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Predgovor

Komparativna istrazivanja u svijetu pokazuju da kvaliteti obrazovanja razrednih
uditelja i predmetnih nastavnika znacajno doprinosi utemeljenost obrazovanja na
spoznajama edukacijskih znanosti, posebice na spoznajama psihologije u¢enja i po-
ucavanja. Stoga je glavni cilj ovog projekta analiza modela obrazovanja ucitelja i
nastavnika u Hrvatskoj u odnosu na postavke sistemskog pristupa te kognitivisti¢-
kih modela ucenja i poucavanja. U ostvarenju postavljenog cilja istaknutu ulogu
imat ce i usporedba s onim europskim i svjetskim sustavima obrazovanja ucitelja i
nastavnika koji su u medunarodnim komparativnim studijama prepoznati kao us-
pjesna rjeSenja. Kako se promjene sustava mogu uspjesno provoditi tek ako postoji
minimum suglasnosti u stavovima, vrijednostima i o¢ekivanjima pojedinih sudioni-
ka i korisnika u pogledu opravdanosti i mogucnosti takvih promjena, istraZivanje ¢e
u empirijskom dijelu biti usmjereno na ispitivanje ovih psiholoskih varijabli. Dobi-
veni nalazi posluziti ¢e kao osnovica za razvoj modela obrazovanja uéitelja i nastav-
nika u predstojecoj reformi obrazovanja.

Svrha istrazivanja jest da se na temelju pojmovne, komparativne i empirijske
analize ponudi model otvorenoga, dinamickog i uravnotezenog sustava cjelozivor-
nog obrazovanja ucitelja i nastavnika. Takav bi model trebaoc omoguciti kontinuira-
ni profesionalni razvoj te kompetentno suocavanje sa zahtjevima decentraliziranog
obrazovnog sustava u kojem nastavnik ima visok stupanj autonomije u planiranju i
provedbi nastavnog procesa. Osim toga, takav model bi trebao osposobiti nastavni-
ke za autonomno i proaktivno planiranje i izvodenje nastave, kao i za refleksivno
pracenje vlastitog rada i njegovo unapredivanje. Stjecanje ove razine kompetentno-
sti nuzno je za ispunjavanje kljuénog zahtjeva koji se u suvremenom “drustvu koje
udi” postavlja pred 3kolski sustav, a to je pripremanje ucenika za samostalno cje-
lozivotno ucenje. Kako je ovaj sustav obrazovanja u dinamickoj interakciji s ostalim
drudtvenim podsustavima, drzimo da je sistemski pristup pogodan teorijski okvir za
razmatranje obrazovanja ucitelja i nastavnika u 3irem drustvenom kontekstu.

Uz to, promjena sustava obrazovanja uditelja i nastavnika temeljna je pretpostav-
ka uspjeinoj transformaciji 3kolskog sustava u skladu sa zahtjevima suvremenog
drutva, Razli¢iti sudionici i korisnici obrazovnog sustava naglasavaju vaznost i ne-
izbje2znost dubokih strukrumih promjena u obrazovanju. Tradicionalan pristup, jo3
uvijek dominantan u oblikovanju kurikuluma i obrazovnoj praksi, dozivljava se kao
ogranidavajudi razvojni &initelj u odnosu na naglaSenu orijentaciju razvijenih drusta-
va prema uspostavi kulture znanja i ucenja.

Osim analize obrazovanja u¢itelja i nastavnika u okviru sistemskog pristupa, je-

dan od projekinih zadataka jest i usporedba naSega sustava obrazovanja ucitelja i
nastavnika sa sustavima zemalja Europske unije i nekih tranzicijskih zemalja.

Dobiveni nalazi posluzit ¢e i kao znanstvena podloga za osmisljavanje promjena
i unapredenje sustava obrazovanja uditelja i nastavnika.



Rad na projeku obuhvatio je sliedece zadatke,

1. Komparativna analiza. Analizom najvaZnijih preglednih dokumenata europ-
skih institucija i ostalih medunarodnih organizacija koje se bave pracenjem i pro-
u¢avanjem obrazovanja prikazan je op¢i trend razvoja sustava obrazovanja ucitelja i
nastavnika na prijelazu stolje¢a. Uz to su poblize analizirani i sustavi obrazovanja
utitelja i nastavnika u odabranom uzorku zemalja EU, za koje vjerujemo da nam
mogu posluziti kao primjer dobre prakse u tom podrudju (Austrija, Danska, Finska,
Irska, Nizozemska, Njemacka (NRW), Slovenija, Svedska).

2. Slika stanja obrazovanja uditelja i nastavnika u Hrvatskoj. Na temelju
analize sluzbenih dokumenata i struénih studija te radnih materijala pojedinih ek-
spertnih timova, prikazana je sada$nja struktura sustava obrazovanja uitelja i na-
stavnika u Hrvaiskoj te razmidljanja i prijedlozi promjena.

3. Anketno istra¥ivanje. U okviru anketnog istrazivanja na temelju rezultata pi-
lot-istrazivanja konstruirani su upitnici za ispitivanje percepcije kvalitete inicijalnog
obrazovanja i struénog usavriavanja te stavova i uvjerenja o profesionalnoj ulozi
uditelja/nastavnika. Ankeno istraZivanje obuhvatilo je 1334 uditelja i 2134 nastavni-
ka osnovnih ¥kola, 1044 nastavnika srednjih 3kola te 949 studenata i 62 sveudilina
nastavnika s nastavni¢kih fakulteta, Uciteljske akademije i visokih ugiteljskih 3kola.
Dobiveni podaci statistitki su obradeni, a rezultati su priloZeni studiji.

U IV. dijelu nalaze se konkretni primjeri iz medunarodne “dobre prakse”, a u
VI. dijelu priloZzene su izvorne komparativne tablice iz dokumenata Eurydice (pri-
log A) te tablice s rezultatima anketnog istrazivanja provedenog u okviru ovog pro-
jekta (prilozi B i C).

Na kraju Zelim napomenuti da je rad na ovom projektu predstavljao i kvalitativ-
no novo metodolo3ko i osobno iskustvo za istrazivace. Tekst koji je ponuden gra-
dio se gotovo do posljednjeg trenutka, kako bi omogucio ¢itateljima da budu sto
neposredniji sviedoci promjena. Poneki segmenti knjige, posebno empirijski rezul-
tati, dodatno su validirani u izravnoj komunikaciji s pojedinim nositeljima interesa.
Takvom pristupu bliskog pracenia i 3to vise “uronjenosti” u promjene koje se nasto-
je ne samo opisati nego i neposredno interpretirat, u klasinom epistemoloskom
smislu moZda se moZe prigovoriti nedostatak dekonstektualizacije, objektivnosti ili
“povijesne distance”. Premda smo kao istraZivacice preteZzno sazrele u duhu poziti-
visticke znanstvene tradicije, rade¢i na ovom projektu iskustveno smo dosle u dodir
sa, za nas ponesto neodredenim, postmodemisti¢kim shvacanjem pristupa drudtve-
nim istrazivanjima. Cini se da smo presle put od odmaknuth promatra¢a, preko
promatrada sudionika, u sudionike zbivanja koji pokusavaju biti promatradi ili, ka-
ko to formulira Jacoby (1997), “u posljednjim desetlje¢ima zbio se obrat koje se
moZe opisati sliede¢im rjec¢ima: ranije su intelektualci bili 'outsider-f koji su Zeljeli
postau 'insider-f, a danas su sve viSe 'insider-r koji pokusavaju biti 'outsider-"
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(1997: 63). U odgovoru na pitanje - koja je prednost jedne ili druge pozicije za
kvalitetu istrazivatkog odgovora, oéekujemo pomo¢ ¢itatelja kojima unaprijed zah-
valjujemo na spremnosti da se pozabave ovim tekstom.

Ovom prigodom Zelimo najiskrenije zahvaliti svim uciteljima i nastavnicima
osnovnih i srednjih Skola, te studentima i sveudilidnim nastavnicima nastavnickih fa-
kulteta, umjetni¢kih akademija i visokih uéiteljskih Skola, koji su iskazali dobru vol-
ju i strplienje za sudjelovanje u naSem istrazivanju i bez kojih ovaj tekst ne bi bio
moguc. Posebno zahvaljujemo autorima primjera dobre prakse koji su nam veliko-
dusno ustupili svoje tekstove te tako znadajno doprinijeli naSoj studiji. Zahvaljuje-
mo i nadim recenzentima, kao i svima koji su nam davali korisne sugestije u pret-
hodnim raspravama o samom istrazivanju, kao i ¢itanju pojedinih verzija ovoga tek-

sta,

Glavni istraziva¢ na projektu Razvoj modela cjeloZivotnog obrazovanja ucitelja i

nastavnika:
Prof. dr. sc. Vlasta Vizek Vidovi¢

IstraZivaci i suradnici Savjetnici

Mr. sc. Miljenka Cota Bekavac Prof. dr. sc. Ante BeZen

Svetlana Jurko, dipl. angl. Prof. dr. sc. Jelena Mihaljevi¢ Djigunovic
Dr. sc. Renata Miljevi¢ Ridicki Prof. dr. sc. Nikola Pastuovi¢

Tea Pavin, prof. psih. Prof. dr. sc. Vesna Vlahovic-Steti¢

Prof. dr. sc. Majda Rijavec Prof. dr. sc. Antonija Zizak

Eni Suri¢ Faber, prof. psih.
Jasminka Zagorac, prof. psih.
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I. DIO

OBRAZOVANJE UCITELJA | NASTAVNIKA U EUROPI
IZ PERSPEKTIVE CJELOZIVOTNOG UCENJA

Vlasta Vizek Vidovi¢






“Kad dijete nauci kako uciti, nista nece ograniciti njegov um. Bit
poucavanja sasloji se u tome kako poucavanje uciniti zaraznim, kako
da jedna ideja potice drugu.”

M. Collins

1. Utiteljske i nastavni¢ke kompetencije kao jedna od determinanti
usmjerenosti i spremnosti na cjeloZivotno ucenje

Kvaliteta obrazovanja ucitelja i nastavnika jedan je od glavnih ¢initelja koji djelu-
je na razinu uceni¢kih obrazovnih postignuca. Stoga je obrazovanje i profesionalni
razvoj ucitelja i nastavnika kljuéno pitanje u svakoj zemlji koja nastoji unaprijediti
obrazovni sustav i uciniti ga dostupnijim, prohodnijim i fleksibilnijim.

Model determinanti obrazovnih postignuca pokazuje kako osobne udéenikove
znadajke u interakciji sa sklopom ¢initelja obrazovnog konteksta, djeluju na ucenic-
ko postignuce, stavove i sliku o sebi. U okviru tog modela osobne znacajke ucite-
lja/nastavnika i njihovi pristupi ucenju i poucavanju znacajno doprinose ishodima
ucenja. No taj se utjecaj posredno oéituje preko djelovanja kognitivnih i afektivnih
komponenti: percepcije zahtjeva zadatka i preferiranoga osobnog stila ucenja te ra-
zine i vrsite motivacije. Te su komponente odgovorne za pristupe uéenju, koji se
prepoznaju kao: a) powrsinski — usmjeren na postizanje mehanicke reprodukcije
gradiva, bez njegove integracije u korpus znanja i vrijednosni sklop; b) dubinski -
usmjeren na prepoznavanje bitnoga i elaboraciju gradiva kako bi se postiglo smi-
sleno razumijevanje i kriticki odnos prema sadrzaju. Tek je pristup uéenju izravno
povezan s ishodima ucenja (slika 1.1. - prilagodeno prema Ramsden, 1992; Biggs,
2000; Bolhuis, 2003; Education for All, 2004).

Cielozivotno ucenje i kontinuirani profesionalni razvoj glavni su mehanizmi koji-
ma se poti¢u osobni rast i razvoj te sprecavaju stagnaciju i rutinu u 2ivotu pojedin-
ca i u drudtvu. Tijekom devedesetih godina proslog stoljeca, obrazovna politika EU
u vie je navrata istakla koncept cjelozivotnog ucenja kao jedan od kljuénih instru-
menata uspjeSnog suocavanja s drustvenim promjenama (Zaferiakou, 2002; Coola-
han, 2002). Taj se koncept posebice razvijao kroz programe komisije EU: Socrates,
Comenius, Erasmus, Leonardo da Vinci, e-learning programme, Europass, Erasmus
Mundus i neki drugi. U ovom trenutku raspriene napore i postignuca u ovom po-
dru¢ju radne grupe komisije EU ujedinjuju u integrirani program cjelozivotnog
ucenja (Proposal for a Decision of the European Parliament and of the Council -
Establishing an Integrated Action Programme in the Field of Lifelong Learning,

2004).
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Slika 1.1. Determinante ishoda ufenja i povratne veze
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Iz prikazanog modela determinanti ishoda uéenja (slika 1.1.), koncept cjeloZi-
votnog ucenja ima dvostruku vaZnost za uditeljsku/nastavni¢ku profesiju. Ponajpri-
je, ucitelj/nastavnik djeluje u vrlo slozenom i ujedno brzo mijenjajucem drustvenom
kontekstu. Zeli li u¢inkovito odgovoriti zahtjevima koje pred njega postavlja obveza
aktualizacije znanja i vieStina u akademskom podrugju kao i u podnigju ucenja/po-
udavanja, mora biti spreman i sposoban za cjeloZivotno uéenje i kontinuirano usa-
vrsavanje. No uitelji su odgovomi i za sustavno poticanje motivacije u svojih uce-
nika, od predskolske do zrele dobi, za cjelozivotnim ucenjem i svladavanjem kog-
nitivnih i socijalnih vje3tina; time ¢e stvoriti samostalne ucenike s trajnom potrebom
2a ulaganjem napora u osobni i profesionalni rast i razvoj.

Opcenito, mozZe se re¢i da se zbog promijenjenih okolinskih uvjeta u suvreme-
nim drudtvima usmjerenima prema znanju, bitno mijenja i progiruje uciteljska/na-
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stavnicka uloga (Expert group - First report, 2003). U promijenjenom drustvenom
okruzenju sve se viSe (nego ranije) razlicitih sudionika (medunarodna zajednica,
domaca javnost, neposredni davatelji usluga i korisnici) ukljucuje u raspravu o cilje-
vima obrazovnog sustava, izrazavajuci svoja oéekivanja i potrebe u pogledu obra-
zovnih ishoda. Uloga ucitelja, kao bilo koja druga profesionalna uloga, moze s¢ pro-
matrati kao sustav isprepletenih ocekivanja od pojedinih sudionika. Ta se ocekivanja
na manifestnoj razini naj¢ece prepoznaju kroz temeljne profesionalne zadace:

» prenodenje kulturalnih vrijednosti i spoznaja;

= poticanje stjecanja viSestrukih kompetencija i samoreguliranog ucenja u uce-
nika;

» modeliranje komunikacijskih i socijalnih vjestina potrebnih za ucinkovito uk-
lju¢ivanje u civilno drudtvo i Zivot u multikulturalnom okruzenju;

» davanje podrike djeci i roditeljima u rjeSavanju razvojnih i Zivotnih kriza.

U okviru prikazanog modela (slika 1.1.) valja istaknuti da kljuénu ulogu u raz-
voju kompetencija potrebnih za uspje3nu realizaciju uciteljske uloge imaju i instru-
menti obrazovne politike (Expert group - Annex III, 2003).

1. zakonsko odredenje potrebnih kompetencija (npr. Nacionalna strategija
obrazovanja uéitelja/nastavnika i Nacionalni obrazovni standard za ucitelje i

nastavnike);

2. sustav osiguravanja kvalitete obrazovanja ucitelja i nastavnika (javni nadzor
nad ste¢enim kompetencijama putom izdavanja dopusnica te uspostava su-
stava unutrasnje i vanjske evaluacije nastavnika i ucitelja);

3. infrastrukturna podrika gradenju i razvoju kompetencija (vodeno pripravnis-
tvo, mogucnost profesionalnog usavriavanja i cjelozivotnog obrazovanja, po-
dr3ka kroz stru¢no individualno ili grupno savjetovanje);

4. preispitivanje i evaluacija rezultata navedenih instrumenata obrazovne politike.

Svijest o sve vecoj sloZenosti uciteljske/nastavnicke uloge urodila je brojnim
analizama postojeceg stanja i prepoznavanja novih potreba u sustavu obrazovanja
uéitelja i nastavnika. Nova paradigma o njihovu obrazovanja 3to je nude najvaZniji
dokumenti u kojima je formulirana ova obrazovna politika, uklju¢uje pretpostavku
o odgovornosti poslodavaca za omogucavanje kontinuiranoga profesionalnog raz-
voja, ali isto tako i obvezu i pravo zaposlenih na cjelozivotno ucenje. Klju¢ni doku-
menti o tome iz devedesetih jesu: EC publikacija Teaching and learning: towards
learning society (Ucenje i poucavanje: prema drudtvu koje uci) (1993), te
OECD-ova deklaracija iz 1998. g. Life long learning for all (Cjelozivotno ucenje za
sve). Oni ¢ine temelj za razvoj obrazovne politike u EU. Nakon 2000. g. EU do-
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sliedno istiée vaznost cjelozivotnog ucenja u vise dokumenta: Lisabonska deklaraci-
Ja (2000), EG Memorandum on lifelong learning (Memorandum o cjelozivotnom
uéenju) (2000), EC priopéenje iz 2001. Making a European area of lifelong learning
a reality (Stvaranje Europskog prostora visokog obrazovanja) (2001). U najsviezijem
dokumentu Resolution of Council of Europe on lifelong learning (Rezolucija Europ-
skog vijeca o cjelozivotnom ucenju) iz 2002. navode se sljedeci prioriteti:

* osiguravanje uvjeta za cjeloZivotno ucenje za sve, bez obzira na dob, uklju-
¢ujudi i napore usmijerene na osobe s posebnim potrebama, one koji inace
nisu ukljuéeni u obrazovni sustav te migrante kao sredstvo njihove socijalne
integracije;

* osiguravanje mogucnosti za stjecanje ili obnavljanje temeljnih znanja i vje3t-
na u podrudju informacijskih tehnologija, stranih jezika, poduzetni3tva, teh-
nicke kulture i socijalnih odnosa;

* usavravanje i obnavljanje znanja i vjeStina uéitelja i nastavnika za po-
ticanje cjeloZivotnog ucenja u njihovih uéenika;

* udinkovita validacija i prepoznavanje formalnih kvalifikacija kao i neformal-
nog ucenja u raznim zemljama i obrazovnim sektorima, povecanjem transpa-
rentnosti i boljim osiguravanjem kvalitete;

* visoka kvaliteta i dostupnost specificnim informacijama, podrici i savjetova-
nju s obzirom na mogucnosti jelozivotnog ucenja za posebne ciljne skupine;

* ukljudivanje predstavnika relevantnih sektora, posebice mladih, u postojece i
buduce mreze i strukture u ovom podrudju.

1z perspektive koncepta cjelozivomog uéenja, osiguravanje kvalitete rada udite-
lia i nastavnika ne iscrpljuje se samo na analizi i poboljfanju njihova inicijalnog vi-
sokoSkolskog obrazovanja ve¢ ukljuéuje i strateike odgovore na nekoliko medu-

sobno povezanih pitanja, a dio su nacionalne politike u podruéju obrazovanja
(OECD, 2004):

1. kako privuci sposobne pojedince da izaberu uditeljsku/nastavni¢ku profesiju;
2. kako organizirati inicijalno obrazovanije i struéno usavriavanje koje bi osigu-
ralo da ucitelji i nastavnici budu uspjesni u poticanju ucenika na visoka

obrazovna postignuca;

3. kakvim mjerama osigurati da se kvalitetni ugitelji i nastavnici zadrze i razvija-
ju u nastavnickoj profesij;

4. koja je svrha istrazivanja u podrugju ucenja i poudavanja te obrazovanja
ucitelja i nastavnika.

18 _



U komparativnom pregledu klju¢nih dokumenata i nacionalnih studija koje se
bave pitanjem kvalitete uciteljskog i nastavnickog kadra, prikazat ¢emo neka razmis-
ljanja i odgovore koji se javljaju u uzorku zemalja obuhvacenih sustavnim istraZiva-
njima EU, OECD-a i UNESCO-a. To su zemlje koje su postigle znacajne rezultate u
medunarodnim komparativnim studijama $kolskog postignuca u razli¢itim akadem-
skim podru¢jima, i koje od poéetka devedesetih godina 20. stoljeca ulazu kontinui-
ran i znanstveno utemeljen napor k unapredenju sustava cjelokupnog obrazovanja
(npr. IALS, 1994-1995; PISA 2000, 2001; TIMSS 1999, 2000). Dodatan kriterij koji je
uzet u obzir pri odabiru zemalja za komparativnu analizu jest i njihova relativna ve-
licina s obzirom na raspolozive ljudske resurse. S druge strane, prikazom smo na-
stojali obuhvatiti i zemlje razlicitih kulturalnih krugova, jer drzimo da je - u drustvi-
ma koja su sve vise multikulturalna - pri razradi modela cjeloZivotnog obrazovanja
vaZno uoditi sve one znacajke koje doprinose kvalitetnim ishodima i visokim kom-
petencijama uéitelja i nastavnika i njihovih uéenika, te razmotriti na koji bi se nacin
ti primjeri “najbolje prakse” mogli primijeniti u na3oj sredini.

Premda smo se u analizi usredoto¢ili na europske zemlje, valja napomenuti da i
studije koje obuhvacaju zemlje socijalnog blagostanja izvan tog kruga, posebice
zemlje Sjeverne Amerike i Dalekog istoka, takoder isticu vaznost unapredenija uci-
teljskog i nastavnickog zanimanja kao zalog za prosperitetnu buducnost (npr. Hol-
mes Group Report, 1986; Cochran-Smith, 2001; Clarke, 2001; Cochran-Smith i Fries,
2001; Le Tendre, et al., 2001; Darling-Hammond i Snyder, 2000; Phelan, 2001; Prin-
ce, 2002; ETS Report, 2003). Tako Fullan (1993; prema Coolahan, 2002.) konstatira:

“... visoko kvalitetni ucitelji - uvijek spremni na ucenje —su sine qua non swoca-
vanja s dinamickom sloZenosti, tj. kljuc su stvaranja gradana koji mogu upravijati
svojim Zivotima i biti povezani s drugima oko sebe u trajno promjenljivom svijetu.
Nema zamjene za dobre ucditelje... Ne moZemo imati drustvo koje uci bez ucitelja -
Dprofesije koja uci.”

Isto tako svima mogu biti prihvatljive i preporuke americkog Nacionalnog pov-
jerenstva za obrazovanije iz 1996. What matters most: Teaching for America's future
(8to je najvaznije: poucavanje za americku buducnost):

a) ono §to uditelji znaju i mogu udiniti, ima najvecu vaZnost za ono $to ucenici
naude;

b) odabir, priprema i zadr2avanje dobrih ucitelja klju¢na je strategija za pobolj-
%anje skola;

¢) 3kolska reforma ne moZe uspjeti, osim ako se ne usmjeri na stvaranje takvih
uvjera u kojima ucitelji mogu, uceci, dobro poucavati.

U spomenutim dokumentima EU kao glavni razlozi radi kojih valja posvetiti ve-
¢u pozomost kvaliteti obrazovanja ucitelja i nastavnika, najceSce se navode procje-
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ne o tome da u nekim podrudjima postoji ozbiljan manjak nastavnika, ili da su tre-
nutno zaposleni nastavnici nedovoljno pripremljeni za poucavanje. Najveci se ne-
dostatak osje¢a u informacijskim znanostima, matematici i prirodnim znanostima,
suvremenim tehnologijama te stranim jezicima. Uz to se uocava i da nastavnici Ce-
sto nisu dovoljno osposobljeni za rjeSavanje djegjih socijalno-emocionalnih proble-
ma i s tim povezanim teSkocama u udenju, te za prevenciju rizi¢nih pona3anja i
Skolskog nasilja, ali ni za rad s djecom s posebnim potrebama i multikulturalnim
razredima. Kao jedan od problema kojemu valja posvetiti pozornost navodi se i po-
datak da je u vecini zemalja zapadne hemisfere uciteljsko i nastavnitko zanimanje
feminizirano. Ta ¢&injenica poti¢e na razmisljanje o socijalizacijskim posljedicama
takve situacije za musku 3kolsku populaciju, odnosno o vaZnosti muskih modela za
u¢enje u djecaka i adolescenata (Eurydice, 2003; OECD, 2003; OECD, 2004).

2. Kako privuéi sposobne pojedince da izaberu
uciteljsku/nastavnicku profesiju?

Kao podloga za usporedbu nacina na koji pojedine zemlje EU odgovaraju na
ovo pitanje, posluZila je najvecim dijelom studija Organizacije za ekonomsku surad-
nju i razvoj Aftracting, developing and retaining effective teachers (Kako privud,
razvijati i zadrfati uspjedne uditelie/nastavnike) (OECD, 2002, 2003).

U Austriji se zasada ne opazaju moguce teSkoce vezane uz odljev kadrova iz
uciteljskog i nastavni¢kog zanimanja, posebice ne iz obveznog i opcega srednjeg
obrazovanja. Stovise, posljednjih godina opaza se visak radne snage u tom sektoru.
Nesto veca fluktuacija opaza se u struénim 3kolama u nastavnika koji su doili iz
drugih struka u nastavni¢ku profesiju. To se moZe tumaditi relativno sigumim drZav-
nim zaposlenjem i dobitkom raznih privilegija koje se stjeéu ulaskom u nastavnicko
zanimanje, kao i njihovim gubitkom ako se iz profesije izade.

Austrija ima sustav dobro uhodanih sluzbi koje se bave profesionalnim savjeto-
vanjem studenata koji ne mogu odmah naci posao u nastavni¢koj struci na lokalnoj
i drzavnoj razini, a u posljednje vrijeme javljaju se i privatne agencije koje se bave
tom djelatno$c¢u putom Intemneta.

Nastojeci dodamo pobolj3ati uvjete rada svojih uéitelja i nastavnika, ministarstva
i sindikati su proveli 2000. g. opSimu studiju “Ucitelj 2000" o zadovoljstvu austrij-
skih ucitelja i nastavnika njihovim poslom. Glavni nalazi studije sugeriraju da je
“Skola vise od pukog poucavanja” te da se nagradivanje prema godinama staza u
$koli i nastavnim satima mora revidirati u skladu sa stvamim opterecenjem i poslo-
vima znatne sloZenosti 3to ih ucitelji i nastavnici obavljaju izvan uéionice, a nuzni
su za kvalitetno obavljanje nastave. Neki od takvih poslova su pripreme, mentorski
rad, savjetovanje u¢enika i roditelja i sl. Stoga se predlaze da se u obzir uzmu sve
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aktivnosti u $koli te da se transparentno opiSu. U istrazivanju se takoder pokazalo
da je gotovo dvije trecine ucitelja nezadovoljno “slikom profesije u javnosti”, za ito
drze da najviSe doprinose napisi u medijima i povrine procjene pojedinih politi¢a-
ra. Istodobno, uéitelji su svjesni sve vece slozenosti i znacenja svoga posla za pro-
speritet zemlje, te stoga ofekuju drzavnu podriku koja ce im omoguciti stalno po-
dizanje razine postignuca (Eurydice - Eurybase, 2001/2002; OECD - Austrija, 2003,
2004).

U Danskoj se tijekom devedesetih godina prolog stoljeca poceo zapazati ma-
njak ucitelja i nastavnika, posebice u ruralnim podru¢jima. Sredinom 1990- tih godi-
na drZava je pocela uvoditi mjere usmjerene na podizanje upisnih kvota u nastavnié-
ke studije, te na otvaranje mogucnosti preusmjeravanja visoko obrazovanog kadra
iz nenastavni¢kih zanimanja u nastavni¢ku struku, uz njihovo dodatno obrazovanje.
Uocavaju se takoder i nedostatni napori da se u nastavnicku profesiju ponovno pri-
vuku oni nastavnici koji su je, zbog boljih uvjeta rada na nekom drugom radnom
mijestu, svojevremeno napustili. Jedna je inicijativa usmjerena i na odrZavanje évrs-
c¢ih veza obrazovnih institucija za uditelje i nastavnike s uditeljima-pocetnicima, u
smislu pruZanja sustavne podrike u njihovu profesionalnom razvoju. Kako bi se ri-
jedio problem regionalne neujednacenosti broja uéitelja i nastavnika, lokalne vlasti
su u procesu decentralizacije obrazovne politike, prvenstveno uvodenjem financira-
nja putom “ukupnih godi3njih sredstava” (block granf), dobile viSe samostalnosti u
kreiranju poticajnih mjera kojima ¢e privuci kadar koji im nedostaje (OECD - Dan-
ska, 2003).

Finska je jedna od zemalja koja se redovito, iznimno visoko plasira na ljestvica-
ma ucenickog postignuca u medunarodnim komparativnim studijama ucenickih po-
stignuca, posebice u podruéju jeziénog izrazavanja i druStvenih znanosti (PISA,
2003). Jedan od klju¢nih ¢initelja koji pridonosi kvaliteti obrazovanja u Finskoj jest
sveudilisno obrazovanje za sve kategorije ucitelja i nastavnika (Education for all -
Finnish national action plan, 2004).

Kad je rije¢ o privla¢nosti ugiteljskog/nastavni¢kog zanimanja, zasad jo3 nije
uoéeno opadanje broja kandidata za tu vrstu studija. Ipak, i u Finskoj se mogu na-
slutiti potencijalne teskoce vezane uz smanjenje interesa za prirodne i tehnicke zna-
nosti dok, s druge strane, broj zainteresiranih potencijalnih studenata u podru¢jima
razredne nastave, specijalne pedagogije, umjetnickih nastavnih profila i Skolskoga
savjetodavnog rada, daleko nadmasuje broj raspolozivih mjesta. No istrazivanja koja
se bave percepcijom uciteljskog i nastavnickog posla pokazala su da se u student-
skoj populaciji slika toga zanimanja mijenja: ono se sve ¢esce opisuje kao tezak po-
sao, posebice kad se radi o disciplinskim problemima, te problemima ucenicke ovi-
snosti o alkoholu i drogama. Tezina posla nije pracena odgovarajucom materijal-
nom kompenzacijom tj. visinom place. U tom pogledu uodljivo je i opadanje privlac-
nosti uciteljske/nastavnicke profesije za studente.
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Kako bi izbjeglo moguce te3koce u tom podrudju, finsko je Ministarstvo obrazo-
vanja od 2001. pocelo sustavno primjenjivati mjere kojima se Zeli zadr2ati privla¢-
nost tog zanimanja za mlade. Ministarstvo je odludilo dodatno materijalno stimulira-
ti ona sveudilifta koja su otvorila nove programe za nastavni¢ka zanimanja ili ona
koja su povisila svoje upisne kvote za nastavnike stranih jezika, matematike i pri-
rodnih znanosti. Isto tako poti¢u se i programi za preusmijeravanje diplomiranih
studenata nenastavnickih studija na dodatno obrazovanje za nastavnicke profile,
posebice kad je rije¢ o nastavnicima stru¢nih predmeta u srednjim strukovnim $ko-
lama. U podruéju matematike i prirodnih znanosti model sukcesivnog stjecanja na-
stavnickih kompetencija nadopunjuje se sa simultanim modelom u kojem se na-
stavnicke kompetencije stje¢u paralelno sa sadrZajima iz akademskih podrucja.

Znacajna se sredstva namjenjuju i za profesionalno informiranje i savjetovanje te
za mentorstvo studentima tijekom visokog obrazovanja. Posebna se paznja posve-
Guje i razvoju sustava informiranja o uditeljskoj i nastavnickoj profesiji preko digital-
noga informacijskog sustava.

Privla¢nost nastavni¢ke profesije nastoji se povecati i razradom sustava napredo-
vanja. Program obrazouvne i kulturne politike, 5to ga je ponudilo Udruzenje lokalnih
i regionalnih zajednica 2001., predvida mogucnost napredovanja kroz 4 swpnja:
uéitelj-pripravnik, uéitelj-suradnik, ucitelj-mentor i ucitelj-rukovoditelj. U razdoblju
do 2006., to udruZenje planira ponuditi i programe koji ¢e razraditi i pitanja radnog
vremena i plaéa. U ovom podrudju aktivan je i sindikat ucitelja koji je 2002. zapo-
¢eo s projektom “Finskoj trebaju uéitelji” kojim se u 3iroj javnosti nastoji razviti svi-
jest o slozenosti i druStvenoj vaznosti uciteljske i nastavni¢ke profesije (Eurydi-
ce-Eurybase, 2002/2003; OECD - Finska, 2003).

U Irskoj u ovom trenutku ne vlada posebna zabrinutost oko moguceg nedostat-
ka zanimanja za uditeljsku profesiju. Uciteljska i nastavnicka karijera tradicionalno
uziva visok drudtveni ugled, te opcenito vlada visoka kompeticija pri upisu u na-
stavnicke i uditeljske studije, kao i pri ulasku u profesiju. Stovise, opaza se i pove-
¢anje broja “zrelih studenata” koji se iz drugih profesija Zele preusmieriti u podrugje
obrazovanja. Sli¢no nalazima 3irom Europe, u osnovnoj i obveznoj skoli opaZa se
izrazita feminizacija struke. Trenutno se rasprave vode i oko kriterija na kojima se
temelji ulazak u inicijalno obrazovanje za nastavnike. Kriti¢ari sustava drZe da se
pretjerana teZina daje akademskom uspjehu u prethodnom 3kolovanju, dok se pre-
malo paZnje posvecuje motivaciji za uditeljski poziv i nekim dugim osobinama
liénosti. Znatna paznja posvecuje se unapredenju uvieta rada u skolama. Opéenito
govoreci, zaposleni ucitelji i nastavnici zadovoljni su visinom plac¢a, posebnim be-
neficijima te brojem i duzinom praznika u odnosu na druge drzavne sluzbenike. Je-
dan od izvora nezadovoljstva jest razmjerno slaba moguénost napredovanja u na-
stavnickoj karijeri. Isto tako ugitelji i nastavnici izvjeic¢uju o potrebi za struénom
podrskom u 3kolama, kako bi uspjesnije svladali povecani stres u radu izazvan sve
slozenijim zahtjevima posla, posebno vezanim uz duboke kulturalne promijene i

22



teskoce u socijalnoj prilagodbi uéenika (Eurydice - Eurybase, 2002/2003; OECD -
Irska, 2003).

U Njemackoj (pokrajina Sjeverno Porajnje i Vestfalija) nakon Drugoga svjetskog
rata opazaju se znatne oscilacije u privla¢nosti uciteljske/nastavnicke profesije. Tije-
kom devedesetih zamjecuje se znatan pad zanimanja za ovu struku. Posebno je
dramatitan manjak nastavnika u podruéju matematike i prirodnih znanosti te u
strukovnim predmetima strukovnih srednjih skola. S druge strane, u nekim drutve-
nim predmetima, primjerice povijesti, zemljopisu i njemackom jeziku, opaza se i
viSak radne snage. U osnovnim 8kolama zamjecuje se izrazita spolna neravnoteza u
korist Zena-uciteljica/nastavnica (95%). Ve¢i dio nastavnika je starije dobi (izmedu
40150 g.), tako da se u sliedecih desetak godina predvida val odlazaka u mirovinu,
Sto ¢e dovesti do naglog porasta potrebe za novim uciteljima i nastavnicima.

Kako bi se preduhitrile moguce teSkoce, ministarstvo odgovomo za 3kolstvo i
obrazovanje ucitelja pokrenulo je program preusmjeravanja diplomiranih ucitelja iz
“neprikladnih kombinacija” (suficitamih podruéja) u podrugja u kojima se ocekuje
manjak kadra, s posebnim naglaskom na njihovo osposobljavanje u informacijskim
tehnologijama. Kako bi se odrzala kvaliteta kadra “sa strane”, prije ulaska u pro-
gram preusmjeravanja pristupnici trebaju polozZiti poseban drZavni ispit (Zweites
Staatsexamen) (Eurydice - Eurybase, 2001/2002; OECD - Njemacka, Sjeverno Po-
rajnje i Vestfalija, 2003).

U Nizozemskoj se u posljednjem desetljecu 20. stoljeca opaza znatna promjena
u privla¢nosti uéiteljskog i nastavnickog poziva: od viska radne snage u tom sekto-
ru dodlo je do zna¢ajnog manjka. U sredistu paznje vlade i profesije naslo se pitanje
drudtvenog statusa i imidZa profesije. Kako bi prevladala te3koce, nizozemska vlada
je izdala dokument o obrazovnoj politici 1999. g. “Krojenje buducnosti: otvoreno
trZifte rada za podrudje obrazovanja". Temeljna je ideja projekta: kako omogucit
3to raznovrsnije mogucnosti ulaska u nastavnic¢ku profesiju, a pritom zadrzati kvali-
tetu poucavanja? Ta je ideja postavila posebne zahtjeve na institucije koje se bave
obrazovanjem buducih nastavnika, s obzirom na raznolikost u dobnoj strukturi i
obrazovnim profilima buducih pristupnika u nastavni¢ku profesiju. Druga se inicija-
tiva odnosi na povidenje placa i njihovo izjednac¢avanje s privatnim sektorom te na
osiguravanje dodatnih sredstava za posebno nagradivanje izuzetnih ucitelja. Planira
se i mogucnost skracivanja radnog staza u uciteljskoj/nastavnickoj profesiji s 26 na
20 godina. Posebna se pozornost posvecuje i unapredenju upravljanja Skolama, te
vecoj samostalnosti ravnatelja u postavljanju prioriteta za trosenje budzetskih sred-
stava u svrhu poboljdanja uvjeta rada u skolama (Eurydice - Eurybase, 2002/2003;
OQECD - Nizozemska, 2003).

Svedska je zemlja koja u medunarodnim usporednim studijama o ucenickom
postignucu (PISA, 2000.) zasluzuje posebnu pozornost, buduci da se svojim rezulta-
tima $vedski ucenici plasiraju vrlo visoko na rang ljestvici postignuca (6. mjesto).
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Taj uspjeh je jo3 vazniji ako se ima na umu da dodatne analize pokazuju razmjemo
velik raspon rezultata unutar 3kola i vrlo malen varijabilitet rezultata izmedu 3kola.
Drugim rijed¢ima, to zna¢i da su Svedske Skole poticajna okruzenja koja omogucava-
ju razvoj uéenickih potencijala, dok istodobno nema vecih razlika u razini poucava-
nja i postignuéa medu regijama.

U 3vedskim studijama koje se bave kvalitetom uciteljskog i nastavni¢kog kadra
vidljivo je da $vedska vlada, zajedno s ostalim strateSkim partnerima, lokalnim za-
jednicama i 3kolskim sindikatima, ulaZe promiSliene i na znanstvenim spoznajama
utemneljene korake kojima nastoji privuci 3to kvalitetnije pojedince u obrazovanje za
nastavnicko zanimanje. Temeljni cilj 3vedske vlade jest poboljSanje drustvenog sta-
tusa uéiteljskog i nastavnickog zanimanja. Naglasak se stavlja na pobolj$anje nastav-
ni¢kih primanja, na ¢emu posebice inzistiraju Skolski sindikati. No uz poboljSanje
materijalnih uvjeta, primjenjuje se jo§ i niz drugih mjera usmjerenih na promjenu
percepcije nastavnickog zanimanja kao klju¢nog ¢initelja uspostavi drutva uéenja i
znanja.

Privlaénost uditeljske/nastavni¢ke profesije nastoji se ostvariti i na razini inicijal-
nog osposobljavanja kroz njegovu integraciju u sustav sveucilidnog obrazovanja.
Temeljna pretpostavka za ovu integraciju jest otvaranje mogucnosti istrazivatkog
rada, 3to bi doprinijelo stvaranju solidne teorijske baze kao polazista za primjenu
novih spoznaja u 3kolskom okruZenju. S obzirom na nedostatak nastavnika u
odredenim podrudjima informacijskih tehnologija, matematike i tehnickih i prirod-
nih znanosti, vlada poduzima posebne mjere kako bi osigurala da najmanje jedna
trecina diplomiranih nastavnika dolazi iz tih podruéja. Te su mjere usmjerene pre-
ma studentima ekonomskih i drudtvenih znanosti kojima se na sveucilidnoj razini
omogucava jednogodi3nje dodatno obrazovanje iz podru¢ja informacijskih tehnolo-
gija i prirodnih znanosti, nakon ¢ega ih se poti¢e da nastave nastavnicke studije.
Statisticki podaci govore da je u 2001/2002. g. od 3000 studenata u ovom priprem-
nom programu, njih 40% kasnije odabralo programe za nastavni¢ka zanimanja.

Znana su nastojanja usmjerena i prema postizanju spolne uravnoteZenosti u
ovoj profesiji. Posebna pozomost je usmjerena na dodaino usavriavanje visoko-
stru¢nog kadra muskog spola koji su, restrukturiranjem pojedinih proizvodnih sek-
tora nakon uvodenja visokih tehnologija, postali tehnoloski viZak.

Drugi nacin za povecanje privla¢nosti nastavni¢kog zanimanja odnosi se na po-
boljsanje uvijeta rada u 3kolama. U 2001. g. zapoceo je petogodidnji projekt nazvan
Projekt priviacne $kole, s ciliem da se podrze razvojne inicijative i inovativni projek-
ti u 3kolama, da se osiguraju bolji uvjeti za profesionalni razvoj i napredovanije u
karijeri te da se potakne povezivanje 3kola s lokalnim zajednicama, visokim obra-
zovanjem i gospodarstvom. Op¢cenito govoredi, u razdoblju od 1995. do 2000. skol-
ski sustav je znatno decentraliziran s namjerom da se omogudi veca autonomija
Skole u kreiranju plana i programa rada koji bi odgovarali potrebama ucenika. U
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su svrhu kreirani i posebni programi za $kolske ravnatelje, kako bi ih se osposobilo
za samostalnost u planiranju i odlucivanju, ali i programi za ucitelje i nastavnike
usmijereni na poticanje inicijative u kreiranju inovativnih pristupa u nastavi i u ko-
munikaciji s ravnateljima, roditeljima i predstavnicima lokalne zajednice. Tako Skola
postaje poticajno okruZenje za ucenje za sve sudionike obrazovnog procesa (Educa-
tion for all - Swedish National action plan, 2002; Eurydice - Eurybase, 2002/2003;
OECD - Svedska, 2003).

3. Kako organizirati inicijalno obrazovanje uéitelja i nastavnika koje bi
im omogucilo poticanje ucenika na visoka obrazovna postignuéa?

Ovo je pitanju u srediStu svih studija koje se bave unapredivanjem sustava obra-
zovanja Sirom svijeta. Prije nego se usmjerimo na komparaciju sustava obrazovanja
uditelja i nastavnika zemalja obuhvacenih studijom OECD-a koja nam je posluzila
kao osnovica pri razmatranju pitanja o privla¢nosti te profesije, prikazat cemo i ne-
ke druge kljuéne dokumente koji sumamo prikazuju podatke i trendove te nude
strateSke smjernice razvoja u tom podrudju.

U okviru Europske unije tijekom devedesetih pojavila su se dva klju¢na doku-
menta koja se danas ¢esto navode kao polaziine tocke u razmatranju ove tematike
u europskom kontekstu. To su studije Europske komisije: Teaching and learning:
towards the learning society (U¢enje i poucavanje: prema drudtvu koje uéi) (Euro-
pean Commission, 1995) i Towards the Europe of knowledge (Prema Europi znanja)
(European Commission, 1997). Znacajan doprinos razmatranju ove teme tijekom
devedesetih dale su i studije OECD-a: The teacher today (Ucitelj danas) (1990), Tea-
cher quality (Kvaliteta ucitelja) (1994), Life-long learning for all (Cjelozivotno ucen-
je za sve) (1996), kao i rezultati pilot projekta SIGMA Obrazovanje nastavnika u
Europi (1995) 5to ga je provela skupina znanstvenika okupljena u Tematskoj mreZi
o obrazovanju ucitelja 1 Europi (TNTEE).

3.1. Kraj stolje¢a: nalazi SIGMA projekta Obrazovanje ucitelja
i nastavnika u Europi

Glavni zaklju¢ci ove komparativne studije koji se odnose na obrazovanje ucitelja
i nastavnika govore opcenito o pojavi sve vece univerzitacije i profesionalizacije
obrazovanja. Sve vile programa podiZe se na sveudiliSnu razinu, a shvacanje o izo-
brazbi uéitelja/nastavnika kao treningu za radno mijesto zamjenjuje se shvacanjem o
potrebi obrazovanja za profesiju. Posebna vrijednost ove studije jest u tome Sto ona
ne obuhvaca samo podatke o organizacijskim i strukturalnim znacajkama obrazova-
nja ucitelja i nastavnika vec nastoji zahvatiti i procesne aspekte uéenja i poucavanja.
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U pogledu inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika uolene su i odredene
slinosti.

1.

26

U devedesetim godinama 20. stoljeca u svim zemljama EU opaZaju se znatno
strozi kriteriji za ulazak u inicijalne programe obrazovanja za uditelje i na-
stavnike negoli u prethodnim desetljecima. U svim se zemljama zahtijeva
zavrina svjedodzba srednje Skole, iza koje stoji najmanje 12 godina osnov-
nog i srednjeg $kolovanja, a u nekim su zamljama ti uvjeti i strozi (npr. Irska
i Finska). U vecini zemalja studiji za ucitelje i nastavnike traju prema modelu
4+1 godina sveucilisnih studija, osim Francuske s modelom 3+2.

. Trajanje programa u drugoj polovini 20. stoljeca postupno se produzavalo,

posebice za predskolske uditelje i ucitelje razredne nastave. Studij predskol-
skog odgoja i razredne nastave traje minimalno 3 godine, a za ucitelje pred-
metne nastave minimum je &etverogodisnji studij. Sve te vrste studija diZzu se
na razinu sveudilisnih studija.

. U vecini zemalja uveden je i novi sustav obrazovanja za ugitelje specijalnih

Zkola i nastavnike odredenih strukovnih §kola. No jo3 uvijek je na nezado-

voljavajuci nacin rijeSeno obrazovanje strukovnih nastavnika u srednjim sko-
lama tehni¢kog profila.

. Kurikulumi su u vecini zemalja i u mnogo vecoj mjeri nego ranije, postali

formalizirani, standardizirani i racionalizirani. To je posebice uvjetovano cinje-
nicom da se obrazovanje u¢itelja i nastavnika odvija u pravilu u drzavnim in-
stitucijama visokog obrazovanja, te se programi obrazovanja dogovaraju naj-
&eSce na nacionalnoj razini. Oblikovanje kurikuluma naj¢e3c¢e se temelji na
uvidu u “dobru praksu” i politi¢koj filozofiji o obrazovanju, a mnogo rjede su
odluke utemeljene na nalazima i miSljenjima stru¢njaka i istraziva¢a u po-
drudju obrazovanja. Autori takoder zamjecuju da su, u pravilu, ostali sudioni-
ci sustava obrazovanja (poslodavci, sindikati, zaposleni nastavnici, a posebi-
ce sami studenti te krajnji korisnici — roditelji i uéenici) zapostavljeni u ra-
spravama o obrazovanju nastavnika i uditelja.

. Kad je rije¢ o strukturi programa za obrazovanje razrednih ucitelja, opaza se

mnogo ¢visce povezivanje akademskih predmeta s predmetima edukacijskih
znanosti i metodologija. Za razliku od toga, u obrazovanju predmetnih na-
stavnika znatno veca vaznost pridaje se akademskim sadr2ajima, dok se po-
druéju obrazovnih znanosti pridaje manje paznje. No i t se primjecuju odre-
deni pomaci u povecanju satnice prakti¢ne nastave, kao i uvodeniju jednogo-
diSnjega superviziranoga pripravni¢kog staza. Autori drfe da takav pristup
jo3 uvijek kod studenta dovodi do dualizma koji se o¢ituje kroz shvacanje da
se “pravo” obrazovanje stje¢e u akademskom podruéju, dok je stjecanje na-
stavnickih vjeStina svedeno na razinu treninga. Jo§ se napominje kako spoz-



naje obrazovnih znanosti nisu dovoljno integrirane s prakii¢énom nastavom,
tako da ta fragmentiranost ne omogucava primjenu teorijskih spoznaja u pla-
niranju i izvedbi prakti¢nog rada, a niti problemski pristup nastavi.

6. Posebno je analiziran i odnos nastavnika i studenata. Ustanovljeno je da je
taj odnos izrazito hijerarhijski, s naglaSeno aktivnom ulogom nastavnika i pa-
sivnom ulogom studenata. Dominantan je pristup poudavanju “preno3enjem
informacija”, umjesto pristup poticanja na aktivno ucenje te kriti¢ki i kreati-
van doprinos podrudju.

7. Isto je 1ako zamijeceno da su obrazovni rezultati znatnim dijelom uvjetovani
djelovanjem “skrivenog kurikuluma" koji se o¢ituje u diskriminiranju pojedi-
nih skupina studenata s obzirom na socijalno i kulturalno podrijetlo. Skriveni
kurikulum je ¢esto i pod utjecajem rasirenog uvjerenja nastavnika koji sma-
traju da su njihovi studenti slabo motivirani za nastavnicki poziv, budu¢i da
je to rijetko bio njihov prvi izbor pri upisu na studij. Takav stav povratno
djeluje i na smanjenu motivaciju za rad samih nastavnika.

8. Jedan od nalaza odnosi se i na neodgovarajuci sustav evaluacije studentskih
postignuéa. Autori drZe da se utvrdivanje i ocjena postignuca previse temelji
na rezultatima klasi¢nih ispita znanja izvan nastavnog konteksta, a premalo
na pracenju razvoja nastavnickih kompetencija tijckom prakticne nastave. U
vedini zemalja (osim Nizozemske) nema sustavne studentske evaluacije na-
stavnika i nastave, a mnogi nastavnici u znatnoj mjeri pokazuju negativan
stav prema takvoj praksi.

Uz uogene sli¢nosti, utvrdene su i odredene razlike u pogledu organizacije i
strukture studija, kao i s obzirom na procesne znacajke.

A. Sustav inicijalnog obrazovanja razlikuje se s obzirom na nekoliko dimenzija:
stupanj centralizacije/decentralizacije politicke odgovornosti, stupanj institucijske
autonomije u kreiranju programa studija, te segmentiranost pojedinih obrazovnih
razina i na obrazovnu razinu. Primjerice, dok u Grekoj i Ialiji postoji jak centrali-
zam, u Njemackoj i Belgiji prisutan je federalizam, a u Spanjolskoj i Francuskoj re-
gionalizam. U pogledu segmentiranja uocavaju se razlike izmedu opceg i strukov-
nog te specijalnog obrazovanja, kao i razlike u grupiranju programa razredne nasta-
ve, nizeg srednjeg i viSeg srednjeg obrazovanja. Najvece se razlike opaZaju u pozi-
cioniranju tzv. niZzeg srednjeg obrazovanja tj. viSih razreda osnovne 3kole.

Postoje i odredene institucijske razlike, posebice u pogledu smjedtaja programa
predskolskog odgoja (od razine srednje 3kole do sveudiliSnih studija) kao i progra-
ma razredne nastave (od vidih skola do sveucilista).

B. Programi za obrazovanje predmetnih nastavnika u podrucju obrazovnih zna-
nosti i metodologija takoder se odvijaju prema razli¢itim modelima. Uocena su tri
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bazi¢na modela s obzirom na stjecanje akademskih i nastavnitkih kompetencija;
paralelni, sukcesivni i modulami. Ovisno o vrsti modela, razlikuje se i organizacija
studija. U nekim zemljama obrazovanije za stjecanje nastavnickih kompetencija dio
je cielovitog studija, a studenti se opredieljuju za nastavni¢ki program upisom na
studij (Danska). Drugdije se, u okviru istoga fakulteta, pojedini dijelovi programa
odvijaju na razli¢itim odjelima (Austrija, Njemacka), dok u trecim zemljama studenti
najprije zavr$avaju na jednom fakulteru akademski dio programa, a u drugoj institu-
ciji stje¢u potrebno obrazovanje iz nastavnickih kompetencija.

U posliednje vrijeme u nekim se zemljama javlja cetvrti pristup - tzv. integrirani
model, u kojemu se akademski sadr2aji neposredno ispreplicu s teorijskim i prak-
titnim dijelom edukacijskih znanosti (Svedska, Finska).

U strukturi kurikuluma takoder se opaZaju znatne varijacije u kolicini vremena
posvecenog obrazovanju za stjecanje nastavnickih kompetencija (od jedva 10% do
50%). Uz to se opaZaju i velike razlike u koli¢ini sadrZaja vezanih uz stjecanje kom-
petencija za provedbu edukacijskih istraZivanja. Tu su ponovno u prednosti skandi-
navske zemlje, posebno Finska. Razlika se opaZa i u natinu i stupnju povezanosti
sveudilidnih studija s nastavnim bazama u Skolama.

C. Kljué¢ne razlike u procesnim aspektima obrazovanja uéitelja i nastavnika opa-
#aju se posebice u pracenju i evaluaciji postignuca studenata. U nekim zemljama
proviera se provodi kontinuirano (Belgija, Nizozemska), dok su drugdje studenti
uglavnom prepudteni sami sebi, s malim brojem ispita na samom kraju programa
(Njemacka). Autori drZe da razliciti kriteriji upisa na studij, kao i razli¢ite prakse u
pracenju i provjeri znanja, dovode i do razli¢itih trendova u zavrSavanju odnosno
napudtanju studija. U nekim zemljama napustanje studija vrlo je rjetko (kao Sto je
slucaj u skandinavskim zemljama), u drugima je stopa napustanja visoka nakon
prve godine studija, a zatim se stabilizira (Belgija), dok je u tre¢ima napustanje
podjednako distribuirano tijekom cijelog studija (Njemacka).

U zaklju¢nom dijelu studije autori navode pristupe ojacanju europske dimenzije
obrazovanja utitelja i nastavnika. To prvenstveno podrazumijeva ubrzavanje proce-
sa priznavanja diploma i uklanjanje prepreka mobilnosti studenara, ali i alokaciju
adekvatnih sredstava da se ti procesi potaknu. Cinitelji koji su kljuéni za ostvarenje
tog cilja jesu:

alokacija adekvatnih sredstava za provedbu mobilnosti;

uskladivanje zakonskog statusa ugitelja/nastavnika;

* uspostava odgovarajuce administrativne i informacijske podrike u podrugju
obrazovanja uéitelja i nastavnika;

* ujednacavanje srZne strukture kurikuluma;
uvodenje europske i multikulturalne perspektive u kurikulum;
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* potpora podizanju jezine kompetencije studenata;

* ujedna¢avanje statusa obrazovnih institucija koje obrazuju ucitelje i nastavni-
ke i umrezavanje visoko3kolskih institucija u tom podruciju;

= uvodenje sustava osiguravanja kvalitete;
* uvodenje ECTS-a;

* uvodenje inovativnih pristupa u nastavu, a posebice u prakti¢an rad u 3kola-
ma,

3.2. Smijernice za 21. stoljeCe: Green paper on teacher education in
Europe (Zeleni dokument o obrazovanju ucitelja i nastavnika u
Europi)

Studija Green paper on teacher edication in Europe (Zeleni dokument o obrazo-
vanju u¢itelja i nastavnika u Europi) (TNTEE, 2000) glavni je oslonac za promislja-
nje o ovoj tematici u prvom desetljecu 21. stoljeca. Posebno zanimljiv doprinos
predstavljaju poglavlja 4. i 5. u kojima se razvijaju scenariji za mogucu reformu
uciteljskog i nastavnickog obrazovanja, s prijedlozima neposrednih i konkretnih
mjera za provedbu reforme u okviru Europske unije.

U analizi dostupne dokumentacije autori studije isti¢cu kako je deklarativno po-
stignut visok stupanj suglasnosti o tome da se na obrazovanje uéitelja i nastavnika
treba gledati kao na otvoren i dinami¢an sustav koji je povezan s razli¢itim po-
drugjima drudtvenog Zivota (visokim obrazovanjem, 3kolama, lokalnom zajednicom,
drzavom), koji ukljucuje razli¢ite aktere (sveuéiliSne nastavnike, uéitelje, studente,
ravnatelje, drzavnu administraciju, struéne sluzbe). Istodobno, to je i kontinuirani
proces koji zapocinje privladenjem u podrudje, inicijalnim obrazovanjem, uvode-
njem u posao, stru¢nim usavriavanjem i poslijediplomskim oblicima obrazovanja, a
povezan je s edukacijskim inovacijama i edukacijskim istrazivanjem.

Unato¢ tom prihvac¢enom stajalidtu, autori primjecuju da u praksi Europske unije
jo3 uvijek dominira stati¢ki pristup u obrazovanju ucitelja i nastavnika, 3to se ocitu-
je u razmjerno kratkom i zgusnutom inicijalnom obrazovanju, nesustavnosti u po-
drugju struénog usavrsavanja te slaboj povezanosti pojedinih aktera: visokoskolskih
institucija, istrazivackih jedinica, 3kolske prakse i agencija za osiguravanje kvalitete.

Pritom model obrazovanja ucitelja ima teZidte u iskustvenom pristupu utemelje-
nom na dobroj praksi i tradiciji, koje nisu organski povezane s teorijskim spoznaja-
ma i empirjski validiranim konceptima u podruéju uéenja i poucavanja (model na-
ukovanja). Model obrazovanja nastavnika temelji se na shvacanju o vaZnosti savla-
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davanja “akademskih disciplina™ kao nu2nom i dovoljnom uvjetu za kvalitetno pou-
¢avanje u kombinaciji s "nastavni¢kim talentom” kao dato$¢u (model akademske
ekspertnosti).

Autori studije drze da se reforma treba usmjeriti prema “profesionalizaciji” na-
stavnickog zanimanja, Sto podrazumijeva gradenje 3iroke baze znanstveno uteme-
ljenih spoznaja o ucenju, poucavaniu i istraZivackoj metodologiji te bogatog reper-
toara empirijski provjerenih postupaka kojima se poti¢u procesi ucenja i poucava-
nja. To ¢e omoguciti ucitelju i nastavniku da autonomno i kompetentno dijeluje kao
kriticki intelektualac, u najboljem interesu svojih ucenika i u skladu sa specifiénim
profesionalnim standardima i etickim pravilima svoje profesije.

Tim e se pristupom modi adekvatno odgovoriti na dinamiku dru3tvene okoline
kojoj su neophodne promjene u obrazovnom sektoru kako bi drustvo moglo efika-
sno funkcionirati i upravljati promjenama. Promjene u sektoru obrazovanja, posebi-
ce dovodenije u pitanje tradicionalne podjele rada izmedu doma - Skole - zajedni-
ce te zahtjev za stjecanjem 3iroke baze fleksibilnih generi¢kih vjeStina, dovode i do
zahtjeva za promjenama u obrazovanju uéitelja i nastavnika. Posebice u inicijalnom

obrazovanju te su promijene, iako ne dramati¢ne, ipak zamjetljive u vecini zemalja
EU, a odituju se u:

e redefiniranju svrhe i ciljeva obrazovnih programa uéitelja i nastavnika (us-
mijerenje prema klju¢nim kompetencijama i uéenje suotavanja s neizvjesnos-
¢u u okolini);

e sadrzaju kurikuluma (tematski pristup, socijalna odgovornost, usmjerenost
prema upravljanju znanjem umjesto uéenju struktura akademskih disciplina);

novim pristupima i metodama poudavanja i evaluacije ishoda (usmjerenost
na ucenika, metodologija primjerena problemskom i projekinom pouéava-
nju, procesna i kriterijska evaluacija u¢enika te samoevaluacija vlastitog po-

stignuca);

drukdijoj preraspodieli sredstava za razli¢ite komponente obrazovnih progra-
ma (teZiSte na povezivanju visokoZkolskih institucija i 3kolske inovativne
prakse);

novoj organizacijskoj strukturi programa (Bolonjski proces);

pomacima u institucionalnoj razini odvijanja programa (sveu¢ili¥na razina);

zahtjevima za profesionalnim usavrSavanjem visoko$kolskih edukatora uklju-
¢enih u proces obrazovanja nastavnika;

uvodenju vanjskih i unutarnjih mehanizama osiguravanja kvalitete studijskih
programa za obrazovanje uditelja i nastavnika.



Na kraju studije autori iznose osam reformskih ciljeva i s njima povezane kon-
kretne mjere kojima Europska komisija nastoji potaknuti sinkronizaciju reforme
obrazovanja nastavnika u zemljama EU:

osnivanje nacionalnih povjerenstava za provedbu reforme obrazovanja ucite-
lja i nastavnika u kojima ce biti zastupljeni predstavnici svih aktera kljuénih
za to podrudie;

izrada konkretnih, cjelovitih reformskih projekata koji ce imati jasnu podriku
(u materijalnim i ljudskim resursima), a ujedno ce povecati autonomiju i od-
govornost institucija visokog obrazovanja u kreiranju obrazovnih programa;

poticanje i podrska istrazivackim projektima u podru¢ju obrazovanja nastav-
nika, te ucenju i poucavanju;

razvoj strate3kih nacionalnih planova za stru¢no usavr3avanje i pokretanje
poslijediplomskih programa;

ostvarivanje partnerstva izmedu struke, 3kola i visokoobrazovnih institucija te
struénih sluzbi i istraZivackih jedinica;

osnivanje sveobuhvatnih sveuciliSnih centara za obrazovanje, usavrSavanje i
istrazivanje u podruéju uéenja, poudavanja i obrazovanja ucitelja, nastavnika
i Skolskih mentora;

dodatno trajno profesionalno usavriavanje sveudiliSnih nastavnika, sudionika
obrazovanja ucitelja i nastavnika;

autonomne profesionalne organizacije koje se bave akreditacijom programa,
certificiranjem i licenciranjem nastavnog kadra te evaluacijom obrazovnih
procesa i ishoda.

Instrumenti Europske unije kojima se nastoji konkretno djelovati kako bi se na-
vedeni ciljevi u zemljama-¢lanicama i ostvarili, jesu:

izrada *bijelih™i “zelenih” knjiga vezanih uz pojedina podrudja obrazovanja
ucitelja i nastavnika;

poticanje razvojnih projekata usmjerenih na reformu kurikuluma i na potica-
nje mobilnosti studenata i nastavnika u podru¢ju obrazovanja uéitelja i na-
stavnika kroz programe i projekte poput SOCRATES/ERASMUS (visoko obra-
zovanje), da VINCI (obrazovanje nastavnika strukovnih Skola), COMENIUS
(trajno usavr3avanje nastavnika), TEMPUS (razvoj kurikuluma za inicijalno
obrazovanje), LINGUA (obrazovanje nastavnika stranih jezika), EDIL (europ-
ski doktorat u obrazovanju), ODL (otvoreno udenije i uc¢enje na daljinu) i dr.;
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* uspostava mreza koje se bave prou¢avanjem i razvojem obrazovanja utitelja
i nastavnika te unapredenjem njihova rada (npr. Tematska mreza obrazova-

nja ucitelia u Europi — TNTEE i Europska mreZa za politiku obrazovanja
ucitelfja - ENTEP).

