menja ukupnu nastavni¢ku profesiju, njegovu ulogu u obrazovnom procesu, ali i
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njegovo inicijalno obrazovanje. Diskurs druStva znanja nuzno propisuje
kontinuirano profesionalno unapredenje znanja, sposobnosti i kompetencija, ali
istovremeno i permanentan li¢ni razvoj. Ovo za sobom povlaci i druge promene u
okruzenju koje se deSavaju zajedno sa profesionalnim razvojem nastavnika:
promenjena struktura radnog vremena nastavnika; povecanje zahteva u inicijalnom
obrazovanju nastavnika; drugaciji sistem evaluacije rada nastavnika; raznovrsnije
uloge nastavnika; saradnju razlicitih institucija kako bi se nastavnicima omogucio
profesionalni razvoj; promene u selekciji za nastavnicka zanimanja (PeSikan,
2002). Sve navedeno vodi nas zaklju¢ku da je profesionalni razvoj nastavnika
neophodan konstrukt savremene skole u 21.veku.

Teorije i faze profesionalnog razvoja nastavnika

U prethodnim poglavljima smo se osvrnuli na znacenje i znacaj
obrazovanja nastavnika i profesionalnog razvoja uopste, kao i na teorijsku osnovu
ovog konstrukta. Mozemo da zaklju¢imo da su obrazovanje i razvoj sami po sebi
postali sustinske determinante opstanka i uspeha svakog drustva. Cilj obrazovne
institucije je da razvija i izgraduje kompetentnog pojedinca, ali to nije moguce bez
obrazovanog nastavnika, njegove motivacije, sposobnosti i sve cesce proSirene
profesionalne uloge (Maksimovi¢, Osmanovi¢, & Stosi¢, 2018). Uloga nastavnika
vi$e nije samo da prenosi informacije u¢enicima, ve¢ da postane profesionalac,
organizator i lider obrazovnog procesa. Da bi odgovorio izazovu promene i
uspes$no pratio inovacije koje svakodnevno menjaju obrazovni sektor, za
nastavnika je neophodno da se profesionalno razvija i usavrSava svoje
kompetencije. Jasno i C¢vrsto poznavanje osnovnih veStina i posedovanje
odgovarajué¢ih kompetencija jeste kljuno za svakog nastavnika, ali je ujedno i
samo pocetak kontinuiteta ucenja tokom ¢itavog zivota.

U oblasti profesionalnog razvoja nastavnika sve su zastupljenija misljenja
koja podrzavaju tezu da ,,jedna veli¢ina ne odgovara svima“, Sto znaci da razliCiti
sistemi, skole i razli¢iti nastavnici imaju isto tako razlicite potrebe i zahteve za
profesionalnim razvojem. Ovo implicira postojanje i primenu razli¢itih teorija i U
okviru njih faza profesionalnog razvoja nastavnika. Medutim, bez obzira na
razlicite kontekste i potrebe za profesionalnim razvojem, odredeni preduslovi za
njegovo ostvarenje su univerzalni (Popovi¢, 2010): 1) podrzavajué¢i obrazovni
sistem koji omoguc¢ava nastavnicima profesionalni razvoj; 2) li¢na i profesionalna
autonomija svakog pojedina¢nog nastavnika; 3) kreativnost u primeni nastavnog
programa i drugih sadrzaja u praksi; 4) nastava usmerena na ucenika; 5)
moguénost za timski rad u kolektivu u okviru svih segmenata nastave; 6) saradnja
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sa lokalnom zajednicom i roditeljima; 7) kontinuirana evaluacija i samoevaluacija;
8) napredovanje koje je nagradivano i stimulisano na razli¢ite nacine.

Istrazivanja o slozenom procesu i fazama profesionalnog razvoja
nastavnika medu prvima je radila Fulerova (Fuller,1969 prema Fessler, 1995). Ona
je ukazivala na probleme sa kojima se nastavnici susrecu tokom razli¢itih faza
svog profesionalnog razvoja. Fransis Fuler (Fuller, 1969) je najpre konstruisala
petofazni model profesionalnog razvoja, koji je kasnije suzila na tri faze.
Konceptualizacija faza je nastala iz potrebe za poboljSanjem programa incijalnog
obrazovanja nastavnika i njihovog stru¢nog usavrSavanja. U petofaznom modelu
profesionalnog razvoja nastavnika razlikuju se sledece faze: 1) usmerenost na
sadrzaj poucavanja i nastavne materijale — najveca briga nastavnika je da dobro
poznaje nastavni program i da zna odgovore na sva pitanja ucenika; 2) usmerenost
na odrzavanje discipline u odeljenju — ova faza moze da bude frustrirajuc¢a ukoliko
su nastavnici introvertniji i skloni panici; 3) usmerenost na odnose medu
ucenicima i na sopstvene emocije prema razli¢itim uéenicima; 4) usmerenost na
kognitivne ishode nastave — ovde se nastavnici pitaju $ta ucenici zaista nauce od
ponudenog gradiva; 5) usmerenost na afektivne ciljeve.

Ovih pet faza profesionalnog razvoja nastavnika Fuler i Braun (Fuller &
Brown, 1975) su nakon nekoliko godina pojednostavili i preformulisali na tri faze.
Prva faza je briga za opstanak nastavnika, sledi faza brige nastavnika za nastavu i
nastavne sadrzaje i poslednja, tre¢a faza je nastavnikova briga za ucenike. U prvoj
fazi profesionalnog razvoja nastavnici brinu o ponasanju ucenika tokom
sprovodenja nastave, ali i o tome da li ispunjavaju ocekivanja svojih kolega
nastavnika, nadredenih i direktora Skole. U sledecoj fazi svoj fokus nastavnici
najviSe usmeravaju na brigu o sadrZzajima koje predaju, nastavnim materijalima i
sredstvima 1 uopste kvalitetu Casova. Poslednja, trea faza ovako koncipiranog
profesionalnog razvoja podrazumeva fokusiranost nastavnika na potrebe ucenika,
njihove emocionalne, intelektualne i socijalne probleme.

Fazama profesionalnog razvoja nastavnika bavio se i Berliner (Berliner,
1994). On navodi pet faza profesionlanog razvoja:

1) faza pocetnickog stadijuma — predstavlja fazu sticanja iskustva o
slozenosti koju nosi nastavni proces i u kom postovanje opstih
pravila i nacela nisu dovoljni da bi bio uspesan nastavnik. Ovde je
nastavnik jos uvek ,,osloboden” od konteksta, a njegovo poucavanje
je najcesée nefleksibilno.;

2) faza pocetnickog naprednog nivoa — je faza u kojoj nastavnik ima
odredeno iskustvo. On sada nastavu i predavanja stavlja u obrazovni
kontekst u kom predaje. Razvija strategijska znanja, kada pravilo
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moze da bude izuzetak. U ovoj fazi nastavnik jo$ uvek ne vlada
situacijama u kojima ucenici pokuSavaju da ospore njegov autoritet.
NajceS¢e nastavnici u ovoj fazi jo§ uvek nisu u moguénosti da
preuzmu odgovornost za sve svoje postupke;

3) stadijum nastavni¢ke kompetencije — predstavlja fazu u kojoj
nastavnici preuzimaju punu odgovornost za sve ono Sto se desava na
nastavi. Nastavnik je u stanju da svesno planira aktivnosti, postavi
prioritete, realne ciljeve i svrsishodne nacine da te ciljeve ostvari.
Nastavnik je u stanju da razlikuje manje i viSe vaZne situacije u
odeljenju i svestan je svojih uspeha i neuspeha. Karakteristika koju
¢e steci tek u narednim fazama je fleksibilnost;

4) nivo uspesnosti nastavnika — je faza profesionalnog razvoja u kojoj
nastavnik vlada znanjem, ima holisti¢ki pristup nastavi i u¢enicima i
probleme u ucionici reSava racionalno;

5) faza eksperta — je najvisi nivo profesionalnog razvoja nastavnika i
podrazumeva da nastavnici primenjuju ,,znanje u akciji” (Schon,
1987), §to znaci da u toku samog ¢asa svesno, racionalno i analiticki
reSavaju probleme refleksivnim modelom ponasSanja.

Unruh i Tarner (Unruh & Tarner, prema: Fessler, 1995) na osnovu svojih
istrazivanja, ukazuju na postojanje tri faze u profesionalnoj karijeri nastavnika.
Prva faza je pocetni period koji traje od 1. do 5. godine radnog staza i
podrazumeva adaptaciju na kolektiv, organizaciju Skole i kurikulum. Drugi period
je faza gradenja sigurnosti i odvija se od 6. do 15. godine radnog staza nastavnika.
Nastavnici tokom ovog perioda osecaju ve¢e samopouzdanje i teze unapredenju
svojih kompetencija. Poslednja, tre¢a faza pocinje nakon 15. godine radnog
iskustva nastavnika i ovu fazu karakterise osecaj sigurnosti u svoje sposobnosti,
nastavnici su spremni na promene i primenu novih koncepata i ideja.

Opsirnu  teoriju profesionalnog razvoja nastavnika pronalazimo kod
Feslera (Fessler, 1995). On je formuliSe kao teoriju karijernog razvoja jer smatra
da je to deo profesionalnog razvoja koji pocinje kada se nastavnik zaposli, a
zavrSava se na kraju radnog staza pojedinca. Fesler u karijerni razvoj ukljucuje
personalne i organizacione faktore. Personalne varijable vezane za Karijeru su:
individualne dispozicije, porodi¢ni sistem podrske, kriti¢ni dogadaji, krize,
interesovanja koja nisu vezana za profesionalni poziv i trenutna razvojna faza kroz
koju pojedinac prolazi (Fessler, 1995). U organizacione faktore Fesler svrstava
okruZenje u kojem se profesionalni razvoj nastavnika odvija i ovde navodi sledece
varijable: Skolski i Siri druStveni kontekst (Skolska i drzavna regulativa, naéin
upravljanja u Skoli, meduljudski odnosi u kolektivu); razli¢ite organizacije koje
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mogu imati uticaj na profesionalni razvoj nastavnika (stru¢na drustva, udruzenja,
nastavnicka veca 1 sl.); profesionalno usavrSavanje nastavnika (sistem
usavrSavanja, modeli, oblici i frekventnost ucesc¢a u ovim aktivnostima). 1z ovoga
proizilazi Feslerov model profesionalnog razvoja koji sadrzi osam faza i on smatra
da faze nisu sukcesivne ve¢ mogu biti i alternativne. Isto tako, individua ne mora
obavezno da prode kroz sve faze i u jednoj fazi se moze naci vise puta. Prva faza u
karijeri prema Fesleru je pripravnicki period koji podrazumeva inicijalno
obrazovanje nastavnika, praksu i dodatne kurseve koje je nastavnik eventualno
pohadao. Druga faza se naziva regrutovanje i obi¢no traje prvih nekoliko godina
nakon zaposlenja, gde se nastavnik prilagodava i socijalizuje u novom okruzenju i
Skolskoj sredini. Treca faza je gradenje kompetencija 1 predstavlja period kada
nastavnici naje$¢e ucestvuju u programima usavr$avanja, rade na svojim
kompetencijama i upoznavanju novih metoda i oblika rada. Sledi cetvrta faza
entuzijazma i rasta za one nastavnike koji su uspe$no prosli prethodnu fazu, a oni
koji nisu imali uspeha Cesto dozivljavaju karijernu frustraciju kao alternativnu
fazu u kojoj dolazi do opadanja entuzijazma i smanjenja zadovoljstva poslom i
karijerom. Sesta faza je faza karijerne stabilnosti u kojoj nastavnici esto ne rade
na unapredenju i profesionalnom razvoju, a njihova posvecenost poslu opada i
ovde nastavnici dostiZzu svoj vrhunac. Sledeca faza je period kada se nastavnik
priprema da napusti svoj posao i naziva se faza poviacenja. Kod nekih ova faza
proti¢e u prijatnim uspomenama i iskustvima, dok kod drugih podrazumeva
neprihvatanje skorog odlaska u penziju. Osma faza je period izlaza iz karijere,
kada nastavnici napustaju svoj posao. Fesler faze razvoja vidi kao promenljive,
dinamic¢ne, fluidne i fleksibilne. lako se Cini da je ovo linearni proces, u velikoj
meri je determinisan licnim i organizacionim varijablama i samim tim nije
obavezno da ide uvek uzlaznom putanjom.

Velika sli¢nost Feslerovoj teoriji karijernog razvoja uocava se analizom
Superove opste teorije profesionalnog razvoja nastavnika. Donald E. Super je
radio viSegodiSnja istrazivanja u okviru ove oblasti i ponudio jednu od
najsveobuhvatnijih teorija. Njegove ideje, koje je uneo u ,,Luk determinanti“
predstavljaju inoviranu teoriju, koja je integracija njegovih segmentnih teorija
(Permanov i Kosanovi¢, 2013). Sam profesionalni razvoj Super vidi kao uporedni
proces i deo ukupnog razvoja gde je svaka etapa jedan segment tog razvoja.
Njegova prva segmentna teorija je Teorija razvoja karijere, gde on nudi njenu
periodizaciju, ali i videnje dozivotnog profesionalnog razvoja (Permanov i
Kosanovi¢, 2013). Druga segmentna teorija Supera je Teorija razvoja self
koncepta, gde on razvoj karijere posmatra iz razvoja selfa, odnosno smatra da se
razlike kod individua mogu pripisati i objasniti razlikama prilikom pracenja faza
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self koncepta odredene osobe. Jo§ jedna segmentna teorija koju treba spomenuti,
autora Donalda Supera, je ,Zivotni vek, Zivotni prostor” gde on objasnjava
relativnost radne uloge pojedinca. U ovoj teoriji, on ukazuje da se radna uloga
razlikuje u odnosu na zivotnu ulogu i Zivotnu dob (Super, 1980 prema Permanov i
Kosanovi¢, 2013).

Integracijom ovih segmentnih teorija, nastala je sveobuhvatna teorija
profesionalnog razvoja i Super je nudi u modelu ,,Duga Zivotne karijere” gde faze
profesionalnog razvoja prema njemu predstavljaju faze Zivotnog ciklusa gde svaki
segment unapredenja prate odredena socijalna ocekivanja (Super, 1980 prema
Marusic, 2013):
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1)

2)

3)

4)

5)

faza rasta (0-14. godine) — u detinjstvu sadrzi interakcije izmedu
deteta i okruZenja, S§to dovodi do razvoja odredenih stavova,
sposobnosti i interesovanja. Odreden uticaj na nacinjene
profesionalne izbore imaju faktori fantazije (od 4-10. godine),
interesovanja (11-12. godine) i sposobnosti (13-14. godine);

faza eksploracije (15-24. godine) — predstavlja najburniji period, koji
ukljucuje veliki broj razli¢itih uloga, situacija i aktivnosti. Ovu fazu
Cine tri podfaze: kristalizacija ili proba (15-17. godine) gde individua
isprobava preferirani izbor kroz privremene poslove ili razgovore sa
ljudima iz te oblasti. Sledi podfaza prelaza (18-21. godine) gde se
iskustvo prenosi u realnu sferu rada. Oko 22. godine do 24. godine je
podfaza pokusaja odnosno realnosti u kojoj individua proverava
sopstvene odluke o izboru zanimanja kroz iskustva u radu;

faza utvrdivanja (25-35. godine) — stabilizacija izbora u kojoj Super
razlikuje dve subfaze: sticanje iskustva (25-30. godine) gde se sticu
vestine potrebne za rad i dalje se preispituje izbor; sledi podfaza
stabilnosti, od 30. godine gde se pojedinac posvecuje svojoj
kristalizovanoj odluci i moze da ostvari svoje potencijale u
profesionalnom domenu;

faza odrzavanja (44-55. godine) — pojedinac se teZe odlucuje na
promene, ova faza podrazumeva rad, razvoj i usavrSavanje u
odabranom zanimanju;

faza opadanja (od 56. godine nadalje) — zajedno sa padom aktivnosti
individue, osetan je i pad aktiviteta na profesionalnom planu. U
zavisnosti od nevokacionih interesovanja odlazak u penziju moze biti
manji ili ve¢i problem. U ovoj poslednjoj fazi Super razlikuje dve
podfaze: usporenje, odnosno pripremu za penzionisanje i subetapu
povlacenja, odnosno prestanka rada.



Stepen zrelosti koji se dostigne u odredenoj fazi odreduje postizanje
karijerne zrelosti svakog pojedinca. Navedene Superove faze profesionalnog
razvoja odvijaju se u zivotnom prostoru na koji uti¢u zivotne uloge odredenog
zivotnog doba. Ove uloge u velikoj meri determiniSu profesionalnu karijeru.
Odreden faktor u profesionalnom razvoju predstavljaju i ocekivanja pojedinaca
koja postavljaju drustvo, kultura, ali i porodica i prijatelji. Pored navedenih, kao
vazan Cinilac profesionalnog razvoja, Super izdavaja odnos pojedinca prema
sopstvenom profesionalnom razvoju, koji moze da varira od pasivnog do aktivnog.
Na osnovu ovog odnosa Super definiSe i vrste profesionalnog ponasanja (Super,
1980 prema Marusic¢, 2013) pri ¢emu je prva vrsta ,,prepustanje prilikama®. Ovo je
pasivan odnos, gde pojedinac nema ciljeve i plan svoje karijere. Druga vrsta je
,koprcanje“ — individua poseduje zelju, ali ne i plan za ostvarenje profesionalnog
razvoja. Treca vrsta je ,,mirovanje* — to su oni pojedinci koji izvrSavaju poslovne
obaveze, ali ne rade nista da bi sopstveni rad i unapredili. Cetvrta vrsta koju
izdvaja Super u profesionalnom ponasanju je ,,pokusaj* gde pojedinac proverava
svoje sposobnosti. Peta vrsta je ,,posredno ponasanje* gde individua ima cilj, ali ne
¢ini odgovarajuce postupke kako bi ga ostvarila. Poslednji, Sesti tip profesionalnog
ponasanja prema Superu je ,stabilnost“ gde je ¢ovek odabrao adekvatno svoju
profesiju i ima pravi nacin da svoje profesionalne ciljeve i ostvari.

Nouls i saradnici (Knowles et al., 1998 prema Kamenarac, 2009)
prikazuju model profesionalnog razvoja koji sadrzi cCetiri faze. Prva faza je
nastavnik koji je nedovoljno ohrabren za napredak, zavisan od instrukcija, stavova
i ciljeva grupe u kojoj radi. Ovakvom nastavniku je neophodan instruktor koji ¢e
da ga vodi u profesionalnom razvoju. Druga faza profesionalnog razvoja
podrazumeva napredak i sada vec zainteresovanog ucesnika, nastavnika koji
slobodno iznosi ideje, predloge i ciljeve svog razvoja, a za napredak mu je
potreban motivator i voditelj. U tre¢oj etapi nastavnik je u potpunosti uklju¢en u
proces, voditelj programa profesionalnog razvoja je sada samo facilitator procesa
koji podstice kriticko misljenje i samorefleksiju nastavnika. Poslednja, Cetvrta faza
je samoregulisan nastavnik, koji ima mentora ili ¢ak samo supervizora koji mu
pruza podrSku da naucene sadrzaje primeni i poveze sa prakticnim reSavanjem
problema. Prolaskom kroz ove etape nastavnici se usmeravaju i podsti¢u na
profesionalni razvoj i primenu nauc¢enog u praksi.

Analizom faza i teorija profesionalnog razvoja nastavnika dolazimo do
zakljuCka da profesionalni razvoj pocinje pre inicijalnog profesionalnog
obrazovanja (Vujisi¢ Zivkovi¢ i VranjeSevié, 2019) gde buduéi nastavnici
formiraju stavove koje je kasnije teSko promeniti i koji ¢ine njihov iskustveni
sistem znanja. Kada se zavrs$i inicijalno obrazovanje, faze profesionalnog razvoja
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kontinuirano prelaze iz jedne u drugu samo u slucaju kada su uslovi za to idealni,
kada je nastavnik motivisan, kada ima podrsku Skole i direktora, kao i tim koji je
spreman da uci i napreduje. Samo visoko kvalitetan sistem povezivanja inicijalnog
obrazovanja nastavnika sa njegovim stru¢nim usavrSavanjem dovodi do jacanja
kontinuiteta profesionalnog razvoja nastavnika, kao i jaCanja kompetencija za
celozivotno ucenje (Dedi¢ Bukvi¢, 2019). Inicijalno obrazovanje je tako samo
temelj odakle nastavnici po€inju svoj trajni profesionalni razvoj. O vaznosti ove
teme pisao je i OECD (2010) koji je analizom nacionalnih izvestaja uvideo da je
neophodno bolje medusobno povezati odredene faze profesionalnog razvoja, pri
¢emu se najviSe misli na prelazak u praksu, profesionalni razvoj i usavrSavanje
nastavnika nakon inicijalnog obrazovanja nastavnika.

U teorijskim i empirijskim istrazivanjima profesionalnog razvoja autori se
oslanjaju na postojeée prikazane teorije. lako su od velikog znacaja kako za
teoreticare, tako i za prakti¢are u ovoj oblasti navedene teorije podlezu brojnim
kritikama, revidiranju, unapredivanju i korigovanju (Marusi¢, 2013). Sa stanovista
sociologije kritika se upucuje prema nerealno velikom pridavanju znacaja li¢nih
¢inilaca i umanjenja znacaja sredinskih ¢inilaca na profesionalni razvoj (Kantas &
Hantzi, 1993 prema Marusi¢, 2013). Konstruktivisti daju svoju kritiku u vidu
ukazivanja na slozenost li¢nosti, jer se u tom slucaju faze profesionalnog razvoja
formulisu na strogo individualnom nivou (Brown, 2002 prema Marusi¢, 2013).
Cinjenica je da teorije profesionalnog razvoja nude pojednostavljenu stvarnost
koja je u praksi i realnom zivotu mnogo sloZenija i da teorijski pristupi treba da
budu modifikovani u skladu sa razli¢itim kontekstualnim faktorima u kojima se
primenjuju.

Modeli profesionalnog razvoja nastavnika

Uloga nastavnika u obrazovnom sistemu svakim danom postaje sve
obuhvatnija, zahtevnija i kompleksnija (Hargeaves, 2003), a odatle sledi da njihov
profesionalni razvoj i celozivotno ucenje prakti¢no postaju neupitni (Bandur i
Maksimovi¢, 2013). Konstantno usavrSavanje je postalo obavezni deo
nastavnikove uloge, deo je sistema napredovanja i razvoja u profesionalnom
smislu (Pesikan, 2002). Profesionalni razvoj se odvija unutar i van ucionice, a
pored toga podrazumeva slozen model saradnje izmedu razlicitih institucija kao
Sto su: fakulteti, istrazivacki centri, nevladine institucije. Postoji mnogo modela
profesionalnog razvoja nastavnika, a koji ¢e konkretno biti primenjen zavisi od
konteksta gde ¢e se taj model primenjivati (Pesikan, 2002). Sami nastavnici,
menadzment $kole, tim za profesionalni razvoj, potrebe prakse kao i ponuda
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modela profesionalnog razvoja diktiraju koji model ¢e gde potencijalno biti
ucinkovit.

Mapiranje modela bice predstavljeno na osnovu centralnih psiholoskih
pretpostavki razli¢itih modela profesionalnog razvoja nastavnika. Autori
Stankovi¢ i Pavlovi¢ (Stankovi¢ i Pavlovi¢, 2010) razvrstavaju modele na dve
dimenzije. Prva dimenzija podrazumeva deficit ili razvoj, dok druga dimenzija
razlikuje modele gde je teziSte na individualnim ili organizacionim procesima
profesionalnog razvoja. Ovo prakticno znaci da mozemo da razlikujemo Cetiri
modela profesionalnog razvoja nastavnika (Stankovi¢ i Pavlovi¢, 2010).

Prvi model je profesionalni razvoj kao reparativni proces — ovaj model
profesionalnog razvoja predstavlja ovaj proces kao ,,popravljanje” nedostataka
koje nastavnici imaju. Ovaj model je trpeo ozbiljne kritike i danas se smatra
prevazidenim, medutim u praksi je on i dalje prisutan i priliéno zastupljen (Day &
Leitch, 2007 prema Stankovi¢ i Pavlovi¢, 2010). Osnovna postavka modela je
jednostavna. Nastavnici imaju odredeni deficit, odnosno nedostatak u znanju koji
programima profesionalnog razvoja nadoknaduju. Ovde dominira tradicionalni
model ucenja, gde se ne uzimaju u obzir znanja koja nastavnici imaju i njihov
potencijal da nova znanja generisu, ve¢ se radi samo o usvajanju novih znanja bez
konstrukcije istog od strane nastavnika. Jo§ jedna mana ovog modela je izuzimanje
od konteksta u kom nastavnik radi, kao i fragmentarni pristup razvojnim
potrebama nastavnika. Za ovakve modele nastavnici najceS¢e nisu zainteresovani
niti motivisani i to ih ¢ini nedelotvornim i neprimenjivim u $kolama sa visokim
ambicijama (Little, 1994; Fullan, 2001 prema Stankovi¢ i Pavlovi¢, 2010). Sa
druge strane ovaj model je primenjiv u slucajevima krucijalnih kurikularnih
promena ili razli¢itih pedagoskih inovacija za koje se zna da nastavnici o njima
nemaju adekvatna i potrebna znanja. lako se ¢ini da postavka o nedostatku
odredenog znanja moze biti opravdana za ideju modela ,,deficita®, faktori koje
smo naveli, a prate ovaj model, ukazuju na nedostatak opravdanja u daljoj primeni.

Drugi model je profesionalni razvoj kao transformativni proces — ovaj
model je prakti¢no alternativa prethodnom i najceS¢e se opisuje kao razvojni
model (Stankovi¢ i Pavlovi¢, 2010). Profesionalni razvoj, prema ovom modelu,
proizilazi iz teorija ucenja i teorija promena nastavnika (Fullan, 2001), pri ¢emu se
konceptualizuje kao proces li¢ne transformacije nastavnika. Promena ovde
podrazumeva napredak u vise domena kod nastavnika — licnom, tehniCkom,
kritickom, emocionalnom i problemskom (Dizaz-Maggioli, 2004, prema
Stankovi¢ i Pavlovié, 2010). Promene u licnom domenu ne moraju nuzno da
dovedu i do promena u praksi. Izmedu ove dve promene stoje procesi refleksije i
prakti¢ne primene, odnosno eksperimentisanja u praksi. U ovom modelu oblici
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profesionalnog razvoja su u skladu sa kontekstom, potrebama i individualnim
karakteristikama odredenog nastavnika. Nastavnik je agens promene, aktivni
ucesnik svog razvoja. Nedostatak ovog modela moze biti neizvesnost u napretku i
dileme koje vode znatno duzem procesu profesionalnog razvoja, koji se ne mora
nuzno zavrsiti pozitivnim ishodom.

Trec¢i model je profesionalni razvoj kao individualni proces — ovo je
individualisticki model i centralni faktor profesionalnog razvoja je nastavnik kao
individua. Ovaj model moZze biti opravdan istrazivanjima koja ukazuju da medu
nastavnicima vlada individualisticka kultura, koju prati prostorna i psiholoska
odvojenost nastavnika u Skoli (Lortie, 1975; Hargreaves, 1994; Goodlad, 2004;
Kreci¢ i Grmek, 2008, prema Stankovi¢ i Pavlovi¢, 2010). Nastavnik se dozivljava
kao autonomni praktiar koji je odgovoran za li¢ni profesionalni razvoj, on sam
kreira viziju, preispituje svoje navike i eksperimentiSe u praksi. Neki od oblika
ovog modela su refleksivna praksa nastavnika, akciona istrazivanja i vodenje
licnih dnevnika. Kao nedostaci ovakvog modela navode se izuzet socijalni
kontekst, zapostavljanje predstave o skoli koja je znatno slozenija institucija od
samog zbira pojedinaca. Takode ovaj model ograni¢ava potencijalno
organizaciono ucenje kao i saradnju medu nastavnicima.

Poslednji, cetvrti model je profesionalni razvoj kao organizacioni proces —
ovaj model sustinski pociva na idejama o kooperativnoj kulturi u skoli,
kooperativnom ucenju i $koli kao zajednici koja uci (Wald & Castleberry, 2000,
prema Stankovi¢ i Pavlovi¢, 2010). Kooperativno ucenje je osnova ovog modela i
implicira uspostavljanje kulture saradnje i podrske. Ovakav profesionalni razvoj
ukazuje na znacaj kako individualnih, tako i organizacionih procesa. 1z ovoga sledi
da razvoj jedne Skole u znacajnoj meri nije ostvariv bez individualnog razvoja
nastavnika, a isto tako je i razvoj nastavnika znatno lakse ostvariv uz razvoj skole.
To znacdi da se cirkularnost individualnih i organizacionih procesa nalazi u osnovi
ovakvog modela profesionalnog razvoja nastavnika (Stankovi¢ i Pavlovi¢, 2010).
Profesionalni razvoj kao organizacioni proces u znacajnoj meri uzima u obzir
socijalni kontekst, pa se Cesto za ove modele kaZze da podrazumevaju ,,razvoj u
kontekstu” (Stankovi¢ i Pavlovié, 2010). Kritika ovog modela odnosi se iskljucivo
na teSkoce primene u praksi.

Pored ova cetiri modela analiziraéemo jo$ jedan model profesionalnog
razvoja nastavnika dostupan u relevantnoj literaturi za ovu oblast. Gaski (Guskey,
2002) je koncipirao ovaj model polazeéi od tri glavna cilja profesionalnog razvoja
nastavnika: promene u ucionici; promene u stavovima i uverenjima nastavnika i
promene u ishodima za ucenike. Velina programa profesionalnog razvoja je
zasnovana na pretpostavci da oni treba da dovedu do promene kod nastavnika u
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njihovim stavovima i idejama, a dizajnirani su da steknu naklonost i postovanje
nastavnika i menadzmenta Skole za njihovu implementaciju u praksi. Model koji
nudi Gaski (Guskey, 2002), naziva modelom promene nastavnika i predstavlja
alternativni pristup dosadasnjim modelima. Ovaj model sugerise drugaciji redosled
izmedu tri glavna ishoda profesionalnog razvoja. Prema njemu se stavovi i
uverenja nastavnika mogu promeniti tek kada nastavnici dobiju dokaze o
poboljsanjima u ucenju kod svojih ucenika. Ova poboljSanja su najcesSce rezultat
promene koju su nastavnici napravili u svojoj praksi u ucionici. Ovakav rezultat
nije profesionalni razvoj sam po sebi, ve¢ predstavlja iskustvo uspesSne
implementacije koje implicira promene u stavovima i uverenjima nastavnika.
Dakle, prema ovom modelu kljuéni element znaCajne promene i razvoja
nastavnika je dokaz o pobolj$anju u ishodima ucenika (Guskey, 2002). Praksa koja
se pokazala da dovodi do boljih ishoda i opipljivih dokaza o uspehu se zadrzava i
ponavlja. Ishodi ucenja ucenika su Siroko definisani u ovom modelu
profesionalnog razvoja nastavnika. U obzir se uzimaju indeksi postignuca,
standardizovani testovi i ocenjivanja, ali i Sirok spektar ponasanja ucenika, zatim
rezultati na razli¢itim proverama znanja koje nastavnik primenjuje, kvizovima.
Oni takode ukljucuju i prisustvo ucenika na nastavi i njihovu motivaciju za
predmet.

Prikazani modeli nude razli¢ite perspektive za profesionalni razvoj
nastavnika. Jasno je da univerzalni i opSteprihvaceni model ne postoji. Zato su
istrazivanja ,,specificnog nastavnika“ u razli¢itim kontekstima, njegovih stavova i
uverenja od izuzetne vaznosti kako bi se kreirali §to u¢inkovitiji modeli i programi
profesionalnog razvoja nastavnika. Takode su nam potrebne efikasnije metode
dobijanja povratne informacije nastavnika o napretku i ishodima njihovih ucenika.
Perspektiva za profesionalni razvoj svakako postoji, a ispitujué¢i ove varijable
programi profesionalnog razvoja bice bolji.

Faktori efikasnog profesionalnog razvoja nastavnika

Da li znamo $ta profesionalni razvoj ¢ini efikasnim? Da i se istrazivaci i
teoretiCari slazu oko toga koji faktori doprinose uspesnom profesionalnom
razvoju? Ova pitanja su od izuzetnog znaCaja i u nastavku ¢emo analizom
dostupne literature pokusati da odgovorimo na njih.

Efikasan profesionalni razvoj se definise kao strukturirano profesionalno
ucenje koje rezultira promenama u praksi nastavnika i ujedno poboljSava ishode
ucenja ucenika (Darling-Hammond, Hyler, & Gardner, 2017). Analizom preko
trideset studija autori Hamond, Hajler i Gardner dosli su do sedam zajednickih
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karakteristika efikasnog profesionalnog razvoja (Darling, Hyler, & Gardner,
2017):

1) fokusiran je na sadrzaj — profesionalni razvoj koji se fokusira na
nastavne strategije povezane sa kontekstom 1 specificnim
planovima i programima je uspesniji;

2) ukljucuje aktivno ucenje — ovakvo ucenje ukljucuje nastavnike u
dizajniranje i primenu novih strategija poducavanja, pruzaju¢i im
priliku da prilagode svoj rad. Ovaj pristup je daleko od
tradicionalnih modela ucenja koji su iskljuivo zasnovani na
predavanjima koja ne ostvaruju vezu izmedu nastavnika i ucenika;

3) podrzava saradnicke odnose medu kolegama — efikasan
profesionalni razvoj otvara prostor za saradnju i deljenje ideja u
konkretnom kontekstu izmedu nastavnika u istoj instituciji;

4) koristi efikasne modele iz prakse — uvidom u efikasne modele iz
prakse nastavnici ostvaruju jasnu viziju kako treba da izgleda i
njihova praksa;

5) obezbeduje podrsku eksperata iz date oblasti — ovakav
profesionalni razvoj ima obezbedenu stru¢nu podrsku eksperata
koji dele sadrzaje i dobre primere prakse koji su usmereni na
individualne potrebe nastavnika;

6) nudi evaluaciju i refleksiju — visokokvalitetni profesionalni razvoj
uklju¢uje  obaveznu povratnu informaciju od ucenika,
samorefleksiju, ali i spoljnu evaluaciju. Ovi faktori zajedno
pomazu da se promisljeno menja i unapreduje praksa;

7) dugog je trajanja — efikasan profesionalni razvoj je kontinuum koji
traje konstantno i pruza nastavnicima dovoljno vremena da uce,
primenjuju i menjaju svoju praksu.

Gaski (Guskey, 2003) je analizirao trinaest radova koji su za temu
istrazivanja imali karakteristike efikasnog profesionalnog razvoja. DoSao je do tri
zakljucka. Prvi je da je nizak nivo usaglaSenosti uopsSte o tome koji su kriterijumi
efikasnosti profesionalnog razvoja. Jedni kao kriterijum efikasnosti vide
samoprocenu nastavnika o karakteristikama njihovog profesionalnog razvoja, koje
pozitivno uticu na njihovu nastavnu praksu i poveéavaju njihovo znanje. Drugi,
kao kriterijum efikasnosti smatraju rezultate istrazivanja teoretiCara i istrazivaca
prakse kao relevantne podatke o ucinkovitosti profesionalnog razvoja nastavnika.
Medutim, da bismo dosli do istinski ta¢nih podataka, Gaski (Guskey, 2003) smatra
da je pored ova dva faktora efikasnog profesionalnog razvoja nastavnika, vazno
uzeti u obzir i poboljSanje ishoda uc¢enja kod ucenika, koji treba da ukljucuju

74



indikatore postignu¢a kao $to je ocenjivanje, ali i afektivne i bihejvioralne ishode
kao Sto su stavovi ucenika, uce$ée u Skolskim aktivnostima i sli¢no. Tek kada se
bude i ovaj faktor uzeo u obzir kao fundamentalni cilj profesionalnog razvoja
nastavnika, mo¢i ¢e da se govori o proceni i napretku u ovoj oblasti. Drugi
zakljuak Gaskijeve analize je da se profesionalni razvoj odvija u ,,stvarnom
svetu”, odnosno da kompleksnost razli¢itih konteksta uvodi mrezu faktora, koja
utice na to da li ¢e profesionalni razvoj biti uspesan ili ne. Tako programi
usavrSavanja, koji izgledaju prilicno slicno, mogu da daju razlicite rezultate zbog
nepredvidenih i razli¢itih okolnosti u kojima se odvijaju. Na primer u slabije
razvijenim oblastima odredeni programi stru¢nog usavrSavanja mogu da donesu
mnogo bolje rezultate i napretke kod nastavnika, nego u ekonomski razvijenijim
mestima u kojima su takvi program ¢eSc¢e 1 lakSe dostupni. Ovakve kontekstualne
razlike u velikoj meri utiCu na efikasnost profesionalnog razvoja nastavnika. Tre¢i,
poslednji  zakljuak analize trinaest istrazivanja o faktorima efikasnog
profesionalnog razvoja je da ovi rezultati pokazuju da postoje vece razlike u
efikasnosti profesionalnog razvoja unutar jedne skole, nego u razli¢itim Skolama.
Drugim rec¢ima, u razli¢itim kontekstima postoje nastavnici koji pronalaze nacine
da unaprede svoj rad, znanje, stavove i kompetencije, dok u istoj $koli ima i onih
nastavnika kojima to ne polazi za rukom. Identifikovanje dobre prakse i strategija
uspes$nih nastavnika trebalo bi da budu smernice i drugim nastavnicima u istoj
Skoli. Sveobuhvatan zakljucak je da je lista karakteristika koje uti¢u na efikasnost
profesionalnog razvoja veoma dugaCka i kompleksna. Ipak usaglasavanje
odredenih faktora efikasnosti, kao i razumevanje i primena kontekstualnih
elemenata, trebalo bi da garantuju siguran napredak u kvalitetu profesionalnog
razvoja nastavnika.

S obzirom na to da je profesionalni razvoj nastavnika proces koji se
dogada u spoljasnjoj, ali i u radnoj okolini nastavnika, jasno je da je jedan od
faktora njegovog efikasnog ostvarenja i menadzment $kole (Dedi¢ Bukvi¢, 2019).
Podrska koja se u ovom procesu pruza nastavnicima moze da bude jedna od
kljuénih determinanti njihovog profesionalnog puta i razvoja. Iz tog razloga je
vazno da spomenemo ucesnike koji mogu da budu vazan segment ove oblasti.
Direktor $kole je osoba koja treba da promislja o potencijalnim mogucnostima za
profesionalni razvoj svih zaposlenih u toj $koli. Koordinator za profesionalni
razvoj treba da promovise ideju o profesionalnom razvoju, da analizira potrebe,
utvrduje prioritete i ciljeve Skole u okviru ove teme, kao i da koordinira radom
tima 1 vrsi analizu potreba i prioriteta. On treba da pruza nastavnicima informacije
o moguénostima za profesionalni razvoj, da pomaze u kreiranju individualnih
programa, da priprema planove profesionalnog razvoja na nivou obrazovno-
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vaspitne zajednice i da saraduje sa koordinatorima drugih $kola (Dedi¢ Bukvic,
2019). Vazan faktor u efikasnom profesionalnom razvoju nastavnika u okviru
Skole je i tim za profesionalni razvoj. Tim ¢ine: direktor $kole, koordinator tima za
profesionalni razvoj i Sest nastavnika. Zadaci ovog tima su pre svega pruzanje
podrske ostalim nastavnicima u profesionalnom razvoju, priprema plana i
prioriteta za profesionalni razvoj zaposlenih u §koli i reSavanje problema koji se
ti¢u profesionalnog razvoja.

Pored do sada izdvojenih faktora efikasnog profesionalnog razvoja, kao
jedan od najznacajnijih izdvaja se sam nastavnik. Rezultati istrazivanja pokazuju
da su upravo nastavnici kljuéna karika kada se ispituje kvalitet vaspitanja i
obrazovanja (Bila¢, 2015; EC, 2010). Proces profesionalnog razvoja kao model
zasnovan na aktivnoj konstrukciji znanja (Kamenarac, 2009), predstavlja koncept
u kom se znanje ne prenosi, ve¢ ga nastavnik konstruiSe licnom aktivno$éu u
odredenom Skolskom kontekstu. On na bazi prethodnih iskustava i1 svog
inicijalnog profesionalnog obrazovanja postaje refleksivni prakticar koji gradi
nova znanja i unapreduje svoje kompetencije sa ciljem unapredenja sopstvenog
rada i boljih obrazovnih ishoda svojih uéenika. Svest o znacaju uces$¢a u procesu
profesionalnog razvoja predstavlja vazan pocetni korak i ¢inilac tog kontinuuma
(Kamenarac, 2009). Nastavnik koji je uspeSan u profesionalnom razvoju pre svega
je otvoren i spreman za promene, a procese reforme vidi kao lican i neophodnan.
lako ne gubi svoju tradicionalnu ulogu u obrazovnom procesu, nastavnik mora da
se prilagodava prilikama i prihvata nove uloge: mentora, inicijatora i kreatora
obrazovnog procesa.

Politike zemalja koje se brinu o profesionalnom razvoju nastavnika imaju
za cilj da privuku efikasne nastavnike, da ih zadrze u profesiji, ali 1 da ih podsticu i
osiguraju njihov profesionalni razvoj, kako bi se obezbedio kvalitet rada
obrazovnih institucija. U tom smislu OECD (OECD, 2010) ukazuje na Cetiri faze
razvoja nastavnicke profesije: privlacenje, usavrSavanje, regrutaciju i zadrzavanje
efikasnih nastavnika.

1) Prva faza privlatenja podrazumeva povecanje ,,privlaénosti
zanimanja nastavnika koja je u direktnoj vezi sa privlacnos¢u samog
zanimanja. Konkurentnost nastavni¢ke profesije u odnosu sa drugim
zanimanjima nije do sada bila na zavidnom nivou, pa odredene zemlje
(Engleska i Vels) cak izdvajaju sredstva za buduce nastavnike, dok se
kao jedan od faktora povecanja privla¢nosti ovog zanimanja u drugim
zemljama (SAD, Madarska, Francuska, Australija) povecavaju plate
nastavnicima (OECD, 2010). Da bi privla¢nost nastavni¢ke profesije
porasla, OECD kao vazane faktore prepoznaje poboljSanje ugleda
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nastavniCke profesije kao i slike nastavnika o sebi samima (OECD,
2010).

2) Slede¢a faza razvoja nastavni¢ke profesije sledi nakon inicijalnog
obrazovanja. To je faza usavrSavanja i ovde centralno mesto
zauzimaju programi profesionalnog razvoja.

3) Nakon toga sledi faza regrutacije, odnosno selekcija, rasporedivanje
nastavnika i zaposljavanje najboljih kandidata na odredeno mesto u
obrazovnoj instituciji.

4) Politika razvoja nastavnicke profesije, dalje planira fazu zadrzavanja
najefikasnijih nastavnika u obrazovnom procesu. Ovo prakti¢no znaci
da uspesni nastavnici treba da imaju svu vrstu podrSke i podsticaja
kako bi na tim mestima i ostali, dok neuspes$ni nastavnici ne treba da
ostanu u institucijama obrazovanja ukoliko se nisu profesionalno
usavrsavali.

Mozemo da zaklju¢imo da nastavnicka profesija ima razvojni karakter, a
da nastavnik prolazi kroz razli¢ite faze tokom svoje profesionalne karijere.
Efikasan profesionalni razvoj tako podrazumeva strukturirano profesinalno ucenje
koje dovodi do pozitivnih promena kako u nastavnickoj praksi, tako i u ishodima
uéenja kod udenika. Sto se ti¢e faktora koji ¢ine profesionalni razvoj efikasnim,
analizom dostupne literature jasno je da su oni brojni i da su promenljivi s obzirom
na obrazovni kontekst. Kao univerzalne karakteristike efikasnog profesionalnog
razvoja izdvajaju se: svest nastavnika o potrebi i neophodnosti razvoja i promene;
podsticajno okruzenje i znacaj povratne informacije, evaluacije i refleksije tokom
aktivnosti profesionalnog razvoja.
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Doc. dr Stanislava Mari¢ Jurisin

NASTAVNICKA SAMOPROCENA

21.vek ovencan je brojnim novinama na polju uéenja i usavr§avanja, te
ga shodno tome neretko percipiramo kao vek permanentnog ucenja i usavrSavanja,
stavljaju¢i tako u fokus upravo profesionalni razvoj i usavrSavanje nastavnika.
Imperativ danasnjeg drusStva, drustva znanja, koji se postavlja pred nastavnike
jeste osposobljavanje buduéih generacija za napredak i razvoj u okruzenju koje je
pod uticajem burnih i dubinskih promena, pri ¢emu nastavnici moraju i sami biti
spremni i sposobni da se upuste u izazove pred kojima se nalaze ucenje, nastava,
Skola... (Donaldson, 2010). Brojna su istrazivanja koja potkrepljuju tezu da su
programi stru¢nog usavr$avanja nastavnika i njihovog profesionalnog razvoja,
najefikasniji onda kada proizilaze iz direktnih potreba samih korisnika kojima su
namenjeni (Sergiovanni & Starratt, 1983; Wood, McQuarrie & Thompson, 1982
prema Iwanicki & McEachern, 1984; Blasko, 2013). Znacajnu ulogu prilikom
osves¢ivanja i mapiranja vlastitih potreba od strane nastavnika ima upravo tehnika
samoprocene. Sam proces samoprocene ujedno predstavlja i priliku za nastavnike
da iskreno i samokriticki sagledaju svoj ucinak, procene i prepoznaju sopstvene
snage i svoje slabosti, a zatim detektuju podru¢ja moguéeg napretka (Iwanicki &
McEachern, 1984). Znacaj nastavni¢ke samoprocene primetan je kako u percepciji
vlastitih profesionalnih i stru¢nih potreba, tako i u proceni sopstvene uc¢inkovitosti
u radu i nastavnickoj praksi.

Samoprocena predstavlja proces u kojem nastavnici donose sud o
adekvatnosti i uéinkovitosti vlastitog znanja, realizovane prakse i posedovanju
pedagoskih vestina u cilju samounapredivanja (samousavr$avanja) (Akram, 2012).
Istrazivanja su potvrdila da nastavnici samoinicijativno analiziraju i unapreduju
sopstvenu praksu u skladu sa vaspitno-obrazovnim ciljevima, ocekivanjima i
ishodima koji su propisani (Peterson, 2000). Upravo ih ¢in samoprocene Cini
svesnijim vlastitin prednosti i ograni¢enja, pruza im podsticaj za kolegijalnu
interakciju i proaktivnost utiCué¢i direktno na njihov li¢éni i profesionalni razvoj,
kao i na razvoj same Skole kao institucije. Klenovski (Klenowski, 1995)
samoprocenu definiSe kao procenu vrednosti necije performanse i identifikovanja
jakih i slabih strana u cilju unapredenja ishoda ucenja svih aktera u tom procesu.
Ova definicija aludira na afirmativni potencijal samoprocene i usmerava paznju na
ishode takvog procesa. U cilju $to adekvatnijeg spoznavanja pojma samoprocene u
startu bi bilo znacajno napraviti distinkciju izmedu srodnih pojmova kao Sto su
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samoprocena, samoevaluacija i samospoznaja. Premda oko toga ne postoji
konacan konsenzus medu istrazivac¢ima, ovakva podela bi mogla olaksati
razumevanje i upotrebu navedenih termina. Samoprocena podrazumeva
neformalnu procenu o postignuéu (Gregory, Cameron, & Davies, 2000), dok
samoevaluacija predstavlja procene koje se koriste za ocenjivanje (Ross, 2006).
Prema pojedinim autorima samoevaluacija predstavlja pojam viseg reda,
obuhvatajuci Cetiri kljucna entiteta: 1) samopostovanje — u smislu ukupne
vrednosti koju ¢ovek pridaje sebi kao osobi; 2) generalizovana samoefikasnost —
procena koliko efikasno osoba moze da se ponaSa u razli¢itim situacijama; 3)
neuroticizam  —  tendencija  osobe da  poseduje  negativisticki
kognitivno/objasnjavaju¢i stil te da se fokusira isklju¢ivo na negativne aspekte
svoje li¢nosti; 4) lokus kontrole - verovanje o postojanju uzroka koji dovode do
konkretnih dogadaja u zivotu osobe, lokus moze biti i unutrasnji i tada pojedinci
vide dogadaje kao uslovljene njihovim sopstvenim ponasanjem (Judge et al.,
2003). Termin samoprocene susreCemo i u metakognitivnom kontekstu gde se
odnosi na sud koji individua daje o sebi, a donet je na temelju samospoznaje, $to
implicira da samospoznaja predstavlja samoprocenu na viSem metakognitivnom
nivou (Bransford, Brown, & Cocking, 1999 prema Ross, 2006).

Postavke na kojima pociva samoprocena pronalazimo u humanisti¢koj
Skoli i samousmerenom pristupu uéenju. Humanisticka Skola propagira ucenje
prema kome su emocionalni faktori, licni rast i razvoj kao i vera u bazi¢ne ljudske
vrednosti bespravno zanemareni u drustvu koje je preterano materijalisticki i
mehanicki usmereno, stoga predstavnici humanisticke Skole insistiraju na nuznim
promenama (Akram & Zepeda, 2015). Medu njima se istice Peti (Petty, 2009) koji
u okviru svog ucenja razvija i razraduje samousmereni model ucenja. Re¢ je o
modelu koji se temelji na humanisti¢kim nacelima podsticanja pojedinca da se
permanentno usavrSava i razvija. Peti istice da je samousmereni model ucenja
ciklican proces koji zapocinje samoprocenom sopstvenih znanja i vestina, nakon
cega je individua u prilici da postavi i definiSe ciljeve buduceg napretka (Petty,
2009). Tako postavljen cilj vodi osmisljavanju akcijskog plana koji je potreban
kako bi se premostio jaz izmedu zateCenog stanja i Zeljenog ishoda. Ono S§to je
posebno znacajno jeste da u ovakvom modelu nastavnici nemaju strah od spoljne
evaluacije i eventualnih negativnih posledica, pa njihova teznja za napretkom
svoje korene pronalazi u unutrasnjoj motivaciji i potrebi za samoostvarenjem.
Shodno tome nastavnici ¢e najadekvatnije proceniti sopstveni u¢inak tek ako su u
stanju da preuzmu odgovornost za svoj profesionalni razvoj, motivaciju i resurse
(Peterson & Comeaux, 1990; Petty, 2009). Mezirov samousmereno u¢enje definise
kao sposobnost odraslih za samorefleksiju, dok Spir i Moker pronalaze mesto
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samousmerenom ucenju u okviru celoZivotnog ucenja, koje pociva na lokusu
kontrole prilikom donosenja odluka o ciljevima i sredstvima ucenja (Spear &
Mocker, 1984; Mezirow, 1985 prema Kuli¢ i Despotovi¢, 2005). Nouls polazi od
stava da je samousmerenost jedna od bazi¢nih karatekristika odraslog doba. On
samousmereno ucenje definiSe kao proces u kojem osoba samostalno inicira
ucenje, detektuje potrebe, postavlja ciljeve, bira strategije ucenja i evaluira
celokupan proces (Knowles, 1975 prema Kuli¢ i Despotovi¢, 2005). Nouls nadalje
navodi i odredene vestine, odnosno sposobnosti koje karakteriSu samousmereno
ucenje: 1) sposobnost osobe za divergentno misljenje, radoznalost; 2) sposobnost
objektivnog percipiranja sopstvene li¢nosti kao i sposobnost prihvatanja povratne
informacije o vlastitim osobinama; 3) sposobnost za formulisanje ciljeva ucenja
usmerenih na definisane ishode i ciljeve; 4) sposobnost za dijagnostifikovanje
sopstvenih potreba ucenja; 5) sposobnost za dijagnostifikovanje adekvatnih
resursa primenljivih u procesu ucenja; 6) sposobnost za odabir efikasnih strategija
za ucenje; 7) sposobnost sistemati¢ne i sekvencijalne realizacije plana ucenja; 8)
sposobnost prikupljanja podataka o postignu¢ima ciljeva ucenja (Knowles, 1990
prema Kuli¢ i Despotovi¢, 2005).

Na osnovu svega pobrojanog mozemo zakljuciti da se pod pojam
samousmerenog ucenja mogu podvesti one situacije i procesi gde su kontrola
ucenja 1 odgovornost za ucenje u ingerenciji pojedinca, pri ¢emu taj pojedinac
svesno i permanentno u svom radu praktikuje samoprocenu.

Kada se govori 0 samoproceni vazno je napraviti distinkciju izmedu dva
teorijska koncepta na kojima ona moze da se temelji. U prvom slucaju
samoprocena se tretira kao obrazovni resurs u sluzbi nastave i nastavnika i smatra
se delom formativnog ocenjivanja uz vr$nja¢ku procenu (Black & Viliam, 1998;
Noonan & Duncan, 2005; Panadero, Brown, & Courtnei, 2013 prema Panadero &
Alonso-Tapia, 2013). U drugom sluaju samoprocena se bazira na teoriji
samoregulacije, pri ¢emu se samoregulacija definiSe kao kontrola koju osoba
poseduje nad svojim mislima, emocijama, akcijama i motivaciji u cilju dostizanja
vlastitih ciljeva (Zimmerman, 2000). Na osnovu ova dva temeljna koncepta, autor
Panadero izvodi zakljucak da je samoprocena kvalitativno vrednovanje procesa
uCenja i njegovog krajnjeg ishoda, realizovanog na osnovu unapred definisanih
kriterijuma (Panadero, 2011).

