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PREDGOVOR

Svi radovi u tematskom zborniku ,,Kvalitet u obrazovanju” nastali su kao
rezultat rada na projektu Instituta za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakul-
teta Univerziteta u Beogradu ,,Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja
kvaliteta obrazovanja u Srbiji“ (br. 179060, 2011-2014) koji finansira Ministarstvo
prosvete i nauke Republike Srbije. Rad autora S. Medi¢, Z. Milosevi¢ i Z. Mate-
ji¢-Durici¢, pored toga sto je rezultat rada na navedenom projektu, takode je i
rezultat rada na projektu ,,Unapredenje kvaliteta u dostupnosti obrazovanja u pro-
cesima modernizacije Srbije“ (br. 347008, 2011-2014) koji finansira Ministarstvo
prosvete i nauke Republike Srbije.

Tokom oktobra meseca tekuce godine na Institutu za pedagogiju i andrago-
giju organizovana su dva okrugla stola, kao deo aktivnosti na projektu Instituta,
koja su imala za cilj da se svi istraziva¢i medusobno upoznaju sa razli¢itim pri-
stupima u sagladavanju kvaliteta obrazovanja i dimenzija koje ga sacinjavaju. Pri
nastajanju radova u okviru ovog tematskog zbornika autori su uzeli u obzir razli-
¢ita shvatanja, pristupe i metodoloske orijentacije koje su elaborirane na okruglim
stolovima.

U tematskom zborniku tekstovi su rasporedeni po abecednom redosledu
prezimena prvog autora.

Koristimo priliku da izrazimo zahvalnost recenzentima, dr Zivki Krnjaji,
dr Oliveri Gaji¢ i dr Zeljku Brali¢u, koji su svojim konstruktivnim sugestijama i
zapazanjima doprineli unapredivanju kvaliteta tematskog zbornika.

Prof. dr Nada Kacavenda-Radi¢
Doc. dr Dragana Pavlovi¢-Breneselovi¢

Doc. dr Radovan Antonijevi¢



NEKI ASPEKTI PROMENA U VREDNOVANJU
USPESNOSTI UCENIKA U SKOLI

Sladana Andelkovi¢
Geografski fakultet Univerziteta u Beogradu

Zorica Stanisavljevi¢-Petrovi¢
Filozofski fakultet Univerziteta u NiSu

Apstrakt

Rad se bavi promenama u vrednovanju uspesnosti ucenika u savremenom $kolskom kontekstu.
U procesu reformskih promena u skoli, menjaju se i redefinisu postojeci ciljevi i zadaci, metode
i oblici rada, sto implicira promene u aspektu vrednovanja. U slozenoj konstelaciji promena u
skolskom kontekstu neophodne su promene u odnosu nastavnika prema uspesnosti ucenika,
kao i orijentacija ka savremenim modelima procenjivanja postignuca ucenika. Sa aspekta si-
stemskog pristupa skola predstavlja, otvoren i fleksibilan sistem, koji je stalno podlozan prome-
nama. S obzirom na to da je rad u skoli zasnovan na partnerskom odnosu ucenika i nastavnika,
neophodno je i kod ucenika razvijati kompetencije i svest o sopstvenim znanjima, kao i aktivnu
participaciju u procesu vrednovanja.

Kljucne reci: vrednovanje, uenici, uspesnost, skola, promene.

Uvod

Tokom razvoja ljudskog drustva znacajno mesto u sistemu vrednosti uvek
je pripadalo uspesnim pojedincima, organizacijama, institucijama ili drustvima u
celini. Uspe$nost pojedinca u procesu ucenja ili rada u svim naprednim drustvi-
ma visoko se ceni, uvazava i predstavlja socijalno pozeljnu kategoriju. Savremeno
drustvo u celini, kao i u svojim podsistemima, orijentisano je ka postizanju uspe-
ha, jer uspes$no drustvo ¢ine uspesni pojedinci.

U razvoju uspesnosti jednog drustva znacajno mesto zauzima Skola, kao
institucija u kojoj se sti¢u znanja, razvijaju sposobnosti i sklonosti, pripremaju
mladi za dalje obrazovanje i ukljuc¢ivanje u proces rada. Prema svom mestu i ulozi
koju ima u razvoju drustva, skola je tradicionalno bila orijentisana prema uspehu.
Uspesnost ucenika u skoli, odslikava uspesnost skole kao institucije, sto posma-
trano u perspektivi, bitno doprinosi razvoju uspesnosti drustva u celini. Pitanje
uspesnosti, kao retko koji problem u oblasti vaspitanja i obrazovanja, permanen-
tno izaziva paznju Sire javnosti i predstavlja osetljivo podrucje za koje je zaintere-
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sovan veci broj aktera iz drustvenog okruzenja. Premda su za skolsku uspesnost
zainteresovane mnoge strane, ipak postizanje uspeha u skolskom ucenju najvise
dotice neposredne ucesnike vaspitno-obrazovnog procesa: ucenike, nastavnike i
roditelje.

Imajudi u vidu aktuelne drustvene promene, kao i interaktivni odnos drus-
tva, uspesnosti i $kole, ¢ini nam se prihvatljivim stav da uspe$nost predstavlja
dimenziju koja je dinami¢na, promenljiva u zavisnosti od elemenata iz kojih se
sastoji i nac¢ina na koji se uspesnost vrednuje i procenjuje. Sa menjanjem drustva
i uvodenjem promena u $kolski kontekst, menja se odnos prema uspesnosti, dru-
gacije se sagledavaju ¢inioci $kolskog uspeha, nacini ocenjivanja i proces vredno-
vanja u celini.

Promene u drustvenom kontekstu i skoli
- promene u aspektu vrednovanja

Promene u drustvenom kontekstu izazvane intenzivnim razvojem nau-
ke, tehnike i tehnologije prisutne su u svim oblastima ¢ovekovog Zivota i rada.
Menjanje drustvenog okruZenja potencira nove obrazovne potrebe koje iniciraju
promene na nivou sistema vaspitanja i obrazovanja. Sistem vaspitanja i obrazova-
nja nalazi se pred novim izazovima na koje svojom dosadasnjom tradicionalnom
organizacijom ne moze odgovoriti na adekvatan nacin. U cilju pruzanja adekvat-
nog odgovora novonastalim potrebama drustva i novim obrazovnim potrebama
pojedinaca, neophodne su promene na svim nivoima sistema, od predskolskih
ustanova do visokoskolskog obrazovanja.

Razlozi za promene na nivou institucija u sistemu vaspitanja i obrazovanja
su visestruki. Mogu se grubo podeliti na spoljasnje, koji su uslovljeni razvojem
drustva i drustvenih potreba i unutrasnje koji proistic¢u iz analize $kolske prakse i
potrebe za njenim menjanjem. Medutim, imajuci u vidu interaktivni odnos drus-
tvenog sistema i sistema vaspitanja i obrazovanja kao jednog od njegovih pod-
sistema, moze se zakljuciti da su razlozi za promene medusobno isprepletani i
uslovljeni. Odnosno, vaspitanje i obrazovanje prihvata uticaje koji dolaze iz drus-
tva, ali istovremeno i samo utice na ostale podsisteme, kao i na globalni drustveni
sistem u celini. Promene koje se desavaju u drustvu imaju sli¢ne karakteristike kao
i promene koje se desavaju u sektoru vaspitanja i obrazovanja. Njihova osnovna
obelezja su kompleksnost, nestabilnost, nepredvidivost i multidimenzionalnost,
$to posmatrano sa aspekta procenjivanja i vrednovanja probleme ¢ini slozenijim i
komplikovanijim za pracenje i proucavanje.
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Meduzavisnost pojava koje se javljaju kao implikacija drustvenih promena
na nivou vaspitno-obrazovnih institucija tesko je pratiti pojedinacno, izolovano,
odnosno linearno (to nisu sinonimi). Nasuprot tome, ve¢ina autora ukazuje na
potrebu za interdisciplinarnim pristupom i prouc¢avanjem pojava i procesa kroz
njihovu interakciju, veze i odnose sa ostalim procesima i pojavama. Kroz medu-
sobno delovanje razli¢itih elemenata otkriva se slozenost i dinami¢nost pojava
i procesa sa vise aspekata, $to omogucava multiperspektivnost u proucavanju i
sagledavanje jednog problema sa razlic¢itih aspekata, odnosno njegovu umreze-
nost sa ostalim elementima sistema (Capra, 1998; Senge, 2003). Iz tog razloga, u
proucavanju problema u vaspitno-obrazovnim institucijama potrebno je koristiti
interdisciplinarni okvir i koncepte proucavanja koji se zasnivaju na holistickom i
sistemskom pristupu. Holisticki pristup omogucava celovito sagledavanje pojava
i procesa, naglasava njihovu meduzavisnost i uslovljenost, dok teorija sistemskog
pristupa tretira $kolu kao otvoren, dinamican i fleksibilan sistem, koji je u stalnom
procesu menjanja. Skola predstavlja kompleksni Zivi sistem, sastavljen od podsi-
stema medu kojima postoji stalna interakcija i u kome se promene u jednom delu
sistema odrazavaju na funkcionisanje sistema u celini. Aktuelne promene u savre-
menoj $koli, poput uvodenja nove obrazovne tehnologije, menjanja uloga, funkci-
ja i polozaja nastavnika i u¢enika, osavremenjivanja procesa nastave koris¢enjem
interaktivnih metoda, primena drugacijeg sistema vrednovanja i ocenjivanja uce-
nikovih postignuca, predstavljaju deo slozenog procesa u kome se skola od tradi-
cionalne, klasi¢ne ustanove transformise u modernu organizaciju koja uci.

Proces transformisanja $kole otvara nove mogucnosti i prevazilazi posto-
jeca ogranicenja u praksi i dovodi do sustinskih promena u funkcionisanju skole
kao institucije u svim aspektima njenog delovanja. U tom procesu bitno se me-
nja profil skole koja od jedne tradicionalne, rigidne institucije, postaje drugacija
obrazovna sredina koja je otvorena, fleksibilna i usmerena ka promociji promena i
opsteg napretka. Prema shvatanju S. Kostovi¢ (2006: 37), skola kao zajednica koja
uci zahteva stalno menjanje, u njoj se ,,uniformnost zamenjuje invarijantnoscu...
ona je usmerena na dizajniranje podsticajne sredine i klime za ucenje i razvoj i
okrenuta je ishodima®

Koncepcija $kole kao organizacije koja uci bitno se razlikuje od tradicio-
nalnog koncepta $kole u kome dominira apologetska funkcija i izrazena teznja
ka odrzanju postojece programske orijentacije i strukture. Tradicionalnu skolu
karakteriSe prepoznatljiv transakcijski stil upravljanja u kome se na funkcionisa-
nje skole moze delovati planski i sistematski, organizovano i kontrolisano prema
utvrdenom cilju.
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Sa aspekta vrednovanja u takvom shvatanju $kole jasno je profilisana us-
pesnost svih aktera i unapred su utvrdeni kriterijumi za ocenjivanje uspesnosti.
U takvim okolnostima neuspeh u skoli je lako identifikovati i definisati, ras¢laniti
na sastavne delove — faktore koji uti¢u na uspeh i delovati pojedinacno, odnosno
bez povezanosti sa ostalim delovima i celinom. U tradicionalnim koncepcijama
neuspeh ucenika u $koli najc¢esce se vezuje za licnost samog ucenika, naglasava-
judi pri tom njegove sposobnosti, osobine li¢nosti i karaktera i sli¢cno. Nasuprot
ovakvom shvatanju veci broj autora, jo§ tokom 50-tih i 60-tih godina, uspeh u
$kolskom ucenju povezuje sa socijalnim kontekstom, isticu¢i uticaje konteksta -
miljea, odnosno uticaje prirodne, kulturne i socijalne sredine (Busemann, 1972;
Englemayer, 1956). Aktuelne tendencije u shvatanju uspesnosti u $koli usklade-
ne su sa postoje¢im reformskim promenama skolskog sistema. Polazeci od ve-
¢eg broja faktora koji uti¢u na uspesnost u $koli vecina savremenih autora ovaj
problem najcesce tretira interdisciplinarno, uvazavaju¢i medusobnu interakciju
faktora uspeha, njihovu meduzavisnost i uslovljenost. Moze se konstatovati da
proces vrednovanja i orijentisanost ka uspehu zauzimaju znacajno mesto, kako u
tradicionalnom konceptu Skole i njene strukture, tako i u savremenoj viziji Skole
kao moderno profilisane ustanove. Medutim, postoje znacajne razlike u shvatanju
uspesnosti, odnosu prema nacinima u postizanju uspeha, kao i metodama vred-
novanja i procenjivanja ucenikovih postignuca.

Opste smernice u procesu vrednovanja
u Skoli kao organizaciji koja uci

Vrednovanje je proces koji je prisutan u svim fazama realizacije vaspitno
-obrazovne delatnosti i obuhvata sve ucesnike: ucenike, nastavnike i saradnike.
Sustina ovog procesa sastoji se u analizi rezultata rada ili toka zavr$ene delatno-
sti, na osnovu unapred utvrdenih standarda. Prema shvatanju R. Nikoli¢ ,,pod
vrednovanjem i procenjivanjem se podrazumeva organizovan proces koji se sa-
stoji iz ispitivanja sadasnjeg i proslog stanja sa predvidenim planom i krajnjim
rezultatom i ukazivanja na nacine usavr$avanja procesa radi sigurnijeg ostvarenja
zeljenih efekata® (Nikoli¢, 1998: 38). U toku vrednovanja rada uc¢enika neophod-
no je utvrditi koliko su i kako usvojena znanja, da bi se mogao planirati dalji tok
ucenja i ostvarila osnovna funkcija vrednovanja — unapredivanje vaspitno-obra-
zovnog rada. Vrednovanje je usko povezano sa pracenjem i ocenjivanjem rada,
uspeha i razvoja ucenika. Pitanja pracenja, vrednovanja i ocenjivanja rada u skoli
predstavljaju veoma kontroverzna pitanja skolske teorije i prakse. Ovaj deo vaspit-
no-obrazovnog rada, posmatrano kroz istorijsku prizmu u svom razvoju, veoma
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je podlozan promenama. Aktivno razmatranje ovih problema ukazuje na napore
teoreticara i prakticara u traganju za adekvatnim modelima procesa vrednova-
nja u vaspitno-obrazovnom radu. Sam proces vrednovanja vaspitno-obrazovnog
rada nalazi se stalno pod lupom istrazivaca, teoreticara, prakticara i ¢ini se najvise
kriticara. U toku svog razvoja i menjanja ovaj proces je zadrzao neke osnovne ele-
mente koji mogu posluziti kao polazne tacke u daljoj razradi i redefinisanju ovog
procesa. Medu njima svakako treba pomenuti sledece:
= proces vrednovanja predstavlja integralni deo celokupnog vaspitno
-obrazovnog rada,
* vrednovanje se odnosi na sve ucesnike procesa vaspitanja i obrazova-
nja,
* vrednovanje je prisutno u svim fazama nastavnog procesa,
* vrednovanje uspe$nosti ucenika ima svoju pedagosko-psiholosku
vrednost i opravdanost,
*  razvija se samoocenjivanje, odnosno samovrednovanje ucenika.

U kontekstu promena u $koli, vrednovanje, pracenje i ocenjivanje ucenika
predstavlja znacajno pitanje, odnosno deo vaspitno-obrazovnog procesa u kome
kao i u svim ostalim segmentima dolazi do menjanja. Razmatrajuci organizaciju
tradicionalne i buduce $kole Vilotijevi¢ navodi neke od promena koje su neop-
hodne u buducoj skoli na podrucju vrednovanja. Prema shvatanju ovog autora u
$koli buducnosti:

* vrednovanje u funkciji kvalitetnijeg ucenja u velikoj meri ostvaruje se

kao samovrednovanje. U¢enik uporeduje svoja znanja sa standardima,
a proverava ih zajedno sa nastavnikom;

* nema neupes$nih ucenika. Svaki pojedinac napreduje prema svojim
moguénostima. Ucenici prihvataju skolu koja im omogucuje da ispolje
svoje potrebe i stavove, da steknu samopouzdanje;

*  uskoli se ocenjuju sve vrednosti: znanje, potrebe, interesovanja, radne
navike, trud i slicno (Vilotijevi¢, 2009: 739-740).

Pracenje i vrednovanje rada ucenika prema shvatanju ovog autora odvija
se uporedo sa nastavnim procesom, tako da ucenici na kraju nastavnog ¢asa tac-
no znaju koja su znanja stekli, a nastavnik ima povratnu informaciju o sopstve-
noj uspesnosti. Na takav nacin prevazilaze se neke slabosti tradicionalne $kole
u segmentu vrednovanja i ocenivanja, jer se evaluacija rada ucenika sagledava
kompleksnije sa ciljem da osim ucenikovih znanja budu procenjivane njihove na-
vike, interesovanja, opste i specijalne sposobnosti i objektivni uslovi u kojima se
rad odvija. Proces ocenjivanja tece kontinuirano i ne zavr$ava se ocenjivanjem



12 Sladana Andelkovi¢ i Zorica Stanisavljevic-Petrovic¢

usvojenog znanja, jer se osim znanja procenjuje i ucenikovo zalaganje, njegova
interesovanja, eticke i druge vrednosti. Znacajnu promenu u sistemu vrednovanja
predstavlja i stav autora da je neophodno primenjivati individualno vrednova-
nje, odnosno da zahtevi koji se u¢eniku postavljaju budu uskladeni sa njegovim
potencijalima, pri ¢emu je potrebno i ispunjavanje tih zahteva, odnosno njihovo
vrednovanje, uskladiti sa individualnim mogu¢nostima (Vilotijevi¢, 2009).

Reformski procesi po pravilu unose duh promena u razlicite aspekte skol-
skog konteksta. U sustini, reforme predstavljaju mogucnost za promene, koje bitno
uti¢u na menjanje profila $kolske institucije. Aktuelne reforme, kako u svetu tako
i kod nas, u velikoj meri usmerene su ka postizanju veceg kvaliteta sto dovodi do
promena na podrucju vrednovanja i ocenjivanja. U tom procesu transformisanja
bitno se menja profil $kole, koja postaje dinamican, otvoren, fleksibilan teleologki
sistem u kome se proces vrednovanja odvija u skladu sa izmenjenim okolnostima,
dakle na drugaciji nacin. U susret promenama na podrucju vrednovanja ucinjeni
su pomaci pre svega uvodenjem opisnog ocenjivanja u mladim razredima osnov-
ne $kole. Preciznijim odredivanjem stepena ostvarenosti obrazovnih standarda se
temeljnije bavi Zavod za vrednovanje kvaliteta obrazovanja i vaspitanja. Primena
obrazovnih standarda pokazala je pozitivna iskustva u zemljama Evropske unije.
U skladu sa takvim iskustvima profilisanje jasnih obrazovnih standarda, ,trebalo
bi da doprinese izradi novih kurikuluma, osposobljavanju nastavnika i njihovim
potpunijim profesionalnim razvojem, unapredenju nastavnickih kompetencija,
kvalitetnijem radu $kola i ishodu obrazovanja“ (Puri¢, 2009: 911).

Smatra se da unapredivanje i osiguravanje kvaliteta obrazovanja, kao jedan
od znacajnih razvojnih ciljeva svake zemlje, uvek prati dobro organizovan sistem
vrednovanja. U tom smislu, znacajna su iskustva drugih zemalja u kojima je si-
stem vrednovanja organizovan putem stalnog pracenja efekata vaspitno-obrazov-
nog rada, pri cemu se koriste mehanizmi spoljadnjeg i unutrasnjeg vrednovanja
(Stol & Fink, 2000; Gammage, 1996).

Spoljasnje vrednovanje usmereno je ka pracenju realizacije, odnosno ostva-
rivanja efekata programskih osnova na nacionalnom nivou. U vecini evropskih
zemalja realizuje se putem organizovanja nacionalnih ispita i drzavne mature,
koji se sprovode putem standardizovanih merenja i vrednovanja znanja i sposob-
nosti ucenika. Postignuti nivo uspe$nosti odslikava objektivno stanje i ukazuje
na moguce probleme, na osnovu kojih Ministarstvo prosvete i druge relevantne
institucije i organizacije mogu uvoditi promene na nivou sistema i kreirati dalji
razvoj obrazovne politike. Sa aspekta reformskih procesa, znacajnije su promene
do kojih dolazi na podrucju unutrasnjeg vrednovanja, koje podrazumeva prace-
nje, procenjivanje i samoprocenjivanje unutar same $kole. U okviru ovog procesa



Neki aspekti promena u vrednovanju uspesnosti ucenika u Skoli 13

vrednovanje u skoli obuhvata, osim objektivnih okolnosti, i neke subjektivne i in-
dividualne karakteristike pojedinaca, $kolskog konteksta i neposrednog Zivotnog
okruzenja ucenika. Uvazavanje individualnih karakteristika, uslova i mogu¢nosti
svake $kole ponaosob i unosenja promena u takav kontekst, dovodi do promena
u sistemu vrednovanja i pruza priliku za samovrednovanje. Na taj nacin, otvara
se mogucnost da svaka $kola u cilju unapredivanja svoga rada gradi svoj auto-
nomni, interni sistem vrednovanja, u kome ¢e se postovati specifi¢nosti $kole,
problemi koji se javlju, konkretni uslovi rada, kao i potencijali koje $kola ima.
Postojanje internog sistema vrednovanja zasniva se na stalnoj analizi vaspitno
-obrazovne prakse, unosenju promena u cilju reSavanja aktuelnih problema, uvo-
denju inovacija koje mogu doprineti unapredenju rada u konkretnim uslovima i
sa potencijalima koje $kola ima. Unosenje ovakvih novina u $kolski kontekst ide
u susret promenama koje podrzavaju tendenciju promena u skolskom kontekstu.
Adekvatnu teorijsku osnovu ovakvom tretmanu procesa vrednovanja u skoli pru-
zaju teorijske koncepcije holistickog i sistemskog pristupa. Polazeci od osnovnih
orijentacija ovih teorijskih pristupa, kao i potreba prakse, moze se zakljuciti da
menjanje procesa vrednovanja treba bazirati na slede¢im promenama:

= promene u smeru i karakteru procesa vrednovanja,

* promene u predmetu i na¢inu vrednovanja - $ta i kako vrednovati,

= promene u funkcijama vrednovanja.

Polazeci od osnovnih postavki holistickog pristupa koji se bazira na celo-
vitom sagledavanju razvoja deteta, ukuljuc¢ujuci visestrukost i medusobnu uslov-
ljenost faktora koji deluju na njegovo vaspitanje, obrazovanje i napredovanje,
proces vrednovanja dobija drugacije dimenzije. Sa aspekta sistemskog pristupa
vrednovanje napredovanja, uspesnosti i rezultata koji se u tim procesima posti-
zu, neraskidivo je povezano sa celokupnim razvojem deteta, njegovim sposob-
nostima, licnim osobinama, porodi¢nim i $kolskim kontekstom, neposrednim
lokalnim okruzenjem. Imajuci u vidu znacaj ovih faktora za razvoj licnosti u ce-
lini, neophodno je vrednovanje napredovanja ucenika usaglasiti sa delovanjem i
ocekivanjima koji se javljaju u okviru pomenutih faktora. Mada postoje razlike u
nacinima i intenzitetu delovanja navedenih faktora, o¢ekivanja vezana za ucenika
i $kolu su gotovo identi¢na: od $kole i u¢enika ocekuje se uspesnost. Ovakav stav
sustinski je uskladen sa savremenim pedagoskim zahtevima u kojima se sve vise
plasiraju ideje o $koli bez slabih ucenika ili pedagogije uspeha za sve i slicno. U ci-
lju ostvarivanja ove ideje danasnjoj $koli potrebne su brojne promene, a jedna od
njih je svakako vezana za podrucje vrednovanja, a odnosi se na menjanje smera i
karaktera procesa vrednovanja.
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Menjanje smera i karaktera procesa vrednovanja
- usmerenost ka uspesnosti

Promene koje su prisutne u $kolskom kontekstu imaju jedinstveni cilj: da
$kola kao institucija u kojoj se vaspitavaju i obrazuju mlade generacije bude us-
pesnija, da u gkoli rade nastavnici koji su uspesni i da ucenici u $koli imaju sto
bolji uspeh. Sa takvim ciljevima jasno je da je $kola u celini orijentisana ka uspehu
i da u svim podrucjima vaspitno-obrazovnog rada neguje i razvija uspesnost kao
vrednost. Proces vrednovanja u $koli prati pozitivna orijentacija koja se odnosi
na sve aktere vaspitno-obrazovnog rada. Dakle, u procesu vrednovanja rada uce-
nika i nastavnika uvek treba polaziti od onih aktivnosti u kojima ¢e uspeh biti
ostvaren. Kada je re¢ o vrednovanju ucenikovih postignuca uvek treba polaziti
od onoga §to ucenik zna i moze da uradi, $to podrazumeva dobro poznavanje li¢-
nosti uc¢enika, posebno njegovih individualnih karakteristika. Uspesna realizacija
aktivnosti utie na nivo aspiracija i povratno deluje na razvoj motiva uspesnosti.
Motiv uspes$nosti veoma je vazan za celokupni razvoj uc¢enika. Kao i ostali steceni
motivi on se javlja na ranom uzrastu, a moze se jacati i razvijati u procesu vaspita-
nja i obrazovanja. U sustini ovog motiva nalazi se jasna orijentacija i posvecenost
ka odredenom cilju, ulaganje napora, rada i zalaganja za njegovo ostvarivanje.
Uspesno re$avanje zadataka omogucava da ucenik izgradi pozitivnu sliku o sebi,
da razvije sigurnost i samopouzdanje, veru u sopstvene sposobnosti za pruzanje
adekvatanog odgovora na zahteve koji su postavljeni. Vazno je dovoditi uc¢enika u
takve situacije koje obezbeduju postizanje delimi¢nog uspeha, to znaci da proble-
mi pred kojima se ucenik nalazi nisu ni previse laki, ni previse teski, odnosno da
zahtevaju ulaganje izvesnog napora za reSavanje. U toku vrednovanja rada uceni-
ka nastavnik ima sloZen i odgovoran zadatak, jer neadekvatno vaspitno postupa-
nje u fazi procenjivanja ili ocenjivanja moze dovesti do nepozeljnih posledica. U
tom pogledu neophodno je da nastavnik ima razvijene kompetencije i adekvatno
postupanje u procesu vrednovanja (Suzic¢, 2005). Takode, vazan je stav nastavnika
prema greskama, jer pozitivna orijentacija u vrednovanju greske prihvata kao si-
tuacije koje u¢eniku pomazu da dode do ispravnog resenja. U procesu ocenjivanja
i vrednovanja znacajna je tolerancija nastavnika i osetljivost za razli¢ite vrste pre-
preka koje mogu ometati proces ucenja ili postojanje razvojnih teskoca i poreme-
¢aja ucenika. Ovakav stav je vazan danas, zbog prisutne tendencije ukljucivanja
dece sa posebnim potrebama u proces redovnog skolovanja.

Na razvijanje uspesnosti ucenika u $koli utice ¢itav niz faktora koji su me-
dusobno povezani i uslovljeni i koje, izmedu ostalog, karakterise permanentna
dinamicnost i interaktivnost. U procesu vrednovanja neophodno je imati u vidu
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delovanje navedenih faktora, kao i stalne promene koje se u njima desavaju, od-
nosno potrebno je sam proces vrednovanja prilagoditi postoje¢im promenama,
uslovima i okolnostima. Proces vrednovanja mora, dakle, i sam biti u stalnom
procesu menjanja i adaptiranja u odnosu na razlicite zahteve, potrebe i mogu¢-
nosti, odnosno mora biti dinamican i fleksibilan. Pozeljno je da postupci koji se
koriste u procesu vrednovanja i sami budu adaptibilni, odnosno usaglaseni sa ka-
rakteristikama, potencijalima i drugim osobenostima koje ucenici imaju. U odno-
su na tradicionalne nac¢ine vrednovanja, u kojima se s ponosom istice zahtev ,,isti
kriterijum za sve“ i kao vrednost plasira rigidnost i krutost u ocenjivanju, ovakve
orijentacije predstavljaju znac¢ajnu promenu.

Promene u predmetu i nac¢inu vrednovanja - sta i kako vrednovati?

Vrednovanje kao deo integralnog procesa vaspitanja i obrazovanja pred-
stavlja pitanje koje karakteriSe permanentna aktuelnost. Posmatrano kroz isto-
rijsku prizmu vrednovanje ima dugu tradiciju u pedagoskoj teoriji i praksi. Isto-
vremeno, podrucje vrednovanja skoro uvek predstavlja uvod u kritiku skole kao
elementarne institucije za vaspitanje i obrazovanje, posebno kritiku procesa oce-
njivanja. U skolskoj praksi u procesu ocenjivanja cesto se dovodi u pitanje objek-
tivnost, sistematicnost i pouzdanost nacina ocenjivanja, odnosno vrednovanja us-
pesnosti u celini. Takode, prisutna je kritika tadicionalnih nac¢ina ocenjivanja, kao
i pokusaji za unapredivanje vrednovanja rada ucenika. Ovi pokusaji idu u pravcu
prevazilazenja tradicionalnog koncepta, prema kome je vrednovanje i ocenjivanje
usmereno isklju¢ivo prema ste¢enom znanju, odnosno konkretnim obrazovnim
efektima koje je ucenik ostvario, a u pravcu pomeranja tezista vrednovanja ka
vaspitnim efektima.

Prema drugacijem pristupu, osim obrazovnih postignuca, proces vredno-
vanja podrazumeva napredovanje ucenika u celini, odnosno pored obrazovnih
postignuc¢a vrednuje se ,zalaganje, zainteresovanost, pazljivost, radne navike i
ukupna kooperativnost uc¢enika“ (Havelka, 2000: 173). Proces vrednovanja da-
kle, sadrzi kvalitativnu i kvantitativhu procenu znanja i zalaganja ucenika, kao
i procenu ucenikovih potencijala, ulaganja napora i aktivnosti na ¢asu. Pracenje
napredovanja ucenika osim procene intelektualnog razvoja obuhvata i razvoj mo-
torickih sposobnosti i aspekte socio-emocionalnog sazrevanja. U tom smislu, ne-
ophodno je pracenje i vrednovanje pozeljnih socijalnih i prakti¢nih vestina poput
timskog rada, pozitivne komunikacije, ja¢anja partnerskih odnosa i sli¢cno. Re-
formski procesi u $koli, posebno uvodenje izbornih predmeta (poput gradanskog
vaspitanja i verske nastave), kao i primena nekih dodatnih aktivnosti i programa
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(na primer, Skola bez nasilja, Vr$njacka medijacija, Uéenicki parlament i drugi),
pruzaju podrsku promenama u procesu vrednovanja. Putem ovih i sli¢nih ak-
tivnosti ucenici sticu odredene kompetencije u kojima znanje predstavlja samo
deo, dok se veca paznja posvecuje usvajanju vestina neophodnih za svakodnev-
no adekvatno funkcionisanje. U tom smislu, stvaraju se povoljni uslovi za vred-
novanje ponasanja ucenika, odnosno procenjivanje uc¢enikovog odnosa prema
drugim osobama, prema neposrednoj okolini i po$tovanju pravila ponasanja. Na
taj nacin, kod mladih se razvija tolerancija, uvazavanje razli¢itosti, razvoj senzi-
tivnosti za druge, posebno za slabe i ugrozene, razvija se briga za svoju okolinu,
neposredno Zivotno okruzenje, briga za ocuvanje sopstvenog zdravlja i promocija
zdravih stilova zivota. Raznovrsne aktivnosti u¢enika mogu se vrednovati i u as-
pektu izgradnje sopstvenog identiteta i razvoja odgovornosti, jacanja motiva za
postignucem i jacanja vere u sopstveni uspeh (Milo$evi¢, 2004). Kontinuiranim
procenjivanjem ovih vrednosti u $kolskom kontekstu moze se uticati na reava-
nje mnogih problema koje savremena $kola ima, a koji su prvenstveno vezani
za nepozeljno ponasanje, nasilje, upotrebu psihoaktivnih supstanci i sli¢no. Do-
bro osmisljenim sistemom vrednovanja pozeljnog ponasanja $kolskom kontekstu
ukazuje se na njegov znacaj za funkcionisanje i razvoj svakog ucenika ponaosob,
ali i za adekvatno obavljanje vaspitne funkcije $kole. Ovakvim promenama u delu
stvaranja internog sistema vrednovanja mogu se prevazic¢i znacajni nedostaci tra-
dicionalne $kole, pre svega vezani za redukciju vaspitne funkcije.

Promene u funkcijama vrednovanja

U tradicionalnom konceptu kao osnovna funkcija vrednovanja u skoli na-
vodi se unapredivanje vaspitno-obrazovnog rada. Vrednovanjem se, dakle, izdva-
ja rezultat koji se postiZe u vaspitno-obrazovnom radu radi poredenja sa unapred
definisanim standardima. Takvo poredenje omogucava utvrdivanje postojeceg
stanja i planiranje potrebnih mera u cilju pobolj$anja i unapredivanja. U tom pro-
cesu analiziraju se pozitivna i negativna iskustva, postoje¢i nedostaci i mogu¢no-
sti za njihovo prevazilazenje. Posmatrano sa takvog stanovista vrednovanje je vise
usmereno ka opstem cilju, u smislu vrednovanja rada skole u celini.

Aktuelne promene u $kolskom kontekstu usmerene su ka svim akterima
vaspitno-obrazovnog rada. Osnovni pravci promena u $koli uglavnom su orijen-
tisani ka uceniku, menjanju njegovog polozaja i uloge, vecoj participaciji u do-
nos$enju bitnih odluka, drugacijoj poziciji u nastavi, kao i u procesu vrednovanja.
Tendencija usmerenosti ka uceniku izrazena kroz ideje stvaranja $kole po meri
ucenika, postavljanja u¢enika u centar nastavnog procesa, postovanje prava i lic-
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nosti, uvazavanje i razvijanje individualnih karakteristika i potencijala ucenika.
Prisustvo ovakve tendencije ukazuje na neophodne promene u procesu vrednova-
nja koje bi predstavljale podrsku u realizaciji ovih zahteva u praksi. Promena koja
potencira svrhu vrednovanja kao procesa, pomera se od opsteg — unapredivanja
vaspitno-obrazovnog rada u celini, ka pojedina¢nom, odnosno u smeru osposo-
bljavanja ucenika za samovrednovanje.

Sticanje kompetencija samovrednovanja predstavlja osnovnu funkciju pro-
cesa vrednovanja, pri ¢emu je razvoj ovih kompetencija usaglasen sa razvojem
licnosti u celini, podrazumevajuci pri tom sve potencijale i individualne karak-
teristike svakog ucenika ponaosob. Svakako, potrebno je pomenuti da nije re¢
o suprostavljenim odredenjima svrhe vrednovanja, ve¢ o drugacijem pristupu u
kome se do opsteg cilja, unapredivanja vaspitno-obrazovnog rada u celini, do-
lazi menjanjem nacina, odnosno modela vrednovanja na individualnom nivou.
Drugaciji modeli vrednovanja uspesnosti prate promene u $kolskom okruzenju
u kome se individualizacijom nastave i ucenja potencira razvoj svakog ucenika u
saglasnosti sa moguc¢nostima koje ima. U skladu sa ovom promenom menjaju se
zahtevi za vrednovanje i ocenjivanje koji se postavljaju u¢enicima, koji viSe nisu
jednaki za sve ucenike, vec se postavljaju individualno, sa ciljem da se kod uc¢enika
postigne maksimum u razvoju potencijala koje ima. Postovanje individualnosti
prisutno je ne samo u proceni steenih znanja, ve¢ se odnosi na permanentno
pracenje razvoja sposobnosti, sklonosti, zalaganja i tempa napredovanja svakog
pojedinca. Pra¢enjem razvoja i napredovanja svakog ucenika stvaraju se uslovi za
njihov uspesniji rad i razvoj samostalnosti u ucenju i procenjivanju svoga rada,
ali i rada drugih. Na taj nacin, omogucava se razvijanje samovrednovanja, kao
posebne vestine i kvaliteta na podrucju vrednovanja u $koli.

U sustini celokupan proces vrednovanja ucenikovih aktivnosti ima za cilj
sticanje i razvoj kompetencija za samovrednovanje. Uspostavljanje i razvijanje
procesa samovrednovanja utie na svest ucenika o sopstvenim znanjima, o ste-
¢enim kompetencijama, kao i vaznosti procesa dozivotnog ucenja (Milosevi¢,
2004). Putem vrednovanja sopstvenih aktivnosti i rezultata ucenici stvaraju po-
zitivnu sliku o sebi, svojim vrednostima i moguénostima, $to ima povratno mo-
tivaciono dejstvo na proces ucenja i uopste dozivljaj $kole i $kolovanja. Samo-
vrednovanje podstice ucenike na bolju organizaciju i planiranje sopstvenog rada i
osposobljava ucenike za samostalno donosenje odluka i preuzimanje odgovorno-
sti za postizanje uspeha u $koli. Proces razvoja kompetencija za samovrednovanje
podrazumeva aktivnu ulogu nastavnika od koga se ocekuje stalno pracenje i in-
formisanje ucenika o razli¢itim nac¢inima i mogu¢nostima ocenjivanja. Za razvoj
samovrednovanja vazno je da nastavnik bude podrska ucenicima, da motivise i
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upucuje ucenike da samostalno i kontinuirano prate svoj uspeh i napredovanje.
U tom smislu, li¢ni primer nastavnika, koji je i sam kompetentan i motivisan za
samovrednovanje ima nezamenljivu ulogu.

Promene na podrucju vrednovanja u $koli podrazumevaju menjanje uloga
svih aktera koji su ukljuceni u proces vaspitanja i obrazovanja, pre svega uceni-
ka, nastavnika i roditelja. Ucenici i nastavnici su neposredni partneri u vaspitno
-obrazovnom radu, njihovo partnerstvo obuhvata sve aktivnosti u procesu vred-
novanja. Uklju¢ivanjem roditelja u proces vrednovanja stvaraju se mogucnosti za
uspostavljanje i razvoj partnerskog odnosa u pracenju i analiziranju uspesnosti
ucenika, njihovih aktivnosti i celokupnog razvoja. Roditelji najbolje poznaju svoju
decu, njihove navike, interesovanja, neke specifi¢cne karakteristike, ponasanje u
porodici. Takve informacije mogu biti od znacaja za nastavnika u organizova-
nju vaspitno-obrazovnog rada, kao i vrednovanje uspesnosti uc¢enika. Roditelji
su veoma zainteresovani za uspes$nost i napredovanje deteta u $koli i imaju prava
da budu informisani i ukljuceni u sve promene koje se desavaju u skolskom kon-
tekstu.

Zakljucak

Uspesnost predstavlja promenljivu dimenziju koja je determinisana delo-
vanjem razlicitih faktora. Sa promenama u drustvu i implikacijama koje se javljaju
u skolskom kontekstu, menja se odnos prema uspesnosti, drugacije se sagledavaju
¢inioci Skolskog uspeha, modeli ocenjivanja, odnosno vrednovanja.

Promene u drustvenom okruZenju potenciraju nove obrazovne potrebe po-
jedinaca i nova ocekivanja na koje $kola, koja je i sama u procesu transformisanja,
treba da pruzi adekvatan odgovor. Imajuéi u vidu kompleksnost pojava i procesa
u vaspitanju, njihovu slozenost i dinamicnost, u cilju njihovog temeljnijeg prou-
¢avanja, neophodno je koristiti interdisciplinarni pristup. Sa aspekta holistickog
i sistemskog pristupa $kola predstavlja celovit Zivi sistem koji karakterise otvore-
nost, dinamic¢nost i fleksibilnost. Kao takva ona je u stalnom procesu menjanja,
pri ¢emu se promena u bilo kom delu sistema odrazava na funkcionisanje sko-
le u celini, tako da je podrucje vrednovanja konstantno podlozno promenama.
Transformisanjem $kole u organizaciju koja uc¢i menja se tradicionalni pristup
na podrudju vrednovanja, odnosno dolazi do promena u shvatanju uspesnosti,
modelima vrednovanja i procenjivanja u¢enikovih postignuca.

Opste smernice promena u procesu vrednovanja odnose se na promene
u karakteru i smeru procesa vrednovanja - usmerenost ka uspesnosti. Skola kao
vaspitno-obrazovna ustanova oduvek je bila usmerena ka postizanju uspeha, a
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ovo pitanje se danas u skladu sa reformskim procesima sve vise aktuelizuje. Sa
promenama u $koli usmerenost ka uspesnosti, kao izrazito pozitivna orijentacija,
obuhvata vaspitno-obrazovni rad kao i realizaciju svih ostalih aktivnosti. Sa as-
pekta vrednovanja uc¢enikovih postignuca uvek se polazi od onoga sto ucenik zna
i moze da uradi. Uspes$no obavljena aktivnost utice na motivaciju i nivo aspiracije
ucenika. Razvijanje motiva uspes$nosti u skoli omogucava da ucenik izgradi pozi-
tivnu sliku o sebi, da stekne sigurnost, samopouzdanje i veru u sopstvene sposob-
nosti. Na uspesnost u¢enika uti¢u brojni faktori, te je zbog toga u procesu vredno-
vanja neophodno voditi racuna o njihovom delovanju i u skladu s tim sam proces
adaptirati u odnosu na zahteve, potrebe i mogucnosti u aktuelnim uslovima.

Odpvijaju se promene u predmetu i nacinima vrednovanja u okviru kojih
je prisutna tendencija prevazilazenja tradicionalnog koncepta, u kome je vred-
novanje i ocenjivanje usmereno isklju¢ivo prema ste¢enom znanju. Nove smer-
nice vrednovanja u ve¢oj meri nego ranije orijentidu se ka vaspitnim efektima i
napredovanju ucenika u celini. U tom smislu, osim znanja vrednuje se zalaganje
ucenika, njihova zainteresovanost, pazljivost, radne navike, saradnja sa nastavni-
cima i drugim ucenicima. Dobro osmisljen interni sistem vrednovanja i promo-
visanje socijalno pozeljnog modela ponasanja ucenika moze znacajno doprineti
revitalizaciji vaspitne funkcije skole. Promene u funkcijama vrednovanja — osnov-
na funkcija vrednovanja u skoli odnosi se na unapredivanje vaspitno-obrazovnog
rada u celini. Promene u funkcijama vrednovanja usmerene su ka ucenicima, od-
nosno ka sticanju i razvoju kompetencija za samovrednovanje. U procesu samo-
vrednovanja utice se na razvoj svesti uc¢enika o sopstvenim znanjima, steCenim
kompetencijama i shvata se vaznost dozivotnog ucenja. Kompetencije za samo-
vrednovanje sti¢u se uz pomo¢ i podrsku nastavnika ¢iji je zadatak da usmerava
ucenike da kontinuirano prate sopstveni uspeh i napredovanje.

U proces vrednovanja u $koli ukljuceni su svi ucesnici vaspitno-obrazov-
nog rada, ucenici, nastavnici i roditelji, kao i drugi zainteresovani iz neposrednog
okruzenja. U tom procesu njihove uloge i motivi mogu biti razliciti, ali su oceki-
vanja ista, ona su usmerena ka sticanju adekvatnih kompetencija ucenika i posti-
zanju veceg nivoa uspesnosti.
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SOME ASPECTS OF CHANGES IN EVALUATION OF
STUDENTS’' SCHOOL SUCCESS
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Abstract

The paper deals with changes in the evaluation of student performance in the modern school
context. In the process of reform change in school, the existing goals and objectives, methods
and forms of work are being changed and redefined, which implies a change in the aspect of
evaluation. In the complex constellation of changes in the school context changes are necessary
in relation of teachers to successful students, and orientation to contemporary models of assess-
ment of student achievement. School represents open and flexible system, which is always sub-
ject to change, from the aspect of a systematic approach. Changes in the aspect of evaluation
are based on changes in direction and character of education, and changing of functions and
models of evaluation. Given that school work is based on partnership of students and teachers,
it is necessary to develop students’ competence and awareness of their own knowledge and ac-
tive participation in the process of evaluation.

Key words: changes, success, evaluation, school.



STUDUA TIMSS KAO MODEL VREDNOVANJA
KVALITETA OBRAZOVANJA
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Apstrakt

U radu se razmatraju osnovne karakteristike medunarodne studije TIMSS koja se bavi prouca-
vanjem obrazovnih postignuca ucenika osnovne $kole u oblasti matematike i prirodnih nauka.
Ukazuje se na ¢injenicu da klju¢nu istrazivacku orijentaciju u okviru studije TIMSS ¢ini usmere-
nost na sagledavanje sloZene zavisnosti izmedu nivoa i kvaliteta postignuc¢a ucenika konteksta
nastave i u¢enja u kojima ta postignuca nastaju. Kontekstualni model studije obuhvata kon-
tekste 3kole, kurikuluma, nastavnika i njihovog obrazovanja, karakteristike aktivnosti u procesu
nastave i karakteristike ucenika. Studija TIMSS doprinosi sagledavanju kvaliteta obrazovanja u
Srbiji na osnovnoskolskom nivou, $to se odnosi na razlicite aspekte kvaliteta obrazovanja, a pre
svega na dimenzije efektivnosti i efikasnosti u sistemu obrazovanja i vaspitanja. U radu se ukazu-
je i na pojedine nedostatke i slabosti u metodoloskoj koncepciji studije, koji impliciraju i pojavu
odredenih nedostataka u mogucnostima analize i interpretacije dobijenih rezultata u studiji.
Celovito sagledavanje doprinosa vrednovanju kvaliteta obrazovanja, uporedo sa razmatranjem
slabosti studije, omogucava da se na objektivan nacin sagleda uloga ove studije u vrednovanju
kvaliteta obrazovanja u Srbiji. Na osnovu toga, moze se pristupiti sustinskom unapredivanju po-
jedinih karakteristika procesa obrazovanja, sa stanovista potrebe da se unapredi kvalitet obra-
zovanja u celini.

Kljucne redi: studija TIMSS, vrednovanje kvaliteta obrazovanja, kontekst postignuc¢a ucenika,
¢inioci postignuca ucenika.

Medunarodna studija TIMSS' predstavlja istrazivanje nivoa obrazovnih
postignuca ucenika cetvrtog i osmog razreda osnovne skole u oblasti matematike i
prirodnih nauka, kao i zavisnosti postignuc¢a ucenika od slozenog konteksta uslo-
va u kojima se postignuca ucenika ostvaruju. Klju¢na intencija TIMSS studije sa-
stoji se u tome $to omogucava dublje i obuhvatnije sagledavanje slozenog odnosa
izmedu obrazovnih postignuca ucenika i razlicitih konteksta u kojima postignuca
nastaju, kao Sto su kontekst nastavnog programa i procesa nastave, kontekst koji
¢ine Skolski i porodi¢ni uslovi, kao i kontekst koji se odnosi na stavove ucenika

' Medunarodna studija obrazovnih postignuca ucenika osnovne skole TIMSS (Trends in International
Mahtematics and Science Study) predstavlja jednu od medunarodnih studija koju realizuje organizacija
IEA iz Amsterdama (International Association for the Evaluation of Educational Achievement). Pored
ove studije IEA realizuje i sledece studije: PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study), ICILS
(International Computer and Information Literacy Study), ICCS (International Civic and Citizenship Edu-
cation Study), TEDS-M (Teacher Education and Development Study in Mathematics) i druge.
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prema $koli, nastavi, u¢enju, odredenim oblastima nastave i sli¢cno. Za dublje i
potpunije razumevanje rezultata u¢enickog postignuca od velikog znacaja je pro-
ucavanje i dublje razumevanje konteksta u kojem ucenici uce, odnosno razli¢itih
uslova koji predstavljaju sastavni deo tih konteksta u skoli i porodici. Kontekst u
kojem se ostvaruju postignuca ucenika u odredenoj oblasti nastave i ucenja, koji
se odnosi na uslove u kojima se nastava i ucenje realizuju, ima konture slozene
strukture. U toj strukturi svoj uticaj na postignuce ucenika ostvaruju po znacaju
i nac¢inu delovanja razliciti uslovi, koji na razlic¢ite nacine i u razli¢itoj meri odre-
duju nivo i kvalitet postignuca ucenika. Prisutno je i medusobno prozimanje i
zajednicko delovanje vise razlicitih uslova, kao ¢inilaca postignuca ucenika.

Studija TIMSS pruza i niz razli¢itih moguénosti komparacije karakteristika
obrazovanja u oblasti matematike i prirodnih nauka, na osnovu sirokog spektra
prikupljenih podataka u razli¢itim oblastima, ukljucujudi i rezultate testiranja
znanja ucenika. Postoji niz razli¢itih mogué¢nosti poredenja, pocev od izbora ze-
malja sa kojima se vrsi poredenje, kao i u pogledu sadrzaja poredenja. Na primer,
sastavni deo sekundarne analize koja se realizuje u Engleskoj predstavlja porede-
nje sa krugom zemalja koje su po ekonomskoj razvijenosti bliske Engleskoj i taj
izbor komparativne grupe obuhvata Englesku, Australiju, Hong Kong, Madarsku,
Novi Zeland, Japan, Singapur, SAD, Belgiju (flamansku), Italiju, Holandjiju i Skot-
sku (Rudock et al., 2004). U studiji Lemba i Falartona (Lamb & Fullarton, 2002)
predmet sekundarne analize je i komparacija rezultata ucenickih postignuca u
oblasti matematike u SAD i Australiji.

Karakteristika studije TIMSS predstavlja i moguc¢nost pracenja trendova
postignuca ucenika, $to se odnosi na pracenje promena u postignucu populacije
ucenika odredene zemlje koja je bila ucesnik u vise ciklusa istrazivanja. Na taj
nacin, pruza se mogucnost pracenja efekata razlicitih reformi koje se realizuju u
okviru sistema obrazovanja i vaspitanja. Epistemoloska i metodoloska verifikacija
konstituisanog modela studije realizovana je kroz cikluse istrazivanja, pocev od
1995. godine, preko 1999, 2003. i 2007. godine, §to je praceno radom na nepre-
stanom unapredivanju kvaliteta i ostvarenjem visoke standardizacije svih mernih
instrumenata (testa znanja i upitnika za ucenike, nastavnike matematike i pri-
rodnih nauka, i direktore $kola), primenjeno je i pracenje i proucavanje osnovnih
karakteristika trendova postignuca, uzimajuci u obzir sve relevantne ¢injenice o
uslovima u kojima se postignuca ostvaruju u svakoj zemlji ucesnici ili izmedu
razli¢itih zemalja. Pracenje trendova omogucava da se sagleda slozeni odnos iz-
medu ucinjenih relevantnih promena u sistemu obrazovanja i vaspitanja, i efekata
tih promena koje se javljaju kao njihova posledica.
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Oblasti proucavanja i uzorak u studiji TIMSS

Sastavni deo koncepcije studije TIMSS u epistemoloskom i metodoloskom
smislu predstavlja preciznu razradu strukture, definisanje, objasnjenje i pojmov-
no razgranicenje kognitivnih domena i domena sadrZaja u oblasti matematike i
prirodnih nauka. U davanju odgovora na pitanja u vezi sa nivoom i kvalitetom
postignuca ucenika koja se ispituju u okviru ovog istrazivanja polazi se od kon-
cepcije i organizacije kognitivhih domena i domena sadrzaja, kao i dimenzija u
okviru ovih domena, koji ¢ine osnovnu strukturu ispitivanja postignuca ucenika
etvrtog i osmog razreda i koji predstavljaju temelj koncepcije studije TIMSS. Kao
kognitivni domeni za matematiku i prirodne nauke u okviru ciklusa TIMSS 2007
odredeni su (1) znanje, (2) primena znanja i (3) rezonovanje (Mullis et al., 2005).
U okviru ciklusa TIMSS 2007, za razliku od prethodnih ciklusa studije, oblast ma-
tematike i prirodnih nauka struktuirani sa istim kognitivhim domenima. Jedan
od razloga za to predstavlja nastojanje da se ujednace oblasti i standardi ocenjiva-
nja postignuca u oblasti matematike i prirodnih nauka i time omoguce razlic¢ite
vrste poredenja nivoa i kvaliteta postignuca ucenika izmedu razlic¢itih domena
sadrzaja.

Domene sadrzaja u okviru studije TIMSS ¢ine oblasti matematike i prirod-
nih nauka. Kao domeni sadrzaja u oblasti matematike za 8. razred definisani su
(1) broj, (2) algebra, (3) geometrija i (4) podaci i verovatnoca (Mullis et al., 2005).
U oblasti prirodnih nauka zastupljeno je ispitivanje postignuca u oblasti biologije,
hemije, fizike i geografije, a kao domeni sadrzaja za 8. razred odredeni su sami
nastavni predmeti, i to (1) nauka o Zivotu (biologija), (2) hemija, (3) fizika i (4)
nauka o zemlji (geografija). U skladu sa koncepcijom kurikuluma u okviru stu-
dije TIMSS, domeni sadrzaja predstavljaju predvideni kurikulum (nastavni pro-
gram) i primenjeni kurikulum (proces nastave). S druge strane, kognitivni domeni
predstavljaju oblast dostignutih kognitivnih sposobnosti, vestina i znanja koji se
ostvaruju kao rezultat predvidenog i primenjenog kurikuluma, dakle izrazavaju
dostignuti kurikulum (koncepcija kurikuluma u studiji TIMSS bice detaljnije raz-
motrena u narednom delu teksta).

U oblasti matematike, kao i u oblasti prirodnih nauka, kognitivni domeni
organizovani su i definisani u poretku koji podrazumeva porast nivoa komplek-
snosti svakog sledeceg u nizu definisanog domena (Antonijevi¢, 2005; 2007). Kad je
u pitanju ciklus studije iz 2003. godine, porast kompleksnosti domena krece se od
znanja ¢injenica, kao pocetnog nivoa, preko razumevanja pojmova, pa do analize
i rezonovanja, kao najkompleksnijeg domena u okviru prirodnih nauka. Ako su
kod ucenika razvijene kognitivne sposobnosti i vestine karakteristicne za jedan od
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dva kompleksnija kognitivna domena, podrazumeva da su razvijene i sposobnosti
karakteristi¢ne za nizi po kompleksnosti kognitivni domen. Na slican nacin or-
ganizovane su i dimenzije u okviru kognitivhih domena, koje predstavljaju odre-
dene kognitivne sposobnosti i vestine karakteristicne za pripadaju¢i domen. Na
primer, u okviru matematickog kognitivnog domena imenovanog kao koris¢enje
pojmova, sposobnosti formulisanje i uocavanje razlika defini$u se na taj nacin da
su one po svojoj strukturi kompleksnije u odnosu na sposobnosti klasifikovanja i
predstavljanja, koje im u razvojnom smislu prethode. Uocljivo je da su kognitivni
domeni i dimenzije u okviru njih organizovani u vertikalno-kumulativnom poret-
ku. Za razliku od kognitivnih domena, domeni sadrzaja matematike i prirodnih
nauka organizovani su u horizontalno-linearnom poretku, koji podrazumeva rav-
nomeran obuhvat svih predvidenih sadrzaja (oblasti i podtema), koji ¢ine osnovu
ispitivanja nivoa postignuca ucenika u oblasti matematike i prirodnih nauka.

U studiji TIMSS temeljno su razradeni koncepti populacije i uzorka stu-
dije, na medunarodnom i na nacionalnom planu®*. Na primer, u okviru ciklusa
TIMSS 2003 definisani su sledeci pojmovi u vezi sa populacijom, i to: medunarod-
na ciljna populacija (international desired target population), nacionalna ciljna
populacija (national desired target population), nacionalno definisana ciljna po-
pulacija (national defined target population) i efektivna cilina populacija (effective
target population) (Martin, Mullis & Chrostowski, 2004). Kada je u pitanju me-
dunarodna ciljna populacija, podrazumeva se ispitivanje postignuca u okviru dve
ciljne populacije: populacija 1, koju sacinjavaju svi uenici upisani u visi od dva
susedna razreda koji poseduje najveci broj devetogodisnjaka u vreme testiranja i
ovaj uzrast ucenika predstavlja u vecini zemalja ucenike cetvrtog razreda osnov-
ne $kole; populacija 2, koju sacinjavaju svi ucenici upisani u visi od dva susedna
razreda koji poseduje najveci broj trinaestogodi$njaka u vreme testiranja i ovaj
uzrast ucenika predstavlja u ve¢ini zemalja ucenike osmog razreda osnovne skole.

Kao i u sluc¢aju drugih medunarodnih studija obrazovnih postignuc¢a uce-
nika, i kod studije TIMSS postoji orijentacija na vrednovanje nivoa i kvaliteta po-
stignuca ucenika primenom metodologije uzorka. I na medunarodnom planu,
koji se odnosi na celinu uzorka svih zemalja ucesnica u realizacije studije, kao i na
nacionalnom planu, koji se odnosi na uzorak neke zemlje ucesnice, vrednovanje
postignuca ucenika vrsi se na velikom uzorku (large scale sample), §to podrazu-
meva ukljucenost u izabrani uzorak velikog broja pripadnika osnovne populacije.
Medutim, kriterijum velikog broja ¢ini samo jedan od znacajnih karakteristika
uzorka studije TIMSS. Slozene metodoloske procedure konstituisanja uzoraka ze-

2 Sve aktivnosti u vezi sa konstituisanjem uzorka studije TIMSS za sve zemlje ucesnice u realizaciji studije
obavlja Kanadska statisticka agencija (Statistics Canada).
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malja ucesnica eliminiSu mogu¢nost da uzorak ne bude dovoljno reprezentativan,
u bilo kom svom segmentu.

Uopste, postoje tri sektora uzorka istrazivanja u studiji TIMSS, tako da uzo-
rak ¢ine ucenici (4. i 8. razreda), nastavnici matematike i prirodnih nauka i di-
rektori $kola. Sva tri sektora uzorka konstituidu se na osnovu izbora jedinstvenog
uzorka osnovnih $kola, koji se, takode, konstituiSe u skladu sa svim metodolos-
kim pravilima, i ova tri sektora uzorka studije nastaju iz tog jedinstvenog uzorka
osnovnih $kola.

Uzorak studije TIMSS 2007 u Srbiji ¢ini 34 osnovnih $kola u probnom
istrazivanju (field study) i 150 osnovnih skola u glavnom istrazivanju (main stu-
dy), koje su stratifikovane po kriterijumu regiona (Beograd, Centralna Srbija i
Vojvodina) (Antonijevi¢, 2007), kao i po kriterijumu tipa naselja (grad i selo). Na
osnovu toga, konstituide se 6 poduzoraka u studiji, kao $to su ,,Beograd-grad®,
»Beograd-selo®, ,Centralna Srbija-grad® i ostali. Druge zemlje ucesnice u reali-
zaciji studije biraju ovaj model stratifikacije uzorka ili biraju neki drugi model, u
skladu sa specificnostima sistema obrazovanja i vaspitanja. To je, na primer, izra-
zeno u slucajevima kada za celu teritoriju neke zemlje uesnice ne postoji nacio-
nalno propisan nastavni plan i program. Uzorak probnog istrazivanja TIMSS 2007
u Srbiji predstavljalo je oko 1.500 ucenika osmog razreda osnovne $kole (ucenici
Cetvrtog razreda iz Srbije nisu bili ukljuceni u studiju). Uzorkom je obuhvaceno
34 direktora Skola, oko 45 nastavnika matematike, 40 nastavnika biologije, 40 na-
stavnika fizike, 40 nastavnika hemije i 40 nastavnika geografije. Uzorak glavnog
istrazivanja sacinjavalo je oko 4.045 ucenika osmog razreda osnovne skole. Uzor-
kom je obuhvaceno ukupno 150 direktora gkola i 860 nastavnika, i to priblizno
180 nastavnika matematike, 170 nastavnika biologije, 170 nastavnika fizike, 170
nastavnika hemije i 170 nastavnika geografije.

Kontekstualni model studije TIMSS

U okviru studije TIMSS razmatraju se slede¢i opsti konteksti postignuca
ucenika (Mullis et al., 2005): (1) kurikulum, (2) skole, (3) nastavnici i njihovo ob-
razovanje, (4) karakteristike aktivnosti u ucionicii (5) ucenici.

Kurikulum. Koncepcija konteksta u TIMSS 2003 studiji tretira razvoj ku-
rikuluma kao proces koji ukljucuje drustvene potrebe, u odnosu na koje sistem
obrazovanja i vaspitanja predstavlja servis, potrebe i aspiracije ucenika, prirodu i
funkciju ucenja i formulisanje stavova o znacaju ucenja (Martin, Mullis & Chro-
stowski, 2004). Na osnovu prethodno realizovanih studija od strane IEA, ustanov-
ljena je neophodnost prikupljanja adekvatnih informacija koje se odnose na pet
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$irih aspekata kurikuluma: formulisanje kurikuluma, definisanje plana i sadrzaja
kurikuluma, organizovanje kurikuluma, nadzor i vrednovanje primenjenog kuri-
kuluma i obezbedivanje materijalne podrske kurikulumu. Upitnike o kurikulumu
ispunjavaju nacionalni koordinatori istrazivanja. Pripremljene su Cetiri verzije
ovih upitnika i one su bile posvecene utvrdivanju osnovnih karakteristika kuriku-
luma za matematiku i prirodne nauke, u ¢etvrtom i osmom razredu.

U okviru studije TIMSS, kurikulum se definise najopstije kao glavna or-
ganizaciona koncepcija obezbedivanja obrazovno-vaspitnih mogu¢nosti ucenici-
ma i ¢inilaca koji uticu na nacine kori$¢enja tih mogucnosti od strane ucenika
(Mullis et al., 2003). Koncepcija TIMSS kurikuluma podrazumeva razlikovanje
tri aspekta, ili tri nivoa kurikuluma: predvideni kurikulum (intended curriculum),
primenjeni kurikulum (implemented curriculum) i postignuti kurikulum (attained
curriculum). U ovakvoj podeli kurikuluma moze se govoriti zapravo o jednom
kurikulumu sa specifi¢cnim svojstvima na tri razlic¢ita nivoa, koncipiranom na
principu vertikalnog stratifikovanja.

Predvideni kurikulum odnosi se na ciljeve, zadatke, nastavne sadrzaje, na-
stavne metode i organizaciju nastave koje drustvo propisuje i predvida njihovo
ostvarenje u okviru zakonom predvidenih institucionalnih formi obrazovanja i
vaspitanja. Ovaj nivo kurikuluma odraz je drustvenog i pedagoskog konteksta.
U okviru njega propisani su od strane drustva i ciljevi nastave i ucenja sadrzaja
matematike i prirodnih nauka.

Primenjeni kurikulum predstavlja realno postojece stanje u realizaciji pred-
videnog kurikuluma iz kojeg neposredno proizlazi, odnosno predstavlja prakti¢ni
model njegove realizacije koji se konstitui$e u skladu sa odredenim specifi¢no-
stima samog procesa realizacije. Ako predvideni kurikulum u izvesnom smislu
predstavlja ,,propisano’, ,zadato“ i unapred konstituisano, primenjeni kurikulum
u istom smislu odrazava nivo realizacije. Ovaj nivo kurikuluma obuhvata sadrzaje
koji se stvarno predaju i uce, karakteristike nastavnika, oblike organizacije rada u
samoj ucionici, izabrane metode rada, specificnosti koje se odnose na same $kole
i tako dalje.

Postignuti kurikulum predstavlja ishod realizacije, odnosno proizlazi iz pri-
menjenog kurikuluma. U TIMSS studijama on se odnosi na postignuca ucenika iz
oblasti matematike i prirodnih nauka, kao i na formirane stavove i misljenja uce-
nika o ispitivanim sadrzajima, metodama i sredstvima ucenja i slicno. Podrazu-
meva se da osnovu ostvarenja odredenog nivoa postignuca ucenika i stavova koji
se kod njih formiraju, kao deo $irih i kompleksnijih procesa formiranja njihovih
licnosti, ¢ine prethodna dva aspekta kurikuluma. Predvideni kurikulum, u tom
smislu, ¢ini $iri i manje neposredan kontekst ostvarenja postignuca ucenika, dok
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je primenjeni kurikulum vise neposredan kontekst ostvarenja postignuca. Deo tih
postignuca i formiranih stavova ucenika predstavlja predmet istrazivanja TIMSS
studija.

Izmedu tri aspekta kurikuluma uspostavljaju se slozene veze i odnosi. Je-
dan od klju¢nih elemenata povezanosti izmedu predvidenog i primenjenog ku-
rikuluma ogleda se u kvalitetu konkretizacije ciljeva i zadataka koji su odredeni
kao deo predvidenog kurikuluma. Ciljevi i zadaci obrazovanja i vaspitanja na bilo
kom uzrastu neophodno je da prate razvojne potrebe individua koje se nalaze
u intenzivnom procesu razvoja. Oni daju neophodno usmeravanje u onom delu
procesa individualnog razvoja koji se odvija na osnovu osmisljenog sistema uti-
caja na razvoj, koji se zbiva u procesu vaspitanja i obrazovanja. Osnovu realizacije
tog procesa ¢ine izabrani sadrzaji obrazovanja, odnosno sadrzaji nastave (nastav-
no gradivo). Uspesna konkretizacija postavljenih ciljeva i zadataka obrazovanja i
vaspitanja u bilo kojoj oblasti podrazumeva dostizanje tacke u kojoj su izabrani
sadrzaji obrazovanja kvalitetno sredstvo ostvarenja postavljenih ciljeva i zadataka
(Antonijevi¢, 2006).

Na ovaj nacin koncipiran model kurikuluma nastoji da opravda postav-
ljeni cilj medunarodne komparativne studije: da utvrdi znanja ucenika zavr$nih
razreda osnovne $kole iz matematike i prirodnih nauka zavisno od faktora u vezi
sa kulturom, ciljevima obrazovanja, nastavnim planovima i programima, nastav-
nom praksom i institucionalnom organizacijom $kolstva, za koje se smatra da
najvise doprinose visokom postignu¢u u ovim nastavnim oblastima (Milanovi¢-
Nahod, 2005).

U okviru studije TIMSS poklanja se adekvatna paznja razli¢itim karakte-
ristikama kurikuluma, koje odreduju ukupni kvalitet nastavnog programa i na-
stavnog procesa, od ¢ega neposredno ili posredno zavise nivo i kvalitet postignuca
ucenika, odnosno postignuti kurikulum.

Skole. U TIMSS kontekstualnom modelu $kola je institucija kroz koju se
ostvaruju ciljevi kurikuluma (Martin, Mullis & Chrostowski, 2004). U upitnicima
se naglasak stavlja na skup pokazatelja kvaliteta koji karakterisu skole kao dobro
organizovane i dobro vodene integrisane sisteme koji predstavljaju dobru potpo-
ru za nastavu i ucenje. Ovo se, pre svega, odnosi na organizaciju skole, skolske ci-
ljeve, ulogu direktora skole, resurse koji predstavljaju potporu u¢enju matematike
i prirodnih nauka, na saradnju sa roditeljima ucenika i na nivo discipline u skoli.
U ovoj oblasti informacije su prikupljane iz upitnika za direktore skola i upitnika
za nastavnike matematike i prirodnih nauka, za koje su postojale posebne verzije
za Cetvrti i osmi razred, kako za direktore Skola, tako i za nastavnike.
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Nastavnici i njihovo obrazovanje. Nastavnici se smatraju primarnim ¢ini-
ocima implementacije kurikuluma. Nezavisno od toga koliko je konkretizovan
sadrzaj kurikuluma, ili koliko je jasan sadrzaj udzbenika, smatra se da aktivnosti
nastavnika u ucionici u najvec¢oj meri uti¢u na ucenje ucenika, kao i da je, takode,
od velikog znacaja $ta nastavnik zna i $ta je u moguénosti da uradi. U ovoj oblasti,
studija TIMSS stavlja naglasak na skup pokazatelja koji se odnose na kvalifikova-
nost nastavnika za rad u ucionici, $to uklju¢uje akademsko obrazovanje i diplo-
mu, karakteristike profesionalne selekcije budu¢ih nastavnika, strukturu nastav-
nikovih radnih obaveza, saradnju izmedu nastavnika, iskustvo nastavnika, stilove
predavanja i profesionalni razvoj. Ovi pokazatelji su temeljno prikazani u TIMSS
enciklopediji (Antonijevi¢, 2008). Informacije u ovim posebnim segmentima pri-
kupljaju se upitnicima za nastavnike, i to jedinstvenim upitnikom za nastavnike
koji predaju u cetvrtom razredu i posebnim upitnicima za nastavnike matematike
i prirodnih nauka koji predaju u osmom razredu.

Karakteristike aktivnosti u ucionici. U TIMSS kontekstualnom modelu po-
lazi se od ¢injenice da $kola obezbeduje opsti kontekst ucenja, a da se konkreti-
zacija tog konteksta zbiva kroz organizaciju razlic¢itih aktivnosti u ucionici, pod
rukovodstvom nastavnika koji u tome ima klju¢nu ulogu. Odredeni aspekti pri-
menjenog kurikuluma ukljuc¢uju nastavne teme u okviru kurikuluma, koris¢ene
pedagoske pristupe, dostupna sredstva i opremu, uslove pod kojima se odvija uce-
nje, ukljucujuci veli¢inu i sastav razreda i obim vremena koji se posvecuje nastavi
matematike i prirodnih nauka (Antonijevi¢, 2007). U tom smislu, kontekstualni
okvir TIMSS 2003 studije stavlja naglasak na sledece oblasti: nastavne teme koje
se poducavaju, raspored vremena posvecen odredenim oblastima nastave, doma-
¢i zadaci, ocenjivanje, klima u ucionici, kori$¢enje informaticke tehnologije, upo-
treba digitrona, naglasak na nau¢nom istrazivanju i veli¢ina razreda. Informacije
iz ovih oblasti prikupljaju se iz svih upitnika, ali u najvec¢oj meri iz upitnika za
nastavnike.

Ucenici. Pri teorijskom zasnivanju znacaja odnosa izmedu nivoa postignu-
¢a ucenika u oblasti matematike i prirodnih nauka i kontekstualnih uslova, poslo
se od cinjenice da ucenici dolaze iz razli¢itih porodi¢nih sredina, sa razli¢itim
iskustvima i stavovima prema nastavi i u¢enju matematike i prirodnih nauka, na
osnovu ¢ega se javljaju i razlike u njihovim postignuc¢ima. U ovoj oblasti stavlja se
naglasak na prikupljanju informacija o u¢enickim porodi¢nim uslovima i resur-
sima za ucenje u porodici, kao i o njihovim prethodnim iskustvima i stavovima
prema nastavi i u¢enju, posebno za oblast matematike i za oblast prirodnih nauka.

Ispitivanjem osnovnih karakteristika navedenih kontekstualnih oblasti
postignuca ucenika moze se uociti nacin na koji se sagledava kvalitet konteksta
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postignuca ucenika. U tom pogledu, pojedinacno se moze govoriti o nastojanjima
da se utvrde kvalitet kurikuluma, kvalitet ljudskog kapitala nastavnika, kvalitet
njihovog obrazovanja i stru¢nog usavrsavanja, kvalitet realizacije procesa nastave
(kroz kvalitet aktivnosti u¢enika i nastavnika u tom procesu), kao i kvalitet koji se
odnosi na osnovna svojstva ucenika (posebno kroz kvalitet stavova prema nasta-
vi i u¢enju matematike i prirodnih nauka). Nivo i kvalitet postignuca ucenika u
oblasti matematike i prirodnih nauka na zavr$etku osnovne $kole, u studiji TIMSS
utvrduje se kroz pruzanje moguénosti da se nivo i kvalitet postignuca ucenika ne
sagledava sam po sebi, ve¢ kroz utvrdivanje slozenih uzro¢no-posledi¢nih veza
postignuca sa kontekstualnim uslovima u kojima se ostvaruju.

Studija TIMSS koncipirana je kao model prikupljanja $irokog spektra po-
dataka o razli¢itim ¢iniocima koji su od znacaja za postignuca ucenika u oblasti
matematike i prirodnih nauka. Pri tom, konstituisani model prikupljanja po-
dataka zasnovan je na potrebi da kriterijum za izbor varijabli bude mogu¢nost
»merenja“ svih izabranih varijabli u svim zemljama ucesnicama, ujednacenom
metodologijom prikupljanja i obrade podataka. To je neophodno da bi se mogli
primeniti razli¢iti postupci komparacije izmedu zemalja ucesnica, $to bi pred-
stavljalo problem ukoliko bi postojala neujednacenost u tom pogledu. Osnovna
uloga upitnika o kontekstualnim uslovima (background questionnaires) sastoji se
u prikupljanju obilja informacija neophodnih za dublje i potpunije razumevanje
rezultata postignuca ucenika u oblasti matematike i prirodnih nauka.

U okviru studije TIMSS razradeni su koncepti primarne analize podataka i
sekundarne analize podataka (Beaton & Robitaille, 2002; Kyriakides, 2006).

Primarna analiza podataka prikupljenih u okviru studije TIMSS vrsi se od
strane samog organizatora istrazivanja, odnosno od strane IEA cetra za obradu
podataka i istrazivanje, sa sedistem u Hamburgu, u Nemackoj. U okviru primarne
analize podataka izvode se opsti pokazatelji za sve oblasti istrazivanja, uz upored-
ni prikaz stanja na nivou i izmedu zemalja ucesnica u studiji, $to biva publikovano
i potpuno slobodno dostupno svim zainteresovanim istraziva¢ima®.

Sekundarna analiza podataka prikupljenih u okviru studije TIMSS vrsi se
na nivou zemalja ucesnica u realizaciji studije, s tim $to postoje i razli¢ite moguc-
nosti uporednih analiza na nivou nekoliko zemalja ucesnica, kao i na nivou celine
uzorka svih zemalja ucesnica. Vecéina autora koja se bavi razli¢itim aspektima se-
kundarne analize podataka smatra da klju¢ni deo sekundarne analize predstavlja
utvrdivanje odnosa izmedu primarnih (nezavisnih) varijabli i sekundarnih (zavi-

3 Dostupni su on-line medunarodni izvestaji i sve baze podataka koje se mogu analizirati uz pomo¢ SPSS
programskog paketa za statisticku obradu podataka i programa IDB Analyser, za koji je potrebna poseb-
na obuka u Centru za obradu podataka i istrazivanje (Data Processing and Research Center), u Hamburgu.
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snih) varijabli u studiji. Kako to u praksi realizacije sekundarne analize funkcioni-
$e, mozemo ilustrovati na slede¢em primeru sekundarne analize iz ciklusa studije
2007 (navedeno prema Antonijevi¢, 2011).

Jedna od nezavisnih varijabli u studiji TIMSS odnosi se na prisustvo u
nastavi matematike aktivnosti re$avanja problemskih zadataka sa nepoznatim
postupcima re$avanja. Ova vrsta podataka prikuplja se upitnikom za ucenike i
moze se oznaciti kao primarni podatak, koji se struktuira kroz Cetiri kategorije
zastupljenosti aktivnosti, posebno u nastavi matematike i prirodnih nauka (,na
svakom ili skoro svakom ¢asu®, ,,priblizno na polovini ¢asova® ,,na nekim ¢asovi-
ma“ i ,,nikad®). Ova kategorija problemskih zadataka u proseku je zahtevnija za
re$avanje, u odnosu na zadatke koji se resavaju poznatim postupcima resavanja.
Da bi se resio neki problemski zadatak za koji nije unapred poznat nacin resava-
nja zadatka, Cesto je prethodno potrebno otkriti ispravan put resavanja (metod,
nacin, postupak), da se proces dolaska do resenja ne bi sveo na postupak resavanja
putem pokusaja i pogresaka.