Na kraju prikaza ove studije valja napomenuti kako se kao scenarij u novijim
EU studijama o obrazovanju uditelja i nastavnika koristi analititko-logi¢ka metoda
prognoziranja trendova u podrudju (npr. ATTE-RDC19, 2003).

3.3. Slika stanja: obrazovanje utitelja i nastavnika u Europi
na pocetku 21. stoljeca

Mreza Eurydice, dio SOCRATES programa, od 1980. sustavno tematski prikuplja
i predstavlja podatke vezane uz pojedine aspekte obrazovanja u 30 europskih ze-
malja (¢lanica EU, EFTE i veceg broja tranzicijskih zemalja). U podruéju obrazova-
nja uditelja i nastavnika isticu se dvije studije.

1. Sveobuhvatan prikaz o uciteljima/nastavnicima (poglavlje G) prikazan je u
komparativnoj studiji Key Data on Education in Europe (Kljuéni podaci o obrazova-
nju u Europi) (Eurydice, 2002). U tom su dijelu studije prikazana glavna strukturna
obiljeZja grupacije ucitelja/nastavnika kao znadajnog segmenta visokoobrazovane
radne snage u Europi, koja broji vise od 6 milijuna zaposlenih u 29 zemalja. Poseb-
no je prilozen sazet pregled obrazovanja uéitelja i nastavnika uodi kljuénih reformi

potaknutih Bolonjskim procesom, temeljen na klasifikacijskom sustavu ISCED
(ISCED, 1997).

Inicijalno obrazovanje za ucitelje razredne nastave. U vecini europskih zemalja
inicijalno obrazovanje razrednih ucitelja osnovne 3kole odvija se na sveu¢ilidnoj ra-
zini, s izuzetkom Belgije, Danske, Luksemburga i Rumunjske. U Portugalu i Litvi
obrazovanje se odvija na sveudilitu i izvan njega. U zemljama u kojima se odvija
izvan sveudiliSta, studij traje tri godine osim u Danskoj (4 godine). Nastava se odvi-
ja prema simultanom modelu. Postotak vremena posvecen teorijskom i prakti¢nom
obrazovanju za nastavu krece se od 40% do G0%. U zemljama u kojima se obrazo-
vanje odvija u okviru sveuéili¥nih studija, ono vecinom traje 4 godine, s izuzetkom
Njemacke u kojoj traje 5,5 godina. Postotak vremena namijenjenoga teorijskim i
prakti¢nim znanjima uditeljskog poziva krece se od 13% (Poljska i Madarska) do
60% (Greka, Irska, Estonija, Malta i Slovenija).

Inicijalno obrazovanje za predmetne ucitelje osnovne skole (ili nize srednje). U
svim zemljama ovo se obrazovanje odvija na tercijamoj razini, a u vedini u okviru
sveu¢ili3nih studija (osim Belgije i Danske). Duzina studija znatno varira - od 3 go-
dine u Austriji, Belgiji i Islandu do 6,5 godina u Njemackoj. U vecini zemalja nasta-
va se odvija prema simultanom modelu (npr. Italija i Luksemburg). U zemljama u
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kojima se primjenjuje simultani model, postotak vremena namijenjenoga teorijskim
i prakticnim nastavnickim znanjima i vjeStinama iznosi vise od 30% (Belgija, Dan-
ska, Njemacka, Austrija — opca skola, Norveska, Malta, Slovenija). U zemljama u
kojima se primjenjuje sukcesivni model, dio studija koji pokriva teorijska i prakticna
nastavnicka znanja i vjeStine u pravilu je manji od trecine ukupnog vremena (osim
u Italiji, Portugalu i Austriji — gimnazija). U nekim zemljama, ovisno o visokoskol-
skoj instituciji, primjenjuju se oba modela (Austrija, Svedska, Island i Slovenija). U
pravilu, ukupan studij prema sukcesivhom modelu traje duze ali se, u odnosu na
simultani model, manji postotak vremena posvecuje stjecanju profesionalnih nastav-
nickih znanja i vjeStina.

Inicijalno obrazovanje za nastavnike srednjib $kola. U svim zemljama obrazova-
nje nastavnika srednjih Skola odvija se na sveudiliSnoj razini. Pritom u 20 zemalja
ono traje 5 i viSe godina (Njemacka - 6,5 godina), a u ostalima izmedu 4 i 4,5 godi-
ne. Relativni udjel vremena posvecen stjecanju teorijskih i prakticnih nastavnickih
znanja i vjestina krece se oko 30% (Njemacka, UK i Malta nesto vise, a Italija, Luk-
semburg, Austrija i Latvija neSto manje). U vecini ostalih zemalja taj udjel iznosi iz-
medu 15% i 25% (u prilogu A nalaze se izvorni grafikoni za tri razine studija - slike
6.1, 6.2. i 6.3.).

2. Druga studija nastala je u okviru programa Uciteljska profesija w Europi: profi-
Ii, trendovi i promisljanja, a bavi se isklju¢ivo pitanjima predmetnih nastavnika u
nizem srednjem obrazovanju (u nas su to visi razredi osnovne skole). Zadrzat cemo
se na prvom izvjei¢u — Pocetno obrazovanje i prijelaz u svijet rada (Eurydice,
2002.), u kojemu su prikazane promjene u ovom sektoru od 1970. do 2000. To je
ujedno sektor obrazovanja nastavnika koji je u tridesetogodisnjem razdoblju dozi-
vio i najviSe dubokih promijena i u kojem vlada najveca raznolikost u duzini studija
i razli¢itth modela. U vecini zemalja obuhvacenih mrezom Eurydice u tom su se
razdoblju opazala dva pravca razvoja: vecde usmjerenje na pruzanje profesionalnih
nastavni¢kih znanja i vjeStina te podizanje ovih studija na sveuéilinu razinu.

Duzina studija varirala je od 3 godine (Belgija, Austrija - opc¢a 3kola, Island)
preko 4 do 4,5 godine (20 zemalja), dok je u ostalima trajala 5 i vise godina. U
vecini zemalja primjenjivan je simultani model, a tek u manjem broju konsekutivni,
dok su u nekima postojala oba modela (u prilogu A, slika 6.3.).

U nekim se zemljama zapaZaju znatne promjene nakon 2000. g. Primjerice, u
Grekoj se od 2003. g. uvodi konsekutivni model (do tada su se profesionalna zna-
nja stjecala u praksi). Nasuprot tome, u Austriji se sukcesivni model postupno sve
viSe priblizava simultanom, a u Svedskoj se od 2001. g. primjenjuje simultani mo-
del, dok se u Francuskoj kombiniraju elementi simultanog i sukcesivnog modela.

Posebno su zanimljivi dijelovi studije koji se bave pitanjima autonomije u krei-
ranju studijskib programa i pitanjima vezanima vz sadrZaj kurikuluma. Kad je rije¢
o stupnju autonomije u ovom podrudju, zapaZaju se oscilacije. U posljednjih 20 go-
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dina bio je izraZen trend prema sve vecoj kurikularmoj autonomiji, 3to se tumaci
ulaskom ovih programa na sveudilinu razinu. No s uvodenjem ideje o jedinstve-
nom europskom prostoru visokog obrazovanja, posljednjih se godina sve viSe opa-
#a namjera obrazovnih vlasti da povecaju utjecaj u ovom sektoru kako bi se na na-
cionalnoj i medunarodnoj razini osigurali odredeni standardi kvalitete. U ovom tre-
nutku otprlike dvije trecine zemalja obuhvacenih studijom, ulazi u kategoriju
“ograni¢ena autonomija”, a ostale ulaze u kategoriju “puna autonomija”. Iznimku
¢ine jedino Njemacka i Luksemburg u kojima autonomija ne postoji. Stupanj auto-
nomije ovisi i o podrudju, tako da vecina zemalja ima potpunu autonomiju u po-
drugju akademskih sadrzaja, dok je ona u podrudju profesionalnog obrazovanja za
nastavnicku profesiju znatno manja (u prilogu A, slika 6.4.).

U posljednje vrijeme u podrudju programa usmjerenog na stjecanje profesional-
nih nastavnickih vjestina, u vecini se zemalja javljaju neki novi, specificni sadrzaji
koji odrazavaju druitvene promjene i specifitne potrebe. Ti se sadrZaji mogu
razvrstati u pet Sirih skupina.

1. Informacijske i komunikacijske tebnologije. Svrha uvodenja ovih sadrzaja jest
stjecanje temeljnih vjedtina za osobnu uporabu (npr. pisanje izvjestaja ili pri-
prema nastave) i njihova primjena u nastavi. Pritom se isti¢e kako nastavnici
trebaju, uz poticanje ucenika na upotrebu multimedija u ugenju, poticati u
njih i kriticki odnos prema gradivu.

2. MenadZment i administracija. U zemljama koje se zalazu za vecu autonomi-
ju 3kola uvode se i sadrzaji za koje se pretpostavlja da c¢e potaknuti nastavni-
ke da se aktivno ukljuée u planiranje i upravljanje skolom.

3. Integracija ucenika s posebnim potrebama. S obzirom da je u vecini zemalja
sve prisutnija integracija ucenika s razvojnim telkocama u redovne 3kole,
sadrZaji koji se odnose na temeljna znanja i vjestine potrebne za rad s tom
vrstom ucenika, sve se vie uklju¢uju u standardne studijske programe za
obrazovanje predmetnih nastavnika u osnovnoj koli.

4. Rad s multikulturalnim razredima. S migracijama stanovnitva, ugitelji i na-
stavnici sve ¢eSce poucavaju ucenike raznovrsnoga kultumog podrijetla. Sto-
Ba se povecana paZnja pridaje stjecanju vjedtina interkulturalnog poucavanja,
posebice psiholoskim i socioloskim aspektima suo¢avanja s multikulturalnim
Skolskim okruzenjem.

5. Upravljanje ponasanjem i vodenje razreda. U sve vecem broju zemalja u
Skolama se javljaju rizi¢na ponaZanja i disciplinski problemi koji mogu prera-
sti u nasilnicko ponasanje i razlicite oblike delinkventnosti. Nastavnici suoce-
ni s konfliktnim situacijama i $kolskom nasilju, €esto dozivljavaju profesio-
nalni stres koji moZe prerasti u sindrom sagorijevanja na poslu. Stoga se u
mnogim zemljama uvede sadrzaji kojima se nastavnici nastoje osposobiti za



prevenciju neprimjerenih oblika pona3anja uc¢enika, te za primjenu odgova-
rajucih intervencijskih mjera u slucaju izbijanja takvog pona3anja.

U prilogu A nalazi se slika 6.5. iz izvomog izvje$c¢a na kojoj je prikazan stupanj
obveznosti ukljudivanja takvih sadrzaja u studijske programe.

3.4. Znatenje Bolonjskog procesa za promjene sustava
obrazovanja ucitelja i nastavnika u EU

Op¢i pregled razvoja Bolonjskog procesa harmonizacije europskog prostora vi-
sokog obrazovanja, zapocet potpisivanjem Bolonjske deklaracije 1999. te poduprt
strate3kim dokumentima s Lisabonske (2000) i Praske konferencije (2001), moze se
naci u najsvjezijem izvje3cu Europske komisije Trends 2003: Progress towards the
european higher education area (Trendovi 2003: napredovanje prema europskom
prostoru visokog obrazovanja). Studija pokazuje da su u vide od 80% zemalja, pot-
pisnica Bolonjske deklaracije, stvoreni zakonski preduvijeti za uvodenje nove struk-
ture studija i sustava prijenosa i akumulacije bodova. § druge strane, legislativa jos
ne podupire dovoljno jasno zajednicke programe i zajednicke kurikulume (Reichert
i Tauch, 2003).

Oko 53% institucija visokog obrazovanja vec je prilagodilo svoje programe bo-
lonjskoj shemi 3+2, oko 36% se intenzivno priprema za uvodenje toga sustava, a
ostali se jo3 ne izjaSnjavaju. U odnosu na iskustvo s uvodenjem dvorazinskog susta-
va preddiplomskih i diplomskih studija, vecina ispitivanih i visokoobrazovnih insti-
tucija zemalja EU drzi da c¢e za njih biti mnogo zahtjevnije uvodenije i organizacija
trogodisnjih doktorskih studija, posebno interdisciplinamih i medunarodnih, kao i
razvoj sustava cjeloZivotnog ucenja i profesionalnoga kontinuiranog obrazovanja na
sveucilidnoj razini. Vecina tih institucija sada je posebno zaokupljena s oblikova-
njem novih kurikuluma, pri ¢emu se osjeca nedostatak komunikacije s pojedinim
sudionicima i korisnicima tih programa (studentima, poslodavcima, struénim i ad-
ministrativnim osobljem).

Autori ove studije isticu vaznost prihvacanja Bolonjskog procesa kao holistickog

i sistemskog, ali isto tako primjecuju i odredene proturjeénosti s obzirom na zahtje-
ve za isticanjem izvrsnosti i za medusobnim uskladivanjem.

Kad je rije¢ o trendovima u podrucju obrazovnih studija i studija za uéitelje i na-
stavnike, u okviru projekata SOCRATES-a svojom se metodologijom istice projekt
Tuning educational structures in Europe' (Uskladivanje obrazovnih programa u Eu-

1 sjizan pristup moZe se vidjeli | na primjeru Standardi inicijalnog obrazovanja nastavnika u Skotskoj (u
V. dijelu).
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ropi, Tuning report 1, 2003; Buchberger, F. i Buchberger, 1., 2003; TNTEE, 200?).
Projekt je zapo¢eo 2000. g. kao neposredan odgovor na Bolonjsku deklalmc:]u,
okupivi stotinjak visoko3kolskih institucija u Europi iz 18 EU i EFITA zemalja ras-
poredenih u sedam kurikulumskih podrudja: poslovna administracija, edukacijske
znanosti/obrazovanje nastavnika, geologija, povijest, matematika, fizika i kemija, a
u drugoj fazi rada na projekiu dodana su i jo3 dva kurikulumska podruéja — europ-
ski studiji i njegovanje (Nursing). Valja napomenuti kako je od ove godine u pro-
jekt Tuning ukljuceno i Sveucilidte u Zagrebu. S obzirom da se u projektu primje-
njuje inovacijski pristup u razradi kurikuluma u visokom obrazovanju i za edukacij-
ske znanosti, u glavnim crtama opisat ¢emo njegovu metodologiju i glavne rezulta-
te prve faze.

Glawvni ciljevi projekta su:

posti¢i visok stupanj konvergencije na europskoj razini u 9 podruéja visokog
obrazovanja, na temelju jasno definiranih profesionalni ishoda i ishoda uce-
nja;

razviti profesionalne profile i poZeline ishode ucenja, u smislu generickih
kompetencija i specificno-predmetnih kompetencija u devet disciplina;

osigurati transparentnost obrazovnih struktura i potaknuti daljnje inovacije
komunikacijom iskustava i prepoznavanjem primjera dobre prakse;

stvoriti europske mreZe kojima c¢e se razmjenjivati primjeri dobre prakse
te poticati inovativnost i kvaliteta visokog obrazovanja i u drugim podrué-
jima;

razviti modele kurikuluma u odabranim podruédjima koji de posluZiti kao
uzorci za razvoj ostalih kurikuluma, na nacin koji ¢e osigurati njihovu europ-
sku prepoznatljivost te uskladenost njihovih diploma, ali i osigurati moguc-
nost prijenosa i akumulacije ECTS-a izmedu pojedinih sveucilidnih programa;

izgraditi trajne veze izmedu sveudili¥ta-sudionika u projeku koji e i dalje
suradivati u odabranim podrudjima ali i Siriti podru¢ja suradnje;

elaborirati metodologiju za analizu zajedni¢kih i specifiénih elemenata te
pronaci nadine njihove sinkronizacije;

povezali se sa slitnim projektima u drugim podrugjima i djelovati sinergi-
sticki, a posebice jacati suradnju sa strukturama EU koje djeluju u smjeru
stvaranja jedinstvenoga europskog prostora visokog obrazovanja, kao 3to su
Bologna Follow-up grupa, ministri obrazovanija, rektorska konferencija (EUA),
organizacije za osiguravanje kvalitete i drugi.



Inovativnost u kreiranju programa se prvenstveno ogleda u pomaku od pristupa
usmjerenoga na nastavnika prema pristupu usmjerenom na studenta, 5to ujedno
podrazumijeva i pomak od usmjerenost na ulazne resurse prema usmjerenosti na
izlazna postignuca. Projekt se odvija u dvije faze: prva je usmjerena prema odrede-
nju generickih kompetencija, a druga, koja je upravo zavrSena, usmjerena je prema
odredenju specifi¢nih podru¢nih kompetencija.

U prvoj se fazi empirijskim putom priSlo utvrdivanju ishoda ucenja na generié¢-
koj razini, 3to podrazumijeva odredenje generickih kompetencija bez obzira na
akademsko podrugje i koje studenti, ukljuceni u europski sustav visokog obrazova-
nja, moraju ste¢i kako bi se mogli efikasno ukljuéiti u svijet rada. Taj se koncept te-
melji na ¢injenici o sve vecoj dinami¢nosti tr2ista rada na kojem se javlja potreba za
visokokvalificiranim kadrom koiji ce, tijekom svoje profesionalne karijere, vjerojatno
nekoliko puta morati mijenjati svoja zanimanja ili podru¢ja zaposlenja. Drustvo, iz-
lozeno brzim promjenama, zahtijeva kompetencije koje ¢e omoguciti cjeloZivotno
uéenje. To podrazumijeva drugaciju organizaciju uéenja i promjenu pristupa u po-
ucavanju, u smislu vece usmjerenosti prema studentu i aktivnog upravljanja znaniji-
ma. Pretpostavlja se da ce kurikulum definiran pomocu ishoda ucenja, ujedno
omogucditi i laksu uspostavu dijaloga s razli¢itim korisnicima sustava visokog obra-
zovanja,

Pri utvrdivanju generi¢kih kompetencija koristio se empirijski pristup koji je uk-
ljucio prikupljanje i usporedbu misljenja razlicitih aktera i korisnika visokoobrazov-
nog procesa: poslodavaca (N = 944), diplomiranih studenata (N = 5183) i sveucili3-
nih nastavnika (N = 998). PolaziSte je ¢inio niz od 30 teorijski deriviranih kompe-
tencija klasificiranih u 3 Sire skupine:

* instrumentalne (kognitivne vjedtine, metodoloske, lingvisticke i tehnoloske);
 interpersonalne (individualne i socijalne);
e sistemske (planiranje, poduzetnistvo, vodstvo, kreativnost, adaptabilnost).

U nekoliko koraka izlu¢eno je 17 kljuénih generi¢kih kompetencija kojima su
sve tri skupine dale najviSe procjene, s obzirom na nekoliko kriterija vaznosti za
ulazak u drultvo uéenja i dinamic¢an profesionalni razvoj. No zanimljivo je pogleda-
ti kako se pojedine podskupine donekle razlikuju u rangiranju tih 12 zajednickih
kompetencija. Valja naglasiti da su procjene studenata i poslodavaca u vrlo visokoj
korelaciji (r = 0.90), dok su procjene akademskih nastavnika znatno slabije poveza-
ne i s procjenama zaposlenih (r = 0.55) i s procjenama skupine studenata (r = 0.46)
(tablica 1.1.).
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Tablica 1.1. Rangovi vainosti generitkih kompetencija za tri skupine ispitanika

Opis kompetencije Akademici  Diplomirani  Poslodavci
1. Mogucnost analize i sinteze 2 1 3
2. Mogucnost primjene znanja u praksi 5 3 2
3. Temeljna opca znanja 1 12 12
4. Temelji podruénih znanja 8 11 14
5. Mogucnost pisane i govone komunikacije

na materinskom jeziku 9 7 7
6. Poznavanje stranog jezika 15 14 15
7. Osnovne vijedtine uporabe ratunala 16 4 10
8. Istrazivacke vieStine 11 15 17
9. Kapacitet za ucenje 3 2 1

10. Kritiénost i samokritinost 6 10 9
11. Prilagodljivost na nove situacije 7 5 4
12. Mogucnost generiranja novih ideja 4 9 6
13. Vjedtine odlucivanja 12 8 8
14. Interpersonalne vjeStine 14 6 5
15. Sklonost timskom radu 10 13 11
16. Uvazavanje razli¢itosti i multikulturalnosti 17 17 16
17. Etiénost 13 16 13

U okviru ove prve faze izradeni su jo3 i op¢i deskriptori za utvrdivanje specifi¢-
nih kompetencija za pojedino podru&je. Pri utvrdivanju ovih kompetencija za po-
drudje edukacijskib znanosti odnosno obrazovanja nastavnika poslo se od 5 kljué-
nih pitanja:

1. koliko opcenito ili specifiéno treba biti razraden srzni kurikulum za pojédino
podrugje i koji su njegovi kljuéni element;

u kojoj je mjeri modulami pristup prihvatljivo rjeenje;

imaju li edukacijske znanosti zajednicku jezgru;

Lol S

koje su kljuéne komponente obrazovanja ucitelja i nastavnika;

5. koliko je potrebno dubinski proufavati i istraZivati znacajke edukacijskih
znanosti i obrazovanje uéitelja i nastavnika.



U odgovorima na ova pitanja naznadeni su tek hipotetski odgovori temeljeni na
analizi postojece situacije u podrudju koji ¢e se dalje empirijski i teorijski provjera-
vati u drugoj fazi, usmjerenoj na izradu okvirnoga podruc¢nog kurikuluma.

1.

Kurikulum se odreduje kao “plan za uéenje” koji bi trebao ukljucivati sljede-
¢e komponente: a) eksplicitne ciljeve i ishode uéenja; b) sadrzaj; c) strategije
ucenja i pou¢avanja te znacajke kulture ucenja; d) opis materijala za ucenje i
poucavanije; €) opis postupaka za utvrdivanje/evaluaciju ucenja i poucavanja;
f) organizaciju ucenja i poudavanja (vrijeme, mjesto, slijed); g mogucnost
prilagodbe ovisno o potrebama studenata.

. U okviru rasprava o modularizaciji kurikuluma zakljucilo se da bi takav pri-

stup omogucio: vecu transparentnost studijskih programa, bolju distribuciju
opterecenja studenata, vecu fleksibilnost u svladavanju programa te bolju
mogucnost akumulacije i prijenosa bodova. Pritom se okvimo opseg modula
definira kao opterecenje od 6 do 15 ECTS bodova.

. Analiza sadrzaja studijskih programa edukacijskih znanosti pokazala je da

oni obrazuju za cijeli niz profesionalnih profila koji su prepoznatljivi u vecini
zemalja EU: obrazovanje odraslih, rad u zajednici, savjetovanje, razvoj kuri-
kuluma, obrazovna administracija, zadtita zdravlja, upravljanje ljudskim po-
tencijalima u obrazovanju, Skolska pedagogija, specijalna pedagogija, socijal-
na pedagogija.

. Analiza kljuénih komponenata pokazala je da u vecini zemalja EU obrazova-

nje ucitelja sadrzi sljedece 4 komponente: edukacijske znanosti (pedagogija i
opc¢a didaktika, psihologija obrazovanja, sociologija obrazovanja), akadem-
ske sadrZaje, specifiécno podruéne metodicke sadrZaje, i 3kolsku praksu.
Obrazovanje predmetnih nastavnika ukljucuje: studij akademske discipline
(obi¢no dvije), edukacijske znanosti, specifiéno podrué¢nu metodiku, i 3kol-
sku praksu (koja nije obvezna u svim zemljama).

. U zavrdnici autori zakljucuju kako je potrebno dubinski istraziti programe

edukacijskih znanosti te dati njihovu komparativnu analizu i teorijsko-kriticki
osvrt, koriste¢i se pritom rezultatima nekih drugih EU projekata poput Eury-
dice. Pritom je odredivanje kompetencija kao ishoda ucenja tek prvi korak u
razradi strukture studijskih programa. To, dalje, pretpostavlja razvoj oznaka
za pojedinu razinu kao i oznaka za vrstu kolegija, vode¢i ra¢una i o radnom
opterecenju studenata (definiranom pomocu sustava prijenosa i akumulacije
bodova - ECTS). Pri odredivanju tih oznaka projekt se oslanja na sustav pred-
lozen u okviru EUPEN-mreze, koji pretpostavlja predmete na cetiri sljedece
razine: bazi¢nu, intermedijamu, naprednu i specijalisti¢ku, te tri vrste pred-
meta: srZni, podrZavajudi i opci. Kako bi se 5to jasnije mogla prikazati priro-
da pojedinoga studijskog predmeta, autori predvidaju upotrebu jednostavnog
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kodnog sustava. Primjerice, predmet 3ifriran oznakom 5IS, tumactio bi se ka-
ko opterecenije od 5 kredita na intermedijamoj razini srznog dijela programa.
No prije konkreine razrade okvimih kurikuluma, autori smatraju da je po-
trebno odgovoriti i na neka nacelna pitanja vezana uz Bolonjski proces:

koje se komponente planiranja kurikuluma mogu najbolje posti¢i na pojedi-
noj razini (europskoj, nacionalnoj, institucijskoj) te kako se moze postici op-
timalno sinergi¢no djelovanje tih razina;

u kojim podrugjima i u kojoj mjeri mogu zajedni¢ki elementi “disciplina” biti
odredeni u opdim terminima i na europskoj razini;

mogu li se na europskoj razini izraditi glavni ciljevi i okvirni sadrZaj edukacij-
skih studija koji bi omogucili prijenos i akumulaciju bodova;

kako se pojedini normativni koncepti, prisutni u podlozi nacionalnih kuriku-
luma, mogu ukljuéiti u jezgru europskog kurikuluma;

je li svrsishodno razradivati sveobuhvatan srzni kurikulum ili je bolje usmjeri-
ti se na oblikovanje pojedinih modula koji bi se mogli uklapati u kurikulume
pojedinih zemalja/institucija.

Na posljednjem sastanku radne skupine Tuning projekta, odrzanom u Budimpe-
§ti (od 22. do 23. travnja 2005), prezentirane su definicije specifiénih kompetencija
za podrudje obrazovnih znanosti (uklju¢ujuci obrazovanije uéitelja i nastavnika) koje
bi studenti, na pojedinoj razini obrazovanja, trebali usvojiti, a one su:

analiziranje sloZenih situacija ucenja i razvoja u raznolikim kontekstima, uklju-
¢ujudi i vlastito ucenje;

objektivno opisivanje, kategoriziranje i analiza opaZenoga, te stvaranje teo-
retski utemeljenih prosudbi na temelju opaZenoga;

svijest o tome kako vlastite vrijednosti i uvjerenja mogu utjecati na sam pro-
ces opaZanja;

koristenje dokaza iz pisanih materijala i istraZivanja s ciliem razvijanja vlasti-
tih sposobnosti analize i evaluacije;

osvrianje (refleksija) na vlastiti rad;
autonomno donosenje odluka kao dio samoreguliranog ucenja;

niz kompetencija vezanih uz specifi¢ne nastavne jedinice koje su dio studij-
skog programa;

razumijevanje istraZivatkih metoda i paradigmi;



* poznavanje naj¢ece koristenih metoda u podruéju edukacijskih istrazivanja;
* sposobnost postavljanja hipoteza, analiziranja podataka i sl;

* sposobnost razvijanja izvedivih i provjerljivih istraziva¢kih postavki i odabira
prikladnih metoda njihova testiranja.

Na sastanku radne skupine dogovorene su i aktivnosti za trecu fazu Tuning
projekta koje ¢e uglavnom biti usmjerene na validaciju dosadasnjeg rada na projek-
tu, implementiranje odrednica Tuning pristupa u studijske programe, diseminaciju
rezultata na nacionalnoj i europskoj razini, te pro3irivanje Tining pristupa na pro-
grame za stjecanje doktorata znanosti. U planu je takoder i osnivanje Tuning ¢aso-
pisa te europskog Tuning drudtva, kao i ukljuc¢ivanje ostalih zemalja u ovaj projekt.

I uvid u analize nekih drugih radnih skupina koje se u EU bave slicnom proble-
matikom, otkriva bitno prosirenje kompetencija u skladu sa sve vecom sloZenoscu
uciteljske uloge. Kompetencije su nuZan ali ne i dovoljan preduvijet za “dobrog udi-
teljia". Korthagen (2004) isti¢e i vaZnost vrijednosne komponente uditeljskog poziva:
stvaranje identiteta uéitelja i svijest o temeljnoj zadaci (misiji) uéitelja, te uvjerenja o
ucenju i poucavanju. Odnos pojedinih komponenti prikazuje sljedeci model.

Slika 1.2. Model komponenti “dobrog uitelja” (Korthagen, 2004)

OKOLINA

ponasanje

kompetencije

Gharm i Karlsen (2004) pritom isti¢u bojazan da su instrumentalne vrijednosti s
tezidtem na procjeni, ishodima i standardima, u drugi plan potisnule terminalne
kulturalne vrijednosti u osmisljavanju obrazovanja ucitelja i nastavnika.
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Kad je rije¢ o kompetencijama, vaZnost dobrog poznavanja akademske materije
kao i vaznost ovladavanja vjeStinama poucavanja usmjerenoga na poticanje aktiv-
nog i dubinskog pristupa uéenju, na prvom je mjestu. Uz to se Cesto navode i slje-
dece specifi¢ne vjedtine: organiziranje okruZenja poticajnog za ucenje, upravljanje
ucenickim napredovanjem, poticanje novih obrazovnih ishoda (europska orijentaci-
ja, ekolo3ka osvijeStenost, multikulturalnost), prilagodba rada heterogenoj uéenickoj
populaciji, poticanje motivacije za ucenje, timski rad s kolegama i edukacijskim
strué¢njacima, sudjelovanje u kreiranju Skolskog kurikuluma, uklju¢ivanje roditelja i
lokalne zajednice u 3kolsko okruZenje, upotreba informatickih tehnologija u sva-
kodnevnoj praksi, sposobnost rjeSavanja etickih pitanja, spremnost na samoevalua-
ciju i profesionalni razvoj (Expert group A ~ Annex III, 2003; ENTEP, 2004).

Uz ove kompetencije svojstvene generickom “dobrom uéitelju 21. stoljeca”, isto-
dobno se oblikuje i profil “europski orijentiranog uéitelja". Prema dokumentu $to je
“europski ucitelf'? (ENTEP, 2004), europska dimenzija uéiteljskih kompetencija po-
drazumijeva nekoliko komponenata.

1. Europski identitet — ukljucuje koegzistenciju nacionalnog identiteta s transna-
cionalnom svijesti 0 europskom zajednistvu.

2. Europsko znanje - uklju¢uje poznavanje obrazovnih sustava u Europi, kao i
poznavanje europskih zemalja i utjecaja povijesnih zbivanja u Europi i svijetu
na suvremenu europsku zajednicu drZava.

3. Europski multikulturalizam - uklju€uje poznavanje i poStovanije vlastite ali i
ostalih nacionalnih kultura u Europi te otvorenost prema kulturalnim razlidi-
tostima, ali i mogucnost uspjesnog poucavanja u multikulturnim razredima.

4. Europska jezicna kompetencija — uklju¢uje poznavanje i moguénost komunika-
cije na viSe europskih jezika, mogu¢nost poudavanja na barem jo3 jednom jezi-
ku osim materinskog te medunarodnu mobilnost tijekom procesa obrazovania.

5. Europska profesionalnost — uklju¢uje postizanje sli¢ne razine struénih kom-
petencija witelja/nastavnika u svim europskim zemljama, spremnost na raz-
mjenu iskustava s kolegama i struénjacima iz drugih europskih zemalja u
svrhu unapredenja kurikuluma i nastavnog rada, te mogucnost ukljuéivanja u
europske obrazovne projekte i istrazivanja obrazovnih sustava u Europi.

_I:‘umpsko gradanstvo — uklju¢uje solidamost s ostalim gradanima Europe, di-
jeljenje zajednickih vrijednosti demokracije, ljudskih prava i slobode, te raz-
vijanje tih vrijednosti i kritickog misljenja u u¢enika, §to e im olak3ati aktiv-
no uklju¢ivanje u Europu sutradnjice.

Europska kvaliteta - uklju¢uje povecanje kompatibilnosti europskih kvalifi-

kacij_a i transparentnost obrazovnih ishoda, te poticanje mobilnosti kao sre-
diSnje zadace Bolonjskog procesa.
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Valja napomenuti da je u nekoliko navrata Europska unija potaknula promicanje
europske orijentacije u obrazovanju ucitelja i nastavnika, kroz projekte u okviru
SOCRATES Comenius i Erasmus programa: EUROLAND (1996-1999), ECOSCHOOL
(1997-2000) (Hudson, B., et al., 2000), a jedan od klju¢nih dokumenata vezan uz
obrazovanje uditelja jest dokument Europske komisije Zajednicka europska nacela
za sposobnosti i kvalifikacije ucitelja (2004), izdan u sklopu SOCRATES Comenius-
-programa, a koji se u cijelosti nalazi u IV. dijelu ove studije.

3.5. Pogled iznutra: pregled obrazovanja ucitelja i nastavnika
iz nacionalne perspektive

Nakon poku3aja rekonstrukcije procesa promjena i na¢ina razmisljanja o obrazo-
vanju uditelja i nastavnika iz globalne europske perspektive, u posljednjem dijelu
ove cjeline vracamo se ponovno na razinu pojedinih zemalja oslanjajuci se najve-
¢im dijelom na najnoviju komparativnu studiju OECD-a iz 2003.

U Austriji se u skladu sa zakonskom regulativom iz 1999. g. obrazovanje uéite-
lja i nastavnika za osnovnu skolu, opcu srednju skolu, predstrukovne skole i specijal-
ne $kole provodi u pedagoikim akademijama koje spadaju u tercijami sektor obra-
zovanja, pod izravnom nadlezno$cu Ministarstva znanosti, obrazovanja i kulwre.
Obrazovanje razrednih uc¢itelja za osnovnu 3kolu 1985. g. produZeno je s 2 na 3 go-
dine i na taj na¢in uskladeno s konceptom EU o profesionalnom visockom obrazo-
vanju izvan sveucilidta. No zakonom iz 1999. predvidena je transformacija pedagos-
kih akademija u sveu¢iliSne institucije do 2007. godine. Sveudilidta ¢e nuditi i pro-
grame za obrazovanje odraslih kao i druge specijalizirane obrazovne programe za
kojima se pokaZe potreba. Sada se na pedagoke akademije mogu upisati student
sa svjedodzbom srednje 3kole (opce ili strukovne), sa zavrSenim 12 godisnjim Sko-
lovanjem. Druga mogucnost je polaganje prijamnog ispita na sveudilistu. Za pojedi-
ne smjerove postoje razliditi nastavni programi koji traju najmanje 6 semestara.
Primjenjuje se i model koji se od klasi¢nog simultanog sve vise usmjerava na inte-
grativni pristup. Programi se razlikuju utoliko 5to se uditelji razredne nastave pripre-
maju za poucavanje svih predmeta, dok se nastavnici nize opce srednje 3kole i
predstrukovnih skola pripremaju za pou¢avanje dva do tri predmeta. Stjecanje pro-
fesionalnih vjestina kombinacija je teorijskih sadrzaja i prakti¢énog rada. Studenti ob-
vezno u svakom semestru imaju 3kolsku praksu. U tu je svrhu uspostavljena mreza
referalnih 3kola u kojima se provodi praksa uz podriku kvalificiranih ucitelja/na-
stavnika. Nakon poloZenih ispita iz akademskih i pedagoskih predmera, pozitivne
evaluacije prakse i izrade istrazivackog rada iz podru¢ja humanistickih disciplina ili
didaktike, studenti mogu pristupiti zavrinom diplomskom ispitu. Polozivsi taj ispit,
mogu se bez ikakvih novih uvijeta izravno zaposliti u Zkoli.
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Nastavnici akademskih srednjih 3kola te nastavnici op¢ih predmeta na srednjim
strukovnim 3kolama obrazuju se na sveudilistima i umjetnickim akademijama. Uvjeti
upisa analogni su upisu na pedago3ke akademije. Vrijeme obrazovanja se kontinui-
rano produzava i obuhvaca najmanje 9 semestara, a primjenjuje se sukcesivni mo-
del obrazovanja. Prva 4 semestra posvecena su stjecanju akademskih podru¢nih
znanja (obi¢no iz dva podru¢ja) i zavriavaju stjecanjem diplome prvog stupnja.
Drugi dio koji obuhvaca 5 semestara usmjeren je na stjecanje profesionalnih nastav-
ni¢kih znanja i vjedtina iz edukacijskih znanosti, predmetne metodike i prakti¢nog
rada (u minimalnom trajanju od 12 tjedana). Taj dio zavr3ava ispunjavanjem svih
obveza i prihvacanjem teze, nakon ¢ega slijedi drugi diplomski ispit. Ukupno se u
&etiri i pol godine $kolovanja oko 84% vremena posvecuje znanstvenim/akadem-
skim sadrzajima, 10% metodici i oko 6% pedagoskim sadrZajima i prakti¢nom radu.
Primjerice, na Sveucilidtu u Innsbrucku edukacijski dio studija temeljen je na sljede-
¢m nacelima: obrazovanju za pannerstvo 3kolskih vlasti i sveucilidta, 3kolskoj prak-
si kao srznom dijelu kurikuluma, ucenju i izobrazbi utemeljenoj na aktivnom ude-
nju i kritickom propitivanju te na pristupu usmjerenom prema ostvarenju odredenih
kompetencija.

Polozeni prvi i drugi diplomski ispit omogucavaju stjecanje magistarske diplo-
me. Kako bi mogli samostalno poucavati, buduci nastavnici moraju proci priprav-
nicki staz u trajanju od jedne godine i poloziti nekoliko ispita. Sveuéilidta ne sudje-
luju u pripravnickom stazu vec se o njemu brinu 3kolske vlasti i pedago3ke akade-
mije. Obrazovanje nastavnika za srednje strucne skole odvija se na specijaliziranim
visokim 3kolama za obrazovanje stru¢nih nastavnika. U pravilu se u program uklju-
¢uju ucenici sa zavrsenom srednjom 3kolom, ili studenti s prvom diplomom te s
najmanje dvije godine radnog iskustva i poloZenim prvim stupnjem izobrazbe u na-
stavnickim vjeStinama. Studij nudi nekoliko smjerova: domacinstvo i kucna ekono-
mija, specijalizirane tehnitke i ekonomske profile, profile za dizajn i tekstilnu indu-
striju te profile za informaticke struke.

Nakon promijene zakonodavstva 2000. g., institucije koje obrazuju nastavnike
uzurbano prilagodavaju svoje kurikulume novih zahtjevima: vecoj usmjerenosti na
istraZivanja, prakti¢no i problemski usmjerenim sadrZajima, uklju¢ivanju europske
dimenzije, poticanju kreativnosti i holistickog pristupa studentu te naglasku na no-
vim komunikacijskim i informacijskim tehnologijama (Eurydice -~ Eurybase,
2001/2002; OECD, 2003, 2004; Schratz i Resinger, 2002).

U Danskoj je tijekom devedesetih godina doslo do znacajnih promjena u obra-
zovanju uditelja i nastavnika na temelju Siroko provedenih rasprava. Temeljna dvoj-
ba u vezi s obrazovanjem ucitelja za obvezno opce 3kolovanje koje u Danskoj traje
od 1. do 10. razreda kao jedinstven ciklus, vodila se oko zadr2avanja opceg profila
koji omogucava djelovito pracenje i poticanje djejeg razvoja ili omogucavanja uze
specijalizacije iz nekoliko predmeta ili za odredenu dobnu skupinu, 3to bi znatno
smanijilo nastavnicki stres, Reformom obrazovanja iz 1997. prihvaceno je da se udi-
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telji trebaju specijalizirati u 4 predmeta (obvezno danski i/ili matematika), koji se
mogu modularizirati u skupinu drustvenih ili prirodnih disciplina. Bez obzira na
specijalizaciju, zbog snaznog naglaska na teorijskim i praktiénim znanjima i vjedti-
nama, pretpostavlja se da su ovi ucitelji osposobljeni za poucavanje od 1. do 10.
razreda. Naglasak se takoder stavlja i na potrebu za obrazovanjem za rad s djecom
s posebnim potrebama, integriranom u redovne 3kole. Uz to se rasprava vodila i o
tome hoce li se obrazovanje ucitelja za obaveznu 3kolu odvijati u visokim 3kolama
ili na sveuciliftima. Zasada je jo3 uvijek zadrzan dvojni sustav, tj. mogudi su éetve-
rogodisnji uciteljski studiji s 240 ECTS bodova za postizanje BA diplome i na viso-
kim uiteljskim $kolama i na sveudiliStu. No sve se viSe sudionika i korisnika susta-
va izjaSnjava za prijelaz uditeljskih studija na sveuciliSte, posebno kada je rije¢ o
obrazovanju ucitelja u podrué¢ju prirodnih znanosti. S druge strane, uciteljski sindi-
kati se zalazu za temeljitu reformu visokih uciteljskih 3kola koje vide kao glavne
nositelie demokrati¢nosti i liberalnog pristupa obrazovanju, buduci da te skole ima-
ju punu autonomiju u kreiranju svojih programa i funkcioniraju prema decentralizi-
ranom regionaliziranom modelu obrazovanja. U obrazovanju uéitelja za desetogodis-
nju Skolu dominira integrirani pristup, 3to znaé¢i da poucavanje svakog akademskog
sadrzaja mora sadrzavati i didakticku komponentu. Obrazovanje u podrucju eduka-
cijskih znanosti i Skolska praksa (24 tjedna) odvijaju se kontinuirano kroz osam se-
mestara. Svi predmeti zavrSavaju zavrinim ispitom pred vanjskim povjerenstvom, s
pozitivnom unutraSnjom evaluacijom prakse, te prihvacenim diplomskim radom.
Novost u ovom podruéju jest ponuda cetverogodisnjih programa koji ukljucuju
*uéenje na daljinu” za zrelije studente (starije od 25) koji ve¢ imaju odredeni dodir
sa sustavom obrazovanja, a Zele steci drugo zanimanje. Praksa je obvezna pa u
kombinaciji s izravnom nastavom &ini oko 25% studija. U ove programe koji su jo3
uvijek u eksperimentalnoj fazi, upisano je oko 5% studenata za nastavni¢ka zanima-
nja. 5 obzirom na manjak uéitelja u odredenim regijama, od 2002. uvedena je i mo-
gucnost za diplomirane BA studente s drugih podruéja da se uklju¢e u jednogodis-
nje obrazovanje sa specijalizacijom iz dva predmeta, bez obveze jo3 jednog BA di-
plomskog rada. Sindikati ucitelja skepti¢ni su i kriticki nastrojeni prema ovom mo-
delu, drzeci da takvi uditelji nece postici zadovoljavajucu razinu nastavnickih kom-
petencija.

U studiji se poblie ne navode uvijeti za inicijalno obrazovanje nastavnika u
srednjim 3kolama (opcim i stru¢nim koje u pravilu traju 3 godine). No iz drugih iz-
vora (Eurydice, 2002.a) vidljivo je da se to obrazovanje odvija na sveucili3noj razini
i traje 5,5 godina, Za razliku od vecine zemalja EU ovi studiji sadrze razmjerno
manji postotak sati namijenjenih edukacijskim znanostima, predmetnim metodika-
ma i Skolskoj praksi (12.3%) (Eurydice - Eurybase, 2000/2001; OECD, 2003; Wi-
borg, 2002).

U Finskoj se obrazovanje ucitelja i nastavnika odvija na sveudilisnoj razini. U¢i-
telji razredne nastave ulaze u program pedagoskih studija koji zavrsava magistar-
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skim stupnjem i traje 5 godina. Studij je organiziran modulski i sastoji se iz Sest mo-
dula: jezik i komunikacija, edukacijske znanosti (kao glavni predmet), multidiscipli-
nami pristup predmetima u osnovnoj 3koli, nastavnicke vjetine, pomo¢ni predmeti

izbomni predmeti. Glavni cilj studija jest razumijevanje ljudskog razvoja, interakcije
uenik/ucitelj, kao i znanstvenih teorija u podru¢ju obrazovanja, ucenja i razvoja te
mogu¢nost primjene tih spoznaja u praksi. Temeljni princip kurikuluma jest integra-
cija akademskih i edukacijskih sadrZaja te poticanje kritickog i refleksivnog stava
kroz samostalna studentska istraZivanja i praktican rad u 3koli.

Cilj obrazovanja je osposobiti studente za samostalno planiranje i rje3avanje pro-
fesionalnih problema te za akcijsko istraZivanje u praksi. U posliednje se vrijeme
ukljucuju i sadr2aji vezani uz rano poucavanije stranog jezika (u pravilu engleskog).
Ouvaraju se i mogucnosti za zrele, zaposlene diplomirane studente da naknadno
steknu i diplomu za uciteljsko zanimanje. Nakon postizanja tog stupnja, studenti
mogu nastaviti studij na poslijediplomskoj razini sve do doktorata.

Predmetni nastavnici se obrazuju u magistarskom studiju koji moze trajati 5 ili 6
godina. Studenti upisuju glavni akademski predmet, a zatim se otvara mogucnost
da u okviru glavnog studija steknu nastavni¢ke kompetencije (simultani mode)), ili
da pedagoku naobrazbu steknu naknadno u posebnom modulu. Obié¢no se studi-
raju dva predmeta - jedan kao glavni - s oko 20% viSe programa od drugog pred-
meta. Ti su nastavnici osposobljeni za poucavanje predmeta u visim razredima
osnovne 3kole u opcim srednjim 3kolama, ili za poucavanje opcih predmeta u stru-
kovnim 3kolama i programima obrazovanja odraslih. Program edukacijskih znano-
sti, metodika i 3kolske prakse predstavlja oko 20% studijskog programa. Ukoliko
Zele udi u doktorski program, ovi studenti moraju poloziti i dodatne predmete iz
podrudja edukacijskih znanosti (Eurydice — Eurybase, 2002/2003; OECD, 2003; Kan-
sanen, 2003).

U Irskoj se obrazovanje razrednih uéitelja odvija prema dva modela. U uditelj-
skim koledzima koji djeluju u sklopu sveucilista, program se odvija prema simulta-
nom modelu. Zavrietkom studija stjee se diploma B.Ed (bakalaureat u obrazova-
nju), iza kojeg slijedi jednogodisnji pripravnicki staZ. Vecina ovih programa traje 3
godine, a sadrZaji vezani uz stjecanje nastavnickih kompetencija zauzimaju pro-
sjecno oko 60% ukupnog studijskog programa. Drugu mogucnost ulaska u uditelj-
sku profesiju predstavlja BA diploma i nakon toga ulazak u 18 mjeseéni obrazovni
program za nastavnicko zanimanje na uditeljskom fakultetu, iza kojeg ponovno sli-
jedi jednogodi3niji pripravnicki staZ. Ovdje sadrZaji vezani uz stjecanje nastavnickih
kompetencija zauzimaju oko 33% ukupnoga studijskog programa (OECD, 2003;
Eurydice, 2002.a).

Predmetni nastavnici takoder se obrazuju prema dva modela. Nastavnici visih
razreda osnovne Skole vecinom se obrazuju prema simultanom modelu, a program
traje 4 godine. Predmetni nastavnici za rad u srednjoj 3koli ve¢inom se Skoluju pre-
ma sukcesivnom modelu. Pritom najprije stjecu BA diplomu iz odredenog akadem-
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skog podrugja, nakon toga ulaze u 18-mjeseé¢ni obrazovni program za nastavnicko
zanimanje na uditeliskom fakultetu, a iza toga ponovno slijedi jednogodisnji pri-
pravnicki staz. SadrZaji vezani uz stjecanje nastavnickih kompetencija zauzimaju
oko 25% ukupnoga studijskog programa. “Bijeli” dokument o obrazovanju iz 1995.
nagladava vaznost uvodenja kreativnih umjetnickih predmeta u kurikulum te uklju-
¢ivanje sadrZaja vezanih uz ekolodku svjesnost i drustvenu odgovornost (ali se ne
spominje osposobljavanje za informacijske tehnologije!).

U posliednje se vrijeme sve viSe paZnje posvecuje podizanju kvalitete Skolske
prakse koja minimalno traje 10 tjedana (za studente uéiteljskih fakulteta), ili 60 da-
na za studente koji dolaze iz drugih sveucilisnih programa. U praksu se uvode
sadrZaji koji se odnose na izvannastavne aktivnosti, sudjelovanje u upravljanju te
planiranju 3kolske politike (Eurydice - Eurybase, 2001/2002; OECD, 2003, 2004;
Eurydice, 2002.3; Sugrue, 2003).

U Nizozemskoj najviSe paznje zaokupljaju pitanja kvalitete i fleksibilnosti uci-
teljskog/nastavnickog zanimanja. Pitanje kvalitete odnosi se na zamijec¢eni raskorak
izmedu kompetencija ste¢enih u inicijalnom obrazovanju i potrebnih kompetencija
u 3kolskoj praksi, te opcenito na nekoherentni model obrazovanja ucitelja i nastav-
nika. Opcenito govoreci, sustav obrazovanja je decentraliziran i institucije visokog
obrazovanja u ovom su podrudju autonomne. No vlada ipak poticajnim mjerama
potice inovativne pristupe u organizaciji i sadrZajima studija za ucitelje i nastavnike,
usmjerene na podizanje kvalitete obrazovanja. U skladu s tim, vlada pokrece i inici-
jative poput programa “Partneri u obrazovanju”, usmjerene prema ¢vricem povezi-
vanju Skola i visokoobrazovnih institucija u podru¢ju Skolske prakse i struénog
usavriavanja. U podrucju obrazovanja razrednih ucitelja 1999. pokrenut je program
Akcijski plan za obrazovanje ucitelja osnovne skole, usmjeren na modernizaciju stu-
dijskih programa. Uspostavljeno je i pet inovativnih edukacijskih centara koji poti¢u
inovacije u nastavi te uvodenije sadrzaja poput informacijskih tehnologija u nastavi,
pristupa poucavanju usmjerenog prema ucenikuy, ili sadr2aja vezanih uz upravljanje
skolom. Pitanje fleksibilnosti povezano je s nedostatkom ucitelja/nastavnika u ne-
kim podruéjima i s tim u vezi, prepoznata je i potreba za otvaranjem alternativnih
putova do osposobljavanja ucitelja i nastavnika, posebice visokoskolovanih osoba
koje Zele promijeniti karijeru.

U inovativnom pristupu isti¢e se i dualni program “Briga i hrabrost” (Care and
Courage), koji je zapoceo 1996. godine. Briga je program usmjeren na osposoblja-
vanje nastavnika za uvodenje multimedija u skole, a Hrabrost se donosi na ukljuci-
vanje 40 institucija visokog obrazovanja uéitelja i nastavnika da ponude potpuno
nove kurikulume, pri ¢emu su stekli status “eksperimentalnih ustanova za obrazo-
vanje ucitelja" i bile potpomognute dodatnim drzavnim sredstvima.

Obrazovanje uditelja i nastavnika, bez obzira na njegove modalitete (kao redov-
ni ili izvanredni studij), izvodi se na sveuciliftima u okviru posebnih odjela koji

CjeloZivotno obrazovanje uitelja i nastavnika: videstruke perspektive __ 47



pruzaju obrazovanje za stjecanje nastavnickih kompetencija. U¢itelji razredne nasta-
ve koji pohadaju ove institucije bit ¢e osposobljeni za poucavanje svih predmeta u
osnovnoj 3koli kao i za poucavanje opc¢ih predmeta u specijalnim Skolama i progra-
mima obrazovanja odraslih. Program traje Cetiri godine, a udjel profesionalnih
sadrzaja za sijecanje nastavnicke kompetencije iznosi 25%. Za uditelje osnovne 3ko-
le programi se izvode prema simultanom modelu, dok se predmetni nastavnici
srednjih kola obrazuju prema sukcesivnom modelu. Predmetni nastavnici se obi¢-
no specijaliziraju za jedan akademski predmet. Program za nastavnike visih razreda
osnovne 3kole traje ¢etiri godine, a udjel profesionalnih sadrZaja za stjecanje na-
stavnicke kompetencije iznosi 25%, dok obrazovanje za nastavnike srednjih Skola
traje u pravilu pet ili 3est godina uz udjel profesionalnih sadrzaja izmedu 20% i
27%. Tijekom 1990- tih nizozemska je vlada poticajnim mjerama nastojala profesio-
nalizirati obrazovanje utitelja i nastavnika, i to stvaranjem profesionalnih profila,
uvodenjem standarda za kompetencije, razvojem kriterija utvrdivanja kvalitete i po-
ticati uskladivanje kurikuluma za obrazovanje ucitelja i nastavnika. U 2002. g podi-
nju se primjenjivati klju¢ne postavke Bolonjske deklaracije: dvostupanjski ciklus
obrazovanja (BA/MA) te ECTS sustav pri ¢emu 1 ECTS kredit iznosi 28 sati stu-
dentskog opterecenja (Eurydice, 2002; Snoek i Wielenga, 2002; Becker, 2002; Eury-
dice — Eurybase, 2002/2003; OECD, 2003, 2004).

O Njemagkoj, koja se sastoji od 16 federalnih dr2ava, raspolaZzemo opSimijim
podacima samo za Sjeverno Porajnje i Vestfaliju. No prema njemackim izvorima,
ministri kulture (i obrazovanja) redovito se sastaju viSe puta godisnje i usugla3avaju
oko kljuénih pitanja u obrazovaniju.

Primjer Sjevernog Porajnja i Vestfalije pokazuje da se u inicijalnom obrazovanju
nastavnika sukcesivni model kombinira s elementima simultanog modela obrazova-
nja. Inicijalno obrazovanje uéitelja i nastavnika u pravilu se sastoji iz dvaju stupnje-
va koji se odvijaju u razli¢itim institucijama. U prvom stupnju rije¢ je o opcem stu-
diju iz dvaju ili triju akademskih podru¢ja, dok na drugom stupnju u instituciji za
profesionalno obrazovanje nastavnika studenti stjecu nastavni¢ke kompetencije i teo-
rijska znanja iz edukacijskih znanost. Ucitelji mogu ste¢i kvalifikacije za razrednu
nastavu i poudavanje u niZim razredima srednje 3kole, poucavanje u viSim razredi-
ma srednje 3kole (gimnazije), poucavanju za strukovne 3kole te u podrugju specijal-
ne pedagogije. Program prvog i drugog stupnja bio je najduzi u Europi i trajao je
6,5 godina.

Od 2000. g., posebice nakon razodaravajudih rezultata komparativnih studija
PISA i TIMSS, sustav se postupno reformira u skladu s bolonjskom shemom. Od
2005. g. do 2008. g. u vide saveznih drzava planira se uvodenje dvostupanjskog
obrazovanja uditelja i nastavnika u skladu s nagelima Bolonjske deklaracije (BA/MA)
(Wenzel, 2002; Eurydice - Eurybase, 2001/2002; OECD, 2003).

Slovenija je 1995. zapocela svoju reformu obrazovanja Bijelim dokumentom o
obrazovanju u Republici Sloveniji. Glavne promjene koje se predvidaju reformom

48 __



jesu: produljenje obveznog Skolovanja s 8 na 9 godina, polazak u 3kolu sa 6 godina
umijesto 7, podjela devetogodiSnje skole u tri razdoblja po 3 razreda, diferenciranje
ucenika u homogene grupe na tri razine postignuca u 8. i 9. razredu (iz slovensko-
ga, matematike i stranog jezika), uvodenje izbornih predmeta, integracija djece s
posebnim potrebama u redovnu 3kolu, rad uditelja u timu s predskolskim odgaja-
teliem u prvom razredu, uvodenje opisnih ocjena u prvoj trijadi te nacionalni testo-
vi na kraju svake trijade kao vanjska evaluacija u¢inka. Na srednjo3kolskoj razini,
opca srednja 3kola zamjenjuje se binarnim sustavom, uvodenjem akademskih 3kola
(gimnazija) i tehnickih Skola. Gimnazija zavriava drzavnom maturom koja sluZi i
kao instrument vanjske evaluacije i kao ispit za ulazak na fakultet. Zasad je samo
manji dio zamiSljenih promjena doista i realiziran (npr. devetogodisnje obvezno
Skolovanje, ali uz razdiobu 4+5, polazak u 3kolu sa 6 godina, drzavna matura u
gimnazijama).

Pretpostavku za uspje3no provodenje ovako dubokih promjena u obrazovnom
sustavu ¢ine i primjereno obrazovani ucitelji i nastavnici. To potvrduju “Nacela ku-
rikulame reforme” objavljena ve¢ sliedece godine (1996), u kojima su ciljevi obra-
zovne reforme definirani na nov nacin u skladu s razvojnim pristupom usmijereni-
ma na ucenika te opisani u terminima uéeni¢kog postignuda, 5to u odnosu na tradi-
cionalni sustav pretpostavlja i dubinsku promjenu nastavnicke i uciteljske uloge u
razredu,

Do znaéajnih promjena u sustavu obrazovanja uéitelja i predmetnih nastavnika
u osnovnoj skoli dolazi krajem devedesetih i kre¢e se u dva pravca: jedan pravac je
profesionalizacija, osposobljavanje nastavnika za kompetentno rje3avanje problema
i odlucivanje u Skolskoj situaciji, a drugi je univerzitacija cije je klju¢no obiljezje
osposobljavanje ucitelja za istraZivacko-proaktivno djelovanje i kriticki odnos prema
vlastitoj praksi. Medu stru¢njacima se otvara rasprava o tome u kojoj su mjeri ta dva
procesa kompatibilna odnosno isklju¢iva. Klju¢na organizacijska promjena sastoji se
u produZenju uciteljskog i nastavnickog obrazovanja s dvije na ¢etiri godine i prije-
laz iz statusa vieg obrazovanja na razinu sveucili3nih studija. Usporedba odnosa
starog i novog sustava u pogledu zastupljenosti sadrzaja koji se odnose na eduka-
cijske znanosti i metodologije te praksu u odnosu na akademske sadrzaje, pokazuje
da je uglavnom zadrzan isti omjer (68% takvih sadrZaja u dvogodi3njem sustavu u
odnosu na 64% u &etverogodiSnjem). Na taj se nacin, bez znatije promjene obras-
ca, vrijeme posveceno ovim sadrZajima gotovo udvostrudilo. To zapravo ukazuje i
na mogucnost boljeg savladavanja akademskih znanja i dubljeg ulaZenja u prirodu
akademske discipline (u¢inak univerzitacije), a ujedno vodi i viSem stupnju profe-
sionalizacije, jer ostavlja viSe prostora za teorijski dio ali i za razvoj prakti¢nih vjesti-
na i ulaZzenje u ulogu u¢itelja kroz praktiéni rad. U kurikulum se uvode novi sadr-
Zaji usmijereni na stjecanje vjedtina timskog rada, rada s djecom s posebnim potre-
bama i osposobljavanje za rano poucavanje/ucenije stranih jezika. Znatno se mijenja
i proces pracenja i procjene studentskog postignuca, uvodenjem novog instrumenta
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samopracenja (refleksivnih dnevnika i portfolija). Promjena se odnosi i na uvodenje
blok-nastave u 3kolsku praksu. Za svaki predmet previdena je praksa od dva tjedna.

S druge strane, promjene u sustavu obrazovanja predmetnih nastavnika osnovne
kole vide su bile okrenute u pravcu univerzitacije ili akademizacije sustava. Tu je
doslo do znatajnijeg smanjenja udjela edukacijskih sadr2aja u odnosu na akadem-
ske, a znatno se promijenio i pristup pou¢avanju. Stru¢njaci takoder upozoravaju
kako je interaktivan pristup ustuknuo pred jednosmjernom tradicionalnom predavaé-
kom praksom. Dok su u dvogodi3njem sustavu t sadrZaji bili zastupljeni s oko
37%, u novom sustavu, ovisno o predmetu, krecu se u rasponu od 21% do 2%.
Drugim rije¢ima, do3lo je do stapanja programa namijenjenoga predmetnim nastav-
nicima za nastavnike osnovnih i srednjih 3kola. Umjesto distribuirane $kolske prak-
se novi plan predvida praksu u blokovima od minimalno 2 tjedna za predmetne
nastavnike. U kojoj mjeri ¢e to unaprijediti ili smanjiti kvalitetu nastave od 4 do 5
razreda, ostaje za provjeriti (Marenti¢-PoZarnik i Valenc¢i¢-Zuljan, 2002; Eurydice -
Eurybase, 2001/2002).

U 3vedskoj su rasprave o reformi obrazovanja uéitelja i nastavnika zapoéele
pocetkom devedesetih godina 20. stoljeca. Novi sustav obrazovanja lansiran je po-
¢etkom 2001. godine. Svrha novog sustava jest: priblizavanje inicijalnog obrazova-
nja realitetu 3kolskog Zivota, dubinsko proudavanje kljuénih akademskih sadrzaja,
osposobljavanje svih uéitelja i nastavnika za edukacijska istraZivanja i njihovo 3ire
obrazovanje u edukacijskim znanostima. Duzina studiranja i vrsta programa variraju
s obzirom na razinu 3kole. U¢itelji u predskolskim ustanovama i u pocetnim razre-
dima osnovne 3kole obrazuju se prema 3,5 godiinjem programu. Za razrede od 4.
do 9. osnovne 3kole te za srednju 3kolu, nastavnici se obrazuju 5,5 godina, a na-
stavnici u srednjim struénim 3kolama obrazuju se 3 godine nakon stjecanja odgova-
rajucih struénih kvalifikacija. Ciljevi programa definirani su kao kompetencije stude-
nata. Program se sastoji od nekoliko cjelina i predstavlja inadicu integriranog mode-
la. Prvu cjelinu ¢ini podru¢je edukacijskih znanosti koje uklju¢uje sve relevantne te-
me vezane uz djedji razvoj, uenje i poucavanije i teme vezane uz poudavanje djece
s posebnim potrebama. U w su cjelinu uklopljeni i sadrZaji vezani uz obrazovanje
za gradansko druStvo (60 ECTS kredita). Drugu komponentu ¢ini obrazovanje iz
odredenih akademskih disciplina. Novi sustav studentima dopusta izbor izmedu
klasi¢nog studiranja pojedinih predmeta (3vedski, engleski ili matematika), ili pak
interdisciplinamo tematsko planiranje (npr. drudtveni ili prirodni predmet) (160
ECTS kredita). U okviru ove cjeline studenti svladavaju i metodike pojedinih pred-
meta, Trecu cjelinu studenti slobodno formiraju kako bi se dodatno specijalizirali za
odredeno podrugje ili dobnu skupinu (primjerice obrazovanje odraslih, komunika-
cijske vjeStine i sl.) (najmanje 20 ECTS kredita). Studij zavr3ava izradom teze u kojoj
studenti moraju pokazati da samostalno mogu primijeniti znanstvene metode i teo-
rije za rjeSavanje profesionalnih problema.