Komponente nastavnikove samoprocene

Kada je re¢ o komponentama nastavnikove samoprocene koje se najcesce
pronalaze u istraZivanjima, moZemo izdvojiti nekoliko modela koji su
predstavljeni hronoloski. Autori Ivanicki i Mekern istiCu znafaj raznovrsnosti
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informacija koje se mogu dobiti tokom procesa nastavnicke samoprocene
analizom Cetiri faktora selfa. Faktori koji su prema njima relevantni za proces
samoprocene nastavnika i u tu svrhu se mogu istrazivati jesu otvoreni self, skriveni
self, slepi self, neotkriveni self (Iwanicki & McEachern, 1984). Otvoreni self pruza
informacije o ponasanju nastavnika koje je prepoznatljivo, transparentno i jasno
samom nastavniku, ali i drugim stru¢njacima u Skolskom okruzenju ukljuéujuéi i
upravu Skole i stru¢ne saradnike. Otvoreni self predstavlja vrstu informacija koju
je nastavnik spreman da otvoreno podeli sa drugima. Skriveni self predstavlja
informaciju o ponasanju nastavnika koje je poznato i jasno nastavniku, ali ne i
drugim profesionalcima u Skolskoj sredini. Na primer, nastavnik koji dozivljava
poteskoce u sprovodenju nekog novog programa moze da proceni deljenje takvih
informacija sa kolegama kao znak slabosti. To implicira da nastavnik potiskuje
ovu vrstu informacija u tajnu ili skrivenu kategoriju selfa. Skriveni self, stoga,
predstavlja one informacije koje nastavnik nije spreman i voljan da otvoreno deli
sa drugima. Slepi self predstavlja informaciju o ponaSanju nastavnika koja je
poznata i jasna drugima u okviru Skolskog okruzenja, ali ne i njemu samom. Na
primer, tokom neke obuke nastavnik moZe da ojaca odredene stereotipe, a da toga
nije ni svestan. Uprkos tome $to nastavnik nije svestan takvog ponasanja, ono je
ipak prepoznatljivo za ostale pripadnike Skolskog okruzenja. Svaki od ova tri
faktora otvoreni self, skriveni self i slepi self treba podrobno istraziti i
proanalizirati prilikom identifikovanja potencijalnih potreba profesionalnog
razvoja nastavnika posredstvom njihove samoprocene. Uprava $kole se tako nalazi
pred izazovom kako da motiviSe nastavnike da prevazidu barijere i okvire u
kojima se nalaze, te da ih osnazi kako bi bili spremni da se dotaknu skrivenog i
slepog selfa tokom istrazivanja i identifikovanja vlastitih profesionalnih potreba.
Medutim takva vrsta samoistrazivanja mora biti izvedena veoma oprezno.
Rezultati pojedinih istrazivanja signaliziraju nam da su ljudi generalno veoma
selektivni po pitanju slike koju stvaraju o sebi i slike koju su spremni da
prezentuju pred drugima (Burch & Danely, 1978 prema Iwanicki & McEachern,
1984). Nastavnici koji pripadaju kategoriji otvorenog selfa svojim ponaSanjem
prenose pozitivnu sliku o sopstvenom ucinku ¢lanovima kolektiva. Ona ponasanja
koja performanse nastavnika odraZavaju u manje pozitivnom svetlu potpadaju pod
kategorije skrivenog i slepog selfa. U preispitivanju sebe u okviru ove dve
kategorije putem procesa samoprocene, potrebno je da uprava skole osigura uslove
i sredinu koje ¢e doprineti razvoju nastavnicke pozitivne slike o sebi. Ovo zahteva
uspostavljanje sistema podrske nastavnicima pri ¢emu ¢e: nastavnik sebe moci da
dozivi kao osobu sposobnu za promene; umeti da upotrebi resurse koji bi doprineli

81



poboljsanju; nedvosmisleno znati da ¢e takvo poboljsanje biti prepoznato, priznato
i nagradeno od strane rukovodstva skole.

Sve navedeno predstavlja ujedno i uslov za stvaranje pozitivne i
podsticajne atmosfere u kolektivu, §to je ujedno i uslov za ostvarivanje uspesnog
procesa nastavni¢ke samoprocene i njihovog profesionalnog razvoja. Neotkriveni
self predstavlja Cetvrti faktor relevantan za proces nastavniCke samoprocene i
odnosi se na informacije o ponasanju nastavnika koje su nepoznanica kako za
njega, tako i za njegovo profesionalno okruzenje. Do ovakvih informacija moze se
do¢i iskljucivo posredstvom sustinskog dijaloga na relaciji nastavnik — supervizor
ili stru¢nog lica iz redova uprave. Tek u takvim okolnostima neoktriveni self
dobija priliku da ispolji svoje prave obrise i naznake. Re¢ je o izrazito zna¢ajnom
faktoru odgovornom za razvoj svesti i kritickog ponasanja i delovanja nastavnika.
Ovim se direktno istiCe znacaj poimanja neotkrivenog selfa, odnosno poimanja
neotkrivenog sopstva prilikom analiziranja nastavnikovog ucinka u radu.

Psiholozi Vitareli (Vitarelli) i Erikson (Erickson) su prilikom analize
ucinka nastavnika u radu, u vezu doveli nastavnicku samoprocenu i profesionalni
razvoj sa konceptom razvoja ega (lwanicki & McEachern, 1984). Oni smatraju da
se velika vec¢ina nastavnika nalazi u konformistickom ili svesno-konformistickom
nivou razvoja ega. Osobe koje se nalaze u konformisti¢koj fazi imaju tendenciju
da dozivljavaju sebe i druge kao uskladene elemente sa drustveno prihvatljivim i
pozeljnim kodeksima ili normama, pri ¢emu njihova ponasanja neretko pronalaze
korene u stereotipima i pojednostavljenoj realnosti bez osveS¢ivanja dubljih
osecanja i unutrasnjih teznji. Osobe koje se nalaze na svesno-konformistickom
stadijumu odlikuju dve sustinske karakteristike: povecanje samosvesti i
sposobnost Sirine uma za vise potencijalnih reSenja u konkretnim situacijama. Na
ovom nivou preovladava sposobnost osobe da u generalizacijama koje pravi,
pronalazi i izuzetke, uz uvazavanje individualnih razlika i karakteristika drugih.

Ivanicki i Mekern (Iwanicki & McEachern, 1984) veruju da su implikacije
razvoja ega na profesionalni razvoj i samoprocenu nastavnika dvostruke. Prva
implikacija se odnosi na fazu razvoja ega u okviru koje nastavnikovi postupci
uticu na pristup procesu samoprocene. Nastavnici koje se nalaze na
konformistickom nivou bi efikasnu nastavu percipirali kao jasnije definisan i
konceptualno jednostavniji vid ponaSanja u odnosu na nastavnike koji su u fazi
svesnog konformizma, iz razloga $to nastavnici koji su u konformistickoj fazi,
dozivljavaju obrazovni proces u pojednostavljenoj formi, pri ¢emu imaju manju
tendenciju da uoce potrebu za njegovim poboljSanjem, nego nastavnici koji su na
svesno-konformistickom nivou. Druga implikacija ogleda se u potrebi ostvarivanja
nastavnikovog potpunijeg potencijala putem procesa samoprocene, gde uprava

82



Skole ima zadatak da pomogne nastavnicima koji se nalaze na nizem stupnju ega
tako Sto ¢e ih podstaci i motivisati na istrazivanje neotkrivenog selfa, odnosno
otkrivanje sopstva koje bi moglo nastati ukoliko se njihov ego razvije potpunije.
Na osnovu svega navedenog autori smatraju da je efektivna nastavnicka
samoprocena proces u okviru kojeg nastavnici imaju mogucnost da istraze i
unaprede svoj otvoreni, skriveni i slepi self, a mozda i neotkriveni self
identifikovanjem vlastitih potreba profesionalnog razvoja (Iwanicki & McEachern,
1984).

Ros 1 Brus u prvi plan isticu model individualnih promena kod nastavnika,
koji svoje uporiste pronalazi u Bandurinoj teoriji socijalne spoznaje, kao i u
istrazivackom radu autora, vezanom za samoprocenu ucenika (Bandura, 1997,
Ross, McDougall & Hogaboam-Grai, 2002 prema Ross & Bruce, 2007). Pomenuti
autori smatraju da na mogucnost promene uticu refleksija o iskustvu, kao i
uverenja o samoefikasnosti nastavnika koja su u direktnoj sprezi sa nastavnikovom
samoprocenom vlastitog rada i nastavne prakse. Srediste modela individulanih
promena kod nastavnika ¢ini nastavnikovo saznanje o sopstvenoj praksi, sa
akcentom na njihovoj efikasnosti u kontekstu u¢eni¢kog postignuca. Sam model
predstavlja proces samoprocene koji u sebi integrise tri podprocesa koja se mogu
sukcesivno proucavati. ReC je o samoposmatranju, samoprosudivanju i
samoreakciji. Nastavnici koji posmatraju i tumace svoje profesionlano ponasanje,
najpre prolaze kroz proces samoposmatranja fokusirajuéi se na aspekte nastave
koji su relevantni za postizanje uspeha prema njihovim subjektivnim standardima.
Nakon toga, nastavnici samoprosuduju u kojoj su meri ostvareni njihovi opsti i
specificni ciljevi (ishodi). Naposletku, nastavnik se upusta u proces samoreakcije,
tumacedi stepen ostvarenosti cilja koji se odnosi na to u kojoj je meri nastavnik
zadovoljan rezultatom svoje akcije prilikom postizanja cilja. Ros i Brus takode
smatraju da samoprocena moze biti u trenutku kao refleksija u akciji ili
retrospektivna kao refleksija na akciju (Ross & Bruce, 2007). Oba ova procesa su
podjednako znaCajna za nastavnicku samoprocenu i individualne promene kod
nastavnika. Na samoprocenu mogu uticati i faktori koji su van samog nastavnika,
ali se takode svrstavaju medu komponente nastavnicke samoprocene. Re¢ je o
uticaju kolega na samoprocenu nastavnika i o uticaju spoljnjin faktora na
nastavnicku samoprocenu i proces promene kod nastavnika. Uticaj kolega u
velikoj meri zavisi i od kredibiliteta koji oni zavreduju u Skolskom kolektivu.
Inputi  koje nastavnik dobija od svojih kolega mogu direktno uticati na
samoposmatranje nastavnika usmeravaju¢i mu paznju na odredene segmente
nastavne prakse. Povratne informacije od strane kolega, nadalje, mogu uticati na
nastavnikovo prosudivanje o stepenu ostvarenosti postavljenih ciljeva
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(samoprosudivanje). Povratne informacije dobijene od strane kolega znacajne su u
odnosu na posmatranje, prosudivanje i reakcije nastavnika tokom i nakon nastave,
te se u skladu sa tim mogu manifestovati kao refleksija u akciji i refleksija na
akciju. Kolege takode mogu uticati na nastavnikovo zadovoljstvo postignutim
ishodima nastave (samoreakcija), tako $to ¢e uputiti pohvale koje su eksplicitno
povezane sa kvalitetom nastavnikovog ucinka. Na nastavnicku samoprocenu mogu
uticati i spoljni faktori poput univerzitetskih istrazivata i to putem istih
mehanizama koji su potencijalno dostupni i kolegama. Uprkos nedostatku
neposrednosti, prisustva i zajednic¢kih vrednosti, uticaj spoljnih faktora moze biti
znacajan, te tako faktor poput univerziteta kao institucije moze znacajno doprineti
samoproceni nastavnika definisanjem ciljeva (dimenzioniranjem nastave tako da
ona tezi izvrsnosti) i Kkriterijuma (nivoi uéinka u hijerarhiji profesionalnog
razvoja). Spoljni faktori takode mogu nastavnicima da pruze verodostojne
povratne informacije tokom procesa samoprocene, baziraju¢i se na to da li su
ostvareni predvideni standardi nastave, kao §to mogu i da pruze informacije o
postignué¢ima ostvarenim posredstvom specificnih obrazovnih startegija (Ross &
Bruce, 2007).

Autori Akram i Zepeda (2015) u okviru samoprocene nastavnika
analiziraju sledece faktore: znanje o nastavnom predmetu koji nastavnik predaje -
odnosi se na nastavnikovo poznavanje i razumevanje postavki samog predmeta, ali
i prirode kurikuluma, principa i metoda rada koje potpadaju pod najadekvatniji
izbor za proces uCenja i napretka ucenika; strategije i planiranje nastave — odnosi
se na nacin nastavnikovog planiranja i programiranja sadrZaja, zatim na odabir
nastavnih materijala, upotrebu dostupne tehnologije i ostalih resursa i nacina
uklju¢ivanja ucenika u proces ucenja; procenu sopstvenog rada — koja pruza
dijagnosticke informacije koje se odnose na spremnost i motivisanost ucenika za
ucenje, kao i formativne i sumativne informacije kljuéne za pracenje napretka
ucenika; okruzenje za ucenje — ukazuje na pedagosku klimu koja vlada u zajednici
u kojoj se odvija ucenje, a koja direktno uti¢e na tok nastavnog procesa i stepen
motivacije kod svih aktera nastavnog procesa; efikasna komunikacija — svedoci o
sposobnosti upotrebe adekvatnog jezika u nastavi u odnosu na sposobnosti
ucenika, kao i u odnosu na kolege, roditelje... (Sanders, 2000; Stronge, 2013;
Akram & Zepeda, 2015). Inspiraciju za svoj rad autori Akram i Zepeda su pronasli
u Strongovom konstruktu o pokazateljima delotvornih i uéinkovitih nastavnika
(Stronge, 2010). Prema Strongu (Stronge, 2010), ¢inioci u¢inkovite nastave su:
strucno znanmje — 0dnosi se na nastavnikovo razumevanje nastavnog plana i
programa, sadrzaj nastavnog predmeta i razvojnih potreba uéenika, §to nastavnik
pokazuje tako $to obezbeduje uslove za relevantno iskustveno ucenje; nastavno
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planiranje - odnosi se na nastavnikov proces planiranja i struktuiranja aktivnosti
ucenja, sa ciljem da se odgovori na potrebe svih u¢enika, a u skladu sa drzavnim
standardima, Skolskim programom, uz primenu svih raspolozivih resursa;
izvodenje instrukcija — odnosi se na nastavnikovu upotrebu raznovrsnih nastavnih
strategija zasnovanih na relevantnim istrazivanjima koja za cilj imaju ukljucivanje
ucenika u proces aktivnog ucenja; procena — odnosi se na to da nastavnik
sistematski prikuplja, analizira i upotrebljava relevantne podatke za merenje
ucenikovog napretka, usmeravanje nastavnog sadrzaja i odabira nastavnih metoda,
kao i pruzanje pravovremenih povratnih informacija ucenicima, roditeljima i
ostalim ucesnicima vaspitno-obrazovnog procesa; okruzenje za ucenje — 0dnosi se
na to da nastavnik u svojoj nastavnoj praksi koristi adekvatne resurse, rutine,
postupke i procedure kako bi osigurao takvu sredinu za ucenje u kojoj ¢e se
ucenici osetiti postovano, bezbedno, motivisano i inspirisano; profesionalizam —
odnosi se na nastavnikovu posvecenost profesionalnoj etici, njegovu spremnost da
saraduje i komunicira na adekvatan nacin, te da preuzima odgovornost za li¢ni
profesionalni razvoj koji za cilj ima i unapredenje ucenickih postignuca i rezultata
(Stronge, 2018).

Nacionalni savet za istrazivanje obrazovanja Nju Delhija (2019) sproveo
je istrazivanje u ¢ijem su se fokusu naSle komponente nastavni¢ke samoprocene
poput: 1) kreiranja sredine za ucenje — nastavnik osmisljava i kreira aktivnosti u
ucionici; adekvatne pedagoske strategije; ishode ucenja; osigurava resurse;
uvazava uceniCke potrebe; 2) znanje i razumevanje nastavnog predmeta —
nastavnik pokazuje razumevanje i poznavanje nastavnog plana i programa,
sadrzaja nastavnog predmeta kao i razvojnih potreba ucenika pruzajuéi im
relevantna iskustva ucenja; 3) strategije za olakSavanje ucenja — nastavnik koristi
raspolozive resurse i procedure kako bi osigurao bezbedno, pozitivno i podsticajno
okruzenje za ucCenje gde ¢e ucenik biti maksimalno usredsreden na ucenje;
nastavnik jasno komunicira sa ucenicima; nastavnik se sluzi raznovrsnim
strategijama poucavanja i ucenja kako bi osigurao zadovoljenje individualnih
ucenic¢kih obrazovnih potreba; nastavnik prikuplja, analizira i koristi sve
relevantne informacije za procenu akademskog napretka ucenika; nastavnik pruza
pravovremene povratne informacije ucenicima i roditeljima tokom Skolske godine;
4) meduljudski odnosi — nastavnik saraduje sa ucenicima, kolegama, roditeljima i
drustvenom zajednicom u cilju razvijanja i odrzavanja pozitivne i podsticajne
Skolske klime u kojoj se pridaje znacaj procesu ucenja; 5) profesionalni razvoj -
nastavnik je odan profesionalnoj etici; tezi uvodenju inovacija u proces nastave;
preuzima odgovornost za vlastiti profesionalni razvoj i proaktivno deluje; 6)
razvoj Skole — nastavnik preuzima inicijativu i doprinosi aktivnostima koje vode
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razvoju Skole (Department of Teacher Education, 2019). Nacionalni savet za
istrazivanje obrazovanja polazi od pretpostavke da je svrha nastavnicke
samoprocene u: pospeSivanju refleksivne prakse u procesu ucenja-poucavanja;
proceni i mapiranju jakih strana i izazova sa kojima se nastavnici susrecu;
unapredivanju nastavnickih kompetencija u organizaciji nastave i procesa ucenja-
poucavanja; pruzanju podrske nastavnicima i obezbedivanju mentorstva; stvaranju
prilika za nastavnikov profesionalni rast i razvoj posredstvom visestrukih
iskustava; povecanju samopouzdanja nastavnika; unapredivanju procesa ucenje—
poucavanje kao i uéenickih postignuca (Department of Teacher Education, 2019).

Karakteristike i strategije nastavnicke samoprocene

Brojni teoretiCari smatraju da nastavnici postaju kreatori sopstvenog
znanja i strucnosti analiziraju¢i i samoprocenjujuéi vlastitu praksu i uverenja
(Tom, 1980; Green, 1984; Schon, 1987; House, Mathison & McTaggart, 1989
prema Airasian & Gullickson, 1994). Pod samoprocenom, uglavnom, se
podrazumeva proces koji se temelji na: 1) refleksiji nastavnika o postupcima,
uverenjima i ishodima u ucionici; 2) rezultatima samokritickog promatranja
vlastite prakse; 3) promenama u razumevanju buduce prakse od strane nastavnika.
U skladu sa ovakvom definicijom, nastavnicka samoprocena u direktnoj je sprezi
sa konceptima poput ,refleksivnog prakti¢ara”, ,nastavnika istrazivaca”,
,,refleksije u ili na delu”, ,,samorazumevanjem”, ,,analizom prakse”. Svi pobrojani
koncepti, ukljucujuéi i nastavnicku samoprocenu, zasnivaju se na filozofiji uéenja
nastavnika iz vlastitog iskustva vodenjem, prevashodno, unutrasnjeg dijaloga, a po
potrebi i kolektivnog dijaloga o znacenju, prikladnosti i ishodu tog iskustva (Isto).
Autori Ejrejzijan i Gulikson (Airasian & Gullickson, 1994) navode sedam
karakteristika nastavnicke samoprocene:
1) Nastavnik svesno upravlja procesom samoprocene — Uzev§i u obzir da
samoprocena treba da doprinese razumevanju i poboljSanju prakse nastavnika,
jasno je da to mora biti svestan ¢in koji se sastoji od detektovanja problema i
njihovog refavanja. Son (Schon, 1987) identifikuje dva nadina refleksije u
nastavnoj praksi. Prvi se naziva refleksija u akciji, a odlikuje ga vrsenje promena
dok je radnja u toku. Drugi vid refleksije naziva se refleksija na akciju i
predstavlja post hoc refleksiju i preispitivanje radnje, verovanja ili ishoda
zasnovanih na necijem secanju na istaknute karateristike akcije koja se odigrala.
Refleksija na akciju je vremenski distancirana od radnje ili ishoda koji ju je
iznedrio i shodno tome ¢e potencijalno izazvati vise promisljanja o samoj akciji u
odnosu na refleksiju u akciji. Ejrejzijan i Gulikson prednost daju refleksiji o akciji
iz nekoliko razloga. Prvi razlog odnosi se ha spoznaju o tome da je refleksija u
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akciji Cesto nesvesna, prec¢utna i podlozna rutini Sto dovodi do prakse koja
sustinski nije reflektuju¢a uz vrlo Cesto izostajanje svesne refleksije. Drugi razlog
odnosi se na stanje u samoj ucionici. Naime, nastavnik koji drzi ¢as sa 30-ak
ucenika nije u dobroj poziciji da promislja o trenutnim akcijama, budu¢i da mora
da reaguje na sve dogadaje koji se u datom momentu odigravaju u ucionici i to pre
svega vise na osnovu instinkta i rutine, a ne svesnog promisljanja. Treéi razlog
autori pronalaze u pretpostavci da su pitanja o kojima nastavnici promisljaju,
nakon $to je radnja zavrSena, ona koja su im prioritetna ili ona koja se najzivlje
isticu. Shodno svemu navedenom, nastavni¢ka samoprocena ima viSe smisla
ukoliko je posmatramo u svetlu ¢ina i nastavnikovog angazovanja u svrsishodnom
analiziranju i promisljanju o radnji koja se ve¢ desila;

2) Samoprocena je prouzrokovana brojnim faktorima medu kojima se posebno
izdvajaju nesklad u okruzenju/disonanca i personalna radoznalost prema praksi —
Samoprocena u disonantnim situacijama odnosi se na reSavanje problema na asu,
dok se samoprocena u situacijama koje su posledica li¢éne radoznalosti odvija
retrospektivnim sumiranjem ishoda cCasa. Ova dva faktora u obzir uzimaju
nastavnikova iskustva sa Casa koja su u njemu i van njega, odnosno iskustvo i
subjektivni dozivljaj istog. U litertaturi se viSe raspravljalo o neskladu u
okruzenju. Primeri takvog nesklada bi mogli biti: razlika izmedu ocekivanog i
stvarnog ucinka kod ucenika, neuobi¢ajeno ponasanje ucenika, konflikti medu
ucenicima, uvodenje novog nastavnog metoda ili nastavnog plana i programa. Sve
dok radnje i interakcije u ucionici teku u skladu sa normalom, prakti¢ar moze da
posveti svoje vreme i paznju deSavanjima ,,u akciji koja je u toku. Kada se,
medutim, u radnji dogodi nesto ,,iznenadujuce” i ,,neuobicajeno’ nastavnik biva
podstaknut da promislja o razlogu i o odgovoru na ,,iznenadenje”. To nadalje
implicira da nastavnik mora odredeni dogadaj da percipira kao disonantan ukoliko
tezi ka tome da podstakne promisljanje, i u odredenoj meri takvi dogadaji ¢e biti
kontekstualno definisani u odnosu na nastavnikova ocekivanja od ucenika,
poznavanje stvarnosti u ucionici i na ¢asu, njegova li¢na uverenja, oc¢ekivanja i
iskustava. Za razliku od faktora nesklada u okruzenju, li¢na radoznalost
(zapitanost) ¢e verovatnije izazvati opSte napore da se iz obrasca dogadaja ili
aktivnosti na Casu izvuCe smisao. Drugim refima, disonanca proizvodi nove
strategije i akcije, dok licna radoznalost proizvodi liéno razumevanje i shvatanje
sustine. Kada nastavnik preispituje bazi¢na uverenja o nastavi, percipira realno
stanje u ucionici ili retrospektivno samoporocenjuje vlastiti uticaj na ucenike na
kraju skolske godine, on nije voden i podstaknut bilo kakvim neskladom, ve¢ se
oslanja na 8iri kontekst. On takvom samoprocenom tezi sticanju uvida i
razumevanju li¢nih procesa i neuspeha, postavljajuci sebi pitanja poput: ,,Da li su
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moji ciljevi u okviru nastave ispunjeni?‘; ,,Da li sam ove godine naucio svoje
ucenike mnogo i da li su oni pokazali takav uc¢inak?*; ,,Da li je moje prvobitno
uverenje, da svi ucenici mogu biti motivisani, odrzivo?*;

3) Samoprocena koja je produkt licnih motiva ili problemskih situacija nastavnika,
oslanja se na standarde ili ucinak koji je ocekivan i postavijen od strane
nastavnika — Tim standardima se prakti¢no definiSu oéekivanja na osnovu kojih se
procenjuje efikasnost nastave. Izvori ovih standarda ili ocekivanog ucinka su
raznoliki. Ponekad se oni vezuju za ucinak drugih kolega ili njihov stil rada,
ponekad se zasnivaju na vlastitim uverenjima ili oc¢ekivanjima nastavnika o
ucenicima, nastavi i aktivnostima na casu. Ponekad su nametnuti i spolja. Bez
obzira na prirodu izvora ovih standarda, ¢injenica je da oni odreduju pravac i smer
dalje samoprocene i od njih zavisi da li ¢e se u daljem toku samoprocene u fokusu
pronaci problemska situacija nastavnika ili njegovi licni motivi. Samoprocena koja
je podstaknuta problemskim situacijama zasnovana je na nekoj formi nesklada i u
velikoj meri se oslanja na procese ponavljanja i uvezbavanja dogadaja na Casu,
rekonstruisanja pojedinih dogadaja, tumacenja njihovog znacenja i uvezbavanja
alternativnih akcija ili strategija na mentalnom planu. Nasuprot tome, izvesnije je
da ¢e se samoprocena podstaknuta licnim motivima oslanjati na introspekciju,
uzimajuéi viSe u obzir vlastite misli i oseanja, nego iskustveno povezano
ponavljanje i uvezbavanje problemskih situacija;

4) Ocekivane su razlike u okviru nastavnicke samoprocene iskusnih nastavnika i
nastavnika pocetnika — Za ocekivati je da nastavnicima pocetnicima nedostaje
perspektiva koja proizilazi iz iskustva, te se stoga nalaze u situaciji gde pokusavaju
da razumeju ono $to nikada ranije nisu iskusili. Nedostaju im konceptualne
strukture Sto za posledicu ima cCinjenicu da njihovo znanje mora proizaéi iz
vr$enja, promisljanja i menjanja nastavne prakse. Neretko, nastavnici koji jo§ uvek
nemaju pedagoskog iskustva ulaze u ucionicu sa nizom uverenja i ocekivanja o
ucenicima, poucavanju i upravljanju razredom koja nisu proverena i prakti¢no
utemeljena. Suprotno tome, vecina iskusnih nastavnika poseduje perspektivu,
iskustvo 1 strategije za struktuiranje sopstvenog okruzenja koje ¢e doprineti
smanjenju ili eliminaciji brojnih ometaju¢ih faktora sa kojima se susrecu
nastavnici pocetnici u prvim godinama svoje nastavnicke prakse;

5) U procesu refleksije i poboljsanja prakse, nastavnik mora biti spreman i voljan
da preuzme odgovornost za sopstvene postupke, te da bude spreman da menja
vlastitu praksu, uverenja ili ishode koji su predmet procesa samoprocene — Zahtev
da nastavnik preuzme li¢nu odgovornost za uticaj i delovanje koje on ima u
vaspitno-obrazovnom procesu, daje suStinski smisao samoproceni i razdvaja je
prakti¢no i pojmovno od refleksije. Tako se pod okriljem samoprocene nastavnik
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bavi procenom sebe, svojih postupaka, uverenja, stavova, ¢injenja i ne¢injenja, kao
i postignutog ucinka i efekata. Odatle proizilazi da, da bi do samoprocene doslo,
kod nastavnika mora da se javi dozivljaj samoodgovornosti ili samoulaganje u
dogadaje ili pitanja/teme/problem koji bi bili inicijalna kapisla za nastavnicku
samoprocenu. Na pocetku procesa refleksije nastavnik ¢e doneti neku odluku,
odnosno formirati stav o faktorima koji leze u osnovi situacije ili uverenja o
kojima promislja. Ukoliko on smatra da su ti osnovni faktori van njegove kontrole
ili uticaja, proces samoprocene ¢e se prakticno zavrsiti i pre nego li je zapocet, iz
razloga $to nastavnik smatra da u takvoj situaciji ne moze da u¢ini nista da bi do
promene dosSlo tj. nije spreman da preuzme odgovornost. Bez preuzimanja
odgovornosti nema samoprocene. Od posebnog znaCaja za ovu oblast je i
nastavnikov osecaj samoefikasnosti, odnosno nastavnikovo uverenje u kojoj meri
nastava uopste i nastavnik licno mogu da uti¢u na ucenje kod ucenika, a samim
tim i na ucenicka postignu¢a. Upravo od ovakvih uverenja i zavisi da li ¢e
nastavnici probleme koji se javljaju percipirati kao probleme koji su van njihovog
dometa uticaja ili ¢e ih tretirati kao svoje, potencijalno resive, probleme. Ove dve
dimenzije samoefikasnosti takode sugerisu i na razlike u modalitetima putem kojih
se nastavnicima moze pomoc¢i da preuzmu vecu odgovornost za sopstvenu
nastavni¢ku praksu. Implicitna uverenja nastavnika o efikasnosti nastave imaju
konsekvence u nac¢inima na koje nastavnici razmisljaju o vlastitoj praksi, medutim
potrebno je voditi racuna o aspektima ovog saznanja. Prvo, nastavnikov visok ili
nizak nivo dozivljaja efikasnosti nastave ne implicira nuzno da je i objektivna
stvarnost takva, odnosno nastavnik koji sebe percipira kao nastavnika sa visokim
stepenom efikasnosti ne mora u realnosti to zaista i biti i obratno. Uverenja mogu
uslovljavati nastavnu praksu, ali ona mogu biti i pogresna, povr$na, pristrasna i
subjektivna. Drugo, teorije koje nastavnici konstruiu ili uverenja koja usvajaju
mogu biti konstruisana i usvojena sa ciljem da nastavnici zaStite sebe i svoju
percepciju efikasnosti. U takvim slucajevima konstruisane teorije i uverenja
predstavljaju prepreku za nastavnike u procesu promisljanja i procene vlastite
prakse;

6) U procesu samoprocene nastavnik ce se posredstvom samorefleksije osvrnuti
na dostupne relevantne informacije, a zatim ih integrisati sa sopstvenim
saznanjima o ucenicima i razredu — Brojni radovi (Feiman-Nemser & Folden,
1985; Ross, Cornett & McCutcheon, 1992 prema Airasian & Gullickson, 1994)
ukazuju na to da se nastavnici u znac¢ajnoj meri oslanjaju na vlastitu intuiciju kada
promisljaju o iskustvima sa Casova i tumace ih, medutim malo je izvora koji
govore o prirodi secanja nastavnika u konkretnim specificnim nastavnim
situacijama 1 faktorima na koje nastavnici obracaju paznju prilikom njihovog
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retroaktivnog analiziranja. Izvesno je da nastavnici sa viSe iskustva imaju S$iri
spektar opstijih tema u okviru kojih smesStaju nova iskustva, u odnosu na
nastavnike pocetnike, ali i dalje nije poznat stepen detalja koje nastavnici koriste
kako bi uokvirili svoja se¢anja. Shodno tome, mozemo konstatovati da proces
refleksije i razmatranje odgovarajuce uloge intuicije, prise¢anja i prakti¢nih znanja
u njemu i dalje predstavljaju najmanje razumljiv faktor u okviru nastavnicke
samoprocene;

7) Krajnji produkt samoprocene je svesna odluka ili sud o sebi, sopstvenoj praksi
ili samouverenjima — samoprocena dovodi do formiranja suda ili donoSenja odluke
o vlastitim postupcima ili uverenjima nastavnika, medutim ona se takode moze
zasnivati i na dokazima o novim idejama, shvatanjima i praksama koje su
nastavnici tokom vremena iznedrili i iskusili. Samoprocena koja je od znacaja za
nastavnike mora prevazici fazu artikulacije i odraziti se na nastavnikovo delovanje
u praksi, sto se u literturi i navodi kao primarni ishod samoprocene (Bandura,
1983; Berliner, 1986; Kagan, 1992; Louden, 1992; Millies, 1992; prema Airasian
& Gullickson, 1994).

Prikazom i analizom strategija nastavnicke samoprocene bave se autori
Ivanicki i Mekern, nadogradujuci tako svoje stanoviste o faktorima relevantnim za
proces samoprocene nastavnika u $ta spadaju otvoreni self, skriveni self, slepi self
i neotkriveni self (Iwanicki & McEachern, 1984). Tabela 5 sadrzi listu mogucih
tehnika za prikupljanje informacija o otvorenom selfu, skrivenom selfu, slepom
selfu i neotkrivenom selfu, u procesu samoprocene nastavnika. Navedene tehnike
su razvrstane i podvedene pod tri osnovne strategije samoprocene: 1) individualna
procena, 2) povratna informacija, 3) interaktivna procena. Znacéajno je naglasiti
da se individualna procena zasniva na subjektivnom dozivljaju nastavnika o
vlastitom ucinku, dok prilikom procene putem povratne informacije nastavnici u
ovaj proces uklju¢uju i druge sudeonike vaspitno-obrazovnog procesa (uéenici,
kolege, nadredeni/supervizori, roditelji) od kojih traze povratnu informaciju o
vlastitom ponasanju. U okviru procesa interaktivne procene nastavnici ne samo da
traze od drugih povratnu informaciju, ve¢ ih ukljuuju i u analizu i procenu
sopstvenog ucinka. Predstavljene strategije nastavnicke samoprocene nalaze se u
hijerarhijskom odnosu, odnosno kako nastavnik napreduje od individualne
samoprocene do interaktivne procene, tako i analiza njegovog profesionalnog
ucinka prelazi put od untrasnje ka spoljasnjoj. Sposobnost praktikovanja
interaktivne procene zahteva razvijen stepen samopouzdanja i samoaktualizacije
od strane nastavnika.
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Tabela 5
Osnovne strategije nastavni¢ke samoprocene (Iwanicki & McEachern, 1984:39)

Osnovne Moguce Opis tehnika Faktori
strategije tehnike samoprocene
koji se
aktiviraju
Lic¢na refleksija Nastavnik otvoreno i iskreno razmatra Otvoreni i
sopstveni u¢inak i generiSe ideje skriveni self
Analiza radne Nastavnik posmatra, belezi i Otvoreni i
Individualna atmosfere u interpretira elemente verbalne i skriveni slef
procena ucionici neverbalne komunikacije i interakcije
u ucionici
Cek-lista Nastavnik opisuje i vrednuje Otvoreni i
samoprocene specifi¢ne aspekte nastavnog procesau  skriveni self
ucionici
Ucenici kao ~ Nastavnik dobija konkretne povratne  Otvoreni i slepi
izvor povratne informacije od strane uéenika o self
informacije nastavnom procesu posredstvom
neformalnih diskusija, ankete i analiza
Procena TR
snimljenih ¢asova
posredstvom - - — - — — -
Kolege i Nastavnik dobija povratne informacije, Otvoreni i slepi
povratne . . . T
. - nadredeni kao  od kolega i nadredenih, o opstim ili self
informacije

izvor povratne  specifi¢nim konceptima i procesima
informacije posredstvom diskusija, zapazanja o
desavanjima u uc¢ionici, radionica i

programa razmene

Strucna Nastavnik trazi stru¢ni nadzor kako bi Otvoreni,
supervizija uz pomo¢ stru¢njaka analizirao skriveni, slepi i
segmente nastavnog procesa ili proces  potencijalno
| Kii u celini neotkriveni self
nteraktivna Mikro nastava Nastavnik analizira sazetu ili Otvoreni,

procena . . .. . o .
pojednostavljenu lekciju sa uéenicima, skriveni, slepi i

kolegama i/ili nadredenima/stru¢nim potencijalno
saradnicima kako bi osigurao bolji ~ neotkriveni self
ucinak na narednom ¢asu

Prilikom iniciranja procesa nastavnicke samoprocene u cilju
identifikovanja profesionalnih potreba, nastavnici najcesce imaju tendenciju da se
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sluze individualnim strategijama procene i to liénom refleksijom i ¢ek-listama
samoprocene. Praksa je medutim pokazala, da kako se nastavnici upoznaju sa
procesom samoporocene i njenim strategijama, sve veci broj njih ¢e biti
raspoloZzen da u svrhu samoprocene upotrebi povratnu informaciju pa ¢ak i
interaktivnu procenu. Upotreba ovih tehnika i startegija se tako $iri po principu
koncentricnih krugova, obuhvatajuéi sve veéi broj clanova kolektiva. Na
odrednicu u kojoj meri nastavnici viSe teze ka spoljasnjim tehnikama
samoprocene, uti¢e nekoliko faktora. Medu presudne faktore spadaju:
profesionalni kantekst/milje iz kojeg nastavnik dolazi; resursi za rad koji su
nastavniku dostupni i za cilj imaju usmeravanje nastavnika ka sofisticiranijoj
samoproceni; dostupnost stru¢ne supervizije koja za cilj ima podrsku i osnazivanje
nastavnika u procesu samoprocene (ibidem).

Potreba za nastavnickom samoprocenom

Istrazivanja koja u svom fokusu imaju samoprocenu nastavnika uglavnom
se vezuju za uceniCku percepciju nastavnika i pruzanje povratne informacije
(Montgomery & Baker, 2007; Haskova, Lukacova, & Noga, 2019), ili se sprovode
u cilju identifikovanja potreba profesionalnog razvoja nastavnika uporedo sa
njihovom spoljasnjom evaluacijom (Iwanicki & McEachern, 1984; Peterson,
2000; Ross & Bruce, 2007; Stronge, 2010; Akram & Zepeda, 2015; Dowpiset &
Eamoraphan, 2018; Department of Teacher Education, 2019).

Dugi niz godina je uobicajena praksa bila takva da su nastavnike
procenjivali isklju¢ivo njihovi nadredeni Skolski rukovodioci (direktori) ili
regionalni $kolski nadzornici/inspektori. Poslednjih godina sve ¢eSce je zastupljen
trend u okviru kojeg se nastavnici samoprocenjuju i/ili bivaju procenjivani od
strane svojih kolega umesto od strane pretpostavljenin. Podaci i povratne
informacije dobijene putem nastavni¢ke samoprocene uglavnom su koris¢eni za
potrebe programa profesionalnog razvoja i unapredenja individulane nastavne
prakse. Pomenuti pristupi su doprineli jacanju kapaciteta kolektiva kao i pove¢anju
stepena profesionalne odgovornosti nastavnika posredstvom procesa samoprocene
i ucenja u kolektivu. Izvestaj Organizacije za ekonomsku saradnju i razvoj OECD
(2005) svedo¢i da u zemljama poput Cilea, Engleske i Portugala nastavnici imaju
aktivnu ulogu u evaluaciji vlastitog u¢inka, uz prikupljanje povratnih informacija
od strane svih relevantnih c¢inilaca koji taj zadatak obavljaju u skladu sa
profesionalnim duznostima (Department of Teacher Education, 2019). Ovako
koncipiran i realizovan proces nastavnicke samoprocene i procene od strane
kolega u zna¢ajnoj meri doprinosi i ostvarivanju podsticajne $kolske kulture, §to
nastavniCku samoprocenu i S$kolsku kulturu dovodi u direktnu spregu. Cilj
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unapredenja i stvaranja pozitivne Skolske kulture je u stvari poboljSanje prakse
rada nastavnika i ucenickih postignu¢a (Duofour, 2004; Hargreaves & Fink, 2006;
Mulford, 2007). Rezultati istrazivanja koja su se bavila efikasnim Skolskim
kulturama pokazuju da su u $kolama sa boljom i efikasnijom Skolskom kulturom
nastavnici bili produktivniji i zadovoljniji poslom (Cheng, 1993). Brojna
istrazivanja potvrduju da istinsko unapredenje $kole zavisi i od razvoja $kolske
kulture (Swygert, 2004; Mari¢ JuriSin i Mal¢i¢, 2021).

Li¢na evaluacija nastavnog procesa predstavlja znacajan faktor za
unapredenje profesionalnog razvoja nastavnika, njegovog ucinka i uceniCkih
postignuc¢a. U tom kontekstu istice se i znacaj samoprocene kao mocne tehnike za
samousavrsavanje i samopoboljSanje (Artika & Saputri, 2018). Ejrejzijan
(Airesian) i Gulikson (Gullickson) (1994) smatraju da je nastavni¢ka samoprocena
proces koji u sebi objedinjuje nastavnikovu refleksiju o njegovom delovanju i
delanju u ucionici, samokritiku i po potrebi promenu u nastavnikovom poimanju
aktuelne ili buduce prakse. Samoprocena tako predstavlja segment Sire slike
samoregulacije, koju Cimerman opisuje kao proces u okviru kojeg nastavnik
postaje aktivni ucesnik sopstvenog ucenja i razvoja na metakognitivnom,
motivacionom i bihejvioralnom planu (Zimmerman, 2001).

Znacaj samoprocene kao alata prilikom samoevealuacije nastavnika mora

biti vrednovan i uvaZzen od strane same drZave i resornog ministarstva, a u skladu
sa nacionalnom obrazovnom politikom i startegijom, sa ciljem unapredenja
profesionalnog razvoja nastavnika i njihovih kompetencija. Primeri takvih
istrazivanja se mogu pronaci u: Kanadi (Ross & Bruce, 2007), Pakistanu (Akram
& Zepeda, 2015), Slovackoj (Haskova & Lukacova, 2017), Tajlandu (Dowpiset &
Eamoraphan, 2018), Indiji (Department of Teacher Education, 2019).
Svakako, nije dovoljno samo da nastavnici identifikuju svoje potencijalne
profesionalne potrebe putem samoprocene. Korak koji bi trebalo da usledi nakon
toga jeste i prosledivanje istih stru¢noj sluzbi/ stru¢nim saradnicima, upravi skole i
timu za profesionali razvoj. Neki od kljuénih faktora o kojima treba voditi rauna
prilikom definisanja prioriteta profesionalnog razvoja nastavnika jesu: vreme
potrebno za pokretanje promene; potrebni kadrovski, materijalni i finansijski
resursi koji bi promenu podstakli i podrzali; potencijalni uticaj promene na
ponaSanje nastavnika; potencijalni uticaj promene na ponaSanje ucenika;
potencijalni uticaj promene na postizanje Skolskih ciljeva i ishoda. Tek nakon $to
se definiSu i utvrde prioritetne oblasti pobolj$anja, mogu se planirati i realizovati
aktivnosti za profesionalni razvoj nastavnika (Iwanicki & McEachern, 1984).

Imajuci u vidu da podaci dobijeni putem samoprocene nastavnika pruzaju
jedinstven uvid u nacin rada nastavnika, kao i u njegovu li¢nu perspektivu, §to nije
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moguée posti¢i nijednim drugim izvorom (Berk, 2005) jasna je i potreba za
realizacijom Sto viSe istrazivanja koja bi se bavila ovom tematikom. Odatle
proizilazi i potreba za pronalaskom i validacijom najadekvatnijeg instrumenta za
nastavnikovu samoprocenu u cilju njegove samoevaluacije.

Samoprocena nastavnika podrazumeva konstantan proces analiziranja,
usmeravanja, modifikovanja i planiranja sopstvene nastavne prakse, ali isto tako i
licnog doprinosa nastavnika kulturi Skole. Samoprocena podrazumeva
permanentno preispitivanje u smislu: Sta sam uradio/la dobro? Cime sam
zadovoljan/na a ¢ime ne? Na koji nac¢in mogu doprineti unapredenju sopstvene
prakse i celokupnom radu skole? Na koji nac¢in mogu da unapredim okruzenje za
udenje i komunikaciju sa uéenicima? Sta za mene zna¢e ocene koje moji uéenici
dobijaju? Kako da unapredim proces u¢enja kod ucenika posredstvom upotrebe
razlicitih nastavnih strategija i tehnika? Koliko je moje poznavanje predmeta koji
predajem i kakvo je moje pedagosko umece prilikom prenoSenja pomenutog
znanja?
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Doc. dr Borka Malcié¢

NASTAVNICKA REFLEKSIJA

Refleksija i refleksivna praksa

Danasnja egzistencijalna stvarnost zahteva od svake profesije stalnu
primenu steCenih znanja, ali i procenu i refleksiju primenjene prakse kako bi se
snasli, opstali i delovali (Knezevi¢-Flori¢, 2005). Zato se refleksija i refleksivna
praksa smatraju neophodnim konstruktima bez kojih profesionalni razvoj
prakticno da ne postoji (Edwards & Thomas, 2010). Dosadasnja istrazivanja
ukazuju na pozitivan uticaj refleksivne prakse na ponasSanje nastavnika, njihov
napredak i profesionalni razvoj kao i na dublje razumevanje sopstvene prakse
(Schon, 1983; Larrive, 2000; Farrell, 2004; Osterman & Kottkamp, 2004;). lako se
ideja o refleksivnom misljenju sre¢e jo§ kod Dzona Djuija 1933.godine (1993),
koncept refleksivne prakse u obrazovanju, tema je proucavanja i istrazivanja
znatno krace. Poslednjih nekoliko decenija, refleksivna praksa se smatra jednom
od vode¢ih paradigmi profesionalnog razvoja nastavnika (Ferraro, 2000; Ward &
McCotteer, 2004; Larrivee & Cooper, 2006).

Samu re¢ refleksija (lat. reflexio) najjednostavnije mozemo da
prevedemo kao odsjaj ili odraz necega. Ako ovaj pojam posmatramo sa
filozofskog gledista, znacio bi proces promisljanja o svom prakti¢énom iskustvu, sa
ciljem razvoja i unapredenja prakse. Refleksiju mozemo da primenimo u svakoj
ljudskoj delatnosti. Nju ¢ine promatranje i promisljanje o praksi sa vrednovanjem
postignuca, a sve sa ciljem unapredenja u odredenoj oblasti delovanja (MaleSevic,
2015). Ishodi refleksije nam daju odgovore na pitanja: ,,Koliko je postignuto do
sada?”, ,,Gde se trenutno nalazimo u odnosu na cilj?” i ,,Sta je na$ krajnji cilj, gde
zelimo da stignemo?”

U nauc¢nom smislu, refleksija se prvi put pojavljuje u filozofiji DZona
Djuija (Dewey, 1933/1993), u njegovoj knjizi ,,Kako mislimo”, gde on za
refleksiju kaze da ona predstavlja aktivnost razmatranja bilo kog znanja ili
verovanja. Djui je smatrao da se refleksijom prikupljaju podaci pomocu kojih
pojedinac moZe da planira svoje profesionalno delovanje u buduénosti (Dewey,
1993). Akcenat u njegovom pogledu na refleksiju je kriticko misljenje koje
kontinuiranom primenom vodi do unapredenja sopstvene prakse. Ni novije
definicije refleksije se ne razlikuju u mnogome od prvobitnih postavki ovog
pojma. Rejnolds (Reynolds, 2011) refleksiju vidi kao razmis$ljanje o prozivljenim
iskustvima i trenutnim deSavanjima sa ciljem dolaska do novih ideja koje vode
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napretku. Ovim putem prozivljeno iskustvo i prethodno znanje postaju potencijalni
izvor promene koja vodi razvoju i poboljSanju prakse (Beara, Popvié¢ i Jerkovic,
2019).

U obrazovnom kontekstu refleksija daje novu dimenziju svakodnevnom
nastavnickom iskustvu (Beara, Popovi¢ i Jerkovié, 2019). Preispitivanjem, a ne
samo prozivljavanjem sopstvene nastavnicke prakse, otvaraju se potencijalne ideje
i svrsishodna ucenja koja potiCu od samog nastavnika, Sto direktno utiCe na
njegove dalje postupke i kvalitet buduceg rada. U savremenoj pedagoskoj
literaturi, refleksija vazi za jednu od najbitnijih profesionalnih navika (Lipton &
Wellmana, 2001), koja implicira promene i vodi ka ulasku u refleksivnu praksu, a
samim tim i u proces celoZivotnog ucenja (Mari¢ JuriSin i Mal¢i¢, 2021).

Visedecenijska istrazivanja refleksivne prakse dovode nas do brojnih
razlicitih teorijskih polazista i definicija. Istorijski gledano konstrukt refleksivne
prakse aktuelizuje se sa radovima Donalda Sona (Schon, 1983; Schon, 1987), koji
smatra da je refleksivni praktiar onaj koji kontinuirano, sa ciljem poboljSanja
svog rada pravi osvrt na licnu praksu. Iz ovoga je jasno da epistemiologija
refleksivne prakse pociva na povezanosti teorije sa praksom, ali i odnosa li¢no
prozivljenog iskustva sa opSteprihva¢enim postavkama i znanjima (Radulovié i
Rajovi¢, 2008). Doprinos razvoju ovog koncepta, pored Sona dali su i: Brukfild
(Brookfiled, 1995); Feraro (Ferraro, 2000); Farel (Farrell, 2004); Osterman i
Kotkamp (Osterman & Kottkamp, 2004); Rejnolds (Reynolds, 2011); Bila¢
(2015), ali i brojni drugi autori koji su pokusali da daju svoj doprinos u definisanju
refleksivne prakse. S obzirom na to da je primetno da sve definicije sadrze neke
zajednicke elemente, ali u isto vreme i distinkciju pojma, u nastavku ¢emo sa
ciljem traganja za Sto celovitijim odredenjem pojma refleksivne prakse, tabelarno
predstaviti izabrane definicije u vremenskom rasponu od kada se ovaj koncept
pojavio do danas (tabela 6).
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Tabela 6
Razlicite definicije pojma refleksivna praksa

Refleksivna praksa je...

Autor ili izvor

,»Proces uspostavljanja hipoteza, sprovodenja istrazivanja,
testiranja, evaluacije, izvodenje zakljugaka koji vode modifikaciji
trenutnog znanja ili daljem istrazivanju.”

Dewey, 1933.

,,Nauc¢no proucavanje problema koje inicira pozitivne promene u
praksi.

Corey, 1953.

,»Sposobnost da se misli o delovanju da bi se uslo u proces
kontinuiranog ucenja.”

Schon, 1983.

., Preispitivanje, razumevanje i osves¢ivanje samog rada koji utice
na kasniji rad.”

Brookfield, 1995.

LHIstrazivanje delovanja gde refleksivni prakticar povezuje akciju i
reakciju i tako prosiruje svoje mogucnosti delovanja.*

Fichten, 1998.

“Proces nekritickog posmatranja svoje okoline kako bi se donele
nove odluke za sopstvenu praksu.”

Milrood,1999.

,,Kriti¢ki proces koji ima za cilj poboljSanje profesionalnih umeca.”

Ferraro, 2000.

,Kombinacija aktivnosti i istrazivanja, sa ciljem razumevanja,
unapredenja i reforme prakse.«

Hopkins, 2001.

,,Pogled na prethodno iskustvo i traZzenje smisla u tome, kako bi se
identifikovale aktivnosti za buduénost.”

Drew i Bingham,
2001.

»Podrazumeva razmisljanje o neCemu kroz specifi¢na znanja i
povezane radnje.

Loughran, 2002.

,»Razvoj samosvesti 0 sopstvenom radu koji doprinosi
profesionalnom razvoju.”

Osterman i
Kottkamp, 2004.

,»Aktivnosti u kojima se pojedinac osvrtom na prethodne aktivnosti

Ward i McCotter,

fokusira na organizaciju i planiranje narednih radnji.« 2004.
»Podrazumeva aktivnost u kojoj prakti¢ar ne uzima sve zdravo za Meyer, 2005.
gotovo ve¢ proverava da li je pogresio.*
,, Kriticko obrac¢anje paznje na prakticne vrednosti koje nas Bolton, 2010.

informi$u o svakodnevnom ponasanju i tako ispituju praksu, a to
vodi razvitku.”

,Kontinuiran proces zasnovan na razmisljanju i ucenju iz iskustva
na temelju kojeg se planira,izvodi, evaluira i dokumentuje li¢na
praksa.

Bilac, 2016.

Analizom datih definicija, mozemo da zaklju¢imo da su ideje ©
refleksivnoj praksi tokom godina, s obzirom na teorijsku orijentaciju autora
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dobijale razlicita znaCenja. Shodno iznetim stavovima o tome S$ta se sve
podrazumeva pod refleksivnom praksom, izves¢emo nase shvatanje ovog pojma.
Refleksivna praksa predstavlja kriticki proces osvrta na prethodne aktivnosti i
iskustva, ali i osves¢ivanje trenutnih deSavanja sa ciljem evaluacije koja vodi
modifikaciji prethodnih znanja i verovanja. Ovaj proces obavezno implicira
promene, doprinosi profesionalnom razvoju i unapredenju nastavnic¢kih
kompetencija.

Vremenom je ovaj konstrukt podjednako postao predmet nauc¢nih
istrazivanja 1 vaZan orijentir pri donoSenju prosvetnih dokumenta u razvijenim
zemljama (Radulovi¢ i Rajovi¢, 2008). lako je bilo nagovestaja kako se
refleksivna praksa moze razloziti u merljive standarde i indikatore (TDA, 2007),
nama je blizi stav Edvardsa i Tomasa da refleksivna praksa mora da bude
povezana sa kontekstom, situacijom i drustvom u kojem se deSava (Edwards &
Thomas, 2010, prema Beara, Popovi¢ i Jerkovi¢, 2019), te ju je teSko definisati po
standardima.

Komponente nastavnicke refleksije

Analizom same definicije refleksije i konstrukta refleksivnog nastavnika,
vidimo da je proces preispitivanja sopstvene prakse sa ciljem njenog unapredenja
sustinska odrednica refleksivnosti. Nastavnik — refleksivni prakti¢ar je onaj koji
neguje stav istrazivaca, ocenjuje delovanje svog rada sa ucenicima i aktivno trazi
potencijalne moguénosti za unapredenje i profesionalizaciju svog rada (Andevski,
Budi¢ i Gaji¢, 2005). Za dublju spoznaju ovog pojma, ali i uticaj na profesionalni
razvoj nastavnika, bilo bi vazno da rasvetlimo i koje su to komponente refleksije
koje nastavnik, refleksivni prakticar, ispituje u svojoj praksi?

Teorijskim istraZivanjem dostupne literature mozemo da kazemo da je bilo
viSe pokusaja definisanja ne samo Sta sve sadrzi proces refleksije, ve¢ i koje ga
komponente ¢ine. Van Manen (1997) smatra da se refleksija sastoji od tehnickog
(racionalnog), prakticnog i kritickog elementa, dok je Vali (Valli, 1990) ovom
spisku dodao i moralnu komponentu. NajopSirnija i sveobuhvatnija analiza
komponenti nastavnicke refleksije sadrzi: prakticni, kognitivni, afektivni,
metakognitivni, kriti¢ki i moralni element refleksije (Akbari, Behzadpoor, &
Davand, 2010).

