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NACINI RAZUMEVANJA |
KONCEPTUALIZOVANJA KVALITETA
OBRAZOVANJA U NASTAVI

Milica Mitrovi¢ i Lidija Radulovi¢
Filozofski fakultet Univerziteta u Beogradu

Apstrakt

U radu se polazi od prikaza shvatanja kvaliteta u obrazovanju u savremenoj literaturi i u doku-
mentima nekih medunarodnih organizacija (UNESKO, 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 menad-
zmenta. 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 kontola
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 merljim
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 konceptuli-
zovanju 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
ucenje. Kvalitet procesa grade nastavnikove i uc¢enicke aktivnosti, kao i sistemat-
sko pracenje i podrska obrazovnom procesu. Kvalitetom u ovom smislu smatra se
ako ucenici dobijaju intervenciju i pomo¢ onda kada im je potrebna, ako imaju
dovoljno vremena da se bave $kolskim zadatkom, ako imaju pristup jeziku koji
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se koristi u 8koli i ako uce na osnovu relevantnih i na ucenike usmerenih meto-
da aktivnog ucesc¢a. Pokazatelji kvaliteta obrazovnog procesa su i: profesionalne
kompetencije nastavnika, $kolska efikasnost i nastavnicko kontinuirano obrazo-
vanje za profesiju, sposobnost nastavnika za pozitivan i rodno osetljiv odnos sa
ucenicima, profesionalno uverenje da svi u¢enici mogu da uce i privrzenost uce-
nickom ucenju. Pokazatelji kvaliteta rada nastavnika, prema ovom dokumentu,
su iizgradeni mehanizmi davanja povratnih informacija o neophodnim ciljevima
ucenja, Cesto pracenje i ocenjivanje u funkciji usmeravanja buduceg uéenickog
ucenja, kao i ukupna pozitivna zZivotna i radna energija. Svi pomenuti indikatori
treba da vode kvalitetu ishoda: uc¢enju ucenja i izgradivanju svesti o neophodno-
sti celoZivotnog ucenja, uc¢enicima - zdravim, dobro uhranjenim, slobodnim od
eksploatacije, nasilja i rada, svesnim svojih prava i mogucnosti njihovog ostvari-
vanja, slobodnim da ucestvuju u odlukama koje se ti¢u njihovog zivota, u skladu
sa razvojnim mogucnostima, sposobnim da prepoznaju i uvazavaju razlike, uce-
stvuju 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 dokumeta 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 kriterjuma 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 sredi$tu ovog modela su odnosi izmedu resusa
koji su osnova za ostvarivanje obrazovnih ciljeva. Kako Ceng navodi (Ibid.: 25),
kvalitet obrazovanja se smatra ,,prirodnim rezultatom unetih resursa“. Ovako shva-
¢en kvalitet iskazuje se kroz indikatore tipa: visoko studentsko angazovanje u na-
stavi, odgovarajuci odnos studenata i nastavnika, pobolj$anje 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 izvesaju
(Ibidem), kao posebni pristup obrazovanju, izdvajaju se reSenja 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, nac¢in 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 shatanja 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 ini-
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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