Tabela 1: Resavanje problemskih zadataka u nastavi matematike sa nepoznatim
postupcima resavanja: uzorak Srbije i Slovenije

zRae;:‘t’: I?;es'a) l:e';:z::'lsz;(tli% T"VLS;: ecale N Std. Deviation
postupcima resavanja

,na svakom ili skoro svakom ¢asu” 504 2116 84.11
,priblizno na polovini ¢asova” 509 2084 75.50

,na nekim ¢asovima” 496 2516 75.17
Jhikad” 477 1157 73.21
Ukupno: 499 7873 78.18

Na ovom primeru moze se uociti model utvrdivanja zavisnosti izmedu
postignuca ucenika u oblasti matematike i jedne kontekstualne varijable, koja se
odnosi na re$avanje problemskih zadataka u nastavi matematike. U slucaju ove
varijable i njene povezanosti sa postignu¢em ucenika, najvisi nivo postignuca jav-
lja se kod grupe ucenika koja je izabrala kategoriju odgovora ,,priblizno na polo-
vini ¢asova®“. Uocljivo je da je nivo standardne devijacije najvisi za grupu ucenika
koja se opredelila za kategoriju odgovora ,,na svakom ili skoro svakom casu®, §to
ukazuje na najvecu rasprsenost postignuca ucenika koji su se opredelili za ovu
kategoriju odgovora. Kod ovih i drugih varijabli u studiji, pored statistickih mera
TIMSS skalnog skora, frekvencije izbora kategorije i standardne devijacije, mogu-
¢e je izvesti niz drugih statistickih mera, koje upotpunjuju sliku kvaliteta zavisno-
sti izmedu varijabli u studiji.
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Vrednovanje kvaliteta obrazovanja u studiji TIMSS

Osnovna pitanja koja se namecu pri sagledavanju uloge jedne medunarod-
ne studije obrazovnih postignuca ucenika u pogledu vrednovanja kvaliteta obra-
zovanja, odnose se na mogucnost da se utvrdivanjem nivoa i kvaliteta postignuca
ucenika u odredenim oblastima doprinosi vrednovanju kvaliteta obrazovanja u
celini, ili bar u onim oblastima koje su predmet istrazivanja postignuca ucenika.
Jedno od pitanja odnosi se na vrednost istrazivanja postignuca ucenika za sagle-
davanje kvaliteta obrazovanja, odnosno u kojoj meri su postignuc¢a u¢enika mogu
uzeti kao adekvatan i validan pokazatelj kvaliteta obrazovanja.

Nesumnjivo je da su obrazovna postignuca ucenika odraz osnovnih ka-
rakteristika procesa obrazovanja i da postoji neposredna ili posredna zavisnost
izmedu njih. Na primer, $kolski uspeh ucenika u oblasti matematike zavisi od
sadrzaja nastave matematike, nacina realizacije nastave i ucenja matematike, od
stavova ucenika prema znacaju matematike i sli¢no (Schreiber, 2002). Predmet
studije TIMSS jeste upravo sagledavanje ove sloZene zavisnosti, kroz ispitivanje
posebnih uslova u kojima se matematicka postignuca ostvaruju i utvrdivanje za-
visnosti postignuca od tih uslova.

Pored ukazivanja na vrednost rezultata koji se dobijaju realizacijom studije
TIMSS, neophodno je uporedo ukazati i na odredene manjkavosti modela istra-
zivanja i rezultata studije TIMSS, u pogledu sagledavanja kvaliteta obrazovanja.

Na primer, jedan od metodoloskih problema koji se javlja pri kontekstual-
nom proucavanju postignuca ucenika odnosi se na nemoguénost jasnog razdva-
janja uticaja koji dolaze od razlicitih ¢inilaca koji determini$u postignuce ucenika
(Bos, 2002; Antonijevi¢, 2007). Metodoloski problem odnosi se na nepostojanje
modela istrazivanja koji bi na adekvatne nacine omogucio efikasno razgranica-
vanje delovanja razli¢itih ¢inilaca procesa obrazovanja, uz moguénost postizanja
odredenog nivoa ,,preciznog merenja“ intenziteta uticaja na postignuce koji dola-
zi od nekog ¢inioca postignuca. Dakle, tu se javlja vise specifi¢cnih problema: (1)
kako izvesti precizno razgranic¢avanje delovanja ($to bi, eventualno, bilo ostvarivo
kroz razli¢ite modele eksperimentalnih istrazivanja), (2) kako ,izmeriti“ nivo i
odrediti meru kvaliteta delovanja, (3) kako ,,izmeriti“ zajednicko delovanje dva
ili viSe ¢inilaca postignuca, i drugi specifiéni problemi. Ove dileme prisutne su i
u sagledavanju uloge i znacaja dve velike studije, TIMSS i PISA, i pored ¢injenice
da te studije predstavljaju visoko razvijene modele istrazivanja na velikom uzorku
(large scale study), koji su konstituisani u skladu sa najvisim dostignu¢ima u obla-
sti metodologije pedagoskog istrazivanja i u oblasti primene statistike u pedagos-
kim istrazivanjima. U tom smislu, od znacaja je aktivno raditi na konstituisanju
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modela istrazivanja koji, ako ne mogu u potpunosti eliminisati ovaj metodoloski
problem, mogu u odredenoj meri prevazici obim njegovog ispoljavanja.

Takode, jedna od specifi¢nosti koje se javljaju u okviru studije TIMSS od-
nosi se na prisustvo u vise slucajeva pojave ,predvidivosti rezultata® Medutim,
mora se naglasiti da se ova pojava ne moze poistovetiti sa postojanjem nivoa pre-
diktivnosti varijabli u istrazivanju. U ¢emu se sastoji predvidivost rezultata? U po-
jedinim slucajevima moze se, i bez realizacije istrazivanja, predvideti kakav moze
biti nivo postignuca ucenika, na osnovu ¢injenice da je to postignuce ostvareno
delovanjem odredenog ¢inioca postignuca. S tim u vezi, namece se i pitanje da li
svaka hipoteza nuzno treba da bude predmet provere u studiji velikog uzorka, ve¢
je za proveru ispravnosti postavljene hipoteze dovoljan i uzorak znac¢ajno manjeg
obima.

Jedan od specificnih metodoloskih nedostataka koji se, takode, javlja u
studiji TIMSS jeste takozvana ,uskracenost informacija“ (lack of information),
koja se odnosi na podatke koji se prikupljaju testovima i upitnicima (Adolfsson &
Henricsson, 1999). Zbog toga, kao posledica mogu da se pojave odredena ograni-
¢enja u pogledu realizacije dubljih i obuhvatnijih analiza, zaklju¢aka i pedagoskih
implikacija. ,,Uskrac¢enost informacija“ prisutna je u pojedinim slu¢ajevima, a ra-
zlog za ovu vrstu nedostatka u upitnicima moze se pronaci u opstoj orijentaciji au-
tora ajtema u upitniku da sastave upitnike pomocu kojih ¢e prikupiti $irok obim
informacija, bez orijentacije na potrebu za dubljim i obuhvatnijim prikupljanjem
podataka u pojedinim oblastima.

Postoje razli¢iti primeri u studiji TIMSS koji ukazuju na ¢injenicu da su
odredene pojave ispitivane ajtemima orijentisanim na prikupljanje opstih infor-
macija o neCemu, bez orijentacije da se prikupe i neke specifi¢cne informacije, koje
bi u toku sekundarne analize omogucile dublje i obuhvatnije proucavanje karakte-
ristika nekog ¢inioca koji determini$e postignuca ucenika. Na primer, u upitniku
za ucenike prikupljaju se podaci o nivou obrazovanja majke i oca, tako da se ti
podaci u okviru sekundarne analize koriste da bi se ispitala povezanost izmedu
ovih varijabli i postignuca ucenika iz matematike i prirodnih nauka. Varijable ni-
voa obrazovanja roditelja, na osnovu izvedenih statistickih postupaka kojima se
utvrduje nivo i kvalitet povezanosti ovih varijabli sa postignu¢ima ucenika, pripa-
daju redu varijabli sa visokim nivoom prediktivnosti (predvidivosti) postignuca
ucenika. Medutim, u okviru studije TIMSS nisu konstituisane varijable kojima
se mogu ispitivati specifi¢niji odnosi, kao $to su oni koji postoje izmedu oblasti
obrazovanja roditelja i oblasti u kojima se ostvaruju postignuca ucenika. Shodno
tome, mozZe se pretpostaviti da roditelji koji poseduju visok nivo prirodno-ma-
tematickog obrazovanja, u znacajnoj meri uti¢u na nivo postignuca svoje dece
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upravo u ovim oblastima, dok se, takode, moze pretpostaviti da bi taj uticaj bio
nizi na postignuca ucenika u drugim oblastima. Bilo bi zanimljivo ispitati prirodu
i osnovne karakteristike i ovakvih specifi¢nih odnosa.

Ako se uoce i na pravilan nacin sagledaju sve dileme, problemi i manj-
kavosti studije TIMSS, dolazimo do mogu¢nosti objektivnog sagledavanja svega
onoga $to ¢ini doprinos ove studije vrednovanju kvaliteta obrazovanja, kako na
medunarodnom planu, tako i na nivou analize kvaliteta obrazovanja u zemljama
koje ucestvuju u realizaciji ove studije. Samim tim, dolazimo i do doprinosa ove
studije sagledavanju kvaliteta obrazovanja u nasoj zemlji.

Klju¢ne elemente doprinosa studije TIMSS vrednovanju kvaliteta obrazo-

vanja u Srbiji mozemo pronaci u sledecem:

1. Obuhvatno i sistemati¢no prikupljanje podataka o osnovnim karakte-
ristikama sistema obrazovanja i vaspitanja na osnovnoskolskom nivou.

2. Celovito ispitivanje i utvrdivanje osnovnih karakteristika nastave i
ucenja matematike i prirodnih nauka u osnovnoj skoli, kao klju¢nog
konteksta u kojem se ostvaruju postignuca ucenika.

3. Ispitivanje nivoa i kvaliteta postignuca ucenika koje omogucava utvr-
divanje nivoa efektivnosti i efikasnosti u sistemu obrazovanja i vaspita-
nja u celini, kao znacajnim dimenzijama kvaliteta obrazovanja.

4. Sagledavanje postignuca ucenika u oblasti matematike i prirodnih na-
uka u odnosu na uslove u kojima se ostvaruju, a koji pripadaju razlici-
tim kontekstima nastave i uenja matematike.

5. Omogucavanje pracenja trendova postignuc¢a ucenika, u odnosu na
ucinjene promene u sistemu obrazovanja i obrazovanja izmedu dva
ciklusa studije.

6. Omogucavanje uporedivanja karakteristika postignuca uc¢enika u Srbi-
ji sa ucenicima iz drugih zemalja ucesnica u realizaciji studije.

Doprinos studije TIMSS ogleda se i u zna¢ajnom unapredivanju metodolo-
gije istrazivanja na velikom uzorku, kroz realizaciju studije na reprezentativnom
uzorku osnovnih $kola, ucenika, nastavnika i direktora skola. U studiji TIMSS
kvalitetno su osmisljeni, razradeni i proveravani svi klju¢ni kriterijumi prikuplja-
nja podataka, na osnovu ¢ega je omoguceno dobijanje relevantnih i upotrebljivih
podataka za pracenje trendova u razlic¢itim oblastima postignuca ucenika, kao i
postignuca na nivou zemalja ucesnica. Sve to omogucava kriticko sagledavanje
uloge i znacaja razlicitih aspekata i ¢inilaca u sistemu obrazovanja i vaspitanja,
sa mogucnoscu da se konstituisu nove obrazovne politike i adekvatne strategije
reforme sistema obrazovanja i vaspitanja.
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Na osnovu svega prethodno iznetog, moze se zakljuciti da je glavna vred-
nost ovako koncipirane studije da svakoj zemlji ucesnici pruzi pomo¢ u praéenju
i vrednovanju nastave matematike i prirodnih nauka, u sagledavanju konteksta
u kojima ucenici najbolje uce i postizu visoke rezultate, u omogucavanju medu-
narodnih poredenja izmedu klju¢nih varijabli koje se ti¢u politike obrazovanja,
sistema i organizacije nastave i resursa koji dovode do visih postignuca ucenika.

Ukoliko se na pravilan nacin sagledaju sve klju¢ne objektivne prednosti i
nedostaci studije TIMSS, dolazimo do stvarnih mogu¢nosti da se realizacijom ove
studije unapredi metodologija vrednovanja kvaliteta obrazovanja u Srbiji. Pored
studije TIMSS, doprinos ove vrste postoji i na osnovu realizacije studije PISA,
koja je na medunarodnom planu prihvacena kao standard za vrednovanje posti-
gnuca ucenika, pa samim tim i za vrednovanje kvaliteta obrazovanja.
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TIMSS STUDY AS MODEL OF EDUCATION
QUALITY EVALUATION
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Abstract

This paper discusses the basic characteristics of the international TIMSS study that studies edu-
cational achievement of primary school students in mathematics and natural sciences. It points
to the fact that the core research orientation in the TIMSS study focuses on understanding the
complex dependencies between levels of student achievement and the quality of teaching and
learning context in which these achievement occur. Contextual model of the study includes
schools, curriculum, teachers and their education, the characteristics of activities in the teaching
and student characteristics. TIMSS study contributes to the perception of the quality of educa-
tion in Serbia at the primary level, which refers to different aspects of education quality, and
above all, the dimensions of effectiveness and efficiency in the system of education. The paper
points to certain shortcomings and weaknesses in the concept of methodology in the study,
which imply the occurrence of certain defects in the opportunity for analysis and interpreta-
tion of the results obtained in the study. Comprehensive review of contributions evaluating the
quality of education, along with consideration of the weaknesses the study, makes it possible
to examine objectively the role of this study in evaluating the quality of education in Serbia. On
this basis, it is essential to improve some features of the education process, from the standpoint
of the need to improve the quality of education in general.

Key words: TIMSS study, evaluating quality of education, context of student achievement, stu-
dent achievement factors.
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Apstrakt

Rad predstavlja pokusaj da se ukaze na savremene probleme koji postoje na relaciji kvaliteta i
praticipacije u obrazovanju, kao i u odnosu aktivhog ucenja i participacije u obrazovanju. Poku-
ali smo da postavimo relevantna pitanja i rasvetlimo deo postojece nesjedinjenosti u odnosi-
ma koji postoje izmedu navedenih klju¢nih komponenti procesa obrazovanja i u¢enja. Neki od
pojedinih ,,sivih tacaka” obrazovanja jesu nedovoljna konceptualna utemeljenost kvaliteta ob-
razovanja, kao i njegova nerazgrani¢enost u odnosu na problematiku pristupa aktivhog ucenja
i participacije. Takode, u postojecoj obrazovnoj politici i praksi postoji ozbiljna prepreka uspo-
stavljanja veze izmedu navedenih pojmova, tim pre, $to se neki uobicajeno mere kvantitativho
dok se drugi ocenjuju kvalitativno. Nije retkost da kreatori obrazovnih politika definisuci parti-
cipaciju misle i na kvalitet, ocenjujudi pri tome uspesnost politike samo na osnovu numerickih
podataka o broju osoba koje su zavrsile proces obrazovanja bez ulaska u problematiku kvaliteta
dostignutog obrazovanja, ali i samog procesa ucenja. Smatramo da i uzimanje u obzir kvaliteta
obrazovanja usmerenog samo na ishode obrazovanja moze ugroziti napore za uspostavljanjem
aktivnih procesa ucenja koji kreiraju tanane i statisticki nemerljive potencijale za buduce ucenje.
Svedenost na ,,obrazovne minimume” redukuje politike obrazovanja koje posledi¢no redukuju
procese u kojima se licnost svodi na vidljivo i objektivizirajuce. Nasa je Zelja da ukazemo na
opasnost da kreirajudi takve standarde u obrazovanju mozemo upasti u zamku proizvodnje mi-
nimuma, ostavljajuci tako nezadovoljene razlicite obrazovne potrebe ali i negativne stavove o
obrazovanju za sobom, koje ostavljaju tragove na daljem razvoju li¢nosti i drustva.

Kljucne redi: participacija u obrazovanju, kvalitet obrazovanja, aktivno u¢enje.

Uvod

Da li je krivica do uma sto nije dovoljno plitak
ili je do svetlosti sto nema prodorniju moc

Miroslav Anti¢

Ideja rada je da istrazi na koji nacin aktivho ucenje u odnosu na tradi-
cionalno predstavlja znacajan potencijal u prevazilazenju barijera u participaciji
ucenja odraslih. Pocetna pretpostavka zasnovana je na takozvanim dispozicio-
nim barijerama participacije, od kojih se neke odnose na prethodno ,,negativno*
iskustvo u ucenju, pod kojim se uglavnom podrazumeva ono tokom formalnog
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obrazovanja koje kasnije u odraslom dobu uti¢e na smanjeno ucestvovanje u or-
ganizovanim obrazovnim oblicima. Medutim, ono o ¢emu je potrebno razmisljati
i preispitati jeste $ta je to uopste prethodno negativno iskustvo u uc¢enju? Svakako,
razlicita istrazivanja ¢esto pokazuju jedinstvene rezultate, a to je da oni sa visokim
obrazovanjem ces$ce participiraju u obrazovanju odraslih, ali retko se gde odgovo-
ra na to zbog ¢ega? Da li mozemo re¢i da je odredenim ,korisnicima“ formalnog
obrazovanja jedina asocijacija na uenje tradicionalna nastava u kojoj oni sede u
klupi i treba da budu ,,pametni i poslusni. Koliko je ovakva forma ucenja ubila
apetit za dalje ,konzumiranje“ obrazovanja namerno ili iz neznanja zanemarujuci
prirodne potencijale za uc¢enjem i oglusujuci se o potrebe deteta za samoposto-
vanjem? Da li nas situacija ponovnog ucenja povezuje sa strahom od neuspeha,
kazne i nemo¢i u odnosu na autoritet? Predvidljiva reakcija je izbegavanje takve
situacije u kojoj moze do¢i do ponovnog budenja osecaja nesigurnosti i neade-
kvatnosti. U ovom radu ¢emo pokusati da prikazemo na koji nac¢in aktivno ucenje
kao model predstavlja nacin prevazilazenja pomenutih barijera.

U radu ¢emo se osvrnuti i na Milenijumske razvojne ciljeve Ujedinjenih
nacija i Dakarski okvir za akciju Obrazovanje za sve u kojima se razmatra pro-
blematika participacije u obrazovanju. Participaciju samu po sebi vidimo kao ne-
dovoljan uslov poboljsavanja obrazovnog sistema, ali i kvaliteta Zivota. Kvalitet
obrazovanja vidimo kao onu sponu i komplementarnu koncepciju participacije
koja je neophodna za postizanje viseg kvaliteta Zivota i koja je od presudne vazno-
sti za razvoj spremnosti za ucenje.

Na samom pocetku rada ¢emo jasno ograniciti $ta ¢emo podrazumevati
pod pojmom participacija i kriticki se udubiti u temu koja je trenutno vrlo aktu-
elna na sceni internacionalne obrazovne politike. Osvrnu¢emo se ukratko na ba-
rijere participacije i posebnu paznju pokloniti onim barijerama koje se ti¢u licne
spremnosti za ucenje, a koje su cesto iz razlicitih razloga bile zanemarivane kako
od strane istrazivaca, tako i od strane kreatora politika. Preduslov za prevazilaze-
nje pomenutih barijera vidimo u samoj integraciji i holistickom pristupu prema
formalnom, neformalnom i informalnom ucenju nazivajuci ga zaista dozivotnim
ucenjem ukljucujuci kako obrazovanje mladih i dece, tako i obrazovanje odraslih.
Smatramo i intuitivho ose¢amo, pozivajuci se na kako samo dozivljeno iskustvo
(lived experience) kako kao ucenika, tako i kao edukatora', da je potrebna tran-
sformacija perspektiva u¢enja na svim nivoima. Aktivno ucenje predstavlja
pristup koji objedinjuje teoriju i praksu i nudi moguce resenje. Vazan korak

' Postoje neslaganja u nacionalnim nau¢nim krugovima u vezi sa upotrebom termina ,edukator”. U
nedostatku adekvatnijeg, odlucili smo se da u naSem radu koristimo pomenuti termin koji oznacava
neposredne realizatore obrazovnih aktivnosti: facilitatore, instruktore, moderatore, trenere, nastavnike,
savetnike itd.
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ka ostvarenju vidimo kroz obrazovanje nastavnika, trenera, mentora itd.,
ali ne iskljuc¢ivo u smislu razvoja vestina, ve¢ transformacije njihovih uve-
renja, osves¢ivanje potreba, razumevanje sopstvene uloge i ono sto smatra-
mo narocito interesantnim i vaznim pogotovo kada se tice u¢enja odraslih
je pitanje kontrole i poverenja, odnosno koliko su spremni da se odreknu
poducavanja pravih ,,odgovora“ i da se koncentri$u na prava pitanja. Pla-
$eci se postojanja mogucénosti da se tradicionalno umota u savremeno i
da se promena desi isklju¢ivo na povrsini, ukazujemo na potrebu za ,,du-
binskim" razumevanjem implicitnih teorija ucenja i poducavanja od strane
nastavnika (PeSikan i Anti¢, 2009).

Kvalitet obrazovanja

Dalje bismo hteli da ukazemo na probleme medusobnog odnosa partici-
pacije i kvaliteta obrazovanja. U obrazovnom diskursu kvalitet obrazovanja ¢esto
nije pojmovno razgrani¢en u dovoljnoj meri od participacije u obrazovanju. Efek-
tivnost, efikasnost i jednakost se neretko koriste kao sinonimi (Adams, 1993; pre-
ma UNICEF - The International Working Group on Education Florence, 2000).
Postoje, medutim pokusaji konceptualnog odredenja kvaliteta obrazovanja. Tako
se smatra da je postignut konsenzus oko bazi¢nih dimenzija kvaliteta obrazovanja
u polju formalnog $kolovanja, pre svega na osnovnoskolskom i srednjoskolskom
nivou. Klasifikacija dimenzija koju podrzava UNICEF (UNICEF - The Internatio-
nal Working Group on Education Florence, 2000) tako ukljucuje: kvalitet uc¢enika
(mera u kojoj su ucenici zdravi i spremni da ucestvuju u programima obrazovanja
i uce, mera u kojoj je njihovo ucenje podrzano od strane porodica i $ire zajednice),
kvalitet obrazovne sredine (okruzenja koja su zdrava, sigurna, senzibilisana za
specificne rodne potrebe i koja poseduju adekvatne resurse i gradevinske objek-
te), kvalitet sadrzaja (relevantnost kurikuluma i obrazovnih sredstava usmerenih
na savladavanje osnovnih znanja i vestina, pre svega u podruc¢jima pismenosti,
ra¢unanja i Zivotnih vestina, zatim znanja u oblastima roda, zdravlja i ishrane i
osiguranja/postizanja mira), kvalitet nastavnika (usavr$avanje nastavnika i njihov
pristup centriran na dete u procesu ucenja, adekvatno upravljanje skolskim razre-
dima i $kolskim institucijama kao i adekvatno ocenjivanje i smanjivanje razlika u
obrazovnom postignucu) i kvalitet ishoda (znanja, vestine i stavovi koji su pove-
zani sa obrazovanjem i aktivnim i pozitivnim uce$¢em u drustvu). Iz prilozenog
opisa moze se primetiti da na ovaj nacin shvacen kvalitet obrazovanja jeste pre
svega kompenzatorno-funkcionalno usmeren na obrazovne sisteme zemalja u
razvoju. Tako se obrazovanje proteze u druge dimenzije drustvenog zivota a nje-
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gova funkcija kao nadomestavanje standarda zivota u zajednici koje drzava nije
u stanju da obezbedi. Moze se postaviti pitanje adekvatnosti takvog pristupa koji
moze implicirati videnje obrazovanja kao ,,pojasa za spasavanje“ deprivilegovanih
slojeva stanovnistva. Sa jedne strane obrazovanje bi omogucilo vece izjednacava-
nje pocetnih pozicija drustvenih aktera, a sa druge, postoje¢i ljudski i materijalni
resursi se usmeravaju na aspekte drustvene zajednice koji bi morali biti regulisani
i podsticani drzavnim politikama. Da li povecanje ingerencija obrazovnog siste-
ma u ovom slucaju odvlaci energiju obrazovnog sistema u pravcu koji je odvodi
od ucenja i vodi ka problematici socijalnog rada i kompenzaciji ekonomskih dis-
pariteta? Da li obrazovanje treba da preuzme ingerencije drzave? Da li konceptu-
alizacija kvaliteta obrazovanja kao svojevrsnog ,,obrazovnog minimuma“ odgova-
rajuce za utvrdivanje kvaliteta i daljeg razvoja kvaliteta obrazovanja primenljivo
na obrazovne sisteme razvijenih drzava? Nase je stanoviste da dok je pomenuti
koncept kvaliteta mozda ¢ak i nuzan za razvoj sistema u zemljama u razvoju, on
nikako nije dovoljan i ne problematizuje kvalitet obrazovanja neophodan za po-
smatranje i unapredivanja kvaliteta u sistemima industrijski razvijenih zemalja.

Kvalitet obrazovanja i participacija u obrazovanju
- veza koja (ne)postoji

Kada je u Milenijumskim razvojnim ciljevima Ujedinjenih nacija (United
Nations, 2000) postavljen i cilj postizanja univerzalnosti osnovnog obrazovanja
do 2015. godine, u fokusu dokumenta nije spomenut kvalitet obrazovanja. Sve
oc¢i bile su uprte na participaciju i davanje adekvatnih uslova ucenicima da kom-
pletiraju proces osnovnog obrazovanja. Podvlace¢i vaznost obrazovanja za sve,
kreator ciljeva se usmerio na kvantitativne aspekte politike osnovnog obrazovanja
(UNESCO Education for All, 2005). Nase je stanoviste da se participacija u
obrazovanju nalazi u dvostrukom zavisnom odnosu prema kvalitetu obrazovanja.
Na prvom mestu, da li ¢e biti postignut zadovoljavajuci nivo participacije zavisi
od toga da li roditelji uc¢enika vide obrazovanje dovoljno kvalitetnim da bi bili
motivisani i spremni da posalju decu u $kolu u onim sredinama u kojima je nisko
ucesce u osnovnom $kolskom obrazovanju. Dalje, ovako shvacena participacija u
obrazovanju ne uzima u obzir eventualni apsentizam ucenika u nastavnom pro-
cesu koji je veoma verovatan u sredinama niskog stepena ekonomske razvijenosti.

Drugo, participacija u obrazovanju shvacena kao faktor razvoja ucenika i
drustva a koja nije vezana za kvalitet obrazovanja se usmerava na broj godina sko-
lovanja i broj u¢enika koji ispunjavaju klupe $kolskih razreda, ne govoreci nista
o tome da li se obrazovanje i ucenje zaista desilo. U spomenutim Milenijumskim
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razvojnim ciljevima participacija je precutno shvacena i u domenu svrhe opisa-
na kao sredstvo postizanja kvaliteta, a definisana u terminima kvantiteta. Ishodi
obrazovanja i ucenja su ispusteni iz okvira razmatranja. Napomenuti ,,obrazovni
minimum® se redukovao na broj. Uvid ovog stanja doveo je pak do reformulacije
Milenijumskih razvojnih ciljeva u Dakarskom okviru za akciju Obrazovanja za sve
(UNESCO Education for All, 2005), koje stavlja akcenat na ishode u podru¢-
ju pismenosti (podizanje broja pismenih osoba, pogotovo zZena, za 50% do kraja
2015. godine, i $irenja i pobolj$anja ranog skolovanja kao i zadovoljavanja obra-
zovnih potreba ucenika adekvatnim ucenjem i obrazovanjem u domenu Zivotnih
vestina.

Dakle, obrazovanje za sve lako moze postati ,,JoSe obrazovanje za sve“ uko-
liko se iz obzira izuzme pojam kvaliteta. Shodno tome, participaciju vidimo kao
nuzan ali ne i dovoljan uslov zadovoljavanja obrazovnih potreba, ¢iju ,,.komple-
mentarnu prazninu“ treba ispuniti definisanjem standarda kvaliteta obrazovanja
kao i ishodima obrazovanja. Dalje, ono $to iz participacije jednog obrazovnog
nivoa vodi do participacije na drugom, viSem obrazovnom nivou jesu stavovi kao
i druge dispozicione karakteristike ucenika koje mogu postati barijera partici-
pacije ukoliko je kvalitet zavr$enog obrazovanja bio los. Iskustvo ucenika u ra-
nom obrazovanju je jedna od presudnih determinanti participacije i uspesnosti
u formalnim i neformalnim oblicima obrazovanja u odraslom dobu. U skladu sa
napretkom saznanja u oblasti pedagogije i andragogije, ali i pretpostavkama libe-
ralne i humanisticke filozofije obrazovanja, skloni smo da vidimo kvalitet obra-
zovanja kao koncept vezan za razvoj ne samo sadasnjih nego i pripremu za razvoj
buducih potencijala licnosti. U tom smislu ni definisanje samih standarda ishoda
obrazovanja ne bi bilo dovoljno ukoliko obrazovanje vidimo i kao obrazovanje za
buduce obrazovanje i kao ucenje za bududi razvoj, u skladu sa definisanim uce-
njem da se bude.

Participacija: dobra stvar?

Participacija odraslih u ucenju (adults participation in lifelong learning)
predstavlja izuzetno vaznu i veliku re¢ na medunarodnoj obrazovnoj sceni, ili bo-
lje reci sceni dozivotnog ucenja, kako nadnacionalnog kreatora politike, odnosno
Evropske unije, internacionalnih organizacija kao sto je OECD, tako i istraziva-
¢a zainteresovanih za ovu oblast. Evropska unija je nakon Lisabonske deklaracije
kojom je postavila sebi cilj da bude najkonkurentnija ekonomija zasnovana na
znanju (European Council, 2000), prepoznajuci znacaj dozivotnog ucenja na putu
ka ostvarenju navedenog, dokumentom Education and Training postavila reper
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(benchmark) da do 2010. godine svaka zemlja treba da dostigne minimum od
12,5 % stanovnika koji participiraju u nekom obliku ucenja. Field (1999) tvrdi da
kada je dozivotno ucenje postalo prioritet na politickoj sceni EU, pitanje o tome
ko participira, a ko ne se postavlja sve ostrije. Medutim, $ta sve ovo zapravo znaci?

Prvi problem na koji se nailazi je $ta je zapravo participacija odraslih u do-
zivotnom ucenju. Nacin na koji istrazivacke studije defini$u obrazovanje odraslih
i ucenje i metodologija istrazivanja koja se koristi znac¢ajno utice na ishode mere-
nje participacije (Popovi¢, 2010). Budu¢i da interesovanje nastaje paralelno sa te-
znjom da Evropa postane najkonkurentnija ekonomija, kako Tight (1998) navodi
ovde se ne radi niti o ucenju, niti o dozivotnom procesu. Fokus je na stru¢nom
i na akreditovanom, na svemu onome $to ima vrlo neposredan i vrlo specifican
obrazac uzroka i posledica i za $ta se tvrdi da ima direktan doprinos na ekonom-
sku produktivnost. Samim tim, iako se naziva jednim imenom, participacija u
dozivotnom ucenju, se operacionalno definise kao ucestvovanje u organizovanim
oblicima kako formalnog, tako i neformalnog obrazovanja dajuci prednost struc-
nom. Cini nam se da je ovome uzrok i neutoljiva Zed za egzaktnim statistickim
podacima koji predstavljaju osnovu za kreiranje odredene obrazovne politike. Sa-
mim tim, postoji tendencija da se participacija izmeri kroz pohadanje odredenog
oblika organizovanog ucenja, zanemarujuci pri tom informalno ucenje. Vestacki
suzavajuci u¢enje na formalno i neformalno obrazovanje, participacija se kroz ta-
kvu perspektivu i definiSe. Savic¢evi¢ (1989) daje svoje videnje i kaze da je parti-
cipacija proces direktnog zadovoljavanja, implementacije utvrdenih obrazovnih
potreba i pri tom dalje jasno navodi da se ucestvovanje odnosi na participaciju
u formalnim i neformalnim oblicima obrazovanja. Ne slazuci se sa idejom da je
to zadovoljavanje utvrdenih potreba, jer se ¢esto desava da put ucenja nije svesna
odluka, takode odbijamo da prihvatimo da je ucenje proces koji se odvija u isklju-
¢ivo organizovanim obrazovnim oblicima.

Drugi problem sa definisanjem participacije je taj da je ova ideja normativ-
na, odnosno da se zasniva na premisi da obrazovanje i u¢enje doprinose napretku
pojedinca i drustva kao celine. Kako kaze Field (1999) istrazivaci polaze od, moze
se re¢i podrazumevajuce pretpostavke da je participacija dobra stvar, posmatraju-
¢i barijere kao nesto negativno, a motivaciju kao pozitivno. Ova pocetna ideja se
zasniva na teoriji ljudskog kapitala nastaloj u ekonomskom svetu $ezdesetih godi-
na po kojoj postoji linearna zavisnost ekonomskog napretka od razvoja li¢nih ve-
$tina. Investiranjem u znanja i vestina dolazi do ,neospornog* razvoja individue i
zajednice. Te vestine se mere vremenom provedenim u skoli (!?) i pretpostavka je
da $to vise godina neko provede obrazujudi se, vise ¢e doprinositi sebi i drustvu.
Coffield (1999) kritikuje ovakvu tezu i daje svoje razloge koje je ¢ine neodrzivom.
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Pre svega, smatra da ona odvlaci paznju sa sistemskih gresaka i nepravde kriveci
zrtve za svoje siromastvo. Takode, empirijska osnova ove teorije je vrlo sporna
jer na radni ucinak vie uti¢u licne karakteristike kao i uslovi na radu od samih
vestina. Ne negiraju¢i znacaj vestina za licni i drustveni razvoj, smatramo da je
istina negde izmedu i da participacija u odredenoj meri jeste dobra stvar, ali pod
uslovom transformacije obrazovnog procesa u kome cilj nije samo razvoj odrede-
nih i potrebnih vestina i znanja, ve¢ je taj proces usmeren na razvoj celokupnih
ljudskih potencijala. Potrebna je promena paradigme gde ljudi nisu kapital u koji
se investira, vec je obrazovanje usmereno na proces tokom koga ucesnici pronala-
ze i ostvaruju svoje li¢ne ciljeve.

Ovakvom postavkom Zelimo da istaknemo da jeste potrebno ulagati u ot-
klanjanje barijera u participaciji za koje su takode zainteresovani mnogi istrazi-
vaci i kreatori politika, ali locirajuci te prepreke ne isklju¢ivo u individue ili obez-
bedivanje ponude, ve¢ i u sam proces ucenja. Nadalje ¢e biti re¢i o takozvanim
dispozicionim barijerama (McGivney, 1993) koje su cesto sakrivene iza situaci-
onih, odnosno onih koje su vezane za nedostatak novca, vremena, porodi¢nih
obaveza, a ticu se najcesc¢e nedostatka poverenja u sposobnost ucenja. Savicevi¢
(1989) smatra da se dispozicione barijere odnose na stavove i misljenja pojedi-
naca o njihovim iskustvima iz obrazovanja kada su bili mladi kao i na nedosta-
tak poverenja u obavljanje zadataka obrazovanja i ucenja. Takode, on istice da
andragogija ovoj vrsti barijera ne poklanja dovoljno paznje. Razliciti su razlozi
zbog kojih se ovo de$ava: sa jedne strane instrumenti istrazivanja nisu dovoljno
osetljivi na ovakve teme, ¢emu je i uzrok pomenuto insistiranje na ,ta¢nim“ poda-
cima; sa druge i sami ispitanici daju drustveno prihvatljivije odgovori koje se ticu
nedostatka novca i vremena ili nedovoljne informisanosti dislociraju¢i problem
od sebe u drustveno prihvatljive razloge. Cini se da su kreatori politike, pojedinci,
prakticari i istrazivaci napravili pre¢utni dogovor ignorisu¢i realno stanje koje bi
zahtevalo preobrazaj na svim nivoima. Osecajuci duboki nesklad u onome $to se
desava, smatramo da je prvi korak promena pristupa u samom istrazivanju barije-
ra participacije koje ¢e biti usmereno na razumevanje problema i na Zivotne price
i istorije, a ne na brojeve i procente. Nesumnjivo, ovakva istrazivanja ve¢ postoje
(Blaxter, 1999; Bariso, 2008) i ona nam daju jasnije uvide u pomenutu pro-
blematiku.

McGivney (1993) postavlja provokativno pitanje da li je veliki broj
neparticipanata (non-participants) rezultat mogucnosti da je obrazovanje
jos§ uvek u osnovi elitisticko i usmereno isklju¢ivo na postignuce? Autorka dalje
navodi da je osnovni razlog neparticipiranja sam obrazovni sistem koji je name-
njen srednjoj klasi. Participacija odraslih u u¢enju se nadovezuje na formalno ini-
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cijalno obrazovanje, a sama $kola pojacava podelu drustva uslovljavaju¢i u¢enike
da prihvate i postuju razlic¢ita ocekivanja i obrasce. Akademski uspeh se definise
na osnovu postignuca u odnosu na postavljene standarde i kroz aktivno korisce-
nje tih standarda tradicionalni obrazovni sistem odbija veliki broj populacije koji
za sebe smatraju da su obrazovno neuspe$ni. Samim tim, ovakva ideja se prenosi i
na ucenje odraslih i ono moze isuvise lako da padne u kopiranje nejednakosti po-
drzanih u $kolskom sistemu. Razvijen je stereotipan pogled na obrazovanje — ono
je formalno, rigidno i usmereno na ispite i ocenjivanje. Takve miskoncepcije i da-
lje postoje kako kod edukatora, tako i kod u¢enika. Ovakvo stanje dovodi do toga
da odrasli ne Zele da ponavljaju neuspeh, ili pak da ne zele da budu u situaciji u
kojoj neko njima postavlja standarde i ciljeve, koji su sada u realnom zivotu cesto
neupotrebljivi. Ono $to takode predstavlja prepreku je nedostatak moguénosti iz-
bora od strane samih ucenika, kontrola ostaje u rukama nastavnika, odgovornost
je samo koliko se odredeno znanje ulilo, a autonomija je svedena na minimum. U
ponovnoj situaciji u¢enja odrasla osoba moze da oseti da je ponovo liSena samo-
stalnosti, odgovornosti i osecaja kontrole. Kako je prikazano u jednom istraziva-
nju (Blaxter, 1999) barijera koja se tice ponovne situacije u¢enja je vezana za to da
postoji pritisak da se radi sa nekim ko je preuzeo svu kontrolu, u kojoj je u¢enik
nateran da govori i kroz to se priseca losih iskustava u skoli. Moze se reci da iako
se smanjena participacija vezuje za one sa niskim nivoom obrazovanja i njihovim
osecajem da su obrazovno neuspe$ni, ova situacija predstavlja i istinsku barijeru
i za one sa visokim obrazovanjem. Uprkos skora$njoj promeni profila ucenika u
oblasti obrazovanja odraslih, i dalje se na uc¢enika projektuje slika tinejdzera, tera-
judi starije da se osecaju kao da su na pogresnom mestu (Bariso, 2008). Ovakva
situacija dovodi do samoiskljuc¢ivanja odraslih iz procesa obrazovanja jer se
oni neretko osecaju postideno, neadekvatno i uplaseno.

Pitanje koje na osnovu prethodnog razmatranja postavljamo je na koji na-
¢in je moguce uticati na smanjivanje postojecih prepreka i barijera? Za sada su
se mogucnosti videle neretko u savetovanju i vodenju koje predstavlja podrsku
odraslim ucenicima da se ponovo ukljuce u obrazovni proces, medutim mi vidi-
mo izlaz u transformaciji sistema obrazovanja koja treba da se realizuje na svim
nivoima obrazovanja i drustva, pocevsi od kreatora politika, preko nastavnika i
samih ucenika.
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O ucenju...
To je gorko priznange,
ali vidis i sam:
nudimo ti slobodu
u kojoj imas pravo
na bezbroj nasih misljenja.
Slobodu u kojoj imas
ogroman izbor poslusnosti.

Miroslav Antié¢

Budu¢i da smo vise puta pominjali transformaciju postojeceg, potrebno je
odgovoriti i §ta to iziskuje promene, rast, preobrazaj? Ono §to po nasem misljenju
predstavlja osnovu je nacin na koji se razume ucenje, s tim $to ne mislimo pod tim
na sam proces ucenja ve¢ i na ciljeve koji ¢esto ostaju netaknuti i podrazumevaju
se. Divimo se ljudima koji su ,,puni informacija“ i poseduju, ponekad nepotrebna
i neupotrebljiva znanja o svetu. Cini se da je njihova jedina korist o¢uvanje li¢nog
identiteta i stvaranje oreola akademskog gradanina. Zaista, moze li se bilo koji
negativni atribut pripisati ovome? U savremenom drustvu aktivnost ucenja je si-
stematski zamenjena akumuliranjem i manipulisanjem informacijama, toliko da
mislimo da je znati o neCemu i vestina kori$¢enja onoga $to znamo cela poenta i
dokaz ucenja (Newman & Goldberg, 1996). Jarvis (2005) vidi koren problema u
kartezijanskoj filozofiji po kojoj su um i telo razdvojeni entiteti, a ovakav duali-
zam naposletku i dovodi do ¢uvene Dekartove recenice ,,Mislim, dakle postojim®
Autor istice slabosti kartezijanske pozicije po kojoj mi postojimo iskljucivo i samo
kada mislimo i smatra da i pored toga ova ideja se odrzala kao pocetna tacka
zapadne filozofije. U ovom kontekstu obrazovanje se poistovecuje sa usvajanjem
akademskog znanja, a ono predstavlja zavrsen, gotov produkt koji se moze preneti
na drugoga (Ibidem) $to je izgleda bilo pogodno za procvat kognitivisticke teorije
u okviru koje se ucenje posmatra kao proces sticanja znanja, ucenik je onaj koji
informacije usvaja, a nastavnik onaj koji ih daje (Pesikan, 2010). Ovakva postavka
stvari posredno daje celokupnu kontrolu nastavniku koji je medijum u prenosu
»objektivnih istina“, odnosno znanja koja su iznenadujuce odvojena od kreatora
istih i postoje u nau¢nom vakuumu, nadmoéno izolovana od realnog Zivota. Cini
se da ovakva pozicija onima koji znanje poseduju daje svojevrsnu mo¢, a nepo-
znavanje tih opstih , istina“ izaziva kod pojedinca osecaj stida i neadekvatnosti.
Kod ucenika se javlja osecanje strepnje i ponizenje (Newman & Goldberg, 1996)
usled moguc¢ih pogre$nih odgovora, a ovakav obrazac rada novi jer kasnije zapo-
sleni treba da bude poslusan izvrsilac, pre nego kreativan stvaralac. Nasuprot vidu
ucenja gde je usvajanje znanja cilj, ili mozda samo sredstvo dolazenja do formal-
ne kvalifikacije (Ivi¢, Pesikan i Anti¢, 2001) prepoznajemo drugaciji pristup koji



48 Aleksandar Bulaji¢ i Maja Maksimovic¢

ucenju pristupa holisticki i koji prepoznaje aktivnost, a ne iskljuc¢ivo misljenje i
pamcenje kao vaznu i dominantnu dimenziju u¢enja. Macmurray (prema Jarvis,
2005) smatra da je u osnovi svake akcije znanje, ali onaj koji deluje ne moze da
razdvoji gde pocinje ponasanje, a zavr$ava se znanje. Takode, Ryle (prema: Jarvis,
2005) istice da je kroz aktivnost osoba telesno i mentalno aktivna, ali ona nije
sinhrono aktivna na dva razli¢ita mesta. U skladu sa tim, slazemo se sa autorkom
Pesikan (2010) da je samo znanje aktivno i da predstavlja proces, a ne sam re-
zultat. Slicno tome, Rogers (prema: Patterson, 1977) govoreci o cilju obrazovanja
istice da je vazan razvoj fleksibilnosti i oslanjanje na proces, pre nego na staticno
znanje, i da je jedino $to ima smisla u modernom svetu. Ovakav cilj ukljucuje, ali
i prevazilazi kognitivni i intelektualni razvoj i odnosi se na razvoj celovite oso-
be (Patterson, 1977). Cesto pri¢ajuci o u¢enju odraslih autori se bave iskustvom
koje predstavlja osnov za transformaciju, navodeci pri tom ¢uveni Kolbov ciklus
(1984) iskustvenog ucenja koji zapocinje dozivljenim iskustvom a putem refleksi-
je dolazi do generalizacije, odnosno ucenja. Slazu¢i se donekle sa Kolbovom ide-
jom, moramo da primetimo da su stare ideje umotane u savremene jer je ponovo
cilj u¢enja generalizacija, op$ta istina. Jo$ jednom uzvikujemo: ,Car je go!“. Iako
ovim pristupom dolazi do pomeranja autoriteta edukatora na ,,autoritet” iskustva,
pomalo skrivena, i dalje egzistira dominacija kognitivnih procesa u ucenju, jer
iskustvo i emocije sluZe samo kao informacija koja vodi kreiranju znanja, ali ne
kao i cilj sam po sebi. Heron (prema: Yorks & Kasl, 2002) kaze da se na iskustvo
gleda samo kao na pogonsko gorivo koje treba da pokrene misao. Mi verujemo
da nije dovoljno uvaziti emocije na taj nacin $to ¢e one postati predmet analize
iz koje ¢e se izvoditi odredeni zakljuéci, ili pak biti pogodna atmosfera koja ce
olaksati ostvarivanje ciljeva ucenja, odnosno razvoj odredenih vestina. Smatramo
da ukoliko Zelimo da prevazidemo pomenute barijere u participaciji da ne sme-
mo C¢oveka da redukujemo na jedan njegov deo i da onda taj izolovani segment
posmatramo kao vise vredan. Cini nam se da ukoliko omoguéimo celoj osobi da
dise i da se razvija u pravcu u kome ona zeli, da ¢emo joj posredno omoguciti da
stekne poverenje u sopstvene kapacitete i da posmatra proces ucenja kao smislen
i svrsishodan, a ne kao situaciju koja je izolovana od realnog Zivota i koja pred-
stavlja potencijalnu opasnost. Smatramo da bi ovakva promena donekle otklonila
stid 1 strah od neuspeha koji su, kako smo ve¢ naveli, skrivene i mo¢ne barijere
participacije. Odgovornost edukatora je da dozvoli u¢eniku da razvije poverenje
u svoje ideje, interesovanja, vizije, kreativnost.

Prihvatajuci socio-konstruktivisticku ideju na kojoj je i zasnovan model
aktivnog ucenja da se ucenje desava iskljucivo kroz odnos (Pesikan, 2010), ovom
raspravom o prirodi i razli¢itim uverenjima o ucenju smo, izmedu ostalog, zZeleli
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da pokusamo i da istaknemo znacaj promene posmatranja ucenja kroz iskljucivo
intelektualni razvoj. Ono $to je predstavilo teSkocu je razumevanje i otkrivanje
cilja ucenja koje nije koncentrisano isklju¢ivo na odredene rezultate kao $to su
razvoj odredenih vestina i znanja. Razmatrajuci ovaj problem shvatili smo da bi
mozda u oblasti ucenja odraslih trebalo dopuniti dominantnu ideju da obrazo-
vanje treba da bude orijentisano na ishode. Posmatrajuci znanje kao aktivno i
usmeravajuci se na celovitu licnost u procesu ucenja, ¢ini nam se da obrazovanje
ima smisla ukoliko je orijentisano na proces, odnosno ukoliko se oni koji kre-
iraju taj proces oslobode terora kontrole nad rezultatima i dozvole uceniku da
sam konstruise ishode. Na ovaj nac¢in akcentuje se razvoj autonomije i slobode
izbora, toliko neophodne da se odrastao ucenik oseca adekvatno i da sam proces
ucenja ima smisla. U skladu sa tim, slazemo se sa autorkom Pesikan da je glavna
uloga nastavnika/edukatora da kreira situacije ,koje ¢e ucenike staviti u situaciju
da budu aktivni konstruktori vlastitog znanja“ (Pesikan, 2010: 15). Ono $to po-
smatramo drugacije u odnosu na $kolsko ucenje je da je odnos izmedu edukatora
i ucenika asimetrican (Ibidem). Kada se radi o ucenju odraslih, ¢ini nam se da
edukator nekada moze i¢i sa u¢enikom ruku pod ruku, zajedno otkrivajuci nove,
kreativne nacine funkcionisanja. Ogranicavajuci neciji razvoj da se dogodi samo i
isklju¢ivo do one tacke do koje su se i edukatori razvili, vestacki stopiramo neciji
rast i u¢enje. Mozda je vreme za oslobadanje od straha da kao edukatori moramo
da imamo odgovore na sva pitanja i da verujemo u ono §to moze da se pojavi
izmedu (Buber, 1996) dozivljavajuci odnos kao ja—ti, umesto ja—ono. Vreme je da
poc¢nemo da gajimo poverenje nasuprot kontrole i da pustimo da se dogodi nesto
$to prevazilazi mozda i nase sposobnosti i perspektive kao edukatora.

Zakljucak

Opisujudi probleme participacije i kvaliteta obrazovanja i daju¢i jednu per-
spektivu ucenja, ovaj rad je pokusaj povezivanja nekoliko pojmova koji se cesto
posmatraju izolovani jedni od drugih. Teznja je bila da prikazemo da se problemi
u obrazovanju i participaciji ne mogu posmatrati samo kroz prevazilazenje odre-
denih, na povrsini vidljivih barijera, ve¢ da je smanjena participacija signal da
je »nesto trulo“ u samom sistemu obrazovanja, kako formalnom, tako neretko i
neformalnom.

Kvalitet obrazovanja i participacija u obrazovanju nalaze se u medusobno
zavisnom odnosu, gde kvalitet obrazovanja utice i na aktualnu participaciju, ali
putem dispozicija, pre svega stavova prema obrazovanju, i na buducu participaci-
ju u obrazovanju i spremnost za uc¢enje. Mnogi dokumenti institucija koje se bave
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problemima obrazovne politike ili ne uklju¢uju kvalitet obrazovanja kao jedan od
najbitnijih elemenata realizacije i definisanja politike ili ga ne konceptualizuju na
adekvatan nacin.

Moguc¢nost prevazilazenja barijera u participaciji u obrazovnim programi-
ma ne vidimo u gasenju pozara koji treba da se desi na podrucju obrazovanja
odraslih, ve¢ celokupnom promenom na svim obrazovnim podru¢jima. Svakako,
veliki potencijal vidimo u kultivisanju odredene perspektive ucenja kod eduka-
tora koji se bave obrazovanjem odraslih. Oni su cesto nezavisni od sistema i nisu
odgovorni da realizuju ciljeve koji su propisani ,,odozgo“. Ipak, desava se da oni
svesno ili nesvesno kopiraju taj sistem, prenoseci dalje ideje o u¢enju iz formalnog
sistema u svoju praksu. Verujuci da je tesko stvoriti iskustvo za drugoga i pruziti
nekome ono $to sami nismo bili u prilici da dobijemo, zalazemo se za dubinsku
promenu, pruzajuci edukatorima prostor u kome bi bili podrzani da kroz razlicite
aktivnosti, u podrzavaju¢em odnosu, reflektuju na svoje implicitne teorije ucenja
(Pesikan i Anti¢, 2009) i njihovim posledicama na obrazovnu praksu, budu suo-
¢eni sa drugacijim videnjem, i $to je jo$ vaznije, da im se omoguci da dozive dru-
gacije iskustvo od onoga kroz koje su moguce prosli u kome ¢e se uvaziti i slaviti
njihova autonomija i sloboda i gde ¢e ucenje biti posmatrano kao proces razmene.

Elogium

I experience something. — If we add “se-
cret” to “open” experiences, nothing in
the situation is changed. How self-con-
findent is that wisdom which percives a
closed compartment in things, reserved
for the initiate and maniputalited only
with the key. O secrecy without a secret! O
accumulation of information! It, always It!

Martin Buber

Ovaj rad je pokusaj da se spoje ideje koje su u nama blie prisutne, koje
su krenule da klijaju osetljive na tude misli, reakcije, pitanja. Postoji konfuzija,
zbunjenost, mnostvo detalja koji kao da stoje izolovani jedni od drugih, ali isto
tako naslu¢ujemo da su oni deo procesa radanja jedne celine. Pokusavamo da
svoju zbunjenost ne posmatramo isklju¢ivo kao problem, kao maglu kroz koju
ne mozemo jasno da vidimo i da razumemo. Prihvatamo je ,,postmodernisticki®
kao refleksiju stvarnosti, diskusija i previranja koja u nau¢nom svetu postoje. Mi
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nismo izolovani, ve¢ sam spoj i kreacija svojih akcija i postojecih verovanja, ideja,
paradigmi. Mi smo svesno iskrivljeno ogledalo postojece (ne)realnosti. Zbunje-
nost je pitanje pre nego smetnja i sami sebi pokusavamo da omoguc¢imo da ne
skliznemo u zabrane i stid §to treba bolje, drugacije, pametnije. Veliki je izazov
usuditi se probati. Pokusavamo da izvajamo svoju teoriju, jedinu mogucu u ovom
trenutku. Sutra ¢emo mozda kroz novi dijalog kreirati i novu pricu.
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QUALITY AND PARTICIPATION IN EDUCATION:
ACTIVE LEARNING AS A LONG-TERM
MEASUREMENT

Aleksandar Bulaji¢ & Maja Maksimovi¢
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Abstract

This work points out contemporary issues that exist in the relation to quality and participation in
education, with a reference to active learning. Some relevant questions are raised and there has
been an effort to explain and bring readers attention to existing particularities between above
mentioned key components of the learning and education process. Some of these ,gray areas”
in education are undeveloped conceptual base of the notion of quality of education, as well as
the lack of a clear distinction between key educational terms that are in use. Additionally, there
is a serious barrier in current education policy and practice to establish clear relation between
quality of education and participation in adult education and learning. It is quite common that
policy makers while defining participation often imply quality in their definitions. As a conse-
quence, the outcome of the policies is often assessed on the basis of non-sufficient numeri-
cal data. Issues regarding the quality of knowledge gained or the quality of learning processes
are often neglected. In our opinion, taking into consideration only outcomes of education can
endanger efforts to establish active learning processes that can create subtle and statistically
immeasurable potentials for future learning. Abatement to ,educational minimum®” reduces
education policies that consequently reduce the learning processes. As the result the personal-
ity itself is being reduced to something that is visually manifested and objectivised. By defining
standards of education in this way, one can easily be trapped into process of creating ,the mini-
mum” that leave different education needs unsatisfied and produce negative attitudes towards
education. All this leaves deep marks on the future development of personality and the society.

Key words: participation in education, quality of education, active learning.
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Apstrakt

U radu su prikazane i analizirane prve studije kvaliteta obrazovanja u Srbiji. Re¢ je o studijama
Vladimira Karica i Jovana Miodragovi¢a. Na pocetku rada, iznose se osnovni podaci o autorima i
istorijskom kontekstu u kome su realizovane ove studije. Centralni deo rada posvecen je razma-
tranju elemenata njihovih studija koji bi se mogli tretirati kao metodoloski okvir. Prikaz sadrzaja
studija organizovan je prema metodoloskim celinama koje Kari¢ i Miodragovi¢ ne izdvajaju sami,
vec su rezultat posebne analize njihovih tekstova. Analiza odgovarajucih elemenata pracena je
sazetim prikazom rezultata do kojih su autori dosli baveci se problemom kvaliteta obrazovanja
u Srbiji u poslednjim decenijama XIX veka. Kari¢eva i Miodragovi¢eva studija su realizovane u
vreme velikih drustvenih promena u Srbiji. Oba autora su pokusala da sagledaju poziciju koju u
tim promenama ima $kola, kao i da anticipiraju kakve posledice po dalji drustveni razvoj moze
imati utvrdeno stanje Skolskog sistema.

Kljucne redi: kvalitet obrazovanja, prve studije kvaliteta obrazovanja, skolski sistem, nastava.

Prve studije o kvalitetu obrazovanja u Srbiji objavljene su tokom 1886. i
1887. godine. Rec je o dve studije, pisane nezavisno jedna od druge, ali komple-
mentarne u pristupu problemu kojim se bave. Vladimir Kari¢ (1848-1894) rezul-
tate svoje analize objavio je dva puta — 1886. pod naslovom Skolovanje u Srbiji i
njegovi resultati i 1887. kao poglavlje svog dela Srbija - opis, zemlje, naroda i dr-
Zave. Druga studija — Duh nastave i vaspitanja u Srbiji u pocetku poslednje Cetvrti
XIX veka, ¢iji je autor Jovan Miodragovi¢ (1854-1926) delimi¢no je, u viSe nasta-
vaka, Stampana tokom 1886. godine u listu Prosvetni glasnik, a 1887. dopunjena
je i objavljena u celini kao monografska publikacija. Kari¢ ¢itaocima svoje studije
skrece paznju na Miodragovicev rad, a Miodragovi¢ se poziva na Kari¢a (Karic,
1886: 22; Miodragovi¢, 1887: 359).

Vladimir Kari¢, iako pravnik po obrazovanju, profesionalno je bio mnogo
vi$e angazovan u oblasti prosvete. Od 1870. do 1888. godine radi kao profesor ge-
ografije u gimnaziji, zatim u Ministarstvu prosvete preuzima duZnost statisticara i
referenta za nacionalnu akciju Srbije u evropskoj Turskoj. U meduvremenu je kao
¢lan Glavnog prosvetnog saveta 1881. godine bio angazovan na izradi nacrta na-
stavnog programa za geografiju za srednje skole, i izradi nacrta Zakona o osnov-
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nim $kolama. Od 1879. godine Kari¢ prireduje i udzbenike za nastavu geografije i
obavlja duznost nadzornika za osnovne $kole.

Jovan Miodragovi¢ bio je u¢itelj, profesor pedagogije u uciteljskim $kolama
u Nisu (gde je bio i upravnik), zatim u Beogradu, Aleksincu i na Visoj zenskoj
skoli, bio je predavac i upravnik Vecernje Skole Drustva Sveti Sava u Beogradu,
profesor Realke i Vukove gimnazije u Beogradu. Duznosti skolskog nadzornika za
osnovne $kole obavljao je deset godina (1885-1895). Kao ¢lan Glavnog prosvet-
nog saveta ucestvovao je u izradi nacrta Zakona o narodnim skolama koji je donet
1898. godine, kao i u izradi nacrta Zakona o osnovnim gkolama iz 1904. godine.
Obavljao je duznosti referenta za osnovnu nastavu u Ministarstvu prosvete od
1897. do 1900. godine, za to vreme uredivao je i Prosvetni glasnik. Miodragovi¢eva
bibliografija obuhvata 300 naslova i 8 prevoda (Nedovi¢, 1981).

Uvodenje skolske obaveze u Srbiji

U evropskoj istoriji XIX vek obelezen je nizom revolucija — nacionalnih,
naucnih i tehnickih, u okviru kojih je obrazovanje dobilo ulogu pokretaca drus-
tvenog i privrednog progresa. Od druge polovine XIX veka zapadnoevropske dr-
zave postepeno uvode osnovno obrazovanje kao obavezno za svu decu oba pola.
Godine u kojima se u pojedinim drzavama uvodi ova obaveza smatraju se i go-
dinama u kojima su zapoceti modernizacijski procesi u tim drzavama (Purovi¢,
2004: 36). Na primer, u Engleskoj je to 1878, u Francuskoj 1882, a u Srbiji je takav
zakon donet 1883. godine (po starom kalendaru 31.12.1882).

Zakon o osnovnim $kolama kojim se uvodi Skolska obaveza, najznacajniji
je od niza reformskih poteza, realizovanih u vreme tre¢eg mandata ministra Stoja-
na Novakovica (1880-1883), sa ciljem da Srbiju uvedu u red modernih evropskih
drzava. Zakon je, u odnosu na prethodni iz 1863. godine, doneo sledece novine:
produzeno je trajanje osnovne $kole sa IV na VI razreda, koliko je trebalo da traje
i $kolska obaveza; ukljuceno je vise realnih sadrzaja i vestina (poznavanje prirode,
poljska privreda, lepo pisanje), osmisljen je sistem osnovnog obrazovanja koji je
podrazumevao cetvororazrednu nizu osnovnu $kolu, dvogodisnju vi$u osnovnu
$kolu i produznu $kolu, preciziran je polozaj ucitelja, definisani su odnosi izmedu
$kole i opstine i unapreden je sistem $kolskog nadzora.!

Glavni prosvetni savet, uz konac¢ni nacrt Zakona, prilozio je i okvirni plan
postepene realizacije $kolske obaveze, koji je kasnije i uklju¢en u prelazne odred-

T Zapisnik sa LXXVI sednice Glavnog prosvetnog saveta. Rasprava o predlogu zakona o osnovnim skola-
ma. Prosvetni glasnik (1881), Vol. 2, br. 22, str. 779.
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be Zakona.? Srbija je poc¢etkom osamdesetih godina XIX veka imala oko 200.000
dece dorasle za $kolu (uzrast 6-12 godina), od kojih je oko 1/7 bila obuhvacena
$kolom. Zakon je obavezao mesne Skolske odbore da svake godine u prvi razred
upisu minimum 1/2 od ukupnog broja dece dorasle za $kolu, kako bi za 9 godina
u $kolama bilo bar 100.000 u¢enika. Za ovaj broj uc¢enika bilo bi potrebno oko
1.300 ucitelja, Sto je za 400 vise od tadasnjeg broja. Procenjeno je, dakle, da ¢e
biti potrebno oko 9 godina kako bi se obezbedili materijalni i kadrovski uslovi za
obuhvat 50% dorasle dece osnovnom Skolom.’

Na inicijativu i u organizaciji $kolskih odbora trebalo je da skolske opstine
obezbede materijalne uslove za realizaciju nastave. Medutim, upravo su odbori i
roditelji predstavljali jednu od prvih prepreka u realizaciji ovog modernizacijskog
poduhvata, $to ilustruju izvestaji nadzornika iz prvih godina po donosenju Zako-
na. Ova nemarnost nije se samo odrazavala na rad skole ve¢ i na obuhvat dece i
njihovo redovno pohadanje nastave.*

Idejna koncepcija studija i pregled osnovnih rezultata

Predmet istraZivanja. Kari¢ i Miodragovi¢ su pokusali kroz svoja istrazi-
vanja da razumeju i objasne uzrok nemarnosti odraslih prema boljoj budué¢nosti
svoje dece koja bi im bila obezbedena $kolovanjem. Oba autora slazu se u pret-
postavci da stanovni$tvo nema negativan stav prema obrazovanju kao Zivotnoj
vrednosti, ve¢ prema $koli kao obrazovnoj instituciji. Miodragovi¢, na primer,
navodi da je kao nadzornik primao molbe od roditelja za ispis dece, uz obrazlo-
zenje da nisu ,,nista naucila“ u $koli.> Oba autora u svojim proucavanjima bave se
kvalitetom obrazovanja u Srbiji u okviru $kolskog sistema u celini, pristupajuci
mu sa razli¢itih aspekata. Kari¢ se bavi skolom kao drustvenom institucijom, a
Miodragovi¢ osnovnim karakteristikama pedagoske i didakticke koncepcije koja
je preovladavala u $kolskoj praksi Srbije krajem XIX veka.

2 |bid., str. 780.
3 lbid,, str. 780.

4 Na zanimljiv slu¢aj nemarnosti, naisao je Dimitrije Josi¢ prilikom obilaska $kola u smederevskom okru-
gu, Skolske 1883/84. U selu Skobalj, belezi on, ,nasao sam jednog daka koji u Il razredu pokazuje deci
iz lll razreda ono $to ona ne znaju. Prevrcuci upisni protokol, nadem da je isti dak - po imenu Milorad
Jovanovi¢ - posao u skolu 1878. godine, pa je te godine $kolske i svrsio prvi razred; godine 1881. posao
je opet u $kolu da zameni mladega brata, pa je 1882. opet svrsio prvi razred. Godine 1878. stoji zapisano
damu je 7,a 1881. da mu je 8 godina. Skolske 1882/83 nije bilo ispita te su deca ostala i ove godine u
istim razredima. | tako ce isti dak Milorad, ¢iji Skolski drug ide u drugi razred gimnazije smederevske,
dodi na godinu tek u treci razred osnovne skole”. Izvestaj Dimitrija Josic¢a, nadzornika osnovnih skola u
okrugu smederevskom. Prosvetni glasnik (1885), Vol.6, br.1, str. 33.

> lzvestaj Jove Miodragovica o osnovnim $kolama u okrugu beogradskom. Prosvetni glasnik (1886), Vol. 7,
br. 4, str. 128.
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Ciljevi istrazivanja. Kari¢ svoje istrazivanje preduzima sa namerom da
utvrdi uticaj nastave svih nivoa na ,znanstveni, telesni i moralni razvitak narodni®,
smatrajuci da ¢e na taj nacin utvrditi i razloge zbog kojih je stav prema $koli krajem
XIX veka u Srbiji bio negativan. Iako ne izdvaja konkretne istrazivacke zadatke
u svojoj studiji, moze se uociti da kvalitet skolovanja sagledava preko slede¢ih
pokazatelja: razvijenost skolske mrezZe, obuhvat dece skolovanjem, materijalni uslovi
za rad skole, ucitelji i nastavnici - broj i strucnost i rezultati skolovanja.

Miodragovi¢ je pokusao da kriticki ispita pedagosku i didakticku
koncepciju u skolama u Srbiji, zatim da identifikuje osnovne probleme i da ukaze
na njihova moguca resenja. Ove istrazivacke ciljeve pokusava da realizuje preko
vise zadataka koji se mogu izdvojiti analizom njegove studije. On pokusava da
utvrdi i kriticki analizira osnovne principe na kojima pocivaju koncepcije nastavnih
planova i programa u skolama svih nivoa u Srbiji; da utvrdi oblike realizacije
nastavnih sadrZaja u prakticnom radu i osobenosti vaspitnog koncepta skole; da
kriticki analizira rezultate nastave; i na kraju, da konstruise model skole u kojoj bi
se sticalo kvalitetno obrazovanje.

Koriséeni izvori. Kari¢ je za svoju studiju prikupio i proucio svu tada
raspolozivu dokumentaciju o $kolama u Srbiji. To su pre svega podaci koje je
sakupljalo odeljenje za statistiku pri Ministarstvu prosvete Kraljevine Srbije za
period 1836-1887, zatim rezultati popisa stanovnistva iz godina 1874. i 1884,
normativno-pravna dokumentacija, izvestaji $kolskih nadzornika, direktora i iza-
slanika Ministarstva prosvete koji su prisustvovali ispitima u srednjim i stru¢nim
$kolama. Radi poredenja, prikupio je i odgovarajuce podatke o skolama u Hrvat-
skoj, Slavoniji i Isto¢noj Rumeliji. Miodragovi¢ svoje proucavanje zasniva na ana-
lizi nastavnih planova, programa i izvestaja $kolskih nadzornika, direktora i tako
dalje, za $kolske 1879/80. i 1880/81. godine. Pored ovih, Miodragovi¢ se oslanja i
na Skolske zakone za ucenike, kao i na se¢anja bivsih u¢enika pojedinih $kola. Pri-
kupljene podatke Kari¢ je obradio i kvantitativno i kvalitativno, a Miodragoviceva
analiza je u najvecoj meri kvalitativna.

Osnovna skola. Prikaz pokazatelja kvaliteta obrazovanja bi¢e dat na pri-
meru osnovne $kole, jer oba autora najviSe paznje posvecuju obrazovanju koje
se sticalo na ovom nivou. Kao prva dva indikatora kvaliteta osnovnog $kolova-
nja, Kari¢ (1886) analizira podatke koji se odnose na $kolsku mrezu i obuhvat
ucenika. Razvoj mreze osnovnih $kola u Srbiji moze se pratiti od 1820. godine
kada je bilo oko 20 $kola. U 1883/84, prvoj godini od uvodenja $kolske obaveze, u
Srbiji je postojala 631 osnovna Skola sa 38.337 ucenika. Sliku o $kolskoj mrezi kao
indikatoru kvaliteta Kari¢ precizira podacima o teritorijalnom rasporedu $kola i o
polnoj strukturi u¢enika. Od 631 $kole, 145 (23%) se nalazilo u gradovima, a 486
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(77%) u selima. Ovaj broj seoskih $kola, iako je znacajno ve¢i od broja gradskih,
ukazuje na visok stepen nerazvijenosti skolske mreze, jer se na selu nalazilo preko
80% ukupnog stanovnistva Srbije. U gradovima je jedna skola dolazila na 1.633
stanovnika, a jedan ucenik na svakih 13 stanovnika. U selima se jedna $kola na-
lazila na 3.448 stanovnika, a jedan ucenik na svaka 82 stanovnika. U isto vreme u
Hrvatskoj i Slavoniji jedna $kola dolazila je na 1.549 stanovnika, a u Isto¢noj Ru-
meliji na 652 stanovnika. Broj skola prema broju stanovnika u Srbiji je u 1883/84.
godini ostao isti kao $to je bio 1854. godine, zapaza Karic.

Do 1887. godine, kada je Kari¢ prikupljao najnovije podatke za monogra-
fiju Srbija, broj skola povecan je za 40, otvoreno je 15 petih i 6 Sestih razreda. Ne-
srazmera izmedu sela i grada ostala je i dalje velika i prema Kari¢evom prorac¢unu
trebalo je osnovati jos 402 skole da bi selo sustiglo grad. Jos znacajnija bila je ne-
srazmera u $kolovanju izmedu decaka i devojcica na selu, gde su od 100 ucenika
samo 4 bile ucenice.

U vezi sa materijalnim uslovima za rad skole, Kari¢ (1886) se bavi pitanjima
kapaciteta, funkcionalnosti, finansiranja i higijensko-zdravstvenih uslova.
Analiza pokazuje da ,ni deseti deo $kolskih zgrada® u Srbiji tog vremena nije
ispunjavao minimum zdravstvenih standarda koje je Ministarstvo prosvete vise
puta propisivalo. U veéini slucajeva je bilo reci o niskim, mra¢nim, vlaznim i lose
osvetljenim zgradama. Seoski ucenici cesce su obolevali od gradskih, jer su duze
putovali do $kole, a neki od njih su i stanovali u $koli. Uslovi za smestaj dece u
$kolama nisu postojali (losa voda za pice, neadekvatni uslovi za cuvanje hrane,
spavanje na podu ili slamarici). S obzirom na sistem finansiranja $kola, nije ni bilo
izgleda da ¢e ovaj problem biti resen.

Da bi skrenuo paznju Ministarstva i javnosti na loSe materijalne uslove,
Kari¢ je 1885. godine, tokom nadzornickog obilaska skola vranjskog, niskog i pi-
rotskog okruga, merio kubaciju vazduha u u¢ionicama. Merenje je sproveo u 35
ucionica sa 1.400 ucenika i konstatovao da jedan ucenik udise prose¢no 2,7 kubna
metra vazduha. Zakonom o $kolskim gradevinama bilo je propisano oko 6 kub-
nih metara vazduha po uceniku. U izvestaju koji je nakon ovog obilaska $kola i
merenja uputio Ministarstvu, Kari¢ je porucio (1886: 26): ,,Ako drzava ima prava
da tera decu u $kolu ona nema prava da ih tamo davi®, $to ilustruju navedeni re-
zultati.

Finansiranje $kola, Kari¢ (1886) smatra posebnim indikatorom kvaliteta,
medutim podaci koje iznosi nisu dovoljno jasni. On navodi da je skolske 1883/84,
izdvojeno za osnovne skole 0,6 dinara po stanovniku, i u fusnoti uz ovaj deo tek-
sta dodaje da obracun za tu $kolsku godinu jo$ nije zavrsen, pa uzima podatke za
1880. godinu i izvodi pomenutu cifru. Takode, nije jasno ni poredenje sa Hrvat-
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skom i Isto¢énom Rumelijom, jer ne objasnjava proracun i odnos izmedu valuta,
vec¢ samo navodi vrednosti — da je u Hrvatskoj izdvojeno 1,3, a u Isto¢noj Rumeliji
1,5, ali ostaje nejasno koje valute.

Na osnovu prethodnih zapazanja Kari¢ (1886: 21) konstatuje da ¢e Zakon
o osnovnim Skolama iz 1883. godine ostati samo mrtvo slovo na papiru. ,Srbija je
jo$ daleko ne samo od tog sretnog vremena u kome ¢e redovna poseta $kole biti
pravilo, a neposecivanje izuzetak, nego i od onih dana u kojima ce sti¢i Isto¢nu
Rumeliju i Hrvatsku i Slavoniju® Kari¢ poredenje izmedu Srbije i ovih zemalja
realizuje s obzirom na povrsinu drzavne teritorije, ukupan broj stanovnika, broj
$kola, ucitelja, ucenika i finansiranje (Tabela 1).°

Tabela 1: Prikaz osnovnih statistickih podataka

Km? Broj Broj Broj Broj Trosak na
Skola ucitelja ucenika dusa osn. Skole
Srbija 48.589 631 930 38.337 1.900.000 1.204.230
Hrvatska i
Slavonija 42.516 1.248 1.919 130.977 1.937.374 2.600.000
Isto¢na
Rumelija 35.900 1.701 2171 80.768 797.000 1.213.106

(Kari¢, 1886: 18)

Kada je Miodragovi¢ zapoceo svoje proucavanje (1881. godine) nastava u
osnovnim $kolama realizovana je po Rasporedu predmeta za muske i Zenske Sko-
le iz 1871. godine. U meduvremenu, opstom reformom osnovnog obrazovanja
1883. godine donet je nov Nastavni plan i program. Analiziraju¢i ova dokumenta,
Miodragovi¢ zakljucuje da su oba koncipirana prema istorijskom principu, dok se
zanemaruje princip prirodnog razvoja. Drugi princip je prema Miodragovi¢evom
misljenju vazniji, jer polazi od poimanja ¢oveka kao bica ¢iju sustinu odreduje
»duh®ili ,,dusa“ koja je neodvojiva od tela. Prema shvatanju ,,prirodnjaka i lekara®
navodi Miodragovi¢ (1887: 8), ,,duh® je osnovni psiholoski pojam i sustina cove-
kovog bica, a sve ,,duhovne radnje su proizvodi izvesnih procesa telesnih® Istice
da od nacina na koji se poima ,,duh” zavisi i shvatanje sustine vaspitanja.

Istorijski posmatrano, smatra Miodragovi¢ (1887), prve $kole u srednjove-
kovnoj Evropi razvijale su se u okviru crkvenih institucija gde su se kao primarni
izdvajali religijski sadrzaji ucenja. Iz ovih sadrzaja prvi su se diferencirali sadrza-
ji koji su se odnosili na jezik, koji ¢e kasnije dobiti poseban znacaj izdvajanjem
maternjeg jezika kao faktora nacionalnog jedinstva. Tako je maternji jezik, istice

6 Kari¢ navodi da je podatke o Hrvatskoj i Slavoniji preuzeo iz teksta hrvatskog statisti¢ara Zoricica —
Hrvatska i Slavonija na obcoj zemljaskoj izlozbi u Budimpesti 1885, koji je objavljen u Zagrebu, a o Isto¢noj
Rumeliji iz,,statistike koju izdaje veoma dobro uredeni statisticki biro ove pokrajine”.
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Miodragovi¢, kao druga disciplina uveden u nastavni plan. Kao trec¢a disciplina,
oduvek potreban i u prakti¢nom zivotu i kao sredstvo razvoja opstih intelektual-
nih sposobnosti, uveden je racun. Miodragovi¢ dalje objasnjava istorijski redosled
i princip uvodenja ostalih nauc¢nih oblasti u opsegu osnovnog obrazovanja. Pre-
ma njegovom misljenju, nakon navedenih disciplina, najpre se osetila potreba za
upoznavanjem mladih narastaja sa proslos¢u naroda kome pripadaju, zbog cega
je uvedena istorija, zemljopis i na kraju jestastvenica (poznavanje prirode).

Miodragovi¢ (1887) uocava da je broj ¢asova koji je nastavnim planom
predviden za odredeni nastavni predmet tokom celokupnog osnovnog obrazova-
nja uglavnom srazmeran ,,stazu“ koji taj predmet ima u istorijskom razvoju skole.
Nauka hri$¢anska je prva po istorijskom redosledu, a to mesto zauzima i na listi
predmeta u okviru oba dokumenta koje Miodragovi¢ analizira. Takode, predvi-
deno je da se ovaj predmet izucava tokom svih razreda osnovne $kole sa 2 ¢asa
nedeljno. Drugi po redosledu na pomenutoj listi je maternji jezik, tre¢i racun, i
tako dalje.

Nastavnim programima (1871. i 1883) za nauku hris¢ansku bilo je predvi-
deno da deca savladaju vise molitvi tokom prva dva razreda, a zatim da se u na-
rednim razredima upoznaju sa nekim osnovnim dogadajima iz istorije hri§¢anske
crkve. Religijski sadrzaji su za decu na pocetku skolovanja nerazumljivi i ona ih
mogu usvajati jedino ucenjem napamet, smatra Miodragovi¢. Izvestaji nadzor-
nika i informisu da su deca ovaj predmet ucila bez razumevanja, a da su ga uci-
telji predavali uglavnom prema sadrzaju udzbenika. Ovakav nacin predavanja i
usvajanja znanja Miodragovi¢ naziva mehanickim. Takode, napominje da ono $to
proizvodi neprijatna ose¢anja ne moze da se zavoli, a ono $to se ne voli ,,ne moze
uticati kao vaspitno sredstvo koje razvija srce” (Miodragovi¢, 1887: 16).