Prakticna komponenta podrazumeva razliCite alatke i procedure koje
nastavnik moze da sprovodi. Tu spadaju: pisanje dnevnika, posmatranje, akciona
istrazivanja, snimanje Casa, grupne diskusije, upitnici i slicno (Farrell, 2004).
Kognitivni element nastavni¢ke refleksije podrazumeva sve one aktivnosti
nastavnika koje su direktno usmerene u pravcu njegovog profesionalnog razvoja
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(Citanje literature koja je usko vezana za oblast koju nastavnik predaje, pohadanje
naucnih i struénih konferencija kao i razli¢itih kurseva, seminara i radionica)
(Farell, 2004; Akbari, Behzadpoor, & Davand, 2010). Afektivni element se odnosi
na nastavnikov odnos sa ucenicima kao i na to kakav je emocionalni odgovor
uCenika prema nastavniku, ali i u samom odeljenju (Hillier, 2005; Kazemi,
Bazregarzadeh, & Firoozi, 2016). Metakognitivna komponenta podrazumeva
nastavnikovu refleksiju o sopstvenim uverenjima i znanjima i koliko njegov
afektivni prikaz sebe moze da uti¢e na rad i praksu (Akbari, 2007; Akbari,
Behzadpoor, & Davand, 2010). Ovu komponentu autori (Akbari, Behzadpoor, &
Davand, 2010) odreduju u smislu verovanja da li¢nost nastavnika odreduje koliko
¢e on biti ukljucen u refleksivnu praksu. Sledeci element je moralni element i ¢ini
ga sve ono S§to se odnosi na nastavnikova moralna uverenja, a tice se pravde,
empatije i vrednosti koje nastavnik primenjuje u nastavi. Poslednju komponentu
¢ini kriticki element refleksije. Ova kategorija se odnosi na razmisljanje nastavnika
o politickom znacaju njihove prakse i osnazivanja ucenika u sferi tema koje se ti¢u
drustvenih klasa, rase, pola ili slicno (Akbari, Behzadpoor, & Davand, 2010).

Svaki od navedenih elemenata refleksije predstavlja vazan segment kako
bi nastavnici §to sveobuhvatnije sagledali sopstvenu praksu i moguénosti i Sirinu
delovanja prema ucenicima. Iako je na pocetku svog postojanja refleksija bila
povezana iskljucivo sa nastavnim procesom, mozemo da primetimo da u danasnje
vreme, pored strategija ucenja ona ukljuCuje i pitanja etike i drustvenog
obrazovanja. Ovakva kompleksnost konstrukta nastavnicke refleksije ukazuje na
znacaj teorijskih, ali i empirijskih istrazivanja ovog pojma, kako bi se na osnovu
rezultata razradivale strategije za razvoj i unapredenje ove vaZzne oblasti
profesionalnog razvoja nastavnika (Mal¢i¢ i Mari¢ JuriSin, 2022).

Modeli refleksivne prakse

Teorijski modeli refleksivne prakse temelje se na filozofskim stanovistima
Dzona Djuija (Dewey, 1933) i Donalda Sona (Schon, 1983; Schon, 1987). Djuji
(Dewey, 1933) smatra da se refleksivnim promisljanjem uspostavlja veza izmedu
prozivljenog iskustva i posledice tog iskustva. Donald Son (Schon, 1987), koji je
krajem dvadesetog veka dao znaCajan doprinos razumevanju ucenja, u knjizi
»Refleksivni prakticar opisuje proces refleksivne prakse kroz pojmove: refleksija
u akeiji i refleksija o akciji.

Refleksija u akciji se odnosi na refleksivno misljenje u toku samog
dogadaja i predstavlja vaznu sposobnost da na specifi¢nostima situacija koje sami
razviju, nastavnici reflektuju licno delovanje, a da ne izadu iz toka dogadaja
(Andevski, Budi¢ i Gaji¢, 2015). Ovakva refleksija podrazumeva stalnu interakciju
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trenutnog desavanja i razmisljanja o tome $ta je potrebno uraditi, pitajuci se Sta je
vazno i kako unaprediti rad u datom momentu (Luttenberg, Meijer, & Oolbekkink-
Marchand, 2017). U tom smislu, refleksija u akciji moze da ucini nastavnika
svesnim razli¢itih oblika znanja i delovanja u toku obrazovnog procesa, kao i toga
Sta je potrebno da promeni kako bi dosao do licnog razvoja i napretka. U ovom
slucaju refleksija ne sluzi samo kao instanca za usmeravanje nasih misli i
delovanja, ve¢ i kao cCinilac koji pomaze da se pazljivo prati obrazovni porces,
komentariSe u skladu sa kontekstom i orijentiSe na odgovarajua pitanja
(Luttenberg, Meijer, & Oolbekkink-Marchand, 2017). Svojstveno refleksiji u
akciji je Cinjenica da su neizvesnost i nepredvidivost Ceste situacije i da tenzije
koje nastaju u toku samog Casa mogu da budu percipirane kao negativne i
neprijatne. Ovo ¢ini refleksiju u akciji slozenim sistemom koji se sastoji od brojnih
elemenata za koji je neophodna metakognitivna svest nastavnika u datom trenutku.

Refleksija o akciji  je dopuna prethodnog procesa i predstavlja
promisljanja nakon dogadaja, sa vremenske distance o onome S$ta se desilo.
Klju¢ne karakteristike ovakvog metakognitivnog procesa refleksije su (Marcos,
Miguel, & Tillema, 2009): 1) licna misao koja ukljucuje svesno mentalno
promisljanje i istrazivanje sopstvenih verovanja, misli i postupaka; 2) namerno
mentalno preispitivanje, sa ciljem da se razjasni kontekst u kom se praksa odvijala
i da se poveze sa pedagoskim sadrzajem; 3) kritiCko rezonovanje — razmisljanje o
posledicama (li¢nim, etickim ili drustvenim) koje se odrazavaju na uverenja, misli
i akcije.

Slede¢i znacajan model refleksivne prakse nudi David Kolb (1984).
Njegov model iskustvenog ucenja predstavlja ciklus od Cetiri faze kroz koje se
stvara znanje transformacijom iskustva. Srz ovog modela je opaZanje $ta se desilo
i prerada informacija o tome. Za njega je iskustvo ono §to nam se dogada, ali i ono
§to mi ¢inimo sa tim §to nam se desilo. Kroz taj proces Cinjenja i delovanja deSava
se razvoj. Prema Kolbovom modelu, promene se desavaju kroz ciklus koji je
integrisan proces i sastoji se od Cetiri faze (Kolb, 1984): 1) konkretno iskustvo —
dozivljavanje. Sa njim pocinje proces i li¢nost se udubljuje u razumevanje
dogadaja kroz posmatranje, osecanje i reagovanje; 2) refleksivna opservacija —
analiziranje 1 traganje za odogvorom Sta je dozivljeno i primeéeno u samom
dogadaju. U ovoj fazi se prikupljaju podaci i kriticki procenjuju. Ovde zna¢ajnu
ulogu predstavljaju vrednosti, verovanja i stavovi jer u velikoj meri determinisu
kako ¢emo proceniti ono $to nam se dogodilo; 3) konceptualizacija — formulisanje
koncepta, hipoteza, apstraktnih pojmova i generalizacija. Interpretiraju se dogadaji
koji su se desili i razvijaju se odgovarajuce teorije, a odlu¢ujuéu ulogu ima
vladaju¢a paradigma; 4) aktivno eksperimentisanje — predstavlja testiranje
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implikacija u novim situacijama sa modifikacijom ponasanja i dosadasnjih znanja.
Ovom etapom provere u praksi se ciklus zavrSava i pocinje novi po istom principu.
Ovaj model refleksivne prakse predstavlja kontinuiran proces evaluacije iskustva i
koncipiranje, primenu i isprobavanje novog, modifikovanog znanja i ponaSanja u
buducoj praksi.

Bartlet (Bartlett, 1990) objasnjava refleksivni model kroz petostepeni
ciklus predstavljen kao genericki koncept. Prvi korak je mapiranje gde refleksivni
prakti¢ar posmatra i prikuplja dokaze o sopstvenoj praksi. Koris¢enjem dnevnika
ili video zapisa pocinje refleksija i razmiSljanje o praksi. Drugi korak je
informisanje, gde prakticar promislja o tome koji je smisao njegove prakse. Ovde
je potencijalno moguce ukljuciti druge aktere ili kolege kako bi doprineli boljim
rezultatima ovog segmenta refleksivne prakse. Tre¢i korak je osporavanje,
odnosno preispitivanje onog Sto se deSava i kriticko razmisljanje o tome kako i
za$to se nesto desilo. Prakti¢ar treba da preispituje nedoslednosti i protivrecnosti u
sopstvenom razmisljanju i delovanju. Cetvrti korak je unapredenje prakse. Ovaj
korak podrazumeva razmatranje o tome da li i kako bi naredna akcija mogla bolje
da izgleda. U ovom delu refleksivnog modela cilj je pronaci alternativne nacine za
sopstvenu praksu koji su dosledni teorijskim konceptima. Poslednji korak u ovom
refleksivnom modelu je ponovno delovanje, koje je izmenjeno u skladu sa
rezultatima samorefleksije. Ukoliko ne donese poboljSanje u rezultatima, potrebno
je krenuti u novi ciklus refleksivne prakse.

U refleksivnom modelu Brukfilda (Brookfield, 1995) prozivljeno iskustvo
se posmatra kroz razlicite perspektive: licna perspektiva — daje nam uvid $ta se
desavalo sa emocionalnog stanovista; perspektiva ucesnika procesa koji se
posmatra — prikazuje kako su oni koji su ucestvovali u dogadaju doziveli i
objasnili naSe ponasanje i akciju; perspektiva teorije i filozofije kroz koju se
prozivljeni dogadaj posmatra — pomocu nje proveravamo teorijske postavke, tu se
teorija i praksa integriSu i promislja se o licnom razvoju; kriticka perspektiva —
otkriva nove informacije o iskustvu.

Kovan (Cowan, 1998) smatra da bi model refleksivne prakse koji je
predlozio Donald Son (Schon, 1987) o refleksiji u akciji i refleksiji o akciji trebalo
dopuniti refleksijom pre akcije. Ovim on ukazuje na znacaj planiranja i
predvidanja moguéih problema koji bi se potencijalno mogli resiti pre same akcije.

Lonhman (2007) refleksiju vidi kao kruzni tok koji pocinje evaluacijom
koju ¢ini zbirka informacija sadrzana od teorijskih znanja, li¢nih i stranih
posmatranja. Nakog ovog, sledi interpretacija dozivljenog, odnosno refleksija, gde
se formuliSu prakti¢ne teorije, kao posledica prozivljenog iskustva. Sledeca etapa
je nazvana konsekvence i u njoj refleksivni prakti¢ar vrsi izbor kratkoro¢nih ideja
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za akciju i dugoroc¢nih strategija za delovanje. Nakon ove dolazi poslednja etapa
akcije, odnosno testiranja novih postupaka u kompleksnim situacijama.

Hronoloski najsavremeniji model refleksivne prakse u literaturi nudi
Vizek Vidovi¢ (2011). Prva etapa u ovom modelu je opisivanje prozivljenog
iskustva o kom zelimo refleksivno da promisljamo. Refleksivni praktic¢ar
preispituje sopstvena ponasanja, osecanja i situacije kroz koje je proSao. Druga
etapa podrazumeva kriticko promisljanje i analizu, gde treba da razumemo
iskustvo koje smo proziveli i kakve posledice to ima za druge aktere dogadaja.
Evaluacija je treca etapa i tu se iskustvo vrednuje u odnosu na teoriju ili dobru
praksu. Nakon ovog, sledi poslednja etapa kruznog toka refleksije, koju autorka
naziva sintezom. Ona predstavlja sazimanje zakljucaka i stvaranje novih ideja na
osnovu procesa samorefleksije.

Sumiranjem izloZenih modela, mozemo da zaklju¢imo da je zajednicko
svim modelima da predstavljaju ciklican proces, koji nakon zavrSetka jednog
kruga, ponovo kre¢e u slede¢i. Ako bi napravili sveobuhvatni model, on bi
svakako sadrzao refleksiju pre akcije, refleksiju u akciji, refleksiju o akciji i
refleksiju o refleksiji (Cowan, 1998), podrazumevao bi refleksivno promisljanje iz
razlicitih perspektiva — li¢na perspektiva, perspektiva ucesnika procesa koji se
posmatra, perspektiva teorije i filozofije kroz koju se prozivljeni dogadaj posmatra
i kriticka perspektiva refleksije (Brookfield, 1995) i podrazumevao bi kruzni
proces prozivljenog iskustva, obrade tog iskustva, sazimanje iskustva i teorijsko
razumevanje i kao poslednju radnju proveru novih koncepcija u praksi (Kolb,
1984).

Nastavnik — refleksivni praktic¢ar

O znacaju nastavnika u obrazovnom sistemu skoro da je suvisno i
govoriti. On ima status ,,najvrednije Skolske imovine” i predstavlja jedan od
najvaznijih Cinilaca kako organizacije, tako i realizacije nastave (Beara, Popovi¢ i
Jerkovi¢, 2019). S obzirom na to da je nastavnik taj koji je odgovoran za ishode
obrazovanja i rezultate svojih ucenika, neupitna je potreba za njegovim razvojem i
time unapredenjem vaspitno-obrazovne prakse (Bila¢, 2015; Tomioka, 2015;
Dragojevi¢ i Mari¢ Jurisin, 2021). Refleksivna praksa u tom smislu moze da bude
koristan koncept, a refleksivni nastavnik, konstrukt koji pre svega proizilazi iz
slozenosti nastavnicke profesije, koja je kao i ve¢ina drugih profesija u danasnje
vreme konstantno pred novim izazovima, pritiscima i promenama.

Konstrukt ,,refleksivni nastavnik” opste je prihvacen u celom svetu i to
ne samo od strane samih nastavnika, ve¢ i od strane istrazivaca i stru¢njaka koji se
bave obrazovnom politikom. Prosto gledano na stvari, ovaj fenomen se razvio pod

102



okriljem refleksije, a kao pandan nastavniku ,,tehni¢aru” koji iz samo jednog ugla
tumaci problem i strogo sprovodi ono §to su planovi, programi i ideje ljudi
udaljenih iz uCionice predvideli. Zagovornici refleksivnog ucenja u
profesionalnom razvoju nastavnika smatraju da su nastavnici predugo bili samo
,potrosaci” kurikuluma, a nisu imali potrebu da kritikuju ili stvore neki novi
sadrzaj (Zeichner & Liston, 2014). Danas, medutim, refleksivni nastavnik je tu da
na svakom novom casu, pa Cak i u toku Casa reSava probleme i utiCe na
formulisanje cilja i svrhe svog rada. Ovakav pristup dovodi do kontinuiranog
preispitivanja sopstvenih vrednosti i pretpostavki, a iz toga sledi formiranje novih
ideja, teorija 1 uverenja koje mogu da doprinesu unapredenju nastave i za druge
nastavnike. Ono §to je specificno o refleksiji u pedagoskom radu je da
refleksivnost nastavnika mozemo da posmatramo kroz razlicite refleksivne relacije
(Malesevi¢, 2015):

1) ,nastavnik — ucCenici“ — ucenici daju povratne informacije i na
osnovu toga nastavnik vrsi analizu i koriguje svoj rad u samom
procesu aktivnosti ucenja na casu;

2) ,nastavnik — kolege nastavnici“ — povratna informacija od kolega
moze da bude znacajan vid refleksije i pomo¢ pri razvoju i
unapredenju ne samo nastave, ve¢ 1 profesionalnih navika
nastavnika;

3) ,nastavnik — postignuce ucenika“ — testovi na zavr$nim ispitima za
upis u srednju $kolu potencijalno mogu da koriste nastavniku za uvid
u zajednicke rezultate rada ili kontrolni zadaci i testovi koji se rade
tokom Skolske godine jer na osnovu rezultata nastavnik moze da
zaklju¢i koji sadrzaji su mogli da imaju bolje postignuce, zbog Cega
to nije ostavareno i kako da se unapredi, ali i koji zadaci i oblasti su
dobro uradeni i ne zahtevaju izmene;

4) ,nastavnik — eksterni evaluator — izvestaji vrednovanja od strane
prosvetnih inspektora i testiranja istrazivac¢a mogu da budu korisni
za nastavnika i predstavljaju osnov za refleksiju;

5) ,,samorefleksija nastavnika“- refleksiju o svom radu nastavnik moze
da vrSi u toku same aktivnosti (reflection in action) uz pomo¢
povratne informacije u¢enika ili korigovanja svog plana u skladu sa
trenutnom situacijom ili kontekstom na casu ili nakon aktivnosti
(reflection on action), postavljanjem pitanja samom sebi o realizaciji
Casa, postignutim efektima kod ucenika i idejama za naredne
aktivnosti.
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Mozemo da zakljuCimo da razlicite refleksivne relacije mogu da
doprinesu sveobuhvatnom procesu refleksije u pedagoskom radu. Osim toga na
koji nacin nastavnik moze da vrsi refleksiju sopstvenog rada, odnosno ko je sve
ukljucen u proces refleksivne prakse nastave, u dostupnoj literaturi pronalazimo i
analize toga kakav treba da bude nastavnik — refleksivni prakti¢ar. Autori Zeichner
i Liston (2014) navode pet klju¢nih karakteristika refleksivnog nastavnika: 1)
ispituje, analizira i pokuSava da razresi trenutne dileme u ucionici; 2) Svesno
razmislja i dovodi u pitanje pretpostavke i vrednosti koje propagira na ¢asovima;
3) vodi ra¢una o institucionalnom i kulturnom kontekstu u kom predaje; 4)
ucestvuje u prilagodavanju plana i programa i naporima $kole da na njega uticu; 5)
preuzima odogovornost za sopstveni profesionalni razvoj.

Beara, Popovic i Jerkovi¢ (2019) nude ,,portret™ nastavnika refleksivnog
prakticara i njega ¢ine: 1) kreiranje portfolia profesionalnog razvoja koji sadrzi
esej 0 nastavnoj filozofiji koji je u skladu sa njegovim vrednostima, uverenjima,
metodama i postupcima; plan za primenu razli¢itih tehnika i rezultate primene tih
tehnika za preispitivanje sopstvene prakse; 2) pracenje svog rada o uspehu koji
postize na ¢asovima u skladu sa didaktickim, pedagosko-metodickim, psiholoskim
principima i principima svoje nauke; 3) iniciranje razli¢itih oblika profesionalnog
usavrSavanja; 4) isprobavanje nau¢enih novina u ucionici i evaluiranje novog
pristupa iz li¢ne perspektive, ali i perspektive svojih ucenika i kolega; 5) poredenje
uradenog sa Zeljenim i ulaZenje u novi ciklus refleksivne prakse.

Larive 1 Kuper (Larrivee & Cooper, 2006) opisuju razliku izmedu
ponaSanja refleksivnih i nerefleksivnih nastavnika. Nerefleksivni nastavnici u
kriticnim situacijama ne uzimaju u obzir okolnosti i odnose u kojima se problem
desio, oni naglo reaguju, uzroke problema traze u ponaSanju ucenika, a ¢esto ne
mogu da kontroliSu dogadaje u u¢inoci. Za razliku od njih, nastavnici, refleksivni
prakticari, dosta vremena provode u promisljanju o svom ponaSanju, odnosima,
okolnostima, uzrocima i posledicama desavanja u ucionici.

Pored toga kakav je refleksivni nastavnik, odnosno koje su to osobine
koje ga ¢ine refleksivnim prakticarem, vazno je da se osvrnemo i na to kako
refleksivna praksa nastavnika izgleda u praksi. Ovo su analizirali autori Markos,
Miguel i Tilema (Marcos, Miguel, & Tillema, 2009). Oni objasnjavaju refleksivnu
praksu nastavnika, procenom 553 primera refleksije. Identifikovano je trinaest
razli¢itih refleksivnih obrazaca koje nastavnici primenjuju u praksi (Marcos,
Miguel, & Tillema, 2009), §to ukazuje na to da ne postoji jedinstven nac¢in na koji
nastavnici sprovode refleksiju. Uvidom u navedene primenjivane obrasce,
dobijena su Cetiri glavna tipa refleksivne prakse nastavnika (Marcos, Miguel, &
Tillema, 2009): 1) evaluativna refleksija — uklju¢uje opisivanje onoga $to je
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uradeno i samoprocenu te aktivnosti; 2) refleksija zasnovana na problemu —
ukljuCuje procenu $ta je postignuto u odnosu na pocetni postavljeni problem; 3)
svesna (namerna) refleksija — podrazumeva postavljanje jasnog, konkretnog plana
za promenu koji nastavnik koristi da bi se upustio u akciju; 4) cikli¢na refleksija —
podrazumeva da nastavnik eksplicitno radi sa tri vazne komponente refleksije, a to
su problem koji postoji, plan rada na reSavanju problema i pregled onog $to je
uradeno.

Mozemo da zaklju¢imo da nastavnik koji je refleksivni prakticar prolazi
kroz faze delovanja, procene i refleksije koja podrazumeva preispitivanje
sopstvenog delovanja iz perspektivne opstih znanja. Nastavnik ovim procesom
sistematski ispituje pre svega sebe, a onda i svoje uCenike i praksu. Njegova
nastava tada prestaje da bude ,ritualizovana®, a ucenje postaje glavni proces koji
se podize na visi nivo u odnosu na ranije. On mora da sintetizuje svoja teorijska
znanja sa savremenim druStvenim zahtevima i svakodnevnim situacijama i
kontekstima sa kojima se srece. Jo$ jedna vazna osobina refleksivnog nastavnika
jeste da ima sposobnost da interpretira znacenje novih saznanja do kojih je doSao
za svakodnevne realne situacije sa kojima se susreCe. Sve ovo zahteva jedan
potpuno nov pristup nastavi u kojoj nastavnik sa jedne strane postuje zakonske
odredbe, a sa druge strane je samostalan i slobodan u planiranju i realizaciji svoje
prakse. Refleksivni prakti¢ar u nastavi tako postaje alternativa tradicionalnom
nastavniku.

Kako se postaje refleksivni nastavnik?

Refleksija kao razvojna praksa postala je vazan faktor celozivotnog
procesa li¢nog i profesionalnog razvoja, a nastavnik, refleksivni prakticar, pozeljni
ishod projekata stru¢nog usavrSavanja (Beara, Popovi¢ i1 Jerkovi¢, 2019).
Refleksivna vaspitno-obrazovna praksa podrazumeva i refleksivnog prakti¢ara —
nastavnika kome je refleksija stil delovanja (Malesevi¢, 2015). Za praksu je od
izuzetne vaznosti pitanje ,,Kako postati refleksivni nastavnik?

Nastavnici mogu da steknu samorefleksivne kompetencije kroz razliite
aktivnosti i time da unaprede svoje promisljanje o prethodnom radu. Analizom
dostupne literature, mozemo da primetimo da se u praksi primenjuju razlicite
metode samorefleksije, a mi ¢emo navesti neke od njih:

1) Jedna od osnovnih metoda za refleksiju o akciji je pisanje dnevnika.
Dnevnik prakticaru omogucéava izgradnju distance prema odredenoj
akciji 1 stavljanje u ulogu posmatraca, a samim tim se problemi,
océekivanja i ciljevi nastave mogu jasnije sagledati (Andevski, Budi¢ i
Gaji¢, 2015).
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2) Samokriticko ispitivanje sebe i sposobnost razmatranja sopstvenih
ubedenja sa tendencijom identifikovanja problema i filozofije nastave
koju treba menjati (Mari¢ Juri$in i Mal¢i¢, 2021).

3) Permanentno istrazivanje i usavrSavanje, kao i uvid u inovacije i
promene koje se deSavaju u odredenom obrazovnom kontekstu,
primena novih strategija delovanja prakti¢nim testiranjem u praksi.

4) Sposobnost izbalansiranog verovanja u sebe i sposobnosti
samokritike. Pri tom ovde samokriti¢nost ne zna¢i stalnu sumnju u
sopstveni rad, ve¢ spremnost nastavnika da se suprotstavi sopstvenim
greskama i radi na njihovom popravljanju (Andevski i dr., 2015).

5) Identifikovanje i menjanje ograni¢enih ubedenja. Iracionalna
negativna ubedenja nastaju kada se iskustva iz pojedinac¢nih situacija
previSe generalizuju i stvore uops$tavanja (npr. ,,UCenici su takvi kakvi
su“, ,,Ne treba da se menjam ja, ve¢ drugi“ i sl.). Ovakva ubedenja se
ne mogu automatski prepoznavanjem promeniti, moraju da se
pretvaraju u korisne i pozitivne forme koje ¢ine racionalno pozitivna
ubedenja koja prestaju da budu ograni¢ena (Andevski i dr., 2015).

6) Refleksivnom nastavniku jedan od ciljeva nastave treba da bude
razvijanje kompetencija za refleksiju kod ucenika. Ucenici treba da
budu u stanju da kriti¢ki postavljaju pitanja, da budu svesni ciljeva
Casa i onoga $to je na kraju postignuto.

Znacaj refleksije za profesionalni razvoj nastavnika

Nakon izlozenih definicija refleksije i refleksivne prakse, zatim analize
konstrukta ,,refleksivni nastavnik”, kao i modela refleksivne prakse, moZzemo sa
sigurno$¢u da kazemo da je refleksija znacajna kompetencija koja nesumnjivo
predstavlja bitan faktor razvoja obrazovnog sektora (Mari¢ Jurisin i Mal¢i¢, 2021).
Jo3 je Donald Son (Schon, 1987) pisao o tome da se nastavnik, refleksivni
prakticar, mnogo bolje snalazi u nepredvidivim i konfliktnim situacijama, od
nastavnika koji ne prolazi kroz procese refleksije. RazmiSljajuéi o svojim
verovanjima, idejama i stavovima u obrazovnom procesu nastavnici zapravo vrse
samorefleksiju i time dolaze do toga kako bi obrazovno-nastavni rad trebalo da
izgleda.

Primenjujuci refleksivnu praksu, nastavnik u stvari promovise ideju o
celozivotnom ucenju i profesionalnom razvoju. Zato model nastavnika koji
aktivno razmislja o profesionalnom iskustvu koje je proziveo, predstavlja cilj i
temelj profesionalnog obrazovanja u kontekstu profesionalnog razvoja pojedinca
(Bandur i Maksimovi¢, 2013). Ako sa druge strane, nastavnik nikada ne dovodi u
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pitanje ono $to se deSavalo u praksi, ciljeve i vrednosti koje vode njegov rad ili
pak ne uzima u obzir kontekst vremena, situacije ili grupe kojoj predaje, onda to
svakako nije refleksivan nastavnik. Biti refleksivan nastavnik nije lako, refleksija
pretpostavlja stavove i sposobnosti koje se inicijalnim obrazovanjem nastavnika ne
stiCu, ve¢ se grade tokom nastavnikovog razvojnog puta. Dok sa jedne strane
drZzanje nastave zahteva od nastavnika ekstrovertnost i sigurnost u sebe, refleksija
u isto vreme trazi od njega da bude introvertan, da promislja o kvalitetu onoga $to
radi i da prizna i dopusti postojanje nesigurnost (Andevski, Budi¢ i Gaji¢, 2015).
Zato napredak, profesionalni razvoj i poboljsanje kvaliteta nastave predstavljaju
kompleksne aktivnosti koje pored povecCanja znanja, zahtevaju sintezu
individualnog, organizacionog i iskustvenog ucenja koje ¢e se primeniti u praksi.

Zasto 1 koliko je refleksija znacajna za profesionalni razvoj nastavnika,
pokusacemo da rasvetlimo analizom rezultata istrazivanja koja su radena sa ciljem
utvrdivanja uticaja refleksije na profesionalni razvoj nastavnika, njihovu
efikasnost u radu, njihovu autonomiju i uopste kvalitet u radu. Zelimo i da
ukazemo na povezanost ovog pojma sa drugim ¢iniocima koji takode predstavljaju
bitne faktore za profesionalni razvitak i napredak nastavnika. lako se refleksija u
kontekstu profesionalnog razvoja nastavnika pojavila pre samo nekoliko decenija,
postoji veliki broj istrazivanja koja su se bavila temom refleksivne prakse
nastavnika i benefita refleksije za nastavnicku profesiju.

Odredeni autori (LaBoskey, 1994; Schon, 1987; Zeichner & Liston,
2014) bavili su se uticajem refleksivne prakse na nastavnicku efikasnost. Rezultati
ovih studija pokazuju da primenjivanjem refleksivne prakse nastavnici izbegavaju
impulsivno reagovanje u izazovnim situacijama, imaju veéu svest o svojim
odlukama i razlozima zbog kojih donose te odluke. Ovakvo razumevanje prakse
potencijalno uti¢e na smanjeno iskljucivo oslanjanje nastavnika na dosadasnja
znanja. Nastavnici tako, umesto potrosaca znanja, postaju kreatori novih znanja,
Sto direktno uti¢e na povecanje njihovih sposobnosti u praksi (Maksimovic,
Osmanovié i Stosi¢, 2018).

Istrazivanja dalje ukazuju na primenu koncepta refleksivne prakse u
kontekstu razvoja kvalitetne nastave, gde ovaj konstrukt donosi visestruku korist.
Naime, refleksivna praksa omogucava vecu efikasnost i dublje razumevanje
sopstvenog stila poucavanja (Ferraro, 2000); utiCe na veée zadovoljstvo poslom
koji nastavnici obavljaju (Thoonen et al., 2011; Bila¢, 2015); poboljsava kvalitet
nastave (Hrevnack, 2011), a nastavnici koji primenjuju koncept refleksivne prakse
osec¢aju manji nivo stresa pri radu (Bilac, 2015).

Primena refleksivne prakse je pokazala pozitivnu povezanost i sa
konstruktom nastavni¢ke autonomije (Noormohammadi, 2014), gde oni nastavnici
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koji primenjuju refleksiju u svom radu, pokazuju veci stepen autonomije u svojoj
praksi od nastavnika koji nisu primenjivali refleksiju.

Takode znacajan pokazatelj benefita refleksivne prakse su i istrazivanja
koja su imala za cilj da ukazu na pozitivan uticaj refleksivne prakse nastavnika na
ucenike. Rezultati ovih studija pokazuju da kako se kod nastavnika povecava svest
o znacaju refleksivne prakse, oni postaju modeli ponasanja za svoje ucenike i time
se povecava verovatnoca da ¢e se kod ucenika podstaci slicno ponasanje (Nolan &
Huebner, 1989 prema Maksimovi¢, Osmanovi¢ i Stosi¢, 2018).

Mozemo da zakljuéimo da je refleksivno razmisljanje u potpunoj
suprotnosti sa rutinskim, da je to proces preispitivanja sopstvenih uverenja, ali i
traZzenja argumentacije na osnovu koje donosimo odluke. U kontekstu
profesionalnog razvoja nastavnika, refleksija predstavlja vaznu kariku pomocu
koje se dolazi do ostvarivanja ciljeva, promene neposredne i buduce prakse. lako
jo§ uvek ne postoje istrazivanja koja eksplicitno dokazuju efikasnost refleksivne
prakse nastavnika, ova paradigma u danasnje vreme postaje nuzna i dominantna
(Beara, Popvi¢ i Jerkovi¢, 2019). S obzirom na to da Harnet (Harnett, 2012)
ukazuje na razliku izmedu onoga $to nastavnici misle da rade u ucionici i onog $to
oni stvarno rade, od izuzetne je vaznosti osposobljavanje nastavnika za refleksivnu
praksu kao vaznog segmenta profesionalnog razvoja. Cinjenica da nastavnici rade
sa korpusom znanja koji se permanentno uvecava, u okruzenju gde se na
svakodnevnom nivou deSavaju promene, moraju da budu u stanju da se
kontinuirano usavrSavaju i podvrgavaju refleksiji kako bi osigurali svoj
profesionalni razvoj. Zato je vazno raditi teorijska i empirijska istrazivanja na
temu refleksivne prakse nastavnika i povezanosti ovog konstrukta sa drugim
determinantama profesionalnog razvoja, jer predstavljaju vazan uvid u to Sta
nastavnici rade, ali i odgovor na pitanje kako doprineti unapredenju obrazovne
prakse u Skolama.
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Doc. dr Borka Malcié¢

NASTAVNICKA SAMOEFIKASNOST

Pojam samoefikasnosti

Analiziraju¢i koncept samoefikasnosti primetno je da je ime Alberta
Bandure jedno od prvih koje se vezuju za ovaj pojam. Njegova socijalno-
discipline (Ninkovi¢ i Knezevi¢ Flori¢, 2018). U okviru ove teorije kljucni
konstrukt predstavlja samoefikasnost koju Bandura definise kao: ,,procenu
pojedinca o sopstvenim sposobnostima organizovanja i izvrSavanja akcija
potrebnih za ostvarivanje zeljenih ciljeva®“ (Bandura, 1997:3). Ova definicija
ukazuje na to da u zavisnosti od percipirane samoefikasnost, pojedinci istih
sposobnosti mogu bolje ili losije da izvrSe isti zadatak. Dakle, samoefikasnost se
zasniva na ideji znacajne vaznosti subjektivnog dozivljaja licnih kompetencija u
realizaciji razli¢itih ciljeva (Milanovi¢ Dobrota i Radi¢ Sesti¢, 2012). Ovaj
konstrukt ne predstavlja osobinu neke licnosti, ve¢ uverenje o moguc¢nostima da se
kori§¢enjem sopstvenih potencijala ostvare Sto bolji ciljevi u razli¢itim oblastima.
Sazeto receno, samoefikasnost predstavlja licni dozivljaj o vlastitim
kompetencijama koje se ticu efikasnosti ostvarenja odredenih zadataka (Malcic,
2018) i u velikoj meri odreduje ponasanje, sam proces odredene aktivnosti, kao i
njen ishod.

Bandurin pocetni koncept samoefikasnosti odnosio se pre svega na
specificnu procenu samoefikasnosti u odnosu na neku situaciju. On je smatrao da
predvidanje ponasanja pojedinaca omogucavaju jedino one mere samoefikasnosti
koje su usko ograniéene i prilagodene na odredeno podruéje koje se procenjuje
(Milanovié¢ Dobrota i Radi¢ Sestié, 2012). Zbog ovoga su za razumevanje
samoefikasnosti od izuzetnog znacCaja kontekstualni faktori i njihov recipro¢ni
kauzalitet u kojima se ponasanje pojedinca posmatra kao rezultat interakcije tri
tipa faktora: li¢ni faktori, u koje spadaju kognitivni, emocionalni i bioloski; faktori
okoline i faktori ponasanja (Bandura, 1997). Teorija samoefikasnosti dalje ukazuje
na to da postoje dva tipa ocekivanja u ponasanju koje je usmereno ka nekom cilju.
Prvo je oCekivanje personalne efikasnosti, koje podrazumeva uverenje pojedinca
da jeste ili nije u stanju da realizuje odredeno ponasanje. Drugi tip ocekivanja je
ocekivanje u odnosu na ishod i odnosi se na uverenje pojedinca da ¢e odredenim
ponasanjem biti u stanju, ili nece biti u stanju, da stigne do zacrtanog cilja. Zato je
vazno ciljeve postavljati konkretno, specificno i u odredenom vremenskom okviru.
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Prema Banduri (Bandura, 1995) samoefikasnost regulise ponasanje svake osobe na
osnovu Cetiri vrste medijatorskog procesa: 1) kognitivni procesi (postavljanje
ciljeva, organizacija i oblikovanje situacija, na¢in reSavanja problema, donoSenje
odluka); 2) afektivni procesi (odreduju kako ¢e individua opaziti, interpretirati i
reagovati na odredenu situaciju); 3) motivacioni procesi (ukoliko individua ima
vece samopouzdanje bi¢e veca i vera u sebe za ostvarenje odredenih ciljeva i
obrnuto) i 4) selektivni procesi (izbegavanje onih aktivnosti za koje se osoba
smatra nekompetentnom). Ovo prakti¢no zna¢i da samoefikasnost odreduje kako
¢e individua percipirati zZivotne okolnosti i prepreke pred kojima se nade (Bandura,
1997). Ljudi sa niskom samoefikasnos¢u imaju tendenciju da prilikom suocavanja
sa problemima razmisljaju o svojim manama i time otezaju savladavanje prepreke.
Ovakva stanja mogu da dovedu do jo§ viSe stresa, povecane anksioznosti i
emocionalne iscrpljenosti, Sto vodi smanjenju postignu¢a u razli¢itim oblastima
delovanja (Bandura, 1997).

Kao izvori dozivljene samoefikasnosti smatraju se one iskustvene
informacije za koje se pretpostavlja da uti€u na nivo trenutne percipirane
samoefikasnosti. Bandura (1997) ukazuje na Cetiri ovakva izvora: prvi izvor je
ponasanje pojedinca u praksi, odnosno licno iskustvo u odredenom domenu i
autori smatraju da je ovo najznacajniji izvor samoefikasnosti (Bandura 1997).
Drugi izvor samoefikasnosti predstavljaju iskustva drugih ljudi, odnosno ucenje
prema modelu od drugih i na osnovu iskustva znacajnih drugih. Bandura (1997)
ukazuje da Sto je veca percipirana sli¢nost izmedu modela i pojedinca, to ¢e biti i
stabilnost individue, odnosno upravljanje stresnim situacijama i sposobnost
suoCavanja sa anksioznoS¢u. Poslednji, Cetvrti izvor samoefikasnosti prema
Banduri (Bandura 1997, prema Betz, 2000) predstavljaju socijalni faktori koji se
pre svega odnose na verbalne podsticaje prema pojedincu. Ovi izvori su vazni u
osmiS$ljavanju intervencija koje mogu da pomognu u izgradivanju ili jacanju
percipirane samoefikasnosti individue (Betz, 2000).

Pored izvora, odnosno uzroka samoefikasnosti, podjednako su vazne i
njene posledice. Bandura (1997) pretpostavlja da percipirana samoefikasnost utice
na najmanje tri ishoda u ponaSanju pojedinca. Prvi je prihvatanje, odnosno
izbegavanje odredenog ponaSanja. Niska samoefiksanost vodi izbegavanju
odredenog ponaSanja, dok visoka samoefikasnost vodi prihvatanju svake date
situacije. Ova posledica u velikoj meri uti¢e na karijerni razvoj pojedinca (Betz,
2000). Druga posledica je kvalitet u¢inka pojedinca u odredenom domenu i $to je
veca percipirana samoefikasnost, u¢inak ¢e biti veéi. Treéi ishod percipirane
samoefikasnosti u praksi je upornost u savladavanju prepreka i novim iskustvima.
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Sa ve¢im stepenom samoefikasnosti, individua ¢e biti istrajnija u traZzenju reSenja i
broju pokusaja da se dode do reSenja u trenutnoj situaciji. Upornost je jedna od
sustinskih karakteristika postizanja postavljenih dugoroc¢nih ciljeva u praksi (Betz,
2000) i zajedno sa prethodnim primerima ukazuje na ocigledan potencijal

Brojna istrazivanja nas vode ka zaklju¢ku da samoefikasnost funkcionise
kao visedimenzionalni i viSestepeni set uverenja, koja se razlikuju po: 1) nivou —
intenzitet samoefikasnosti odnosi se na brzinu uspes$nog ostvarivanja odredenog
zadataka ; 2) snazi — stepen samopouzdanja osobe i sigurnost u sebe da moze
uspesno da dode do Zeljenog ishoda; 3) opStosti — prethodna uspesna ili neuspesna
iskustva koja je osoba imala u nekim specifi¢énim situacijama, a koja mogu da se
generalizuju (Milanovi¢ Dobrota i Radi¢ Sesti¢, 2012). Kako je veé pomenuto,
predvidanje odredenog ponaSanja individue u odredenoj oblasti, omogucéavaju
samo one mere samoefikasnosti koje su usko ogranicene i prilagodene na
odredeno podrudje koje se procenjuje. U skladu sa navedenim u daljem tekstu bice
dat prikaz analize nastavnicke samoefikasnosti u uzem smislu, kao i uticaja koji
ovaj konstrukt ima u praksi.

Nastavnicka samoefikasnost

Primenljivost teorije samoefikasnosti na profesionalno ponaSanje, prvi su
predlozili Bec i Haket (Betz & Hackett, 1981, prema Betz, 2000) osamdesetih
godina proslog veka. Danas se pored teorijske analize, uverenja o samoefikasnosti
u odredenim profesijama ispituju i empirijski. S obzirom na to da se radi o
specificnom domenu ponasanja, broj razlicitih skala samoefikasnosti ogranicen je
samo mogucim brojem vrsta ponaSanja (Betz, 2000).

lako definicije samoefikasnosti nastavnika od kada se ovaj konstrukt
proucava variraju, analizom literature dosli smo do nekoliko koji se pojavljuju u
vec¢ini dostupnih istrazivanja. Na osnovu ranih psiholoskih istrazivanja Hajdera
(Heider, 1958, prema Guskey, 1998) i Vajta (White, 1959, prema Guskey, 1998)
1974.godine Berfild i Barlingejm (Barfield & Burlingame, 1974, prema Guskey,
1998) definiSu nastavnicku samoefikasnost kao osobinu li¢nosti koja im
omogucava da se uspe$no nose sa razli¢itim izazovima u praksi. ESton (Aston,
1985, prema Guskey, 1998) definiSe samoefikasnost nastavnika kao njihovo
verovanje da mogu pozitivno da uticu na efekte ishoda ucenja. Gaski (1994)
ukazuje na to da nastavnicka efikasnost predstavlja meru u kojoj nastavnik veruje
da ima kapacitet da utice na ucinak ucenika, cak i onih koji su slabije motivisani
za rad. Gledaju¢i iz ugla nastavnika, samoefikasnost predstavlja procenu li¢nih
sposobnosti potrebnih za dostizanje odredenih rezultata u radu sa ucenicima
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(Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001). Rezultati istraZivanja pokazuju da
nastavnici svoja uverenja o liénim sposobnostima i kompetencijama koje imaju u
praksi formiraju na osnovu iskustva (Morris, Usher, & Chen, 2017). Pozitivno
iskustvo 1 postizanje uspeha pozitivno uti¢u na nastavnicku samoefikasnost, $to
vodi boljem kvalitetu nastave (Ninkovi¢ i Knezevi¢ Flori¢, 2018).

Pored same definicije nastavnicke samoefikasnosti, od izuzetne vaznosti je
ukazati na dimenzije ovog konstrukta. Usled psihometrijskih karakteristika
instrumenata koji su bili kreirani, postoje velike varijacije kada je broj dimenzija
samoefikasnosti nastavnika u pitanju, odnosno da li je ovo jednodimenzionalni ili
viSedimenzionalni konstrukt. Prvobitni instrumenti su ga prikazivali ve¢inom kao
dvodimenzionalni konstrukt sa opsStom i specificnom nastavnickom efikasnos¢u
(Gibson & Dembo, 1984; Armor et al., 1976; Ashton & Webb, 1982, prema
Tschannen Moran & Woolfolk Hoy, 2001). Novija istrazivanja ukazuju na
postojanje tri dimenzije nastavnicke samoefikasnosti. To su prakticno tri faktora
koja uti¢u na samoefikasnost nastavnika u praksi (Tschannen Moran & Woolfolk
Hoy, 2001):

1) Efikasnost u angazovanju ucenika — odnosi se na to koliko je nastavnik
efikasan u motivisanju ucenika za rad, povecanju njihovog interesovanja
za odredene oblasti, kao i same aktivnosti u radu.

2) Efikasnost u strategijama poducavanja — podrazumeva koliko nastavnici
veruju da koriste efikasne nastavne metode, da ucenicima postavljaju
adekvatna pitanja, da su u stanju da pruze adekvatna alternativna
objasnjenja ili primere ukoliko su ucenici zbunjeni, kao i da li koriste
razliCite strategije ocenjivanja ucenika.

3) Efikasnost u upravljanju razredom — predstavlja nastavnikova uverenja da
moze da kontroliSe neprimereno ponasanje u ucionici, da se Casovi
odvijaju nesmetano, sa utvrdenim pravilima ponaSanja sa svakim
odeljenjem.

Autori  Fridman i1 Kas (Friedman & Kass, 2002) nude drugaciju
konceptualizaciju konstrukta nastavnicke samoefikasnosti. Oni smatraju da se u
dosadasnjim konceptualizacijama percepcija samoefikasnosti nastavnika odnosi
isklju¢ivo na kontekst ucionice, §to nije dovoljno, ve¢ u obzir treba uzeti i Skolsko-
organizacijski kontekst. Svoj konstrukt nazvali su Model nastavnicke
samoefikasnosti u kontekstu ucionice i Skole (Friedman & Kass, 2002). Ovakva
koncepcija samoefikasnosti nastavnika obuhvata dva glavna domena u kojima
nastavnik funkcioniSe, a to su: ucionica, koja ukljucuje nastavne aktivnosti i $kola
koja podrazumeva odnose sa kolegama, roditeljima, direktorom, kao i
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organizaciono funkcionisanje. Model nastavniCke samoefikasnosti u kontekstu

ucionice i Skole zasnovan je na sledece tri premise (Friedman & Kass, 2002):

1)

2)

3)

Nastavnik istovremeno treba da deluje kao lider i kao ¢lan tima u okviru
dva drustvena sistema u S$koli: u ucionici i u kolektivu. Ucionica
predstavlja formalizovan druStveni okvir u kome postoji utvrden odnos
izmedu nastavnika i uCenika, pri ¢emu se nastavnik nalazi u ulozi lidera.
Sa druge strane $kola je mesto gde nastavnik obavlja vaspitno-obrazovne
zadatke, ali je i ¢lan kolektiva u kom funkcioniSe i saraduje sa kolegama
kao deo tima.

Nastavnik je angazovan u dva razli¢ita drustvena sistema koji funkcioniSu
zajedno. Jedan sistem povezuje nastavnika sa ucenicima, a drugi povezuje
nastavnika sa kolegama, roditeljima, pedagosko-psiholoskom sluzbom i
direktorom. On je prakticno vezan za dve razli¢ite uloge prilikom
izvodenja nastave i svega onoga §to podrazumeva posao nastavnika nakon
nastave.

U okviru ta dva drustvena sistema, nastavnik ima dva razli¢ita zadatka. U
ucionici mu je zadatak da dostigne zeljene ishode u ucenju kod ucenika i
da uspostavi odgovaraju¢e informalne recipro¢ne odnose sa ucenicima
(Friedman & Kass, 2002). Nastavnik ne sme da zanemari nijedan od ova
dva aspekta koji su neophodni za uspeh u ucionici. U okviru sistema
Skole, nastavnik ima zadatke koje obavlja u skladu sa ciljevima $kole kao
organizacije.

Slika 1 predstavlja Sematski prikaz modela nastavni¢ke samoefikasnosti prema

Fridmanu i1 Kasu (Friedman & Kass, 2002) i ukazuje na povezanost drustvenih
sistema 1 ljudi unutar tih sistema koji utiCu na percepciju nastavnicke
samoefikasnosti. Na slici 1 se opaza da konstrukt samoefikasnosti nastavnika
obuhvata dva drustvena konteksta: kontekst skole i kontekst ucionice. U kontekstu

Skole nastavnik neguje odnose medu kolegama i ostalim zaposlenima u $koli i ima

zadatak da doprinosi ostvarivanju ciljeva $kole. U kontekstu ucionice nastavnik
ostvaruje odnose sa ucenicima i njihovim roditeljima, a zadaci su mu usmereni na

ostvarenje obrazovnih postignuca ucenika.
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Nastavnicka samoefikasnost

Kontekst skole Kontekst uéionice
Zadatak Odnosi Zadatak Odnosi
Kolege i Obrazovni Ucenici i
Ciljevi skole menadZment ciljevi roditelji

Slika 1 Model nastavni¢ke samoefikasnosti u kontekstu ucionice i $kole (Friedman
& Kass, 2002: 678)

Istrazivanja o nastavnickoj samoefikasnosti pocela su krajem
sedamdesetih godina proslog veka sa procenom istrazivata u Americi o tome
koliko su nastavnici u stanju da kontroliSu svoju efikasnost u uc¢ionici (Armor et
al., 1976, prema Bray-Clark & Bates, 2003). Tokom godina prou¢avanja na ovu
temu su evoluirala i danas nam otkrivaju zavidnu koli¢inu informacija o tome
kakva je nastavnicka samoefikasnost, kako se menja tokom karijere i na koji nacin
je na nju moguce uticati. Kada je re¢ o stepenu samoefikasnosti tokom razli¢itih
faza karijere, dostupna istrazivanja pokazuju da percipirana samoefikasnost
nastavnika pokazuje tendenciju povecanja tokom obrazovanja za nastavnicku
profesiju i da stupanjem u praksu opada (Woolfolk Hoy & Spero, 2005). Ovakva
razlika u dozivljaju sopstvene samoefikasnosti objasnjava se ,,Sokom stvarnosti*
nastavnika na pocetku karijere kada se suoce sa svim izazovima koje donosi
slozeno Skolsko okruzenje (Tschannen-Moran & Hoy, 2007). Nakon tog pada,
dolazi do ponovnog povecanja samoefikasnosti. Studije o opStoj samoefikasnosti
nastavnika ukazuju da se ona povecava sa poveéanjem iskustva u praksi (Freeman,
O'Malley, & Daugherty, 2007, prema Lazarides & Warner, 2020). Klasen i Ciu
(Klassen & Chiu, 2010, prema Lazarides & Warner, 2020) su ispitivali percepciju
samoefikasnosti nastavnika tokom cele karijere. Dosli su do zakljucka da postoji
nelinearna veza izmedu godina iskustva nastavnika i samoefikasnosti. Do sredine
karijere stepen samoefikasnosti nastavnika je rastao (oko 23 godine iskustva) i
posle toga je padao. Kao objaSnjenje za ovakve razvojne trendove autori navode
izvore samoefikasnosti. Smatraju da je povecanje iskustva u poducavanju
povezano sa li¢nim postignu¢ima $to moze da dovede do vece samoefikasnosti na
sredini karijere u poredenju sa poc¢etkom, a smanjenje samoefikasnosti nastavnika
u kasnijim fazama objasnjavaju tendencijom smanjenog angazovanja i Zelje za
postignu¢ima.
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Brojna istrazivanja su ispitivala uticaj samoefikasnosti nastavnika na
razlicite faktore pri ¢emu su rezultati pokazali univerzalnu relevantnost
nastavni¢ke samoefikasnosti u razli¢itim obrazovnim kontekstima (Vieluf, Kunter,
& Van de Vijver, 2013; Ninkovi¢ i Knezevi¢ Flori¢, 2018). Poslednjih decenija
radena su brojna istrazivanja koja su sa jedne strane ispitivala razli¢ite faktore koji
potencijalno uti¢u na stepen nastavnicke samoefikasnosti nastavnika, a sa druge
strane postoje istrazivanja koja sugeriSu da od stepena uverenja o nastavnickoj
samoefikasnosti zavisi veliki broj ¢inilaca u obrazovnom procesu (Bray-Clark &
Bates, 2003). Istrazivanja koja su ispitivala na S§ta sve utiCe nastavnicka
samoefikasnost pokazuju da ovaj konstrukt predstavlja jednu od li¢nih
determinanti koja uti¢e na bolji kvalitet nastave i pozitivhe obrazovne ishode
(Klassen & Tze, 2014). Dalje, postoji povezanost samoefikasnosti nastavnika i
akademskih postignu¢a ucenika (Klassen, Tze, Betts, & Gordon, 2011). Sto je
veéa samoefikasnost nastavnika, akademska postignu¢éa ucenika su bolja.
Samoefikasnost nastavnika uti¢e i na kreiranje pozitivnog okruZenja za ucenje, §to
znaci da nastavnici koji imaju veci stepen samoefikasnosti u radu efikasnije koriste
vreme, pokazuju vecu toplinu i podrsku prema ucenicima (Gou, Piasta, Justice, &
Kaderavek, 2010, prema Ninkovi¢ i Knezevi¢ Flori¢, 2018). Dalje, stepen
samoefikasnosti nastavnika uti¢e na strategije rukovodenja odeljenjem, kao i na
vaspitni stil nastavnika (Woolfolk & Hoy, 1990), tako Sto nastavnici koji su
pokazali ve¢i stepen samoefikasnosti, nastoje da razviju veci stepen
samodiscipline u¢enika i ne koriste rigidna pravila ponasanja. Znacajan doprinos
istrazivanju nastavniCcke samoefikasnosti je 1 pokazatelj da izmedu
samoefikasnosti nastavnika i rezultata koje oni sami postizu u praksi postoji
cikli¢an odnos, izmedu njihovog ponasanja, motivacije za rad i sredinskih faktora
(Holzberger, Philipp, & Kunter, 2013). Ovo je u skladu sa Bandurinom teorijom
socio-kognitivnog razvoja koja ukazuje da se ponaSanje pojedinca posmatra kao
rezultat medusobnog delovanja tri tipa faktora: licni faktori, faktori okoline i
faktori ponasanja (Bandura, 1997). Pored navedenog, nastavnicka samoefikasnost
se u istrazivanjima povezuje i sa pove¢anom motivacijom ucenika i njihovim
pozitivnijim stavom prema Skoli (Miskel, McDonald, & Bloom, 1983). Kada je re¢
0 uticaju na profesionalni razvoj nastavnika, istrazivanja sa ovom tematikom
pokazuju da nastavnici sa veéim stepenom samoefikasnosti pokazuju veéu
naklonost prema implementaciji nau¢enog na seminarima i obukama strucnog
usavrSavanja, zatim u isprobavanju novih nastavnih metoda i strategija u radu koje
mogu da uticu na bolja postignu¢a ucenika (Guskey, 1998; Hani, Czerniak, &
Lumpe, 1996, prema Bray-Clark & Bates, 2003). Vazan faktor na koji utie
nastavnicka samoefikasnost je 1 stres u radu. Nalazi pojedinih istraZivanja sugerisu
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da pozitivno uverenje o samoefikasnosti moze da poboljsa sposobnost nastavnika
da efikasno reaguje na stresne i izazovne situacije u kojima se ovi nastavnici
oseCaju manje ugroZzenim od nastavnika sa nizim stepenom percipirane
samoefikasnosti (Jerusalem & Mittag, 1995; Bray-Clark & Bates, 2003). Dalje,
postoje indikacije da uverenja o efikasnosti nastavnika mogu da uti¢u na nacin
kako se pojedinac nosi sa odredenim zadatkom, koliko ¢e biti u njemu istrajan i
otporan kada se suoCi sa odredenim preprekama u datoj situaciji (Pintrich &
Schunk, 1995, prema Bray-Clark & Bates, 2003). Jo§ jedan vaZzan podatak iz
dostupne literature je uticaj samoefikasnosti nastavnika na ukupnu efikasnost
Skole, skolsku klimu kao i njenu profesionalnu kulturu (Olivier, 2001). Pored
navedenog, nastavniCka samoefikasnost predstavlja i prediktor predanosti i
posvecenosti poslu i nastavi (Coldarci, 1992). IstraZivanja jo§ pokazuju da je
samoefikasnost povezana 1 sa socijalnim ponasanjem ucenika. Niska
samoefikasnost nastavnika povezana je sa autoritarnim pristupom nastavnika, dok
je razvijena samoefikasnost u pozitivnoj vezi sa humanistickim pristupom prema
ucenicima (Woolfolk & Hoy, 1990). Jedna studija je analizirala povezanost
samoefikasnosti sa zadovoljstvom poslom i angazovanjem kod nastavnika.
Rezultati su pokazali da nastavnicka samoefikasnost pozitivno predvida
angazovanje nastavnika i njihovo zadovoljstvo svojom profesijom, dok negativno
uti¢e na njihovu emocionalnu iscrpljenost (Skaalvik & Skaalvik, 2014).