Zavrietkom studija, diplomirani student treba imati kompetencije za provedbu
nastavnih cilieva na odgovarajucoj 3kolskoj razini, 3to ukljucuje mogucnost:

* transformacije akademskih znanja u sadrzaje prikladne za 3kolsko poucava-
nje; :

* uwvrdivanja i pracenja studentskog u&enja i razvoja te komunikacijske vjeStine
za priopéavanje rezultata roditeljima i skrbnicima;

* prijenosa temeljnih drutvenih vrijednosti i demokratskog svjetonazora;

» bavljenja temama vezanima uz druitvenu odgovornost: ljudska prava, ekolo-
giju i promjene u okruZenju;

* uvaZavanja razli¢itosti, posebice spolnih i kulturnih razlika u prezentiranju
gradiva;

e planiranja i izvodenja izvannastavnih aktivnosti;

* primjenu istrazivackih metoda za unapredivanje vlastite prakse;

* primjenu informacijske tehnologije u nastavi.

Ovako odredene obrazovne ciljeve institucije za obrazovanje nastavnika mogu
autonomno oblikovati u svoje studijske programe (OECD, 2003; Linde, 2003; Eury-
dice - Eurybase, 2002/2003; Berglindh, 2002).

4, Kakvim mjerama osigurati da se dobri uéitelji i nastavnici zadrZe i
razvijaju u nastavnickoj profesiji?

U vecini europskih zemalja sve se viSe paZnje posvecuje pitanju zadrzavanja do-
brih uéitelja i nastavnika u struci. To se pitanje povezuje sa 3irim drustvenim kon-
tekstom u kojem se zapaZa opcenit manjak uditelja i jo§ viSe predmetnih nastavnika
(posebice u matematici te prirodnim i IT-predmetima) te starenje nastavnicke pro-
fesije i percepcija samih uéitelj i nastavnika o drudtvenoj podcijenjenosti njihove
profesije (Eurydice, 2004). ZadrZavanje ucitelja i nastavnika u profesiji te omoguca-
vanje njihova profesionalnog razvoja moze se posti¢i pomocu raznovrsnih mjera
koje se mogu svrstati u tri 3ire skupine:

* osiguravanje dobrih socijalnih i materijalnih uvjeta rada;
e stvaranje poticajne radne okoline;

* mogucnost cjeloZivotnog ucenja i obrazovanja.
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Osiguravanje dobrib materijalnib i socijalnib wvjeta rada prije svega podrazu-
mijeva adekvatnu placu, ali isto tako i razmjermu sigumost zaposlenja, osiguranje
dobrih uvjeta za odlazak u mirovinu, primjerene godisnje odmore i praznike, poro-
diljski dopust i pogodnosti vezane uz njega, te odgovarajuce radno vrijeme (npr.
smanjenje radne obveze u nastavi u funkciji duzine staza). U nekim zemljama na-
stavnicima i uciteljima omogucava se i koridtenje sabbaticala, placene slobodne go-
dine, kako bi se rasteretili od 3kolskog pritiska i izravne nastave, i mogli se baviti
osobnim usavr$avanjem ili stru¢nim radom. Primjerice, sabbatical je od 1995. uve-
den u Austriji.

S obzirom da materijalni i socijalni uvjeti rada nisu primarna tema ove studije,
samo cemo se ukratko osvruti na neke pokazatelje vezane uz glavni materijalni ¢i-
nitelj, tj. na visinu placa. Placde uditelja i nastavnika vecinom su utvrdene po kriteri-
jima dogovorenima na nacionalnoj razini. U komparativnim podacima za 2000. go-
dinu (Eurydice, 2002 - place prikazane kao postotak BDP per capita za odredenu
zemlju) u vecini zemalja minimalna primanja utitelja razredne nastave bila su ispod
prosieka BDP per capita za doti¢nu zemlju. ViSe place su u Njemackoj, Spanjolskoj,
Grekoj, Portugalu, UK, Cipru i Madarskoj. Maksimalna placa moZe ovisiti o vie &i-
nitelja, kao §to su godine staza, dodatne kvalifikacije i posebne zasluge. Taj raspon
rjetko prelazi omijer 1:2 (iznimke su Portugal i Cipar, Ce3ka, Litva, Luksemburg i
Irska). Uditeljima i nastavnicima u pravilu treba nekoliko godina sluzbe kako bi do-
segli prosjecan Zivorni standard u doti¢noj zemlji (GDP kao pokazatelj). Kad je rije¢
o predmemim nastavnicima osnovne 3kole, njihove place ne razlikuju se bitno od
placa ucitelja. Odredene se razlike zapaZaju u placama srednjoskolskih nastavnika.
U vecini zemalja EU minimalne place su na razini BDP-a per capita, dok su u vedi-
ni tranzicijskih zemalja ispod te razine. Razlike u rasponima placa sli¢ne su za sve
tri skupine. Kljuéni ¢&initelj razlike u rasponu placa su godine radnog staza, a znat-
no manje je razina obrazovanja.

Poticajna radna okolina ukljuéuje prvenstveno odgovarajudi prostor i dobru
opremljenost 3kola nastavnim sredstvima, primjerenu veli¢inu razreda (izmedu 20 i
25 ucenika) te struénu podriku raznovrsnih strucnih suradnika ili stru¢nih sluzbi
(specijalnih pedagoga, psihologa, socijalnih radnika, medicinskog osoblja). Jo3 vaz-
niji poticajni ¢initelji su povoljna skolska klima i dobri meduljudski odnosi i proze-
tost kulturom kvalitete. Kljuéna osoba koja je odgovorna za poticajno ozradje jest
ravnatelj Skole koji, s jedne strane, vodi ra¢una u poStivanju prava i obveza i djece i
nastavnika, a s druge, brine se i o osiguravanju kvalitete rada. Isto tako, vaZna za-
daca ravnatelja je podrzavanije i stimuliranje kreativnosti i inovativnosti u nastavi i u
razli¢itim oblicima izvannastavnih aktivnosli te stvaranje povoljnog odnosa s obra-
zovnim vlastima, neposrednom okolinom i 3irom javnosti.

Inace, u ispitivanjima o izvorima zadovoljstva i nezadovoljstva u poslu, znatan
izvor nezadovoljstva u¢itelja i nastavnika predstavlja njihov nizak drustveni ugled i
nepovoljna slika koja se ¢esto stvara o njima u medijima. Nastavnici i uéitelji isto ta-
ko procjenjuju da im je posao postao znatno sloZeniji i odgovomiji s obzirom na
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koristenje sve skuplje opreme, prilagodbu na multikulturalne u¢enike i uéenike s
posebnim potrebama, ali i s obzirom na porast broja uéenika s teSkocama u pona-
3anju. Kako bi se ublaZio stres izazvan preopterecenjem i sloZeno3cu posla, Nizo-
zemska je, primjerice, uvela u 3kole poziciju suradnika/asistenta u nastavi koji po-
maZe nastavniku u pripremi i izvedbi nastave.

Vazan izvor poticaja jest i mogucnost napredovanja u struci. Kako u skoli nema
mnogo prostora za vertikalno napredovanije (najéesce postoje dva stupnja: mentor i
8kolski ravnatelj), u mnogim zemljama zapadanje u rutinu izbjegava se horizontal-
nim pomacima u struci. To su najée3ce specijalizacije u nekom podrudju (rad s dje-
com s posebnim potrebama, Skolsko savjetovanje, supervizor za prakti¢an rad i sl.),
ili preuzimanje neke druge duZnosti uz smanjenje nastavne obveze (administrativni
poslovi, rad u knjiznici, rad u sindikatu). Opcenito se zapaza da nastavnici i ucitelji
rijetko izlaze iz sustava (ponekad odlaze na sluzbene pozicije u drzavne ili struéne
sluzbe). [znimka su nastavnici strukovnih predmeta u strukovnim 3kolama koji se
nedto viSe vracaju u mati¢nu struku.

Vazan izvor motivacije za rad jest i mogucnost autonomnog odluéivanja u poslu.
U smislu “dobre prakse” tu prednjace skandinavske zemlje, posebno Svedska i Fin-
ska. Decentralizacija Skolskog sustava i znacajne mogucnosti samostalnog odluéiva-
nja u vezi provedbe kurikuluma, procesi su koji u tim zemljama traju od pocetka
1980- tih. Primjerice, ¢ak 80% finskih ucitelja procjenjuje da ima vrlo visoku auto-
nomiju u pogledu biranja udzbenika, planiranja nastave i izvedbe programa u od-
nosu na ostale zemlje OECD-a (32%) (Valijarvi i Linnakyla, 2002; prema OECD,
2003). Kad je rijec¢ o pritisku uslijed preopterecenosti, u vecini se zemalja pokazalo
da su pocetnici u uciteljskoj profesiji posebno izlozena skupina. Stoga vecina zema-
lia EU ulaze znatne napore u poboljfanje sustava uvodenja u posao.

Kontinuirani profesionalni razvoj obi¢no se povezuje s trima vrstama profesio-
nalnog usavriavanja koje se odvijaju nakon inicijalnog obrazovanja: a) formalizirani
proces uvodenja u posao — pripravnistvo; b) stru¢no formalno ili neformalno usavr-
Savanje uz rad; ) poslijediplomski studiji razli¢ite duljine koji zavrSavaju razli¢itim
vrstama verificiranih diploma.

Znatenje kontinuiranog obrazovanja uditelja i nastavnika posebice je elaborirano
u studijama Staying abead: in-service leacher training and teacher professional deve-
lopment (Predvoditi: stru¢no usavrSavanje i profesionalni razvoj uéitelja) (OECD,
1998), E-learning: designing tomorrows education (E-ucenje: oblikovanje sutradnjeg
obrazovanja) (European Commission, 2000) te u potprogramu Comenius 2: Professio-
nal development of all school staff (2000-2006) (Profesionalni razvoj $kolskog osoblja
(2000-2006)) (2001), In-service training of teachers in EU and the EFTA/EEA countries
(Struéno usavravanje nastavnika u EU/EFTA-EEA zemljama) (Eurydice, 1995).

Sazeti prikaz sustava stru¢nog usavriavanja u zemljama EU nalazimo u tablici
1.2. (prilagodeno prema Zaferiakou, 2002).
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Tablica 1.2. ObilieZja stru€nog usavriavanja u EU zemljama

Zemlja Inicijatori i nagin Usavriavanje provodi Obveznost
organizacije pohadanja
Federalno ministarstvo Regionalni centri za Ne postoji
Regionalne 3kolske viasi ~ SUUCnO usavriavanje (osim kad se
Austria Seol utitelja e uvode
e (bez akreditacije) inovacije)
— decentralizirano na
regionalnoj i skolskoj razini
Centralna administracija Centri za struéno Ne postoji
- centralizirano pa usavriavanje (Fla i Val) (pravo na 10
: decentralizirano po Visoke pedagodke 3Zkole dana)
Belgifa regifama (Val)
Sveugilidta (Val)
(uz akreditaciju)
Kraljevska 3kola za Danska kraljevska 3kola Ne postoji
obrazovanje Specializi -
. " pecijalizirane institucije
osnovnolkolskih uditelja (bez akreditacije)
Ministarstvo obrazovanja
Danska
Centri za izobrazbu
- centralizirano pa
decentralizirano na
lokalnoj razini
Nacionalni odbor za Skolska upravna tijela Prema izboru
obrazovanje Dizavei centsi za (najmanje 3-5
Opdine izobrazbu dana)
Finska Skolska upravna tijela Sveudilista
- decentralizirano na Odjeli za obrazovanje
opcinskoj/Skolskoj razini uditelja
(bez akreditacije)
Ministarstvo obrazovanja Sveudilidni instituti za Ne postoji
Rekrorat chrazovanie (osim za
Francuska - centralizirano na Akade:_'n_ske inspekcije programe
akademskoj razini (sveutilidne) ministarstva)

Ostali davatelji usluga
(bez akreditacije)




Tablica 1.2. - nastavak s prethodne stranice

Zemlja Inicijatori i nacin Usavriavanje provodi Obveznost
organizacije pohadanja
Ministarstvo obrazovanja Instituti za visoko Postoji (za
Visoka uciteljska 3kola obrazovanje ucitelje
Centri za izobrazbu Regionalni centri pocetnike)
i za izobrazbu
- centralizirano pa . oot
R decentralizirano po Visoka uciteljska
regijama Skola
Muzeji i druge
privatne institucije
(bez akreditacije)
Ministarstvo obrazovanja Posebne srediSnje Postoji za
~ covitralizirano sluzbe dobivanje
Irska Obrazovni centri za ‘l;fﬂl]‘i'k .
podrsku alifikacija
Obrazovni partneri
(uz akreditaciju)
Ministarstvo obrazovanja Razli¢iti davatelji Ne postoji
g s usluga
— Ispitni CEII'!IT‘I . (uz visestruku
- centralizirano na svim akreditaciju)
razinama od nacic J;
do lokalne
Odjel za koordinaciju Institut za obrazovna Ne postoji
i istrazivanja i tehnickih istrazivanja
e s =
TOUB  inovacija Sveucilista
- centralizirano (inozemna)
Ministarstvo obrazovanja Utiteljske visoke Ne postoji
Skolski odbori Yeole
Nizozemska - decentralizirano Sveucilisia
Druge institucije i
eksperti
(bez akreditacije)
Ministarstva pojedinih Centri za izobrazbu, Postoji
drtava Nedrzavne institucije
Njemacka Centri za izobrazbu; Sveudilista

- centralizirano
(u svakoj drZavi)

(bez akreditacije)
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Tablica 1.2. — nastavak s prethodne stranice

Zemlja Inicijatori i naéin Usavriavanje provodi Obveznost
organizacije pohadanja
Ministarstvo obrazovanja Institucije visokog Ne postoji
Opdi Skolski inspektorat obrazovanja (obvezno za
Regionalni uredi za Centri za izobrazbu u napredovanje)
Portugal obrazovanje Skolama
- centralizirano i Centri za izobrazbu u
decentraliziraio na utllel]skin} u(:l.rugama
regionalnojflokalnoj razini Wz akreditaciju)
Obrazovna administracija Centri za izobrazbu Postoji u
Utiteljski centri Institucije visokog S"'h‘-‘d B
obrazovani napredovanja
3panjolska amrmf'flz’l‘.mno pa : l_“e o povecanja
decentralizirano po Privatne institucije place
regijama Udruzenja
(uz akreditaciju)
Opdine Lokalni centri za Prema izboru
Nacionalna agencija za izobrazbu utitelja (najmanje 5
Svedska obrazovanje Sveutilidta dana)
- decentralizirano Ostale ustanove
(bez akreditacije)
Skotski ured ministarstva Visokoobrazovne Postoji: 5
obrazovanja institucije dana po 50
UK 3koska Lokalne viasti i 3kole Lokalni centri za sati/god.
— uglaviom izobrazbu uditelja
decentralizirano na
regionalnoj/Skolskof razini
Ministarstvo obrazovanja Visokoobrazovne Prema izboru
Lokalne Zkolske vlasti institucije (najmanje 3-5
UK Wales  3kolski odbori Sveuilista e e
i Engleska Skole s

Ravnatelji i ucitelji

- decentralizirano na
lokalnoj razini

Osuali davatelji usluga
(uz akreditaciju)

Opcenito govoreci, sve viSe zemalja prelazi s modela tradicionalnoga centralizi-
ranoga stru¢nog usavriavanja propisanoga odozgo, prema uspostavi decentralizira-
nog modela prema kojem svaka lokalna zajednica i 3kola izraduje svoje godignje
planove stru¢nog usavriavanja te poziva davatelje usluga da ponude svoje progra-
me, a u svome proratunu da alociraju sredstva za tu namjenu.



Zafeirakou (2002) kao glavne izazove za EU u buducnosti vidi sljedece: a) kako
obuhvatiti sve ucitelje i integrirajuci profesionalni razvoj u redovne skolske aktivno-
sti; b) kako najbolje iskoristiti informacijske tehnologije u svrhu stru¢nog usavrsava-
nja; c) kako uspostaviti fleksibilan sustav akreditacije i akumulacije kredita; d) kako
uvesti mehanizme osiguranja kvalitete tj. kako provijeriti uc¢inak usavr3avanja na
ucenicka postignuca. Uz to se moze dodati i pitanje kvalitetnog organiziranja susta-
va uvodenja u 3kolsku praksu (pripravniitvo), to vecdina zemalja smatra iznimno
vaznim dijelom procesa usavrSavanija ali je manji broj zemalja zadovoljan njegovom
realizacijom (Coolahan, 2002). Vazno je naglasiti da u vecini zemalja EU postoji
mogucnost poslijediplomskih specijalizacija u podruc¢ju obrazovanja za udcitelje i na-
stavnike sve do postizanja doktorata u podrucju edukacijskih znanosti (npr. Austri-
ja, Finska, Svedska). U vecini opisa programa struénog usavr3avanija i nacina njiho-
ve izvedbe istice se kako se primjenjuju pristupi iskustvenog ucenja i interaktivne
metode nastave u malim grupama.

Komparativna istraZivanja takoder pokazuju da, osim klasi¢nog stru¢nog usavr-
Savanja uz rad, u svijetu postoji tendencija univerzitacije kontinuiranog profesional-
nog razvoja, tj. otvaranje putova za uklju¢ivanje ucitelja i predmetnih nastavnika u
poslijediplomske programe, usmjerene na povecavanje kompetencija u podrudju
obrazovnog rada. Takvi su programi naj¢esce modulamo organizirani i vode ka ve-
¢oj specijalizaciji u pojedinom podru¢ju nastavni¢kih kompetencija, makar mogu
voditi i do proirenja akademskih kompetencija svladavanjem novog akademskog
predmeta (Drakenberg, et. al., 1999). Primjer takvoga specijalistickog programa na-
lazi se u IV. dijelu studije. U EU trenutno je vrlo aktivna mre2a EDIL koja razraduje
okvir za “europski doktorat” u obrazovanju s 240 ECTS bodova, a temeljio bi se na
trima osnovnim modulima: europskom modulu, domacem modulu te istrazivackom
radu na doktorskoj tezi (120 ECTS). Europski su moduli (svaki od 15 ECTS) sljede-
Ci: istraZivanje o obrazovanju uditelja i nastavnom radu, metodologija istrazivanja u
obrazovanju, komparativni pristup obrazovanju, pristup usmjeren na studenta u vi-
sokom obrazovanju, e-ucenje u visokom obrazovaniju, istrazivanje socijalne inkluzi-
je, komparativni pristup pouc¢avanju materinskog jezika, te istrazivanja u podrucju
poucavanja matematike (EDIL, 2004).

Uz ove opce napomene poblize ¢emo se zadrZati na zemljama koje pratimo
prema OECD-ovoj studiji iz 2003. g. kao glavnom izvoru za usporedni prikaz obi-
liezja kontinuiranoga profesionalnog razvoja.

U Austriji se profesionalni razvoj ucitelja i nastavnika odvija na dvije razine: u
okviru programa struénog usavriavanja, te kao oblik poslijediplomskog usavr3ava-
nja sa zavrsnim certifikatom/diplomom. Uz to postoje i savjetodavne sluzbe koje mo-
gu pomodi nastavnicima i uditeljima u rjefavanju specifi¢nih zadataka ili problema.

Stru¢no usavriavanje uditelja i nastavnika najvecim se dijelom odvija u regional-
nim pedagoskim institutima (12 ih ima status pedagoskih akademija), ali i drugi da-
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vatelji izvode takve programe (sveudilista, crkve, politicke stranke, uciteljska udru-
%enja). Prema najnovijim zakonskim odredbama, svi u¢itelji i nastavnici obvezni su
godiinje provesti 15 sati u programima stru¢ne izobrazbe, i to u onima prema vla-
stitom izboru. Unutar svakog instituta postoje odjeli za glavne vrste Skola koji nude
specijalizirane programe: obvezna $kola, stru¢ne zanatske Skole, gimnazije, strucne
tehnicke 3kole. Aktivnosti kojima se bave pedagoski instituti odnose se na:

« kontinuirano obnavljanje i unapredivanje nastavni¢kih znanja i vjeStina;

« poslijediplomsko usavr3avanje za stjecanje viih kvalifikacije (u suradnji s vi-
sokim pedago3kim 3kolama i sveuciliStem);

« uvodenje novih uéitelja u Skolsku praksu;

» obrazovanje nastavnika koji stie¢u nastavni¢ku diplomu prema sukcesivnom
modelu obrazovanja (jedna godina);

* edukacijska istraZivanja.

Programi struénog usavr3avanja koji se naj¢e3¢e nude, odnose se na sliedece te-
me: struéno znanje u odredenom podrudju, metodika i didaktika, Skolski zakoni i
organizacija, razvojna psihologija, Skolski razvoj, upravljanje $kolom te 3kolska auto-
nomija. U novije vrijeme javljaju se i programi iz podrudja zastite okoli3a, osobnog
razvoja i prevendije stresa, multikulturalnog obrazovanja, osiguranja kvalitete, novih
tehnologija u nastavi, integracije djece s posebnim powebama, stranih jezika i sl

U programima struénog usavr$avanja nema provjere znanja, a sudionici dobivaju
potvrdu o sudjelovanju. Sudjelovanje nema utjecaja na placu ili napredovanje. Po-
slijediplomsko usavr3avanje na uciteljskim fakultetima obi¢no je modulamo organi-
zirano za stjecanje specijalizacije u pojedinim podrudjima: sadrzi ispite i zavriava
sviedodZbom ili diplomom koja omogucava stjecanje visih kvalifikacija (npr. pravo
na predavanje jo3 jednog predmeta, mentorski rad i sl.) i povecanje place (Eurydice
— Eurybase, 2001/2002; OECD, 2003).

U Danskoj se posebni napori ulazu u uspostavu kvalitetnog sustava uvodenja
uditelja/nastavnika pocetnika, velikim dijelom i zbog alternativnog programa pre-
kvalifikacije visokostru¢nog kadra koji u zreloj dobi Zeli uci u nastavnicku profesiju
preko kondenziranog jednogodiSnjeg programa inicijalnog obrazovanja. Program
uvedenja u profesiju provode regionalni instituti za izobrazbu uéitelja i nastavnika
uz podrSku lokalnih vlasti, a sustav je decentraliziran. U jednoj lokalnoj zajednici
(Arhuus) to pretpostavlja grupe od po 4 nastavnika koji se viSekratno, najmanije 4
puta, sastaju i obraduju pojedine teme, a stru¢njaci instituta ili $kolski mentori pro-
vode superviziju njihova rada u skolama. Programe struénog usavriavanja nude

razli¢iti davatelji usluga na otvorenom trist, a $kole samostalno biraju nacin uklju-
Civanja u pojedini program.
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Programi za stjecanje viSih kvalifikacija najéeSce se provode kao specijalizacije
(funkcionalnog tipa, npr. vodenje i supervizija, ili predmetno usmjerene — danski
jezik ili matematika) u Centrima za visoko obrazovanje (u sklopu kojih se nalaze
edukacijski fakulteti). Oni u pravilu traju jednu godinu (60 ECTS), organizirani su u
modulima od 9 ECTS-a koje studenti mogu samostalno kombinirati, a zavrSavaju di-
plomom. Sveudilifta na slican naéin nude i jednogodiinje “Master”-programe (60
ECTS kredita), na koje se mogu nadovezati doktorski studiji u iznosu od 120 kredi-
ta (Eurydice — Eurybase, 2000/2001; OECD, 2003).

U Finskoj znatno variraju mogu¢nosti za kontinuirano obrazovanje i izobrazbu
u odnosu na mijesto zaposlenja i regiju, s obzirom da je sustav izrazito decentralizi-
ran. Opcenito govoreci, nastavnici srednjih strukovnih 3kola imaju skoro dva puta
vece mogucnosti za struénim usavrdavanjem od nastavnika u opcdeobrazovnim 3ko-
lama. To je naravno uvjetovano i ¢injenicom 35to je njihovo inicijalno nastavnicko
obrazovanje bilo oskudnije. Zamjecuje se da je, s obzirom na decentraliziranost su-
stava, otvorenost lokalne zajednice za podrsku kontinuiranom obrazovanju nastav-
nika i ucitelja postala dosta vaZan cinitelj privla¢nosti zanimanja u tom podrudju,
premda lokalne zajednice nisu jo§ u potpunosti svjesne toga.

Osnovicu za promi3ljanje kontinuiranog obrazovanja u Finskoj ¢ini procesni pri-
stup usmjeren na razvojne potrebe individualnih nastavnika tijekom karijere te na
razvojne potrebe 3kola u odnosu na promjene u lokalnoj zajednici. U tom kontek-
stu pravo na kontinuirano profesionalno usavriavanje za ucitelje i nastavnike jest
pravo i obveza (Eurydice — Eurybase, 2002/2003; OECD, 2003).

U Irskoj sustav kontinuiranog profesionalnog usavrSavanja ucitelja i nastavnika
koordiniran je iz sredisnje jedinice za profesionalan razvoj, osnovane pri Ministar-
stvu obrazovanja 1994. godine. Ova jedinica odgovorna je za iniciranje i pracenje
izvedbe programa kontinuiranoga profesionalnog usavrsavanja, a odgovorna je i za
koordinaciju aktivnosti u 30 regionalnih centara za izobrazbu nastavnika.

Godine 2001. uspostavljen je nov oblik podrike 3kolama. Pri sredi3njoj jedinici
formirano je 3est kurikulumskih ekspertnih timova u koje su ukljuceni i iskusni
uditelji i nastavnici. Timovi daju specifi¢ne savjetodavne usluge 3kolama koje 2ele
uvesti neke razvojne promjene ili inovacije u nastavi. Sredi3nja jedinica supervizira i
programe kontinuiranog usavriavanja drugih davatelja usluga (uciteljskih udruga,
sindikata, slobodnih agencija), a ukoliko su njihovi programi pro3li akreditaciju fi-
nancira ih i drzava. Sveudilista takoder organiziraju poslijediplomske oblike usavr-
Savanja koji zavidavaju diplomom/sviedodzbom.

Sadrzaji kurikuluma kontinuiranoga profesionalnog usavrSavanja mogu se podi-
jeliti u dvije kategorije: onu koja se odnosi na razrednu te onu koja se odnosi na
predmetnu nastavu. Na razini razredne nastave, najveci dio edukacijskih programa
odnosio se na izobrazbu u primjeni novog kurikuluma za osnovnu 3kolu, temelje-
noga na pristupu usmjerenom razvoju ucenika. Na razini predmetne nastave, Sest
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ekspertnih kurikulumskih timova nudilo je razlicite programe obnavljanja znanja i
vjestina poucavanja u okviru pojedinih predmeta. Znacajan dio usavriavanja pokrio
je i program School Integration Project (Projekt integracije 3kola), a odnosio se i na
osposobljavanje nastavnika za upotrebu informacijskih mre2a i za primjenu infor-
macijskih tehnologija u nastavi. Novo podmugje u kojem se razvijaju programi za
2003/2004. g. jest podruéje Skolskog vodstva i upravljanja te razvoja 3kola (Eurydi-
ce - Eurybase, 2001/2002; OECD, 2003).

U Nizozemskoj je sustav profesionalnog usavriavanja decentraliziran, pa su
tkole te koje procjenjuju svoje potrebe. Skole same odreduju koliko su iz svog bu-
dzeta spremne izdvojiti za usavriavanje nastavnika. U 2001/2002. osnovne kole su
u te svrhe ukupno potrosile otprilike oko 30% svojih proracuna (10% za izobrazbu
menadZmenta, 16% za uditelje i nastavnike, a ostatak na drugo osoblje). S druge
strane, srednje $kole su u tu svrhu utrodile samo oko 8% svojih prora¢una. Od zna-
¢ajnijih pomaka u ovom podrugju valja spomenuti da se tijekom 1990-tih prislo ob-
veznom programu uvodenja ucitelja/nastavnika pocetnika u 3kolsku praksu
(OECD, 2003).

Tijekom godina 1997-1999. pokrenut je projekt izrade profila profesionalnih
kompetencija uditelja i nastavnika kao temelj za uspostavu sustava osiguravanja
kvalitete. Profili kompetencija i usporedba sa stvamim stanjem polaziste su skolama
za odredivanje potreba i planiranje programa profesionalnog usavr3avanja. Velik
dio intervencija usmjerenih prema uskladivanju trenutnog stanja s profilima, odnosi
se na osposobljavanje uéitelja i nastavnika u primjeni informacijskih tehnologija u
nastavi, te na osposobljavanje nastavnika-mentora za uvodenje pocetnika u rad.
Pokrenuti su i pilot-projekti za podrsku 3kolama u preuzimanju odgovomosti za
utvrdivanje potreba, planiranje, organizaciju i pracenje kvalitete programa kontinui-
ranog usavrsavanja uditelja i nastavnika (OECD, 2003; Eurydice - Eurybase,
2002/2003).

U Njemackoj (Sjeverno Porajnje i Vestfalija) nema obveznosti za uditelje i na-
stavnike u pogledu pohadanja programa struénog usavriavanja. Pretpostavlja se da
uditelji i nastavnici simi imaju dovoljno razvijenu mogucnost procjene vlastitih po-
treba te da sami mogu upravljati svojim profesionalnim razvojem. IstraZivanie je po-
kazalo da nastavno osoblje u skolama u prosjeku 9% radnog vremena tijekom godi-
ne trodi na stru¢no usavriavanje. S obzirom na manjak nastavnika, struéno usavria-
vanje se decentralizira, a Skolama se preporuéuje da ga same planiraju i organizira-
ju tako da nastavnici, zbog putovanja, ne bi napustali nastavu, buduci da je zamije-
nu teSko organizirati. Teme stru¢nog usavravanja obiéno su predmetno usmjerene,
a tek u novije vrijeme pocinju pokrivati i podruéje 3kolskog menadzmenta (OECD,
2003; Eurydice - Eurybase, 2001/2002).

U Sloveniji promjena u sustavu obrazovanja nije dovela i do bitnih promjena u
sustavu kontinuiranog usavriavanja, posebice kad je rije¢ o sustavu uvodenja po-
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¢etnika u kolski rad. Premda postoji dugogodisnja tradicija tzv. pripravnickog sta-
Za, on se odvija bez dodira sa sveuciliflem po nacelu “prvo teorija, onda praksa”, i
u ingerenciji je skole - mentora i 3kolskog ravnatelja koji provode i struéni ispit
bez nezavisnih vanjskih evaluatora. Pritom mentori nemaju dodatno obrazovanje u
tom podru¢ju. Tek sada se razvijaju programi struénog usavriavanja za ovu skupinu
struénjaka. U podrudju trajnoga strucnog usavriavanja razmatra se pitanje njegove
obveznosti i povezivanja sa sustavom obnavljanja licence i napredovanja. Prela-
skom na cetverogodisnii uéiteljski studij, i uciteljima se sada pruza mogucnost po-
slijediplomskog obrazovanja za magistarski stupanj. Predstavnici Slovenije vrlo su
aktivni u EDIL-mrezi koja se bavi uspostavom europskog doktorskog studija u
obrazovanju (Marenti¢-Pozamik i Valen¢i¢-Zuljan, 2002; Zgaga, 2002; Eurydice -
Eurybase, 2001/2002).

U Svedskoj se, za razliku od ostalih zemalja, poceo primjenijivati cjelovit kon-
cept “razvoja vjedtina" koji nadilazi klasican model diskontinuiranoga i prigodnoga
stru¢nog usavr3avanja. Razvoj vjedtina odreduje se kao skup mijera usmjerenih na
razvoj nastavnickih vjeStina potrebnih za stvaranje poticajnih uvjeta za ucenje. Na
temelju procijenjenih potreba Skole i pojedinog nastavnika, razvoj vjedtina moze
ukljuciti prosirivanje ili produbljivanje znanja u akademskom podru¢ju, didaktici i
metodici, osposobljavanju za timski rad, stjecanju vjestina u podrudju istraZivanija i
razvoja, planiranju kurikuluma, razvoju socijalnih vjestina i osposobljavanju za rad s
informacijskim tehnologijama.

Uz klasi¢ne radionice i predavanja, razvoj vjeStina ukljuéuje i druge elemente
poput vodenih grupnih rasprava o pouc¢avaniju i ucenju, posjecivanja kolega na na-
stavi, evaluacije poucavanja i supervizije u planiranju nastave. Te se aktivnosti mo-
gu provoditi i u koncentriranom obliku od nekoliko dana uzastopce, ili po jedan
dan tjedno tijekom nekoliko tjedana, ali i kontinuirano - nekoliko sati tjedno tije-
kom cijele Zkolske godine.

Valja napomenuti da je i ovdje sustav potpuno decentraliziran, te da nema ob-
veze njegova uklju¢ivanja u programe struénog usavrsavanja. Medutim, Nacionalna
agencija za obrazovanje dodjeljuje Skolama posebna sredstva za njihove programe
usavr3avanja zaposlenika. S obzirom na decentralizaciju i visok stupanj autonomije
8kola, ista agencija (procjenjujuci potrebe 3kola za profesionalnim menadZmentom i
vjestinama vodenja) pocela je uvoditi i razli¢ite programe izobrazbe 3kolskih ravna-
telja. Vlada je nakon 2000. g. takoder odvojila odredena sredstva za poticanje raz-
voja poslijediplomskih programa za ucitelje i nastavnike na sveucilistima (Eurydice
~ Eurybase, 2002/2003; OECD, 2003).
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5. Kakva je uloga istraZzivanja u podrutju udenja/pouéavanja
i obrazovanja ucitelja i nastavnika?

Istrazivanjem poudavanja i obrazovanja ucitelja/nastavnika stvara se temeljni
skup mjerljivih koncepata (varijabli) i empirijskih provjerljivih spoznaja o njihovim
odnosima. U sredi$tu pozornosti edukacijskih istraZivanja jesu odnosi izmedu pri-
stupa poudavanju i ishoda ucenja u specifitnom obrazovnom i Sirem socijalnom
kontekstu, te utvrdivanje uvjeta koji djeluju na stjecanje i primjenu nastavnickih
kompetencija u 3kolskom okruZenju. Kao i u drugim podru¢jima, ova su istraZiva-
nja usmijerena na prepoznavanje razmjerno stabilnih obrazaca i strukwra u specifi¢-
nom (obrazovnom) okruZenju, na utvrdivanje uzroé¢no - posljedi¢nih veza te uvjeta
u kojima se one ostvaruju.

Pritom se rabi odgovarajuca znanstvena metodologija, temeljena na dobro plani-
ranom sistematskom opaZanju odabranih pojava, 5to omogucava da se razluce va-
ljani i pouzdani nalazi od tzv. “o¢itih zdravo-razumskih istina” koje su ¢esto skup
pristranih i pogre3nih zaklju¢aka izvedenih na temelju nesistematskog prirodnog
opazanja. Krajnji cilj je, naravno, mogucnost predvidanja i uspostave nadzora nad
buducim dogadajima, kako bi se ostvarili poZeljni obrazovni ciljevi. Uz istrazivanja
koja sluze kao podloga za kvalificirano rjeSavanje problema, odlu¢ivanje i planira-
nje akcija, druga vrsta istraZivanja, kojom se empirijski validiraju obrazovnih po-
stupci i mjere, pomaZe da se sa zadovoljavaju¢im stupnjem pouzdanosti i objektiv-
nosti procijene njihovi u¢inci i, prema procijenjenoj potrebi, pokrene novi ciklus
promjena.

Istrazivanja u podrudju obrazovanja ucitelja intenzivirala su se u drugoj polovini
pro3log stoljeca, najvec¢im dijelom kao odgovor na zahtjeve koje je pred drutvo
postavljalo sve masovnije obrazovanje, a time i ulazak sve raznovrsnijih skupina
pojedinaca u nastavni¢ku profesiju. Zanimljivo je promotriti kako su se u funkciji
drudtvenih promjena mijenjale i glavne teme i metodologija edukacijskih istraziva-
nja. Clarke (2001) u meta-analizi trendova u istraZivanjima o uéenju i poucavanju
zamjecuje da se istraZivanja tematski grupiraju u Cetiri klastera oko odredenih vre-
menskih toc¢aka: 1950., 1970., 1980. i 1990. Oko prve vremenske tocke grupiraju se
istrazivanja koja se bave obiljeZjima ucenika, ponajprije njihovim kognitivnim spo-
sobnostima i kapacitetom za ucenje kao glavnim odrednicama obrazovnog postig-
nuca. Rezultat ovih istrazivanja podloga su za razumijevanje individualnih razlika
medu ucenicima i razvojnih procesa. Sredinom 1970- tih godina dolazi do pomaka
u interesu, te se tezidte s ucenika premje3ta na nastavnicke postupke kao odlucuju-
Ce ¢initelje u¢enickog postignuca. Ta su istraZivanja izrazito pozitivisticki orijentira-
na i podivaju na pretpostavci o linearnim uzro¢no-posljedi¢nim vezama jizmedu na-
stavnickih postupaka i ishoda ucenja. Istrazivaci su, Zeleci osigurati rigoroznost
svojstvenu prirodnima znanostima, polazili od pretpostavke da istrazuju prirodne,
stabilne fenomene koji se mogu intenzivno ispitivati eksperimentalnim i kvazieks-
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perimentalnim metodama. Takva su istrazivanja dala razmjemo ogranicene rezulta-
te, jer se pouzdani i valjani podaci prikupljani u strogo kontroliranim uvjetima nisu
mogli uspjeSno generalizirati u prirodni 3kolski kontekst. Sredinom osamdesetih
javlja se ponovno pomak: istrazivaci poku$avaju povezati nastavnicko razmisljanje i
pona3anje. 1z faze studija “o uciteljima" prelazi se u razdoblje studija “sa uéiteljima”.
Potinje se vise upotrebljavati i kvalitativna metodologija. Njezina uporaba, posebice
narativne tehnike, pocinju sve viSe dobivati na znaéenju tijekom 1990- tih, kada se
klasi¢ni istraziva¢ sklanja u pozadinu i u prvom se planu pojavljuje ucitelj kao istra-
2ivaé, odnosno refleksivan prakticar koji pri¢a svoju pricu i istodobno je interpreti-
ra. Vaznost upotrebe ove metodologije u podrucju obrazovanja nastavnika jsti¢e i
Mason (2005). Naime, on navodi kako se istrazivanja koja se ne provode prema kri-
terijima znanstveno utemeljenog istraZzivanja u smislu zadovoljavanja “zlatnog stan-
darda" eksperimentalnog nacrta, jo3 uvijek ne smatraju jednako vrijednima. I neki
drugi autori (Berliner, 2002; Erickson i Gutierrez, 2002; prema Mason, 2005) smatra-
ju kako eksperimentalni nacrti ne mogu adekvatno objasniti utjecaj konteksta na
obrazovni proces i njegove ishode, s obzirom na mnogobrojne i slozene interakcije
medu varijablama koje djeluju u obrazovnom kontekstu. Stoga se ¢ini kako medu
istraZivacima u ovom podrudju postoji odredeni stupanj neslaganja kad je u pitanju
valjanost rezultata dobivenih eksperimentalnim nacrtima, tj. mogucnost njihove ge-
neralizacije s obzirom na vec navedenu sloZenost interakcija u obrazovnom kontek-
stu, Mason (2005) navodi kako svakako ne bi trebalo inzistirati na “Cistoc¢i” eksperi-
mentalnih nacrta (kao §to to ¢ine neke stru¢ne udruge), vec bi valjalo poticati i dru-
ge istrazivacke metode koje mogu znadajno doprinijeti u spoznajama u podrudju
obrazovanja opcenito, pa tako i u obrazovanju nastavnika.

Pritom valja napomenuti da pojava novoga klastera ne zna¢i da je on istodobno
potisnuo starije pristupe. Naprotiv, svi ovi pravci koegzistiraju i danas. Upravo 3aro-
likost i bogatstvo metoda i pristupa omogucava da se podruéje obrazovanja ucite-
lia/nastavnika sagleda iz razli¢itih perspektiva, 5to ¢esto dovodi do rasplamsavanja
rasprava ali sluzi i kao poticaj za daljnja preispitivanja uciteljskog/nastavnickog
obrazovanja.

U sintetickom pregledu novijih primijenjenih istraZivanja o obrazovanju nastav-
nika i ucitelja autori (Wilson, et al., 2001) predlazu niz podrucja koja zahtijevaju ri-
gOrozniju provijeru.

1. Pitanje o tome kakvo treba biti obrazovanje za pojedine akademske predme-
te, ovisno o razini za koju se nastavnici pripremaju i prirodi same discipline
koju proudavaju, te kako se moZe posti¢i uinkovitije multidisciplinamo
obrazovanje za ucitelje koji ¢e poucavati vie predmeta.

2. Piranje o doprinosu pojedinih komponenti edukacijskih znanosti i metodolo-
gija te njihovu mogudem kumulativnom djelovanju na stjecanje buduce na-
stavnicke kompetencije.
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3. Pitanje stvaranja optimalnih uvjeta za realizaciju 3kolske prakse na temelju
analiza komunikacije izmedu visokoobrazovnih ustanova i referalnih 3kola.

4. Pitanje usporedbe i validacije (“u prirodnim uvjetima”) razli¢itih putova obra-
zovanja uditelja i nastavnika te utvrdivanje njihove isplativosti.

5. Pitanje udinaka razlicitih politickih odluka u podru¢ju obrazovanja na funk-
cioniranje institucija koje obrazuju nastavnike, posebice pitanje o tome kako
institucije tumace pojedine odluke te kako na njih reagiraju.

Uz kumuliranje nalaza istrazivanja javljaju se i neka prakti¢na pitanja. Klju¢no
postaje pitanje kako 5to ucinkovitije upoznati razlicite korisnike s nalazima i uciniti
ih praktiéno upotrebljivima. Kao jedan od preduvjeta tome jest obrazovanje ucitelja
za razumijevanje istrazivacke logike i metoda, kao i za kriticku interpretaciju nala-
za. No mnogi drZe da nije dovoljno ako prakti¢ari samo postanu informirani konzu-
ment istrazivackih nalaza. Postavlja se hipoteza: kako ¢e uéitelji/nastavnici biti vile
motivirani za primjenu istraZiva¢kih nalaza ako im se omoguci da preuzmu ulogu
aktivnih istraziva¢a. U tom pogledu zanimljivo je finsko iskustvo u projektu ALERT
u kojem je ostvareno ukljucivanje skupine studenata uditeljskog studija u proces
nacionalne evaluacije u¢enicke kompetencije u materinskom jeziku (Buchberger, 1,
2000). To naravno pretpostavlja odgovarajucu izobrazbu u podru¢ju stjecanja istra-
zivackih kompetencija. U vezi s tim pitanjem mnogi vide i pote3koce u nedostatku
znanstveno-nastavnog osoblja u visokim Skolama za ucitelje. Takvo shvacanje vje-
rojatno je pridonijelo sve ¢ed¢em prijelazu uciteljskih studija na sveudiliSnu razinu,
odnosno mogucnost nastavka profesionalnog obrazovanja na sveucili3nim poslijedi-
plomskim studijima za stjecanje znanstvenih diploma (OECD - Svedska, 2003).

6. Zaklju&ak

Obrazovanje i profesionalni razvoj utitelja i nastavnika kljuéno je pitanje u sva-
koj zemlji, buduc¢i da je kvaliteta uciteljskog/nastavni¢kog kadra jedan od glavnih
¢initelja koji djeluju na razinu obrazovnih postignuca ucenika.

Kada govorimo o poboljfanju kvalitete obrazovanja uéitelja/nastavnika, treba
pritom voditi racuna da se nipo3to ne misli samo na njihovo inicijalno visokoskol-
sko obrazovanje vec je, iz perspektive koncepta cjeloZivotnog ucenja, vrlo bitno i
njihovo struéno usavriavanje, odnosno trajni profesionalni razvoj. Naime, oba ta
oblika obrazovanja imaju za cilj jelozivotno usavrSavanje i obnavljanje znanja i vje-

Stina ucitelja/nastavnika, ali opet u funkciji poticanja cjelozivotnog ué¢enja kod svo-
jih u¢enika.

Komparativna analiza sustava obrazovanja ucitelja/nastavnika u razli¢itim europ-
skim zemljama ukazuje na postojanje brojnih razli¢itosti medu tim sustavima. No
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pritom je vrlo jasno izraZena i teZnja europskih zemalja za harmonizacijom obra-
zovnih sustava,

S obzirom na klju¢na pitanja koja su dio nacionalne politike u podrudju obrazo-
vanja, postoje neke sli¢nosti i razlike medu europskim zemljama, pa je vrijedno
prokomentirati ih.

Pitanje privladenja sposobnih pojedinaca za izbor i ostajanje u uéiteljskom/na-
stavnickom pozivu nije jednako zabrinjavajuce pitanje za sve analizirane zemlje
(Austrija i Irska), 3to se moZe objasniti relativno sigurnim drzavnim zaposlenjem uz
koje se veZu i odredene privilegije, a prisutna je i visoka kompeticija pri upisu na
uciteljske i nastavnicke studije. U nekim drugim europskim zemljama (Danska, Ni-
zozemska, Njemacka, Svedska, Finska) primjecuju se oscilacije u privla¢nosti ovoga
poziva, a posebno u prirodnim i tehnickim znanostima.

U sredistu svih studija koje se bave unapredenjem sustava obrazovanja ucitelja i
nastavnika svakako jest pitanje organiziranja inicijalnog i stru¢énog usavr3avanja, ko-
je je nuzno osigurati da bi u¢itelji i nastavnici bili uspje3ni u poticanju ucenika na
visokoobrazovna postignuca. U pogledu same organizacije i strukture studija posto-
je neke razlike koje se ocituju u stupnju centraliziranosti/decentraliziranosti politic-
ke odgovornosti (npr. centraliziranosti u Grekoj i Italiji; decentralizacija u Svedskoj,
Finskoj, Danskoj i Nizozemskoj; federalizam u Njemackoj i Belgiji). Postoje takoder
i razlike na institucijskoj razini, pa se uditelji u nekim zemljama obrazuju na visim
Skolama (Danska, Belgija), dok je u vecini drugih zemalja to obrazovanje na razini
sveudili¥nih studija. S obzirom na stjecanje akademskih i nastavni¢kih kompetencija
postoje tri modela: paralelni, sukcesivni i modularni (u novije vrijeme javlja se i in-
tegrirani pristup — u Svedskoj i Finskoj), a razlike postoje i u povezanosti sveudi-
lisnih studija s nastavnim bazama u 3kolama.

Pitanje zadrzavanja i razvijanja kvalitetnih ucitelja/nastavnika takoder je jedno
od bitnijih pitanja nacionalne obrazovne politike, a mjere putom kojih se to mozZe
ostvariti jesu osiguranje dobrih socijalnih i materijalnih uvjeta rada, stvaranje poti-
cajne radne okoline te mogucnost cjelozivotnog obrazovanja. Ovdije valja naglasiti
vaznost kvalitetnog i kontinuiranoga struénog usavr3avanja nastavnika koje je, s ob-
zirom na zemlju, organizirano od razli¢itih institucija, no ono 3to im je zajedni¢ko
jest da vecina zemalja ima specijalizirane centre koji se bave stru¢nim usavr3ava-
njem nastavnika, bilo da se radi o sveu¢ilifnim odjelima (u Nizozemskoj, Svedskoj,
Finskoj) ili o regionalnim centrima za stru¢no usavr3avanje (u Njemackoj, Austriji,
Irskoj). Komparativnom analizom moze se uociti da se stru¢na usavrsavanja u razli-
¢itim zemljama odvijaju na razli¢ite nac¢ine, no u vedini zemalja postoji struéno usa-
vrsavanje i na razini specijaliziranih centara i na razini sveucilista. Isto tako, u vecini
europskih zemalja postoji i mogucnost poslijediplomskih specijalizacija u podru¢ju
obrazovanja (jedan specijalisti¢ki program je opisan u IV. dijelu), a u procesu je i
osmisljavanje programa europskog doktorata u obrazovanju.
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Pitanje svrhe istrazivanja u podrudju uéenja/poucavanja i obrazovanja uditelja i
nastavnika bitno je s aspekta utvrdivanja Sirokog spekira varijabli i empirijskih
proviera njihovih odnosa, u svrhu dobivanja novih spoznaja o postojanju uzroé-
no-posljedi¢nih veza relevantnih za procese i ishode ucenja i poucavanja. Novija
istrazivanja ukazuju na potrebu stavljanja uditelja/nastavnika u prvi plan, te na po-
trebu njihova obrazovanja za razumijevanje istrazivacke logike i metoda. Buduci da
se iz navedenoga vidi potreba za stjecanjem istrazivackih kompetencija, to je vjero-
jatno bio jedan od ¢imbenika koji su utjecali na prijelaz uéiteljskih studija na
sveudilidnu razinu.

Zakljuéno mozemo reci da je u svrhu harmonizacije sustava obrazovanja udite-
lia/nastavnika u Europi, vidljiv trend prijelaza obrazovanja uéitelja i nastavnika na
razinu sveucilidnih studija, a nastoji se osigurati i vece povezivanje teoretskog i
prakti¢nog dijela obrazovanja. To podrazumijeva medusobnu suradnju visokoskol-
skih institucija, istrazivackih jedinica, 3kolske prakse i agencija za osiguranje kvali-
tete, a od je velike vaZnosti i povezivanje sveudilidta s nastavnim bazama, tj. 3kola-
ma u kojima studenti obavljaju praksu te, povezano s tim, i kvalitetna izobrazba na-
stavnika-mentora. Takoder se u svim zemljama provodi uvodenje ECTS-a te se na-
stoji ubrzati proces priznavanja diploma i osigurati mobilnost studenata. Tradicio-
nalni pristup usmjeren na nastavnika, mijenja se pristupom usmjerenim na studen-
ta, 3to se transferira i na pristup usmjeren na u¢enika nakon 3to studenti zavrie stu-
dij i dodu u 3kolsko okruZenje. Velika se paznja posvecuje i osposobljavanju stude-
nata za istrazivanje (3to je i osnova za provodenje samoevaluacije), koridtenje obra-
zovne tehnologije u nastavi (opisano u IV. dijelu) te e-uéenju koje pruza mogué-
nost “umreZavanja” uditelja i nastavnika, tj. medusobnog izlaganja vlastitih dobrih
primjera, $to im takoder moze pomoci u unapredivanju i usavrdavanju vlastitog ra-
da. (Jedan od takvih primjera je americka web-stranica www.teachers.net, a u IV.
dijelu opisan je i primjer programa on-line studija za specijalne pedagoge). Pri krei-
ranju kurikuluma naglasak se stavlja na pristup koji se temelji na razvoju kompe-
tencija, dakle, naglasak je na izlaznim postignu¢ima a ne na ulaznim resursima, 3to
za cilj ima razvijanje potrebe za trajnim ulaganjem u osobni i profesionalni rast i
razvoj kako u samih uditelja i nastavnika tako i u njihovih ugenika.



Il. DIO

OBRAZOVANJE UCITELJA | NASTAVNIKA
U HRVATSKOJ

Vesna Vlahovié-Stetié
Vlasta Vizek Vidovié






“Ucitelj ne bi trebao biti izvanredna osoba, nego osoba koja mozZe
osposobiti djecu za izvanredna poslignuca.

P. C. Schlecty

1. Uvod

Pitanje kvalitete rada ucitelja i nastavnika jedno je od klju¢nih pitanja pri raz-
misljanju o kvaliteti obrazovnog sustava. Ukoliko Zelimo pobolj3ati ishode obrazo-
vanja nuZno je, uz odgovarajuce planove i programe, osigurati i takve uditelje i na-
stavnike koji ¢e uspjeSno poticati uéeni¢ka postignuca. Pritom je nekoliko medu-
sobno povezanih pitanja koja bi trebala biti dio nacionalne politike u podrudju
obrazovanja (OECD, 2004).

1. Kako privu¢i sposobne pojedince da izaberu uéiteljsku/nastavni¢ku profesi-
ju?

2. Kako organizirati inicijalno obrazovanje i struéno usavriavanje da bi uditelji i
nastavnici bili uspje3ni u poticanju u¢enika na visoka obrazovna postignuca?

3. Kakvim mjerama osigurati da se kvalitetni uéitelji i nastavnici zadrze u na-
stavnickoj profesiji?

4. Koja je svrha istraZivanja u podrudju uéenja/poucavanja i obrazovanja udite-
lja i nastavnika?

Odgovori na ova pitanja sloZeni su, a njihova realizacija zahtijeva sustavne
promjene koje nije lako provesti. U ovom dijelu prikazat ¢emo naSe videnje stanja
u Hrvatskoj, vezanoga uz postavljena pitanja, a ono moze posluziti kao podloga za

trazene odgovore.

2. Kako privuéi sposobne pojedince da izaberu uciteljsku/nastavnicku
profesiju?

Nastavnicko zanimanje danas u Hrvatskoj nije posebno popularan izbor budu-
¢eg zanimanja. Bez sumnije, dijelu studenata je to prvi izbor. No dijelu studenata to
je drugi izbor: upisuju ga ukoliko nisu uspjeli realizirati svoj prvi izbor studija. Svje-
doci smo cinjenice da je broj kandidata za upis na visoke uciteljske 3kole i
Ugiteljsku akademiju relativno visok, ali istodobno oni pri vrhu klasifikacijskih lista
&esto upisuju neki drugi studij. Jednako tako je zamijeceno kako velik broj studena-
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ta humanisti¢kih i drudtvenih smjerova na nastavnickim fakultetima misli kako nece
raditi u Skoli ve¢ se planiraju zaposliti u nenastavni¢kim zanimanjima, iako ih na
kraju vecina zavrSava na radnim mjestima u 3kolama. Jednaka je situacija i na studi-
jima matematike i prirodnih znanosti, gdje je puno veci pritisak studenata na nena-
stavni¢ka nego na nastavnicka usmijerenja.

Dosta realna slika privladnosti posla u prosvijeti vidljiva je i po velikoj feminiza-
ciji nastavnickog posla. Odnos broja zaposlenih Zena prema broju muskaraca je
74% : 26%. Zanimljivo je da se s povecanjem razine kole (od predikolskih institu-
cija prema srednjim 3kolama) taj omjer znatno mijenja. Tako je u predskolskim in-
stitucijama zaposleno samo 0.3% muskih odgajatelja, dok je na osnovnoskolskoj ra-
zini muskih uéitelja i nastavnika oko 38%.

Za ocekivati je da de studenti birati nastavni¢ke studije ukoliko se promijeni
percepcija javnosti i o toj vrsti studija i o nastavni¢koj profesiji. Treba priznati da su
neke promjene u tom pravcu vec i realizirane. Tako je studij za ucitelje postao Cet-
verogodisnji studij, to ¢e nesumnjivo podici kvalitetu uéiteljskog obrazovanja, ali i
poboljiati status te profesije. S druge strane, visoke utiteljske 3kole ukljuéuju se u
sveudiliSta, pa ukoliko postanu sveu¢ilidni studiji to ¢e sigumo pozitivno djelovati
na njihovu kvaliteru.

Danas se nastavnici susrecu s brojnim te$ko¢ama u svom radu (radni uvjeti, na-
silie u 3kolama, udenicki problemi s drogom i ovisno3cu i dr.). Stoga su buduci na-
stavnici sviesni da je rije¢ o teSkoj, a premalo cijenjenoj i placenoj profesiji. U pred-
nosti nastavnicke profesije moZe se ubrojiti relativna sigumost posla. Naime, za raz-
liku od prijasnjih vremena, zaposlenja viSe nisu toliko sigurna, tako da posao u
drzavnoj sluzbi, s redovnim prihodima i relativnom sigurno3cu, moze biti privlacan.

3. Kako organizirati inicijalno obrazovanje i trajni profesionalni razvoj
kako bi ucitelji i nastavnici bili uspje¥ni u poticanju uéenika na
visoka obrazovna postignuéa?

- 3.1. Kratak povijesni pregled obrazovanja uéitelja i nastavnika
u Hrvatskoj

Institucionalizirana izobrazba ucitelja i nastavnika u Hrvatskoj moZe se pratiti od
druge polovine 18. stoljeca. Prvi zapisi iz 1770. spominju dva ucitelja iz Hrvatske
koji su bili poslani u Beé¢ pohadati studij za napredovanje ucitelja pri tzv. opcoj
Skoli - posebnoj obrazovnoj ustanovi toga vremena za pripremu uéitelja i nastavni-
ka. Ti uéitelji, i oni koji su ih slijedili, bili su prvi instruktori drugim uciteljima-
-Pocetnicima u Hrvatskoj. Prvi pripremni studiji za uéitelje pokrenuti su 1775. godi-
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ne u Bjelovaru, a sliedece godine preveden je na hrvatski jezik prvi priruénik o na-
stavnim metodama “Methodus”. Iste godine (1776) ustanovljena je u Zagrebu prva
javna srednja Skola koja je neke od svojih u¢enika obrazovala za zvanje ucitelja.

Prva posve specijalizirana ustanova za obrazovanje uditelja - “Pedagoska akade-
mija" - s dvogodi3njim programom ustanovljena je u Zagrebu 1849. Nastavni plan i
program obuhvacao je 18 predmeta, od koji su se dva bavila metodama nastave:
Opca didaktika i Posebna didaktika. Prvi pedago3ki ¢asopis, nazvan “Napredak”,
utemeljen je 1859. i s (nekim prekidima) objavljivan je do dana3njih dana. Prva pro-
fesionalna udruga hrvatskih ucitelja i nastavnika - “Hrvatska pedagoska udruga” -
utemeljena je 1871. godine. Udruga je i danas vrlo aktivna u raznim podrugjima ko-
ja se ti¢u promicanja profesionalnog polozaja ucitelja i nastavnika u drudtvu (Dum-
bovic, 1992). Predmetni ucitelji koji su predavali u gimnazijama, obrazovali su se na
Filozofskom fakultetu SveuciliSta u Zagrebu, utemeljenome 1874. U to doba, Filo-
zofski fakultet obuhvacao je studije i druitvenih i prirodnih znanosti. Iste godine,
kad je utemeljeno suvremeno sveutilite, donesen je i novi zakon o osnovnom
obrazovanju koji je Cetverogodisnju osnovnu 3kolu proglasio obveznom.

Godine 1904. obrazovanje uditelja i nastavnika produzilo se: uciteljske skole po-
staju ¢etverogodisnje ustanove. Na kraju Prvoga svjetskog rata bilo je ukupno 7 uéi-
teljskih srednjih 3kola s ¢etverogodisnjim programom: cetiri su upisivale samo uce-
nike, a tri samo ucenice. Broj nastavnih sati tjedno iznosio je 35 i 36 sati. Zanimljivo
je spomenuti da su 1902. hrvatske uciteljice organizirale prosvjed jer su se osjecale
diskriminirane u odnosu na mu3ke kolege koji su imali 20% vecu zaradu (Franjko-
vi¢, 1958).

Godine 1929. izasao je novi obrazovni zakon po kojem je trajanje uciteljske 3ko-
le produzeno sa 4 na 5 godina. Skolovanje ucitelja i nastavnika podignuto je 1936.
godine na vidi stupanj: u Zagrebu je otvorena dvogodi3nja Uciteljska visa 3kola. Sa-
mo ucenici s diplomom srednje uciteljske 3kole (koji su maturirali s odli¢nim ili
vrlo dobrim) i trogodisnjom uéiteljskom praksom, bili su primani na u¢iteljsku aka-
demiju. U Hrvatskoj je 1940. bilo 10 uciteljskih 3kola s 1475 ucenika i 170 u¢itelja i
nastavnika (Franjkovi¢, 1958).

Poslije Drugoga svjetskog rata otvarane su nove uciteljske 3kole, pa ih je na kra-
ju 1946. bilo 17 s 2824 ucenika, ali je trajanje skolovanja ponovno skraceno na éeti-
ri godine. Iste godine, izglasavanjem novoga obrazovnog zakona, sedmogodidnje
osnovno obrazovanje progladava se obveznim. Promjena je rezultirala velikim ne-
dostatkom osnovnoskolskih ucitelja i nastavnika. Kako bi se prevladala takva siwa-
cija, osobama sa srednjoskolskom diplomom bila je omogucena skracena jednogo-
di3nja izobrazba za zvanje uéitelja i nastavnika. lako se broj uditeljskih 3kola nije
mijenjao sve do 1950-tih, broj ucenika i kadra neprestano se povecavao. Tako je
1950. bilo 6174 ucenika upisano u uciteljske 3kole, a 236 ucitelja i nastavnika je
odrzavalo nastavu.
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Istodobno, predmetni ugitelji za viSe razrede osnovne 3kole (od 5. do 8. razre-
da) gkolovali su se u visim uditeljskim Skolama u Zagrebu i Splitu, dok su se sred-
njoskolski nastavnici obrazovali na fakultetima. U¢iteljske 3kole su 1952. dobile pe-
togodisnji program. Tri godine kasnije (1955.) obvezna osnovna skola produZena je
na 8 godina. Potreba za bolje obrazovanim predmetnim uciteljima dovela je do po-
vecanja pedagoske skupine predmeta na dvogodi$njim uéiteljskim viSim 3kolama,
kao i na fakultetima Sveuéilidta u Zagrebu (Filozofski fakultet i Prirodoslovno-mate-
maticki fakultet). Godine 1956. predlozZen je novi program koji je uklju¢ivao pred-
mete razvojne i obrazovne psihologije, opce pedagogije s didaktikom, sociologije
obrazovanja i posebne metodologije iz dvaju predmeta. Takoder je uvedena i jed-
nogodidnja poslijediplomska praksa pod nadzorom mentora, koja je zavriavala
dr2avnim ispitom i zaviSnim uvjerenjem (Franjkovi¢, 1958).

3.2. Reforma obrazovanja 1990-ih

Uspostavom Republike Hrvatske kao neovisne drzave 1991., javila se potreba i
za Sirokim zakonskim promjenama u svim dijelovima dru3tvenog sustava. Sve glav-
ne odluke u odnosu na obrazovanje u nadleznosti su Sabora, u kojemu su usvojeni
i glavni zakonski dokumenti koji reguliraju obrazovni sustav: Zakon o predskol-
skom odgoju i naobrazbi (1997), Zakon o osnovnom 3kolstvu (1990/2003), Zakon
o srednjem 3kolstvu (2003), Zakon o visokim udilijtima (1993/1996) i Zakon o
znanstvenoj djelatnosti i visokom obrazovanju (2003).