Miodragovi¢ u nastavku analizira podatke o nastavi ostalih predmeta
(racun, istorija, zemljopis, poznavanje domovine i jestastvenica), u pogledu
kvaliteta udzbenika, nac¢ina realizacije nastavnog programa, predavanja i usvajanja
gradiva. Nastava svih predmeta, zapaza on, suocavala se sa slicnim problemima.
Nastava istorije, na primer, svodila se na nabrajanje godina i imena, bez opisivanja
i objasnjavanja istorijskih dogadaja i licnosti. Takvo gradivo ucenici su usvajali
mehanicki, napamet. Kako nije postojao odgovaraju¢i udzbenik nastavnici su ove
sadrzaje u¢enicima diktirali. Zakon donet 1883. godine predvideo je za nastavu
nizih razreda izucavanje jestastvenice. Prema Miodragovicevom misljenju, to je
bio napredak u koncipiranju nastavnih planova, jer je predstavljao iskorak iz isto-
rijskog tumacenja rasporeda sadrzaja ka konceptu koji uvazava prirodni razvoj
deteta. Medutim, konstatovao je, u praksi se realizacija ovih sadrzaja ipak svela na
prosto opisivanje i diktiranje (Miodragovi¢, 1887).
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Pouke o ¢uvanju zdravlja, gimnastika i pevanje su nastavni sadrzaji koji je
trebalo da doprinesu telesnom razvoju ucenika, smatra Miodragovi¢. Medutim,
ono $to je u izvestajima zapazio jeste odsustvo podataka o ovoj nastavi, jer su je
i ucitelji i nadzornici shvatali kao ,,luksuz® i ,,sporednu stvar®. Oni malobrojni
podaci ukazuju da su, na primer, pouke o ¢uvanju zdravlja predavane kao pose-
ban nastavni predmet ¢iji su sadrzaji u¢enicima diktirani. Tako se sadrzaj koji je
trebalo da doprinese nezi tela pretvorio u ,,negu duha® zakljucuje Miodragovi¢.
Ucitelji nisu razumeli smisao ovog predmeta u osnovnoj skoli, ,,jer da je bilo pra-
vog razumevanja, ono se prvo i prvo ne bi ni ‘predavalo; ve¢ Zivelo, a drugo, ako bi
se i predavalo ono bi se to ¢inilo svakom prilikom uzgred, uz ¢injenje onoga sto je
zdravlju korisno, a ne bi se pretvarala u samostalan specijalan predmet” (Miodra-
govi¢, 1887: 68).

Analizirane nastavne sadrzaje Miodragovi¢ posmatra na skali apstrak-
tno-realno i deli u tri grupe, prema stepenu u kome su realni, odnosno apstrak-
tni za ucenika. Za dete su realni oni sadrzaji koji odgovaraju njegovom stepenu
prirodnog razvoja. Nauka hri$¢anska, gramatika srpskog jezika, racun, istorija i
zemljopis za dete su najmanje realni, to jest najapstraktniji. Predmetima nizeg
stepena apstrakcije on smatra poznavanje domovine i jestastvenicu. Tre¢u grupu
predstavljaju sadrzaji najnizeg stepena apstrakcije, kao $to su pouke o ¢uvanju
zdravlja, gimnastika i pevanje. U realizaciji svih ovih sadrzaja, Miodragovi¢ za-
paza zanimljivu zakonitost: $to su sadrzaji za dete realniji, to je nastava bivala
apstraktnija, odnosno ucitelji su se teze snalazili u poducavanju. Na primer, nasta-
va poznavanja domovine, umesto bez udzbenika i izvan ucionice, u neposrednoj
okolini 8kole, realizovana je uz ,vece $eprtljanje i zbrku“ nego li i jedan drugi
predmet. ,,Deci su diktirane reci i klase, i to je u¢eno napamet®, $to je za Miodra-
govica (1887: 55) najjasniji primer mehanizma u nastavi.

Efekte osnovnoskolskog obrazovanja Kari¢ pokusava da proceni na osnovu
pismenosti stanovnistva i broja krivi¢nih dela. U Srbiji je 1884. godine procenat
pismenosti iznosio 11%, a u odnosu na selo u gradu je bilo sedam puta vise pi-
smenih. Od 1874. do 1884. godine ovaj procenat je u Srbiji povecan za 3,6%, a
skoro istovremeno u Hrvatskoj i Slavoniji za 8%, zapaza on. Pored sporog porasta
procenta pismenog stanovnistva, neefikasnost osnovne $kole u Srbiji ilustrovali su
i rezultati popisa u kojima se nailazi na podatak da su se u nekim selima, koja su
ve¢ vise godina imala $kolu, svi odrasli izjasnjavali kao nepismeni. Vaspitni uticaj
$kole na stanovnistvo, u moralnom smislu, mogao bi se izmeriti brojem krivi¢nih
dela, smatrao je Kari¢. Medutim, kako je tada ,krivi¢na statistika u nas veoma
nesavr$ena i primitivna“ ovaj uticaj nije bilo moguce utvrditi (Kari¢, 1886: 28).
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U skolskoj 1883/84. godini u Srbiji je poducavalo 930 ucitelja, od ¢ega je zna-
¢ajna vecina (644) bila muskog pola. U gradovima je jedan ucitelj dolazio na 543
stanovnika i na 41,6 ucenika, dok je u selima, gde su uglavnom bile nepodeljene
skole, jedan ucitelj dolazio na 3.230 stanovnika i radio sa 39,3 ucenika. Stepen
stru¢nosti ucitelja nije bio ujednacen. Pored jo§ uvek malog broja onih koji su
zavr$ili uciteljsku $kolu, bilo je i bogoslova i svrSenih ucenica Vise Zenske $kole.
Bez adekvatnog stru¢nog obrazovanja, a i sami poducavani na prethodno opisani
nacin ucitelji su uglavnom bili orijentisani na pripremu predavanja i organizaciju
ispita. Njihov trud nije bio usmeren u pravcu podsticanja razvoja ucenika,
konstatovao je Miodragovi¢ (1887).

Nastavni plan je bio koncipiran prema istorijskom redosledu ukljuciva-
nja pojedinih sadrzaja, umesto prema principu prirodnog razvoja, zbog cega
je nastava ,zapocinjala najapstraktnijim, a zavrsavala se najkonkretnijim pred-
metima®, istice Miodragovi¢. Nastava je realizovana mehanicki, uc¢enicima nije
pruzala znanja i vestine koje bi oni doziveli kao razumljive i korisne, ve¢ im je
»morila i tro$ila umne mo¢i uzalud“ (Miodragovi¢, 1887: 105). Takva nastava nije
mogla da bude vaspitna, a bili su zapostavljeni sadrzaji namenjeni nezi i razvoju
telesnih sposobnosti i zdravlja. Miodragovi¢ na osnovu prethodnih zapazanja
konstatuje da je ,duh nastave i vaspitanja“ u osnovnim $kolama u Srbiji bio
teolosko-spiritualisticki. ,Duh® ili ,dusa“ se u nasim $kolama pogresno tumacila,
napominje on. Shvatala se kao nesto §to moze ,ziveti i razvijati se nezavisno od
tela®, $to moze da nauci i usvoji ,ono $to se u nju ulije pa ma i na silu, da se ona
¢isti i jaca kad telo slabi, da je u njoj znanje gotovo, urodeno, samo treba da dodu
reci te da ga razbude® (Miodragovi¢, 1887: 106). Zato i nije neobican prethodno
navedeni podatak, da u nekim selima koja imaju godinama $kolu nema pismenih
odraslih.

Strucne skole. U posebnom delu svoje studije, Kari¢ (1886) procenjuje ko-
liko su strucne skole doprinele ,,op$tem razvitku i narodnom napretku® Znacenje
ovog kriterijuma nije precizno definisano, jer se svodi na utvrdivanje opsega
zanimanja za koje se u Srbiji moglo $kolovati, zatim broja $kola, broja ucenika
i rada na reformisanju nastavnih planova i programa. Takode, Miodragovi¢
posvecuje posebno poglavlje stru¢nim Skolama, ¢iji kvalitet analizira na osnovu
oskudnih podataka.

Skolske 1886/87. godine u Srbiji je radilo samo 7 stru¢nih $kola — Ratarni-
ca, Trgovacka, Veterinarska, dve uciteljske Skole, Vojna $kola i Bogoslovija. Prve
tri $kole pohadalo je ukupno 95 ucenika koje je poducavao 21 nastavnik, i to u
tako losim uslovima, da se o njihovom uticaju na struke za koje obrazuju nije
moglo uopste govoriti, istice Kari¢ (1887: 259). Na primer, Ratarnicu je pohadalo
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samo 49 ucenika na preko milion i po seoskog stanovnistva, §to prema Kari¢u
pokazuje svu neozbiljnost resornog ministarstva. Zakljucak o karakteristikama i
kvalitetu nastave u ovoj $koli Miodragovi¢ iznosi na osnovu se¢anja bivseg uceni-
ka. Od njega saznaje da je nastava u ovoj $koli manjkala upravo u onome $to ju je
sustinski odredivalo - u prakti¢nom aspektu. Nije bilo o¢igledne nastave, u¢ilo se
iz knjiga i uz pomoc slika, na osnovu ¢ega Miodragovi¢ (1887: 356) zakljucuje da
je ovu skolu karakterisalo ,,golo teoretisanje bez praktike, vise apstraktnosti nego
stvarnosti, u¢enje bez rada®

Na rad Vojne $kole oba autora se kratko osvrcu, a Kari¢ (1886: 57) konstatuje
»da kakva god da su znanja prenosena polaznicima ove $kole, ona su se pokazala
nedovoljnim i ¢ak kobnim, o ¢emu svedoce ishodi tri poslednja rata®

I u pokusaju da analizira rad Bogoslovije Miodragovi¢ (1887) je nai$ao
na problem nedostatka izvora, pa je takode konsultovao bivseg, inace odlicnog
ucenika. Prema njegovim recima, ve¢ina ucenika ucila je napamet, mada su
nastavnici nastojali da sadrzaj ucine Sto pristupac¢nijim ucenicima. Bogosloviju
je pohadao i veliki broj ucenika koji su u prethodnom $kolovanju pokazali slab
uspeh. Prema Karicevoj proceni ovo je bila ,,najnazadnija $kola u Srbiji i s toga nije
u stanju bila opremiti u¢enike svoje (...) znanjem, kakvim bi trebalo da raspolazu
oni, koji se posvecuju sluzbi duhovnoga vaspitanja narodnog® (Kari¢, 1887: 259-
260).

O uciteljskim $kolama, oba autora imaju pozitivno misljenje, u koje
Miodragovi¢ unosi dozu kriti¢nosti. Dostupni podaci o radu ovih $kola ukazuju
da, za razliku od ostalih, njihovu nastavu nije odlikovalo ,,starinsko memorisanje®
(Miodragovi¢, 1887: 339-340). Ipak, dublja analiza pokazuje da je nastava u uci-
teljskim $kolama upala u drugu zamku, a to je formalizam. ,,Umesto zbijenog gra-
diva koje se ucilo napamet, sada imamo razglagolstvije cesto bez reda i sistema,
gde je bitno samo razumeti bez pamcenja“ (Miodragovi¢, 1887: 349).

Srednje $kole. Indikatore koje je primenio u analizi kvaliteta rada osnovnih
$kola Kari¢ (1886) primenjuje i u procenjivanju kvaliteta $kolovanja u srednjim
skolama. U Srbiji je 1884. radilo 5 potpunih (3 gimnazije i 2 realke) i 21 niza sred-
nja $kola, sa osnovnim zadatkom da pripremaju ucenike za nastavak $kolovanja
na Velikoj $koli. Pored gimnazija i realki, oba autora u srednje Skole ubrajaju i
Visu zensku $kolu, koja je istovremeno bila i opsteobrazovna i $kola za obrazova-
nje uditeljica. Skolske 1883/84. godine u srednjim $kolama bilo je 264 nastavnika i
20 nastavnica. U gimnazijama i realkama bilo je 743 ucenica, a ukupno ucenika i
ucenica 3.929. Kari¢ konstatuje da su srednje skole u Srbiji napredovale, u periodu
1874-1884: postale su tri puta brojnije, u njih se upisalo tri puta vise ucenika i za
toliko je povecan i broj nastavnika. Medutim, uslovi u kojima su radile, narocito
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nize srednje $kole, bili su podjednako losi kao i u slu¢aju osnovnih gkola, nastavna
sredstva su bila malobrojna, biblioteke slabo opremljene, a stru¢nost nastavnika
nije bila zadovoljavajuca. Kako Kari¢ istice, bilo je nizih gimnazija u kojima nije
bilo nijednog predavaca sa polozenim profesorskim ispitom (op$irnije u tekstu
Vujisi¢-Zivkovi¢ u ovom zborniku).

U koncepciji nastavnih planova i programa za srednje skole, Miodragovi¢
prepoznaje tada aktuelnu dilemu: klasicizam ili realizam. Prema broju ¢asova koji
je predviden za pojedine predmete i uvazavanju istorijskog principa uvodenja
nastavnih sadrzaja u nastavni plan, Miodragovi¢ (1887: 117) zakljucuje da su
»hase gimnazije prilicno izasle iz klasicizma, ali da su samo krocile u realizam®
Ipak, usled neresene pomenute dileme, nastavni plan predstavlja zbrku stare
forme s realnim, egzaktnim znanjem, ,,predmeti nisu poredani po prirodnome i
psiholoskome redu, da jedan drugi spremaju i potpomazu, da se razvijaju jedan
iz drugog logicki, ve¢ po vaznosti ili istorijskome predanju (...). Nema organske
celine...“ (Miodragovi¢, 1887: 284). Znanje koje se stice prema ovakvom planu
predstavlja samo mnostvo nepovezanih pojedinosti. Kao ilustraciju prethodnog
zapazanja Miodragovi¢ predstavlja stanje nastave iz matematike, koja je bila
svedena na ucenje formula. Umesto toga, trebalo je logicke i matematicke zakone
izvoditi iz prirode, stvarnih koli¢ina i njihovih odnosa. ,Osobina nasega duha jeste
da su mu stvari i pojave jasne onda kada ih shvati u njihovoj uzro¢noj i logi¢noj
svezi“ (Miodragovi¢, 1887: 284). Kako takve povezanosti nema, usvajanje znanja
se svodi na memorisanje podataka iz udzbenika ili diktiranih beleski.

Izvestaji direktora srednjih $kola, konstatovao je Miodragovi¢ (1887),
izuzev podataka o kaznjavanju, ne govore mnogo o vaspitnom kontekstu skole.
Zato on analizira Skolske zakone (disciplinska pravila) za ucenike koje su
sastavljali nastavnicki kolegijumi u svakoj $koli. On zapaza da je tekst ovih pravila
predstavljen imperativnim tonom (ucenici ,,moraju’, ,ne smeju’, ,,zabranjuje se“)
koji definise relaciju nastavnik—ucenik. Umesto da je u ulozi vaspitaca, nastavnik
je samo izvrsilac zakona. Miodragovi¢, takode, konstatuje da su vrénjacki odnosi,
kao jedan od znacajnijih vaspitnih faktora, ignorisani od strane $kole i nastavnika.

Razdvajanje ,,duha“ od tela je, kao i u osnovnoj skoli, opsta oznaka sred-
njoskolske nastave i vaspitanja, zaklju¢uje Miodragovi¢, ,,samo u ne$to blazem
obliku“ - dusa se smatra zasebnom snagom koja bi trebalo da bude razvijana
sama iz sebe pomocu reci. Ovakav ,,duh nastave i vaspitanja“ u srednjim $kolama,
Miodragovi¢ (1887: 323) naziva spiritualisticko-racionalistickim.

Nedovoljnu stru¢nost srednjoskolskih nastavnika i Kari¢ i Miodragovi¢
dovode u vezu sa na¢inom rada i ucenja na Velikoj skoli, ¢iji kvalitet takode
pokusavaju da procene. Oba autora, kao pokazatelje kvaliteta analiziraju broj
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studenata i nastavnika, kao i nivo funkcionalnosti katedri. Oni zapazaju da se
broj studenata u periodu 1874—-1884. smanjio sa 207 na 177, kao i da je time naj-
vi$e pogoden Filozofski fakultet. Za Miodragovica je to zabrinjavajuci podatak, u
drustvenom i prosvetnom smislu, posebno ako se uzme u obzir znacajan porast
broja ucenika osnovnih i srednjih $kola u to vreme (Kari¢, 1886; Miodragovic,
1887).

U okviru drugog pokazatelja, kao znacajan nalaz oni izdvajaju podatke da
je 1884. godine 15 katedri bilo bez predavaca, kao i da su profesori sa studentima
komunicirali samo tokom ispita. To nije bio nacin da se budu¢i nastavnici pri-
preme za svoj pedagoski rad, a bez njihove dobre stru¢ne spreme i motivacije za
stru¢no usavr$avanje nije se ni mogao podi¢i nivo kvaliteta nastave u srednjim
$kolama, slazu se ovi autori. Vaspitni kontekst Velike $kole Miodragovi¢ naziva
vaspitanjem u potpunoj slobodi, jer nije postojalo nikakvo interesovanje nastavnika
za vannastavni zivot studenata koji, pri tom, nisu imali obavezu pohadanja nastave
(Kari¢, 1886; Miodragovi¢, 1887).

Opsti zakljucci studija. Kvalitet obrazovanja u Srbiji, s obzirom na prethodno
prikazane podatke, Kari¢ ocenjuje vrlo negativno i upozorava da je stanje u kome
se Skole nalaze ,,zabrinjavajuce®. Njegova procena budu¢nosti Srbije nije nimalo
svetla, jer ,, ...8kole su danas u Srbiji takve, da i u umu i u srcu omladine svoje
ostavljaju ogromnu prazninu, koju ona, sirota, popunjuje ¢ime zna, a najcesce i
najvise porocima danasnjega naseg drustva“ (Kari¢, 1886: 59). Svoje skolovanje
omladina zavrSava sa ,polovicnim“ znanjima, nedovoljno razvijenim radnim
navikama i bez jasne svesti o svojim profesionalnim i drustvenim ciljevima. Kari¢
(1886: 60) istice da se omladina, ¢iji duh i srce nisu vaspitani na adekvatan nacin,
nalazi na raskrsnici i hitno joj je potrebno pomo¢i da odabere pravi put. Skola je u
modernoj drzavi, smatra on, osnovno sredstvo za privredni, fizicki, intelektualni
i moralni razvoj naroda. ,Na ovome bozijem svetu niko nikoga ne sacekuje, ve¢
sve to juri da $to pre stigne svojoj celji. Tesko onima koji su spori! Pre no $to
stignu onamo kud su naumili, oni su ve¢ oboreni i izgazeni onima koji su brzi,
inteligentniji i okretniji. Za nas mozda jo$§ ima vremena, ako bi se osvestili i hteli
pohitati...  zakljucuje Kari¢ (1886: 70).

Tre¢i zadatak u Miodragovicevoj studiji bio je razrada modela $kole u
kojoj bi se sticalo kvalitetno obrazovanje. Ovaj model detaljno je predstavljen u
studiji i njegova analiza bi mogla da predstavlja predmet posebnog rada. Kako je
predmet naseg rada metodoloska koncepcija prvih studija o kvalitetu obrazovanja
i prikaz njihovih osnovnih istrazivackih nalaza, ovaj model ¢e biti predstavljen u
najkra¢im crtama.
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Prvim korakom u prevazilazenju prikazanih problema Miodragovi¢ smatra
odustajanje od istorijskog principa u koncipiranju nastavnih planova i programa i
usvajanje koncepta realne nastave, koja bi bila planirana prema principu prirodnog
razvoja. To znaci da bi pocetna nastava trebalo da bude uskladena sa aktuelnim
sposobnostima i interesovanjima ucenika, koja se na tom uzrastu uglavnom
odnose na prirodne pojave i neposrednu okolinu. To ne znaci da za ostale nastavne
predmete nema mesta, ve¢ da je potrebno da se izmeni i redosled predmeta i sa-
drzaja koji bi ucenici trebalo da usvoje u okviru jednog predmeta. Na primer,
»u Istoriji da se pocinje od naroda danas, pa tek onda da se ide u proslicu njinu
i ona da se iznosi §to je moguce plasti¢nije i vernije, bez ikakva idealisanja koje
namece ucenicima ideje; oni valja sami da ih pronalaze. U Hri$¢anskoj nauci da se
biraju oni primeri i one price koje su najblize zivotu u¢enickom. I u najvisem za-
vodu nastavnici se mogu pridrzavati ovoga metodickoga principa“ (Miodragovi¢,
1887: 375). Sto je nastava konkretnija, realnija, to je razumljivija i bolja, istice
Miodragovi¢. Nastavnik se mora izrazavati jasno, treba da omoguci uc¢enicima
da samostalno, svojim rec¢ima, predstavljaju nauceno. Takode, i da ih poducava
vestinama beleZenja znacajnih podataka i upotrebe tih beleski kao materijala za
ucenje, dok bi ucenje iz knjiga trebalo svesti na minimum. Miodragovi¢ izlaze i
koncept $kolske higijene, kao i osnovne principe moralnog, estetskog, religijskog
i radnog vaspitanja.

Zaklju¢na razmatranja

Istrazivacki poduhvati Vladimira Karica i Jovana Miodragovica kojima su
pokusali da procene kvalitet obrazovanja u Srbiji na kraju XIX veka, ostali su usa-
mljeni u decenijama koje su usledile. Ni odjeci ovih studija u pedagoskoj periodici
izgleda da nisu bili dovoljno jaki. Kradi prikaz Karic¢eve studije objavljen je u ¢aso-
pisu Utitelj, uz napomenu da ,,pisac nije poslao primerak® kako bi njegov rad bio
prikazan. Ipak, autor prikaza smatra da je Kari¢ev rad vredan paznje. ,Knjizica
Skolovanje u Srbiji $iba neumitno sve zavode, jer veli, nista ne proizvode (...) ovu
knjigu preporucujemo svima a narocito uciteljstvu, koje ¢e za sebe i svoj rad ako

oce da radi imati lepih podataka... 7

Dr Milan Jovanovi¢ Batut izrazito negativno je ocenio Kari¢evu studiju.
Izmedu ostalog, kritikovao je analizu statistickih podataka, posebno onih koje se
odnose na Hrvatsku i Isto¢nu Rumeliju, a Karicev kriticki odnos prema $kolama
u Srbiji ocenio je kao preteran i subjektivan. Kari¢ev odgovor na ovu kritiku, iako

7 Prikaz Kari¢eve studije u ¢asopisu Ucitelj (1886), Vol. 5, br. 12, str. 205-206, Nik. Stoj, str. 206.
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ispunjen ostrim i licnim komentarima koji se odnose na Batuta, obrazloZen je i
potkrepljen podacima kojima je dopunio rezultate svoje analize.®

Na vrednost Miodragoviceve studije svojim ¢itaocima su skretali paznju
kako autori ¢lanaka o pojedinim problemima skola u Srbiji, tako i nadzornici u
svojim izve$tajima, ali nije objavljen ni jedan prikaz ove studije u pedagoskoj pe-
riodici.

Do pocetka XX veka nije bilo sli¢nih istrazivackih poduhvata i pokusaja.
To se, donekle, moze objasniti relativno redovnim objavljivanjem nadzornic¢kih
izvestaja i podataka koje je prikupljalo odeljenje za statistiku Ministarstva prosve-
te, $to je omogucavalo zainteresovanima da steknu odredenu sliku o radu $kola
u Srbiji i bez posebnih istrazivanja u kojima bi bili detaljnije komentarisani ovi
podaci. Tek 1902. godine, kada nadzornicki izvestaji vise nisu objavljivani, Ljubo-
mir Proti¢ objavio je studiju pod nazivom Nase narodno prosvecivanje u skolskoj
1901/02. godini. Nekoliko godina kasnije i Dimitrije Putnikovi¢ objavio je rezul-
tate svojih analiza ovih izvestaja za dve $kolske godine — 1906/07. 1 1907/08. Oba
autora se bave proucavanjem samo kvaliteta rada osnovnih $kola, sa ciljem da se
»odredi pravo stanje i potrazi direktiva za dalji rad“’ Putnikovi¢ (1908) navodi uz
svoju prvu studiju da je ona ,,za poslednje dve decenije tre¢i rad ove vrste®. Kao
prvi navodi Miodragovic¢evu studiju, za koju kaze da je najpotpunija i najobimni-
ja. Kao drugi navodi Proticev rad, zasnovan na analizi izvestaja stalnih nadzorni-
ka, i kao tre¢i navodi svoj tekst.

Prve studije o kvalitetu obrazovanja u Srbiji imale su u svoje vreme znacaj
metodoloskog modela koji je mogao da bude dalje razvijan. Takode, neki nalazi
do kojih su autori dosli u svojim proucavanjima, uz sve nedostatke koji ih karak-
teriSu, imali su i prognosticko znacenje. Kari¢ i Miodragovi¢ su predvidali kratak
vek, inace naprednog Zakona o osnovnim $kolama kojim je 1883. godine uvede-
na $kolska obaveza. U decenijama koje su usledile, ova njihova predvidanja su i
potvrdena. Zakonom o narodnim $kolama iz 1898. godine $kolska obaveza je sa
dotadasnjih 6 svedena na obavezna 4 razreda, a kaznene mere za roditelje koji
odbijaju da upisu decu u skolu bile su poostrene. Iako je broj ucenika i $kolskih
zgrada povecan, ipak je opsti obuhvat dece ovom obavezom i $kolske 1906/7. go-
dine i dalje ostao udaljeni ideal. Putnikovi¢ (1908) navodi podatak da se u $kola-
ma nalazilo oko 1/3 decaka i 1/30 devojcica doraslih za Skolu. Izdrzavanje $kola
koje je sve vreme ostalo u nadleznosti op$tina nastavilo je da se suocava sa istim
problemima o kojima su i autori prvih studija pisali.

¢ Kari¢, V. (1887a): Skolovanje u Srbiji i njegovi resultati, Odgovori dr M. J. na njegovu kritiku u
Otadzbini sv. 60. Beograd: Prva udeonicka stamparija.

> Putnikovi¢, D. (1908): Narodne 3kole u Srbiji 1906/07 godine, Prosvetni glasnik, Vol. 29, br.
4-5,298.
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Koncepcija srednjih $kola ostala je nestabilna usled neresene dileme na re-
laciji klasicizam-realizam sve do 1898. godine, kada je donet Zakon o srednjim
$kolama kojim je ustanovljen sistem srednjih kola kojim su obe strane bile zado-
voljne. Stru¢no obrazovanje ucitelja i nastavnika srednjih $kola i dalje je unapre-
divano, ali je polozaj ucitelja u drzavi bio nezavidan.

Prva istrazivanja u oblasti obrazovanja datiraju iz druge polovine XIX veka
(Nisbet, 2005). U pocetku su takva istrazivanja imala akademski karakter i njihov
doprinos unapredenju prakse nije bio veliki. Tek pocetak XX veka donosi prome-
nu: istrazivanja pocinju da sprovode struc¢na lica, a cilj je bio da se istrazivanjem
dode do rezultata koji bi direktno doprineli unapredivanju prakse. U drugoj po-
lovini XX veka istrazivanja u oblasti obrazovanja prerastaju u nau¢nu disciplinu
koja ima svoj samostalan predmet, metode i literaturu. Kari¢eva i Miodragovic¢eva
studija, kao prve studije kvaliteta obrazovanja u Srbiji, pripadaju prvoj etapi ra-
zvoja istrazivanja u oblasti obrazovanja i razumljivo je $to njihova metodoloska
osnova nije eksplicirana i dovoljno razvijena. Ipak, teorijsko razmatranje pitanja
nastave i vaspitanja Miodragovi¢ u svom radu nastoji da dopuni preporukama za
konstituisanje $kole kao institucije koja bi kvalitetnije obavila svoj zadatak. Ova-
kav napor skoro da nagovestava sledecu fazu u koju e udi istrazivanja u oblasti
obrazovanja nekoliko decenija kasnije.

Savremeno istrazivanje u oblasti obrazovanja istovremeno moze da ima
vi$e ciljeva: da pruzi reSenja za odredena pitanja prakse, da obezbedi nova sazna-
nja i nau¢na objasnjenja i da usmerava obrazovnu politiku. Kari¢eva i Miodrago-
vic¢eva studija polaze od goruceg pitanja onovremene prakse, a to je negativan stav
gradanstva prema $koli kao vaspitno-obrazovnoj instituciji. lako njihove studije
nisu bile narucene, rezultati do kojih su dosli mogli su biti od velike koristi tadas-
njim kreatorima obrazovne politike. Dakle, ciljevi sa kojima Kari¢ i Miodragovi¢
nacelno zapocinju svoje studije jesu ciljevi koji su i danas aktuelni u pedagoskim
proucavanjima.

U ovom radu, pokusali smo da analiziramo prve studije kvaliteta obrazova-
nja u Srbiji iz metodoloskog ugla i da ukazemo na njihove najznacajnije rezultate.
Analiza pokazuje da su Kari¢ i Miodragovi¢ ulozili napor da sto objektivnije sa-
gledaju rad skola na kraju XIX veka, $to se vidi kroz kori$¢enje indikatora kvalite-
ta obrazovanja koji imaju svoj kvantitativni izraz (broj skola, broj dece upisane u
$kolu, broj nastavnika i slicno). Medutim, u takvom postupku nisu uvek dosledni,
mestimi¢no zapadaju¢i u zamku subjektivne procene: na primer, rezultate sko-
lovanja delimi¢no utvrduju preko ,,doprinosa $kole narodnom napretku®. Osla-
njanje na takav indikator zahtevalo bi preciziranje njegovog znacenja, odnosno,
preciziranje u odnosu na $ta se konkretno taj doprinos utvrduje, ¢ega u studijama



70 Aleksandra lli¢-Rajkovi¢ i lvana Lukovi¢

zapravo nema. Analiza Kari¢eve i Miodragoviceve studije nije bila moguca bez
prikazivanja drustvenog konteksta kome pripada njihova realizacija. Takode, po-
vremeno je bilo potrebno osvrnuti se na druge zakonske i prosvetne propise onog
vremena kako bi se bolje razumeli pojedini aspekti njihove analize. U nameri da
studiju ucine potpunijom i odgovore na sve zadatke svoje analize, Kari¢ i Miodra-
govi¢ na pojedina pitanja pretpostavljaju odgovore u vezi sa kvalitetom nastavnog
i vaspitnog rada. U nedostatku relevantnih podataka u vezi sa radom odredenih
$kola, oslanjaju se na podatke koje o njima daju pojedinci, za koje takode pretpo-
stavljaju da su pouzdani sagovornici. Takve pojedinosti, koje njihove istrazivacke
nalaze Cine tesko proverljivim ili manje pouzdanim, nije bilo lako izbe¢i u vreme
nedovoljne razvijenosti metodologije drustvenih nauka.

Vrednost ovakvih studija moze se sagledati i u ¢injenici da su definisale
pozicije na kojima se Srbija nalazila u trenutku uvodenja $kolske obaveze u Evro-
pi. Predstavljena slika srpskog drustva na kraju XIX veka relevantna je za mnoge
oblasti istrazivanja u drustvenim naukama, ne samo za obrazovnu. Takode, ovako
temeljne studije kvaliteta obrazovanja dugo vremena nece biti sprovedene u Srbiji,
ta¢nije, na njih je bilo potrebno sacekati vise decenija.
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Abstract

In this paper we present and analyze the first studies of quality of education in Serbia. These
studies had been written by Vladimir Kari¢ and Jovan Miodragovi¢. At the beginning of our pa-
per, we present competencies of the authors and first activities in scope of modernization in
education in Serbia. Central part of this paper is dedicated to methodological elements as re-
sults of special analyze of Kari¢'s and Miodragovic's texts. Analyze of those methodological ele-
ments is followed by short presentation of the results authors found out, working on a problem
of quality of education in Serbia in last decades of 19th century. Kari¢'s and Miodragovic¢'s study
took place in the time of huge social changes in Serbia. Both authors tried to understand the
position of the school in those changes, and to anticipate the consequences for further social
development, according to actual condition of school system.

Key words: quality of education, first studies of quality of education, school system, educational
process.
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| KOMUNIKACIONO-MEDIJSKOG
OBRAZOVANJA ODRASLIH

Nada Kacavenda-Radi¢, Tamara Nikoli¢-Maksi¢ i Bojan Ljuji¢
Filozofski fakultet Univerziteta u Beogradu

Apstrakt

Rad predstavlja opsti teorijski pristup istrazivatkom projektu Kvalitet i modeli obrazovanja kao
¢inilac (kvaliteta) Zivljenja u slobodnom vremenu i komunikacijama odraslih. Osnovna svrha ovog
¢lanka je u poku$aju razumevanja sadrzaja pojmova i njihovih odnosa kao osnova za dalja teo-
rijska i empirijska ispitivanja. Kvalitetu dokoli¢arskog i komunikaciono-medijskog obrazovanja
pristupa se u kontekstu sloZzene paradigme kvaliteta Zivljenja savremenog ¢oveka. Najpre se
analizira kvalitet obrazovanja kroz prizmu kvaliteta Zivljenja odraslih u slobodnom vremenu.
Ustanovljen je kompleksan interakcijski, interferirajudi i uzro¢no-posledni¢ni odnos. Potom se
promislja samoostvarivanje li¢nosti kao jedne od dominantnih odlika kvaliteta dokoli¢arskog
obrazovanja. Pokazalo se da se samoostvarenost javlja kao spona izmedu kvalitetnog obrazo-
vanja i kvaliteta Zivljenja u slobodnom vremenu. Tre¢i deo rada posvecen je jednoj od zajednic-
kih komponenti kvaliteta dokoli¢arskog i komunikaciono-medijskog obrazovanja — oznacenost
stvarnim i virtuelnim svetom. Posebno se insistira na informaciono-komunikaciono-tehnolos-
koj i medijskoj pismenosti. One su danas preduslov i neophodan element kvaliteta zivljenja u
svim segmentima, pa i u onom koji nazivamo slobodno vreme. Kao najrelevantnije, najopsti-
je i zajednicke karakteristike kvaliteta dokolicarskog i komunikaciono-medijskog obrazovanja,
prepoznate su sledece: vrednosna obojenost — pozeljna preferencija sa kognitivnim, motivacio-
nim i emocionalnim aspektom; razvoj potencijala i samoostvarivanje li¢nosti; okvir mogu¢nog
(drustveno-kulturna uslovljenost, istori¢nost, klasnost i slicno, nau¢notehnoloska, obrazovno
-tehnoloska, te komunikaciono-tehnoloska i medijska uslovljenost, strategijska usmerenost); re-
lativnost i promenljivost; kontinuiranost i trajnost; razvojnost u kvantitativnom i kvalitativnom
smislu; razli¢itost po opstosti i uporedivost stepena; oznac¢enost stvarnim i virtuelnim svetom.
Izdvojene karakteristike medusobno su povezane i kroz svaku se prelamaju ostale.

Kljucne reci: kvalitet obrazovanja, kvalitet Zivljenja, dokoli¢arsko obrazovanje, ICT i medijska
pismenost, slobodno vreme.

Uvod

U radu se bavimo nekim bazi¢nim teorijskim postavkama istrazivackog
projekata pod nazivom ,,Kvalitet i modeli obrazovanja kao ¢inilac (kvaliteta) ziv-
ljenja u slobodnom vremenu i komunikacijama odraslih® U okviru ovog projekta,
predmet ispitivanja ima dva modaliteta:
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Dokolicarsko obrazovanje odraslih (obrazovanje u slobodnom vreme-
nu; obrazovanje za slobodno vreme; obrazovno pripremanje profesio-
nalaca u ovoj oblasti), i

Komunikaciono-medijsko obrazovanje odraslih (komunikaciono-me-
dijska pismenost i komunikaciono-medijske vestine).

Najopstije receno, cilj je ispitivanje povezanosti obrazovanja odraslih sa

raznim aspektima slede¢ih fenomena: slobodno vreme (turizam, rekreacija, igra,

vrednosne orijentacije, slobodno vreme specifikovanih grupa: zaposleni, penzi-
oneri, odrasli sa specijalnim potrebama itd.) i komunikacije odraslih (posebno
informaciono-komunikacione tehnologije).

Svrhu istrazivanja, koje ima teorijsko-empirijski karakter, nalazimo u nje-

govom znacaju i moguéim nauc¢noteorijskim i nau¢noprakti¢nim implikacijama.

Naime, naucnoteorijski znacaj i implikacije vidimo u doprinosu daljem ra-
zvoju mladih naucnih disciplina andragogije i pedagogije koje se bave slobodnim
vremenom i naucnih disciplina andragogije i pedagogije iz oblasti komunikacija

i medija.

Naucnoprakticni znacaj i implikacije prepoznajemo u sledecem:

Doprinos uobli¢avanju nacionalne strategije za dokoli¢arsko i komu-
nikaciono-medijsko obrazovanje;

Doprinos izradi dokumen(a)ta na nacionalnom nivou o dokolicar-
skom i komunikaciono-medijskom obrazovanju u vaspitno-obrazov-
nom (8kolskom) sistemu, komuni i obrazovnoj pripremi profesionala-
ca za vaspitno-obrazovni rad u ovim oblastima - u skladu sa aktuelnim
svetskim i evropskim dokumentima i poveljama (pre svega, imamo u
vidu International Charter for Leisure Education, World Leisure Orga-
nization);

Doprinos uobli¢avanju nacionalnog modela za dokoli¢arsko i komu-
nikaciono-medijsko obrazovanje (podrazumeva i ispitivanje moguc-
nosti modifikovanja nekog od postoje¢ih modela, na primer, po uzoru
na izraelski);

Direktne refleksije na uoblicavanje i stalno usavrsavanje nastavnih
programa adekvatnih predmeta u univerzitetskom pripremanju an-
dragoga i pedagoga kao profesija.

Jedna od osnovnih pretpostavki od kojih polazimo glasi: Kvalitet dokoli-
carskog i komunikaciono-medijskog obrazovanja utoliko je ve¢i ukoliko dopri-
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nosi kvalitetu zivljenja ¢oveka. Teorijskoj proveri te hipoteze, u biti, posvetili smo
ovaj rad.

Strukturirali smo ga u tri dela. U prvom, kvalitet obrazovanja analiziramo
kroz prizmu kvaliteta Zivljenja u slobodnom vremenu odraslih. Intencija je da
uoc¢imo osnovnu prirodu tog odnosa i pokusamo da izdvojimo relevantne ka-
rakteristike kvaliteta dokolicarskog obrazovanja. Drugi deo ¢lanka smo posvetili
promisljanju samoostvarivanja licnosti, jedne od najdominantnijih odlika kvali-
teta dokolicarskog obrazovanja, kroz koju se prelamaju i ostale. Dattilov model
dokolicarskog obrazovanja uc¢inio nam se zgodnim za ilustraciju. U trecem delu
bavimo se zajednickom komponentom kvaliteta dokoli¢arskog i komunikaciono
-medijskog obrazovanja odraslih koja je istovremeno konstituent kvaliteta Ziv-
ljenja savremenog coveka - oznacenost stvarnim i virtuelnim svetom. Posebnu
paznju posvecujemo razmatranju humanog aspekta tehnoloskog razvoja i odre-
denju informaciono-komunikaciono-tehnoloske i medijske pismenosti. Danas je
ova pismenost preduslov i neophodan element kvaliteta Zivljenja u svim segmen-
tima, pa i u onom koji nazivamo slobodno vreme.

Stoga, svrha ovog c¢lanka ogleda se u pokusaju razumevanja sadrzaja poj-
mova i njihovih odnosa kao osnova za dalja teorijska i empirijska ispitivanja.

Kvalitet obrazovanja u kontekstu paradigme kvaliteta zivljenja
u slobodnom vremenu

Kvalitet spada u najopstije pojmove. Nalazimo ga jos u Aristotelovom spi-
sku deset kategorija. Stoga je obim, time i sadrzaj tog pojma toliko $irok da je go-
tovo neogranicen. MozZe se dovesti u vezu ne samo sa svakom ljudskom delatno-
$¢u i proizvodom, nego i sa svakom pojavnosc¢u. Veliki je broj definicija kvaliteta,
jer su i mnogobrojni aspekti njegovog posmatranja (WHO, 2006; Kosar i Raseta,
2005; Pejatovi¢, 2005; Stake, 2001). Odrednice i standardi kvaliteta postavljaju se
i od strane raznih medunarodnih organizacija. Pomenimo samo napore Medu-
narodne organizacije za standarde (International Standard Organization - ISO) i
Evropske organizacije za kvalitet (EOQC).

Pojam ,,kvalitet obrazovanja“ jeste uzi, ali jo$ uvek opsti pojam. Dali je kva-
litet obrazovanja moguce tumaciti drugacije nego kroz ¢oveka i efekte koje ima na
njegov zivot? S jedne strane, mislimo na razvoj licnosti (stavove, vrednosti, moti-
ve, potrebe, preferencije itd.) i to u svim sferama (kognitivna, afektivna, voljna), a
s druge, na njegovo sveukupno stvarno ponasanje (zivljenje). Imajuci u vidu svrhu
obrazovanja, bez obzira §to su se ciljevi, metodi, sadrzaji i drugo menjali tokom
istorije, ¢ini se da nije.



76 Nada Kacavenda-Radi¢, Tamara Nikoli¢-Maksic i Bojan Ljuji¢

Specificnost predmeta nasih interesovanja upucuje da kvalitet
obrazovanja moZemo razumeti stavljaju¢i ga u odnos sa nista manje apstraktnim
pojmom kvaliteta zivljenja u slobodnom vremenu. Kvalitet obrazovanja iskazuje
se i potvrduje kroz kvalitet Zivljenja. Upotrebna vrednost obrazovanja, u
ovom slucaju dokoli¢arskog, koje delom moze biti komunikaciono-medijsko i
komunikaciono-medijskog, koje delom spada u dokoli¢arsko, ima svoju potvrdu
kroz kvalitet kori$c¢enja slobodnog vremena (Slika 1). Tesko je reci $ta ima jacu
determini$u¢u mo¢.

itet.zivljenja

u slobednemivremenu

Kvait-et
lk@muﬂ[mﬂ

obrazovanja

KVALITET ZIVOTA
Slika 1: Odnos pojmova

Pri pokusaju definisanja kvaliteta Zivljenja u slobodnom vremenu odraslih,
pored ponasanja, odnosno aktualizacije odredenih vrednosti tj. Zivljenog, ne moze
biti zanemaren i vrednosni aspekt tj. vrednovano. U skladu sa humanistickim pri-
stupom za koji smo se opredelili, najkonciznije receno, pod kvalitetom Zivljenja u
slobodnom vremenu podrazumevamo vrednovano postignuce u okviru mogucnog
(Kacavenda-Radi¢, 1992).

U ovako opste postavljenoj odrednici vrednovano nalazi smisao u ¢injenici
da je kvalitet uvek vrednosna kategorija. Neko nesto vrednuje u interesu odrede-
nja kvaliteta. To ukazuje na relacioni karakter kvaliteta (subjektivno-objektivni).
Buducdi da je po sebi vrednost, kvalitet je uvek pozeljan. Pozeljnost kvaliteta ima
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svoj kognitivni, motivacioni i emocionalni aspekt. Filogenetska i ontogenetska
promenljivost sadrzaja kategorije ,,kvalitet Zivljenja u slobodnom vremenu® ¢ini
je relativnom. Uslovljen je nizom drustvenih, individualnih i prirodnih faktora.
Time je i sadrzaj pojma ,kvalitet dokoli¢arskog obrazovanja“ promenljiv i relati-
van. No, valja zapaziti kontinuiranost i relativou trajnost. Kvalitet ma koje vrste
obrazovanja nekim aspektima se oslanja na manje ili vise valjane korene duboko
utkane u proslost, drugim se bazira na specifi¢cnostima savremenog trenutka, dok
je tre¢im ve¢ projekcija budu¢nosti. Pored toga, ima i svoje uporedive stepene koji
nam dozvoljavaju da zapazamo ,kvalitetno® i ,kvalitetnije®

Sa aspekta nauka o obrazovanju, postignuce u datoj odrednici valja ceniti
stepenom ¢ovekovog celokupnog duhovnog i materijalnog ostvarenja. Ukoliko je
taj stepen visi, covek je razvijeniji - ve¢ma se ostvario, razvio svoje potencijale te
je blizi, prema Maslovljevoj koncepciji, samoaktualizaciji. Tako, postignuce (ste-
pen ostvarenih potencijala kroz izabrane aktivnosti slobodnog vremena) postaje
objekat vrednovanja i sadrzaj (karakteristika) kvaliteta zivljenja u slobodnom vre-
menu. Svakako da je postignuce razvojan proces koji se konstantno menja tokom
zivotnog ciklusa.

Postizanje kvaliteta Zivljenja u slobodnom vremenu, njegovog ¢injeni¢nog
i vrednosnog aspekta, nezamislivo je bez procesa dokolicarskog, a u savremenom
trenutku i bez komunikaciono-medijskog obrazovanja. Buduc¢i da data kultura
nudi univerzum aktivnosti kojima se moze baviti u slobodnom vremenu, valja os-
posobiti (u velikoj meri to znaci vaspitati i obrazovati) ¢oveka za adekvatan izbor
aktivnosti (najblizi samoostvarenju) u situaciji najve¢e moguce slobode, kakvu
obezbeduje sustina slobodnog vremena. Delovanje prema najvisim dometima
svojih mogucnosti jeste glavni ¢inilac kvaliteta koriS¢enja slobodnog vremena.
Ukoliko dokoli¢arsko obrazovanje ve¢ma doprinosi tome, utoliko je ono kvali-
tetnije.

Covek svesno bira aktivnosti kojima se bavi u svom slobodnom vremenu.
Kada bi izostala svesnost, izostao bi i izbor. Izbor, pa makar bio po latinskoj izreci
Video meliora proboque, deteriora sequor, ¢ini se na osnovu svojstava sopstvene
licnosti, s jedne strane, a sa druge, u konglomeratu onoga $to mu se nudi. No,
¢ovek moze da ne bude do kraja svestan svih uticaja i pritisaka koji ¢ine da izbor
nije u sustini rezultat njegove slobodne odluke, njegove svesne preferencije. Zato
je tre¢i elemenat odrednice kvaliteta Zivljenja u slobodnom vremenu okvir mo-
gucénog. Odnosi se na determinizme razlicitih nivoa i aspekata. Stepen covekovog
duhovnog i materijalnog postignuca u slobodnom vremenu ne zavisi samo od
njegovih potencijala, nego i od mogu¢nog u datim uslovima. Mogucno je odrede-
no mnogobrojnim faktorima, i opet, individualnim, socijalnim i prirodnim.



78 Nada Kacavenda-Radi¢, Tamara Nikoli¢-Maksic i Bojan Ljuji¢

Svako moguéno ima svoj minimum i svoj maksimum. Ukoliko obrazova-
nje doprinosi visem stepenu mogucnog, utoliko je kvalitetnije. Kada bi se, s jedne
strane, ¢ovek osposobio za adekvatan izbor, ¢emu doprinosi dokoli¢arsko, ali i
komunikaciono-medijsko obrazovanje, a sa druge, kada bi mu se nudila dovoljno
$iroka mogucnost izbora, $to u najvecoj meri zavisi od drustveno-ekonomske i
kulturne razvijenosti, priblizili bismo se idealu pedagogije i andragogije slobod-
nog vremena.

Prema tome, osnovni kriterijum, ali i izvor kvaliteta Zivljenja u slobodnom
vremenu, jeste ostvarena humanost i pojedinca i socijalne i fizicke okoline. De-
lovanje prema najvisim dometima svojih mogucnosti u datim socijalnim i pri-
rodnim uslovima, ¢emu obrazovanje doprinosi, jeste glavni ¢inilac kvaliteta kori-
$¢enja slobodnog vremena. Bududi da je zivot (zivljenje) u slobodnom vremenu
kompleksan i podrazumeva ,svasta“ i u vrednosnom i u stvarnom (¢injenicnom)
smislu, kvalitet zahteva dalje da se ras¢lanjuje i konkretizuje. Posebno je to neop-
hodno u istrazivanjima pretezno empirijskog tipa u cilju operacionalizacije vari-
jabli.

Sa naseg aspekta, bitno je zapaziti da se obrazovanje javlja dvodimenzio-
nalno. Ono je komponenta kvaliteta Zivljenja u slobodnom vremenu, ali i jedna
od determinanti tog kvaliteta. Mnogobrojna istrazivanja pokazuju da ukoliko ak-
tivnosti slobodnog vremena sadrze vise obrazovnih elemenata ili se priblizava-
ju obrazovnim aktivnostima, kvalitet Zivljenja u tom vremenu na visem je nivou
(Rojek, 2010, 2005; Nikoli¢ Maksi¢, 2009; Kacavenda-Radi¢, 2008, 1997; Stebbins,
2006, 2004; Sivan & Ruskin, 2000; Grossman, 2000). S druge strane, ista i druga
istrazivanja pokazuju da su obrazovne karakteristike coveka povezane sa nacinom
i kvalitetom Zivljenja u slobodnom vremenu.

Prema tome, odnos kvaliteta obrazovanja i kvaliteta koris¢enja slobodnog
vremena je interakcijski, interferirajuci i uzrocno-posledicni. Medusobno se odre-
duju, prozimaju i prepli¢u, uti¢u jedan na drugi, a izvor, kriterijum i krajnji ishod
im je isti — humanost. Stoga su opste karakteristike kvaliteta dokoli¢arskog i dela
komunikaciono-medijskog obrazovanja, koji spada u dokoli¢arsko, kompatibilne
sa odrednicom kvaliteta Zivljenja u slobodnom vremenu.

Buduci da se kvalitetom komunikaciono-medijskog obrazovanja bavimo
$ire u potonjem tekstu, ovde se koncentrisemo na opste, manje ili viSe pomenute
karakteristike kvaliteta dokolicarskog obrazovanja, koje su ujedno i opste karak-
teristike segmenta komunikaciono-medijskog obrazovanja oznacenog kao do-
koli¢arsko. Bez pretenzije da obuhvatimo sve, kao najrelevantnije karakteristike
kvaliteta dokolicarskog obrazovanja izdvajamo:
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*  Vrednosnu obojenost — pozeljna preferencija sa kognitivnim, motiva-
cionim i emocionalnim aspektom;

=  Razvoj potencijala i samoostvarivanje licnosti;

= Ima svoj okvir moguénog koga determinise:
*  drustveno-kulturna uslovljenost, istori¢nost, klasnost itd.;
* naucnotehnoloska uslovljenost,
*  obrazovno-tehnoloska uslovljenost,
*  komunikaciono-tehnoloska i medijska uslovljenost,
*  strategijska usmerenost;

= Relativnost i promenljivost;

= Kontinuiranost i trajnost;

=  Razvojnost u kvantitativnom i kvalitativnom smislu;

= Razli¢itost po opstosti i uporedivost stepena;

*  Oznacenost stvarnim i virtuelnim svetom.

Vrednostna obojenost ]

¢ drustveno-kulturna uslovljenost,
Razvoj potencijala ] Istori¢nost, klasnost i dr.

i samoostavrlvanje licnosti nauc¢no-tehnoloska

# uslovljenost

Ima SVOJ okvir moguceg uslovljenost

komunikaciono-tehnoloska
i medijska uslovljenost

Relatlvnost i promenljlvost

strategijska usmerenost

obrazovno-tehnoloska ]

i kvalitativnom smislu

\

Razlicitost po opstosti
i uporedivost stepena

[ Kontinuiranost i traJnost

Razvomost u kvantitativnom )

Oznacenost stvarnim
i virtuelnim svetom
A

Slika 2: Karakteristike kvaliteta dokoli¢arskog obrazovanja

Kao $to je prikazano na Slici 2, sve karakteristike su medusobno
povezane i kroz svaku se prelamaju ostale. Doduse, u odredenju kvaliteta
razlicitih vrsta dokoli¢arskog obrazovanja, svaka od pobrojanih je zastupljena
razli¢itim intenzitetom. Kvalitet dokolicarskog obrazovanja dalje se konkretizuje
kroz uze pojmove koji ¢ine njegove konstitutivne elemente: obrazovanje u



80 Nada Kacavenda-Radi¢, Tamara Nikoli¢-Maksic i Bojan Ljuji¢

slobodnom vremenu, obrazovanje za slobodno vreme i obrazovno pripremanje
profesionalaca za rad u ovoj oblasti (Kacavenda-Radi¢, 2010, 2009). U¢injena, ali
i dalja konkretizacija ovih pojmova podrazumeva i segmente koji se odnose na
kvalitet komunikaciono-medijskog obrazovanja.

Dokolicarsko obrazovanje kao cinilac samoostvarivanja

Vrednosna obojenost kvaliteta dokoli¢arskog obrazovanja, pored ostalog,
ukazuje na znacaj poimanja percepcije tog kvaliteta. Parametri licne percepcije
kvaliteta Zivljenja su mnogostruki. Zadovoljstvo svojim slobodnim vremenom i
onim $to ¢inimo u njemu bitno pretpostavlja i ukazuje na opsti kvalitet zivlje-
nja (Brajsa-Zganec, Merkas & Sverko, 2011; Sivan & Ruskin, 2000). Vazi i obrnu-
to, kvalitet Zivljenja determiniSe okvire, izbore i na¢ine delovanja, vrednovanja i
angazovanja u slobodnom vremenu. U centru ovog kompleksnog uzajamnog i
interferiraju¢eg odnosa jeste ¢ovek i njegova licnost. U svom slobodnom vreme-
nu, ¢ovek najpre moze da izrazi i ostvari sebe i deluje prema najvisim dometima
svojih mogu¢nosti (Kacavenda-Radi¢, 1992). Tako se dozivljaj licne ostvarenosti
javlja kao bitna komponenta dozivljaja kvaliteta Zivota.

Tesko je zamisliti postizanje kvaliteta Zivljenja bez obrazovanja, koje se u
tom kontekstu javlja kao njegov rezultat, ali i kao njegova determinanta. Obrazo-
vanje doprinosi opstoj kulturi kori$¢enja slobodnog vremena, a $to je ova kultura
na viS$em nivou, moze se reci, to se kvalitetnije zivi (isti izvor). Obrazovanje, u tom
smislu, ima dvojaku ulogu, odnosno ulogu pronalazi u dva svoja bitna segmenta:
obrazovanju u slobodnom vremenu i obrazovanju za slobodno vreme. Ukoliko
vise doprinese kvalitetu Zivljenja u ova dva segmenta, dokoli¢arsko obrazovanje,
kao fenomen koji ih objedinjuje, i samo je utoliko kvalitetnije. Dozivljaj ostvare-
nosti u slobodnom vremenu u funkciji kvaliteta Zivljenja, prepoznaje se kao kraj-
nji cilj programa namenjenih obrazovnom pripremanju za koris¢enje slobodnog
vremena, a isto tako kao i kriterijum izbora i nacina pristupanju ‘koris¢enja’ obra-
zovnih aktivnosti u slobodnom vremenu.

Kada se radi o obrazovanju u slobodnom vremenu, ne postavlja se kao su-
stinsko pitanje sam kvalitet tog obrazovanja, ve¢ pitanje mogucnosti i potencijala
birane ili Zeljene obrazovne aktivnosti da bude u funkciji (samo)ostvarenja li¢no-
sti. Odnosno, koja je to aktivnost, pod kojim uslovima i kada ¢e ona to biti. Li¢-
nost u tom procesu dolazi do izrazaja na svim mogucim nivoima, §to i potvrduju
nalazi nekih empirijskih istrazivanja. U empirijskoj studiji kojom je ispitivan self-
koncept studenata i njihovo obrazovno ponasanje u slobodnom vremenu, utvr-
deno je da pojedinac bira i realizuje, ali isto tako i vrednuje aktivnosti u skladu sa
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dozivljajem sebe (Nikoli¢-Maksi¢, 2009). Na osnovu takvih nalaza, verovatnom
se ¢ini pretpostavka da se osoba uklju¢uje i vrednuje one obrazovne aktivnosti za
koje procenjuje da pruzaju mogucnost da se u njima ili kroz njih ostvari i realizuje
sebe.

Tako je dozivljaj sebe, a onda i dozivljaj samoostvarenosti (ili bolje reci, po-
gotovo dozivljaj samoostvarenosti), za mnoge neuhvatljiv i teSko razumljiv feno-
men, narocito sa stanovista empirijskog proucavanja, postoje jasne, kako teorijske,
tako i empirijske studije koje ukazuju da je vise nego relevantan u proucavanju
ljudskog ponasanja (pa tako i obrazovnog ponasanja u slobodnom vremenu). Bu-
dudi da je dozivljaj sebe, kao i dozivljaj licne ostvarenosti bitan za razumevanje
nacina korisc¢enja slobodnog vremena, direktne i jasne su implikacije na obra-
zovne programe koji se dizajniraju da menjaju taj dozivljaj. Kao $to vazi i za pri-
stupanje u Zivotu uopste, da ljudi sa negativnim dozivljajem sebe misle, osecaju i
ponasaju se na nacine koji umanjuju njihov kvalitet Zivota (Swann, Chang-Schne-
ider & Larsen McClarty, 2007), tako je opravdano pretpostaviti da se to isto desava
i u njihovom slobodnom vremenu. Iz tog razloga, neophodno je da edukatori i
profesionalci u oblasti dokoli¢arskog obrazovanja razviju nove i usavrse postoje-
Ce strategije za poboljsanje ovih ,negativnih® percepcija. Iz navedenog proizilazi,
sa naseg aspekta, nezaobilazna premisa, da postojedi ili trenutni dozivljaj sebe i
sopstvene ostvarenosti moze da se menja. U tome vidimo direktnu vezu, u svoj
svojoj slozenosti, izmedu ostvarenja i akualizacije potencijala pojedinca, kvaliteta
zivljenja i obrazovanja za slobodno vreme.

U kontekstu dokolicarskog obrazovanja, koncepti kvaliteta Zivota koji
obezbeduju njegovu laku operacionalizaciju, a zatim i ,,objektivno® ispitivanje i
merenje, ne deluju narocito korisno. Onako kako mi shvatamo obrazovanje i ra-
zvoj ¢oveka u slobodnom vremenu i za slobodno vreme, uslovljava i nase shvata-
nje odnosa i veze koju vidimo izmedu realizacije potencijala i kvaliteta zivljenja,
a onda i obrazovanja. Tako, odredenja kvaliteta Zivota prema kome se ono odnosi
na maksimizaciju zadovoljstva (pozitivni afekat) i minimalizaciju patnje (negativ-
ni afekat) (Maltby, Day & Barber, 2005), kao i ,,teorijska objasnjenja putem jaza“ ili
»teorija multiplih diskrepancija“ (Micholos, 1989, prema: Pejatovi¢, 2005) deluju
nam, za nase potrebe, isuviSe pojednostavljena, donekle jednostrana i uska. Ono
$to nedostaje ovim navedenim konceptima, pre svega, jeste pojam rasta, samoak-
tualizacije i pitanje znacenja koje ima za indivuduu. Skloniji smo da relacije medu
ovim konceptima trazimo upravo u indikatorima koji ih objedinjuju u jedinstven
koncept, odnosno onim koji naglagavaju pozitivno funkcionisanje licnosti i ljud-
ski razvoj i koji su usko vezani za subjektivne interpretacije sebe kao ostvarenog
¢oveka, koji vodi ispunjen Zivot prozet zadovoljstvom i znacenjem.
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Ideja o ostvarenju sebe u kontekstu licnog blagostanja i postizanja srece
kao koncepta, zazivela je pojavom humanisticke psihologije sredinom 20. veka
i idejama njenih istaknutih predstavnika Maslow-a (1982) i njegove koncepci-
je o samoaktualizaciji, kao i Rogers-a (1969) kroz njegovo shvatanje o potpuno
funkcioni$ucoj osobi. Glavna premisa humanisticke psihologije jeste u tome da
ljudi poseduju slobodnu volju i prave izbore radi licne dobrobiti. Ono sto je ra-
zlikuje od dotadasnjih pravaca jeste verovanje u postojanje tendencije za aktuali-
zacijom - fundamentalnom motivacionom snagom, usmerenom na rast i razvoj
(Savicevi¢, 2002). U novijoj literaturi koja se bavi postizanjem srece, blagostanja
i kvaliteta Zivota prepoznatljivo je nekoliko teorija, od kojih ¢emo neke, nama
najzanimljivije, predstaviti.

Jedna od njih je PWB (psychological well-being) teorija, za koju se posebno
zalaze Ryft (Ryff & Singer, 2008; Ryff, Keyes & Hughes, 2003; Ryft, 1989). Autor-
ka je analizirala vi$e razli¢itih pristupa u proucavanju sre¢e u raznim oblastima
psihologije i dosla do zakljucka da srecu i blagostanje treba posmatrati kao celi-
nu sastavljenu iz Sest komponenata: samoprihvatanje (pozitivna evaluacija sebe i
sopstvenog zivota); li¢ni rast (osecanje kontinuiranog razvoja, videnje sebe kao
nekoga ko se stalno razvija); pozitivan odnos sa drugima (topli, zadovoljavajuci
i puni poverenja odnosi sa drugima); autonomija (pojedinac je samoodreden i
nezavisan, sposoban da se odupre pritiscima); kontrola nad okruzenjem (osecaj
kontrole i kompetentnosti u upravljanju okruzenjem); svrha zivota (jasno postav-
ljanje zivotnih ciljeva i uverenje da Zzivot ima svrhu). Primedba ovom modelu,
upucena od strane Boniwell (2011), odnosi se na empirijski rezultat da svih Sest
komponenti mogu biti svedene na dve dimenzije. Iako se sve one javljaju kao vaz-
ne, njihovo postojanje u modelu ipak deluje proizvoljno, u smislu da nije najjasni-
je $ta bi se desilo ako bismo dodali jos neku komponentu ovom modelu ili da li bi
model opstao ukoliko bi jedan ili dva elementa izostala.

Druga znacajna je teorija samoodredenja ili SDT (self-determination the-
ory) koju su predlozili Ryan i Deci (2000). Ona pretpostavlja postojanje tri ba-
zi¢ne i neodvojive potrebe koje su univerzalne (mogu se naci u svim kulturama i
razli¢itim vremenima). To su: autonomija — potreba da osoba bira ono §to radi i
bude agent sopstvenog zivota; kompetentnost — potreba da ¢ovek bude siguran u
sebe i samopouzdan u onome $to radi; odnos - potreba da pojedinac ima bliske i
sigurne kontakte sa drugima, dok pokazuje autonomiju i kompetentnost. Teorija
samoodredenja pretpostavlja da zadovoljavanjem ovih potreba, uvecani su mo-
tivacija za odredenom aktivno$cu, kao i opste osecanje dobrobiti i blagostanja.
Suprotno tome, kada je zadovoljavanje ovih potreba limitirano, postoji negativan
upliv na nase opste funkcionisanje. Veci broj autora slaze se sa stanovistem da
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tri navedene predstavljaju bazi¢ne potrebe, iako se potreba za samopouzdanjem,
takode, ¢esto pominje kao moguca cetvrta (Wehmeyer & Shwartz, 1998). Ryan i
Deci (2001) ukazuju na veliku razliku izmedu teorija PWB i SDT objasnjavajuci je
time $to autonomija, kompetentnost i odnos u okviru njihove teorije povecavaju i
doprinose osec¢anju srece i op$tem stanju blagostanja, dok Ryff (1989) koristi ove
koncepte da ih odredi i definise.

Csikszentmihalyi (1999) je razvio koncept autoteli¢nog iskustva (autotelic
experience) ili toka (flow) i autoteli¢ne li¢nosti (autotelic personality) kao put do
dozivljaja srece. Pojam opisuje odredenu vrstu iskustva koje je toliko zanosno i
ugodno da postane autoteli¢no, odnosno vredno za sebe i bez nuzne spoljasnje
koristi. Osoba je u potpunosti ukljucena u aktivnost i funkcionise svojim punim
kapacitetom. Tipicni izvori ovakvog iskustva su kreativne aktivnosti, igra, sport,
muzika ili religijsko iskustvo. ,, Autoteli¢ne li¢cnosti su one koje imaju ugraden ta-
kav tok iskustva relativno ¢esto, bez obzira na to $to rade (Ibid.: 826). Iako, kako
sam autor navodi, veza izmedu toka i dozivljaja srece nije sasvim ocigledna, feno-
men toka moze da objasni stanje ili iskustvo srece, jer ljudi su sre¢ni ne zato $to
nesto rade, ve¢ zbog nacina na koji to rade (Boniwell, 2011).

Seligman (2002) je dao model autenti¢ne srec¢e u kojem razlikuje ugodan
zivot (pleasant life), dobar Zivot (good life) i smislen zivot (meaningful life). Ugo-
dan zivot je posvecen postizanju zadovoljstva i ostvarivanju pozitivnih emocija. U
zivotu koji je oznacen kao dobar, osoba koristi svoje dominantne snage za dobi-
janje zadovoljstva u aktivnostima koje voli da radi. Kona¢no, smislen zivot sastoji
se u korisc¢enju licnih snaga u sluzbi necega veceg od sebe. Zanimljivi su nalazi
Seligmana i njegovih kolega (Peterson, Park & Seligman, 2005) koji pokazuju da
ljudi koji ucestvuju u aktivnostima koje pruzaju odmor ili zabavu dozivljavaju pri-
jatna osecanja, zadovoljstvo, imaju visak energije i u tom trenutku srecniji su od
onih koji traze znacenje i upustaju se u potragu za smislom. Medutim, dugorocno
gledano, oni koji se zanimaju za postojanje, rade na razvoju svojih potencijala i
sposobnosti, posvecuju se saznavanju, vise su zadovoljni svojim Zivotima.

Na osnovu iznetog, izgleda da u naporima usmerenim ka postizanju kva-
liteta Zivota ljudi teze samoaktualizaciji, realizovanju sebe i svoje prave prirode,
frekventno ispoljavaju stanja ,,toka®, investiraju u li¢ni rast i razvoj, traze znace-
nje, ili ispoljavaju totalitet psiholoske dobrobiti kroz autonomiju, kompetentnost
i odnose sa drugima. Deluje da se kroz sve ove napore u objasnjenju dostizanja
srece provlaci (samo)ostvarenost u razli¢itim modalitetima ispoljavanja. Ovakva
shvatanja prepoznatljiva su jo§ u Aristotelovim (1980) spisima o sre¢i, koji nagla-
$ava da istinska sreca lezi u vodenju zivota ispunjenog vrlinama i radeci ono $to je
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vredno truda, te je ostvarivanje ljudskih potencijala i postizanje srece krajnji cilj
¢oveka.

Svaki ¢ovek, dakle, poseduje odredene potencijale. Delovanje prema ostva-
rivanju li¢nih potencijala i samoostvarenje vode ka vecem ispunjenju licnosti. Na-
pori da se zivi u skladu sa sobom i svojim potencijalima, kongruencija izmedu
njih i ¢ovekovih svakodnevnih aktivnosti koje preduzima u slobodnom vremenu,
vodi ka dozivljaju (samo)ostvarenosti i boljoj percepciji kvaliteta sopstvenog zZiv-
ljenja. Samim tim, pri odredenju i dosezanju kvaliteta dokoli¢arskog obrazovanja
nezaobilazna je potreba ¢oveka da se ostvari i razvije svoje potencijale. Putem do-
koli¢arskog obrazovanja, kao sto istice Dattilo (2008: 93) ,,pojedinci mogu razviti
i povecati svoje znanje, interesovanja, vestine, sposobnosti i ponasanja do nivoa u
kome slobodno vreme moze dati doprinos kvalitetu njihovih zivljenja“.

Savremeni modeli dokoli¢arskog obrazovanja uglavnom se baziraju na
konceptu kvaliteta Zivljenja i promovisu ga kao vrednost, ali i krajnji cilj takvog
obrazovanja. (Kacavenda-Radi¢, 2009; Dattilo, 2008; Dattilo & Murphy, 1999).
Jedan od njih su razvili Dattilo i Murphy (1999), a kasnije ga usavrsio Dattilo
(2008). U modelu se polazi od toga da, u potpunosti uzeti uc¢esé¢e u slobodnom
vremenu znaci imati mogucnost da se izraze talenti, demonstriraju sposobno-
sti i iskuse razli¢ite pozitivne emocije. Dokolicarsko obrazovanje treba da bude
osmisljeno na nacin koji u najboljoj meri facilitira dokolicarsku ekspresiju svakog
pojedinca. Ovakvo polazi$te nedvosmisleno ukazuje na potencijal dokoli¢arskog
obrazovanja da pruza moguc¢nost svakom pojedincu da se ostvari i razvije licne
potencijale. Tako, svi ljudi mogu da nauce ,,nacine” koji vode ka pozitivhom do-
kolicarskom iskustvu, i to razvijajuci:

» Uvazavanje slobodnog vremena (razumevanje dokolice, uvazavanje
koristi od slobodnog vremena, uvidanje fleksibilnosti u dokolici, iden-
tifikovanje konteksta za dokolicu);

=  Osvescenost u slobodnom vremenu (identifikovanje preferencija, re-
fleksija na prethodno ucestvovanje, uvazavanje aktuelnog uceséa u
slobodnom vremenu, projekcija buduceg slobodnog vremena, razu-
mevanje vestina, preispitivanje vrednosti i stavova, utvrdivanje zado-
voljstva);

*  Samoodredenje (preuzimanje odgovornosti, donosenje odluka, preki-
danje ucesca, asertivnost);

= Kori$cenje resursa u slobodnom vremenu (identifikovanje ljudi, loci-
ranje objekata, razumevanje zahteva participacije, uklapanje vestina
zahtevima aktivnosti, dobijanje odgovora);
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=  Sposobnost donosenja odluka (svest o sebi, vrednovanje slobodnog
vremena, razvijanje samoodredenosti, sposobnost identifikovanja ci-
ljeva, sposobnost resavanja problema);

=  Vestine socijalne interakcije (verbalno komuniciranje, neverbalno
komuniciranje, razumevanje drustvenih pravila, usvajanje socijalnih
kompetencija, razvijanje prijateljstava);

= Vestine rekreacije (ohrabrivanje ucesnika za odabir i razvijanje vestina
rekreacije koje imaju najveci potencijal za dostizanje zadovoljstva).

Sve nabrojane oblasti razvoja ili elementi programa dokolic¢arskog obrazo-
vanja odnose se na poboljsanje kvaliteta slobodnog vremena, §to nedvosmisleno
vodi poboljsanju kvaliteta Zivota uopste. Na taj nacin profesionalci u oblasti doko-
licarskog obrazovanja imaju zadatak da pozitivno uticu na zivot svih ljudi (Ibid.:
93).

U ovom i sli¢cnim modelima, dakle, uzima se u obzir koncept ostvarenosti
¢oveka i u njima se mogu prepoznati razliciti elementi prethodno prikazanih te-
orija. Tako, samoostvarenost se javlja kao spona izmedu kvalitetnog obrazovanja i
kvaliteta zivljenja u slobodnom vremenu.

Komunikaciono-tehnoloska i medijska pismenost
kao konstituenti kvaliteta zivljenja savremenog coveka

Humana dimenzija tehnoloskog razvoja. Humana dimenzija tehnoloskog
razvoja ne ogleda se samo u efektima koje ima na ¢ovekov zivot, nego i u ¢injenici
da su nove tehnologije, nastale u tom razvoju, posledica stalnog umnozavanja i
rezultat kvalitativnih i kvantitativnih promena u sferi covekovih potreba. U filo-
genetskoj ravni, stalno je aktuelna potraga za inovativnim nacinima i putevima
zadovoljenja potreba ¢oveka. Nove tehnologije javljaju se kao rezultati ove potra-
ge, kao sredstva koja treba ¢oveku da olaksaju svakodnevni zivot. Iz dinamickog
karaktera potreba proizilazi i dinamic¢nost procesa tehnoloskog razvoja. Moze se
re¢i da on pocinje od prve neminovnosti zadovoljenja jedne ljudske potrebe, da
traje i da Ce trajati dok je coveka.

Razli¢itoc¢u potreba koje dominiraju u pojedinim delovima sveta objasnja-
va se i razlicitost nivoa tehnoloskog razvoja. Delovi sveta u kojima ljudi Zive na
»ivici egzistencije®, u kojima su sve snage stanovnistva usmerene na zadovoljava-
nje osnovnih egzistencijalnih potreba, obi¢no se kvalifikuju kao tehnoloski nera-
zvijeni. Sa druge strane, drustva koja ,,lako“ zadovoljavaju egzistencijalne potrebe,
kod kojih su aktuelne ,,potrebe viSeg reda®, slove za tehnologki razvijene zemlje.
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Ovakva postavka dovodi nas do stava da je u osnovi svakog tehnoloskog razvoja
neki prethodni tehnoloski razvoj. Iz premise da se u osnovi zadovoljenih visih
potreba nalaze ve¢ zadovoljene nize potrebe, po silogizmu, mozemo tvrditi da
postignuti nivo razvoja savremene tehnologije jeste posledica ranijeg tehnoloskog
razvoja, ali i determinanta buduceg — nastavka tog razvoja.

Pored toga, kao humana obaveza i odgovornost razvijenih delova sveta na-
mecu se najmanje dve stvari: prvo, dalji razvoj odrzivog tehnoloskog napretka,
i drugo, doprinos $irenju tehnologija i njihovoj implementaciji u nerazvijenim
delovima sveta. Doduse, tehnoloska dostignuca koja su svrsishodna i delotvorna
u jednoj sredini, ne moraju to biti i u drugoj. Ali, bitno je dovesti poslednja tehno-
loska dostignuca u kontekst mogucnog, u kontekst potencijalnog. Bez obzira da li
¢e ona biti iskoriS¢ena i upotrebljena, treba da budu dostupna kao jedno od opci-
onih sredstava pomocu kojih se mogu ostvariti ljudski potencijali. Tehnologije su
tu, svakako, ne da komplikuju, ve¢ olaksaju zivot ljudi, a njihova upotreba treba da
bude stvar izbora, a ne dostupnosti. Dostupnost treba da se podrazumeva.

Dakle, u kontekstu razmatranja kvaliteta Zivljenja, nivo tehnoloske razvije-
nosti jedne sredine moze se posmatrati u domenu mogucnosti, potencijala, mo-
gucnog koje stoji na raspolaganju pojedincu, nesto $to on moze (ne mora) koristi-
ti, u skladu sa svojim vrednosnim orijentacijama, a u svrhu optimalnog ostvarenja
potencijala.

Danas je gotovo nemoguce govoriti o kvalitetu ma kog segmenta zivota, pa
i onog koje nazivamo slobodno vreme, bez pristupa modernim informacionim i
komunikacionim tehnologijama (ICT). Njihova pojava, dakle, rezultat je kontinu-
uma tehnoloskog razvoja. Ukljucuje razvoj novih procesa kroz istrazivacki rad,
njihovu primenu u svakodnevnom zivotu, inovaciju u smislu oplemenjivanja sta-
rih tehnologija novim procesima i, kona¢no, nastanak nove tehnologije, koja je
kvalitativno na visem stupnju od prethodne (Zulu, 2011). Ve¢ina modernih dru-
$tava je u velikoj meri i u vecini sfera digitalizovana, ona su informaciona drustva,
a unutar njih svakodnevni zivot potpomognut je upotrebom ICT-a. Kako navode
Giulianelli i saradnici (2011) razli¢ite elektronske socijalne kompjuterske mreze,
elektronsko ucenje, elektronsko poslovanje, reklamiranje, slobodno vreme, vladi-
ne sluzbe, samo su neke od sfera u kojima se ICT primenjuju, a koje ljudi mogu
koristiti i u njima uzivati. Iako se ICT mahom a priori uzimaju za preduslov kvali-
teta u svim sferama ljudske delatnosti, te nije uobicajeno njihovo argumentovano
isticanje kao jednog od preduslova kvalitetnog Zivljenja, postoje autori koji ek-
splicitno ukazuju na ovaj momenat (Poysa & Lowyck, 2009; Amoretti & Casula,
2009; Fong, 2009).
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Poseban problem je njihova neravnomerna dostupnost u svim delovima
sveta. Prema rezultatima ispitivanja distribucije pretplatnika Interneta u 2006. go-
dini, Internacionalna telekomunikaciona unija - International Telecommunication
Union (ITU) utvrdila je da od ukupnog broja stanovnika u Americi, 80,7% su
pretplatnici Interneta, u Evropi 72,4%, u Aziji 57,5%, a u Africi svega 10% (ITU,
2011). Takode, utvrdeno je da i unutar pojedinih drzava postoji takozvani digital-
ni raskol (digital divide), koga karakterie nejednaka moguénost pristupanja ICT
od strane pripadnika razlic¢itog uzrasta, pola, nivoa zarade, socijalnih sredina i
sli¢no (Giulianelli et al., 2011). Sli¢no je i kod nas. Republicki zavod za statistiku
Srbije je izneo podatke iz 2007. godine koji pokazuju da 42,7% urbanih domacin-
stava ima kompjuter, dok je taj procenat u ruralnim sredinama bio upola manji
(21,6%) (Vukmirovi¢, Pavlovi¢ i Suti¢, 2007). Ovakvi i sli¢ni podaci u danagnjem
svetu su nesumnjivi indikatori (ne)kvaliteta Zivljenja.