Mozemo da zaklju¢imo da je nastavniCka samoefikasnost povezana sa
izuzetno Sirokim spektrom rezultata nastavnika u njihovom radu i njihovim
stavovima prema inovacijama i promenama, a samim tim i prema profesionalnom
razvoju.

Izvori samoefikasnosti nastavnika

Poslednjih decenija sve veéi broj istrazivaca obrazovnog konteksta je
identifikovao nastavnicku samoefikasnost kao mocénu varijablu u studijama
procene nastavnicke profesije i efektivnosti nastave (Guskey, 1994).

Kao §to je ve¢ napomenuto, Bandura u svojoj socijalno-kognitivnoj teoriji
ukazuje na to da postoji trijadicni reciprocitet izmedu ponasSanja pojedinca, li¢nih
faktora i karakteristika okruZzenja u kojem se odvija odredena aktivnost (Bandura,
1997). Brojna istrazivanja su pokazala da na veéinu aktivnosti u Zivotu pojedinaca
uti¢e njihovo uverenje o samoefikasnosti (Bond & Skaalvik, 2003 prema Malci¢,
2018). Medoks (Maddux, 2002 prema Malci¢, 2018) je analizom literature doSao
do zakljucka da samoefikasnost nije nasledna, ve¢ da se razvija kroz iskustvo.
Sumiranjem rezultata autori su doSli do izvora na kojima osoba bazira li¢nu
efikasnost (Maddux, 2002 prema Malci¢, 2018):
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1)

2)

3)

4)

Psihofiziolosko stanje — prijatna stanja, situacije i iskustva
povecavaju li¢nu sigurnost, dok neprijatna stanja i iskustva uti¢u na
smanjenje osecaja kompetentnosti i efikasnosti za odredenu
aktivnost.

Sopstveno iskustvo — uspeh poveéava, a neuspeh smanjuje nivo
samoefikasnosti (Gist & Mitchell, 1992; Saks, 1995; Silver et al.,
1995 prema Malci¢, 2018). UspesSno izvrSeni zadaci i pozitivna
iskustva u odredenoj oblasti povecavaju Sansu za veéim osecajem
sigurnosti u sebe prilikom izvrSenja neke naredne aktivnosti, a
suprotno tome, dozivljeni neuspeh u jednoj oblasti rada moze da
utice na to da njegova samoefikasnost bude manja tokom rada u
nekoj narednoj oblasti.

Iskustva drugih ljudi (vikarijsko iskustvo) — posmatranje zivih ili
simboli¢cnih modela prilikom izvodenja odredene aktivnosti
(Ninkovi¢ i KneZevi¢ Flori¢, 2018) omoguéavaju ucenje po modelu i
poredenje sa licnim iskustvom (Bandura et al., 2003 prema Malci¢,
2018). Na osnovu posmatranja svojih kolega, mentora ili snimljenih
nastavnih situacija, nastavnici grade uverenja 0 sopstvenim
sposobnostima. Ovim putem mogu da se nau¢e nova ponasanja, ali i
da se modifikuju postoje¢a. Bandura (1986) je naveo tipove
modeliranja ponasSanja: direktno modelovanje ili imitacija;
simbolicko modelovanje na osnovu modela iz filmova i knjiga;
sintetizovano modelovanje predstavlja kombinaciju ponasanja od
razli¢itih modela i apstraktno modelovanje je izvodenje sopstvenih
pravila ponasanja na osnovu razli¢itih pojedina¢nih primera. Efekti
ovakvog izvora samoefikasnosti nastavnika direktno zavise od
procene sli¢nosti sa modelom (Ninkovi¢ i Knezevi¢ Flori¢, 2018).
Socijalni signali (verbalna persuazija) — individua moze da bude
stimulisana odredenim socijalnim faktorima na odredene aktivnosti
koje mogu povratno da uti€u na samoprocenu njene efikasnosti
(Redmond, 2010 prema Malci¢, 2018). Uspeh u odredenim
aktivnostima moze da zavisi od verbalnih podsticaja - uveravanja
koje individua dobija od autoriteta kao izvora stimulacije (vrSnjaci,
nastavnici, roditelji, uzori, kolege, menadzment Skole i dr.). Rezultati
istraZivanja ispitivanja uticaja verbalne persuazije pokazuju da
podrska od strane kolega, roditelja ucenika i menadzmenta Skole
pozitivno uti¢u na nastavni¢ku samoefikasnost (Morris et al., 2017).
Ovi izvori viSe utiu na samoefikasnost mladih nastavnika kojima
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nedostaje profesionalno iskustvo (Tschannen-Moran & Woolfolk
Hoy, 2007), nego na samoefikasnost starijih kolega.
Peti izvor samoefikasnosti dopunjen je kasnije i autori Medoks i Goslin (Maddux
& Gosslin, 2003 prema Malci¢, 2018) su ga nazvali imaginarna iskustva.

5) Imaginarna iskustva — iskustva o sebi ili drugima u zamisljenim
hipotetickim situacijama mogu potencijalno u oba smera da uti¢u na
percipiranu samoefikasnost (Maddux & Gosselin, 2003 prema
Malci¢, 2018).

Jo§ jednu podelu izvora nastavni¢ke samoefikasnosti pronalazimo kod
Morrisa i dr. (2017). Ovi autori izvore samoefikasnosti nastavnika dele na:
prethodno iskustvo; vikarijsko iskustvo; socijalnu persuaziju i emocionalna stanja.
Relevantni faktori koji uti¢u na povecéanje ili smanjenje samoefikasnosti u okviru
ovih izvora su: autenti¢ni uspesi u radu, stru¢ne kompetencije i pedagosko-
psiholosko-metodicke kompetencije za prethodno iskustvo. Kada je reC¢ o
vikarijskom iskustvu, klju¢ni faktor je samomodelovanje i iskustvo iskusnijih
kolega. U socijalnu persuaziju spadaju povratne informacije od kolega, ucenicko
vrednovanje, kao i podrska od strane roditelja i Skolske uprave. Znac¢ajni faktori
koji utiCu na emocionalno stanje nastavnika su emocionalne i socijalne
kompetencije nastavnika i dodeljivanje odredenih priznanja u radu.

Mozemo da zaklju¢imo da povratne informacije koje nastavnici u praksi
dobijaju iz razlicitih izvora, kao i licnog iskustva, potencijalno uti¢u na njihovu
praksu i delovanje u nastavnom radu, ali i na stepen nastavni¢ke samoefikasnosti
koji poseduju.

Instrumenti za procenu nastavni¢ke samoefikasnosti

Svaka aktivnost ili ponasanje potencijalno mogu da budu predmet
konstruisanja specifiéne skale samoefikasnosti (O’Sullivan & Strauser, 2009
prema Milanovi¢ Dobrota i Radi¢ Sesti¢, 2012). Kada je re¢ o skalama za merenje
nastavnicke samoefikasnosti i najnovija literatura ukazuje na potrebe razvoja
validnih mera. 1970-ih godina istraziva¢i povezani sa organizacijom RAND —
Istrazivanje i razvoj (Research and Development) u Americi razvili su upitnik od
dve stavke koji je bio namenjen proceni uverenja nastavnika u licnu sposobnost
uticaja na postignuc¢a ucenika (Lazarides & Warner, 2020). Slede prosirivanja ove
skale. Naredne konstruisane skale samoefikasnosti prikazivale su stavke koje su
formulisane u sada$njem vremenu (npr. ,,ja to mogu‘‘), a osobe su ocenjivale svoj
stepen sigurnosti ispitane osobine od 1 do 100. Kasniji formati instrumenata za
ispitivanje samoefikasnosti su zadrzali istu strukturu, ali su pojednostavljeni na
skale od 1 do 4 ili 5. Ipak, Bandura (2006) je smatrao da su takve skale manje
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osetljive i pouzdane. Bandura dalje ukazuje da je primena njegove prvobitne skale
samoefikasnosti moguca kod razli¢itih uzrasta, uz selekciju svih neprikladnih
stavki za odredeni uzrast. On je nakon prvobitne, predlozio razlicite uze skale za
procenu samoefikasnosti roditelja, Skalu samoefikasnosti nastavnika, Skalu
kolektivne porodi¢ne samoefikasnosti, Skalu samoefiksanosti na treningu. Na
osnovu ovoga mozemo da zaklju¢imo da je samoefikasnost viSedimenzionalni
konstrukt, koji podrazumeva da ista osoba moze u razliitim oblastima da izrazi
visi ili nizi nivo samoefikasnosti (Bandura, 2006). Poslednjih decenija belezi se
ekspanzija u istrazivanju samoefikasnosti nastavnika (Ninkovi¢ i Knezevi¢ Florié,
2018), sto ukazuje na razvoj metodologije ispitivanja ovog pojma.

Nastavnicka profesija, zajedno sa kontekstualnim faktorima koji je
okruzuju, podrazumeva i kori§¢enje specificno izradenih instrumenata koji
omogucavaju merenje nastavnicke samoefikasnosti i potencijalnu predikciju
njihovog ponasanja (Ninkovi¢ i Knezevi¢ Flori¢, 2018). lako rezultati istrazivanja
izneti u prethodnim poglavljima jasno ukazuju na pozitivan uticaj nastavnicke
samoefikasnosti prema brojnim ishodima u nastavi, postoji znatan broj
konceptualno problemati¢nih instrumenata za merenje ovog konstrukta (Klassen et
al., 2011; Ninkovi¢ i Knezevi¢ Flori¢, 2018). Ovakvi nalazi rezultirali su razvojem
specifiénih instrumenata za ispitivanje nastavniCke samoefikasnosti. Najveca
dilema odnosi se na to na koji nain je samoefikasnost nastavnika
operacionalizovana, odnosno da li je to jednodimenzionalni ili viSedimenzionalni
konstrukt (Wheatley, 2005).

Prvi instrumenti koji su merili samoefikasnost nastavnika imali su veliki
broj stavki i dve dimenzije: opSta nastavnicka efikasnost i specificna nastavnicka
efikasnost (Armor et al., 1976 prema Tschannen Moran & Woolfolk Hoy, 2001).
Prva dimenzija se odnosila na verovanja nastavnika o uticaju spoljnih faktora
(znacaj koji se pridaje obrazovanju u porodici, funkcionalnost porodice,
ekonomska situacija u porodici i sl.) u poredenju sa uticajem nastavnika i Skole
(Ashton, Olejnik, Crocker, & McAuliffe, 1981 prema Tschannen Moran &
Woolfolk Hoy, 2001). Druga dimenzija je podrazumevala li¢nu efikasnost
nastavnika, a odnosi se na njihovo poucavanje, iskustvo u radu i strategije za
prevazilazenje prepreka u praksi. Zbir ova dva faktora nazvan je nastavnicka
efikasnost i ovaj konstrukt je merio u kojoj meri nastavnici veruju da su ucenicka
motivacija i nastavne aktivnosti kontrolisane od strane nastavnika.

Eston i Web (Ashton & Webb, 1982 prema Guskey & Passaro, 1994) bili
su medu prvim istraziva¢ima koji su razvili dvodimenzionalni model nastavnicke
efikasnosti. Prva dimenzija se odnosi na efikasnost u poducavanju, a druga na
liénu efikasnost nastavnika. Prema ovim autorima, pomenute dimenzije mogu da
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funkcioni$u nezavisno jedna od druge, Sto bi znacilo da nastavnici mogu da imaju
efikasne metode poducavanja kao snazan faktor u ucenju ucenika, ali da im na
primer nedostaje sposobnost da uticu na ishode u ucenju.

Nadovezuju¢i se na instrument EStona i Veba, pocetkom osamdesetih
godina dvadesetog veka kreirana je joS jedna skala za merenje samoefikasnosti
nastavnika. Gibson i Dembo (Gibson & Dembo, 1984) razvili su Skalu
samoefikasnosti nastavnika (TSE) na osnovu prethodnih studija, na temeljima
Bandurine teorije. Njihov instrument imao je trideset stavki i dva faktora: licna
efikasnost nastavnika i efikasnost nastave. Usledili su pokusaji prilagodavanja ove
skale razli¢itim specifi¢nostima u nastavi i obrazovnim kontekstima (Tschannen
Moran & Woolfolk Hoy, 2001).

Usled nastale konfuzije o tome na koji nacin i kojim instrumentom
najbolje i najpreciznije izmeriti samoefikasnost nastavnika, Bandura (1997) je
1997.godine konstruisao instrument sa trideset stavki i sedam faktora za merenje
nastavnicke samoefikasnosti: efikasnost u donosenju odluka, efikasnost u
koriS¢enju resursa u nastavi, nastavna efikasnost, efikasnost u odrzavanju
discipline u odeljenju, angaZovanje roditelja, uklju¢ivanje zajednice i stvaranje
pozitivne klime u Skoli. Relijabilnost i validnost ove skale nisu bili dostupni
(Tschannen Moran & Woolfolk Hoy, 2001), a postojali su i konceptualni problemi
u tumacenju faktorske strukture i korelacije izmedu faktora. Ovako kreiran
instrument imao je za cilj da pruzi opsSta uverenja o samoefikasnosti nastavnika. S
obzirom na postojece nedostatke, bilo je evidentno da je neophodan novi,
sveobuhvatan instrument za merenje nastavni¢ke samoefikasnosti.

Tasanen Moran i Volfolk Hoj (Tschannen Moran & Woolfolk Hoy, 2001)
su na osnovu teorijskih okvira Bandurine socijalno kognitivne teorije kreirale
Skalu samoefikasnosti nastavnika (TSES, The Teachers’ Sense of Efficacy Scale) i
od tada je jedan od naj¢eS¢e koris¢enih instrumenata u ovoj oblasti. Ovi autori
definiSu osecaj efikasnosti nastavnika kao njihovo uverenje o sopstvenoj
sposobnosti da uti¢u na motivaciju i postignuca ucenika. Skala je napravljena tako
da uvazava nastavnicku delatnost kao kompleksnu i ispituje tri medusobno
povezana faktora: instrukcije nastavnika, upravljanje odeljenjem i angazovanje
ucenika (Tschannen Moran & Woolfolk Hoy, 2001). Postoji kratka (12 stavki) i
duga verzija (24 stavke) instrumenta, a zbog svojih metrijskih karakteristika ova
Skala samoefikasnosti nastavnika (TSES) postala je dominantna u upotrebi
ispitivanja ovog konstrukta u razli¢itim delovima sveta (Fives & Buehl, 2010;
Knoblauch & Woolfolk Hoy, 2008; Tsigilis, Koustelios, & Grammatikopoulos,
2010; Yilmaz, 2011).
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Jo$ jedan instrument za merenje nastavniCke samoefikasnosti koji je
takode zastupljen u istrazivanjima poslednjih godina je Norveska skala
samoefikasnosti nastavnika (Skaalvik & Skaalvik, 2007). Autori ove skale smatrali
su da je nemoguce ulogu nastavnika svesti na tri dimenzije i predlazu Sest
dimenzija nastavnicke samoefikasnosti koje se odnose na bazicne profesionalne
kompetencije nastavnika: instrukcije nastavnika, primena individualizacije
nastave, motivisanje ucenika, odrzavanje discipline i reda, suoCavanje sa
izazovima i promenama i saradnja nastavnika sa kolektivom i roditeljima.

Teoreticari koji se bave temom istrazivanja samoefikasnosti nastavnika i
instrumenata kojim bi se ovaj konstrukt validno merio, uglavnom Kkritikuju
nedostatak medunarodnog poredenja u istrazivanju ovog konstrukta i pozivaju na
uzimanje u obzir medunacionalnih razlika u istrazivanju samoefikasnosti (Jeon,
2017). Istrazivaci poput Skalvika i Skalvika (Skaalvik & Skaalvik, 2007) su
nastojali da wukljuée nacionalni kontekst u prilagodavanje svojoj skali
samoefikasnosti nastavnika. S obzirom na to da su samoefikasnost nastavnika i
drustveno okruzenje u kojem radi u snaznoj povezanosti, Otingen (Oettingen,
1995 prema Jeon, 2017) je ponudio argumente za povezanost samoefikasnosti
nastavnika i nacionalnog konteksta. To su: individualizam naspram kolektivizma,
S$to podrazumeva nacionalni prioritet grupe u odnosu na pojedinca; distanca modi,
koja oznacava stepen poslusnosti prema autoritetu u odredenoj zemlji; izbegavanje
neizvesnosti predstavlja tendenciju da se odrzi nivo samoefikasnosti kada se
pojedinac suoc¢i sa nepredvidivom ili nejasnom situacijom. Poslednji argument
kojim se ukazuje na znaCaj nacionalnog konteksta prema samoefikasnosti
nastavnika je rodna ravnopravnost i rodni stereotipi koji vladaju u razli¢itim
drustvima.

Medutim za uvid u Siru sliku kulturoloskih varijacija i nacionalnih uticaja
na samoefikasnost nastavnika, najve¢i znaCaj ima Medunarodno istrazivanje o
nastavi 1 uéenju (Teaching and Learning International Survey, TALIS), koje je
sproveo OECD (Organisation for Economic Co-operatin and Development, 2014).
Ovo istrazivanje se radi svakih pet godina i predstavlja presek informacija o
individualnim karakteristikama, praksi i stavovima nastavnika na medunarodnom
nivou. Uklju¢ene su bile 33 zemlje i ovo istrazivanje predstavlja glavni resurs
empirijskih dokaza o samoefikasnosti nastavnika u razliitim nacionalnim
kontekstima. Samoefikasnost nastavnika u ovom upitniku je merena posredstvom
tri dimenzije: upravljanje u¢ionicom, poducavanje i angazovanje u¢enika u radu.
Kao rezultate svoje studije naveli su pozitivan uticaj profesionalnog razvoja i
godina iskustva u praksi na samoefikasnost nastavnika. lako je postojala razlika
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medu zemljama ucesnicama, ona nije bila toliko velika u poredenju sa
individualnim razlikama.

Detaljnom analizom literature i dostupnih instrumenata koji ispituju ovaj
koncept, uocavamo da postoji neslaganje oko broja faktora u strukturi konstrukta
samoefikasnosti nastavnika, kao i njihovog znacenja, ali i primene u razli¢itim
obrazovnim kontekstima. Pored ovog u pitanje se Cesto dovodi i prikladnost
formulisanih uverenja u instrumentu za razliite zemlje u kojima se ispituje
nastavnicka samoefikasnost. lako znaCaj samoefikasnosti nastavnika za
profesionalni razvoj ostaje neupitna, ova i druga nereSena pitanja i dalje su
predmet analize i istrazivanja naucnika Sirom sveta (Tschannen Moran &
Woolfolk Hoy, 2001).

Samoefikasnost nastavnika — implikacije za profesionalni razvoj

U eri sve vec¢ih zahteva i odgovornosti koje se stavljaju pred nastavnike,
profesionalni razvoj bic¢e kljucan kako bi se nastavnicke kompetencije ojacale, a
ishodi ucenja unapredili. U tom smislu postaje jasno da ukoliko se postave visoki
standardi za ucenike, niSta manje se ne moze ocekivati ni od njihovih nastavnika
(National Commission on Teaching & America’ Future, 1996).

U delu o nastavnickoj samoefikasnosti osvrnuli smo se na uticaj koji
stepen samoefikasnosti nastavnika ima na brojne varijable u obrazovnom procesu.
S obzirom na to da istrazivanja pokazuju da je samoefikasnost jedan od kljuénih
faktora celokupne nastavnicke efikasnosti u radu (Bray-Clark & Bates, 2003), ovaj
konstrukt bi trebalo da zauzima jedno od centralnih mesta u profesionalnom
razvoju nastavnika.

Brojni istrazivaci su se bavili analizom kako 1 koji aspekti profesionalnog
razvoja uticu na nastavnicku samoefikasnost. Otkrivena su Cetiri aspekta
profesionalnog razvoja koja direktno uti¢u na samoefikasnost nastavnika.

1) Prvi aspekt su oblici profesionalnog razvoja. Rezultati istrazivanja
pokazuju da programi koji podsti¢u saradnju ucesnika, radionice i
demonstraciju naucenih primera podsticu povecanje percipirane
samoefikasnosti nastavnika (Cantrell & Huges, 2008; Mintzes et
al.,2013; Vavasseur & Kim McGregor, 2008 prema Liu & Liao,
2019).

2) Drugi aspekt je sadrzaj profesionalnog razvoja, koji utice na
povecanje nastavnicke samoefikasnosti. Programi fokusirani na teme
ucenja zasnovanog na projektima (Bumen, 2009, prema Liu & Liao,
2019) i upotrebi tehnologije u nastavi (Overbaugh & Lu, 2008 prema
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Liu & Liao, 2019) su se pokazali kao znacajni za razvoj nastavnicke
samoefikasnosti.

3) Tredi aspekt je trajanje profesionalnog razvoja. Iako je do sada bilo
malo studija na ovu temu, sve dostupne ukazuju da duze trajanje
programa profesionalnog razvoja ima veci ucinak na samoefikasnost
nastavnika (Liu & Liao, 2019).

4) Cetvrti, poslednji aspekt, je kvalitet profesionalnog razvoja — ovaj
podatak je neSto manje empirijski ispitivan, pre svega zbog upitnosti
Sta znaci kvalitetan profesionalni razvoj i kako ga izmeriti (Liu &Liao,
2019). Studija Trana (Tran, 2014 prema Liu & Liao, 2019) ukazuje na
povezanost ova dva konstrukta, tako Sto je percepcija nastavnika bila
indikator kvaliteta njihovog profesionalnog razvoja.

Istrazivanja na temu povezanosti samoefikasnosti i profesionalnog razvoja
nastavnika dalje ukazuju da su nastavnici koji pokazuju veéi stepen
samoefikasnosti u nastavi skloniji primeni slozenijih nastavnih strategija i vise su
posveceni svojoj profesiji i profesionalnom razvoju (Zee & Koomen, 2016).
Postoje nalazi koji ukazuju da uverenja o samoefikasnosti mogu da uti¢u na to u
kojoj meri je nastavnik efikasan u svom profesionalnom razvoju (Bray-Clark &
Bates, 2003). Neki od primera koji potkrepljuju ovaj argument su: 1) Poveéanje
samoefikasnosti nastavnika posle nekog od oblika stru¢nog usavrSavanja povezano
je sa poboljsanjem kognitivnih i afektivnih sposobnosti nastavnika (Gist, Bavetta,
& Stevens, 1990); 2) Pojedinci sa vi§im stepenom percipirane samoefikasnosti su
bolji u toku razlicitih programa profesionalnog razvoja (Gist, 1986, prema Bray-
Clark & Bates, 2003); 3) Nastavnici koji prokazuju veéu samoefikasnost,
posveceniji su profesionalnom razvoju i viSe motivisani da prisustvuju i uéestvuju
u programima usavrsavanja (Zee & Koomen, 2016); 4) Stepen samoefikasnosti
uti¢e na postavljanje sopstvenih ciljeva u profesionalnom razvoju $to dovodi do
brzeg napretka (Allinder, 1994, prema Bray-Clark & Bates, 2003).

Autori (Bray-Clark & Bates, 2003) koji su se bavili korelacijom
samoefikasnosti i profesionalnog razvoja ukazuju na faktore i tehnike koje bi
trebalo koristiti tokom programa stru¢nog usavrsavanja, a koji dovode ujedno i do
poveéanja samoefikasnosti nastavnika, sve sa ciljem Sto efikasnijeg profesionalng
razvoja. Neki od njih su:

1) Istrazivanja pokazuju da bi programi stru¢nog usavrsavanja trebalo da

budu takvi da omogucavaju nastavnicima da na samim kursevima i
seminarima isprobaju tehnike i sadrzaje koje su naucili, pre nego Sto
se od njih oCekuje da ih primene u ucionici (Bray-Clark & Bates,
2003). Komponenta ,,vezbi“ bi tako trebalo da bude izazov koji

123



124

2)

3)

4)

nastavnici ve¢ u toku samog usavrSavanja savladaju, Sto bi direktno
uticalo na jaCanje njihovih uverenja o efikasnosti i povecavalo
verovatno¢u primene nauc¢enog sa ucenicima (Schmidt & Bjork, 1992,
prema Bray-Clark & Bates, 2003). Ovakvi predlozi ukazuju da je
fundamentali uslov za efikasan profesionalni razvoj nastavnika
njihovo aktivno ucesée, interakcija sa predavaima i drugim
ucesnicima, povezivanje prethodnog i novog iskustva, kao i primena
onog $to je nauceno (Sileo, Prater, & Luckner, 1998, prema Bray-
Clark & Bates, 2003).

Slede¢i faktor koji moze da se koristi u programima profesionalnog
razvoja, a ima potencijal u poveéanju samoefikasnosti nastavnika je
simulacija. U kontekstu profesionalnog razvoja nastavnika, simulacija
ukljucuje igre uloga, koje podsti¢u uéesnike na verbalnu interakciju,
diskusiju i primenu onoga S$to su naucili, sa kognitivnom obradom
rezultata odredenog ponasanja. Ona dalje omogucava isprobavanje
raznolikih situacija vezanih za Casove i naglasava prakti¢na, realna
iskustva u kombinaciji sa jasnim povratnim informacijama. Ova dva
faktora su se pokazala kao klju¢na u razvoju pozitivnih uverenja o
efikasnosti nastavnika (Lindsley, Brass, & Thomas, 1995).

Jo§ jedan nacin da se kroz profesionalni razvoj uti¢e na poveéanje
samoefikasnosti nastavnika je vikarijsko iskustvo. Posmatranjem
znacajnog modela na programima stru¢nog usavrSavanja za koji
nastavnici smatraju da je u skladu sa njihovim stavovima, znacajno
pomaze pri usvajaju uspesnih primera. Nastavnici uce i uz korigovanje
implementiraju nove obrasce ponasanja u nastavu (Bray-Clark &
Bates, 2003). Ovakav pristup ne samo da povecava uverenja o
percipiranoj efikasnosti kod nastavnika, ve¢ predstavlja i znacajnu
smernicu za organizaciju programa profesionalnog razvoja.
Neformalno ucenje je takode jedan od vaznih faktora u povecanju
samoefikasnosti nastavnika kroz njihov profesionalni razvoj. Autori su
uocili da su skole, koje su bile najuspesnije kada je re¢ o
profesionalnom razvoju nastavnika, primenjivale u znacajnoj meri
viSe neformalno ucenje od Skola koje nisu bile uspes$ne u okvirima
profesionalnog razvoja nastavnika (Killion, 1999). U ovim Skolama su
verbalna podrska, razgovori, timska planiranja i sastanci bili
znacajnije zastupljeni i oblikovali su visi stepen nastavnickih uverenja
o samoefikasnosti. Implikacija ovakvog zakljuc¢ka je da treba
obezbediti povoljnu Skolsku klimu, podrzavajuce okruZzenje u kome se



nastavnici osecaju sigurno da razmenjuju znanja, iskustva i ideje iz
prakse.

5) Poslednji element, ali prema istrazivanjima mozda i najznacajniji je
sama sSkola (Bray-Clark & Bates, 2003). Istrazivanja ukazuju da Su se
kontekst §kole (Lazarides, Watt, & Richardson, 2019 prema Lazarides
& Warner, 2020) i faktori koji se odnose na Skolsko okruzenje
(Meristo & Eisenschmidt, 2014; Fackler & Malmberg, 2016 prema
Lazarides & Warner, 2020) pokazali kao veoma vazni za
samoefikasnost nastavnika. U okviru $kole neophodno je postaviti
jasne i dobro definisane ciljeve profesionalnog razvoja. Skole koje su
imale bolje rezultate u ovoj oblasti, zahtevale su od nastavnika da
razvijaju i individualne planove profesionalnog razvoja, za koje se
pokazalo da podstic¢u razvoj nastavnicke samoefikasnosti. Takode, u
ve¢ini ovih Skola nastavnici su dobijali priznanja za uspehe u
struénom usavrSavanju ili vodenju radionica i obuka za ostale
nastavnike, a postojali su i sistemi nagradivanja najuspesnijih
nastavnika. PoboljSanje samoefikasnosti nastavnika u okviru same
Skole je moguce i kroz program mentorstva. Rezultati istrazivanja
pokazuju da konstruktivisticko mentorstvo poboljsava samoefikasnost
nastavnika (Richter et al., 2013, prema Lazarides & Warner, 2020).

Mozemo da zaklju¢imo da postoji odreden broj dokaza koji sugeriSu da

samoefikasnost nastavnika moze da bude prediktor uspeha u njihovom
profesionalnom razvoju. Zato ovaj konstrukt treba da bude vazna varijabla koju bi
trebalo uzeti u obzir prilikom kreiranja programa profesionalnog razvoja, ali i
njegov pozeljni ishod (Bray-Clark & Bates, 2003). Druga vazna Cinjenica je
povratni ciklus koji ¢ini da pocetno veca uverenja o samoefikasnosti dovode do
povecane samoefikasnosti nastavnika, Sto direktno uti¢e na novo uvecanje
samoefikasnosti individue (Bandura, 1991) i tako u krug. Svi prikazani rezultati o
uticaju samoefikasnosti na profesionalni razvoj nastavnika, kao i na druge faktore
u obrazovnom procesu, ¢ine da ovaj konstrukt postane kriticna komponenta
profesionalnog razvoja nastavnika, koja sa jedne strane uti¢e na ucesée u
kontinuiranom profesionalnom razvoju, a onda implicitno na uvecanje percipirane
samoefikasnosti pojedinca.
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NASTAVNICKA AUTONOMIJA

Pojam i definicija nastavni¢ke autonomije

Vaspitno-obrazovni sistem u izvesnom smislu predstavlja stozer u
prenoSenju 1 utemeljenju vrednosti koje drustvo zastupa, na naraStaje koji se
obrazuju i pripremaju za aktivno ucesce u zajednici kojoj pripadaju (Mari¢ JuriSin,
2020). Vrednosne orijentacije predstavljaju motivacionu bazu ponasanja osobe,
¢ime se objasnjava i njihov znaCaj za postupanje nastavnika. Prema Libau
(Liebau) savremeno vaspitanje za vrednosti treba da priprema za zivot u slobodi;
da podsti¢e spospobnosti procenjivanja, delovanja i preuzimanja odgovornosti u
liénom, drustvenom i politickom smislu; osnazuje odnose izmedu pojedinca i
drustva; podstice i unapreduje odnose pojedinca sa prirodom i na taj nacin daje
zamajac odrzivom razvoju i drustvu. Libau ga ujedno naziva i vaspitanjem za
dobro, izdvajajuci ga kao najvisSu vrednost uz moderne pedagoske vrednosti poput
autonomije, solidarnosti, slobode, odgovornosti, prava i obaveza, pravednosti,
tolerancije i1 onih tradicionalnih kao §to su mudrost, hrabrost, vera, nada, ljubav,
umerenost (Liebau, 1999 prema Mrnjaus, 2008). Usled toga S$to vrednosti
zahtevaju odredeno ponasanje, mozemo konstatovati da one nedvosmisleno
odlikuju zivot svake li¢nosti, te da imaju znacajne posledice na ponasanje ljudi
(Matejevi¢, 2009). Olport istice da ponaSanjem ljudi rukovode dve najopstije
vrednosne orijentacije, to su autonomna orijentacija i heteronomna orijentacija. U
okviru autonomne orijentacije na delu je opsta usmerenost ka oslobadanju coveka
u njegovom samoopredeljenju, dok u okviru heteronomne orijentacije egzistira
usmerenost na odrzavanje zavisnosti coveka od spoljnjeg sveta (Matejevié, 2009).
Autonomna vrednosna orijentacija odlikuje se izgradnjom samosvesti i njen razvoj
predstavlja bazi¢ni uslov kritiCkog prevladavanja heteronomnih vrednosti koje
predstavljaju izraz potCinjenosti. U zavisnosti od toga da li nastavnik naginje
autonomnim ili heteronomnim vrednosnim orijentacijama, zavisi¢e i njegov stil
rada u nastavi. U savremenim pedeutoloskim istrazivanjima i obrazovnim
politikama brojnih zemalja, od nastavnika se ocekuje, 0sim primene nastavnog
programa, njegovo prilagodavanje i kreiranje; planiranje sadrZaja i nacina rada u
nastavi u skladu sa razli¢itim okolnostima u kojima rade; saradnja sa razli¢itim
interesnim stranama i rad u timu; angaZovanje u razvijanju Skole i doprinos
unapredivanju lokalne zajednice, posedovanje kritickog i refleksivnog odnosa
prema svom radu (OECD, 2010). Za savremenog nastavnika postaju bitne uloge
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voditelja, facilitatora, organizatora, savetnika, saradnika, a kreiranje obrazovnih
politika i ostvarivanje navedenih uloga u velikoj meri je determinisano stepenom
autonomije nastavnika u $koli. Pitanje nastavni¢ke autonomije navodi se kao jedno
od prioritetnih u okviru Instituta za javne istrazivacke politike (Johanson and
Hallgarten, 2002; Lawson, 2004), gde je prepoznato kao znacajan element pri
detektovanju stru¢nih nastavnika i njihovom zadrzavanju u neposrednoj nastavnoj
praksi. Tzuavanju autonomije nastavnika se poslednjih godina posvecuje sve
znacajnija paznja naucnika i istrazivaca, i na empirijskom i na teorijskom planu
(Benson, 2010; Hong & Youngs, 2016; Dikilitas & Mumford, 2019). Vidljivo je
da se literatura vezana za autonomiju nastavnika koncentriSe na studije
konceptualizacije (Pearson & Hall, 1993; Friedman, 1999; Pearson & Moomav,
2005), korelacione studije (Koustelios et al., 2004; Pearson & Moomav, 2005) i
kvalitativne studije zasnovane na podacima dobijenim iz intervjua (Yolcu & Akar-
Vural, 2021; Hong & Youngs, 2016; Dikilitas & Mumford, 2019). Autonomija
nastavnika postala je sve popularnija tema istrazivanja manifestacionih i
integrativnih oblika ponaSanja u nastavnoj praksi i izvan nje, poput motivacije
nastavnika, zadovoljstva poslom, stresa (izgaranja), profesionalnog razvoja,
profesionalnog identiteta (Klecker & Loadman, 1996; Khmelkov, 2000; Brunetti,
2001; Pearson & Moomaw, 2006; Zivkovié, 2012), u kontekstu irih nacionalnih i
globalnih obrazovnih trendova.

Definicija autonomije nastavnika bila je predmet brojnih diskusija i
istrazivanja usled razli¢itih gledista istrazivaca, pa su tokom vremena u literaturi
uocljive promene u njenom definisanju. Subjektivni dozivljaj nastavnicke
autonomije predstavlja faktor koji se ne sme zanemariti. Ono $to jednom
nastavniku izgleda kao autonomija, za drugog moze da predstavlja izolaciju, ili
dok jedan nastavnik moZze da posmatra autonomiju kao sredstvo za postizanje
sustinske slobode od uplitanja nadredenih, drugi nastavnik pak to moze posmatrati
kao slobodu razvijanja kolegijalnih odnosa 1 mogucnost obavljanja zadataka koji
sezu izvan ucionice (Pearson & Hall, 1993). Medu prvim istraziva¢ima koji su
ispitivali konstrukt autonomije nastavnika su Vilner i Hanson (Willner, 1990;
Hanson, 1991) pri ¢emu Vilner identifikuje autonomiju u svetlu starijeg koncepta
koji se zasniva na nezavisnosti posredstvom izolacije i otudenja, i novijeg
koncepta autonomije koji pociva na zajednickom donoSenju odluka i slobodi
donosenja profesionalnih izbora. Tokom evolucije koncepcije nastavnicke
autonomije i njenih definicija, razlikuju se dva stava prema autonomiji. Re¢ je o
reaktivnom i reflektivnom stavu. Reaktivni stav autonomije odgovara percepciji
autonomije koja se uglavnom pronalazi u starijim definicijama nastavni¢ke
autonomije u kojima je fokus na nezavisnosti i neoslanjanju na druge, ,,sloboda od
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upravljanja“ od strane drugih, fokus na interpersonalnim procesima, promocija
individualizma. Nasuprot tome, koncepcija autonomije, koju predlazu Deci i Rajan
(Deci & Rayan, 1991) u okviru teorije samoopredeljenja, poCiva na reflektivnom
stavu autonomije. Ovakvo ucenje odgovara novijim definicijama nastavniCke
autonomije, fokusiraju¢i se na lini izbor 1 osecaj pripadnosti, slobodu
samoupravljanja, meduzavisnost, intrapersonalni proces li¢nog izbora i promociju
povezanosti i saradnje (Street & Licata, 1989; Deci & Ryan, 1991; Koestner &
Losier, 1996 prema Vangrieken et al., 2017). Hanson (1991) smatra da se
najznacajnija demonstracija autonomije ogleda u manifestaciji nastave i polozaja
nastavnika u njoj. Nastavnici tako veruju da su: 1) oni kvalifikovani autoriteti u
nastavnom procesu budu¢i da oni predstavlju eksperte u svojim stru¢nim
oblastima; 2) imaju pravo da organizuju proces u¢enja prema sopstvenom izboru;
3) imaju pravo i obavezu da sami definiSu personalizovana pravila rada u svojoj
ucionici. Pirson i Hal (Pearson & Hall, 1993) autonomiju definisu kao percepciju
koju imaju nastavnici u vezi sa tim da li kontroliSu sebe i svoje radno okruzenje.
Olrajt (Allwright, 1990:12) smatra da je autonomija teznja ka ,,... neprestanim
promenama, ali u bilo kom trenutku optimalno stanje ravnoteze izmedu
maksimalnog samorazvoja i ljudske meduzavisnosti“. Ova definicija naglaSava
proces samorazvoja, ljudsku meduzavisnost i odbacivanje ranijeg shvatanja
koncepta autonomije kao individualnog ponasanja. Litlvud autonomiju definise na
slede¢i nacin (Littlewood, 1997:428): , Nezavisnu osobu moZemo definisati kao
osobu koja ima sposobnost donosenja i sprovodenja izbora kojim upravlja
samostalno” izjednaCavajuc¢i nezavisnost i autonomiju. Ovaj kapacitet pojedinca,
prema autoru, uslovljen je vaznim elementima u kreiranju autonomnih ponasanja,
a to su sposobnosti i volja. Autonomija ima mnogostruke manifestacije u
razli¢itim kulturama (Little, 1999; Aoki, 2001), pri ¢emu je vazno ista¢i znacaj
vremenske dimenzije, jer kako se druStva razvijaju i modernizuju, postoje
promene u nacinu komunikacije i drugim domenima Zivota koji definitivno
oblikuju potrebe coveka u razli¢itim segmentima funkcionisanja. Nekoliko
istraziva¢a (Pemberton et al., 1996; Little,1999; Ramos, 2006) dalo je svoj
doprinos boljem razumevanju autonomije ukazujuci da autonomija nije koncept
»sve ili nista®, ve¢ se ona moze razvijati i moze biti prisutna u nekim aspektima
¢ovekovog Zivota i odsutna u drugim. Pojedinci mogu biti autonomni u razli¢itom
stepenu i zivotnom razdoblju, ali odgovornost, svest o vlastitim potrebama,
motivacija, kriticka refleksija, samoevaluacija i odredeni nivo slobode ostaju
neophodni elementi u procesu autonomije. Dvorkin (Dworkin, 2015) autonomiju
definiSe kao sposobnost pojedinca za kriti¢ko promisljanje o sopstvenim Zeljama i
aspiracijama. On autonomiju povezuje sa konceptom slobode, pri Cemu
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autonomiju tumaci kao mogucnost delovanja pojedinca s odredenim stepenom
slobode. Hodkinson i Sparks (Hodkinson & Sparkes, 1993 prema Lawson, 2004)
govore 0 kritickoj autonomiji Koja predstavlja sposobnost samostalnog
razmiS§ljanja, i zajedno sa personalnom efektivnoséu i zajednicom predstavlja
dimenziju osnaZivanja i napretka nastavnika. Freire smatra da ,,autonomija, kao
sazrevanje bica za sebe jeste proces koji transformise bie u nastajanju, te da
shodno tome pedagogija autonomije mora da se koncentrise na iskustvo koje
stimulise odlucivanje i preuzimanje odgovornosti, to jest, na iskustvo koje postuje
slobodu® (Freire, 2017:79). Vermke i Salokangas (Wermke & Salokangas, 2015
prema Ledenko, 2020) u svojoj konceptualizaciji odredenja pojma autonomije
naglasavju dihotomiju spajanja pedagoske slobode 1 odsutnost kontrole
(ogranicenja), odnosno kao slobodu pri odabiru nastavnih metoda i nacina rada
nastavnika. Isti autori isti¢u i znacaj potrebe za razlikovanjem autonomije
nastavnika od ostalih oblika autonomije koji se vezuju za instituciju skole, iz
razloga §to povecanje autonomije same Skole ne implicira nuzno i porast stepena
autonomije nastavnika te Skole. Tadi¢ (2015b) pod autonomijom nastavnika u
Skolskom kontekstu podrazumeva nastavnikov subjektivni dozivljaj, u tom smislu
da nastavnik ima moguénost uticanja na dogadaje u S$koli; da je on u ulozi
inicijatora sopstvenog delovanja; da ima mogucnost izbora; da se njegovo
misljenje, predlozi, ideje i inicijative vrednuju i1 uvaZavaju;, da je njegovo
ponasSanje podstaknuto unutrasnjom motivacijom (autonomno je), odnosno da nije
plod spoljasnjih uticaja ili pritisaka (plata, nagrada, kazna, naredba...).

Skolski kontekst igra znadajnu ulogu u ponasanju nastavnika na ¢asovima,
ali i u njegovom poimanju sebe kao profesionalca, o Cemu svedoCi i teorija
samoodredenja (Ryan & Deci, 2000). Rajan i Deci (2000) isticu da je u okviru
teorije samoodredenja akcenat na aktivnoj i na razvojno orijentisanoj prirodi
ljudskog organizma, polaze¢i sa stanovista da je priroda obdarila ljudski
organizam sklonostima ka optimalnom funkcionisanju i zdravlju podjednako kao i
prema primarnim fizioloskim potrebama. ,,Osobe se, dakle, shvataju kao aktivne,
orijentisane na razvoj i aktualizaciju li¢nih potencijala, Zeljne autonomnog
delovanja, ali, takode, potencijalno ranjive kontroliSu¢im uticajima interpersonalne
i intrapsihi¢ke prisile (Deci, 1992 prema Tadi¢, 2015a:106). Prema ovoj teoriji
svet u kojem zivimo i kontekst u kojem se nalazimo neminovno u odredenoj meri
pozitivno ili negativno koreliraju sa zadovoljenjem naSih osnovnih potreba, a
samoodredenje se, kao primarni konstrukt, definiSe kao ,,tendencija da se odreduju
sopstvena ponasanja i akcije® (Lali¢ Veceti¢ i sar., 2009:351 prema Tadié¢, 2015a).
Uz pitanje razvoja, blagostanja i optimalnog funkcionisanja predstavnici ove
teorije ,,bavili su se i osuje¢ujué¢im, otuduju¢im i patogenim efektima konteksta
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koji ometaju zadovoljenje osnovnih psiholoskih potreba™ (Ryan & Deci, 2000;
Ryan & Niemiec, 2009 prema Tadi¢, 2015¢:63). Autonomija, kompetentnost i
bliskost sa drugim osobama, navode se kao univerzalne i esencijalne ljudske
potrebe u okviru teorije samoodredenja (Ryan & Deci, 2000). U obrazovnom
kontekstu zadovoljenje ovih medusobno komplementarnih potreba podstice
osecanje dobrobiti i zivotnog zadovoljstva i kod nastavnika i kod ucenika, a na
samu autonomiju se u obrazovnom kontekstu ,,gleda kao na potrebu da osoba (i
nastavnik i ucenik) deluju u skladu sa svojom voljom, htenjem, izborom i
integritetom, te da njena ponasanja i krajnji rezultati tih ponasanja (umesto pod
uticajem 1ili kontrolom spoljasnjeg pritiska) budu samoodredena i slobodno
izabrana® (Tadi¢, 2015a). Unapredenje slobode i kapaciteta pojednica,
istovremeno se proklamuju za bazi¢ne vrednosti obrazovanja pri ¢emu se sloboda
definiSe kao mo¢ koju pojedinac poseduje prilikom ostvarivanja sopstvenih
ciljeva, kao i pravo i mogucnost da izrazi sopstveno misljenje i interesovanja u
atmosferi opsteg poverenja i uvazavanja (Ryan & Niemiec, 2009 prema Tadic,
2015a). Shodno tome, iako je autonomija prepoznata kao jedna od tri bazi¢ne
stavke u okviru teorije motivacije i teorije samoodredenja, ona defakto mora biti
podrZana od strane drustva i sredine, buduéi da autonomija poseduje kontekstualne
karakteristike (Ryan & Deci, 2017). U skladu sa tim evidentno je da svaki kontekst
moze imati uticaja na nastavniCku autonomiju, te da svako okruzenje treba
podrobnije istraziti kako bi se Sto bolje razumeo dati kontekst (Dincer, 2019).
Kontrolisu¢i kontekstualni i intrapersonalni faktori neminovno dovode do
podrivanja dozivljaja autonomnog delovanja nastavnika i njegove intrinzicke
motivacije za rad u nastavi (Tadi¢, 2015d).

Aspekti i karakteristike nastavni¢ke autonomije

U proucavanju nastavni¢ke autonomije, kao i prilikom definisanja ovog
pojma, isticu se brojni aspekti vredni dublje analize. Tako recimo Pirson i Hal
(Pearson & Hall, 1993) analiziraju autonomiju nastavnika iz Sire perspektive i
identifikuju dva aspekta (kategorije) autonomije nastavnika: opsta autonomija
koja obuhvata dve subkategorije odnosno ,,pitanja koja se ticu standarda ponaSanja
u udionici i line diskrecije na poslu“ (Pearson & Hall, 1993:177) i autonomija u
odnosu na kurikulum, koju ¢ine dve subkategorije odnosno ,,autonomiju pri izboru
aktivnosti i materijala u nastavi, kao i autonomiju u odnosu na planiranje i
programiranje nastavnog sadrzaja“ (ibid). Specifi¢ni domen autonomije nastavnika
je autonomija nastavnika u odnosu na kurikulum ¢iji se znacaj ogleda i na uticaj
na postignuca i autonomiju uéenika. Brojna istraZivanja u tom domenu pokazuju
da su autonomne nastavnic¢ke aktivnosti vazan prediktor ishoda ucenja (Caprara et
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al., 2006; DPeri¢, 2015). Istrazivanja su potvrdila da demonstracija autonomnog
ponaSanja od strane nastavnika utiCe na razvoj autonomije uCenika (Benson &
Huang, 2008; Tadi¢, 2015a). Nastavnici su stava da im autonomija ,,pripada” s
obzirom na to da poseduju kvalifikacije za realizaciju nastave, te da imaju
adekvatan korpus znanja. Takode, smatraju da opsta $kolska pravila prestaju da
vaze pri ulasku u ucionicu buduci da nastavnik donosi svoja, fleksibilna pravila u
skladu sa onim §to procenjuje da najbolje odgovara specificnostima svakog
pojedina¢nog odeljenja (Pearson & Moomaw, 2006; Ingersoll, 2007). Nastavnici
mogu slobodno primenjivati odluke koje donose u mnogim oblastima, kao Sto su
odabir metoda i tehnika, kori$¢enje materijala, odredivanje trajanja i mesta
aktivnosti i izbor metoda ocenjivanja (Zakon o osnovama Sistema obrazovanja i
vaspitanja, 2020; Skilbeck, 2005; Vieira, 2007). Sposobnost nastavnika da izvrSe
promene u nastavhom programu smatra se vaznim ¢inom autonomije jer kada
nastavnici poseduju autonomiju u odnosu na kurikulum, ose¢aju snaZniju
posvecéenost implementaciji istog, $to je potvrdeno u velikom broju istrazivanja
(Ingersoll, 2007; Friedman, 1999; Pearson & Hall, 1993). U istrazivanju koje su
sproveli Pirson i Mumau (Pearson & Moomaw, 2006) konstrukt autonomija
nastavnika u odnosu na kurikulum obuhvata dva faktora (odabir aktivnosti
materijala u nastavi i planiranje i programiranje nastave — autonomija u odnosu
na plan i program) i u logi¢koj je konzistenciji sa nastavnicima Kkoji se
poistovecuju sa vlastitom profesijom, narocito kada donose odluke koje su vezi sa
planiranjem i programiranjem nastave. Visi stepen autonomije, takode, omogucava
uspeSniji odabir aktivnosti koje su usmerene na ucenika, prilagodene
konstruktivistickom pristupu i imaju efikasnu primenu u praksi (Lamb, 2008).
Autonomnost koju nastavnici imaju u svom radu (didakti¢ku autonomiju) autor
Havelka vidi kao ,,veliku i veoma znacajnu i iznosi uverenje da je za mnoge
nastavnike to jedina dobra strana njihovog poziva. Pretpostavlja se da je veoma
visok procenat nastavnika koji su prilikom davanja odgovora prvenstveno imali u
vidu ovu vrstu licne autonomije” (Havelka, 1996:177). Analizom relevantnih
izvora koji se bave pitanjem autonomije nastavnika, opsta autonomija se odnosi na
»pitanja koja se tiCu standarda ponaSanja u ucionici i samostalnog donoSenja
odluka na poslu“ (Pearson & Hall, 1993). Autori Benson i Huang (Benson &
Huang, 2008) ukazuju da opsta autonomija nastavnika izrazava sposobnost i
spremnost osobe da stvori prostor za profesionalnu slobodu u svom radnom
okruzenju dok nastavnici sa nisko procenjenom autonomijom nisu bili voljni ili
kompetentni u pogledu razli¢itih inovativnih i kreativnih intervencija u radu sa
ucenicima. Ispitivani nastavnici su veoma uspe$ni u pronalazenju inovativnih
reSenja problema koji se javljaju u nastavnom procesu, ali istraZivanja pokazuju da
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su spremni na saradnju sa drugim nastavnicima kada je to potrebno (Ramos, 2006;
Vangrieken et al., 2017). Prema Pirsonu i Mumau (Pearson & Moomaw, 2006)
faktor opste autonomije u skladu je sa potrebama nastavnika da: a) imaju kontrolu
nad svojim radnim okruZenjem; b) ostanu zadovoljni svojim poslom; c) ostanu
posveceni nastavnickoj profesiji. Opsta autonomija je takode u konzistenciji sa
inicijativama za obrazovne reforme, iz razloga §to mnogi autori smatraju da je
upravo nastavnicka autonomija presudna karika koja dovodi do unapredivanja i
razvoja i samim tim predstavlja kritinu tacku u implementaciji novina i uspehu
istih (Pearson & Moomaw, 2006).

Krib i Gevirc (Cribb & Gewirtz, 2007 prema Nguyen et al., 2021) isti¢u
da je nastavni¢ka autonomija slozen koncept koji po€iva na tri nivoa: individulana
autonomija, kolektivna autonomija i institucionalna autonomija. Individulana
autonomija se konceptualno ti¢e dva aspekta, prvi je stepen diskrecije, a drugi je
samoupravljanje i sposobnost da se ostvari profesionalna diskrecija (Evans &
Fischer, 1992; Cribb & Gewirtz, 2007; Lamb & Reinders, 2008; Benson, 2010;
Dikilitis & Mumford, 2019 prema Nguyen et al., 2021). To konkretno znaci da
nastavnik ima slobodu da planira svoj rad i da odredi postupke koje ¢e koristiti za
njegovo sprovodenje. Na taj nacin se individualna autonomija dovodi u vezu sa
slobodom izbora, pri ¢emu se podrazumeva da nastavnik ima visok stepen
kontrole nad odredenim domenima profesionalnih zadataka, procesa i ishoda koji
su zasnovani na moralnim i etickim principima. Individulana autonomija je u isto
vreme slobodna, ali i unutra$nja sposobnost za donoSenje odluka i nezavisno
delanje (Van den Brande, 2020 prema Nguyen et al., 2021). Za razliku od
prethodnih autora koji autonomiju nastavnika konceptualizuju posredstvom nivoa
autonomije, Brojg je (Breaugh, 1985 prema Nguyen et al., 2021) definise
posredstvom tri dimenzije koje su u uvezi sa metodama rada, rasporedom i
evaluacijom ishoda. Prve dve dimenzije odnose se na slobodu koju nastavnici
imaju u odnosu na vlastiti nacin rada i proces realizacije, dok se tre¢a dimenzija
odnosi na njihovu sposobnost da odluc¢uju o kriterijumima vrednovanja radnog
uéinka, odnosno postignu¢a. Vangriken i saradnici (Vangricken et al., 2017)
razlikuju dva aspekta nastavniCke autonomije: didakticko - pedagosku autonomiju
(priprema Casova, nastavne metode, ucenicki zadaci, upravljanje razrednom
klimom...) i autonomiju u odnosu na kurikulum (odluke o nastavnom planu i
programu, definisanje ciljeva postignu¢a i ishoda). Maustagen i Molstad
(Mausethagen & Molstad, 2015) isticu tri dimenzije autonomije: autonomija kao
pedagoska sloboda i odsustvo kontrole, autonomija kao volja i sposobnost da se
opravda i potvrdi vlastita praksa i autonomija kao lokalna odgovornost.
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Salokangas i Vermke (2020) nastavni¢ku autonomiju konceptualizuju
posredstvom tri horizontalne i Cetiri vertikalne dimenzije. U horizontalne ubrajaju
ucionicu, skolu i profesiju.

1. Koncept ucionice odnosi se na obim delovanja nastavnika tokom svog
rada u ucionici. U fokusu je mikrokontekst u kojem nastavnik deluje i njegov obim
delovanja u profesionalnom smislu. Ova dimenzija je u sprezi sa koncepcijom
idividulane autonomije nastavnika koju daje Frostenson (Frostenson, 2015 prema
Wermke & Salokangas, 2021), kao i njegovom idejom o sluzbenoj autonomiji koja
ukljucuje nastavnikov izbor sadrzaja i metoda rada.

2. Druga dimenzija odnosi se na skolu u kontekstu arene u kojoj se razvija
nastavnikova autonomija. Frostenson ovu dimenziju naziva ,,dimenzijom
zaposlenih®, a Vermke i Salokangas (2021) dimenzijom Skole. Akcenat je na
lokalnom kontekstu u okviru kojeg nastavnici rade, uz konceptualizaciju skole kao
kompleksnog drustvenog sistema u okviru kojeg brojni akteri deluju iz razli¢itih
uloga, pri ¢emu autonomija jednog aktera moze dovesti do podsticanja ili
inhibiranja autonomije drugog aktera.