Glavno obiljezje hrvatskoga obrazovnog sustava bio je relativno visok stupanj
centralizma u donogenju odluka, podijeljen izmedu dvaju ministarstava: Ministarstva
prosvjete i 3porta te Ministarstva znanost i tehnologije. Ministarstvo prosviete i
Spona imalo je Siroke ovlasti nad svim glavnim pitanjima pred3kolskoga, osnovnog
i srednjodkolskog obrazovanja, a njegova glavna stru¢na ustanova je bila Zavod za
Skolstvo. Ministarstvo znanosti i tehnologije bilo je odgovomo za odvijanje visokog
obrazovanja (npr. obrazovanje uditelja i nastavnika). Krajem 2003. godine oba su
ova drzavna tijela ujedinjena u Ministarstvo znanosti, obrazovanja i 3porta.

Posljednjih godina nastoji se povecati pluralizam u obrazovanju kroz moguc¢nost
otvaranja privatnih obrazovnih ustanova, od vrtica do visokog obrazovanja. lako je
njihov broj jos uvijek razmjemo malen, razli¢itost u pristupima ipak je prisutna:
primjerice, postoje vrti¢i i osnovne 3kole zasnovane na nacelima Montessori ili Wal-
dorf pedagogije, ili razredi koji slijede Korak po korak program (proizalo iz Head-
start-projekta). Neviadine organizacije poti¢u i programe u srednjoskolskom obra-
Zovanju, primjerice upoznavanje srednjoskolskih nastavnika s programom Citanje i
bisanje za kriticko misljenje. Taj je program transformiran u obrazovni program za
sveutiliSne nastavnike pod naslovom Aktivno ucenje i kriticko misljenje u viso-
koskolskoj nastavi.

72



Najveca promjena u svezi $kolovanja u¢itelja i nastavnika dogodila se 1992., kad
su vise uciteljske 3kole koje pripremaju razredne uditelje uklju¢ene u sustav viso-
kog 3kolstva. Tom promjenom produzen je studij buducih razrednih uéitelja i na-
stavnika s 2 na 4 godine.

U novom se sustavu obrazovanja priznaje vaZnost multikulturalnosti i trajno se
podupire na predskolskom, osnovnoskolskom i srednjoskolskim stupnju. U obrazo-
vanju ¢lanova nacionalnih manjina poStje se i vodi ra¢una o njihovu jeziku, kul-
turnim i vjerskim potrebama. U zadnje se vrijeme ulaZe i znatan trud oko obrazova-
nja romske djece.

Druga vazna tendencija jest naglasak na uvodenje modeme e-tehnologije u
obrazovni sustav. NaZalost, zbog op¢ih ekonomskih ogranic¢enja, stupanj i kvaliteta
tehni¢ke opremljenosti 3kola jo3 uvijek je nedovoljna.

Posljednijih je godina glavna inovacija, §to se $kolskog plana i programa ti¢e, bi-
lo uvodenije raznih projekata namijenjenih senzibilizaciji ucenika, ucitelja i nastavni-
ka prema pitanjima vezanima uz ljudska prava, ekolosku svijest i opcenito kvalitetu
Zivota ("Europa u 3koli", “Globus", “Gradanin i ustav, temeljna nacela demokracije”,
“Skole za unapredenje zdravlja", itd.), a dovriava se i nacionalni program unapre-
denja obrazovanja o ljudskim pravima.

U posljednjem razdoblju spomenute inicijative pokazuju da nositelji interesa i
sudionici u obrazovnom procesu prepoznaju potrebe za dubinskim pomacima u
cjelokupnom obrazovnom sustavu. No okvir za strateSki sistemski pristup transfor-
maciji obrazovnog sustava jo3 uvijek nije uspostavljen. Neki dijelovi sustava jo3 uvi-
jek oklijevaju, dok su drugi duboko zasli u promjene. Drudtveni diskurs, osobito
kad je rije¢ o osnovnom i srednjem obrazovanju, jo$ uvijek traje i to s dosta Zivost
pa ¢ak i prijepora i nesuglasica oko glavnih pravaca i razina na kojima bi se pro-
mijene trebale odvijati, kao i metodologije u pristupu promjenama. Cini se da suglas-
nost postoji jedino u stavu da je odredena transformacija nuzna, no ostaje otvoreno
pitanje jesu li zadovoljavajuce fragmentame preinake postojeceg sustava manjim zah-
vatima, ¢ija ¢e akumulacija u jednom trenutku dovesti do kvalitativnog pomaka, ili je
potrebno poci od nove koncepcije izgradene na respektiranju znanstvenih spoznaja i
pristupa, svjetskih kretanja i sveobuhvaine analize postojeceg stanja i potreba.

U svakom sluéaju, dio sustava koji sada prolazi sveobuhvatnu promjenu jest
prostor visokog abrazovanja, 3to ujedno znadi da se klju¢ne promjene odvijaju i u
sustavu obrazovanja uéitelja i nastavnika. Prije nego opiSemo prirodu tih promjena,
naznadit cemo glavne znacajke tog procesa, polazeci od nove zakonske osnovice
kao temeljne pretpostavke za pokretanje sustava.

Prema novom Zakonu o znanstvenoj djelatnosti i visokom obrazovaniju iz srpnja
2003., koji prepoznaje potrebu da se hrvatska znanost i obrazovanje ukljuce u eu-
ropski istrazivacki prostor i europski prostor visokog obrazovanja, ugradene su te-

CjeloZivotno obrazovanje ugitelja i nastavnika: viSestruke perspektive __ 73



meline zakonske pretpostavke za transformaciju hrvatskoga sustava visokog obra-
zovanja, sukladno opcim principima Bolonjske deklaracije i ostalih EU dokumenata
vezanih uz Bolonjski proces. Obvezu pristupanja Bolonjskom procesu Hrvatska je
preuzela potpisivanjem Bolonjske deklaracije 2001. na ministarskoj konferenciji u
Pragu. Citanjem novog Zakona mozZe se dosta jasno prepoznati operacionalizacija
glavnih ciljeva Bolonjskog procesa: sustav usmjeren na osiguravanje kvalitete, mo-
gucnost lakSeg prepoznavanja diploma, poticanje mobilnosti nastavnika i studenata,
omogucavanije vece fleksibilnosti u profesionalnom razvoju, povezivanje znanstve-
nog i nastavnog rada na sveudiliSnoj razini, programi usmjereni na kompetencije
studenata, brzi izlazak na trzidte rada. Glavne zakonske komponente koje odraza-
vaju ovu orijentaciju jesu: uvodenje dvostupanjskog sustava studiranja do zavrine
diplome na sveutili$noj razini, s tezistem na modelu 3+2, ujednacavanje profesio-
nalnog nazivlja (baccalaureus/prvostupnik, odnosno magisterij struke), kvantifikaci-
ja u svrhu ujedna¢avanija studentskog opterecenja pomocu sustava prijenosa bodo-
va (ECTS), dodatak diplomi kao pretpostavka kvalitativne analize studentskih postig-
nuéa i profesionalne orijentacije, otvaranje mogucnosti za koncipiranje i izvedbu
nastavnih programa usmjerenih prema vecoj prolaznosti i ostvarenju viSe razine
kompetencija (jednosemestralni kolegiji, fleksibilnije oblikovanje nastavnog proce-
sa, novi pristupi pracenju i vrednovanju, naglasak na studentskoj participaciji u
odluéivanju). Zakon isto tako prepoznaje da dosada3nji sustav organizacije i uprav-
ljanja, posebice materijalnim resursima, predstavlja ozbiljno ograni¢enje za punu
primjenu Bolonjskog procesa. Stoga zakon uvodi i kljuéne elemente koji omoguca-
vaju uvodenje mehanizama osiguravanja kvalitete, integracije funkcioniranja, pro-
mjene u strukturi upravljanja kako ljudskim tako i materijalnim potencijalima.

3.3. Sto Bolonjski proces znadi za sustav obrazovanja uéitelja i
nastavnika: sustav obrazovanja uditelja i nastavnika prije i poslije
Bologne

Struktura i ustroj obrazovanja uéitelja i nastavnika ureduje se na najvioj drzav-
noj razini (Sabor Republike Hrvatske). Sustav je tako organiziran da predvida razli-
Cito obrazovanje za uditelje i nastavnike na razli¢itim obrazovnim razinama. S obzi-
rom na preuzetu obvezu uskladivanja sveuciliSnih studija s postavkama Bolonjske
deklaracije, i studiji za uéiteljska i nastavni¢ka zanimanja suodili su se sa zadatkom
opsezne transformacije studija, koja je istodobno donijela i strukturne i konceptual-
ne promjene u oba segmenta.

3.3.1. Utitelji osnovne kole — niZi razredi (od 1. do 4.)

Osnovno obvezno obrazovanje traje 8 godina (razredi od 1. do 8.). Nastava u
prva Cetiri razreda zasniva se na cjelovitom pristupu kurikulumu. Sest opseznih po-
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dru¢ja znanja predaje jedan razredni uéitelj. $ druge strane, u viSim razredima (od
5. do 8.) plan i program je mnogo raznolikiji (13 predmeta), a svaki predmet preda-
je predmetni uéitelj. Razliciti zahtjevi dvaju stupnjeva osnovne skole odrazavaju se i
na izobrazbu studenata, buducih osnovnoskolskih uéitelja i nastavnika.

Ustanove

Obrazovanje uéitelja za niZe razrede osnovne 3kole ustrojeno je na visokim
uiteljskim 3kolama, odnosno Utiteljskoj akademiji, koje se vecinom nalaze u okvi-
ru Sveucilista (7 od 9). Visoke uciteljske 3kole suraduju s posebno ugovorenim
osnovnim 3kolama u kojima studenti obavljaju prakti¢nu nastavu, pod nadzorom is-
kusnih uéitelja i nastavnika. Te Zkole imaju ugovor s Ministarstvom znanosti, obra-
zovanja i Sporta. Na svih 9 visokih uéiteljskih $kola godisnje diplomira oko 200 stu-
denata - osnovnoskolskih ucitelja.

Kadar

Struéne predmete i predmete obrazovnih znanosti predaju nastavnici s fakultet-
skom diplomom (predavaéi i vidi predavaéi). Od nastavnog se kadra ne zahtijeva
znanstveni stupanj (iako ga dio nastavnika ima). Jedina iznimka je polozaj profeso-
ra visoke Skole (najvisi stupanj kvalifikacije) koji u pravilu mora imati doktorat. Sa-
da vecina uditeljskog kadra ima magisterij, a dio nastavnika izabran je i u znanstve-
no-nastavna zvanja.

Uvjeti upisa
Pristup studiju je moguc samo poslije dvanaestogodiinjeg 3kolovanja, tj. poslije
srednje 3kole. Budu¢i da kvota koju propisuje Ministarstvo ogranicava broj studena-
ta prve godine, studenti moraju pristupiti razredbenom ispitu koji se sastoji od
rovjere poznavanja materinskog jezika i knjiZevnosti, matematike i opceg znanja.
kolske se ocjene takoder uzimaju u obzir. Ta dva elementa se povezuju na slican
natin kao i kod predskolskog stupnja, tj. 3kolske ocjene mogu donositi do 40%, a
ispitni rezultati do 60% mogucih bodova.

U prvoj godini primjene Bolonjskog procesa ne predvidaju se bitne promjene
uvjeta upisa u uciteljski studij.

Organizacija studija: kako je bilo do sada, a kakav je buduéi ustroj?

a) Dosadasnji ustroj

Zakljuéno s akademskom godinom 2004/2005. studij za zvanje uditelja razredne
nastave traje Cetiri godine. Plan i program predlaze ustanova, a odobrava Nacional-
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no vijece za visoku naobrazbu. Akademska godina ima 30 tjedana (900 sati nasta-
ve), 3to ¢ini ukupno 4000 sati nastave. Program prati zajednicki model obrazovanja
uéitelja i nastavnika. Studenti se obrazuju u 3est glavnih nastavnih podrudja: jezik i
knjizevnost, matematika, drudtvene i prirodne znanosti, glazba, umjetnost i tjelesno
obrazovanje. Na &etvrtoj godini studenti su obvezni uzeti poseban seminar iz jed-
nog predmeta. To ih osposobljava za vodenje posebnog programa za napredne
ucenike ili dopunsku nastavu ili izvannastavne djelatnosti. Na studiju je 90% sati
obvezno, a 10% je izbomo, s nekim varijacijama izmedu ustanova. Satnica studija je
odredena prema glavnim kategorijama, i to:

- struéni predmeti — 519%,

- obrazovne znanosti — 12%,
- predmetne metodike - 23%,
- praktiéna nastava - 8%,

- ostalo - 6%.

Prakti¢na nastava se odvija na dvojak nacin: nastava metodika odvija se na viso-
koj skoli u obliku praktikuma, ali i u 3kolama. U prve tri godine 8kolska praksa iz-
nosi 50 sati godi3nje, a u posljednjoj godini 150 sati.

b) Buduéi ustroj

Nakon temeljitih rasprava, Utiteljska akademija i visoke uciteljske Skole predlo-
zile su novi okvir za ustroj svojih uditeljskih programa, polazedi od kljuénih doku-
menata Europske komisije i drugih tijela u europskom prostoru visokog obrazova-
nja, koji su im oworili prostor za bitne kvalitativne pomake.

Kad je rije¢ o studiju za uéitelje osnovne 3kole, Utiteljska akademija i visoke
uciteljske Skole su podrzale koncepciju prema kojoj se ovi studiji trebaju ostvarivati
kao sveudili3ni znanstveni studiji u sva tri ciklusa visokog obrazovanja (preddi-
plomskom, diplomskom i doktorskom). Na taj se na¢in posebno Zeli istaknuti vaz-
nost istrazivatke komponente u obrazovanju uditelja i mogucnost postizanja najvi-
§ih znanstvenih stupnjeva. Istodobno se uéiteljska profesija postavlja i u kontekst
cjelozivotnog obrazovanija, u kojemu znacajnu ulogu imaju poslijediplomski speci-
jalisticki programi. Slijedeci opce okvire europskih smjernica, novopredloZeni pro-
grami uciteljskih studija poseban naglasak stavljaju na partnerstvo sveudilidta i mre-
2e Skola u kojima se provodi prakti¢an dio nastave. U Sirokoj medusobnoj raspravi
visokoskolskih ustanova koje obrazuju utitelje, prihvacen je model studija 4+1. Pri-
tom se u ponudi programa javlja diferencijacija u smislu tzv. programa A) ucitelja
osnovnog obrazovanja, i programa B) uditelja osnovnog obrazovanja i jednog na-
stavnog predmeta. Uz to se prijedlog B) oslanja na anticipirane promjene u sustavu
osnovnog obrazovanja, prema kojem bi se obvezna $kola oblikovala prema modelu
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6 razreda osnovne kole i 3 razreda nize srednje skole koji prevladava u vecini ze-
malja EU. Program B) sadr2i oko 25% sadrzaja jednoga nastavnog predmeta, koji
daje dodatne kompetencije za izvodenje toga predmeta u 5. i 6. razredu osnovne
Skole. Nastavni programi definirani su pomocu sustava ECTS bodova. Uvid u do-
stupne programe uciteljskih studija pokazuje da je u pravilu zadrzan simultani mo-
del prema kojem se struéni predmeti i predmeti edukacijskih znanosti i metodika
rasporeduju tijekom preddiplomskog i diplomskog studija, i to tako da se vecina
predmeta edukacijskih znanosti smjedta u preddiplomski studij, dok se metodike
pojedinih predmeta i prakti¢na nastava uvode od 6. semestra toga studija i protezu
na diplomski studij. Omjer izmedu pojedinih kategorija koji se odrazava i u satnici i
u studentskom opterecenju, izraZzenom u ECTS bodovima, odgovara ranijem omje-
ru. Tako se primjerice na Utiteljskoj akademiji Sveucilidta u Zagrebu od ukupno
300 ECTS u programu za uditelja osnovnog obrazovanja, 80 ECTS bodova odnosi
na temeline edukacijske znanosti a 87 bodova na metodike i praktiénu nastavu. z-
raZeno u postocima s obzirom na nastavnu satnicu, to iznosi 18% za temeljne edu-
kacijske znanosti, 24% za metodicke sadr2aje, 7% za prakti¢nu nastavu. U okviru te-
meljnih edukacijskih znanosti kojima se znacajnije povecava obim u odnosu na pri-
jasnji program, posebno se kao novine isticu kolegiji vezani uz znanstvenoistrazi-
vacku metodologiju. U formuliranju silabusa pojedinih predmeta zapaza se pomak
prema definiranju nastavnih ciljeva u terminima kompetencija studenata, predmeti
su jednosemestralni, 2 pojedini se kolegiji mogu izvoditi i na engleskom jeziku, 3to
olak3ava pokretljivost i otvaranje studija prema medunarodnim studentima.

Na kraju valja napomenuti da je postignuta suglasnost da ova transformacija
tee postupno, s obzirom na mogucnost ispunjavanja uvjeta pojedinih visokih uéi-
teljskih 3kola za prijelaz sa struénih na znanstvene studije.

Ispitivanje/provjeravanje znanja

U starom sustavu studenti su mogli viSu godinu studija upisati ako su ispunili
sve obveze utvrdene nastavnim programom i ako su polozili ispite koji su bili uvjet
za upis u sliedecu godinu (10 do 12 godi3nje). Glavni oblici provjere studenata bili
su: pismeni i usmeni ispiti iz stru¢nih predmeta i obrazovnih znanosti, dok se iz
predmeine metodike od studenata trazilo da pripreme i odrZe nastavu iz jedne na-
stavne jedinice, iza koje je slijedio usmeni ispit. Zavrini (diplomski) ispit sastojao se
od pismene radnje i usmenog ispita. Studenti su napustali visoku 3kolu s diplomom
ucitelja razredne nastave. '

U novom sustavu uditelji koji studijem ostvare 240 ECTS bodova i zavrSe prvi
stupanj, stjeéu zvanje baccalaureus i stje¢u kompetencije za odgoj i obrazovanje
djece u izvanikolsko vrijeme, u doba srednjeg djetinjstva, te kao pomocni suradnici
u razli¢itim edukativnim djelatnostima. Ugitelji koji ostvare 300 bodova stje¢u zva-
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nje magistra osnovnog obrazovanja, pri ¢emu se studiranje dodatnog predmeta
nece posebno isticati u diplomi, ve¢ ce biti vidljivo u dodatku diplomi. Oni ce biti
osposobljeni za samostalno izvodenje nastave u niZim razredima osnovne 3kole.
Pojedini stupanj zavr3avat ¢e pisanom radnjom. Sastavni dio diplome jest i doda-
tak diplomi, iz kojeg ce biti vidljivo ostvareno postignuce kao i posebni interesi
studenata.

3.3.2. Nastavnici vi§ih razreda osnovne 3kole
(od 5. do 8.) i srednjih $kola

Ustanove

Nastavu u viim razredima osnovne 3kole te u srednjim 3kolama odrZavaju jed-
nako obrazovani nastavnici (profesori). Oni su zavr3ili predmetne fakultetske studi-
je. Fakulteti suraduju s posebno ugovorenim osnovnim i srednjim 3kolama u kojima
studenti obavljaju praktiénu nastavu pod nadzorom iskusnog nastavnika. Te 5kole
imaju ugovor s Ministarstvom znanosti, obrazovanja i 3porta. Na fakultetima godi3-
nje diplomira oko 1800 nastavnika.

Kadar

U skladu s odredbama Zakona o znanstvenoj djelatnosti i visokom obrazovanju,
sa studentima rade predavadi, visi predavadi, docenti, izvanredni profesori i redovni
profesori. Znanstveni novaci i asistenti, pod nadzorom sveudilinog nastavnika, ta-
koder sudjeluju u nastavnom procesu. Predava¢i nisu obvezni imati znanstveni stu-
panj. Svi ostali moraju aktivno sudjelovati u znanstvenom radu i imati doktorat, Sa-
mo redovni profesori nakon drugog izbora ne podlijezu reizboru. Svakih pet godi-
na svi ostali podlijezu reizboru na temelju kriterija odredenih zakonom i odredba-
ma Rektorskog zbora.

Uvjeti upisa

Pristup studiju moguc je samo poslije dvanaest godina 3kolovanja, tj. poslije
srednje Skole. Buduci da kvota koju propisuje ministarstvo ograni¢ava broj studena-
ta prve godine, studenti moraju proci razredbeni ispit koji se sastoji od provjere
znanja (i sposobnosti) iz razli¢itih predmeta. Skolske ocjene se takoder uzimaju u
obzir. Ta dva elementa se povezuju tako da 3kolske ocjene mogu iznositi do 40% a
rezultati ispita do 60% mogucih bodova. Za umijetni¢ke akademije i pojedine fakul-
tete, ispituju se i posebne sposobnosti/talenti. U prvoj godini primjene Bolonjskog
procesa ne predvidaju se bitne promjene uvjeta upisa u nastavnicki studij.
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Ustroj studija
a) Dosadasnji ustroj

Zakljuéno s akademskom godinom 2004/2005. studij za nastavnike visih razreda
osnovne Skole i srednje Skole traje cetiri godine. Obi¢no je to studij s kombinaci-
jom dvaju glavnih predmeta. Plan i program predlaZe visokoskolska ustanova, a
odobrava Nacionalno vijece za visoku naobrazbu. Akademska godina ima 30 tjeda-
na (900 nastavnih sati), 5to ukupno iznosi oko 3600 nastavnih sati. Ako student
odabere dva glavna predmeta, nastavni sati se ravnomjerno dijele. U okviru nastav-
nog plana i programa svakoga glavnog studija uklju¢en je i poseban metodoloski
studij (predmetna metodika), dok je studij obrazovnih znanosti za sve profile jednak.

Na pocetku prve ili druge godine studija, studenti moraju odluéiti hode li oda-
brati nastavnicki ili znanstveni smjer. Studij za nastavnika zasniva se na zajednié-
kom modelu obrazovanja uéitelja i nastavnika. Satnica studija odredena je prema
glavnim kategorijama i u velikoj se mjeri razlikuje medu fakultetima:

~ struéni predmeti zastupljeni su sa 70-80%,

- obrazovne znanosti sa 3-7%,

predmetne metodike sa satima praktiéne nastave - 7-12%,
- ostalo - 10-12%.

Prakti¢na nastava je dio studija. Studiji obuhvadaju seminare i prakti¢ne vjezbe.
U okviru praktiénih vjezbi studenti odrzavaju nastavu u ugovorenim 3kolama.

b) Buduci ustroj

Uskladivanje s dvostupanjskom strukturom studija za nastavnicka zanimanja
znadi za nastavnicke fakultete i prijelaz s dosada3njega simultanog modela na suk-
cesivni model studija prema shemi 3+2, s opteredenjem od 180 ECTS na preddi-
plomskoj razini i s opterecenjem od 120 ECTS-a na diplomskoj razini studija. U
preddiplomskom studiju u pravilu se studiraju jedan ili dva stru¢na predmeta, dok
se predmeti vezani uz nastavnicke kompetencije studiraju na diplomskoj razini. Na-
stavnicki fakulteti postigli su suglasnost u smislu ujednac¢avanja opsega ovog dijela
programa, te se preporucuje da ti sadraji trebaju biti zastupljeni s oko 20% opte-
recenja u programu odnosno s 50 do 60 ECTS bodova. Uvid u dostupne prijedloge
nastavnih programa pokazuje da se nastavni ciljevi u pravilu definiraju u terminima
ocekivanih kompetencija studenata, omogucava se veca fleksibilnost u nacinu orga-
nizacije nastave i poticanju primjene inovativnih pristupa, posebice u podrudju 3ire-
nja prostora izbornih kolegija i koridtenju novih tehnologija u nastavi. Na pojedinim
sveudilistima predvidaju se i novi organizacijski oblici, primjerice sveucilidni centri
za izobrazbu nastavnika.
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Ispitivanje/provjeravanje znanja
a) Dosadasnji ustroj

Studenti mogu upisati viSu godinu studija ako ispune sve obveze utvrdene na-
stavnim programom i ako poloZe uvjeme ispite (10-12 godi3nje).

Glavni nadini provjere znanja studenata su: pismeni i usmeni ispiti iz stru¢nih
predmeta i obrazovnih znanosti, dok se iz predmetne metodike od studenta trazi
da pripremi i odrZi jednu nastavnu jedinicu, a potom slijedi usmeni ispit. Dodi-
plomski studiji — nakon obrane diplomske radnje i zavrinog usmenog ispita - zavr-
Zavaju diplomom i naslovom “predmetnog profesora”.

b) Buduéi ustroj

U novom sustavu predmetni nastavnici koji studijem ostvare 180 ECTS bodova i
zavrSe prvi stupanj stjecu zvanje baccalaureus i stjeéu kompetencije za nastavak
studija na viSoj razini (diplomska studij - 120 ECTS bodova) za stjecanje zvanja ma-
gistar edukacije odredenog predmeta te s titulom magistra mogu samostalno izvodi-
ti predmetnu nastavu u vidim razredima osnovne 3kole i u srednjoj Skoli. Sastavni
dio diplome je i dodatak diplomi iz koje ¢e biti vidljivo ostvareno postignuce kao i
posebni interesi studenata.

3.3.3. Nastavnici strukovnih Skola - tehnicke, medicinske
i ekonomske srednje $kole
Ustanove

Nastavnici teorijskih strukovnih studija obrazuju se na dodiplomskom stupnju
pojedinih fakulteta na kojima stje¢u diplomu. Ako zatraZe posao uéitelja i nastavni-
ka u srednjoj 3koli, moraju dobiti dopunsko obrazovanje iz obrazovnih znanosti.
Dopunski studij metodike ustrojen je ili na fakultetu ili na visokoj u¢iteljskoj 3koli.

Kadar

Zahtjevi postavljeni nastavnickom kadru iz glavnih podruéja studija jednaki su
onima koji se postavljaju nastavnicima fakultetskog stupnja.

Uvjeti upisa

Pristup stru¢nom studiju mogu¢ je poslije dvanaestogodi3njeg kolovania, tj. po-

slije srednje 3kole. Vazeci su isti principi kao i u ostalim stru¢nim studijima sveudi-

80 __



lisnog stupnja. Pristup dopunskim obrazovnim studijima mogu¢ je samo s diplom-
skim stupnjem.

Ustroj studija

a) Dosadasnji ustrof

Struéni studij traje cetiri godine (8 semestara). Diplomirani studenti obi¢no po-
hadaju dopunski obrazovni studij kao izvanredni studenti, usporedno s obavljanjem
posla nastavnika u srednjoj 3koli.

Studij obrazovnih znanosti i metodike (135 sati) sastoji se od triju teorijskih
predmeta: pedagogije, psihologije obrazovanja i opce didaktike (100 sati) te meto-
dike (35 sati). Nastava je organizirana u vise nastavnih cjelina.

b) Buduéi ustroj

Struéni studij u pravilu postaje dvostupanjski, najée3¢e prema shemi 3+2. (180+120
ECTS bodova). Diplomirani studenti sa ste¢enim zvanjem magistra struke, pohadat
ce (slicno dosada3njoj praksi) dopunski obrazovni studij kao izvanredni student,
usporedno s obavljanjem posla nastavnika u srednjoj 3koli.

Ispitivanje/provjeravanje znanja

a) Dosadasnji ustrof

Studenti dodiplomskog stupnja mogu upisati viSu godinu ako su ispunili sve ob-
veze utvrdene nastavnim programom te ako su polozili uvjetne ispite (10-12 godis-
nje). Postupak provijere je isti kao i na drugim sveucilisnim studijima.

Dopunski studiji u obrazovanju zavrSavaju odvojenim usmenim, ili pismenim i
usmenim ispitima iz svakog predmeta.

b) Buduéi ustroj

Dopunski izvanredni studij obrazovnih znanosti imat ce kao i ostali studiji ECTS
bodovane predmete.

3.3.4. Nastavnici strukovnih $kola ~ industrijske i obrtnitke srednje Skole

Ustanove

Nastavnici strukovnih 3kola iz industrijskih ili obrtni¢kih predmeta, moraju imati
minimalno svjedodzbu odgovarajuce srednje 8kole, ukoliko ne postoji visi oblik
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obrazovanja iz tog podrudja. Ako Zele raditi u zvanju nastavnika srednje 3kole, po-
hadat ¢e (slicno dosadasnjoj praksi) dopunski obrazovni studij kao izvanredni stu-
denti, usporedno s obavljanjem posla.

Kadar

Nastavni kadar srednjo3kolskog stupnja mora imati diplomski ili magistarski stu-
panj iz opcih znanstvenih i stru¢nih studija, ili srednju 3kolu za industrijske i obrt-
ni¢ke predmete. Oni ¢e imati naknadno obrazovanje kao dopunski izvanredni stu-
dij.

Uvjeti upisa

Pristup u srednju 3kolu ureden je aktom Ministarstva kojim se odreduju pristup-
ni bodovi za razlicite vrste srednjih 3kola. Bodovi se dobivaju na osnovi 8kolskih
ocjena iz odgovarajucih predmeta iz osmogodi3nje 3kole. Pristup naknadnom obra-
zovnom studiju mogu¢ je samo sa svijedodzbom srednje Skole.

Ustroj studija

Srednje tehnicke ili sli¢ne strukovne 3kole traju ¢etiri godine, dok industrijske i
obrtni¢ke strukovne 3kole traju tri godine. Naknadni studij obrazovnih znanosti i
metodike (u trajanju od 135 sat)) sada ¢ine tri teoretska predmeta: pedagogija,
obrazovna psihologija i opca didaktika (100 sati) i metodika (35 sati). Nastava je
ustrojena u vide nastavnih cjelina. U buducnosti to ce biti izvanredni dopunski
obrazovni studij.

Ispitivanje/provjeravanje znanja

a) Dosadasnji ustroj

Studenti na dodiplomskom stupnju mogu upisati viu godinu studija ako su
ispunili sve obveze utvrdenje nastavnim programom i ako su polozili sve uvjetne
ispite (10-12 godisnje). Postupak provjere isti je kao i na ostalim studijima,

Naknadni studij obrazovnih znanosti i metodike zavriava polaganjem zasebnog
usmenog, ili pismenog i usmenog ispita iz svakog predmeta,

b) Buduéi ustroj

Dopunski izvanredni studij obrazovnih znanosti imat ¢e, kao i ostali studiji,
ECTS bodovane predmete.



3.3.5. Utitelji - specijalni pedagozi
Ustanova

Rehabilitatori se obrazuju na Edukacijsko-rehabilitacijskom fakultetu i poslije
cetiri godine studija stjecu diplomu.

Kadar

PoloZaj i napredovanje fakultetskog kadra regulirano je Zakonom o ustanovama
visoke nacbrazbe, i jednako je kao i na ostalim ustanovama visoke naobrazbe - fa-
kultetima.

Uvjeti upisa

Pristup studiju je moguc samo poslije dvanaestogodidnjeg 3kolovanja, tj. poslije
srednje Skole. Buduci da je broj studenata prve godine ograni¢en kvotom koju pro-
pisuje Ministarstvo, studenti moraju poloZiti razredbeni ispit koji se sastoji od pro-
viere znanja iz razlicith predmeta. Skolske se ocjene takoder uzimaju u obzir.

Ustroj studija
a) Dosadasnji ustroj

Studij traje Cetiri godine, sa tri studijska smjera: studij logopedije, studij socijalne
pedagogije i studij rehabilitacije. Studijski smjer studenti biraju prilikom upisa na fa-
kulter. Svi studenti mogu pohadati dva predmeta iz obrazovnih znanosti (270 sati),
a studenti rehabilitacijskog odjela imaju dodatnih 225 sati metodike.

b) Buduéi ustroj

Preddiplomski studij traje tri godine, sa tri studijska smjera: logopedija, socijalna
pedagogija i rehabilitacija, a studij zavrSava svjedodzbom.

Diplomski studij traje dvije godine. Odvija se na tri studijska smjera. Diplomsku
razinu mogu, uz polaganje razlikovnih ispita, upisati i studenti nakon zavrietka
drugih (drustveno-humanisti¢kih) preddiplomskih studija. Na diplomskoj razini st-
dij logopedije ima jedan modul, studij socijalne pedagogije dva, a studij rehabilitaci-
je 3est modula. Diplomski studij zavrSava diplomskim radom i diplomskim ispitom.
Studenti stjecu naziv magistra iz pojedinih podrudja (s obzirom na studijski smjer
i/ili modul).
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Ispitivanje/provjeravanje znanja
a) Dosadasnji ustroj

Kao i u ostalim usporedivim studijima, studenti mogu upisati vi3u godinu studija
ako su ispunili sve obveze utvrdene nastavnim programom, te ako su polozili uv-
jetne ispite (10-12 godi3nje). Glavni nadini provjere znanja studenata jesu pismeni i
usmeni ispiti iz struénih predmeta. Dodiplomski studiji zavr3avaju obranom diplom-
ske radnje i zavrSnim usmenim ispitom.

b) Buduéi ustroj

Studij je uskladen sa zahtjevima Bolonjske deklaracije i ima ECTS bodove.

3.4. Institucije koje obrazuju uditelje i nastavnike

Dvije osnovne skupine institucija u obrazovanju uditelja i nastavnika jesu visoke
uéiteljske 3kole i fakulteti. Studiji na obje vrste ustanova slijede zajednicki model
obrazovanja. Na sveuciliSnom stupnju vedi je naglasak na stru¢nom predmetu studi-
ja, a manje se paZnje pridaje izu¢avanju obrazovnih znanosti.

Visoke uciteljske Skole obrazuju pred3kolske ucitelje i ucitelje za niZe razrede
osnovne 3kole (ij. razredne ucitelje). Fakulteti u okviru sveucilista obrazuju pred-
metne ucitelje za viSe razrede osnovne i za srednju Skolu, kao i ucitelje u poseb-
nom obrazovanju.

U Hrvatskoj djeluje 9 visokih uditeljskih Skola, od kojih je 7 u sklopu sveudilista.
Nastavnic¢ki kadar ¢ini 212 asistenata i predavaéa, a ukupan broj redovnih studenata
koji pohadaju visoke uciteljske 3kole je 4038.

Na sveutilisnom je stupnju 13 fakulteta za obrazovanje ucitelja i nastavnika. Ti
fakulteti ne obrazuju isklju¢ivo ucitelje nego i struénjake iz razli¢itih znanstvenih
podrudja. Fakultetski kadar ¢ini 1423 profesor, asistent i predavaé¢. Broj redovnih
studenata tih fakulteta je 15647.

Treba primijetiti da se od kadra visokih uéiteljskih 3kola ne zahtijeva postizanje
znanstvenog stupnja, dok na fakultetima jedan od osnovnih uvjeta za napredovanje
jest znanstveni rad i postignude znanstvenog stupnja.

Dosad je s diplomom visoke u¢iteljske ¥kole mogucnost poslijediplomskog stu-

dija bila ograni¢ena. Poslije naknadnoga pedagogkog studija, studenti se mogu pri-
javiti za poslijediplomski studij iz pedagogije. Studenti sa sveuéilifnom diplomom
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mOgu nastaviti svoje obrazovanje s ciliem stjecanja magisterija znanosti ili doktorata
samo u okviru svoga struénog podrudja.

3.5. Osiguranje kvalitete obrazovanja uéitelja i nastavnika

Opcenito govoredi, provjeru i osiguravanje kvalitete novi je zakon postavio na
mnogo otvoreniji i sustavniji nac¢in nego 3to je to bilo uredeno prijasnjom legislati-
vom. Posebnu novinu u tom pogledu ¢ini uspostava nove specijalizirane javne
ustanove - Agencije za znanost i visoko obrazovanje, koja je zaduZena za pruzanje
stru¢ne i administrativne potpore Nacionalnom vijecu za visoko obrazovanje u pro-
vedbi postupka akreditacije studijskih programa te i za postupak vanjske evaluacije
visoko3kolskih ustanova. Uvjeti i norme nuZne za kvalitetu ustanova mnogo su jas-
nije postavljeni u okvirz postupka akreditacije ustanova i/ili programa. Postoje ok-
viri za vrednovanje plana i programa ali i predvideno vrednovanje samih obrazov-
nih institucija. Nacionalno vijece za visoku naobrazbu, sastavljeno od istaknutih
znanstvenika i struénjaka, odgovorno je za vrednovanje kako plana i programa ta-
ko i za sustavno vrednovanje institucija. Ministarstvo znanosti, obrazovanja i Sporta
odlu¢uje o davanju podrike odredenom planu i programu, te davanju dopusnice
instituciji na temelju miljenja struénjaka Vijeca i preporuci sveuciliSnog Senata.

Drugi mehanizmi osiguranja kvalitete ustanova za obrazovanje uditelja i nastav-
nika tradicionalna su provjera uciteljskog i nastavnickog kadra kroz redoviti reizbor
(ili napredovanja) u petogodidnjim intervalima, te stru¢ne procjene sveucilisnih
udibenika koje obavljaju sveuciliSna struéna tijela za akreditaciju sveucilisnih
udzbenika. Zakonom i uvjetima Rektorskog zbora odreduju se kriteriji za (re)izbor
na svakom struénom stupnju. Ti uvjeti poblize odreduju zahtjeve u svezi znanstve-
nog rada te nastavnih i struénih djelatnosti, a provjeravaju se na mati¢nim odborima
podruénih vijeca nacionalnog vijeca za visoko obrazovanije te na fakultetskim vije-
¢ima i njihovim struénim tjelima.

Iako su u novi zakon, te u statute visokoSkolskih ustanova ugradene pretpostav-
ke za uspostavu unutradnjih mehanizama osiguravanja kvalitete, s teZiStem na uvo-
denje studentskih evaluacija, trenutaéno ipak nema zajednic¢ke osnove i/ili kriterija
za provjeru kvalitete studija u okviru ustanova ili izmedu razli¢itih ustanova. Tako,
primijerice, vecina sveucdilista predvida, ili je ve¢ uspostavila, specijalizirane odbore,
urede ili sluzbe za upravljanje kvalitetom. Isto tako valja istaknuti da neke ustanove
i dio nastavnika vec¢ odranije provodi neke oblike procjene studija, uglavnom kroz
procjene studenata o nastavnom postupku.

U zadnje vrijeme neki su fakulteti uveli postupak samoprocjene na osnovi kvali-
tativne analize provedbe i potreba. Izvjesce se zasniva na podacima koje su priba-
vile razlicite sveucilisne ustanove. Pored poku3aja samoprocjene, na razini sveudi-
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li¥ta nastoji se uvesti i postupak procjene, i to od nezavisnih medunarodnih ekspe-
rata. Tako su, primjerice, SveudiliSte u Zagrebu nedavno procijenile tri stru¢ne sku-
pine: CRE, Salzburg seminar i Accademia Europaea, koje su ve¢ predocile svoja iz-
vjei¢a o njemu.

4. Kakvim mjerama osigurati da se kvalitetni uéitelji i nastavnici
zadrZe u nastavnickoj profesiji?

Sadadnja situacija u obrazovanju pokazuje da dio nastavnika napuita posao u
¥kolama, ukoliko su im se “otvorile” neke druge mogucnosti zaposlenja. Vjerojatno
bi taj odlazak bio i veci kada bi razvoj gospodarstva omogucio njihovo brojnije za-
posljavanje izvan prosvijetne djelatnosti. Zelimo li zadrZati kvalitetne ucitelje i na-
stavnike u 3kolama, vaZno je dugorofno osiguravati mjere za ostvarivanje:

- boljih socijalnih i materijalnih uvjeta rada;
— poticajne radne okoline;
- mogucnosti cjeloZivotnog udenja i obrazovanja.

Podaci govore da je bruto domaci proizvod za 2004. godinu iznosio 34 300 mili-
juna USD ili 27 974 milijuna eura, a po glavi stanovnika iznosio je 7 732 USD ili 6
307 eura.

Kroni¢no nedostatna ulaganja u 3kolstvo dovela su do vrlo lo¥eg materijalnog
statusa 3kola i uéitelja. Prosje¢na neto mjese¢na primanija (sijecanj — ozujak 2005.) u
Hrvatskoj su iznosila 717 USD ili 585 eura. Za isti period prosje¢na mjese¢na prima-
nja u obrazovanju iznosila su 712 USD ili 581 eura. Najniza mjese¢na primanja u
obrazovanju (za uéitelja i nastavnika pocetnika) danas iznose oko 550 eura, a najvi-
5a mjesecna primanja u obrazovanju (za uditelja i nastavnika-savjetnika) iznose oko
720 eura.

Uitelji u Hrvatskoj imaju poloZaj drzavnih sluzbenika. Treba napomenuti da je
unutar te drudtvene skupine njihov polozaj, mjeren stupnjem prihoda, razmjerno ni-
zak. To se moZe dokazati usporedbom mjese¢nih primanja ucitelja i nastavnika-po-
¢etnika s primanjima pocetnika u zdravstvenim ili pravnim drZavnim sluzbama.
Osim toga, opce ograni¢enje budZeta uzrokovalo je smanjivanje svih zarada u jav-
nim sluzbama, ali se to posebno odrazilo na zarade iskusnih uéitelja i nastavnika.

Osim ovih materijalnih pokazatelja koji su dovoljno ilustrativni sami po sebi, po-
seban je problem sim status profesije u drudtvu. Utiteljska profesija koje je u
prodlosti imala izuzetno povoljan status, danas vie nije tako cijenjena. Naprotiv, u
drultvu se stvara slika da se u nastavi malo radi (mala tjedna satnica a dugacki go-



di3nji odmori), te da je lo3 materijalni status primjeren koli¢ini rada. Ugitelji se osje-
¢aju nezasticenima u javnosti i s pravom ocekuju da barem nadleZna dr2avna tijela
ukazu na njihovu vaznost, a to se ne dogada. Istodobno se u medijima iznose zam-
jerke programima i ud2zbenicima, 3to dio javnosti neopravdano dozivljava kao udi-
teljsku krivicu. S druge strane, nastavnicki je posao sve sloZeniji, zahtijeva sve vile
znanja i vjestina, tako da je status u potpunom neskladu sa zahtjevima profesije.

Ukoliko Zelimo da sposobni uéitelji ostanu u $kolama, onda je, bez sumnje, vaz-
na poticajna radna okolina, odnosno radni uvjeti koji ¢e im osigurati maksimalnu
" kvalitetu rada. Kako je materijalno stanje u 5kolama lose, neki ucitelji rade u nepri-
mijerenim uvjetima: vecini nisu dostupni ni najnoviji nastavni materijali, niti nastav-
na tehnologija. lako je informaticka opremljenost nasih Skola donekle poboljsana,
jo$ uvijek je na nezadovoljavajucoj razini, a uz nedostatak opreme poseban je pro-
blem i nedovoljna informaticka obrazovanost velikog dijela ucitelja i nastavnika.

Pregled programa studija za obrazovanje ucitelja i nastavnika otkriva da semina-
ri 0 uporabi nove tehnologije u nastavi gotovo ne postoje. S jedne strane to je zbog
opcenito oskudne opremljenosti ustanova visokog obrazovanja novom tehnologi-
jom ali, s druge, upitno je i poznavanje tog podru¢ja u predavaca. lako ima $kola
dobro opremljenih ra¢unalima koja su na raspolaganju ucenicima, vecina ucitelja i
nastavnika nije pripremljena za pruzanje pomoci u uéenju. Cak i kad raspolazu do-
statnim znanjem, to je prvenstveno zahvaljujudi njthovu osobnom interesu i nastoja-
nju, a nije rezultat nekoga sustavnog pokusaja podizanja nastavnic¢kih kompetenci-
ja, bilo u okviru studija ili u okviru stru¢nog usavr3avanja. Politika uporabe novih
tehnologija stvara se u okviru ministarstava koja deklarativno podrZavaju i razvijaju
strategiju informatizacije ¢itavog drustva, ali se ¢esto i sama opiru i ne koriste infor-
macijsku i komunikacijsku tehnologiju u Sirim razmjerima. Izvjesna pojedinaé¢na na-
stojanja mogu se vidjeti u nekim srednjim Skolama koje nude posebne programe iz
informatike, prirodnih znanosti i tehnike. Neke od tih programa pomazu i nevladi-
ne organizacije te donacije velikih korporacija.

Poticajna radna okolina nastavnika podrazumijeva brigu o mladom uditelju na
pocetku karijere, kao i mogucnost njegova napredovanja u profesiji.

Valja konstatirati da je u nas relativno dobro rijeSena briga oko uvodenja novog
nastavnika u posao. Po stupanju u uciteljsku sluzbu svi ucitelji-pocetnici imaju jed-
nogodi3nji ili dvogodisnji pripravnicki staz, pod vodstvom iskusnog ucitelja i na-
stavnika-mentora. Na kraju tog perioda moraju pristupiti stru¢nom ispitu pred strué-
nom komisijom Ministarstva.

Pripravni¢ki staZ uéitelja i nastavnika-pocetnika ureden je posebnim pravilnikom
Ministarstva. Ti propisi odreduju pripravnicki staz kao obvezan dio postupka izda-
vanja uvjerenja za uditelje na svim 3kolskim stupnjevima. IzloZit cemo opci pregled

postupka koji je slican za sve razine.

CjeloZivotno obrazovanje utitelja | nastavnika: videstruke perspektive __ 87



a) Planiranje. Kad utitelj-pocetnik (pripravnik) stupi na duZnost, obrazovna
ustanova je obvezna sastaviti komisiju (ravnatelj, uéitelj-mentor iz istog po-
drucja i 3kolski savjetnik - pedagog ili psiholog). Komisija odreduje program
u trajanju od jedne odnosno dvije godine. Taj se period smatra probnim ro-
kom.

b) Ostvarenje. Mentor je odgovoran za nadzor ostvarivanja programa te za sa-
vietovanje i davanje podrske svom pripravniku. Mentor je obvezan posjetiti i
promatrati nastavu uditelja i nastavnika pocetnika 10 nastavnih sati, a ucitelj-
-pogetnik je obvezan posjetiti i promatrati mentorovu nastavu 30 nastavnih
sati tokom 3kolske godine.

¢) Procjena. Po zavrietku pripravnickog staZa, stru¢no povjerenstvo podnosi
Ministarstvu znanosti, obrazovanja i 3porta op3imo izvjeS¢e o napretku i po-
stignucima uditelja i nastavnika-pocetnika. Ako je kandidat ocijenjen pozitiv-
no, komisija daje prijedlog za njegovo polaganje struénog ispita.

d) Struéni ispit. Provodi se pred komisijom Ministarstva znanosti, obrazovanja i
porta u posebno ugovorenoj ustanovi istoga stupnja. Clanovi stru¢ne komi-
sije su: savjetnik resomog ministarstva, fakultetski profesor metodike ili pro-
fesor metodike visoke uciteljske 3kole, ravnatelj ugovorene ustanove, iskusni
nastavnik-sustruénjak i profesor hrvatskog jezika.

Struéni ispit se sastoji iz triju dijelova: a) pismeni ispit ili esej iz nekoga metodo-
lo3kog podrudja; b) prakti¢ni dio — nastavni sat u razredu; c) usmeni ispit - pokriva
pitanja nastave i u¢enja kao i obrazovne zakone. PoloZeni ispit je kona¢an i ne
zahtjeva obnovu postupka.

Stru¢no usavriavanje uglavnom organizira Zavod za $kolstvo, koji je u meduvre-
menu promijenio status i prerastao u samostalnu javnu ustanovu, ali neke oblike
stru¢nog usavr3avanja mogu provoditi i Zupanijske i mjesne skolske vlasti. Ucitelji
mogu pohadati i razne oblike izobrazbe koju nude ovlasteni stru¢njaci i nevladine
organizacije. Svi ti oblici obrazovanja priznaju se kao elementi za napredovanje (Vi-
zek Vidovi¢, Vlahovic-Steti¢, 2003; Vizek-Vidovi¢, Vlahovié-Steti¢, 2000).

Zavod za Zkolstvo ima 3kolske savjetnike odgovome za razlidite profile uéitelja i
nastavnika (od pred3kolskih do predmetnih), kao i za ostali stru¢ni kadar u kola-
ma (ravnatelji, knjiznic¢ari, pedagozi, psiholozi). Po¢etkom svake godine obrazovnoj
se javnosti nudi poseban katalog tematskih seminara za struéno usavriavanje.

Sadr2aj i oblik programa koje sadrZi katalog obi¢no se odreduje suradnjom iz-
medu savjetnika Zavoda i stru¢njaka odredenih podru¢ja. Neki od programa mogu
biti ponudeni kao “paketi” od vanjskih organizacija (nevladine organizacije), ali po-
slije potvrde Ministarstva znanosti, obrazovanja i 3pona. Programe provode sami
savjetnici Zavoda, sveudilidni i visoko3kolski kadar, ucitelji-mentori i priznati strué-
njaci iz podrudja.



Ponudeni seminari spadaju u tri glavne kategorije: seminari iz razli¢itih struénih
predmeta, seminari iz obrazovnih znanosti, seminari drudtvenog/gradanskog obra-
zovanja. Vecina ponudenih programa je predmetnog usmijerenja, dio ih je vezan uz
obrazovne znanosti, a dio je posvecen drustvenom obrazovanju. Oblik seminara je
obicno spoj predavanja i radionica, a trajanje mu je razli¢ito -~ od 4 do 30 sati. Po-
¢etkom godine, na temelju ponudenih programa u katalogu, svaki ucitelj planira
svoje struéno obrazovanje. Planovi se predstavljaju na uciteljskom vije¢u 3kole i o
njima se raspravlja, a potom i prihvaca. Svaki je ucitelj obvezan pohadati najmanje
jedan program godisnje, 2 pohadanje financijski podrzava 3kola. Provjera kvalitete
programa ogranicena je na neposredne procjene kvalitete tih seminara temeljene
na iskustvu sudionika. Nije uobicajeno provjeravati u kojoj mjeri se stecena nova
znanja primjenjuju u poslu. Osiguranje kvalitete seminara zasniva se preteZno na
ugledu stru¢njaka koji provode program.

Novi zakon otvara vide prostora za nove oblike cjeloZivotnog obrazovanja na
akademskoj razini. Transformacija uciteljskih studija u sveucilidne studije omogucit
ce stjecanje poslijediplomskog obrazovanja te titule magistra-specijaliste i doktora
znanosti i za ucitelje.

Napredovanje uditelja i nastavnika uredeno je posebnim pravilnikom Ministar-
stva, koji odreduje stupnjeve i uvjete napredovanja. U¢itelji imaju mogucnost napre-
dovanja kroz tri stupnja:

- uditelj s poloZenim drZavnim ispitom,
- uditelj-mentor,
- uéitelj-savjetnik.

Napredovanje se temelji na procjeni uciteljevog djelovanja u trima podrudjima:
rad s uéenicima u nastavi, izvannastavne djelatnosti te struéno usavr3avanje. Procje-
nu o kvaliteti rada uéitelja i nastavnika donose ravnatelj 3kole i savjetnik Zavoda za
Skolstvo, Sveobuhvatna procjena donosi se prema dvama kriterijima: postignucima
iz svih podrudja koja su propisana pravilnikom, te godinama rada provedenoga u
nastavi. Utitelj-mentor ima najmanje 6 godina radnog iskustva, a ucitelj-savjetnik
najmanje 11 godina. (Ako je ucitelj posebno uspjesan, prijedlog za napredovanje
moZe se donijeti i ranije.) Odluku o napredovanju donosi ministar.

Otito je da se kao pretpostavka zadrzavanju kvalitetnih uéitelja u 3kolama, valja
potruditi oko stvaranja primjerenoga drudtvenog i materijalnog statusa profesije, po-
boljgati radne uvjete te stvoriti pogodnije uvjete za cjeloZivotno obrazovanje nastav-
nika. Pritom cjeloZivotno uéenje ne bi smjelo ovisiti o dobroj volji nastavnika, nego
bi bilo vazno razviti sustav licenciranja u profesiji, koji bi predvidao ali i osiguravao
uvjete za minimalno usavriavanje u struci.
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5. Koja je svrha istraZivanja u podruéju ucenja/poutavanja
i obrazovanja ucitelja i nastavnika?

Obrazovno istrazivanje moZe imati dva aspekta: istraZivanje u okviru obrazova-
nja uditelja i nastavnika te istraZivanje o obrazovanju u¢itelja i nastavnika.

IstraZivanje u okviru obrazovanja ucitelja i nastavnika na visokoskolskom i fa-
kultetskom stupnju sastavni je dio nastavnog postupka i ugraden je u studij obra-
zovnih znanosti i metodika studija na dodiplomskom stupnju. Tijekom praktikum-
ske nastave studente razredne nastave poti¢e se na standardizirano opaZanje i inter-
vjuiranje djece, kako bi upoznali metode pomocu kojih se mogu viditi istraZivanja u
praksi. Studiji, koji zavriavaju diplomskom radnjom, poticu studente na poduzima-
nje vlastitih empirijskih istrazivanja, a na kojima bi se zasnivala i njihova diplomska
radnja.

Studenti nastavni¢kih fakulteta upoznaju se s istraZivackim radom u okviru svo-
ga znanstvenog podrudja, 3to takoder moZe imati pozitivne posljedice u primjeni
znanstvenog rjesavanja problema u njihovoj buducoj nastavnickoj praksi. Osim to-
ga, na ovaj nadin studenti upoznaju istrazivacke postupke i u okviru kolegija iz
obrazovnih znanosti.

Istrazivanja o obrazovanju ucitelja { nastavnika provode se preteZzno u obliku
znanstvenih projekata koje vode sveudéilidni istraZivadi i profesori razli¢itih obrazov-
nih znanosti, a financijski ih pomaZe Ministarstvo znanosti, obrazovanja i Sporta. S
druge strane, prakti¢no usmijerena istraZivanja treba provoditi i Odsjek za istraZiva-
nja, razvoj i izdavadivo pri Zavodu za 3kolstvo. IstraZivanja vezana uz ekonomiju
obrazovanja provodi Ekonomski institut. Primijenjena i akcijska istraZivanja, namije-
njena unapredenju prakse, uglavnom osmisljavaju i provode stru¢ni suradnici koji
rade u 3kolama (3kolski psiholozi i pedagozi), od kojih se ogekuje da dio svoga
radnog vremena posvete pitanjima razvoja i unapredenja 3kolske prakse.

Doprinos razvoju istraZivanja o obrazovanju udéitelja i nastavnika svakako je i
osnivanje Centra za istraZivanje i razvoj obrazovanja pri Institutu za drutvena istra-
zivanja u Zagrebu. Ova istrazivatka jedinica osnovana je 2001. godine, a jedna od
glavnih djelatnosti kojima se bavi jest provodenije temeljnih i primijenjenih interdi-
sciplinamih istrazivanja u podru¢ju edukacijskih znanosti. Ta istraZivanja, medu
ostalim, mogu posluziti i kao podloga za razmisljanje i odlu¢ivanje o obrazovnim
promjenama.



6.

Zakljucak

Obrazovanje i njegove potrebe danas bi trebali biti medu prioritetima svakoga
drustva. Dio vaznih promjena ostvarit ¢e se kroz promjene u sustavu obrazovanja
nastavnika, a neke ce promjene zahtijevati i temeljite drudtvene intervencije, kako
bi se osiguralo poticanje sposobnih studenata za odabir nastavnicke profesije, ali i
zadrzalo najsposobnije nastavnike da ostanu u struci. Najvaznije promjene koje bi
valjalo ubrzati jesu:

promjena opcenito niskoga ekonomskog i statusnog poloZaja uditeljske pro-
fesije u drudtvy;

priznavanje uéitelja i nastavnika kao ravnopravnih partnera u stvaranju obra-
zovne politike, te njihovo osnaZivanje kroz obrazovanje za ulogu autonom-
noga, kreativnog i promisljajuceg stru¢njaka; .

trajno poboljSavanje i kontrola kvalitete preddiplomskog i diplomskog studija
buducih nastavnika, ulazak uéiteljskih studija u okvire sveudilista, ukljuéiva-
nje studenata u obrazovna istraZivanja, kao i uvodenje novih tehnologija u
obrazovanje uditelja i nastavnika;

prodirenje mogucnosti za poslijediplomske specijalisticke i doktorske studije
u uditeljskoj i nastavni¢koj struci;

unapredenije cjelozivoinoga profesionalnog razvoja kroz snaZnije povezivanje
struénog usavravanja s uvjetima struénog napredovanja, te uskladivanjem te-
ma, obogacivanjem sadrZaja u okviru struénog usavriavanja, ali i snaZnijim
utjecajem prakti¢ara i stru¢nih udruga u oblikovanju sadrzaja stru¢nog usavr-
Savanja.

CjeloZivotno obrazovanje uditelja i nastavnika: viSestruke perspektive __ 91






lll. DIO

PRIKAZ REZULTATA EMPIRIJSKIH ISTRAZIVANJA
NA GLAVNIM SUDIONICIMA SUSTAVA
OBRAZOVANJA UCITELJA | NASTAVNIKA






“Za dobrog nastavnika nije toliko vaino na koliko ce pitanja koja
postavi njegovi ucenici znati odgovor, vec koliko ce pitanja ucenicl
Dpostaviti, a na koja ce njemu biti tesko odgovoriti.”

A. Wellington Rollins

1. Percepcija kvalitete obrazovanja ucitelja i nastavnika
i nekih aspekata ucCiteljske i nastavnitke profesije iz
perspektive osnovnoskolskih ucitelja i nastavnika

Tea Pavin
Majda Rijavec
Renata Miljevi¢-Ridicki

1.1. Uvod

Cilj anketnog istrazivanja ¢iji su rezultati pnkazam u ovom dijelu bio je ispitati
misljenja osnovnoskolskih ucitelja i nastavnika® o kvaliteti njihova inicijalnog obra-
zovanja, o struénom usavr3avanju te o njihovoj percepciji vlastite profesionalne ulo-
ge u obrazovno-odgojnom procesu.

U pilot-istrazivanju polustrukturianim upitnikom ispitano je 120 osnovno3kol-
skih ucitelja o tome kako ocjenjuju kvalitetu svoje profcsmna]ne naobrazbe, a po-
tom je napravljena kvalitativna analiza njihovih odgovora.? Na temelju dobivenih
rezultata i proucene literature, operacionalizirane su glavne varijable i konstruirani
instrumenti za prikupljanje podataka u glavnom istraZivaniju, tj. konstruiran je upit-
nik pod naslovom Upitnik za ispitivanje percepcije kvalitete profesionalnog obrazo-
vanja.! Upitnik se sastoji od tri dijela - jedan se dio odnosi na inicijalno obrazova-

2y daljnjem tekstu ¢e, radi lakSeg praenja, termin “uéitelj” biti koriSten za sve utitelje razredne nastave,
a termin “nastavnik™ za sve predmetne nastavnike.

3 Rezultati ovoga istraZivanja prezentirani su pod naslovom Teachers' perceptions of teacher education as
a part of school improvement policy na 10. EARLI konferenciji, odrZanoj u kolovozu 2003. u Padovi
(saZetak rada moZe se dobiti od autorica - Cota-Bekavac, M., Vizek Vidovi¢, V. i Pavin, T.).

4 Isti upitnik (uz potrebne prilagodbe) primijenjen je i u istraZivanju provedenome na nastavnicima sred-
njih 3kola te na studentima Uiiteljske akademije, visokih ugiteljskih 3kola i nastavnickih fakulteta.
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nje uditelja/nastavnika (obrazovanje tijekom studija), drugi se odnosi na struéno
usavrSavanje uditelja/nastavnika, a treci je usmjeren na percepciju nekih aspekata
uciteljskog/nastavnickog posla te ulogu ucitelja/nastavnika u obrazovno-odgojnom

procesu.

Anketno istraZivanje na uciteljima i nastavnicima osnovnih $kola provedeno je
tijekom travnja i svibnja 2003. godine. U njemu je sudjelovalo 1334 ucitelja razred-
ne nastave i 2134 predmetnih nastavnika iz 121 osnovne 3kole iz razli¢itih dijelova
Hrvatske koje su, slu¢ajnim odabirom, usle u uzorak, a ¢ine 14.7% ukupnog broja
osnovnih 3kola u Hrvaiskoj.

Opis uzorka uitelja razredne nastave

* U ukupnom uzorku ucitelja razredne nastave izrazito je vife uditeljica — njih
je 91.7% u odnosu na 8.3% uditelja. Kad je rije¢ o zastupljenosti Zena i mu-
Zkarca u nastavnickoj profesiji opcenito, mnogo je viSe Zena, 5to je u slucaju
razredne nastave jo§ izraZenije.

* Prosje¢na dob ucitelja je 44 godine, a u prosjeku imaju 20 godina uéiteljskog
staza. Vedi dio ucitelja (njih 90.1%) ima vie od 5 godina staza, dok je onih s
5 godina staZa ili manje tek 9.9%. Iz navedenih se podataka moZe zakljuditi
kako ce se naSe osnovne 3kole uskoro suoéiti s velikim brojem odlazaka u
mirovinu, a posljedi¢no i s mogudom povecanom potraZnjom za uditeljskim
kadrom.

* Vedina ucitelja (86%) zaposlena je na neodredeno vrijeme, a kad je rije¢ o
stupnju zavrSenog obrazovanija, njih 76.5% je zavrsilo visu uciteljsku 3kolu,
18.3% ih je zavriilo visoku 3kolu ili fakultet, a 5.2% ima zavrienu srednju
Skolu. Nitko od ucitelia u naem uzorku nema steceni stupanj magistra ili
doktora znanosti, to je podatak koji nije iznenadujuci s obzirom da poslije-
diplomskog studija za uéitelje dosad uopce nije bilo.

* Kada govorimo o koridtenju informati¢ke tehnologije, uéitelji, u prosjeku, na-
vode kako ra¢unalo i Internet koriste rijetko, dok svega 24.4% njih komunici-
ra preko elektronicke poste. Dakle, moZemo zakljuditi kako se nadi ucitelji,
kada je rije¢ o podrugju informaticke tehnologije, zapravo slabo koriste no-
vim tehnologijama.

Opis uzorka predmetnih nastavnika

* Kao 3to je sludaj i s uzorkom uditelja, i u uzorku predmetnih nastavnika ima
znatno viSe nastavnica - 74.4%, dok nastavnika ima svega 25.6%.



Prosje¢na dob predmetnih nastavnika je 45 godina te u prosjeku imaju tako-
der 20 godina nastavnickog staza, kao i uitelji razredne nastave. Nastavnika
s vide od 5 godina nastavnickog staza ima 79.8%, dok onih s 5 godina staza
u nastavi ili manje ima 20.2%.

Nastavnika sa zavrSenom visokom 3kolom ili fakultetom ima 49.2%, sa zavr-
Senom visom 3kolom 48.9%, a zavrienom srednjom 3kolom 1.9%. Stec¢eni
stupanj magistra znanosti ima svega 0.6% nastavnika.

Udjel predmetnih nastavnika iz podru¢ja drudtveno-humanisti¢kih znanosti je
60.4%, dok je nastavnika iz matematicko-prirodne skupine predmeta 39.6%.