U cilju pronalazenja nacina za povecanje dostupnosti ICT odrzane su mno-
gobrojne medunarodne i nacionalne konferencije po svetu. Za nas je zanimljivo
da je njihov zajednicki imenitelj isticanje potrebe za komunikaciono-medijskim
obrazovanjem. U razvijenijim sredinama promovise se potreba postizanja najvi-
$eg nivoa tog obrazovanja, dok je u nerazvijenijim aktuelna borba sa niskim ni-
voom ICT pismenosti. Kao ilustraciju, pomenimo Nacionalnu konferencju ICT
politika (The National Information and Communication Technology (ICT) Policy
Conference), odrzanu 2003. godine u Keniji. U zaklju¢cima je istaknuto da je jed-
na od glavnih prepreka upotrebe ICT upravo nizak nivo ove pismenosti (Mwolo-
lo-Waema, 2005).

Informaciono-komunikaciono-tehnoloska pismenost. Ovaj termin samo je
jedan koji se danas koristi da oznaci vise setova znanja i prakti¢nih vestina. Po-
red njega, govori se o kompjuterskoj pismenosti (Watson, 2006; Easton & Easton,
2003); kompjuterskoj svesti (Watson, 2006; Preston, 2006; Tatnall & Davey, 2006);
tehnoloskoj pismenosti (Petrina, 2007); digitalnoj pismenosti (Rivoltella, 2008);
informacionoj pismenosti (Catts & Lau, 2008; Tinio, 2003); medijskoj pismenosti
(Poter, 2011; Thoman, 2008; Mileti¢, 2004); informacionoj fluentnosti (Oblinger,
2008); fluentnosti sa informacionim tehnologijama (CITL, 1999), i tako dalje. U
osnovi, svaki od ovih termina nosi sadrzaj pojmova koji se u zvani¢nim doku-
mentima oznacavaju kao informaciona pismenost i/ili ICT pismenost.

Pod ,informacionom pismeno$cu” najc¢es¢e se podrazumeva odrednica
prihvacena od strane UNESCO-vog Programa informacija za sve — Information
for All Programme (IFAP). Prema njoj, ovaj set vestina podrazumeva kapacitet da
se prepoznaju potrebe za informacijama, locira i evaluira njihov kvalitet, pribavi
i pohrani informacija, da se ista koristi efektivno i u skladu sa etickim nacelima,



88

Nada Kacavenda-Radi¢, Tamara Nikoli¢-Maksic i Bojan Ljuji¢

kao i da se informacija primeni kako bi se kreirala i prenosila znanja (Catts & Lau,

2008: 7).

ICT pismenost odreduje se kroz isticanje dominantne uloge personalnih
kompijutera, pa je ima smisla nazivati i kompjuterskom pismenoséu. U svrhu dalje
konkretizacije, najzgodnijim nam se ¢ini spisak elemenata koje su izdvojili autori
Anderson i Van Weert (2002). Obuhvata, dakle, sledeée elemente:

Bazicni koncepti informacionih i komunikacionih tehnologija — ovaj ele-
ment podrazumeva diferencijaciju osnovnih komponenata kompju-
terskih sistema i razumevanje perifernih kompjuterskih komponenata,
poznavanje $ta se podrazumeva pod sistemskim softverom i softver-
skim aplikacijama i kako se oni koriste, svest 0 mogucnosti poveziva-
nja kompjutera u lokalne i eksterne mreze i upoznatost sa funkcijama
ovakvih povezivanja;

Upotreba kompjutera i uredivanje fajlova — odnosi se na upotrebu
kompijuterskih sistema i sporedne kompjuterske opreme, te vladanje
komandama neophodnim za upotrebu softvera u svrhu dolazenja do
zeljenih ishoda, na poznavanje koraka i komandi koje su potrebne da
bi se izvele odredene operacije, kao $to su formatiranje diska, kopiranje
diska, kreiranje direktorijuma i subdirektorijuma, spremanje i prome-
na imena fajlovima, uredivanje hard-diska i drugo;

Obrada teksta — podrazumeva vestu i ,inteligentnu“ upotrebu pro-
grama za obradu teksta u svrhu izrade dokumenata sa razlic¢itom te-
matikom. Ova komponenta podrazumeva vestine izrade dokumenata
koji su jednostavni za ¢itanje, imaju odredenu strukturu, mogu imati
razli¢ite namene, spremnost za diskusiju o prednostima i nedostacima
razli¢itih elemenata odredenih aplikacija za obradu teksta i drugo;
Rad u tabelarnim aplikacijama — obuhvata razumevanje sustine tabe-
larnih softverskih aplikacija, to jest $ta one predstavljaju i koja je nji-
hova namena, kao i ve$tost u unosenju vrednosti za pojedine varijable
i tumacenje promena koje ta unosenja uzrokuju;

Rad sa bazama podataka — odnosi se na vesto snalaZenje u bazama
podataka. Pored znanja iz oblasti kompjuterskih tehnologija, ova kom-
ponenta podrazumeva razumevanje faza uspesnog resavanja proble-
ma, mogucnost identifikacije problema koji se mogu resiti pomoc¢u
elemenata unutar baza podataka, spremnost za koris¢enje postojecih
baza podataka i spremanje novih podataka u njih, pronalazenje, pre-
uzimanje i kori$¢enje informacija iz odredene baze uz strukturalan i
racionalan pristup;
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»  Sastavljanje graficke (re)prezentacije — podrazumeva sposobnost iden-
tifikacije oblika upotrebe razli¢itih formi grafickih reprezentacija u
svakodnevnom zivotu, razumevanje veze izmedu podataka i grafika,
sposobnost pretvaranja podataka u adekvatne graficke prezentacije,
sposobnost upotrebe teksta i odgovarajucih grafickih predstava u svr-
hu kreiranja prezentacija, sposobnost organizovanja jednostavnih web
stranica sa tekstom i grafikama, uvidanje posledica primene razlic¢itih
grafickih elemenata za prezentaciju istih podataka, umece identifiko-
vanja situacija u kojima je pozeljno koristiti grafike i umece odabira
adekvatnih grafika;

*  Komunikacija posredstvom kompjutera — razumevanje nacina na koje
se moze komunicirati, razmenjivati i vrsiti kolaboracija u okviru jed-
ne informaciono-komunikaciono-tehnoloske mreze, sposobnost da se
identifikuju razli¢iti metodi i vrste komunikacije putem kompjuterskih
mreza, vestine slanja i prijema poruka i dokumenata upotrebom e-ma-
il servisa, umes$nost u pronalazenju informacija tokom navigacije i
pretrazivanja Interneta i njegovog servisa World Wide Web-a (WWW),
kriti¢nost po pitanju kvaliteta svih informacija, postovanje vlasnistva
i javno oglasavanje po pitanju vlasnistva koris¢ene informacije, spo-
sobnost upisivanja na mailing listu i ucesc¢e u video konferencijama,
umece slanja, prijema, Citanja i Stampanja faksova upotrebom faks-
modema i odgovarajuceg softvera;

»  Socijalna i eticka pitanja upotrebe kompjutera — prvenstveno se odnosi
na razumevanje prednosti i mana upotrebe kompjutera sa opsteg drus-
tvenog aspekta, ekonomskih dobiti i nedostataka od upotrebe kompju-
tera, etickih pitanja koja se postavljaju usled upotrebe kompjutera, sa
posebnim naglaskom na probleme vlasnistva, autorskih prava i kom-
pjuterskih virusa, aktuelne situacije i trendove u kompjuterskim teh-
nologijama u odnosu na proslost i raniji razvoj u oblastima hardvera,
softvera i na¢ina rada kompjutera;

* ICTirad - podrazumeva poznavanje postoje¢ih poslova u kompjuter-
skoj industriji, uklju¢ujudi i razvoj kompjuterskih sistema i obezbedi-
vanje usluga, kao i na poznavanje mogucnosti primene ICT u razlic¢i-
tim disciplinama koje nisu primarno zasnovane na njihovoj aplikaciji.

Sto je vise pobrojanih elemenata, i delova koji ih ¢ine, zastupljeno u procesu
obrazovanja, to je ono kvalitetnije. I opet, $to je kvalitet obrazovanja visi, ve¢ma se
doprinosi prosirenju mogucénog kao konstituenta kvaliteta zivljenja.



90 Nada Kacavenda-Radi¢, Tamara Nikoli¢-Maksic i Bojan Ljuji¢

Medijska pismenost. Razmatrajudi kvalitet Zivota u savremnom svetu i prav-
ce u kojima bi obrazovanje trebalo da bude usmereno kako bi doprinelo njegovom
povecanju, nezaobilazan je i fenomen medijske pismenosti. Thoman (2008) je vidi
kao pristup obrazovanju u 21. veku. Ona obezbeduje okvir za pristupanje, analizu,
evaluaciju, kreiranje i participaciju kroz koris¢enje poruka u razli¢itim formama —
od stampe, preko videa, pa sve do Interneta. ,Medijska pismenost®, pise autorka,
sizgraduje razumevanje uloge medija u drustvu, kao i klju¢ne vestine istrazivanja
i samoizrazavanja neophodnih gradanima demokratskih drustava® (Ibid.: 42).

Ovako odredena, medijska pismenost podrazumeva pet klju¢nih koncepta,
koji se ne odnose toliko na cuvanje, koliko na efikasno i efektivno procesuiranje
informacija u dozivotnom odnosu sa medijima. Procesuiranje se odnosi na:

*  Efikasnost u rukovanju informacijama - tice se brzog pristupa infor-
macijama i efikasnog pohranjivanja, kako bi im se na adekvatan nacin
moglo ponovo pristupiti;

*  Mudro konzumiranje - istice razumevanje poruka koje nam dolaze u
susret i dono$enje mudrih odluka kroz kori$¢enje informacija kojima
raspolazemo. Ovde se donekle prepoznaje i kriticki odnos koji treba
gajiti prilikom susreta sa medijskim porukama;

= Odgovornost u produkciji medijskih poruka - prevashodno se odnosi
na postovanje publike koja bi mogla da dode u kontakt sa nasim me-
dijskim porukama i odgovornu komunikaciju i kolaboraciju u medij-
skom okruzenju;

= Aktivna participacija - kroz upotrebu medija mi $aljemo poruke, daje-
mo svoj glas, ucestvujemo u drustvenom funkcionisanju.

Kljucni koncepti medijske pismenosti, koji se odnose, kako na dekonstruk-
ciju i analizu medijskih poruka, tako i na konstrukciju i kreiranje istih, su sledeci:

*  Autorstvo - sve medijske poruke je neko napravio;

*  Format — medijske poruke su konstruisane kreativnim jezikom kroz
sopstvena pravila;

*  Publika - ljudi razli¢ito razumeju razli¢ite medijske poruke;

*  Sadrzaj - mediji u sebi imaju ugradene vrednosti, stavove i razlicite
tacke gledista;

*  Svrha - ve¢ina medijskih poruka usmerena je na sticanje mo¢i ili pro-
fita (Ibid.: 47).

Iz svega recenog, jasno se prepoznaje kompleksan i multidimenzionalan
odnos koji postoji izmedu kvaliteta Zivljenja i kvaliteta obrazovanja u kontekstu
mogucnosti koje nude savremene ICT. Razumevajudi aktuelan nivo tehnoloskog
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razvoja kao jedne od dimenzija potencijala i mogucnosti u kontekstu kvaliteta
zivljenja u savremenom svetu, oc¢igledna je pozicija obrazovanja u smislu podsti-
caja razvoja ICT i medijske pismenosti. Razvoj ovih vestina bazi¢ni je preduslov
funkcionisanja u savremenom drustvu, kako u njegovim delovima koji se kvalifi-
kuju kao razvijeni, tako i u onim koji se kre¢u ka tome. Sa druge strane, usvajanje
i praktikovanje ovih vestina otvara najsire mogucnosti daljeg, permanentnog ob-
razovanja koje se odvija u virtuelnim okruzenjima. Drugim re¢ima, tek ovim pu-
tem dostignut odredeni stepen kvalieta zivljenja, preduslov je daljim obrazovnim
mogucnostima, prevashodno kroz razlicite oblike e-ucenja, narocito onog koje se
odvija posredstvom globalne kompjuterske mreze Interneta.

Kvalitet ,,Zivljenja“ u virtuelnim svetovima. Pored toga $to nove tehnologije
predstavljaju podrsku i sredstvo unapredenja kvaliteta zivljenja u stvarnom svetu,
one predstavljaju i osnovu za nastanak novih oblika udruzivanja i socijalnog ziv-
ljenja — virtuelnih svetova. Virtuelni svetovi predstavljaju socijalne konstrukcije, a
unutar njih se aktivno kreiraju verovanja, $to dovodi do nastanka takozvanih vir-
tuelnih zajednica. Koliko god da su ovi svetovi ,virtuelni®, zajednice koje su njima
obuhvacene imaju sve karakteristike onih koje postoje u stvarnim okruzenjima
(Pearce & Artemesia, 2009: 17).

Klju¢ne karakteristike virtuelnih svetova su sledece:

*  Podrazumevaju prostor (spatial) — u svojoj sustini oni su prostorni, a
prostor moze biti definisan grafickim, tekstualnim ili hibridnim repre-
zentacijama virtuelnog prostora. Ova karakteristika posebno je zani-
mljiva sa aspekta ponasanja stanovnika unutar svetova. Manipulisuci
sa i u prostoru, participanti, zapravo, razvijaju forme ponasanja;

=  KarakteriSe ih unutrasnja prostorno-vremenska bliskost (contiguous)
- odaju utisak geografske povezanosti i jedinstva, poseduju prostor-
ni kontinuitet. Pojedini svetovi obezbeduju konceptualnu povezanost
kroz razlicite fikcione konstrukte;

*  Virtuelni svetovi su dostupni istraZivanju i ispitivanju (explorable) -
ova karakteristika znacajno je uslovljena prethodnom. ,,Stanovnici®
ovih svetova mogu se neograniceno kretati, u okvirima ponudenih
mogucnosti;

*  Trajni su (persistent) — jednako kao i realni svet, postoje neprekidno,
aktivnosti unutar njih su ,kumulativne®, omogucujuci stanovnicima
da odrzavaju i razvijaju sopstveni ’karakter’ kroz svaku novu posetu
svetu;

=  Stanovnici imaju otelotvorene stabilne identitete (embodied persistent
identities) — virtuelni svetovi podrazumevaju reprezentacije stanovni-
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ka u vidu avatara, te se oni pojavljuju kao treca lica. Medutim, odnos
izmedu stanovnika i avatara je kompleksan problem na ¢ijem se razu-
mevanju tek radi. Kompleksnost proistice iz istovremenog visedimen-
zionalnog prisustva u realnim i virtuelnim svetovima, svesti o fizickom
i virtuelnom postojanju, maglovitosti preplitanja ova dva oblika egzi-
stencije i sli¢no;

= Virtuelni svetovi su naseljivi (inhabitable) - dostupni su naseljavanju
i participaciji, $to znaci da je pojedinac slobodan da postane deo vir-
tuelnog sveta, da zivi unutar njega i aktivno doprinosi razvoju njegove
kulture;

*  Podrazumevaju participaciju sa posledicama (consequential participati-
on) — prisustvo stanovnika je zaista deo funkcionisanja sveta i iskustva
drugih stanovnika;

*  Oni su naseljeni (populous) - u njima moze stanovati gotovo neogra-
nicen broj stanovnika;

*  Najzad, predstavljaju kompletne svetove (Worldness) — podrazumevaju
koherentnost, kompletnost i konzistentnost u okviru okruzenja virtu-
elnog sveta, estetike i pravila. Da bi se o¢uvao osecaj svetskosti, neop-
hodno je da postoji karakteristi¢na estetika sveta, sintaksa, vokabular
i okvir koji je pogodan za prosirivanje, koji je odrziv i robustan (Ibid.:
18).

Navedene karakteristike nagovestavaju da se u virtuelnim svetovima mogu
uspostavljati i ispitivati ne samo segmentarni oblici ponasanja neophodni sa as-
pekta resavanja konkretnih problema, ve¢ da se mogu proveravati globalna re-
S$enja iz razlic¢itih domena (testiranje novih svetskih poredaka, funkcionisanja
razli¢itih drustvenih sistema i sli¢no). Virtuelni svetovi predstavljaju pogodna
okruzenja u kojima se odvija kvalitetno ucenje. U okviru njih znanje se kreira i
prenosi kroz socijalnu interakciju, ucenje je participatorno, a ucenici su aktivni,
razvoj se de$ava kroz stadijume, u meduodnosu saucesnika sa razli¢itim nivoima
iskustva, znanje nastaje kroz zajednicku smislenu aktivnost sa drugima i ono je u
vezi sa praksom koja vlada u zajednici (Jones & Bronack, 2008).

Zivot u virtuelnim svetovima ima svoje posebnosti, a participacija u njima
nosi specifi¢ne kvalitete, koji, pak, mogu imati direktne refleksije na sve sfere real-
nog zivljenja savremenog ¢oveka. Reperkusije su mozda najpre vidljive u kvalitetu
zivljenja u slobodnom vremenu. Prosiruje se okvir mogucnog u kome covek ra-
zvija svoje potencijale. Stoga, ne¢emo pogresiti ako izdvojene opste karakteristike
kvaliteta dokoli¢arskog obrazovanja prepoznamo i kao opste odrednice komuni-
kaciono-medijskog obrazovanja.
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Zakljucak

U humanistickoj perspektivi, kvalitet dokoli¢arskog i komunikaciono-me-
dijskog obrazovanja odraslih nemoguce je sagledati van konteksta kvaliteta zivlje-
nja u slobodnom vremenu. Ovi fenomeni se nalaze u sloZzenom interakcijskom,
interferiraju¢em i uzro¢no-posledni¢cnom odnosu — medusobno se odreduju i de-
terminisu, te su istovremeno posledica jedan drugom.

Nasge istrazivanje je ukazalo na najrelevantnije karakteristike kvaliteta sa-
vremenog dokolic¢arskog i komunikaciono-medijskog obrazovanja. Iskristalisale
su se sledece: vrednosna obojenost — pozeljna preferencija sa kognitivnim, mo-
tivacionim i emocionalnim aspektom; razvoj potencijala i samoostvarivanje li¢-
nosti; okvir moguc¢nog (drustveno-kulturna uslovljenost, istori¢nost, klasnost i
sli¢no, nau¢notehnoloska, obrazovno-tehnoloska, te komunikaciono-tehnoloska
i medijska uslovljenost, strategijska usmerenost); relativnost i promenljivost; kon-
tinuiranost i trajnost; razvojnost u kvantitativnom i kvalitativnom smislu; razlici-
tost po opstosti i uporedivost stepena; oznacenost stvarnim i virtuelnim svetom.
Izdvojene karakteristike medusobno su povezane i kroz svaku se prelamaju ostale.

Za odraslu populaciju, posebno bitnom odrednicom smatramo samoostva-
rivanje licnosti, a (samo)svest o tome vodi dalje ka boljoj percepciji kvaliteta sop-
stvenog zivota. To, pak, moze imati motivaciono-obrazovni karakter te uputiti
¢oveka da se ukljucuje u razne oblike dokoli¢arskog i komunikaciono-medijskog
obrazovanja. Time podize stepen samoostvarenosti i (samo)svesti, te tako iznova.

Uslovi zivljenja u savremenom svetu naglasavaju neophodnost posedova-
nja informaciono-komunikaciono-tehnoloske i medijske pismenosti. Informaci-
ono-komunikacione tehnologije prosiruju okvir mogucnog u kome ¢ovek razvija
svoje potencijale. U tom kontekstu, ICT i medijsko opismenjavanje, kao obra-
zovne aktivnosti, javljaju se u svojstvu fundamenta za dalje koris¢enje modernih
obrazovnih mogu¢nosti zasnovanih na e-ucenju.
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Abstract

The paper presents a general theoretical approach of the research project Quality and models of
education as a factor (of quality) of life in leisure and communications of adults. The main purpose
of this paper is an attempt to understand the content of concepts and their relationships as a
basis for further theoretical and empirical examination.

We approach to the quality of leisure and communication-media education in the context of
a complex quality of life paradigm of a modern man. First, we analyze the quality of education
through the prism of the quality of life of adults in their leisure. There is to be found complex
interactive, interfering and mutual causal relationship. Then, we consider the self-realization of
personality as one of the dominant characteristics of the leisure education quality. It is shown
how self-realization appears as a link between quality of education and quality of life in leisure.
The third part of the paper is devoted to one of the common components of leisure education
quality and communications-media education - being labeled by real and virtual world. Special
emphasis is put on information-communication-technology and media literacy. They are nowa-
days a prerequisite and a necessary element of quality of life in all segments, even in the one
that we call leisure.

As the most relevant, most general and common features of the adult education quality in
cotext of leisure, communications and media, are identified as follows: marked by value - it is
desirable preference with cognitive, motivational and emotional aspects; potentials develop-
ment and self-realization of personality; a possibility framework (social and cultural depend-
ence, historicity, class dependence, etc,, scientific and technological, educational, technological
and communication technology and media dependence, strategic orientation); relativity and
variability; continuity and permanence; developmental aspect in quantitative and qualitative
terms; the diversity of the generality and comparability of degrees; marked by real and virtual
world. All these general characteristics are interconnected and through each characteristic the
others are reflected.

Key words: quality of education, quality of life, leisure education, ICT and media literacy, leisure.
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Apstrakt

Meduzavisnost ljudskog kapitala, odnosno obrazovanja i ekonomskog rasta i razvoja odavno
je predmet interesovanja ekonomskih teoreticara ali i stru¢njaka sa podru¢ja drugih drustvenih
nauka. Ali bez obzira na bogatstvo literature koja je posve¢ena razmatranju mesta i uloge obra-
zovanja u kontekstu ekonomskog rasta i razvoja, ne bi se moglo re¢i da medu autorima postoji
konzistentan pristup toj sloZzenoj problematici. To znaci da su rezultati empirijskih istrazivanja i
analiza razliciti tako da ih je teSko podvesti pod jedan univerzalan i za sve prihvatljiv zakljucak.
No i pored toga, ¢ini nam se da u stru¢noj literaturi preovladava ocena da je ljudski kapital (ljud-
ski kapital versus obrazovanja) bitan preduslov ekonomskog rasta i razvoja.

Klju¢éne reci: ekonomski rast i razvoj, ljudski kapital, obrazovanje, investicije u znanje i
obrazovanje.

Uvod

Ekonomske analize investicija u ¢oveka, odnosno u ljudske resurse traju
skoro dva veka. Tako je S. Smit (prema: Harbison, Myers, 1964) jo$ tokom 40-ih
godina 19. veka napisao da sticanje i korid¢enje sposobnosti svih stanovnika ili
¢lanova drustva predstavlja vazan element ,,fiksnog kapitala® Jo$ jedan ,klasi¢ni
ekonomista“ A. Marsal skoro u isto vreme naglasava znacaj i vrednost obrazovanja
kao nacionalne investicije uz obrazlozenje ,,da je najvrednije od svakog kapitala
investiranje u ljudska bi¢a“ (Marshall, prema: Harbison, Myers, 1964: 3). Od tada
pocinju sve intenzivnije i osmisljenije analize uticaja obrazovanja na ekonomski
razvoj, narocito u istrazivanjima i radovima poznatih ekonomista sa sredine 20.
veka — Denisona, Sulca, Bekera i dr. (videti: Denison, 1966; Schultz, 1971; Schultz,
1985; Becker, 1983, i dr.).

Vise savremenih autora (Harbison, Myers, 1964; Psacharopoulos, Wo-
odhall, 1986; Keely, 2007, i dr.) je saglasno u tome da je americki ekonomista
Teodor Sulc jedan od najistaknutijih zagovornika ideje o znac¢aju i potrebi ulaga-
nja u ljude i znanje kao odlucujuce faktore ekonomskog rasta i ukupnog ljudskog
blagostanja. Jo$ tac¢nije, ,buduca proizvodnost privrede nije predodredena pro-
storom, energijom i obradivim zemljiStem. Ona ¢e biti odredena sposobnos¢u
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ljudskih bica. To je tako bilo u proslosti i nema jakih razloga zasto tako ne bi bilo
u godinama koje dolaze. Porast tih stecenih sposobnosti ljudskih bi¢a nema gra-
nica“ (Schultz, 1985: 118). Takva Sulcova razmisljanja potkrepljena sopstvenim
istrazivanjima i drugom empirijskom literaturom doprinela su da se veliki broj
ekonomista slozi oko jednog bitnog dela zagonetke o ekonomskom rastu, tj. o vaz-
nosti ljudi, odnosno ljudskog kapitala (Keely, 2007). No i pored toga, ne bi valjalo
zanemariti izvesnu dilemu koja postoji medu delom ekonomista: da li je ulaganje
u obrazovanje uzrok ili posledica ekonomskog rasta odnosno da li investiranjem u
obrazovanje drustva postaju bogatija ili se mozda u bogatijim drustvima $iri obra-
zovanje. Stoga je neophodan pazljiv i iznijansiran pristup analizi meduzavisnosti
obrazovanja i ekonomskog rasta uz bitnu napomenu da je politika ulaganja u ob-
razovanje bila i ostala povezana sa odredenim vrednostima u drustvu podsticuci
sveukupan drustveni razvoj.

Meduzavisnost obrazovanja i ekonomskog rasta
i razvoja u empirijskoj literaturi

U ekonomskoj i drugoj stru¢noj literaturi postoje razlicita, donekle i proti-
vurec¢na gledista o mestu i ulozi obrazovanja u ekonomskom rastu i razvoju. Takav
razvoj je, s obzirom na slozenost tog problema i neujednac¢ene metodologije u pri-
stupima njegovoj verifikaciji u dobroj meri oc¢ekivan. Neosporno je, medutim, da
u stru¢noj literaturi na engleskom jeziku, ali i u drugim relevantnim profesional-
nim izvorima (videti, na primer: flakynus i ostali, 2009, i dr.) preovladava ocena
o preorijentaciji u svetskoj ekonomiji ,,od sirovinske komponente ka ljudskoj* (str.
16) u kojoj se nalaze najveci izvori nacionalnog bogatstva.

Takvo stanoviste medu prvima je zastupao poznati americki ekonomista
Denison (Denison, 1966) koji je izmedu ostalog, utvrdio da je znanje (obrazova-
nje) u periodu izmedu 1929-1957. godine u SAD ucestvovalo sa 20% u ukupnom
nacionalnom dohotku. Denison navodi podatak da je rast nacionalnog dohotka u
SAD posle 1950. godine 1,6% godisnje, odnosno da je 0,6% od tog rasta rezultat
obrazovanja.

Denison je pokusao da utvrdi doprinos obrazovanja ekonomskom rastu ne
samo SAD, nego i drugih zemalja, posebno drzava Severozapadne Evrope (jedini
izuzetak Italija). Pri tom je utvrdeno da je obrazovanje u Belgiji i Italiji ucestvova-
lo u ekonomskom razvoju ove dve zemlje priblizno kao u SAD, dok je doprinos
obrazovanja ekonomskom razvoju drugih evropskih zemalja dosta skromniji.
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Tabela 1: Doprinos obrazovanja ekonomskom rastu SAD i Evrope

SAD i Evropa (1950-1962) %

SAD 0,49
Severozapadna Evropa 0,23
Belgija 0,43
Danska 0,14
Francuska 0,11
Nemacka 0,11
Holandija 0,24
Norveska 0,24
Velika Britanija 0,29
Italija 0,40

U jednom relevantnom stru¢nom izvoru (Psacharopoulos, Woodhall,
1986) napominje se da su Denisonova istrazivanja i analize pokazale da je 23%
nacionalnog dohotka u SAD izmedu 1930. i 1960. godine rezultat ulaganja u ob-
razovanje radne snage. Medutim, Denison je 1967. godine na temelju metodolo-
gije iz prethodnih istrazivanja izneo nesto drugacije podatke za period posle 1950.
godine. Iz njih proizilazi da je doprinos obrazovanja nacionalnom dohotku SAD
15%, 12% Velike Britanije, 14% Belgije, 25% Kanade i samo 2% Nemacke (Psacha-
ropoulos, Woodhall, 1986). Takve varijacije utvrdene su i u jednom drugom me-
todoloski srodnom istrazivanju (Nadiri, 1972, prema: Psacharopoulos, Woodhall,
1986) koje je obuhvatilo jedan broj zemalja u razvoju. Iz rezultata tog istrazivanja
moze se zakljuciti da doprinos obrazovanja nacionalnom dohotku Meksika iznosi
manje od 1%, da je nesto veci u slucaju Brazila i Venecuele (izmedu 2 i 3%) i naj-
veci na primeru Argentine (16%).

Relevantnost Nadirijevog istrazivanja potvrduju nalazi Koree (Coree, pre-
ma: Cohn, 1979) koje se, takode odnosilo na zemlje Juzne i Srednje Amerike. I u
ovom istrazivanju utvrden je visok doprinos obrazovanja nacionalnom dohotku
Argentine u periodu izmedu 1950. i 1962. (0,53% godi$nje), dok je taj doprinos
bio skoro neznatan u slucaju Meksika (0,05%) i vec¢i u Peruu (0,14%), Venecueli
(0,19%) i Kolumbiji (0,20%). Medutim, Kon navodi da je Selovski 1969. godine
izneo nedto drugacije nalaze o doprinosu obrazovanja ekonomskom rastu Cilea i
Meksika izmedu 1940. i 1964. godine. Taj doprinos je dvostruko veéi u odnosu na
rezultate Koree, dok je ekspanzija radne snage izmedu 1940. i 1964. godine u SAD
ucestvovala sa 20,9% povecanja nacionalnog dohotka za razliku od samo 12,9%
sa koliko je ucestvovalo obrazovanje. Ove razlike Kon objasnjava kompleksnos¢u
izu¢avanog problema i metodoloskom slozenos¢u njihovih istrazivanja $to ne do-
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vodi u pitanje, kao i istrazivanja Denisona i Sulca, $to zapazaju Saropulos i Vudhal
(Psacharopoulos, Woodhall, 1986) bitan zakljuc¢ak svih ovih autora: ulaganje u
obrazovanje radne snage sustinski objasnjava deo nacionalnog dohotka kako ze-
malja u razvoju tako i ekonomski najrazvijenijih zemalja.

Deo istrazivanja i analiza ekonomista i stru¢njaka sa drugih podrucja od-
nosi se na uticaj pismenosti, odnosno osnovnog obrazovanja odraslih na makro-
ekonomski razvoj nerazvijenih ali i ekonomski razvijenih zemalja (Phillips, 1970;
Bawman i Anderson, prema: Blaug, 1976; Atkinson, 1983,1dr.). U ovim istraziva-
njima utvrdena je povezanost pismenosti i visine nacionalnog dohotka (op$irnije
w: R. Kuli¢, 1990), dok su odredena odstupanja u slucaju pojedinih zemalja (na
primer, Gabona i dr.) bila posledica bogatstva u nafti ili u nekom drugom mine-
ralu.

Ali pismenost moramo posmatrati i sa jos jednog aspekta: ona je preduslov,
kako to neki autori isti¢u, postosnovnog $kolovanja. U tom smislu je potrebno na-
pomenuti da je pismenost, odnosno osnovno obrazovanje odraslih, uslov za stica-
nje srednjeg (opsteg i stru¢nog obrazovanja) koje zauzima vazno mesto u sistemu
obrazovanja svake zemlje. Istina, Benet je 1955. godine utvrdio visoku korelaciju
izmedu srednjeg stru¢nog obrazovanja i dohotka u zemljama Srednje Azije, Sred-
njeg Istoka i Latinske Amerike, dok takva korelacija nije nadena kada su u pitanju
Severna Amerika i Evropa (ovde je nadena negativna korelacija) (Blaug, 1976).
J. A. Razin je isto tako nasao pozitivnu korelaciju izmedu procenta populacije
na uzrastu od 15 do 19 godina obuhvacene srednjim obrazovanjem i nacional-
nog dohotka u 11 zemalja u periodu od 1950. do 1960. godine (prema: Atkinson,
1983). Pri tom je veoma vazno kako je koncipirano srednje obrazovanje. G. At-
kinson se tako poziva na E Fostera koji je utvrdio da stru¢no obrazovanje moze
ubrzati ekonomski razvoj samo ako je zasnovano na dobrom ops$tem obrazovanju.

Nema, dakle, nikakve sumnje u to da obrazovanje doprinosi ekonomskom
razvoju svake zemlje. Ekonomskom progresu, sledeci J. Hoga, doprinose kako
radnici koji su funkcionalno opismenjeni (sa osnovnom $kolom), tako i radnici sa
visokim obrazovanjem, na primer, visokokvalifikovani specijalisti za kompjutere
(Hough, 1987).

Neki autori (McMahon, 2009) posebnu paznju usmeravaju na doprinos
visokog obrazovanja ekonomskom rastu i razvoju, isticu¢i da je to novo podruc-
je interesa ,istrazivacke literature®. On napominje da je evidentan uticaj visokog
obrazovanja na ekonomski rast na mikronivou (zarade), narocito u SAD, dok su
takvi rezultati na makronivou cesto protivrecni. Njegova analiza utemeljena na
brojnim sopstvenim i drugim istrazivanjima, doprinosi da se bolje razume uticaj
obrazovanja na ukupni ekonomski napredak. Tako je Mekmehon saglasan sa mi-
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$ljenjima da je meduzavisnost obrazovanja i ekonomskog napretka najcesce rezul-
tat kori$¢enja i $irenja novih tehnologija, iako se pri tom, kako s pravom navodi,
ne moze iskljuciti uloga obrazovanja u pripremanju i oblikovanju tog procesa.

Stoga, u njegovoj analizi ovog kompleksnog problema preovladava ocena
da visoko obrazovanje u ekonomski razvijenim zemljama ima pozitivan uticaj na
ekonomsku efikasnost (za razliku od ekonomski nerazvijenih zemalja u kojima je
osnovno i srednjoskolsko obrazovanje bolji indikator ekonomskog razvoja). Ne bi
trebalo zanemariti ni Mekmehonovu ocenu da se ,,povratni efekat“ ulaganja u ob-
razovanje meri tokom celog radnog, odnosno zivotnog veka, koliko na ,,monetar-
nom" toliko i jos viSe i na ,nemonetarnom®, odnosno na socijalnom, kulturnom i
drugim nivoima.

U prethodno navedenim ali i u drugim izvorima (Psacharopoulos, Wo-
odhall, 1986; Tuijnman, 1996, i dr.) ukazuje se na bitnu povezanost pismenosti,
odnosno osnovnog obrazovanja odraslih sa produktivnos¢u zaposlenih - radnika
u industriji ili farmera u sektoru poljoprivrede. Takvi nalazi uglavnom se obra-
zlazu njihovim uspe$nijim rukovanjem masinama, izrazenijoj sklonosti da nauce
nove proizvodne tehnike, izrazenijoj odgovornosti na radu i sli¢no. Saropulos i
Vudhal isti¢u da istrazivanja Svetske banke u razli¢itim sredinama pokazuju da
investicije u obrazovanje poljoprivrednih proizvodaca imaju pozitivan uticaj na
ukupni napredak i modernizaciju tog sektora proizvodnje, odnosno bolje rezulta-
te u tom sektoru proizvodnje.

Neki drugi autori (Tuijnman, 1996) narocito naglasavaju znacaj i potrebu
kontinuiranog obrazovanja zaposlenih za produktivnost firmi i ukupne privrede.
Pozivaju¢i se na Barona (1989), Tuijnmen navodi podatak da povecanje u ,,0bi-
mu*“ kontinuiranog obrazovanja zaposlenih od 10% povecava produktivnost rada
za 3%. Kontinuirano obrazovanje i usavr$avanje se cesto povezuje i sa zaradama
zaposlenih (Filler, Hamermesh i Rees, 2008, i dr.) kao pokazateljem produktivno-
sti rada. Rec je o tome da investiranje u ,,obuku na poslu® postaje ,,glavni razlog
zbog cega profili zarade po godinama pokazuju blagi porast za vreme radnog veka.
Obrazovanje moze pojacati ovaj efekat ukoliko investiranje u $kolovanje omoguci
radnicima da nauce vise i profitiraju od kasnijih obuka na poslu®

Takvi stavovi su ocekivani i odavno prisutni u stru¢noj literaturi koja se
bavi razvojem ljudskih resursa (Harbison & Myers, 1965, i dr.). U stvari, to znaci
da razvoj ljudskih resursa ne podrazumeva samo ,,formalno obrazovanje na svim
nivoima®, nego obuhvata i druge elemente, to jest ,obuku za radno mesto, indi-
vidualni samorazvoj i informalno obrazovanje kao i formalno obrazovanje odra-
slih“ koji imaju vaznu ulogu u podsticanju ekonomskog rasta i razvoja.
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I u jednoj novijoj studiji na francuskom jeziku (Cette, 2007) koja se bavi
produktivno$¢u ekonomija u Evropi i u SAD obrazovanju pridaje se veoma vazno
mesto i uloga. Indikativno je, na primer, da je u produktivnoj americkoj ekono-
miji prose¢ni nivo obrazovanja populacije na uzrastu od 25 do 64 godine 13,3
godina, 12,4 godina u Japanu i 11,8 godina u zemljama Evropske unije. Mnogo
je nepovoljnija situacija kada je u pitanju dopunsko obrazovanje odraslih. Tako
je u SAD oblike dopunskog obrazovanja (la formation tertiaire) 2004. godine po-
hadalo 39% odraslih a u Evropskoj uniji 23%, iako se u razvijenim evropskim
ekonomijama - nemackoj, francuskoj i britanskoj sve vise afirmisu razli¢iti oblici
profesionalnog obrazovanja i usavrsavanja zaposlenih (op$irnije: R. Kuli¢, 2011).

U novijoj stru¢noj literaturi (Stevens, Weale, 2003; De la Fuente, 2006, i
dr.) narocita paznja se poklanja istrazivanjima i analizama Baroa o ulozi ljud-
skog kapitala u ekonomskom rastu. Tako je Baro (Barro, 1991, prema: Kuli¢, 2005)
istrazivao ekonomski razvoj u 98 zemalja u periodu od 1960-1985. sa idejom da
ispita medusobnu povezanost izmedu nacionalnog dohotka i inicijalnog ljudskog
kapitala merenog obuhvacenos$¢u osnovnim i srednjim obrazovanjem u 1960. go-
dini. Baro na osnovu rezultata svog istrazivanja zakljucuje ,da je nacionalni bru-
to proizvod znacajno pozitivho povezan sa pocetnim nivoom ljudskog kapitala®
(Ibid.: 17).

U nesto kasnije objavljenoj studiji Baro (1997) u okviru analize faktora eko-
nomskog razvoja (medunarodna otvorenost, nivo investicija, inflacija, pravna si-
gurnost i dr.) svoju paznju usmerava na doprinos obrazovanja ekonomskom rastu
i razvoju u oko 100 zemalja u periodu 1960. do 1995. godine. Jedan od njegovih
vaznijih zakljucaka je da ekonomski rast pokazuje pozitivhu povezanost sa po-
¢etnim nivoom prosecnog $kolskog postignuc¢a muskaraca sa srednjim i visokim
obrazovanjem koji su s obzirom na njihov obrazovni i sveukupni ,,profil“ pogodni
za prihvatanje i Sirenje novih tehnologija. Takva korelacija nije utvrdena za popu-
laciju zena na tim nivoima obrazovanja iz ¢ega Baro izvodi zaklju¢ak da Zenska
radna snaga nije dobro iskori$¢ena u vecini zemalja. Baro ne pridaje narocitu vaz-
nost negativnoj korelaciji osnovnog obrazovanja muskaraca i ekonomskog rasta
(osnovno obrazovanje je pretpostavka za srednjoskolsko skolovanje), dok po nje-
govom misljenju osnovno obrazovanje Zena stimuli$e ekonomski rast indirektno,
kroz nize stope radanja. Medu vaznijim nalazima Baroa je pozitivna korelacija
kvaliteta $kolovanja i ekonomskog rasta, kojoj on pridaje posebnu vrednost.

No i pored prilicnog broja istrazivanja i analiza (Denison, 1966; Schultz,
1971; Becker, 1983; Barro, 1997, i dr.) koja potvrduju povezanost obrazovanja i
ekonomskog rasta i razvoja, nesuglasice i sporenja u vezi sa takvim rezultatom
odavno traju. Tako je Harbison (Harbison & Myers, 1964) medu prvima ukazao
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na sloZenost tog problema, napominjuci da ekonomisti najcesce ,,daju periferne
ocene u vezi sa ljudskim resursima“ (str. 11) zaboravljajuci da su investicije u ob-
razovanje primarno ,socijalna investicija“ Jo$ preciznije, Harbison i Majers sma-
traju konstruktivnim nastojanje da se naglasi znacaj ljudskih resursa u promociji
ekonomskog rasta, ali ne misle da je to ,,centralni zadatak razvoja ljudskih resursa.
Niti je realisticka mera povratni uticaj obrazovanja u terminima povecanja indi-
vidualnih prihoda ili prihoda ekonomije u celini. Ni povecanje u produktivnosti,
naravno, ne bi trebalo uzeti kao iskljucivi test efikasnosti razvoja ljudskih resursa®
(str. 12). Oni isti¢u da su ciljevi modernih drustava ne samo ekonomskog karak-
tera, nego i socijalnog, politickog i kulturnog, tako da je razvoj ljudskih resursa
neophodna pretpostavka za ostvarenje svakog od njih. U takvim okolnostima,
razvoj ljudskih resursa je realisti¢niji i pouzdaniji indikator modernizacije ili ra-
zvoja jednog drustva, nego bilo koja druga pojedina¢na mera.

Takva stanovista nisu retka u savremenoj ekonomskoj i drugoj stru¢noj li-
teraturi (videti: Kuli¢, 2005; De la Fuente, 2006, i dr.) tako da je splasnuo ,aka-
demski optimizam® ekonomista u vezi sa neposrednim doprinosom obrazovanja
ekonomskom rastu i razvoju. Tako De la Fuente, pozivaju¢i se na Landaua (1983),
Baroa (1991) i Mankiva, Romera i Vejla (1992) napominje ,,da razlic¢iti obrazovni
indikatori imaju izrazito pozitivne efekte na proizvodne nivoe. U nekim od ovih
relevantnih tekstova prili¢no su jasne indikacije da je nivo obrazovanja znacajna
determinanta tehnoloskog progresa i da je ovaj pozitivni efekat u stopi rasta pro-
izvodnje delimi¢no ostvaren kroz ulogu obrazovanja u olakSavanju prihvatanja
stranih tehnologija“ (De la Fuente, 2006, i dr.).

Slicna gledista iznose i Benhabib i Spigl (Benhabib & Spiegel, 1992) koji
navode da shvatanja o tome da je akumulacija ljudskog kapitala znacajan fak-
tor ekonomskog rasta nisu dobila potvrdu u njihovom istrazivanju. Oni isticu da
ljudski kapital utice na ekonomski rast i razvoj ,kroz dva mehanizma®: (1) nivoi
ljudskog kapitala neposredno uticu na podsticanje inovacija u zemlji, i (2) ljudski
kapital uti¢e na brzinu prihvatanja tehnologija iz inostranstva. Ali, Benhabib i
Spigl zaklju¢uju da akumulacija ljudskog kapitala opredeljuje prihode po glavi
stanovnika vi$e nego stope njenog rasta, sto je utvrdeno i u istrazivanjima Baroa i
Sale-i-Martina (Barro & Sala-I-Martin (1995), prema: Kuli¢, 2005).

Istovremeno De la Fuente zapaza da je ,nova runda istrazivanja“ tokom
druge polovine 90-ih godina dovela u pitanje pozitivne efekte $kolovanja na ,,uku-
pnu produktivnost® (aggregate productivity), narocito u svetlu veoma ceste ,,mer-
ne greske®. Pri tom, De la Fuente skrece paznju na dva uoc¢ena problema: prvo, $to
serije proseka godina $kolovanja koje su najcesce kori$¢ene u istrazivanjima sadr-
ze mnostvo razli¢itih podataka (teskoce u njihovoj klasifikaciji i dr.), i drugo, go-
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dine $kolovanja kao iskljucivi kriterijum produktivnosti su vrlo nesavr§ena mera
stecenih vestina, na sta se ukazuje i u drugim profesionalnim izvorima (videti, na
primer: Filler, English, Rees, 2008, i dr.), tim pre $to su vestine ,radnika veoma
porasle tokom vremena“ (str. 2).

I u jednom novijem andragoskom izvoru (Spring, prema: English, 2008)
navodi se da obrazovne politike zasnovane na ,,teorijama ljudskog kapitala“ imaju
tri krupne slabosti:

1. One su usmerene na identifikovanje samo jednog uzroka ekonom-
ske nejednakosti - tehnoloske promene, dok najcesce ignorisu druge
uzroke, kao sto su: oslabljen rad sindikalnih organizacija, opadanje
manufakturne proizvodnje, porast poslova u sektoru usluga, zavisnost
od stranih proizvodaca i drugo.

2. Obrazovne politike utemeljene na teorijama ljudskog kapitala vide u
¢oveku ,,masinu koja stvara profit tako da ljudsko bice postaje ,,mera
za prihode® i

3. Zagovornici teorija ljudskog kapitala pretpostavljaju da je globalna
ekonomija ,,dobra stvar i da ¢e ekonomski rast i slobodno trziste dove-
sti do mira i svetskog prosperiteta® (str. 289).

Takve teorije, po misljenju Baptiste (Baptiste, prema: English, 2008) sadrze
samo ekonomsku racionalnost koja je u funkciji neoliberalne trzi$ne doktrine,
dok je ljudsko bice i razvoj njegovih potencijalnosti u takvim koncepcijama mar-
ginalizovano i radikalno izolovano.

Na sli¢ne pristupe tom fenomenu, odnosno ekonometrijskim interpretaci-
jama teorija ljudskog kapitala nailazimo i u socioloskim izvorima na engleskom
jeziku (videti: Berg, 2002; Levinson, 2002, i dr.) koji ljudskim resursima daju
mnogo §iri smisao i znacenje. Pri tom nije re¢ samo o tome, kao $to se istice u
nekim analizama OECD-a (prema: Levinson, 2002) da se ljudski kapital ne moze
svesti na merenje postignuca, ve¢ da obuhvata i ,,indikatore kompetencija“, iako
je to ta¢no. To znaci da kulturni i socijalni kapital imaju najsiru ulogu u koncep-
tualizaciji ljudskog kapitala, tim pre $to ,socijalni kapital konstituiSe novi faktor
u proizvodnji koji povecava fizi¢ki i ljudski kapital® (str. 379) na koji se s pravom
ukazuje i u drugim relevantnim profesionalnim izvorima (Harbison & Myers,
1964; De la Fuente, 2006; Putnam, 1993, prema: English, 2008, i dr.).

Razli¢ita stanovista o ulozi obrazovanja u ekonomskom rastu i razvoju, od-
nosno empirijske verifikacije njihove meduzavisnosti navode na potrebu jo$ sve-
obuhvatnijeg i suptilnijeg pristupa tom podrucju. Pitanje od sustinskog znacaja je
da li obrazovanje utice i pod kojim uslovima na ekonomski prosperitet ili ga samo
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podrzava (Kuli¢, 2007), kao i koji su to novi ,,elementi“ znacajni za pozitivan uti-
caj ljudskog kapitala, odnosno obrazovanja na ekonomski rast i razvoj.

Ekonometrijski pristupi ispitivanju meduzavisnosti izmedu obrazovanja
i ekonomskog rasta i razvoja uglavnom su se bavili ,kvantitetom $kolovanja“
(obuhvacenost pojedinim nivoima obrazovanja, godine provedene u pojedinim
oblicima obrazovanja i dr.), $to ne mora biti pouzdan pokazatelj ekonomskog na-
pretka. Stoga, sve viSe savremenih autora (De la Fuente, 2006; Hanushek, Wob-
mann, 2007; Filler, Hamermesh i Rees, 2008, i dr.) ukazuje na ogranic¢enost takvih
pristupa, napominju¢i da nije uputno svaku pojedina¢nu godinu posmatrati kao
podjednako produktivnu, jer se iz toga ne vidi uces¢e mnogih faktora u obrazov-
nom procesu (kvalitet nastavnika, vreme provedeno u $koli, nastavna tehnologija
i drugo). Neki od njih (Hanushek & Woébmann, 2007) nedvosmisleno zakljucuju
da je kvalitet obrazovanja mnogo znacajniji od kvantiteta za ekonomski rast, iz
nekoliko razloga:

1. obrazovni kavlitet, meren na nacin $ta ljudi znaju, ima veoma bitan
uticaj na individualne zarade zaposlenih, na distibuciju prihoda i na
ukupni ekonomski rast i razvoj,

2. obrazovni kvalitet u ve¢ini zemalja u razvoju je mnogo losiji od kvan-
titeta obrazovanja (obuhvacenost skolskom mrezom, duzina skolova-
njaidr)i

3. Nije dovoljno obezbediti ,,mnogo resursa“ $kolskim institucijama da
bi one postale efikasnije, jer poboljsanje kvaliteta skolovanja podrazu-
meva vi$estruke promene u skolskim institucijama.

I drugi ekonomisti obrazovanja (Paul, 2007) na skoro istovetan nacin raz-
matraju mesto i ulogu $kolskih institucija ,,u pripremi ucenika i studenata za inte-
grisanje u trziste rada...“ (str. 58) s napomenom da je bitno da oni steknu dovoljno
kompetencija koje ¢e biti koliko u funkciji produktivnosti ekonomije toliko i u
funkciji obavljanja njihovih gradanskih duznosti ,,u kompleksnom i menjaju¢em
drustvu® Na taj nacin, Pol nedvosmisleno aktuelizuje znacaj i vrednost kvalitet-
nog obrazovanja kao pretpostavke ekonomskog rasta (koji se ne meri samo vi-
sinom prose¢nih zarada) ukazujuci na vise njihovih pretpostavki: karakteristike
ucenika (inicijalni akademski nivo i socijalno i etnicko poreklo), nastavnike (nji-
hova profesionalna znanja — diplome, i radno iskustvo), nacine pedagoske organi-
zacije na nivou $kole i razreda (broj u¢enika u odeljenju, strukturu odeljenja, broj
nenastavnog osoblja i sli¢no), karakter $kole (javna ili privatna, ,,po tonalitetu,
socijalna ili etni¢cka®), i obrazovni sistem u celini (postojeca struktura i zakonska
regulativa).
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To u stvari znaci, kao $to je ve¢ zapazeno i u drugim stru¢nim izvorima
(Kuli¢, 2005; De la Fuente, 2006, i dr.) da ekonomskom rastu najvise doprinose
kvalitet i dobra organizaciona struktura obrazovnog sistema. Tako Miler (prema:
Cohn, 1979), istice da je obrazovanje izvor ekonomskog rasta samo ako je antiin-
stitucionalno, to jest ako oslobada, stimulige i isto tako afirmiSe individuu i uci
je kako i zasto da postavlja zahteve sebi. Miler znacaj obrazovanja za ekonomski
razvoj sazima u slede¢im konstatacijama:

1. obrazovanje doprinosi ekonomskom razvoju ako opsti razvoj sredine

favorizuje ekonomski progres,

2. kori$¢enje prirodnih resursa povecava se pomocu obrazovanja (bez
obrazovanja ljudi bi bili daleko manje adaptibilni na menjanje proi-
zvodnih procesa),

3. investicije u obrazovanje su veoma postojane (investiranje u ljudski
faktor (obrazovanje) produktivnije je nego investiranje u materijalni
kapital), i kona¢no

4. obrazovanje je jedina alternativa tro$enju, privatnim investicijama u
ne-ljudski kapital, ili vladinim izdacima za druge neobrazovne potre-
be.

Ukoliko obrazovni sistem, napominje Miler, razvije najmanje jedan od ce-
tiri navedena razvojna kapaciteta, problem izracunavanja veli¢ine doprinosa ob-
razovanja ekonomskom rastu bice resen.

Stoga je reforma obrazovnog sistema daleko znacajnije pitanje od ,,ekspan-
zije resursa“ (Hanushek & Woébmann, 2007) uz uvazavanje realnosti da formalno
s$kolovanje uglavnom prestaje oko 25. godine. To, drugacije receno znaci da je
danas neophodno afirmisati i druge oblike obrazovanja i uc¢enja, odnosno nefor-
malno i informalno ucenje i obrazovanje (op$irnije, u: Kuli¢ i Despotovi¢, 2010),
koji imaju sve ve¢u vrednost i znacaj. Efikasnost i ekonomsku vrednost ovih obli-
ka obrazovanja i ucenja ekonomisti su odavno prepoznali (Harbison & Myers,
1965; Schultz, 1971; Becker, 1983, i drugi), narocito ,obuke na poslu® (job trai-
ning). Njenu vrednost jo$ viSe afirmi$u savremeni ekonomisti obrazovanja (Filler,
Hamermesh i Rees, 2008) koji isticu da je investiranje u obuku na poslu ,,glavni
razlog zbog Cega profiti zarade po godinama pokazuju blagi porast za vreme rad-
nog veka. Obrazovanje moze pojacati ovaj efekat ukoliko investiranje u §kolovanje
omoguci radnicima da nauce vise i profitiraju od kasnijih obuka na poslu® (str.
24). To ne umanjuje znacaj i potrebu formalnih programa obrazovanja, nego ih
prosiruje i dopunjuje sa ciljem ostvarivanja §to vece ekonomske dobiti.
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Zakljucak

Ucestale rasprave medu ekonomistima i stru¢njacima iz srodnih podrugja,
koje traju od druge polovine 20. veka pa sve do nasih dana, nisu dale jedinstven
odgovor o veli¢ini doprinosa obrazovanja ekonomskom rastu i razvoju. Klju¢na
dilema medu njima je — da li ulaganje u znanje i obrazovanje uzrokuje ili samo
podrzava ekonomski prosperitet, iako nisu potpuno iscezla ni stanovista da je ula-
ganje u obrazovanje rezultat ekonomskog rasta i razvoja. Ove protivre¢nosti uka-
zuju na sloZenost istrazivanja i analiza meduzavisnosti ljudskog kapitala, odnosno
obrazovanja i ekonomskog rasta i razvoja na koju se ukazuje u savremenim struc-
nim izvorima. Iz takvog saznanja proizlazi i izvesna nedoumica koja se izrazava u
delu literature sa ovog podrucja — da li je profitabilnije ulagati u coveka ili masinu.
S obzirom na to da ni do danas nije potpuno razresena ova dilema, sasvim je
izvesno da ulaganje u ljudski i fizicki kapital u isto vreme moze osigurati najbolje
ekonomske rezultate. Jo$ preciznije, ulaganje u ljudski kapital (obrazovanje) upo-
redo sa ulaganjem u fizicki kapital i socijalnu infrastrukturu ima odlucujuci uticaj
na ekonomski rast i razvoj.

Istovremeno, klasi¢ni ekonometrijski pristupi ispitivanju obrazovanja u
ekonomskom kontekstu nemaju dovoljnu vrednost i pouzdanost. Obuhvacéenost
populacije razli¢itim programima i oblicima obrazovanja (upisni racio) odnosno
duzina skolovanja koji se najc¢escée koriste u ovakvim pristupima sve su ¢esce pred-
met kritike i osporavanja. Stoga se s pravom u stru¢noj literaturi sve vise afirmise
znacaj i potreba ispitivanja kvaliteta $kolovanja (obrazovanja) kao preciznijeg i
validnijeg pokazatelja ekonomskog prosperiteta. S obzirom na to da je kvalitet
obrazovanja povezan sa strukturom i organizacijom obrazovnog sistema jasno je
da fleksibilniji i otvoreniji $kolski sistem (za ,,sve generacije”) u skladu sa izmenje-
nom i osavremenjenom obrazovnom strategijom drustva koje uci. Kona¢no, ne bi
valjalo zaboraviti da obrazovanje osim ekonomskih ciljeva ima i druge prioritete,
socijalne, politicke i kulturne u skladu sa potrebom razvijanja razlicitih ljudskih i
civilizacijskih potencijalnosti.
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Abstract

The interdependence of human capital, i.e. education, and economic growth has been a subject
of interest for the economists and social scientists for a long time. Now matter how rich is the
literature on the role of education in the context of economic growth and development, one
could not say that there is a consistent approach to this complex issue. It means the results of
empirical researches are too diverse to be categorized under one universal approach acceptable
for everyone. Still, the idea that human capital (human capital versus education) is the precondi-
tion for economic growth and development is dominating the literature.

Key words: economic growth and development, human capital, education, investment in
education.
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Apstrakt

U poslednje dve decenije zabelezen je nagli porast nauc¢nog i Sire drustvenog interesovanja za
probleme kvaliteta obrazovanja (kvalitetnog obrazovanja). U ovom radu izvriena je analiza razli-
Citih pristupa u odredivanju kvaliteta obrazovanja, uz kriti¢ko preispitivanje tzv. multimodalnog
ili kovarijatnog modela. Multimodalni pristup zasniva se na ¢injenici da postoje vrlo razlicite
dimenzije obrazovanja i da je, stoga, nemoguce ocekivati da se kvalitet obrazovanja definise
preko jednog izolovanog indikatora kvaliteta. Evropska komisija (2002) podnela je lzvestaj —
dokument radne grupe o 15 indikatora kvaliteta dozivotnog ucenja, koje je EAEA (Evropska
asocijacija za obrazovanje odraslih, 2006) dalje razvila kao okvir strategije i modela za procenu
kvaliteta ucenja i obrazovanja odraslih (za starosnu dob od 16—24 do 65 godina). Za uspostav-
ljanje moguceg validnog modela za procenu kvaliteta obrazovanja starih (65+) analizirani su
ponudeni indikatori kvaliteta obrazovanja i u¢enja odraslih sa aspekta njihove relevantnosti za
procenu kvaliteta u¢enja i obrazovanja starih kao i njihova primerenost specificnostima obrazo-
vanja u Srbiji.

Kljuéne reci: multimodalni pristup, kvalitet obrazovanja, indikatori kvaliteta, ucenje odraslih,
obrazovanje starih.

Uvod

Poslednjih decenija, uporedo sa brzim ekonomskim napretkom, intenziv-
no se razvijaju reformisani obrazovni sistemi u gotovo svim zemljama sveta, uk-
ljuc¢ujudi i one manje razvijene drzave koje pripadaju tzv. Trecem svetu. Pri tome,
umesto dominantnog ,kvantitativnog“ pristupa (koji odgovara na pitanja ,ko-
li¢ine i broja“: nivo obrazovanja, obrazovanje za sve, povecanje stope obrazova-
nih, ukljucivanje veceg broja Zenske populacije itd.) sve cesce se postavlja pitanje
kvaliteta obrazovanja, tj. pitanje kako kreirati, organizovati i primeniti obrazovni
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sistem koji ¢e dati najbolje ishode, kako sa apekta pojedinca, tako i sa aspekta
drustvene koristi.

Ovi problemi nalaze se u samom zari$tu razli¢itih obrazovnih politika i
reformskih projekata u najbogatijim evropskim zemljama i najrazvijenijim ze-
mljama sveta, poput SAD i Australije. Polaziste za raspravu o problemu kvaliteta
i merama za obezbedenje i unapredenje kvaliteta dobijamo upravo iz ovih izvora.

Motivacija drustva da se bavi pitanjima kvaliteta obrazovanja jasno je profi-
lisana dvojakim interesom; s jedne strane, kvalitet obrazovanja se neposredno po-
vezuje sa ekonomskim interesima drzave i drustva, dok s druge strane, visi kvalitet
obrazovanja istovremeno podrazumeva uspesniju socijalnu inkluziju pojedinaca,
$to dovodi do opsteg drustvenog napretka. Analize jasno pokazuju postojanje ko-
relacije izmedu kvaliteta obrazovanja koje se nudi i ekonomskog rasta kao i opsteg
rasta i napretka drustva. Ono $to je manje jasno, kako to zapaza Hanusek (Han-
ushek, 2005) odnosi se na pitanja koji su to pokazatelji kvaliteta i kako poboljsati
kvalitet obrazovanja.

U poslednjoj dekadi proslog veka belezi se i pocetak pojac¢anog intereso-
vanja naucnika u oblasti teorije obrazovanja za istrazivanje problema ,kvalitet-
nog obrazovanja“, odnosno ,kvaliteta obrazovanja i obrazovnih sistema“ (Cheng,
1997, Hanushek, 2005). Pred teoriju obrazovanja postavljen je jo$ jedan vazan
izazov - zahtev za eksplicitnim odredenjem kvaliteta i definisanjem jasnih stan-
darda i indikatora kvaliteta. Pri tome, pokusaj definisanja kvaliteta obrazovanja
unapred se ocenjuje kao veoma tezak poduhvat, jer podrazumeva istovremeni i
uravnotezeni fokus na razlicite aspekte obrazovanog sistema: obrazovne ciljeve,
participante obrazovnog procesa; obrazovni kontekst; sadrzaj obrazovanja; obra-
zovni proces i ishode obrazovanja.

Ocigledno, koncept kvaliteta obrazovanja jedino se moze razumeti kao
multidimenzionalni pojam, koji zahteva procenu (evaluaciju) preko razli¢itih
indikatora ili standarda kvaliteta. Stavise, ne samo da nije dovoljan jedan jasan
pokazatelj kvaliteta, ve¢ se dogada da razli¢iti indikatori kvaliteta ne moraju da
budu medusobno saglasni, uz mogué¢nost jednovremene primene. Na prakticnom
planu, na planu funkcionisanja referentnih obrazovnih institucija, to znaci da svi
indikatori kvaliteta obrazovanja ne funkcionisu po principu ,,sve ili nista“, ve¢ na-
protiv, po principu relativno (ne)usaglasenog kvaliteta obrazovnog sistema (dobri
resursi, rdavi ishodi, kvalitetna organizacija procesa obrazovanja uprkos siromas-
nih resursa i sL.).

U pokusaju definisanja opsteg standarda kvaliteta, nezavisno od sustinskih
razlika s obzirom na osnovne podele obrazovanja (formalno vs. neformalno ob-
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razovanje, akademsko vs. profesionalno obrazovanje, obrazovanje dece i mladih
vs. obrazovanje starih itd.) potrebno je pronaci najopstije dimenzije i indikatore
kvaliteta. Vecina autora i istrazivaca u ovoj oblasti se priklanja ideji o postojanju
jedne ,kovarirajuce strukture® koja integrise bitne uslove za ostvarivanje kvaliteta
obrazovanja (Ross & Van Willigen, 1997).

Drugim re¢ima, ,,obrazovanje je multidimenzionalni koncept i ne moze se
lako proceniti samo na osnovu jednog indikatora“ (Tenner and Detoro, 1992),
te reSenja treba traziti u zagovaranju jednog multimodalnog pristupa, u kome se
kvalitet obrazovanja definiSe preko veceg broja razli¢itih, kovariraju¢ih determi-
nanti (Cheng, 1997, Hanushek, 2005).

Rezultat globalnog istrazivackog procesa u proceni kvaliteta obrazovanja
i konstrukcija novih istrazivackih paradigmi za utvrdivanje osnovnih indikatora
kvaliteta je razvijanje integralnog multimodalnog pristupa. Iako postoji zajednic-
ko razumevanje vaznosti kvaliteta obrazovanja, ne postoji zajednicka konceptu-
alizacija kvaliteta, pa shodno tome ni saglasnost oko indikatora preko kojih se
moze meriti niti standarda kao mere postignuca kvaliteta. Nesaglasnost je prirod-
na posledica, kako smatra Kaplan (2006), buduc¢i da postoje razli¢iti zainteresova-
ni (interesenti) u obrazovanju i za obrazovanje. Zato je moguce izdvojiti nekoliko
kriterijjuma: populacijski kriterijum, kriterijum individue, kriterijum drzave, za-
jednice, kriterijum globalne zajednice, kriterijum procesnosti obrazovanja i niz
drugih. Ako naspram ovih ¢inilaca kao osnove moguceg razlic¢itog razumevanja
kvaliteta obrazovanja uvedemo novu dimenziju koja proizilazi iz same sustine ob-
razovanja, kao $to su na primer, razli¢iti tipovi, vrste i nivoi obrazovanja i to na-
menjeni razli¢itim starosnim grupama, ocigledno je da se o kvalitetu obrazovanja
tesko moze govoriti jednoznac¢no. Ukrstanje samo ovih izvorista mogucih kriteri-
juma za definisanje kvaliteta, njegovih indikatora i standarda njegovog postignuca
daje takav izvor varijacija da jedino potrage za kompleksnim i multimodalnim
pristupima kvalitetu obrazovanja mogu da ponude okvir za celovitije odgovore
na pitanja: Sta je kvalitet u obrazovanju, kako ga postiéi, kako ga proceniti i kako
ga unaprediti?

Principi, pretpostavke i preporuke nove teorije i prakse obrazovanja (foku-
siranih na kvalitet) ugradeni su u brojne oficijelne dokumente evropskih komisija
i medudrzavnih konvencija i deklaracija. Evropski politicki konsenzus, uprkos
svih razlika i specifi¢nosti, postignut je oko polaznog stava, kojim se istice da je
obezbedenje kvaliteta - klju¢ za uspeh obrazovnih promena.
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Kvalitet obrazovanja: evropski politicki konsenzus

Zajednicka Deklaracija UNICEF-a i UNESCO-a iz 2007. godine, medu po-
slednjim je u nizu zvani¢nih dokumenata kojima se iznova promovise i ekspli-
citno proklamuje pravo na obrazovanje kao jedno od osnovnih ljudskih prava,
ali uz jednu vaznu dopunu u odnosu na ranije konvencije (Universal declaration
of human rights, 1948, The UNESCO convention against discrimination in educati-
0n,1960, The international covenant on economic, social and cultural rights, 1966,
The convention on the elimination of all forms of discrimination against women,
1981, The convention on the rights of the child, 1989). Pored prava na obrazovanje,
kao jednog od osnovnih ljudskih prava, koje obezbeduje sticanje znanja i vestina
neophodnih za ekonomsku egzistenciju, pariticipaciju u gradanskom drustvu i
osnovno razumevanje sopstvenih prava i prava drugih - eksplicitno se isti¢e zah-
tev za ostvarivanjem prava na kvalitetno obrazovanje.

Temeljni principi prava na kvalitetno obrazovanje osiguravaju se i brojnim
evropskim dokumentima koja preporucuju razli¢ite modele fokusirane na poseb-
ne dimenzije i domene primene standarda kvaliteta. Mnogi od njih uklju¢eni su u
obrazovne politike evropskih zemalja i ¢ine osnovu za strategije razvoja obrazov-
nih sistema u tim zemljama.

Evropski parlament i Savet prihvatili su preporuke Evropske komisije o
saradnji u proceni kvaliteta skola (European cooperation in quality evaluation in
school education - Recommendation of the European Parliament and of the Co-
uncil, 2001). Drzavama c¢lanicama preporucuje se uspostavljanje jasnog sistema
procene kvaliteta $kola, a sa ciljem da se osigura puna socijalna inkluzija.

Preporuke za evropsku saradnju u osiguravanju kvaliteta visokog obrazo-
vanja, (Recommendation of the European Parliament and of the Council of 15
February 2006 on further European cooperation in quality assurance in higher
education) posebno se odnose na status agencija za osiguranje kvaliteta i uvode-
nje i razvoj strogog sistema unutra$nje organizacije osiguranja kvaliteta u skladu
sa standardima osiguranja kvaliteta u evropskom prostoru visokog obrazovanja.
Preporuke o nac¢inu povecanja privlacnosti i kvaliteta profesionalnog obrazovanja
i osposobljavanja Evropski savet donosi 2004. godine (Council conclusions on qu-
ality assurance in vocational education and training, 9599/04).

Za unapredenje kvaliteta u profesionalnom obrazovanju, osnovana je 2005.
godine Evropska mreza za osiguranje kvaliteta u profesionalnom obrazovanju i
osposobljavanju (The European network on quality assurance in vocational edu-
cation and training) koja povezuje razlicite inicijative u razli¢itim podrucjima
osiguranja kvaliteta u profesionalnom obrazovanju.
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Multimodalni kvalitet obazovanju: naucni konsenzus

Citav proces obezbedenja i unapredenja kvaliteta obrazovanja potpomo-
gnut je ekspertskim radom struc¢njaka koji pored politickih, pravnih i ekonom-
skih aspekata kvaliteta direktno zalaze u oblast obrazovnih ciljeva, resursa, obra-
zovnog procesa i ishoda obrazovanja. Ovaj poslednji set pitanja izvire iz rasprave
o multimodalnom kvalitetu obrazovanja i preispitivanja moguc¢nosti postizanja
nauc¢nog konsenzusa u domenu procene, obezbedenja i kontrole kvaliteta.

Rasprava o multimodalnom pristupu kvalitetu obrazovanja nuzno krece
od razlicitih parcijalizovanih modela koji su fokusirani na posebne dimenzije i
domene primene standarda kvaliteta. Medutim, iako postoji visoko slaganje u po-
gledu potrebe za definisanjem kvaliteta obrazovanja, tesko je tvrditi da postoji
potpuni konsenzus u ovoj oblasti i jedinstveno odredenje kvaliteta, utoliko pre §to
se koriste razliciti indikatori kvaliteta (Fuller, 1986; Hughes, 1988).

Temeljan istrazivacki postupak vodi nas do slede¢ih sedam modela i to:
model usmeren na ciljeve obrazovanja, model fokusiran na resurse, ili input mo-
del, model usmeren na proces obrazovanja, model organizacije ucenja, model fo-
kusiran na subjektivni dozivljaj (zadovoljstvo) obrazovanjem, model fokusiran na
odsustvo problema i teskoca, i pravni model. Sistematizovanu listu razlicitih pri-
stupa ponudio je Ceng (Cheng, 1996, 1997). Lista je nacelno i nominalno prihvat-
ljiva, medutim, u razradi problema potrebno je uvesti odredene izmene i dopune
u odnosu na ponudena tumacenja koja daje ovaj autor.

Pojedinacni pristupi proceni kvaliteta obrazovanja (koji bi trebalo da gra-
de jedinstveni multimodalni pristup) predstavljaju dobar okvir za razumevanje i
konceptualizaciju kvaliteta u obrazovanju iz razlicitih perspektiva, kao i podrsku
razvoju upravljanja strategijama za njihovo ostvarivanje. Resenja koja ovi pristupi
nude jednako su vazna kako za politiku obrazovanja i obrazovnu praksu, tako i za
nalazenje opstih istrazivackih paradigmi u procesu empirijskog ispitivanja ovog
problema.

Testiranje ponudenog modela moguce je izvrsiti izborom bilo koje linije
ili kategorijalne vrste obrazovanja (obrazovanje u tre¢em dobu, celoZivotno ob-
razovanje, obrazovanje dece, obrazovanje mladih, formalno ili neformalno obra-
zovanje itd.). Pravi put primena multimodalnog pristupa obrazovanju, medutim,
podrazumeva operacionalizaciju objektivno merljivih indikatora kvaliteta. Indi-
katori kvaliteta mogu se koristiti pri opisivanju trenutne situacije, za kvantifika-
ciju postavljenih ciljeva, obezbedenje stalnog napredovanja i usavr$avanja prema
postavljenim ciljevima ili na primer, pruzanje uvida koji faktori mogu da dopri-
nesu da se postignu odredeni rezultati.
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Godine 2002. predstavnici 34 evropske drzave, OESS-a i UNESCO-a, s
predstavnicima raznih sluzbi Europske komisije - Eurostata, Cedefopa, DG EM-
PL-ai Eurydice definisali su 15 indikatora kvaliteta dozivotnog ucenja (European
Commission/Directorate — General for Education and Culture, European report on
quality indicatorsof lifelong learning, Fifteen Quality Indicators Report based on the
work of the Working Group on Quality Indicators, 2002).

Ovom prilikom precizno je definisan i koncept dozivotnog ucenja, i to na
slededi nacin: ,,Dozivotno ucenje su sve aktivnosti u¢enja koje se preduzimaju to-
kom zivota s ciljem da se poboljsaju znanja, vestine i sposobnosti, iz li¢ne, gradan-
ske, drustvene i perspektive vezane za zaposljavanje®. Iz navedene definicije jasno
sledi da su utvrdeni indikatori relevatni za okvir prethodno vodene rasprave, jer je
koncept dozivotnog ucenja dovoljno opsti da obuhvata obrazovni sistem u celini.

Pokazatelji kvaliteta mogu da se svrstaju u Cetiri kategorije:
A. Vestine, sposobnosti i stavovi,

B. Dostupnost i participacija,

C. Resursi, i

D. Strategije i razvoj sistema.

Ras¢lanjivanjem kategorija identifikovano je petnaest pokazatelja kvaliteta
dozivotnog ucenja (obrazovanja). Pismenost, numericka pismenost, nove vestine
za drustvo koje uci, ucenje kako se uci i drustveno-kulturne vestine za gradan-
ski aktivizam - predstavljaju indikatore koji pripadaju kategoriji A. Indikatori iz
kategorije B odnose se na dostupnost i participaciju u dozivotnom ucenju. U ka-
tegoriji C identifikuju se indikatori vezani za resurse, i to materijalna ulaganja,
ljudski resursi i informacijsko-tehnoloska podrska.Unutar kategorije D prepozna-
ti su slede¢i indikatori kvaliteta: strategije dozivotnog ucenja, struktura ponude,
savetovanje i vodenje, akreditacija i sertifikacija i osiguranje kvaliteta.

Indikatori kvaliteta obrazovanja odraslih i starih

Pitanje kvaliteta obrazovanja odraslih i starih narocito je dobilo na znacaju
usvajanjem prethodno navedene strategije o indikatorima kvaliteta dozivotnog
ucenja, koja u prvi plan stavlja pitanja kvaliteta celovitog obrazovnog sistema i
svakog njegovog posebanog dela i elementa.

Evropska asocijacija za obrazovanje odraslih (EAEA) ponudila je Zajednicki
evropski okvir za obrazovanje odraslih (CEALF - Common European Adult Lear-
nig Framework, Performance indicators and benchmarks of adult learning in the
context of lifelong learning, 2006). Predstavljen je model kreiran u cilju usvajanja
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komparabilnog okvira za razvoj monitoringa i stalnu evaluaciju obrazovanja od-
raslih u okviru sistema dozZivotnog obrazovanja, polaze¢i od usvojenih preporuka
i dokumenata (The European quality indicators of lifelong learning 15 indicators;
The key competencies for lifelong learning european reference framework, which sets
eight key competencies; The classification for learning activities manual, Eurostat,
May, 2005). Pri tome, Okvir je definisan i koriS¢enjem drugih vaznih izvora koji
se odnose na postignute saglasnosti oko svrhe i ciljeva obrazovanja odraslih (Per-
sonal development — Active citizenship - Social inclusion and Employability. 2001;
The OECD’s Education at glance OECD indicators, 2004, 2005).

Operacionalizovana znacenja 15 indikatora kvaliteta obrazovanja prika-
zana su u okviru pet posebnih jedinica analize, i to: I. Definicija i sepcifikacija
podrug¢ja, IL. Politi¢ki kontekst, III. Operacionalizovani indikatori, IV. Cinjenice,
podaci, trendovi, V. Klju¢ni markeri.

Okvir je definisan za domen obrazovanja odraslih. Targetovane grupe jasno
su izdvojene u Zivotnim periodima posle 16. godine i/ili starosna grupa od 24-65
godina. Ovakav eksplicitno uzrasno definisan pristup postavlja problem koliko je
ovakav model otvoren za raspravu o kvalitetu obrazovanju starih, da li je direkno
primenljiv i da li i kakve modifikacije treba uneti kako bi se mogao primeniti.