3. Profesija odnosno profesionalna dimenzija autonomije nastavnika,
predstavlja tre¢u dimenziju i odnosi se na sve nastavnike. Frostenson autonomiju
karakteriSe kao prednost nastavnicke profesije u odnosu na druge, a uzimajuéi u
obzir akademsku bazu znanja kao status u drustvu, obrazovanje...koje odlikuje
nastavni¢ku profesiju. Centralna pitanja se vezuju za odnos koji postoji izmedu
nastavnika i ostalih aktera Skolskog sistema poput izdavaca udzbenika, $kolskih
inspektora, sindikata, itd. (Wermke & Salokangas, 2021).

Horizontalna dimenzija dopunjena je vertikalnom dimenzijom koja se bavi
razli¢itim domenima u okviru kojih nastavnici realizuju svoju profesionalnu
praksu. Wermke i Salokangas u skladu sa ranijim istrazivanjama (Rosenholtz,
1989; Friedman, 1999; Ingersoll, 2003; Wilches, 2007; Cribb & Gerwirtz, 2007
prema Wermke & Salokangas, 2021) isti¢u Cetiri domena. Re¢ je o obrazovnom
domenu, drustvenom domenu, razvojnom domenu i administrativnom domenu
(Wermke & Salokangas, 2021).

1. Pod obrazovnim domenom podrazumevaju se aktivnosti i zaduzenja
koja su u sprezi sa poucavanjem i u¢enjem, ukljucujuéi tu pre svega
planiranje, programiranje, proces prenosenja informacija, te
ocenjivanje i vrednovanje.

2. Drustveni domen odnosi se na socijalizaciju u¢enika. Kao posebne
aspekte ovog domena Wermke i Salokangas (2021) navode grupisanje
uCenika (prema polu, sposobnostima, razvojnim fazama ili
nasumic¢no), disciplinovanje ucenika (u kojoj meri nastavnici
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doprinose razvoju discipline kod ucenika i razvoju disciplinske
politike na nivou skole) i tretman ucenika iz inkluzivnog domena.

3. Razvojni domen odnosi se na identifikovanje vizije i misije $kole, a
zatim i njeno upravljanje ka postavljenom cilju uz jasan plan akcije.
Otvoreno je pitanje koliko su zaista nastavnici ukljuc¢eni u sveukupan
razvoj Skole, kao i tematiku kreiranja, odabira i realizacije vlastitog
profesionalnog razvoja.

4. Administrativni domen se odnosi na moguénosti nastavnika da donose
odluke u vezi sa upotrebom resursa, rasporedom rada, nastavni¢kim
zaradama i primanjima, kao i drugim administrativnim aktivnostima.

Mozemo konstatovati da Wermke i Salokangas (2021) nastavnicku
autonomiju analiziraju posredstvom ukrStanja slede¢ih faktora i domena:
obrazovnog domena, druStvenog domena, razvojnog domena, administrativnog
domena, ucionice, $kole i1 profesije.

Mekgrat (McGrath, 2000) nastavnicku autonomiju definiSe posredstvom
tri aspekta. Prvi od njih se odnosi na samousmeravajucu profesionalnu akciju,
drugi na samousmeravajuci profesionalni razvoj i tre¢i na odsustvo kontrole od
strane institucije ili drugog lica. Akcenat je na slobodi i kapacitetu pojedinca.
Nasuprot njemu Smit (Smith, 2000) odbacuje aspekte samodefinisanu
profesionalnu akciju i odsustvo kontrole od strane drugih, isticuci tako jednu, po
njemu, suStinsku dimenziju nastavni¢ke autonomije — samodefinisani
profesionalni razvoj nastavnika, dok Tort-Moloni (Tort-Moloney, 1997) smatra da
je dimenzija nastavni¢ke autonomije pedagosko znanje i pedagoske vestine Koje se
razvijaju i sti¢u samosvesno posredstvom nastavne prakse. Po njemu ova
dimenzija autonomije proizilazi iz ucenicke autonomije i daje mogucénost
nastavniku da se razvija u duhu profesionalne nezavisnosti (Ibidem).

Lakoe i Rudolf (LaCoe, 2006; Rudolph, 2006 prema Dincer, 2019) isti¢u
pet aspekata nastavnicke autonomije. To su: disciplina (pitanje discipline u
ucionici tokom casa); profesionalni razvoj nastavnika (dostupno, dobrovoljno,
besplatno stru¢no usavr$avanje); ocenjivanje (uticaj na politiku ucenic¢kog
ocenjivanja u $koli); pedagogija (sloboda pri izboru nastavnih metoda i strategija u
radu); nastavni plan i program (uticaj prilikom kreiranja i sprovodenja nastavnog
plana i programa).

Fridman (Friedman, 1999 prema Ozturk, 2011) istice dva osnovna aspekta
nastavni¢ke autonomije: pedagoski aspekt - koji se odnosi bazi¢no na pitanje
razvoja kurikuluma, poucavanja uCenika i njhovog ocenjivanja; organizacioni
aspekt — koji se odnosi na pitanja profesionalnog razvoja nastavnika i budzetskog
planiranja.
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Frostenson (Frostenson, 2015 prema Ledenko, 2020) u svom radu predlaze
Cetiri aspekta autonomije: profesionalna dimenzija autonomije — koja se odnosi na
slobodu izbora prirode rada u skladu sa sadrzajima rada, kriterijumima, kvalitetu,
nac¢inu rada u okviru formalnog obrazovanja, mehanizmima kontrole, etiku...;
sveukupan nastavnicki kadar kao dimenzija autonomije — re¢ je o autonomiji na
opStem nivou u okviru Skolske organizacije koja podrazumeva organizaciju
Skolskog sistema, zakonodavstvo, uslove upisa, obrazovanje nastavnika, nastavne
planove i programe; kolegijalna profesionalna autonomija — se odnosi na
kolektivnu slobodu nastavnika da u razli¢itim stupnjevima utiCu na podrucje
prakse (na lokalnom nivou); individulana autonomija — predstavlja mogucénost
nastavnika da kao individua utice na sadrzaje, okvire i kontrolu nastavne prakse.

Frostenson nadalje naglasava da ,,kolektivni oblici rada uklju¢uju odluke o

tome kako delovati, $to ne podrazumeva individualnu autonomiju nastavnika, dok
individualna autonomija bez kolektivne nema smisla. Drugim recima, individualna
autonomija se koristi kolektivno. Kolektiv nastavnika moze imati odredenu
autonomiju u vlastitom radu, medutim to ne garantuje individualnu autonomiju
jednog nastavnika” (Ledenko, 2020:7).

Litlvud (Littlewod, 1997 prema Ramos, 2006:193) istice koji su to

neophodni elementi u sprovodenju promena ¢iji je krajnji cilj autonomija:

1) Samosvest — ima implikacije na bolje razumevanje sebe kao ucenika i
sebe kao profesionalca, na vlastite prednosti i1 ogranienja.
Samosvesnost u ovom kontekstu podrazumeva samoevaluaciju i
refleksiju koje predstavljaju znacajna sredstva u upoznavanju sebe;

2) Svest — o tome S$ta se deSava u naSem okruzenju (privatnom i
poslovnom), u nasoj zajednici, zemlji i svetu. Posredstvom svesti
nastavnik je u stanju da adekvatnije identifikuje potrebe, ciljeve, Zelje,
spospobnosti, a zatim i zelje ucenika, njihove snove i ideale u cilju
podsticanja razvoja i njihove autonomije. Svesnost nadalje doprinosi
razvoju same institucije, ali i nastavniCke proaktivnosti, kritickog
pristupa 1 inventivnosti. Kljuéni procesi u razvoju svesti su
posmatranje, pracenje i kriticki stav;

3) Odgovornost — je element bez kojeg autonomija nije moguca.
Odgovornost pruza slobodu i moé, ali istovremeno zahteva
posvecenost, organizaciju, ulaganje, izdrzljivost i posvecenost
zadacima i profesiji;

4) lzazovi — predstavljaju pokretacku silu, ukazujuéi istovremeno na
domet aktuelnih spospobnosti i moguc¢nosti. 1zazovi su oshova za
profesionalni rast i razvoj pojedinca i profesije u celini;
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5)

6)

Ucesce i sardanja — takode, potpadaju pod kljucne elemente
autonomije. Autonomija nikako ne znaci izolaciju, individualizam ili
samodovoljnost. Pregovaranje, saradnja, zajedniStvo, deljenje,
promocija, sluSanje i poStovanje drugih jesu sustinske komponente
ucesca i saradnje u kontekstu autonomije;

Promena uloga — odnosi se na transformacije kroz koje nastavnik
prolazi u razli¢itim ulogama koje obavlja. Uloge se menjaju u
zavisnosti od zahteva situacije i vlastitih uverenja nastavnika.
Kontinuum u okviru kojeg se smenjuju nastavni¢ke uloge je raznolik
od kontrolora do savetnika, od instruktora do vodica, od predavaca do
posmatraca, od evaluatora i sudije do istrazivaca.

Litlvud, takode, isti¢e da su sposobnost i volja bitni elementi u razvoju
autonomne linosti, a pitanja koja predlazu Tavenius i Ramos (Thavenius, 1999
prema Ramos, 2006:194) mogu posluziti kao dobra osnova za razvoj istih:

U

o Sta treba da uradim da preispitam svoju ulogu nastavnika?

e Staja radim za svoje u¢enike §to oni mogu i treba da urade sami?

o Sta treba da radim kako bih podstakao nezavisnost i odgovornost
kod sebe, ali i kod mojih u¢enika?

e Sta treba da uradim da pomognem svojim uéenicima da razumeju
vlastite procese i strategije ucenja?

e Koliko sam dobar u onome $to radim?

e Kako mogu da budem bolji u onome $to radim?

e Sta mi je pomagalo u procesu uéenja? Da li bi to imalo efekta i
kod mojih uc¢enika?

e Koje ¢u ciljeve postaviti sebi na putu ka razvoju svoje autonomije
i omoguciti njen razvoj kod mojih ucenika?

skladu sa tendecijom razvoja nastavnicke autonomije i njenim

osnazivanjem, grupa autora je na konferenciji u Japanu (2001) konceptualizovala
nekoliko osnovnih karakteristika nastavnicke autonomije (Ramos, 2006):
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1) Autonomija nastavnika ukljuuje vestine pregovaranja,
sposobnost refleksije u odnosu na nastavni proces i radno
okruZenje, spremnost za i na celozivotno ucenje, posvecenost
promovisanju autonomije ucenika posredstvom stvaranja takve
klime u razredu u kojoj se neguje i podsti¢e kultura autonomije;

2) Nastavnicka autonomija je, ¢ini se, blisko povezana sa kritickom
refleksijom nastavnika, nastavnikovim istrazivackim radom i
akcionim istrazivanjima. Osnovna premisa jeste da su nastavnici



sami u najboljoj poziciji da razvijaju vlastito poucavanje u cilju
unapredenja procesa ucenja kod njihovih ucenika;

3) Nastavnicka autonomija poc¢iva na kvalitetnom inicijalnom znanju
koje nastavnik stice tokom svog Skolovanja. Takvo znanje je
preduslov za efikasno prevazilazenje potencijalnih ogranienja u
nastavi i u€enju. Autonomija nastavnika podrazumeva i spremnost
za suocavanje sa institucionalnim barijerama na druStveno
prikladne nacine wuz pretvaranje postoje¢ih ograniCenja u
mogucnosti za promene. Medutim, nastavnici i ucenici i dalje
moraju biti svesni da autonomija ne znaci i slobodu od svih
ogranicenja;

4) Nastavnicka autonomija se razvija kroz posmatranje, promisljanje,
razmi$ljanje, razmatranje, razumevanje, raznovrsna iskustva i
procenu alternativa, uz naznaku da odsustvo prinude ne dovodi
automatski do autonomije, niti je izbor uvek autonoman.

Automija nastavnika u sprezi sa relevantnim konstruktima

Studije povezane sa autonomijom nastavnika imaju vazno mesto u razvoju
obrazovnog okruzenja (Pearson & Hall, 1993; Brunetti, 2001; Pearson &
Moomaw, 2005). Rezultati pojedinih istrazivanja su ukazali na vezu koja postoji
izmedu nastavnicke autonomije i nekoliko znacajnih konstrukata poput motivacije,
saradnje, zadovoljstva poslom, stresa i profesionalnog sagorevanja, profesionalnog
identiteta, profesionalnog razvoja, posvecenosti profesiji... (Kim & Loadman,
1994; Ulriksen, 1996; Klecker & Loadman, 1996; Brunetti, 2001 prema Pearson &
Moomaw, 2006; Wermke & Salokangas, 2021).

Jedan od posebno zanimljivih konstrukata koji se nalazi u sprezi sa
autonomijom jeste  saradnja. Naime, odnos koji postoji izmedu njih je
ambivalentan, $to i ne cudi buduc¢i da je nastavnicki posao uglavnom okarakterisan
kao individulani rad koji je u relativnoj nezavisnosti od drugih (Licata, Teddlie, &
Greenfield, 1990 prema Vangrieken et al., 2017). Stavise, Vangriken (2017) isti¢e
da autonomija istovremeno moze biti i olakSavajuci i ometajuci faktor za saradnju
izmedu nastavnika. U afirmativnom smislu autonomija se ocitava kao centralni
uslov uspesne saradnje. Kliment i Vanderberg (Clement & Vanderberghe, 2000)
isti¢u da su kolegijalne interakcije izvor autonomnog rada i autonomnih inicijativa,
Sto takode vodi do smislenih kolegijalnih kontakata, odnosno jedno implicira
drugo. Nastavnici moraju imati odredeni nivo autonomije u svom izboru u odnosu
na to kada, kako i sa kime saradivati. Medutim strah od gubitka autonomije
neretko ko¢i saradnju medu nastavnicima, Sto dovodi do toga da autonomija
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postaje ometajuci faktor nastavni¢ke saradnje (Johanson, 2003; Somech, 2008
prema Vangrieken et al., 2017). Nastavnici su skloni tome da autonomiju
izjednaCavaju sa nezavisno$¢u, pokazujuéi na taj naci reaktivan stav. Odatle
proizilazi misljenje da reaktivna autonomija moze biti povezana sa averzijom
prema timskom radu, narocito u kontekstu u kojem se saradnja istice kao obavezna
(O’Reilli et al., 1991). Cak i pojedine definicije nastavni¢ke autonomije svedoce u
prilog ovoj tvrdnji, te tako Benson (Benson, 2000) nastavnicku autonomiju
definiSe kao pravo na ,slobodu od kontrole” od strane drugih. Reaktivna
autonomija iskljucuje saradnju sa drugima, dok bi reflektivna autonomija mogla da
pruzi vecu Sansu u pogledu nastavnicke saradnje. Frase i Sorenson (Frase &
Sorenson, 1992:40 prema Vangrieken et al., 2017) zastupaju stav da ,,biti izolovan
u ucionici bez kolegijalne interakcije i znacajne povratne informacije nije u duhu
autonomije”. Definicije autonomije koje pocivaju na reflektivnom stavu ne vide
autonomiju kao suprotnost saradnji jer polaze od intrapersonalne, a ne
interpersonalne koncepcije autonomije. To implicira da nastavnici mogu biti
autonomni u saradnji, odnosno autonomija sama po sebi nema negativan imput u
odnosu na saradnju. Pretpostavlja se da je pomenuta tenzija izmedu autonomije i
saradnje posledica reaktivnih stavova o autonomiji, $to oznacava nedostatak
otvorenosti prema saradnji. Brojni su autori koji podrzavaju tezu o tome da su
upravo autonomija i kolegijalnost i saradnja, koje se nalaze u komplementarnom
odnosu, uslov za adekvatan profesionalni razvoj nastavnika (Clement &
Vandenberghe, 2000; VVangrieken et al., 2017).

Konstrukt koji je takode znacajno povezan sa nastavnickom autonomijom
jeste i motivacija. Brojne su studije u kojima su istraziva¢i ispitivali intrinzi¢nu i
ekstrinzi¢nu motivaciju nastavnika. Intrinzi¢ni faktori kod nastavnika ukljucuju: a)
zelju da unaprede ucenicka postignuca; b) Zelju da uti¢u na promene u drustvu; c)
osecCaj zadovoljstva i postignuéa kada ucenici uce. Ekstrinzi¢ni faktori kod
nastavnika ukljucuju: a) plate; b) dodatne beneficije koje nisu nov¢anog karaktera;
¢) priznavanje radnog ucinka (Pearson & Moomaw, 2006). Pirson i Momau (2006)
isti¢u da su unutrasnje nagrade znatno moénije u procesu motivacije nastavnika u
odnosu na spoljasnje nagrade. Braun (Brown, 1996 prema Pearson & Moomaw,
2005) navodi tri kljuéna razloga zbog kojih nastavnici napustaju profesiju, sva tri
intrinzi¢na, i to su: potreba za licnim rastom, Zelja za prozivljavanjem filozofije
obrazovanja i manjak poStovanja, priznavanja i uvazavanja njihovog truda i
zalaganja. Sa druge strane, Sarafogl (Sarafoglu, 1997 prema Pearson & Moomaw,
2006) naglasava razloge zbog kojih ¢e nastavnici ostati u profesiji isticu¢i, takode,
intrinzi¢ne faktore: ljubav prema ucenju, ljubav prema deci, rezilijentnost,
kolegijalnost 1 refleksivnost. Uprkos tome S§to veéina istrazivaca podrzava
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upotrebu unutrasnjih (intrinzi¢nih) nagrada pri motivaciji nastavnika, direktori i
nastavnici isti¢u da su za njih najznacajnije motivacione stavke upravo autonomija
i bezbednost (Pearson & Moomaw, 2006). Stepen autonomije koju u svom radu
percipiraju nastavnici pokazao se kao presudna stavka koja ukazuje na njihovo
trenutno zadovoljstvo poslom Kkoji obavljaju (Charters, 1976; Gnecco, 1983;
Frankiln, 1988; Hall, Villeme, & Phillippi, 1989; Pearson & Hall, 1993 prema
Pearson & Moomaw, 2006). Tadi¢ (2015a) u svom radu u okviru teorije
samoodredenja ukazuje i na znacaj motivacije u razvoju autonomije ucenika u
razrednom kontekstu. Preduslov za razvoj autonomije ucenika jeste autonomija
nastavnika, a tipovi motivacije i regulacije ponaSanja prema stepenu autonomije tj.
samoodredenosti na kontinuumu motivacije kre¢u se od amotivacije (odustvo
namerne regulacije), ekstrinzi¢ne motivacije (eksterna regulacija, introjektovana
regulacija, identifikovana regulacija) i intrinzicne motivacije (integrisana
regulacija, intrinzi¢na regulacija). Intrinzi¢na motivacija se povezuje sa aktivnim
angazovanjem i nastavnika i ucenika u aktivnostima koje smatraju interesantnim.
Rec¢ je o aktivnostima koje ljudi obavljaju prirodno i spontano, slobodno sledeci
vlastita interesovanja, pri ¢emu je tako motivisano ponasanje samo sebi cilj (Peri¢
i sar., 2012 prema Tadi¢, 2015a).

Pojedini istrazivaci pokusavali su da utvrde na koji na¢in je autonomija
nastavnika povezana sa profesionalizmom i osnazZivanjem nastavnika, te da je ona
ujedno i njihov klju¢ni faktor (Fay, 1990; Klecker & Loadman, 1996; Ingersoll &
Alsalam, 1997; Blase & Kirby, 2000; Khmelkov, 2000 prema Pearson &
Moomav, 2005). Dosli su do zakljucka da je nastavnicka profesija u nedovoljnoj
meri posStovana i vrednovana, te u skladu sa tim predlazu nekoliko preporuka koje
bi za cilj imale poboljSanje inicijalnog obrazovanja nastavnika, sa tendencijom da
nastavnicka profesija postane isplativija i uvazenija. Profesionalizam nastavnika
tako oznaCava pokret za unapredenje statusa, obuke i uslova rada nastavnika.
Ingersol, ovde, uvodi i pojam nastavnickog autoriteta, kao jedne od tradicionalnih
karakteristika profesionalnih nastavnika i definiSe ga kao ,,meru u kojoj nastavnici
uticu na donosenje odluka koje se ticu kljucnih obrazovnih pitanja” (Pearson &
Moomav, 2005: 40-41). Ova definicija je naknadno prosirena i ukljucuje ,,stepen
individualne autonomije koji nastavnici ostvaruju u pogledu planiranja nastave i
njene realizacije” (ibidem). Autoritet nastavnika je u direktnoj sprezi sa
predanos¢u nastavnika i njegovim dozivljajem pripadnosti profesiji, a autonomija
je kljucan faktor u osnazivanju mladih nastavnika (nastavnika pocetnika) u
kontekstu njihovog profesionalnog delokruga i prakse (Ingersoll & Alsalam, 1997;
Khmelkov, 2000 prema Pearson & Moomav, 2006). OsnaZivanje nastavnika
predstavlja jo§ jedan znacajan faktor za restruktuiranje Skole i optimalan razvoj
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nastavnika. Nastavni¢ka autonomija je empirijskim putem izvedena kao jedna od
dimenzija nastavnickog osnazivanja (Short & Rienhart, 1992; Klecker &
Loadman, 1996 prema Pearson & Moomav, 2006).

Autonomija nastavnika povezana je i sa razvojem profesionalnih
kompetencija kod nastavnika. Autonomija osim slobode, nuzno podrazumeva i
odgovornost. Odnosno, odgovornost proizilazi iz spoznaje sopstvene slobode. U
skladu sa tim, Tisler (2007) isti¢e da nastavnicima nije potrebna bilo kakva visa
instanca koja bi pratila i nadgledala njihov profesionalni razvoj, buduéi da su oni
kao autonomne licnosti sami pred sobom primarno odgvorni za sticanja i
razvijanje profesionalnih kompetencija. Takvom nastavniku su umesto spoljas$njeg
nadzora potrebni ravnopravni saradnici sa kojima ¢e moci zajednicki da kreira
plan profesionalnog razvoja, ali i da sprovede uspesnu realizaciju. Nastavnicka
potreba za kompetentnos¢u definiSe se kao ,,snazna unutra$nja potreba osobe da
bude delotvorna, uspesna, sposobna u obavljanju zadataka razli¢itih nivoa
sloZzenosti, S§to doprinosi jaanju njenog samopuzdanja” (Tadi¢, 2015¢:70).
Adekvatan profesionalni razvoj i razvoj kompetencija temelji se na nastavnikovoj
autonomiji 1 njegovom kriticki usmerenom pedagoskom delovanju. Pod
sposobnos¢u kritickog misljenja, ovde se pre svega misli na ,,sposobnost
suprotstavljanja prihvatanju gotovih reSenja i izvrSavanja direktivno postavljenih
zadataka” (Tischler, 2007:296), a zatim kao na kompetenciju za sprovodenje
sistemske analize, upotrebu indukcije i dedukcije prilikom procesa zakljucivanja,
razvijanja odgovarajuceg rasudivanja ili adekvatne procene za donosenje efikasnih
odluka u interakciji nastavnika sa druStvenom i fizickom sredinom (Scriven &
Paul, 1987; Lai, 2011 prema Guo & Wang, 2021). Nastavnici koji kriticki i
autonomno grade svoj pedagoski put nisu podlozni spoljnjoj manipulaciji, $to
implicira da nastavnik koji je kriticki osvesc¢en ne pristaje da pasivno ucestvuje u
oblicima stru¢nog usavrSavanja koje mu namecu drugi, ukoliko sam proceni da to
nije od znacaja za njegov pedagoski rad i profesionalni razvoj. Takav nastavnik
ima potrebu da samostalno osmisljava, detektuje, pronalazi i realizuje one oblike
struénog usavr$avanja i razvoja kompetencija za koje sam procenjuje da su od
znacaja za njegov razvoj i razvoj nastavnicke profesije. Kada nastavnik preuzme
odgovornost za vlastiti profesionalni razvoj i nade se u ulozi akcionog istrazivaca,
on ima mogucnost da izistinski napreduje podstaknut izuzetno moénim motivom,
samogeneriranim napredovanjem (Bognar, 2002 prema Tischler, 2007). Na taj
nacin se nastavni¢ka autonomija percipira kao primarno polazi§te za sticanje i
razvoj profesionalnih kompetencija. Takode, nastavnik koji kriticki misli i na
oshovu toga usmerava svoju nastavnu praksu direktno ima upliva i na razvoj
kritickog misljenja kod uc¢enika. Guo i Wang (2021) isticu Cetiri kljuéne stavke u
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tom procesu: 1) nastavnici treba da angazuju ucenike u slozenim zadacima ucenja
koji zahtevaju od uéenika vestinu kritiCkog misljenja; 2) nastavnici treba kod
ucenika da razvijaju kriticku analizu i sposobnost donosenja odluka o drustvenim i
prirodnim fenomenima na temelju posmatranja, predvidanja i objasnjavanja; 3)
nastavnici imaju zadatak da ucenje ucenika smeste u realan zivotni i aktuelni
kontekst, a zatim im omoguce da povezuju sadrzaje koje uce medusobno, ali i sa
sopstvenim Zzivotnim iskustvima i na taj nacin ih motiviSu da razvijaju vestinu
kritickog misljenja i razumevanja apstraktnih pojmova i ideja; 4) potrebno je da
nastavnici praktikuju metakognitivne domene znanja kako bi kod ucenika
podsticali samorefleksiju i autonomni proces misljenja (Dreyfus & Jungwrith,
1980; Halpern, 1998; Helsdingen, Van Gog & Van Merriénboer, 2011; Lee &
Thathong, 2017 prema Guo & Wang, 2021).

Pojedini istrazivaci, ukazuju na znaéaj emocija i osecanja U kontekstu
profesionalnog razvoja nastavnika uz konstataciju da one istovremeno mogu
uticati integrativno, jacCaju¢i nastavniCku autonomiju, ali i dezintegrativno
dovode¢i do profesionalnog sagorevanja nastavnika (Phil, 2010; Ozer &
Beycioglu, 2010 prema Javadi, 2014). Usled nedostatka kontrole i autonomije,
brojni nastavnici mogu iskusiti osecaj nezadovoljstva i nedostatka motivacije za
dalji rad i karijerni razvoj. Stepen autonomije koji nastavnici percipiraju da
poseduju zavisi od njihovih sposobnosti, ali i licnih i profesionalnih karakteristika.
Na njega mogu podjednako uticati pomenuti unutrasnji, ali i spoljasnji faktori
poput opste politike, obrazovne politike, institucionalnih faktora itd.
Nezadovoljstvo koje je prouzrokovano ovim faktorima moze imati znacajan uticaj
na gledista i stavove nastavnika, $to za posledicu moze imati demotivaciju i stres.
Poznato je da je stres prepoznat kao jedan od preovladujuéih problema u razli¢itim
I brojnim situacijama obrazovnog konteksta (Chan, 2004 prema Javadi, 2014), §to
rezultira profesionalnim sagorevanjem nastavnika i napustanjem posla. Maslah i
Dzekson (Maslach & Jackson, 1981) navode tri dimenzije koje blize definisu
proces profesionalnog sagorevanja: 1) emocionalna iscrpljenost — osecaj
iscrpljenosti svih vlastitih emocionalnih i fizi¢kih resursa; 2) depersonalizacija —
stanje odvojenosti 1 separacije od ucenika, roditelja, kolega; 3) smanjen osecaj
licnog postignuéa — predstavlja nastavnikovu negativnu samoprocenu u odnosu na
vlastita o¢ekivanja i realizaciju nastavne prakse. Sagorevanje moze biti izazvano i
uslovljeno brojnim faktorima poput nezadovoljavaju¢ih uslova rada, ekonomskih
problema, niskih postignuéa, nedostatkom motivacije, administracijom i
rukovodstvom, participacijom u procesu odlu¢ivanja na nivou ustanove i Sire
(Byrne, 1999 prema Javadi, 2014). Poslednja dva faktora su direktno povezana sa
konceptom nastavni¢ke autonomije. Njihov dozivljaj slobode i odgovornosti u
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nastavnoj praksi, te jacanje takvog ose¢aja mogu biti od presudnog znacaja za
prevenciju i spre¢avanje sindroma profesionalnog sagorevanja kod nastavnika.

Potreba za nastavnickom autonomijom

Nastavnicka autonomija okarakterisana je kao jedan od potencijalnih
¢inilaca prilikom reSavanja problema koji se dovode u vezu sa savremenim
Skolskim sistemima (Pearson & Moomav, 2005). Primera radi, uprkos znacaju
dozivljaja nastavnicke autonomije od strane samih nastavnika i njenog znacaja
prilikom donosenja odluke da li ¢e ostati ili napustiti nastavnicku profesiju, ¢ini se
da je i dalje znacajno manje globalno nastojanje da se pre svega poveca osecaj
kontrole i autonomije kod nastavnika u odnosu na uslove njihovog rada (Dincer,
2019). Istrazivanja takode ukazuju na to da nastavni¢ka autonomija opada usled
sustinskih promena obrazovnog i drustvenog sistema (Ballet, Kelchtermans, &
Loughran, 2006; Sparks & Markus, 2015; Strong & loshida, 2014; Valker, 2016
prema Dincer, 2019). Promene drustvenog sistema nastale kao manifest tranzicije,
doprinele su da se nastavnici osecaju usamljeno, da im nedostaje saradnja sa
prosvetnim vlastima i da ideje i predlozi koje oni imaju nisu u dovoljnoj meri
prihvaceni. Nastavnici, takode, imaju utisak da prava koja su data ucenicima i
njihovim roditeljima dovode do smanjenja moguénosti kontrole, ali i autonomije
nastavnika (Rakovi¢, 2012; Zivkovi¢, 2012; Tadi¢, 2015b). U skladu sa
promenama modela organizacije vaspitno-obrazovnih ustanova, podrazumevalo se
da ¢e se nastavnici bez pogovora i adekvatne pripreme prilagoditi novonastalim
promenama sto je neminovno uticalo na: percepciju njihove sopstvene autonomije,
dozivljaj vlastite odgovornosti i osecaj slobode pri samostalnom donosenju odluka
u praksi. UceS¢e i autonomija nastavnika u kreiranju sistema usavr$avanja,
povezana sa aktivnostima profesionalnog razvoja, prema procenama nastavnika su
na nezavidnom nivou (Stamatovi¢, 2006; PeSikan i sar., 2010; Manzano-Vazkuez,
2018). Sveobuhvatno Talis (TALIS, 2008) istrazivanje, u kome su sublimirane
osnovne karakteristike i pogledi na autonomiju nastavnika ukazuje da: ,,nastavnici
koji aktivno rade na sopstvenom stru¢nom usavrSavanju procenjuju daleko vise
sopstvenu efikasnost; uverenja nastavnika o nastavnim metodama povezana su sa
njihovom percepcijom ostvarene saradnje i dozivljajem licne efikasnosti, te da
imaju bolju saradnju sa kolegama i bolje odnose sa ucenicima; nastavnici koji
dobijaju pozitivne povratne informacije od strane direktora ili od strane kolega
osec¢aju da su uspesniji u svom poslu” (Bognar, 2016:5). 1z ovih rezultata moze se
zakljuciti da autonomija koju nastavnici imaju, u domenu stru¢nog usavrsavanja, a
u cilju unapredivanja kompetencija doprinosi povecanju zadovoljstva nastavnika
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svojim radom $to je u skladu sa zaklju¢cima istrazivanja Lamba i Reindra (Lamb
& Reinder, 2007).

Razmatrajuéi rezultate vise relevantnih istrazivanja kojima je ispitivano u
kojoj meri pritisak na nastavnika u $koli uti¢e na stil ponasanja nastavnika prema
udeniku, autori Peletier i Sarp (Pelletier & Sharp, 2009) navode da osecaj
,,odsustva autonomije dovodi do smanjenja nastavnhikove motivacije za nastavni
rad Sto za posledicu ima povecavanje kontroliSuéeg ponasanja nastavnika,
smanjenje motivacije za ucenje kod ucenika i njihova niska obrazovna postignuca.
KontroliSu¢a ponasanja uprave skole slicna su onima kontroliSu¢ih nastavnika”
(Pelletier & Sharp, 2009 prema Tadi¢, 2015b:16). Cinjenica je da na dinamiku
profesionalnog razvoja nastavnika suStinski ne mogu uticati spolja nametnuti
autoriteti, ve¢ da ta dinamika proizilazi iz samorazvoja nastavnikove li¢nosti i tako
utire put trajnom i kontinuiranom sticanju profesionalnih kompetencija. S obzirom
da razvoj li¢nosti u velikoj meri zavisi od slobode, a da sloboda nije nista drugo do
mogucénost samostalnog delovanja, implicitno je da autonomija nastavnika
odnosno njihovo nezavisno delovanje u vaspitno-obrazovnom kontekstu,
predstavlja uslov za njihov li¢ni i profesionalni samorazvoj (Tischler, 2007).

Studije povezane sa autonomijom nastavnika imaju vazno mesto u razvoju
obrazovnog okruZenja (Pearson & Hall, 1993; Brunetti, 2001). Autonomija je bila
u fokusu brojnih istrazivanja u obrazovnoj politici, poput PISA istrazivanja u
Finskoj (Wermke & Salokangas, 2015 prema Ledenko, 2020) koja uspeh svog
vaspitno-obrazovnog sistema pripisuje upravo visokom stepenu autonomije svojih
nastavnika. Autonoman nastavnik je nastavnik koji se ostvarujuci svoje uloge
oseca dobro, a dozivljaj njegove kompetentnosti i samostalnog kreiranja vaspitno-
obrazovnog rada se odrazava na njegove uspehe i visi kvalitet rada u Skoli
(Pearson & Moomaw, 2006). Nastavnicima je potrebna autonomija kako bi bili u
stanju da odgovore na visoko individualizovanu dinamiku u ucionici, da dodatno
poducavaju koriste¢i raznovrsne strategije onda kada ucenici imaju problem sa
savladivanjem gradiva i da modifikuju plan ¢asa tokom onih posebnih trenutaka
kada interesovanje ucenika pobudi neke nove ideje, usmeravajuci tako ¢as u
sasvim novom pravcu. Takode bi trebalo da imaju autonomiju da se bave temama i
oblastima ucenja koje su za njih same od posebnog interesa (O’Hara, 2006).
Nastavnicka autonomija u savremenim uslovima institucionalnog vaspitanja i
obrazovanja predstavlja nuznost koja proizilazi iz druStvene potrebe za ,,vaspitnim
stvaralastvom, kojim se jedino i moze vaspitavati za buducnost” (Tischler,
2007:297). U skladu sa tim je vazno podsticanje autonomije nastavnika kako bi se
osigurao kulturni razvoj drustva. To implicira da je upravo u drustvenom interesu
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osiguravanje vece slobode i nezavisnosti nastavnika u okviru vaspitno-obrazovnog
sistema.

Poimanje autonomije kao kolektivnog interesa i demokratskog ideala
podrazumeva da se u sentenci ,,pedagogija za autonomiju” autonomija odnosi i na
uCenike i na nastavnike, te da se moze definisati kao sposobnost da se razvije
samoodreden, druStveno odgovoran i kriticki osveS¢en ucenik koji ¢e umeti da
funkcionis$e u obrazovnom okruzenju imajuci viziju o obrazovanju kao prostoru za
(inter)personalni razvoj i socijalnu tarnsformaciju (Vieira, 2020). Omogucavanje
autonomije nastavniku je u direktnoj sprezi sa uspehom ucenika. Kada nastavnici
imaju autonomiju da se posvete svojim sopstvenim interesovanjima koja su u vezi
sa kurikulumom, i kada dele ta interesovanja sa svojim uc¢enicima, oni postavljaju
temelje za celozivotno ucenje (O’Hara, 2006). Jedan od ,,lajtmotiva“ u oblasti
obrazovanja za nastavnike jeste ideja da sam proces ucenja predstavlja znacajnu
instancu kako u ,,postajanju” nastavnikom, tako i u perzistiranju da se ,,bude”
nastavnik. U tom kontekstu autonomija nastavnika ima upliv na razvoj autonomije
kod ucenika, a ucenicka autonomija nanovo prema lancanoj reakciji podstice
razvoj nastavnicke autonomije.

Autonomija daje znaCajan doprinos profesionalnom, ali i personalnom
aspektu zivota i rada nastavnika. Na licnom planu, jedna od glavnih dobiti
autonomije jeste unapredenje onoga $to nastavnik radi i na¢ina na koji to radi. Biti
autonoman nastavnik, znaci biti konstantno i u poziciji ucenika, razmisljati o svom
poslu i pripremi za njega, samoevaluirati se, planirati, sprovoditi i vrednovati
akcije koje predstavljaju poboljsanje vlastite prakse i povecanja korpusa znanja
(Ramos, 2006). Autonomija poboljSava metakognitivne kapacitete pojedinca i
pruza alate za strate$ki angazman pri uéenju (Ibidem). Uporedo sa tim razvija se i
osecaj sigurnosti koji osnazuje vlastitu percepciju nastavnika kao profesionalca. Sa
drustvene strane, autonomija u saradnji reprezentuje organizovane planove 1 akcije
koje se sprovode odgovorno i u grupama. Na taj nacin nastavni¢ka autonomija
direktno doprinosi i razvoju institucija u kojima se odvija nastavni proces.
Saradnja podrazumeva ne samo rad sa kolegama, adminstracijom, upravom, ve¢ i
rad sa uCenicima u zelji da se ostvare zajednicki ciljevi pri cemu ¢e svi akteri biti
spremni da deluju proaktivno. Brin i Man (Breen & Mann, 1997 prema Ramos,
2006) isti¢u da razvoj autonomnog ponaSanja pojedinca smesta u poziciju sa koje
treba da se bavi svetom, i da bude u njemu, $to dovodi do toga da osoba oseca da
ima kontrolu nad svojim ude$¢em i pomaze joj da stekne i razvije brojne
kompetencije, kao i pozitivan stav prema zivotu i radu generalno. Takav stav,
uslovljen nastavni¢kom autonomijom, od posebnog je znacaja za kreiranje i razvoj
obrazovnih politika. Ocekuje se da nastavnik ima direktan upliv prilikom
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planiranja unapredenja rada Skole u celini, ali i na kvalitet obrazovanja.
Autonomija nastavnika uslovljena je pre svega nivoom autonomije koja je data
Skoli. Autonomiju $kole moguce je razvrstati na Cetiri klastera: 1) puna autonomija
— oznacava da Skole donose odluke u skladu sa propisanim zakonima ili opStom
zakonskom regulativom; 2) ograni¢ena autonomija - oznacava da Skole donose
odluke u okviru smernica unapred datih od strane visih organa u obrazovanju ili u
skladu sa njihovim odobrenjem; 3) bez autonomije — oznacava da §kola ne donosi
odluke u datoj oblasti; 4) diskretno delegiranje - oznacava da se autonomija $kole
zasniva na odlukama lokalne samouprave (Desurmon, Forsthuber, & Oberheidt,
2008).

Lavson (2004) smatra da analizirajuéi pitanje aspekata i konstrukata
autonomije nastavnika moramo biti svesni potencijalnih kontradiktornosti unutar
samog koncepta. lako je nastavnicka autonomija apostrofirana kao znacajan
Cinilac pri jacanju nastavnikovog zadovoljstva vlastitim poslom, vazno je povesti
raCuna i o tome da postoje i razli¢ita teorijska uporista i koncepcije na koja se
teoretiCari oslanjaju pri odredenju pojma autonomije. Individualisticke koncepcije
u svom fokusu imaju nastavnike koji poseduju mo¢ i moguénost da odluce i
odaberu Sta ¢e i na koji nacin predavati u svojoj ucionici. Kolektivisticke se
fokusiraju na nastavniCku profesiju gde se nastavnici kao strucnjaci bave
utvrdivanjem nastavnog plana i programa, kao i evaluacijom postignutih ciljeva i
ishoda. Kritickim pristupom naglasava se dimenzija kriticke autonomije kao uslov
za istinski napredak i razvoj, dok se komunitaristickim teorijama isti¢e vaznost
drustvenog i politickog delovanja. Lavson, nadalje, smatra da savremene
obrazovne politike mogu dovesti do toga da se autonomija nastavnika moze
posmatrati ne kao aspekt osnazivanja, ve¢ kao deo repertoara naizgled
oslobadajucih tehnika koje se primenjuju u modernom upravljanju i za posledicu
imaju hiperprodukciju nastavnika koji su ,saglasni sa svim”. Pogresno
interpretirana i implementirana autonomija moze tako prerasti u kvaziautonomiju.
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TEORIJSKA POLAZISTA ISTRAZIVANJA

Naucno i teorijsko utemeljenje za ispitivanje nastavnicke samoprocene u
savremenom obrazovnom kontekstu, kao i mogucnostima za njihov profesionalni
razvoj, pronalazimo u socijalno-kognitivnoj teoriji Alberta Bandure (1997).
Poslednjih decenija evidentna je interdisciplinarnost primene ove teorije u brojnim
istrazivanjima.

U okviru ove teorije Bandura polazi od ideje o ljudskoj agensnosti, gde
ona predstavlja determinantu ljudskog razvoja i funkcionisanja (Bandura, 2006) i
odnosi se na svesno i namerno delanje pojedinca u nekoj drustvenoj sredini. Ishod
tog delovanja je pri tom odreden razli¢itim faktorima. Naime, oshovne
pretpostavke Bandurine socijalno-kognitivne teorije tiu se modela trijadi¢nog
reciprociteta razliitog intenziteta ljudskog delovanja izmedu ponasSanja pojedinca,
intrapersonalnih (unutra$njih) faktora pojedinca i uticaja spoljasnje sredine na
pojedinca (Bandura, 1997). Jednostavnije receno, pojedinac deluje na okolinu jer
je unutra$nje motivisan da je prilagodi svojim potrebama, a sredina mu nudi
izazove, moguénost izbora, razliCite povratne informacije, ali i ometa
zadovoljavanje potreba i interesa pojedinca (Ninkovi¢, 2016). Socijalno-
kognitivna teorija tako ne dovodi u pitanje uticaj drustvene sredine i okruzenja na
ponasanje pojedinca, ali apostrofira Cinjenicu da je pojedinac proaktivno bice koje
nije produkt sporadi¢nih okolnosti, nego na te okolnosti ima snazan uticaj li¢nim
ponasanjem kroz procese samoprocene, samoregulacije i samorefleksije (Bandura,
2006).

Kao cetiri osnovne karakteristike ljudske agensnosti, Bandura (2006)
navodi:

1) Intencionalnost — pojedinac postavlja ciljeve svog razvoja i delovanja,
namerno planira akcije 1 strategije za sprovodenje odredenih
aktivnosti. Planiranje ovde podrazumeva i pripremu alternativnih
strategija koje bi bile primenjive u slu¢aju neuspeha prvobitno
primenjenih akcija.

2) PromiSljenost — odnosi se na moguénost pretpostavke predvidanja
ishoda svog delovanja. Ocekivanja i verovanja koja pojedinac ima
predstavljaju motivaciju za dostizanje postavljenih ciljeva. Sposobnost
pojedinca da vizualizuje ishode, doprinosi njegovom svrsishodnijem
ponasanju u samoj aktivnosti. Prema Banduri (1997) postoje tri grupe
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ishoda: fizicka (prijatnost-neprijatnost); socijalna (nagrada-kazna) i
samoevaluativna (zadovoljstvo sobom-kriticki stav prema sebi).
Pozitivna, ali i negativna ocekivanja mogu imati motivacionu ulogu u
ponasanju pojedinca, ali ujedno i ne pretpostavlja predikciju njegovog
ponaSanja. Na primer, nastavnik moze da veruje da ¢e odredena
metoda u radu dovesti do boljih u€enickih postignuéa, ali u isto vreme
ne veruje da je u stanju da tu metodu i primeni u praksi.

3) Samoreaktivnost — podrazumeva samoprocenu i regulativnu
sposobnost pojedinca da deluje u skladu sa planiranim koracima u
postizanju cilja. Pokretanjem procesa poredenja ucinka i licnih
standarda, pojedinac reguliSe procese izvodenja odredene aktivnosti.
Ponasanje kao posledicu moze da ima dve vrste ishoda — spoljasnje
ishode i samoevaluaciju kao reakciju na aktivnost (Bandura, 1997).

4) Samorefleksivnost — odnosi se na preispitivanje sopstvenog delovanja.
Ljudi mogu da procenjuju svoje li¢ne sposobnosti, adekvatnost licnog
ponaSanja i smisao sopstvenog delovanja. U skladu sa rezultatima
samorefleksije pojedinac zadrzava, menja ili prilagodava svoje
ponasanje. U sklopu samorefleksivnosti, kao klju¢ni pojam Bandurine
socijalno-kognitivne  teorije navodi se samoefikasnost, koja
predstavlja percepciju ljudi o sopstvenim sposobnostima kontrole
dogadaja koji se desavaju u razli¢itim zivotnim aspektima.

Socijalno-kognitivna teorija  pretpostavlja da ljudi sa sliénim

sposobnostima ili ¢ak i jedna osoba u razli¢itim okolnostima moze da izvede
odredenu aktivnost u zavisnosti od sopstvenog uverenja o samoefikasnosti u toj
oblasti. Uverenja o samoefikasnosti rastu kada je pojedinac uspesan u izvodenju
odredenih aktivnosti i padaju ukoliko je dozivljen neuspeh u toj oblasti izrazen. To
prakti¢no znaci da izvodenje odredene aktivnosti moze da bude iznadprose¢no,
prosecno ili slabo u zavisnosti od nivoa li¢ne percepcije samoefikasnosti (Bandura,
1997). Samim tim faktor uspesnosti ne predstavlja samo kompetentnost pojedinca
za odredenu oblast, ve¢ i njegov li¢ni stav o sopstvenoj kompetentnosti.

Relevantnost Bandurine socijalno-kognitivne teorije odnosi se na brojne

naucne discipline (Ninkovi¢, 2018). Zbog ¢injenice da su mere samoefikasnosti
usko prilagodene i ograni¢ene na odredeno podru¢je u okviru koga se vrsi
specifi¢na procena, nastala je i Socijalno-kognitivna teorija karijere (Lent, Brown,
& Hacket, 2002). Ova teorija objasnjava tri aspekta razvoja karijere: formiranje i
razvoj profesionalnih preferencija, odabir profesionalnog usmerenja i poziva i
postizanje akademskog i profesionalnog uspeha. U kontekstu socijalno-kognitivne
teorije u naSem istrazivanju bavicemo se profesionalnim razvojem i celoZivotnim
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obrazovanjem nastavnika, njihovom samoprocenom, samorefleksijom kao i
nastavnickom samoefikasno$c¢u u obrazovnom kontekstu osnovne $kole u Srbiji.

Druga teorija na koju se oslanja sprovedeno teorijsko i empirijsko
istraZivanje samoprocene nastavni¢ke profesije je teorija samoodredenja (Deci &
Ryan, 2008). Ova teorija objaSnjava psiholoSke procese u razli¢itim oblastima
delovanja i pomaZze pri usmeravanju programa i intervencija za poboljSanje datih
okolnosti. Autori teorije samoodredenja, Desi i Rajan (Deci & Ryan, 2008) razvili
su je na pretpostavci znacaja koji okruzenje ima za Coveka kao i na intenzitetu
zadovoljenja njegovih osnovnih psiholoskih potreba. Do ove teorije doslo se
sintezom nekoliko teorija (Deci & Ryan, 2000, prema Maléi¢, 2018): teorija
organizmicke integracije. Ova teorija se fokusira na diferencijaciju intrinzicke i
ekstrinzicke motivacije, koja integracijom tezi jedinstvu i time razvoju li¢nih
kapaciteta (Deci & Ryan, 1985); teorija kognitivne evaluacije (Cognitive
Evaluation Theory). Ovde se naglasava znacaj drustvenog konteksta u razvoju
intrinzicke motivacije individue. Motivacioni procesi zavise od percepcije
psiholoskog znacenja odredenog dogadaja za neku osobu, licnog iskustva i
osetljivosti te osobe (Deci & Ryan, 1985); teorija bazi¢nih psiholoskih potreba
(Basic Psychological Needs Theory). Osnovne psiholoske potrebe kao §to su
autonomija, kompetentnost i veza sa drugima predstavljaju znacajne faktore za
razvoj i integraciju (Deci et al., 2001); teorija kauzalne orijentacije (Causality
Orientations Theory). Ova teorija opisuje tri uzro¢no-posledi¢ne orijentacije:
orijentacija ka autonomiji, orijentacija ka kontroli i orijentacija ka motivisanosti
(Deci & Ryan, 1985); teorija sadrzaja cilja (Goal Contents Theory). Ciljevi se dele
na unutras$nje i spoljasnje. Intrinziki ciljevi su u pozitivnoj korelaciji sa
psihi¢kom dobrobiti ¢oveka (Deci & Ryan 2000, prema Maléi¢, 2018); teorija
motivacije odnosa sa drugima (Relationship Motivation Theory). Ova teorija se
fokusira na znacaj kvalitetnog odnosa sa drugima i uticaja tog odnosa na
psiholosko blagostanje pojedinca (Deci & Ryan, 2001).

Objedinjavanjem navedenih konstrukata u okviru izloZenih teorija, autori
kao centralno mesto teorije samoodredenja vide ljudsku aktivnost koja tezi
ostvarivanju i razvoju svojih potencijala, odnosno integraciji dozivljenih iskustava
u self (Malci¢, 2018). Teorija samoodredenja takode pretpostavlja da se razvoj
individue odvija u interakciji urodenih predispozicija individue sa socijalnom
sredinom u kojoj se ta individua nalazi. Novija naucna literatura ukazuje na
primenu ove teorije unutar razli¢itih radnih okruzenja. Tako je izveden model
samoodredenja radne motivacije za posao i profesionalni razvoj (Deci, Olafsen, &
Ryan, 2017). Model teorije samoodredenja (slika 2) primenjen na posao i
profesionalni razvoj zaposlenih pocinje sa dva primarna skupa nezavisnih
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varijabli: varijable drustvenog konteksta, gde spada podrska organizacije u kojoj
pojedinac radi i pod snaznim je uticajem stilova upravljanja same organizacije.
Drugi skup nezavisnih varijabli ¢ine individualne karakteristike zaposlenog i
odnose se na nivo aspiracije, postavljanje ciljeva i motiv postignuca zaposlenih.
Kao $to je prikazano na slici 2 , nakon ,znacajnih dogadaja“ ukljucuju se
medijatori, odnosno nivo zadovoljenosti odredenih psiholoskih potreba pojedinca,
koje predstavljaju energetske potencijale svake osobe (Deci & Ryan, 1985). To su
potreba za kompetentnoscu (konstrukt kompetentnosti podrazumeva samoprocenu
sposobnosti koje su neophodne za izvrSenje nekog zadatka (Malci¢, 2018)),
potreba za autonomijom (odgovorno ponasanje u skladu sa samostalnim izborom)
i potreba za povezanoscu (medusobna briga, oslonac i poStovanje prilikom
interakcije sa drugima). Zadovoljavanje ovih potreba pokrece unutrasnja ili
spoljasnja motivacija pojedinca. Kao rezultat ovoga izdvajaju se dve grupe
varijabli: varijable u¢inka zaposlenih koje su merljive rezultatima i ishodima koji
su postignuti i varijable zdravlja, zadovoljstva poslom i blagostanja zaposlenog
nakon izvrSene odredene aktivnosti.

Nezavisne varijable — Medijatori — Zavisne varijable
(znacajni dogadaji) (zadovoljenost potreba) (posledice)
Kompetencije Performanse
radnog
ponadanja
Individualne (kvalitet i
razlike levantitet)
Autonomiia Motivacija za posao
5 onomi (unutrasnia ili
pojedinca el
spoljadnja)
Y
Kontekst .
. Zdmavlje,
rade sredine Povezanost sa blagostanje,
saradnicima vitalnost

Slika 2
Model kljuénih relacija teorije samoodredenja na radnom mestu (Deci, Olafsen, &
Ryan, 2017)

Koncept relacije ovako prikazanog modela samoodredenja ima izuzetan
znacaj za praksu svih organizacija pa tako i $kola. Direktor, menadZzment $kole, pa
I sam nastavni kolektiv uti¢u na pojedinacnog nastavnika tako $to podrzavaju ili
ometaju zadovoljavanje navedenih bazi¢nih psiholoskih potreba u radnom
okruzenju. Svako ko ima za cilj da se profesionalno razvija i napreduje, bilo u
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okviru kolektiva ili kao pojedinac, treba da radi na razvoju svojih kompetencija,
autonomije i osecaja samopostovanja i pripadnosti kolektivu voden unutrasnjom
motivacijom (Deci, Olafsen, & Ryan, 2017). One obrazovne politike i prakse koje
podrZe ovakav vid profesionalnog razvoja u ova tri aspekta, olak$ac¢e autonomnu
motivaciju i omogucice bolje rezultate zaposlenih. Sa druge strane tamo gde su
ove bazi¢ne psiholoske potrebe osujecene, razvijace se spoljaSnja motivacija i
losiji rezultati u praksi (Deci, Olafsen, & Ryan, 2017). Iz perspektive
profesionalnog razvoja nastavnika, ova teorija je vazna jer istrazivanja pokazuju
da razliCiti programi stru¢nog usavr$avanja pozitivno uticu na zadovoljavanje
potrebe za kompetentnos¢u, povezanoscu i autonomijom kod nastavnika (Power &
Goodnough, 2018), a sama teorija samoodredenja ima snazne implikacije kako na
praksu nastavnika u ucionici, tako i na obrazovne politike i reformu obrazovanja u
razli¢itim obrazovnim kontekstima (Niemiec & Ryan, 2009). U kontekstu teorije
samoodredenja u naSem istrazivanju baviéemo se profesionalnim razvojem i
celozivotnim obrazovanjem nastavnika, njihovom samoprocenom,
samorefleksijom kao i nastavnickom samoefikasno$¢u u obrazovnom kontekstu
osnovne $kole u Srbiji.
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METODOLOSKI PRISTUP PROBLEMU ISTRAZIVANJA

Definisanje i opis predmeta i problema istraZivanja

Predmet istrazivanja u svom fokusu obuhvata znacaj i ulogu nastavnika u
nastojanjima za realizacijom kvalitetne nastave u okviru koje se tezi razvijanju
svih ucenic¢kih potencijala. Ovakav postulat je vaspitno-obrazovnoj praksi dat
apriori uz podrazumevajuci karakter, ne vodeci Cesto racuna o stepenu povezanosti
i saglasnosti izmedu obrazovne politike i svakodnevne Skolske prakse, odnosno
realnosti. Godinama i reformama unazad, pred nastavnike se postavljaju sve
ozbiljniji izazovi i zahtevi, ali izostaju odgovori na pitanja kao $to su: ,,Ko brine o
nastavnicima?”, ,,Sta nedostaje nastavnicima?”, ,,Koje su njihove potrebe, izazovi
i kapaciteti?” Novija istrazivanja svedo¢e da nastavnicima nedostaju adekvatno
obrazovanje, kao i institucionalna podrska da razviju vestine, znanja, posvecenost
pozivu i uskladen podstrek da putem obrazovanja streme ka drustvenoj pravdi
(Panti¢, Closs, & IvaniSevi¢, 2011), te da je glas nastavnika ¢esto nedovoljno jak u
prilikama kada se definiSe obrazovna politika ili u upravljanju Skolama pri ¢emu
se njihove inicijative retko prepoznaju i podrzavaju (Panti¢ i Ceki¢ Markovi¢,
2012 prema Vizek Vidovi¢ i Velkovski, 2013).