I predmetni nastavnici, kao i ucitelj, izjavljuju kako se, u prosjeku, racuna-
lom i Internetom rijetko koriste, dok putom elektroni¢ke poste komunicira
36.5% nastavnika, 3to je znacajno viSe od uéitelja, no i u ovom sluéaju moze-
mo reci da je taj postotak dosta malen.

1.2. Inicijalno obrazovanje uditelja i nastavnika: percepcija kvalitete

i zadovoljstvo inicijalnim obrazovanjem osnovnoskolskih ucitelja
i nastavnika

U prvom dijelu upitnika koji se odnosi na obrazovanje ucitelja i nastavnika tije-

kom studija, ugitelji i nastavnici su trebali procijeniti koliko im je to obrazovanje
omogucdilo stjecanje znanja i vjedtina iz pojedinih podrudja rada u 3koli. Svoje su
procjene davali na skali od 4 stupnja (od 7 - nimalo, do 4 - izrazito) za svako od
20 podrudja uéiteljskog/nastavnickog rada. Ta podrudja te njihove prosje¢ne procje-
ne prikazani su na tablici 3.1.

Tablica 3.1. Prosjetne procjene kolifine steenih znanja i vjestina na studiju iz pojedinih

podrutja utiteljskog/nastavnickog rada (na skali od 1 - nimalo, do 4 - izrazito)

Podrudja uditeljskog/nastavnickog rada

Ucitelji Nastavnici
M SD M D

L
2,
3.
4.

Znanja iz nastavnog gradiva (predmeta)** 300 0586 342 0592
Primjena nastavnih metoda i vjedtina*® 307 0614 292 0741
Primjena informatike u nastavi 148 0712 148 0728
Primjena prakti¢nih vjedtina (izvodenje pokusa,

izrada panoa, organiziranje priredbi i natjecanja
isl)y 222 0836 228 0958
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Tablica 3.1. — nastavak s prethodne stranice

citefiskog/ s da Ugitelji Nastavnici
Podrudja uditelskog/nastavnickog ra
AR $ M SD M __ SD
5. Metode pracenja rada i vrednovanja ucenitkog
znanja** 2.41 0.864 255 0845
6. Odredivanje nastavnih cilieva i planiranje nastave 271  0.844 271 0841
7. Vodenje razreda (razrednidtvo)*™ 237 0974 181 0.892
8. Komunikacija i suradnja s roditeljima** 203 0926 1.88 0885
9. Razvijanje samosvijesti i samopo&tovanja kod
ucenika 2.46 0.836 2.44 0.873
10. Poticanje otvorene komunikacije i suradnic¢kih
odnosa medu uéenicima 247 0827 248 0871
11. Rad s ucenicima s telkocama u udenju** 1.93 0835 174 0820
12. Rad s ulenicima s emocionalnim smetnjama
i smetnjama u pona3anju (hiperaktivnost,
agresivnost, povuéenost)** 184 0802 171 0793
13. Rad s nadarenim udenicima® 195 0817 210 0921
14. Poticanje kritickog misljenja i kreativnosti
kod ucenika™ 236  0.767 246 0847
15. Razvijanje vjeitina samostalnog udenja 240 0753 245 0.806
16. Razvijanje etickog rasudivanja i pona3anja
kod ué&enika 2.34 0.768 237 0.878
17. Razvijanje ekoloke svijesti*™ 242 0787 224 0926
18. Obrazovanje o ljudskim pravima i
civilnom dru3tvu 220 0.785 218 0888
19. Poznavanje 3kolskog zakonodavstva* 196 079 189 0785
20. Vrednovanje kvalitete obrazovno-odgojnog
procesa (ukljuujuci i samoevaluaciju)** 228 0769 237 0792

Legenda: M - aritmeticka sredina; SD - standardna devijacija; * - p < .01; * - p < .05.

Opcenito moZemo reci da se i uditelji i nastavnici slaZzu u tome kako im je studij
najvise omogucio stjecanje znanja i vjedtina iz podrudja nastavnog gradiva (pred-
meta), primjene nastavnib metoda i vjestina, e odredivanja nastavnib ciljeva i pla-
niranja nastave, S druge strane, najlodije procijenjena podrudja su primjena infor-
malike u nastavi, rad s ucenicima s teSkocama u ucenju, rad s ucenicima s emocio-
nalnim smetnjama i smetnjama u ponasanju, te poznavanje skolskog zakonodav-
stva. Procjena ste¢enog stupnja znanja i vjestina daleko je najniza u podru¢ju pri-
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mijene informatike u nastavi, §to ne iznenaduje jer je velik dio ucitelja i osnovno-
Skolskih nastavnika studirao kad se to podrucje tek pojavilo, a informaticko obra-
zovanje i nije bilo uklju¢eno u programe njihova studija. No zamjetno je i to kako
ih studij nedovoljno osposobljava za rad s djecom s posebnim potrebama. Podrucje
8kolskog zakonodavstva nije prisutno niti kao kolegij niti kao dio nekog kolegija u
izobrazbi uéitelja/nastavnika, pa se s tim podruéjem uéitelji mogu upoznati tek tije-
kom prakse u skolama, 2 i tada samo djelomi¢no. U¢itelji-pocetnici vjerojatno bolje
upoznaju Skolsko zakonodavstvo tek kroz pripravnicki staz i pripremu za polaganje
struénog ispita.

Iz tablice 3.1. moZe se uoditi da su procjene vecine navedenih podrudja (14)
ispod prosjecne teoretske vrijednosti (2.5). Dakle, distribucija uciteljskih/nastavnié-
kih procjena grupirana je oko nizih skalnih vrijednosti, 5to zna¢i da su steceni stu-
panj znanja i vjeStina u dosta podrudja rada ucitelji/nastavnici procijenili razmjerno
slabim.

Vlastiti stupanj znanja i vje3tina iz podru¢ja svoga predmeta nastavnici procje-
njuju nesto bolje od uditelja, a 1o je sluéaj i s podru¢jem pracenja rada i vrednova-
nja uéenickog znanja, rada s nadarenim ucenicima, poticanja kritickog misljenja i
kreativnosti kod uéenika te vrednovanja odgojno-obrazovnog procesa.

S druge strane, uéitelji nedto bolje od nastavnika procjenjuju svoju osposoblje-
nost iz podruéja primjene nastavnih metoda i vjedtina, razrednistva, komunikacije i
suradnje s roditeljima, rada s uc¢enicima s razli¢itim poteSkocama, razvijanja ekolo3-
ke svijesti i poznavanja 3kolskog zakonodavstva.

I u nekim rezultatima koji ¢e kasnije biti opisani, potvrdit ¢e se kako su pred-
metni nastavnici zadovoljniji steCenim stupnjem znanja iz samoga predmetnog po-
drudja. Te procjene su, najvijerojatnije, rezultat ne3to vece naglaSenosti akademskih
sadrzaja vezanih uz sam predmet u obrazovanju predmetnih nastavnika, u uspored-
bi s obrazovanjem uéitelja razredne nastave.

U skladu s razli¢itom zastupljeno3¢u psiholo3ko-pedagoskih sadrZaja i razredne
prakse tijekom studija (koja je ve¢a u programu obrazovanja uéitelja), procjene udi-
telja su nesto bolje za podruéja koja se ne ti¢u samog predmeta, ve¢ nekih drugih
aspekata njihova posla. Moguce je da su te procjene posljedica neSto vece moguc-
nosti studenata razredne nastave da se susretnu s razli¢itim aspektima rada u razre-
du i 3koli.

Osim navedenoga, vierojatno je da su uditelji — trenutka izbora zanimanja (studi-
ja) - nedto viSc orijentirani na rad u razredu, dok su se neki predmetni nastavnici
tek tijekom studija ili jo3 i kasnije opredijelili za nastavni¢ko zanimanje. Stoga se
neke razlike u percepciji osposobljenosti, osim ste¢enim znanjima, mogu pripisati i
motivaciji te vecoj ili manjoj sklonosti za rad s ucenicima, pa su ucitelji nesto vise
orijentirani na ucenike, a nastavnici na svoje predmetno podrudje.
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Zadovoljstvo uéitelja/nastavnika pojedinim elementima studija

Jedan dio upitnika, koji se odnosi na inicijalno obrazovanje uéitelja/nastavnika,
uklju¢uje i njihove procjene zadovoljstva sadr2ajem te organizacijom i izvedbom
pojedinih dijelova studija.

Kvaliteta pojedinih elemenata studija procijenjena je na skali od I - nimalo, do
4 - u potpunosti za osam elemenata studija koji su, s pripadajuéim prosjeénim
procjenama, navedeni u tablici 3.2.

Tablica 3.2. Prosjetne procjene zadovoljstva uditelja i nastavnika pojedinim elementima
studija (na skali od 1 — nimalo, do 4 - u potpunosti)

- a N Ugitelji Nastavnici
s M sD M sD

Program studija za akademsko podrucje .

(predmete)** 2.84 0.620 3.15 0.602

Program studija za psiholo3ko-pedagoSku

izobrazbu 2.81 0.662 279 0.70

Prakti¢ni dio nastave (metodika nastave i

razredna praksa)™ 3.01 0.743 2.86 0.820

Nastavne metode sveudiliSnih nastavnika 2.58 0.729 2,61 0.759

Organizacija nastave i ispita ' 271 0.695 273 0.748

Odnos sveudili3nih nastavnika prema

studentima** 2.77 0.715 2.89 0.749

Dostupnost i kvaliteta ispitne literature®* 2.64 0.694 277 0.747

Nadin pracenja i vrednovanja postignuca

studenata™ 253 0.695 2,63 0.733

Legenda: M - aritmeticka sredina; 5D - standardna devijacija; ** - p < .01,

Svi elementi studija dobili su iznadprosje¢ne procjene (pri ¢emu je teoretska
prosje¢na procjena 2.5). Dakle, i ucitelji i nastavnici su u prosjeku osrednje zado-
voljni pojedinim elementima studija. Iz podataka navedenih u tablici 3.2. moze se
vidjeti da su, medu ostalim, ucitelji najzadovoljniji prakti¢nim dijelom nastave, a
predmetni nastavnici programom studija za akademsko podruéje (predmen). Kao
3to je vec navedeno, moguce je da je ova razlika nastala kao posljedica razlicite za-
stupljenosti prakti¢nog dijela nastave i obrazovanja iz akademskog podrudja (pred-
meta), tj. stavljanja naglaska na razli¢ite aspekte rada. Naime, u studiju za ucitelje
predmetne nastave zastupljenost prakti¢nog dijela nastave je znatno veca (oko 30%
- predmetnih metodika 23%, a prakti¢ne nastave 8%) nego u studiju predmetnih
nastavnika (izmedu 7% i 12%).
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I u¢itelji i nastavnici najloSije procjenjuju na¢in pracenja i vrednovanja postignu-
€a studenata te nastavne metode sveudiliSnih nastavnika, a naéini na koje bi oni sa-
mi poboljsali te i ostale elemente studija, navedeni su u daljnjem tekstu.

Prijedlozi za pobolj$anje pojedinih elemenata studija

Kako bi se dobila 3to bolja sliku o ugiteljskoj/nastavni¢koj percepciji organizaci-
je studija, uz procjene pojedinih elemenata studija napravljena je i kvalitativna ana-
liza uciteljskih i nastavnickih prijedloga za njihovo poboljsanje. Buduci da se u oba
slucaja radi o istim ili vrlo sliénim prijedlozima, oni ¢e ovdje biti prikazani za cijeli
uzorak utitelja i nastavnika zajedno.

Prijedlozi za poboljSanje programa stwudija za akademsko podrudje (predmet)
uglavnom su usmjereni na potrebu za povezivanjem teoretskog dijela s praktiénim,
te uvodenjem viSe prakti¢nih primjera i vjeZbi u nastavu. U¢itelji i nastavnici sma-
traju kako nastavno gradivo treba osuvremeniti te iz njega izbaciti neke sadrZaje
koji su suvidni. Dakle, predlazu smanjenje opsega nastavnog gradiva, a takoder
drze da bi nekim bitnim sadrZajima valjalo posvetiti viSe paZnje. Pritom smatraju
kako bi bilo dobro uvesti ve¢i broj izbomih predmeta, te osigurati bolje mogucno-
sti za udenje stranih jezika i informatike tijekom studija. Ugitelji predlazu vise proje-
kata i praktiénog rada za vrijeme studija, razradu programa po razredima te vecu
povezanost ovoga dijela studija s konkretnim radom u 3koli.

Kad se radi o prijedlozima za pobolj3anje programa studija za psibolosko-peda-
gosku izobrazbu, najviSe je prijedloga usmjereno na povecanje satnice ovih pred-
meta i povezivanje tih sadrZaja s praktiénim radom, te vecem broju vjezbi i primjera
rjeSavanja konkretnih problema uz pomo¢ struénjaka iz prakse. Ucitelji i nastavnici
misle da bi studij trebao sadrZavati vise psihologije, pedagogije i specijalne pedago-
gije, a naro¢ito sadrzaje koji se odnose na rad s djecom s posebnim potrebama.
Rad bi se trebao odvijati timski, u radionicama, te kroz istrazivanja i projekte. Ugite-
lji i nastavnici predlazu bolju pripremu za razred tijekom studija, upoznavanje no-
vih strategija i alternativnih skola, a takoder bi, u okviru ovoga programa, 2eljeli sa-
znati nesto vide i o ocjenjivanju ucenika. Takoder smatraju kako bi, opcenito, u ok-
viru ovog dijela studija trebalo biti manje teorije a vise prakse, uz dodatno motivira-
nije predavace.

Poboljsanje programa prakticnog dijela nastave (metodike nastave i razredne
prakse) uéitelji i nastavnici prvenstveno vide kroz uvodenje veceg broja sati razred-
ne prakse. Pritom smatraju da bi taj dio studija trebao biti bolje organiziran, te da bi
vec od prve godine studente valjalo uvoditi u prakti¢an rad u razredu. Profesori i
mentori bi trebali vide suradivati sa studentima te im omoguciti da produ kroz sve
razrede (ukljucujuci i kombinirana razredna odjeljenja koja predstavljaju specific¢-
nost vezanu uz rad uéitelja razredne nastave). Ugitelji i nastavnici takoder smatraju
kako bi se vide paznje valjalo posvetiti analizi predavanja koje su studenti odrzali u
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razredu. Prema njihovu misljenju, ovaj bi program trebalo osuvremeniti, te studenti-
ma dati vide slobode, poticati istrazivanija, raditi u radionicama, a u program uklju-
¢iti i neke predmete s edukacijsko-rehabilitacijskog fakulteta. Takoder drze da je
studentima potreban bolji uvid u Zkolsku dokumentaciju i administraciju, te upoz-
navanje poslova razrednika. Dakle, obje grupe drZe da bi u okviru prakti¢nog dijela
nastave studenti trebali imati priliku upoznati sve aspekte rada u 3koli, tj. dati im
vecu priliku za stjecanje kompetencija iz razlicitih podru¢ja svoga buduceg zanima-
nja kroz prakti¢an rad.

1z do sada navedenoga, mozZe se zakljuciti kako, neovisno o tome o kojem se
programu studija radi, u prijedlozima za poboljanje studija i uitelji i nastavnici
stavljaju naglasak na vecu primjenu teorijskih sadrfaja u praksi.

Kada je rije¢ o nastavnim metodama sveuliliénib nastavnika, najvide se prijed-
loga odnosi na njihovo osuvremeniivanje. Naime, uditelji i nastavnici smatraju kako
bi njihovi profesori trebali biti prvi koji e primjenjivati suvremene i raznolike na-
stavne metode, tj. demonstrirati ih u vlastitom radu. Takoder smatraju da su te me-
tode jo3 uvijek suhopame, a vecdina nastave se svodi na ex catedra predavanja um-
jesto poticanja rasprave i aktivnije uloge studenata u nastavnom procesu. Pritom
navode kako neki sveucilisni nastavnici ne ostavljaju dojam da i sami imaju ade-
kvamu metodi¢ku izobrazbu, te se ¢ini da neki od njih uopce nisu motivirani za taj
dio svoga posla.

Pri organizaciji nastave { ispita, prema uéiteljima i nastavnicima, najvide bi pa2-
nje trebalo posvetiti rasporedu, ¢estini i sadrZaju ispita. Mi3ljenja su da bi studenti-
ma trebalo omoguciti vise ispitnih rokova, te da bi se dogovorenih termina svi tre-
bali jednako pridrzavati. Takoder smatraju kako bi se pri ispitivanju trebalo usredo-
toditi na bitne sadrZaje, te omoguciti javnost svakoga ispita, a studentima pruiiti
priliku da, iznimno opseZne ispite, polazu kroz nekoliko dijelova (ili ve¢i broj ko-
lokvija).

Kada je rije¢ o odnosu sveuciliSnib nastavnika prema studentima, ucitelji i na-
stavnici navode potrebu za ved¢im uvaZavanjem studenata te ravnopravnijim odno-
som koji bi, u vecoj mjeri nego do sada, bio prijateljski i suradni¢ki, i to kako na
nastavi, tako i u konzultacijama. Takoder se predlaZe i smanjenje broja studenata u
grupi (4. rad u manjim grupama), kako bi se omogucio bolji kontakt nastavnika sa
studentima te aktivnije sudjelovanje studenata u nastavi, Opcenito govoredi, najvedi
se dio prijedloga odnosi na povecéanje dostupnosti sveuéilisnih nastavnika te njihov
korekmiji i kvalitetniji odnos prema studentima,

Kad je u pitanju dostupnost i kvaliteta ispitne literature, najvise je prijedloga
usmjereno na bolje opremanje knjiZnica i viSe ispitne literature, tako da svi studenti
mogu doci do potrebne literature. Uz to smatraju kako je nuzno da svaka knjiznica
bude opremljena suvremenim knjigama i ¢asopisima, te da bi trebalo biti vise prije-
voda novije, kvalitetne literature na hrvatskom jeziku.
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Objektivnije ocjenjivanje je najcesci prijedlog kada je u pitanju nacin pracenja i
vrednovanja postignuca studenata, Ovdje su cesti i prijedlozi koji se ticu pracenja
rada studenata tijekom cijele godine a ne samo na ispitima. Stoga se predlaze na-
stava u manjim grupama, ¢eSce vrednovanje pismenih, usmenih i prakti¢nih aktiv-
nosti. Istice se i potreba za vecim davanjem povratnih informacija studentima, ali i
za opcenito vecom suradnjom nastavnika i studenata.

Elementi nastavnog programa u studiju za uciteljsko/nastavnic¢ko zanimanje

Kako bismo dobili uvid u misljenje ucitelja i osnovnoskolskih nastavnika o orga-
nizaciji studijskih programa za uciteljsko/nastavnicko zanimanije, pitali smo ih koliki
bi, po njihovu misljenju, trebao biti idealan postotak zastupljenosti pojedinih dijelo-
va tih programa. Odgovori su prikazani na slici 3.1.

Slika 3.1. Procjena postotka idealne zastupljenosti dijelova nastavnog programa

Nastavnici 5200 26%

Ucitelji S50 m 37%

0% 50% 100%

O Obrazovanje iz odredenog predmeta
B Psiholosko-pedagoska izobrazba
O Praktiéni rad (metodika)

I ucitelji i nastavnici smatraju da bi zastupljenost obrazovanja iz akademskog
podrugja (tj. predmeta) trebala biti manja nego 5to je sada. Naime, prema podacima
navedenima u II. dijelu u kojem je opisano sadadnje obrazovanje ucitelja i nastavni-
ka u Hrvatskoj, zastupljenost akademskih, tj. predmetnih sadrzaja, za uciteljsko za-
nimanje bila je oko 51%, dok je za predmetne nastavnike izmedu 70% i 80%.

U skladu s tim, i ucitelji i nastavnici procjenjuju kako bi zastupljenost sadrzaja
psiholosko-pedagoske izobrazbe trebala biti veca. Ucitelji kao idealan postotak na-
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vode 25% (u odnosu na sada3njih 12%), a predmetni nastavnici navode 22% (u od-
nosu na dosada3njih 3% do 7%).

Idealan postotak zastupljenosti prakti¢nog rada i predmetnih metodika, prema
uditeljima i nastavnicima bi takoder trebao biti veci nego 5to je sada. Tako ucitelji
razredne nastave navode 37% (sada je taj postotak oko 30%, od éega su predmetne
metodike 23% a prakti¢na nastava 8%), a predmetni nastavnici navode 26% (taj po-
stotak trenutno iznosi od 7% do 12%).

Dakle, mo2emo zakljuditi kako i uéitelji i nastavnici smatraju da bi studij za
uditeljsko/nastavnicko zanimanje morao pruziti vide prostora obrazovanju iz psiho-
losko-pedagodkog podrudja te studentima omoguciti da vide sati provedu u prak-
ti¢noj nastavi nego 3to su to oni imali priliku tijekom studija.

U usporedbi s predmetnim nastavnicima, uditelji razredne nastave isti¢u jo§ vecu
potrebu za psiholo3ko-pedagoskim obrazovanjem te razrednom praksom. To je po-
vezano i s tim da su kompetencije iz tih podru¢ja nadasve potrebne za rad s dje-
com koja su tek krenula u 3kolu i ¢ije razvojne i kognitivne karakteristike, kao i sa-
ma koncepcija razredne nastave, zahtijevaju nesto drugadiji pristup nego u visim
razredima osnovne 3kole. Ugitelji razredne nastave su prvi s kojima se djeca su-
srecu polaskom u $kolu, i to zasigumo djeluje na jo§ vecu potrebu ucitelja za stje-
canjem kompetencija iz podrudja vaZnih za uvodenje djece u obrazovno-odgojni
proces. Pritom je vaZno i stjecati komunikacijske vjedtine za rad s roditeljima, te
kompetencije potrebne za uklapanje djece s posebnim potrebama u razred.

1.3. Trajni profesionalni razvoj uditelja i nastavnika

U stjecanju nastavni¢kih kompetencija, osim inicijalnog obrazovanja, znacajnu
ulogu ima i trajni profesionalni razvoj, odnosno razni oblici struénog usavriavanja.
Stru¢no usavr3avanje bi uciteljima i nastavnicima trebalo omogucavati kontinuirani
profesionalni razvoj i stjecanje novih nastavnih vjeitina, te pracenje i prilagodbu
promjenama i potrebama njihovih uéenika i lokalne zajednice u kojoj djeluju.

Kao 3to je u uvodnom dijelu spomenuto, dio upitnika odnosio se na stru¢no
usavrSavanje uditelja i nastavnika, tj. njihovo sudjelovanje u raznim oblicima usavr-
favanja, na procjenu kvalitete struénog usavriavanja te njegov doprinos razvoju
kompetendija u pojedinim podrudjima uéiteljskog/nastavni¢kog rada.

Sudjelovanje uéitelfa i nastavnika u struénom usavr$avanju te ocjena

kvalitete struénog usavr$avanja

Kada govorimo o sudjelovanju uéitelja/nastavnika u pojedinim oblicima stru¢-
nog usavriavanja, najzastupljeniji njegovi oblici, i u sluéaju ucitelja razredne nastave

104 _



i u slu¢aju predmetnih nastavnika, jesu seminari, predavanja i radionice. Na semi-
narima je u prosjeku sudjelovalo oko 62% ucitelja/nastavnika, na predavanjima oko
61%, a na radionicama oko 55%. Ostali oblici struénog usavrsavanja, poput konfe-
rencija, studijskih putovanja, usavrsavanja u inozemstvu i trajnih viSegodisnjih edu-
kacija vrlo su slabo zastupljeni, u prosjeku oko 2%. Ovaj podatak ne iznenaduje s
obzirom na to da su predavanja, seminari i radionice ujedno i naj¢e3¢i oblici strué-
nog usavrsavanja koji se nude uéiteljima i nastavnicima. Ostali oblici usavrsavanja
nisu toliko zastuplieni vjerojatno i zbog toga 5to oni ukljuéuju i vece financijske iz-
datke koje 3kole nisu u mogucnosti snositi.

U pogledu procjene kvalitete najéed¢e pohadanih oblika struénog usavriavania,
i ucitelji i nastavnici su u prosjeku zadovoljni njihovom kvalitetom. Pritom najkvali-
tetnijima smatraju radionice, vjerojatno stoga 3to su one interaktivan oblik struénog
usavravanja. Naime, nacin rada u radionicama redovito uklju¢uje i aktivno sudjelo-
vanje sudionika, 5to djeluje motivirajuce te ostavlja dojam da se radi ne3to konkret-
no, a i korisno za buducu praksu,

Kao organizatore stru¢nog usavrSavanja i ucitelji i nastavnici najce3¢e navode
Zavod za 3kolstvo (oko 40%) i vlastitu kolu (oko 30%), dok su ostali organizatori,
poput raznih nevladinih udruga, rjede navodeni (zastupljenost pojedinih organiza-
tora je oko 5%).

Detaljniji podaci o broju uéitelja i nastavnika koji su sudjelovali u pojedinim
oblicima struénog usavriavanja, kao i podaci o kvaliteti pojedinih programa, nave-
deni su u tablici 6.1. u prilogu B.

Doprinos struénog usavriavanja u unapredivanju uiteljskih/nastavni€kih
kompetencija u pojedinim podrudjima rada

Za ista podrudja za koja su procjenjivali ste¢eni stupanj znanja i vjeStina tijekom
inicijalnog obrazovanja (podrudja navedena u tablici 3.1.), u¢itelji/nastavnici su tre-
bali procijeniti i doprinos struénog usavrdavanja svakom od navedenih podrudja.

Opcenito mozemo re¢i da ucitelji/nastavnici doprinos stru¢nog usavrSavanja
procjenjuju slabim, a detaljniji podaci o tome mogu se vidjeti u tablici 6.2. u prilogu
B. Za vecinu podru¢ja uciteljskog/nastavnickog rada procjene doprinosa stru¢nog
usavr$avanija su ispod teoretske prosjecne vrijednosti (2.5), dakle procjene su grupi-
rane oko niZih skalnih vrijednosti.

I u¢itelji razredne nastave i predmetni nastavnici najslabijim ocjenjuju doprinos
za podrudje primjene informatike u nastavi te podrucje Skolskog zakonodavstva.
Cini se da su ove teme ili dosta loSe obradene ili uopée nisu zastupljene u progra-
mima stru¢nog usavriavanja, a kad je rije¢ o podrucju informatike i njezine primje-
ne u nastavi, suvidno je isticati kako je objema grupama obrazovanje iz toga po-
drudja prijeko potrebno.
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S druge strane, i uditelji i nastavnici najboljim procjenjuju doprinos struénog
usavriavanja u podrudjima primjene nastavnib metoda i vjestina, odredivanju na-
stavnib ciljeva i planiranju nastave te znanju iz nastavnog gradiva (predmeta).

Usporedba procjena dobivenih od obiju grupa ukazuje kako se one razlikuju u
procjenama doprinosa struénog usavrSavanja za odredena podru¢ja. Tako ucitelji
razredne nastave ne3to boljim od predmetnih nastavnika ocjenjuju doprinos podru¢-
jima vezanima uz aspekte njihova rada, koji se ne ti¢u samog predmeta i nastave u
smislu nastavnih ciljeva i planiranja nastave. Ta podrudja su primjena prakticnib
vjestina, razrednistvo, komunikacija i suradnja s roditeljima, rad s ucenicima s po-
sebnim potrebama, te podrudja koja se ti¢u osobnog rasta i razvoja ucenika (razvi-
janje uéenickog samopostovanja, ucenicke kreativnosti i krititkog misljenja).

Predmetni nastavnici, u usporedbi s uditeljima, ne3to vedim procjenjuju doprinos
usavriavanja u podrudju znanja nastavnog gradiva (predmeta), metodama ocjenjiva-
nja i pracenja u¢enickog znanja, te odredivanju nastavnih ciljeva i planiranju nastave.
Moguce je da uditelji i nastavnici stavljaju razli¢ite naglaske na odredena podrudja vla-
stitog rada, pa tako i na sudjelovanje u razli¢itim oblicima stru¢nog usavriavanja.

No ove razlike i ne iznenaduju ako se uzmu u obzir ve¢ navedene razlike u na-
¢inu rada uditelja razredne nastave i predmetnih uditelja. Naime, organizacija nasta-
ve, posebno mogudnost integrativnog pristupa gradivu, u niZim razredima osnovne
Skole razlikuje se od predmetne nastave u vidim razredima. Stoga je moguce da se
razlikuju i potrebe uéitelja i nastavnika za stjecanjem kompetencija iz odredenih
podrudja. S obzirom na navedeno, ¢ini se da je za predmetne nastavnike iz uzorka
nesto vide struénog usavriavanja bilo usmjereno na samu metodiku predmeta, dok
su se utiteljima razredne nastave nesto viSe nudili sadr?aji vezani uz neke druge,
psiholosko-pedagoske aspekte. Naravno, ne moZemo sa sigurno3cu tvrditi kakva je
tada bila ponuda stru¢nih usavriavanja. No ako pogledamo Katalog strucnib skupo-
va za ucitelje i nastavnike za tekucu 3kolsku godinu (Zavod za 3kolstvo Republike
Hrvatske, 2004/2005), moZe se uoditi kako se uéiteljima razredne nastave nesto vise
nude sadrZaji koji nisu vezani uz samo gradivo, primjerice razrednistvo, poticanje
djecje kreativnosti, metode rada s djecom s poremecajima u ponasanju, komunika-
cija i suradnja u razrednom odjelu i sl. S druge strane, predmetnim nastavnicima se
nesto ¢eice nude metodicke teme obradivanja pojedinih nastavnih jedinica.

Na kraju ovoga dijela valja konstatirati da su doprinosi struénog usavriavanja u
vecini navedenih podrudja uciteljskog/nastavni¢kog rada opcenito nisko procijenje-
ni. Dakle, ¢ini se da u¢iteljima i nastavnicima struéno usavriavanje nije znatnije do-
prizli‘j_elo u pribliavanju onih podru¢ja koja nisu imali priliku upoznati ni tijekom
studija.

Kako bismo dobili detaljniji uvid u potrebe uditelja i nastavnika za struénim usa-
vriavanjem, zamolili smo ih da navedu ona podruéja o kojima bi Zeljeli saznati ne-
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5to novo ili nedto vide u okviru struénog usavriavanja. Kvalitativnom analizom od-
govora, pokazalo se da i uditelji i nastavnici navode uglavnom slicne teme (tablica
3.3.) U tablici su navedena podruéja koja je navelo viSe od 5% ucitelja ili nastavnika.

Tablica 3.3, NajéeS¢e navedena podrugja utiteljskog/nastavnitkog rada o kojima bi
uitelji/nastavnici Zeljeli naugiti nesto vide u okviru struénog usavriavanja

Podrudja utiteljskog/nastavnickog rada Utitelji  Nastavnici
Rad s ucenicima s razlic¢itim te3kocama u ucenju i ponadanju 40% 25%
Primjena informatike u nastavi i rad s racunalom 30% 25%
Rad s nadarenim uéenicima 26% 14%
Primjena novih nastavnih metoda i vjeftina u poucavanju:

suvremena kretanja u metodici nastave 11% 14%
Komunikacijske vjestine: suradnja s u¢enicima,

suradnja s roditeljima 8% 6%
Nadini pracenja i vrednovanja uéenickog postignuca

i odgojno-obrazovnog procesa 6% %
Teme iz podrugja psihologije i pedagogije 10% -
Najnovije spoznaje i dostignuca u podrudju vlastitog predmeta - 13%

Iz navedenih se podataka vidi, da jedno od najée3c¢e navedenih podrudja o ko-
jemu bi i uéitelji i nastavnici Zeljeli nauciti nedto vide, jest rad s djecom s razli¢itim
poteskocama u ucenju i ponasanju. Cini se kako se ni uditelji ni nastavnici ne
osjecaju dovoljno kompetentnima za ovo podrudje rada. To je u skladu sa spome-
nutim procjenama nastavnika kako ih niti inicijalno obrazovanje niti stru¢no usavr-
Savanje nije dovoljno osposobilo za ovo podrudje rada. Potreba za stjecanjem tak-
vih kompetencija i vjetina jo3 je izraZenija u ucitelja razredne nastave, 5to i ne iz-
nenaduije s obzirom da su upravo oni prvi s kojima se djeca s posebnim potrebama
u 3koli susrecu. Stoga oni i imaju sloZen i zahtjevan zadauak: uvesti takvu djecu u
nastavni proces i Skolsko okruZenje.

Sljiedece podrugje o kojem bi i ucitelji i nastavnici Zeljeli nedto viSe saznati jest
informaticko podrudje, 1j. mogucnost upotrebe racunala u njihovu svakodnevnom
radu i nastavi, Ovaj rezultat je u potpunosti oéekivan, s obzirom da je stupanj ste-
¢enih znanja i vjeStina iz primjene informatike u nastavi procijenjen najlosijim i u
inicijalnom obrazovanju i u struénom usavr3avanju ucitelja i nastavnika. Buduci da
ovo podrudje nije bilo zastuplieno u studijskih nastavnim programima u vrijeme ka-
da je vedina ucitelja i nastavnika iz uzorka studirala (a ¢ini se da i na dosada3njim
struénim usavr$avanjima nastavnici nisu stekli zadovoljavajuce informati¢ko obrazo-
vanje), ovo podruéje zasigurno spada medu ona za koja je primamo ponuditi kvali-
tetno struéno usavriavanje.
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Nadalje, ucitelji i nastavnici bi Zeljeli saznati nesto viSe o radu s nadarenim uce-
nicima. I 1o je jedno od podrudja za koje procjenjuju da ih je studij slabo osposo-
bio, a to nisu nadoknadili niti na kasnijem struénom usavriavanju.

I ucitelji i nastavnici bi Zeljeli saznati ne3to viSe i o suvremenim nastavnim meto-
dama te raznim oblicima izvodenja nastave. Dijelu ucitelja i nastavnika Zelja je po-
bolj3ati i svoje komunikacijske vjeStine (kako u komunikaciji s ucenicima, tako i u
komunikaciji s roditeljima), adekvatno pratiti i vrednovati ucenicka postignuca te
odgojno-obrazovni proces u cijelosti.

Dva su se podrudja javila kao specifina s obzirom na to radi li se o uditeljima
razredne nastave ili predmetnim nastavnicima. Naime, uéitelji navode kako bi zelje-
li ¢uti neXto viSe tema iz podru¢ja psihologije i pedagogije, a posebno iz razvojne
psihologije. Kao 3to je ve¢ navedeno, nastavni se proces uvelike razlikuje s obzi-
rom da li se radi o nizim ili viS§im razredima osnovne 8kole, stoga i ne iznenaduje
veca potreba uéitelja za temama koje se ti¢u svih aspekata djetetova razvoja i speci-
fi¢nosti vezanih uz njegove pojedine razvojne faze,

Podrudje koje se javilo samo u sludaju predmetnih nastavnika, jest podrudje naj-
novijih spoznaja i dostignuca iz predmeta koji nastavnik predaje, 5to je takoder u
skladu s vec¢ navedenim razlikama u nastavi nizih i viSih razreda osnovne kole
(kao i razlikama u obrazovanju tijekom studija). Naime, predmetni nastavnici su, za
razliku od ucitelja razredne nastave, najceSce vezani uz jedan predmet (onaj koji
predaju). Zato i ne ¢udi 3to je u njih izraZenija potreba za pracenjem novosti i
promjena u vlastitom predmetnom podrudju.

Analiza podrudja o kojima bi uéitelji i nastavnici Zeljeli saznati ne3to novo, uka-
zuje na potrebu za stjecanjem prakti¢nih vjedtina i kompetencija iz podruéja koja
nisu vezana samo uz akademsko podrudje, tj. znanja iz predmeta, ve¢ i uz konkret-
ne nadine rada s ucenicima. Stoga nastavnici ¢esto i napominju kako u okviru stru¢-
nog usavriavanja Zele tumacenja konkretnih primjera, dakle ne samo teoriju ve¢ i
njezinu primjenu u praksi. Namece se pitanje: koliko su sadrzaji ponudeni u pro-
gramu struénog usavr3avanja kompatibilni sa Zeljama uditelja i nastavnika, te imaju
li oni pravu ili samo ogranienu moguc¢nost izbora tema koje Zele usavriiti?

Povezanost struénog usavrSavanja s napredovanjem u struci

Kvalitetan sustav povezivanja sudjelovanja u struénom usavr$avanju i napredo-
vanja uditelja i nastavnika nuzan je kako bi se pratio i osigurao njihov kontinuirani
profesionalni razvoj. Kvalitetno osmisljena i definirana povezanost struénog usavr-
Savanja i napredovanja u struci poticajna je za trajni razvoj vlastitih profesionalnih
kompetencija. Naime, sadrzaji koji se vrednuju u okviru sustava napredovanja ucitelja
i nastavnika (prema Pravilniku objavljenom u Narodnim novinama, 89/1995) uklju-
¢uju neke vjedtine za koje nastavnici, prema rezultatima nageg istrazivanja, izjavljuju
da ih nisu stjecali tijekom inicijalnog obrazovanja (a ni tijekom struénog usavriava-
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nja). Jedan od elemenata vrednovanja je koridtenje suvremenih izvora znanja, §to
ukljucuje i informaticku tehnologiju za koju je procjena stecenog znanja i viestina i
tijekom inicijalnog obrazovanija i tijekom struénog usavravanja vrlo niska. Slican je
i primjer vrednovanja suradnje ucitelja i nastavnika s ostalim sudionicima obrazov-
nog procesa, pri cemu se misli i na roditelje. Procjena stecenog stupnija vjestina u
tom podrucju takoder je niska, i to jednako u inicijalnom obrazovanju i u struénom
usavrsavanju. Na pitanje gdje bi ucitelji i nastavnici imali priliku steci te kompeten-
cije koje se vrednuju za napredovanje u struci, namece se zakljucak da to zapravo
najviSe ovisi o njima samima, tj. o njihovoj intrinzi¢noj motivaciji za radom na raz-
voju tih kompetencija, te o ste¢enom nastavnickom iskustvu kojim kompenziraju
nedostatke inicijalnog obrazovanja te stru¢nog usavriavanja,

U skladu s navedenim, jegl_no od postavljenih pitanja uciteljima i nastavnicima bilo
je smatraju li da bi struéno usavrSavanje kroz sustav bodovanja trebalo biti izravno
povezano s napredovanjem u struci. Rezultati odgovora prikazani su na slici 3.2.

Slika 3.2. Odgovori utitelja i nastavnika na pitanje “Smatrate Ii da struéno usavriavanje
treba biti izravno povezano s napredovanjem u struci, uvodenjem bodova za sudjelovanje
U usavriavanju?”

Utitelji razredne nastave Predmetni nastavnici
40% 3|

abpa
BENE

62%

Iz slike 3.2. moZe se zakljuciti da veci dio ucitelja i nastavnika smatra kako bi
struéno usavriavanje trebalo biti izravno povezano s napredovanjem u struci kroz
uvodenje bodova za sudjelovanje u usavrsavanju. Dakle, postoji potreba za jasnijim
definiranjem veze izmedu sudjelovanja u usavrSavanju i napredovanja u struci.

U ovom kontekstu valja istaknuti nuZnost osiguranja jednakih uvjeta za sudjelo-
vanje u usavriavanju, dakle struéno bi usavrsavanje svima trebalo biti jednako do-
stupno (pritom se misli i na financijska sredstava). Napredovanje bi takoder trebalo
biti praceno i adekvatnim sustavom nagradivanja vezanima uz visinu osobnog do-
hotka, §to bi vjerojatno predstavljalo i dodatan poticaj za kontinuirani rad na razvo-
ju uciteljskih/nastavnickih profesionalnih kompetencija.

I nove promjene u visokom obrazovaniju, u skladu s Bolonjskom deklaracijom,

propituju mogucnosti skupljanja ECTS bodova tijekom Zivota. Cjelozivotno ucenje
podrazumijeva nove pristupe u uéenju koji otvaraju mogucnosti napredovanja u ka-
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rijeri. Jedan od cilieva Bolonjske deklaracije jest sustavno vrednovanje neformalnog
udenja (Tuning Educational Structures in Europe — Phase III, 2005).

Moguénost poslijediplomskog obrazovanja ucitelja i nastavnika

Mogucnosti struénog usavrsavanja uditelja i nastavnika na poslijediplomskoj razi-
ni za nastavnike iz nadeg uzorka su bile prilicno ogranicene. No interes ucitelja i
nastavnika za poslijediplomskim obrazovanjem (magistarki studij, specijalizacije te
doktorski studij) iz podruéja obrazovnih znanosti i metodologija, zasigurno postoji,
Sto se potvrdilo i u rezultatima prikazanima na slici 3.3.

Slika 3.3. Odgovori ugitelja i nastavnika na pitanje “Treba li uiteljima i nastavnicima
omoguditi stiecanje poslijediplomskog obrazovanja na sveutiliSnoj razini iz podrucja
obrazovnih znanosti i metodika (specijalizacija, magistarski studij, doktorski studij)?"

Ugitelji razredne nastave Predmetni nastavnici
14% e 13%
;ﬁ ZNAM 52%

35%

Dakle, i vecina uéitelja i vecina nastavnika smatra kako bi trebalo omoguciti pri-
stup poslijediplomskom usavrSavanju na poslijediplomskoj razini iz podrucja obra-
zovnih znanosti i metodika. Pritom ugitelji razredne nastave tu potrebu isticu u ne-
Sto vecoj mijeri, a moguce je da je to stoga Sto predmetni nastavnici barem imaju
mogucost poslijediplomskog obrazovanja iz vlastitog predmeta, iako to ne pridono-
si razvoju onih kompetencija koje su im najpotrebnije u samom radu s uéenicima.

Ovdje moramo napomenuti da je poslijediplomski studij na Uéiteljskoj akademiji
u Zagrebu prvi put pokrenut tek u akademskoj godini 2004/2003, te da je interes
bio tako velik da se svi zainteresirani kandidati nisu mogli upisati, 5to je podatak
koji dovoljno svjedoci o potrebi za adekvatnim poslijediplomskim obrazovanjem
ucitelja i nastavnika.

1.4. Percepcija utiteljske i nastavnicke uloge u
obrazovno-odgojnom procesu

Novija istraZivanja u podrucju pristupa poucavanju jasno su pokazala da se u
pozadini uéiteljske/nastavnicke prakse nalaze nastavnicka uvjerenja o prirodi uce-
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nja i poucavanja te ulozi ucitelja u obrazovno-odgojnom procesu. Ova su uvjerenja
povezana i s uciteljskim i s nastavnickim (a i uéenickim) ocekivanjima vezanima uz
obrazovna postignuca i ishode poucavanja i ucenja (Weinstein, 2002).

Rezultati istrazivanja pokazuju da uéitelji koji pokazuju povjerenje u ucenikove
sposobnosti, koji poti¢u u¢enika na odgovoran odnos prema uceniju, koji jasno iz-
raZavaju ciljeve vezane za ucenje, koji pokazuju zainteresiranost za ucenike i njihov
nacin ucenja, koji vode ra¢una o razini u¢enikova predznanja te koji poti¢u uceni-
ke na raspravu i samostalno istraZivanje i razmisljanje imaju i uéenike koji postizu
bolje rezultate u rjesavanju problema, kreativnosti te primjeni usvojenog znanja. Uz
to ti udenici imaju pozitivnije stavove prema 3koli, spremniji su na medusobnu su-
radnju i imaju manje izostanaka (Woolfolk, 2005). Ovakav pristup poucavanju
kojemu je ucitelj/nastavnik viSe poticatelj uéenja a manje prenositelj informacija na-
ziva se najce3ce “pristup usmjeren na ucenika" (“razvojni pristup” ili “konstruktivi-
sticki pristup™).

Nasuprot tom pristupu nalazi se pristup poucavanju u cijoj su podlozi ucitelj-
ska/nastavni¢ka uvjerenja kako je glavni zadatak nastavnika da izravnim poucava-
njem udenicima prenosi “gotove informacije”, a pri provjeri znanja naj¢e3ce se oce-
kuje reprodukcija usvojenog znanja bez dodatne elaboracije. Uéenici takvih ucite-
lia/nastavnika postiZu bolje rezultate u tradicionalnim testovima znanja kojima se
provjerava koli¢ina upamcenih ¢injenica. Ovaj se pristup obi¢no naziva “pristupom
usmjerenim na uéitelja/nastavnika” (“pristup usmjeren na prijenos informacija” ili
“pristup usmjeren na znanstveno podrudje™).

Obrazovni eksperti drze da ne treba davati iskljuc¢ivu prednost jednom ili dru-
gom pristupu, ve¢ ovisno o cilju pou¢avanja i uvjetima poucavanja poZeljno je kori-
stiti i jedan i drugi pristup. Primjerice, tamo gdje je obrazovna okolina siromasna iz-
vorima informacija, jasno je da nastavnik mora imati i ulogu prenositelja informaci-
ja, dok tamo gdje uéenici mogu koristiti druge izvore (informacijsku tehnologiju,
knjiZnicu, ostale medije), izravno poucavanje koje pasivizira u¢enike moze biti za-
mijenjeno interaktivnijim oblicima nastave. Pritom neki autori (Good i Brophy,
1997), napominju kako poucavanije treba biti manje direktivno u funkciji mentalnog
sazrijevanja ucenika, a ciljevi pouéavanja trebaju ukljucivati i vrijednosnu kompo-
nentu i kriticko misljenje.

Imajuéi na umu vaznost uéiteljskih/nastavnickih uvjerenja o prirodi ucenja, ovim
istrazivanjem nastojali smo dobili i sliku o percepciji 5to je ucitelji/nastavnici imaju
o svojoj nastavni¢koj ulozi. Kako bismo dobili opcu sliku o percepciji vaZnosti po-
jedinih uéiteljskih/nastavnickih zadaca, analizirali smo vaZnosti koje su sami nastav-
nici pridali pojedinoj nastavnickoj zadaci. Rezultati su prikazani na slici 3.4.
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Slika 3.4. Prosjetan rang vainosti nastavnickih zadaéa (manja vrijednost
oznatava vecu vaznost pojedine nastavnicke zadace)

Zadaca nastavnika je da na Sto kvalitetniji nacin 15
prenesu znanje uéenicima

Mastavnici se trebaju usmieriti na poticanje i
logickog razmisljanja i kreativnosti kod ucenika 5 —

Nastavnici trebaju kod udenika razvijati radne

navike i vjeStine samostalnog udenja 2
Zadaca nastavnika jest poticanje razvoja
samopoStovanja i pozitivne slike o sebi kod :
udenika

Nastavnici trebaju osigurati da uéenici nauce 3o s
vife propisanog gradiva 5
Nastavnici trebaju strogo odravati red u mzredu 6
kako bi uc¢enici neometano pratili nastavu 6

B Ugiielji razredne nastave
B Predmetni nastavnicl

Kao §to se iz priloZene slike vidi, i ucitelji i nastavnici se slazu kada je u pitanju
poredak vaZnosti svih navedenih zadaca. Svojim najvaZnijim zadacama smatraju
kvalitetno prenoSenje znanja ucenicima, te poticanje logickog razmisljanja i kreativ-
nosti kod uéenika. Najmanje vaznim od navedenih zadaca i ucitelji i nastavnici
smatraju strogo odrzavanje reda u razredu te osiguravanje da ucenici nauce Sto ve-
¢u koli¢inu propisanog gradiva. Dakle, i jedni i drugi smatraju da je bitnije usmjeriti
se na kvalitetno prenoSenje gradiva, a ne na koli¢inu istoga.

S obzirom na vazZnost nastavnickih uvierenja o prirodi ucenja i poucavanja i za
pristupe pouéavanju, u istraZivanje smo ukljuéili i skalu kojom smo Zeljeli provjeriti
kakva je u tom pogledu orijentacija nasih ucitelja i nastavnika. U tu svrhu konstrui-
rana je i skala za ispitivanje pristupa poucavanju koja se sastoji od dvije sub-skale -
one za mijerenje pristupa usmjerenoga na uditelja/nastavnika, te one za mjerenje
pristupa usmjerenoga na ucenika. Ugitelji i nastavnici su trebali izraziti svoj stupan;
slaganja s pojedinim tvrdnjama koje odraZavaju pojedini pristup poucavanju (od 1
- uopce se ne slazem, do 4 - u polpunosti se slazem).

U tablici 6.3. u prilogu B prikazane su prosjecne vrijednosti pojedine skupine
nastavnika za svaku od Cestica skale,

Opcenito govoreci, prosjeéne procjene su nesto vece za tvrdnje koje odrazavaju
pristup usmjeren na ucenika, to je osobito izraZzeno u uéitelja razredne nastave koji
— s tvrdnjama 5to odrazavaju pristup usmijeren na uéenika - izrazavaju znacajno ve-
¢i stupanj slaganja, dok s tvrdnjama koje odrazavaju pristup usmieren na ugitelja/na-
stavnika izraZavaju znacajno veci stupanj neslaganja u odnosu na predmetne na-
stavnike.
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Prosjecni rezultati ucitelja i nastavnika za svaku sub-skalu odnosno pojedini pri-

stup prikazani su na slici 3.5. (rezultati faktorske analize skala prikazani su u tablici
6.4. u prilogu B).

Slika 3.5. Prosjeéni rezultati uitelja i nastavnika po pojedinom pristupu

297

28

26

24

22

Pristup usmjeren na  Pristup usmjeren na
nastavnika ucenika

O Ueitelji mzredne nastave [ Predmetni nastavnici

Uocljivo je kako i u¢itelji i razredni nastavnici u znacajno vecoj mjeri podrzavaju
pristup poucavanju usmjerenom na ucenika. Pritom ugitelji razredne nastave izraza-
vaju znacajno vedi stupanj slaganja s pristupom usmjerenim na ucenika, kao i zna-
¢ajno veci stupanj neslaganja s pristupom usmjerenim na nastavnika u odnosu na
predmetne nastavnike. Moguce je da je ovaj rezultat posljedica vec navedenih razli-
ka u nacinu i organizaciji poucavanja ucitelja i predmetnih nastavnika, tj. rada s dje-
com razli¢itog uzrasta i razlicitog stupnja kognitivnog razvoja. Naime, kako djeca u
nizim razredima osnovne §kole zahtijevaju i nesto drugaciji pristup poucavanju (a i
sama nastava je tako organizirana), to moZe dovesti do toga da ucitelji u odnosu na
nastavnike, u nesto vecoj mjeri naglasavaju vaznost odgojnih ciljeva, slobodnijeg iz-
razavanja vlastitog misljenja, kreativnijeg pristupa i akiivnog sudjelovanja u nastavi
kroz raznolikije metode (npr. ucenje kroz igru).

Osim navedenoga, dio tih razlika se vjerojatno moze objasniti i neSto razlicitijim
studijskim programima za ucitelje razredne nastave, od onoga za predmetne nastav-
nike. Naime, studenti razredne nastave tijekom se studija susretnu s nedto viSe se-
minara i radionica koji imaju pristup usmjeren na ucenika (npr. u predmetima
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Odgoj za razvoj, IstraZivanje u nastavi, Alternativne skole), te su mo2da i na taj na-
&in stjecali nedto drugadije stavove o poudavanju.

Nastavnici su, s obzirom na rezultate na pojedinoj sub-skali, klaster-analizom
podijeljeni u dvije skupine: skupinu koja viSe odraZava pristup usmjeren na nastav-
nika, te skupinu koja vie odrazava pristup usmjeren na nastavnika (tablica 6.5. u
prilogu B).

U skupini utitelja razredne nastave vide je onih koji u vecoj mjeri zagovaraju
pristup usmjeren na ucenika (56%), u odnosu na one koji u vecoj mjeri izraZavaju
pristup usmijeren na nastavnika (44%).

S druge strane, ne3to je vide predmetnih nastavnika koji u vecoj mjeri izraZavaju
pristup usmjeren na nastavnika (61%), u odnosu na one koji izraZavaju pristup
usmjeren na ucenika (39%).

Ovaj rezultat je u skladu s do sada opisanim rezultatima koji ukazuju kako uditelji
razredne nastave u znadajno vecoj mijeri izraZavaju pristup usmjeren na ucenika.

S obzirom na pripadnost pojedinom klasteru (tj. skupini s obzirom na pristupe
poudavanju), usporedili smo i vaZnosti koje su nastavnici pridali pojedinim nastav-
nickim zadacama. Rezulati ukazuju da se nastavnici slazu za vecinu nastavnickih
zadaca, osim za dvije: ucitelji/nastavnici koji viSe izrazavaju pristup usmjeren na
ucenika smatraju kako je najbitnije usmijeriti se na poticanje logickog razmisljanja i
kreativnosti kod ucenika; ucitelji/nastavnici koji viSe izrazavaju pristup usmjeren na
nastavnika smatraju kako je njihova najvaZnija zadaca $to kualitetnije prenijeti zna-
nje ucenicima. Dakle, kao 3to je i ofekivano, pristup usmjeren na nastavnika pri-
mamo je obiljeZen prijenosom informacija, dok je pristup usmjeren na ucenika pri-
mamo okarakteriziran poticanjem razumijevanja gradiva. Ipak moZemo red¢i da su
rezultati dobiveni u ovom dijelu u skladu s nekim teorijskim postavkama iznijetima
u nadem pristupu istraZivanju.

1.5. Percepcija pojedinih aspekata uditeljske/nastavnitke profesije
s obzirom na neke karakteristike uditelja i nastavnika

Kako bismo dobili detaljniju sliku o uiteljskoj/nastavni¢koj percepciji inicijalnog
obrazovanja, struénog usavriavanja te uditeljskoj/nastavnickoj ulozi u obrazovno-
-odgojnom procesu, napravili smo i dodatne analize s obzirom na neka obiljezja
utitelja/nastavnika za koja smo smatrali da bi mogle biti relevantne u okviru ovoga
istrazivanja. U daljnjem tekstu bit ¢e prikazani samo rezultati za koje se pokazala
zna¢ajna razlika medu ugiteljima/nastavnicima s obzirom na radno iskustvo te pred-
metnu skupinu.
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Analiza rezultata s obzirom na uditeljski/nastavniéki staZ

U ukupnom uzorku ispitanih uéitelja i nastavnika znatno je viSe ugitelja/nastav-
nika koji imaju viSe od 5 godina nastavnickog iskustva (ima ih 84%), dok je ucite-
lja/nastavnika s 5 ili manje godina staza tek 16% (detaljniji podaci s obzirom na po-
jedinu skupinu opisani su u uvodnom dijelu).

Kada je rije¢ o predmetima koje nastavnici predaju, u naem uzorku je 39%
uditelja razredne nastave, 37% predmetnih nastavnika drustveno-humanistickih pred-
meta te 24% predmetnih nastavnika matemati¢ko-prirodnih predmeta.

U skladu s ocekivanjima, uéitelji/nastavnici s 5 ili manje godina staza (vec¢inom su
ujedno i mladi nastavnici), znacajno éesce koriste osobno racunalo i Intemet (udite-
lji/nastavnici s manje staza u prosjeku izjavljuju kako osobno racunalo i Intemet kori-
ste Cesto, dok njihove iskusnije kolege u prosjeku izjavljuju kako se tim pomagalima
koriste rijetko). Stoga je znatno vise mladih ucitelja/nastavnika koji koriste i elektro-
ni¢ku po3tu (60%) u usporedbi s iskusnijim uéiteljima/nastavnicima (26%).

Razlike s obzirom na predmetno usmijerenje takoder postoje. Naime, nastavnici
matematicko-prirodnih predmeta znacajno vise koriste osobno racunalo, Intemnet te
komunikaciju putom elektronicke poste u odnosu na nastavnike drustveno-huma-
nistickih predmeta te ucitelje razredne nastave.

Interakcija uditeljskog/nastavnickog staza i predmetne skupine u ovom se sluca-
ju nije pokazala statistickim znaéajnom.

Kada govorimo o stupnju steCenog znanja i vjestina tijekom inicijalnog obrazo-
vanja ucitelja/nastavnika, iskusniji ucitelji/nastavnici, u usporedbi s onima s manje
radnog iskustva, sustavno viim procjenjuju gotovo sva podrudja uciteljskog/nastav-
ni¢kog rada, osim u sluéaju stupnja stecenog znanja i vjestina iz podrucja primjene
informatike u nastavi, $to je najvise izraZeno u slucaju nastavnika drudtveno-huma-
nistitke skupine predmeta. Ovaj rezultat nije iznenadujuci jer, kao 5to je vec¢ nave-
deno, ucitelji/nastavnici koji su ranije studirali nisu imali priliku steci obrazovanje iz
ovog podrudja. No svakako valja istaknuti kako i uéitelji i nastavnici, bez obzira na
godine staza te predmetnu skupinu, ovo podru¢je procjenjuju slabim, tako da ni
nastavnici koji su nedavno zavrsili inicijalno obrazovanje nisu zadovoljni ste¢enim
stupnjem znanja i vjestina iz podruéja primjene informatike u nastavi.

Za vecinu podrudja utiteljskog/nastavnickog rada za koje postoji glavni efekt
iskustva te predmetne skupine, postoji i interakecija ovih dvaju faktora u smjeru da
je razlika izmedu procjena iskusnijih nastavnika prirodne skupine predmeta najizra-
Zenija u odnosu na njihove manje iskusne kolege (neka od tih podrucja su primje-
na prakticnib vjestina u nastavi, metode pracenja i vrednovanja ucenickog znanja,
odredivanje nastavnib ciljeva i planiranje nastave, vodenje razreda (razrednistva),
Doznavanje skolskog zakonodavstva). Detaljniji podaci o prosjeénim vrijednostima s
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obzirom na uéiteljsko/nastavni¢ko iskustvo te predmetnu skupinu, mogu se vidijeti

u tablicama 6.6. i 6.7. u prilogu B (zbog vece preglednosti podaci su prikazani u
dvije tablice).

Opcenito, kada je rije¢ o inicijalnom obrazovanju mozemo reci da manje iskusni
uditelji/nastavnici stupanj ste¢enih znanja i vje3tina iz vecine podrugja njihova rada
procjenjuju sustavno nizim od svojih iskusnijih kolega (osim za podrucje primjene
informatike u nastavi, gdje stanje oc¢ekivano obrnuto).

Jedno od moguénih obja3njenja ovoga efekta mogao bi biti i utjecaj pamcenija.
Naime, nastavnici s vide iskustva studirali su i nesto ranije te je moguce da je u nji-
hovu slucaju stegeno iskustvo donekle ublazilo vlastitu kritiénost prema pojedinim
dijelovima studija, buduci da su oni kroz duzi uéiteljski/nastavnicki staz imali mo-
gucnosti ste¢i neke kompetencije koje tijekom studija nisu stekli, za razliku od mla-
dih kolega koji to iskustvo tek trebaju stedi.

Analiza procjene zadovoljstva pojedinim elementima studija takoder ukazuje ka-
ko ucitelji/nastavnici s viSe radnog iskustva daju sustavno vece procjene u uspored-
bi s uciteljima/nastavnicima s manje iskustva, osim u slu¢aju programa studija za
akademsko podrudje (predmet) te za dostupnost i kvalitetu ispitne literature, 3to su
podrudja u kojima se njihove procjene ne razlikuju. Razlika u procjenama s obzi-
rom na nastavnicko iskustvo posebno je izrazena kod nastavnika matematicko-pri-
rodnih predmeta, i to za procjene programa psibolosko-pedagoske izobrazbe te
prakticnog dijela nastave (metodike nastave i razredne prakse).

Kad je rije¢ o razlikama s obzirom na predmetnu skupinu, i nastavnici matema-
ti¢ko-prirodnih i nastavnici drudtveno-humanistickih predmeta, bez obzira na radno
iskustvo, uglavnom su zadovoljniji programom studija za akademsko podrucje (pred-
met), u usporedbi s uciteljima razredne nastave. Taj je podatak, po nama, i oceki-
van s obzirom na nedto ve¢u akademsku usmijerenost i stavljanje naglaska na pred-
metne sadrZaje na nastavnickim studijima (3to se o¢ituje u ve¢ spomenutoj razlicitoj
zastupljenosti pojedinih dijelova studijskih programa za utiteljsko i nastavnicko za-
nimanje).

Podaci o prosje¢nim procjenama zadovoljstva pojedinim elementima studija s
obzirom na iskustvo i predmetnu skupinu, prikazani su u tablicama 6.8. i 6.9. u pri-
logu B.

Opcdenito, kad se radi o stupnju znanja i vje3tina ste¢enih tijekom studija te o za-
dovoljstvu pojedinim elementima studija, ¢ini se kako su ucitelji/nastavnici s pet ili
manje godina staza (vecinom su i nedavno zavriili studij) nedto kriti¢niji u svojim
procjenama. Moguce je da su i ove procjene pod utjecajem pamcenja odredenih
sadrzaja, ali i pod utjecajem iskustva kojim su uéitelji/nastavnici s viSegodisnjim ra-
dom u 3koli uspjeli nadoknaditi znanja i vjeStine koje tijekom studija nisu imali pri-
like steci.
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Procjene doprinosa cjelokupnoga strucnog usavisavanja razvoju pojedinog po-
drudja uciteljskog/nastavni¢kog rada takoder su, za gotovo sva podruédja, sustavno
vece u uditelja/nastavnika s viSe radnog iskustva, a ta razlika je najizrazenija u slu-
¢aju nastavnika prirodnih predmeta. Detaljniji podaci o doprinosu struénog usavr-
Savanja pojedinim podrugjima uciteljskog/nastavnickog rada s obzirom na iskustvo
i predmetnu skupinu, prikazani su u tablicama 6.10. i 6.11. u prilogu B.

Razlike u procjenama idealnog postotka zastupljenosti pojedinih dijelova nastav-
nog programa u studiju za uéiteljsko/nastavnicko zanimanje takoder se razlikuju s
obzirom na njihovo iskustvo te predmetnu skupinu. Naime, kako smo vec navede-
li, procjene zastupljenosti akademskib sadrZaja daleko su vecde u predmetnih na-
stavnika, dok su procjene zastupljenosti prakticnog dijela nastave znacajno vece u
ucitelja razredne nastave. U ta dva navedena podrucja dobivena je i znacajna inter-
akcija nastavnickog staza i predmetne skupine u ucitelja razredne nastave. Naime,
idealnu zastupljenost akademskih sadrzaja iskusniji ucitelji procjenjuju znacajno ve-
¢om od manje iskusnih kolega, dok zastuplienost prakticne nastave procjenjuju
znaéajno manjom, 5to je prikazano i na slici 3.6.