Prva analiza pokazuje da je Okvir dobra polazna osnova za kreiranje mode-
la procenjivanja kvaliteteta obrazovanja za stare (65+), ali da su potrebne izvesne
izmene i dopune. O tome svedoce tabelarno prikazani osnovni podaci kompara-
tivne analize.

Tabela 1: Modeli procenjivanja kvaliteta obrazovanja/podrucje A

Vestine, kompetencije i Obrazovanje odraslih . .
stavovi (Tot, J., 2006) Obrazovanje starih
A1 Jezicka pismenost/

A2 Numericka Starosna grupa 24-65 Starosna grupa 65+
pismenost

Vestina Citanja i pisanja

Definicija i specifikacija Matematicko rezonovanje. Koris¢enje Ista definicija

matematickog modela misljenja u opisu i
objasnjenju realnosti

Povecanje kapaciteta da procenjuju,
upravljaju, integrisu, evaluiraju i refelektuju
Politi¢ki kontekst pisane informacije i matematicki model Isti kapaciteti
misljenja za uspesnu participaciju u

modernom drustvu i ekonomiji

Novi instrumenti

~ : za procenu ili
Procena, prema IALS, ALL, 1995-2000 i 2005 modifikovani testovi

za odrasle

Operacionalizovani
indikatori
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Cinjenice, podaci,
trendovi

Izmedu 1/3 i vise od 2/3 odraslih ne dostizu
nivo vestina 3. stupnja

Provera trenda na
populaciji starih;
podaci nedostaju,
ali se ocekuje dasu
postignuca jos niza

Klju¢ni markeri

Startna pozicija 2006/7 i dodatni progres
koji ¢e se na nacionalnom i evropskom
nivou ostvariti do 2010-2013. godine

Startna pozicija 2012.
godine i ostvareni
progres do 2020, na
nacionalnom nivou

A3 Nove vestine u
drustvu koje udi

Definicija i specifikacija

Strani jezik, tehnoloska kultura i
preduzetnistvo

Ista definicija

Politicki kontekst

Znacaj stranog jezika u multikulturnim

sredinama EU, u uslovima globalizacije

i rasta migracije zbog uspesne socijalne
integracije

Znacaj ucenja
stranog jezika
kod starih osim

Fundamentalna znanja i osnovni principi o

svetu prirode, naucni koncepti koji pruzaju

razumevanje uticaja nauke i tehnologije na
svet

navedenih potreba
ima i dodatne
dimenzije specifi¢cne
za Srbiju
Dodatno stavljanje

Sposobnosti pojedinca da ideje pretoci u
akciju

naucnih znanja u
funkciju prevencije
zdravlja i podizanja

kvaliteta Zivota

Dodatna
preduzimljivost u
ocuvanju socijalne
mreze i suocavanju

sa zivotnim

promenama
Operacionalizovani Proporcija zas;upljenosti programa stra.nih operacilégaalizacija
indikatori jezika, nauke i preduzetnistva u ponudi za indikatora u

obrazovanje odraslih i participacija

programima za stare

Cinjenice, podaci,
trendovi

Postoje podaci koji se odnose na
participaciju u kursevima stranih jezika

Nema relevatnih
podataka, niti
zabeleZenog trenda

Klju¢ni markeri

Startna pozicija 2006/7 i dodatni progres
koji ¢e se na nacionalnom i evropskom
nivou ostvariti do 2010-2013. godine

Startna pozicija 2012.
godine i ostvareni
progres do 2020, na
nacionalnom nivou

A4 Ucenje kako se uci

Definicija i specifikacija

Sposobnost pojedinca da organizuje
sopstveno ucenje, upravlja vriemenom i
informacijama, individualno ili u grupi

Ista definicija

Politi¢ki kontekst

Korisc¢enje svih kapaciteta za u¢enje na
svom putu dozivotnog obrazovanja

Isti kontekst
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Operacionalizovani
indikatori

Broj obrazovnih usluga, stopa participacije u
uslugama u cilju postizanja svesti o vlastitim
vestinama, obnavljanja znanja i podizanja
samopostovanja

Ista
operacionalizacija
indikatora

Cinjenice, podaci,
trendovi

Nema podataka

Nema podataka

Klju¢ni markeri

Preduslov za akreditaciju obrazovne
institucije (servisa) jeste postojanje okvira
za procenu osposobljavanja polaznika za

sucenje kako se uci”

Isti klju¢ni markeri

A5 Interpersonalne,
interkulturalne i
socijalne komeptencije,
civilne vestine

Definicija i specifikacija

Sve forme ponasanja, vestina i znanja koje
omogucavaju pojedincu da efikasno i
konstruktivno participira u ekonomskom i
drustvenom zivotu

Ista definicija

Politi¢ki kontekst

Integritet i kohezivnost drustva, visok nivo
drustvenog kapitala i stopa gradanskog
aktivizma, kao preduslovi za zdravu
egzistenciju svake moderne demokratije,
uspesnu trzisnu ekonomiju.

Isti kontekst

Operacionalizovani
indikatori

Merenje efekata obrazovanja odraslih
preko sledecih ishoda: obim volonterskog
rada, obim organizovanih aktivnosti u
lokalnoj zajednici, izlazak na izbore, u¢es¢e
u interesnim grupama, u¢e$ée u mirovnim
protestima, u¢es¢e u javnim debatama

Ekonomski pokazatelji: budZetska sredstva
za programe aktivnog gradanstva u
obrazovanju odraslih; broj participanata
u ovim programima u odnosu na druge
programe obrazovanja odraslih

Ista
operacionalizacija
indikatora

Cinjenice, podadi,
trendovi

Pad participacije u gradanskom Zivotu,
rast individualizma i manjak integracije
u drustvo, opadanje drustvenog kapitala
i solidarnosti, rast etnickih i socijalnih
konflikata

Nema podataka

Klju¢ni markeri

Nema navedenih markera

Startna pozicija 2012.
godine i ostvareni
progres do 2020, na
nacionalnom nivou

Uporedo citanje podataka sa tabele, koja defini$e prvo podrucje procene
kvaliteta obrazovanja odraslih i obrazovanja starih, pokazuje da postoje veoma
male razlike (uglavnom, s obzirom na politicki kontekst u kome se ostvaruju ovi
procesi kao i nacine merenja). To potvrduje da je ponudeni Okvir za procenu kva-
liteta, u prvom podrucju (vestine, kompetencije i stavovi) adekvatan model koji
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se moze primeniti, uz manje dorade, i u domenu procene kvaliteta obrazovanja
starih.

Podaci koji se odnose na dostupnost i participaciju u obrazovanju (pod-
rucje B: B6 — dostupnost obrazovanja; B7 — participacija) nisu tabelarno prikazani
buduci da polazni okvir na kome gradimo model za procenu kvaliteta obrazovanja
starih zahteva radikalne izmene. Osnovni problem proistice iz ¢injenice da je u ra-
zvijanju modela procene kvaliteta obrazovanja odraslih dominantan akcent stav-
ljen na dostupnost i participaciju u sistemu formalnog obrazovanja i sa posebnim
naglaskom na obrazovanje vezano za profesionalne kvalifikacije i napredovanje
(8kolovanja, doskolovavanja, profesionalno osposobljavanje itd.), uz sporadi¢ni
osvrt na kategoriju starih koji se uklju¢uju u procese neformalnog uc¢enja. Model
za odrasle snazno zagovara dostupnost svih formalnim obrazovnim institucijama,
i pojacanu participaciju narocito na visokoskolskom nivou. Dostupnost obrazo-
vanju i participaciju u obrazovanju kod starih moguce je meriti preko drugacijh
indikatora. Pristup obrazovanju i participacija starih ima drugacije mogucnosti
ali i barijere sa kojima se stari konfrontiraju. Dok je pristup obrazovanju vise si-
stemsko pitanje, participacija uklju¢uje i motivaciju, kulturoloske obrasce i finan-
sijske mogucnosti. U kontekstu obrazovne politike u oblasti obrazovanja starih,
svakako da glavni interes i cilj treba da bude povecanje nivoa participacije ali uz
paralelnu brigu o svim drugim indikatorima kvaliteta obrazovanja.

Deo koji svakako zasluzuje posebnu paznju odnosi se na listu operacionali-
zovanih indikatora kvaliteta s obzirom na dostupnost i participaciju (za B6 i B7).
U Okviru se navode slede¢i pokazatelji, lako primenljivi i, $tavise, posebno vazni
i u domenu obrazovanja starih: povecanje obrazovnih aktivnosti za iskljucene i
niskokvalifikovane odrasle u pravcu ucenja kao socijalizacije i integracije; razvoj
klju¢nih kompetencija u neformalnom obrazovanju; smanjenje polnih razlika u
pogledu kvaliteta obrazovanja; prevazilazenje obrazovnog jaza izmedu vecinskog
stanovni$tva i manjinskih grupa; nalazenje starosnog balansa u smislu veceg fo-
kusa na stariju populaciju. Posebno su naznaceni i indikatori kvaliteta s obzirom
na kriterijum participacije, i to s obzirom na broj uklju¢enih u proces dozivotnog
ucenja i razlicite forme ucenja, uz registrovanje faktora koji uti¢u na pojavu isklju-
¢enosti (non-parrticipation) iz obrazovanja.

Odnos izmedu resursa i kvaliteta se u podrudju dozivotnog obrazovanja
pa onda posledi¢no obrazovanja odraslih ¢ini najmanje jasnim. Mnogi iskustveni
modeli sacinjeni su na osnovu veze izmedu resursa i formalnog obrazovanja. I
mada to ¢ini dobru startnu poziciju ipak se ukazuje da kompleksnost dozivotnog
obrazovanja zahteva drugacije skrojenu raspodelu resursa.
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Tabela 2: Model za procenu kvaliteta obrazovanja/podrucje C

Resursi

Obrazovanje odraslih

Obrazovanje starih

C8 Investicije

Definicija i specifikacija

Javne, kompanijske i privatne investicije

Ista definicija ali
razlicita distribucija

Politicki kontekst

Materijalna investicija, i posebno
ulaganje u ljudske resurse $to
obezbeduje povecanje radne

produktivnosti i kreativnog odnosa
prema radu. Klju¢na uloga i finansijska
podrska drzave u slu¢ajevima kada
trziste rada ne obezbeduje iste Sanse za
ucenje odraslima.

Srodan politicki
kontekst ali razli¢ito
ocekivanje od
ulaganja u ljudske
resurse (smanjenje
pritiska na penzione,
zdravstvene i
socijalne fondove)

Operacionalizovani
indikatori

Udeo izdvajanja za obrazovanje
odraslih u odnosu na ukupna
davanja; kofinansiranje od strane
pojedinaca, korporacija i drzave;
raspodela fondova na razlicite forme
ucenja; zarada zaposlenih razlicitih
obrazovnih nivoa i stepena participacije
u obrazovanju odraslih; cena kostanja
razli¢itih programa obrazovanja
odraslih; indirektna javna potrosnja na
obrazovanje odraslih

Ista operacionalizacija
indikatora

Cinjenice, podaci,
trendovi

Dugorocni ekonomski efekti za svaku
dodatnu godinu skolovanja; stopa
povracaja uloZenih sredstava koja se
kre¢e do 10,9%, visina skolarine koja
raste sa nivoom obrazovanja; itd.

Nema podataka.
Narocito vazno
utvrditi: Kolika je cena
obrazovanja starih, po
osobi,po programina.
Ekonomski efekti
kroz smanjenje broja
korisnika penzionih,
zdravstvenih i
socijalnih fondova

Klju¢ni markeri

Startna pozicija 2006/7 i dodatni progres
koji ¢e se na nacionalnom i evropskom
nivou ostvariti do 2010-2013. godine

Startna pozicija 2012.
godine i ostvareni
progres do 2020, na
nacionalnom nivou

C9 Edukatori, treneri

Definicija i specifikacija

Nastavnici, organizotori nastave i
zaposleni u sluzbama obrazovanja
odraslih, zavisno od toga da li su u

punom radnom vremenu ili ne, ili

angazovani volonteri odreduju kvalitet
usluge. Provajderi znace vise jer
obezbeduju bolje uslove, upravljanje

i poslovodenje organizacijama za

obrazovanje odraslih

Ista definicija
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Politicki kontekst

Nove metode ucenja u obrazovanju
odraslih menjaju tradicionalnu ulogu
nastavnika; trazi se nova motivacija za

promene, toleranciju i promociju novih
vrednosti

Isti kontekst

Operacionalizovani
indikatori

Plate edukatora u obrazovanju odraslih
u poredenju sa platama u drugim
obrazovnim sektorima; nastavne
i nenastavne aktivnosti kao radni

uslov; veli¢ina grupe u kursevima za
obrazovanje odraslih; broj participanata
na akreditovanim kursevima za
edukatore i trenere

Ista operacionalizacija
indikatora

Cinjenice, podaci,
trendovi

Nema podataka; vestine edukatora su
zastarele

Nema podataka

Kljuéni markeri

Startna pozicija 2006/7 i dodatni progres
koji ¢e se na nacionalnom i evropskom
nivou ostvariti do 2010-2013. godine

Startna pozicija 2012.
godine i ostvareni
progres do 2020, na
nacionalnom nivou

C10 ICT

Definicija i specifikacija

Upotreba PCi ICT tehnologije i interneta
u svim oblicima ucenja, kod kuce i na
radnom mestu

Ista definicija
(dodatno i institucije
u kojima kratkoro¢no
ili dugoro¢no borave

stari)

Politicki kontekst

Drustvene promene kao izraz naraslog
trenda koriscenja ICT tehnologije.
Otvaranje novih vidika zahvaljuci

koriscenju internet mreze

Isti kontekst

Operacionalizovani
indikatori

Pristup internetu u razlic¢itim starosnim
grupama; Veza izmedu koris¢enja ICT
i prihoda, pola, starosti, obrazovnog
nivoa i zanimanja

Ista operacionalizacija
indikatora

Cinjenice, podaci,
trendovi

Podaci o znacajnoj razlici u koris¢enju
ICT s obzirom na uzrast i pol

Nema podataka

Klju¢ni markeri

Startna pozicija 2006/7 i dodatni progres
koji ¢e se na nacionalnom i evropskom
nivou ostvariti do 2010-2013. godine

Startna pozicija 2012.
godine i ostvareni
progres do 2020, na
nacionalnom nivou

Uporedno ¢itanje podataka sa prethodno date tabele, ponovo potvrduje da
postoje samo neznatna odstupanja u postupku primene ponudenog modela na
domen obrazovanja (uc¢enja) odraslih i obrazovanja starih.

U podru¢ju C definisane su strategije i sistem obrazovanja odraslih. Izdvo-
jeno je 4 posebna indikatora koji su ugradeni u ovu jedinicu kvaliteta: strategije u
kontekstu dozivotnog ucenja, struktura ponude, savetovanje i vodenje, i validacija
i akreditacija obrazovanja (ucenja odraslih).
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Prvi u listi navedenih indikatora zahteva temeljan prikaz i analizu. U skla-
du sa ponudenim modelom procene kvaliteta, osnovni podaci dati su u Tabeli 3.

Tabela 3a: Model za procenu kvaliteta obrazovanja/podrucje D

Strategije i sistem
obrazovanja

Obrazovanje odraslih

Obrazovanje
starih

D11 Strategije u
kontekstu dozivotnog
ucenja

Definicija i specifikacija

Politi¢ke strategije na lokalnom,
regionalnom i nacionalnom nivou
obezbeduju uslove za kvalitetno ucenje
odraslih ¢ime se na najbolji nacin
ostvaruje princip dozivotnog ucenja

Ista definicija

Politicki kontekst

Politika obrazovanja je javno
prezentovana i promovisana, zajedno sa
strateskim planovima za buducnost.

Isti kontekst

Operacionalizovani
indikatori

Integracija i obuhvat svih iskustava i
reSenja na lokalnom i nacionalnom
nivou u cilju evaluacije strategija
kojima se ostvaruje politika dozivotnog
obrazovanja.

Ista
operacionalizacija
indikatora

Cinjenice, podaci,
trendovi

Reformski zahvati u gotovo svim
zemljama. Osnovni fokus je na resavanju
pitanja nezapoposlenosti

Nema podataka

Kljuéni markeri

Razvoj novih kvalitativnih i kvantitativnih
pokazatelja u cilju temeljnije analize
politike obrazovanja na lokalnom,
regionalnom, nacionalnom i evropskom
nivou.

Isti klju¢ni markeri

D12 Struktura ponude

Definicija i specifikacija

Svi oni uslovi koji obezbeduju ostvarivanje
formalnog i neformalnog ucenja odraslih,
i to: strateski ciljevi koji izviru iz evropskih,
nacionalnih i regionalnih planova, na
svim nivoima struktura provajderske
ponude; ponuda u skladu sa potrebama
(zahtevima)

Ista definicija

Politicki kontekst

Klima koja podsti¢e motivaciju i polaznika
i organizatora i provajdera obrazovanja.

Isti kontekst

Operacionalizovani
indikatori

Potrebno je definisati postupak
operacionalizacije indikatora

Cinjenice, podaci,
trendovi

Nema podataka

Nema podataka

Klju¢ni markeri

Nisu definisani klju¢ni markeri

Nisu definisani
klju¢ni markeri

Pregled podataka iz Tabele 3 pokazuje da postoji veliki broj ,,praznih po-
lja”. CEALF radna grupa nije dala preporuke za definisanje i operacionalizaciju

indikatora kvaliteta s obzirom na deo koji se odnosi na strukturu ponude. Za
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istrazivace usmerene ka razvijanju koherentnog modela za procenu kvaliteta ob-
razovanja, to predstavlja izazov i poziv da se ukljuce u zajednic¢ki proces traganja
za reSenjem u skladu sa postojec¢im iskustvima i datim preporukama.

Sli¢no zakljucivanje se izvodi i kada je re¢ o indikatoru 13, koji se odnosi na
savetovanje i vodstvo u oblasti obrazovanja (u¢enja odraslih). U specifikaciji zada-
taka navode se sledeci zahtevi: proceniti mogucnosti za ucenje, odnosno proceniti
sve one uslove koji pogoduju realizaciji procesa ucenja odraslih; motivisati ljude
da se ukljuce u proces ucenja; raditi na konstrukciji individualnih planova ucenja;
i obezbediti tranzitornu vezu izmedu obrazovanja, treninga i obrazovnog siste-
ma. Politicki kontekst definisan je na temelju potrebe da svi odrasli budu dobro
informisani o tome $ta i kako se uci; dobra savetodavna podrska i vodenje pred-
stavljaju vazan instrument koji obezbeduje put unapredenja obrazovanja odraslih.
U skladu sa tim definisani su i operacionalizovani indikatori kvaliteta: broj pro-
fesionalaca u oblasti savetodavnog rada i vodenja u odnosu na potencijalni broj
korisnika; broj organizovanih treninga za profesionalce; i veza i koordinacija iz-
medu razlic¢itih korisnika obrazovnih usluga i formi uc¢enja. Kona¢no, kada je re¢
o ovom kriterijumu kvaliteta istice se i to da su savetodavne sluzbe tek u povoju
i da su, stoga, potrebni veliki napori usmereni u pravcu otvaranja i jacanja uloge.

U podrucju D definisan je, specifikovan i projektovan i 14. indikator
kvaliteta koji se odnosi na validaciju akreditacije i sertifikacije obrazovanja,
odnosno ucenja odraslih. Osnovni podaci prikazani su u nastavku Tabele 3.

Tabela 3b: Model za procenu kvaliteta obrazovanja/podru¢je D

Strategije i sistem Obrazovanje odraslih Obrazovanje
obrazovanja starih

D14 Validacija
akreditacije i
sertifikacije

Definicija i specifikacija

Formalno priznanje (diploma i sertifikati Validacija i

za ostvarene rezultate dodeljene od
strane referentnih verifikovanih organa i
tela) i drustveno priznanje, verifikovano
ekonomskim i socijalnim benefitom
zahvaljujuci postignutim obrazovnim
rezultatima.

sertifikacija znanja
i vestina kod starih
ima sasvim drugu
svrhu i smisao uz
ocekivanje benefita
takode

Politicki kontekst

Obezbedivanje transparentnih uslova
za ucenje, uz potpunu informisanost
0 obrazovnoj ustanovi, standardima,
programima obrazovanja, verifikaciji
i sertifikaciji ste¢enih znanja i vestina.
Promocija neformalnog obrazovanja
ostaje kao jedan od prioriteta obrazovne
politike u obrazovanju odraslih.

Sertifikovana
znanja i vestine
starih mogu
se koristiti kao
znacajni drustveni
resurs
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Operacionalizovani Nisu definisani Nisu definisani
indikatori
Cinjenice, podaci, Naglaseni interes za procese formalnog Nema podataka
trendovi skolovanja, uz zanemarivanje vaznosti
neformalnog obrazovanja odraslih.
Klju¢ni markeri Opste obrazovanje, bazi¢ne vestine i Potrebno je
programi volonterskog obrazovanja definisati klju¢ne
u skladu sa preporukama evropskih markere

komisija i tela za obrazovanje; VET
program i participant ECVT treninga;
srednje i visoko obrazovanjeodraslih,
bez prethodno zavrsenih nizih nivoa
skolovanja; broj polaznika koji sticu
diplome

Poslednji indikator iz kategorije D je indikator D15 - osiguranje kvaliteta.
Obezbedenje kvaliteta smatra se kljucnim elementom obezbedenja efikasnosti
obrazovnog sistema. Iako postoje tehnike da se kvalitet izmeri iskustva zemalja u
vezi sa primenom ovog indikatora su razli¢ita. Da bi se upoznali mehanizmi koji
garantuju kvalitet, to zahteva trening onih koji u tome ucestvuju da bi njihova
primena dovela do povecanja u kvalitetu, i to ne samo u administraciji, onih koji
rukovode ponudama obrazovanja ve¢ takode u kvalitetu samog procesa ucenja
(zahteva upitnike, evaluaciju procesa i ishoda ucenja). Indikatori osiguranja kva-
liteta su: povecanje efikasnosti; unapredenje finansijske kontrole; smanjenje biro-
kratije; povecanje odgovornosti; unapredenje potencijala za inovacije; stvaranje
uslova koji unapreduju kvalitet.

Komparativni pregled tabelarno prikazanih podataka upucuje na nekoliko

vaznih pitanja:

1. Dalije lista od 15 indikatora kvaliteta kompletan i dovrSeni ,,popis”
osnovnih pokazatelja kvaliteta obrazovanja?

2. Da li multimdimenzionalni model u proceni kvaliteta omogucava
uvodenje novih kriterijuma za vrednovanje, posebno kada je re¢ o is-
hodima obrazovanja?

3. Ukojoj meri su navedeni indikatori univerzalni i opsti pokazatelji kva-
liteta i da li postoji mogu¢nost njihove primene bez obzira na nivo,
formu ili vrstu obrazovanja?

4. Dali je ponudeni CEALF okvir za procenu kvaliteta samo polazni
okvir za dizajniranje modela za procenu kvaliteta obrazovanja odraslih
ili se moze uzeti kao gotov model?

5. Dali postoji naznaceno slaganje u opstim elementima analize kvaliteta
prilikom komparacije modela procene ucenja odraslih i obrazovanja
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starih, ili ¢e se pojaviti vece razlike prilikom operacionalizacije indi-
katora za stare?

6. U kojoj meri i u kojim domenima su potrebne znacajnije izmene i do-
pune, odnosno modifikovane forme multimodalnog modela za proce-
nu kvaliteta, s obzirom na specifi¢nu oblast obrazovanja starih?

Lista postavljenih pitanja pokazuje da u ovom trenutku jo$ uvek postoji
velika upitanost u oblasti modela procene kvaliteta obrazovanja starih (vise je pi-
tanja nego jednoznac¢nih odgovora). Put izgradnje modela za procenu je trasiran,
ali mnogi delovi jo$ uvek nedostaju.

Umesto zakljucka

Mogucnost da se interes i investicije u kvalitet obrazovanja u jednom
drustvu ili na Sirem globalnom planu ne moraju ravnomerno distribuirati na sve
elemente sistema obrazovanja ocituje se smanjenim interesovanjem zemalja u
tranziciji za kvalitet obrazovanja odraslih, a narocito starih. Iskustvo razvijenih
zemalja je potpuno obrnuto jer u kvalitetnom obrazovanju odraslih i starih nalaze
nove resurse za reSavanje krupnih ekonomskih, politickih i socijalnih pitanja.

EU komunikacija (Communication from the Commission, Adult learning:
It is never too late to learn, 2006), suocavajuci se sa izazovima savremenog doba
kao $to su potreba za kompetitivnos¢u, nagle i burne demografske promene i
potreba za snaznijom socijalnom inkluzijom. Upravo u podizanju kvaliteta ob-
razovanja odraslih i starih traze se reSenja za novonastalu drustvenu i politicku
situaciju. Klju¢ne preporuke EU komunikacije u oblasti obrazovanja odraslih su:
(1) Uklanjanje barijera za participaciju odraslih u obrazovanju; (2) Osiguranje
kvaliteta obrazovanja odraslih (narocito se preporucuje: prilagodene metode uce-
nja, kvalitet osoblja i njihov profesionalni razvoj, kvalitet provajdera koji pruzaju
usluge i kvalitet samih usluga); (3) Prepoznavanje i vrednovanje ishoda ucenja
bez obzira gde su i kako ostvareni: (4) Ulaganje u populaciju starih i imigrante;
(5) Obezbedivanje pouzdanih indikatora i merila za pracenje efekata obrazovanja.
Relevantnost ovog dokumenta za Srbiju detaljnije su analizirali Medi¢ i Popovi¢
(2007).

Novije studije (Promoting adult learning, OECD, 2005) pokazuju vaznost
investiranja u ucenje odraslih, a drustvena i li¢na korist ukljucuje vecu zaposlji-
vost, povecanu produktivnost i kvalitetnije zaposljavanje, podizanje nivoa gra-
danske participacije, kvaliteta zdravlja, smanjenje stope kriminala, vece li¢no bla-
gostanje i ispunjenje. Posebno aktuelno pitanje je nuznost smanjenja pritiska na
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penzione, socijalne i zdravstvene fondove, a neka istrazivanja pokazuju da oni koji
se uklju¢uju u programe ucenja zdravlja znac¢ajno smanjuju troskove zdravstvene
i socijalne zastite (Schuler et al., 2004). Burne demografske promene na evrop-
skom tlu upucuju ekonomske analiticare ka obrazovnim sistemima koji mogu da
obezbede kljucne i profesionalne kompetencije starijim radnicima kako bi se osi-
gurao duzi radni vek, povecalo ucesce starih u radno aktivhom stanovnistvu i
smanjio disbalans izmedu sve veceg broja neproduktivnog starijeg stanovnistva i
sve manjeg broja radno aktivnih mladih. Osim pomeranja granice odlaska u pen-
ziju, nova politika redefiniSe pojam ,,aktivnog starenja’, menjajuci pristup funkciji
ucenja pre i posle odlaska u penziju.

Sagledavajuci ciljeve i funkcije obrazovanje starih u svetlu novih li¢nih i
drustvenih zahteva, jasno je da efekti i ocekivanja koje ono treba da ostvari mogu
da budu rezultat obrazovanja ,kontrolisanog kvaliteta” Analiza indikatora za
merenje kvaliteta dozivotnog ucenja i obrazovanja pokazala se podjednako plo-
dotvornom, kako na planu obrazovanja odraslih, kako je pokazano u CEALF
dokumentu, tako i na planu obrazovanja starih, kako je pokazano u nasoj tabe-
li komparativne analize. Oc¢igledno je da obrazovanje nosi jedinstvenu snagu za
promene i razvoj iz ¢ega proizilazi mogucnost traganja za zajednickom i univer-
zalnom sustinom njegovog kvaliteta. Cetiri kategorije koje nudi model za procenu
kvaliteta doZivotnog ucenja jesu dimenzije u kojima se prepoznaje snaga obrazo-
vanja ka ostvarenju projektovanih efekata i ciljeva. One se ¢ine univerzalnim ono-
liko koliko su one u svojim operacionalizacijama relevantne za sve uzrasne grupe,
sve nivoe, tipove i vrste obrazovanja. Ponudeni model ,,istrpeo” je ovakvu teorij-
sku proveru i zajednicki obrazac primenljiv je na razli¢itim obrazovnim test situ-
acijama. Unutar pojedinih kategorija, indikatori koji definisu sadrzaje kao i njiho-
vu merljivu prisutnost ili kvalitet postignuca, mogu biti varirani u svom znacenju
i smislu, politickom kontekstu, na¢inu merenja, stepenu pozeljne ostvarenosti u
odredenom vremenu. Kriterijum uzrasta onih koji uce je jedan od mehanizama
koji indikatorima moze da dé specifiéno znacenje kako samih sadrzaja, razlicito
rangiranje prioriteta, tako i znacenje u politickom kontekstu, tj. obrazovnoj poli-
tici. Analiza je pokazala da ponudeni model moze da posluzi kao teorijski okvir
za procenu kvaliteta obrazovanja starih, da su svi navedeni indikatori relevantni
ali da unutar njih postoje varijacije koje donosi osobenost obrazovanja starih po-
smatrana u li¢cnom i socijalnom kontekstu.
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Abstract

During the past two decades, the rapid growths of scientific, and broader social interest in the
problem of education quality (quality of education) have been written. This paper deals with the
analysis of the different approaches in quality education definition by critical re-assessment of,
so called, multi-modal or co-variant model. Multimodal assessment is based on the evidence of
multidimensional character of education, and impossibility to define its quality by one isolate
indicator. European Commission has submitted the Report - document of the Work Group on
15 indicators of Lifelong learning quality, and it has been further developing by EAEA (European
Association for Education of Adult, 2006) as the framework of the strategy and the model of
assessment of the quality of Adult education and adult learning (for the age over 16, and 24
to 65 age group). In order to create a valid model of eleder education quality assessment (65+)
analysis of the defined indicators of adult education quality was done in the charge of its rele-
vance for the elder education and its adaptability for specificity of education in Serbia.

Key words: multi-modal approaches, quality of education, indicators of quality, adult learning,
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Apstrakt

U radu se polazi od prikaza shvatanja kvaliteta u obrazovanju u savremenoj literaturi i u doku-
mentima nekih medunarodnih organizacija (UNESCO, UNICEF, Evropska komisija za obrazova-
nje). Ovaj prikaz pokazuje postojanje medusobno razli¢itih shvatanja kvaliteta u obrazovanju:
razlicitih definicja i grupa srodnih shvatanja kvaliteta, dimenzija i indikatora kvaliteta, modela
upravljanja kvalitetom, metodologije pracenja kvaliteta i svrhe evaluacije. Razlike u shvatanju
kvaliteta proizilaze, takode, iz razlicitih teorijskih pristupa obrazovanju i nastavi (kognitivisti¢-
ke, humanisticke i bihejvioristi¢ke koncepcije, kriticki pristup obrazovanju i interpersonalisticka
koncepcija, posebni pristupi kvalitetu u obrazovanju nerazvijenih zemalja i obrazovanje odra-
slih kao okviri za razumevanje kvaliteta u obrazovanju). Na osnovu navedenih prikaza i anali-
za razli¢itih shvatanja kvaliteta, u nastavku se izdvajaju neke tendencije u konceptualizovanju
kvaliteta obrazovanja: pomeranje od kvantitativnih ka kvalitativnim aspektima kvaliteta, od
nezavisnih dimenzija i indikatora ka sistemu dimenzija i indikatora, prosirivanje liste dimenzija
kvaliteta (pri cemu se osim ekonomskog i priviednog napretka drustva znacaj pridaje i huma-
nistickim vrednostima i celovitom razvoju svake individue), sve finije operacionalizovanje i Sire-
nje znacenja pojedinih dimenzija kvaliteta obrazovanja, sve jasnije naglasavanje kontekstualne
uslovljenosti kvaliteta i neophodnosti uvazavanja konteksta pri evaluaciji, sve vece naglasavanje
znacaja samoevaluacije i participativnog delovanja ucesnika u procesu evaluacije kao nacina
procenjivanja i razumevanja kvaliteta u obrazovanju. Polazedi od saznanja o razlicitim savreme-
nim shvatanjima kvaliteta i uocenih tendencija promena ovih shvatanja, u radu se zakljucuje da
je pri procenjivanju kvaliteta obrazovanja u nastavi neophodno imati na umu aktuelne poglede
na kvalitet i savremene tendencije u promenama shvatanja kvaliteta, kao i da je potrebno ek-
splicirati teorijsko polaziste na kome se zasniva evaluacija koja se vrsi. Osim toga, izdvajaju se
neki od indikatora kvaliteta koje, imajuci na umu savremene tendencije u shvatanju kvaliteta, pri
proucavanju kvaliteta obrazovanja u procesu nastave ne bi trebalo zaboraviti.

Kljucne reci: kvalitet obrazovanja u nastavi, pristup kvalitetu zasnovan na pravima ¢oveka i pra-
vima deteta, kvantitativni i kvalitativni aspekti kvaliteta, kvalitet procesa obrazovanja.

Uvod

Pregledanjem literature o kvalitetu obrazovanja ustanovili smo da postoje
razliciti pristupi u definisanju kvaliteta obrazovanja, i shodno tome, razlicite de-
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finicije i koncepti kvaliteta, razli¢ite nau¢ne perspektive na kvalitet obrazovanja,
modeli upravljanja kvalitetom, strategije razvijanja kvaliteta, dimenzije i indika-
tori kvaliteta, kao i razli¢iti diskursi kvaliteta. O kvalitetu obrazovanja postoje au-
torski tekstovi i dokumenta razli¢itih nacionalnih, regionalnih i medunarodnih
institucija i organizacija. S obzirom na ovako razgranatu pojmovno-terminolosku
mrezu, u ovom tekstu pokusacemo da na izabranim primerima sagledamo: (1) sta
se oznac¢ava pomenutim kategorijama u konceptualizovanju kvaliteta obrazova-
nja i (2) koje su osnovne tendencije u konceptualizovanju kvaliteta obrazovanja
u nastavi.

Imamo potrebu da napomenemo da je ovo nas prvi rad o tome kako se ra-
zume i konceptualizuje kvalitet obrazovanja u nastavi. Zbog toga ¢emo nastojati
da u njemu ukratko predstavimo one tradicije proucavanja kvaliteta obrazovanja
koje su posebno frekventne u literaturi iz ove oblasti. Sasvim je izvesno da neke
tradicije imaju sopstvenu obrazovnu politiku i, u skladu sa njenim tokom, svoje-
vrsnu istoriju nacina konceptualizovanja kvaliteta obrazovanja. Kao takve, zaslu-
zuju da budu predmet posebnih radova. Zbog karaktera i obima ovoga teksta, mi
¢emo ih predstavljati i analizirati samo na nivou osnovnih ideja.

Pogled u istoriju

Kvalitet kao pojam razvijen je prvobitno za potrebe industrije i menadz-
menta. Prema podacima koje navodi Misra (Mishra, 2006) pre dvadesetog veka,
kvalitet je smatran integralnim elementom umesnosti u izradi odredenih proizvo-
da ili obavljanja odredenih aktivnosti. Od tada do danas moguce je pratiti prome-
ne u znacenju koncepta kvaliteta u industriji. Po¢etkom dvadesetog veka zapocela
je kontrola kvaliteta koju su tada obavljali nadzornici, a potom redovne inspekci-
je. Sredinom dvadesetog veka uspostavlja se proces statisticke kontrole kvaliteta.
Tokom naredne tri decenije razvija se mendzment kvaliteta i sistematska kontrola
u oblasti industrije. Danas je ova oblast sasvim pod uticajem menadzmenta kvali-
teta pa je u upotrebi i izraz ,,kultura kontinuiranog pobolj$anja kvaliteta®. Praksa
uredivanja ove oblasti pomocu razli¢itih vidova menadzmenta kvaliteta prenela
se sredinom dvadesetog veka i na oblast obrazovanja. Posebno je aktuelizovana
poznih sedamdesetih godina kada su se zemlje OECD-a suocile sa pojavom neza-
poslenosti i tesko¢ama u snalazenju mladih na radnom mestu (Pejatovi¢, 2008).
To je period u kom se ozbiljno preispituje funkcionalnost formalnog obrazovanja
i skoro u celom svetu proglasava kriza u $kolskom razvijanju pismenosti.

Prema nasem razumevanju, sa uplivom menadzmenta, u oblast obrazova-
nja prenele su se i odredene ideje o kvalitetu; na primer: ideja o potrebi provera-
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vanja kvaliteta, ideja o merljivosti kvaliteta, ideja 0 mogucnostima poboljsanja
kvaliteta, ideja o potrebi da briga za kvalitet obrazovanja bude sistematska i us-
postavljena na nau¢nim osnovama. Iz pedagoske perspektive, i implicitno, ova-
kvim idejama produzene su dve ve¢ postoje¢e mogucnosti upravljanja formalnim
obrazovanjem: prva, bavljenje obrazovanjem u evaluativne svrhe, odnosno u svrhe
njegovog unapredivanija, i druga, bavljenje obrazovanjem radi kontrole obrazov-
nog sistema i upravljanja koliko i kakvog obrazovanja ponuditi odredenim katego-
rijama ucenika i studenata. Od tada do danas u svetu su se razvile razlicite prakse
razumevanja i unapredivanja kvaliteta obrazovanja.

Nacini definisanja kvaliteta obrazovanja

Svaki rad koji smo pregledali sadrzi eksplicitno iskazano videnje kvaliteta
obrazovanja. Na nivou definicija, videnja kvaliteta iskazana su na razli¢ite na¢ine:
preko atributa koji opisuju pozeljne procese u nastavi ili ishode $kolskog obra-
zovanja, preko atributa koji opisuju slozenost kvaliteta obrazovanja, ili njegovu
interaktivnost, dinamicnost i procesualnost, zavisnost od lokalnog, nacionalnog
ili medunarodnog konteksta itd. U nekim definicijama kvalitet se iskazuje preko
pojedina¢nih izdvojenih indikatora, u nekim kroz niz indikatora. Ovi nizovi indi-
katora u nekim slucajevima su pedagoski povezani, u nekim pripadaju razli¢itim
oblastima ucenicke i drustvene realnosti.

Analizirajuci i uopstavajudi razlic¢ite definicije Garvin (1988; prema Mishra,
2006: 12) izdvaja pet grupa: (1) definicije koje su licne i subjektivne, a u kojima
se kvalitet posmatra kao apsolut i izrazava najvisi mogu¢i standard (na primer,
pozivanje na Mona Lizu ili egipatske piramide, ili obrazovne institucije poput
Oksforda, Kembridza ili Stanforda kao primere visokih standarda kvaliteta); (2)
definicije u kojima se kvalitet vidi kao merljiva varijabla, a osnovu za merenje ¢ine
tzv. objektivna svojstva produkta obrazovanja; (3) definicije koje su pretezno in-
dividualne i delimi¢no subjektivne a u kojima kvalitet ima znacenje zadovoljstva
za korisnika, to su obi¢no minimalni zahtevi za kvalitet aktuelnih proizvoda; (4)
definicije koje kvalitet vide kao proces, odnosno kao sistemsko postignuce za cije
su razvijanje neophodne odredene procedure; i (5) definicije o kvalitetu kao kul-
turi u kojima se prepoznaje vaznost institucionalnog videnja kvaliteta kao procesa
transformacije.

Prema podacima sadrzanim u razli¢itim definicijama, u institucionalnom
obrazovanju moguce je prepoznati niz specificnih kvaliteta. Kroz definicije kva-
litet obrazovanja se posmatra na kontinuumu: od minimalnih zahteva do izuzet-
nosti. Gledano u celini, koncept kvaliteta ukljucuje: kvalitet kao apsolut, kvalitet
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kao relativnost, kvalitet kao proces, kvalitet kao ekonomsku vrednost i kvalitet
kao kulturu.

Autori koji nac¢inu konceptualizovanja kvaliteta obrazovanja pristupaju sa
pozicija kritickog pristupa obrazovanju (Moss & Pence, 1994; prema: CECDE,
2004; Moss & Dahlberg, 2008, itd.) saglasni su u ocenama da je kvalitet obrazova-
nja drustveno konstruisan koncept, te je kao takav relativan, zasnovan na vredno-
stima, verovanjima i interesima (pre nego na objektivnim, univerzalnim i merlji-
vim karakteristikama), da znacajno zavisi od drustvenih konstrukcija detinjstva i
od koncepata ucenja, poducavanja, nastave, obrazovanja; da se definicije kvaliteta
menjaju kroz vreme i da je definisanje kvaliteta proces koji je uvek u toku. Ovi
autori ukazuju i na vaznost konteksta u definisanju kvaliteta u smislu da se kvalitet
obi¢no iskazuje preko niza indikatora a da su u praksi na delu razlic¢ite dinamic-
ke i strukturalne osobine promenljivog okruzenja, kao i svojevrsna ocekivanja
ucenika, studenata, nastavnika, roditelja. Naglasava se, takode, da u konceptua-
lizovanju kvaliteta obrazovanja treba razlikovati komponente koje sadrze kvalitet
od onih koje determinisu kvalitet, kao i kvalitet kao svojstvo i kvalitet kao vrednost
(Wangmann, 1995, prema: CECDE, 2004).

Tragom nacina definisanja kvaliteta, u izvorima koje smo pregledali, usta-
novili smo da su pojedini koncepti kvaliteta u znacajnoj meri operacionalizova-
ni - obi¢no preko dimenzija, indikatora i pretpostavki za njihovu primenu. Kao
takvi, oni za nas predstavljaju svojevrsne sisteme kojima se izrazavaju drustveni,
ekonomski i pedagoski ciljevi, pozeljna stanja ili ideali kojima teze pojedina¢ni
autori ili odredene institucije i organizacije. Neki od njih su modeli direktnog
upravljanja kvalitetom obrazovanja, neki u pozadini imaju finansijsku zamisao
koliko ¢e se i gde finansijskih sredstava i ostalih resursa preusmeravati u formalno
obrazovanje. Kao takvi, za nas su i pedagoski i Sire drustveno relevantni. Nekima
od njih, posveti¢emo viSe paznje u nastavku teksta.

Koncepti kvaliteta obrazovanja u dokumentima nekih
medunarodnih institucija i organizacija

Uneskov pristup kvalitetu obrazovanja. U razli¢itim pregledima nacina ra-
zumevanja kvaliteta obrazovanja, Uneskov pristup se nacelno moze prepoznati
kao humanisticki i na pravu zasnovan pristup. U ovom pristupu polazi se od ljud-
skog prava na obrazovanje (iskazanog najpre u Univrzalnoj deklaraciji o ljudskim
pravima iz 1948. godine) i prava sadrzanih u Konvenciji OUN o pravima deteta.
Obrazovanje kom Unesko tezi opisuje se kao ,,dobar kvalitet obrazovanja“ (good-
quality education), kao obrazovanje za svaku osobu, svako dete i kao obrazovanje
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u kome su sve obrazovne aktivnosti zasnovane na pravima (prema: Global mo-
nitoring report 2005, 2004). U dokumentima i praksi Uneska, pocevsi od 1948.
godine do danas, ljudska prva i obrazovanje postavljeni su u uzajamnom odnosu:
pravo na obrazovanje je jedno od opstih ljudskih prava a obrazovanje se smatra
instrumentom uzivanja drugih prava.

Medutim, Uneskov pojam kvaliteta obrazovanja se vremenom ipak me-
njao, te se moze re¢i da ima sopstvenu evoluciju. U pomenutom izvestaju siste-
matizuju se razliciti nacini konceptualizovanja kvaliteta obrazovanja. Prema tom
izvoru, tokom sedamdesetih godina dvadesetog veka preovladavalo je videnje da
obrazovanje mora biti instrument drustvenih promena, te da su posebno neop-
hodne promene u sadrzaju obrazovanja kako bi ono bilo u funkciji novih osobina
drustva i demokratije. Relevantnost sadrzaja se pri tom dovodi u vezu sa naukom
i tehnologijom, te potrebom modernizacije. Tokom devedesetih godina, Unesko
gradi viziju globalnog obrazovanja. Ona je blisko povezana sa Delorovim (De-
lors, 1996, prema: Barrett, 2006) videnjem modernog obrazovanja oslonjenog na
svakodnevno gradenje znanja (kontinuirano ucenje), znacaj prakti¢nih znanja i
primene naucenog, ucenje zivotu u zajednici (i prihvatanje nediskriminacije kao
vrednosti) i u¢enje za razvoj svih potencijala individue i za uspe$no vodenje sop-
stvenog Zivota (iz ¢ega Ce se, kroz nove dokumente, graditi koncept zivotnih vesti-
na i razviti nove kurikularne oblasti poput mirovnog obrazovanja ili obrazovanja
za odrzivost itd.). U prvoj dekadi XXI veka Unesko ponovo postavlja kvalitet u
obrazovanju kao prioritet (Okrugli sto o kvalitetu u obrazovanju u Parizu 2003.
godine), eksplicirajuci kao odgovarajuci pristup kvalitetu u obrazovanju onaj koji
se zasniva na pravima ¢oveka. U razradi ovog koncepta kvaliteta obrazovanja, raz-
matraju se zahtevi u vezi sa obrazovanjem i uenjem na dva povezana nivoa. Na
nivou ucenika ,,obrazovanje treba da prepozna ucenikova predznanja i obrazovne
potrebe, formalne i neformalne nacine ucenja, da obezbedi prakse nediskrimi-
nacije i podrzavajuce okruzenje za ucenje (Global monitoring report 2005, 2004:
30). Na nivou sistema, neophodno je obezbediti podrsku za sprovodenje politike,
donosenje legislative, distribuciju resursa i merenje ishoda ucenja, a sve u cilju
najpovoljnijeg uticaja na uc¢enje. Uzimanje u obzir shvatanja kvaliteta koje zastupa
Unesko pri evaluaciji obrazovanja u nastavi, znacilo bi razradu onih kriterijuma
i indikatora koje proizilaze iz vrednosti olicenih u pravima coveka (na primer,
ravnopravnost, postovanje indiviualnih razlika i sl.) i podrazumevalo bi evaluaci-
ju i procesa obrazovanja i obrazovnih postignuca (u znacenju prakti¢nih znanja
potrebnih za Zivot).

Unicefov pristup kvalitetu obrazovanja. Unicefov pristup kvalitetu obrazo-
vanja, takode, predstavlja na pravu zasnovan pristup. Polaziste ¢ini ,, Konvencija
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OUN o pravima deteta® u kojoj se, pored ostalog, zagovara poducavanje i ucenje
usmereno na dete. U Unicefovom dokumentu ,,Definisanje kvaliteta u obrazova-
nju” (Defining quality in education, 2000) istice se da je poslednja dekada dvade-
setog veka bila u znaku globalnog uspostavljanja kvaliteta bazicnog obrazovanja
za decu na principima Konvencije o pravima deteta, te da postoji potreba da se
nadalje u Unicefovim projektima kvalitet obrazovanja posmatra i uspostavlja na
$irim osnovama. U uvodu ovog dokumenta ukazuje se da definicija kvaliteta mora
da bude otvorena za promene na osnovu novih informacija, promena konteksta
i novog razumevanja prirode obrazovnih promena. Osnovu za stalno redefinisa-
nje koncepta kvaliteta treba da ¢ine, , kako velika medunarodna istrazivanja, tako
i akciona istraZivanja razrednog nivoa® (Defining quality in education, 2000: 5).
Polazeci od prava svakog deteta na opstanak, zastitu, razvoj i participaciju - kao
osnove — definise se pet bazicnih dimenzija kvaliteta obrazovanja. One ukljucuju
ucenike, sadrzaj, proces, okruzenje i ishode. U operacionalizaciji ovih dimenzija
vrlo je vidljiva filozofija Konvencije o pravima deteta, $to ¢emo u nastavku i po-
kazati.

U ovom konceptu, prve Cetiri dimenzije medusobno su povezane i zajedno
grade kvalitet ishoda. Kvalitet okruZenja prepoznaje se u fizickim i psihosocijal-
nim elementima, kao i u servisu usluga. To, prema ovom dokumentu, podrazu-
meva pristup kvalitetnim objektima $kole, uklju¢ujuci vodovod i kanalizaciju;
definisanu veli¢inu razreda, mirno bezbedno okruzenje posebno za devojcice; po-
litiku zdravlja i ishrane; efikasnu skolsku disciplinu itd. Dimenzija koja se odnosi
na ucenike ima u fokusu: dobro zdravlje i ishranu, uc¢enje poverenja i samostalno-
sti, redovno pohadanje nastave i ranu procenu eventualnog decjeg invaliditeta i
posebnih potreba u u¢enju. U okviru ove dimenzije insistira se i na odgovaraju-
¢em doprinosu porodice de¢jem razvoju, i to u smislu stvaranja pretpostavki za
pozitivna iskustva iz ranog detinjstva, podrske porodice deljem ucenju i uloge u
partnerstvu kuce, skole i lokalne zajednice radi zadovoljavanja de¢jih potreba. Di-
menziju kvalitet sadrZaja grade odgovarajudi, rodno osetljivi i za $kolovanje rele-
vantni materijali; kurikulum zasnovan na definisanim ishodima ucenja, usmeren
na ucenika, lien elemenata diskriminacije, koji obezbeduje jedinstvo lokalnog i
nacionalnog u sadrzaju, usmeren na razvijanje pismenosti, matematickih sposob-
nosti i prakti¢nih vestina, sa odgovaraju¢im znanjima o rodu, pravednosti, HIV-u,
zdravlju, ishrani. Sastavni elemenat ove dimenzije ¢ine i standardi i ciljevi za uce-
nje. Kvalitet procesa grade nastavnikove i ucenicke aktivnosti, kao i sistematsko
pracenje i podrska obrazovnom procesu. Kvalitetom u ovom smislu smatra se ako
ucenici dobijaju intervenciju i pomo¢ onda kada im je potrebna, ako imaju dovolj-
no vremena da se bave $kolskim zadatkom, ako imaju pristup jeziku koji se koristi
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u skoli i ako uce na osnovu relevantnih i na uc¢enike usmerenih metoda aktivnog
ucesca. Pokazatelji kvaliteta obrazovnog procesa su i: profesionalne kompetenci-
je nastavnika, $kolska efikasnost i nastavnicko kontinuirano obrazovanje za pro-
fesiju, sposobnost nastavnika za pozitivan i rodno osetljiv odnos sa ucenicima,
profesionalno uverenje da svi u¢enici mogu da uce i privrzenost u¢enickom uce-
nju. Pokazatelji kvaliteta rada nastavnika, prema ovom dokumentu, su i izgradeni
mehanizmi davanja povratnih informacija o neophodnim ciljevima ucenja, cesto
pracenje i ocenjivanje u funkciji usmeravanja buduceg ucenickog ucenja, kao i
ukupna pozitivna Zivotna i radna energija. Svi pomenuti indikatori treba da vode
kvalitetu ishoda: uc¢enju ucenja i izgradivanju svesti o neophodnosti celoZivotnog
ucenja, uc¢enicima - zdravim, dobro uhranjenim, slobodnim od eksploatacije, na-
silja i rada, svesnim svojih prava i mogucnosti njihovog ostvarivanja, slobodnim
da ucestvuju u odlukama koje se ticu njihovog zivota, u skladu sa razvojnim mo-
gucénostima, sposobnim da prepoznaju i uvazavaju razlike, ucestvuju u praksama
jednakosti i miroljubivom resavanju konflikata.

Iz ovog iscrpnog prikaza mozemo da vidimo da se kvalitet obrazovanja
shvata vrlo Siroko. Izabranim dimenzijama i indikatorima kvaliteta u ovom doku-
mentu gradi se slika bezbednog i podsticajnog konteksta za decji razvoj, ucenje i
obrazovanje.

Koncept kvaliteta obrazovanja na nivou usaglasenih obrazovih politika ze-
malja Evropske unije. Pod nazivom ,Sesnaest indikatora kvaliteta obrazovanja“,
predstavnici ministarstava obrazovanja iz 26 evropskih zemalja, maja 2001. go-
dine usvojili su zajednicki ,,Evropski izvestaj o kvalitetu $kolskog obrazovanja® U
uvodu ovog dokumenta istice se da se obrazovanje u evropskim zemljama sma-
tra visokim politickim prioritetom i da visok nivo znanja, kompetencija i vestina
predstavlja ,,osnovu aktivnog gradanskog ucesca, zaposljivosti i drustvene kohe-
zije“ (Europen report..., 2001: 5). Ovim dokumentom izdvojene su cetiri oblasti
unutar kojih se razlikuje 16 indikatora kvaliteta obrazovanja, koji zajedno ubudu-
¢e treba da predstavljaju komplementaran niz informacija o slici kvaliteta evrop-
skih skola. Kao indikatori postignuca izdvojene su sledece oblasti obrazovanja: (1)
matematika, (2) ¢itanje, (3) nauke, (4) informacione i komunikacione tehnologije,
(5) strani jezici, (6) ucenje ucenja, (7) gradanska zajednica. Indikatorima uspes-
nosti i tranzicije smatraju se: (8) stopa napustanja skole, (9) zavrsetak srednjos-
kolskog obrazovanja i (10) ucescée u visokom obrazovanju. Indikatorima pracenja
obrazovanja smatraju se: (11) evaluacija i upravljanje Skolskim obrazovanjem i
(12) ucesce roditelja. U oblasti resursa i strukture, nalaze se indikatori: (13) obra-
zovanje i obuka nastavnika, (14) uces¢e u predskolskom institucionalnom obra-
zovanju, (15) broj uc¢enika po racunaru i (16) troskovi obrazovanja po uceniku.
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Kako je navedeno u dokumentu (Ibid.: 9), posredstvom ovih indikatora
ocekuje se identifikovanje pet klju¢nih promena u budué¢nosti u evropskom $kol-
stvu: promene znanja, promene decentralizacije, promene u resursima, promene u
drustvenoj inkluziji, kao i poveéanje uporedivosti podataka o skolskom obrazova-
nju. Ovo poslednje, smatra se pocetnom pretpostavkom u stvaranju pozitivne kli-
me i dijaloga o razvoju $kolskog obrazovanja.

Iz ovog dokumenta pokusali smo da procenimo kako se shvata i definise
kvalitet obrazovanja na nivou pojedinacnih indikatora. Pokazalo se da, za sada,
postoji orijentacija da se o kvalitetu obrazovanja na nivou pojedinacnih oblasti
(indikatori 1-7) zaklju¢uje na osnovu promena u postignu¢u ucenika na odrede-
nim medunarodnim evaluativnim studijama. Tako se, na primer, za oblast mate-
matike pominju uporedni rezultati iz studije TIMSS. Sli¢no, o ¢itanju kao ucenic-
kom postignucu govori se u terminima ,vestine ¢itanja“, ,,sposobnost da se ¢ita
i razume tekst® i ,,¢italacke pismenosti“ u narativnoj prozi, ekspozitornoj prozi i
oblasti razli¢itih dokumenata, posredstvom ucenickih rezultata na medunarod-
nim IEA testiranjima. Informacije koje smo izdvojili iz ovog dokumenta ukazuju
da se na kvalitet obrazovanja, u uzem smislu reci, gleda kroz porast u ucenickim
postiguéima u definisanim oblastima ucenja i obrazovanja, $to u nizu razli¢itih
videnja kvaliteta obrazovanja nama izgleda kao vrlo pragmatican cilj.

Kriterijumi kvaliteta u obrazovanju za odrzivi razvoj (ESD - Schools). Imaju-
¢iuvidu ¢injenicu da se dimenzije i indikatori kvaliteta, u dokumentima koje smo
prikazivali, pojavljuju na vrlo razlicitim nivoima opstosti, u nastavku ¢emo pred-
staviti nacin definisanja kriterijuma kvaliteta u dokumentu , Kriterijumi kvaliteta
za ESD skolu® (Quality criteria..., 2005). Re¢ je o medunarodnim kriterijumima
na ¢ijem su razvijanju radile mnoge zemlje. U ovom dokumentu, kriterijumi po-
ticu sa tri podrucja: (1) kvalitet procesa poducavanja i ucenja, (2) kvalitet Skolske
politike i organizacije i (3) kvalitet odnosa skole i okruzenja. Ova tri podrucja da-
lje su operacionalizovana u 15 manjih, na nacin da se ¢uva na okupu i unutrasnji i
spoljasnji kontekst $kole. Nasu paznju dalje ¢emo zadrzati samo na operacionali-
zovanju oblasti poducavanja i ucenja. Iz ove kategorije na drugom nivou opstosti
izdvojeni su npr: podrudje pristupa poducavanju - ucenju, podrucje vidljivih is-
hoda u $koli i lokalnoj zajednici, podrucje perspektiva, podruéje kritickog mislje-
nja i jezika mogucnosti, podrucje participacije itd. Na trecem nivou opstosti, neki
od kriterijuma za podrucje pristupa poducavanju — ucenju glase: ,,Nastavnik slusa
i vrednuje brige, iskustva, ideje i ocekivanja ucenika i njegovi planovi su fleksibilni
i otvoreni za promene® ili ,Nastavnik podstice kooperativno ucenje i iskustveno
ucenje, ili ,Nastavnik olaksava ucenicku participaciju i obezbeduje kontekst za
razvijanje ucenickog ucenja, ideja i perspektiva® (Ibid.: 15). Kao $to mozemo da
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vidimo iz ovog opisa, nacin definisanja i operacionalizovanja kriterijuma kvaliteta
veoma je pogodan za unutra$nju procenu nastave i obrazovanja, uvazava znacaj
konteksta i individualnih razlika, orijentisan je na obrazovni proces i na perspek-
tive neposrednih ucesnika.

Modeli upravljanja kvalitetom obrazovanja

Pod nazivom modeli upravljanja kvalitetom obrazovanja u literaturi se
pojavljuju tekstualno i/ili shematski iskazani modeli menadzmenta kvaliteta koji
kvalitet, u osnovi, dele na input, proces i autput. Mi ¢emo ovde predstaviti modele
koje opisuje Ceng (Cheng, 1997). Ovaj autor povezuje slozenu prirodu kvaliteta
obrazovanja i upravljacke strategije za razvijanje kvaliteta i na osnovu toga izdvaja
i opisuje sedam razli¢itih modela koji su, prema njegovom shvatanju, eksplicitno
ili implicitno sadrzani u obrazovnoj i istrazivackoj praksi $kolskog i visokoskol-
skog obrazovanja. Modele predstavlja posredstvom specificnog koncepta kvaliteta
obrazovanja, uslova (pretpostavki) za korisnost modela i posredstvom indikatora
i klju¢nih podrucja evaluacije kvaliteta. Oslanjajuci se na ovaj izvor, mi ¢emo pri-
kazati pet modela.

Model cilja i specifikacije (tehnickih detalja). U ovom modelu kvalitet se vidi
kao dostizanje polaznih institucionalnih ciljeva kroz indikatore i standarde preko
kojih je cilj operacionalizovan. Prema re¢ima autora, ovaj model je pogodan i
Cesto koris¢en u procenjivanju kvaliteta obrazovanja pojedina¢nih obrazovnih
institucija i ¢itavih obrazovnih sistema neke zemlje. Pretpostavke za njegovo ko-
riSc¢enje su: (1) postojanje jasnih, normativno definisanih, doslednih, vremenski
ogranicenih i merljivih polaznih ciljeva; (2) njihova detaljna operacionalizacija u
indikatore i standarde kvaliteta obrazovanja, kao i (3) postojanje odgovarajucih
resursa za realizaciju ciljeva. Tipi¢ni primeri indikatora kvaliteta bili bi: student-
ska akademska postignuca, stepen prisustva studenata na nastavi, broj diplomira-
nih studenata, broj studenata koji napustaju studiranje, profesionalne kvalifikacije
nastavnika, li¢ni razvoj itd.

Model ulaznih resursa. U sredistu ovog modela su odnosi izmedu resur-
sa koji su osnova za ostvarivanje obrazovnih ciljeva. Kako Ceng navodi (Ibid.:
25), kvalitet obrazovanja se smatra ,,prirodnim rezultatom unetih resursa®. Ovako
shvacen kvalitet iskazuje se kroz indikatore tipa: visoko studentsko angazovanje u
nastavi, odgovarajuci odnos studenata i nastavnika, poboljsanje uslova za nastavu,
nova oprema, porast podrske obrazovnih autoriteta, roditelja, sponzora i sl. Ka-
pacitet obrazovne institucije i kvalitet resursa smatraju se njenim potencijalima u
obezbedivanju kvaliteta i uc¢e$¢u u konkurenciji resursa drugih institucija. Rezi-
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mirajudi iskustva obrazovnih institucija u oslanjanju na ovaj model, autor navodi
da se vise puta pokazalo da su medu ulaznim resursima - studenti kao imput -
najvazniji. Studenti istovremeno mogu biti i ogranicenje ovoga modela, jer neret-
ko sobom donose, za instituciju neocekivane, vrednosti, navike i ponasanje, zbog
kojih su potrebni dodatni resursi za obrazovanje.

Model procesa. Ovaj model usmeren je na proces institucionalnog obrazo-
vanja. Kvalitetom obrazovanja smatra se miran, unutrasnji, bezkonfliktni proces,
pun razlicitih iskustava ucenja. Indikatori kvaliteta mogu biti izdvojeni u odnosu
na strukturne komponente procesa obrazovanja: indikatori kvaliteta upravljanja
(vodstvo, donosenje odluka), indikatori kvaliteta poducavanja (metode poduca-
vanja, efiksnost nastavnika) indikatori kvaliteta procesa ucenja (prisustvo na na-
stavi, zavr$avanje studija), ili birani na osnovu nekih drugih kriterijuma: kanali
komunikacije, participacija, koordinacija, prilagodljivost, planiranje, drustvene
interakcije, razredna klima, strategije ucenja, iskustvo u¢enja, odnosi u grupama,
upravljanje odeljenjem itd. Kao $to se iz nabrajanja vidi, u pitanju su indikato-
ri usmereni na unutrasnje odnose ucenja i poducavanja u nastavi. Pretpostavke
kori$¢enja ovoga modela jesu jasni odnosi procesa i obrazovnih ishoda. Ogra-
ni¢enjima modela, prema misljenju Cenga, mogu se smatrati teskoce u pracenju
ovih finih unutrasnjih procesa i izdvajanju relevantnih podataka, kao i teskoce u
usmeravanju paznje na znacenje kvaliteta procesa (umesto uobicajenog bavljenja
znacenjem kvaliteta ishoda).

Model zadovoljstva. U ovom modelu kvalitetom se smatra zadovoljstvo uce-
snika obrazovnim procesom. Otuda je model u funkciji obezbedivanja strategija
za kontinuirano zadovoljavanje ocekivanja ucesnika. Uslov za koris¢enje modela
jesu relativno usaglaseni zahtevi ucesnika. U okviru ovog modela se smatra da
je merenje kvaliteta obrazovanja veoma komplikovan i kontroverzan posao, te je
potvrda ocekivanja ucesnika i dokumentovanje toga kroz odredene pokazatelje
relativno jednostavan postupak uvida u kvalitet. Indikatorima kvaliteta smatra se
zadovoljstvo ucenika, studenata, profesora, roditelja, administratora, borda me-
nadzmenta itd.

Model organizacionog ucenja. Ovaj model je u domenu strategijskog me-
nadzmenta i razvojnog planiranja u obrazovanju. U modelu se na kvalitet obra-
zovanja gleda kao na dinamican proces koji ukljucuje ,,kontinuirano poboljsanje i
razvoj svojih clanova i praksi, procesa i postignuca obrazovne institucije” (Cheng,
1997: 28). Krajnji cilj je stalno prilagodavanje na promene u okruzenju i unutras-
nje barijere. Ceng navodi da je model u mnogo ¢emu slican modelu procesa. I u
ovom slucaju insistira se na beskonfliktnom, mirnom i glatkom procesu ucenja.
Razlika je u tome $to je ovaj model usmeren na ucenje ponasanja. Model se smatra
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pogodnim za primenu kada su obrazovne institucije nove, ili u procesu reformi,
ili se, pak, menja njihovo okruzenje. Kvalitet obrazovanja se meri sve$¢u o spoljas-
njim potrebama i promenama, unutra$njim procesom monitorisanja, razvijanjem
planiranja i razvojem osoblja.

Iz ponudenih podataka mozemo da sagledamo: (1) da ovi modeli kvalitet
razlicito definisu, (2) da uzeti skupa osvetljavaju razli¢ite (pozeljne) strane kvalite-
ta obrazovanja; (3) da svaki od ovih modela moze bitu dodatno usmeren koncep-
cijom obrazovanja imanentnoj konkretnoj instituciji, kao i (4) da ih je pedagoski
moguce posmatrati kao svojevrsna ,,oruda“ unutar odredene koncepcije obrazo-
vanja.

Pored modela, u literaturi ove orijentacije postoji i kritika organizacionih
i upravljackih potencijala razli¢itih modela. Veoma je cesta ocena da modeli pre-
tezno nude odredenu metodologiju upravljanja i da obrazovnu instituciju ureduju
vise kao ,,servis“ a manje kao sredinu za ucenje. Tako se, na primer, australijski
autori Srikantan i Dalrimple (Srikanthan & Dalrymple, 2002) zalazu za razvija-
nje holistickog modela kvaliteta obrazovanja koji bi u sebi integrisao odabrani
ideal obrazovanja, akademski servis sa prate¢im administrativnim funkcijama i
etos obrazovne institucije. Oni smatraju da unutar takvog modela posebna paznja
treba da bude posvecena pedagoskim aspektima kvaliteta — odnosno strukturi i
funkcijama poducavanja i ucenja. U sredi$tu ovih procesa i odnosa treba da se
nalaze studentska iskustva u ucenju i dijalog izmedu studenata i nastavnika o pri-
rodi, nivou i stilu njihovog ucenja - $§to ¢e procese ucenja i obrazovanja uciniti
vidljivim i podstaci razvoj.

Kada je u pitanju upravljanje kvalitetom obrazovanja na $kolskom nivou,
Andevski (2007: 189) ukazuje da su u praksi, za sada, ¢es¢i modeli proveravanja,
uporedivanja i podsticanja takmicarskog duha od modela orijentisanih ka razvo-
ju. Prema njenom misljenju, moderno upravljanje kvalitetom obrazovanja treba
shvatiti kao ,,kontinuirani proces pobolj$anja“. Ova autorka zalaze se za takozvani
pedagoski model upravljanja kvalitetom - koji podjednako sluzi osiguranju i ra-
zvijanju kvaliteta obrazovanja.

Koncepti kvaliteta i naucne tradicije proucavanja obrazovanja

Razumevanje kvaliteta obrazovanja, kao odlika koje predstavljaju vred-
nost u obrazovanju, nuzno proizilazi iz celovitog shvatanja obrazovanja. Razlicite
koncepcije obrazovanja i nastave, zasnivaju¢i se na razli¢itim vrednostima (koje
odreduju ¢oveka i njegovo mesto u drustvu) i razli¢itim filozofijama vaspitanja i
obrazovanja — razvijaju razlicita shvatanja ciljeva obrazovanja, kao i nacina njiho-
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vog postizanja u realnom kontekstu, odnosno procesa obrazovanja (uklju¢ujuci
shvatanje nastavnih programa, sadrzaja, metoda, uloga nastavnika i ucenika u
tom procesu, uslova za njihovo postizanje i sl.). Takve su, na primer, kognitivi-
sticke, humanisticke, bihejvioristicke i kriticke (i socio-interakcionisticke) kon-
cepcije obrazovanja.! Osim ovih, relativno zaokruzenih koncepcija obrazovanja i
nastave, kao posebne tradicije u obrazovanju, koje mogu biti osnov za razmatra-
nje kvaliteta, mogu se izdvojiti neke ideje o obrazovanju i prakse obrazovanja u
kojima se kombinuju vrednosti pominjanih koncepcija, specifi¢ni uslovi u kojima
se obrazovanje odvija i ciljevi koji se Zele postic¢i obrazovanjem.

U nastavku ¢e ukratko biti prikazano znacenje ovih razli¢itih naucnih
tradicija i praksi obrazovanja za koncipiranje kvaliteta obrazovanja, odnosno za
razumevanje sustine i mogucih pokazatelja kvaliteta obrazovanja. Kako detaljan
prikaz razlicitih shvatanja obrazovanja i razlika u shvatanjima unutar svake od
koncepcija daleko prevazilazi okvire ovog rada, ovde ¢emo se osvrnuti na one
njihove odlike koje su znacajne za uocavanje njihovog znacenja za razumevanje
kvaliteta i za promene u razumevanju kvaliteta, pri ¢emu e prikaz koncepcija biti
ne samo nedovoljno detaljan, ve¢ i donekle pojednostavljen. Svaka od koncepcija
koju ¢emo prikazati, naravno, polazi od onoga sto su prethodno nastala shvatanja
ve¢ razvila i nastoji da razvije nesto $to ranije nije, ili nije dovoljno, naglaseno.
Otuda su koncepcije povezane, a njihove odlike delimi¢no preklopljene. U ovom
prikazu, medutim, naglasak e biti na onome u ¢emu se one razlikuju, kako bi se
mogle izdvojiti razli¢ite dimenzije kvaliteta obrazovanja.

Kognitivisticke koncepcije obrazovanja naglasavaju znacaj kognitivne sfere
razvoja ucenika. U tradicionalnoj (enciklopedistickoj) varijanti kognitivisticke
koncepcije, obrazovanje se razume kao preno$enje i usvajanje znanja, kao i kul-
ture jednog drustva. U progresivistickoj (abilistickoj) varijanti kognitivistickih
koncepcija, pak, naglasava se znacaj razvoja kognitivnih vestina i osposobljava-
nja ucenika za snalazenje u problemskim situacijama kroz obrazovanje. U skladu
sa prethodnim, od nastavnika se ocekuje, pre svega, da bude izvor informacija i
predava¢ (enciklopedizam) koji prenosi (,obraduje®) program, ili pak organiza-
tor nastavnih situacija u kojima ucenici razvijaju kognitivne sposobnosti i vestine
(progresivizam). Postoje i ona kognitivisticka shvatanja koja naglasavaju znacaj i
medusobnu povezanost znanja i sposobnosti.

' U definisanju i interpretaciji osnovnih ideja koncepcija obrazovanja poslo se od tradicija obrazovanja o
kojima se govori u Uneskovom izvestaju (Global monitoring report 2005, 2004) i od shvatanja koncepcija
obrazovanja i nastave o kojima govori Havelka (1998), ali su ova shvatanja povezivana, interpretirana i
dopunjavana na osnovu drugih saznanja o koncepcijama obrazovanja i nacinima na koji ih razumeju
autorke ovog rada. lako je navedena klasifikacija koncepcija nastala pretezno kombinovanjem
klasifikacija u ovim izvorima, sama klasifikacija, neki aspekti razumevanja pojedinih koncepcija, pa i
njihovi nazivi su donekle razliciti od pojedinacnih izvora.
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Iako se ne moze re¢i da se u okviru tradicionalnog kognitivistickog pri-
stupa eksplicitno srece razmatranje kvaliteta u obrazovanju, posmatrano iz ove
perspektive, kvalitet obrazovanja podrazumeva uspe$no usvajanje znanja i tran-
smisiju kulture, o ¢emu se moze suditi na osnovu obrazovnih programa koji sadr-
ze valjane i dobro organizovane sadrzaje (u principu programa koji su unapred i
spolja propisani, sistemati¢ni i sumiraju rezultate nau¢nih saznanja i kulture koja
se Zeli preneti mladima). Eventualno bi se, o kvalitetu obrazovanja moglo suditi
i na osnovu rezultata ucenja oli¢enog u tome da ucenici poseduju znanja predvi-
dena programom. Iz abilisticke perspektive, pak, orijentiri za procenu kvaliteta
mogli bi biti: osposobljenost ucenika za razli¢ite kognitivne operacije (tipican je
zahtev da bi $kola trebalo da uci ucenike da misle, a ne samo da usvajaju znanja) i
postojanje prilika za razvijanje kognitivnih sposobnosti (koje se ogledaju u odgo-
varajuc¢im obrazovnim aktivnostima i metodama nastavnog rada u kojima ucenici
konstrui$u znanje i razvijaju ,,intelektualne operacije, logicke procedure, obrasce
rezonovanja...“ kroz sopstvenu aktivnost — Havelka, 1998).

Humanisticke koncepcije obrazovanja polaze od liberalne humanisticke fi-
lozofije, ¢ije su osnovne ideje da je ljudska priroda dobra i da su ljudi jednaki.
Shodno tome, odgovarajuce pedagoske ideje polaze od toga da je u obrazovanju
neophodno po¢i od indvidualnih karakteristika i potreba svakog deteta i naglasa-
vaju da je za obrazovni proces od izuzetnog znacaja emocionalno iskustvo deteta,
zbog ¢ega je neophodno da dete u procesu obrazovanja bude postovano i da aktiv-
no participira.” Cilj obrazovanja je da obezbedi razvoj licnosti u celini, a narocito
razvoj kreativnih potencijala, samouvida i dozivljaja slobode (Havelka, 1998).

Elementi za procenjivanje kvaliteta obrazovanja u nastavi prema ovoj kon-

cepciji bili bi:

*  koliko su nastavni programi fleksibilni i organizovani tako da omogu-
¢avaju pracenje i odgovaranje na potrebe individualnih ucenika,

* koliko je ocenjivanje sastavni deo nastavnog procesa, Cija je prevas-
hodna uloga da ucenik dobije povratnu informaciju o svom radu kako
bi razumeo proces svog ucenja i njegove rezultate, kao i da li ukljucuje
samoocenjivanje i medusobno ocenjivanje ucenika,

2 Unutar ove, kao i unutar ostalih predstavljenih koncepcija, postoje znacajne medusobne razlike. Ovde
se one kre¢u od humanisti¢ckog individualizma i slobodnog vaspitanja (Havelka ove koncepcije naziva
personalistickim), preko naglasavanja znacaja socijalnih odnosa u nastavnom procesu, do humanistic-
kog obrazovanja koje naglasava znacaj individualnog angazmana i individualnih razlika za razvoj inte-
lektualnih sposobnosti. U klasifikaciji koncepcija koje navodi Unesko opisana je upravo ova poslednja
vrsta humanistickih koncepcija, jer se u toj klasifikaciji polazi od koncepcija koje su autori prepoznali
u aktuelnoj obrazovnoj praksi, dok ovde predstavljena klasifikacija u vecoj meri uzima u obzir razlicita
humanisticka shvatanja vaspitanja i obrazovanja.
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=  koliko su nastavnici organizatori i facilitatori procesa ucenja, a ucenje
proces socijalne prakse,’

= kakav je polozaj ucenika, kakva je atmosfera u ucionici i u skoli, koliko
su ucenici zadovoljni,

*  koliko su nastavnici u¢esnici ne samo u kognitivnoj, ve¢ i u afektivnoj
komunikaciji i na koji nacin, te koliko se dete razvija u emocionaloj
sferi.*

Bihejvioristicke koncepcije obrazovanja proizasle su iz eksperimentalnih
laboratorijskih istrazivanja i zasnivaju se na bihejvioristickim teorijama ucenja.
Unutar ove koncepcije obrazovanje se razume kao upravljanje ponasanjem uce-
nika preko spoljasnjih nac¢ina motivacije, pri cemu je uloga nastavnika da or-
ganizuje situaciju u kojoj ucenik razvija funkcionalno ponasanje kao reakciju
na potkrepljenje iz okruzenja, da na taj nacin upravlja ponasanjem i kontrolise
rezultate tako da ucenici sticu vestine koje su im potrebne u Zivotu, a narocito u
sferi rada. Polaze¢i od prethodnog, za procenu kvaliteta obrazovanja je znacajno:

* dalisu programi izvedeni iz ishoda koji su definisani preko opisa po-

nasanja ucenika (u principu standardizovanih, preciznih, merljivih is-
hoda), koji su potrebni za njegovo buduce funkcionisanje u drustvu, a
najcesce koji su mu potrebni na trzistu rada,

= dalije obezbedeno objektivno merenje postignuca, $to podrazumeva

uporedivanje rezultata sa unapred spolja postavljenim standardima,

*  kakva su postignuca ucenika prema rezultatima strukturiranih testova

i ispita.