Izazovi pred kojima se svakodnevno nalazi prosvetni kadar su brojni.
Jedan od ozbiljnijih jeste i spremnost nastavnika da budu sastavni ¢inioci i
delatnici aktuelnih reformi i promena Skole poput inkluzivnog obrazovanja,
projektnog planiranja, jednosmenskog rada, opisnog ocenjivanja, elektronskih
udzbenika... Od nastavnika se o¢ekuje da osposobe buduce narastaje za zivot i rad
u drustvu koje se permanentno, temeljno i trajno menja, pri ¢emu i oni sami
moraju pre svega da prihvate, usvoje i iskoriste teku¢e promene. Prvi uslov za
postizanje bilo kakve praktiéne promene jeste promena svesti onih koji su
zaduZeni za samu implementaciju i sprovodenje reforme. Senge i njegovi saradnici
(2007) smatraju da postoji samo jedan proces koji moze dovesti do promene svesti
i nacina razumevanja ¢oveka, a to je ucenje- celozivotno i permanentno ucenje uz
konstantno kriticko promisljanje i preispitivanje. Stoga je jasno da svakodnevnu
nastavnu praksu moze uciniti kvalitetnijom samo znanje koje su nastavnici sami
»proziveli”” 1 prihvatili, odnosno ono znanje koje su sami izgradili (Slunjski,
2011). Potencijalni problemi, u ovom kontekstu, mogu nastati usled odsustva
povezanosti teorije i prakse, s obzirom na nuznost hjihovog uzajamnog prozimanja
i preplitanja. U skladu sa tim mozemo konstatovati da ,,vaspitno-obrazovnom
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praksom svakog pojedinacnog nastavnika ponajvise upravlja njegova ,licna’’
koncepcija koju razli¢iti autori nazivaju razli¢itim imenima npr. ,,folk-uverenja
ucitelja’’ (Bruner, 2000), drugi ,,slikom ucitelja o detetu’’ (Malaguzzi, 1998), treci
,implicitnim teorijama ucitelja/vaspitaca’’ (Elliott, 1998), a neki ,,mentalnim
modelima’” (Senge, 2003 prema Slunjski, 2011). Kako god ih nazivali re¢ je o
vrednostima 1 stajaliStima koja predstavljaju svojevrsnu prizmu kroz koju praktic¢ar
definiSe sopstvenu ulogu u vaspitanju i obrazovanju dece” (Mari¢ JuriSin,
2015:90). Shodno tome evidentna je i potreba za dalekoseznom analizom i
sintezom nastavnicke profesije za 21.vek i to pre svega iz ugla samog nastavnika
kao jednog od stozera vaspitno-obrazovnog procesa. Potrebno je premostiti jaz
koji se neretko javlja izmedu obrazovne politike i prakse obrazovanja nastavnika,
ali i obrazovanja generalno, i osnazivanja nastavnika za proces celozivotnog
ucenja i jacanja kompetencija nastavnog kadra pri ¢emu se ocekuje da nastavnici
poseduju znanja, kvalitete, vrednosti, uvazavanje ljudskih prava i socijalne pravde
koje ¢e biti u stanju da prenesu i svojim ucenicima. Nesumnjivo je da se u fokusu
ove price nalazi ,,kvalitetan nastavnik”. Brojna su istrazivanja koja svedoce tvrdnji
da ,kvalitet obrazovnog sistema ne moze da prevazide kvalitet nastavnika/ca“
(OECD, 2005; McKinsey, 2007 prema Vizek Vidovi¢ i Velkovski, 2013).
Kwvalitetan nastavnik poseduje odreden korpus kompetencija i kvalifikacija u vidu
Lintegrisanog skupa li¢nih karakteristika, znanja, vesStina i stavova potrebnih za
delotvorno izvodenje nastave u razli¢itim nastavnim kontekstima®“ (Stoof et al.,
2002; Koestewr et al. prema prema Vizek Vidovi¢ i Velkovski, 2013). Panti¢
(2011) izvestava o tome da se u skladu sa karakteristikama aktuelne politike i
prakse zemalja na Balkanu, na nastavnicke kompetencije gleda kao na spoj Cetiri
komponente predstavljene prema redosledu znacajnosti: 1) poznavanje mati¢nog
predmeta, pedagogije i oblasti pokrivene kurikulumom; 2) uvazavanje vrednosti i
detetovog razvoja; 3) samoevaluacija i profesionalni razvoj; 4) razumevanje
obrazovnog sistema i doprinoSenje njegovom razvoju. ,,0d nastavnika se ocekuje
da upotrebi korpus znanja kojim vlada tako da postigne Zeljene ishode tako da taj
zadatak postane srediSte nastavniCke uloge, $to podrazumeva sposobnost
koris¢enja teorije za osmisljavanje prakse, sposobnost da se radi i van okvira
samog nastavnog predmeta, usredsredenost na metodi¢ka umeca, na upravljanje
ponaSanjem, meduljudsku komunikaciju i ocenjivanje” (Vizek Vidovi¢ i
Velkovski, 2013:22). U skladu sa gore navedenim mozemo konstatovati da je
predmet istrazivanja Ssamoprocena nastavnika, njegov profesionalni razvoj,
profesionalni identitet, predispozicije i sposobnosti za samoevaluaciju i
promisljanje, te preuzimanje li¢ne odgovornosti u procesu signifikantnog i
dozivotnog iskustvenog ucenja tokom kojeg nastavnik produbljuje vlastite
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koncepcije i menja svoju praksu. Entiteti koji se izdvajaju kao prioritetni pri
sagledavanju nastavnikovog profesionalnog razvoja jesu nastavnicka autonomija,
samoefikasnost, samoprocena, samorefleksija nastavnika. Profesionalni razvoj
takode sublimira nastavnikovu li¢nu, profesionalnu i socijalnu dimenziju i
predstavlja odraz njegovog rasta i razvoja u smeru kritickog, nezavisnog i
odgovornog odlucivanja i delovanja (Valenci¢ Zuljan, 2008). Nastavnik je kreator
svog profesionalnog razvoja, §to ga nedvosmisleno istovremeno dovodi u poziciju
i nastavnika i ucenika.

Problem istrazivanja sastoji se od odgovora na sledeca pitanja: Kakva je
nastavni¢ka samoprocena njihove profesije i njihovog poziva u savremenom
obrazovnom kontekstu u Srbiji? Kakva je percepcija samoefikasnosti nastavnika,
nastavni¢ke autonomije i nastavnic¢ke refleksije? Koji individualni i profesionalni
¢inioci uti¢u na nastavni¢ku samoprocenu, samoefikasnost, autonomiju i refleksiju
nastavnika? Da li i kako nastavni¢ka samoefikasnost, nastavnicka refleksija i
njihova autonomija uti¢u na njihovu percipiranu samoprocenu?

Cilj i karakter istraZivanja

Osnovni cilj istrazivanja sastojao se u ispitivanju povezanosti mernih
licnih 1 profesionalno-kontekstualnin ¢inilaca sa izrazeno$¢u nastavnicke
samoprocene u savremenom obrazovnom kontekstu. Ovako formulisan cilj
podrazumeva utvrdivanje veza i odnosa izmedu wvarijabli (individualne i
profesionalne karakteristike, samoefikasnost nastavnika, nastavni¢ka autonomija i
nastavnicka refleksija) s jedne strane i samoprocene nastavnicke profesije sa druge
strane.

U skladu sa metodoloskim pristupom, postavljenim problemom,
predmetom, ciljem, zadacima i hipotezama, ovo istrazivanje je moguce
okarakterisati kao empirijsko, korelaciono istrazivanje. Cilj je da se utvrdi
korelacija (povezanost) varijabli koje su postavljene kao znacajne za predmet i
problem istraZivanja.

Zadaci istraZivanja
U skladu sa navedenim ciljem istrazivanja, postavljeni su sledeé¢i zadaci
istrazivanja:

1) Utvrditi izrazenost nastavnicke samoprocene, samoefikasnosti, refleksije i
autonomije. Ispitati da li se i koje individualne i profesionalne
karakteristike liCnosti (pol, starost, materijalni status, godine staza, nivo
obrazovanja, grupa nastavnih predmeta kojoj nastavnik pripada i stru¢no
usavr$avanje) javljaju kao determinante rezultata samoprocene nastavnika,
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nastavniCcke refleksije, nastavnicke autonomije i samoefikasnosti
nastavnika;

2) Utvrditi da li samoefikasnost nastavnika znacajno diferencira
samoprocenu nastavnicke profesije;

3) Ispitati da 1li nastavnicka autonomija utiCe na trenutnu samoprocenu
nastavnika;

4) Utvrditi da 1li nastavnicka refleksija predstavlja Cinilac diferencijacije
nastavnika u njihovoj samoproceni;

5) Utvrditi ukupni uticaj modela ispitanih varijabli prema faktorima
nastavnicke samoprocene.

Hipoteze istraZivanja

Na osnovu cilja istrazivanja, moguce je postaviti opstu hipotezu koja glasi:
Ho — Pretpostavljamo da neke od ispitanih karakteristika nastavnika dovode do
pojave distinktivnih obelezja u samoproceni nastavnicke profesije.

Iz ovako postavljene opsSte hipoteze, polaze¢i od zadataka istrazivanja,
mozemo izvesti posebne hipoteze koje predstavljaju pretpostavke od kojih se
poslo prilikom realizacije istrazivanja:

H1 — Pretpostavljamo da nastavnici visoko sebe samoprocenjuju u okviru svih
konstrukata i pretpostavljamo da neke od individualnih i profesionalnih
karakteristika ispitanika (pol, starost, materijalni status, godine staza, nivo
obrazovanja, grupa nastavnih predmeta kojoj nastavnik pripada i stru¢no
usavrSavanje) imaju uticaja na pojavu distinktivnih obelezja u samoproceni
nastavnicke profesije, nastavnickoj autonomiji, nastavnickoj refleksiji i proceni
samoefikasnosti nastavnika.

H2 - Pretpostavljamo da nastavnicka samoefikasnost u znacajnoj meri utice na
njihovu samoprocenu.

H3 — Pretpostavljamo da nezavisna varijabla nastavnicka autonomija utice na
samoprocenu nastavnika.

H4 — Pretpostavljamo da nastavnicka refleksija predstavlja ¢inilac diferencijacije u
nastavni¢koj samoproceni.

H5 — Pretpostavljamo da neke od svih ispitivanih prediktorskih varijabli se
pokazuju kao znac¢ajne u predikciji nastavni¢ke samoprocene.

Varijable istrazivanja

U okviru sprovedenog istrazivanja definsane su varijable u skladu sa
predmetom i ciljem istrazivanja (slika 3).

Nezavisne varijable su:
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1)

2)

3)

4)

Individualne karakteristike ispitanika:

- Pol predstvalja individualno obelezje. U velikom broju istraZivanja
polna pripadnost predstavlja izvor varijacija, stoga je uklju¢ena i u
nase istrazivanje.

- Starost

- Materijalni status

- Godine staza

- Nivo obrazovanja

- Grupa nastavnih predmeta kojoj nastavnik pripada

- Strucno usavrSavanje

Nastavnicka autonomija — je merena skalom Nastavnicke autonomije

(Teaching Autonomy Scale) (Pearson & Hall, 1993), pri emu se

nastavni¢ka autonomija definiSe kao percepcija koju nastavnici imaju u

vezi sa tim da li kontroliSu sebe i svoje radno okruzenje. Nastavnicka

autonomija se uglavnom dovodi u vezu sa motivacijom nastavnika,
njihovim zadovoljstvom prilikom obavljanja svog posla, stresom

(sagorevanjem na poslu), profesionalno$¢u i profesionalnim razvojem i

napredovanjem (Pearson & Moomaw, 2006). Ispitivani faktori

nastavnicke autonomije u upitniku su: nastavnicka autonomija u odnosu
na kurikulum i opsta autonomija nastavnika.

Samoefikasnost - je merenaskalom Nastavni¢ke samoefikasnosti

(Teachers’ Sense of Efficacy Scale — Short form (TSES-SF) (Moran &

Hoy, 2001), pri ¢emu samoefikasnost obuhvata uverenje nastavnika o

proceni sopstvenih sposobnosti da postigne zeljene rezultate u okviru

uceni¢kog angazmana i ishode ucenja, ¢ak i medu onim ucenicima koji
mogu biti nezainteresovani ili nemotivisani (Bandura,

1977). Samoefikasnost predstavlja jednu od liénih

karakteristika nastavnika koja se dovodi u vezu sa kvalitetom nastave i

brojnim  pozitivnim obrazovnim ishodima (Klassen & Tze, 2014).

Ispitivane varijable u okviru samoefikasnosti rasporedene su u tri faktora:

samoefikasnost u angazovanju ucenika; samoefikasnost u strategijama

poducavanja i samoefikasnost u upravljanju razredom.

Nastavnicka refleksija - je merena skalom Nastavnicke refleksije (English

language teacher reflection inventory (ELTRI)) (Akbari, Behzadpoor, &

Dadvand, 2010), gde nastavnicka refleksija predstavlja svojevrstan osvrt u

odredenim vremenskim intervalima na radni proces (Schon, 1987), u kom

dolazi do osveS¢ivanja i preispitivanja sopstvene prakse (Brookfield,

1995) sa ciljem traZenja aktivnosti koje bi potencijalno trebalo sprovoditi
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u budu¢em radu (Drew & Bingham, 2001). Izdvojeni elementi refleksije u

okviru ponudenih ajtema su afektivna komponenta refleksije,

metakognitivna komponenta refleksije i kognitivha komponenta refleksije.

Zavisna varijabla je samoprocena nastavnika. Samoprocena nastavnika je
merena skalom Nastavni¢ke samoprocene — (Self-assessment Instrument for
Teacher Evaluation (SITE II)) (Akram & Zepeda, 2015), pri ¢emu se
samoprocena nastavnika odreduje kao procena vrednosti necije performanse i
identifikovanja jakih i slabih strana u cilju unapredenja ishoda ucenja, kako
nastavnika, tako i u¢enika (Klenowski, 1995). U okviru ove skale izdvajaju se
Cetiri faktora samoprocene nastavnika: znanje nastavnika o nastavnom
predmetu koji predaje; strategija i planiranje nastave; okruZzenje za ucenje i
efikasna komunikacija; procena sopstvenog rada.

Sve nezavisne varijable su ispitivane kao potencijalni prediktori
samoprocene nastavni¢ke profesije u savremenom obrazovnom kontekstu.



1. INDIVIDUALNE KARAKTERISTIKE
- Pol

- Starost

- Materijalni status

- Godine radnog staza

- Nivo obrazovanja

S
- Stru¢no usavrSavanje A
- Grupa nastavnih predmeta '\C;I
- Odabir seminara P
R
@)
2. NASTAVNICKA AUTONOMIJA C
E
- Autonomija nastavnika u odnosu na kurikulum N
- Opsta autonomija nstavnika A
N
A
3. SAMOEFIKASNOST S
T
- Efikasnost u angazovanju uéenika A
- Efikasnost u strategijama poducavanja \N/
- Efikasnost u upravljanju razredom l
K
A

4. REFLEKSIA

- Afektivni element refleksije
- Metagoknitivni element refleksije

- Kognitivni element refleksije

Slika 3
Dizajn varijabli

Uzorak i procedura istraZivanja

Uzorak istrazivanja €inilo je 310 ispitanika, od cega je 80% zenskih i 20%
muskih ispitanika. Prose¢na starost ispitanika iznosila je 43.26 godina (SD=9.13),
pri ¢emu je prosecna starost ispitanica 43.21 godine (SD=8.80), dok je prosecna
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starost ispitanika 43.48 (SD=10.42). Ispitanici su bili nastavnici predmetne i
razredne nastave 16 osnovnih Skola u Novom Sadu. Najveéi procenat nastavnika
ukljucenih u ispitivanje ima izmedu 15 i 25 godina radnog staza, njih 108 (34.8%);
zatim izmedu 5 i 15 godina, njih 85 (27.4%); preko 25 godina radnog staza ima 64
nastavnika (20.6%) i njih 53 ima od 1 do 5 godina radnog staza (17.1%). U odnosu
na pol primetno je da najviSe ispitanica zenskog pola je u rasponu od 15 do 25
godina radnog staza, njih 86 (34.7%), zatim 71 ispitanica ima od 5 do 15 godina
radnog staza (28.6%), preko 25 godina radnog staza imaju 53 ispitanice (21.4),
dok njih 38 (15.3%) se nalazi u intervalu od 1 do 5 godina radnog staza. Kod
muskih ispitanika, rezultati pokazuju da je situacija nesto drugacija. U rasponu od
15 do 25 radnog staza nalazi se njih 22 (35.5%), sledi interval od 1 do 5 godina
radnog staza, sa 15 ispitanika (24.2%), zatim njih 14 ima od 5 do 15 godina
radnog staza (22.6%), dok 11 ispitanika ima preko 25 godina radnog staza
(17.7%). Kada je re¢ o obrazovnom nivou ispitanika, njih 192 (61.9%) ima
zavrSene osnovne studije, 110 ispitanika (35.5%) master studije, dok 8 ispitanika
(1.3%) ima zavrSene specijalisticke 1 doktorske studije. Analiziraju¢i nivo
obrazovanja u odnosu na pol, mozemo da konstatujemo da najvise ispitanica ima
zavrSene osnovne studije, njih 167 (67.3%), sledi 76 ispitanica sa zavrSenim
master studijama (30.6%), zatim 3 ispitanice imaju zavrSene doktorske studije
(1.2%) 1 2 ispitanice imaju zavrSene specijalisticke studije (0.8%). Kada je re¢ o
ispitanicima, najvise njih je zavrsilo master studije, 34 (54.8%), njih 25 je zavrSilo
osnovne studije (40.3%), 2 ispitanika zavrS$ila su specijalisticke studije (3.2%) i 1
ispitanik ima zavrSene doktorske studije (1.6%). Upitani za svoje materijalno
stanje, najveci broj ispitanika, njih 266 (85.8%) smatra da je njihovo materijalno
stanje ,,kao kod vecine”, 26 ga procenjuje ,,kao losije u odnosu na druge” (8.4%),
dok njih 18 percipira svoje materijalno stanje kao bolje u odnosu na druge (5.8%).
Od ukupnog uzorka u istrazivanju su u¢estvovala 102 nastavnika razredne nastave
— ucitelji (32.9%), dok su ostatak Cinili nastavnici predmetne nastave, njih 208
(67.1%). 101 nastavnik iz grupe drustvenih predmeta (32.6%), 59 nastavnika iz
grupe prirodnih predmeta (19%), 31 nastavnik iz grupe predmeta umetnosti i
sporta (10%), 17 nastavnika iz grupe prakticnih nastavnih predmeta (5.5%). Kada
je re¢ o razlikama prema polu u odnosu na grupu nastavnih predmeta koju predaju,
medu ispitanicama najviSe je nastavnica razredne nastave, njih 97 (39.1%), slede
nastavnice Ciji predmet pripada grupi drustvenih nauka, njih 81 (32.7%), 45
nastavnica Ciji predmet pripada grupi prirodnih nauka (18.1%), 18 nastavnica ¢iji
predmet pripada grupi umetnosti i sporta (7.3%) 1 7 nastavnica ¢iji predmet
pripada grupi prakti¢nih nastavnih predmeta (2.8%). Kada je re¢ o ispitanicima
muskog pola, najvise je njih ¢iji predmet pripada drustvenim naukama 20 (32.3%),
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slede nastavnici ¢iji predmet pripada grupi prirodnih nauka, njih 14 (22.6%), 13
nastavnika ¢iji predmet pripada grupi predmeta umetnosti i sporta (21%) i 10
nastavnika ¢iji predmet pripada grupi prakti¢nih nastavnih predmeta (16.1%), dok
je nastavnika razredne nastave — ucitelja, svega 5 (8.1%). Dalje, rezultati
istrazivanja pokazuju da kada je re¢ o stru¢nom usavrSavanju nastavnika, njih 196
ispitanika (63.2%) pohada 1 do 2 seminara godisnje, 109 (35.2%) pohada 3 do 5
seminara godiSnje, dok njih 5 (1.6%) ne pohada seminare stru¢nog usavr$avanja.
U skladu sa tim, ispitanici su odgovarali i na pitanje o nacinu odabira seminara
struénog usavrSavanja koje pohadaju, gde se njih 156 (50.3%) izjasnilo ,,da
seminar biraju sami”, ali ih pohadaju isklju¢ivo ukoliko ih ustanova finansira. 98
ispitanika (31.6%) pohada isklju¢ivo one seminare koje im ustanova odabere i
obezbedi, dok 56 ispitanika (18.1%) samostalno bira i finansira seminare struénog

usavr$avanja (tabela 7).

Tabela 7
Deskriptivne karakteristike uzorka (n=310)
Pol ispitanika
Zenskih ispitanika 248 (80%)
Muskih ispitanika 62 (20%)
Starost ispitanika (Mean + SD) 43.26+9.13
Materijalno stanje
Losije u odnosu na kolege 26 (8.4%)
Kao kod vecine kolega 266 (85.8%)
Bolje od vecine kolega 18 (5.8%)

Godine radnog staza

1-5 godina radnog staza

53 (17.1%)

5-15 godina radnog staza 85 (27.4%)
15-25 godina radnog staza 108 (34.8%)
Preko 25 godina radnog staza 64 (20.6%)
Nivo obrazovanja

Osnovne studije 192 (61.9%)
Master studije 110 (35.5%)
Specijalisticke studije 4 (1.3%)
Doktorske studije 4 (1.3%)
Grupa nastavnih predmeta koje predaje

Ucitelji - uciteljice 102 (32.9%)
Drustvene nauke 101 (32.6%)
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Prirodne nauke 59 (19%)

Umetnost i sport 31 (10%)
Prakti¢ni predmeti 17 (5.5%)
Struc¢no usavr$avanje

Ne pohada seminare 5 (1.6%)
1-2 seminara godi$nje 196 (63.2%)
3-5 seminara godi$nje 109 (35.2%)
Odabir seminara

Samostalno biraju i finansiraju 56 (18.1%)
Samostalno biraju, ustanova finansira 156 (50.3%)
Ustanova bira i finansira 98 (31.6%)

Istrazivanje je sprovedeno u periodu januar — septembar 2020.godine u
osnovnim S$kolama na teritoriji Novog Sada. Kori§¢ena je tehnika anketiranja i
skaliranja, ispitanicima su data uputstva i obja$njena im je svrha istraZivanja.
Ispitanici su u pisanoj formi popunjvali instrument, anonimno i doborovoljno.
Nakon popunjavanja, podaci su pripremljeni za statistiCku obradu.

Metode, tehnike i instrumenti istraZzivanja

U istrazivanju je primenjena deskriptivna metoda i metoda teorijske
analize. Od tehnika je primenjeno anketiranje putem pisanog upitnika. Sa ciljem
dobijanja Sto relevantnijih podataka izabrani su slede¢i instrumenti:

Upitnik o socio-demografskim karakteristikama ispitanika, kreiran je za
potrebe ovog istrazivanja, a njime su prikupljeni podaci o licnim i profesionalnim
karakteristikama ispitanika (pol, godine starosti, duzina radnog staza, nivo
obrazovanja, procena materijalnog stanja, oblast rada, kontinuitet stru¢nog
usavrSavanja i nacin njihovog odabira).

Za ispitivanje nastavni¢ke samoprocene upotrebljena je skala Nastavnicke
samoprocene - Self-assessment Instrument for Teacher Evaluation (SITE II)
(Akram & Zepeda, 2015). Prvobitno razvijena skala SITE obuhvatala je Sest
faktora i 31 ajtem. Usled niske pouzdanosti subskala (koeficijent Kronbahove alfe
iznosio je izmedu .60 i .70), skala je revidirana na 28 ajtema i petofaktorsko
reSenje (Akram & Zepda, 2015). Autori izdvajaju sledee faktore: znanje o
nastavnom predmetu Kkoji predaje; strategija i planiranje nastave; procena
sopstvenog rada; okruzenje za ucenje; efikasna komunikacija. Buduéi da su Akram
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i Zepda (2015) nakon sprovedene validacije utvrdili da su se tri tvrdnje pokazale
kao nedeskriminiSuce, po uzoru na njih i mi smo se opredelili za revidiranu verziju
upitnika. Nastavnici predmetne i razredne nastave imali su zadatak da se izjashe o
stepenu slaganja sa tvrdnjama na petostepenoj Likertovoj skali pri ¢emu je 1
oznacavao nikada, a 5 uvek. Primeri ponudenih ajtema su: ,,Sprovodim provere
znanja kako bih pratio-la u¢enikovo postignuée” i ,,Uvazavam individualne razlike
medu ucenicima i shodno tome ih poucavam”. Na naSem uzorku, pouzdanost se
pokazala kao zadovoljavajuca, merena je po subskalama Kronbahovim alfa
koeficijentom i kre¢e se u rasponu od .743 do .899. Eksploratornom faktorskom
analizom, ekstrahovana su 4 faktora (znanje o nastavhom predmetu koji predaje;
strategija i planiranje nastave; okruZenje za ucenje i efikasna komunikacija;
procena sopstvenog rada) koja medusobno koreliraju umereno i pozitivno. Iz
ovoga mozemo da zaklju¢imo da se skala SITE II moze koristiti u modifikovanoj
verziji od 26 ajtema i Cetvorofaktorskom strukturom instrumenta.

Kako bismo ispitali stepen autonomije nastavnika, koristili smo skalu
Nastavnicke autonomije (Teaching Autonomy Scale) (Pearson & Hall, 1993).
Skala obuhvata 18 ajtema koje autori rasporeduju u cetiri kategorije: odabir
aktivnosti i materijala u nastavi; standardi ponaSanja u ucionici; planiranje i
programiranje nastave (autonomija u odnosu na plan i program nastave);
samostalno donoSenje odluka na poslu. Prva i tre¢a kategorija potpadaju pod
faktor definisan kao autonomija nastavnika u odnosu na kurikulum, a druga i
Cetvrta kategorija pod faktor opsta autonomija nastavnika. Obe skale imaju visok
stepen pouzdanosti («=.81 i a=.85), a medusobna korelacija skala iznosi r=.28.
Jedanaest ajtema se odnosi na visok stepen autonomije u radu, dok se ostali
odnose na nizak stepen autonomije u radu. U istrazivanju koje su sproveli Pirson
and Momav (2006) stepen pouzdanosti na obe skale iznosio je a=.80, a korelacija
medu subskalama bila je r=.49. U istrazivanju je upotrebljena Cetvorostepena
Likertova skala, pri ¢emu je 1 oznacavao potpuno netacno, a 4 potpuno tacno.
Primeri ponudenih ajtema su: ,,U nastavi koristim vlastite smernice i procedure® i
,»Na ¢asovima, imam nedovoljnu kontrolu nad nac¢inom upotrebe prostora u kojem
radim®. Na nasem uzorku, eksploratornom faktorskom analizom ekstrahovana su
tri faktora, ali usled niske pouzdanosti jedne subskale, upotrebljena je skracena
verzija ovog instrumenta, sa 10 ajtema koji su kao i u izvornom upitniku (Pearson
& Hall, 1993), rasporedeni u dva faktora (autonomija nastavnika u odnosu na
kurikulum i opsta autonomija nastavnika).

Za ispitivanje samoefikasnosti nastavnika upotrebljena je Skala za
merenje samoefikasnosti - Teachers’ Sense of Efficacy Scale — Short form (TSES-
SF; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001). Skala se sastoji od 12 ajtema koji
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su rasporedeni u tri faktora: (1) efikasnost u angazovanju ucenika (primer ajtema:
,,Koliko toga mozete da ucinite kako biste naveli svoje ucenike da veruju da mogu
biti uspesni u Skolskim aktivnostima?”), (2) efikasnost u strategijama poducavanja
(primer ajtema: ,,U kojoj meri mozete da koristite razliCite strategije
ocenjivanja?”), i (3) efikasnost u upravljanju razredom (primer ajtema je:,, Koliko
toga mozete da uradite da smirite u¢enika koji je buc¢an i ometa ¢as?”’). Nastavnici
su se izjaSnjavali u okviru devetostepene Likertove skale, pri ¢emu 1 oznacava
nimalo, a 9 u najvecoj meri, a stepen pouzdanosti skale je visok i iznosi o=.90.
Pouzdanost, faktorska struktura i validnost ove skale ispitana je i na uzorku
nastavnika u Srbiji. Dobijeno je trofaktorsko resenje, sa odgovaraju¢im stepenom
pouzdanosti (Ninkovi¢ i Knezevi¢ Flori¢, 2018).

Poslednji instrument u ovom istrazivanju koji je koriS¢en u okviru
upitnika, bila je Skala za ispitivanje nastavnicke refleksije (English language
teacher reflection inventory (ELTRI)) (Akbari, Behzadpoor, & Dadvand, 2010).
Prvobitna verzija skale obuhvatala je 42 ajtema i Sest faktora. Usled niske
pouzdanosti subskala, skala je revidirana na 29 ajtema i petofaktorsko resenje
(Akbari, Behzadpoor, & Dadvand, 2010). Autori izdvajaju sledeée faktore:
prakti¢ni, afektivni, kognitivni, kriti¢ki i metakognitivni, u okviru kojih svi ajtemi
imaju statisticki znacajna zasi¢enja na svom faktoru (p-value _ .001) (Akbari,
Behzadpoor, & Dadvand, 2010). Revidirana i validirana verzija upitnika koris¢ena
je 1 u nasem istrazivanju. Ispitanici su imali zadatak da se izjasne o stepenu
ucestalosti navedenih tvrdnji, na petostepenoj Likertovoj skali, pri c¢emu 1
oznazava nikad, a 5 oznaCava uvek. Primeri ponudenih ajtema su: ,,Pitam svoje
ucenike da li im se svida nastavni zadatak ili ne“ i ,,Diskutujem o prakticnim i
teorijskim pitanjima sa kolegama®“. Validacijom skale na nasem uzorku,
pouzdanost prve tri subskale (afektivne, metakognitivne i kognitivne) bila je
zadovoljavajuca, dok se pouzdanost Cetvrte subskale (praktiénog elementa
refleksije nastavnika) pokazala kao niska, te se ona nije koristila u daljem
postupku. Upotrebljena je skala Nastavnicke refleksije (ELTRI) u skra¢enom
obliku sa 23 ajtema i tri faktora (Malc¢i¢ i Mari¢ Jurisin, 2022).
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Statisti¢ka obrada podataka

Prvo je izvrSena priprema podataka za kompjutersku obradu. Pregledom
varijabli, uradena je provera potpunosti dobijenih podataka. Nakon analize, u
skladu sa varijablama istrazivanja i svrhom potrebne analize, odabrani su
statisticki postupci. Analiza rezultata je radena uz pomo¢ programskog paketa
SPSS 20.0.

Faktorska analiza je sprovedena u programskom paketu SPSS 20.0.
Latentna struktura svih upitnika je proverena eksplorativnom faktorskom
analizom, primenom modela glavnih komponenti i Promax rotacije faktora. U
dalje analize nisu uklju¢eni oni ajtemi ¢iji komunaliteti ne prelaze .30 i koji imaju
kros zasi¢enja na dva ili vise faktora. Za sprovodenje paralelne analize koriséen je
program Faktor (Factor 10.9.02) koji su kreirali Lorenzo-Seva i Fernando (2006).

Deskriptivne karakteristike uzorka i ispitivanih varijabli predstavljene su
merama deskriptivne statistike: aritmeticka sredina (AS), standardna devijacija
(SD), minimum (Min.), maksimum (Maks.), spljoStenost i zakoSenost distribucije
(Skjunis 1 Kurtozis), dok su pojedina pitanja viSestrukog tipa analizirana na
osnovu frekvenci (f) 1 procenata (%) zastupljenosti ponudenih odgovora.

Koris¢en je t-test za nezavisne uzorke, kao i Hi-kvadrat test, kao
odgovaraju¢a neparametrijska tehnika u slucaju ispitivanja kategorijalnih
podataka.

U cilju ispitivanja efekta grupa nezavisnih varijabli na zavisnu varijablu u
istrazivanju, primenjivana je multivarijatna analiza varijanse (MANOVA), u
okviru koje su testirane razlike medu grupama na Kkontinuiranim zavisnim
varijablama. Nakon utvrdivanja multivarijatnih, ispitivani su univarijatni efekti
primenom post hoc LSD testova.

Za proveru prediktivne uloge grupe prediktorskih varijabli na kontinuiranu
kriterijumsku varijablu primenjena je viSestruka regresiona analiza.
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Kako bi se ostvario cilj istrazivanja prikazani su pre svega deskriptivni
pokazatelji svih ispitanih skala (samoprocene nastavnika, nastavni¢ke autonomije,
nastavnicke refleksije i nastavnicke samoefikasnosti) u cilju sticanja uvida u
stepen izrazenosti svake od navedenih varijabli. Nakon toga je ispitano da li i na
koji nacin individualne karakteristike li¢nosti ostvaruju uticaj na svaku od
ispitivanih varijabli (nastavni¢ku samoprocenu, nastavnicku samoefikasnost,
nastavnicku refleksiju i nastavnic¢ku autonomiju), a nakon toga smo viSestrukom
regresionom analizom ispitivali pojedinacno uticaje grupisanih nezavisnih
varijabli: individualnih  karakteristika ispitanog uzorka, samoefikasnosti
nastavnika, nastavnicke autonomije i nastavnicke refleksije na zavisnu varijablu
nastavni¢ka samoprocena. Na kraju je ispitan i ukupni uticaj modela ispitanih
varijabli prema izdvojenim faktorima nastavnicke samoprocene (okruzenje za
ucenje i efikasna komunikacija, procena sopstvenog rada, strategije i planiranje
nastave i znanja o nastavnom predmetu koji nastavnik predaje).

Deskriptivni pokazatelji ispitanih skala

Samoprocena nastavnika (SITE I1) predstavljena je jednoajtemskim
merama u vidu petostepene skale procene pri ¢emu je teorijski maksimum ovih
skala 5, kao i onaj koji je empirijski ostvaren. Empirijski minimum se krece u
rasponu od 1.57 do 3. Pokazatelji oblika distribucije ovih varijabli su u granicama
preporu¢enog za normalnu distribuciju te shodno tome nije bila potrebna
transformacija varijabli (tabela 8).
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Tabela 8
Deskriptivni podaci za samoprocenu nastavnika

Skjunis Kurtozis

Samoprocena N  Min. Maks. AS SD Statistik SE Statistik SE

Okruzenje za ucenje i

efikasna komunikacija 3 5 467 42 -153 .14 194 .28

f;g;e”a”ps“’e”og 310 157 5 433 56 -34 14 325 28
Strategijaiplanivanje 50 501 5 408 49 47 14 325 .28
nastave

Znanje o nastavnom
predmetu koji predaje
SE — standardna greska

310 1.75 5 448 46 -11 .14 3.06 .28

Uvidom u tabelu 8 mozemo da zaklju¢imo da nastavnici sebe visoko
samoprocenjuju u okviru svakog od izdvojenih faktora. Sebe vide kao uspesne u
stvaranju okruzenja za ucenje i efikasnoj komunikaciji (AS=4.67); smatraju da
imaju adekvatno znanje o nastavnom predmetu koji predaju (AS=4.48); visoko
procenjuju sopstveni rad (AS=4.33), dok najnizi skor pokazuju na subskali
strategije i planiranje nastave, ali je on i dalje iznadprosecan (AS=4.28), §to znaci
da nastavnici visoko sebe procenjuju i u ovom segmentu.

Samoefikasnost  nastavnika  (TSES-SF) obuhvata skorove na
devetostepenoj skali procene, pri ¢emu je teorijski maksimum 9, $to je u skladu sa
maksimumom koji je empirijski ostvaren. Empirijski minimum se krec¢e u rasponu
od 2.50 do 4. Skjunis i Kurtozis su u granicama preporu¢enog za normalnu
distribuciju, te nije potrebno vrsiti nikakvu transformaciju (tabela 9).
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Tabela 9
Deskriptivni podaci za samoefikasnost nastavnika

. . Skjunis Kurtozis
Samoefikasnost N Min. Maks. AS SD Statistik SE Statistik SE
Efikasnostu 319 305 9 658 114  -33 14  -31 .28
angazovanju ucenika
Efikasnost u 310 25 9 709129 -93 .14 92 .28
upravljanju razredom
Efikasnost u
strategijama 310 4 9 725 .97 -5 .14 .03 .28

poducavanja
SE — standardna greska

Mozemo da zaklju¢imo da kada je re¢ o percipiranoj samoefikasnosti,
ispitani nastavnici takode prikazuju visoke skorove, odnosno smatraju sebe
izuzetno efikasnim u strategijama poducavanja (AS=7.25); efikasni su u
upravljanju razredom (AS=7.09), dok najnizi skor, ali i dalje iznadprosecan,
pokazuju na skali efikasnost u angazovanju ucenika (AS=6.58).

Upitnik za nastavni¢ku refleksiju (ELTRI) obuhvata skorove na
petostepenoj skali procene. Na nasem uzorku ostvaren empirijski maksimum je u
skladu sa teorijskim, kre¢e se od 4.86 do 5. Empirijski minimum je u intervalu od
1.14 do 1.78. Prema strozem kriterijumu +/-1, a prema blazem +/—2 pokazatelji

oblika distribucije su u granicama preporucenog te nije potrebna transformacija
varijabli (tabela 10).

Tabela 10
Deskriptivni podaci za nastavnicku refleksiju

Skjunis Kurtozis
Statistik SE Statistik SE
Afektivna komponenta 310 1.78 5 3.87 60 -46 .14 42 .28
Matakognitivna
komponenta
Kognitivna komponenta 310 1.14 486 323 .73 -01 .14 -56 .28
SE — standardna greska

Refleksija N  Min. Maks. AS SD

310 143 5 337 .79 -03 .14 -42 .28

Analizom dobijenih rezultata na subskalama nastavnicke refleksije,
mozemo da kazemo da se nastavnici vide kao iznadprose¢no uspesni u sve tri
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komponente refleksije, sa najnizim skorom na kognitivnoj komponenti (AS=3.23).
Ipak, vazno je napomenuti da su dobijeni rezultati nastavnic¢ke refleksije prose¢no
niZi u odnosu na rezultate na skalama nastavni¢ke samoprocene i samoefikasnosti
nastavnika.

Upitnik nastavnicke autonomije (Teaching Autonomy Scale) obuhvata
skorove na petostepenoj skali procene, pri ¢emu se empirijski maksimum kreée u
intervalu od 4 do 5, dok je empirijski minimum u intervalu od 1 do 2.
Spljostenost/izduzenost i nagnutost/zakrivljenost distribucije su u granicama
preporucenog za normalnu distribuciju te ih nije potrebno transformisati (tabela
11).

Tabela 11
Deskriptivni podaci za nastavni¢ku autonomiju

Skjunis Kurtozis
Statistik SE Statistik SE

Autonomija N  Min. Maks. AS SD

Autonomija u odnosu ha
kurikulum
Opsta autonomija 310 2 5 366 67 .04 14 -62 .28

SE — standardna greska

310 1.2 4 3055 -64 .14 67 .28

Uvidom u tabelu 11 moZemo da zaklju¢imo da nastavnici visoko
percipiraju autonomiju u radu, s tim $to je opSta autonomija nesto vec¢a (AS=3.66),
nego autonomija u odnosu na kurikulum (AS=3.05), ali rezultati obe subskale su
iznadprosecni. Uporedivanjem sa ostalim ispitanim skalama, mozemo da kazemo
da su nastavnicka autonomija, kao i nastavnicka refleksija pokazale ne$to manju
izrazenost, nego nastavnicka samoprocena i nastavnicka samoefikasnost.

Korelacija individualnih karakteristika u odnosu sa postavljenim
varijablama

Samoprocena nastavnika i individualne karakteristike

Polne razlike na subskalama procene proveravane su multivarijatnom
analizom varijanse (MANOVA). Dobijeni rezultati ukazuju da model u celini nije
statisticki znacajan (F(4,305) = 2.33, p=.06, Wilks' Lambda=.97).

Na subskalama samoprocene multivarijatnom analizom varijanse
proveravane su godine radnog staza. Na osnovu dobijenih rezultata model u celini
nije statisti¢ki znac¢ajan (F(12,801.95) = 1.31, p=.207, Wilks’ Lambda=.95).
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Multivarijatnom analizom varijanse proveravan je nivo obrazovanja
(osnovne i master, specijalistiCke i doktorske studije) nastavnika u korelaciji sa
njihovom samoprocenom. Ispitanici koji su imali zavrSene specijalisticke i
doktorske studije su pripojeni uzorku ispitanika koji su zavr$ili master studije
usled male zastupljenosti ispitanika iz tih kategorija. Model se u celini pokazuje
statisticki znaCajnim §to ukazuje na to da postoji statisticki znacajna razlika u
odnosu na postignut obrazovni nivo nastavnika (F(4,305) = 3.29, p=.01, Wilks'
Lambda=.96). Uprkos tome S§to je model u celini znacajan, razlike medu
pojedina¢nim faktorima se ne oéitavaju usled neujednacene varijanse (tabela 12).

Tabela 12
Multivarijatni efekti nivoa obrazovanja ispitanika u odnosu na njihovu
samoprocenu

Faktori WO N AS sDdfLdf2 Fp
studija
OkruZenje za ucenje i efikasna osnovne 192 4.68 .39
komunikacija master 118 4.65 .46 1309 .44 .51
Procena sopstvenog rada osnovne 192 4.37 .50
master 118 4.26 .64 1309312 .08
Strategija i planiranje nastave osnovne 192 4.25 .50 1 300196 16
master 118 4.33 .48 R
Znanj_e 0 nastavnom predmetu koji osnovne 192 4.49 43 1309 02 88
predaje master 118 4.48 .50

Na subskalama samoprocene, multivarijathom analizom varijanse vrSena
je analiza zadovoljstva ispitanika u odnosu na njihovo materijalno stanje. Na
osnovu dobijenih rezultata, mozemo konstatovati da model u celini nije statisticki
znacajan (F(8,608)=1.36, p=.21, Wilks’ Lambda=.96), §to znaéi da varijabla
materijalno stanje ne uti¢e na nastavnicku samoprocenu.

Kada je re¢ o grupi nastavnih predmeta koju nastavnici predaju
multivarijatnom analizom varijanse utvrdeno je da postoji statisticki znacajna
razlika na niovu modela u celini (F(16,923.26)=2.45,p=.001, Wilks’ Lambda=.88).
Kada su rezultati posmatrani zasebno prema faktorima, univarijatnom analizom
varijanse oni pokazuju da je grupa nastavnih predmeta koje nastavnik predaje
statistiCki znacajno povezana sa faktorom procena sopstvenog rada nastavnika
(tabela 13).
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Tabela 13

Univarijatni efekti grupe nastavnih predmeta koje nastavnik predaje na subskalu

procena sopstvenog rada

Faktori dfl df2 F p
Okruze'nje _z-a ucenje i1 efikasna 4 306 591 07
komunikacija
Procen tvenog r
ocena sopstvenog rada 4 306 441 002
rategija i planiranje n
Strategija i planiranje nastave 4 306 11 37
Znanje o nastavnom predmetu koji predaje 4 306 135 .25

Uvidom u LSD i sheffe post hoc test registruje se da postoji statisti¢ki
znacajna razlika izmedu nastavnika koji predaju drustvene nauke i nastavnika koji
predaju umetnost i sport (p=.01); nastavnika koji predaju prirodne nauke i
nastavnika koji predaju umetnost i sport (p=.02); nastavnika koji predaju umetnost
i sport i nastavnika razredne nastave (p=.00); nastavnika koji predaju prakti¢ne
nastavne predmete i nastavnika razredne nastave (p=.02) (tabela 14).

Tabela 14
Testiranje razlika medu grupama: sheffe post-hoc test
(1) grupa (J) grupa Razlika
nastavnih nastavnih izmedu AS Standardna
Faktor predmeta predmeta parova (I-J) greska P
Samoprocena Drustvene prirodne 008 09 93
sopstvenog rada  nauke nauke
umetnost! 28" 11 .01
sport
prakticni np 19 14 .18
nastavnik
razredne -15 .08 .05
nastave
Prirodne nauke drustvene o1 09 93

nauke
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umetnost i

27" 12 .02
sport
prakti¢ni np .18 A5 .22
nastavnik
razredne -.16 .09 .08
nastave
Umetnost i drustvene - 28" 11 o1
sport nauke
prirodne 27" 12 .02
nauke
prakti¢ni np -.09 16 .59
nastavnik
razredne -.43" A1 .00
nastave
Praktlcrfl drustvene 19 14 18
nastavni nauke
predmeti i
prirodne _18 15 22
nauke
umetnost i 09 16 59
sport
nastavnik
razredne -.34" 14 .02
nastave
Nastavnik drustvene 15 08 05
razredne nauke
nastave i
prirodne 16 09 .08
nauke
umetnost i 43 1100
sport
prakti¢ni np 34" 14 .02

*p<.05

Uvidom u tabelu 15 mozemo da primetimo da nastavnici koji predaju

predmete u okviru drustvenih nauka bolje procenjuju svoj rad u odnosu na
nastavnike ¢iji delokrug rada pokriva umetnost i sport. Takode i nastavnici Ciji
predmeti pripadaju grupi prirodnih nauka svoj rad vide kao bolji u odnosu na
nastavnike koji predaju grupu predmeta umetnost i sport. Rezultati dalje pokazuju
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(tabela 15) da nastavnici razredne nastave procenjuju svoj rad kao bolji u odnosu
na nastavnike prakti¢nih nastavnih predmeta i nastavnika iz oblasti umetnosti i

sporta.

Tabela 15

Deskriptivni pokazatelji za varijablu grupa nastavnih predmeta koju nastavnik

predaje

Grupa nastavnih

predmeta AS SD N
Okruzenje za ucenje i efikasna drustvene nauke 4.72 37 101
komunikacija prirodne nauke 4.57 .50 59
umetnost i sport 4.63 52 31
prakti¢ni np 4.53 44 17
nastavnik razredne 472 35 102
nastave
Ukupno 4.67 42 310
Procena sopstvenog rada drustvene nauke 4.33 .59 101
prirodne nauke 4.31 43 59
umetnost i sport 4.04 .86 31
prakti¢ni np 4.13 51 17
nastavnik razredne 4.47 m 102
nastave
Ukupno 4.33 56 310
Strategija i planiranje nastave drustvene nauke 4.27 51 101
prirodne nauke 4.18 47 59
umetnost i sport 4.28 57 31
prakti¢ni np 4.29 .58 17
nastavnik razredne 434 m 102
nastave
Ukupno 4.28 49 310
Znanje o nastavnom predmetu koji  drustvene nauke 4.55 40 101
predaje prirodne nauke 4.39 .57 59
umetnost i sport 4.44 49 31
prakti¢ni np 4.43 .53 17
nastavnik razredne 450 n 102
nastave
Ukupno 4.48 46 310
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Analizom varijable stru¢no usavrSavanje koja je na subskalama
samoprocene proveravana multivarijatnom analizom varijanse (MANOVA)
mozemo da zaklju¢imo da je model u celini statisti¢ki znacajan (F(8,608)=3.07,
p=.002, Wilks’" Lambda=.92). Kada su rezultati posmatrani zasebno prema
faktorima, univarijatnom analizom varijanse rezultati pokazuju da postoji
statisticki znacajna povezanost izmedu stru¢nog usavrSavanja nastavnika i njihove
samoprocene (tabela 16). Statisticki znacajna razlika evidentirana je na faktorima
okruzenje za ucenje i efikasna komunikacija (p=.05), procena sopstvenog rada
(p=.00) i faktoru znanje o nastavnom predmetu koji nastavnik predaje (p=.00)
(tabela).

Tabela 16

Univarijatni efekti varijable stru¢no usavrSavanje u odnosu na nastavnicku
samoprocenu

Faktori dfl df2 F p
Okruzenje za ucenje i efikasna komunikacija 2 308 2.93 .05
Procena sopstvenog rada 2 308 7.29 .00
Strategija i planiranje nastave 2 308 169 .19
Znanje o nastavnom predmetu koji predaje 2 308 8.57 .00

Uvidom u LSD i post hoc test registruje se da na faktoru okruZenje za
ucenje 1 efikasna komunikacija postoji statisticki znaCajna razlika medu
ispitanicima koji seminare stru¢nog usavrSavanja pohadaju jednom do dva puta
godisnje 1 od tri do pet puta godisnje (tabela 17). Na faktoru samoprocena
sopstvenog rada postoji statisticki znacajna razlika ispitanika koji nisu pohadali
seminare stru¢nog usavrSavanja u odnosu na one koji su pohadali jedan do dva
seminara godi$nje kao i u odnosu na one koji su pohadali tri do pet seminara
godisnje. Na istom faktoru registruju se statisticki znacajne razlike nastavnika koji
su pohadali jedan do dva seminara godiSnje u odnosu na nastavnike koji su
pohadali tri do pet seminara godiS$nje. Kada je re¢ o ¢etvrtom faktoru — znanje o
nastavnom predmetu koji nastavnik predaje zabeleZeno je postojanje statisticki
znacajne razlike nastavnika koji ne pohadaju seminare stru¢nog usavrSavanja u
odnosu na nastavnike koji pohadaju jedan do dva seminara godis$nje i u odnosu na
nastavnike koji pohadaju tri do pet seminara godisnje. Takode je zabeleZeno i
postojanje statisticki znacajne razlike izmedu nastavnika koji pohadaju jedan do
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dva seminara godi$nje u odnosu na nastavnike koji pohadaju tri do pet seminara

godisnje.
Tabela 17
Testiranje razlika medu grupama: sheffe post-hoc test
Razlika
izmedu
AS
(I) stru¢no (J) stru¢no parova (I- Standardna
Faktor usavr$avanje usavr$avanje J) greska p
Okruzenje za ne 1 do 2 godisnje -.19 19 31
ucenje i efikasna 3 do 5 godisnje -.29 19 A2
komunikacija 1 do 2 godisnje  ne 19 19 31
3 do 5 godisnje -.10 .05 .04
3 do 5 godisnje ne .29 19 A2
1 do 2 godisnje .10 .05 .04
Procena ne 1 do 2 godisnje - 68 5 o1
sopstvenog rada
3 do 5 godisnje -.84 .25 .00
1 do 2 godisnje ne .68 .25 .01
3 do 5 godisnje -.16 .07 .02
3 do 5 godisnje ne .84 .25 .00
1 do 2 godisnje .16 .07 .02
Znanje o ne 1 do 2 godisnje
nastavnom ) - 59 20 00
predmetu koji
nastavnik predaje
3 do 5 godisnje -73 .20 .00
1 do 2 godisnje ne .59 .20 .00
3 do 5 godisnje -14 .05 .01
3 do 5 godisnje ne 73 .20 .00
1 do 2 godisnje 14 .05 01

Uvidom u tabelu 18 mozemo da konstatujemo da nastavnici koji pohadaju
tri do pet seminara godiSnje pridaju veéi znacaj okruzenju za ucenje i efikasnoj
komunikaciji u razredu u odnosu na nastavnike koji pohadaju jedan do dva

seminara godi$nje. Nastavnici koji pohadaju tri do pet seminara godi$nje svoj rad
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procenjuju kao bolji u odnosu na one koji pohadaju jedan do dva seminara
godisnje i nastavnike koji ne pohadaju seminare stru¢nog usavrSavanja. Nastavnici
koji pohadaju tri do pet seminara godiSnje procenjuju Svoje znanje 0 nastavnom
predmetu koji predaju kao bolje u odnosu na nastavnike koji pohadaju seminare
jednom do dva puta godiSnje i nastavnike koji ne pohadaju seminare.

Tabela 18
Deskriptivni pokazatelji za varijablu stru¢no usavrSavanje nastavnika
struéno usavr$avanje AS SD N
Okruzenje za ucenje i ne 4.45 43 5
efikasna komunikacija 1 do 2 godisnje 4.64 46 196
3 do 5 godisnje 4.74 .30 109
Ukupno 4.67 42 310
Procena sopstvenog rada ne 3.60 .30 5
1 do 2 godisnje 4.28 .54 196
3 do 5 godisnje 4.44 51 109
Ukupno 4.33 .56 310
Znanje o nastavnom ne 3.85 .55 5
predmetu koji nastavnik 1 do 2 godisnje 4.44 A7 196
predaje 3 do 5 godisnje 4.58 .39 109
Ukupno 4.48 46 310

Na subskalama samoprocene, multivarijatnom analizom varijanse
analiziran je i1 naéin odabira seminara stru¢nog usavr$avanja kod ispitanika. Na
osnovu dobijenih rezultata mozemo konstatovati da model u celini nije statisticki
znacajan (F(8,608)=1.91, p=.06, Willks’ Lambda=.95). Iz ovoga mozemo da
zaklju¢imo da varijabla odabir seminara ne uti¢e na nastavnicku samoprocenu.

Varijabla godine Zivota ostvaruje statisticki znacajnu povezanost samo sa
tre¢im faktorom samoprocene - startegija i planiranje nastave (r=-.146, p=.01) sto
znaci da sa povecanjem broja godina zivota opada skor na faktoru startegija i
planiranje nastave na skali samoprocene.