Slika 3.6. Prosjecne procjene idealne zastupljenosti obrazovanja iz predmetnog
podruéja i podruéja prakticnog rada, s obzirom na uciteljsko/nastavnicko
iskustvo i predmetnu skupinu

33% 43%
53— 33% 430
51% — l 51%
506 4
360
45% 35 i
4% P
39% A
27% _
—_ e 27%
5% 5% T —— 25
32%
306 20
5 il manje godina staza vide od 5 goding stada 5 ili manje godina stats  vise od 5 goding staga
—t— Uicitelji razredne nastave —o— Utitelji mzredne nastave
=N ici drudtveno-t istickih pred =B Nastavnici drustveno-humanistickih predmeta
= ~— Nastavnici prirocinih predmeta —~4— Nastavnici prirodnih predmeta

Ovaj podatak moze ukazivati i na to kako iskusniji ucitelji u nesto vecoj mijeri
prepoznaju potrebu za ne§to boljim obrazovanjem iz predmeta. Kada govorimo o
zastupljenosti pojedinih dijelova studijskih programa, svakako valja imati na umu
kako svi ucitelji i nastavnici smatraju da bi postotak psiholoko-pedagoske izobraz-
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be i prakti¢ne nastave trebao biti znatno vedi nego 3o je to sada slu¢aj. Dakle, nasi
uditelji i nastavnici prepoznaju vaZnost ovog aspekia studijskog obrazovanija te po-
trebu za stjecanjem uditeljskih i nastavnickih kompetencija koje se ti¢u svih aspeka-
ta rada u razrednom i 3kolskom okruZenju.

Bez obzira na iskustvo ili predmetnu skupinu, svi ugitelji/nastavnici u podjedna-
koj mjeri smatraju da struéno usavr3avanije treba biti povezano s napredovanjem u
struci posredstvom uvodenja bodova za sudjelovanje u usavriavanju.

Potrebu za stjecanjem poslijediplomskog obrazovanja uéitelja i nastavnika na
sveudilidnoj razini iz podrudja obrazovnih znanosti i metodika, u nelto vecoj mjeri
isti¢u uéitelji/nastavnici s manje nastavni¢kog iskustva. Dakle, posredno bismo mogli
zakljuéiti kako medu njima moZda i postoji vedi interes za sudjelovanjem u ovakvim
oblicima usavriavanja. Osim toga, u odnosu na predmetne nastavnike, znadajno je
manje uditelja koji smatraju da je usavrSavanje u obliku seminara sasvim dovoljno.

Kada govorimo o percepciji uciteljske/nastavnicke uloge, s obzirom na iskustvo i
predmetnu skupinu, analiza poretka uditeljskih/nastavnickih zada¢a po vaZnosti
pokazala je kako ucitelji i nastavnici s viSe iskustva ne3to vecu vaznost stavljaju na
samo gradivo, tj. na preno3enje znanja ucenicima na 3to kvalitetniji naéin te na osi-
guravanje da udenici nauce 3to vile propisanog gradiva. S druge strane, njihove
manje iskusne kolege neSto vaZnijim smatraju poticanje razvoja samopo3tovanja i
pozitivne slike o sebi kod ucenika. Ovu nastavni¢ku zadacu u neSto vecoj mjeri na-
glasavaju i uéitelji razredne nastave i predmetni nastavnici drutveno-humanistickih
predmeta, dok u odnosu na njih, nastavnici prirodne skupine predmeta nesto veci
naglasak stavljaju na razvijanje radnih navika i vjeStina samostalnoga uéenja. Ovi re-
zultati upucuju da mladi uéitelji i nastavnici neito ve¢i naglasak stavljaju na pristup
usmijeren na ucenika u odnosu na iskusnije kolege, §to je posebno izraZeno u udi-
telja razredne nastave, 3to ¢e se potvrditi i u daljnjoj analizi.

Rezultati ucitelja/nastavnika na sub-skalama pristupa usmjerenoga na ucenika i
pristupa usmjerenoga na nastavnika, pokazali su da je pristup usmjeren na nastav-
nika u nesto manjoj mjeri zastupljen u mladih uéitelja/nastavnika, te u uéitelja raz-
redne nastave, 3to je prikazano na slici 3.7.

U skladu s rezultatima uditelja i nastavnika na sub-skalama koje odraZavaju po-
jedini pristup pouc¢avaniju, podjela uéitelja i nastavnika u klastere s obzirom na pri-
stup poucavanju ukazuje kako je iskusnijih nastavnika vide u skupini koja naglasak
stavlja na pristup usmjeren na nastavnika, odnosno na prijenos informacija. U toj
skupini je i vife predmetnih nastavnika.

1z opisanih rezultata mozemo zakljuciti kako ugitelji opcenito u vecoj mjeri izra-
2avaju slaganje s pristupom usmjerenim na udenika, te nedto viSe nagladavaju vaz-
nost poticanja razumijevanja i aktivnog sudjelovanja uéenika u nastavnom procesu,
pa u skladu s tim stavljaju i manji naglasak na poucavanje kojemu je glavni cilj pre-
nodenje informacija.
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Slika 3.7. Prosjecni rezultati uéitelja/nastavnika na pojedinoj sub-skali s obzirom na
iskustvo i predmetnu skupinu

Sub-skala pristupa usmjerenog na nastavnika Sub-skala pristupa usmjcrenog na udenika
26 32
25 ¢ 31
24 4 31
23 1 29 4
22 1 28 A
21 1 27
z T T 26 T T
Ueitelji mzredne  Nastavnici drutve- Nasavnici Uciteli razredne  Nastavaici drudove-  Nastavnici
nastave h isrickil prirodnit nastave no-humanistickih prirodnih
predmeta predmeta predmeta predmeta
0 5 1li manje godina staza B Vide od 5 godina staka 0 5 ili manje godina staza @ Vide od 5 podina stak

1.6. Glavni izvori zadovoljstva i nezadovoljstva u radu
ucitelja i nastavnika

Na kraju ovoga dijela analize podataka o uciteljima i nastavnicima prikazat ce-
mo i rezultate kvalitativne analize uciteljskih i nastavnickih odgovora na pitanja ko-
ja su se odnosila na ono 5to im predstavlja najveci izvor zadovoljstva u radu te ono
5to bi u svome radu promijenili.

U tablicama 3.4. i 3.5. navedeni su samo oni izvori zadovoljstva i nezadovoljstva
koje je navelo vise od 5% ucitelja i nastavnika.

Tablica 3.4. Glavni izvori zadovoljstva ucitelja i nastavnika

lzvori zadovoljstva Ucitelji  Nastavnici

Komunikacija i rad s uéenicima, tj. izravan rad s
djecom koja su uciteljima i nastavnicima glavna inspiracija u radu  43% 40%

Uspjeh i napredak ucenika na svim podrudjima
njihova razvoja 25% 17%

Kada uéenici, kroz aktivno i kreativno sudjelovanje u nastavi,
pokazuju interes i motivaciju za predmet i nastavu 20% 20%
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Tablica 3.4. - nastavak s prethodne stranice

Izvori zadovoljstva Ucitelji  Nastavnici
Mogucnost prenodenja znanja udenicima i uspjeSna usvojenost

gradiva 18% 15%
Sam nastavnicki poziv te njegova dinami¢nost i kreativnost 21% 13%
Vidjeti zadovoljno i sretno dijete 20% 12%

Kao 3to iz tablice 3.4. vidimo, i uéitelji i nastavnici kao glavni izvor zadovoljstva
u svom radu navode sam rad s ucenicima, tj. komunikaciju i suradnju s djecom, 3to
velikom broju utitelja i nastavnika predstavljaju svakodnevnu inspiraciju.

Pored toga, ucitelje i nastavnike raduje i to 3to imaju priliku pratiti napredak vla-
stitih u¢enika na svim podru¢jima njihova razvoja, te 3to imaju priliku sudjelovati u
tom njihovom napretku.

Ucitelje i nastavnike veseli i kada njihovi u¢enici pokazuju interes za gradivo te
zelju za aktivnim sudjelovanjem i suradnjom u nastavi, a zadovoljstvo im predstav-
lja i 3to imaju priliku svoje znanje prenijeti ucenicima te vidjeti pozitivne rezultate
kroz usvojeno gradivo,

Kao jedan od glavnih izvora zadovoljstva uditelji i nastavnici navode i samu vri-
jednost svoga poziva, koji je po prirodi dinamican i kreativan, te ukljuéuje stalnu
komunikaciju kako s uéenicima tako i sa svojim kolegama.

Znatan broj uditelja i nastavnika navodi i to da im je glavni izvor zadovoljstva
jednostavno vidjeti sretno i zadovoljno dijete.

Osim onoga 3to im u radu predstavlja najvece zadovoljstvo, nastavnike smo pi-

tali - 3to bi u svome poslu rado promijenili, a njihovi odgovori su navedeni u tabli-
ci 3.5.

Tablica 3.5. Glavni izvori nezadovoljstva uditelja i nastavnika

Izvori nezadovoljstva Ugitelji ~ Nastavnici
Materijalno stanje 3kola, tj. osuvremenijivanje nastavnih sredstava

i pomagala, te opremanije tkola opcenito 21% 16%
Polozaj nastavnika u druftvu i odnos drudtva (i nadredenih)

prema njima i njihovu pozivu opéenito 17% 14%
Materijalno stanje samih nastavnika, tj. premalen osobni

dohodak 13% 1%
PreviSe administracije koju ugitelji/nastavnici moraju voditi 17% 8%
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Tablica 3.5. - nastavak s prethodne stranice

Izvori nezadovoljstva Utitelji  Nastavnici
Preopdimost nastavnih planova i programa te

preopterecenost udenika 12% 10%
Premala sloboda ucitelja/nastavnika u nastavi i

obradivanju nastavnih sadrzaja 13% 8%
Osuvremenjivanje nastavnih metoda 12% 8%
Prevelik broj uéenika u razrednim odjeljenjima 11% 8%

Kao 3to je i otekivano, najveci izvor nezadovoljstva nasih uéitelja i nastavnika
jest postojece materijalno stanje u Skolstvu, a samim tim i u njihovim 3kolama. Oni
isti¢u kako je nuzno bolje opremiti $kole, i to primarno u pogledu nabavljanja do-
voljno suvremenih nastavnih sredstava i pomagala.

Ono $to ucitelje i nastavnike takoder smeta jest i odnos drudtva prema njima i
njihovu pozivu. Naime, oni percipiraju kako ih i drutvo i nadredeni ne cijene do-
voljno a niti pokazuju razumijevanje za vaZnost i slozenost njihova poziva. Takoder
smatraju da njihov posao nije dovoljno vrednovan i u materijalnom pogledu, te ka-
ko bi se i njihovo materijalno stanje, ali i stanje njihovih Skola, trebalo pobolj3ati.

Jo3 jedna od promjena koju bi ucitelji i nastavnici rado docekali jest smanjena
koli¢ina administracije i pedagoske dokumentacije koju moraju voditi. Naime, oni
drze kako takvih poslova ima previSe, te bi se vrijeme utroSeno u njuh moglo kori-
snije provesti u radu s ucenicima.

Nastavni planovi i programi su, prema uciteljima i nastavnicima, preop3irni te ne
ostavljaju dovoljno vremena za kreativan rad s ucenicima, jer je previSe gradiva ko-
je se u odredenom vremenu mora obraditi (a i ocijeniti).

Ukitelji i nastavnici navode da bi Zelieli imati vise slobode u nastavi i izboru te
obradivanju nastavnih sadr2zja, ¢ime bi nastavu uéinili zanimljivijom i dinamicni-
jom. U skladu s tim Zeljeli bi i osuvremeniti nastavne metode (5to zahtijeva i kom-
petencije i materijalnu osnovu).

Naposljetku, i uéitelji i nastavnici smatraju da bi se znatno kvalitetnije moglo ra-
diti u razrednim odjeljenjima s manjim brojem ucenika, nego 3to je sada slucaj. U
tom bi slu¢aju imali znatno vecu mogucnost ostvarivanja individualiziranog pristupa
u nastavi.
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1.7. Zakljuak

Na temelju dobivenih i prikazanih rezultata istrazivanja na osnovnoskolskim
uditeljima i nastavnicima, moZemo zakljuciti kako je, s obzirom na utiteljske i na-
stavni¢ke progiene vlastitoga inicijalnog obrazovanja i stru¢nog usavriavanja, nagla-
Zena potreba za pobolj3anjem obaju oblika obrazovanja ucitelja i nastavnika. Ta se
potreba posebno istice u podru¢ju informatickog obrazovanja nastavnika te u po-
drudju rada s ucenicima s posebnim potrebama.

U inicijalnom obrazovanju uditelja i nastavnika potrebno je viSe paZnje posvetiti
programu psiholoSko-pedagoske izobrazbe te prakti¢nom radu u razredu (uz kvali-
tetne i motivirane mentore), kako bi bududi ucitelji i nastavnici imali bolje prilike
susresti se s raznim situacijama koje ih u buducem zanimanju ocekuju, te kako bi
stekli kompetencije iz $to viSe podrudja u inace sloZenoj i zahtjevnoj utiteljskoj/na-
stavni¢koj profesiji.

Bududi da uéitelji i nastavnici tijekom inicijalnog obrazovanja nisu u moguénosti
stedi sve kompetencije koje im u bududem radu mogu trebati, a &esto su one ovis-
ne i o specificnim potrebama lokalne zajednice i 3kole u kojoj uéitelj/nastavnik ra-
di, postoji i naglaZena potreba za kvalitetnim struénim usavr3avanjem koje bi, u ve-
¢oj mjeri nego do sada, obradivalo razne psiholosko-pedagoske teme te ponudilo
vide tema iz podrudja rada s racunalom i primjene informatike u nastavi.

Osim struénih usavrSavanja seminarskoga, radioni¢kog i predavackog tipa, u
kontekstu cjelozivotnog obrazovanja ucitelja i nastavnika potrebno je omoguciti i
stjecanje poslijediplomskog obrazovanja iz podru¢ja obrazovnih znanosti i metodi-
ka, jer interes za ovakvim oblikom usavrSavanja svakako postoji. Takoder postoji i
potreba za uvodenjem kvalitetnog sustava bodovanja za sudjelovanje u struénom
usavriavanju, a2 onda i u napredovaniju u struci, 5to nove promjene u skladu s Bo-
lonjskim procesom i predvidaju,

Osim osiguranja materijalne osnove za struéno usavrSavanje uditelja i nastavni-
ka, postoji i potreba za poboljianjem materijalne situacije u $kolama opéenito,
prvenstveno u pogledu bolje opremljenosti raznolikim nastavnim sredstvima i po-
magalima, kako bi nastavnici mogli u vecoj mijeri primjenjivati pristup usmjeren na
poticanje razumijevanja i kreativnosti u uéenika (prema ovome su pristupu uditelji i
nastavnici izrazili nedto vecu sklonost).

Zaklju¢no mozZemo redi da i u obrazovanju osnovnoskolskih uéitelja i nastavni-
ka, upravo kao i u ostalim podrudjima sustava obrazovanja, postoji potreba za po-
boljsanjem njegove kvalitete. To se odnosi na inicijalno obrazovanje i na struéno
usavriavanje, a najveci bi se broj promjena trebao usmieriti na izradu kvalitetnih
programa psiholosko-pedagoske izobrazbe te praktiéne nastave tijekom studija, Ti-
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me bi se buducim utiteljima i nastavnicima pruZile moguc¢nosti u pogledu stjecanja
kompetencija koje su im prijeko potrebne u radu s ucenicima i 3koli opcenito, a
njihov prijelaz sa studija na posao bi bio 5to manje stresan. Pritom valja voditi ra-
¢una i o jo§ jednom bitnom ¢imbeniku koji bi uciteljima/nastavnicima-pocetnicima
znatno pomogao u tom prijelaznom periodu, a to su kvalitetni mentori koji bi od-
govomo i ozbiljno pristupali tom odgovomom zadatku.
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2. Percepcija kvalitete obrazovanja nastavnika i nekih
aspekata nastavnike profesije iz perspektive
srednjosSkolskih nastavnika

Tea Pavin

2.1. Uvod

U ovom dijelu studije opisani su rezultati anketnog ispitivanja milienja srednjo-
Zkolskih nastavnika (gimnazija i strukovnih 3kola) o kvaliteti njihova inicijalnog obra-
zovanja, struénom usavriavanju te percepciji nastavnicke uloge, dakle radi se o istim
podrudjima koja su ispitivana i medu osnovnoskolskim uéiteljima i nastavnicima.

IstraZivanje na srednjo3kolskim nastavnicima provedeno je tijekom prosinca
2004. godine te sije¢nja i veljace 2005. godine. U njemu je sudjelovalo ukupno 1044
nastavnika (436 nastavnika gimnazija i 608 nastavnika strukovnih kola) iz ukupno
32 srednje 3kole (13 gimnazija i 19 strukovnih 3kola), iz razli¢itih dijelova Hrvatske,
koje su slucajnim odabirom usle u uzorak, a ¢ine 9.2% ukupnog broja srednjih 3ko-
la u Hrvatskoj.’

I ovdje su primijenjeni isti instrumenti koji su vec¢ opisani u prethodnom dijelu
izvjeStaja o rezultatima istraZivanja na osnovno3kolskim uciteljima i nastavnicima

(Upitnik za ispitivanje percepcije kuvalitete profesionalnog obrazovanja i nastavnicke
uloge).

Zbog vece preglednosti, rezultati ovog istrazivanja prikazani su na nacin da su u
prvom dijelu usporedno opisivani rezultati gimnazijskih nastavnika i nastavnika
strukovnih Skola opcenito, a nakon te opée usporedbe s obzirom na vrstu 3kole,
rezultati su analizirani i s obzirom na neke relevantne karakteristike nastavnika po-

put nastavni¢kog iskustva odnosno nastavnickog staZa te skupine predmeta koju
nastavnici predaju.

’ “Ukupan broj" u ovom slutaju (zbog odredenih specifiénosti) ne ukljufuje privatne &ole, a ni one umijet-
nitkih usmjerenja, dakle radi se o broju od 346 3kola.
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Opis uzorka gimnazijskih nastavnika: demografski podaci

Promotrit cemo osnovna obiljezja ispitanika iz uzorka gimnazijskih nastavnika.

U ukupnom je uzorku bilo 75.5% nastavnica, a nastavnika 24.5%, 5to je u
skladu s opcim stanjem u nastavni¢koj profesiji u kojoj ima znatno vide Zena
nego muskaraca.

Prosje¢na dob gimnazijskih nastavnika je 43 godine, dok im je prosje¢an na-
stavni¢ki staz 17 godina. Vecina nastavnika ima viSe od 5 godina nastavni¢-
kog staza (80.7%), dok je onih s 5 i manje godina staza 19.3%. To ukazuje
kako je vecina nastavnika na “sredini” svoje Karijere, 3to je u skladu sa sta-
njem u vecini europskih zemalja.

Vecina nastavnika (83.3%) je zaposlena na neodredeno vrijeme, dok je osta-
lih 16.7% zaposleno na odredeno vrijeme.

Kada se radi o stupnju zavrienog obrazovanja nastavnika, 97.9% je zavrSilo
visoku 3kolu ili fakultet, 0.5% viZu 3kolu, a 1.6% nastavnika radi sa zavre-
nom srednjom 3kolom; no tu se uglavnom radi o apsolventima nastavnickih
fakulteta koji su zaposleni u 3koli najéedce kao zamjena odsutnim nastavnici-
ma, ali i iz nekih drugih razloga. Zastupljenost nastavnika sa stupnjem magi-
stra znanosti je vrlo niska (2.5%), a u skladu s tim je i vrlo malen broj onih
koji imaju ste¢eni stupanj doktora znanosti (0.2%). Kao 3to je u drugim dije-
lovima ove studije navedeno, nastavnici u Hrvatskoj nemaju mogucnost
obrazovanja iz obrazovnih znanosti na poslijediplomskoj razini, te stoga ovaj
podatak nije iznenadujudi. Mogucnost poslijediplomskog obrazovanja nastav-
nici mogu ostvariti prvenstveno u podruéju svoje bazi¢ne akademske disci-
pline, 5to ne pridonosi razvoju onih kompetencija koje se inade drZe iznim-
no potrebnima nastavnicima u svakodnevnom radu s ucenicima i u Skol-
skom okruzenju.

Kada govorimo o vrsti zavrenog obrazovanija, vecina nastavnika je zavrila
nastavnicke fakultete (87%), dok ih je 12.3% zavr3ilo nenastavnicke fakultete
ili smjerove. Nastavnika sa zavrSenom visokom ili viSom uciteljskom 3kolom
ima 0.7%. Dopunsko psiholosko-pedagosko obrazovanje zavdilo je 92.5%
nastavnika nenastavnickih fakulteta ili smjerova.

Udjel nastavnika iz podrudja drustvenih i humanisti¢kih znanosti je 63.6%, dok
ih je iz podru¢ja prirodnih i tehni¢kih znanosti 36.4%, 3to je u skladu s tim da
je udjel drustvenih i humanistickih predmeta u cjelokupnom nastavnom planu
i programu gimnazija veci u odnosu na prirodne i tehnicke predmete.

Kada je rije¢ o koridtenju informaticke tehnologije, nastavnici izjavljuju kako
racunalo i Internet koriste ¢esto, dok se njih 67.6% koristi i elektronickom
poitom.
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Opis uzorka nastavnika strukovnih $kola: demografski podaci

Osnovna obiljeZja uzorka nastavnika strukovnih %kola vrlo su slina onima gim-
nazijskih nastavnika.
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Kao i u uzorku gimnazijskih nastavnika, vecinu u strukovnim 3kolama ¢ine
nastavnice, toénije njih je 71.3%, dok je udjel nastavnika 28.7%. Dakle, i u
strukovnim 3kolama, kao i u gimnazijama, prisutan je znatno veci broj na-
stavnica nego nastavnika.

Njihova prosje¢na dob je 43 godine, a u prosjeku imaju 15 godina nastav-
nickog staZa.

Vecina nastavnika zaposlena je na odredeno vrijeme (82.7%). 3to se nastav-
ni¢kog staza ti¢e, u strukovnim 3kolama on je dosta slian gimnazijskom, tj.
nastavnika s pet godina staZa i manje ima 20.7%, dok ostalih 79.3% ¢ine na-
stavnici s viSe od pet godina nastavnickog iskustva.

Vecina nastavnika (83%) zavr3ila je fakultet ili visoku skolu. Vi$u 3kolu zavr-
3ilo je 10.7% nastavnika, a 5.6% srednju. Nastavnika sa stecenim poslijedi-
plomskim stupnjem obrazovanja je, kao i medu gimnazijskim nastavnicima,
izrazito malo: tek 0.5% nastavnika ima ste¢en stupanj magistra znanosti, dok
stupanj doktora znanosti ima svega 0.2% nastavnika.

Za razliku od uzorka gimnazijskih nastavnika u kojemu je znatna vecina njih
zavrsila nastavnicke fakultete, stanje u uzorku strukovnih 3kola je nesto dru-
gacije. Naime, od ukupnog broj nastavnika koji su zavr3ili fakultet ili visoku
8kolu, njih 55.7% je zavrilo nastavnicke fakultete, dok ih je 44.3% zavriilo
nenastavnicke fakultete ili smjerove. Ovaj podatak je i o¢ekivan s obzirom
da predmete struke predaju nastavnici koji su ve¢inom slucajeva zavrsili ne-
n;imvrutkc fakultete ili smjerove, npr. diplomirani inZenjeri odredene disci-
pline.

Od ukupnog broja nastavnika koji su zavrsili nenastavnicke fakultete ili smije-
rove, njih 94.7% je zavrsilo program psiholo3ko-pedagoike izobrazbe.

Udjel nastavnika humanistickih i drustvenih i humanistickih predmeta je
40.7%, prirodnih i tehnickih 18.3%, a predmeta struke (bez obzira na stru-
kovno podrugje) je 41%.

Cestina koritenja ra¢unala i Intemeta je ista kao i u slu¢aju gimnazijskih na-
stavnika: nastavnici strukovnih $kola izjavljuju kako se racunalom i Interne-
tom koriste ¢esto, a neSto ih manji postotak (u odnosu na gimnazijske na-
stavnike) izjavljuje da komuniciraju putom elektronicke pote (56.8%).



2.2. Inicijalno obrazovanje nastavnika: percepcija kvalitete i
zadovoljstvo inicijalnim obrazovanjem srednjoSkolskih
nastavnika

U ovom dijelu bit ce opisane procjene nastavnika o stupnju stecenih nastavnic-
kih kompetencija tijekom njihova inicijalnog obrazovanja na studiju odnosno tije-
kom programa dopunske psiholosko-pedagoske izobrazbe.

Skalom od 19 ¢estica ispitan je stupanj znanja i vjedtina koja su nastavnici stekli
iz raznih podru¢ja rada u 3koli, bilo u okviru programa studija bilo u okviru dopun-
ske psiholosko-pedagoske izobrazbe. Nastavnici su na svaku cesticu odgovarali na
skali procjene od 1 - nimalo, do 4 - izrazito. Prosjeéne vrijednosti procjena za sva-
ko pojedino podruéje navedene su u tablici 3.6.

Tablica 3.6. Prosjeéne procjene kolitine stefenih znanja i vjedtina na studiju
(na skali od 1 - nimalo, do 4 - izrazito)

Podru¢ja nastavnickog rada Gimnazije Strukovne 3kole
M SD M sD

1. Primjena nastavnih metoda i vijedtina** 270 0789 285 0.714
2. Primjena informatike u nastavi 1.83 0.903 1.81 0.892

3. Primjena praktiénih vjestina (izvodenje pokusa,
izrada panoa, organiziranje priredbi i natjecanja

isl) 219 0946 226 0.966
4, Metode pracenja rada i vrednovanja udenickog

znanja** 258 0828 278 0.793
5. Odredivanje nastavnih ciljeva i planiranje

nastave* 281 0836 29 0786
6. Vodenje razreda (razrednistvo)* 194 0956 207 1.000
7. Komunikacija i suradnja s roditeljima** 197 0973 218 0.984
8. Razvijanje samosvijesti i samopoStovanja

kod uéenika* 247 0935 265 0.879
9. Poticanje orvorene komunikacije i suradni¢kih

odnosa medu ucenicima* 252 0946 267 0.878
10. Rad s uéenicima s te3kocama u ucenju® 176  0.841 1.89 0.926

11. Rad s uéenicima s emocionalnim smetnjama
i smetnjama u pona3anju (hiperaktivnost,
agresivnost, povuéenost) 179 0855 19 0.908

12. Rad s nadarenim uéenicima 214 0969 218 0.976
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Tablica 3.6. — nastavak s prethodne stranice

Podrugja nastavnickog rada Gimnazije Strukovne 3kole
M SD M SD

13. Poticanje kritickog misljenja i kreativnosti

kod ucenika 252 0.903 2.58 0.873
14. Razvijanje vjeitina samostalnog ucenja 249 0877 251 0.864
15. Razvijanje etickog rasudivanja i pona3anja

kod ucenika 239 0924 245 0.892
16. Razvijanje ekolotke svijesti 218 0991 214 0975
17. Obrazovanje o ljudskim pravima i

civilnom dru3tvu 215 0945 2.09 0.963
18. Poznavanje 3kolskog zakonodavstva™ 196 0.845 212 0.902
19. Vrednovanje kvalitete obrazovno-odgojnog

procesa (uklju¢ujudi i samoevaluaciju)** 238 0841 257 0.804
20. Znanja i vjedtine iz akademskog podrudja

(predmeta)™ 338 0.567 3.22 0.662
Legenda: M - aritmeticka sredina; SD - dardna devijacija; ** - p < .01; * - p < .05.

Kada govorimo o rezultatima gimnazijskih nastavnika, opcenito moZemo reci
kako su za vecinu navedenih podru¢ja (14) procjene ispod teoretske prosje¢ne vri-
jednosti (koja iznosi 2.5). Dakle, nastavnici su procijenili kako ih je program psiho-
lo3ko-pedagoske izobrazbe slabo osposobio iz navedenih podrudja. Drugim rijeci-
ma, distribucija procjena ste¢enog stupnja znanja i vjeitina iz podrudja rada u $koli
grupirana je oko nizih skalnih vrijednosti.

Podruéja koja su procijenjena iznad teoretske prosjeéne vrijednosti, a za koje
nastavnici gimnazija smatraju da ih je program psiholosko-pedagoske izobrazbe
prilicno osposobio, sliedeca su: primjena nastavnib metoda i vjestina; metode pra-
Cenja rada i vrednovanja ucenickog znanja; odredivanje nastavnib ciljeva i plani-
ranje nastave, poticanje otvorene komunikacije i suradnickib odnosa medu uceni-
cima, te poticanje kritickog misljenja i kreativnosti kod ucenika. Najlosijim je proci-
jenjeno podrucje primjene informatike u nastavi.

Podrugja koja su nastavnici strukovnih 3kola procijenili zadovoljavajucim u smi-
slu stecenog stupnja znanja i vjedtina jesu: primjena nastavnib metoda; metode pra-
Cenja rada i vrednovanja ucenickog znanja; odredivanje nastavnib ciljeva i plani-
ranje nastave, razvijanje samosvijesti i samopostovanja kod ucenika; poticanje otvo-
rene komunikacife i suradnickib odnosa medu ucenicima, poticanje kritickog mi-
Sljenja i kreativnosti kod ucenika, te vrednovanje kvalitete obrazovno-odgofnog pro-
cesa. Ostalih 12 podru¢ja procijenjeno je loZije, a kao i u sludaju gimnazijskih na-
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stavnika, najlosiju procjenu dobilo je podrudje primjene informatike u nastavi. Taj
rezultat jasno ukazuje na potrebu usavriavanja nastavnika v primjeni informaticke
tehnologije, i to kako za pripremu nastave tako i za njezino izvodenje (potvrdu to-
me naci ¢emo i u analizi odgovora nastavnika na pitanje o ¢emu bi u okviru strué-
nog usavrSavanja Zeljeli neSto vise nauciti). Takoder, ako uzmemo u obzir da je ve-
¢ina nastavnika srednje dobi, ovaj rezultat se moZe objasniti time da, u vrijeme ka-
da su studirali ili pohadali program psiholosko-pedagoske izobrazbe, ovo podrucje
nije bilo dio programa njihova obrazovanja, jer se ono tek od nedavna pocelo uvo-
diti kao sastavni dio kurikuluma obrazovanja za nastavnicko zanimanje.

Usporedba procjena gimnazijskih nastavnika i nastavnika strukovnih 8kola s ob-
zirom na vrstu 3kole u kojoj rade ukazuje na znacajne razlike medu njima. Naime,
procjene nastavnika strukovnih Skola su sustavno vece, tj. oni procjenjuju kako su
iz tih podru¢ja stekli vide znanja i vjeStina, nego 5to 1o procjenjuju gimnazijski na-
stavnici. Ovaj rezultat mozemo objasniti time 5to je velik dio nastavnika strukovnih
Skola zavrio nenastavnicke fakultete i smjerove, a program psiholosko-pedagoske
izobrazbe nisu pohadali u okviru studija, ve¢ su pohadali dopunsku psiholosko-pe-
dagosku izobrazbu, kao oblik usavriavanja na radu. Moguce je da su tako mogli
neposrednije povezati teorijska znanja s vlastitom nastavnickom ulogom i praksom.
Opcenito, nastavnici koji su pohadali nenastavnicke fakultete dali su nedto visu
procjenu tom obliku obrazovanja od nastavnika koji su taj program savladali u ok-
viru redovnog studija.

Zasebno pitanje odnosilo se na stjecanje znanja i vjedtina iz akademskog podrué-
ja (predmeta) u okviru mati¢nog studija (¢estica 20. u tablici 3.6.). Ono 3to je pri-
tom bitno jest da je to podrudje dobilo najvecu procjenu, dakle znacajno vecu od
bilo kojeg prije spomenutog podruéja nastavnickog rada. I nastavnici gimnazija i
nastavnici strukovnih 3kola s tim su podru¢jem najzadovoljniji, procjenjujuci kako
im je mati¢ni studij u zadovoljavajucoj mjeri (priliéno) omogucio stjecanje znanja i
vjestina iz akademskog podruéja (3to je u skladu i s nastavnickim procjenama nekih
elemenata studija §to ce se kasnije vidjeti). 1z navedenog se implicitno moze zaklju-
€iti kako se nastavnici nakon zavrienog studija osjecaju najkompetentnijima u po-
drugju znanja i viestina iz svoga predmeta koji predaju. Nadalje, ovaj rezultat moze
ukazivati i na to da se u obrazovanju predmetnih nastavnika znatno veci naglasak
stavlja na obrazovanje iz akademskih sadrZaja u odnosu na obrazovne znanosti. Sli-
¢an problem navode i istraziva¢i u sklopu zakljucaka SIGMA-projekta (spomenuto-
ga u komparativnoj studiji), istituci kako znacajnije naglasavanje akademskih sadr-
Zaja dovodi do "dualizma" u shvacanju akademskih sadrZaja kao onih pravih i bit-
nih, dok se psiholosko-pedagoski i prakti¢ni sadrZaji smatraju sporednima. Ovakvo
shvacanje, kako kod onih koji takve sadrZaje predaju tako i kod samih studenara,
mozZe se prenijeti i u njihov kasniji rad u ucionici kroz formirane stavove i vjerova-
nja o prirodi obrazovanja i poucavanja.
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Zadovoljstvo nastavnika pojedinim elementima studija ili dopunskom
psiholo§ko-pedagoskom izobrazbom

Zadovoljstvo nastavnika kvalitetom pojedinih sadrzaja te organizacijom i izved-
bom pojedinih elemenata na studiju, tj. dopunskom psiholosko-pedagoskom izobraz-
bom, ispitano je procjenama tih elemenata na skali od 7 - nimalo, do 4 - u poipuno-
sti. Prosje¢ne procjene svakoga pojedinog elementa navedene su u tablici 3.7.

Tablica 3.7. Prosje€ne procjene zadovoljstva pojedinim elementima studija
(na skali od 1 — nimalo, do 4 — u potpunosti)

Gimnazije Strukovne 3kole

M SD M SD
Program studija za akademsko podrudje (predmet)* 321 0560 312  0.655
Program studija za psiholo3ko-pedagodku

Elementi studija

izobrazbu®* 247 0.717 266 0707
Prakti¢ni dio nastave (metodika nastave i razredna

praksa) 269 0798 280 0773
Nastavne metode sveudili¥nih nastavnika 2.45 0.766 247 0.778
Organizacija nastave i ispita 258 0769 262 0810
Odnos sveudilidnih nastavnika prema studentima 2.76 0.792 278 0858
Dostupnost i kvaliteta ispitne literature 273 0740 276 0825

Nadin pracenja i vrednovanja postignuéa studenata  2.57 0.714 258 0756

Program dopunske psiholo3ko-pedago3ke
izobrazbe* 2.41 0.788 2.71 0.761
Legenda: M — aritmeti¢ka sredina; SD - standardna devijacija; ** - p < .01; * = p < .05.

Opcenito govoredi, procjene nastavnika uglavnom su grupirane oko teoretske
prosjecne vrijednosti (koja iznosi 2.5). Procjenjivani elementi studija dobili su ocje-
nu koja odrzava osrednje zadovoljstvo tim aspektima programa. Jedina vrijednost
koja odskace od ostalih procjena odnosi se na zadovoljstvo programom studija za
akademsko podrugje (predmer); taj je program dobio zna¢ajno viSu prosjenu ocje-
nu od ostalih. Ako se uzme u obzir ve¢ spomenuta procjena nastavnika kako su
najvise znanja i vjestina stekli upravo iz podruéja koja se odnose na sam predmet,
ovaj je podatak i ogekivan te se ¢ini da to i jest “najjaca karika” u programu inicijal-
nog obrazovanja nastavnika. Stoga ne ¢udi 3to je vecina nastavnika steceni stupanj
znanja i vjeStina iz podrudja psiholosko-pedagoske izobrazbe procijenila nizim ocje-
nama. Dakle, moguce je da je u obrazovanju nastavnika na visokoZkolskoj razini
ipak prisutno shvacanje o akademskim sadrzajima kao onim “pravima”, te sadrZaji-
ma obrazovnih znanosti i prakti¢nog rada kao “sporednima”.
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Jedna od najvaznijih promjena u sustavu obrazovanja nastavnika svakako bi se
trebala odnositi na kvalitetno rjesavanje ovoga problema (naravno, ne samo formal-
no vec i na izvedbenoj razini). Naime, nasi su nastavnici svjesni vaznosti kvalitetne
psiholosko-pedagoske izobrazbe te programa metodike i razredne prakse, ne zane-
marujudi pritom niti akademske sadrZaje. Ovo je pogotovo vaino u kontekstu na-
stavnika-pocetnika koji se na prvom radnom mjestu susretnu s realnoscu te se neri-
jetko osjecaju nedovolino kompetentnima za brojne odgovornosti i zadatke 3to ih
ukljuéuje nastavnicki poziv. U toj procjeni nasi se nastavnici uglavnom ne razlikuju
od nastavnika u ostalim europskim zemljama, koji takoder navode kako su vjestine
prakti¢nog rada s ucenicima kljuéne za njihov rad. Stoga je od iznimne vaznosti po-
boljsanje suradnje sa 3kolama u lokalnim zajednicama, kao jednoga od vaZnih ¢im-
benika u obrazovanju nastavnika. Naime, u cijeloj je Europi prepoznata potreba za
suradnjom 3kola i sveucilisnih institucija koje obrazuju nastavnike. Uspostava kvali-
tetne mreze 3kola u kojima bi buduci nastavnici obavljali svoju praksu u okviru stu-
dija, podrazumijeva kvalitetne i kompetentne mentore koji bi pratili rad i napredak
studenata, te razvoj nastavnickih kompetencija i vjedtina u njih (Eurydice, 2004).

Prijedlozi za pobolj$anje pojedinih elemenata studija

Nastavnicki prijedlozi za poboljSanje kvalitete programa studija za akademsko
podrucje (predmet) najvise su usmijereni na primjenljiva znanja, na vecu mogucnost
izbora kolegija, te rasterecenje programa i koristenje novih tehnologija u nastavi.

Prijedlozi u smjeru poboljfanja programa studija za psibolosko-pedagosku izo-
brazbu najvise se odnose na poboljsanje kvalitete izvedbe tog programa, na uvode-
nje viSe praktiénih primjera, vecu povezanost s onim 5to se stvarno dogada u prak-
si (“manje teorije, vie prakse™, na bolie upoznavanje s razvojnom psihologijom
djeteta te obuhvacanje svih aspekata rada u skoli. Drugim rijecima, nastavnici Zele
viSe prakti¢no primjenljivih znanja a manje teoretiziranja, $to je i u skladu s vec na-
vedenom prepoznatosti vaZnosti kvalitetnog programa psiholosko-pedagoske izo-
brazbe.

Kad se radi o prijedlozima za pobolj$anje prakticnog dijela nastave (metodike i
razredne prakse), vec¢ina nastavnika naglaiava da tom podru¢ju svakako treba po-
svetiti puno vide paZnje. Nastavnici smatraju da se prakti¢na nastava treba provoditi
tijekom cijelog studija, potom treba uvesti viSe hospitacija u Skolama uz stru¢no
vodstvo kvalitetnih mentora, te omoguditi upoznavanje sa kolama s razli¢itim us-
mjerenjima. Ukratko, nastavnici direktno ukazuju na potrebu za vile razredne prak-
se te bolju pripremljenost za ucionicu, 3to je u potpunosti oéekivano, u odnosu na
njihove iskaze.

Sto se tide nastavnib metoda sveucilisnib nastavnika (1o je ujedno i najlogije
procijenjen element studija), srednjokolski nastavnici smatraju kako bi se sveudili3-
ni nastavnici trebali manje sluziti ex catedra metodom poucavanja, a viSe poticati
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samostalan rad studenata, koristed i informatiku u nastavi, te bi i sami trebali biti
dobro upuceni u metodiku nastave i psiholoiko-pedagoski aspekt vlastitog rada.
Naime, sveudili3ni bi nastavnici upravo kroz svoj nadin poucavanja trebali svojim
studentima (buduc¢im nastavnicima) davati pozitivne primjere izvodenja nastave i
primjene raznovrsnih nastavnih metoda i aktivnog ukljuéivanja u nastavu. Rezultati
ve¢ spomenutog SIGMA-projekta takoder ukazuju na potrebu aktivnog uklju¢ivanja
studenata u nastavni proces, a dominantan bi se pristup poucavanju s onoga us-
mijerenog na prijenos informacija trebao usmieriti na poticanje aktivnog ucenja, ra-
zumijevania i kritickog misljenja studenata, na koje se ne bi smjelo gledati kao na
pasivne primatelje informacija vec¢ kao na akiivne sudionike u nastavnom procesu.

Srednjoskolski nastavnici takoder smatraju kako bi se rad sveutilisnih nastavni-
ka trebao redovito evaluirati. U kontekstu toga, valja naglasiti kako se na vecini
sveudilista u svijetu uvode postupci evaluacije nastavnika (od studentskih evaluaci-
ja, do onih koje provede vanjski evaluatori). To bi trebala postati praksa i na nadim
sveudilidtima s ciljem pracenja i osiguravanja kvalitete rada sveuéilisnih nastavnika.

Kada govorimo o samom odnosu sveucilisnib nastavnika i studenata, prijedlozi
srednjoskolskih nastavnika krecu se u smjeru “humaniziranja” toga odnosa. Naime,
srednjoskolski nastavnici isti¢u kako bi sveucilidni nastavnici trebali viSe uvaZavati i
podtivati studente, trebali bi biti dostupniji za komunikaciju, te svakako postivati
termine konzultacija. Sto se ti¢e pobolj$anja odnosa studenata i sveugilisnih nastav-
nika u smislu da student ne bude “samo broj", vecina srednjoskolskih nastavnika je
svjesna da je 10, u trenutnim uvietima velikog broja studenata i nedostatka rada u
manjim grupama, dosta te$ko ostvariti.

S prethodnim elementom studija moZe se povezati i onaj koji se odnosi na na-
¢in pracenja i vrednovanja postignuca studenata. Naime, srednjoSkolski nastavnici
smatraju kako bi se rad studenata trebao pratiti tijekom cijele akademske godine (i
tijekom cijelog studija), a ne da se vrednuje isklju¢ivo na temelju ocjene na ispitu.
Pritom smatraju da bi velike i opseZne ispite bilo dobro podijeliti u manje cjeline, te
da je neophodna dosljednost u kriterijima ocjenjivanja. Stoga neki nastavnici predla-
2u da se svakom studentu (ili manjoj grupi studenata) dodijeli mentor koji bi bio
zaduZen za pracenje i nadgledanije njihova rada i napredovanja tijekom cijeloga stu-
dija. Ovaj prijedlog je u skladu s trendovima u nekim europskim zemljama u koji-
ma postoje mentori zaduZeni upravo za pracenje rada i razvoja svakog studenta.
Takav oblik rada, naravno, zahtijeva i ne3to izmijenjenu organizaciju samog studija
te odreden omjer broja nastavnika i studenata, jer jedan sveudili$ni nastavnik-men-
tor moZe kvalitetno obavljati svoju zadacu samo ako nije “zatrpan” velikim brojem
studenata (inace bi sve drugo bilo &ista formalnost). Problemi 3to ih nastavnici na-
vode u pracenju rada studenata na fakultetima, sli¢ni su onima koje i oni sami ima-
ju u 3kolama. Naime, nastavnici ¢esto isti¢u, §to ce se kasnije i pokazati, kako je u
uvjetima rada sa 30 i vide uéenika u razredu, nemoguce kvalitetno pratiti rad svako-
ga ucenika tijekom cijele 3kolske godine, pogotovo ako se uzme u obzir da su na-
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stavnici - u odredenom obrazovnom razdoblju - obvezni nekoliko puta ocijeniti
sve ucenike. Dakle, mozemo zakljuciti kako u sustavu ocjenjivanja i vrednovanija
postoje problemi na svim razinama obrazovanja, ponajprije zbog prevelikog broja
ucenika/studenata, ali i zahtjeva propisanih nastavnim planovima i programima, te
pravilnicima.

Sto se tice organizacije nastave i ispita, nastavnici u najvecoj mjeri navode vaz-
nost postivanja nastavnih i ispitnih termina, tj. uvodenje “pravila ponasanja” koja bi
postivali i studenti i sveuciliSni nastavnici.

Kad je rije¢ o dostupnosti i kvaliteti ispitne literature, nastavnici najvise isticu nuz-
nost boljeg opremanja fakultetskih knjiznica, s nabavljanjem suvremene literature i
dovoljnog broja primjeraka, te njihovu vecu dostupnost studentima. Uzevii u obzir
da bi danas literatura trebala biti ipak nesto dostupnija, a fakultetske knjiznice bolje
opremljene nego u doba kada je studirala vecina naSih nastavnika, ocekivali smo
da ce procjene nastavnika-pocetnika (ili-ili manje godina staza) biti nesto vede. Me-
dutim, i oni u tom pogledu nisu nista zadovoljniji od skupine nastavnika koja je
studirala prije nedto viSe vremena.

Elementi nastavnog programa u studiju za nastavnicko zanimanje

Kada je rije¢ o procjenama zastuplienosti pojedinih dijelova nastavnog programa
u studiju za obrazovanje nastavnika (slika 3.8.), i gimnazijski nastavnici i nastavnici
strukovnih 5kola smatraju kako bi se najveci dio programa trebao odnositi na struc-
no obrazovanie, 1j. na obrazovanje iz odredenog predmeta, a manji bi se dio odno-
sio na praktican rad (metodiku) te psiholosko-pedagosku izobrazbu.

Slika 3.8. Prosjetne procjene idealnog postotka zastupljenosti
pojedinih dijelova nastavnog programa

Nastavnici gimnazija Nastavnici strukovnih 3kola

O tdealan postotak
25% zastupljenasti struénog 28%
abrazovanja (obrazovanja 48
iz pojedinog predmeta)
55% @ ldealan postotak
20% zastupljenosti psiholoSko-
-pedagoske izobrazbe 24%

[0 dealan posiotak

zastuplienosti prakticnog
ks (metodike)

Uzevsi u obzir zastupljenost tih sadrZaja u dosadaSnjem programu obrazovanja
nastavnika, mozemo reci kako nastavnici smatraju da bi zastuplienost psiholosko-

CjeloZivotno obrazovanje ugitelja i nastavnika: visestruke perspektive _ 133



-pedago3kih te metodi¢kih sadrZaja trebala biti nejto veca nego 3to je to sada slu-
&aj. Naime, u obrazovanju predmetnih nastavnika zastupljenost akademskih sadrza-
ja je od 70% do 80%, obrazovnih znanosti od 3% do 7%, a metodike izmedu 7% i
12% (podaci su navedeni u II. dijelu u kojem se opisuje sadadnje obrazovanje pred-
metnih nastavnika u Hrvatskoj).

Iz navedenoga se vidi kako nastavnici najbitnijim smatraju obrazovanje iz svoje
bazi¢ne akademske discipline (samoga predmeta), a nakon toga slijedi izobrazba iz
podrudja koja se ti¢u ostalih aspekata njihove nastavni¢ke profesije, a koja bi treba-
la biti zastupljenija nego 3to su bila do sada. Ovdje valja naglasiti kako je, pored
dovoljno vremena za obradivanje psiholosko-pedagoskih i metodickih sadrzaja u
inicijalnom obrazovanju nastavnika, od kljuéne vaZnosti i neposrednija povezanost
teorijskog dijela programa s prakti¢nim radom u 3koli, 3to se pokazalo bitnim pred-
uvjetom za razvoj temeljnih nastavni¢kih kompetencija.

Usporedba procjena s obzirom na vrstu $kole u kojoj nastavnici predaju, ukazu-
je da postoji razlika u tome 3to nastavnici strukovnih 3kola smatraju kako bi zastup-
ljenost psiholodko-pedago3ke izobrazbe i prakti¢nog rada trebala biti nedto veca
nego 310 o smatraju gimnazijski nastavnici. U skladu s tim, gimnazijski nastavnici
nedto vedi posiotak pridaju zastupljenosti stru¢nog obrazovanja, tj. obrazovanja iz
odredenog predmeta. Ovaj se rezultat najvjerojatnije moze objasniti razli¢itom struk-
turom ucenika s kojima nastavnici rade. Naime, gimnazijski nastavnici uglavnom 3ko-
luju ucenike za nastavak daljnjeg obrazovanja na visokoskolskoj razini, pa im je sto-
ga i akademska komponenta naglasenija, dok medu strukovnim $kolama ima i onih
koje uéenike obucavaju za odredeno zanimanje (npr. obr), te imaju i vedh proble-
ma s ovim psiholo3ko-pedagoskim i prakti¢nim aspektom nastave, pogotovo u kon-
tekstu nedto vece heterogenosti uéenika, te nedto &e3¢ih problema s disciplinom i
molivacijom uéenika, 5to ce se kasnije pokazati kroz analizu 2eljenih promjena u na-
stavnickom poslu.

2.3. Trajni profesionalni razvoj nastavnika

Sasvim je jasno da inicijalno obrazovanje, bez obzira na njegovu kvalitetu, jed-
nostavno ne moZe prufiti nastavnicima vrhunsku razinu kompetentnosti bas iz sva-
koga podrudja nastavnickog rada. Prije ih se moze usporediti s “novopedenim” vo-
za¢ima koji su netom dobili voza¢ku dozvolu. Potreba za kontinuiranim profesio-
nalnim razvojem postaje jo3 istaknutija uzmu li se u obzir specificni zahtjevi lokalne
zajednice u kojoj se nalazi odredena 3kola, te stalne promjene u znanju i drustvu
opcenito (jedan od takvih primjera je i sve veca potreba za informati¢kim obrazo-
vanjem nastavnika, u ¢emu ih je vecina njihovih u¢enika prestigla). Upravo stoga
obrazovanje nastavnika je (ili bi barem trebalo biti) dinami¢an sustav koji od sva-
kog od njih zahtijeva kontinuiran rad na sebi. Struéno usaviSavanie je pritom od iz-
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nimne vaZznost, jer nastavnicima omogucava priliku za kontinuiranim profesional-
nim razvojem, uz nadogradnju i proirivanje vlastitih znanja i vjedtina. To kontinui-
rano usavriavanje i rad na sebi ¢e se zasigurno pozitivno odraziti i na motivaciju
nastavnika (pod uvjetom da su nastavnici od samog pocetka motivirani za taj po-
ziv).

U dijelu upitnika koji se odnosio na struéno usavrsavanje nastavnika, prikupljeni
su podaci o sudjelovanju nastavnika u pojedinim oblicima struénog usavriavanja, te
njihove procjene opce kvalitete usavriavanja, kao i procjene u smislu u kojem je
stupnju njihovo cjelokupno dosadasnje struéno usavriavanje doprinijelo unapredi-
vanju znanja i vjetina u pojedinim podru¢jima nastavnickog rada.

Sudjelovanje u struénom usavriavanju te kvaliteta struénog usavrsavanja

Sudjelovanje u raznim oblicima struénog usavriavanja nastavnika ispitano je za
3kolsku godinu 2003/2004. Navedeno razdoblje odabrano je najvise zato to nije real-
no odekivati da e se nastavnici modi prisjetiti svih usavrSavanja u kojima su sudjelo-
vali unatrag par godina i viSe. Naime, niti procjena unatrag godinu dana nije potpu-
no pouzdana, no u svakom slucaju pouzdanija je od sjecanja iz nekog duzeg razdob-
lja. Time dobivamo podatke o prosje¢nom sudjelovanju u struénom usavriavanju tije-
kom jedne 3kolske godine, 3to je upravo podatak kojeg smo Zeljeli prikupiti.

Kada je rije¢ o struénom usavriavanju gimnazijskih nastavnika, opcenito moze-
mo zakljuditi kako su najzastupljeniji oblici stru¢nog usavrsavanja (u kojima je su-
djelovao i najveci broj gimnazijskih nastavnika) seminari, predavanija i radionice u
kojima je sudjelovalo oko 57% nastavnika. Ostali oblici struénog usavravanja (kon-
ferencije, studijska putovanja, usavriavanje u inozemstvu te trajna visegodisnja edu-
kacija) slabo su zastupljeni, u prosjeku oko 8%. Detaljniji podaci o broju nastavnika
koji su sudjelovali u pojedinim oblicima struénog usavr3avanja, kao i prosjecne
procjene kvalitete tih programa navedeni su u tablici 6.12. u prilogu C.

Govoredi o struénom usavrsavanju nastavnika strukovnih 3kola, najzastupljeniji
oblici strucnog usavriavanja takoder su seminari, predavanja i radionice u kojima je
sudijelovalo oko 50% nastavnika. Ostali oblici stru¢nog usavriavanja (konferencije,
studijska putovanja, usavr3avanje u inozemstvu te trajna visegodisnja edukacija),
kao i u slu¢aju gimnazijskih nastavnika, slabije su zastupljeni — u prosjeku oko 5%.

Ovaj podatak o slaboj zastupljenosti konferencija, studijskih putovanja, usavr3a-
vanja u inozemstvu te trajnih viSegodisnjih edukacija nimalo ne iznenaduje u kon-
tekstu opceg materijalnog stanja u Skolstvu te troskova koje ti oblici usavriavanja
uklju¢uju (3kole ih uglavnom ne mogu financirati, a rijetko ih i nastavnici mogu sa-
mi platiti). Osim toga, ne postoji adekvatan sustav bodovanja odnosno vrednovanja
sudjelovanja u tim oblicima usavravanja, §to bi nastavnike dodatno motiviralo da
se ukljue u njih.
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Usporedujuci nastavnike s obzirom na vrstu 3kole u kojoj rade, postotak gimna-
zijskih nastavnika koji su sudjelovali u stru¢nom usavrsavanju neSto je veci u odno-
su na nastavnike strukovnih 3kola. Ovaj podatak mozZe se objasniti time 3to je u
strukovnim Skolama velika zastupljienost predmeta struke koji zahtijevaju i obradi-
vanje nekih specifi¢nih tema vezanih uz samu struku te provedbu prakti¢nih vjezbi
i radionica s uéenicima. Naime, velika je vjerojatnost da nastavnici opceobrazovnih
predmeta u strukovnim 3kolama imaju i ve¢i izbor struénog usavriavanja, upravo
zbog djelovanja raznih struénih aktiva koje ti predmeti imaju te imaju jednaku mo-
gucnost sudjelovati u njima kao i njihove kolege iz gimnazija. No teme vezane uz
pojedino podrugje strukovnog obrazovanja zahtijevaju i neSto drugadiji pristup.
Osim toga desto se iz tih podru¢ja organiziraju konferencije ili sli¢ni skupovi
(obi¢no u organizaciji gospodarstvenika iz tih podrug¢ju), koji su i opet uvelike po-
vezani s putnim trodkovima, troskovima smije3taja i kotizacije, za 3to mnogi nastav-
nici istitu da je to za njihove 3kole znaéajan financijski problem (nazalost i nepre-
mostiv).

S kvalitetom struénog usavr3avanja nastavnici su uglavnom zadovoljni (pro-
sje¢na procjena 3 na skali od 1 do 4), te mozemo zakljuditi kako nastavnici smatra-
ju da je provedba stru¢nog usavriavanja zadovoljavajuce kvalitete. Od onih oblika
usavriavanja koji su najzastupljeniji, radionice su procijenjene kao najkvalitetnije,
5to ne iznenaduje jer su na radionicama nastavnici uglavnom aktivni, za razliku od
“pasivnih” predavanja. Naime, radionice uklju¢uju aktivan rad i suradnju svih sudio-
nika, te ih nastavnici vjerojatno stoga i percipiraju najboljima. Osim toga, nastavnici
¢esto spominju kako im je dosta teoretiziranja te Zele konkretne primjere koji se
mogu primijeniti u praksi, 3to se kroz radionice upravo i dobiva, Inace su dobre
procjene kvalitete dobili i oni oblici usavrsavanija koji su vrlo slabo zastupljeni (npr.
studijska putovanja), no s obzirom na neznatan broj nastavnika koji je u njima su-
djelovao, zapravo ne moZemo biti sigurni koliko je to stvamo tako.

Organizatori struénog usavr3avanja, kako za gimnazijske, tako i za nastavnike u
strukovnim 3kolama, u najvec¢em su broju slucajeva Zavod za Skolstvo odnosno Mi-
nistarstvo znanosti, obrazovanja i 3porta (Zavod za 3kolsvo je do 1. sije¢nja ove
godine djelovao u sklopu Ministarstva). Njihov udjel u organizaciji raznih oblika
struénog usavr3avanja iznosi oko 30%. Nakon njih glavni je organizator sama 3kola
~ oko 26%, a oko 4% stru¢nih usavriavanja u organizaciji je raznih nevladinih udru-
ga. Od ostalih organizatora (oko 30%), najzastupljeniji su razni struéni aktivi nastav-
nika, i to za nastavnike prirodnih i dru§tveno-humanisti¢kih predmeta, dok nastav-
nici strukovnih predmeta ne navode stru¢ne aktive, $to moze ukazivati da zapravo
tih aktiva za vecinu podruéja struke zapravo i nema u onom obliku koji postoje za
ostale skupine predmeta (5to je u skladu s onim &to nastavnici strukovnih predmeta
navode - da postoji op¢i nedostatak njima dostupnih oblika struénog usavriavanja).

Dealjniji podaci o broju nastavnika koji su sudjelovali u pojedinim oblicima

struénog usavrSavanja, kao i podaci o kvaliteti pojedinih programa, navedeni su u
tablici 6.12. u prilogu C.
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Doprinos struénog usavriavanja u unapredivanju znanja i vjestina u
pojedinim podruéjima nastavnickog rada

Buduci da bi glavni ishod struénog usavriavanja trebalo biti usvajanje novih
znanja i kompetencija korisnih za nastavni¢ko zanimanje i svakodnevni rad s uéeni-
cima, jedan se dio upitnika odnosio na ispitivanje nastavnika o tome koliko im je
cjelokupno dosadasnje usavravanje (dakle, ne samo ono u kojem su sudjelovali u
prethodnoj Skolskoj godini) bilo od koristi. U tu svrhu primijenjena je skala s istim
¢esticama kojom se procjenjivao stupanj znanja i vjestina stecenih tijekom inicijal-
nog obrazovanja, tj. programa psiholosko-pedago3ke izobrazbe (podru¢ja navede-
na u tablici 3.1.). I u ovom sluéaju nastavnici su davali procjene na skali od 7 - ni-
malo, do 4 - izrazito, a detaljniji podaci su prikazani u tablici 6.13 u Prilogu C.

Nastavnici gimnazija smatraju kako im je dosadadnje stru¢no usavravanje najvi-
3e doprinijelo u podrudju primjene nastavih metoda i vjestina, odredivanju nastav-
nib ciljeva i planiranju nastave, te znanju iz nastavnog gradiva (predmeta). Za na-
vedena podrudja procjene su bile nelto iznad teoretske prosje¢ne vrijednosti (2.5).
Stoga moZemo reci kako nastavnici gimnazija smatraju da je struéno usavr3avanje
prili¢no doprinijelo unapredivanju znanja i vjeStina iz ta tri podrucja. Medu podrué-
jima za koja su nastavnici gimnazija ocijenili da je im doprinos struénog usavrsava-
nja bio najslabiji jesu rad s ucenicima s teskocama u ucenju te emocionalnim smet-
njama i smetnjama u ponasanju, razrednistvo, komunikacija i suradnja s roditelji-
ma, te poznavanje skolskog zakonodavstva. Za ostalih 12 podruéja procjene su bile
nedto niZe od teoretskog prosjeka, te su i u ovom slu¢aju pomaknute prema nizim
skalnim vrijednostima. Dakle, opca procjena je da je stru¢no usavriavanije slabo do-
prinijelo razvoju kompetencija iz navedenih podruéja nastavnickog rada.

Kada je rije¢ o procjenama nastavnika strukovnih 3kola, i oni procjenjuju da je
doprinos stru¢nog usavriavanja bio najveci za podrudja primjene nastavnib metoda
i yjestina, odredivanje nastavnib ciljeva i planivanje nastave, te znanja iz nastav-
nog gradiva (predmeta). Za razliku od gimnazijskih nastavnika, nastavnici strukov-
nih Skola daju i iznadprosje¢nu procjenu doprinosa podru¢ju metoda pracenja ra-
da i vrednovanja ucenickog znanja. Najlosije procjene su takoder u skladu s pro-
cjenama nastavnika gimnazija. Dakle, i nastavnici strukovnih 3kola smatraju da je
njihovo dosadainje struéno usavriavanje najmanje doprinijelo podrudjima rada s
ucenicima s teskocama u ucenju, te ucenicima s emocionalnim smetnjama i smet-
njama u ponasanju, potom razrednistvit te poznavanju skolskog zakonodauvstva, s
tim da gimnazijski nastavnici za navedena podru¢ja daju znacajno nize procjene.

S obzirom na navedene rezultate, moZemo zakljuciti da obje grupe nastavnika
procjenjuju uglavnom podjednako doprinos stru¢nog usavrSavanja iz pojedinih po-
drugja. Za podruéja koja su procijenjena iznadprosje¢nima, nastavnici ¢esto navode
kako su zapravo ve¢ "malo zasiceni" predavanjima o nastavnim ciljevima i planira-
nju nastave, a Zeljeli bi daleko viSe primjera iz prakti¢nih vjeitina koje se odnose na
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druge aspekte njihova poziva, koji ne uklju¢uju iskljugivo nastavno gradivo vec i
komunikaciju, nac¢ine rada s razli¢itim skupinama udenika i sl

Usporedujuéi doprinos inicijalnoga i stru¢nog obrazovanja iz procjenjivanih po-
drudja nastavni¢kog rada, dobiveni rezuliati ukazuju da i nastavnici gimnazija i na-
stavnici strukovnih 3kola procjenjuju doprinos inicijalnog psiholodko-pedagoskog
obrazovanja pojedinim podru¢jima nastavni¢kog rada sustavno boljim od doprinosa
struénog usavriavanja za vecinu podruéja, osim za podrudje primjene informatike u
nastavi, a ono je ne3to bolje procijenjeno u sludaju struénog usavrsavanija, 3to nije
iznenadujude. Naime, to je u skladu s ve¢ spomenutom pretpostavkom kako po-
drugje informatickog obrazovanija nije bilo zastupljeno u programima izobrazbe ve-
¢ine nastavnika koji su sudjelovali u ovom istrazivanju. Ovom se podrudju tek od-
nedavno pridaje poseban zna&aj u smislu prepoznavanja njegove uloge u nastavi, a
3to podrazumijeva i usavriavanje nastavnika iz informatike.

Kvalitativna analiza odgovora nastavnika na pitanje o kojim bi podru¢jima ili te-
mama u okviru programa struénog usavriavanja Zeljeli saznati nedto novo i nauditi
nesto vise, pokazala je kako su obje grupe nastavnika uglavnom zainteresirane za
ista podrudja nastavni¢kog rada (tablica 3.8.; navedena su ona podruéja koja navodi
vide od 5% nastavnika).