Kriticki pristup obrazovanju i interakcionisticke koncepcije obrazovanja i
nastave, polazeci od kritike akademskih disciplina i drustvene prakse ($to je za-
jednicka odlika kritickih drustvenih teorija), razvijaju kritiku obrazovanja zbog
toga $to postaje oblik indoktrinacije koji doprinosi socijalnoj reprodukciji i repro-
dukciji dehumanizovanih okolnosti, favorizuje efikasnost, tehnoloski napredak i
ekonomsku dobit, naustrb humanih vrednosti. Polazeci od toga, cilj obrazova-

3 Uloga nastavnika kao facilitatora i obezbedivanje u¢enja kao socijalne konstrukcije navode se kao od-
like kvaliteta u humanistickoj tradiciji obrazovanja u OECD-ovom izvestaju. lako smo ih ovde preneli,
zelimo da napomenemo da je kategorizacija navedena u ovom OECD dokumentu nesto drugacija nego
ona koju mi ovde navodimo: dokument ne navodi kognitivisticku tradiciju, a konstruktivizam kao po-
gled na ucenje (koji je direktno povezan sa abilistickim shvatanjem obrazovanja) integrise u humanistic-
ku tradiciju obrazovanja. Smatramo da se navedeni kvaliteti, prema klasifikaciji koju ovde prikazujemo,
mogu smatrati odlikom obrazovanja koje polazi od konstruktivistickih pozicija, te odlikom kvaliteta
unutar abilistickih koncepcija obrazovanja. Medutim, zbog znacaja individualnih i zajednickih aktivno-
sti za celokupni razvoj licnosti ovo moze biti smatrano kvalitetom i unutar humanistickih koncepcija
obrazovanja.

4 lako poslednja dva navedena kvaliteta nisu opazena u OECD izvestaju, smatramo da su oni kljucni iz
perspektive humanisti¢kih (personalistickih) shvatanja.
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nja na makroplanu jeste drustvena promena i gradenje pravednijeg drustva, a na
individualnom planu razvijanje celovito razvijenih i realizovanih individua, uz
posebno naglasavanje znacaja razvoja psiho-socijalnih kompetencija. Odgovara-
juce obrazovanje u prvi plan stavlja interakciju i naglasava znacaj komunikacije
i kooperacije izmedu svih ucesnika u obrazovnom procesu. Odgovarajuce uloge
nastavnika na mikroplanu vezane su za planiranje i organizovanje odgovarajucih
situacija za ucenje, izbor odgovaraju¢ih nastavnih metoda (pre svega koopera-
tivnih), brigu za socijalne odnose u odeljenju. Od posebnog znacaja je, takode,
nastavnikovo delovanje u koli i drustvenoj zajednici: od njega se ocekuje da bude
autonomni profesionalac i refleksivni prakticar, kao i inicijator i akter promena u
skoli i u zajednici.

Dakle, kao elementi za procenjivanje kvaliteta mogu se smatrati:

* da li obrazovanje doprinosti drustvenoj promeni (Global monitoring
report 2005, 2004), $to znaci da je osim onoga $to se desava u razredu
znacajan odnos $kole i sredine,

* dalinastava (nastavni program, metode, postupci i sl.) podstice kritic-
ku analizu drustvenih odnosa (Ibidem), kao i: (1) da li su to one me-
tode kojima se razvijaju komunikacijske vestine, tolerancija, samouvid
i samokriti¢nost, inicijativnost, kriticko misljenje uopste, (2) kakvi su
odnosi u udionici (izmedu ucenika medusobno, ucenika i nastavni-
ka...),

=  postoji li participacija uc¢enika u procesu ucenja i samodirektivnost u
ucenju (Ibidem),

=  koliko je razvijena profesionalna zajednica i kakvi su odnosi u gkoli.

Osim navedenih koncepcija obrazovanja i nastave u Uneskovom izvesta-
ju (Ibidem), kao posebni pristup obrazovanju, izdvajaju se re$enja nastala unutar
obrazovnih sistema nerazvijenih (Cesto bivsih kolonijalnih) zemalja. Njihova za-
jednicka komponenta jeste da naglasavaju povezanost obrazovanja sa konkretnim
socio-kulturnim specifi¢nostima. Polaze¢i od konkretnih okolnosti, oni razvijaju
obrazovanje i razumeju kao kvalitet u obrazovanju odlike koje su drugacije, pa i
alternativne u odnosu na obrazovanje u razvijenim i evropskim zemljama ($to
se odnosi na sadrZaje i program obrazovanja, metode, nacin ocenjivanja). Ce-
sto se kao odlike obrazovanja javljaju ideje o aktivnoj ulozi u¢enika u definisanju
sopstvenog obrazovanog programa, kao i o obrazovanju van zidova $kole i kroz
neformalne oblike ucenja.

Kao poseban pristup Unesko, takode, oznacava obrazovanje odraslih (Ibi-
dem). Iako se u okviru ovog pristupa obrazovanje moze razumeti kao u nekoj
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od pominjanih koncepcija obrazovanja i nastave, ili proisticati iz integracije ideja
ovih koncepcija, specifi¢nost pristupa je da nagalasava: znacaj iskustvenog ucenja
i kriticke refleksije, kao i obrazovanje u funkciji drustvene promene.

Savremene tendencije u konceptualizovanju
kvaliteta obrazovanja

Na osnovu pominjanih podataka mozemo da uo¢imo nekoliko tendencija
u konceptualizovanju kvaliteta obrazovanja, koje su od znacaja za razumevanje
kvaliteta obrazovanja u nastavi.

Pomeranje od kvantitativnih ka kvalitativnim aspektima kvaliteta. PoCetna
ideja o merljivosti kvaliteta obrazovanja danas je upotpunjena uvidima da to nije
dovoljno za obrazovanje, kao fenomen. Ovu vrstu pomeranja mogli smo da uoci-
mo na primeru modela upravljanja kvalitetom obrazovanja (kroz model procesa
ili organizacionog ucenja, a posebno kroz zalaganje za holisticki model i model
nazvan pedagoskim), kroz razvijanje ideja o kvalitetu iz razli¢itih nau¢nih pristu-
pa obrazovanju ili, pak, u sastavu indikatora preko kojih su operacionalizovani
pojedini koncepti kvaliteta iz medunarodnih dokumenata. Ovo pomeranje izra-
zava pojacanu drustvenu brigu za unapredivanje kvaliteta i postepeno napustanje
koncepata obrazovanja koji su bili prvobitno polaziste u ovoj oblasti.

Pomeranje od nezavisnih dimenzija i indikatora ka sistemu dimenzija i in-
dikatora. Nasi prikazi razli¢itih nacina konceptualizovanja kvaliteta uverili su nas
da i dalje u ovoj oblasti opstaje velika pojmovno-terminoloska raznovrsnost, koju
tumacimo razli¢itim nau¢nim polazistima o obrazovanju, razli¢itim obrazovnim
politikama, obimom projektovane primenljivosti koncepata kvaliteta (univerzalni
svetski ciljevi, ciljevi za region, ciljevi za sistem obrazovanja, ciljevi za odredeni
tip $kole itd.). Otuda se desava da nesto $to u jednom konceptu ima znacenje
dimenzije, u drugom ima znacenje indikatora itd. Ipak, u ovoj pojavnoj razlici-
tosti uo¢avamo da su sve Ce$¢i sistemi dimenzija i indikatora i da je u tim sluca-
jevima koncept kvaliteta prepoznatljiv i u smislu implicitne pedagoske tradicije
obrazovanja. Ovaj podatak bi mogao da znaci da modeli procenjivanja i strategije
razvijanja kvaliteta treba da budu u izvesnoj saglasnosti sa tipom obrazovanja i
pedagoskom tradicijom obrazovanja.

U sklopu razvijanja sistema kategorija kvaliteta moze se zapaziti da, osim
indikatora vezanih za postignuca ucenika, sve veci znacaj pridaje kvalitetima
procesa obrazovanja. Ovo se moze zapaziti u humanistickoj i interakcionistickoj
koncepciji obrazovanja, u shvatanju kvaliteta nekih medunarodnih organizacija
(Unicefovo shatanje kvaliteta, shvatanje kvaliteta oliceno u Kriterijumima kvali-
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teta u obrazovanju za odrzivi razvoj, kao i najnovije Uneskovo videnje kvaliteta)
i u nekim modelima upravljanja kvalitetom. Polaze¢i upravo od analize rezultata
velikih medunarodnih istrazivanja postignuc¢a ucenika i od pristupa obrazovanju
baziranog na ishodima, sli¢ne ideje o neophodnosti Sirenja koncepta kvaliteta i
razumevanja kvaliteta procesa (kako bi se objasnila postignuc¢a) razvija i Rado
(2010).

Kao poseban aspekt prosirivanja pojma kvaliteta mogu se uociti promene
cilja i funkcija obrazovanja, iz kojih slede i promene indikatora kvaliteta. Tako se,
osim ekonomskih ciljeva i drustvenog (pre svega naucnog i tehnoloskog) napret-
ka, kao cilj (ponovo) javlja razvoj individualnih potencijala (kroz jacanje pristupa
zasnovanog na pravima ¢oveka i pravima deteta, na primer). U skladu sa prethod-
nim, kao indikatori se javljaju jednakost i dostupnost obrazovanja za sve. Sli¢no,
na individualnom planu se, nakon perioda kada se kao kvalitet podrazumevalo
usvajanje znanja, najpre uocava znacaj osposobljavanja za kognitivne operacije
i reSavanje problema (pri ¢emu kvalitet znaci dostizanje planiranih ishoda obra-
zovanja koji su u principu instrumentalne prirode), a zatim se indikatori vezani
za kognitivni razvoj individue prosiruju onima koji se odnose za razvoj celovite
licnosti, uz posebno naglasavanje afektivnog i psiho-socijalnog razvoja (koji su,
takode, znacajni i za razvoj odgovarajuc¢ih drustvenih odnosa zasnovanih na hu-
manistickim vrednostima).

Sve finije operacionalizovanje i Sirenje znacenja pojedinih dimenzija kvaliteta
obrazovanja. Sa umnozavanjem paradigmi i nau¢nih perspektiva o obrazovanju
iz kojih se autori bave kvalitetom obrazovanja postize se efekat $irenja mogucih
pedagoskih znacenja pojedinih dimenzija kvaliteta. To se posebno odnosi na di-
menzije o kojima je u literaturi do sada bilo najvise rasprave (efikasnost, efektiv-
nost, dostupnost, relevantnost, odrzivost itd.). Takode, postize se efekat razvijanja
i operacionalizovanja nekih novih dimenzija, koje na osnovu ranijih polazista
nisu bile u centru paznje. Obe tendencije, prema nasem razumevanju, u funkciji
su razumevanja i razvijanja institucionalnog obrazovanja uz svest o razli¢itim per-
spektivama ucesnika u obrazovanju i razli¢itim nau¢nim videnjima obrazovanja.
Tipi¢nom ilustracijom ove tendencije moglo bi se smatrati pomeranje u videnju
kvaliteta obrazovanja koje je nacinjeno u Unicefovom dokumentu (od globalnog
uspostavljanja kvaliteta bazi¢nog obrazovanja za decu na principima Konvencije
o pravima deteta do stalnog redefinisanja koncepta kvaliteta u praksi i na osnovu
akcionog istrazivanja razrednog nivoa).

Pomeranje od videnja kvaliteta kao apsolutnih odlika ka uvazZavanju zna-
Caja konteksta za odredenje kvaliteta. Neophodnost kontekstualnog sagledavanja
kvaliteta istice se kako u radovima kriti¢ke orijentacije, tako i u praksama obrazo-
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vanja u nekim nerazvijenim zemljama (Global monitoring report 2005, 2004), ali
sve ¢eSce i u radovima koji u nacelu prihvataju logiku procenjivanja kvaliteta kao
uporedivanja stvarnosti sa standardima kvaliteta, jer je rezultate ovakvih evalua-
cija nemoguce tumaciti i koristiti ukoliko se ne pode od njihovog sagledavanja u
kontekstu.

Sve vece naglasavanje znacaja samoevaluacije i participativnog delovanja
ucesnika u procesu evaluacije kao nacina procenjivanja i razumevanja kvaliteta u
obrazovanju. U skladu sa postmodernistickim tendencijama u nauci, kao i hu-
manistickim pristupom obrazovanju (olicenog i u nastojanjima nekih meduna-
rodnih institucija, na primer UNICEF-a) javlja se tendencija da se u evaluativ-
nom procesu pojacava znacaj subjekatske pozicije, autonomije i odgovornosti
onih ¢iji se rad evaluira, zajedno sa uvidanjem da postoje razlicite svrhe pracenja
kvaliteta. Tako se, osim ili umesto spoljasnje evaluacije kvaliteta, kojom se na
osnovu unapred determinisanih standarda i procedura, nastoji objektivno pro-
ceniti kvalitet, naglagava znacaj samoevaluacije i medusobne evaluacije (aktera u
slicnim ulogama koji preuzimaju ulogu kritickih prijatelja u procesu evaluacije),
kao i u¢esca onih koji su evaluirani u svim fazama evaluativnog procesa. Takode
se uocava znacaj stajalidta aktera obrazovnog procesa (zbog cega se kao moguci
pokazatelj, na primer, javlja njihovo zadovoljstvo ili nac¢in na koji oni razumeju
neku odliku obrazovnog procesa). Ovo pomeranje u nacinu evaluacije povezano
je sa promenom videnja njene svrhe, pa i svrhe bavljenja kvalitetom u obrazo-
vanju uopste: od toga da dobijanje podataka sluzi spoljasnjoj kontroli sistema i
upravljanju njime, ka tome da je njena svrha dolazenje do samospoznaje i samo-
razvoja.

Zakljucci

Priizboru i razvijanju modela procenjivanja kvaliteta obrazovanja u nastavi
u Skolama Srbije neophodno je uzeti u obzir cijeve, dimenzije i nacin procenji-
vanja kvaliteta u medunarodnim institucijama i organizacijama ¢iji smo deo, ili
tezimo da postanemo, kao i savremena shvatanja obrazovanja. U oblasti nastave,
kao §to smo pokazali, ponavljaju se dimenzije i indikatori koji se odnose na uce-
nje i poducavanje, na metode nastave i aktivnosti i uloge ucenika i nastavnika u
zajedni¢kom procesu upravljanja skolskim ucenjem. Sve skolske obrazovne aktiv-
nosti treba da se procenjuju i iz perspektive prava deteta i prava ¢oveka, i njihovih
kapaciteta u podjednakom podsticanju kognitivnog, emocionalnog i socijalnog
razvoja. Posebno treba procenjivati obrazovne aktivnosti razvijanja pismenosti i
kori$¢enje aktuelne ucenicke pismenosti kao osnovnog kognitivnog sredstva u
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saznavanju. Veza obrazovanja u nastavi i obrazovanja van nastave zahteva prepo-
znavanje indikatora koji se odnose na znacenje sadrzaja obrazovanja za svakod-
nevni zivot ucenika i razumevanje realnosti iz razli¢itih perspektiva, kao i indi-
katora o sadrzaju ucenicke participacije u skoli i van skole. Kvalitet obrazovanja
trebalo bi da se procenjuje u realnom obrazovnom kontekstu i iz perspektive uce-
nika, nastavnika, roditelja i istrazivaca. Sam proces procenjivanja i unapredivanja
kvaliteta obrazovanja (proces evaluacije i samoevaluacije) treba da se odvija uz
ekspliciranje nau¢nog polazista o obrazovanju i $kolskom ucenju i uz svest da je
kvalitet obrazovanja aktuelna vrednost, a ne samo udaljeni cilj.
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WAYS OF UNDERSTANDING AND
CONCEPTUALISING QUALITY OF
EDUCATION IN TEACHING

Milica Mitrovi¢ & Lidija Radulovi¢
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Abstract

This paper starts with a review of ways of understanding quality in education in contemporary
literature and in documents of some international organizations (UNESCO, UNICEF, and Euro-
pean Commission for Education). This review indicates the existence of diverse perceptions of
quality in education: various definitions and groups of related concepts of quality, dimensions
of quality and quality indicators, quality management models, methodologies of monitoring
quality and evaluation purposes. Differences in understanding quality also arise from different
theoretical approaches to education and teaching (cognitivist, humanistic and behavioral con-
ceptions, critical approach to education and inter-personalist conception, specific approaches
to quality of education in developing countries and adult education as a framework for under-
standing quality in education). Based on such review and analysis of different understandings of
quality, further in this paper we highlight some trends in conceptualization of quality of educa-
tion: a shift from quantitative to qualitative aspects of quality, from independent dimensions
and indicators to a system of dimensions and indicators, expansion of the list of dimensions of
quality (whereabouts, except the economic progress of society, significance is also given to hu-
man values and holistic development of each individual), a finer operationalization and expan-
sion of the meaning of certain dimensions of education quality, more clear emphasize on the
contextual dependence of quality and on the necessity of taking into account the context when
evaluating, increasing importance of self-evaluation and participatory action of participants in
evaluation process as a means of assessing and understanding quality in education. Starting
from the knowledge of various contemporary understandings of quality and from perceived
tendencies of changes in these understandings, in this paper we conclude that in evaluation of
quality of education in teaching it is necessary to bear in mind the current views on the quality
and contemporary trends in the changing of perceptions on quality, and that it is necessary to
have an explicit view on theoretical starting point which the evaluation that is done is based
on. In addition, some of the indicators of quality stand out that, having in mind contemporary
tendencies in understanding quality, should not be forgotten when examining the quality of
education in teaching.

Key words: quality of education in teaching, approach to quality based on human rights and
child rights, quantitative and qualitative aspects of quality, quality of education process.
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Apstrakt

U radu se raspravlja o razli¢itim pristupima i modelima evaluacije na podrucjima menadzmenta/
razvoja ljudskih resursa i menadZmenta u obrazovanju. Kao najznacajniji, izdvojeni su tradici-
onalni pristup (u okviru koga je posebna paznja poklonjena Kirkpatrikovom modelu, original-
noj i razvijenoj varijanti) i noviji pristupi (ASTD pristup, finansijski pristup, pristup sa pozicija
intelektualnog kapitala, sistemski pristup). Noviji pristupi su inicirali brojne modele, od kojih su
posebno analizirana i razmatrana dva modela, jer su primenjiva na podrucjima menadzmenta/
razvoja ljudskih resursa i menadZmenta u obrazovanju. To su RAS model i model evaluacije kao
procesa ucenja.

Kljucne reci: evaluacija, menadZment ljudskih resursa, razvoj ljudskih resursa, menadzment u
obrazovanju.

Uvod

Mogucnosti i putevi ucenja i obrazovanja odraslih, posredovani andragos-
kim intervencijama, predstavljaju jedan od najvecih izazova podrucja na kome se
prepli¢u discipline menadZmenta u obrazovanju, menadzmenta/razvoja ljudskih
resursa. Razlicite teorijske perspektive, kao i nalazi empirijskih studija opovrga-
vaju opravdanost oslanjanja na pristupe kojima se potkrepljuju ideje o distribuciji
informacija koje jednostavnom dostupnosc¢u ,,same po sebi iznalaze put® do po-
tencijalnih ,,pravih korisnika® ili o mogu¢nosti da se jednoli¢nim, ¢esto fragmen-
tarnim i andragoski nedovoljno modelovanim delovanjem uti¢e na poboljsanje
individualnog ili organizacionog delovanja (Watkins & Marsick, 1993; Swanson
& Holton, 2001; Ellinger, 2004, i drugi).

Razumevanje ucenja kao ,socijalno konstruisanog i kontekstualizovanog
procesa“ (Ellinger, 2004: 138) doprinelo je izmestanju fokusa ka dizajniranju or-
ganizacionog okruzenja koje podstice andragoski brizljivo osmisljeno delovanje.
No, ni kreiranje organizacionog konteksta koji podsti¢e prikupljanje i razmenu
informacija i punu interakciju u procesu ucenja per se, nije dovoljno za podstica-
nje za ,bolje uklapanje u organizacionu kulturu®, poboljsanje performanse, niti za
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postizanje punog zadovoljstva u ucenju. Efikasne i efektivne andragoske interven-
cije na podrucju menadzmenta/razvoja ljudskih resursa, kao i menadzmenta u
obrazovanju, treba da budu dizajnirane tako da namernim podsticanjem socijalne
interakcije obezbede neophodnu reakciju na ucenje i transformaciju (Watkins &
Marsick, 1993). Ove aktivnosti treba da budu utemeljene na kontekstualizovanim
sadrzajima, usmerene na pruzanje podrske i pomoci u konstruisanju novog zna-
¢enja znanja relevantnog i za pojedince i za organizaciju, dovoljno kompleksne
da mogu da potpuno obuhvate i inkorporiraju specificne vrednosti, verovanja i
pretpostavke, stvarajuci tako osnovu za davanje adekvatnih odgovora na nova
iskustva i izazove (Merriam & Caffarella, 1999; Mezirow, 2000; Kuli¢ i Despotovic,
2004; Pejatovi¢, 2005; Jarvis, 2006).

Celokupan proces tako osmisljenog andragoskog delovanja potpuno
je kontekstualizovan i usmeren ka ,oblikovanju ocekivanja buducih iskustava“
(Marsick & Watkins, 1990; Jarvis, 2006). Ovaj sistematski proces usmeren je na
specifi¢ne ciljeve, realizuje se kroz diversifikovano delovanje, kao proces koji ima
kapaciteta da oslobodi raznovrsne ljudske potencijale i ekspertizu, a u njegovu bit
utkan je kompleksan proces kontinuirane evaluacije.

Tradicionalni pristup evaluaciji na podruc¢jima
menadzZmenta/razvoja ljudskih resursa
i menadZmenta u obrazovanju

Kontinuirana evaluacija andragoskih intervencija na podru¢ju mena-
dzmenta/razvoja ljudskih resursa, kao i menadZmenta u obrazovanju, ostvaruje
se kroz razlic¢ite pristupe i modele. Tradicionalni pristup polazi od efikasnosti i
efektivnosti delovanja, pri ¢cemu se pod efektivnos¢u podrazumeva mera u kojoj
su ostvareni ciljevi organizacije/(sub)sistema, dok se efikasnost odreduje preko
raznovrsnih ekonomskih pokazatelja.
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razvoja ljudskih
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Slika 1: Tradicionalni pristup evaluaciji andragoskih intervencija na podrucju
menadZmenta/razvoja ljudskih resursa i menadZzmenta u obrazovanju

Kao $to je prikazano na Slici 1 (inspirisanoj prema: Mathis & Jackson,
1999), ovaj pristup oslanja se na opste i na derivirane ciljeve organizacije/(sub)
sistema (ciljevi menadzmenta/razvoja ljudskih resursa, finansijski i marketinski
ciljevi). Iz perspektive evaluiranja, najkompleksniji ciljevi podrazumevaju
evaluaciju aktivnosti menadzmenta/razvoja ljudskih resursa i menadzmenta u
obrazovanju, medusobnih odnosa outputa i inputa, kao i standarda i performanse
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organizacije/(sub)sistema. Tek nakon evaluacije efektivnosti i efikasnosti
menadzmenta/razvoja ljudskih resursa i menadzmenta u obrazovanju moguce je
izvrsiti opstu evaluaciju.

U ovom pristupu najéesce je primenjivan Kirkpatrikov (Kirkpatrick) mo-
del razvijen jo$ 1959. godine (Hodges, 2002). Kirkpatrikov prvobitni model bazi-
rao se na podacima o:

(a) reakciji i zadovljstvu obrazovnim programima i ostvarenim planira-

nim aktivnostima ucenja,

(b) promenama u znanju, vestinama, sposobnostima i stavovima koje su

posledica ucenja,

(c) promenama u ponasanju nakon primene, izvrSenja ili kori$¢enja obra-

zovnih programa i
(d) promenama u delovanju u organizaciji.

Razvijene varijante Kirkpatrikovog modela uklju¢uju jos i:

(e) podatke o punoj ceni obrazovnog programa,

(f) podatke dobijene ROI (return on investment), to jest analizom na ,,pe-
tom nivou evaluacije® (Level 5 evaluation), kojom se poredi monetarna
dobit organizacije/(sub)sistema sa punom cenom obrazovnog progra-
ma, i

(g) nedovoljno jasne ili podatke koji se ne mogu ,,prevesti“ u monetarnu
vrednost.

Obe varijante modela obuhvataju faze planiranja evaluacije, prikupljanja
podataka, analize podataka i izvestavanja, a realizuju se na pet distinktivnih nivoa.

Kako je prikazano na Slici 2, kompleksni (procesualni) model ostvaruje se
kroz Cetiri faze (Phillips, Stone & Phillips, 2001; Hodges, 2002; Phillips & Phillips,
2008):

(a) planiranja evaluacije

*  razvoj zadataka obrazovnog programa

* razvoj plana evaluacije
(b) prikupljanja podataka

* tokom realizacije obrazovnog programa

* nakon implementacije obrazovnog programa
(c) analize podataka

*  jzolovanje efekata programa

*  konverzija podataka u monetarnu vrednost

* izolovanje cene programa
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Slika 2: Procesualni model evaluacije

$to su:

Prvi nivo evaluacije zasniva se na analizi prikupljenih podataka iz katego-
rije bazi¢nih, trenutnih reakcija na obrazovni program aktera koji su odgovorni
za njegovu primenu. Podaci se najcesce prikupljaju s obzirom na indikatore, kao

* reakcija na obrazovni program i materijal za ucenje (pri cemu reakcija

na kvalitet, korist i postignutost zadataka programa treba da bude iz-
medu 4.0 i 5.0 na skali Likertovog tipa, redukovanoj na petostepenu),
*  sugestije za poboljSanje obrazovnog programa,

* identifikacija ostvarenih aktivnosti koje su planirane (najmanje 90,0%).
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Iako je ovaj nivo evaluacije veoma vazan, on ne daje dovoljno podataka za
procenu kvaliteta samog programa, niti garantuje da ¢e ucesnici programa u orga-
nizacionom/(sub)sistemskom okruZenju primeniti znanja, vestine i sposobnosti
ste¢ene na obrazovnom programu, niti da e, kao posledica ucenja, do¢i do bilo
kakve promene u njihovim stavovima.

Na narednom, drugom nivou evaluacije, analiziraju se prikupljeni podaci
0 promenama u znanju, vestinama, sposobnostima i stavovima koje su posledica
ucenja. Oni se odnose na procenu znanja o predmetu obrazovnog programa (pri
¢emu je neophodno da svi ucesnici programa budu u stanju da barem identifikuju
sve elemente koji su bili predmet programa), procenu sposobnosti primene nau-
¢enog (pri cemu je neophodno da svi ucesnici programa budu u stanju da sa liste
ponudenih odgovora izdvoje 95-100% onih koji su ta¢ni), procenu mogucnosti
primene vestine razvijane na programu, procenu mogucnosti aktivne participaci-
je u diskusiji o predmetu obrazovnog programa ili srodnim temama.

Pozitivna procena o promenama u znanju, ve$tinama, sposobnostima i sta-
vovima do kojih je doslo kod ucesnika obrazovnog programa, iako predstavlja
znacajnu andragosku komponentu, jo$ uvek nije dovoljna za donosenje pozitiv-
nog zakljucka da ¢e se nauceno i primenjivati.

Treci nivo evaluacije zasniva se na kori$¢enju raznovrsnih metoda za pro-
cenu primene nauc¢enog kod ucesnika obrazovnog programa. Kao najces¢i metod
koji se koristi na ovom nivou izdvaja se procena ucestalosti kori§¢enja nau¢enog
koja obuhvata sve ukljucene korake, aktivnosti, zadatke i procese. Takode, u prak-
si se koriste i procene adekvatnosti primenjenog znanja, sposobnosti i vestina
stecenih na programu, organizovanje sastanaka na kojima se diskutuje o reali-
zovanom programu nakon najvise trideset dana od njegovog zavrsetka i aktivna
participacija ucesnika obrazovnog programa na sastancima, procena o preduze-
tim aktivnostima za eliminaciju ponasanja koje je ,,otvorilo“ potrebu za kreiranje
i realizaciju obrazovnog programa. No, iako ovaj nivo evaluacije obuhvata sve
aktivnosti, zadatke i procese uklju¢ene u obrazovni program, on sam za sebe, niti
u bilo kojoj kombinaciji sa prethodnim nivoima evaluacije (¢ak i ako su svi pozi-
tivni), nije dovoljan da garantuje napredak, poboljsanje performanse ili pozitivan
uticaj naucenog na organizaciju/(sub)sistem.

Pretposlednji nivo evaluacije odnosi se na analizu direktnog uticaja na
organizaciju (konsekvenci primene naucenog) preko pokazatelja kao $to su out-
put, cena, kvalitet, vreme i zadovoljstvo korisnika usluga. Na ovom nivou analize
rasvetljavaju se i vidljive i skrivene cene obrazovnog programa. Neophodno je
primeniti i tehnike za izolovanje efekata konkretnog obrazovnog programa od
drugih mogucih uzroka pozitivnih promena. Na ovom nivou vrse se i poslednje
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pripreme za ROI analizu, te su i zakljuéci koji se mogu doneti samo preliminarni.
Nejasno je, ¢ak iako primena obrazovnog programa moze da ima ,,merljivi uticaj*,
dali je njegova ,,cena opravdana®

Na poslednjem, petom nivou evaluacije, kompariraju se ,,monetarni bene-
fiti“ i cena obrazovnog programa. Rezultati ROI analize mogu se predstaviti na
vi§e nacina - preko procenata ili nominalnog izraza odnosa benefita i troskova
(Slika 3). Na ovom nivou ,zaokruzuje se“ evaluacija sprovedena na prethodna
cetiri nivoa.

Mreza benefita od obrazovnog programa

ROI%= x100
Cena obrazovnog programa

Slika 3: Formula za izra¢unavanje ROI

No, uprkos evidentnoj popularnosti ovog modela evaluacije, cesto isti-
canim prednostima, kao $to su redukcija nejasnog, moguénost da se obrazovni
program ,zaokruzi®, komparacija sa postoje¢cim podacima, smanjenje troskova,
uskladivanje planiranja obrazovnih programa sa opstim planovima (Ibidem),
brojni su autori koji su ga kritikovali (Dixon, 1987; Preskill & Torres, 1999; Swan-
son & Holton, 2001; Knox, 2002; Song, 2004).

Na osnovu obimnih istrazivanja (Alliger, Tannenbaum, Bennett, Trave, &
Shotland, 1997; Alliger & Janak, 1989; Holton, 1996; Swanson & Holton, 1999,
prema: Swanson & Holton, 2001; Preskill & Caracelli, 1997; Russ-Eft, Atwood, &
Egherman, 2002; prema: Song, 2004), moze se zaklju¢iti da Kirkpatrikov model i
njegove kasnije varijante nisu dovoljno ni teorijski niti empirijski utemeljeni, da
se akcenat stavlja na reaktivne mere, da model nije dovoljno koris¢en, da moze
dovesti do potpuno pogresnih zakljucaka, te da novije varijante nisu uspele da ga
poboljsaju. Istrazivanje Gordona (2001) pokazalo je da ako se Kirkpatrikov model
uopéte i koristi, njegova primena se u veéini sluc¢ajeva zaustavlja na prvom nivou,
a znatno rede na drugom nivou, dok je puna primena u praksi gotovo nepozna-
ta. U objasnjenjima takvog stanja (Swanson & Holton, 1999; 2001), neretko se
ukazuje na inertnost pojedinaca koji se bave menadzmentom/razvojem ljudskih
resursa, kao i menadZmentom u obrazovanju, nepoznavanje procesa evaluacije,
nedostatak vremena, neadekvatnu profesionalnu pripremljenost.
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Novi pristupi i modeli evaluacije na podru¢jima menadzmenta/
razvoja ljudskih resursa i menadzmenta u obrazovanju

Nastojanja da se Kirkpatrikov model poboljsa uglavnom su ostala bez odje-
ka. Na teorijskom nivou evidentni su pokusaji da se na petom nivou evaluacije:

* izdvoje formativna i sumativna evaluacija koja se kasnije zajedno ana-
liziraju i tumace na dodatnom, $estom nivou,

= dase ukljuci uticaj socijalnog konteksta,

= da se ukljuci uticaj konteksta, procesa i rezultata (Brinkerhoff, 1991;
Kaufman & Keller, 1994; Lewis, 1996, svi prema: Swanson & Holton,
2001)

U poslednje dve decenije razvijeni su i empirijski testirani brojni mode-
li evaluacije i formulisana nekolicina distinktivnih pristupa za podrué¢ja mena-
dzmenta/razvoja ljudskih resursa i menadzmenta u obrazovanju - ASTD pristup
(American Society for Training and Development Framework), finansijski pristup,
pristup sa pozicija intelektualnog kapitala, sistemski pristup, OEM model (Orga-
nization Elements Model), model zasnovan na standardima za evaluaciju obrazov-
nih programa, model meta-evaluacije, RAS model (Results Assessment System),
Model evaluacije kao procesa ucenja (Swanson & Holton, 2001; Russ-Eft & Pre-
skill, 2005; Boulay & Han, 2008), od kojih su za nas, sa andragoskog stanovista,
posebno interesantna dva potonja modela.

Polaze¢i od pretpostavke da tradicionalni pristup nije podesan za pod-
ru¢ja menadzmenta/razvoja ljudskih resursa i menadZmenta u obrazovanju, da
preskriptivni Kirkpatrikov model, prema nalazima brojnih i obimnih istrazivanja
nije dao potrebne i Zeljene rezultate, te da je na ovom podrudju, takode, iluzorno
ocekivati uspeh metoda i modela evaluacije koji se koriste bilo u formalnom ili
neformalnom obrazovanju odraslih, izvan organizacijskog/(sub)sistemskog kon-
teksta, Svonson i Holton (Swanson & Holton, 1999; Swanson & Holton, 2001) kre-
irali su zaseban RAS model (Results Assessment System) koji obuhvata delovanje
u tri domena:

(a) rezultati perfomanse, koji se odnose na:

= sistemina
* finansije,
(b) rezultati naucenog, izrazeni kroz:
»  ekspertizu i
= znanje,
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(c) percepcija rezultata, koja se ispituje medu:
* menadZerima i pojedincima uklju¢enim u realizaciju obrazovnog
programa i
* ucesnicima obrazovnog programa.

Pored ova tri domena, RAS model obuhvata i niz drugih komponenti kao
§to su proces postizanja rezultata koji se procenjuju, planiranje procene rezultata,
razvoj metoda i tehnika za procenu rezultata. Proces evaluacije pocinje ,,pristu-
pnom® analizom i ukljucuje pet distinktivnih koraka: (a) specifikaciju ocekiva-
nih rezultata, (b) planiranje rezultata koji se procenjuju, (c) razvoj i dizajnira-
nje merenja rezultata, (d) prikupljanje i analizu podataka koji se procenjuju i (e)
interpretaciju i izve$tavanje o procenjenim rezultatima. Model se, za razliku od
ranije razvijenih formi, koncentri$e dodatno i na balansiranje novih i ve¢ postoje-
¢ih podataka, povezanost sa performansom, razvoj kvaliteta, te razvoj kapaciteta
za individualizovan pristup zadovoljavanju obrazovnih potreba. Posebna paznja
poklonjena je evaluaciji efektivnosti andragoskih intervencija. Ovaj element RAS
modela ukljucuje razvoj plana, kreiranje, razvoj i primenu instrumenata za eva-
luaciju efektivnosti andragoskih intervencija i izvestavanje o dobijenim nalazima
vezanim za profesionalnost u realizaciji andragoskih intervencija, ostvarenost ci-
ljeva ucenja, ostvarenost ciljeva andragoskih intervencija i percepciju vrednosti
andragoskih intervencija (Swanson & Sleezer, 1987).

RAS model (Swanson & Holton, 1999) reflektuje sve elemente ciklusa ra-
zvoja ljudskih resursa davanjem odgovora na pitanja: (a) Koji su osnovni, neop-
hodni koraci za evaluaciju podrucja menadzmenta/razvoja ljudskih resursa i me-
nadZzmenta u obrazovanju na nivou organizacije/(sub)sistema? (b) Koji domeni
treba da budu ukljuceni u evaluaciju? (c) Koje klju¢ne odluke treba doneti u vezi
prethodna dva pitanja? i (d) Kako meriti dobijene rezultate?

Posebno je zanimljiv sa andragoskog stanovista model koji posmatra eva-
luaciju kao proces ucenja. Razvijali su ga i empirijski proveravali brojni autori
(Cronbach et al., 1981; Owen, Lambert & Stringer, 1995; Preskill & Torres, 1999;
Song, 2004; Savicevi¢, 2009; Ovesni, 2011). Model posmatra evaluaciju kao proces
kvalitativne i kvantitativne procene vrednosti koje se dodeljuju razli¢itim aktiv-
nostima na podruc¢jima menadzmenta/razvoja ljudskih resursa i menadzmenta u
obrazovanju, kao i nac¢ina na koji ove aktivnosti doprinose razli¢itim aspektima
organizacijskog/(sub)sistemskog delovanja. Kao nosioci i aktivni ucesnici procesa
evaluacije u ovom modelu izdvajaju se andragozi, predavaci, treneri, donosioci
odluka i ucesnici obrazovnog programa. Uloga evaluatora znatno je izmenjena,
jer on prvenstveno ima zadatak da obezbedi podatke neophodne za evaluaciju, a



166 Kristinka Ovesni, Sefika Alibabi¢ i Jovan Miljkovi¢

remodelovane su i uloge ostalih u¢esnika u procesu evaluacije koji kroz nju uce.
Na taj nacin, ,evaluacija direktno ili indirektno menja razumevanje ucesnika, nji-
hovo ponasanje, kako namerno, tako i nenamerno“ (Cronbach et al., 1981: 2), te
tako uti¢e ne samo na obrazovne programe, ve¢ i na druge procese u organizaciji/
(sub)sistemu.

Preskil i Tores (Preskill & Torres, 1999) ukazuju da evaluacija treba da bude
potpuno integrisana u sve aspekte delovanja organizacije/(sub)sistema, te da ¢e na
taj nac¢in postati snazno sredstvo za podsticanje ucenja. Evaluacija shvacena kao
proces ucenja predstavlja kontinuirano evaluativno istrazivanje koje aktivira sve
obuhvacene pojedince da ispituju, reflektuju, tragaju i diskutuju o predmetu eva-
luacije i na taj nacin uti¢u na razvoj svih kapaciteta organizacije/(sub)sistema. Po-
red toga, Preskil i Tores ukazuju da je u uslovima kontinuiranih, ubrzanih, global-
nih promena uslovljenih nau¢nim, tehnoloskim i socijalnim razvojem, evaluacija
shvacena kao proces ucenja jedini prihvatljiv model, ne samo zato $to je sam po
sebi podlozan promenama, ve¢ i zbog toga $to je u njemu integrisan ,,mehanizam®
koji podstice razvoj organizacije/(sub)sistema.

Ucenje se tokom procesa evaluacije javlja na organizacijskom/(sub)sistem-
skom, grupnom i individualnom nivou. Individualno ucenje je prisutno kada po-
jedinci mogu da izmene svoju percepciju obrazovnog programa i dodu do novih
saznanja, uvida, te kada su u moguc¢nosti da preduzmu aktivnosti bazirane na
njima. Na individualnom nivou, ovaj model znacajno uti¢e na sve aktere (uce-
snike obrazovnog programa, predavace, trenere, andragoge, donosioce odluka),
jer podstice istrazivanje i diskusiju, omogucava im sticanje novih uvida i sagleda-
vanje andragoskih intervencija iz raznovrsnih pozicija, te vodi primeni sadrzaja
naucenog kroz evaluaciju (Cousins & Earl, 1995; Rossman & Rallis, 2000, prema:
Song, 2004). Na nivou grupe ucenje se tokom procesa evaluacije javlja ,,kroz raz-
menu iskustava, znanja, uvida koji se javljaju tokom diskusija i participacije u
kolaborativnoj situaciji uc¢enja“ (Ibid., 611) i kao i drugi vidovi ucenja razlicitih
grupa u organizaciji vodi razvoju sistemskog misljenja, kulture ucenja, podstica-
nju fleksibilnosti, eksperimentisanju, stvaranju i razmeni znanja (Swanson & Hol-
ton, 2001). Song (2004) smatra da se na organizacijskom/(sub)sistemskom nivou
ucenje javlja kroz diseminaciju ste¢enih znanja i vestina. Medutim, ako se proces
ucenja tokom evaluacije posmatra iz sistemske perspektive, moze se primetiti da
on pospesuju stvaranje posebnih organizacionih sistema koji podrzavaju ucenje
na raznovrsnim i vi$estrukim nivoima u organizaciji, te na taj nacin vode razvoju
i imaju potencijal da iniciraju promene na nivou ¢itave organizacije.

No, pored toga, neophodno je naglasiti i da je zbog razlicitih perspektiva
iz kojih se obrazovni program percipira i evaluira u proces evaluacije neophodno
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ukljuciti sve aktere koji u¢estvuju u njegovom planiranju, organizaciji i realizaciji
(ucesnici obrazovnog programa, predavaci, treneri, andragozi, donosioci odluka).
Znanje koje se kreira tokom procesa evaluacije potpuno je kontekstualizovano -
kroz multiple iskustvene perspektive (individualnu, grupnu i organizacionu/(sub)
sistemsku) ,,prelamaju” ga odrasli pojedinci ¢ine¢i ga jedinstvenim za konkretnu
organizaciju/(sub)sistem. Priroda organizacija/(sub)sistema u kojima se tokom
procesa evaluacije razvija znanje (istorijske, politicke, geografske, kulturne i dru-
ge specifi¢nosti) ukazuje da ono nije samo multiplo i kontekstualizovano, ve¢ i
kontingentno.

Prema misljenju pojedinih teoreti¢ara (Preskill & Torres, 1999; Song, 2004)
model koji posmatra evaluaciju kao proces u¢enja moze se koristiti u instrumen-
talne, konceptualne ili simbolicke svrhe. Instrumentalna svrha evaluacije orijen-
tisana je na obezbedivanje informacija za donosioce odluka. Konceptualna svrha
evaluacije koncentrisana je na promene i razvoj kreatora, planera i realizatora
obrazovnih programa, pri ¢emu se ucenje odvija na vise nivoa. Simboli¢ka ili po-
liticka svrha evaluacije sluzi snazenju stavova o organizaciji/(sub)sistemu i obra-
zovnim programima.

Model obuhvata niz aktivnosti neophodnih za podsticanje procesa evalu-
acije: (a) identifikovanje nosilaca, realizatora i uc¢esnika obrazovnog programa i
podataka koji su im neophodni; (b) razvoj seta indikatora kroz diskusiju sa no-
siocima, realizatorima i ucesnicima obrazovnog programa; (c) izbor relevantnih,
efektivnih, odgovaraju¢ih metoda, tehnika ili dizajna za prikupljanje podataka;
(d) razjasnjavanje uverenja o vrednosti programa kroz diskusiju sa nosiocima,
realizatorima i ucesnicima obrazovnog programa; (e) razmena dobijenih nala-
za kroz diskurse sa nosiocima, realizatorima i ucesnicima obrazovnog progra-
ma; (f) kreiranje odgovarajucih oblika za participaciju svih nosilaca, realizatora i
ucesnika obrazovnog programa i (g) pruzanje kontinuirane podrske nosiocima,
realizatorima i u¢esnicima obrazovnog programa za primenu naucenog u svakod-
nevnom delovanju u organizaciji/(sub)sistemu. Ove aktivnosti grade tri znacajne
faze modela:

(1) kreiranje (fokusiranje),
(2) realizacija,

(3) primena naucenog.

U prvoj fazi definiSu se zadaci, odreduju konkretni ucesnici i donose odlu-
ke o podacima koji ¢e se prikupljati tokom procesa evaluacije, strategijama koje
¢e se koristiti i 0 na¢inima prikupljanja podataka. Druga faza obuhvata kreiranje
instrumenta za prikupljanje podataka (kvalitativnih i/ili kvantitativnih) i njegovu
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primenu (prikupljanje, analiziranje i interpretacija podataka; razvoj preporuka;
diseminacija podataka i izvestavanje). Tre¢a faza — primena naucenog — zapocinje
kada se prikupi dovoljno podataka da bi zapoceo proces kontinuiranog ucenja.
Ova faza sastoji se iz tri odvojene aktivnosti: (a) identifikovanje i selekcija akcio-
nih alternativa, (b) razvoj akcionog plana i (c) primena akcionog plana i monito-
ring napretka. Posebno, akcioni plan moze da se odnosi na kreiranje i izvrSenje
minimalnih izmena ili znacajnih izmena u obrazovnom programu/andragoskoj
intervenciji, ili na razvoj i primenu potpuno novog obrazovnog programa/andra-
goske intervencije. Nakon primene akcionog plana, ,kroz dijalog i refleksiju se
nastavlja prikupljanje podataka, identifikuju se vrednosti, uverenja, pretpostavke
i znanja, radi kontinuiranog monitoringa i eventualnih, neophodnih usaglasava-
nja“ (Preskill & Torres, 1999: 132).

Tako osmisljen model koji posmatra evaluaciju kao proces u¢enja ima po-
tencijal da potpomogne razvoj organizacije/drustva koje uci. Primena ovog mo-
dela evaluacije zahteva sustinske promene na nivou organizacije/(sub)sistema de-
lovanjem na kulturu, menadzment, komunikaciju, sisteme i strukture i aktivnosti
razvoja ljudskih resursa:

*  Preduslov za strukturalnu promenu organizacije/(sub)sistema je pro-
mena kulture, koja mora da bude podrzana kroz politiku i procedure,
razvoj klime podrske i poverenja.

*  MenadZment organizacije/(sub)sistema treba da bude otvoren ili ak-
tivno orijentisan ka otvaranju mogucnosti za primenu modela koji po-
smatra evaluaciju kao proces ucenja ili ka formiranju sistema koji ima
kapaciteta za podrzavanje primene ovog modela. Od velikog znacaja
je i aktivna participacija menadzmenta u procesu evaluacije i u¢enja.

=  Otvaranje sistema komunikacije u organizaciji, §to je jedan od bitnih
preduslova za efikasnu i efektivnu primenu modela koji posmatra eva-
luaciju kao proces ucenja, podrazumeva:

* informisanje svih pojedinaca uklju¢enih u organizaciju/(sub)si-
stem o svim dostupnim podacima/informacijama,

» adekvatno prikupljanje, obradu i ¢uvanje relevantnih podataka/
informacija,

* distribuciju podataka/informacija u formi koja je prilagodena ko-
risnicima,

*  razvoj efektivnih sistema za diseminaciju podataka/informacija.

*= Razvojem kulture ucenja, otvaranjem kanala komuniciranja, kao i
pospesivanjem komunikacije, podaci/informacije o evaluaciji dobijaju
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mogucénost da postanu sredstvo razvoja i demokratizacije organizaci-
je/(sub)sistema.

*  Fleksibilizacija i osavremenjivanje sistema i struktura ima znacajan
udeo u pruzanju podrske za implementaciju ovog modela evaluacije.
Fleksibilizacija se omogucava podsticanjem razmene znanja, poveca-
njem transparentnosti i umrezavanjem na razli¢itim nivoima i struk-
turama unutar sistema. Integrisanjem struktura i ,umeksavanjem"
granica moguce je pokretanje procesa ucenja.

*  Od velike vaznosti je i promena u dizajniranju poslova, usmerena ka
povecanju horizontalne pokretljivosti, ka podsticanju timskog rada na
strukturalnom nivou, podrzana fleksibilizacijom individualnih kom-
petencija.

* Neophodna je i sustinska promena uloga i zadataka pojedinaca an-
gazovanih na podrudju razvoja ljudskih resursa, usmerena ka snaze-
nju samoorganizovanja, podsticanju kreativnosti, razvoju sistemskog
misljenja, podrzavanju timskog rada (Marsick & Watkins, 1990), ali i
podsticanju komunikacije i u¢enja na nivou organizacije, kroz mnos-
tvo raznovrsno andragosko-didakticko-metodicki brizljivo oblikova-
nih obrazovnih programa, fokusirano na poboljsanje performanse i
prihvatanje izazova. U tome poseban znacaj imaju andragosko ospo-
sobljavanje i kontinuirano profesionalno usavrsavanje ovih kadrova,
jer im isklju¢ivu mo¢ i potencijal za takvo delovanje moze dati profe-
sionalno znanje.

Piterson i Hiks ukazuju na neophodnost ,,proaktivnog delovanja“ pojedi-
naca angazovanih na podrucdju razvoja ljudskih resursa izrazenog kroz: ,,(a) foku-
siranje na situacije koje imaju visok potencijal za promene ...u kojima se pojedinci
podsti¢u na nove nacine razmisljanja, (b) pravljenje iskoraka iz sopstvenog delo-
vanja da bi se izazovi sagledali iz drugacijih perspektiva, (c) uklju¢ivanje u medu-
funkcionalne ili interodeljenske aktivnosti, i (d) preduzimanje inteligentnih rizi-
ka za podsticanje ucenja grani¢nih ili bliskih sadrzaja“ (Peterson & Hicks, 1997,
prema: Preskill & Torres, 1999: 180). Medu nove zadatke koji se postavljaju pred
pojedince angazovane na podrucju razvoja ljudskih resursa Trist (1981, prema:
Ibidem) ubraja: pronalazenje informacija i prikupljanje podataka, interpretiranje
prikupljenih podataka/ informacija, dijagnostikovanje, sudenje, prilagodavanje i
podsticanje promena. Ovoj listi ¢lanovi ASTD (American Society for Training and
Development) dodaju jo$ i podsticanje i pomo¢ u razvoju vestina aktivnog slusa-
nja, boljeg verbalnog komuniciranja, reSavanja problema i u razvoju interperso-
nalnih vestina (ASTD, 1996, prema: Ibid.: 181).
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Zakljucak

Model koji posmatra evaluaciju kao proces ucenja smatrali smo posebno
zanimljivim za podrudje menadzmenta/razvoja ljudskih resursa i menadzmenta u
obrazovanju, jer je on u potpunosti andragoski oblikovan i integrisan u sveukupno
delovanje organizacije/(sub)sistema; ne zadrzava se kao ostali modeli na evalua-
ciji u momentu desavanja promena; ne realizuje ga grupa eksterno angazovanih
stru¢njaka ili pojedinaca koji nisu nuzno ukljuceni u primenu naucenih sadrzaja,
ve¢ zahteva aktivno delovanje svih individua u organizaciji/(sub)sistemu. Model
zahteva intenzivno i ekstenzivno andragos$ko delovanje na osposobljavanju svih
pojedinaca unutar organizacije/(sub)sistema za aktivnu participaciju u evaluaci-
ji, istrazivanje, diskusiju, kriticko promisljanje, sticanje novih uvida, sagledavanje
andragoskih intervencija iz raznovrsnih pozicija, primenu sadrzaja naucenog i
odlucivanje.

Preliminarno istrazivanje u kome smo primenili model koji posmatra
evaluaciju kao proces ucenja (Ovesni, 2011) pokazalo je da su aktivnosti mena-
dzmenta/razvoja ljudskih resursa i menadzmenta u obrazovanju u organizacija-
ma u Srbiji usmerene na podsticanje samopostovanja, uspesno bavljenje stresnim
situacijama tokom rada, na podsticanje boljeg uklapanja u organizacijsku kultu-
ru, podsticanje i motivisanje za dalju participaciju u sli¢cnim obrazovnim progra-
mima, podsticanje i motivisanje za rad, redukciju raznovrsnih negativnih pojava
na radu i podizanje nivou ocekivanja razlic¢itih benefita. Pored toga, respondenti
ovog istrazivanja, izrazili su o¢ekivanje pozitivnog feed-back-a na sopstvenu per-
formansu nakon participacije u obrazovnim programima. Nalazi su ukazali i da
je model koji posmatra evaluaciju kao proces ucenja primeren organizacijama u
Srbiji, jer otvara mogucnost za kriticko razmatranje obrazovnih aktivnosti, pruza
osnovu za planiranje buduéih obrazovnih programa, a predstavlja i snazno andra-
gosko sredstvo za podsticanje samopostovanja ucesnika obrazovnih programa, za
aktivnu participaciju u organizacijskim procesima, podstice razumevanje misije i
vizije organizacije, te utie na pobolj$anje performanse.
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EVALUATION IN THE FIELD OF MANAGEMENT
/ DEVELOPMENT OF HUMAN RESOURCES AND
MANAGEMENT IN EDUCATION

Kristinka Ovesni, Sefika Alibabi¢ & Jovan Miljkovi¢
University of Belgrade, Faculty of Philosophy

Abstract

In this paper we discuss different approaches and models of evaluation in the fields of human
resource management/development and management in education. We presented various
benchmark approaches - the traditional (with special emphasize on the Kirkpatrick model, both
1959 and contemporary variants), and the new approaches (the ASTD approach, the Financial
approach, the Intellectual Capital approach, the System approach). These new approaches initi-
ated development of a few models. In this paper two of them are examined: the Results Assess-
ment System (RAS) model and the Evaluation as Process of Learning model.

Key words: evaluation, human resource management, human resource development, manage-
ment in education.
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Apstrakt

Nakon analize razli¢itih razumevanja pojma obuke, davanja njenog odredenja i sagledavanja
kvaliteta obuke u Sirem kontekstu kvaliteta obrazovanja, u radu se analiziraju dva izdvojena mo-
dela evaluacije stru¢nih obuka za odrasle. Polazista prvog modela predstavljaju ciklus obuke
i Kirkpatrikov model procene, dok sadrzaj drugog modela ¢ini deset nivoa evaluacije obuke.
Karakteristi¢no za oba izdvojena modela je da oni ukljucuju procene vecéeg broja aspekata, ele-
menata i svojstava kod obuka, i da se poseban naglasak stavlja na pracenje i procenjivanje efe-
kata obuka. U slu¢aju oba modela mozemo da govorimo o zasnivanju sistema kvaliteta obuka i
upravljanju njime. Nalazi istrazivanja sprovedenog na uzorku stru¢nih obuka u nasoj zemlji vode
ka zaklju¢ku da se rezultati evaluacije razli¢itih aspekata i elemenata realizovanih obuka prili¢no
retko koriste kao osnova za unapredivanje kvaliteta narednih obuka.

Kljucne redi: obuka, evaluacija obuka za odrasle, kvalitet obuka za odrasle.

Uvod

Na primerima koji poticu iz razli¢itih evropskih zemalja lako je uociti da
stru¢ne obuke zauzimaju centralno mesto kada se istice potreba da se izbalansira
odnos izmedu ponude i potraznje za radnom snagom na trzi$tu rada, odnosno da
se medusobno priblize svet obrazovanja i svet rada (videti: Giret, 2011: 244-256).
Da se obuke, u odnosu na obrazovanje tretiraju istovremeno i kao zaseban, i kao
slican entitet, ponekad istog, ponekad $ireg sistema, svedoci i opsteprisutna sin-
tagma iz engleskog govornog podrucja Vocational education and training (VET)
— Stru¢no obrazovanje i obuke, a mi bismo dodali odraslih. Bilo da obuka dovodi
do sticanja odredenih internacionalnih licenci (kvalifikacija), ili nacionalno pri-
znatih kvalifikacija, ili da se njene mogucnosti protezu do nivoa interno priznatih
kvalifikacija (samo na nivou odredenog preduzeca), ili da je re¢ o sticanju odrede-
ne stu¢ne osposobljenosti koja nam otvara razli¢ite moguc¢nosti i pruza odredena
prava u svetu rada i na licnom planu (i bez stecene kvalifikacije), pred obuke se
postavljaju izuzetno sloZeni i viSestruko vazni zahtevi. Delom, sloZenost i vaznost
zahteva proisticu iz: ciljeva i/ili ishoda obuka kojima se upucuje na domete obuke,
u smislu da polaznik koji uspesno obuku zavrsi treba da nauci nesto novo da radi
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i praktikuje (da stekne odredenu vestinu ili kompetenciju); zatim da ovo ucenje
treba da se ostvari za relativno kratko vreme; da se, naj¢esce, nauc¢eno neposredno
po zavrsetku obuke stavi u funkciju; da se kroz obuku ostvaruju razlicite funkci-
je stru¢nog obrazovanja, poput osposobljavanja, prekvalifikacije, dokvalifikacije,
usavr$avanja, inoviranja znanja, rekvalifikacije i sli¢no.

Ova sazeto pojasnjena sloZenost i vaznost obuka najdirektnije upucuje na
neophodnost razmatranja, upostavljanja i razvijanja (sistema) njihovog kvaliteta,
bilo da je re¢ o pojedinim aspektima i elementima obuke, bilo da govorimo o
obuci u celini. Obuke koje se realizuju u Srbiji, kao i one u drugim zemljama i de-
lovima sveta, zauzimaju veoma razli¢ita mesta duz ¢itavog dijapazona, ¢iji jedan
pol ¢ine standardizovane obuke, dakle one u odnosu na ¢ije kvalitete postoje veo-
ma striktni zahtevi i pokazatelji, do pola na kome su se skoncentrisale one obuke
o kojima nemamo iole validnijih podataka koji bi ukazali na neke od njihovih
kvaliteta.

Obuka: terminolosko-pojmovne dileme

Pod obukom i obucavanjem u naukama o vaspitanju i obrazovanju i u obra-
zovnoj praksi podrazumevaju se razlicite stvari, kao $to su: trening, kurs, seminar,
sticanje vestina, obuka na radnom mestu, sticanje stru¢nih kvalifikacija, osposo-
bljavanje za manje slozena zanimanja, sticanje profesionalnih kompetencija, dril
i drugo. Ne samo pojam obuke, ve¢ i sam termin ,,obuka“ zahteva dodatno raz-
jasnjenje, imajuci u vidu da u zavisnosti od konteksta varira i njegovo znacenje.
Redovi koji slede posveceni su upravo prikazu nekih od odredenja ovog pojma,
koji istovremeno predstavljaju i kratak osvrt na nastanak i raniju upotrebu termi-
na ,,obuka®

Termini obuka ili obucavanje vode poreklo iz engleskog jezika: ,,...eng. tra-
ining, od glagola to train koji se u nasem jeziku uglavnom prevodi kao trenirati,
obucavati, osposobiti i slicno, a veoma cesto vezuje za stru¢no obrazovanje” (Mi-
jatovi¢, 2010: 24). Slazemo se sa Savicevicem kada kaze da je ,,sa stanovista naseg
jezika mnogo adekvatniji termin obucavanje nego trening® (Savicevi¢, 2003), pa
ipak, u ovom radu termine obuka i trening koristic¢emo kao sinonime (i pored
autora koji ove pojmove razdvajaju; videti: Vuji¢, 2003). Nastanak pojma obuke
Savicevi¢ povezuje sa pokretom ,,obucavanje unutar industrije“ i terminom ,,obu-
cavanje na poslu®. Savi¢evi¢ i Despotovi¢ vide korene obuke u pokretu tejlorizma
s pocetka XX veka: ,,pokret tejlorizma... je nastojao da kod radnika usavrsi radne
pokrete, eliminiSe gubitak vremena u izvr$avanju radnih operacija® (Savicevi¢,
2003:231). Ne mozemo a da ne pomenemo i znacaj industrijske revolucije, neoli-
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beralne ekonomije i bihejvioristickog pokreta (videti: Despotovi¢, 2010). Posebno
je bihejviorizam doprineo drugacijem pogledu na obrazovanje i radanju koncep-
cije uenja i obrazovanja zasnovanog na ishodima i kompetencijama, a ,ucenje
kompetencija pospesilo je segment oblasti obrazovanja koji se tice treninga i obu-
ka, odnosno stru¢nog obrazovanja i sticanja vestina“ (Peke¢ i Radujko, 2011: 69).
Vezivanje pojma obuke za svet rada odrzalo se od pocetka XX veka sve do danas.

Tako, isti¢uci znacaj kontinuiranog obucavanja zaposlenih za razvoj orga-
nizacije, Desler kaze da ,,danasnji stru¢njaci sve vise umesto termina obuka upo-
trebljavaju frazu ,,u¢enje i u¢inak na radu“ da bi istakli dva glavna cilja obuke, a to
su poducavanje zaposlenih i performanse® i dodaje da ,,obuka danas ima klju¢nu
ulogu u upravljanju radnom efektivno$céu zaposlenih® (Dessler, 2007: 153). Pod
upravljanjem radnom efektivnos¢u misli se na sistematski pristup obuci, koji po-
drazumeva jasno isticanje veze izmedu obuke koju poslodavac zahteva i o¢ekiva-
nja koja poslodavac ima u odnosu na zaposlene koji se obucavaju.

Govoreci o psihologiji rada i treningu u organizaciji, Arnold i saradnici
(2005) defini$u obuku kao organizovan napor da se omoguci zaposlenima da uce
i da se razvijaju u okviru svog posla. Da budemo precizniji - organizacija je ta
koja treba da pruzi zaposlenima priliku da se usavr$avaju u okviru svoje radne
uloge. Efekti treninga povoljni su i za zaposlene, koji sti¢u vise vestina, povecavaju
svoje $anse za napredovanje, obavljaju interesantniji posao i lako prelaze na druge
poslove ili u druge kompanije (mobilnost). Benefiti koje ostvaruje organizacija su
takode viSestruki. Obuceni radnici obavljaju posao brze, bezbednije, prave znat-
no manje gre$aka i postizu veci kvalitet u obavljanju posla. I drustvo u celini ima
korist od kontinuiranog obucavanja i usavr§avanja na poslu, jer kompetentnost
radne snage korelira sa ekonomskom konkurentnos$c¢u drzave (Arnold et al., 2005:
357-358). Zaposleni koji uce i razvijaju se ¢ine osnov organizacije koja uci, a ona
je jedan stepenik bliZe viziji drustva koje uci.

Najpreciznije, ali istovremeno i najuze odredenje pronasli smo kod Des-
potovica, u delu u kojem se bavi razvojem kurikuluma u stru¢nom obrazovanju.
Za njega je obuka ,,...vrsta obrazovanja usmerena prvenstveno na sticanje vesti-
na: podrazumeva ovladavanje zadatkom ili ulogom ili specifi¢cnim tipom unifor-
mnog i mehanickog izvr$enja bez isticanja potrebe za razumevanjem i znanjem,
posebno teorijskim...“ (Despotovi¢, 2010: 264). U ovoj definiciji akcenat je na
uniformnosti (,predvidljivo i standardizovano delovanje®). Osnovni mehanizmi
ili aktivnosti koji stoje u osnovi obuke su ,,praksa i ponavljanje“. Ove aktivnosti
karakteristi¢ne su i za dril metod, za koji Savicevi¢ (2003: 232) kaze da se cesto
naziva i treningom.
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Isticanje vestina u odredenju pojma obuka srecemo i kod drugih autora.
Tako, Milosavljevi¢ kao glavnu odliku treninga izdvaja usmerenost ka tome da se
savladaju specificne radnje potrebne za uspesno obavljanje odredene aktivnosti,
a podrazumeva ,sticanje i primenu znanja i umenja koje se iskazuju kao vestine®
(prema: Mijatovi¢, 2010: 25). Ova definicija bliska je odredenju pojma obuke koje
nalazimo kod Orli¢a: ,Trening se moze pojmiti kao bilo koja aktivnost ucenja
koja je usmerena na sticanje specificnih znanja i vestina neophodnih za uspes-
no obavljanje nekog posla ili zadatka® (prema: Mijatovi¢, 2010: 25). Znanjima i
vestinama u definicijama treninga Biech dodaje i stavove. Ona definise obuku ili
trening kao ,,...proces osmisljen tako da pomaze individui u u¢enju novih vestina,
znanja, ili stavova®, a koji za rezultat ima pobolj$anje ucinka (performance, eng.
= ucinak, performanse, izvodenje, izvrsenje) individue, kroz njenu promenu ili
transformaciju (Biech, 2005: 8). Ono §to se ovim promenama postize jeste da i
pojedinac, ali i organizacija ,,....obavljaju posao bolje, brze, lakse®, da se unapredi
kvalitet u obavljanju odredenih aktivnosti, kao i da se povrati novac koji je ulozen
u samu obuku. Medutim, njeno dalje odredenje obuke veoma je $iroko i obuhvata
razli¢ite aktivnosti — od savetovanja sa $efom, objadnjavanja prijatelju ili kolegi
kako radi odredena funkcija na kompjuteru, pohadanja kursa, pa sve do citanja
knjige: ,,Bez obzira da li idete na ¢asove golfa, iznalazite nacin da koristite novi
softver, isprobavate novi recept, ili vas vas $ef poducava, iskusili ste trening® S tim
u vezi, Bieh pise: ,Mozemo reci da se osoba obucava od trenutka kada je rodena“
(Biech, 2005).

Osnovna sli¢nost koju uo¢avamo kod svih pomenutih autora jeste da je
obuka prvenstveno usmerena na sticanje vestina, i kao takva je sastavni deo struc-
nog obrazovanja i sticanja kompetencija, na radu i izvan sveta rada. Kao rezultat
procesa obucavanja, o¢ekuje se ono $to bi Reischmann odredio kao ,,kompeten-
tno djelovanje“ (Reischmann, 2000: 125). U definicijama obuke, kod Despotovica
(2010) nailazimo na isticanje samo ovog aspekta obucavanja. Za razliku od ovog
odredenja, vecina autora procesu sticanja vestina u obuci dodaje i usvajanje zna-
nja, a isto toliko njih pominje i promenu stavova. U ovom smislu obuka, definisa-
na kao proces usvajanja znanja, vestina i stavova, zapravo se izjednacava sa shva-
tanjem obrazovanja, posebno stru¢nog obrazovanja. Pa ipak, neki autori (videti:
Biech, 2005) idu i dalje i obuku izjednacavaju sa u¢enjem uopste.

Dok Dessler (2007) i Arnold i saradnici (2005) govore o obuci kao o vrsti
ucenja i razvoja pojedinca — ali u okviru svog posla, odnosno svoje radne uloge i
sa ciljem poboljsanja performansi, najvise kontroverzi u definicijama obuke izazi-
va odredenje koje nalazimo kod Biech (2005). Pomenuli smo da iako ona govori
o treningu kao potrebi usavrsavanja zaposlenih, ovaj pojam kasnije prosiruje na
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sve vrste ucenja: ucenje nove vestine, usavrsavanje ve¢ postojecih vestina, usvaja-
nje znanja o predmetu naseg interesovanja, i takvo informisanje koje nam omo-
gucuje da ispratimo zivotne promene (§to mozemo iskazati i kao faze u razvoju
individue). Autorka ¢ak i samu aktivnost koju c¢italac izvodi dok ¢ita njenu knjigu
smatra treningom, i to njegovom posebnom formom koju ona zove ,,samousme-
renim treningom® (self-directed training). Pojam koji Biech vidi kao kljucan jeste
ucenje, shvaceno kao promena individue. Zapazamo da je ovo odredenje blisko
definiciji u¢enja koju daje Radonji¢: ,,U¢enje je trajna ili relativno trajna (...) pro-
mena individue koja se pod odredenim uslovima moze manifestovati u njenom
dozivljavanju ili aktivnosti i koja je rezultat njenog prethodnog dozivljavanja ili
aktivnosti“ (Radonji¢, prema: Kuli¢ i Despotovi¢, 2010: 91-92).

Smatramo da poistovecivanje obuke sa u¢enjem (u najsirem smislu) znatno
komplikuje definisanje ovog pojma i da je svakako neadekvatno. Opet, iako obuka
u svojoj sustini ima dril (videti: Savicevi¢, 2003) i zaista je sticanje vestina njen
prevashodni cilj (Despotovi¢, 2010), ne moZemo iz ovog procesa da isklju¢imo
znacaj usvajanja znanja i promene u stavovima. Ovakvim razmatranjima otvorili
smo problem odnosa razumevanja obuke ili treninga sa shvatanjem obrazovanja i
stru¢nog obrazovanja odraslih, o ¢emu ¢emo nesto vise re¢i u narednom poglav-
lju.

No, jo$ neko vreme zadrzacemo se kod problema shvatanja pojma obuke,
kako bismo pristigli do njenog odredenja, koje se nama ¢ini, bar za potrebe ovog
rada, najpodesnijim. Podimo od pitanja: sta su nam sva navedena odredenja po-
nudila da saznamo o karakteristikama obuka, u smislu, $ta se naj¢es¢e o obukama
u ovim odredenjima kaze? Svakako da je re¢ o procesu poucavanja, odnosno uce-
nja, i to znanja, vestina, stavova, a mi bismo pridodali i kompetencija, pri ¢emu
se, prilikom procene postignuca polaznika i kada se govori o efektima obuka, in-
sistira na uspesnosti obavljanja naucenog od strane polaznika (bilo da se insistira
na poboljsanju ucinka - performansi ili efektivnosti i slicnom). Poseban naglasak
navedenom nizu jo$ pridodaje, kao karakteristike procesa poucavanja, postojanje
prakse i ponavljanje obavljanja onoga $to se uci, kao i da je re¢ o procesu koji os-
posobljava za delovanje koje karakterise predvidljivost i standardizovanost. Kada
unesemo malo viSe reda u sve ovo §to smo iz razli¢itih odredenja pojma obuke iz-
dvojili, pristizemo do naseg razumevanja ovog pojma. Dakle, u ovom radu ¢emo
pod obukom (ili obu¢avanjem) podrazumevati: posebno prireden (dizajniran)
proces poucavanja znanjima, vestinama, stavovima i kompetencijama, koji se or-
ganizuje sa osnovnim ciljem razvoja vestina i kompetencija, zbog ¢ega u progra-
mu obuke dominira praktican rad, vezbanje, viSestruko ponavljanje obavljanja
radnje, odnosno ponasanja, koje treba usvojiti, kao i druge neophodne faze, a
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pri ¢emu se, u domenu ishoda, poseban naglasak stavlja na uspe$nost obavljanja
stecenih vestina i/ili kompetencija. Skloni smo tome da zastupamo misljenje da se
kroz proces obucavanja mogu razvijati vestine, ali i kompetencije, ili bar neki od
njihovih elemenata, za ¢ije razvijanje je svakako nedovoljna jedna obuka, ili samo
obuke, ma koliko one vremenski trajale. Svakako smo svedoci obilja obuka koje
se u nasoj zemlji nude, a odnose se na razvijanje komunikacijskih, preduzetnic-
kih, ili ve$tina i kompetencija neophodnih za funkicionisanje u multikulturalnom
kontekstu (Key competences for lifelong learning..., 2007: 3). Navedenim primeri-
ma Zelimo da skrenemo paznju da obuke i obucavanje ne suzavamo isklju¢ivo na
zadovoljavanje potreba vezanih za radno-profesionalni zivot coveka.

Obuka i obrazovanje odraslih - medusobne relacije

Proucavajudi andragosku, ali i literaturu iz drugih nau¢nih oblasti, prime-
¢ujemo da se obucavanje dominantno vezuje za stru¢no obrazovanje odraslih
(kako smo i mi to ucinili temom ovog rada), te nam se ¢ini neophodnim da uka-
zemo na vezu izmedu ovih pojmova. Prva prepreka na koju smo naiéli jeste cesto
pominjanje sintagme obrazovanje i obuka kao jedinstvenog termina. Objasnjenje
za ovo mozda je najadekvatnije formulisao Savi¢evi¢. On je primetio da se sam
termin obuka koristi u uzem smislu kao sredstvo za sticanje vestina. Isto tako,
obucavanje se koristi i u $irem smislu, gde se pod ovim procesom podrazumeva
»-..5Ve ono §to treba uciti da bi se uspesno izvrsila posebna uloga ili uloge (...) U
takvim slucajevima dolazi do preklapanja procesa obrazovanja i treninga, jer je
u ovim slucajevima re¢ o kognitivnom razvoju, usvajanju stavova i usavr$avanju
vestina“ (Savicevi¢, 2003: 232). Iz tog razloga, autori koriste izraz obuka kako bi
napravili distinkciju izmedu sticanja vestina i sticanja znanja; ili ako se koristimo
terminologijom koju navodi Reischmann (2000) - pravi se razlika izmedu ,,mo¢i“
i ,znati“. Ve¢ ovde mozemo da primetimo kako je rasprava o odnosu obrazova-
nja i obuke slicna nasoj prethodnoj raspravi o samom definisanju pojma obuke.
Zato ¢emo sada pokusati da blize odredimo cilj i funkcije stru¢nog obrazovanja
odraslih, sa idejom da kroz analizu njegovih osnovnih karakteristika istrazimo

dali je opravdano stavljati znak jednakosti izmedu obuke i stru¢nog obrazovanja
odraslih.

Funkcije stru¢nog obrazovanja mozemo da sagledamo sa stanovista drus-
tva (u $irem smislu) i individue (u uzem smislu). Tako, posmatrano sa stanovista
drustva ili socio-ekonomskog aspekta, stru¢no obrazovanje ima funkciju sistem-
ske produkgcije ,,...kvalitetne i kompetitivne radne snage u cilju unapredenja eko-
nomskih performansi nacionalne ekonomije“ (Despotovi¢, 2010: 87). Funkcija
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stru¢nog obrazovanja u uzem smislu, sa stanovista individue, jeste u obezbedi-
vanju dostupnosti obrazovanja i sticanju kompetencija, pristup zaradi, ali i omo-
gucavanje socijalne participacije i kontinuiranog usavrs$avanja. Ovako definisano
»obrazovanje treba da pruzi takva znanja, vestine i kompetencije koje ¢e omoguci-
ti mobilnu, fleksibilnu, visokoproduktivnu i zaposljivu radnu snagu (naglasak nije
vi$e na pronalazenju jednog zaposlenja, ve¢ na razvoju zaposljivosti - odnosno
stalnoj konkurentnosti pojedinca na trzistu rada) kao politickog, ekonomskog i
obrazovnog imperativa danasnjice“ (Despotovi¢, prema: Peke¢, 2011: 207). U Sr-
biji je srednje stru¢no obrazovanje regulisano zakonom i ,,...nudi opste i stru¢no
(teorijsko i prakti¢no) obrazovanje, tako da je u¢enicima obezbeden ulazak u svet
rada (stru¢no obrazovanje), ali i moguénost nastavka skolovanja“ (Grupa autora,
2002: 17). Pruzanje $ireg teorijskog znanja ima za funkciju, izmedu ostalog, ostva-
rivanje koncepta zaposljivosti kao krajnjeg cilja stru¢nog obrazovanja, koje kao
rezultat treba da omoguc¢i realnu primenu stecenih znanja i vestina (Despotovic,
2010). Prema Despotovicu, stru¢no obrazovanje je ,,ona vrsta obrazovanja usme-
rena na osposobljavanje pojedinca za obavljanje odredenog posla ili zanimanja“
(Ibid.: 88).

Neki autori razdvajaju pojmove obucavanja i obrazovanja uzimajuci kao
kriterijum njihov cilj, period (vreme trajanja) i sadrzaj. Na osnovu prvog krite-
rijuma razlikujemo obrazovne ciljeve koji su ,,usmereni na potrebe pojedinca i
drustva u celini“ (Der Radivojevi¢, 2010: 79) i ciljeve obuke koji se ogledaju u
specificnom ponasanju koje ¢e pospesiti u¢inak (performanse) radnika. U odnosu
na vreme trajanja, obrazovanje podrazumeva dugotrajan proces, dok obuka po
pravilu traje znatno krace. Pejatovi¢ i Mihajlovi¢ su u nedavnom istrazivanju na
uzorku od 25 slucajeva navele kurseve stru¢nog osposobljavanja (stru¢ne obuke)
od kojih je najkraci trajao 4 dana, a najduzi 10 meseci (Pejatovi¢ i Mihajlovi¢,
2011: 33). Prema kriterijumu sadrzaja, Radivojevi¢ istice da se ,,u fokusu obrazo-
vanja nalaze vrlo raznovrsni fenomeni, dok su programi treninga usko specifi¢ni®
i u ovom odredenju vezuju se za specifi¢ne situacije u svetu rada (2010: 79).

U kontekstu menadzmenta ljudskim resursima, Vuji¢ obucavanje definise
kao ,,sticanje novih prakti¢nih znanja i vestina potrebnih za rad, rukovodenje,
upravljanje i organizaciono ponasanje prema usvojenim pravilima, propisima i
standardima“. Obrazovanje je, prema ovoj autorki, ,sticanje i stalno inoviranje
$irih znanja iz primenjenih nau¢nih disciplina i uspesne poslovne prakse, rele-
vantnih za delatnost i ciljeve preduzeca radi unapredenja sadrzaja i metoda rada,
rukovodenja i upravljanja“ (Vuji¢, 2003: 57). Osnovna razlika koju ovde nije tesko
zapaziti jeste u $irini ili obimu znanja. Dok se za obuku vezuju iskljucivo prak-
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ticna znanja i vestine, kod definicije obrazovanja naglasak je na Sirim nauc¢nim
znanjima.