Nastavni¢ka samoefikasnost i individualne karakteristike

Na subskali samoefikasnosti proveravana je varijabla polne razlike,
multivarijatnom analizom varijanse, MANOVA. Na osnovu dobijenih rezultata,
mozemo konstatovati da model u celini nije statisti¢ki znacajan (F(3,306)=1.55, p
=.20, Wilks’" Lambda=.98). 1z ovoga mozemo da zaklju¢imo da varijabla pol ne
utice na stepen samoefikasnosti nastavnika.
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Na subskalama samoefikasnosti, multivarijatnom analizom varijanse,
MANOVA, analizirana je varijabla godine radnog staza. Analizom rezultata,
mozemo da konstatuyjemo da model u celini nije statisticki znacajan
(F(9,740)=1.07, p=.38, Wilks' Lambda=.97). Uzimaju¢i u obzir dobijene rezultate
mozemo da zaklju¢imo da varijabla godine radnog staza, ne utiCe na stepen
samoefikasnosti nastavnika.

Analizom promenljive varijable nivo obrazovanja, na subskalama
samoefikasnosti, multivarijathom analizom varijanse, MANOVA, rezultati
pokazuju da model u celini ne ostvaruje statisticki znaCajne razlike
(F(3,306)=1,39, p=.25, Wilks’ Lambda=.99). Na osnovu uvida u dobijene rezultate
mozemo da kazemo da nivo obrazovanja ne UtiCe na percipiran stepen
samoefikasnosti nastavnika.

Materijalno stanje na subskalama samoefikasnosti proveravano je
multivarijatnom analizom varijanse, MANOVA, pri ¢emu mozemo konstatovati
da na celokupnom modelu nisu zabelezene statisticke znacajnosti (F(6,610)=.58,
p=.74, Wilks' Lambda=.99). Uzimaju¢i u obzir dobijene rezultate, mozemo da
zaklju¢imo da varijabla materijalno stanje ne predstavlja znacajanu determinantu
samoefikasnosti nastavnika.

Analizom varijable grupa nastavnih predmeta koje nastavnik predaje koja
je na subskalama samoefikasnosti proveravana multivarijatnom analizom
varijanse, MANOVA, mozemo da zaklju¢imo da model u celini nije statisticki
znaajan (F(12,801)=1.58, p=.09, Wilks’ Lambda=.94). Na osnovu dobijenih
rezultata evidentno je da grupa nastavnih predmeta koje nastavnik predaje ne utice
na njihov dozivljaj samoefikasnosti u radu.

Na subskalama samoefikasnosti multivarijatnom analizom varijanse
proveravano je strucno usavrSavanje nastavnika. Dobijeni rezultati svedoce o tome
da model u celini nije statisticki znacajan (F(6,610)=.71, p=.64, Wilks'
Lambda=.99). Mozemo da konstatujemo da stru¢no usavrSavanje nastavnika ne
uti¢e na njihovu percepciju samoefikasnosti u radu.

Analizom varijable nacin odabira seminara stru¢nog usavrSavanja koja je
na subskalama samoefikasnosti proveravana multivarijathom analizom varijanse,
MANOVA, potvrdeno je da model u celini nije statisticki znacajan
(F(6,610)=1.56, p=.16, Wilks’ Lambda=.97). Mozemo da zaklju¢imo da nacin
odabira seminara stru¢nog usavr$avanja ne uti¢e na nastavni¢ku samoefikasnost na
ovom uzorku.

U okviru varijable godine Zivota nije ostvarena statistiCki znacajna
povezanost ni sa jednim od faktora samoefikasnosti nastavnika: efikasnost u
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angazovanju ucenika (r=.03, p=.65); efikasnost u upravljanju razredom (r=.06,
p=.26) i efikasnost u strategijama poducavanja (r=-.07, p=.19).

Nastavnicka refleksija i individualne karakteristike

Na subskalama nastavnicke refleksije, multivarijathom analizom
varijanse, proveravana je varijabla pol. Na osnovu dobijenih rezultata, mozemo da
konstatujemo da model u celini nije statisticki znacajan (F(3,306)=1.79, p=.15,
Wilks’ Lambda=.98). Iz ovoga mozemo da zaklju¢imo da varijabla pol ne uti¢e na
dozivljaj nastavnicke refleksije.

Analizom varijable godine radnog staza ispitanika, koja je na subskalama
nastavnicke refleksije proveravana multivarijathom analizom varijanse,
MANOVA, moZzemo da zaklju¢imo da model u celini nije statisticki znacajan
(F(9,740)=1.69, p=.09, Wilks’ Lambda=.95). Ovi rezultati impliciraju da godine
radnog staza ispitivane na naSem uzorku ne uticu na procenu nastavnicke
refleksije.

Na subskalama nastavnicke refleksije, multivarijathnom analizom
varijanse, analiziran je nivo obrazovanja ispitanika. Na osnovu dobijenih rezultata,
mozemo da konstatujemo da je model u celini statisticki znacajan (F(3,306)=8.13,
p=.00, Wilks' Lambda=.93).

Uvidom u tabelu 19, moZzemo konstatovati da se statisticki znacajna
razlika belezi na afektivnoj (p=.05) i kognitivnoj komponenti (p=.00) nastavnicke
refleksije. U oba slu¢aja, nastavnici sa viS§im stepenom obrazovanja (master
studije) procenjuju svoju nastavnicku refleksiju kao bolju od nastavnika koji imaju
zavrSene osnovne studije (tabela 19).

Tabela 19
Multivarijatni efekti nivoa obrazovanja ispitanika u odnosu na nastavnicku
refleksiju

nivo

Faktori .. N AS SD dfl df2 F p
studija
. osnovne 192 3.81 .58
Afektivna komponenta aster 118 395 63 1 309 398 .05
Metakognitivna osnovne 192 3.33 .81
komponenta 1 309 111 .29

master 118 3.43 .77

Kognitivha komponenta ~ osnovne 192 3.08 .67

master 118 347 .76 1 309 2288 .00
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Multivarijatnom analizom varijanse proveravana je varijabla materijalno
stanje nastavnika u odnosu na njihov dozivljaj nastavnicke refleksije. U skladu sa
dobijenim rezultatima, mozemo da zaklju¢imo da model u celini nije statisticki
znacajan (F(6,610)=1.29, p=.26, Wilks’ Lambda=.97), te da materijalno stanje ne
utice na to kako nastavnici percipiraju svoju nastavnicku refleksiju.

Promenljiva grupa nastavnih predmeta koje nastavnik predaje na
subskalama nastavnicke refleksije proveravana je multivarijatnom analizom
varijanse, MANOVA, pri ¢emu se model u celini nije pokazao kao statisticki
znacajan (F(12,801)=1.21, p=27, Wilks' Lambda=.95). Iz ovoga mozemo da
zaklju¢imo da grupa nastavnih predmeta koje nastavnik predaje ne utice znacajno
na afektivnu, metakognitivnu i kognitivnu komponentu nastavnicke refleksije.

Multivarijatnom analizom varijanse, MANOVA, proveravana je varijabla
struno usavrSavanje nastavnika u odnosu sa komponentama nastavnicke
refleksije. Na osnovu dobijenih rezultata, mozemo da kazemo da model u celini
nije statisticki znacajan (F(6,610)=1.83, p=.09, Wilks’ Lambda=.96). 1z toga
mozemo zakljuéiti da varijabla stru¢no usavr$avanje znacajno ne uti¢e ni na jednu
od komponenata refleksije nastavnika.

Varijabla naCin odabira seminara stru¢nog usavrSavanja, takode je
proveravana multivarijatnom analizom varijanse, MANOVA. Dobijeni rezultati
impliciraju da model u celini nije statisticki znacajan (F(6,610)=1.04, p=.40,
Wilks’" Lambda=.98). Shodno tome, mozemo da konstatujemo da nacin odabira
seminara stru¢nog usavr$avanja nastavnika ne utiCe znacajno na afektivnu,
metakognitivnu i kognitivnu komponentu refleksije nastavnika na naSem uzorku.

Analizom kontinuirane varijable godine Zivota moZemo da konstatujemo
da je ostvarena znacajna statisticCka povezanost izmedu sve tri komponente
nastavnicke refleksije i godina Zivota ispitanika. Na osnovu dobijenih rezultata,
konstatujemo da sa porastom broja godina Zivota nastavnika opada dozivljaj
nastavnicke refleksije na sve tri ispitane komponente: afektivna komponenta (r=-
.19, p=.00); metakognitivna komponenta (r=-.12, p=.03) i kognitivha komponenta
(r=-.13, p=.02).

Autonomija nastavnika i individualne karakteristike

Polne razlike na subskalama nastavnicke autonomije proveravane su
multivarijatnom analizom varijanse MANOVA. Dobijeni rezultati ukazuju da je
model u celini statisti¢ki zna¢ajan (F(2,307)=4.21, p=.02, Wilks’ Lambda=.97).
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Kada su rezultati posmatrani zasebno prema faktorima, analizom
univarijatne varijanse mozemo konstatovati da postoji statisticki znacajna razlika
izmedu pola ispitanika i faktora autonomije u odnosu na kurikulum (tabela 20).

Tabela 20

Univarijatni efekti pola ispitanika u odnosu na njihovu autonomiju

Faktori pol N AS SD dfl df2 F p
zenski 248 3.01 .57

Autonomija u odnosu na kurikulum 1 309 6.41 .01

muski 62 3.21 .49

Opéta au‘[onomija zenski 248 3.69 .68

1 309 254 .11
muski 62 3.54 .64

Uvidom u tabelu (gore), mozemo da zaklju¢imo da ispitanici muskog pola
pokazuju veci stepen na faktoru autonomije u odnosu na kurikulum od ispitanica
zenskog pola.

Na subskalama autonomije nastavnika, multivarijatnom analizom
varijanse izvrSena je analiza u odnosu na godine radnog staza ispitanika. Prema
dobijenim rezultatima mozZemo konstatovati da model u celini nije statisticki
znacajan (F(6,610)=1.54,p=.16, Wilks’ Lambda=.97).

Multivarijatnom analizom varijanse, MANOVA, proveravan je nivo
obrazovanja nastavnika u odnosu na njihov dozivljaj autonomije. Na osnovu
dobijenih rezultata, zakljuCujemo da model u celini nije statistiCki znacajan
(F(2,307)=1.12,p=.33, Wilks’ Lambda=.99). Shodno tome mozemo konstatovati
da nivo obrazovanja ne uti¢e na utisak nastavnicke autonomije na naSem uzorku.

Varijabla materijalno stanje proveravana je na subskalama nastavnicke
autonomije multivarijatnom analizom varijanse. Dobijeni rezultati ukazuju da je
model u celini statisticki znacajan (F(4,612)=6.28,p=.00, Wilks'Lambda= .92)
(tabela 21).
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Tabela 21
Multivarijatni efekti materijalnog stanja ispitanika u odnosu na njihovu
autonomiju prema subskalama

Faktori Materijalno stanje N AS SD dfl df2 F p
Losije nego kod

Autonomija u odnosu na vedine 26 3.29 .51

kurikulum

Isto kao kod ve¢ine 266 3.01 .56 2 308 6.68 .00

Bolje nego kod ve¢ine 18 3.38 .36

Losije nego kod

Opéta autonomija vedine 26 3.81 .69

Isto kao kod ve¢ine 266 3.68 .64 2 308 6.32 .00

Bolje nego kod ve¢ine 18 3.14 .84

Uvidom u tabelu 22, analizom LSD i post hoc testa registruje se da na
faktoru autonomija u odnosu na kurikulum postoji statisticki znacajna razlika
izmedu nastavnika koji svoje materijalno stanje procenjuju kao losije u odnosu na
nastavnike koji svoje stanje procenjuju kao kod veéine (p=.01); izmedu nastavnika
koji svoje materijalno stanje procenjuju kao kod vec¢ine u odnosu na one koji svoje
materijalno stanje procenjuju kao losije u odnosu na druge (p=.01) i u odnosu na
one koji svoje materijalno stanje procenjuju kao bolje nego kod veéine (p=.00).
Statisticki zna¢ajna razlika je registrovana i na faktoru opsta autonomija. Razlika
postoji izmedu nastavnika koji svoje materijalno stanje procenjuju kao loSije i
nastavnika koji svoje materijalno stanje procenjuju kao bolje (p=.00); izmedu
nastavnika koji svoje materijalno stanje procenjuju kao kod vecine i onih koji
svoje materijalno stanje procenjuju kao bolje u odnosu na vecinu (p=.00). Uvidom
u tabelu 21 mozemo da zaklju¢imo da u okviru faktora autonomija u odnosu na
kurikulum, nastavnici koji svoje materijalno stanje procenjuju kao loSije
ispoljavaju veci nivo autonomije u odnosu na kurikulum u odnosu na nastavnike
koji svoje materijalno stanje procenjuju kao kod vecine kolega. Na istom faktoru
primetno je i da nastavnici koji svoje materijalno stanje procenjuju kao bolje nego
kod vecine kolega ostvaruju veéi stepen autonomije u odnosu na kurikulum u
odnosu na nastavnike koji svoje materijalno stanje procenjuju istim kao i kod
vecine kolega. Na faktoru opste autonomije primetno je da nastavnici koji svoje
materijalno stanje procenjuju kao loSije, kao i nastavnici koji svoje materijalno
stanje procenjuju kao kod vecine percipiraju svoju opstu autonomiju kao vecu
nego ispitanici koji svoje materijalno stanje procenjuju kao bolje.
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Tabela 22
Testiranje razlika medu grupama: sheffe post-hoc test

) () p
materijalno  materijalno  Razlika izmedu Standardna
Faktor stanje stanje AS parova (I-J) greska
Autonomija u losije kao kod .01
. .29 A1
odnosu na vecine
kurikulum bolje -.08 A7 .61
kao kod losije -.29 A1 .01
vedine bolje -.37 13 .00
bolje losije .08 17 .61
kao’ !<od 37 13 .00
vecie
Opsta autonomija losije kaO’ !<0d 12 " .36
vecine
bolje .66 .20 .00
kao kod losije -12 14 .36
vecéine bolje .54 .16 .00
bolje losije -.66 .20 .00
kao’ !<od 54 16 .00
vecine

Varijabla grupa nastavnih predmeta koje nastavnik predaje analizirana je
multivarijathom analizom varijanse, pri ¢emu je utvrdeno da je model u celini
statisticki znacajan (F(8,608)=1.99, p=.04, Wilks Lambda=.95) (tabela 23).
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Tabela 23
Multivarijatni efekti varijable grupe nastavnih predmeta koje nastavnik predaje u
odnosu na nastavni¢ku autonomiju

Grupa nastavnih

Faktori N AS SDdfitdf2 F p

predmeta
Autonomija u odnosu na Drustvene nauke 101 3.1 .52
kurikulum Prirodne nauke 59 3.0 .57
Umetnostisport 31 3.28 .58 4 306 2.41 .05
Praktiéni nas_tavnl 17 3.99 90
predmeti
Nastavnik razredne 102 3.96 49
nastave
Opsta autonomija Drustvene nauke 101 3.74 .71

Prirodne nauke 59 3.68 .72

Umetnost i sport 31 3.72 .75 4 306 1.35 .24

Prakti¢ni nastavni

: 17 3.75 55
predmeti

Nastavnik razredne 102 3.54 59
nastave
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Tabela 24

Testiranje razlika medu grupama: sheffe post-hoc test

() grupa (J) grupa Razlika
nastavnih nastavnih izmedu AS Standardna
Faktor predmeta predmeta parova (I-J) greska p
Autonomija u Drustvene prirodne nauke .10 .09 .26
odn_osu na nauke umetnost i .18 111
kurikulum sport
prakti¢ni np A2 14 42
nastavnik
razredne A4 .08 .07
nastave
Prirodne nauke  drustvene 10 09 26
nauke
umetnost i 08 12 02
sport
prakti¢ni np .01 A5 .92
nastavnik
razredne .04 .09 .67
nastave
Umetnost i drustvene 18 11 1
sport nauke
prirodne nauke .28 12 .02
prakti¢ni np .30 16 .08
nastavnik
razredne .32 A1 .00
nastave
Praktlér}l drustvene 12 14 42
nastavni nauke
predmeti prirodne nauke -01 A5 .92
umetnost i 30 16 08
sport
nastavnik
razredne .02 14 .87
nastave
Nastavnik dru$tvene 14 08 07
razredne nauke
nastave prirodne nauke -.04 .09 .67
umetnost i 3 1100
sport
prakti¢ni np -.02 14 .87

*p<.05
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Uvidom (tabele 24 i 25), analizom LSD i post hoc testa registruje se da
postoji statisticki znacCajna razlika na oba faktora nastavnicke autonomije. Na
faktoru autonomija u odnosu na kurikulum postoji statisticki znacajna razlika
izmedu nastavnika koji predaju umetnost i sport i nastavnika koji predaju prirodne
nauke (p=.02) kao i izmedu nastavnika koji predaju umetnost i sport i nastavnika
razredne nastave (p=.00). Na faktoru opsta autonomija postoji statisticki znacajna
razlika izmedu nastavnika koji predaju druStvene nauke i nastavnika razredne
nastave (p=.03).

Tabela 25
Testiranje razlika medu grupama: sheffe post-hoc test
(1) grupa (J) grupa
nastavnih nastavnih Razlika izmedu  Standardna
Faktor predmeta predmeta AS parova (1-J) greska p
Opsta Drustvene nauke prirodne nauke .06 11 .56
autonomija umetnost i sport .03 14 .84
prakti¢ni np -.01 17 .96
nastavnik 20 09 03
razredne nastave
Prirodne nauke  drustvene nauke -.06 A1 .56
umetnost i sport -.03 A5 .81
prakti¢ni np -.07 .18 .70
nastavnik 14 11 20
razredne nastave
Umetnost i sport  drustvene nauke -.03 14 .84
prirodne nauke .03 A5 .81
prakti¢ni np -.04 .20 .86
nastavnik 17 14 20
razredne nastave
Praktiéni drustvene nauke 01 A7 .96
nastavni prirodne nauke .07 .18 .70
predmeti umetnost i sport .04 20 .86
nastavnik 21 17 23
razredne nastave
Nastavnik drustvene nauke -.20 .09 .03
razredne nastave prirodne nauke -14 11 .20
umetnost i sport -17 14 .20
prakti¢ni np -21 A7 .23

183



Uvidom u tabelu 23 (AS; Df1 i Df2) mozemo zakljuditi da nastavnici koji
predaju grupu nastavnih predmeta iz oblasti umetnosti i sporta procenjuju svoju
autonomiju u odnosu na kurikulum kao ve¢u u odnosu na nastavnike ¢iji predmet
pripada grupi prirodnih nauka kao i u odnosu na nastavnike razredne nastave. Na
osnovu dobijenih rezultata takode mozemo da konstatujemo da nastavnici ¢iji
predmet pripada grupi drustvenih nauka svoju op$tu autonomiju procenjuju kao
vecu u odnosu na nastavnike razredne nastave.

Analizom varijable stru¢no usavrSavanje koja je na subskalama
nastavnicke autonomije proveravana multivarijatnom analizom varijanse mozemo
konstatovati da model u celini nije statisticki znacajan (F(4,612)=.79,p=.53, Wilks'
Lambda=.99). Shodno tome mozemo zakljuéiti da stru¢no usavrsavanje nastavnika
ne uti¢e na njihovu nastavnicku autonomiju.

Na subskalama nastavni¢ke autonomije, multivarijatnom analizom
varijanse, MANOVA, sprovedena je i analiza varijable na¢in odabira seminara
struénog usavrsavanja nastavnika. Analizom dobijenih rezultata mozemo zakljuéiti
da je model u celini statisticki znacajan (F(4,612)=2.38,p=.05, Wilks'
Lambda=.97)

Uvidom u tabelu 26 statisticki znacajna razlika evidentirana je na faktoru
opsta autonomija.

Tabela 26
Multivarijatni efekti varijable odabir seminara u odnosu na nastavnicku
autonomiju
Faktori Odabir seminara N AS SDdfidf2 F p
) Biram s_am i _samostalno 56 3.10 60
Autonomija u odnosu na finansiram
kurikulum Biram §am, gstanova 156 3.00 57 2308 1.07 35
finansira
Ustanova bira i finasira 98 3.10 .52
] ) Biram s_am i §amostalno 56 3.87 62
Opsta autonomija finansiram
Biram sam, UsIanova ¢ 561 70 2308 349 .03
finansira

Ustanova bira i finasira 98 3.63 .64

Uvidom u tabelu 26 mozemo konstatovati da nastavnici koji sami biraju i
sami finansiraju seminare stru¢nog usavrSavnja procenjuju stepen opste
autonomije kao ve¢i od nastavnika koji sami biraju seminare stru¢nog
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usavrSavanja, ali ih ustanova finansira, kao i od onih koji pohadaju one seminare
stru¢nog usavrsavanja koje im ustanova obezbedi i finansira.

Analizom LSD i post hoc testa (tabela 27) evidentno je da postoji
statisticki znacCajna razlika u dozivljaju opste autonomije izmedu nastavnika koji
sami biraju i sami finansiraju seminare stru¢nog usavrSavanja i nastavnika koji
biraju sami seminare, ali im ih ustanova finansira (p=.01); kao i izmedu nastavnika
koji sami biraju i sami plac¢aju seminare strucnog usavrSavanja u odnosu na
nastavnike koji pohadaju isklju¢ivo seminare stru¢nog usavrSavanja koje im
ustanova obezbedi i finansira (p=.03).

Tabela 27
Testiranje razlika medu grupama: sheffe post-hoc test
(1) odabir (J) odabir Razlika izmedu Standardna p
Faktor seminara seminara AS parova (I-J) greska
Opsta Biram sam i sam Biram sam,
autonomija finansiram ustanova 27 .10 .01
finansira
Ustanova
finansira i bira 24 A1 .03
Biram sam, Blra_m sar_n i sam 7 10
ustanova finansiram .01
finansira Ustanova
finansira i bira -02 09 .79
Ustanova birai  Biram sam i sam
. . . . -.24 .10
finansira finansiram .03
Biram sam,
ustanova .02 -.05 .79
finansira

U okviru varijable godine zivota mozemo da primetimo da je ostvarena
znadajna statisticka povezanost na faktoru opste autonomije (r=-.13, p=.02), odatle
proizilazi da S§to su nastavnici stariji svoju opsStu autonomiju percipiraju kao
manju.
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DOPRINOS ISPITIVANIH VARIJABLI (SAMOEFIKASNOSTI
NASTAVNIKA, NASTAVNICKE AUTONOMIJE I NASTAVNICKE
REFLEKSIJE) U PREDIKCIJI FAKTORA NASTAVNICKE
SAMOPROCENE

Uticaj samoefikasnosti nastavnika na samoprocenu nastavnicke profesije

Visestrukom regresionom analizom proveravano je u kojoj meri subskale
samoefikansosti predvidaju faktor samoprocene - okruzenje za ucenje i efikasna
komunikacija. Prema dobijenim podacima, model je u celini statisticki znacajan
(R=.36, p=.00), skup prediktora samoefikasnosti objasnjava 12.8% varijanse
kriterijuma — okruzenje za wucenje i efikasna komunikacija. Prediktori
samoefikasnosti, efikasnost u upravljanju razredom (B=.17, p =.01) i efikasnost u
strategijama poducavanja (=.28, p=.00) imaju uticaj na faktor samoprocene,
okruzenje za ucenje i efikasna komunikacija (tabela 28).

Tabela 28
Visestruka regresija - doprinos subskala samoefikasnosti u objasnjenju subskale
samoprocene, okruzenje za ucenje i efikasna komunikacija

Samoefikasnost nastavnika R B SD R p
.36

Efikasnost u

. RV -.03 .02 -.08 .25
angazovanju ucenika

Efikasnost u 05 02 17 01
upravljanju razredom

Efikasnost u

strategijama 12 .03 .28 .00

poducavanja

Mozemo da zaklju¢imo da §to su skorovi na subskalama samoefikasnosti,
efikasnost u upravljanju razredom i efikasnost u strategijama poducavanja veci,
bice ve¢i skor i na subskali samoprocene okruzenje za ucenje i efikasna
komunikacija.

Visestrukom regresionom analizom, dalje je proveravano u kojoj meri
subskale samoefikasnosti ostvaruju efekat na faktor samoprocene, procena
sopstvenog rada. Dobijeni rezultati svedo¢e o tome da je model u celini statisticki
znac¢ajan (R=.32, p=.00). Skup prediktora samoefikasnosti objasnjava 10.4%
varijanse kriterijuma — procene sopstvenog rada. Prediktor samoefikasnosti,
efikasnost u strategijama poducavanja ima znacajan efekat na faktor procene
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sopstvenog rada (8=.29, p=.00). Mozemo da zaklju¢imo Sto je skor na subskali
samoefikasnosti efikasnost u strategijama poducavanja veci, ostvaruje se 1 veci
skor na faktoru samoprocene, procena sopstvenog rada (tabela 29).

Tabela 29
Visestruka regresija - doprinos subskala samoefikasnosti u objasnjenju subskale
samoprocene, procena sopstvenog rada

Samoefikasnost nastavnika R B SD R p
.32
Efikasnost u angazovanju ucenika 04 03 .07 .29
Efikasnost u upravljanju razredom -01 .03 -02 .80
Efikasnost u strategijama poducavanja A7 .04 29 .00

Multiplom regresionom analizom testirano je u kojoj meri varijable
samoefikasnosti uti¢u na faktor samoprocene, strategija i planiranje nastave.
Dobijeni rezultati ukazuju da je model u celini statisticki znacajan (R=.47, p=.00).
Skup prediktora samoefikasnosti objasnjava 22% varijanse kriterijuma strategija i
planiranje nastave. Uvidom u rezultate mozemo da kaZzemo da statisticki znacajnu
povezanost sa faktorom strategija i planiranje nastave ostvaruju faktori
samoefikasnosti, efikasnost u angazovanju ucenika (3=.17, p=.01) i efikasnost u
strategijama poducavanja (8=.40, p=.00). Iz ovoga moZemo da zaklju¢imo da sa
porastom skorova na faktorima efikasnost u anagazovanju ucenika i efikasnost u
strategijama poducavanja, rastu i skorovi na faktoru samoprocene, strategija i
planiranje nastave (tabela 30).

Tabela 30
Visestruka regresija - doprinos subskala samoefikasnosti u objasnjenju faktora
samoprocene, strategija i planiranje nastave

Samoefikasnost nastavnika R B SD R p
A7
Efikasnost u angazovanju ucenika 07 03 17 .01
Efikasnost u upravljanju razredom -03 .02 -08 21
Efikasnost u strategijama podu¢avanja 20 .03 40 .00

Za proveru uticaja prediktora samoefikasnosti na varijablu samoprocene
nastavnicke profesije, znanje o nastavnom predmetu koji nastavnik predaje
kori$¢ena je takode viSestruka regresiona analiza. Dobijeni rezultati svedoce da je
model u celini statisticki znacajan (R=.39, p=.00). Skup prediktora
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samoefikasnosti objasnjava 15.5% varijanse kriterijuma znanje 0 nastavnom
predmetu koji nastavnik predaje. Uvidom u rezultate mozemo da zaklju¢imo da
statisticki znaCajnu povezanost sa faktorom znanje o nastavnom predmetu koji
nastavnik predaje ostvaruju faktori samoefikasnosti, efikasnost u upravljanju
razredom (B=.15, p=.02) i efikasnost u strategijama poducavanja (3=.28, p=.00). Iz
ovoga mozemo da zaklju¢imo da sa porastom skorova na faktorima efikasnost u
upravljanju razredom i efikasnost u strategijama poducavanja, rastu i skorovi na
faktoru samoprocene, znanje o nastavhom predmetu koji nastavnik predaje (tabela
31).

Tabela 31
Visestruka regresija - doprinos subskala samoefikasnosti u objasnjenju faktora
samoprocene, znanje o nastavnom predmetu koji nastavnik predaje

Samoefikasnost nastavnika R B SD iR p
.39
Efikasnost u angazovanju ucenika 01 .08 .02 .79
Efikasnost u upravljanju razredom -05 .02 15 .02
Efikasnost u strategijama poducavanja A3 .03 .28 .00

Uticaj autonomije nastavnika na samoprocenu nastavnicke profesije

Multiplom regresionom analizom testirano je u kojoj meri faktori
nastavni¢ke autonomije uticu na faktor samoprocene nastavnicke profesije,
okruzenje za ucenje i efikasna komunikacija. Dobijeni rezultati impliciraju da je
model u celini statisti¢ki znac¢ajan (R=.21, p=.00). Skup varijabli autonomije
nastavnika objaSnjava 4.5% varijanse kriterijuma okruzenje za uéenje i efikasna
komunikacija. Uvidom u rezultate mozemo da zaklju¢imo da statisticki znacajnu
povezanost sa faktorom okruZenje za ucenje i efikasna komunikacija ostvaruje
samo faktor opSta autonomija nastavnika (8=.21, p=.00). Shodno tome, sa
porastom skorova na subskali opSta autonomija nastavnika, rastu i skorovi na
subskali okruzenje za ucenje i efikasna komunikacija (tabela 32).

Tabela 32
Visestruka regresija - doprinos subskala nastavni¢ke autonomije u objaSnjenju
faktora samoprocene, okruzenje za ucenje i efikasna komunikacija

Nastavni¢ka autonomija R B SD R p
21
Autonomija nastavnika u odnosu na kurikulum -01 .04 -01 .82
Opsta autonomija nastavnika 13 .03 21 .00
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Za proveru uticaja prediktora nastavnicka autonomija na varijablu
samoprocene nastavnicke profesije, procena sopstvenog rada nastavnika koriS¢ena
je takode viSestruka regresiona analiza. Dobijeni rezultati svedo¢e da model u
celini nije statisticki znacajan (R=.09, p=.29). Skup varijabli autonomije
nastavnika objaSnjava 0.8% varijanse kriterijjuma procene sopstvenog rada
nastavnika.

Visestrukom regresionom analizom proveravano je u kojoj meri subskale
autonomije nastavnika predvidaju faktor samoprocene nastavnicke profesije,
strategije i planiranje nastave. Prema dobijenim podacima, model je u celini
statisticki znacajan (R=.23, p=.00), skup prediktora nastavnicke autonomije
objasnjava 5.3% varijanse kriterijuma — strategija i planiranje nastave. Statisticki
znacajna povezanost ocitava se izmedu faktora opsSta autonomija (3=.21, p=.00) i
faktora strategija i planiranje nastave, kao i izmedu faktora autonomija u odnosu
na kurikulum (8=.11, p=.05) i faktora startegije i planiranje nastave. 1z ovoga
mozemo da zaklju¢imo da sa porastom skorova na faktorima autonomija u odnosu
na kurikulum i opS$ta autonomija nastavnika, rastu i skorovi na faktoru nastavnicke
samoprocene, strategije i planiranje nastave (tabela 33).

Tabela 33
ViSestruka regresija - doprinos subskala nastavni¢ke autonomije u objaSnjenju
faktora strategije i planiranje nastave

Nastavnic¢ka autonomija R B SD R p
.23
Autonomija nastavnika u odnosu na kurikulum .09 .05 .11 .05
Opsta autonomija nastavnika 16 .04 .21 .00

Multiplom regresionom analizom testirano je u kojoj meri faktori
nastavnicke autonomije ostvaruju efekat na faktor samoprocene nastavnika —
znanje o nastavnom predmetu koji nastavnik predaje. Analizom dobijenih rezultata
mozemo da konstatujemo da je model u celini statisticki znacajan (R=.25, p=.00).
Skup varijabli autonomije nastavnika objasnjava 6.1% varijanse kriterijuma znanje
o nastavnom predmetu koji nastavnik predaje. Statisticki znaCajna povezanost
oditava se izmedu faktora op$ta autonomija (8=.25, p=.00) i faktora znanje o
nastavnom predmetu koji nastavnik predaje. 1z ovoga mozemo da zaklju¢imo da
Sto je veca opSta autonomija nastavnika raste i skor na subskali — znanje o
nastavnom predmetu koji nastavnik predaje (tabela 34).
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Tabela 34
Visestruka regresija - doprinos subskala nastavnicke autonomije u objasnjenju
faktora znanje o nastavnom predmetu koji nastavnik predaje

Nastavnicka autonomija R B SD R p
.25
Autonomija nastavnika u odnosu na kurikulum 00 .05 .00 .95
Opsta autonomija nastavnika A7 .04 .25 .00

Uticaj nastavnicke refleksije na samoprocenu nastavnicke profesije

Visestrukom regresionom analizom proveravano je u kojoj meri subskale
nastavnicke refleksije predvidaju faktor samoprocene - okruZenje za ucenje i
efikasna komunikacija. Prema dobijenim podacima, model je u celini statisticki
znacajan (R=.28, p=.00), skup prediktora nastavnic¢ke refleksije objasnjava 8.1%
varijanse kriterijuma — okruzenje za ucenje i efikasna komunikacija. Prediktori
nastavnicke refleksije, afektivna komponenta (B=.20, p =.00) i kognitivna
komponenta (B=.17, p=.01) imaju uticaj na faktor samoprocene, okruZenje za
ucenje i efikasna komunikacija (tabela 35).

Tabela 35
Visestruka regresija - doprinos subskala nastavnicke refleksije u objaSnjenju
subskale samoprocene, okruzenje za ucenje i efikasna komunikacija

Nastavnicka refleksija R B SD R p
.28
Afektivna komponenta 14 .05 .20 .00
Metakognitivna komponenta -.03 .04 -.06 41
Kognitivha komponenta .10 .03 A7 .05

Mozemo da zaklju¢imo da Sto su skorovi na subskalama afektivnoj i
kognitivnoj komponenti nastavnicke refleksije veci, bice veci skor i na subskali
samoprocene okruzenje za ucenje i efikasna komunikacija.

Multiplom regresionom analizom, dalje je proveravano u kojoj meri
subskale nastavnicke refleksije ostvaruju efekat na faktor samoprocena sopstvenog
rada nastavnika. Dobijeni rezultati svedo¢e o tome da je model u celini statisticki
znacajan (R=.32, p=.00). Skup prediktora nastavnicke refleksije objasnjava 10.1%
varijanse Kriterijuma — procene sopstvenog rada nastavnika. Prediktor nastavnicke
refleksije, afektivna komponenta ima znacajan efekat na faktor procene
sopstvenog rada (B=.14, p=.03), dok kognitivna komponenta ostvaruje znacajan
efekat na procenu sopstvenog rada (3=.27, p=.00). MoZemo da zaklju¢imo $to je
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skor na subskalama afektivna i kognitivna komponenta nastavnicke refleksije veci,
ostvaruje se 1 veci skor na faktoru samoprocene, procena sopstvenog rada (tabela
36).

Tabela 36
Visestruka regresija - doprinos subskala nastavnicke refleksije u objasnjenju
subskale samoprocene, procena sopstvenog rada

Nastavnicka refleksija R B SD R p
.32
Afektivna komponenta 13 .06 14 .03
Metakognitivna komponenta -.05 .05 -.07 32
Kognitivna komponenta .20 .05 27 .00

Visestrukom regresionom analizom proveravano je u kojoj meri subskale
nastavnicke refleksije predvidaju faktor samoprocene nastavnicke profesije,
strategije i planiranje nastave. Prema dobijenim podacima, model je u celini
statisticki znaCajan (R=.44, p=.00), skup prediktora nastavnicke refleksije
objasnjava 19.6% varijanse kriterijuma — strategije i planiranje nastave. Statisticki
znacajna povezanost ocitava se na kognitivnoj komponenti nastavnicke refleksije
(R=.37, p=.00). 1z ovoga moZemo da zaklju¢imo da sa porastom skorova na
kognitivnoj komponenti, rastu i skorovi na faktoru nastavnicke samoprocene,
strategije i planiranje nastave (tabela 37).

Tabela 37
Visestruka regresija - doprinos subskala nastavni¢ke refleksije u objasnjenju
subskale samoprocene, strategije i planiranje nastave

Nastavnicka refleksija R B SD R p
44
Afektivna komponenta .09 .05 A1 .10
Metakognitivna komponenta 12 .04 .03 .67
Kognitivha komponenta .25 .04 37 .00

Za proveru uticaja prediktora nastavnicke refleksije na varijablu
samoprocene nastavnicke profesije, znanje o nastavnom predmetu koji nastavnik
predaje koriS¢ena je takode viSestruka regresiona analiza. Dobijeni rezultati
svedoCe da je model u celini statisticki znacajan (R=.26, p=.00). Skup prediktora
nastavnicke refleksije objasnjava 6.7% varijanse kriterijuma znanje o nastavnom
predmetu koji nastavnik predaje. Uvidom u rezultate moZzemo da zaklju¢imo da
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statisticki znacajnu povezanost sa faktorom znanje o nastavnom predmetu koji
nastavnik predaje ostvaruje kognitivna komponenta nastavnicke refleksije (B=.24,
p=-00). Iz ovoga mozemo da zaklju¢imo da sa porastom skora na faktoru
kognitivne komponente, rastu i skorovi na faktoru samoprocene, znanje o
nastavnom predmetu koji nastavnik predaje (tabela 38).

Tabela 38
Visestruka regresija - doprinos subskala nastavnicke refleksije u objasnjenju
subskale samoprocene, znanje o nastavnom predmetu koji nastavnik predaje

Nastavnicka refleksija R B SD R p
.26
Afektivna komponenta .06 .05 .08 .23
Metakognitivna komponenta -.03 .04 -.06 14
Kognitivna komponenta A5 .04 24 .00

Uloga svih ispitivanih prediktorskih varijabli u predikciji nastavnicke
samoprocene
Prvi faktor — okruzenje za ucenje i efikasna komunikacija

Multiplom regresionom analizom testirano je u kojoj meri, sve ispitane
kontinuirane (godine zivota; autonomija nastavnika u odnosu na kurikulum, opsta
autonomija nastavnika; efikasnost u angazovanju ucenika, efikasnost u
strategijama poducéavanja, efikasnost nastavnika u upravljanju razredom; afektivna
komponenta nastavnicke refleksije, metakognitivna komponenta nastavnicke
refleksije i kognitivna komponenta nastavnicke refleksije) i kategorijalne varijable
(pol, materijalno stanje ispitanika, godine radnog staza, nivo obrazovanja
ispitanika, grupa nastavnih predmeta kojoj pripada nastavni predmet Koji
nastavnik predaje, stru¢no usavrSavanje nastavnika i nacin odabira seminara
stru¢nog usavrsavanja) ostvaruju uticaj na faktor samoprocene okruzenje za ucenje
i efikasna komunikacija. Dobijeni rezultati svedoCe o tome da je model u celini
statisticki znac¢ajan (R=.49, p=.00). Skup prediktora ispitanih varijabli objasnjava
24.3% varijanse kriterijuma samoprocene nastavnika — okruzenje za ucenje |
efikasna komunikacija. Kategorijalne varijable, individualnih karakteristika
nastavnika dekodirane su u dummy varijable. Statisticki znacajna razlika primetna
je u okviru varijable odabir seminara stru¢nog usavrsavanja (8=-.12, p=.05) (tabela
39). Nastavnici koji sami biraju seminar, ali ga pohadaju samo ukoliko ga Skola
finansira, ostvaruju znacajan doprinos objasnjenju samoprocene nastavnika -
faktora okruZenje za ucenje i efikasna komunikacija. Oni imaju nize skorove na
subskali okruzenje za ucéenje i efikasna komunikacija u odnosu na nastavnike koji
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pohadaju seminare stru¢nog usavrSavanja koje im Skola ponudi i finansira.
Nadalje, nastavnici koji ostvaruju vise skorove na subskali efikasnost u
upravljanju razredom, ostvaruju znacajan doprinos u objasnjenju faktora okruzenje
za uCenje 1 efikasna komunikacija, samim tim i viSe skorove na toj subskali
(R=.17, p=.01) (tabela 39). Analizom rezultata moZemo da primetimo i da
nastavnici koji ostvaruju viSe skorove na subskali efikasnost u strategijama
poducavanja, ostvaruju znaCajan doprinos u objaSnjenju faktora okruzenje za
ucenje 1 efikasna komunikacija, kao i viSe skorove na ovom faktoru (8=.24, p=.00)
(tabela 39). Statisti¢ki znacajne razlike oc€itavaju se na subskalama nastavnicke
refleksije, i to u okviru afektivne komponente (B=.18, p=.01) i u okviru kognitivne
komponente (3=.14, p=.03) (tabela 39). Nastavnici koji ostvaruju viSe skorove u
okviru afektivne i kognitivne komponente ostvaruju zna¢ajan doprinos objasnjenju
faktora okruzenje za ucenje i efikasna komunikacija, kao i viSe skorove na tom
faktoru (tabela 39).

Tabela 39
Visestruka regresija — Ukupni model u objasnjenju subskale okruzenje za ucenje i
efikasna komunikacija

Kontinuirane i kategorijalne varijable modela B SD iR p
Referentna vrednost — Zenski pol
Muski pol -11 .06 -11 .06
Godine Zivota .00 .00 .02 .84
Referentna vrednost — Godine radnog staza 0-5
Godine radnog staza 5-15 -.03 .08 -.03 .69
Godine radnog staza 15-25 .00 .10 .00 A0
Godine radnog staza 25+ -.04 A3 -.04 .76
Referentna vrednost — Osnovne studije
Master studije -.09 .05 -.01 .10

Referentna vrednost — Materijalno stanje isto
kao kod vecine

Materijalno st. losije nego kod veéine -.08 .08 -.05 .33
Materijalno st. — bolje nego kod veéine -11 .10 -.06 .29
Referentna vrednost — Drustvene nauke

Prirodne nauke -.03 .06 -.03 .60
Umetnost i sport .02 .08 .01 .83
Prakti¢ni nastavni predmeti -.15 .10 -.08 A5
Nastavnik razredne nastave .04 .05 .05 44
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Referentna vrednost — Ne pohada seminare

1-3 seminara A1 .18 13 .55
3-5 seminara 19 .18 21 .30
Referentna vrednost — Skola bira i finansira

seminare

Sam bira, sam finansira -.04 .07 -.04 54
Sam bira, Skola finansira -.10 .05 -12 .05
Samoefikasnost nzilstavn.lka o 05 03 13 o7
Efikasnost u angazovanju ucenika

Efikasnost u upravljanju razredom .05 .02 A7 .01
Efikasnost u strategijama poduc¢avanja .10 .03 24 .00
Autonomija nastavnika 03 04 04 19

Autonomija u odnosu na kurikulum
Opsta autonomija .02 .04 .03 .60
Nastavnicka refleksija

Afektivna komponenta refleksije 12 05 180l
Metakognitivna komponenta refleksije -.04 .03 -.07 27
Kognitivna komponenta refleksije .08 .04 14 .03

Drugi faktor — procena sopstvenog rada

Visestrukom regresionom analizom je proveravano u kojoj meri sve
ispitane kontinuirane (godine zivota; autonomija nastavnika u odnosu na
kurikulum, opS$ta autonomija nastavnika; efikasnost u angaZovanju ucenika,
efikasnost u strategijama poducavanja, efikasnost nastavnika u upravljanju
razredom; afektivna komponenta nastavnicke refleksije, metakognitivna
komponenta nastavnicke refleksije i kognitivna komponenta nastavnicke
refleksije) i kategorijalne varijable (pol, materijalno stanje ispitanika, godine
radnog staza, nivo obrazovanja ispitanika, grupa nastavnih predmeta kojoj pripada
nastavni predmet Koji nastavnik predaje, stru¢no usavr$avanje nastavnika i nacin
odabira seminara stru¢nog usavr$avanja) ostvaruju uticaj na faktor procena
sopstvenog rada nastavnika. Dobijeni rezultati svedoce o tome da je model u celini
statisticki znacajan (R=.53, p=.00). Skup prediktora ispitanih varijabli objasnjava
28.2% varijanse kriterijuma samoprocene nastavnika — procena sopstvenog rada
nastavnika. Kategorijalne varijable individualnih karakteristika nastavnika
dekodirane su u dummy varijable.

Statisticki znaGajna razlika primetna je u okviru varijable pol ispitanika
(R=-.11, p=.04) (tabela 40), pri ¢emu muski pol ostvaruje znaCajan doprinos
objasnjenju faktora procena sopstvenog rada nastavnika. Ovi rezultati impliciraju
da na subskali procena sopstvenog rada nastavnika, nize skorove ostvaruju
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ispitanici muskog pola, u odnosu na zenske ispitanice. Nadalje, nastavnici koji
imaju od 15-25 godina radnog staza (8=-.23, p=.04) i nastavnici koji imaju preko
25 godina radnog staza ostvaruju efekat na faktor procena sopstvenog rada (3=-
.28, p=.03) (tabela 40). Ovo implicira da nize skorove na subskali procena
sopstvenog rada ostvaruju nastavnici koji imaju vise od 15 godina radnog staza u
odnosu na nastavnike koji imaju do 5 godina radnog staza. Prediktor na kojem
takode postoji znaCajna razlika u okviru subskale procena sopstvenog rada je i
nivo obrazovanja nastavnika. Nastavnici koji imaju zavrSene master akademske
studije imaju znacajan uticaj na objasnjenje ovog faktora (3=-.21, p=.00) (tabela
40). Mozemo da zaklju¢imo da nastavnici sa zavrSenim master studijama imaju
nize skorovo na ovom faktoru u odnosu na nastavnike koji imaju zavrSene
osnovne studije. Statisticki znacajne razlike ocitavaju se na varijabli stru¢no
usavrSavanje nastavnika. Nastavnici koji pohadaju 1-3 seminara struénog
usavrSavanja godiS$nje (3=.50, p=.01) i nastavnici koji pohadaju 3-5 seminara
struénog usavrSavanja godiSnje (B=.60, p=.00) ostvaruju znacajan doprinos
objasnjenju prediktora procena sopstvenog rada nastavnika (tabela 40). Nastavnici
koji pohadaju 1-3 i 3-5 seminara stru¢nog usavrSavanja godiSnje ostvaruju vise
skorove na faktoru procena sopstvenog rada nastavnika u odnosu na nastavnike
koji ne pohadaju seminare stru¢nog usavrsavanja (tabela 40).

Analizom subskala samoefikasnosti, primetno je da nastavnici koji
ostvaruju viSe skorove na subskali efikasnost u strategijama poducavanja,
ostvaruju znacajan doprinos u objasnjenju faktora procena sopstvenog rada (3=.29,
p=.00), kao i vise skorove u okviru te subskale (tabela 40).

Statisticki znaCajne razlike ocitavaju se na subskalama nastavnicke
refleksije, i to u okviru kognitivne komponente (3=.27, p=.00) (tabela 40).
Nastavnici koji ostvaruju vise skorove u okviru kognitivne komponente ostvaruju
znacajan doprinos objaSnjenju faktora procena sopstvenog rada nastavnika, kao i
vise skorove na tom faktoru (tabela 40).
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Tabela 40
Visestruka regresija — Ukupni model u objasnjenju subskale procena sopstvenog
rada nastavnika

Kontinuirane i kategorijalne varijable modela B SD B p
Referentna vrednost — Zenski pol
Muski pol -16 .08 -11 .04
Godine Zivota .01 01 .12 24
Referentna vrednost — Godine radnog staza 0-5
Godine radnog staza 5-15 -14 .10 -11 .17
Godine radnog staza 15-25 -27 13 -23 .04
Godine radnog staza 25+ -38 .17 -28 .03
Referentna vrednost — Osnovne studije
Master studije -24 .07 -21 .00
Referentna vrednost — Materijalno stanje isto kao kod vecine
Materijalno st. losije nego kod veéine -09 .11 -05 .38
Materijalno st. — bolje nego kod veéine -13 .13 -06 .31
Referentna vrednost — Drustvene nauke
Prirodne nauke .00 .08 .00 .97
Umetnost i sport .08 .10 .05 41
Prakti¢ni nastavni predmeti -16 .13 -.06 .24
Nastavnik razredne nastave .02 .07 .02 .76
Referentna vrednost — Ne pohada seminare
1-3 seminara 58 23 50 .01
3-5 seminara .70 .24 .60 .00
Referentna vrednost — Skola bira i finansira seminare
Sam bira, sam finansira -16 .09 -11 .07
Sam bira, $kola finansira -04 .07 -04 55

Samoefikasnost nastavnika

Efikasnost u angazovanju ucenika

Efikasnost u upravljanju razredom .00 .03 -.00 .94
Efikasnost u strategijama poducavanja A7 .04 .29 .00
Autonomija nastavnika
Autonomija u odnosu na kurikulum
Opsta autonomija -07 .05 -.08 .14
Nastavnicka refleksija
Afektivna komponenta refleksije
Metakognitivna komponenta refleksije -05 .05 -.07 .26
Kognitivna komponenta refleksije 21 .05 .27 .00

-00 .03 -01 .93

-10 .05 -10 .06

.09 .06 .10 .13
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Tredi faktor — strategije i planiranje nastave

Multiplom regresionom analizom testirano je u kojoj meri, sve ispitane
kontinuirane (godine zivota; autonomija nastavnika u odnosu na kurikulum, opsta
autonomija nastavnika; efikasnost u angazovanju ucenika, efikasnost u
strategijama poducavanja, efikasnost nastavnika u upravljanju razredom; afektivna
komponenta nastavnicke refleksije, metakognitivna komponenta nastavnicke
refleksije i kognitivna komponenta nastavnicke refleksije) i kategorijalne varijable
(pol, materijalno stanje ispitanika, godine radnog staza, nivo obrazovanja
ispitanika, grupa nastavnih predmeta kojoj pripada nastavni predmet koji
nastavnik predaje, stru¢no usavrSavanje nastavnika i nain odabira seminara
struénog usavrSavanja) ostvaruju uticaj na faktor samoprocene nastavnika -
strategije i planiranje nastave.

Dobijeni rezultati svedoce o tome da je model u celini statisticki znacajan
(R=.59, p=.00). Skup prediktora ispitanih varijabli objasnjava 34.4% varijanse
kriterijuma samoprocene nastavnika — strategije i planiranje nastave. Kategorijalne
varijable, individualnih Kkarakteristika nastavnika dekodirane su u dummy
varijable. StatistiCki znaCajna razlika primetna je u okviru varijable efikasnost u
strategijama poducavanja (8=-.30, p=.00) (tabela 41). Nastavnici koji ostvaruju
viSe skorove na subskali efikasnost u strategijama poducavanja, ostvaruju i vece
skorove na subskali strategije i planiranje nastave, kao i znacajan doprinos u
objasnjenju faktora samoprocene nastavnika — strategije i planiranje nastave.

Analizom rezultata, mozemo da konstatujemo da nastavnici koji ostvaruju
viSe skorove na kognitivnoj komponenti nastavnicke refleksije, ostvaruju i vise
skorove na faktoru strategije i planiranje nastave, te ostvaruju i znacajan efekat u
objasnjenju ovog faktora (3=.29, p=.00) (tabela 41).

Tabela 41
Visestruka regresija — Ukupni model u objaS$njenju subskale strategije i planiranje
nastave

Kontinuirane i kategorijalne

varijable modela B SD R p
Referentna vrednost —

Zenski pol

Muski pol -.09 .07 -.07 18
Godine zivota -01 .00 -13 .18
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Referentna vrednost —
Godine radnog staza 0-
5

Godine radnog staza 5-
15

Godine radnog staza
15-25

Godine radnog staza
25+

-.04

.09

.02

.08

A1

15

-.04

.08

.01

.62

43

91

Referentna vrednost —
Osnovne studije
Master studije
Referentna vrednost —
Materijalno stanje isto
kao kod vecine
Materijalno st. losije
nego kod vecine
Materijalno st. — bolje
nego kod vecine

-.04

-.06

-.01

.06

.09

A1

-.04

-.04

-.01

48

47

.92

Referentna vrednost —
Drustvene nauke
Prirodne nauke
Umetnost i sport
Prakti¢ni nastavni
predmeti

Nastavnik razredne
nastave

-.07
-.08

-.06

-.01

.07
.08

A1

.06

-.05
-.05

-.03

-.01

.32
37

.59

.87

Referentna vrednost —
Ne pohada seminare
1-3 seminara

3-5 seminara

19
.20

.20
.20

19
.20

.33
.30

Referentna vrednost —
$kola bira 1 finansira
seminare

Sam bira, sam finansira
Sam bira, $kola
finansira

.03
-.02

.07
.06

.02
-.02

71
73
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Samoefikasnost
nastavnika

Efikasnost .05 .03 12 .06
angaZovanju ucenika

Efikasnost u -.02 02 -.06 36
upravljanju razredom

Efikasnost u

strategijama 15 .03 .30 .00
poducavanja

Autonomija nastavnika

Autonomija u odnosu .01 .05 .01 .85
na kurikulum

Opsta autonomija .03 .04 .04 .50
Nastavnicka refleksija

Afektivna komponenta .03 .05 .03 .61
refleksije

Metakognitivna 02 04 03 66
komponenta refleksije

Kognitivna 20 04 29 00

komponenta refleksije

Cetvrti faktor — znanje o nastavnom predmetu koji nastavnik predaje

Visestrukom regresionom analizom proveravano je u kojoj meri sve
ispitane kontinuirane (godine Zzivota; autonomija nastavnika u odnosu na
kurikulum, opsSta autonomija nastavnika; efikasnost u angazovanju ucenika,
efikasnost u strategijama poducavanja, efikasnost nastavnika u upravljanju
razredom; afektivna komponenta nastavnicke refleksije, metakognitivna
komponenta nastavnicke refleksije 1 kognitivna komponenta nastavnicke
refleksije) i kategorijalne varijable (pol, materijalno stanje ispitanika, godine
radnog staza, nivo obrazovanja ispitanika, grupa nastavnih predmeta kojoj pripada
nastavni predmet koji nastavnik predaje, stru¢no usavr$avanje nastavnika i naéin
odabira seminara stru¢nog usavrSavanja) ostvaruju uticaj na faktor samoprocene
nastavnika — znanje o nastavnom predmetu koji nastavnik predaje.

Dobijeni rezultati ukazuju na to da je model u celini statisticki znacajan
(R=.53, p=.00). Skup prediktora ispitanih varijabli objasnjava 28% varijanse
kriterijuma samoprocene nastavnika — znanje 0 nastavnom predmetu Koji
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nastavnik predaje. Kategorijalne varijable, individualnih karakteristika nastavnika
dekodirane su u dummy varijable.

Statisticki znacajna razlika primetna je u okviru varijable stru¢no
usavrSavanje nastavnika, pri ¢emu nastavnici koji pohadaju 1-3 seminara stru¢nog
usavr$avanja godiSnje (=.50, p=.01), kao i nastavnici koji pohadaju 3-5 seminara
struénog usavrSavanja godisSnje (8=.59, p=.00), ostvaruju znacajan doprinos u
objasnjenju faktora samoprocene nastavnika — znanje 0 nastavnom predmetu koji
nastavnik predaje. Ovi ispitanici ostvaruju viSe skorove na subskali znanje o
nastavnom predmetu koji nastavnik predaje u odnosu na nastavnike koji ne
pohadaju seminare struénog usavr$avanja (tabela 42).