Tablica 3.8. Najte3ée navodena podruéja nastavnitkog rada o kojima bi nastavnici Zeljeli
nauciti neSto vie u okviru strunog usavriavanja

Nastavnici Nastavnici

Podrugja nastavnickog rada gimnazija strukovnih 3kola

Primjena novih nastavnih metoda i vje3tina u

poudavanju, 1j. suvremena kretanja u metodici nastave 26% 23%
Primjena informatike u nastavi i rad s ra¢unalom opdenito 23% 20%
Rad s ucenicima s razli¢itim te3kocama

u ulenju i pona3anju 21% 21%
Najnovije spoznaje i dostignuca na podrudju

vlastitog predmeta 16% 21%
Rad s nadarenim udenicima 17% 10%

Natini vrednovanja odgojno-obrazovnog procesa
(ukljutujudi evaluaciju kako udenickog tako i
vlastitog rada) 16% 8%

Komunikacijske vjeStine (i s uéenicima i s roditeljima) 10% 8%

Uspor_edujuéi ulestalost tema koje nastavnici navode, zapazamo kako nastavnici
.stmkovm}! $kola u nedto vecoj mjeri navode rad s ucenicima s teskocama u uéenju
i pona3anju te nove spoznaje i dostignuca na podrudju vlastitog predmeta. Ne&to

138 _



veca potreba nastavnika strukovnih skola za najnovijim spoznajama iz svog pred-
metnog podrudja, tj. struke, nije iznenadujuca s obzirom na vec¢ spomenuti problem
koji nastavnici strukovnih Skola spominju kad je u pitanju ponuda i dostupnost
(mogucnost) usavrsavanja iz tog podru¢ja. U tom pogledu oni isticu i potrebu za
povezivanjem i suradnjom strukovnih Skola i gospodarskog sektora u dravi, te po-
trebu za sudjelovanjem na konferencijama u organizaciji raznih gospodarskih sekto-
ra, kako bi bili u toku sa promjenama u struci (pogotovo novim tehnologijama) i
zahtjevima trista na njihovu struku.

U odnosu na gimnazijske nastavnike, nastavnici strukovnih 3kola nesto manje
navode rad s nadarenim ucenicima, podrucje koje gimnazijski nastavnici navode
priblizno podjednako kao i rad s ucenicima s razlicitim poteskocama. Moguce ja da
je taj podatak rezultat stvamnih razlika u ucestalosti disciplinskih problema u stru-
kovnim 3kolama i gimnazijama te vecoj heterogenosti u¢enika u strukovnim 3kola-
ma. Naime, nastavnici strukovnih skola, kada govore o tome 3to bi u svom radu
voljeli promijeniti, medu ostalim navode i ponasanje ucenika i njihov odnos prema
nastavnicima i uéenju. Stoga je vjerojatno taj problem ne3to izraZeniji u strukovnim
Skolama, a nastavnici bi rado znali 5to konkretno valja u¢initi kako bi se stanje po-
bolj3alo. Stoga i ne ¢udi $to im je vjerojatno veci problem $to raditi s problematicni-
ma nego s ostalim uenicima, jer su uglavnom problematiéni ucenici ti koji oteza-
vaju ili ometaju nastavni proces.

Dakle, kada je rije¢ o podru¢jima o kojima bi nastavnici Zeljeli nau¢iti nedto no-
vo ili saznati nesto viSe, zamjetno je da se ta podrué¢ja odnose uglavnom na nastav-
nicke kompetencije koje ukljucuju konkretne probleme s kojima se nastavnici sva-
kodnevno susre¢u u svom poslu, a zahtijevaju specifiéne vjestine koje nisu aka-
demske vec prakti¢ne naravi. Stoga i ne ¢udi kad nastavnici kazu kako im je “dosta
teoretiziranja na predavanjima”, te Zele (uglavnom kroz radionice) nauciti nesto
konkretno i prakti¢no 3to bi im bilo od iznimne koristi u uspje3nom obavljanju zah-
tjevnoga i slozenog nastavnitkog poziva,

Povezanost struénog usavriavanja s napredovanjem u struci
uvodenjem bodova

Kao 3to je ve¢ spomenuto, povezivanje sudjelovanja u struénom usavriavanju s
napredovanjem u nastavnickoj profesiji od iznimne je vaZnosti, jer bi taj sustav tre-
bao omoguciti, poticati i regulirati kontinuirano struéno usavrSavanje nastavnika.
Osim toga, dobro osmisljena povezanost struénog usavrSavanja trebala bi biti jedan
od ¢imbenika koji nastavnike poti¢e na trajan rad na osobnom usavriavanju te pre-
poznatost i vrednovanje njihova znacaja sa strane nadredenih i drustva u cijelosti.

U posliednjem objavljenom Pravilniku o napredovanju ucitelja i nastavnika u
osnovnom i srednjem Skolstvu (NN 89/1995) navodi se kako je redovito struéno
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usavr$avanje jedan od elemenata za vrednovanje stru¢nosti i kvalitete rada ucitelja
odnosno nastavnika u svrhu napredovanja, ). stjecanja zvanja mentora i zvanja sa-
vjetnika. No 3to toéno znaéi redovitost struénog usavrSavanja (dosta relativan po-
jam, pogotovo s obzirom da se svi nastavnici i nemaju priliku usavriavati jednako
éesto i koliko bi mozda i htjeli), te na kojim oblicima usavrSavanja bi nastavnik tre-
bao i koliko ¢esto sudjelovati, te koliko se to vrednuje, nije u potpunosti jasno. Su-
stav bodovanja se spominje jedino za nastavnitko sudjelovanje u izvannastavnom
stru¢nom radu, Kada se pogledaju ostali elementi koji se vrednuju, kao npr. meto-
dicka kreativnost u pou¢avanju, primjenjivanje suvremenih oblika i metoda rada u
poudavanju, koriftenje suvremenih izvora znanja, postizanje obrazovnih i odgojnih
rezultata ucenika, promicanije ljudskih prava i briga za okoli§, suradnja s ostalim su-
dionicima obrazovnog procesa (roditelji, drudtveno okruzenje) te izvannastavne
stru¢ne aktivnosti, moZe se uoditi kako svi ti elementi vrednovanija zahtijevaju odre-
den stupanj razvijenosti nastavni¢kih kompetencija u tim podru¢jima. Kao $to je re-
alno ocekivati, sve te kompetencije se ne mogu u potpunosti usvojiti tijekom inici-
jalnog obrazovanja, dakle nastavnici se iz navedenih podrugja trebaju kontinuirano
usavrSavati. S obzirom na raznolikost vrsta struénog usavriavanja (npr. predavanje
u trajanju od sat vremena, cjelodnevna radionica, konferencija i dr.), te teme i na-
¢ine na koje se one obraduju, ocigledno postoji potreba za uvodenjem sustava
vrednovanja i bodovanja razli¢itih oblika usavriavanja. Stoga i nije dovoljno usavr-
3avanje vrednovati kao redovito, povremeno i neredovito (ili u terminima sati pro-
vedenih na usavrSavaniju), jer u protivnom to moze biti samo formalnost na papiru
(na ¥to se, uostalom, i neki nastavnici Zale).

Takoder bi, u skladu sa sustavom vrednovanja i bodovanija struénog usavriava-
nja, trebalo uvesti i sustavnije napredovanje nastavnika te, naravno, adekvatnu fi-
nancijsku nagradu koja bi dodatno motivirala nastavnike da kontinuirano rade na
svom usavrSavanju, a i da ostanu u nastavnickoj profesiji.

Ovdje valja naglasiti da je nuZno osigurati nastavnicima adekvatnu mogucnost’
sudjelovanja u usavr3avanju. Pritom se ne misli samo na dovoljno kvalitetnih pro-
grama (za koje moraju postojati kriteriji kvalitete te nadzor njihova provodenja) ve¢
se mora osigurati i financijska osnova za sudjelovanje u usavrsavanju.

Na pitanje — smatraju li da bi struéno usavriavanije trebalo biti izravno povezano
s napredovanjem u struci kroz uvodenje bodova za sudjelovanje u usavi$avaniju,
nastavnici su odgovorili kako je prikazano na slici 3.9.

1z slike 3.9. moZe se zakljuciti kako se i nastavnici gimnazija i nastavnici stru-
kovnih 3kola u podjednakoj mjeri slazu s tim kako bi napredovanije nastavnika tre-
balo biti izravno povezano s napredovanjem u struci kroz uvodenje bodova za sudje-
lovanje u usavriavanju. Dakle, vjerojatno i nastavnici smatraju kako postojeci sustav
vrednovanja redovitosti u usavriavanju zapravo ima nedostataka te bi se poveza-
nost struénog usavrSavanja i napredovanja trebala detaljnije definirati,

140



Slika 3.9. Odgovori nastavnika na pitanje “Smatrate li da struéno usavriavanje treba biti
izravno povezano s napredovanjem u struci uvodenjem bodova za sudjelovanje u

usavrsavanju?"
Nastavnici gimnazija Nastavnici strukovnih skola
8% 36%
J it
B NE

62% 64%

Ovdje valja upozoriti da dio nastavnika takoder navodi da bi napredovanje pu-
tom dobivenih bodova trebala pratiti i adekvatna financijska nagrada, 1j. smatraju
kako bi nastavnicima tijekom vremena, a kroz usavr3avanje, trebao rasti i osobni
dohodak. Ovaj prijedlog nastavnika u skladu je s praksom u nekim zemljama koje
imaju ureden sustav bodovanja i dobivanja akreditacija za sudjelovanje u struénom
usavriavanju, $to se opdenito nastoji regulirati u svim europskim zemljama (neke
zemlje to nisu regulirale niti adekvatno povezale s napredovanjem u karijeri). Na
temelju tog sustava, uz redovito pracenje kvalitete rada svakoga nastavnika ponao-
sob, dobiva se i veci dohodak, te samim tim éini nastavnicki poziv atraktivnijim, a i
zadrzava kvalitetne nastavnike u profesiji.

Potreba za poslijediplomskim usavrsavanjem nastavnika

Kada je rije¢ o usavrSavanju nastavnika na poslijediplomskoj razini iz podrudja
obrazovnih znanosti i metodologija (specijalizacija, magistarski studij, doktorski stu-
dij), nastavnici dosad (3to je ve¢ spomenuto), nisu imali osobitih mogucnosti sudje-
lovati u ovakvim oblicima obrazovanja u podru¢ju njihova nastavnickog profila (iz-
nimku su donekle uéinili nastavnici stranih jezika). Osim toga, u ve¢ spomenutom
Pravilniku ovaj se oblik stru¢nog usavrsavanja nigdje i ne spominje (vjerojatno spa-
da pod kategoriju “drugih oblika stru¢nog usavrsavanja”). Ocigledno je kako na-
stavnici za eventualno poslijediplomsko obrazovanje zapravo ne dobivaju nikakvo
formalno priznanje, te je u tom slucaju jedini motivacijski ¢imbenik intrinzi¢ne pri-
rode. § druge strane, prema Pravilniku, neke od izvanskolskih aktivnosti koje se, u
svrhu napredovanja nastavnika, boduju jesu sudjelovanje u provodenju obrazovnog
istrazivanja, objavljivanje istrazivackog rada iz struke, sudjelovanje u svojstvu znan-
stvenog istraZzivaca u znanstvenoistrazivackom projekuw i sl. Buduci da se takve ak-
tivnosti (koje ukljucuju i akademske kompetencije) boduju, logi¢no bi bilo da je re-
gulirano i poslijediplomsko napredovanje kao jedan od oblika usavrSavanja.

Sudeci prema odgovorima nastavnika prikazanima u slici 3.10., mozemo sa si-

gurnoscu zakljuéiti kako je mogucnost usavriavanja nastavnika na poslijediplom-
skoj razini neophodna, jer vecina nastavnika i gimnazija (59%) i strukovnih Skola
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(53%) smatra da je potrebno i poZeljno omoguciti im usaviSavanje na sveuiliSnoj
razini.

Slika 3.10. Odgovori nastavnika na pitanje “Treba li nastavnicima omoguéiti stjecanje
poslijediplomskog obrazovanja na sveutilisnoj razini iz podrugja obrazovnih znanosti i
metodika (specijalizacija, magistarski studij, doktorski studij)?"

Nastavnici gimnazija Nastavnici strukovnih 3kola
12% 15%
e ODA
BmNE
O NE ZNAM

3296

53%

Neki su nastavnici na ovu potrebu ukazali i u prethodnom dijelu upitnika koji
se odnosio na podrudja i teme o kojima bi Zeljeli saznati nesto novo ili nauciti ne-
5to viSe. Naime, istaknuli su kako imaju Zelju usavriavati se na poslijediplomskoj
razini, te im je stalo do toga da se ne3to i ucini u tom pogledu.

U prilog njihovu iskazu govori i ¢injenica da program struénog usavrsavanja koji
se izvodi najéece u obliku kratkotrajnih radionica ili seminara (u trajanju od jedno-
ga do najviSe tjedan dana), ne omogucava sustavno stjecanje kompleksnih znanja i
vijestina kako iz podrudja samoga nastavnickog rada tako i iz podrucja osmisljavanja
i provodenja edukacijskih istraZivanja. Naime, i iz komparativne studije se vidjelo
da se najuspjednijima smatraju upravo oni nastavnici koji raspolazu odgovarajucim
metodoloskim instrumentarijem, kojim mogu adekvatno i samostalno evaluirati vla-
stitu praksu.

Dakle, moZemo zakljuciti kako je neophodno uvodenje sveuciliSnog poslijedi-
plomskog studija iz obrazovnih znanosti i metodologija koji bi obuhvacao sva po-
drudja nastavnickog rada relevantna za profesionalni razvoj i usavrSavanje nastavnic-
kih kompetencija, od znanja vezanih uz njihovo akademsko podrucje (predmet) do
znanja vezanih uz metodiku nastave, rada u Skolskom okruZenju te provedbu edu-
kacijskih istrazivanja.

Ovakvi poslijediplomski studiji postoje u vecini europskih zemalja, a primjer
jednoga takvog studija je i onaj na Sveudilistu u Bristolu koje je detaljnije opisan u
dijelu s medunarodnim primjerima dobre prakse (IV. dio).

Uz mogucnost usavriavanja nastavnika na poslijediplomskoj razini, postavlja se i
pilanje priznatosti takvoga stecenoga akademskog stupnja (koji je u velikom broju
zemalja priznat u Skolama), dakle ponovno se javlja pitanje adekvatnog sustava bo-
dovanja i vrednovanja raznih oblika usavrsavanja nastavnika. Ovo dodatno istice
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ved spomenutu potrebu za uvodenjem adekvatnog sustava bodovanja i nagradiva-
nja sudjelovanja nastavnika u struénom usavr3avanju opdenito. Dakle, rad nastavni-
ka na vlastitom profesionalnom razvoju i cjeloZivotno u¢enje moraju biti adekvatno
vrednovani, te mora postojati razraden sustav poticanja nastavnika za sudjelovanje
u struénom usavrsavaniju, {j. poticaj i motiviranje za sudjelovanje u kontinuiranom
profesionalnom razvoju, kako na strué¢nim razinama, tako i na poslijediplomskoj
sveudili$noj razini.

2.4, Percepcija nastavnitke uloge u obrazovno-odgojnom procesu

Jedan od bitnih ¢imbenika nastavni¢kog zanimanja jest i percepcija vlastite ulo-
ge sa strane samih nastavnika. Naime, nastavnici u obrazovno-odgojni proces uno-
se svoje osobne karakteristike koje, osim znanja i vjedtina, ukljucuju i stavove o na-
stavni¢koj ulozi te procesu ucenja i poucavanja opcenito. Osobni ¢imbenici nastav-
nika i u¢enika te obrazovni kontekst kroz sloZenu interakciju djeluju na krajnji is-
hod obrazovnog procesa, a prikazani su na slici 3.11. (ona predstavlja i nadopunu
slici 1.1. u L dijelu).

Slika 3.11. Prethodnici-Proces-Produkt (3P) model u€enja i poutavanja
{prilagodeno prema Biggs, 2000).

Prethodnici Proces Produkt

Cimbenici vezani ...,
uz uéenika \ .

Cimbenici vezani T,
uz nastavnika
(kompetencije,
pristupi poucavanju,
stavovi i uvjerenja o Y
. obrazovnom procesu) '

4 Aktivnosti usmijerene = Ishod ucenja
~=p na poticanje u¢enja

Cimbenici vezani A
uz kontekst pouéavanja4

Ovaj model opisuje tri to¢ke u vremenu u kojima se nalaze sljedeci ¢imbenici
povezani s uéenjem: prethodnici koji postoje i prije pocetka ucenja i poucavanija;
proces koji se odvija za vrijeme udenja i poucavanja, i produkt, j. ishod procesa
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ucenja. Kao §to se iz slike vidi, moguce interakcije navedenih &imbenika raznolike
su i mnogostruke.

Kada govorimo o karakteristikama samih nastavnika (spadaju u ¢imbenike-pret-
hodnike), novija istrazivanja u podruéju pristupa poucavanju jasno su pokazala da
se u pozadini nastavni¢ke prakse nalaze nastavnicka uvjerenja o naravi ucenja, ulo-
zi nastavnika i ciljevima poucavanja. Stoga se nastavni¢ke koncepcije o poucavanju
smatraju bitnima u istraZivanjima procesa ucenja i poucavanja u $kolskom okruze-
nju, jer posredno djeluju i na pona3anje nastavnika, tj. na njihove pristupe poucava-
nju — konkretne metode i nadine poucavanja koje e nastavnici koristiti u izravnom
radu s ucenicima.

Opcenito, kada govorimo o nastavni¢kim koncepcijama o poucavanju, ono oko
dega se istrazivadi slazu jest postojanje dviju generalnih orijentacija u shvacanjima -
jedne, usmjerene na nastavnika, te druge, usmjerene na ucenika. Usporedba rezul-
1ata istrazivanja provedenih u posljednjih desetak godina urodila je zakljuckom ka-
ko je veci broj nezavisnih istrazivanja visoko konzistentan kad su u pitanju ove dvi-
je navedene kategorije (Kember, 1997).

Sve je vedi broj autora koji se bave istrazivanjem veze koncepcija o pou¢avaniju
i ishoda uéenja, uklju¢ujuci pritom i uéenicke koncepcije o ucenju, kako na razini
sveudilidnoga tako i na razini srednjoSkolskog i osnovnoikolskog obrazovanja.

S obzirom na navedenu vaZnost nastavnickih stavova (koncepcija) o prirodi
poudavanja, dio smo upitnika posvetili ispitivanju percepcije nasih nastavnika, tj.
nastojali smo utvrditi kako srednjoskolski nastavnici gledaju na svoju nastavnicku
ulogu te koje zadace u tom kontekstu smatraju najbitnijima za rad s uéenicima te
odgojno-obrazovni proces opcenito.

Za dobivanje opce slike o percepciji vaznosti pojedinih nastavnickih zadaca, za-
molili smo nastavnike da rangiraju neke od tih zadaca po njihovoj vaznosti. Vazno-
sti koje su nastavnici pridali pojedinoj nastavni¢koj ulozi prikazane su na slici 3.12.

Kao 3to se iz slike 3.12. vidi, i nastavnici gimnazija i nastavnici strukovnih §kola
U potpunosti se slazu kada je u pitanju poredak vaZnosti pojedinih nastavni¢kih za-
daca. Dakle, i jedni i drugi smatraju kako je najvaZnije usmjeriti se na poticanje lo-
gickog razmisljanja i kreativnosti kod ucenika, te razvijanje radnih navika i vjeStina
samostalnog ucenja. Najmanje vaznim nastavnici smatraju strogo odr2avanije reda u
razredu u svrhu neometanog pracenja nastave te osiguravanje da ucenici nauce 3to
vile propisanog gradiva.

S obzirom na poredak pojedinih zadaca, mogli bismo zaklju¢iti kako nastavnici
nesto vecu vaZnosti pridaju zadacama koje odraZavaju usmjerenost na uéenika, jer
je upravo poticanje logi¢kog razmisljanja i kreativnosti kod ucenika jedna od klju¢-
nih odrednica ovog pristupa.
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Slika 3.12. Prosjean rang vaznosti nastavnitkih zadata
(manja vrijednost oznatava vetu vaznost pojedine nastavnitke zadace)

Nastavnici se trebaju usmieriti na poticanje 1
logitkog razmi3ljanja i kreativnosti kod ucenika

Nastavnici trebaju kod ucenika mzvijati radne 25
navike i vjeStine samostalnog ucenja 2

Zadaca nastavnika je da na 3to kvalitetniji nacin
prenesu znanje uéenicima 25

Zadaca nastavnika jest poticati razvoj

samopo3tovanja i pozitivne slike o sebi u

ucenika

Nastavnici trebaju osigurati da ugenici nauce

%to vile propisanog gradiva

Nastavnici trebaju strogo odrzavati red u

razredu kako bi uéenici neometano pratili 6 O Gimnazije M Strukovne 2kole
nastavu 6

Kako bismo dobili detaljniji uvid u nastavnicke koncepcije o poucavaniju, anali-
zirali smo rezultate nastavnika na skali stavova o nastavnickoj praksi, §to je zapravo
i odraz njihovih koncepcija o poucavanju. Nastavnici su na skali od 4 stupnija (od 1
— uopce se ne slazem, do 4 - u potpunosti se slazem) izrazili svoj stupanj (ne)sla-
ganja s odredenim tvrdnjama koje odraZavaju odredenu koncepciju o poucavaniju.

B b

WA

U tablici 6.14. u prilogu C prikazane su i prosjecne vrijednosti svake od cestica
skale stavova o nastavnickoj praksi, za svaku skupinu nastavnika zasebno.

I opet je evidentno da se nastavnici, bez obzira na vrstu skole u kojoj rade, pod-
jednako slazu odnosno ne slazu s pojedinim tvrdnjama. Dakle, mozemo zakljuciti
kako obje skupine nastavnika izrazavanju vrlo slicne stavove o pojedinim aspeki-
ma nastavnicke prakse. Analizirajuci svaku od ¢estica zasebno, utvrdeno je da na-
stavnici strukovnih skola u nedto vecoj mijeri (razlike su statisticki znacajne) izraZa-
vaju stupanj slaganja s tvrdnjama koje odrazavaju koncepciju usmjerenu na nastav-
nika, tj. na prijenos znanja i informacija. Naime, nastavnici strukovnih 3kola u nesto
vecoj mijeri smatraju kako je u nastavi poZeljno koristiti primjere zadataka koji imaju
(jedno) jasno definirano rjesenje, te kako bi za svaki predmert valjalo odrediti jedan
najbolji udzbenik koji bi svi koristili. Ovo stajalidte nije iznenadujuce s obzirom da
nastavnici strukovnih predmeta nerijetko navode kako i maju problema s udzbeni-
cima koji ili nisu adekvatni, ili ih vopée nema za njihov predmet. Stoga je ova razli-
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ka vierojatno rezultat potrebe za adekvatnim i kvalitetnim udzbenicima iz raznih
predmeta struke.

Kad je rije¢ o tome da ucenici na satu trebaju pazljivo slu3ati i ne prekidati na-
stavnika s pitanjima kako bi mogli uspje3no uéiti, iako se nastavnici opcenito s tom
tvrdnjom uglavnom ne slazu, stupanj neslaganja je vec¢i kod gimnazijskih nastavni-
ka. Ovaj rezultat moze biti povezan s vec¢ navedenim problemom discipline koji
spominju nastavnici strukovnih 3kola, a koji je u njihovim 3kolama nesto izraZeniji
nego u gimnazijama; stoga je vjerojaino i izraZenija potreba nastavnika strukovnih
%kola za obradivanjem gradiva bez ometanja (pritom se ne misli na “ometanje”
uéenickim pitanjima, ve¢ na nedisciplinu ucenika).

Na temelju faktorske analize skale stavova o nastavnickoj praksi (tablica 6.15 u
prilogu C), utvrdena su dva faktora (isti rezultati faktorske analize dobiveni su i za-
sebnom analizom svakoga od uzoraka s obzirom na vrstu 3kole): jedan faktor se
moze okarakterizirati kao pristup usmjeren na nastavnika, tj. prijenos znanja, a
drugi kao pristup usmjeren na ucenika, \j. poticanje razumijevanja. Dakle, ovi re-
zultati su u skladu s rezultatima dosada3njih istrazivanja u tom podrudju, a koji uka-
zuju na postojanje dviju 3irih koncepcija o poucavanju.

Na temelju rezultata faktorske analize, izracunat je i prosjedan rezultat nastavni-
ka na svakoj od sub-skala, tj. prosjecan rezultat nastavnika na sub-skali pristupa
usmjerenoga na nastavnika, i sub-skali pristupa usmjerenoga na ucenika, a rezultati
su prikazani na slici 3.13.

Slika 3.13. Prosjeéni rezultati nastavnika na oba pristupa pougavanju

31 =

34
294
281
2,7 4
2,6 1
2,54
24 ; : -

Pristup usmjeren na  Pristup usmjeren na
nastavnika ucenika

2,99

M Nastavnic gimnazia [l Nastavnici strukovnih 2kola
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Kao §to se na slici 3.13. moze vidjeti, nastavnici opcenito imaju viSe rezultate na
sub-skali pristupa usmjerenoga na ucenika. S obzirom na vrstu 3kole, znacajna raz-
lika postoji jedino za sub-skalu pristupa usmjerenoga na nastavnika, s kojim nastav-
nici strukovnih kola izrazavaju nedio vedi stupanj slaganja od njihovih gimnazijskih
kolega. Ova razlika je ve¢ raspravljena u okviru analize zasebnih cestica skale sta-
vova o nastavnickoj praksi.

Rezultati ukazuju kako se nastavnici opéenito neSto viSe slau s pristupom
usmijerenim na ucenika (4j. poticanje razumijevanja), no njihovo slaganje s pristu-
pom usmijerenim na nastavnika, (tj. prijenos informacija) takoder je iznad teoretske
prosjeéne vrijednosti (2.5). O¢ito je da nastavnici prepoznaju potrebu za usmjerava-
njem na udenika, no isto tako smatraju bitnim i usvajanje znanja 3to, s obzirom na
opseZnost nastavnog plana i programa te obvezu da ga se odradi u cijelosti, kao i
broj ucenika u razrednim odjeljenjima, nije iznenadujuce. Naime, organizacija naSega
obrazovnog sustava jo3 uvijek ne ostavlja dovoljno prostora za slobodu i kreativno
izraZavanje niti nastavnika niti u¢enika u onoj mijeri u kojoj bi to oni Zeljeli, o ¢emu
¢emo pisati viSe uz temu - koje bi aspekte svoga rada nastavnici rado promijenili.

S obzirom na postojanje dviju glavnih koncepcija/pristupa poucavanju, nastavni-
ke smo (na temelju ukupnih rezultata na svakoj od sub-skala) klaster-analizom po-
dijelili u dvije skupine: onu koja viSe odrazava pristup usmjeren na nastavnike, i
onu koja viSe odrazava pristup usmjeren na u¢enike. Broj nastavnika u pojedinom
klasteru prikazan je u tablici 6.16. u prilogu C.

U skupinu koja je usmjerena vife na nastavnika spada 544 (56%) nastavnika,
dok u skupinu koja je viSe usmjerena na uéenika spada 437 (44%) nastavnika. Valja
napomenuti kako u ovom sluéaju razlike s obzirom na vrstu Skole ne postoje, da-
kle podjednako je nastavnika iz obiju vrsta Skola cije se koncepcije mogu okarakte-
rizirati kao usmjerene na nastavnika odnosno na uéenika. Kao Sto ce se kasnije vid-
jeti, razlika u pristupima nema s obzirom na nastavnicki staz no, s obzirom na
predmet koji nastavnici predaju, razlike su se pokazale znacajnima.

S obzirom da medu nastavnicima koji imaju razli¢ite pristupe poudavanju moZe-
mo ocekivati i odredene razlike u percepciji nastavnicke uloge opéenito (vjerojaino
ne pridaju svim aspektima jednaku vaZnost), analizirali smo postoje li razlike u pri-
dodanoj vaZnosti pojedine nastavnicke uloge. U skladu s pristupima poucavanju,
utvrdeno je kako nastavnici s izraZenijim pristupom usmjerenim na ucenika, u us-
poredbi s onima s izraZenijim pristupom usmjerenim na nastavnika, imaju tendenci-
ju k nesto naglasenijoj vaznosti poticanja logickog razmisljanja, kreativnosti, vjeStina
samostalnog uéenja te razvoja samopostovanja i pozitivne slike o sebi, a pritom da-
ju jo§S manju vaznost osiguravanju da ucenici nauce Sto vile propisanog gradiva i
odrzavanju strogog reda u razredu.

Ovakva razlika je i o¢ekivana jer se, kao 5to je vec navedeno, stavovi odnosno
koncepcije o pouéavanju mogu odrazavati i na konkretne metode i nacine rada, te
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stoga i ne ¢udi 3to nastavnici - s obzirom na razli¢ite pristupe poucavanju - izraza-
vaju nedto vece slaganie ili neslaganije s vazno3¢u konkretnih nastavnickih zadaca.

2.5. Percepcija pojedinih aspekata nastavnitke profesije
s obzirom na neke karakteristike nastavnika

Nakon ovoga opcenitog prikaza rezultata dobivenih u istraZivanju, smatrali smo
zanimljivim i korisnim dodatno analizirati rezultate s obzirom na neke varijable od-
nosno karakteristike nastavnika, s ciliem boljeg razumijevanja ispitivanih aspekata
nastavni¢kog zanimanja. Stoga smo analizirali rezultate nastavnika s obzirom na na-
stavnicko iskustvo (sta2) te predmet koji nastavnik predaje (odnosno predmetnu
skupinu u koju taj predmet spada). Naime, realno je ocekivati da se percepcija na-
stavnika s obzirom na vece ili manje iskustvo moze razlikovati, Takoder postoji i
vierojatnost kako nastavnici razli¢itih predmeta percipiraju odredene aspekte razlici-
1o, s obzirom na prirodu samih predmeta te njihov naéin poucavanja, a i stoga 5to
su se obrazovali na razli¢itim fakultetima i visokim 3kolama. Naime, vecina (oko
90%) nastavnika strukovnih predmeta zavriila je nenastavni¢ke fakultete ili smjero-
ve, za razliku od nastavnika iz ostale dvije skupine koji su vecinom zavriili nastav-
ni¢ke fakultete ili smjerove. Dakle, strukovni su nastavnici vecinom procjenjivali
psiholosko-pedagosku izobrazbu kao dopunski program, a ne kao sastavni dio stu-
dijskog programa, te je opravdano pretpostaviti kako se ta dva na¢ina stjecanja na-
stavnickih kompetencija mogu razlikovati,

Razlike s obzirom na nastavnicki staZ

Nastavnika s 5 godina ili manje staza u ukupnom uzorku ima 20.1% i u prosjeku
imaju 31 godinu, dok nastavnika s vie od 5 godina staza ima 79.9% i u prosjeku
imaju 46 godina. Pritom valja napomenuti kako se ta struktura s obzirom na vrstu
Skole ne razlikuje, dakle i u gimnazijama i u strukovnim 3kolama je podjednak ud-
jel nastavnika-pocetnika.

Analizirajudi pojedine &estice s obzirom na nastavnicki staZ, utvrdeno je, kao 3to
je i o¢ekivano, da nastavnici-pocetnici (oni s 5 ili manje godina staza) nedto ceice
koriste ra¢unalo i Internet (3to je slu¢aj u obje vrste skola). Ovaj rezultat nimalo ne
iznenaduje s obzirom da je cestina koriitenja racunala i Interneta znadajno poveza-
na s dobi u o¢ekivanom smijeru (korelacija je negativna: 3to je dob veca, manja je
Cestina koriStenja ra¢unala i Interneta). U skladu s tim, nastavnici s manje staZa zna-
€ajno ¢eSce koriste i elektroni¢ku podtu kao sredstvo komuniciranja.

Sto se tite procjene stupnja stecenog znanja i yjestina tijekom psiholodko-peda-
golke izobrazbe, znacajne razlike s obzirom na nastavni¢ki staz medu gimnazijskim
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nastavnicima pokazale su se za Cetiri podrudja: odredivanje nastavnih ciljeva i pla-
niranje nastave, razrednistvo, komunikacija i suradnja s roditeljima te poticanje
kritickog misljenja i kreativnosti. Procjene iskusnijih nastavnika su za ta podru¢ja
vece od procjena njihovih manje iskusnih kolega.

Kada je rije¢ o strukovnim 3kolama, te razlike su znacajne takoder za podrudja
odredivanja nastavnib ciljeva i planiranja nastave, razrednistva i komunikacije i
suradnje s roditeljima \e za podrudja pracenja rada i vrednovanja wcenickog zna-
nja te razvijanja vjestina samostalnog ucenja. I u ovom sluc¢aju iskusniji nastavnici
daju vece procjene od onih manje iskusnih.

Detaljniji podaci za svako od podrugja nastavnickog rada prikazani su u tablici
6.17. (za nastavnike gimnazija) i tablici 6.18. (za nastavnike strukovnih 3kola) u pri-
logu C.

Zanimljivo je da su sva navedena podrudja, bez obzira na vrstu kole, iskusniji
nastavnici procijenili boljima. Umjesto zaklju¢ka kako je obrazovanje iskusnijih na-
stavnika u tim podrué¢jima bilo bolje, mozda je opravdanije zakljuditi da ove procje-
ne mogu biti pod utjecajem stecenoga iskustva, pogotovo ako se prisjetimo kako
su podruéja razrednitva te komunikacija i suradnja s roditeljima upravo jedna od
najlosije procijenjenih u pogledu stupnja steéenih znanja i vjeStina tijekom inicijal-
nog obrazovanja. Dakle, moguce je da se ovdje radi i o utjecaju artefakta pamcenja
sadrzaja koji su se odigrali u razli¢itim vremenskim tockama, a osim toga, nastavni-
ci su ono 3to nisu stekli tijekom inicijalnog obrazovanja kompenzirali iskustvom ko-
je nastavnici-pocetnici jo§ nisu stekli. No valja ostaviti i prostor za mogucnost utje-
caja op¢ih drudtvenih promjena koje danas ¢ine posao razrednika te komunikaciju
s ucenicima i roditeljima jos sloZenijom i zahtjevnijom, u ¢emu se nastavnici-pocet-
nici ne osjecaju spremnima za adekvatno noenje sa sve vecom sloZeno3cu zadaca
koje taj poziv sa sobom nosi.

Za ostala podrudja inicijalnog obrazovanja razlike s obzirom na staz nisu stati-
sticki znacajne.

Slitan slu¢aj je i s procjenom pojedinih organizacijskib elemenata studija, tj.
programa studija za psiholosko-pedagosku izobrazbu te prakti¢ni dio nastave, ko-
jeg iskusniji nastavnici takoder procjenjuju neSto boljim od nastavnika-pocetnika
(procjene svakog elementa nalaze se u tablici 6.19. u prilogu C). Moguce je da su
nastavnici-pocetnici pod dojmom pocetnog “Soka realnosti” koji ih je dotekao u
razredu, te su jo§ uvijek objektivno svjesni koliko im je prakti¢nih znanja i vjedtina
nedostajalo kada su tek poceli raditi, 5to je problem kojeg su iskusniji nastavnici
svojim iskustvom uvelike prevladali. Sto se tice programa studija za akademsko po-
drudje (predmet), razlike nema s obzirom na nastavnicki staZ, dakle obje skupine
nastavnika ovaj dio procjenjuju jednako dobrim te se ¢ini kako su procjene stece-
nih akademskih znanja stabilnije u smislu utjecaja iskustva. Vjerojatno je i da se na-
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stavnici, kad tek poénu raditi, osjecaju kompeteninima kad je u pitanju samo na-
stavno gradivo (za koje ih je studij dobro pripremio). No problem nastaje zbog ne-
sigurnosti ili nedostataka kompetencija iz ostalih podru¢ja nastavnickog rada koji-
ma se, kao 3to se vec viSe puta pokazalo, treba posvetiti puno vie paznje tijekom
psiholosko-pedagoske izobrazbe.

Upravo zbog navedenoga, nije iznenadujuce $to nastavnici-pocetnici idealan po-
stotak zastupljenosti praktiénog rada (metodike) u studiju za nastavnicko zanimanje
~ progjenjuju znadajno vecim od iskusnijih nastavnika, a program obrazovanja iz
samog predmeta procjenjuju manjim (slika 3.14.).

Slika 3.14. Prosjecne procjene idealnog postotka zastupljenosti pojedinih dijelova
nastavnog programa u studiju za nastavni¢ko zanimanje

O Struéno
cbrazovanje
{predmet)

Nastavnici s vise
od 5 godina staza

B Psiholodko-
-pedagoSka
izobrazba

Nastavnicis 5ili |
manje godina

O Prakti¢ni rad
staZa

(metodika)

0% 20% 40% 60% 80% 100%

S obzirom na strucno usavisavanje valja istaknuti kako i manje iskusni i iskusni-
ji nastavnici podjednako sudjeluju u raznim oblicima usavrsavanja. U skladu s dosta
slabom procjenom osposobljenosti iz vecine podrudja nastavnickog rada tijekom
inicijalnog obrazovanja, logi¢nim se ¢inilo ocekivati da ¢e nastavnici-pocetnici do-
prinos struénog usavrsavanja u unaprjedivanju znanja i vje3tina procijeniti nesto ve-
¢im. No nastavnici-pocetnici doprinos struénog usavrsavanja ne procjenjuju nista
vecim od iskusnijih nastavnika, odnosno procjenjuju ga jednako slabim za vecinu
podrudja. Dakle, ¢ini se da ono §to nisu stekli na studiju, nisu stekli ni na struénom
usavrsavanju; aj ce se problem najvjerojatnije ublaziti kada steknu vece iskustvo.
Prosjecne procjene doprinosa struénog usavrsavanja pojedinim podrudjima nastav-
nickog rada s obzirom na radno iskustvo prikazane su u tablici 6.20. u prilogu C.

Analiza pristupa poucavanju ukazuje kako se nastavnici ne razlikuju po svojim
pristupima s obzirom na staZ, dakle podjednako je onih manje iskusnih i onih iskus-
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nijih nastavnika koji vi3e ili manje izrazavaju odredeni pristup poucavaniju (rezultati
klaster-analize prikazani su u tablici 6.21. u prilogu C). U skladu s isticanjem vazno-
sti aktivne uloge kako ucenika tako i studenata, mozda ce ovaj podatak nekoga iz-
nenaditi. Naime, s obzirom da se vec dulji niz godina isti¢e kako se studente nika-
ko ne smije shvacati kao pasivne primatelje znanja, vec kao aktivne sudionike na-
stavnog procesa, mozda bi se moglo ocekivati kako ce i sami ti studenti, u vecoj
mjeri negoli oni prije, usvojiti pristup usmjeren na ucenika, odnosno na poticanje
razumijevanja. No sve postaje ne3to jasnije ako se uzme u obzir da se ovaj podatak
posredno moze povezati s provedenom analizom prijedloga za poboljSanje kvalite-
te studija, a koji se odnose na nastavne metode sveucilisnih nastavnika (Sto je ujed-
no bio i najlodije procijenjen element studija). Naime, ako se prisjetimo te analize,
kao najvedi se nedostatak isticala dominacija ex catedra predavanja te pasivna ulo-
ga studenata. Dakle, bez obzira na vrijeme kada su studirali, ¢ini se kako nasi na-
stavnici od vecine svojih sveucilidnih nastavnika nisu imali priliku uZivo vidjeti pri-
stup pou¢avanja usmjeren na poticanje razumijevanija i kritickog misljenja, 3to se
moze odraziti i na njihov kasniji rad, ne zato Sto to Zele nego stoga 5to ih jedno-
stavno nitko nije naucio drugacije, a sami nemaju dovoljno iskustva (niti struénog
usavriavanja) da bi u tom kontekstu mogli nesto promijeniti.

Razlike s obzirom na predmet

S obzirom na predmet kojega predaju, nastavnici su podijeljeni u skupinu na-
stavnika druStveno-humanistickih predmeta i skupinu nastavnika prirodnih predme-
ta, Osim tih dviju skupina, u strukovnim je 3kolama uvedena i treca, a to su nastav-
nici strukovnih predmeta koji su uglavnom zavr3ili i razlicite nenastavnicke fakulte-
te, uz naknadnu psiholosko-pedagosku izobrazbu.

S obzirom na predmet 3to ga predaju, u ukupnom uzorku najzastupljeniji su na-
stavnici koji predaju neki od drudtveno-humanistickih predmeta (u ukupnom uzor-
ku ih je 50.2%). Udjel nastavnika prirodnih predmeta je 25.8%, dok je udijel nastav-
nika strukovnih predmeta 24%.

Kada je rije¢ o stupnju stecenib znanja i vjestina 1 okviru psibolosko-pedagoske
izobrazbe (detaljniji podaci prikazani su u tablici 6.22. u prilogu C), za izrazitu ve-
¢inu tvrdnji ne postoje razlike medu nastavnicima drudtveno-humanisticke i prirod-
ne skupine premeta. Jedine Cestice na kojima se pokazala razlika jesu primjena
prakticnib metoda ili vjestina, razvijanje etickog rasuctivanja i ponasanja kod uce-
nika te obrazovanje o ljudskim pravima i civilnom drustvu. Kada je rije¢ o primjeni
prakti¢nih metoda i vjestina, procjene nastavnika drusiveno-humanistickih predme-
ta manje su i od procjena nastavnika prirodne skupine predmeta i od nastavnika
strukovnih predmeta. Moguce je da je ova razlika rezultat toga 5to prirodni predme-
ti (fizika, kemija, biologija) kao i oni strukovni, uklju¢uju izvedbu raznih prakti¢nih
pokusa i vjezbi u okviru sveucilidne (a kasnije i srednjoskolske) nastave te se stoga
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i ti nastavnici procjenjuju kao ne3to bolje osposobljenima u tom podruéju. Za po-
drugja etickog rasudivanja i ponadanja kod u¢enika te obrazovanja o ljudskim pra-
vima i civilnom druStvu, razlika je u korist nastavnika drustveno-humanisticke skupi-
ne predmeta, §to se moze objasniti ipak ne3to vecom zastupljenoi¢u tih tema u nji-
hovim akademskim programima (a kasnije i u srednjo3kolskom nastavnom gradivu).

Za ostala se podrudja ne razlikuju procjene nastavnika drustveno-humanistickih
i prrodnih predmeta.

Sve ostale razlike koje su dobivene s obzirom na skupinu predmeta, zapravo su
razlike u procjenama nastavnika strukovnih predmeta. Naime, za osam podrudja
nastavnickog rada, nastavnici strukovnih predmeta daju nedto bolje procjene od na-
stavnika ostalih dviju skupina (opravdanije bi bilo re¢i da nastavnici strukovnih
predmeta daju manje loSe procjene). Tih osam podruéja nastavnickog rada jesu:
metode pracenja rada i vrednovanja ucenickog znanja, razrednistvo, komunikaci-
Jja i suradnja s roditeljima; poticanje otvorene komunikacije i suradnickib odnpsa
medu ucenicima; rad s ucenicima s teskocama u ucenju; rad s ucenicima s emo-
cionalnim smetnjama i smetnjama u ponasanju; poznavanje skolskog zakonodav-
stva e vrednovange kvalitete odgojno-obrazovnog procesa.

Kad je rije¢ o ste¢enom stupniju znanja i vjeltina iz akademskog podrudja (pred-
meta), nastavnici strukovnih predmeta su manje zadovoljni tim dijelom u usporedbi
s ostalim dvjema skupinama nastavnika. Moguce je da je ova razlika posljedica i to-
ga 5to dio nastavnika za vrijeme studija nije razmiSljao o tome da ¢e postati nastav-
nicima, te nisu imali ni prethodno osobno iskustvo kao uéenici o nacinu izvodenja
tih predmera u srednjoskolskoj nastavi, kao i onome 3to sim kolski predmet iz tog
podrugja ukljucuje i zahtjeva.

Iz navedenog se ¢ini kako je dopunska psiholodko-pedagoska izobrazba u us-
poredbi s onom koja je sastavni dio studijskog programa na nastavni¢kim fakulteti-
ma/smijerovima ipak dobila ne3to bolje, tj. manje loSe procjene u okviru ste¢enih
znanja i vjedtina iz pojedinih podrudja nastavnitkog rada.

Sto se organizacijskib elemenata studija tide, nastavnici prirodnih predmeta, u
skladu s vec¢ gore navedenom razlikom, nesto boljim procjenjuju praktiéni dio na-
stave od nastavnika drudtveno-humanisticke skupine predmeta (za ovaj element
studija usporedba je napravljena samo za te dvije skupine nastavnika, buduci da
nastavnici strukovnih predmeta i nisu imali taj program u okviru studija). Razlika iz-
medu nastavnika drudtveno-humanisti¢kih i prirodnih predmeta postoji i u procjeni
zadovoljstva dostupno3cu i kvalitetom ispitne literature, $to nastavnici drustveno-
-humanistickih predmeta procjenjuju nesto boljom.

Nastavnici strukovnih predmeta su, u usporedbi s nastavnicima ostalih dviju
skupina, najmanje zadovoljni dijelom studija za akademsko podrugje (predmet), §to
je i u skladu s njihovom nizom procjenom steenog stupnja znanja i vjedtina na
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tom podrucju, u usporedbi s nastavnicima ostalih dviju skupina. Za ostale elemente
studija razlike se, s obzirom na predmet, nisu pokazale. Dakle, nastavnici s razlici-
tih fakulteta daju podjednake procjene za navedene elemente studija. Prosjecne
procjene zadovoljstva pojedinim elementom studija navedene su u tablici 6.23. u

prilogu C.

Procjena idealnog postotka zastuplienosti pojedinih dijelova nastavnog progra-
ma u studiju za nastavnicko zanimanje, u skladu s opcom slikom dobivenom u
usporedbi na razini Skola, razlikuje se u smjeru da nastavnici strukovnih predmeta
idealan postotak zastupljenosti akademskih sadrzaja procjenjuju nesto manjim od
nastavnika ostalih dviju skupina, te u skladu s tim idealan postotak zastupljenosti
pedagosko-psiholoske izobrazbe i praktiénog rada procjenjuju nesto vedim u odno-
su na ostale nastavnike (slika 3.15.). Bududi da medu nastavnicima drustveno-hu-
manistickih i prirodnih predmeta ne postoji znacajna razlika niti u jednoj procjeni,
oni su na ovoj slici prikazani kao jedna skupina.

Slika 3.15. Prosjecne procjene idealnog postotka zastupljenosti pojedinih dijelova
nastavnog programa u studiju za nastavniCko zanimanje

Nastavnici
drudtveno-
-humanistickih
i prirodnih
predmeta

53% 25%

Nastavnici
strukovnih 4405 31%
predmeta

0% 50% 100%

O Struéno obrazovanje (predmen)
B Psiholosko-pedagoika izobrazba
O Prakticni rad (metodika)

Kad je rije¢ o doprinosu strucnog usaviiavanja, nastavnici drustveno-humanistic-
kih predmeta su u odnosu na ostale dvije skupine nastavnika najmanje zadovoljni
tim doprinosom za podrucje primjene informatike 1 nastavi te za podrucje prinje-
ne prakticnib vjestina.
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S druge strane, nastavnici prirodnih predmeta, u odnosu na ostale dvije skupine
nastavnika, daju jo3 lo3ije procjene za doprinos u podrudjima razvijanja samosvije-
sti i samopostovanja kod ucenika, poticanje olvorene komunikacije i suradnickib
odnosa medu uéenicima, rad s ucenicima s tefkocama u ucenju, rad s ucenicima s
emocionalnim smetnjama i smetnjama u ponasanju, razvijanje etickog rasudiva-
nja i ponasanja kod ucenika te odgoj o ljudskim pravima i civilnom drustou.

Osim za navedena podrudja, nastavnici strukovnih predmeta daju bolje procjene
za podrudja komunikacije i suradnje s roditelfima, razrednistva te poznavanja
Skolskog zakonodavstva. Detaljniji podaci o doprinosu struénog usavriavanja svako-
me od pojedinih podrugja nastavnickog rada, nalaze se u tablici 6.24. u prilogu C.

Iz dobivenih rezultata mozZemo zakljuditi kako se nastavnici druStveno-humani-
sticke skupine predmeta smatraju nedto slabije osposobljenima za neke “prakti¢ne
aspekie” na¢ina preno3enja znanja, odnosno metode iskustvenog poudavanja, kao i
za primjenu informacijskih tehnologija, $to moze biti posljedica manje zastupljeno-
sti informati¢kog obrazovanja u sklopu drudtveno-humanisti¢kih predmeta, odnos-
no u sklopu metodike tih predmeta. Naime, kao 3to je ve¢ navedeno, u sklopu
obrazovanja iz prirodnih predmeta studenti su se ¢e3ce susretali s raznim iskustve-
nim metodama u nastavi (izvodenje raznih pokusa), a i sama nastava tih predmeta
u srednjim 3kolama uklju¢uje neke takve oblike rada.

S druge strane, nastavnici prirodnih predmeta pak procjenjuju da im nedostaje
kompetencija iz nekih drugih podrudja koja se ne ti¢u samoga nastavnog gradiva,
1j. njegova prenoenja. Kad je rije¢ o moguénostima stru¢nog usavriavanja, pred-
metnim nastavnicima se u nesto vecoj mjeri nude sadrZaji usmjereni na produbljiva-
nje akademskih znanja i obradivanja pojedinih nastavnih jedinica, a u nefto manjoj
mijeri im se nude sadrzaji iz podrudja ljudskih prava (koje se ¢esto obraduje u sklo-
pu nekih knjizevnih djela).

Kada je rije¢ o percepciji nastavnicke uloge u obrazovno-odgojnom procesu, po-
redak nastavnickih zadaca po vaZnosti se uglavnom ne razlikuju s obzirom na sku-
pinu predmeta, osim za dvije nastavni¢ke zadace: za poticanje razvoja samoposto-
vanja, te slike o sebi kod uc¢enika, ¢iju vaznost nedto vise isticu nastavnici drudtve-
no-humanisticke skupine predmeta. Ista ta skupina nastavnika daje jo3 niZe procje-
ne vaZnosti strogog odrZavanju reda u razredu u svrhu neometanog pracenja nasta-
ve, u usporedbi s nastavnicima prirodno-tehni¢ke skupine predmeta.

Ovaj rezultat je u skladu s nastavni¢kim pristupima poucavanju, dakle u skladu
je s njihovim stavovima o prirodi obrazovno-odgojnog procesa.

Naime, u odnosu na ukupan broj nastavnika iz pojedine predmetne skupine,
znadajno je viSe nastavnika prirodnih predmeta koji u neto vecoj mjeri izrazavaju
pristup usmjeren na nastavnika, dok je medu nastavnicima ostalih dviju skupina
podjednako onih s pristupom usmjerenim na nastavnika, odnosno na ucenika (ta-
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blica 6.25. u prilogu C). Drugim rije¢ima, nastavnici prirodne skupine predmeta
opcenito nedto vedi naglasak stavljaju na prijenos informacija i strukturiranog zna-
nja, dok nastavnici druStveno-humanisticke skupine predmeta neSto ve¢i naglasak
stavljaju na poticanje razumijevanja i konceptualnu promjenu.

2.6. Glavni izvori zadovoljstva i nezadovoljstva u radu nastavnika

Na kraju ovog dijela prikazat cemo rezulate kvalitativne analize odgovora na-
stavnika na pitanja ~ 3to su im glavni izvori zadovoljstva u poslu, a 5to misle da bi
u njihovu poslu bilo dobro promijeniti.

Opcenito moZemo reci da vecini nastavnika uglavnom isti elementi predstavljaju
zadovoljstvo, odnosno nezadovoljstvo. U daljnjem tekstu prikazana je detaljnija
analiza nastavni¢kih odgovora, pri ¢emu valja istaknuti kako su navedeni samo od-
govori koje je navelo najmanje 5% nastavnika.

Nastavnici, s obzirom na vrstu skole, kao glavne izvore zadovoljstva najcesce
navode podru¢ja rada u tablici 3.9.

Tablica 3.9. Glavni izvori zadovoljstva nastavnika: odgovori nastavnika na pitanje
“Sto su Vam glavni izvori zadovoljstva u radu u $koli?"

levoid sadevolisviic rada Nastavnici Nastavnici
] gimnazija _ strukovnih Skola

Mogucnost komunikacije i suradnje s ucenicima, tj.
izravan rad s mladim ljudima s kojima je
uzitak raditi 42% 38%

Uspjeh i napredak ucenika opcenito, te mogucnost
sudjelovanja i doprinosa u njihovu rastu i razvoju kao
osoba 24% 34%

Kada ucenici, kroz aktivno i kreativno sudjelovanje u
nastavi, pokazuju interes i motivaciju za predmet i

suraduju 26% 28%
Mogucnost prenoenja znanja ucenicima te sudjelovanje
u uéenitkom stjecanju znanja 28% 21%

Sam nastavni¢ki poziv tj. njegova dinamicnost i
kreativnost, te razredno i 3kolsko okruzenje
(radna okolina) a i okruZenost ljudima 23% 17%

Kao ¥to se iz tablice 3.9. vidi, nastavnici gimnazija i strukovnih 3kola slazu se u
tome 3to im predstavija glavni izvor zadovoljstva u njihovom poslu: to je moguc-
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nost komunikacije i izravnog rada s mladim ljudima. Ovaj podatak je u potpunosti
u skladu s onim 3to i njihove kolege u ostalim zemljama navode, Naime, i oni isti¢u
kako im mogucnost izravnog rada s ucenicima (mogucnost interpersonalnog kon-
takta opcenito) predstavlja glavni izvor zadovoljstva u poslu (Eurydice, 2004).

Od ostalih izvora zadovoljstva, nastavnici isti¢u kako ih najviSe veseli zadovolj-
stvo i napredak u¢enika u svakom pogledu (ne samo u znanju), odnosno veseli ih
mogucnost sudjelovanja u rastu i razvoju udenika kao osoba, te aktivno sudjelova-
nje ucenika u nastavi, 3to je u potpunosti razumljivo budu¢i da svakog nastavnika
veseli kad vidi zainteresirane i motivirane ucenike.

Nastavnici takoder navode kako ih raduje i 3to imaju priliku svoje znanje preni-
jeti na u¢enike, a raduje ih i sam njihov poziv opcenito, jer uklju¢uje stalnu komu-
nikaciju s drugima (kolegama, roditeljima), a po prirodi je kreativan i dinami¢an
posao (kao 3to je jedna nastavnica lijepo opisala “Nema istog sata, nema istog raz-
reda, nema istog ucenika.”).

Nase smo nastavnike pitali - 3to je to 3to bi rado promijenili u svom poslu (.
%to su im glavni izvori nezadovoljstva u radu), a najée3ce navedena podrudja prika-
zali smo u tablici 3.10.

Tablica 3.10. Glavni izvori nezadovoljstva nastavnika: odgovori nastavnika na pitanje
“§to mislite da bi bilo dobro promijeniti u Vasem posiu?"

Nastavnici Nastavnici

Potreboe: promjene gimnazija strukovnih 3kola

Materijalno stanje 3kola, odnosno prijeka potreba za
osuvremenjivanjem nastavnih sredstava i pomagala, i
opremanje 3kola opdenito 34% 30%

Osuvremenjivanje nastavnih metoda, te promjena nastavnih
planova i programa kako bi u prvi plan dodla kreativnost
ucenika a manje kolitina informacija koju treba obraditi i

svladati 21% 32%
Materijalno stanje samih nastavnika, tj. povecanje njihova
osobnog dohotka 17% 17%

Broj u¢enika u razrednim odjeljenjima, tj. smanjenje tog
broja kako bi se moglo

kvalitetnije raditi 1% 12%
Polozaj nastavnika u drudtvu i odnos drudtva (nadredenih

- od ravnatelja do ministarstva) prema njima opéenito 11% 14%
Sustav stru¢nog usavr3avanja nastavnika i vrednovanja

nastavni¢kog rada te napredovanje nastavnika 10% 10%
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Tablica 3.10. - nastavak s prethodne stranice

Potrebne promjene gimnasia_sukownih Sola
Sustav pracenja i ocjenjivanja ucenickog znanja 12% 5%
Odnos ucenik-nastavnik, disciplinski problemi

i heterogenost u¢enika po motivaciji i sposobnostima - 10%

Vi3e izbornih a manje obveznih predmeta 5% -

Kao 3to je i o¢ekivano, najveci izvor nezadovoljstva nadih nastavnika je postoje-
¢e materijalno stanje u 3kolstvu uopde, a samim time i u njihovim 3kolama. Nastav-
nici isticu prijeku potrebu za osuvremenjivanjem nastavnih sredstava i pomagala,
jer im 3kolska ploéa i kreda u danainje vrijeme jednostavno nisu dovoljne, te je na-
gladena potreba za raznim multimedijskim programima. Osim toga nastavnici neri-
jetko isti¢u i potrebu obnavljanja samih Skolskih zgrada, od kojih su neke u dosta
loSem stanju, a nemaju i dvoranu za provodenje nastave iz tjelesne i zdravstvene
kulture, i sl.

Pored osuvremenjivanja $kola u smislu nastavnih sredstava i pomagala, nastav-
nici istiéu i potrebu za osuvremenjivanjem nastavnih planova i programa, te metoda
poucavanja. Kada govorimo o osuvremenjivanju nastavnih planova i programa, na-
stavnici vrlo &esto isticu kako bi te promjene trebale ici u smjeru smanjenja opsega
gradiva koje ucenici trebaju svladati, razdvajajuci bitno od nebitnoga. Naime, na-
stavnici kaZu kako je to neophodno i za uvodenje novih nastavnih metoda koje bi
ostavljale viSe prostora i vremena za razvijanje ucenickog kritickog miSljenja, ras-
pravljanja o gradivu (i drugim stvarima) s ucenicima, te koje bi u prvi plan stavile
naglasak na razumijevanje gradiva a ne na koli¢inu istoga koja se mora svladati.
Nastavnici kroz potrebu za uvodenjem ovakvih metoda poucavanja zapravo Zele u
nastavi primijeniti pristup usmjeren na uéenika, no trenutna organizacija i propisa-
ne obveze im to ne omogucavaju u onoj mjeri u kojoj bi to zeljeli.

Osim materijalnog stanja u 3kolstvu opcenito, nastavnici navode kako bi rado
poboljsali i vlastiti materijalni status. Naime, nastavnici isticu da bi njihova primanja
trebala biti veca s obzirom na zahtjevnost posla koji obavljaju. Ovdje valja naglasiti
i 10 da su nastavnici vrlo svjesni socijalnog stanja te broja nezaposlenih u dr2avi, te
“optimisti¢no” navode kako su sretni 5to uopce imaju ikakva redovna primanja.

Sliedece 3to bi nastavnici u svom radu Zeljeli promijeniti, a 3to se moZe povezati
i sa spomenutom potrebom za osuvremenjivanjem metoda poudavanja, jest broj
ucenika u razrednim odjeljenjima. Naime, nastavnici isticu kako je taj broj prevelik,
te najéedce kao optimalan broj ucenika navode 20 u¢enika po odjeljenju (neki na-
stavnici navode i manji broj, no nitko ne navodi veci broj od 20 ucenika). Prevelik
broj u¢enika u razredu zasigurno ne omogucava nastavnicima individualizirani pri-
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stup udenicima s obzirom na njihove interese i sposobnosti, 2 niti omogucava sve
ono 3to pristup usmjeren na ucenika ukljucuje (a 3to nastavnici zapravo Zele).

PoloZaj nastavnika u dru3tvu takoder je tema koja ih brine. Naime, nastavnici
navode kako se njihov poziv u drudtvu ne cijeni dovoljno, te kako drustvo njihov
rad ne vrednuje u mjeri u kojoj on to zasluZuje. Pritom misle i na drustvo opcenito,
ali i na one koji su im nadredeni, od ravnatelja do ministarstva, Nastavnici smatraju
kako bi nadredeni trebali imali malo “vi$e sluha" za njih i njihovo mislienje, te kako
bi drustvo trebalo shvatiti ozbiljnost i odgovornost njihova posla. Dakle, vidimo ka-
ko je nastavnicima, pored adekvatnoga financijskog vrednovanja njihova rada, ta-
koder bitno i adekvatno vrednovanje njihova poziva.

Sustav struénog usavriavanja nastavnika te nadin vrednovanja njihova rada i na-
predovanja, takoder je dio realnosti koju bi neki nastavnici rado promijenili. Ovaj je
problem vec raspravljen u dijelu teksta 3to se odnosio na stru¢no usavrsavanje na-
stavnika, a ¢ini se kako su i sami nastavnici nezadovoljni takvim trenutnim stanjem.
Nastavnici i ovdje navode potrebu za aktualnim temama koje ¢e im biti od koristi u
svakodnevnom praktiénom radu s ucenicima. Takoder smatraju kako je potrebno
prepoznali i cijeniti one nastavnike koji zaista dobro i kvalitetno obavljaju svoj po-
sao, te ih valja poticati na struéno usavriavanje ali i adekvatno nagraditi, kao i pre-
poznati nastavnike koji zapravo nisu zainteresirani za svoj poziv i ne ulazu nimalo
truda u pobolj§anje vlastitog rada. Potreba za stru¢nim usavriavanjem je u odrede-
noj mijeri povezana i s lodim materijalnim stanjemn u Skolstvu opcenito, jer nastavni-
ci ¢esto spominju kako bi trebalo osigurati vise financijskih sredstava za njihovo

_usavriavanje.

Dio nastavnika, pogotovo gimnazijskih, isti¢e potrebu za promjenama u sustavu
pracenja i ocjenjivanja ucenika. Naime, odreden se broj nastavnika 2ali kako je pre-
viSe elemenata ocjenjivanja i broja ocjena koje moraju podijeliti 3to, pogotovo kad
se uzme u obzir broj u¢enika koje nastavnici moraju ocijeniti i koli¢inu gradiva 3to
ga u kratkom vremenu moraju obraditi, zaista moZe predstavljati problem. U po-
sliednjem Pravilniku o naéinu pracenja i ocjenjivanja ucenika u osnovnoj i sred-
njoj Skoli (NN 92/1995) navodi se 3est osnovnih elemenata ocjenjivanja, pri ¢emu
se svaki element mora ocijeniti najmanje dva puta u pojedinom polugodistu. Dakle,
radi se o najmanje 12 ocjena za svakoga od oko 180 uéenika (nastavnici u prosjeku
predaju u 6 razreda, od kojih svaki ima oko 30 uéenika). U konaénici radi se o
brojci od 2160 ocjena koje nastavnik u prosjeku mora podijeliti u jednom polugodis-
tu. Stoga zaista ne ¢udi 3to neki nastavnici isticu kako previe vremena gube na ocje-
njivanje, dok bi dio tog vremena radije iskoristili u radu ili razgovoru s uéenicima.