Kako Savicevi¢ (2003) objasnjava ,,...termin obucavanje je deo sveobuhvat-
nog termina obrazovanje, ali je usmeren na sticanje profesionalnog znanja i vesti-
na... To nije sinonim za obrazovanje odraslih“ (Savi¢evi¢, 2003: 231-232). Upravo
ovo predstavlja srz odnosa obuke i stru¢nog obrazovanja odraslih, onako kako ga
i mi shvatamo i kako se tumaci u naSem radu. Obrazovanje odraslih smatramo
najsirim pojmom; u okviru njega smestamo stru¢no obrazovanje odraslih kao uzi
pojam koji podrazumeva i §iri teorijski okvir, ali i sticanje usko stru¢nih kompe-
tencija; i potom obuku ili obucavanje kao najuzi pojam ove trijade orijentisan pre-
teZno na razvoj vestina potrebnih za obavljanje odredene aktivnosti. Ovim smo
dali i odgovor na ranije postavljeno pitanje o tome da li je obuka isto §to i strucno
obrazovanje odraslih. Dakle nije isto, ve¢ je obuka deo, i to sustinski deo, stru¢nog
obrazovanja odraslih.

Evaluacija u stru¢nim obukama za odrasle

Za potrebe ovog rada, odnosno radi razmatranja pitanja kvaliteta stru¢nih
obuka za odrasle, preciznije uloge evaluacije u saznavanju i upravljanju kvalite-
tom ovih obuka, prilagodi¢emo odredenje kvaliteta obrazovanja iz jednog od na-
$ih ranijih radova (Pejatovi¢, 2005: 122). Na taj nacin pod kvalitetom (struc¢nih)
obuka za odrasle podrazumevamo zbirno stanje ($to ne isklju¢uje mogucnost raz-
matranja kvaliteta pojedinih izdvojenih aspekata i elemenata obuke) dosegnutih
polozaja na dimenzijama razli¢itih svojstava koja se pridaju razli¢itim aspektima
i elementima obuka, postavljajudi ih u razlic¢ite relacije, a na osnovu vrednosnih
standarda i zadovoljavanja potreba. Na ovaj nacin smo se opredelili da kvalitet
obuka posmatramo dvojako: (1) preko svojstava (,,kakvoce®) i (2) na osnovu do-
segnutih nivoa razvijenosti odredenih svojstava. Daljeg pojasnjenja radi, posluzi-
¢emo se primerima. Kako mozemo da steknemo uvid u kvalitet stru¢nih obuka
za odrasle? Kao jedan od aspekata obuke mozemo da izdvojimo, na primer, efika-
snost obuke, pod kojom podrazumevamo nivo ostvarenosti postavljenog cilja (ili
ciljeva) obuke. Kao relevantno svojstvo za procenu u odnosu na ovaj aspekt name-
ée se ostvarenost, odnosno stepen ostvarenosti. U odnosu na svojstvo, mozemo
da razvijemo dimenziju sa polovima u potpunosti ostvareni i u potpunosti neo-
stvareni, sa vide intervala (nivoa) unutar dimenzije. Ukoliko kao aspekt izdvojimo
opravdanost organizovanja obuke, mozemo, vezano za svojstvo opravdanost, da
razvijemo vise dimenzija vezanih za indikatore (pokazatelje) preko kojih ¢emo
operacionalizovati opravdanost. O elementima obuke govorimo kao o jednostav-
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nijim (uzim) jedinicama u odnosu na aspekte, kakva je, na primer, redovnost do-
lazenja polaznika, a koji mogu da budu relevantni za procenu kvaliteta obuka.
Kako smo najcesce u prilici da kvalitet obuke sagledavamo preko vise elemenata
i aspekata, i razvijenosti njihovih svojstava, radi formiranja ukupnog zakljucka
(procene) moramo da obavimo ,,optimalno otezavanje®, odnosno odredimo nivo
znacaja koji ¢emo pridavati kojem od elemenata, aspekata i svojstava u ukupno
formiranoj slici o kvalitetu obuke.

Evaluacija prema mnogim autorima ima klju¢nu ulogu u obezbedivanju
kvaliteta stru¢nih obuka i obrazovanja odraslih. Istomisljenici smo sa Savicevi-
¢em koji istice da je evaluacija ,nacin utvrdivanja kvaliteta® (prema: Pejatovi¢ i
Mihajlovi¢, 2011). Svakako, ne mozemo u potpunosti da sagledamo znacaj eva-
luacije u kontekstu kvaliteta stru¢nih obuka za odrasle bez prethodnog uvida u
njeno mesto u celokupnom procesu obuke. Opis i broj faza u planiranju i reali-
zaciji obuke razlikuju se od autora do autora. Odlu¢ili smo se, ovom prilikom, za
analizu dva modela obuke.

Prvi potice iz oblasti psihologije rada. Ciklus obuke (eng. training cycle)
predstavili su nam Arnold i saradnici u svojoj obimnoj studiji (Arnold et al., 2005:
358-374), a ovaj ciklus sastoji se iz tri glavne faze: ispitivanje potreba za obukom
(training needs analysis), dizajn obuke (training design), i evaluacije obuke (trai-
ning evaluation).

U prvoj fazi potrebno je detaljno ispitati obrazovne potrebe, jer ,,...obuca-
vanje koje je pogresno usmereno, ili nije u skladu sa odredenim potrebama poje-
dinca ili organizacije moze biti gore nego da uopste nema obucavanja” (Arnold et
al., 2005: 358). Potrebe za obukom ispituju se na tri nivoa: organizacijskoj analizi
potreba za obukom (organizacijski nivo), analizi zadataka (nivo posla), analizi
zaposlenih (individualni nivo). Na organizacijskom nivou vazno je imati jasnu
viziju, strategiju i postavljene ciljeve organizacije, te prema njima odrediti koje su
to obrazovne potrebe za organizaciju u celini. Na nivou analize zadataka odreduje
se koja su to znanja, vestine i stavovi potrebni za uspes$no izvrsenje posla. Analiza
posla podrazumeva ,,razbijanje” opstijih duznosti na pojedina¢ne zadatke. Anali-
zom znanja i ve$tina kod zaposlenih (individualni nivo analize potreba) ispituje-
mo u kom stepenu pojedinac ili grupa poseduju potrebne kompetencije za izvrse-
nje posla. Uporedivanjem potrebnih i postojecih vestina zaposlenih dolazimo do
utvrdivanja obrazovne potrebe (deficita).

Druga faza u ciklusu obuke je dizajn treninga, odnosno planiranje i progra-
miranje nastave. Kako smo u prvoj fazi ciklusa ispitivanjem potreba odredili $ta
je ono $to zaposleni treba da nauce, u drugoj fazi treba da utvrdimo nacin na koji
¢e se obuka realizovati. U ovoj fazi odredujemo sadrzaj i metode rada: na koji na-
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¢in Ce se prezentovati gradivo, koji mediji ucenja ¢e se koristiti, detalje vezane za
instrukcije, mesto i vreme odvijanja treninga. Pri tom, vazno je da se rukovodimo
sledec¢im: ,,Ciljevi obuke predstavljaju jasan opis onoga sto je polaznik u stanju da
uradi na kraju procesa obucavanja“ (Arnold et al., 2005: 365).

Evaluacija ¢ini tre¢u, poslednju fazu ciklusa obucavanja. U ovoj fazi cilj je
da se ispita da li je trening postigao Zeljene efekte, odnosno da li je kod polaznika
doslo do oc¢ekivane promene u kompetencijama. Najpopularniji model evaluacije
u stru¢nom obrazovanju i osposobljavanju razvio je Kirkpatrik (prema: Arnold et
al., 2005: 370). Zaista, i mi smo opis ovog modela evaluacije nasli kod vi$e autora
(videti: Arnold et al., 2005; Dessler, 2007; Despotovi¢, 2010). Kirkpatrikov model
procene obuhvata Cetiri osnovne kategorije koje je moguce izmeriti:

*  Reakcija. Podrazumeva ispitivanje onog $to ispitanici misle i/ili oseca-
ju u vezi sa obukom. Da li im se svideo program? Da li smatraju da je
vredan utro$enog vremena? Koliko im je bilo tesko/lako?

= Utenje. Testiranje ucesnika u cilju procene obima uvecanja znanja, ve-
$tina i stavova pre i posle uc¢enja. Treba imati na umu da nije dovoljno
samo pitati uc¢esnike da li ose¢aju kako znaju vise.

*  Ponasanje. Meri se obim primene nauc¢enog na poslu. Da li se ponasa-
nje ucesnika na radnom mestu promenilo posle programa obuke? Da
li polaznici izvr$avaju zadatke prema utvrdenom standardu?

*  Rezultati. Procena krajnjeg dometa efekata obuke na posao ili okruze-
nje. Kakvi su krajnji rezultati? (Arnold et al., 2005: 371; Dessler, 2007:
171-172; Despotovi¢, 2010: 240-241).

Na osnovu ovog modela autor razvija i ¢etiri vrste evaluacije: evaluaciju re-
akcija, evaluaciju ucenja, evaluaciju ponasanja i evaluaciju rezultata (Despotovic,
2010: 241).

Vecina kritika modela procene koji daje Kirkpatrik odnose se na primed-
bu da su ovi nivoi zapravo u hijerarhijskom odnosu, te da jedan uslovljava drugi
- odnosno da nivo zadovoljstva obukom korelira sa koli¢inom naucenog, zatim
da od nivoa usvojenih znanja i vestina zavisi kvalitet primene u radnoj sredini i
drugo (Arnold et al., 2005: 373). Medutim, ispitivanjem rezultata (meta-analiza)
dobijenih ovim vrstama evaluacije, istrazivaci su nasli da zapravo postoji veoma
niska povezanost medu njima. Ovi nalazi ukazuju na mogucnost da participant
ne voli obuku, ali je ipak naucio deo gradiva, ili da je odli¢no savladao vestine, ali
ih ne primenjuje na poslu usled nedostatka podsticaja u radnom okruzenju.

U praksi je veoma tesko sakupiti rezultate iz svih navedenih oblasti proce-
ne, posebno na nivou krajnjeg dometa efekata obuke. Iako se misli da ¢e organi-
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zacije meriti u¢inak na poslu nakon obuke za koju su izdvojili veliku sumu novca,
prema jednom drugom istrazivanju utvrdeno je da svega 10% kompanija sprovodi
ovu vrstu evaluacije (Ibid.: 374). Moguc¢i razlog tome lezi u nedostatku vestina
osoba zaduzenih za to (top menadzer ili zaposleni u sektoru ljudskih resursa) da
se izvrsi evaluacija, ili u tome $to osobe u kompaniji koje su narucile trening ne
zele da se eventualni neuspeh obuke vezuje za njihovo ime, posebno imajuci u
vidu koli¢inu uloZenog novca.

U celokupnom prezentovanom modelu, koji polazi od ciklusa obuke, eva-
luacija predstavlja jednu od faza, i to poslednju, pre bismo rekli u osmisljavanju
obuke, a ne prilikom njene realizacije. Naime, faza u kojoj se posebno tretira pro-
blematika vezana za evaluaciju, pri kojoj se koristi Kirkpatrikov model, u stvari
se vr$i u viSe vremenskih intervala: reakcije se ,,mere” prilikom zavrsetka obuke,
ucenje se procenjuje na osnovu razlike izmedu incijalnog i zavrsnog merenja, pri
demu se procenjuju promene u znanjima, ve$tinama i stavovima, promene u po-
nasanju se registruju odredeno vreme nakon zavrsetka obuke i to u realnoj radnoj
situaciji, a rezultati, kao krajnji domet efekata, takode se utvrduju u radnom okru-
zenju, nakon duzeg vremenskog perioda od zavrsetka obuke.

Razmatraju¢i Kirkpatrikov model u kontekstu naseg razumevanja kvaliteta
obuka, mozemo re¢i da su u okviru njega izdvojena Cetiri aspekta obuke (reakcija,
ucenja, ponasanje i rezultati), pri ¢emu je reakcija zastupljena sa vise indikato-
ra; kao svojstvo aspekta ucenja naznacen je ,obim uvecanja“ i to tri elementa
- znanja, vestina i stavova; ponasanje obuhvata promene vidljive u samom proce-
su rada; a kao svojstvo za razvoj dimenzije za sagledavanje rezultata, izdvojen je
krajnji domet efekata. Prilikom sagledavanja predstavljenog celokupnog modela
koji polazi od ciklusa obuke, valja imati u vidu da ve¢ i prva faza ciklusa otpocinje
svojevrsnom evaluacijom - ispitivanjem i procenom potreba za obukom.

Jedan donekle drugaciji model evaluacije u procesu obucavanja koji ¢cemo
ovom prilikom takode proanalizirati potice iz SAD, i kreirala ga je Americka hu-
mana asocijacija (The American Humane Association - AHA) (prema: Parry &
Berdie, 2004: 6-7). Model sadrzi deset nivoa evaluacije. Prvi nivo je nivo kur-
sa, odnosno obuke, i on obuhvata evaluaciju samog procesa obuke, pri cemu se
vr$i procena sadrzaja, strukture, metoda, nastavnog materijala, ,,isporuke® kursa
i same evaluacije, odnosno adekvatnosti sredstava koja ce se koristiti prilikom
procene ostvarenosti ishoda. Drugi nivo odnosi se na zadovoljstvo polaznika, i
to trenerom, kvalitetom prezentovanog materijala, koris¢enim metodama i sredi-
nom u kojoj je obuka realizovana. Treci nivo evaluacije obuhvata misljenje pola-
znika, na primer o korisnosti obuke. Na ¢etvrtom nivou primenjuju se evaluativni
postupci koji se odnose na procenu ste¢enog znanja, koje obuhvata naucene defi-
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nicije, ¢injenice i sli¢no, dok se na petom nivou vr$e procene razumevanja nauce-
nih koncepcija, meduodnosa, nacina na koji se resavaju odredeni problemi. Sesti
nivo posvecen je evaluaciji demonstriranih vestina, i to u relativno kontrolisanom
okruzenju, na samoj obuci. Poslednja tri nivoa obuhvataju procene ishoda koji se
odnose na organizaciju, na klijente i na zajednicu.

»AHA” model evaluacije sadrzi dosta sli¢nosti sa Kirkpatrikovim modelom,
izuzev $to je njime obuhvaceno nesto vise aspekata, elemenata i svojstava obuke.
Od aspekata su zastupljeni: proces obuke, zadovoljstvo polaznika, misljenje po-
laznika, steceno znanje, razumevanje, ovladanost vestinama i efekti u odnosu na
organizaciju, klijjente i zajednicu. Svaki od navedenih aspekata zastupljen je s ve-
¢im brojem elemenata, indikatora i svojstava. Dok se prvih sedam nivoa realizuje
tokom trajanja obuke, dotle se sa poslednja tri izlazi iz njenog vremenskog okvira.

Ono §to moZemo da primetimo nadalje analizirajuci dva predstavljena mo-
dela evaluacije obuka, koji su svakako usmereni na formiranje sistema za uprav-
ljanje kvalitetom obuka, jeste da ti sistemi obuhvataju vie nivoa evaluacija koje
se odnose na ne mali broj aspekata, elemenata i njihovih svojstava. Takode, rekli
bismo da evaluacija obuka zapocinje pre pocetka obuke (ispitivanje potreba za
obukama i veStinama, ispitivanje incijalnih znanja i vestina, procena opravdanosti
organizovanja obuke), odvija se tokom nje (fazne procene postignuca polaznika,
njihovog zadovoljstva, misljenja i sli¢no) i sprovodi jo§ dugo nakon nje (ispitiva-
nje efekata u realnom radnom ili Zivotnom kontekstu). U oba prikazana modela
evidentno je insistiranje na pracenju i procenjivanju efekata obuka. Najve¢im de-
lom to se moze protumaciti samom prirodom obuka, odnosno jednom od njenih
osnovnih karakteristika, a to je da je usmerena na razvoj vestina i kompetencija, te
je o¢ekivana promena u ponasanju u sli¢nim ili razli¢itim situacijama koje podra-
zumevaju njegovo praktikovanje. Deluje logi¢nim da naglasak na efektima jaca
kada je rec o stru¢nim obukama odraslih, i to pogotovu zaposlenih ili onih koji na
odredeni posao stupaju.

Svakako da bi se u literaturi posveéenoj evaluaciji obuka mogli da nadu jos
neki modeli evaluacije. Mi za prikaz rezultata daljih takvih traganja ovom pri-
likom nemamo moguc¢nosti zbog obima samog rada. No ono $to se kao zaklju-
¢ak namece ve¢ na osnovu dva predstavljena modela je da postoje moguénosti za
brojne kombinacije izbora aspekata, elemenata i svojstava za evaluaciju obuka,
tako da taj izbor treba prilagoditi konkretnom slucaju. Pitanje koje nadalje opstaje
jeste koliko se rezultati sprovedenih procena koriste kao osnova za unapredivanje
kvaliteta prilikom organizovanja i realizacije novih obuka.

Rezultati jednog naseg istrazivanja sprovedenog u Srbiji svakako ne pru-
zaju zadovoljavaju¢i odgovor na postavljeno pitanje. Naime, ,rezultati zavrsnih
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procena postignuca polaznika“ koriste kao ,,razlog (okidac) za praktikovanje ak-
tivnosti usmerenih ka unapredivanju kvaliteta narednih realizacija ve¢ postoje¢ih
kurseva samo u ekstremnim situacijama® (Pejatovi¢ i Mihajlovi¢, 2011: 39), odno-
sno kada svi polaznici uspe$no zavrsavaju kurs ili kada to niko ne u¢ini, kao i kada
se javi jaz izmedu formativnog i sumativnog procenjivanja postignuca polaznika
kursa. Kada se i preduzmu neke aktivnosti na pobolj$anju kvaliteta ovih obuka,
to naj¢esce podrazumeva nabavku nove opreme. ,,Kada se dobijeni nalazi stave u
kontekst prethodnih da se isti kursevi realizuju i po 120 puta, teSko mozemo da se
ne priklonimo zaklju¢ku da se na unapredivanju njihovog kvaliteta veoma malo
radi®

Sa andragoskog stanovista, izostanak razvijenog sistema evaluacije u pro-
cesu obrazovanja i obuke odraslih moze biti veoma $tetan. Zapravo bez uvida u
potrebe za organizovanjem obuke, u proces realizacije, u napredovanje polaznika
i narocito efekte obuke ne znamo $ta obukom ¢inimo, odnosno $ta je to sto mi
radimo, a mnogo jasnije ne biva ni $ta ¢emo nadalje raditi.
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EVALUATION IN VOCATIONAL
ADULT TRAINING SYSTEM QUALITY

Aleksandra Pejatovi¢ & Kristina Peke¢
University of Belgrade, Faculty of Philosophy

Abstract

This work deals with the analyses of different understandings of the notion of training, its defi-
nition and reflection on training quality in broader context of education quality. Furthermore,
the analyses of the two separated models of evaluation of vocational adult training was con-
ducted. As a starting point of the analyses training cycle and Kirkpatrick’s model of evaluation
were taken into account, while the content of the other model is represented by ten levels of
evaluation. The common feature of both models is the fact that they include evaluation of large
number of aspects, elements and properties of trainings. Additionally, they especially put focus
on monitoring and assessment of training effects. Both models can serve for the purpose of the
establishing of system of training quality and management. Findings of the research conducted
on the sample of vocational trainings in our country leads to conclusion that the results of evalu-
ation of different aspects and elements of delivered trainings are rarely used as the basis for
quality improvement of subseqgent ones.

Key words: training, evaluation of adult trainings, quality of adult trainings.
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Apstrakt

Rad se bavi pitanjima kvaliteta obrazovanja i u¢enja odraslih u Evropskoj uniji, determinanta-
ma koje su uslovile prioritetan karakter ove teme u programskim dokumentima i aktivnostima
Evropske komisije i medu zemljama ¢lanicama. Rad dalje analizira dostignu¢a na ovom planu,
pre svega u oblasti stru¢nog obrazovanja i u visokom obrazovanju - razvijene sisteme kvaliteta,
programe i zajednicke mere u okviru EU. U ucenju odraslih analiziraju se postojeci pristupi pra-
¢enju i obezbedenju kvaliteta, dimenzije i komponente kvaliteta, pitanja kriterijuma i indikatora.
Poseban osvrt ucinjen je na tri klju¢na problema za oblast kvaliteta obrazovanja — andragoski
kadar, institucije i participaciju odraslih.

Kljucne redi: kvalitet obrazovanja odraslih, kvalitet u¢enja odraslih, Evropska unija

Savremene tendencije razvoja u EU
kao determinanta bavljenja kvalitetom

Shvatanja o kvalitetu obrazovanja i ucenja odraslih u zemljama Evropske
unije definisana su nizom faktora - zajedni¢kom i nacionalnom politikom obra-
zovanja, realnim potrebama koje defini$u svet obrazovanja s jedne i svet rada s
druge strane, kao i nau¢no-istrazivackim konceptima na kojima se u kontinuitetu
radi u profesionalnim telima na nacionalnom i na EU nivou. Dinamican razvoj
ove oblasti u poslednjih nekoliko godina ipak je najvise pod uticajem ekonomskih
promena i promena u globalnim ciljevima EU koje su uslovljene globalizacijom
i ekonomskom krizom. U trenutku kada je definisan cilj da Evropa postane naj-
kompetentnija i najdinamic¢nija ekonomija sveta utemeljena na znanju, sposobna
za odrzivi ekonomski rast, uz stvaranje novih kvalitetnih radnih mesta i uz ve¢u
socijalnu koheziju (EC, 2010) obrazovanje i ucenje odraslih su dobili na znacaju.
U kontekstu znacajnih globalnih promena, evropski fokus je pomeren sa stvaranja
$to jedinstvenijeg evropskog obrazovnog prostora sa visokom unutrasnjom mo-
bilnos¢u i obrazovanjem kao opstim dobrom - na profesionalnu, visokoorganizo-
vanu, standardizovanu oblast ¢ija drustvena, ekonomska i socijalna relevantnost
namecu pitanje kvaliteta kao prioritetno.
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Medu faktorima koji dominantno oblikuju ove zahteve izdvaja se set zahte-
va pretezno ekonomske prirode (povecanje efikasnosti sistema obrazovanja i obu-
ke, kompetitivnosti, zaposljivosti) s jedne strane i zahteva koji su produkt napora
na uspostavljanju inkluzivnog drustva visoke kohezije, zasnovanog na demokrat-
skim vrednostima i institucijama. Novi zahtevi, formulisani u strategiji ,,Europe
2020 kao razvoj ,,pametne i zelene” ekonomije (EC, 2010), enormno povecavaju
ocekivanja od sistema obrazovanja i u¢enja odraslih (dovoljno je imati u vidu ve¢ i
prvu ciljnu grupu na koju se upucuje — 80 miliona slabo obrazovanih i nedovoljno
kvalifikovanih radnika u EU), navode¢i ga da, usled drasti¢cnog smanjenja finan-
sijske podrske, izvu¢e maksimum upravo povecavajuci kvalitet.

Za zemlje Evropske unije pomak je uraden u neuobicajeno brzom roku
- sa paradigme kvaliteta u kojoj su treneri i nastavnici za odrasle bili odgovorni
za kvalitet rezultata i ishoda ucenja u mikrosituacijama obrazovanja preslo se na
paradigmu u kojoj je kvalitet prioritetna oblast niza zainteresovanih strana, i to od
nacionalnog do globalnog nivoa, i jedan od prioriteta obrazovne politike. Medu
faktorima koji su ubrzali ovu promenu paradigme i pitanje kvaliteta stavili u fokus
politike i prakse obrazovanja odraslih u EU isti¢u se (EC, DG EAC, 2010b: 1-2):
=  Potreba za obrazovanjem koje ¢e omoguditi socijalnu inkluziju za mar-
ginalne grupe i omoguditi brz i ,pametan” ekonomski razvoj uz ocu-
vanje ljudskih prava i drugih vrednosti demokratskog drustva. U tom
smislu, od obrazovanja odraslih se ocekuje da privuce i zadrzi odrasle
u procesu obrazovanja u meri koja ¢e im omoguciti ucesé¢e u Evropi
koja se izuzetno brzo menja - socijalno, kulturno i ekoloski, uz na-
glasavanje njihovih prava i odgovornosti i podizanje njihove stru¢ne
osposobljenosti;

=  Poreska ograni¢enja i smanjenje budzeta za obrazovanje odraslih u ve-
likom broju zemalja doveli su u fokus pitanje isplativosti investiranja u
obrazovanje, $to je naglasilo potrebu za sto efikasnijom i efektivnijom
upotrebom skromnih sredstava i pove¢anom odgovorno$c¢u za kvali-
tet;

» Jako s jedne strane postoji bavljenje kvalitetom obrazovanja odraslih
kao jednim od prioritetnih pitanja donosiocima odluka u ovoj oblasti,
postoji i snazna tendencija deregulacije, decentralizacije i delegiranja
odgovornosti na institucije — pruzaoce obrazovnih usluga. Da bi se us-
postavila ravnoteza izmedu njihove narastajuce autonomije i potrebe
za standardizacijom, efikasno$¢u i efektivnoscu, zajednicki se uspo-
stavljaju sistemi kvaliteta i okviri za osiguranje kvaliteta, koji vaze za
obrazovnu politiku, sistem i pruzaoce usluga;
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* Na nivou pruzaoca usluga izrazito je jaka tendencija profesionalizacije
upravljanja institucijama, uklju¢uju¢i mere kontrole i osiguranja kvali-
teta, merenja rezultata i ishoda itd.;

=  Poveclan zahtev za mobilno$c¢u polaznika medu institucijama, sistemi-
ma, zemljama i regionima dovela je do pojac¢anja napora u definisanju
zajednickih okvira kvaliteta, uz snaznu potrebu za medusobnim pove-
renjem medu svim zainteresovanim stranama.

Kvalitet kao jedan od kljucnih problema u politici obrazovanja
odraslih u EU

Od faze prepoznavanja znacaja kvaliteta u EU ve¢ je mnogo ucinjeno na
njegovoj operacionalizaciji.

Ovaj proces je obelezen na¢inom odlucivanja karakteristi¢cnim za sve sli¢-
ne procese medu zemljama ¢lanicama, jer obrazovanje spada potpuno u domen
nacionalnih politika i ne postoji ni najmanji stepen obaveznosti prema politici i
programima zajednickih evropskih tela. Zbog toga se zajednicke odluke donose
i sprovode u delo metodom otvorene koordinacije, dogovaranja, mekim pritisci-
ma, konsenzusima, zajednicki koordiniranim akcijama i merama. Na taj nacin
je formulisan i niz platformi, dokumenata, programa i konkretnih instrumenata
za osiguranje kvaliteta. Kako je i samo pitanje kvaliteta uvek pitanje konsenzusa
ukljucenih strana, jasno je da je izuzetno tesko medu 27 zemalja posti¢i konsen-
zus po pitanjima shvatanja kvaliteta, njegovih relevantnih aspekata, kriterijuma i
indikatora, nacina merenja i pracenja referentnih tacaka itd. Kada se na to doda
¢injenica da je obrazovanje i ucenje odraslih po svojoj prirodi diversifikovano,
raznovrsno, mnogoliko, multifunkcionalno i promenljivo, jasno da je da svako
postignuce u definisanju zajednickog pristupa kvalitetu predstavlja uspeh. I pored
svih tih teskoca, ¢injenica da takvih postignuc¢a ima ve¢ mnogo, govori u prilog
tezi o kvalitetu kao jednom od klju¢nih pitanja savremenog obrazovanja i uc¢enja
odraslih u Evropi.

Medu oblastima koje su do sada najvise uredene u smislu kvaliteta spadaju
stru¢no obrazovanje, visoko obrazovanje, u izvesnoj meri savetovanje i vodenje.
Jos od kraja devedesetih intenzivno se radilo na zajednickom pristupu kvalitetu,
§to je rezultiralo nizom akcija, dokumenata, projekata i instrumenata. Najvazniji
su:

=  Projekat ESNAL je 2000. godine obavio istrazivanje u nizu evropskih

zemalja: ,Quality Assurance and Development in European Continu-
ing Education® i objavio Izvestaj o kvalitetu obrazovanja zasnovanom
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na 16 indikatora koji su pokrili cetiri velike oblasti: nivo pohadanja,
obrazovni uspeh, monitoring $kolskog obrazovanja i obrazovni resursi
i strukture. Istrazivanje je prikazalo tendencije bavljenja kvalitetom u
Evropi i iznedrilo snazno zalaganje za uvodenje profesionalnih stan-
darda u ovu oblast (Kiichler, 2000) ;

Ministri obrazovanja usvojili su 2005. godine u Bergenu ESGs - ,,Stan-
dards and Guidelines for Quality Assurance in the European Higher
Education Area“ kao jednu od prvih mera ka uspostavljanju zajednic-
kog seta klju¢nih vrednosti, ocekivanja i dobre prakse u oblasti osi-
guranja kvaliteta od strane visokoskolskih institucija i agencija. Ovim
dokumentom se definiSu standardi, smernice i referentne tacke za: in-
terno i eksterno osiguranje kvaliteta za visokoskolske institucije, ali i za
agencije koje rade u ovoj oblasti (DG EAC, 2009: 6-9);

The European Quality Assurance Register - EQAR je otvoreni, web
registar koji ima cilj da pruzi pouzdane informacije o agencijama za
osiguranje kvaliteta $irom Evrope, dostupan od 2008. po odluci mini-
stara obrazovanja, kao mera kompatibilna sa donosenjem ESG (EQU-
AR, 2011);

ENQUA ,The European Network for Quality Assurance in Higher
Education” je evropska mreza za osiguranje kvaliteta u visokom obra-
zovanju, osnovana 2000, transformisana 2004. u organizaciju »IThe Eu-
ropean Association for Quality Assurance in Higher Education” Ova
ideja je potekla od pilot projekta o evaluaciji kvaliteta u viskom obrazo-
vanju (1994-1995), da bi posle usvajanja Bolonjske deklaracije postala
jedna od klju¢nih snaga u oblasti politike osiguranja kvaliteta, sa po-
sebnim tezi$tem na negovanju evropske dimenzije i podrsci evropskoj
saradnji u ovoj oblasti. Osiguranje kvaliteta u visokom obrazovanju je
usmereno, za razliku od VET-a, na interne i eksterne provere, kao i na
tela i agencije koje se time bave. ENQUA razvija i standarde, procedure
i smernice, ali uz to osigurava i razmenu primera dobre prakse u okvi-
ru akreditacije relevantnih tela u ovoj oblasti i objavljuje raznovrsne
publikacije (ENQUA, 2011b);

Deset evropskih zemalja je 2003. godine osnovalo ECA - ,European
Consortium for Accreditation in Higher Education®, koju ¢ini 15 or-
ganizacija za akreditaciju, sa ciljem omogucavanja medusobnog au-
tomatskog priznavanja akreditovanih kvalifikacija, vece mobilnosti,
prekograni¢ne saradnje i zajednickih mera i programa (ECA, 2011);
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=  Evropski parlament i Savet usvojili su 2009. godine EQARF - ,The Eu-
ropean Quality Assurance Reference Framework for VET”, koji ima
cilj da prati i unapreduje sistem strucnog obrazovanja i obuke u ze-
mljama ¢lanicama EU, stvarajudi pretpostavke za sistematski pristup
modernizaciji sistema obrazovanja, a narocito za podizanje efikasnosti
sistema obuke. Ovaj okvir je namenjen pre svega kreiranju politike i
donosiocima odluka. Postujuci princip subsidijariteta, aktivnosti na
osiguranju kvaliteta u VET-u teZe razvoju instrumentarija, indikatora
i kriterijjuma. Tako EQARF predstavlja niz metodoloskih preporuka za
pracenje poboljsanja kvaliteta sistema stru¢nog obrazovanja. One su
zasnovane na: ciklusu od 4 faze (planiranje, implementacija, procena
i provera) za pruzaoce usluga, kriterijumima kvaliteta i deskriptivnim
indikatorima za svaku fazu, zajednickim indikatorima za procenu ci-
ljeva, metoda, procedura i rezultata treninga, pri ¢emu su neki indika-
tori zasnovani na statistickim podacima, a neki su kvalitativne prirode.
EQAREF naglasava i vaznost sistematske samoprocene, kao i mehaniz-
me interne i eksterne evaluacije (EP and EC, 2009);

=  Razvoj sistema prenosa bodova u stru¢nom obrazovanju i obuci po¢eo
je 2002, a nacionalne vlade i Evropski Parlament usvojili su ga 2009.
godine kao ECVET - ,,European Credit Transfer in Vocational Educa-
tion and Training”. Njegov cilj je da se omogu¢i prepoznavanje, vred-
novanje i akumuliranje ishoda u¢enja u sticanju vestina vezanih za rad,
kao i onih koje su stecene tokom boravka u stranoj zemlji, a znacajne
su za sticanje kvalifikacija. Krajnji cilj ECVET sistema je stvaranje vi-
soke kompatibilnosti razli¢itih sistema stru¢nog obrazovanja i obuke,
pre svega definisanjem jedinica ishoda ucenja i definisanjem procedu-
ra njihove procene, transfera, akumuliranja i prepoznavanja (DG EAC,
Education and Training, 2009);

=  Evropski okvir kvalifikacija je najpoznatija mera za ujednacavanje i
uporedivost ishoda uc¢enja. EQF - The European Qualifications Fra-
mework, moze se shvatiti kao instrument za prevodenje nacionalnih
kvalifikacija u zajednicke evropske kvalifikacije, definisane u okviru od
osam nivoa, koji opisuju $ta neko zna, razume i ume da uradi. Ovaj
sistem naglasava ishode ucenja i podrzava vrednovanje neformalnog
i informalnog ucenja. Ocekuje se da se na ovaj nacin obezbedi i slican
kvalitet obrazovanja i ishoda ucenja za svaki pojedina¢ni nivo i u sva-
koj zemlji koja razvije svoj sistem kvalifikacija u odnosu na Evropski
okvir kvalifikacija.
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Sve ove mere i sistemi teZe zajednickom shvatanju kvaliteta u inace veoma
raznolikoj sferi ponude obrazovanja odraslih u drzavama c¢lanicama EU - teznja
¢iji je cilj definisan spolja i motivisan razlozima socijalno-ekonomske prirode:
prilagodavanje izuzetno brzim promenama u svetu ekonomije, komunikacija,
kulture. Direktno ili indirektno, cilj je da se putem efikasnog sistema obrazovanja
i obuke poveca ucesce odraslih u procesima ucenja i obuke, uz povecanu tran-
sparentnost i mobilnost koja ¢e pojedincima omogucditi zZivot i rad u celokupnom
evropskom prostoru. Naglasak nije na borbi za kvalitet per se, vec je definisan
kontekstom dostizanja ovog cilja, pri ¢emu se najveci napori ulazu u komparaci-
ju i ujednacavanje $arolikih sistema obrazovanja, struktura upravljanja, pruzaoca
usluga, sadrzaja, organizacionih formi, trajanja, ishoda itd. Ipak, ne ostaje se na
deklarativnom nivou, ve¢ se ¢ine pokusaji operacionalizacije koncepata merenja i
pracenja kvaliteta, pre svega preko ishoda ucenja. O¢ito je da osiguranje kvaliteta
ima intrinsicku ulogu - da garantuje napredovanje i znacajne ishode ucenja, kao i
ekstrinsicku - da podrzi razmenu medu sistemima obrazovanja i obuke i njihovu
primenu u drugim kontekstima (Ulicna, 2009, prema: EC, DG EAC, 2010b: 2)

Klju¢ne dimenzije i komponente kvaliteta
u obrazovanju odraslih u EU

Sem oblasti visokog obrazovanja i stru¢nog obrazovanja i obuke, ulozeni su
veliki napori na unapredenju kvaliteta ucenja i obrazovanja odraslih i u ostalim
oblastima, narocito od 2006. godine. Narocitu paznju dobija pitanje kvaliteta uce-
nja odraslih, pri ¢emu se obi¢no podrazumeva opste obrazovanje neformalnog
karaktera. Evropska komisija je ustanovila i radnu grupu ,,U¢enje odraslih” koja
se sastoji od predstavnika zemalja ¢lanica, nekoliko drugih zemalja i evropskih
organizacija i tela. Ova grupa se u velikoj meri bavi i pitanjima kvaliteta obrazo-
vanja i ucenja odraslih, isticuci da se ono bitno razlikuje od kvaliteta u VET-u i
u visokom obrazovanju, po svojoj raznorodnosti, horizontalnim strukturama i
veoma $irokim spektrom obrazovne ponude i formi i tipova ucenja. Smatrajuci
da je gotovo nemoguce razviti integrisan pristup kvalitetu unutar ucenja odraslih,
izmedu VET-a i visokog obrazovanja, ova grupa isti¢e da su samoevaluacija i su-
mativna procena klju¢ni da bi se osigurala maksimalna korist od procesa ucenja
odraslih. Uz to je naglaseno da je samoevaluacija kao deo sistema osiguranja kva-
liteta klju¢na za profesionalnu samopercepciju (EC, DG EAC, 2010a: 4);

Autori najcesce isti¢u da je kvalitet kompleksan, multidimenzionalan i flek-

sibilan koncept i da se moze definisati na mnogo nacina. Nordijski autori narocito
su se bavili kvalitetom opsteg (liberalnog) obrazovanja odraslih: ,,Kvalitet je slo-
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zen i multidimenzionalan koncept. On se moze primeniti objektivno, vezano za
ciljeve i u odnosu na standarde, rezultate, potrebe i oc¢ekivanja. Istovremeno on
ima subjektivni aspekt vezan za iskustvo polaznika i procese u kojima ucestvuju,
za licni razvoj i kvalitet Zivota. Primena i definisanje kvaliteta zavisi od aktuel-
nog konteksta. Osiguranje kvaliteta se sprovodi kako na radnom mestu, tako i u
formalnim i neformalnim institucijama obrazovanja“ (Faurschau, 2008: 4). Nor-
dijsko shvatanje i model ¢esto se mogu prepoznati i u evropskim konceptima i
modelima.

Na globalnom nivou UNESCO je u GRALE izvestaju definisao cetiri osnov-
ne dimenzije kvaliteta (UIL, 2009: 79-94), koje se javljaju i u nekim evropskim
dokumentima i projektima:

*  Jednakost, koja se odnosi na dostupnost obrazovanja i na participaciju

u obrazovanju i obuci, i to na svim nivoima;

=  Efikasnost, koja govori o odnosu ulaganja i dobiti, tj. o investiranju
resursa za postizanje odredenih ciljeva u datim okolnostima;

*  Efektivnost, koja govori o odnosu ulozenih sredstava, napora i vre-
mena u proces ucenja u odnosu na postignute rezultate i ishode tog
ucenja;

*  Relevantnost kao najvaznija dimenzija, $to se odnosi na to da obrazov-
na ponuda mora predstavljati najbolji put i podrsku licnim i socijalnim
promenama, kao i podizanju motivacije za ucenje.

Ove dimenzije su relevantne i u evropskim okvirima, ali se tu otislo dalje u
njihovoj operacionalizaciji. Nordijska mreza za ucenje odraslih (NVL) je usposta-
vila Nordijsku kros-sektoralnu radnu grupu za osiguranje kvaliteta, koja je detalj-
no razradila komponente kvaliteta u kontekstu nordijskih zemalja. U Evropskoj
uniji kontekst kvaliteta odredila su strateSka dokumenta kao $to su Komunikacija
Komisije ,,Nikad nije kasno za u¢enje“ (Komisija Evropske zajednice, 2006) i Ak-
cioni plan ,,Svako vreme je dobro za uc¢enje (Komisija Evropske zajednice, 2007),
kao i skoriji Strateski okvir za evropsku saradnju u obrazovanju i obuci ,,ET 2020
(EC, 2010). Sem toga, niz programa i projekata koje je finansirala Evropska unija
bavio se brojnim aspektima kvaliteta.

Uobicajen pristup kvalitetu obrazovanja i ucenja odraslih polazi od tri
komponente - kvalitet institucija, programa i nastavnika/trenera. Druga moguc-
nost pristupa i grupisanja kriterijuma i indikatora je: nivo sistema, nivo organiza-
tora/institucija, nivo kadra. U evropskom kontekstu se obi¢no govori o sledece tri
oblasti ili tri prakti¢ne komponente kvaliteta:
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Kvalitet struktura - fokus je na aspektima organizacije i resursa (doku-
menta kao §to su zakoni, propisi, planovi koji predstavljaju osnovu za
organizaciju obrazovanja, formalni aspekti, organizacija sistema obra-
zovanja na razli¢itim nivoima itd.);

Kvalitet procesa - fokus na internim aktivnostima, kao $to su ucenje i
poucavanje (sadrzaji, metodicki pristupi, materijali za ucenje, okruze-
nje, razvoj kompetencija, odnos nastavnik - polaznik itd.);

Kvalitet rezultata — fokus je na ishodima obrazovnih aktivnosti (u for-
malnom obrazovanju ishod ucenja se vezuje za ciljeve definisane kuri-
kulumom ili predmetom, a u neformalnom za plan kursa, seminara i
s, kao i za individualne ciljeve ucenja). (EC, DG EAC, 2010b: 3).

Model osiguranja kvaliteta koji je sa¢inio NVL zasnovan je na modelu za
stru¢no obrazovanje i obuku EQARF i na pet stupnjeva definisanih u njemu (Fa-
urschau, 2008: 79 — 81):

Planiranje i ciljevi: Centralni problem je evaluacija postizanja ciljeva
paralelno sa evaluacijom rezultata, sa kvantitativnog i kvalitativnog as-
pekta, kao i sam proces definisanja ciljeva, tj. procedure kojima vlade
donose jasne i merljive ciljeve sa odredivanjem procedura za merenje
njihovih postignuca;

Implementacija: Ova faza se odnosi na implementaciju planiranih ak-
tivnosti sa ciljem osiguranja efektivnosti u postizanju definisanih cilje-
va i zadataka. Nastavnici i instruktori se obi¢no smatraju klju¢nim fak-
torom kvaliteta, tako da i njih treba obucavati za osiguranje kvaliteta.
Administrativni kvaliteti se obi¢no smatraju sekundarnim, ali s obzi-
rom na njihov doprinos kvalitetu obrazovanja, ne bi trebalo zanemariti
procedure upisa, planiranja, ispita, certificiranja. Tu su i svakodnevne
aktivnosti nastavnika - evaluacija, ocenjivanje i procenjivanje;
Evaluacija i vrednovanje: Ova faza se odnosi na procenu ulaza, izlaza,
procesa i rezultata. Ona u vecini institucija i organizacija podrazumeva
razvijanje niza instrumenata za procenu raznih aktivnosti i aspekata.
Vazno je razvijati i kulturu procenjivanja u organizaciji;

Provera: Ovo je veliki izazov za upravljanje kvalitetom i nuzno je obav-
ljati ga na svim nivoima. U pitanju je kriticko promisljanje pristupa
kvalitetu i njegovih aspekata.

Ocigledno je da nivo razvijenosti zemalja odreduje ne samo pristup pitanji-
ma kvaliteta, ve¢ i dubinu do koje se ide u definisanju pojedinih dimenzija. Ipak,
postoji nekoliko podrudja, tj. dimenzija kvaliteta obrazovanja i ucenja odraslih
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oko ¢ije vaznosti postoji nepodeljeno misljenje i koje se uzimaju u obzir i u naci-
onalnim i evropskim politikama kvaliteta:

1.

Kadar koji radi u obrazovanju odraslih, njegovo inicijalno obrazovanje
i usavrsavanje. Istrazivanja i niz prakti¢nih studija i projekata pokazali
su da su nastavnici / treneri klju¢na determinanta kvaliteta obrazova-
nja i ucenja odraslih. Obicno se definiSu pozeljne karakteristike i/ili
kompetencije nastavnika. Iako je oblast obrazovanja i usavrsavanja ka-
dra izrazito raznolika, ovom pitanju se posvecuje velika paznja i traga
se za zajednickim pristupima konceptu i merenju kvaliteta. Nekoliko
evropskih zemalja je razvilo sisteme kvaliteta i uvelo certifikaciju za na-
stavnike/trenere, a postoji i niz mera i projekata gde po nekoliko drza-
va ovu oblast zajednicki definiSe. I na nivou EU, u pripremi skoro svih
i strateskih dokumenata i operativnih planova, postoje radne grupe ili
neka sli¢na tela koja na osnovu istrazivanja, iskustava zemalja ¢lanica i
primera dobre prakse daju preporuke za osiguranje kvaliteta u oblasti
kadrova koji rade sa odraslima. Ovoj diskusiji narocito je doprinela
ALPINE studija (Research voor Beleid, 2008), koju je Evropska komi-
sija sprovela kao jednu od prioritetnih akcija definisanih u Akcionom
planu kao unapredivanje kvaliteta ponude obrazovanja odraslih. Ova
studija je identifikovala sledece oblasti kao vazne za podizanje kvaliteta
andragoskog kadra: razvoj profila kompetencija i strukture kvalifika-
cija, inicijalno obrazovanje i obuka, eksterna i interna evaluacija ovog
sektora. Identifikovani set kompetencija se ne bazira na specificnim
ulogama ili poslovima, ve¢ na Sest klju¢nih aktivnosti: poucavanje,
upravljanje, savetovanje i vodenje, planiranje i programiranje, mediji,
administrativna podrska. Sem toga, kroz evaluaciju sprovedenu u nizu
institucija za obrazovanje odraslih pokazalo se da su prakti¢ni zahtevi
za povecanje kvaliteta obrazovne ponude sledeci:

*  dobar sadrzaj, planovi i materijali, kao i koherentan program;

* nacin finansiranja koji institucijama omogucava da rade na efika-

san, transparentan, odrziv i ne preskup nacin;

*  dobar sistem za izbor kadra i njegovu obuku.

Akreditacija pruzaoca obrazovnih usluga zavisi od razvijenosti siste-
ma obrazovanja odraslih i od zainteresovanosti drzave da regulise ovu
oblast. U velikom broju zemalja institucije i organizacije koje pruza-
ju obrazovne usluge odraslima (kao primarnu ili pomo¢nu delatnost)
obavezne su da se na neki nacin bave osiguranjem kvaliteta - uzima-
ju¢i neki postojeci okvir ili sistem kvaliteta, uvodeci samoevaluaciju i
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eksternu evaluaciju u svoje redovne procedure ili dobijajuci akredita-
ciju od prosvetnih vlasti. Obi¢no se istice da je akreditacija skupa, ima
mnogo birokratskih procedura, tesko je naci profesionalna, a neutral-
na tela, neophodna je razvijena kultura negovanja kvaliteta itd.

U Evropi postoji nekoliko primera nacionalnih certifikata koji
garantuju kvalitet, a razvijeni su upravo za oblast obrazovanja odraslih
ili se mogu uspesno na nju primeniti (mada jo$ postoji niz institucija
koje koriste opste sisteme obezbedenja kvaliteta kao §to su ISO sistemi
standarda): Svajcarski certifikat kvaliteta ,,eduQua“ (EDUQUA, 2011),
za institucije i organizacije koje organizuju obrazovanje u Svajcarskoj
(odnosi se najvise na metodologiju i didaktiku); LQW (LQW, 2011)
- nemacki i austrijski sistem kvaliteta obrazovanja odraslih usmeren
na polaznika; EQMF (EFQM, 2011) iz Brisela — Evropska fondacija za
upravljanje kvalitetom, sa devet kriterijuma kvaliteta (liderstvo, stra-
tegija, kadar, partnerstvo i resursi, procesi, produkti i usluge, rezultati
korisnika, rezultati zaposlenih, drustveni uspesi, klju¢ni rezultati);

3. Na nivou sistema obrazovanja jedan od osnovnih indikatora kvaliteta
je participacija, odnosno uce$c¢e odraslih u raznim oblicima obrazova-
nja i u¢enja. Za procenu na osnovu ovog indikatora neophodna je va-
ljana i pouzdana statisticka osnova, narocito zbog toga $to se participa-
cija kao indikator razdvaja na aspekte pola, Zivotnog doba, manjinske,
kulturne i socijalne pripadnosti itd. Sem toga, mnogo je lakSe meriti
participaciju u formalnom, nego u neformalnom obrazovanju, iako
ono sve vise dobija na znac¢aju u dokumentima i programima Evropske
unije. I pored svih metodoloskih teskoc¢a koje ovaj pristup nosi, zemlje
EU su se slozile da je obrazovna participacija 15% odraslih gradana cilj
kome treba teziti (DG EAC, Education and Training, 2011b).

Jasno je da je participacija veoma vazan indikator, ali se moze
smatrati da ona indirektno predstavlja set indikatora, jer podrazumeva
niz faktora koji svojim kvalitetom doprinose njenom podizanju. Zato
ona i jeste dobrim delom ukupna mera kvaliteta obrazovanja odraslih
u jednoj zemlji.

Sem pomenutih determinanti, elemenata i faktora, ¢esto se isti¢e potreba
samoevaluacije, ali jo$ viSe nuznost eksterne evaluacije, kao i neophodnost snaz-
nog socijalnog partnerstva. Od velike vaznosti je i struktura tela za obezbedenje
kvaliteta, a zemlje EU uz to insistiraju na definisanju zajednickih referentnih taca-
ka i njthovom postizanju kao meri kvaliteta.
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Sem zajednickih pristupa i modela, pojedine zemlje ¢lanice razvijaju i svoje
nacionalne modele za pracenje i osiguranje kvaliteta, koji se obi¢no zasnivaju na
ovim osnovnim postavkama, ali se neretko i kombinuju - prema nivoima i po-
dru¢jima obrazovanja, kao i prema dimenzijama i komponentama kvaliteta, ¢cime
se dobijaju slozeni multifaktorski modeli.
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Abstract

The paper approaches the problem of quality of adult education and learning in European Un-
ion, and the factors that made this issue so important in the policy papers, programmes and ac-
tivities of European Commission. Furthermore, the paper describes the achievements in quality
assurance in vocational education and in the field of higher education - the quality frameworks,
common programmes and measures of the Member states. For the field of adult learning fol-
lowing aspects are analyzed: contemporary approaches to quality assurance and monitoring,
its dimensions and components, criteria and indicators. Special attention is given to the three
main areas of adult education quality: adult education staff and professionals, providers and
participation in adult education.
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OSNOVNI PRISTUPI KVALITETU RADA
NASTAVNIKA I NJIHOVE ODLIKE
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Apstrakt

Kvalitet rada nastavnika postao je narocito popularna tema, kako razli¢itih naucnih istrazivanja
i polemika, tako i u domenu obrazovne politike. Medutim, sti¢e se utisak da se pod pojmom
kvalitet u oblasti obrazovanja podrazumevaju razlicite stvari, kao i da ¢esto izostaje eksplicitno
objasnjenje koja znacenja se nalaze iza njega. Razmatranja o osnovnim odlikama razlicitih shva-
tanja kvaliteta, ukazala su na to da se kvalitet moze oznaciti kao drustveno konstruisan koncept
zasi¢en odredenim znacenjima i vrednostima uslovljenim kontekstom u kojem se on upotre-
bljava. U skladu sa tim nalazom, u radu su dalje prikazana i analizirana znacenja koja se nalaze
u osnovi danas dominantnih pristupa kvalitetu rada nastavnika: pristup baziran na postignucu
ucenika i pristup baziran na modelu/standardima dobrog nastavnika. Zaklju¢ak je da ovim pri-
stupima nedostaje orijentacija na razumevanje rada nastavnika u svoj njegovoj kompleksnosti,
te i orijentacija na razvijanje procedura kvaliteta koje uvazavaju kontekstualnu uslovljenost na-
stavnicke delatnosti. Pored toga, pri uspostavljanju kriterijuma i procedure koja se tic¢u kvaliteta
rada nastavnika potrebno je uzeti u obzir iskustva, ideje i potrebe svih relevantnih aktera (a
narocito samih nastavnika), i obezbediti uslove da te procedure budu od pomoci prakti¢arima
da steknu bolji uvid u svoj rad kako bi ga unapredili.

Kljucne redi: kvalitet rada nastavnika, profesija nastavnik, standardizacija, value-added modeli,
evaluacija.

U poslednje vreme termin kvalitet u domenu obrazovanja zauzeo je opste
mesto u toj meri da se njegovo znacenje i smisao u datom kontekstu retko dovode
u pitanje. Pojedini autori upozoravaju na to da se pod ovim terminom mogu po-
drazumevati razlicite stvari budu¢i da se cesto koristi zdravorazumski: ,,kvalitet je
jedan od termina koji svi razumemo sve dok nas neko ne upita da ga objasnimo*
(Sallis, 1993: 11). Uprkos tome §to se Cesto niti jasno zna, niti jasno eksplicira,
$ta kvalitet jeste, ovaj termin se gotovo bez izuzetka koristi u smislu prideva koji
oznadava neku pozitivnu vrednost, odnosno kao sinonim za ,,dobrof, ,,izuzetno*
ili ,,izvrsno®, na primer, kada kazemo da je neko ,kvalitetan nastavnik” koji ume
da odrzi ,kvalitetan ¢as®. Dakle, kako to slikovito objasnjava Stronak, mi ne zna-
mo $ta je kvalitet ali znamo da je to nesto pozeljno (Stronach, 2000). Ovakva upo-
treba termina kvalitet, iako karakteristi¢na za svakodnevni neformalni govor, nije
izuzetak ni u akademskom pisanju i politickim dokumentima koji se odnose na
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obrazovanje, gde kvalitet ¢esto predstavlja svojevrstan ,,prazan prostor, kampa-
nju koja nikad nije istinski definisana ali koja ¢e, na neki nacin, spasiti drustvo od
propadanja (Stronach, 2000). Tako u brojnim dokumentima obrazovne politike,
ali i u nau¢noistrazivackim publikacijama, moZemo pronaci da je potrebno raditi
na poboljsanju kvaliteta rada nastavnika jer je kvalitet rada nastavnika jedan od
najbitnijih faktora koji uticu na uspeh ucenika i razvoj celokupnog obrazovnog
sistema (Darling-Hammond, 2000; European Commission, 2007; Hattie, 2003;
OECD, 2010; Torres, 1996). Istina je da bi se malo ko suprotstavio ovakvom stavu,
ali problem predstavlja to $to cesto izostaje jasno ekspliciranje $ta zapravo znaci
sam pojam ,kvalitet rada nastavnika®, pa i kvalitet uopste. Stoga Asocijalcija za
obrazovanje nastavnika u Evropi (ATEE, 2006) istice da je neophodna veca ja-
snoc¢a oko kompleksnih koncepata koji se koriste pri definisanju kvaliteta rada
nastavnika, kako bi se umanjio rizik da ih svako interpretira prema sopstvenom
nahodenju, ili pak da samo jedno shvatanje postane dominantno bez diskusije
o njegovim klju¢nim pretpostavkama i implikacijama. Zbog toga ¢emo u ovom
radu predstaviti kako se u postojecoj literaturi shvata kvalitet i analizirati implika-
cije koje ova shvatanja imaju u kontekstu razmatranja kvaliteta rada nastavnika'.

Analiza osnovnih shvatanja o kvalitetu

Raznovrsnost odredenja kvaliteta koja je prisutna u literaturi cesto se pri-
kazuje kroz dva klju¢na koncepta: kvalitet kao apsolutni koncept i kvalitet kao re-
lativni koncept. Medutim, ovi koncepti se, pa tako i njihova podela, mogu shvatiti
dvojako.

S jedne strane, o kvalitetu se moze govoriti kao o apsolutnoj vrednosti, ne-
¢emu §to oznacava inherentnu karakteristiku necega (deo je njegove prirode), ka-
rakteristiku koja je konac¢na i nepromenljiva — ne zavisi od bilo kakvih spoljasnjih
uslova; dok bi kvalitet kao relativna vrednost znacio da ne postoji opstevazece
shvatanje, odnosno konsenzus oko toga koja su sustinska svojstva necega (i pita-
nje je da li ih je uopste moguce spoznati), ve¢ da priroda necega zavisi od spoljas-
njih uslova - nesto dobija znacenje i znacaj tek posmatrano u kontekstu. Dakle,
klju¢no pitanje za razumevanje koncepta kvaliteta u ovom smislu predstavlja da li
kvalitet podrazumeva ili iskljucuje viSestruke perspektive. U ovom smislu, apso-
lutni koncept kvaliteta gotovo da gubi svaki smisao kada je re¢ o pojavama kojima
se bave drustvene nauke, budu¢i da razli¢ite akademske tradicije i nau¢ne teori-
je na razli¢ite nacine, ponekad cak i potpuno suprotne, tumace prirodu pojava

T Imajuci na umu obim ovog rada, prikazi i analize bi¢e usmereni na osnovne i najzastupljenije pristupe
kvalitetu rada nastavnika, a ne na pojedina¢ne metode i procedure procenjivanja i obezbedivanja kva-
liteta.
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kojima se bave. Tako se, primera radi, u bihejvioristickoj tradiciji promisljanja
o vaspitanju i obrazovanju naglasava uloga nastavnika kao upravljaca procesom
ucenja (eksperta koji kontrolide stimuluse i reakcije), dok se u humanistickoj i kri-
tickoj tradiciji viSe znacaja pridaje ulogama nastavnika kao organizatora, nekoga
ko treba da stvori uslove za ucenje i razvoj u¢enika, da im pruzi podrsku u bav-
ljenju problemima koje oni sami smatraju znac¢ajnim (Havelka, 2000; UNESCO,
2004). Situacija postaje jos komplikovanija ukoliko uzmemo u obzir da razlic¢ite
interesne strane u oblasti obrazovanja (prosvetne vlasti, prosvetni radnici, uc¢enici
i njihovi roditelji, pa i opsta javnost) mogu imati razli¢ita shvatanja o tome S$ta
predstavlja kvalitet rada nastavnika. Iako bi svaka tradicija i svaka interesna strana
mozda nastojala da svoje shvatanje prikaze apsolutnim i opstevazec¢im (u smislu
»jedna mera za sve“) i da postupa u skladu sa takvim shvatanjem, kvalitet u obla-
sti obrazovanja se ipak sustinski pre moze shvatiti kao relativna kategorija, nesto
¢ime se oznacavaju atributi koji su spolja pripisani stvarima i pojavama kojima se
bavimo, a u skladu sa nasim shvatanjem prirode tih stvari i pojava, nego kao ne-
§to $to oznacava inherentne i nepromenljive, jednoznacne odlike necega i ¢ija se
validnost i znacenje ne dovode u pitanje.

U drugom smislu, kvalitet kao apsolutni koncept moze se shvatiti kao nesto
§to je stvar perfekcije i vrhunske klase, nedostizni ideal ka kojem svi teze ali koji
gotovo nikad nije u potpunosti ostvaren; dok shvatanje kvaliteta kao relativnog
koncepta polazi od ideje da je kvalitet necega moguce odrediti u smislu utvrdiva-
nja daliiu kojoj meri je to nesto u saglasnosti sa definisanim standardima (merlji-
vi kvalitet). Dakle, apsolutni koncept u ovom smislu odnosi se na pitanje da li ne-
$to poseduje odredeni kvalitet u potpunosti (u smislu: ,,jeste ili nije“ idealno, iako
je u principu potvrdan odgovor nemoguce dobiti), dok se kod relativnog koncep-
ta traga za odgovorom na pitanje u kojoj meri nesto poseduje kvalitet (Sto znaci
da moze biti ,manje ili vise“ idealno). Apsolutni koncept kvaliteta u ovom smislu
ilustruju brojna istrazivanja koja su se bavila otkrivanjem karakteristika i grade-
njem modela idealnog nastavnika (o c¢emu ¢e vise biti re¢i kasnije u radu). Uprkos
bogatim nalazima koje su pruzile ovakve studije, prakti¢ne implikacije postojanja
modela dobrog nastavnika su ¢esto predmet polemika: da li je moguce uz pomo¢
takvog modela odrediti da li je neki nastavnik ,,dobar®, i kako; te imaju¢i na umu
da se radi o nedostiznom idealu - da li i koliko smemo da dopustimo da jedan
nastavnik odstupa od ideala, a da pri tom i dalje nosi epitet ,,dobar nastavnik®
Odgovor na ova pitanja donekle nastoji da pruzi relativni koncept kvaliteta. Selis
je detaljno obrazlagao ovo videnje kvaliteta, a prema kojem je kvalitet ,,ono $to
razlikuje stvari koje su odli¢ne i prose¢ne®, i u nastavku - ,,ta vise, kvalitet razli-
kuje uspeh od neuspeha® (Sallis, 1993: 12). I zaista, pojam kvaliteta se u obrazova-
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nju Cesto koristi upravo u smislu naglasavanja ,,stepena izvrsnosti u vidu procene
vrednosti ili procene poloZaja u odnosu na primenjenu skalu od dobrog ka logem®
(Mijanovi¢, prema: Duki¢, 2002: 510). Medutim, ovakva odredenja nose niz nesi-
gurnosti time $to otvaraju niz pitanja kao $to su: $ta je prose¢no/uspesno/dobro, a
$ta odli¢cno/neuspesno/lose, i kako se odreduje (,,meri®) razlika izmedu njih? Da-
kle, u ovakvim odredenjima se pokusava objasniti jedan pojam (pojam kvaliteta)
uz pomoc¢ razlike izmedu druga dva pojma koja nuzno zahtevaju da prethodno
budu definisana kako bi se uopste mogla utvrditi razlika izmedu njih. Pored toga,
ovakva odredenja, vodena tehnicistickim pristupom, impliciraju postojanje odre-
dene skale (,,pocetka®i ,kraja“ kvaliteta), po pravilu kvantifikovane, u okviru koje
necemu pridajemo atribut kvaliteta (u razli¢itom stepenu). Stoga je za ovaj pristup
vazno razviti metricke obrasce i instrumente na osnovu kojih bi se moglo utvrditi
gde se nesto nalazi na ,,skali kvaliteta®, te da li zadovoljava definisane kriterijume.
Ovakav pristup zapravo svodi kvalitet na stanje kvantitativne razlike upotrebom
tehnika i metode koja se odnose na normativna poredenja merljivih rezultata i
prethodno definisanih normi kvaliteta, §to nas, prema misljenju Stronaka, dovodi
do pitanja da li su ovakvi ucestali pokusaji kvantifikovanja kvaliteta osudeni na
samokontradiktornost, ekvivalentno ,vruéem sladoledu“? (Stronach, 2000). Ova-
kav pristup postao je dominantan u danasnje vreme kada se govori o kvalitetu
obrazovanja, a buduci da su njegovi koreni usadeni jo§ u doba modernizma, ¢ijim
je vrednostima i uverenjima i prozet (teznja ka uspostavjanju univerzalnih mera
i kategorija i objektivnim proucavanjima), uspostavljanje drugacijih pogleda na
kvalitet ne predstavlja nimalo lak zadatak. Medutim, nije na odmet zapitati se:
moze li ovakav koncept i praksa kvaliteta obuhvatiti kontekst i vrednosti, subjek-
tivnost i visestruke perspektive, kompleksnost, dinamic¢nost i nesigurnost, a $to
sve jesu klju¢ne odlike procesa obrazovanja koje se ne mogu pore¢i niti ignorisati?
Klju¢ne pretpostavke i implikacije koje ima ovakav pristup razmatra¢emo i dalje u
radu baveci se konkretnije pristupima kvalitetu rada nastavnika.

* Ok %

Ipak, uprkos tome $to kvalitet dobija na znacaju u svom normativnom smi-
slu, izvorno znacenje reci kvalitet nam ukazuje na to da se pojam kvalitet pre
moze shvatiti kao deskriptivan, budu¢i da sama re¢ kvalitet potice od latinske
re¢i qualitas, $to znaci osobina, svojstvo, vrednost, vrlina; ili pak od reci qualis
¢ime se oznacava vrsta necega. Tako gledano, pridev kvalitetno bi znacio svoj-
stveno, svojevrsno, a ne dobro ili izvrsno kako mi to u svakodnevnom govoru
Cesto percipiramo. Dakle, etimoloski gledano, kvalitet nema konotaciju pozitiv-
nog svojstva kakvu mu mi danas pridajemo, niti vrste koja je nuzno bolja od neke
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druge s kojom se poredi, ve¢ sluzi oznacavanju stvari shodno njihovim svojstvi-
ma po kojima se te stvari jasno mogu razlikovati od ostalih. Tako, ucenik ili na-
stavnik, skola ili sistem obrazovanja jedne zemlje, mogu imati neodreden broj
kvaliteta, odnosno karakteristika, pri ¢emu se pojam kvalitet moze koristiti kao
sinonim jednog pojedinacnog atributa necega ili moze u sebi nositi definisanu
sustinu nekog entiteta (Skole i kvalitet, 1998). Ipak, treba imati na umu da se kva-
litet ne moze smatrati jednozna¢nim konceptom, buduci da je videnje sustinskih
svojstava necega uslovljeno kontekstom i shvatanjima, vrednostima i interesima
onih koji ga definiSu, posmatraju, istrazuju, zahtevaju, koriste... Dakle, kvalitet
oznacava neku vrednost?, na $ta ukazuje i to da se sam termin gotovo uvek javlja
u kontekstu vrednovanja neke vrste, poc¢ev od subjektivnih i intuitivnih procena
pa do sistematskih evaluativnih istrazivanja. Budu¢i da svaka vrsta vrednovanja
necega pretpostavlja manje ili viSe svestan odabir kiterijuma za vrednovanje, kva-
litet u tom smislu predstavlja vrednost koja se pripisuje onome $to je predmet
vrednovanja, a u skladu sa odredenim kriterijumima. Tako, kada kazemo da neki
nastavnik postize da odrzi kvalitet nastave, to podrazumeva vrednosni sud da taj
nastavnik radi na odredeni nacin, odnosno da njegov rad ima odredena svojstva
koja se prepoznaju kao vrednost u odredenom kontekstu.

Dakle, kvalitet mozemo oznaciti kao ,,drustveno kontruisan koncept sa ve-
oma odredenim znacenjima“ (Dahlberg, Moss & Pence, 2007: 86), subjektivan po
prirodi, u ¢ijoj osnovi se nalaze odredene vrednosti, uverenja i ciljevi. Terminom
kvalitet koristimo se kako bi oznadili da ne$to ima odredenu vrednost (makar
u izvesnom stepenu) u datom kontekstu, da vodi ka ostvarenju nekog cilja koji
se smatra vaznim, pri ¢emu treba uvek imati na umu da te vrednosti i ti ciljevi
mogu biti razli¢ito shvaceni, $to kvalitet ¢ini relativnim i dinami¢nim konceptom
uslovljenim kontekstom u kome se upotrebljava. Ovo ne znaci da se kvalitet treba
shvatiti kao stvar proizvoljnosti, ve¢ nas upucuje na to da se pitamo kako su zna-
¢enja koja se kvalitetu pripisuju konstruisana u odredenom kontekstu i u odrede-
ne svrhe. Imajudi u vidu sva prethodna razmatranja i stavove, u ovom radu pod
pojmom kvalitet podrazumevac¢emo svojstva na osnovu kojih nesto moze biti jasno
prepoznato i razlikovano kao odredena vrednost u datom kontekstu. Odnosno —
u domenu kvaliteta rada nastavnika - svojstva na osnovu kojih rad nastavnika
moze biti jasno prepoznat kao ,,dobar® (pri ¢emu je odredenje ,,dobrog® uslovlje-
no shvatanjem profesije nastavnika i rada nastavnika, njegovih uloga i duznosti,

2 Tako kada govorimo o kvalitetu u obrazovanju, iako nema opsteprihvacenih odredenja, cesto se po-
drazumeva neka vrednost koju obrazovanje ima, odnosno dobrobit koju obrazovanje treba da osigura
(Burbules, 2004; Bukic¢, prema: Bermanov i Kostovi¢, 2006). Ima autora koji tvrde da je shvatanje kvalite-
ta obrazovanja svojstveno samom pojmu obrazovanje jer kada kazemo da je neko obrazovan to ve¢ po-
drazumeva vrednosni sud da je taj neko napredovao na osnovu toga — da je ,ucinjen boljim” (Burbules,
2004), da je postigao neko ,,dobro” (Stronach, 2000).
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ali i Sire — shvatanjem sustine i ciljeva obrazovanja, nastave i ucenja, skole, itd. u
datom kontekstu).

Pristup kvalitetu rada nastavnika baziran na postignucu ucenika

Poslednjih pedesetak godina, narocito u SAD, narocito su aktuelni takozva-
ni value-added modeli procenjivanja doprinosa nastavnika postignu¢u ucenika, a
koji pretpostavljaju da nastavnici doprinose napretku ucenika u toku odredenog
perioda izmedu pre-testa i post-testa’, kao i da je taj doprinos moguce dovolj-
no precizno utvrditi uz pomoc¢ kompleksnih statistickih jednac¢ina. Kod ovakvih
studija u podatke se, pored skorova na standardizovanim testovima, ukljucuju i
individualne karakteristike i karakteristike porodi¢ne ,,pozadine® ucenika, kao i
faktori na nivou 8kole, a za koje se veruje da mogu uticati na postignuca ucenika
— npr. veli¢ina $kole i odeljenja, finansijska ulaganja drzave u $kolu po uceniku
i sl. (Munoz & Chang 2007; Nye, Konstantopoulos & Hedges, 2004). Sto se tice
podataka koji se odnose na nastavnike, ve¢ina ovih istrazivanja oslanja se na skup
kvantifikovanih karakteristika nastavnika kao §to su godine iskustva, plata i nivo
obrazovanja, skor na testu verbalnih sposobnosti i sl.

Studije koje su se bavile meta-analitickom sintezom nalaza brojnih istrazi-
vanja radenih po ovom modelu, pokazale su da se veliki deo varijanse u postignu-
¢ima ucenika moze objasniti faktorima koji se ti¢u individualnih karakteristika
ucenika i/ili njihove porodi¢ne ,,pozadine® (izmedu 60 i 70%), §to se ¢esto tumaci
kao da nastavnici i $kola malo uti¢u na postignuc¢a ucenika (Goldhaber & Ant-
hony, 2003; Hattie, 2003; Nye, Konstantopoulos & Hedges 2004). Iako se u analizi
rezultata nekih studija govori o zna¢ajnom pozitivnom uticaju pojedinih karakte-
ristika nastavnika na postignuce ucenika (objasnjavaju izmedu 7,5 i 30% varijanse
u ucenickim skorovima na testu, $to je znatno vise nego bilo koji drugi faktor na
nivou $kole), kao $to su, na primer, godine radnog iskustva i stepen obrazovanja.,
novije studije su pokazale da ove ,merljive karakteristike nastavnika“ objasnjavaju
samo 3% razlika u postignucu ucenika koje se pripisuju uticaju nastavnika uopste
(Goldhaber & Anthony, 2003; Greenwald, Hedges & Laine, 1996; Hattie, 2003;
Rivkin, Hanushek & Kain, 1998). Ostalih 97% ukupnog uticaja nastavnika na po-
stinuce ucenika, odnosno 21% uticaja koji poticu iz skole, ostaju u senci usled
toga Sto se ne mogu lako identifikovati i izolovati od ostalih faktora koji uti¢u na

3 lako ovakav pristup nesumnjivo zahteva longitudalnu studiju, par studija je iskoristilo podatke poprec-
nog preseka poredenjem postignuca ucenika iz iste skole ali koji su iz razlicitih odeljenja na istim ili
razlicitim razredima. Za izmerene varijacije u postignuc¢u izmedu odeljenja se pri tom pretpostavlja da
su uslovljene varijacijama u efektivnosti nastavnika koji u njima rade (Nye, Konstantopoulos & Hedges,
2004).
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postignuce ucenika. Jasno je da, uprkos brojnim i kompleksnim istrazivanjima,
ono $to ¢ini $kole i nastavnike efektivnim prkosi lakom merenju, te i ostaje van
dometa c¢ak i najkompleksnijih kvantitativnih istrazivanja.

Ova saznanja otvaraju vrata za puno kritika koje se upucuju na ra¢un ova-
kvih studija u pogledu faktora koji potencijalno unose nesigurnost u ovakav tip
istrazivanja: nacin na koji se ucenici ,,smestaju” u skole, odeljenja, pa tako i kod
odredenih nastavnika; neidentifikovani i neposmatrani uticaji koji poti¢u od in-
dividualnih, porodi¢nih, Skolskih faktora; nemogu¢nost da se definitivno izoluje
i utvrdi $ta od svega navedenog, na koji nacin i u kojoj meri ostvaruje uticaj na
postignuce ucenika. Ono $to je za nas vazno jeste da ovakve studije ne uspevaju da
konceptualizuju i da na objektivan i precizan nacin, kojim se inace rukovode, mere
kvalitet nastavnika u smislu onoga $to nastavnici znaju i umeju da rade (kompe-
tencija koje poseduju), kao i onoga $to oni zapravo rade u ucionici (Ingvarson &
Rowe, 2007). Stoga se moze reci da se u oviru ovih studija ne identifikuju i ne ispi-
tuju sve karakteristike nastavnika koje mogu biti povezane s postignu¢em uceni-
ka, ve¢ samo pojedine karakteristike koje istrazivaci vide kao prigodne (one koje
je moguce iole precizno meriti), te one ne mogu ni da pruze nalaze o tome koje
su to specificne karakteristike nastavnika koje doprinose postignu¢u ucenika, a
koje je mozda tesko ili gotovo nemoguce kona¢no utvrditi i meriti. U pogledu
kompleksnosti i dinami¢nosti obrazovanja uopste, pa tako i profesionalnih duz-
nosti nastavnika, razumno pitanje predstavlja i dali je uzeta u obzir mogu¢nost da
razlic¢iti nastavnici na razli¢ite nacine uticu na postignuce svojih ucenika? Dok se
u pogledu kontekstualne uslovljenosti obrazovanja mozemo pitati da li na¢in uti-
caja nastavnika na uspeh ucenika zavisi od brojnih sredinskih ¢inioca: tipa skole,
kurikuluma, skolske klime, karakteristika lokalne i $ire drustvene zajednice, itd.

Shvatanje kvaliteta rada nastavnika koje se moze prepoznati u ovakvom
pristupu zastupa i rukovodi se univerzalnom vrednoscu da je dobar (mada se u
kontekstu ovog pristupa cesce koristi termin efektivan/efikasan) nastavnik onaj
koji doprinosi uspehu svojih ucenika, pri ¢emu se taj uspeh definise i operacio-
nalizuje porastom kvantitativnog skora ucenika na nekom od standardizovanih
testova. Dakle, moze se zakljuciti da se u ovom pristupu kvalitet rada nastavni-
ka vidi kao nesto objektivno merljivo, nesto $to se moze kvantitativno izraziti.
Ovaj model procenjivanja kvaliteta rada nastavnika cesto se oznacava kao eko-
nomsko-industrijski, iz razloga $to je usmeren isklju¢ivo na ishode i njegova os-
novna svrha vidi u donosenju odluka o placanju nastavnika prema ucinku koji
ostvaruju u radu sa ucenicima (performance-related pay), iako generalno postoji
konsenzus izmedu onih koji se bave ovim studijama da one sluze pre svega iden-
tifikovanju nastavnika kojima je potrebna dodatna obuka. Medutim, ovakav nji-
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hov stav se moze dovesti u pitanje budu¢i da ovakve studije ne pruzaju nikakve
informacije nastavnicima o tome koje aspekte svog rada treba da unaprede (Dar-
ling-Hammond, 1992, prema Ingvarson & Rowe, 2007: 8). Ovo se moze dovesti u
vezu sa podacima koje value-added studije koriste: u njima se postignuce ucenika
ograni¢ava uglavnom na nacionalne standardizovane testove ¢itanja i racunanja, a
problem se vidi u tome $to se zanemaruju ostali aspekti razvoja i ucenja (odnosno
razvoj i uCenje ucenika se ne sagledavaju u celini), ali i u tome $to se testovi koriste
za namenu koja im nije prevashodno namenjena — oni sluze poredenju ucenika, a
ne nastavnika, te i ne mogu biti osetljivi pri identifikovanju napora koje nastavnici
ulazu u svom radu, njihovih specificnih odlika i odlika konteksta u kojem rade
(Ingvarson & Rowe, 2007).