Dalje, analizom subskala samoefikasnosti, mozemo da kazemo da
nastavnici koji ostvaruju viSe skorove na subskali efikasnost u strategijama
poducavanja, ostvaruju znaCajan doprinos u objasnjenju faktora znanje o
nastavnom predmetu koji nastavnik predaje (8=.23, p=.00), kao i vise skorove u
okviru te subskale (tabela 42).

Statisticki znaCajne razlike ocitavaju se jo§ na subskali nastavnicke
refleksije, i to u okviru kognitivne komponente (3=.17, p=.01) (tabela 42).
Nastavnici koji ostvaruju vise skorove u okviru kognitivne komponente ostvaruju
znaCajan doprinos objasnjenju faktora znanje o nastavnom predmetu koji
nastavnik predaje, kao i vise skorove na tom faktoru (tabela 42).
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Tabela 42

Visestruka regresija — Ukupni model u obja$njenju subskale znanje o nastavnom

predmetu koji nastavnik predaje

Kontinuirane i kategorijalne varijable modela B SD R p
Referentna vrednost — Zenski pol
Muski pol 12 .06 .10 .07
Godine Zivota .01 .00 .15 14
Referentna vrednost — Godine radnog staza 0-5
Godine radnog staza 5-15 .04 .08 .08 .65
Godine radnog staza 15-25 -09 .11 -10 .39
Godine radnog staza 25+ -16 .14 -14 .26
Referentna vrednost — Osnhovne studije
Master studije -.05 .06 -.05 40
Referentna vrednost — Materijalno stanje isto kao kod vecine
Materijalno st. losije nego kod veéine -10 .09 -.06 27
Materijalno st. — bolje nego kod vecine -16 .11 -.08 A3
Referentna vrednost — Drustvene nauke
Prirodne nauke .09 .07 .08 19
Umetnost i sport -.08 .09 -.05 .34
Prakti¢ni nastavni predmeti -12 .11 -.06 .26
Nastavnik razredne nastave .01 .06 .01 .92
Referentna vrednost — Ne pohada seminare
1-3 seminara 48 19 50 .01
3-5 seminara 57 19 .59 .00
Referentna vrednost — Skola bira i finansira seminare
Sam bira, sam finansira -13 .07 -11 .08
Sam bira, $kola finansira -.05 .05 -.05 .36
Samoefikasnost navlstavn.lka o 00 03 .00 97
Efikasnost u angazovanju ucenika
Efikasnost u upravljanju razredom .04 .02 .10 A3
Efikasnost u strategijama poducavanja A1 .03 .23 .00
Autonom!J_a nastavnika _ 0L 04 -02 75
Autonomija u odnosu na kurikulum
Opsta autonomija .08 .04 .11 .05
Nastavnicka refleksija
Afektivna komponenta refleksije 0205 .08 63
Metakognitivna komponenta refleksije -02 .04 -04 57
Kognitivna komponenta refleksije 10 .04 .17 .01
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DISKUSIJA | IMPLIKACIJE

Cilj ovog istrazivanja sastojao se u ispitivanju uticaja pojedinih
individualnih karakteristika, kako licnih tako i profesionalnih, na nastavniCku
samoprocenu kao jednu od najvaznijih tehnika licnog i profesionalnog razvoja
(Ross & Bruce, 2007). Takode, ispitivano je kako samoefikasnost, samorefleksija i
nivo autonomije nastavnika uti¢u na njihovu samoprocenu. Za svaki od ovih
konstrukata testirana je i analiza viSeg reda i pokazalo se da nigde nije dobijen
generalni faktor, te nije bilo osnova za prikazivanje ukupnih skorova ve¢ su
rezultati analizirani prema faktorima. Pored navedenog, ovo istrazivanje nudi
odgovore na pitanja koje od svih ispitanih kontinuiranih (godine Zivota;
autonomija nastavnika u odnosu na kurikulum, opsta autonomija nastavnika;
efikasnost u angazovanju ucenika, efikasnost u strategijama poducavanja,
efikasnost nastavnika u upravljanju razredom; afektivna, kognitivna i
metakognitivna komponenta nastavnic¢ke refleksije) i kategorijalnih varijabli (pol,
materijalno stanje, godine radnog staza, nivo obrazovanja ispitanika, grupa
nastavnih predmeta kojoj pripada nastavni predmet koji nastavnik predaje, stru¢no
usavr$avanje nastavnika i na¢in odabira seminara stru¢nog usavrSavanja) ostvaruju
uticaj na pojedinacne faktore nastavni¢ke samoprocene (okruzenje za ucenje i
efikasna komunikacija, procena sopstvenog rada, strategije i planiranje nastave,
znanje 0 nastavnom predmetu koje nastavnik predaje). Poseban znafaj ovog
istrazivanja, pored uvida u trenutno stanje, jesu izvedene implikacije i preporuke
za praksu.

IzraZenost ispitanih konstrukata, individualne i profesionalne karakteristike
nastavnika kao determinante nastavni¢ke samoprocene, autonomije,
samoefikasnosti i refleksije

Prvi istrazivacki zadatak bio je da se ispita izraZzenost nastavniCke
samoprocene, samoefikasnosti, refleksije i autonomije, zatim da li i koje od
istrazenih individualnih i profesionalnih karakteristika ispitanika predstavljaju
determinante nastavni¢ke samoprocene, samoefikasnosti, nastavnicke refleksije i
njihove autonomije. Na osnovu dobijenih rezultata, mozemo da konstatujemo da je
prva istrazivacka hipoteza delimi¢no potvrdena, s obzirom na to da se na
konstruktu samoefikasnost nastavnika nijedna od ispitanih varijabli nije pokazala
kao statisticki znacajna. Deskriptivni pokazatelji ispitanih skala pokazuju da
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nastavnici sebe visoko samoprocenjuju u okviru svakog od izdvojenih faktora
nastavnic¢ke samoprocene. Vide sebe kao uspesne u stvaranju okruzenja za uéenje i
efikasnoj komunikaciji, smatraju da imaju iznadprosecno znanje o nastavnom
predmetu koji predaju, visoko procenjuju sopstveni rad, dok najnizi skor pokazuju
na subskali strategije i planiranje nastave, ali je on i dalje iznad proseka, $to znaci
da nastavnici sebe visoko procenjuju i u ovom segmentu. Ukoliko dobijene
rezultate uporedimo sa rezultatima slicnih istrazivanja, gde je primenjivan isti
instrument samoprocene nastavnika (SITE Il), mozemo primetiti da je i u tim
studijama primetna tendencija nastavnika da visoko procenjuju sebe i svoj rad
(Dowpiset & Eamoraphan, 2018). Ovakav rezulatat bi svakako mogao da se
tumaci kulturnim kontekstom, koji je uvek aktuelan u okviru pedagoskih
istrazivanja, ali treba imati u vidu i ¢injenicu da nastavnici imaju predstavu o tome
Sta se sve ocekuje od njih kao profesionalaca, kakvi treba da budu i samim tim
mozda pretenduju da daju odgovore koji su blizi takvim postulatima.

Samoefikasnost nastavnika se i u nasoj studiji, kao i u ve¢ini prethodnih
studija koje su se bavile ovom tematikom (Moran & Hoy, 2001), pokazala kao
viSedimenzionalni konstrukt, gde nastavnici sebe procenjuju u odnosu na odredene
ciljeve koje imaju u nastavi. Kada je re¢ o percipiranoj samoefikasnosti, ispitani
nastavnici smatraju sebe izuzetno efikasnim u strategijama poducavanja ucenika,
efikasni su u upravljanju razredom, dok najmanje veruju u svoju efikasnost u
angazovanju ucenika. Sli¢na istraZivanja (Noormohammadi, 2014; Ninkovi¢,
2016) takode prikazuju iznadprose¢nu samoefikasnost nastavnika, sa varijacijama
u odnosu na dimenzije konstrukta (efikasnost u strategijama poducavanja ucenika,
efikasnost u upravljanju razredom i efikasnost u angazovanju uéenika). Ovde bi u
obzir trebalo uzeti faktor znanja koje nastavnici poseduju o tome kakvi treba da
budu (drustvena ocekivanja i drustveno pozeljni odgovori), kao i u okviru skale
nastavni¢ke samoprocene. Takode bi bilo korisno u nekom narednom istrazivanju
ispitati i samoefikasnost nastavnika u seoskim sredinama ili manjim gradovima
kako bismo uporedili dobijene rezultate i mozda tu trazili objasnjenje za dobijene
skorove.

Deskriptivni pokazatelji na skali nastavnicke refleksije pokazuju da
nastavnici vide sebe kao iznadprose¢no uspesne u sve tri komponente refleksije, sa
najnizim skorom na kognitivnoj komponenti refleksije. Ipak, vazno je napomenuti
da su rezultati u okviru nastavnic¢ke refleksije zabelezili prosecno nize skorove u
odnosu na maksimume, nego rezultati na skalama nastavni¢ke samoprocene i
samoefikasnosti nastavnika. Sto se ti¢e rezultata nastavnicke refleksije i taj
konstrukt je u slicnim istrazivanjima pokazao visoku izraZenost
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(Noormohammadi, 2014; Maksimovi¢, Osmanovi¢ i StoS§i¢, 2018), sa tom
razlikom da se ne poklapaju najvisi skorovi u okviru subskala.

Kada je re¢ o izrazenosti u okviru nastavnicke autonomije, mozemo da
kazemo da nastavnici visoko percipiraju svoju autonomiju u radu, s tim §to je
opSta autonomija neSto veca, nego autonomija u odnosu na kurikulum, ali su
rezultati obe subskale iznad proseka. Uporedivanjem sa rezultatima ostvarenim na
drugim skalama, moZzemo da konstatujemo da nastavni¢ka autonomija, kao i
nastavni¢ka refleksija, iako pokazuju iznadprose¢ne skorove na skalama, imaju
nesto manju izrazenost nego dobijeni rezultati na skalama nastavnicke
samoprocene i nastavniCke samoefikansosti. U okviru nastavnicke autonomije,
nastavnici i u drugim obrazovnim kontekstima prikazuju visoku izrazenost na
svim faktorima ove skale (Eurydice, 2008; Noormohammadi, 2014) te ne ¢udi
ovakav rezultat dobijen i u naSem ispitivanju.

Ovakvi rezultati u okviru ispitanih konstrukata svakako ukazuju na
moguénost davanja socijalno pozeljnih odgovora od strane ispitanih nastavnika,
medutim u druStvenim naukama se javlja potencijalna mogucénost postojanja
varijabli koje ne demonstriraju normalnu distribuciju, ali koje tretiramo kao
normalno distribuirane varijable (Bryman & Cramer, 2001), te mozemo da
pretpostavimo da ovakva zakoSenost na subskalama za merenje samoprocene,
samoefikasnosti, nastavni¢ke autonomije i nastavnicke refleksije nije posledica
svesne namere ispitanih nastavnika da sebe predstave lazno u boljem svetlu. Dalje,
razlog tako visokih prosecnih skorova svakako mozemo traziti i u ostatku rezultata
dobijenih u naSem istrazivanju, gde su ispitivani uticaji pojedinih individualnih i
profesionalnih karakteristika nastavnika na ove konstrukte. Kona¢no, ovakvi
rezultati mogu biti tumaceni afirmativno u tom kontekstu da su nastavnici spremni
za profesionalni razvoj, usavrsavanje, (re)definisanje sadrzaja i oblika svog rada,
ali i evaluaciju rezultata.

Samoprocena nastavnika i njihove individualne i profesionalne karakteristike

Ispitivanjem  samoprocene nastavnika i njihovih individualnih
karakteristika, dobijeni rezultati ukazuju na to da od svih ispitanih individualnih
karakteristika nivo obrazovanja, grupa nastavnih predmeta kojoj pripada nastavni
predmet koji nastavnik predaje, strucno usavrsavanje i godine Zivota uticu na
nastavni¢ku samoprocenu njihovog rada (tabela 43).
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Tabela 43
Uticaj individualnih i profesionalnih karakteristika nastavnika na njihovu
samoprocenu

Uticaj individualnih i profesionalnih Faktor nastavnicke samoprocene
karakteristika nastavnika
Ucestalost pohadanja seminara stru¢nog Okruzenje za ucenje i efikasna
usavriavanja komunikacija
Obrazovni nivo Procena sopstvenog rada

Grupa nastavnih predmeta kojoj pripada
nastavni predmet koji nastavnik predaje

Ucestalost pohadanja seminara stru¢nog

usavr§avanja

Godine Zivota Strategije i planiranje nastave
Ucestalost pohadanja seminara stru¢nog Znanje o nastavnom predmetu

usavr$avanja koji nastavnik predaje

Sto je obrazovni nivo nastavnika viSi, visa je i izraZenost sopstvene
samoprocene. Ovaj rezultat je potpuno ocekivan jer sa sticanjem dodatnih znanja i
kompetencija, logi¢no je da nastavnici procenjuju svoj rad kao bolji. Takode
ovakav nalaz je ohrabruju¢ i predstavlja podsticaj za u¢e$¢e nastavnika u razli¢itim
programima stru¢nog usavrsavanja, na kursevima i edukacijama, jer time direktno
uti¢u na procenu svojih sposobnosti i znanja. Dalje, ovakav rezultat ukazuje i na
potrebu za §to bolje koncipiranim inicijalnim obrazovanjem nastavnika. Sto se tice
grupe nastavnih predmeta kojoj pripada nastavni predmet koji nastavnici predaju,
nastavnici koji predaju predmete u okviru drustvenih i prirodnih nauka bolje
procenjuju svoj rad u odnosu na nastavnike ¢iji delokrug rada pokriva umetnost i
sport, a nastavnici razredne nastave procenjuju svoj rad kao bolji u odnosu na
nastavnike prakti¢nih nastavnih predmeta i nastavnika iz oblasti umetnosti i sporta.
Ovakve rezultate mozemo potencijalno dovesti u vezu sa kvalitetom inicijalnog
obrazovanja, jasnom strukturom nastavnog predmeta koji nastavnici predaju,
prilikama za stru¢no usavrSavanje, kao i statusa konkretnog nastavnog predmeta u
drustvu. Frekventnost pohadanja seminara stru¢nog usavrSavanja je jo§ jedna
individualna karakteristika koja utie na nastavni¢ku samoprocenu sopstvenog
rada. Sto je veca ucestalost prisustva na seminarima struénog usavriavanja, to je
nastavni¢ka samoprocena u okviru faktora procene svog rada, okruzenja za ucenje
i efikasne komunikacije i znanja o nastavhom predmetu koji predaje na viSem
nivou. Ovo prakticno znaci da nastavnici koji ¢es¢e pohadaju seminare smatraju
da imaju veéi nivo znanja o predmetu koji predaju i na visSem nivou procenjuju
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svoj rad u stvaranju okruzenja za ucenje, kao i kvalitetu komunikacije sa
ucenicima. Ovaj rezultat je izuzetno znacajan jer ide u prilog pretpostavci kao i
nalazima iz teorijskog dela istrazivanja, da celozivotno obrazovanje i struc¢no
usavrSavanje ostvaruju direktnu vezu sa profesionalnim rastom i razvojem i
rezultuju boljom slikom o sebi od strane nastavnika. lako se u celokupnom modelu
nije pokazala kao znacajan faktor samoprocene, varijabla godine Zivota ostvaruje
statisticki znaCajnu razliku sa treCom subskalom samoprocene, Strategije i
planiranje nastave, s$to ide u prilog iskustvu koje su nastavnici stekli, pa iako
starost ne uti¢e na ukupno bolju samoprocenu, ostvaruje efekat na to kako
planiraju i koje metode primenjuju u nastavi. Varijabla pol i godine staza nisu
uticale na razlike u nastavni¢koj samoproceni, $to je u skladu sa ranijim
istrazivanjima (Dowpiset & Eamoraphan, 2018). Mozemo da zaklju¢imo da
postoje odredene karakteristike koje uti¢u na nastavnicku samoprocenu i da ovi
rezultati mogu da se primene kao smernice za razvoj i unapredenje onih grupa
nastavnika koji su vlastite sposobnosti procenili na nizem nivou.

Samoefikasnost nastavnika i njihove individualne i profesionalne karakteristike

U okviru ispitivanja uticaja liénih 1 profesionalnih karakteristika
nastavnika na njihovu samoefikasnost, rezultati pokazuju da nijedna od ispitanih
varijabli (pol, godine Zzivota, materijalno stanje, godine radnog staza, nivo
obrazovanja ispitanika, grupa nastavnih predmeta kojoj pripada nastavni predmet
koji nastavnik predaje, struéno usavrSavanje nastavnika i nacin odabira seminara
strunog usavrSavanja) u ovom istrazivanju ne predstavlja determinantu
samoefikasnosti nastavnika. Ovo prakticno zna¢i da niti jedan od ispitanih
elemenata ne uti¢e na stepen procenjene samoefikasnosti nastavnika. Ovakav
rezultat vidimo u ve¢ navedenim ograni¢enjima ove studije i ukazuje da bi u
narednim istrazivanjima trebalo ukljuciti dodatne varijable ili ¢ak uraditi
komparativnu studiju gradske sa seoskom sredinom kako bismo videli da li kod
nastavnika u drugacijim sredinama u Srbiji ispitane varijable ostvaruju znacajan
uticaj. Podaci TALIS istrazivanja (Teaching and Learning International Survey)
(Jensen, 2012) iz 2008.godine pokazuju da u Srbiji nastavnici koji se u ve¢oj meri
struéno usavrSavaju sebe smatraju i efikasnijim u poslu. U naSem istrazivanju je
ispitivana iskljucivo ucestalost pohadanja seminara struénog usavrsavanja i
verovatno je to razlog dobijenih drugacijih rezultata. Uvidi u druge rezultate
slicnih istrazivanja ukazuju da brojne karakteristike ipak utiCu na stepen
samoefikasnosti nastavnika (Ross, Cousins, & Gadalla, 1996; Liu & Liao, 2019),
ali moZzemo da primetimo da su i u tim istrazivanjima varijable koje se izdvajaju
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kao znacajne raznovrsne i heterogene, $to se pripisuje razlici u kulturi zemlje i
obrazovnom kontekstu u kom je istrazivanje realizovano (Jeon, 2017).

Refleksija nastavnika i njihove individualne i profesionalne karakteristike

Analizom dobijenih rezultata ispitivanja individualnih karakteristika
nastavnika sa dozivljajem nastavnicke refleksije, mozemo da zaklju¢imo da od
ispitanih varijabli, jedino nivo obrazovanja ispitanika i kontinuirana varijabla

godine Zivota pokazuju statisticki znacajne razlike u percepciji nastavnicke
refleksije (tabela 44).

Tabela 44

Uticaj individualnih i profesionalnih karakteristika nastavnika na nastavnicku

refleksiju
Individualne i profesionalne karakteristike Faktori nastavnicke refleksije
nastavnika
Materijalno stanje Opéta autonomija

Grupa nastavnih predmeta koje nastavnik predaje

Odabir seminara stru¢nog usavrsavanja

Godine Zivota

Pol Autonomija u odnosu na
Materijalno stanje kurikulum
Grupa nastavnih predmeta koje nastavnik
predaje

Naime, nastavnici sa viS§im stepenom obrazovanja, procenjuju svoju
nastavnicku refleksiju kao bolju, u sve tri komponente refleksije, na osnovu Cega
mozemo da zaklju¢imo da je ve¢ sam nivo steCenog obrazovanja vazan, kao i
dodatna edukacija jer time nastavnici postaju bolji refleksivni prakticari. Visi
stepen obrazovanja u sprezi je sa spremno$¢u nastavnika za promenama, ucenjem,
zeljom za znanjem i napuStanjem zone komfora. Navedeni faktori predstavljaju
ujedno i preduslove za promenu li¢nih stavova i paradigmi nastavnika (Slunjski,
2013; Mari¢ JuriSin 1 Kostovi¢, 2016). Drugi nalaz ispitivanja uticaja odredenih
karakteristika nastavnika na njihovu refleksiju u praksi ukazuje da sa porastom
godina zivota opada izrazenost dozivljaja nastavnicke refleksije i to u sve tri
komponentne (afektivnoj, kognitivnoj i metakognitivnoj), sto je kao i prethodni
rezultat u skladu sa dobijenim rezultatima sli¢nog istrazivanja u Srbiji
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(Maksimovi¢, Osmanovi¢ i Stosi¢, 2018). Ovakav rezultat moZzemo tumaciti kao
posledicu profesionalnog zasiCenja i sagorevanja nastavnika, kao i narusavanja
njihovog profesionalnog identiteta i integriteta. Na osnovu navedenog zapazanja
implikacija ovakvog nalaza bila bi da u praksi treba motivisati iskusnije (starije)
nastavnike na samorefleksiju i samoevaluaciju sopstvene prakse i ukazati im na
znacaj koji ona ima za njihov profesionalni rast i osnaZivanje na polju
profesionalnog identiteta.

Autonomija nastavnika i njihove individualne i profesionalne karakteristike

U okviru ispitanih individualnih i profesionalnih karakteristika nastavnika
u odnosu sa percipiranom autonomijom pronadena je znacajna veza sa Cak pet
varijabli. Komparacijom stepena percipirane autonomije nastavnika sa njihovim
razli¢itim individualnim i profesionalnim karakteristikama, mozemo zakljuciti da
statisticki znaCajnu razliku donose varijable pol, materijalno stanje, grupa
nastavnih predmeta kojoj pripada nastavni predmet koji nastavnik predaje kao i
nacin odabira seminara strucnog usavrsavanja (tabela 45).

Tabela 45
Uticaj individualnih i profesionalnih karakteristika nastavnika na njihovu
autonomiju
Individualne i profesionalne karakteristike Faktori nastavni¢ke autonomije
nastavnika
Materijalno stanje Opsta autonomija

Grupa nastavnih predmeta koje nastavnik predaje

Odabir seminara stru¢nog usavrsavanja

Godine zivota

Pol Autonomija u odnosu na
Materijalno stanje kurikulum
Grupa nastavnih predmeta koje nastavnik
predaje

Ispitanici muskog pola prikazuju veci dozivljaj autonomije u odnosu na
kurikulum od ispitanica. Od svih istrazivanih konstrukata (samoprocena,
samoefikasnost, refleksija i autonomija), samo se u okviru percepcije autonomije
nastavnika pol pokazao kao znacajan. Ovakav rezultat mozemo tumaciti sa
kulturoloskog aspekta, s obzirom na to da se u naSoj sredini veéi stepen
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autonomije jo§ uvek pripisuje muskom polu. Zanimljivo je da se varijabla
materijalno stanje pokazala statisticki znacajna jedino sa percipiranom
autonomijom nastavnika, dok sa svim drugim ispitanim varijablama
(samoprocena, samoefikasnost i refleksija) nije ostvarila efekat. Razlike su
registrovane na oba faktora nastavnicke autonomije, autonomija u odnosu na
kurikulum i op$ta autonomija. U okviru faktora autonomija u odnosu na
kurikulum, nastavnici koji svoje materijalno stanje procenjuju kao loSije
ispoljavaju veéi nivo autonomije u odnosu na kurikulum nasuprot nastavnicima
koji svoje materijalno stanje procenjuju kao kod vecine kolega. Na istom faktoru
primetno je i da nastavnici, koji svoje materijalno stanje procenjuju kao bolje nego
kod vecine kolega, ostvaruju veci stepen autonomije u odnosu na kurikulum u
odnosu na nastavnike koji svoje materijalno stanje procenjuju istim kao i kod
vecine kolega. Na faktoru opSte autonomije primetno je da nastavnici koji svoje
materijalno stanje procenjuju kao loSije, kao i nastavnici koji svoje materijalno
stanje procenjuju kao kod veéine, percipiraju svoju opStu autonomiju kao vecu
nego ispitanici koji svoje materijalno stanje procenjuju kao bolje. Kada je re¢ o
grupi nastavnih predmeta kojoj pripada nastavni predmet koji nastavnici predaju,
rezultati pokazuju da nastavnici, ¢iji nastavni predmet pripada polju umetnosti i
sporta, procenjuju svoju autonomiju u odnosu na kurikulum kao veéu u odnosu na
nastavnike koji predaju predmete iz grupe prirodnih nauka i nastavnike razredne
nastave. Kada je re¢ o opStoj autonomiji, i tu nastavnici razredne nastave vide sebe
kao manje autonomne nego §to su nastavnici koji predaju predmete iz grupe
drustvenih nauka. Mozemo da zaklju¢imo da nastavnici razredne nastave na obe
subskale pokazuju manju autonomnost nego ostali nastavnici, §to se potencijalno
moze dovesti u vezu sa brojem predmeta koji predaju i uopSte koncepcijom
njihovog inicijalnog obrazovanja. Analizom varijable nac¢in odabira seminara
struénog usavrSavanja, razlike su evidentne na faktoru opSte autonomije.
Nastavnici koji sami biraju i finansiraju seminare stru¢nog usavrSavanja
procenjuju svoj stepen opste autonomije kao ve¢i od nastavnika koji sami biraju,
ali im ustanova finansira seminare, kao i od onih kojima ustanova i bira i finansira
seminare stru¢nog usavrsavanja, $to se moze dovesti U vezu sa stepenom slobode
nastavnika, sa ciljem usavrS$avanja u oblasti koju sami prepoznaju kao znacajnu i
dostupnu. Ovo implicira da bilo koji stepen ogranienja uti¢e na stepen percipirane
autonomije nastavnika i na dozivljaj njihovog vlastitog profesionalnog identiteta.
U okviru varijable godine Zivota, ostvarena je statisticka znacajnost na faktoru
opSte autonomije, a rezultati pokazuju da $to su ispitanici stariji, percipiraju svoju
opStu autonomiju kao manju. Ovaj nalaz dobijen kao i kod nastavnicke refleksije,
sugeriSe da stariji nastavnici gube na osecaju moci da utiCu na okruZenje i ishode
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svog rada i svakako ukazuju na to da oni treba da budu ciljna grupa sa kojom ¢e se
raditi u okviru razli¢itih programa stru¢nog usavrSavanja. Takode ovakvi rezultati
impliciraju da sa porastom godina zivota dolazi do pada motivacije nastavnika i
profesionalnog sagorevanja, $to rezultira profesionalnim zasi¢enjem i opadanjem
dozivljenog stepena autonomije. Analizom istrazivanja uticaja karakteristika na
nastavni¢ku autonomiju u razliitim zemljama, moZemo primetiti da Su u
zavisnosti od ispitane drzave, karakteristike koje uticu na dozivljaj autonomnosti
drugacije (Wermke & Salokangas, 2021). Veliki broj faktora potencijalno uti¢e na
nastavni¢ku autonomiju i u ovom istraZivanju svakako da nisu ispitane sve
potencijalne varijable. U brojnim istrazivanjima se zadovoljstvo poslom, klima u
Skoli i ishodi u€enika vezuju za stepen autonomije nastavnika (Wilches, 2007;
Parker, 2015) i to bi svakako bilo znaajno ispitati U nekom narednom
istrazivanju.

Samoefikasnost nastavnika u relaciji sa nastavnickom samoprocenom

Drugi zadatak ovog istrazivanja odnosio se na ispitivanje uticaja
nastavnicke samoefikasnosti (efikasnost u upravljanju razredom, efikasnost u
strategijama odlucivanja i efikasnost u angaZovanju ucenika) na nastavnicku
percepciju samoprocene (okruzenje za ucenje i efikasna komunikacija, procena
sopstvenog rada, strategije i planiranje nastave, znanje o nastavnom predmetu koji
nastavnik predaje). Analizom rezultata, mozemo da konstatujemo da je druga
istrazivacka hipoteza potvrdena (tabela 46).
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Tabela 46
Uticaj nastavni¢ke samoefikasnosti na njihovu samoprocenu

Faktori nastavnicke Faktori nastavni¢ke samoprocene
samoefikasnosti
Efikasnost u strategijama Okruzenje za ucenje i efikasna komunikacija
poducavanja
Efikasnost u upravljanju razredom
Efikasnost u strategijama Procena sopstvenog rada
poducavanja
Efikasnost u strategijama Strategije i planiranje nastave
poducavanja
Efikasnost u angazovanju uc¢enika
Efikasnost u strategijama Znanje o nastavnom predmetu koji nastavnik
poducavanja predaje

Efikasnost u upravljanju razredom

Rezultati pokazuju da Sto je veéi skor na prediktorima percipirane
efikasnosti u upravljanju razredom i efikasnosti u strategijama poducavanja to ¢e
biti ve¢i skor i na faktorima nastavnicke samoprocene okruzenje za ucenje i
efikasna komunikacija. Na faktoru procena sopstvenog rada, znacajan uticaj
ostvaruje samo prediktor samoefikasnosti, efikasnost u strategijama poducavanja,
Sto znadi da §to se nastavnici dozivljavaju kao efikasnijima u strategijama
poducavanja, istovremeno sopstveni rad procenjuju na visem nivou. Rezultati dalje
pokazuju da na porast samoprocene u okviru faktora strategije i planiranje nastave,
uticaj ostvaruju visi skorovi na subskalama efikasnost u angaZovanju ucenika i
efikasnost u strategijama poducavanja. Uticaj na poslednji faktor samoprocene,
znanje o0 nastavnom predmetu koji nastavnik predaje, imaju faktori
samoefikasnosti, efikasnost u upravljanju razredom i efikasnost u strategijama
poducavanja, §to znaci da je kod nastavnika koji sebe vide kao efikasnijima u
okviru ova dva faktora, istovremeno i njihova samoprocena u okviru znanja o
predmetu koji predaju veca.

Ono §to se svakako u okviru uticaja samoefikasnosti na samoprocenu
nastavnika namece kao upecatljiv rezultat koji je vredan analize je da faktor
samoefikasnosti, efikasnost u strategijama poducavanja ostvaruje uticaj na svaku
od subskala samoprocene, $to zna¢i da nastavnici koji vide sebe kao efikasnijima u
strategijama poducavanja procenjuju se i kao uspesniji u svim ispitanim faktorima
samoprocene. Takode nastavnici koji sebe percipiraju kao efikasne u upravljanju

211



odeljenjem, sebe vide kao uspesne u stvaranju okruzenja za ucenje i komunikaciji i
u isto vreme visoko procenjuju svoja znanja o nastavnom predmetu koji predaju.

Nastavnic¢ka autonomija i samoprocena nastavnika

Tre¢i istrazivacki zadatak postavljen je sa ciljem utvrdivanja uticaja
nastavnicke autonomije na njihovu trenutnu samoprocenu. Analizom rezultata
mozemo da konstatujemo da je treca istrazivacka hipoteza delimi¢no potvrdena,
jer nijedan faktor autonomije nastavnika ne utice na faktor samoprocene, procena
sopstvenog rada (tabela 47).

Tabela 47
Uticaj nastavnicke autonomije na samoprocenu nastavnika
Faktori nastavnic¢ke autonomije Faktori nastavni¢ke samoprocene
Opsta autonomija Okruzenje za ucenje i efikasna komunikacija
XXX Procena sopstvenog rada
Opsta autonomija Strategije i planiranje nastave
Autonomija u odnosu na
kurikulum
Opsta autonomija Znanje o nastavnom predmetu koji nastavnik
predaje

Rezultati su i ovde analizirani u kontekstu medusobnog delovanja faktora
autonomije sa faktorima samoprocene. Sa prvim faktorom samoprocene, okruzenje
za ucenje i efikasna komunikacija povezanost ostvaruje samo faktor opste
autonomije nastavnika. Sa povecanjem dozivljaja opSte autonomije raste i
percepcija samoprocene na subskali okruzenje za ucenje i efikasna komunikacija.
Pored ovog, uticaj percepcije autonomije na nastavnicku samoprocenu prikazuje
se jo§ na subskali strategije i planiranje nastave, gde samoprocena u okviru ovog
faktora raste sa poveCanjem i opSte autonomije i autonomije u odnosu na
kurikulum. Na poslednji faktor samoprocene, znanje o nastavhom predmetu koji
nastavnik predaje uticaj ima subskala opSta autonomija. Sa povecanjem
percipirane opSte autonomije, raste i percipirano znanje o predmetu koji nastavnik
predaje. MoZzemo da primetimo da nastavnici koji visoko procenjuju svoju opstu
autonomiju na visem nivou samoprocenjuju i svoj rad u okviru stvaranja okruzenja
za uéenje 1 komunikaciju, strategija i planiranje nastave, a takode smatraju svoja
znanja o nastavnom predmetu koji predaju kao viSa u odnosu na nastavnike sa
nizom op$tom autonomijom. Isto tako, sa procenom sopstvene autonomije u
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odnosu na kurikulum kao vece, veca je i njihova samoprocena u okviru strategija i
planiranja nastave. Ovakav rezultat ne predstavlja iznenadenje i proizilazi iz
teorijskih postavki i slicnosti izmedu ova dva faktora.

Nastavnicka refleksija kao €inilac diferencijacije u nastavni¢koj samoproceni

U okviru Cetvrtog zadatka ovog istrazivanja, rukovodeci se referentnim
okvirima istrazivanja, formulisana je pretpostavka da dozivljaj nastavnicke
refleksije utice na njihovu samoprocenu. Analizom rezultata, mozemo da
konstatujemo da je Cetvrta hipoteza naSeg istrazivanja, takode potvrdena (tabela
48).

Tabela 48
Uticaj nastavnicke refleksije na nastavni¢ku samoprocenu
Faktor nastavnicke refleksije Faktor nastavnicke samoprocene
Afektivna komponenta refleksije OkruZenje za uéenje i efikasna komunikacija
Kognitivna komponenta refleksije
Afektivna komponenta Procena sopstvenog rada
refleksije
Kognitivha komponenta
refleksije
Kognitivna komponenta refleksije Strategije i planiranje nastave
Kognitivha komponenta Znanje o nastavhom predmetu koji nastavnik
refleksije predaje

Dobijeni nalazi pokazuju da na prvu i drugu subskalu samoprocene,
okruzenje za ucenje i efikasna komunikacija i procena sopstvenog rada znacajan
uticaj imaju prediktori afektivna i kognitivna komponenta nastavnicke refleksije.
Sa povecanjem skorova na ovim prediktorima, raste i1 skor na percepciji procene
nastavnika u okviru okruZenja za ucenje i efikasne komunikacije i samoprocene
sopstvenog rada. Na faktorima strategije i planiranje nastave i znanje o nastavnom
predmetu koji nastavnik predaje, kao znacajan prediktor javlja se samo kognitivna
komponenta, gde sa njenim porastom, raste i samoprocena startegije i planiranje
nastave, kao i samoprocena znanja o predmetu koji nastavnik predaje. Ovde
uoc¢avamo potpuno odsustvo uticaja metakognitivne komponente na nastavnicku
samoprocenu. Moguce razloge za takav rezultat moZzemo traziti u teorijskom
odredenju metakognitivne komponente, u smislu verovanja da licnost nastavnika
odreduje u kojoj meri ¢e nastavnik biti uklju¢en u refleksivnu praksu (Akbari,
Behzadpoor & Davand, 2010), a samim tim i u proces samoprocene.
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Uloga svih ispitivanih prediktorskih varijabli u predikciji nastavnicke
samoprocene

Poslednji zadatak u nasem istrazivanju odnosio se na utvrdivanje uloge
svih ispitivanih prediktorskih varijabli u predikciji nastavnicke samoprocene.
Testirano je u kojoj meri sve ispitane kontinuirane (godine Zzivota; autonomija
nastavnika u odnosu na kurikulum, opSta autonomija nastavnika; efikasnost u
angazovanju ucenika, efikasnost u strategijama poducavanja, efikasnost nastavnika
u upravljanju razredom; afektivna komponenta nastavnicke refleksije,
metakognitivna komponenta nastavnicke refleksije i kognitivna komponenta
nastavniCke refleksije) 1 kategorijalne varijable (pol, materijalno stanje ispitanika,
godine radnog staza, nivo obrazovanja ispitanika, grupa nastavnih predmeta kojoj
pripada nastavni predmet koji nastavnik predaje, stru¢no usavr§avanje nastavnika i
nacin odabira seminara stru¢nog usavrSavanja) ostvaruju uticaj na faktore:
okruzenje za ucenje i efikasna komunikacija; procena sopstvenog rada; strategije i
planiranje nastave i faktor znanje o nastavhom predmetu koji nastavnik predaje
(tabela 49).
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Tabela 49
Uticaj svih ispitivanih varijabli u predikciji nastavnicke samoprocene

Uticaj svih ispitivanih prediktorskih varijabli Faktor nastavnic¢ke
samoprocene
Individualne i profesionalne karakteristike - nacin Okruzenje za ucenje i efikasna
odabira seminara struénog usavrsavanja komunikacija

Samoefikasnost nastavnika— efikasnost u upravljanju
razredom i efikasnost u strategijama poducavanja

Nastavnicka autonomija - XXX

Nastavnicka refleksija — afektivna i kognitivna
komponenta refleksije

Individualne i profesionalne karakteristike — pol, Procena sopstvenog rada
radni staZ, nivo obrazovanja, stru¢no usavr§avanje

Samoefikasnost nastavnika — efikasnost u
strategijama poducavanja

Nastavnicka autonomija - XXX

Nastavnicka refleksija — kognitivha komponenta
refleksije

Individualne i profesionalne karakteristike - XXX Strategije i planiranje nastave

Samoefikasnost nastavnika — efikasnost u strategijama
poducavanja

Nastavnicka autonomija - XXX

Nastavnicka refleksija — kognitivna komponenta

refleksije
Individualne i profesionalne karakteristike — Znanje o nastavnom
stru¢no usavr§avanje predmetu koji nastavnik
Samoefikasnost nastavnika — efikasnost u predaje

strategijama poducavanja

Nastavni¢ka autonomija - XXX

Nastavnicka refleksija — kognitivna komponenta
refleksije
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Okruzenje za ucenje i efikasna komunikacija

U okviru uticaja svih ispitanih varijabli na faktor samoprocene nastavnika,
okruZenje za ucenje i efikasna komunikacija rezultati ispitivanja na celokupnom
modelu pokazuju da znacajan uticaj od individualnih karakteristika ostvaruje nacin
odabira seminara strunog usavrSavanja nastavnika, gde nastavnici koji
samostalno biraju seminare ujedno sebe procenjuju kao bolje u stvaranju
pozitivnog okruzenja za ucenje i efikasnu komunikaciju. Kao znacajne izdvojile se
se i varijable samoefikasnosti, efikasnost u upravljanju odeljenjem i efikasnost u
strategijama poducavanja. Sa poveCanjem skorova na ovim subskalama
samoefikasnosti, pove¢ava se i dozivljaj samoprocene nastavnika na faktoru
okruzenje za ucenje i efikasna komunikacija. Pored navedenih, u ukupnom modelu
znacajna je joS i varijabla nastavniCke refleksije i to afektivna i kognitivna
komponenta nastavnicke refleksije. Sa vecim skorovima na ovim subskalama,
ujedno raste i skor na ispitanoj subskali samoprocene nastavnika.

Procena sopstvenog rada

Visestrukom regresionom analizom, ispitan je uticaj ukupnog modela svih
postavljenih varijabli na subskalu procena sopstvenog rada nastavnika u okviru
nastavnicke samoprocene. Rezultati pokazuju da je statisticki znaCajna razlika
primetna kod varijable pol, gde ispitanici muskog pola pokazuju zna¢ajno nize
skorove nego ispitanice zenskog pola. Duzina radnog staza se takode pokazala kao
znacajan prediktor. Naime, ispitanici sa kra¢im radnim stazom sebe procenjuju na
viSem nivou. Dalje, ispitanici sa nizim nivoom obrazovanja sebe takode vide kao
uspesnije u sopstvenom radu od ispitanika sa viSim nivoom obrazovanja.
Nastavnici koji pohadaju seminare stru¢nog usavrsavanja 1-3 i 3-5 puta godisnje
ostvaruju viSe skorove na skali samoprocene sopstvenog rada. Kada je re¢ o
samoefikasnosti, nastavnici koji vide sebe kao efikasnije u strategijama
poducavanja, bolje procenjuju svoj rad. Na subskalama nastavnicke refleksije
nastavnici koji ostvaruju vise skorove u okviru kognitivne komponente procenjuju
svoj rad kao visi u odnosu na druge ispitanike.

Strategije i planiranje nastave

U okviru tre¢eg faktora samoprocene, strategije i planiranje nastave, na
ukupnom modelu, dobijeni rezultati pokazuju da su od svih ispitanih znacajna
samo dva prediktora. Prvi na subskali samoefikasnosti, efikasnost u strategijama
poducavanja u smislu da sto su nastavnici samoefikasniji, ostvaruju vise skorove i
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na faktoru samoprocene strategije i planiranje nastave. Drugi prediktor je u
okviru nastavnicke refleksije i odnosi se na kognitivnu komponentu nastavnicke
refleksije. Ispitanici koji ostvaruju veci skor na kognitivnoj komponenti
nastavniCke refleksije, ostvaruju i viSe skorove na subskali samoprocene, strategije
i planiranje nastave.

Znanje o nastavnom predmetu koji nastavnik predaje

Poslednja ispitivana subskala u okviru nastavni¢ke samoprocene je znanje
0 nastavnom predmetu koji nastavnik predaje. Od individualnih karakteristika, kao
znacajan prediktor izdvojilo se stru¢no usavrSavanje nastavnika, gde rezultati
pokazuju da nastavnici koji pohadaju seminare 1-3 i 3-5 puta godiS$nje ostvaruju
vece skorove na subskali znanje o nastavnom predmetu koji nastavnik predaje od
nastavnika koji ne pohadaju seminare stru¢nog usavrSavanja. Analizom subskala
samoefikasnosti na ovom faktoru samoprocene znacajan prediktor je efikasnost u
strategijama poducavanja. Nastavnici sa visom percepcijom na ovoj subskali,
ostvaruju i vise skorove na subskali samoprocene, znanje o predmetu Koji
nastavnik predaje. Kao i na svim prethodnim subskalama samoprocene i na ovoj
se u ispitivanju uticaja refleksije, kao znacajna razlika izdvojila subskala
kognitivne komponente. Sa vecom percepcijom kognitivnog faktora u okviru
refleksije, raste i skor na faktoru znanje o nastavhom predmetu koji nastavnik
predaje.

Ogranicenja istraZivanja i preporuke

Na kraju, od izuzetne je vaznosti ista¢i i koja su ograni¢enja ovog
istrazivanja. Prvo ograniCenje tiCe se nacina prikupljanja podataka, odnosno
tehnike anketiranja koja u izvesnoj meri moze da ugrozi validnost istrazivanja,
kada su u pitanju instrumenti u okviru kojih su nastavnici procenjivali svoju
autonomiju, refleksiju i efikasnost. Medutim s obzirom da tema nase studije i jeste
samoprocena nastavnika, za cilj smo imali da steknemo uvid u to kako nastavnici
u savremenom obrazovnom kontekstu u Srbiji vide sebe. Za potpuniju sliku o
ovim konstruktima, u narednim istrazivanjima bi trebalo primeniti triangulaciju
istrazivaCkih metoda, gde bi se kombinovala kvantitativna metodologija sa
kvalitativnim metodoloskim pristupom (Denzin, 1978). Takode, od znacaja bi bilo
ispitati ove konstrukte i zavisnost ispitanih varijabli u longitudinalnom
istrazivanju, koje bi nam moglo pruziti vazne rezultate u planiranju profesionalnog
razvoja i celozivotnog u¢enja nastavnika.
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Pored navedenog, joS jedno ograniCenje istraZivanja jeste i to S§to
nesumnjivo postoje dodatne individualne i profesionalne karakteristike i indikatori
ispitanih konstrukata koji bi potencijalno mogli uticati na izrazenost samoprocene,
samoefikasnosti, refleksije i autonomije nastavnika, i koje bi trebalo ukljuditi u
budu¢im istrazivanjima. Ovo je jednim delom uslovljeno i nedostatkom
istrazivanja na ovu temu, ali i kompleksno$¢u ove teme.

Konacno, jedno od ograni¢enja naseg istrazivanja odnosi se na strukturu
uzorka, pre svega na neujednacenost ispitanika prema nekim karakteristikama
(pol, nivo obrazovanja, grupa nastavnih predmeta kojoj pripada nastavni predmet
koji nastavnici predaju...) Sto je svakako uticalo na donoSenje odredenih
zakljucaka, koji bi mozda bili drugaciji sa ujednacenos$¢u ovih aspekata. lako je
obuhvacenost broja $kola zadovoljavajuca, korisno bi bilo ispitati nastavnike svih
Skola u Novom Sadu, te napraviti i poredenje nastavnika koji predaju u privatnim i
drzavnim skolama.

S obzirom na to da je ova tematika slabo empirijski istrazivana kod nas i u
svetu (nema dostupnih podataka o istrazivanjima poput sprovedenog), mozemo da
kazemo da su nalazi svakako znacajni kako za buduca teorijska, tako i za
empirijska istrazivanja koja bi dodatno mogla da prosire indikatore svih ispitanih
fenomena.
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Vec¢ina zahteva koji su definisani krovnim dokumentima Ujedinjenih
nacija i Uneska, ti€u se spoljasnjih aspekata nastavnickih uloga i ne bave se u
mnogome uzim pedagoskim aspektima osim u slucaju ,,gomilanja” zahteva za
brojem i vrstom kompetencija (fokus na kvantitetu) koje se zahtevaju od
nastavnika pod izgovorom da bez njih obrazovni sistem ne moze da napreduje i da
se razvija. U pokusaju da balansiraju izmedu mnogobrojnih upliva i opre¢nih
»paradigmi, doslo je do pomalo Sizofrenog karaktera u tretiranju nastavnicke
profesije — snazno zalaganje za podrsku nastavnicima i njihovom razvoju, s jedne
strane, 1 faktickog podrivanja njihove uloge, uskraéivanja podrSke i pogorSanja
polozaja i statusa sa druge strane” (Popovi¢, 2019a:155). Odatle proizilazi potreba
da se jo§ jednom naglasi da ,,Nastavnici jesu vazni”, te da je gledano iz
pedagoskog ugla to jedan od osnovnih zadataka obrazovne politike osnazivanje
nastavnika za nastavni¢ku ulogu u drustvu znanja- nastavnika koji ¢e pre svega
biti zadovoljan sobom i svojom profesijom, a zatim i svojim profesionalnim
ucinkom, jer u svakoj reformi su ipak najvazniji ljudi.

U radu smo pokuSale da ukazemo na to da je kvalitetan nastavnik
autentican, a autenticnost zahteva pravo na autonomnost sto dovodi do toga da
osoba bude kreator svojih postupaka, odnosno da deluje u skladu sa svojim
istinskim unutrasnjim selfom (O’Hara, 2006). Da bi nastavnici mogli motivisano i
uz kognitivni angazman da ostvare svoje pune potencijale i da bi dosegli svoj
profesionalni maksimum, potrebno je uticati na promene unutar samih institucija u
kojima bi se od zavisnog polozaja nastavnika doslo do nezavisnog, S§to bi zatim
doprinelo jacanju kvaliteta obrazovnog sitema. Inicijatori tih promena moraju biti
sami nastavnici, koji ¢e kriti¢ki uticati na vlastiti status unutar prosvetnog sistema,
ali 1 prosvetne vlasti koje su u sluzbi obrazovnog sistema samo onda kada su u
stanju da omoguce uslove za stvaralatko profesionalno usavrSavanje i vaspitno
stvaralastvo (Tischler, 2007). Praksa nastavnika je zrela za modifikaciju onda kada
nastavnici postanu svesni jaza koji postoji izmedu njihove aktuelne prakse i nacina
na koji vide sebe kao profesionalce. Promene uverenja, ponaSanja, Stavova i
relacija zahtevaju vreme i stoga ih je najbolje sprovoditi u malim koracima
(Marshall & Drummond, 2006; Wiliam, 2007).

Profesionalni razvoj nastavnika oslikava nov koncept nastavnicke
profesije koji na osoben nacin vrednuje nastavnikov rad i njegov polozaj u
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drustvu, ali i na drugaciji na¢in zasnovanu pripremu za ovaj posao kao i zahteve
koji se postavljaju pred nastavnike (PeSikan, 2002). Tako koncipiran pojam
profesionalnog razvoja podrazumeva da nastavnik poseduje visok stepen
autonomije, samoefikasnosti, refleksije i samoprocene. U radu smo ukazale na to
da samoprocena predstavlja mo¢nu tehniku za postizanje licnog razvoja i napretka.
Implementiranje samoprocene u nastavni¢ku praksu doprinosi profesionalnom
rastu nastavnika na nekoliko frontova. Prvo, uti¢e na nastavnikov dozivljaj i
razumevanje izvrsnosti u pouCavanju 1 povetava njegovu sposobnost
prepoznavanja iskustava iz prakse koja se mogu okarakterisati kao izvrsna. Drugo,
predstavlja pomo¢ nastavniku pri postizanju definisanih ciljeva sa tendencijom
unapredenja prakse, pruzaju¢i mu moguénost da uvidi praznine izmedu Zeljene i
realne prakse. Treée, unapreduje i olakSava komunikaciju nastavnika sa kolegama
1 Cetvrto povecava uticaj spoljasnjih agensa na promene nastavnicke prakse (Ross
& Bruce, 2007). Samoprocena, takode, moze biti jedna od delotvornih tehnika i
alata za ,ekspliciranje implicitnih teorija, odnosno osoben nacin konstruisanja
znacenja ili deprivatizacije prakse i konvertovanje skrivenog u eksplicitno i
zajedni¢ko znanje, §to vodi do stvarne unutrasnje promene (ucenja) nastavnika,
kao i do promene prakse” (Schon, 1987; Pope & Denicolo, 2001; Hargreaves,
2001 prema Radulovi¢, 2016:124). Autonomija nastavnika, pak, nosi sa sobom i
veliku odgovornost, odgovornost da se zivi u skladu sa prosvetnim i pedagoSkim
idealima dozivljavajuéi svoju profesiju kao poziv, a ne samo kao posao. Sa
autonomijom dolazi i odgovornost nastavnika da konstanto bude ,,u toku”
promena, inovacija i reformi; da bude u stanju da napusti svoju sigurnu zonu; da
upraznjava koncept celoZivotnog ucenja izistinski, a ne samo deklarativno; da
svoje zanje deli sa ucenicima i kolegama te da se ne izoluje od njih (O’Hara,
2006). Nastavnicku autonomiju karakteriSe nastavnikovo ponaSanje koje je
kompetentno, odgovorno i kreativno u profesionalnom segment delovanja.
KarakteriSu ga, takode, spremnost i strunost za inoviranje i promenu vlastite
prakse u procesu nastave. Autonomija nastavnika je u sprezi sa pitanjem
decentralizacije $kolskog sistema i ta se dva procesa nalaze u komplementarnom
odnosu. Tek kada oni teku linearno, moze do¢i do ,,0tvaranja” skole kao institucije
koja osnazuje 1 podsti¢e inidividualno delovanje nastavnika. Prucavanjem
konstrukta samoefikasnosti mozemo konstatovati da on predstavlja jednu od
presudnih licnih determinanti koja utiCe na bolji kvalitet nastave i pozitivne
obrazovne ishode, dok sposobnost refleksije poprima status imperativa koji se
postavlja pred nastavnicku profesiju u vidu promisSljanja o (vlastitoj) praksi i
reformama koje se odvijaju u svim sferama drustva. Nastavnik tokom relaizacije
vlastite prakse i samoevaluacije istovremeno uéi, a zatim menja i praksu i teoriju.
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Samoprocena, refleksija i autonomija mu omogucavaju da ostane aktivan i

relevantan ucesnik tog cikli¢nog procesa.

Rezultati koje smo dobili, kao i rezultati ranijih istrazivanja (Pearson &

Moomav, 2005) ukazuju na to da je nastavnicka profesija u velikoj meri
nedovoljno postovana i vrednovana te u skladu sa tim izdvajamo nekoliko
preporuka:

Unapredenje inicijalnog obrazovanja nastavnika sa tendencijom da
nastavnicka profesija postane isplativija i uvazenija. Akcenat bi trebalo da
bude na jacanju profesionalizma nastavnika u kontekstu pokreta za
unapredenje statusa, obuke i uslova rada nastavnika;

Jacanje i razvijanje ,,mekih vestina” kod (buducih) nastavnika s obzirom
na to da one ostvaruju direktan uticaj na nastavnicki dozivljaj vlastite
profesije kao i na sposobnost nastavnika da kriticki i autonomno gradi svoj
pedagoski put umanjujuéi tako podloznost spoljnim pokusajima
manipulacije. Meke vestine takode cine osnov za procese poput
samoprocene, samorefleksije i unapredenje samoefikasnosti nastavnika;

U buduénosti bi bilo vazno dati podjednak znacaj profesionalnom razvoju
nastavnika i modelima reforme Skolstva jer oni zajedno mogu da rese
probleme u praksi. U reSavanju tih problema do izrazaja dolazi bogatstvo
iskustva refleksivnog nastavnika, kao i prihvatanje Cinjenica da su
promena i uéenje sastavni deo li¢nog i profesionalnog razvoja tokom
¢itave Kkarijere;

Potrebno je raditi na osnazivanju mladih nastavnika za procese poput
samoprocene i samorefleksije jer im daju uvid u Cinjenicu da je razvoj
proces, da je razvoj ucenje i da je razvoj promena, a da se profesionalni
identitet gradi i razvija tokom Citave karijere;

S obzirom na to da su rezultati sprovedenog istrazivanja pokazali da sa
jacanjem efikasnosti u upravljanju razredom, efikasnosti u strategijama
poducavanja, afektivnom i kognitivnom komponentom refleksije kao i
opstom autonomijom raste i stepen samoprocene nastavnika bilo bi
znacajno iskoristiti afirmativno pozitivne pokazatelje i dodatno ih jacati i
unapredivati;

Razvijati i jacati kulturu samoprocene S$to podrazumeva i zahteva
saradnju, timski rad, otvorenost za povratne informacije, spremnost na
preispitivanje sopstvenog rada i u€inka, kao i rada same skole;

Umesto kvantifikovanja svih nastavnickih postupaka trebalo bi vise paznje
posvetiti njihovoj intrapersonalnoj proceni, samoproceni, samorefleksiji i
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unutrasnjoj motivaciji osnazujué¢i na taj nacin istovremeno njih kao
individue, kao profesionalce, ali i jacaju¢i tako i samu nastavni¢ku
profesiju;

Naposletku potrebno je imati na umu da su za ostvarivanje i postizanje

istinskih promena u zajednici nuzne ,,adekvatna priprema, vizija, istrajnost,
doslednost i kontinuitet, koji nazalost u praksi Cesto izostaju” (Mari¢ JuriSin i
Kostovi¢, 2016:199).
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