Ovakav model procenjivanja rada nastavnika moze se tumaciti u konktestu
onoga $to Armstrong naziva diskursom akademskog postignuca, u kom se osnov-
na svrha obrazovanja vidi u ,,pomaganju, ohrabrivanju i pridonosenju u¢enikovoj
sposobnosti da postigne visoke ocene i rezultate u standardizovanim testovima u
$kolskim predmetima“ (Armstrong, 2008: 18). Ovakav sistem moze imati brojne
posledice, jer ukoliko se prema ovakvom shvatanju kvaliteta obrazovanja kuriku-
lum svede samo na ono $to je moguce meriti pomocu standardizovanih testova,
do¢i ¢e do toga da nastavnike placamo prema rezultatima rada; da procenu us-
peha i napretka ucenika svodemo na rezultate testova i ocene na ispitima; dok bi
se na institucionalnom i drustvenom nivou, govori Stronak, obrazovanje svelo na
ligaske tabele skorova, nadmetanje na globalnom ekonomskom trzistu, na ,,po-
liticki fudbal® (Stronach, 2000). Brojni autori upozoravaju da je nedopustivo da
skor na testu ili prosek ocena predstavlja ¢itavu svrhu obrazovanja jer svaka stroga
specifikacija mera vodi do toga da se ucenici, nastavnici, pa i institucije preterano
koncetri$u na svoja postignuca i da prilagode svoje aktivnosti onome $to indika-
tori mere. Korisnost takvog sistema nestaje onda kad ,,mera postane cilj, odno-
sno kad oni po¢nu da uce kako da, ¢esto na nedopustive nacine, postizu visoke
rezultate (Burbules, 2004; Stronach, 2000).

Pristup kvalitetu rada nastavnika baziran
na modelu/standardima dobrog nastavnika

Za razliku od value-added pristupa koji se razvija kao tehnologija evalua-
cije i ne predstavlja teoriju o tome $ta ¢ini nastavnika dobrim, traganje za odgo-
vorom na pitanje koja su svojstva dobrog nastavnika postalo je veoma zastupljen
cilj brojnih istrazivanja u okviru pedagoskih, psiholoskih i andragoskih disciplina
od cetrdesetih godina XX veka pa sve do danas. Uprkos nastojanjima da se de-
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taljnije sagledaju svi aspekti rada nastavnika i da se dode do modela idealnog
nastavnika, profesija nastavnik postala je predmet razlicitih, pa ¢ak i medusobno
iskljucivih shvatanja. Ovo je posledica toga $to se to ¢inilo na razli¢ite nacine:
deduktovanjem iz razlicitih teorija ili pak ispituju¢i misljenje razli¢itih aktera u
obrazovnom procesu, oslanjujuci se pri tom na razli¢ite metodoloske postupke
prikupljanja i analize podataka; ali i toga da su razlic¢ita istrazivanja bila usme-
rena na razli¢ite aspekte rada nastavnika: neka od njih su se bavila osobinama
licnosti nastavnika, druga pak konkretnim aktivnostima nastavnika na radnom
mestu, njegovim profesionalnim ulogama i duznostima. Kako smo ve¢ pomenuli,
pojavila su se i pitanja o koristi postojanja modela idealnog nastavnika: kako na
osnovu njega obrazovati, razvijati i procenjivati da li je neki nastavnik ,,dobar“?
Istina, na osnovu nalaza istrazivanja o svojstvima dobrih nastavnika razvili su se
brojni instrumenti za (samo)procenu nastavnika (u formi ¢ek-lista, protokola za
opservaciju, analizu dokumentacije i sl.), kojima se modeli idealnog nastavnika
zapravo operacionalizuju u smislu onoga $to je moguce na neki nacin objektivno
posmatrati (i meriti), i ¢iju je vrednost moguce prikazati u vidu nekog kvanti-
fikovanog skora®. Razvijanje ovakvih instrumenata nuzno zahteva da se odredi
neka vrsta minimuma i/ili optimuma (standarda) tog skora, odnosno kriterijuma
na osnovu kojeg bi se moglo suditi da li je neki nastavnik dobar, prosecan, izvr-
stan itd. Standard se obi¢no definiSe kao dogovoren i/ili propisan model, mera
ili etalon koji se koristi kao osnova za poredenje i procenjivanje necega; on tre-
ba da pruzi neophodan kontekst zajednickih znacenja i vrednosti za iskazivanje
pouzdanih procena (Ingvarson & Rowe, 2007: 9; Skole i kvalitet, 1998). Dakle, u
razvoju standarda bitnu stavku predstavlja postizanje konsenzusa o prirodi, obi-
mu i sadrzaju rada nastavnika i osnovnim principa kojima se rukovodi taj rad.
Stoga, prvi korak u razvoju standarda predstavlja definisanje sadrzaja standarda
(8ta e biti procenjivano - koji su elementi dobrog rada nastavnika, koji se obi¢no
izrazavaju kroz indikatore), drugi korak treba da pruzi odgovor na pitanje na koji
nacin ce se prikupljati podaci o radu nastavnika (imajuci na umu $ta je predmet
procene), dok se treci korak tice definisanja tzv. ,standarda izvodenja“ koji nam
govore kako ¢emo suditi o tome da li neciji rad zadovoljava standarde: koliko do-
bro je dovoljno dobro, kako napraviti razliku izmedu loSeg i dobrog nastavnika?
(Ingvarson & Rowe, 2007: 10).

Pristup nastavniku preko standardizovanih kompetencija narocito je aktu-
elan u poslednje vreme, te danas veliki broj zemalja u svojim prosvetnim doku-
mentima ima liste standardizovanih kompetencija nastavnika, a ovim pitanjem
bave se brojne medunarodne institucije (European Comission, 2005; OECD,

4 U vidu broja bodova, procentualno ili u vidu ocene na rang skali (npr. 1 - 5, nezadovoljavajuce - izvan-
redan).
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2010). Ovaj pristup nastoji da identifikuje, definise i standardizuje kompetencije
koje su potrebne nastavniku da bi efikasno ostvarivao svoje uloge, a budu¢i da
je takav pristup deo modernisticke paradigme u obrazovanju, on se u principu
oslanja na znanja i umenja izrazena kroz merljive karakteristike i ponasanje (Ber-
liner, 2004; Radulovi¢, Pejatovi¢ i Vujisi¢-Zivkovi¢, 2010). Medutim, uprkos po-
pularnosti ovog pristupa, njemu se upucuju i brojne kritike. Pre svega, kritikuje se
epistemolosko-metodoloska osnova dolazenja do standarda u smislu moguénosti
identifikovanja i definisanja kompetencija ,,dobrih nastavnika“. Ovde se postavlja
pitanje koje kompetencije smatrati znacajnim i uz kakva obrazlozenja (koji kri-
terijum za izbor smatrati valjanim). Iako je o profesiji nastavnik mnogo pisano i
raspravljano, uvid u postojecu literaturu ukazuje na mnostvo razli¢itih pristupa
i shvatanja, odnosno na to da ne postoji saglasnost o tome koje su najznacajnije
odlike ove profesije (pa tako i dobrog rada nastavnika), kao i na to da je profesi-
onalizam nastavnika dimanican konstrukt u velikoj meri uslovljen kontekstom
(Goodson & Hargreaves, 1996). Standardizacija se vodi idejom da postoje uni-
verzalni, opstevazeci kvaliteti (kompetencije), pri ¢emu se zanemaruju razlicita
postojeca i moguca koncepcijska, drustveno-ekonomska, kulturna i vrednosna
opredeljenja (Radulovi¢, 2011). Drugo bitno pitanje predstavlja ko i na koji nacin
odreduje koje su to klju¢ne kompetencije nastavnika. Istrazivanja i izvestaji (Flo-
res et al., 2008; OECD, 2010), pokazuju da postoje brojne i velike razlike izmedu
politika razli¢itih zemalja koje se ti¢u kvaliteta rada nastavnika postoje po pita-
nju ukljuc¢enosti nastavnika i drugih drustvenih grupa u definisanju standarda i
indikatora kvaliteta za nastavnike, kao i u tome koliki stepen slobode individue i
institucije imaju u interpretiranju ovih indikatora sa nacionalnog na lokalni nivo
(odnosno da li su indikatori kvaliteta dati kao uputstva ili kao regulative). Budu¢i
da je ukljucivanje nastavnika u ove procese ograniceno, govori se o opasnosti da
sami nastavnici ne dozivljavaju formulisane standarde kvaliteta kao svoje, te da
postoji otpor prema prepoznavanju ovakvih spolja nametnutih standarda i njiho-
voj upotrebi (Timmering, Snoek & Dietze, 2009). Imajuci sve to u vidu, kako pise
u dokumentu ATEE (2006), neophodan je ve¢i stepen saradnje i razmene kako bi
se postigao ,,zajednicki jezik“ o kvalitetu rada nastavnika potreban za komunika-
ciju izmedu razlicitih aktera. Standardi kvaliteta odredeni na ovakav nac¢in mogu
da povecaju aktivno ucesce svih aktera u ostvarivanju veceg kvaliteta obrazovanja.
Dakle, istice se da je neophodno omoguciti da sami nastavnici budu ukljuceni u
procese definisanja standarda i indikatora koji ¢e se koristiti kako bi se identifi-
kovao i razvijao njihov profesionalni kvalitet, jer jedino tako oni mogu imati svoj
pravi uticaj na rad nastavnika. Gudson i Hargrivs (Goodson & Hargreaves, 1996)
govore da su sami nastavnici najbolje sudije o tome koji su sustinski kvaliteti na-



Osnovni pristupi kvalitetu rada nastavnika i njihove odlike 213

stavnika. Profesionalizam nastavnika odrazava nacine na koje se uloga nastavnika
i kompetencije koje se od njega oc¢ekuju shvataju na Sirem drustveno-politickom
nivou, ali on mora da odrazava i kako nastavnici sami dozivljavaju svoj rad i sebe
kao profesionalce (Flores et al., 2008). Kvalitet je, dakle, i li¢ni konstrukt koji re-
flektuje shvatanja nastave i sebe kao aktera u nastavi, kojim se nastavnici i ucenici
(i druge interesne strane) rukovode u svojoj delatnosti i koji zavisi od specificnog
lokalnog konteksta. O ovom ,,licnom konstruktu kvaliteta®, iako on ne moze biti
definisan i procenjivan na univerzalan i objektivan nacin, se ipak moze disku-
tovati i nastojati da se razumeju znacenja i vrednosti koje su u njegovoj osnovi
(Dahlberg, Moss & Pence, 2007). U takvim diskusijama bitno je da se razume
zajednicko shvatanje toga $ta se u datom kontekstu smatra kvalitetom obrazova-
nja, nastave, rada nastavnika; a kada se takvo razumevanje postigne, ono se moze
podeliti i sa onima koji su van tog konteksta, i tako uciniti podloznim daljem
preispitivanju i menjanju.

Takode, pri pokusajima standardizovanja opisa kvaliteta rada nastavnika
treba voditi ra¢una i o kompleksnosti profesije nastavnik u kontekstu dinami¢nih
uslova u kojima nastavnici rade. Pristup standardizacije moze imati mesta u in-
dustriji i masovnoj proizvodnji, odakle je i preuzet, gde je proizvedenoj robi lako
pronaci univerzalne i merljive karakteristike, dok su predmeti standardizovanja
u vaspitno-obrazovanoj delatnosti drugacije prirode (Radulovi¢, 2011). U sklopu
toga javlja se pitanje Sta pojedini standardi znace u konkretnom okruzenju i situ-
aciji, i za konkretnog nastavnika; te da li standardi u stvari izaZavaju nepo$tovanje
prema nastavnicima i autenti¢noj $kolskoj kulturi (Korthagen, 2004). Imajuci u
vidu da je sustinska i neizbezna odlika nastavnog procesa njegova dinamic¢nost
koja proistice iz niza faktora koji na njega uti¢u, nemoguce je unapred predvideti
sve okolnosti i sve specifi¢ne odlike situacija u kojima se nastavnik moze naci u
praksi, te se i mogucnost predvidanja jednog konac¢nog spiska potrebnih kom-
petencija nastavnika, moze dovesti u pitanje (Eliot, 2006; Radulovi¢, Pejatovi¢ i
Vujisi¢-Zivkovi¢, 2010). Pored ovoga, sam koncept kvaliteta rada nastavnika je
kompleksan i ne ukljucuje samo profesionalna znanja i vestine, ve¢ i licne kva-
litete, vrednosti, stavove, identitet, verovanja, i sl. Medutim, imaju¢i u vidu da
je standardizaciju najlakse izvesti u vezi sa spolja vidljivim ponasanjem, ona se
u principu oslanjanja na vestine koje su tehnickog tipa i zalaze se za ocuvanje
univerzalnih vrednosti, te vrednuje istovrsnost, a ne raznovrsnost i medusobne
razlike (Radulovi¢, 2011). Moze se rec¢i da ovaj pristup favorizuje racionalnost,
a zanemaruje znacaj intuitivnih i zdravorazumskih znanja, emocionalnog i mo-
ralnog aspekta delovanja nastavnika. Dakle, pristup nastavniku preko standardi-
zovanih kompetencija moze se kritikovati i u pogledu implicitnih vrednosti na
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kojima je zasnovan i posledica koje one imaju na poimanje profesije nastavnik.
Imajudi u vidu celokupan pristup uspostavljanja standarda i procedura koje iz
njega proisticu, nastavnik je cesto stavljen u poziciju tehnickog izvrsioca, od koga
se o¢ekuje poslusnost, a ne kriti¢nost (Radulovi¢, 2011); koji se vidi kao izvrsi-
lac instrumentalnih akcija, a ne kao autonomni profesionalac ¢ije je delovanje
protkano odredenim vrednostima koje su u skladu sa etickim kodeksom profe-
sije (Eliot, 2006). Zbog toga se isti¢e da je pri odlucivanju o pitanjima bitnim za
kvalitet rada nastavnika, neophodno razmotriti implikacije tih odluka, budu¢i da
one mogu odrediti prirodu rada nastavnika u skolama i osnaziti ideju nastavnika
kao profesionalca ili pak marginalizovati status nastavnika u drustvu (Danielson
& McGreal, 2000).

Kritike postoje i $to se tice toga $ta neki standard znaci u praksi i kakva je
uopste korist od liste standarda i indikatora kvaliteta rada nastavnika? Naime,
govori se da, ¢ak i ako bi bilo moguce precizno odrediti listu standarda koja bi
opisivala idealnog nastavnika, nije jasno kako bi se time obezbedilo da nastavnici
postanu po meri takvih standarda, ili pak kako obezbediti da kompetencije koje
nastavnik poseduje zaista i koristiti u odgovarajuce svrhe, odnosno - , kako stan-
dardizovati nastavnikove Zelje, motivaciju i namere da neka znanja i vestine prak-
tikuje“ (Radulovi¢, 2011). Prema preporukama koje daje ATEE (2006), nac¢in na
koji se indikatori koriste treba da bude dosledan sa samim indikatorima, u smislu
da, ukoliko oni promovisu videnje nastavnika kao autonomnog profesionalca, re-
fleksivnog prakticara, nekog ko treba da se kontinuirano profesionalno razvija
i sl., onda njih treba upotrebljavati na nacin koji omogucuje da se to i postigne.
Brojni autori pisu da se liste opisa nastalih putem pokusaja da se otkriju klju¢ni
elementi kvaliteta rada nastavnika, koriste na razli¢ite nacdine i u razli¢ite svrhe:
kao smernice za pripremu nastavnika, osnova za planiranje njihovog profesional-
nog razvoja, napredovanja u karijeri, za sertifikaciju nastavnika, kao i kriterijumi
za evaluaciju nastavnika (Danielson & McGreal, 2000; OECD, 2009b, 2010). Me-
dutim, ¢ini se da se standardi (ili pak indikatori, opisi kompetencija, i sl.) najcesce,
ili ¢ak iskljucivo, koriste u cilju nekog oblika kontrole rada nastavnika s teznjom
da se uz pomo¢ standarda kvaliteta oblikuje stvarnost prema datom receptu®, te
su nastavnici suoceni sa pojacanim javnim proverama poslusnosti birokratsko
-administrativnom autoritetu i $irenjem polja njihove odgovornosti. Flores nam
ukazuje na to da ne treba izgubiti iz vida da standardi nisu i ne smeju biti samo
instrument za kontrolu, ve¢ prema svojoj sustini moraju biti i instrumenti za pro-
fesionalni razvoj nastavnika, unapredivanje nastavne prakse i celokupnog obra-

> i slikovitije: kontrola kvaliteta donosi kontrolu putem kvaliteta, gde kvalitet igra klju¢nu ulogu kao
Ljemac tehnologije ciji je zadatak da proizvede ujednacene subjekte prema skupu predeterminisanih
standarda” (Dahlberg, Moss & Pence, 2007).
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zovnog sistema (Flores et al., 2008). Cak i sami nastavnici, kako pokazuju medu-
narodne studije, smatraju da u postoje¢im na¢inima evaluacije nedostaje pruzanje
neophodne pomodi i podsticaja za njihov razvoj i za unapredivanje obrazovanja
koje pruzaju uéenicima (OECD, 2009a). U tom smislu, da se zakljuciti da je ne-
ophodno uciniti procedure evaluacije (bilo da se one baziraju na modelu/standar-
dima dobrog nastavnika ili ne) korisnim za same nastavnike u smislu njihovog
sticanja uvida u dobre i slabije strane svog rada, mogu¢nosti za unapredivanje
prakse i sopstveni profesionalni razvoj.

Kako ka drugacijem pristupu kvalitetu rada nastavnika?

Implikacije koje prethodno prikazani dominantni pristupi kvalitetu rada na-
stavnika imaju po shvatanje profesije nastavnik i prirode rada nastavnika, upu¢uju
nas da tragamo za novim i drugacijim nacinima saznavanja i razvijanja kvaliteta.
Vecini postojecih pristupa nedostaje orijentacija na razumevanje rada nastavnika i
samog procesa nastave u svoj njihovoj kompleksnosti i dinamicnosti, te i orijentacija
na razvijanje procedura kvaliteta koje uvazavaju kontekstualnu uslovljenost nastav-
nicke delatnosti. U dosadasnjim naporima da se shvatanja kvaliteta rada nastavnika
i procedure kojima bi se taj kvalitet i osigurao ucine opstevaze¢im, kvalitet je zapra-
vo postao zajednicka situacija bez zajednic¢kog znacenja. Dakle, kako je vec¢ vise puta
pominjano u radu, pri razmatranju kvaliteta rada nastavnika moraju se uzeti u obzir
licna uverenja i znacenja svih relevantnih aktera. Ali ne sme se stati na tome, ve¢
treba krenuti ka gradenju zajednickih znacenja kroz podsticanje refleksije i samo-
uvida svih aktera o tome $ta ¢ini kvalitet rada nastavnika, razmenu njihovih ideja
i njihovo preispitivanje kroz diskusiju. Ovakav pristup zastupa shvatanje kvaliteta
rada nastavnika koje se nalazi u ,diskursu razvoja“ u dva smisla: ono se ne uzima
kao opstevazece i jednom za svagda dogovoreno shvatanje, ve¢ kao shvatanje koje
je privremeno, te uvek podlozno preispitivanju i menjanju; i drugo — ono otvara
prilike za li¢ni i profesionalni razvoj nastavnika jer nastavnika vidi kao refleksivnog
prakticara koji kontinuirano samoevaluira i preispituje svoj rad i menja svoju prak-
su i sebe u skladu sa uvidima do kojih dolazi.

Medutim, pored promene nacina shvatanja kvaliteta rada nastavnika, po-
trebno je promeniti i shvatanje procedura uz pomo¢ kojih se kvalitet procenjuje i
razvija. Vedina postojec¢ih nacina evaluacije rada nastavnika ima funkciju dokazi-
vanja efektivnosti nastavnika rukovodstvu $kole i prosvetnim vlastima, odnosno
oni mogu biti od koristiti jedino pri izvestavanju i donosenju odluka o merama
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koje je potrebno sprovesti u vezi daljeg rada nastavnika®: napredovanje u karijeri,
placanje shodno uc¢inku u radu, bonus plate, razlicite sankcije za lose izvrsenje
zadataka i sl. (OECD, 2009a, 2009b). Svrha ovakvog pristupa kvalitetu rada na-
stavnika je zapravo da obezbedi po$tovanje procedura i politika koje se odnose na
administrativna pitanja. Medutim, bez povezanosti sa mogu¢nostima za profesio-
nalni razvoj, proces evaluacije samo u svrhe dokazivanja efektivnosti nije dovoljan
da bi se poboljsao rad nastavnika’, i kao rezultat toga, takozvane procedure ,,0si-
guravanja kvaliteta® ¢esto postaju besmislene rutine koje izazivaju nepoverenje,
nesigurnost, uplasenost — ili u najboljem sluc¢aju apatiju - kod nastavnika, buduci
da su nastavnici suoceni sa pove¢anim javnim proverama i bivaju zatrpani admi-
nistrativnim poslovima (Danielson & McGreal, 2000; OECD, 2009a, 2009b). Da-
kle, procedure namenjene unapredivanju kvaliteta rada nastavnika moraju imati
informativnu i regualtivhu vrednost za same nastavnike — moraju biti u funkciji
uvida u sopstveno delovanje, znanje, stavove i vrednosti; u funkciji profesionalnog
razvoja prakticara i unapredivanja prakse (Danielson & McGreal, 2000; Hebib,
1995; Pesi¢, 1998; Stronge & Tucker, 2003). Potrebno je da se nastavnici osnazuju
da rade bolje time $to ce se baviti njihovim potrebama, vrednostima, ose¢anjima,
brigama, problemima u radu; uzimati u obzir njihova iskustva i njihovo misljenje
o potrebnim promenama; uz istovremeno uzimanje u obzir uslova u kojima oni
rade (Wilkins, 1999). Ukratko — tretirati nastavnike kao profesionalce u svojoj
oblasti rada, shvatiti ih ozbiljno, raditi sa njima a ne ,,na njima“ (Korthagen, 2004).
To je zapravo ono §to nedostoje nac¢inima procenjivanja i obezbedivanja kvaliteta
rada nastavnika koji su zastupljeni u praksi (kao $to su opservacije ¢asova i ana-
liza dokumentacije nastavnika prema odredenom protokolu, razne skale procene
i ¢ek-liste). Njih treba koncipirati tako da stvaraju prilike za diskusiju i razmenu
izmedu prakticara, da podsticu refleksiju nastavnika o svom radu i na otkrivanje,
kako dobrih, tako i onih slabijih strana tog rada (Day, 1987); ali i dopuniti druga-
¢ijim metodima kao §to su: opservacije ¢asova od strane drugih nastavnika koji
imaju ulogu ,,kritickog prijatelja®, razlicite forme diskusija nastavnika o pitanjima
kvaliteta njihovog rada, razli¢iti oblici samoevaluacije nastavnika i sl. Dakle, kako
bi se zaista upoznao i razvijao kvalitet rada nastavnika neophodno je koristiti se
razli¢itim postupcima koji integrisu razlicite funkcije evaluacije, a pre svega — iz-
graditi uslove koji podrzavaju interaktivni i dijaloski proces razumevanja, kritic¢-
kog i refleksivnog promisljanja i problematizovanja pretpostavki svih relevantnih

5 lako prema podacima medunarodnih studija preko 75% nastavnika izvestava da su procenjivanja
nastavnika retka i da nemaju uvek posledice za nastavnike, bilo u smislu priznanja ili sankcija (OECD,
2009a).

7 Sami nastavnici, kako pokazuju medunarodne studije, smatraju da u postoje¢im nacinima evaluacije
nedostaje pruzanje neophodne pomodi i podsticaja za razvoj i za unapredivanje rada (OECD, 2009a).
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aktera o pitanjima bitnim za rad nastavnika, kao i prakse koja na taj na¢in postaje
vidljiva i podlozna preispitivanju.
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APPROACHES TO QUALITY OF TEACHERS’ WORK
AND THEIR CHARACTERISTICS

Milan Stanci¢
University of Belgrade, Faculty of Philosophy

Abstract

Quality of teachers’work became a particularly popular topic in various researches and debates,
as well as in field of education policy. However, it seems that the concept of quality in education
involves various things and that explicit explanation of the meaning behind it is often absent.
Review of the core features of different understandings of quality have indicated that the qual-
ity can be characterized as a socially constructed concept saturated with certain meanings and
values conditioned by the context in which it is used. In accordance with this finding, further in
this paper we have presented and analyzed meanings that underlie approaches to the quality of
teachers' work that are dominant nowadays: approach based on students’ achievement and ap-
proach based on a model/standards of a good teacher. The conclusion is that these approaches
lack an understanding of teachers'work in all its complexity, and thus an orientation on develop-
ing quality procedures that take into consideration the contextual dependence of the teachers’
activities. In addition, in establishing criteria and procedures related to quality of teachers’ work
it is necessary to take into account experiences, ideas and needs of all relevant actors (especially
of teachers themselves), and to ensure conditions for those procedures to be of help to practi-
tioners in gaining a better insight into their work in order of its continuous improvement.

Key words: quality of teachers’ work, teacher profession, standardization, value-added models,
evaluation.



UNAPREDIVANJE KVALITETA OBRAZOVANJA
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KOMPETENCIJA BUDUCIH GIMNAZIJSKIH
PROFESORA U SRBUJI U XIX VEKU
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Apstrakt

U ovom prilogu analizirali smo koncepciju i organizaciju vrednovanja profesionalnih kompe-
tencija buducih gimnazijskih profesora u Srbiji u XIX veku. U tom kontekstu, narocita paznja
posvecena je razvoju pedagoskog obrazovanja srednjoskolskih nastavnika i organizaciji profe-
sorskih ispita. Razlozi za okasnelo interesovanje za pedagosku obuku gimnazijskih profesora
nalaze se u nedovoljno razgranatom sistemu srednjoskolskog obrazovanja, odsustvu stru¢nog
profilisanja visokoskolskog obrazovanja i dominantnom akademskom modelu pripreme na-
stavnika. Kada je 1880. uveden profesorski ispit on nije ukljucivao proveru pedagoskog znanja
kandidata, imao je dominantno karakter stru¢nog ispita iz uzih nauc¢nih oblasti, a pedagoske
kompetencije proveravane su u tzv. prakticnom delu ispita na kom su kandidati drzali jedan
nastavni ¢as. Krajem XIX veka, uporedo sa ja¢anjem pedago$kog obrazovanja buducih nas-
tavnika na Velikoj skoli, u profesorski ispit uvodi se provera znanja iz pedagogije, psihologije,
metodike i Skolskog zakonodavstva. Nasa analiza pokazuje da su profesionalne kompetencije
gimnazijskih profesora najpre shvatane kao stru¢ne i prakti¢ne, da bi vremenom ovaj koncept
bio dopunjen opstepedagoskim kompetencijama.

Kljucne redi: profesionalne kompetencije gimnazijskih profesora, profesorski ispit.

Obrazovanje gimnazijskih profesora u Srbiji 1830-1891. godine

Obrazovanje gimnazijskih profesora u Srbiji u XIX i poc¢etkom XX veka od-
vijalo se na Liceju (1838), odnosno na Velikoj skoli (1863), potonjem Univerzitetu
(1905). Potreba za nastavnim kadrom rasla je sa usloznjavanjem mreze gimnazija
(nizih i visih) koja se postepeno razvijala. Prva tzv. velika ili ,verhovna” gkola u
Knezevini Srbiji koja je osnovana nakon ustanickog perioda bila je gimnazija koja je
otpocela sa radom u Beogradu 1830. godine. Zamisljena kao skola koja bi spremala
buduce drzavne ¢inovnike (,narodne staresine”) godine 1833. preseljena je u Kra-
gujevac. Prve godine rada jedine ,velike $kole“ u KneZevini Srbiji bile su optere¢ene
brojnim problemima — nedostatkom profesora, skolskog prostora, udzbenika. Kada
je u Kragujevcu 1838. godine osnovan Licej, uprava i Liceja i gimnazije bila je za-



222 Natasa Vujisi¢-Zivkovic

jednicka. Naglasimo da su prvi profesori gimnazije bili u¢eni Precani $kolovani na
strani. Dimitrije Isailovi¢ je zavr$io gimnaziju u Sremskim Karlovcima, filozofiju u
Pesti, pre dolaska u Srbiju bio je profesor gimnazije u Sremskim Karlovcima i U¢i-
teljske skole u Somboru. O Atansiju Teodrovicu, profesoru , filosofi¢esko-istoric¢eski
nauka’, znamo da je zavrsio ,,gimnaziju u Karlovcu, filosofiju u Pesti i prava Madar-
ska’, da je bio ,,doktor filosofije, ¢lan fakulteta filosoficeskog u Pestanskom univer-
zitetu i advokat Madarskij”' Isidor Stojanovi¢ (profesor ,filologicesko-retoriceski i
poeticki nauka”) i Petar Nikoli¢ (profesor ,,starije gramatikalne klase”) zavrsili su
pravne nauke na pestanskom univerzitetu, dok je Grigorije Novakovi¢ (profesor
»mlade gramatikalne klase”) imao zavrsenu Bogosloviju u Sremskim Karlovcima.?

Godine 1842. Kragujevacka gimnazija je ukinuta (umesto potpune gimna-
zije otvorena je trogodis$nja polugimnazija), tako da u narednom periodu postoji
samo jedna gimnazija u Beogradu, koja je otpocela sa radom 1839. godine, i tri po-
lugimnazije, u Kragujevcu, Sapcu i Negotinu.* Profesorski kadar i dalje ¢ine pretez-
no Srbi poreklom iz Vojvodine, S$kolovani na madarskim, austrijskim i nemackim
univerzitetima. Godine 1849. u Beogradskoj gimnaziji radili su slede¢i profesori:
Luka Pavlovi¢ koji je zavrsio ,,pravoslovne nauke” u Egeru, Milan Mijatovi¢ i Vla-
dislav Popovi¢ - zavrsili su pravne nauke u Kezmareku, Sava Gainovi¢ - zavrsio je
pravne nauke u Pesti, Dorde Ciri¢ - zavrsio je prvu godinu prava u Pesti, Dorde
Maleti¢ - zavrsio je filozofiju na Kraljevskoj akademiji u Segedinu, Ljubomir Nena-
dovi¢ - zavrsio je prvu godinu filozofije na Liceju u Beogradu, a potom je studirao
na nemackim i francuskim univerzitetima. Preostala dva profesora imala su zavr-
$enu Bogosloviju, Mihail Popovi¢ zavrsio je Bogosloviju u Sremskim Karlovcima,
a Nikola Dimitrijevi¢ Bogosloviju u Beogradu.* Broj angazovanih Srba Precana za
profesore gimnazija postepeno se smanjivao, narocito u drugoj polovini XIX veka,
kada je Popeciteljstvo prosvete pocelo sistematski da $alje gimnazijalce kao drzav-
ne blagodejance na studije na evropske univerzitete.” Ipak, sve do osamdesetih go-
dina XIX veka dominirala je tradicija primanja u profesorsku sluzbu kandidata
koji su zavrsili studije na strani. Mozemo konstatovati da je postojala izvesna pro-
tivurecnost izmedu zakonske regulative i prakse: Zakonom o ustrojstvu gimnazije
iz 1863. godine bilo je odredeno da se za suplente i profesore postavljaju najpre

' Spisak u Knjazesko-Srbskoj gimnaziji u Kragujevcu naf)dec’i se profesora, Kragujevac, 19. juli 1836.
godine. U T. Dragicevi¢ i S. Timotijevi¢ (u red.) (2009). Skolstvo i prosveta u Srbiji 1817-1838. Beograd:
Arhiv Srbije, str. 133.

2 |bidem.

3 Prve polugimnazije otvorene su u Sapcu, Zajecaru i Catku 1836. godine. Cunkovi¢, S. (1971). Skolstvo i
prosveta u Srbiji u XIX veku. Beograd: Pedagoski muzej, str. 54.

4 Gruji¢, V. (1997). Gimnazijsko obrazovanje i vaspitanje u Srbiji do Prvog svetskog rata, Spomenik CXXXV.
Beograd: SANU, str. 27-28.

®  Videti u: Trgovcevi¢, Lj. (2003). Planirana elita. Beograd: Sluzbeni glasnik — Istorijski institut.
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»oni koji su u Srbiji bar koji fakultet nau¢ili”, a pod dva ,,oni, koji su na strani osim
gimnazije kakav bar fakultet podoban nagemu svr$ili”® Kada je 1849. godine usta-
novljena Skolska komisija, a potom 1880. godine Glavni prosvetni savet, ova tela
donosila su odluke o priznavanju visokoskolskih diploma stec¢enih na strani, ali je
u odlucivanju o ovom pitanju bilo dosta nedoslednost: kada bi se uocio nedostatak
nastavnika jedne struke priznavana je diploma trogodisnjih studija sa nekog od
evropskih univerziteta, dok se u drugim strukama trazila doktorska diploma kao
uslov za polaganje profesorskog ispita.’

Visokoskolsko obrazovanje u Knezevini Srbiji na Liceju i iz njega razvije-
noj Velikoj skoli bilo je vise u funkciji obrazovanja buducih pravnika i inzenjera,
mada su, u formalnom smislu, u ovim zavodima istovremeno $kolovani i buduéi
gimnazijski profesori. Modernizacija obrazovanja, koju vezujemo za poslednje
decenije XIX veka, zahvatala je mnoge vitalne aspekte $kolskog sistema — uvode-
nje obaveznog osnovnog obrazovanja (1882), ustanovljenje Glavnog prosvetnog
saveta (1880), reformu nastavnih planova i programa (uvodenje realnih - pri-
rodnih nauka), organizaciju stalnog $kolskog nadzora (1881), otvaranje $kola za
zensku decu...b, ali je problem neusaglasenosti profilisanja obrazovnih ustanova,
u smislu odnosa opsteg i pozivnog obrazovanja, prisutan i u ovom periodu. Otva-
ranje pozivnih $kola i razvijanje sistema profesionalnog obrazovanja nastavnika
srednjih $kola bilo je u uskoj vezi sa diferencijacijom opsteg i pozivnog obrazo-
vanja na nivou visokog obrazovanja. Predstavljajuci svrhu Liceja popecitelj pro-
svestenija Stefan Stefanovic je u izvestaju knezu Milosu iz 1838. godine naglasio
da bi se ,u ovom zdanju” $to veci broj mladih ,vaspitavalo” i ,,predugotovljava-
lo” za ,struke zemaljskih ¢inovnika™, dok je Zakonom o ustrojstvu Velike skole iz
1863. godine prvim ¢lanom bilo odredeno da je ona ,,zavedenje za visu i stru¢nu
izobrazenost™'?, pa su u skladu sa ovako definisanim ciljevima i studijski programi
bili pretezno opsteg i stru¢nog karaktera. Pedagosko obrazovanje gimnazijskih
profesora zapocinje prvi put na Filozofskom fakultetu: ¢lanom 10. Ustrojenija
Knjazesko-srbskog liceja iz 1853. godine bilo je odredeno da pedagogiju kao van-
redni predmet slusaju svi oni ,,koji se Zele odati radu uciteljskom”"' Pedagogiju je

¢ Zakon o ustrojstvu gimnazije, Beograd, 16. septembar, 1863. U Skolski zbornik zakona, pravila, naredaba i
t.d. Beograd: Drzavna Stamparija, 1875, str. 98.

7 O kvalifikaciji nastavnickoj, Nastavnik (Beograd), 1896, god. VII, str. 41-42.

8 Burovi¢, A. (2004). Modernizacija obrazovanja u Kraljevini Srbiji 1905-1914. Beograd: Istorijski institut, str.43.

2 Ljusi¢, R. (1988).,0d Velike skole do Liceja (1808-1938)". D. Tati¢ i B. Uskokovi¢ (u red.), Unverzitet u
Beogradu 1838-1988. Univerzit u Beogradu — Savremena administracija, Beograd, str. 20.

9 Zakon o ustrojstvu Velike $kole (akademije), Beograd, 24. septembar, 1863. U Skolski zbornik zakona,
pravila, naredabali t.d. Beograd: Drzavna Stamparija, 1875, str. 2-12.

" Ustrojenije KnjaZesko-srbskog liceja, Beograd, 15. sepembar 1853. godine. U R. Ljusi¢ (u red.) (1988),
Licej 1838-1863, Zbornik dokumenata. Beograd: Univerzitet u Beogradu — Savremena administracija, str.
427-4309.
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predavao profesor filozofije Konstantin Brankovi¢.'”” Kada je godine 1863. Licej
prerastao u Veliku $kolu u prvih deset godina pedagogija se nije nalazila u progra-
mu Filozofskog fakulteta s iako je zakonom bilo predvideno da se predaje u oba,
istorijsko-filoloskom i prirodno-matematickom odseku.”* Pedagogija je uvedena
u program Filozofskog fakulteta 1873. godine', ali se ne moze sa sigurnoscu reci
kada je otpocela nastava. U ,,Rasporedu nauka u Velikoj skoli” za skolsku 1874/75.
godinu stoji da za ovaj predmet nije bilo nastavnika'®, u skolskoj 1875/76. godini
pedagogiju je predavao Milan Kujundzi¢, a u narednom periodu, sve do 1892.
godine, pedagogija je bila u grupi tzv. praznih katedri koje je trebalo popuniti
izborom odgovarajucih profesora.'s

U resavanje pitanja pedagoskog obrazovanja gimnazijskih nastavnika u Sr-
biji uslo se tek pocetkom devedesetih godina XIX veka. Uzroci za ovo okasnelo
interesovanje za pedagosku obuku profesora bili su pre svega u nedovoljno raz-
granatom sistemu srednjoskolskog obrazovanja. Bilo je potrebno da se najpre
ustanovi dovoljan broj srednjih skola i obezbedi stalnost njihovog rada. Godine
1867. u Knezevini Srbiji postojale su dve $estorazredne gimnazije (u Beogradu i
Kragujevcu) i Cetiri (dvorazredne) polugimnazije (u Beogradu, Sapcu, Negotinu
i u Pozarevcu), sa ukupno 42 profesora.”” U 1880. godini postojale su tri pune
sedmorazredne gimnazije (Prva Beogradska gimnazija, Realka, gimnazija u Kra-
gujevcu), petnaest nizih gimnazija (Cetvororazrednih) i sedam dvorazrednih gi-
mnazijskih realki, u kojima je radilo ukupno 132 profesora'®, dok su u rangu sred-
njih skola bile jos i uciteljske $kole u Kragujevcu (1871) i Nisu (1881), Bogoslovija
(1836), Visa zenska skola (1863) i Niza poljoprivredna $kola (osnovana u Kraljevu
1882. godine).

20 radu K. Brankovi¢a na pedagoskom obrazovanju gimnazijskih profesora videti u: Tesi¢, V. (1967).
Pedagogija na Liceju, Velikoj skoli i na Univerzitetu u Beogradu do 1914. godine. U N. Potkonjak i dr. (u
red.), Sedamdeset pet godina katedre za pedagogiju. Beograd: Filozofski fakultet, str. 8-11.

3 Zakon o ustrojstvu Velike $kole (akademije), Beograd, 24. septembar, 1863. U Skolski zbornik zakona,
pravila, naredaba i t.d. Beograd: Drzavna Stamparija, 1875, str. 2.

' Ukaz kneza Milana Obrenovic¢a — izmene i dopune u Zakonu o Velikoj skoli 1873. godine, Beograd,
12. decembar 1873. godine. U A. Veselinovi¢, (u red.) (2004). Filozofski fakultet Velike skole 1863-1873.
Arhivska grada iz fondova Arhiva Srbije, knjiga Il. Beograd: Filozofski fakultet, str. 386-388.

5 Raspored nauka u Velikoj skoli, Beograd, 20. maj 1875. godine. U A. Veselinovi¢ (u red.) (2006). Filozofski

fakultet Velike skole 1874-1883. Arhivska grada iz fondova Arhiva Srbije, knjiga Ill. Beograd: Filozofski

fakultet, str. 118-122.

Predlog rektora ministru prosvete za popunjavanje upraznjenih katedara na Velikoj $koli, Beograd, 12.

avgust 1888. godine. U A. Veselinovi¢ (2007) (u red.). Filozofski fakultet Velike skole 1884-1894. Arhivska

grada iz fondova Arhiva Srbije, knjiga IV. Beograd: Filozofski fakultet, str. 176-179.

7 Milicevi¢, B. M. (1868). Skole u Srbiji od pocetka ovoga veka do kraja skolske 1867. godine. Beograd: Drzavna
Stamparija, str. 82.

8 Cunkovi¢, S. Navedeno delo, 1971, str. 155.
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Potreba za pedagoskim obrazovanjem nastavnika osecala se naroc¢ito u ni-
zim gimnazijama (polugimnazijama) koje su upisivale decu od 11. godina, nakon
zavr$ene Cetvororazredne osnovne $kole. O kompetentnosti velikoskolaca za pe-
dagoski rad Milorad Popovi¢ Sap¢anin, negda$nji sekretar Ministarstva prosvete i
crkvenih dela, 1891. godine napiso je sledece: ,,/.../ A mi? Mladog, neoprobanog,
vrlo malo kontrolisanog univerzitetliju $aljemo iz skamije u srednje skole za na-
stavnika. Cesto ga pri kraju prve godine njegove nastavnic¢ke prakse $aljemo i za
nadzornika osnovnih $kola u kojima rade, s malim izuzetkom, bolji metodicari
od njega, a neretko ja¢i poznavaoci duse detinje i duha $kolinoga /.../. Ovo jedino
pitanje iz naseg Skolstva zasluzuje narocitu raspravu i ko bi bio junak da je napise,
sve okolnosti procenjujuci verno, ucinio bi prosveti svoje zemlje znacajnu uslugu,
a mlade nastavnike kojih se ti¢e, nagonio bi ili da ga pobijaju ili da sami, auto-
didakticki pribave sebi ono $to im u svoje vreme nije pokazano i $to, patriotski

govoreci, nemaju u sebi”"

Profesorski ispit 1880-1897. godine

Prijem u sluzbu gimnazijskih profesora bio je u nadleznosti Popeciteljstva
prosvete. Zakonima i izmenama i dopunama zakona kojima je regulisan rad gi-
mnazija (iz 1857, 1863. i 1875. godine) nisu menjani zahtevi vezani za strucne
kvalifikacije profesora - jedini uslov bila je visoka stru¢na sprema stecena u Srbiji
ili na strani. Provera profesionalnih kompetencija budu¢ih nastavnika putem pro-
fesorskog ispita prvi put je uvedena Zakonom o profesorskim ispitima od 29. janu-
ara 1880. godine.”* Zakonom je bilo odredeno da svi suplenti i profesori koji imaju
manje od pet godina radnog iskustva polazu profesorski ispit, s tim da suplenti
bez polozenog profesorskog ispita ne mogu biti unapredeni u status profesora,
dok su oni koji su ve¢ imali status profesora gubili pravo na periodi¢ne povisice
plate ukoliko ne poloze profesorski ispit.

Clanom 4. Zakona o profesorskim ispitima najpre je bilo definisano da kan-
didati moraju ,,imati dovoljno stru¢ne spreme u srpskom jeziku, te da se njime
lako i ta¢no sluze’, a ¢lanom 5. da kandidati treba da se ,,za knjizevnu potrebu
dobro i lako sluze bar jednim od ovih stranih jezika - francuskim, nemackim ili
engleskim”. Nau¢no-nastavne obasti podeljene su u dvanaest grupa.*! Ispit se po-

9 Popovi¢ Sapéanin, M. (1891). Pedagoska sprema nastavnika u Finskoj, Prosvetni glasnik (Beograd), 1891,
god. XII, sv. 3, str. 127-131.

20 Zakon o profesorskim ispitima za srednje skole, nize i vise, Beograd, 29. januar. U M. Markovi¢ i Z. R.
Popovi¢ (prir.) (1895), Prosvetni zbornik zakona i naredaba. Beograd: Kraljevska drzavna Stamparija, str.
190-207.

21 Rec je o slededim grupama: a) srpski sa staroslovenskim jezikom i literaturom (kandidat je polago i jos
jedan predmet poizboru iz grupe g, di d), b) nemacki ili francuski jezik sa literaturom (i jos jedan predmet
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lagao pred ispitnim odborom sastavljenim od profesora Velike skole i, po potrebi,
profesora drugih srednjih i visokih Skola, koje je svake godine postavljao ministar
prosvete.

Struktura profesorskog ispita bila je slozena. Pre polaganja ispita kandidati
su pred komisijom morali da pokazu da vladaju srpskim i jednim stranim jezikom.
Potom je ispit ukljuc¢ivao cetiri dela. Prvi deo odnosio se na samostalnu izradu i
odbranu pisanog referata na temu iz glavnog predmeta — ovaj referat kandidat je
pripremao kod kuce, pri tom je mogao da bira jednu od tema koje je ministar na
predlog Glavnog prosvetnog saveta odobravao svake godine. Drugi deo je ukljuci-
vao pisani zadatak — kandidat je birao jednu od tri zadate teme i u prisustvu jednog
¢lana ispitnog odbora pisao rad (kandidati su imali pravo da koriste literaturu koju
su sami donosili, kao i onu koju su im ispitni odbori obezbedivali). Treci deo je bio
usmeni ispit iz svih nau¢no-nastavnih oblasti grupe koju je kandidat odabrao. Na
kraju, kandidat je drzao jedan nastavni ¢as u prisustvu ¢lanova komisije.

Prema ¢lanu 8. Zakona o profesorskim ispitima ministar prosvete i crkve-
nih dela odredio je, aktom od 3. juna 1880. godine, ¢lanove odbora za profesor-
ske ispite na godinu dana.?> Odbor je imao zadatak da sacini pravila o polaganju
profesorskog ispita i ova pravila su doneta 20. januara 1881. godine.”® Pravila o
polaganju profesorskog ispita zapravo su sadrzavala program (sadrzaj) svih dvana-
est nau¢nih grupa iz kojih je kandidat mogao da polaze profesorski ispit. Ovim
pravilima je, takode, bliZe specifikovan i na¢in provere znanja iz srpskog i stranog
jezika: profesor srpskog jezika je usmeno ispitivao iz oblasti gramatike srpskog
jezika, a poznavanje stranog jezika ukljucivalo je prevod kraceg teksta za koji se u
Pravilima naglasava da ,,treba da se svrsi u $to kra¢em roku”

Vidimo da se profesorski ispit nije odnosio na proveru pedagoskog znanja

kandidata, ukljucivao je pre svega ispit iz uze nauc¢no-nastavne oblasti koju ce
kandidat predavati, a pedagoske kompetencije proveravane su u prakticnom delu

po izboru iz grupe a, v, d, e), v) latinski jezik sa literaturom (i jo$ jedan predmet po izboru iz grupe g, d i
d), g) ruski jezik sa literaturom (i jos jedan predmet po izboru iz grupe a, di e), d) istorija srpskog naroda
sa zemljopisom (i jos jedan predmet po izboru iz grupe ai d), d) istorija opsta sa literaturom (i jos jedan
predmet po izboru iz grupe a, b, v, d i e), e) uporedni zemljopis (i jo$ jedan predmet po izboru iz grupe a,
b,v,g,did),z) psihologija s logikom i pedagigija s metodikom (i jo$ jedan prdemet po izboru iz grupe a,
b, g, d i d), z) zoologija s antropologijom i botanika sa anatomijom i fiziologijom, i) hemija s hemijskom
tehnologijom i minerologija s geologijom, j) niza i visa matematika s geometrijom i k) fizika i mehanika
s kosmologijom.

2 Odbor su ¢inili profesori Velike skole — dr Josif Pancic¢, Panta Sreckovi¢, Dimitrije Nesi¢, Kosta Alkovic, Karl
Aren, Stojan Novakovi¢, Dimitrije Stojanovi¢, Jovan Turoman, Milan Kujundzi¢, Sima Lozani¢, Svetomir
Nikolajevi¢, Platon Kulakovski, dr Lazar Doki¢, Ljubomir Kleri¢ i Milan Andonovi¢, zatim sekretari
ministartsva prosvete i crkvenih dela Stevan D. Popovi¢, direktor beogradske gimnazije Jovan Dordevig,
profesori Ucitljske Skole dr Vojislav Baki¢ i profesor Realke Vasa Davidovi¢. Odbor za profesorske ispite,
Prosvetni glasnik (Beograd), 1880, god. |, sv. 3, str. 130-131.

2 Pravila o polaganju profesorskog ispita, Beograd, 20. januar 1881. U M. Markovic i Z. R. Popovic (prir.),
Navedeno delo, 1895, str. 197-307.
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ispita na kom su kandidati drzali jedan nastavni ¢as. Pedagogiju sa metodikom
polagali su samo oni kandidati koji su se spremali za profesore pedagoskih pred-
meta u uciteljskoj skoli i oni koji su u gimnazijama predavali logiku, psihologiju
ili nemacki jezik (pravo da polazu profesorski ispit za nastavnika nemackog jezika
imali su kandidati koji su studije zavr$ili na nemackim univerzitetima).

Prvi kandidat koji je polagao profesorski ispit po novom zakonu bio je Emi-
lije Berberovi¢, suplent kragujevacke gimnazije. Najpre je 30. septembra 1881. go-
dine polagao ispit iz nemackog jezika sa literaturom i iz srpskog jezika sa staro-
slovenskim i pred komisijom radio pisani zadatak na nemackom jeziku na temu
»Karakteristika i nau¢ni resultat raspre izmedu Bolmer-Brajgingera i Gocelda”
Potom je 3. oktobra polagao usmeni ispit iz izabranih predmeta, i na kraju, 6.
oktobra, drzao u sedmom razredu Prve beogradske gimnazije ,,prakti¢no preda-
vanje” o glagolskim oblicima u nemackom jeziku.**

U pocetku su kandidati polagali profesorski ispit u toku cele godine, ali se
uvidelo da ovo nije dobro jer su nastavnici pripremajuci se za ispit duze vreme
odsustvovali iz nastave. Zato je ministar raspisom od 17. septembra 1891. godine
propisao da se od pocetka skolske 1891/92. godine ispiti polazu dva puta godisnje,
u aprilu i oktobru.”® Drugim raspisom, od 8. marta 1892. godine, naredeno je da
se prijave za ispit dostavljaju Ministarstvu najkasnije do 20. marta za aprilski i
najkasnije do 20. septembra za oktobarski rok.?

Rezultati profesorskog ispita objavljivani su u Nastavniku, staleSkom listu
Profesorskog drustva, i Prosvetnom glasniku, zvani¢nom glasilu Ministarstva pro-
svete. Tako saznajemo da je 1881. godine profesorski ispit polozilo Cetiri kandi-
data, 1882. sedam, 1883. 21 kandidat, 1884. 12 kandidata, 1885. 13 kandidata,
1886. pet, 1887. jedan, 1888. 11 kandidata, 1889. 12 kandidata, 1890. 33 kandida-
ta, 1891. 18 kandidata, 1892. 20 kandidata, 1893. 24 kandidata, 1894. 31 kandi-
dat, 1895. 18 kandidata, a 1896. godine 18 kandidata.”” U Nastavniku su izlazile i
beleske o ocenama ispitne komisije: tako je, na primer, u aprilu 1894. godine je-
dan kandidat dobio ocenu ,,jednoglasno odli¢no’, $est kandidata ocenu ,,ve¢inom
glasova odli¢no’, devet kandidata ocenu ,,jednoglasno dobro” i cCetiri ,ve¢inom
glasova dobro”*

2 Odbor za profesorske ispite, Prosvetni glasnik (Beograd), 1881, god. Il, sv. 18, str. 676.

25 Raspis svim staresinama srednjih skola o roku prijave za polaganje profesorskih ispita, 17. septembar
1891. u M. Markovi¢ i Z. R. Popovic¢ (prir.), Navedeno delo, 1895, str. 309.

% Raspis svim staresinama srednjih skola o vremenu za polaganje profesorskih ispita, Beograd, 8. mart
1892. u M. Markovic i Z. R. Popovic (prir.), Navedeno delo, 1895, str. 308.

27 Provsetni glasnik (Beograd), 1881-1896; Nastavnik (Beograd), 1890-1896.
2 Profesorski ispiti, Nastavnik (Beograd), 1894, god. V, str. 150.
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U periodu 1881-1896. godine profesorski ispit polozilo je 248 od 262 pri-
javljenih kandidata, a nije polozilo 14 — medu njima su bili oni koji su dobili ocenu
nedovoljan, oni koji su odustali i oni kandidati koji nisu polozili ceo ispit. Od 248
kandidata koji su polozili profesorski ispit u nastavnickoj sluzbi 1896. godine bilo
je 213, dakle blizu dve tre¢ine od ukupnog broja (357) profesora srednjih $kola je
polagalo profesorski ispit. Psihologiju s logikom i pedagogiju s metodikom u ovih
$esnaest godina kao glavni predmet polagalo je 18 kandidata, budu¢ih profesora
uciteljske Skole, dok ni jedan od preostalih 230 budu¢ih gimnazijskih profesora nije
polagao predmete iz ove grupe kao sporedne. Od 18 kandidata koji su polagali psi-
hologiju s logikom i pedagogiju s metodikom kao glavni predmet, dvoje je polagalo
kao sporedne predmete srpski i staroslovenski jezik sa literaturom, 11 nemacki je-
zik sa literaturom, cetvoro istoriju i zemljopis i jedan latinski jezik sa literaturom.”

Odnos stru¢ne javnosti prema Zakonu o profesorskim ispitima bio je nagla-
$eno kritican. Dr Vojslav Bakic¢ 1881. godine, odmah nakon donosenja ovog zako-
na, pise da je on donet ,,iz trke”, da ¢e mozda stvoriti ,,stru¢njake, ali ne i prakticne
nastavnike koji bi bili kadri da na lak i jasan nacin iskazuju pojedine istine’, da je
zasnovan na nacelu koju je pravno neodrziv — vazio je za sve profesore srednjih
gkola sa manje od pet godina radnog iskustva bez obzira na status u kome su se
zatekli.*® Problemi vezani za status gimnazijskih profesora i njihovog pedagoskog
obrazovanja bili su vazni pokretacki motivi osnivanja Profesorskog drustva, pr-
vog udruzenja srednjoskolskih nastavnika u Srbiji. Na prvom zboru Profesorskog
drustva, koji je odrzan 12. i 13. aprila 1889. godine, predsednik drustva, doktor
pedagogije Nikola J. Petrovi¢, podneo je uvodni referat u kome je dao kompara-
tivou analizu profesorskih ispita u Srbiji i evropskim zemljama.” Petrovi¢ pise
da u vecini evropskih zemalja postoje tri osnovna uslova za profesorsku sluzbu,
koji se traze i u Srbiji: da kandidat ima drzavljanstvo, da je polozio ispit zrelosti
u gimnaziji ili realci i da je zavrsio tri ili Cetiri godine Filozofskog ili Tehnickog
fakulteta. Ali, profesorski ispit se razlikovao od zemlje do zemlje: u Nemackoj su
svi predmeti bili podeljeni na dve velike grupe, filolosko-istorijsku i matematicko-
prirodnu, a buduci profesori polagali su pismeni ispit (izrada temata) iz filozofije
ili pedagogije i pismeni i usmeni ispit iz glavnog predmeta; u Austriji se profe-
sorski ispit sastojao iz domaceg pisanog rada iz oblasti filozofije i pedagogije i
usmenog ispita iz glavnih predmeta; u Ugarskoj se najpre polagao madarski jezik,

2 Petrovi¢, J. N. (1897). Profesorski ispit u Srbiji od 1881. do 1896. godine, Prosvetni glasnik (Beograd), god.
XVIII, sv. 4. str. 224-225.

30 Baki¢, V. (1881). Zakon o profesorskim ispitima, Samouprava (Beograd), 1881, br. 77.

31 Petrovi¢, J. N. (1899). Profesorski polozaj u $koli i drustvu u drugih drzava i u Srbiji, Prosvetni glasnik
(Beograd), god. X, sv. 7 8, str. 169-185.
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istorija i knjizevnost, zatim filozofija i pedagogija (ukljucujudi istoriju pedagogije)
i struc¢ni ispit iz uzih nau¢nih oblasti.

Procena profesora srednjih $kola bila je da je profesorski ispit u Srbiji obi-
man i necelishodno organizovan: zbog obimnosti programa kandidati su profe-
sorski ispit polagali u fazama, $to je za posledicu imalo da su nekada i po vise
meseci odsustvovali iz nastave; kandidati su birali jednu od ukupno dvanaest na-
u¢no-nastavnih grupa koje su ukljucivale vise raznorodnih disciplina. Takode, pi-
tanje pedagoskog dela profesorskog ispita nije bilo reSeno po evropskim uzorima
- za vecinu nastavnika profesorski ispit nije ukljucivao proveru pedagoskih zna-
nja. U Nastavniku su profesori izvestavali o profesorskim ispitima i pedagoskom
obrazovanju nastavnika u evropskim zemljama: u 1890. godini izasao je ¢lanak o
srednjim $kolama u Svedskoj u kojoj su tzv. nastavnicki kandidati (suplenti) kada
se zaposle u prvoj, ,,probnoj godini’, imali sistematsku teorijsku i prakti¢nu obuku
- teorijsku obuku vodili su izaslanici ministra prosvete, obuhvatala je predavanja
iz ,teorije i istorije pedagogije”, diskusije o pedagoskim pitanjima i izradu jednog
do dva referata iz ,,pedagogije i metodike”, a prakti¢na obuka je podrazumevala
da kandidat drzi do $est ¢asova nedeljno pod supervizijom iskusnijeg profesora i
nedeljne konferencije na kojima se raspravljalo o odrzanim ¢asovima.*

Na godi$njem zboru koji je odrzan 1893. godine Profesorsko drustvo do-
nelo je posebnu ,,rezoluciju” o profesorskim ispitima, u kojoj se, izmedu ostalog,
navodi: ,Priznata je istina, da je nastavnik dusa skoli, i da se pokraj mnogih ¢i-
nilaca, od kojih zavisi uspeh u nastavi, na prvom mestu isti¢e nastavnik, njegova
pedagoska i naucna sprema. S toga, opazajuci da narocito nastavnicima, koji tek
stupaju u $kolu, mnogo smeta oskudica u pedagoskom obrazovanju, a pokraj toga
imajuci u vidu od kakve je smetnje sadasnje nepodesno grupisanje predmeta za
profesorski ispit, zbor je doneo ovu rezoluciju: Zbor je misljenja da se Zakon o
profesorskim ispitima od 1880. godine izmeni u tome da - zadrzavaju¢i danasnju
trazbu srpskog i stranog jezika za sve kandidate — unese potrebnu trazbu pedagos-
kih znanja i da olaksa grupisanje predmeta za profesorski ispit, ne remeteci glavni
karakter nau¢no-stru¢nih grupa’”® Iste godine u okviru ,,Projekta zakona o sred-
njim $kolama”, koji je Uprava Profesorskog drustva uputila ministru prosvete dr
Milenku Vesni¢u, ponudena je slede¢a koncepcija profesorskog ispita: sastojao bi
se od (1) tzv. prethodnog ispita iz srpskog jezika i knjizevnosti, jednog stranog je-
zika i ,,opstih znanja pedagoskih i iz metodike predmeta svoje grupe’, (2) stru¢nog
ispita iz jedne od ukupno 16 stru¢nih grupa u okviru kojih bi po srodnosti bile
grupisane tri do Cetiri discipline (jedna od zasebnih grupa bila je i ,,pedagogika

32 Stojakovié, J. Sr. (1890). Uredenje srednjih $kola u Svedskoj, Nastavnik (Beograd), str. 628.
3 Peti redovni zbor, Nastavnik (Beograd), 1893, god. Il str. 392-398.
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sa metodikom i istorija pedagogije”) i koji bi obuhvatao izradu ,,pisanog sastava”
kod kuce iz glavnog predmeta odabrane stru¢ne grupe, pismeni i usmeni ispit
iz glavnog predmeta i jedno ,prakticno predavanje”** Ali, predlozi Profesorskog
drustva nisu primani, profesorski ispit je sve do 1898. godine zadrzao dominan-
tno karakter stru¢nog ispita iz uzih naucnih oblasti.

Obrazovanje gimnazijskih profesora u Srbiji na prelomu vekova

Dvostruki zadatak Velike $kole, da priprema pravnike, inzinjere, sa jedne,
i nastavnike srednjih $kola, sa druge strane, vodio je razvijanju tzv. akademskog
modela obrazovanja nastavnika. Kao $to smo ve¢ naglasili, nereseno pitanje ka-
raktera obrazovanja buduc¢ih nastavnika bio je jedan od motiva organizovanja
Profesorskog drustva 1889. godine. Naime, gimnazijski profesori su pre nego pro-
fesori Velike skole postali svesni potrebe za pedagoskim obrazovanjem. Postepe-
no se razvijajuci kao profesionalna zajednica profesori srednjih skola prepoznali
su krug zajednickih problema: nedovoljno pedagosko i didakticko obrazovanje,
nizak stepen autonomije u radu, nesiguran i neizsvestan status koji je svaka, pa i
najmanja promena u politickom Zivotu Srbije, mogla dodatno da uzdrma. Ve¢ na
tre¢em Zboru Profesorskog drustva, koji je odrzan avgusta 1891. godine, na inici-
jativu profesora Zivana Zivanovi¢a i Dorda Andelkovica usvojena je ,,rezolucija”
kojom se trazilo da se na Velikoj $koli ustanovi stalna Katedra za pedagogiju®, a
potom je ¢lanove Uprave Drustva 22. oktobra 1892. godine primio ministar Jovan
Boskovi¢ kome su predali ,,rezoluciju”*

Filozofski fakultet je 13. oktobra 1892. godine jednoglasno kandidovao V.
Bakica za profesora®, a ukazom od 6. decembra 1892. godine Baki¢ je postavljen
za profesora Velike $kole.*® Prvo redovno predavanje odrzao je 10. aprila 1893. go-
dine za cetrdesetak slusaoca filozofije na trecoj i cetvrtoj godini. U Dnevniku je za-
belezio: ,,Paci kazu da nisu slusali psihologiju i logiku, zato ¢u ja o tome op$irnije
govoriti u pedagogici”* Naredne 1894. godine, na dan rodenja J. A. Komenskog,
za slusaoce trece godine Bakic je organizovao Pedagoski seminar u okviru koga su
studenti pripremali referate o pedagoskim pitanjima i raspravljali o njima. Uvo-

3 Projekat zakona o srednjim skolama, Nastavnik (Beograd), 1894, god. IV, str. 78-100.
3 Treci redovni zbor, Nastavnik (Beograd), 1891, god. Il, str. 582.
36 Peti redovni zbor, Nastavnik (Beograd), god. Ill, 1893, str. 392-398.

37 Baki¢, V. (2009). Beleske o prosvetnim i kulturnim, politickim i ratnim dogadajima u Srbiji (1872-1929). SAO
- Uciteljski fakultet, UZice, str. 103.

3 Pedagoski muzej, Fond Vojislava Bakica, f. I, br. 26, Ukaz o postavljenju Vojislava Bakica za profesora
Velike skole, Beograd, 6. decembar 1892. god.

39 Baki¢, V. Navedno delo, 2009, str. 103.
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denje Pedagoskog seminara, naglasimo, predstavljalo je ne samo znacajan korak
u zasnivanju pedagoskog obrazovanja buducih gimnazijskih profesora, istovre-
meno, seminar je kao forma univerzitetske nastave pomogao prerastanju Velike
$kole u Unverzitet (1905). O prvim iskustvima u radu Pedagoskog seminara Baki¢
je zabelezio: ,Za sad ¢emo pretresati vaznija pitanja iz pedagogike, a iz logike su
malo ¢itali. Bilo ih je mnogo, dosli su i daci trece godine™, a o uspehu seminara
zapisao je da je 4. juna 1894. godine drzao ispit iz pedagogike za ,prirodnjacki
odsek” i da su slusaoci seminara postigli zadovoljavajuci uspeh.*

Vazan momenat u institucionalnom zasnivanju koncepcije pedagoskog ob-
razovanja gimnazijskih nastavnika predstavlja 1896. godina u kojoj je, 18. decem-
bra, doneta nova Uredba Filozofskog fakulteta kojom je prvim ¢lanom definisano
da je zadatak Velike skole ,/.../ da 1) sprema nastavnike i 2) stru¢ne radnike u
naukama i knjizevnosti u srpskom narodu.”** Ovako definisan zadatak Filozofskog
fakulteta zahtevao je izmene u nastavnom planu, a pre svega uvodenje pedagos-
kih predmeta kao obaveznih. Uredbom iz 1896. godine izmenjena je predasnja
organizacija Filozofskog fakulteta i umesto dotadasnjeg opsteg i dva posebna, isto-
rijsko-filoloskog i prirodno-matematickog, uvedana su cetiri odseka - literarno-
lingvisticki, istorijsko-geografski, matematicko-fizicki i jestastveno-hemijski. Isto-
vremeno je usvojen i novi nastavni plan kojim su svi predmeti podeljeni na strucne,
pomocne i fakultativne. Pedagogija je u sva Cetiri odseka svrstana u grupu pomocnih
predmeta koje su sluSaoci fakulteta morali da pohadaju ali iz kojih nisu polagali
ispite. Skolske 1896/97. godine za slusaoce etvrte godine pored predavanja iz po-
sebne pedagogike Bakic je organizovao Akademijski pedagoski seminar i u okviru
njega hospitovanje i nastavni rad u srednjim $kolama. Na njegovu inicijativu Savet
Filozofskog fakulteta je usvojio, a ministar Andra Nikoli¢ 16. marta 1897. godine
odobrio, predlog da se u cilju pripreme budu¢ih srednjoskolskih nastavnika za na-
stavni rad za skole vezbaonice odrede Prva beogradska gimnazija i Realka, a da u
ostalim beogradskim srednjim $kolama slusaoci cetvrte godine hospituju prema
potrebi.*” Akademijski pedagoski seminar Baki¢ je organizovao po ugledu na Sto-
jev i Rajnov seminar na Univerzitetu u Jeni. Kandidati su najpre pod Baki¢evom
supervizijom pisali pripremu za nastavni ¢as, potom su u prisustvu kolega drzali
nastavu, i na kraju se diskutovalo o odrzanim ¢asovima.* Krajem 1900. godine

4 Ibid., str. 110.
4 Ibid., str. 113.

42 Uredba Filozofskog fakulteta, Beograd, 18. decembar 1896. godine. U A. Veselinovic¢ (u red.) (2005). Filo-
zofski fakultet Velike skole 1895-1905. Arhivska grada iz fondova Arhiva Srbije, knjiga V. Beograd: Filozofski
fakultet, str. 72-80.

4 Ubrzo potom, 2. maja, primljen je Bakicev predlog da se za ucenice Velike $kole obezbedi da i one mogu
da hospituju u Visoj zenskoj skoli. Baki¢, V. Navedeno delo, 2009, str. 140-141.

4“4 Ibid., str. 143.
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Savet fakulteta je usvojio Bakicev predlog da se ,,prakti¢na vezbanja” u Akademij-
skom pedagoskom seminaru smatraju za produzena predavanja iz pedagogije i ona
su postala obavezna sa sve slusaoce Filozofskog fakulteta.®

Promene koncepcije profesorskog ispita 1898. godine

Prve izmene profesorskog ispita uvedene su Zakonom o srednjim skolama iz
1898. godine.* Umesto dotadasnjih ispitnih odbora koji su postavljani od ministra
prosvete na godinu dana, novim zakonom ustanovanjena je stalna ispitna komisija
pri Ministarstvu prosvete i crkvenih dela koju su ¢inili profesori Velike $kole, ¢la-
novi Akademije nauka i profesori srednjih $kola. Predsednik komisije postavljan je
kraljevim ukazom, a ¢lanovi i njihovi zamenici pretpisom ministra prosvete i crkve-
nih dela, svi na tri godine. U delu koji se odnosio na profesorski ispit Zakon o sred-
njim skolama raden je po uzoru na pruski zakon iz 1890. godine. Naime, u Pruskoj
je 1890. godine donet zakon po kome se kandidat nakon polozenog profesorskog
ispita upucivao na dvogodisnje hospitovanje koje je bilo podeljeno na ,,seminarsku”
i ,,probnu” godinu. U ,,seminarskoj” godini pripravnici su posmatrali rad nastav-
nika, a u ,,probnoj” drzali nastavne ¢asove (od cetiri do osam casova nedeljeno).
Pripravnik je dobijao mentora koji ga je upucivao u nastavni rad, takode organizo-
vane su tzv. nedeljne konferencije na kojima se diskutovalo o odrzanim nastavnim
¢asovima i o teorijskim pedagoskim pitanjima (o principima, metodama nastavnog
rada, udzbenicima, ali i o temama iz oblasti istorije pedagogije).”

Zakonom o srednjim skolama iz 1898. godine suplentska sluzba produzena
je na tri godine - suplent je preuzimao sve obaveze profesora, nakon cega je do-
bijao pravo da izade na profesorski ispit pod uslovom da od direktora gimnazije
dobije pozitivnu preporuku da ima ,fizickih i moralnih osobina koje su za na-
stavnicki poziv neophodne”. Predmeti su novim zakonim bili rasporedeni u devet
grupa.”® U odnosu na zakon iz 1881. godine re¢ je o celishodnijoj raspodeli na-

4 Ibid., str. 176.

4 Ovim zakonom prestale su da vaze odredbe od 16. spetembra 1863, 18. septembra 1871, 9 juna 1884,
28.februara 1875.i Zakon od profesorskim ispitima od 29. juna 1880. godine. Zakon o srednjim $kolama,
Prosvetni glasnik (Beograd), 1898, god. XIX, sv. 8, str. 385-397. Naglasimo da je u 1898. godini doneto i
niz drugih skolskih zakona, a pre svega Zakon o narodnim $kolama, kojima je bitno izmenjena struktura i
organizacija osnovnoskolskog obrzovanja. Videti u: Vujisi¢ Zivkovi¢, N. (2011). Razvoj institucije stalnog
nadzora nad osnovnim $kolama u Srbiji u 19. veku, Andragoske studije (Beograd), br. 1, str. 157-172.

47 Profesorski ispit u Pruskoj i Austriji, Prosvetni glasnik (Beograd), 1889, god. X, sv. 1, str. 48-52.

4% Rec je o slede¢im grupama: 1) srpski jezik kao glavni, latinski sa gr¢kim jezikom, i nemacki ili francuski
jezik kao sporedni predmet, 2) latinski sa gr¢kim jezikom kao glavni i srpski jezik kao sporedni predmet,
3) nemacki i francuski jezik kao glavni i srpski jezik kao sporedni predmet, 4) geografija i jestastvenica
kao glavni i opsta istorija sa srpskim jezikom kao sporedni predmet, 5) opsta istorija sa srpskim jezikom
kao glavniigeografija kao sporedni predmet, 6) jestastvenica, matematikaili fizika kao glavnii geografija
kao sporedni predmet, 7) matematika sa nacrtnom geometrijom kao glavni, fizika ili mehanika kao
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stavno-naucnih oblasti, §to je za rezultat imalo izvesnu redukciju sadrzaja progra-
ma profesorskog ispita.

Profesorski ispit polagao se pred ispitnom komisijom koja nije smela da
ima manje od pet ¢lanova i sastojao se iz opsteg i stru¢nog dela. Opsti ispit -
usmeni ispit u trajanju od najmanje dva sata, ukljucivao je proveru 1) sposobnosti
kandidata da se sluzi srpskim jezikom i znanja iz srpske knjizevnosti, 2) znanja
iz oblasti pedagogije, psihologije i logike i metodike predmeta koje ¢e predavati,
3) sposobnosti kandidata da se za ,,knjizevnu potrebu” dobro sluzi nemackim ili
francuskim jezikom i 4) poznavanja $kolskih zakona, uredaba o uredenju srednjih
$kola i ,,$kolske administracije”* Stru¢ni ispit sastojao se iz tri dela. Prvi deo bio je
domaci rad na temu iz glavnog predmeta za ¢iju izradu je kandidat imao do deve-
deset dana (umesto domaceg rada prihvatao se rad objavljen na stranom jeziku ili
doktorska disertacija). Drugi deo ispita bio je pisani zadatak na jednu od tri teme
koju kandidat izvuce, radio se do tri sata — kandidat nije imao pravo da konsultuje
stru¢nu literaturu jer je funkcija ovog dela ispita bila da kandidat pokaze koliko
pouzdano vlada nau¢nom oblas¢u koju ¢e predavati. Usmeni ispit polagao se iz
svih nau¢no-nastavnih oblasti izabrane grupe. U tre¢em delu stru¢nog ispita kan-
didat je drzao jedan nastavni cas.

Za prvog predsednika stalne komisije za profesorske ispite kraljevim uka-
zom od 20. septembra 1898. godine imenovan je profesor Velike skole dr M. Jova-
novi¢ Batut. Za ¢lanove komisije za opsti ispit postavljeni su profesor Velike $kole
V. Baki¢, profesor Druge beogradske gimnazije Milenko Markovi¢, direktor prve
beoradske gimnazije Mihailo Markovi¢ i direktor druge beogradske gimnazije
Sreta Stojkovi¢.*® U $kolskoj 1898/99. na profesorski ispit izaslo je tri kandidata,
Milan Damjanovi¢, suplent smederevske privatne gimnazije, Jerotije Topalovi¢,
suplent jagodinske privatne polugimnazije i Danilo Kati¢, suplent gimnazije u
Kragujevcu.” Vec u skolskoj 1900/1901. godini bio je ukupno 21 kandidat od ko-
jih je 11 polozilo ceo ispit, pet je upuceno na dopunu, a pet kandidata nije polozilo
profesorski ispit.>

sporedni predmet, 8) matematika sa nacrtnom geometrojm kao glavni i fizika ili mehanika kao sporedni
predmet i 9) fizika sa hemijom kao glavni, jestastvenica ili matematika kao sporedni predmet.

4 Zakon o srednjim skolama, Prosvetni glasnik (Beograd), 1898, god. XIX, sv. 8, str. 385-397.

%0 Stalna ispitna komisija, Prosvetni glasnik (Beograd), 1898, god. XIX, sv. 10, str. 492-493.

51 Profesorski ispit, Prosvetni glasnik (Beograd), 1899, god. XX, sv. 12, str. 733-744.

52 Profesorski ispit u 1900-1901. godini, Prosvetni glasnik (Beograd), 1901, god. XXIl, sv. 8, str. 1097.
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Zakljucak

U ovom prilogu pratili smo razvoj koncepcije i organizacije vrednovanja
profesionalnih kompetencija buduc¢ih gimnazijskih profesora u Srbiji XIX veku.
Siri teorijski okvir u kome smo razmatrali ovo pitanje jeste razvoj pedagoskog
obrazovanja gimnazijskih nastavnika.

U periodu do 1880. godine stru¢ne kvalifikacije nastavnika nisu provera-
vane naroc¢itim ispitom, kandidati sa zavr$enim odgovaraju¢im fakultetom anga-
zovani su za profesore bez prethodne provere profesionalnih (pedagoskih) kom-
petencija. Uvodenje profesorskog ispita, medutim, nije bitno izmenilo tradiciju
stvaranu u prethodnim decenijama - ispit je imao dominantno stru¢ni i nau¢ni
karakter, s tim $to se prvi put uvodi provera prakti¢nih pedagoskih kompetencija.

Sa uvodenjem pedagoske grupe predmeta na Filozofski fakultet Velike $ko-
le 1892. godine i osnivanjem Akademijskog pedagoskog seminara 1896. godine,
zapocinje period postepenog razvijanja zaokruzene koncepcije pedagoskog ob-
razovanja gimnazijskih nastavnika. Ovo se odrazilo i na karakter profesorskog
ispita koji je 1898. godine pored stru¢no-nauc¢nog, dobio i pedagoski karakter:
pored prakti¢nih kompetencija, ispit je ukljucivao i proveru znanja kandidata iz
pedagogije i skolskog zakonodavstva.
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IMPROVING THE QUALITY OF EDUCATION AND
EVALUATION OF PROFESSIONAL COMPETENCIES
OF PROSPECTIVE SECONDARY SCHOOL
TEACHERS IN SERBIA IN THE XIX CENTURY

Natasa Vujisi¢-Zivkovié
University of Belgrade, Faculty of Philosophy

Abstract

In this paper we analyzed the conception and organization of the evaluation of professional
competencies of prospective secondary school teachers in Serbia in the XIX century. In this con-
text particular attention was paid to the development of pedagogical education of secondary
school teachers and on organization of professorship exam. Reasons for behindhand interest
in pedagogical education of secondary school teachers were in under-developed system of
secondary education, lack of vocational profiling of higher education and in the domination
of academic model of teacher preparation. Professorship exam which had been introduced in
1880 did not include an examination of pedagogical knowledge, it had character of the profes-
sional exam of the immediate scientific area knowledge and pedagogical competencies were
checked in the so-called practical exam, in which candidates have held one class. At the end of
the XIX century, along with strengthening the pedagogical education of prospective secondary
school teachers at university level, professorship exam was extended with testing of pedagogi-
cal, psychological, subject specific didactic knowledge and knowledge of school legislation. Our
analysis shows that the professional competencies of secondary school teachers were seen at
first as a professional and practical, and that by the time this concept was expanded by general
pedagogical competencies.

Key words: professional competencies of secondary school teachers, professorship exam.
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