Dva su se podrudja nastavnitkog rada pokazala specifiénima s obzirom na vrstu
Skole u kojoj nastavnici rade. Podrudje koje nastavnici strukovnih $kola navode kao
nezadovoljavajudim jest ponaSanje nekih ucenika i njihov odnos prema nastavnici-
ma. Naime, dio nastavnika strukovnih $kola navodi kako ih uéenici ne postuju, a
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Zesto su i nedisciplinirani. Ove nastavnike muéi i problem heterogenosti uc¢enika
kako po motivaciji tako i po sposobnostima. Ve¢ je navedeno da je ovo problem
koji se ¢edce susrece u strukovnim skolama nego u gimnazijama, te stoga i ne ¢udi
3to je dio nastavnika strukovnih skola istaknuo kako bi rado promijenili taj aspekt
svoga posla.

Ono 3to je dio nastavnika gimnazija jo$ naveo kao nesto 5to bi rado promijenio,
je smanjenje broja obveznih predmeta a povecanje broja izbornih predmeta, te mo-
gucnost uvodenja odredenih oblika usmijerenja i za gimnazijske u¢enike (pritom
nastavnici misle na mogucnosti i dodatnih usmjeravanja osim postojecih - jeziéne,
prirodoslovno-matematicke i sl.).

Zaklju¢no mozemo redi da su, kada govorimo o nezadovoljstvu nasih nastavni-
ka, glavni izvori nezadovoljstvu upravo su uvjeti rada opdenito, §to isticu i nastavni-
ci ostalih europskih zemalja. No valja naglasiti da nastavnici u ostalim zemljama
pod “uvjetima rada” primamo misle na nedovoljnu kompetenciju iz odredenih po-
drudja nastavnickog rada te sve vecu kompleksnost svoga poziva, dok nasi nastav-
nici pod tim uvjetima primarno misle na materijalne uvjete, koji su u na3oj zemlji
jo5 uvijek na prvom mijestu ljestvice postojecih problema u naSem 3kolstvu.

Jos jedan od izvora nezadovoljstvu koje je prisutno i u nasih i u nastavnika osta-
lih europskim zemljama, jest poloZaj i ugled njihove profesije u drudtvu. No poka-
zalo se kako istraZivanja percepcije nastavnickog poziva sa strane javnosti u tim
zemljama biljeZe upravo suprotno - javnost taj poziv percipira izrazito vrijednim i
korisnim. Stoga je moguce da su ove razlike rezultat razlicitih kriterija prema koji-
ma nastavnici i 3ira javnost odreduju 3to je to drultveni status i ugled.

Dakle, ¢ini se kako je u Europi stav nastavnika o nedovoljnom vrednovaniju nji-
hova poziva zapravo posljedica netoc¢ne percepcije (Eurydice, 2004). Sli¢na istrazi-
vanja o percepciji nastavnickog poziva sa strane javnosti u nas nisu nam poznata,
te stoga i ne moZemo redi jesu li procjene nadih nastavnika ispravne, ili je rije¢ o
krivoj percepciji stava javnosti prema nastavnickoj profesiji.

2.7. Zakljucak

Na kraju ovog prikaza istraZivanja provedenog na srednjodkolskim nastavnicima
mozemo zakljuéiti da rezultati zasigurno ukazuju na potrebu za poboljSanjem kvali-
tete inicijalnog obrazovanja nastavnika, koje bi nastavnike trebalo pripremiti za slo-
Zene i nerijetko stresne zadace i odgovornosti. Pritom bi poseban naglasak valjalo
staviti na osmiSljavanje kvalitetnijih programa psiholosko-pedago3ke izobrazbe i
razredne prakse (metodike), tj. programa koji ¢e buducim nastavnicima omoguciti
upoznavanje s daleko vecim brojem realnih i konkretnih situacija i problema, te
pristupanje njithovom rjedavanju.
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Takoder je potrebno ponuditi i 5to veci broj kvalitetnih struénih usavrsavanja u
kojima bi nastavnici mogli aktivno sudjelovati, a i &ije bi teme ukljutile i ona po-
drudja koja nastavnici procjenjuju najpotrebnijima. Kada je rije¢ o struénom usavr3a-
vanju, posloji i potreba za adekvatnim sustavnom bodovanija sudjelovanja u raznim
oblicima stru¢nog usavrSavanja te, u skladu s tim, i potreba za adekvatnim vredno-
vanjem sudjelovanja u tom usavriavanju.

Kada govorimo o cjelozivotnom udenju i trajnom obrazovanju nastavnika, sva-
kako valja omoguciti nastavnicima usavrSavanje na poslijediplomskoj razini iz po-
dru¢ja obrazovnih znanosti i metodologija.

Kako bi se u nastavi u potpunosti mogao provoditi pristup pou¢avanju koji po-
ti¢e razumijevanje, kreativnost, kriticko misljenje i vjetine samostalnog rjefavanija
problema, nastavnici isticu potrebu za smanjenjem opsega gradiva. Takoder je va2-
na i materijalna osnova 3kolstva u smislu dobre opremljenosti nastavnim sredstvima
i pomagalima, no ona nije predmet ovog istraZivanja.

U svakom slu¢aju moZemo zakljuciti da je kvalitetan sustav inicijalnog obrazova-
nja i stru¢nog usavrdavanja nastavnika od klju¢ne vaznosti za formiranje kvalitetno-
ga nastavnickog kadra. Stoga su stvaranje preduvjeta za stjecanje i kontinuirani raz-
voj nastavnitkih kompetencija i optimalnih uvjeta rada, konstantan izazov akterima
uklju¢enima u osmisljavanje obrazovne politike, kako u nas tako i svugdje u svije-
tu. Pritom bi svatko tko je uklju¢en u kreiranje obrazovne politike morao imati slu-
ha za misljenja, iskustva i potrebe onih koji o tome “iz prve ruke” najvile znaju, a
to Su upravo nastavnici.
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3. Percepcija kvalitete uciteljskog i nastavnitkog obrazovanja
i nekih aspekata uciteljske i nastavnicke profesije iz
perspektive studenata UCiteljske akademije, visokih
uciteljskih Skola te nastavnickih fakulteta

Tea Pavin
Majda Rijavec
Renata Miljevi¢-Ridicki

3.1. Uvod

U ovom dijelu su opisani rezultati anketnog ispitivanja misljenja studenata zavrs-
ne godine Uciteljske akademije, visokih uciteljskih Skola te nastavnickih fakulteta o
kvaliteti njihova inicijalnog obrazovanja i organizacije studija te percepcua njihove
uloge kao buducih uditelja/nastavnika.

IstraZivanje na uzorku studenata provedeno je tijekom svibnja i lipnja 2003. go-
dine. U njemu je sudjelovalo ukupno 949 studenata s pet sveudilidta i dva veleudili-
Sta u Hrvatskoj.

I u ovom istrazivanju koriiteni su isti instrumenti za ispitivanje percepcije kvali-
tete inicijalnog obrazovanja te percepcije uciteljske/nastavnicke uloge, kao i u ispi-
tivanju osnovnodkolskih nastavnika.

Rezultati istrazivanja provedenoga na studentima (kao i u slu¢aju osnovnoskol-
skih nastavnika) bit ¢e prezentirani na na¢in da ¢e usporedno biti opisivani rezulta-
ti studenata razredne nastave i studenata nastavnickih fakulteta, s nesto kracim ana-
lizama kako bi se izbjeglo ponavljanje sadrZaja koji su ve¢ vise puta navedeni u
prethodnim dijelovima ovog poglavlja (a koji se isto tako mogu primijeniti i na re-
zultate studenata).

Opis uzorka studenata

Kao 3to je ve¢ navedeno, u ovom istrazivanju sudjelovali su studenti zavrine,
Cetvrte godine. S obzirom da su oni ve¢ pri kraju studija te da su imali priliku
upoznati sve aspekte studija za uciteljsko i nastavnicko zanimanje, smatrali smo da
mogu dati procjene cjelokupnog studija na temelju vlastitog iskustva ste¢enoga tije-
kom (najmanje) tih cetiriju godina studiranja.
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S obzirom na zastupljenost studenata s hrvatskih sveudilita, studenata sa Sve-
udilidta u Zagrebu u uzorku ima 34%, sa Sveudilidta u Zadru 18%, sa SveuiliSta u
Osijeku 14%, sa Sveudilidta u Splitu 11%, sa Sveuéilidta u Rijeci 10%, s Veleudilista u
Petrinji 8% te s Veleudilidta u Cakoveu 5%.

U ukupnom uzorku je znatno viSe studentica, njih 80%. Prosje¢na dob ispitanih
studenata je 23 godine, a vecina ih je (65%) studij upisala akademske godine
1999/2000.

Zastupljenost studenata razredne nastave u ukupnom uzorku je 35%, a ostalih
65% su studenti nastavnickih fakulteta, od ¢ega ih 71% studira drustveno-humani-
stitke znanosti a 29% prirodne.

3.2. Inicijalno obrazovanje studenata: percepcija kvalitete
i zadovoljstvo inicijalnim obrazovanjem

Ovdje prikazujemo studentske procjene dosada$njeg stupnja steenog znanja i
vjeitina iz odredenih podru¢ja uciteljskog/nastavnickog rada tijekom studija. To su
ista podrudja koja su procjenjivali i ucitelji i nastavnici te su, zajedno s pripadajucim
prosjecnim vrijednostima, navedena u tablici 3.11.

Tablica 3.11. Prosjene procjene koli€ine stefenih znanja i vjestina na studiju iz pojedinih
podrutja uiteljskog/nastavnitkog rada (na skali od 1 - nimalo, do 4 - izrazito)

Studenti Studenti
d nastavnickih
Podrudja uditeljskog/nastavnickog rada oy felosho.

M sD M SD

1. Znanja i vjeStine iz nastavnog gradiva

(predmeta)* 288 0582 303 0569
2. Primjena nastavnih metoda i vje3tina** 311 0676 277 0765
Primjena informatike u nastavi** 228 0707 170 0736

4. Primjena prakti¢nih vijedtina
(izvodenje pokusa, izrada panoa, organiziranje

priredbi i natjecanja i sl.) 192 0775 181 0861
5. Mﬂoﬁe pracenja rada i vrednovanja ucenickog

znanja 218 0742 221 0.764

Odredivanje nastavnih cilieva i planiranje nastave® 285 0811 266 0779

Vodenje razreda (razrednidtvo) 1.75 0.827 177 0.830
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Tablica 3.11. - nastavak s prethodne stranice

Studenti Studenti
razredne nastavnickih
Podrugja utiteljskog/nastavnickog rada nastave fakulteta
M SD M SD
8. Komunikacija i suradnja s roditeljima 158 0701 164 0779
" 9. Razvijanje samosvijesti i samopo3tovanja
kod uéenika 250 0854 2.35 1.104
10. Poticanje otvorene komunikacije i suradni¢kih
odnosa medu udenicima®* 275 0817 250 0.835
11. Rad s udenicima s te3kodama u udenju** 1.89  0.797 1.67 0.774
12. Rad s ucenicima s emocionalnim smetnjama
i smetnjama u pona3anju (hiperaktivnost,
agresivnost, povudenost)** 189 0797 166 0.764
13. Rad s nadarenim ucenicima 192 1110 179 0.761
14. Poticanje krititkog misljenja i kreativnosti .
kod ucenika** 254 0705 234 0815
15. Razvijanje vjeStina samostalnog ucenja 224 0785 236 1.062
16. Razvijanje etitkog rasudivanja i pona3anja kod
udenika 224 0795 221 0.852
17. Razvijanje ekolo3ke svijesti® 237 082 210 1222
18. Obrazovanje o ljudskim pravima i civilnom
drudtvu 195 0758 204 0888
19. Poznavanje 3kolskog zakonodavstva 159 0643 162 0688
20. Vrednovanje kvalitete obrazovno-odgojnog
procesa (ukljucujuci i samoevaluaciju) 211 0748 2.24 1.041
Legenda: M - aritmeticka sredina; SD — standardna devifacija; ** - p < .01; * - p < .05.

Iz tablice 3.11. vidljivo je kako su za vecinu navedenih podrugja studentske
procjene ispod teoretske prosjecne vrijednosti (2.5). Dakle, njihove se procjene gru-
piraju oko nizih skalnih vrijednosti te mozemo zakljuciti da je op¢i stupanj ste¢eno-
ga znanja i vijeStina iz navedenih podrudja zabrinjavajuce nizak.

Podru¢ja koja su u pogledu stedenog stupnja znanja i vjeStina tijekom studija
procijenjena kao najlo3ija jesu komunikacija i suradnja s roditeljima, poznavanje
skolskog zakonodavstva te razrednistvo. Sudeci po tim procjenama, ¢ini se kako se
s tim podruéjima studenti nemaju prilike susresti tijekom studija, te je vrlo vjerojat-
no da o njima nedto vide saznaju tek onda kad se zaposle.
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S druge strane, podruéja koja su dobila najvide procjene, tj. ona za koja studenti
smatraju da im je studij u prili¢noj mjeri omogucio stjecanje znanja i vjedtina, jesu
znanja iz nastavnog gradiva (predmeta) te primjena nastavnib metoda i vjestina.

Analiza rezultata je takoder pokazala da su za vecinu podrudja (za koja se poka-
zala znacajna razlika u procjenama), procjene studenata nastavnickih fakulteta su-
stavno niZe u odnosu na procjene studenata razredne nastave (osim za podrudje
znanja iz nastavnog gradiva 1j. predmeta). Ako se uzme u obzir kako je na studiju
za budude uéitelje razredne nastave znacajno veca zastuplienost psiholosko-peda-
goskih sadrzaja te razredne prakse i metodike nastave, ovaj podatak nije iznenadu-
juci. Naime, kako studenti razredne nastave s obzirom i na vecu satnicu iz tog po-
drudja, ipak imaju neSto vecu priliku susresti se s raznim zada¢ama koje ih u budu-
¢em radu ocekuju, to se moglo odraziti i na njihove procjene mogucnosti stjecanja
znanja i vjedtina iz odredenih podrugja tijekom studija.

Studenti su imali i priliku navesti podrudja ili teme o kojima bi tijekom studija
2eljeli nauditi nedto vide. NajceSce teme koje su navodili i studenti razredne nastave
i studenti nastavnickih fakulteta bile su:

* rad s u€enicima s teSkocama u razvoju;

= rad s nadarenim ucenicima;

s teme iz podrudja psihologije i pedagogije te specijalne pedagogije;
* komunikacijske vje3tine (pogotove u suradnji s roditeljima);

* primjena razli¢itih nastavnih metoda i vise praktiénih primjera rada u razredu
opcenito;

* primjena informatike u nastavi.

U podrudjima o kojima bi studenti razredne nastave tijekom studija primarno Ze-
lieli nauciti neSto vide, nalaze se administrativni poslovi uditelja (npr. pisanje na-
stavnih planova i programa, ispunjavanje dnevnika i ostale pedagoike dokumenta-
cije), te razrednidtvo. S druge strane, studenti nastavnickih fakulteta su éece navo-
dili teme koje se ti€u sadrzaja samoga predmeta koji studiraju, $to je u skladu s
praksom na tim fakultetima da se veci naglasak stavlja na akademske sadrzaje.
Osim toga, valja imati na umu i to kako svi studenti na tim fakultetima nisu primar-
no zainteresirani za nastavni¢ko zanimanje (jer na njima postoje i nenastavnicki
smjerovi, a vecina studijskog programa je ista za obadva usmjerenja). Stoga se i
moZe ofekivali da ce se ¢e3ce navoditi podrudja koja se titu razlicitih sadrZaja
predmetnog gradiva, a koja nisu vezana uz samo nastavnicko zanimanje.

Ako se prisjetimo rezultata utitelja i nastavnika iz prethodnih dijelova ovoga po-
glavlja, vidimo kako su teme o kojima bi studenti Zeljeli nauciti nedto vise uglav-
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nom one iste o kojima bi i ucitelji i nastavnici tijekom struénog usavrsavanja zeljeli
nauciti nesto vie. Dakle, mozemo zakljuditi kako je u obrazovanju ucitelja i nastav-
nika zaista nuzno posveliti vecu paZnju navedenim temama (posebice kad je rije¢ o
radu s ucenicima s posebnim potrebama), jer njihovu vaznost i potrebu za stjeca-
njem kompetencija iz tih podru¢ja jednako prepoznaju i bududi i sada3nji uéitelji i
nastavnici.

Zadovoljstvo studenata nekim aspektima organizacije studija
U dijelu upitnika koji se odnosio na inicijaino obrazovanje ucitelja i nastavnika

studenti su trebali procijeniti vlastito zadovoljstvo pojedinim elementima studija (ta-
blica 3.12).

Tablica 3.12. Prosjetne procjene zadovoljstva pojedinim elementima studija
(na skali od I — nimalo, do 4 - u potpunosti)

Studenti Swdenti
razredne nastavnickih
Elementi studija nastave fakulteta

M SD M sD
Program studija za akademsko podru¢je (predmete)* 258 0667 272  0.620
Program studija za psiholodko-pedagosku izobrazbu* 2.68 0718 244 0774
Prakti¢ni dio nastave (metodika nastave i razredna

praksa)** 297 0797 267 0862
Nastavne metode sveudili3nih nastavnika 222 0696 226 0743
Organizacija nastave i ispita 222 0819 228 1.053
Odnos sveuéilinih nastavnika prema studentima 257  0.741 252 0775
Dostupnost i kvaliteta ispitne literature 252 0847 242 0759

Nadin pracenja i vrednovanja postignuca studenata 2.21 0.752 222 0.690
Legenda: M - aritmeticka sredina; SD - standardna devijacija; ** = p < .01; * = p < .05,

Na temelju analize rezultata navedenih u tablici, moZemo reci kako su student
uglavnom zadovoljni svim elementima studija. Bez obzira radi li se o studiju razred-
ne nastave ili nastavnickom fakultetu, studenti su podjednako zadovoljni progra-
mom studija za akademsko podrudje, tj. predmete. No sve ostale elemente studija
studenti razredne nastave procijenili su znatno boljima nego studenti nastavnickih
fakulteta, te se ¢ini kako su studenti Uiteljske akademije i visokih uéiteljskih skola
nesto zadovoljniji organizacijom svoga studija od studenata nastavnickih fakulteta.

Studenti su takoder imali priliku dati svoje prijedloge za poboljSanje procjenjiva-
nih elemenata studija.
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Kad je rije¢ o prijedlozima za poboljanje programa studija za akademsko po-
drudje (predmet) najvei broj prijedloga usmjeren je na vecu ponudu izbomih kole-
gija, vide sati provedenih u obradivanju gradiva koje studenti smatraju vaZnijim (ali
i rasterecivanje gradiva od nekih sadrZaja), osuvremenjivanje gradiva te vecu pove-
zanost tih sadrzaja s praksom. Studenti nastavnickih fakulteta takoder navode kako
bi i na nastavni¢kom i na nenastavni¢ckom smijeru trebalo ponuditi vide kolegija koji
su vezani uz svaki od tih smjerova, a u skladu s tim i viSe prikladnih izbomnih kole-
gija koji bi bili specificni s obzirom na usmijerenje.

Prijedlozi pobolj$anja programa psibolosko-pedagoske izobrazbe najvise su us-
mijereni na povecanije satnice tih kolegija, te primjere konkretne primjene naucenih
sadrZaja u radu s u¢enicima. Studenti navode kako im je “dosta teorije” te bi hijeli
vidjeti kako ta teorija funkcionira u realnim okolnostima.

Kada govorimo o prijedlozima pobolj$anja prakticnog dijela nastave (metodike i
razredne prakse), najveci dio njih usmjeren je na povecanje prakti¢nog rada opce-
nito, a studenti smatraju kako bi se prakti¢ni rad trebao uvesti ve¢ od prve godine
studija. Studenti navode kako za one koji zaista Zele raditi u 3koli, sada3nja satnica
prakti¢ne nastave nije dovoljna: oni bi se o okviru ovog dijela studija Zeljeli bolje
upoznati sa 3to vise razli¢itih nastavnih situacija te sa 5to viSe razli¢ith razrednih
odjeljenja. Studenti razredne nastave navode kako bi se Zeljeli upoznati s jednim
podrudjem specifi¢nim ba$ za njihov bududi rad, 2 1o je rad u kombiniranim razred-
nim odjeljenjima. Studenti su takoder svjesni i uloge kvalitetnog mentora u obrazo-
vanju buducih uéitelja i nastavnika: drZe da izboru mentora u 3kolama treba posve-
titi puno viSe paZnje nego do sada, jer imaju dojam kako neki ba$ i nisu motivirani
za svoj posao,

Prijedlozi za poboljfanje nastavnib metoda sveucilisnib nastavnika uglavnom se
ti¢u osuvremenjivanja tih metoda. Naime, studenti isti¢u kako je previse ex catedra
predavanja koja su nerijetko nezanimljiva, te Zelje da njihovi nastavnici po¢nu na
sebi primjenjivati suvremene spoznaje iz podru¢ja metodike i poucavanja. Dakle,
uloga studenata u nastavi trebala bi biti puno aktivnija i kreativnija nego 3to je sada.

Organizacija nastave i ispita bi se, prema studentima, trebala poboljfati na na-
¢&in da se studentima omoguci vide ispitnih rokova, da se svi rokovi objave na vrije-
me, a takoder smatraju kako bi se i njihovi nastavnici trebali drfati dogovorenih
termina u svemu, drze¢i da je izuzetno vaZno i izbjegavanje preklapanja termina,
kako u nastavi tako i u ispitima.

Prijedlozi za pobolj3anje odnosa sveudilisnib nastavnika prema studentima naj-
vecim se dijelom ti¢u potrebe za vec¢im uvazavanjem misljenja studenata, vecim in-
teresom za studente te bolju medusobnu suradnju i komunikaciju izmedu studenata
i njihovih nastavnika. Studenti smatraju da bi nastavnici na njih trebali gledati kao
na odrasle osobe s kojima se moze uspostaviti prijateljski i suradnicki odnos.
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Kad je rije¢ o dostupnosti i kvaliteti ispitne literature studenti navode kako bi
trebalo biti vie prijevoda suvremene literature na hrvatski, te da bi knjiznice svaka-
ko trebale biti bolje opremliene u pogledu kolicine strucne literature.

Studenti bi nacin pracenja i vrednovanja njibova rada tigkom studija poboljsali
na nacin da se njihov rad prati kroz cijeli semestar i godinu, a ne samo na ispitu,
Takoder drze da bi trebalo uvesti veci broj kolokvija i opcenito elemenata ocjenii-
vanja rada studenata. Navode i potrebu za objektivnijim ocjenjivanjem svih stude-
nata, a neki studenti smatraju kako bi svaki od njih tijekom studija trebao imati
mentora koji bi bio zaduzen za pracenje njihova napretka za vrijeme cijelog studija.
Ovaj prijedlog je u skladu sa suvremenim trendovima u vecini zemalja u kojima se
tijekom studija posebna paznja poklanja upravo mentorskom radu sa studentima te
pracenju njihova napretka tijekom cijelog studija.

Zastupljenost pojedinih dijelova nastavnog programa u studiju za
uciteljsko/nastavnicko zanimanje

Studentske procjene idealnog postotka zastupljenosti pojedinih dijelova nastav-
nog programa u studiju za uditeljsko/nastavnicko zanimanje razlikuju se s obzirom
na studij koji pohadaju, 5to je i o¢ekivano ako se uzmu u obzir procjene zaposlenih
uditelja i nastavnika koji, kada je o ovoj temi rije¢, misle sliéno kao i student. Stu-
dentske su procjene pokazane na slici 3.16.

Slika 3.16. Prosjecne procjene idealnog postotka zastupljenosti pojedinih dijelova
nastavnog programa u studiju za utiteljsko/nastavnicko zanimanje

Studenti [ Obrazovanje iz
nastavnickih 47% 30% odredenog predmeta
fakulteta
B Psiholosko-pedagoska
izobrizba

Studenti

razredne 30% 43% O Prakti¢ni rad

nastave (metodika)

0% 50% 100%

Na temelju rezultata prikazanih na prethodnoj slici, mozemo zakljuciti kako stu-
denti razredne nastave idealan postotak zastuplienosti psiholosko-pedagoske izo-
brazbe i prakti¢nog rada procjenjuju znacajno vecim od studenata nastavnickih fa-
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kulteta. U skladu s tim, studenti nastavnickih fakulteta znacajno vecim procjenjuju
idealan postotak zastupljenosti obrazovanja iz predmeta, tj. akademskih sadrzaja.

Ovi rezultati se, kao 5to je ve¢ navedeno, podudaraju s rezultatima zaposlenih
ucitelja i nastavnika, te moZemo zakljuéiti kako u obrazovanju uitelja razredne na-
stave postoji potreba za vecim naglaskom na sadrZajima koji nisu vezani iskljucivo
uz samo nastavno gradivo ve€ i uz ostale aspekte uéiteljskog rada, dok u obrazova-
nju predmetnih nastavnika na nastavnickim fakultetima postoji ipak neSto veci na-
glasak na samim akademskim sadrzajima vezanim uz odredeni predmet.

Valja takoder istaknuti da i studenti razredne nastave i studenti nastavnickih
fakulteta (kao i zaposleni uditelji i nastavnici) smatraju da bi zastupljenost psiho-
losko-pedagoskih sadrzaja te praktiénog rada trebala biti veca nego Sto je bila do
sada.

Poslijediplomsko obrazovanje uéitelja i nastavnika

Kada je rije¢ o poslijediplomskom obrazovanju uéitelja i nastavnika na sveuéilis-
noj razini iz podrucja obrazovnih znanosti i metodika, a sudeci po odgovorima stu-
denata, potreba za ovakvim oblikom kontinuiranog usavrSavanja ucitelja i nastavni-
ka svakako postoji. Zastupljenost pojedinih odgovora studenata na pitanje o potre-
bi za poslijediplomskim obrazovanjem prikazana je na slici 3.17.

Slika 3.17. Odgovori studenata na pitanje “Treba Ii nastavnicima omoguciti stjecanje
poslijediplomskog obrazovanja na sveutiliSnoj razini iz podruéja obrazovnih znanosti i
metodika (specijalizacija, magistarski studij, doktorski studij)?"

Studenti razredne nastave Studenti nastavnickih fakultera
3% 6% 1%
— T T 15% ‘
DA
B NE
O NE ZNAM
74%

91%

Vidimo kako i studenti razredne nastave i oni s nastavnickih fakulteta u vrlo ve-
likoj mijeri izrazavaju slaganje s uvodenjem ovog oblika obrazovanja uditelja i na-
stavnika. Stupanj slaganja s tvrdnjom da uditeljima i nastavnicima valja omogucit
stjecanje poslijediplomskog obrazovanja jo3 je izrazeniji u sluéaju studenata razred-
ne nastave koji (sve do ove godine) zapravo i nisu imali mogucnost poslijediplom-
ske naobrazbe na matiénom studiju.
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I u ovom slucaju studentski rezultati se podudaraju s rezultatima ucitelja i na-
stavnika koji takoder smatraju da im treba omoguciti ovaj oblik obrazovanja.

3.3. Percepcija uciteljske/nastavni¢ke uloge u
obrazovno-odgojnom procesu

Kao &to je u prikazu rezultata ucitelja i nastavnika ve¢ navedeno, percepcija na-
stavnicke uloge i njihova uvjerenja o poucavanju predstavljaju bitne ¢imbenike
obrazovno-odgojnog procesa. Stoga smo i Zeljeli dobiti sliku o tome kako studenti
percipiraju svoju buducu ulogu u nastavnom procesu.

Kako bismo dobili uvid u miSljenje studenata o pojedinim uéiteljskim/nastavnic-
kim zadacama, analizirali smo vaZnosti koje studenti pridaju istim zadacama koje su
procjenjivali i ucitelji i nastavnici.

Poredak pojedinih uciteljskih/nastavnickih zadace ponedto se razlikuje s obzi-
rom na to radi li se o studentima razredne nastave ili o studentima nastavnickih fa-
kulteta, a rezultati su prikazani na slici 3.18.

Slika 3.18. Prosjecan rang vainosti uciteljskin/nastavnickih zadaca (manja vrijednost
oznacava veéu vaznost pojedine zadace)

IR |
p—

Mastavnici se trebaju usmijeriti na poticanje
logickog mzmiljanja i kreativnosti kod ucenika

—pa

Zadaca nastavnika je da na 310 kvalitetniji
nadin prenesu znanje ufenicima 2

Zadada nastavnika jest poticanje mzvoja
samopoStovania i pozitivne slike o sebi kod
uéenika

b

Nastavnici trebaju kod ucenika razvijuti radne 3
navike i vjeStine samostalnog ucenja 4

Nastavnici trebaju osigurati da uéenici naude 5
Sto viSe propisunog gradiva 5

Nastavnici trebaju strogo odrzavati red u 6 B Studenti nastavnickih fakul
razredu kako bi uéenici neometano pratili 6 O Smudenti mzredne nastave
nastavu

Kao ito se iz slike 3.18. vidi, studenti razredne nastave, u odnosu na studenie
nastavnickih fakulteta, nedto manje nagladavaju vaznost samog gradiva, odnosno
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vodenje racuna o Sto kvalitetnijem prenoSenju nastavnog gradiva ucenicima, U
skladu s tim, studenti razredne nastave nesto viSe naglaSavaju vaZnost usmjeravanja
na poticanje logickog razmisljanja i kreativnosti kod ucenika, te u njih poticati raz-
voj samopostovanja i pozitivne slike o sebi.

Svi studenti se slazu u tome da je, od navedenih zadaca, najmanje vaZno strogo
odrzavati red u razredu te posebno naglaSavati da ucenici usvoje §to vecu kolicinu
gradiva, 5to je u skladu i s procjenama zaposlenih uéitelja i nastavnika

Kako bismo dobili detaljniji uvid u studentske koncepcije o poucavanju, tj. 0
pristupu pouéavanju na koji stavljaju veci naglasak, analizirali smo njihove rezultate
na sub-skalama pojedinog pristupa, a rezultati su prikazani na slici 3.19.

Slika 3.19. Prosjecni rezultati studenata na oba pristupa poucavanju

341
3,2

3.
2,81
26
2,41
2,24

2_

1,8 T
Pristup usmjeren Pristup usmjeren
na nastavnika na uéenika

OSwdenti razredne nastave
M Swdenti nastavnitkih fakulteta

Kao 3to se i na slici vidi, studenti opcenito u vecoj mjeri izrazavaju pristup us-
mjeren na udenika, nego pristup usmjeren na nastavnika. Dakle, moZemo reci kako
studenti prepoznaju potrebu za aktivnim ukljudivanjem uéenika u nastavni proces,
te poticanje kritickog razmisljanja, stavljajuci naglasak na proces razumijevanja a ne
samo na proces prijenosa informacija. Moguce je kako studenti to govore dijelom i
pod utjecajem vlastitog iskustva. Naime, ako se prisjetimo studentskih prijedloga za
poboljSanje nastavnih metoda u njihovih sveucilisnih nastavnika, oni su vecim dije-
lom bili usmjereni upravo na potrebu da i sveuéili$ni nastavnici poénu primjenjivati
suvremenije metode koje bi studentima omogucavale aktivnije sudjelovanje u na-
stavi, izraZavajuci pritom i vlastitu kreativnost i razmiSljanja. Dakle, i sami studenti
zele sudjelovati u nastavi koja je primarno usmjerena na njih kao aktivne sudionike
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nastavnog procesa, a ne kao pasivne primatelje znanja. Stoga nije iznenadujuce 5to
i u radu s ucenicima studenti u vecoj mjeri daju prednost pristupu usmjerenom na
ucenika.

Analiza rezultata svakog pristupa zasebno, s obzirom na vrstu studija koji stu-
denti pohadaju, pokazala je kako studenti razredne nastave u manjoj mijeri izraZa-
vaju pristup usmjeren na nastavnika, a u nedto vecoj mjeri naglasavaju pristup us-
mjeren na ucenika u odnosu na studente nastavnickih studija. I ovaj je rezultat u
skladu s rezultatima dobivenima u istraZivanju na uéiteljima i nastavnicima, te ide u
prilog pretpostavci kako sama organizacija i nacini rada u nizim razredima osnovne
Skole zahtijevaju nesto drugadiji pristup, manje usmjeren na samo prenosenje gradi-
va a vise na neke druge aspekte obrazovno-odgojnog procesa.

Ocekivani izvori zadovoljstva te poteskoca u radu u Skoli

S ciljem dobivanja uvida u neka ocekivanja studenata vezanih uz njihovo budu-
e uciteljsko/nastavnicko zanimanje (u slucaju zaposlenja u 3koli), proveli smo kva-
litativnu analizu studentskih odgovora na pitanja o tome §to ocekuju koji bi im mo-
gli biti glavni izvori zadovoljstva u radu, te §to misle da bi im moglo predstavljati
glavne potedkoce. Od razlicitih studentskih odgovora, ovdje su navedena podrucja
rada koja je navelo vise od 5% studenata, a rezultati su prikazani zajedno za stu-
dente i razredne nastave i nastavnickih fakulteta, bududi da uglavnom navode iste
ili vrlo sliécne moguce izvore zadovoljstva i poteSkoca. Njihovi odgovori prikazani
su u tablici 3.13.

Tablica 3.13. NajceSce navodena podrucja za koja studenti drZze da bi im mogla
predstavljati zadovoljstvo i poteSkoce u radu u Skoli

Ocekivani izvori zadovoljstva Ocekivane poteskoce
Rad, suradnja i komunikacija Odrzavanje discipline u razredu i nemotiviranost
s djecom opcenito (47%) ucenika za ucenje i suradnju (27%)

Pracenje uéenitkog napretka na  Slaba materijalna opremljenost Skola (nedostatak
svim podrudjima rasta i razvoja  nastavnih sredstava i pomagala) (23%)
(22%)

Dinamiénost i kreativnost u Preopiimost nastavnog gradiva te rigidnost
svakodnevnom radu obrazovnog sustava i otpor prema uvodeniju
ucitelja/nastavnika (21%) suvremenih metoda rada (21%)

Mogudcnost prenoSenja Nedostatak iskustva i nedovoljna pripremljenost za rad
znanja ucenicima (18%) u koli (14%)

Rad s djecom s posebnim potrebama (11%)

Komunikacija i suradnja s roditeljima (7%)
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Iz navedenih odgovora vidimo da studenti kao glavni izvor zadovoljstva navode
samu mogucnost rada i komunikacije s djecom, te pracenje napretka i osobnog ra-
sta i razvoja svojih uéenika. Ovi rezultati su u potpunosti u skladu s rezultatima ugi-
telja i nastavnika. Dakle, mogli bismo reci da studenti imaju prili¢no realnu percep-
ciju onih najpozitivnijih strana uciteljskog/nastavnickog zanimanja.

S druge strane, njihova oéekivanja vezana uz ono 3to bi im u buducem radu
moglo predstavljati poteskoce, takoder su odraz realne percepcije stanja u nasim
3kolama. Naime, i studenti, kao i zaposleni u¢itelji i nastavnici, osim ocekivanih po-
te3koca u komunikaciji i odrzavanju ucenicke discipline (3to je vrlo vjerojatno po-
sljedica nedostatka iskustva), kao glavne poteskoce navode slabo materijalno stanje
u 3kolama te preop3imost nastavnih planova i programa, 3to onemogucuje realizi-
ranje nastavnih metoda koje poti¢u u¢enicku suradnju, kreativnost i razvoj kritickog
misljenja.

Cini se kako su studenti, kroz ono malo vremena koje provedu u 3kolama u
sklopu prakti¢nog dijela nastave, ipak stekli odredeni uvid u neke aspekte buduceg
zanimanja te bi im tijekom obrazovanja valjalo pruziti prilike da se suoce ne samo s
tim poteSkocama nego i s nacinima njihova rjeSavanja (npr. motiviranje ucenika za
rad, komunikacija s roditeljima), kako bi im period prijelaza sa studija u svijet rada
bio 3to laksi.

Za kraj, analizirali smo i odgovore studenata na pitanje kojim bi se poslom, na-
kon zavr3etka swdija, najradije bavili da imaju moguc¢nost birati zaposlenje bez
ikakvih ograni¢enja.

Odgovori studenata Uiteljske akademije i visokih ugiteljskih $kola ukazuju ka-
ko bi vecina njih (89%) Zeljela raditi u osnovnoj 3koli, 3to je i ocekivan podatak s
obzirom da je upravo to ono za 3to ih njihov studij i priprema. Vrlo malo studenata
iz ovog dijela uzorka navodi kako bi radilo neki drugi posao povezan s obrazova-
njem djece i mladih (njih 6%), a oko 5% ih navodi kako bi najradije radili u srednjoj
3koli, u podrudju obrazovanja obraslih, ili u nekom drugom podruju koje nije ve-
zano uz obrazovanije.

Od studenata nastavni¢kih fakulteta, ukupno 55% ih izjavljuje kako bi najradije
radili u Skoli (17% u osnovnoj, a 38% u srednjoj 3koli). Neki drugi posao vezan uz
obrazovanje i odgoj djece te obrazovanje odraslih najradije bi radilo oko 23% ispi-
tanih studenata. Ostali studenti, njih 22%, izabrali bi neko drugo zanimanje izvan
podruéja obrazovanja. Dakle, od ukupnog broja studenata nastavnickih fakultera,
oko polovine njih bi Zeljelo raditi u &kolama, dok bi druga polovina radije izabrala
neki posao koji ne uklju¢uje rad u $koli. S obzirom na to, ¢ini se kako je potrebno
u vecoj mjeri motivirati kvalitetne mlade ljude za rad u Skolama, 3to se ne odnosi
samo na mogucnost kvalitetnog inicijalnog obrazovanja, nakon kojega ¢e se mladi
nastavnik osjecati spremnijim za nastavni¢ko zanimanje nego &to je sada, ve¢ se od-
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nosi i na ostvarenje poticajnih uvjeta rada u samim 3kolama koji bi doprinijeli pri-
vladenju i zadrZavanju kvalitetnoga nastavni¢kog kadra.

3.4. Zakljutak

Sve ono 3o je u vezi inicijalnog obrazovanja uéitelja i nastavnika re¢eno u pret-
hodnim dijelovima ovog poglavlja (s rezultatima osnovnoskolskih i srednjoskolskih
nastavnika), vrijedi i u ovom slucaju. Dakle, potreba za poboljsanjem kvalitete inici-
jalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika zapaZena je i u analizi istraZivanja provede-
nog medu studentima. Stoga se poseban naglasak valja staviti na stjecanje ucitelj-
skih/nastavnickih kompetencija vezanih vz razne aspekte komunikacije i suradnje
kako s ucenicima tako i s ostalim sudionicima obrazovnog procesa (ponajprije s ro-
diteljima).

I medu studentima postoji veliko slaganje u tome da uéiteljima i nastavnicima
treba omoguciti stjecanje poslijediplomskog obrazovanja na sveudiliSnoj razini iz
podru¢ja obrazovnih znanosti i metodika. Dakle, i na poslijediplomskoj razini po-

- stoji potreba za kvalitetnim programima koji bi zaposlenim uditeljima i nastavnicima
omogucili stjecanje kompetencija na sveucilidnoj razini.

Studenti, kao i zaposleni ucitelji i nastavnici, u ve¢oj se mijeri slazu s pristupom
usmjerenim na ucenika, te bi im tijekom studija valjalo omoguciti stjecanje znanja i
vjestina potrebnih za primjenu onih metoda koje u ucenika potiu razumijevanje
gradiva te razvoj kritickog misljenja i samostalnog rjeSavanja problema.

Rezultati takoder ukazuju kako su studenti izrazito svjesni toga 5to ih éeka u bu-
ducem radu u 3koli, te bi im u okviru prakti¢nog rada na studiju trebalo pruZiti 5to
bolju priliku za susretanje s odredenim aspektima koje percipiraju potencijalno pro-
blemati¢nima, a valjalo bi im ukazati i na nadine suocavanja s tim pote3kocama ka-
ko i nacine njihova uspjesnog rje3avanija.

Za kraj mozemo reci kako i rezultati studenata potvrduju ono 3to je do sada ve¢
re¢eno u kontekstu analize rezultata osnovnoskolskih i srednjoskolskih nastavnika:
neophodno je 5o prije poraditi na podizanju kvalitete inicijalnog obrazovanja udi-
telja i nastavnika, s ciliem obrazovanja mladih ljudi koji ce se osjecati kompetentni-
ma u noenju sa svakodnevnim, nerijetko teSkim i zahtjevnim uditeljskim/nastav-
ni¢kim zadacama. ’
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4. Percepcija kvalitete inicijalnog obrazovanja i trajnog
profesionalnog razvoja utitelja i nastavnika iz perspektive
sveuciliSnih nastavnika

Antonija Zizak

4.1, Uvod

Anketno istraZivanje na sveudilinim nastavnicima provedeno je tijekom prosin-
ca 2003. i sije¢nja 2004. godine putom on-line upitnika. Upitnik za sveuciliSne na-
stavnike konstruiran je za ovu svrhu, a Zeljela se ispitati percepcija sveucilisnih na-
stavnika o kvaliteti obrazovanja bududih utitelja i nastavnika. Upitnik je takoder sa-
drzavao i pitanja koja omogucavaju komentiranje promjena u sustavu obrazovanja
ucitelja i nastavnika. U njemu su sudjelovali nastavnici u znanstveno-nastavnim i
nastavnim zvanjima nastavnickih fakulteta, Utiteljske akademije, umjetnickih akade-
mija i visokih ugiteljskih 3kola. Svi nastavnici su imali pristup on-line upitniku koji
je ispunilo njih 62, 5to je 15.2% od ukupnog broja nastavnika na ¢ije je e-mail adre-
se upucena zamolba za sudjelovanje u istraZivanju. Dakle, mozemo zaklju¢iti kako
je odaziv na upitnik zapravo bio relativno nizak, 3to valja imati na umu u daljnjem
prikazu rezultata. Uzroci tome mogu biti raznoliki, a moguce je da je ovako nizak
odaziv i odraz pomanjkanja interesa ili neupucenosti u ispitivanu problematiku te
mogudem nesnalaZzenju u sudjelovanju u ovakvom (on-line) obliku istrazivanja.

Ocjenjujuci kvalitetu upitnika na standardnoj skali od 1 do 5, ispitanici su rele-
vantnost pitanja u upitniku ocijenili prosjeénom ocjenom 3.7, jasnocu formulacije
pitanja prosje¢nom ocjenom 3.0, a zanimljivost pitanja iz upitnika prosje¢nom ocje-
nom 3.5.

Prikazat cemo osnovna obiljeZja ispitanika iz uzorka sveudiliZnih nastavnika.

* Sveu¢iliSni nastavnici neSto su zastupljeniji u ovom prigodnom uzorku nego
nastavnice (54% : 46%). U odnosu na dob pokazalo se kako je gotovo i ¢e-
tvrtine ispitanika u dobi od 35 do 55 godina. Godine rada u statusu sveudi-
liSnog nastavnika dosta su uskladene s dobi ispitanika, tako da neto vise od
polovine ispitanika ima izmedu 10 i 25 godina radnog staza. Ispod deset go-
dina staza ima 20% ispitanika. Preostalih 30% su sveucili§ni nastavnici sa
stazem vecdim od 25 godina.

= Sveudilidni nastavnici, uklju¢eni u ovaj prigodni uzorak, uglavnom su u znan-

stveno-pastavnim zvanjima. Samo 8% ispitanika ima nastavna zvanja. Redovi-
ti profesori, izvanredni profesori i docenti podjednako su zastupljeni. Najveci
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broj ispitanika dolazi s prirodoslovno-matematickog akademskog podrugja
(44%), a potom slijedi humanisti¢ko (29%) pa druitveno akademsko podruc-
je (24%). Po jedan ispitanik dolazi iz umjetni¢koga akademskog podrudja te
iz podrudja tehnickih znanosti.

* Vecina, odnosno 76% ispitanika su sveudili¥ni nastavnici s nastavnickih fa-
kulteta. Postotak ispitanika koji, kao nastavnici, izvode akademski program
iznosi 70%, a 14% nastavnika iz ovoga uzorka izvedi program pedagosko-
-psiholo3ke izobrazbe, odnosno program metodike.

4.2. Inicijalno obrazovanje uéitelja i nastavnika

Kroz prvih 3esnaest pitanja, inicijalno obrazovanje nastavnika i utitelja propituje
se u odnosu na organizaciju studija i strukturu kurikuluma.

4.2.1. Organizacija studija

Sklop pitanja o organizaciji studija uklju¢uje definiranje stru¢nih profila koji se
obrazuju na Uciteljskoj akademiji, odnosno fakultetima, pitanja suradnje medu tim
visokoZkolskim ustanovama, uklju¢enost drugih fakulteta u obrazovanje uéitelja/na-
stavnika, pitanja oblikovanja obrazovanja predmetnih nastavnika, pitanja primjere-
nosti bolonjske sheme i naziva struke naSim uvjetima, te pitanje potrebitosti uspo-
stave sveucilisnog odjela za obrazovanje svih predmetnih nastavnika.

Struéni profili

Na prvo pitanje - kakav bi struéni profil trebale obrazovati Uéiteljska akademija
i visoke uéiteljske 3kole, a kakav fakulteti, trebalo je odgovoriti u formi slobodnih
odgovora. Prikupljeni odgovori (N = 60) analizirani su, a potom i kategorizirani.
Primjeri odgovora za pojedine kategorije navedeni su u tablici 3.14.

Preko polovine ispitanika navodi kako bi u¢iteljske akademije trebale obrazovati
predikolske odgajatelje i ucitelje razredne nastave, a fakulteti predmetne nastavnike
za osnovne i srednje 3kole. Druge se kategorije odgovora javljaju daleko rjede (u
dva do tri slu¢aja). Zbog vaZnosti organizacijske forme obrazovanja uditelja i na-
stavnika, bit ¢e navedeni joi neki odgovori, medusobno razli¢iti, gotovo iskljucivi,
ali koji ukazuju na prisutnost razlicitih ideja o organizacijskim pitanjima njihove izo-
brazbe:

* obrazovanje nastavnika i ucitelja mora biti znanstveni, a ne struéni studij;
* “&isto” predmetno obrazovanje nastavnika moZe i mora se izvoditi samo na

fakultetima za to predvidenima;
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Tablica 3.14. Struéni profili koje bi trebale obrazovati pojedine institucije

Utiteljska akademija/visoke
utiteljske 3kole

Fakulteti

Predkolski odgajatelji i ucitelji razredne
nastave

Struénjaci za odgoj i obrazovanje
djece do navrienih 12 godina

Uditelji, nastavnici
Osnovno obrazovanje
Ugitelji za prvih osam razreda O3

Struénjaci za prva Cetiri razreda
(2700 sati nastave)

Pred3kolski odgajatelji, ucitelji i ucitelji
s pojatanim predmetom (1-6 razred)

Predmetni nastavnici za osnovne i srednje
skole

Struénjaci za odgoj i obrazovanje djece iznad
12 godina

Srednjo3kolski profesori

Srednjo3kolsko obrazovanje

Nastavnici za srednje Zkole

Struénjaci za razlidite predmete (4500 sati
nastave)

Struéni suradnici u Zkolama (psiholozi,
pedagozi, socijalni radnici, struénjaci
edukacijsko-rehabilitacijskih znanosti) i
predmetni nastavnici

* mislim da uditeljske akademije u sada3njem obliku treba ukinuti ili barem
maknuti sa sveuciliSta. Ne moze sveudilidte dijeliti diplome za nastavnike, jer
je ono autonomno u formiranju nastavnog programa. Takve diplome moze

dijeliti samo drzava;

= svi studiji trebaju biti organizirani tako da omogucavaju maksimalnu vertikal-
nu i horizontalnu prohodnost. Sve je to mogude organizirati modularnim
oblikovanjem studija unutar sveudilidta. Visepredmetni studiji trebaju biti or-
ganizirani kao medufakultetski studiji. Visoke uéiteljske 3kole koje nemaju
uvijete za znanstveni studij, mogu obrazovati studente do razine struénih spe-
cijalista, a daljnji studij njihovi studenti mogu nastaviti na nekom drugom

sveudilidt;

* svi bi se trebali obrazovati na jednom mijestu;

u pitanju je pretpostavljena podjela na dvije vrste nastavni¢kog obrazovanja.

Po mome misljenju, i sa stajalidta novog zakona o visokom obrazovanju, u
oba je slu¢aja rje¢ o sveucilidnom diplomskom obrazovanjy;

pravo je pitanje kakve su mogucnosti uéiteljskih akademija za obrazovanje

utitelja, odnosno nastavnika u ovom trenutky;

najveci problem jest odnos prema pedagosko-psiholo3koj i didakti¢ko-meto-

dickoj izobrazbi predmetnih nastavnika na svim nastavnickim fakultetima i
nastavnickim odjelima umjetnickih akademija.
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Suradnja

Razmatranje potreba i mogucnosti suradnje izmedu Uciteljske akademije, viso-
kih ugiteljskih 3kola i fakulteta potaknuio je na razini izvodenja akademskih progra-
ma, programa psiholosko-pedago3ke izobrazbe, prakti¢ne nastave i istrazivackog
rada. Kao 3to je iz tablice 3.15. vidljivo, vecina sveutilisnih nastavnika koji su odgo-
vorili na ovo pitanje (N = 59) smatra kako je suradnja moguca i potrebna. Cak 93%
ih potencira suradnju u podrudju izvodenja programa psiholosko-pedagoske izo-
brazbe, a u 71% slucajeva kao podrudje suradnje izdvojeno je izvodenje akadem-
skih programa. Suradnju na planu istrazivackog rada i izvodenja prakticne nastave,
potrebnom smatra oko dvije trecine ispitanika.

Tablica 3.15. Broj i postotak nastavnika koji su dali odgovor za
potrebe i moguénosti suradnje na raziigitim podrucjima

Podrugja suradnje N %
Izvodenje akademskih programa 42 71
Izvodenje programa psiholodko-pedago3ke izobrazbe 5 93
Izvodenje praktiéne nastave (metodike) 38 o4
Istrazivacki rad 37 63
“Ne vidim potrebu/mogucnost suradnje” 4 7

Dakle, suradnja izmedu uéiteljskih akademije, visokih uéiteljskih 3kola i fakulte-
ta prepoznata je kao potrebna i moguca. U obrazloZenjima odgovora te su potrebe
specifi¢nije elaborirane, i to na na¢in da dosta ujednaceno nagladavaju suradnju na
ve¢ spomenutim podrudjima. Primjerice:

* neke od tih institucija raspolazu vecom ekspertizom i vide nastavnog kadra
za izvodenje akademskih programa, neke za izvodenje programa psiholosko-
-pedagoske izobrazbe, a neke za izvodenje prakti¢ne nastave, pa bi bilo po-
Zeljno da organiziraju medusobno ispomaganje i suradnju opcenito;

* uditeljske akademije bi fakultetima mogle realizirati programe psiholo3ko-pe-
dagoske izobrazbe, dok bi fakulteti akademiji mogli realizirati neke akadem-
ske programe i vjezbe (u laboratorijima i praktikumima specijaliziranima za
odredena podrudja);

= nastavnicki fakulteti bi trebali biti otvoreni i kao znanstveno-nastavne usta-
nove sudjelovati u usavriavanju i cjeloZivotnom obrazovanju ucitelja (semi-
nari, predavanja, prakii¢ne vjezbe);

* neki dijelovi programa mogu biti zajednicki kao i dio programa psiholos-
ko-pedagoske izobrazbe. Metodika moZe imati dio zajednickog programa.
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Istrazivacki se rad ionako organizira prema interesima (projektima), pa se u
okviru toga moZe i suradival;

fakulteti bi mogli ostvariti dio programa Ugiteljske akademije u podrudju tzv.
pojatanog predmeta ili izbomog predmeta (modula) - supstratne znanosti.
Zajednicki istrazivacki rad je moguc i dobrodoSao - obrazovna vertikala.

Cetiri od 59 ispitanika (7%) smatra kako suradnja nije potrebna, odnosno mo-
guéa te to obrazlazu, primjerice, na sljedeci nacin:

prilicno se razlikuje uéitelj od 1. do 4. razreda osnovne 3kole od profesora
specijalista, pa ne vidim neke posebne razloge za suradnjom;

ne vidim potrebu za suradnjom u istrazivatkom radu;

tamo gdje postoje kadrovski, prostorni i materijalni uvjeti, u¢iteljske akade-
mije trebaju djelovati samostalno, a ako to nije moguce onda pri filozofskim
odnosno prirodoslovno-matemati¢kim fakultetima valja osnovati odjele za
obrazovanje odgajatelja i ucitelja.

Ukljuéivanje drugih fakulteta

Na pitanje “Smatrate li da uz Uiteljsku akademiju, visoke uéiteljske 3kole i na-
stavnicke fakultete u obrazovanju ucitelja i nastavnika treba ukljuéiti i druge fakul-
tete?”, pozitivno je odgovorilo 44 ispitanika (75%). ObrazloZenja tih potvrdnih od-
govora kategorizirana su u trima skupinama.

a) Opd potvrdni odgovori sugeriraju:

valja omoguciti biranje nekih kolegija koji mogu obogatiti uéiteljsku i nastav-
ni¢ku struku. Konac¢no, zato i postoji sveuciliste;

poducavanje znanosti je interdisciplinamo;
studiranje mora polaziti od nagela multidisciplinamosti i timskog rada;

u izbomom dijelu programa Ugiteljske akademije trebalo bi omoguciti stu-
dentima da 20% kolegija po svom izboru slufaju na drugim fakultetima.

b) Qdgovori na razini konkretizacije suradnih fakulteta slieded su:

* mislim da treba ukljuéiti npr. Medicinski fakultet, Edukacijsko-rehabilitacijski

fakultet, nevladine udruge i sl., zato jer uciteljske akademije i fakulteti ne
mogu pruZiti kvalitetno obrazovanje i kadar, kao prethodno navedene insti-
tucije;
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* bududi da je vazno veliku paznju posvetiti i djeci s posebnim potrebama, u
obrazovanije ucitelja i nastavnika trebalo bi ukljuciti i Edukacijsko-rehabilita-
cijski fakultet;

* na primjer, studenti Kinezioloskog fakulteta mogli bi imati koristi od nekih
kolegija s Muzicke akademije i sl.

©) Slijede i odgovori na razini konkretizacije tema:

= ovo je doba tehnike, informatike, biotehnologije, ekologije... uéenik ce vjero-
jatno pitati kako radi “mobitel” ili 5to je geneticki izmijenjena hrana te kloni-
ranje ¢ovjeka ili umjetna inteligencija ili...;

= beskrajno je neprakticno, ali i zastarjelo u okviru nastavnickih fakulteta imati
posebne nastavnike, primjerice za anatomiju, psihologiju, pedagogiju, mate-
matikuy, informatiku, fiziku, fiziologiju, sociologiju, strane jezike, antropologi-
ju..., ako za te discipline u okviru sveudilidta postoje posebni odjeli, katedre,
instituti itd.;

* u sadainjem je stanju vrlo ocigledna zapustenost pedago3kih analitickih i
empirijskih istrazivanja. Zbog toga svim odgajateljsko-uciteljsko-nastavnickim
studijima nedostaje ¢vrica znanstvena osnova. Izlaz iz takvog loseg stanja
moguc je samo osnivanjem instituta ili odjela koji bi provodili potrebna pe-
dagoska istrazivanja.

Petnaest ispitanika (25%) koji smatraju da druge fakultete ne treba ukljucivati u
izobrazbu ucitelja/nastavnika, takvo svoje stajaliSte obrazlazu dosta ujednacenim iz-
javama:

* u pravilu ne, jer spomenute institucije imaju dovoljno kvalitetnog kadra koji
moze odgovoriti izazovima suvremenog obrazovanja ucitelja i nastavnika;

* ne vidim struénu a niti organizacijsku moguc¢nost na drugim fakultetima, a
nema i bitno novih sadrzaja koje bi trebalo uvesti u 3kole.
Razlike u obrazovanju predmetnih nastavnika

Temeljem odgovora na ¢etvrio pitanje iz upitnika moguce je zakljuditi kako 62%
ispitanika smatra da bi trebalo razli¢ito oblikovati programe studija za predmetne
nastavnike visih razreda osnovne 3kole od programa studija za srednjoskolske na-
stavnike. ObrazloZenja je bilo moguce kategorizirati u nekoliko skupina.

ObrazloZenja utemeljena na razlikama koje proizlaze iz uzrasta ucenika:

* uzrast onih koje educiramo bitno odreduje metodi¢ke aspekte nastave. Kvant-
teta i kvaliteta sadrzaja koje predajem takoder se mijenja s dobnim uzrastom
uéenika;
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= potrebno je voditi ra¢una o psihofizitkom uzrastu uéenika, njihovim Zeljama,
navikama, mogucnostima i potrebama.

ObrazloZenja utemeljena na razlikama u programima osnovne i srednje 3kole:

= za osnovne 3kole treba vise opisnih predmeta, dok za srednje 3kole valja po-
jacati egzaktnost;

= opet problem metodike: ne moZe se na jednak nacin izvoditi srednjoskolska
i osnovnoskolska nastava;

» osnovna 3kola - vide insistirati na globalnim, op¢im znanjima (na “Sumi”),
srednja &kola - vise deualja, dubine (“stabla”).

ObrazloZenja utemeljena na programima studija:

* nastavnici visih razreda osnovne 3kole moraju imati vide metodickih i peda-
goskih programa;

e ukoliko su programi razli¢iti u navedenim 3kolama, normalno bi bilo i da su
programi obrazovanja takvih nastavnika razliéiti.

ObrazloZenja koja integriraju programske i dobne specifi¢nosti:

* metodologija stvaranja programa ne razlikuje se bitno. Razlike proizlaze iz
strukture programa i posebnosti dobi u¢enika (odgajanika) s kojima ¢e ti na-
stavnici izvoditi nastavne i izvannastavne aktivnost;

e programi studija moraju uzeti u obzir razvojno-psiholoske razlike ovih dviju po-
pulacija; programi moraju biti primjereni i prilagodeni uzrastu; zato treba vise
metodike nastave te poglavito psihologije (razvojna psihologija, kreativnost, ...).

Modulska obrazloZenja:

= to morzju biti modulske razlike koje je po 2elji moguce "dostudirati”. Koliko
se i u ¢emu moduli za nastavnike viSih i niZih razreda osnovne a onda i
srednje 3kole trebaju razlikovati, postupno ¢e pokazati iskustvo i istrazivanja,
ali je zato potrebno krenuti s modulskom organizacijom studija;

* prve tri godine studija zajednicke; specijalizacija na 4. i 5. godini.

Dvadeset i tri ispitanika (ili 38%) smatraju kako programe studija za nastavnike
visih razreda osnovne 3kole ne treba drugacije oblikovati od programa studija za
srednjoskolske nastavnike. Ti ispitanici, medutim, nisu navodili obrazloZenja za takva
svoja stajalidta. Izuzetak je sliedece obrazlozenje: “Ako DA, onda bi se suzilo po-
drudje zaposljavanja zavrienih studenata nastavni¢kih profila, a osim toga nastavnik
treba jednako dobro poznavati svoj predmet u oba sluéaja, iako na razli¢itim razi-
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nama odrZava nastavu! Djeca, ako su mala nisu glupa, pa im vide moZe koristiti
bolje obrazovan nastavnik.”

Dvopredmetnost - da ili ne?

Vecina od 69% ispitanih sveucilidnih nastavnika smatra da dvopredmetnost na
nastavnickim studijima ne treba mijenjati. U obrazloZenjima se naglasava kako se
dvopredmetnim studijem 3alje poruka o znacaju interdisciplinamnosti, uvazava prak-
ti¢nost kasnijeg zaposljavanja te ekonomi¢nost studija. Medutim, takoder se navode
i razlozi za poboljfanje sada3njeg stanja dvopredmetnosti studija na nastavnickim
fakultetima. Izdvajamo nekoliko stavova ispitanika.

e uz dvopredmetne studije srodnih predmeta, omoguc¢iti i dvopredmetnost ne-
srodnih predmeta (npr. fizika i psihologija);

» tako treba ostati, pa “'ko voli nek’ izvoli"; uéit ée dva predmeta, ali ¢e imati i
vedi izbor pri zaposljavanju. Ono 5to treba promijeniti jest rasteretiti studij;

* organizacija studija trebala bi biti takva da svatko moze studirati jedan, dva
ili viSe predmeta, prema vlastitim potrebama i mogucnostima. Jedino 3to bi u
sluéaju studiranja vise od jednog predmeta, trebalo participirati u troskovima
studija.

Paralelni, sukcesivni ili modularni model inicijalnog obrazovanja
Na Zesto pitanje “Prema bolonjskoj shemi (3+2+3), koji bi model inicijalnog
obrazovanja ucitelja/nastavnika bio primjeren nasim drustvenim potrebama i okol-

nostima”, odgovorilo je samo 39 ispitanika.

Tablica 3.16. Broj (postotak) nastavnika koji preferiraju
pojedini model inicijalnog obrazovanja

Model Ucitelji Nastavnici
Paralelni 19 (49%) 6 (16%)
Sukcesivni 7 (18%) 15 (38%)
Modularni 13 (33%) 18 (46%)

Kao 3to je zomo iz tablice 3.16., ispitanici prave dosta znadajnu razliku u modeli-
ma obrazovanja uditelja i nastavnika. Tako se, kad su u pitanju uéitelji, pokazuje opre
djeljenje za kombinaciju paralelnoga i modulamog modela, a kad su u pitanju na-
stavnici, zalazu se za kombinaciju modularnoga i sukcesivnog modela obrazovanja.
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Zanimljivost odgovora na ovo pitanje jest u tome da ispitanici nude viSe obraz-
loZenja nego samih odgovora. Jedan od razloga je i u tome 5to se u jednoj trecini
obrazlozenja konstatira nerazumijevanje, nepoznavanje ili nemogu¢nost opredjelje-
nja za jedan od ponudenih modela izobrazbe ucitelja/nastavnika. 1z drugih obrazlo-
2enja proizlazi kako se modulami model uglavnom vezuje uz organizaciju studija u
cjelini, a paralelni i sukcesivni uz organizaciju programskih cjelina - struke (sup-
stratne znanosti) i psiholosko-pedagoskih i metodickih kolegija. U tom smislu uog-
ljiva je i tendencija opredijeljivanja za modularnu organizaciju i paralelne programe
za uditelje te modulamu organizaciju i sukcesivne programe za nastavnike. Jedan
dio ispitanika opredjeljuje se za slijedenje pozitivnih europskih iskustava.

Centri ili odjeli za obrazovanje svih predmetnih nastavnika — da ili ne?

Na to pitanje 59% ispitanih sveudilidnih nastavnika odgovara kako misli da bi i u
nadim uvjetima bilo dobro uspostaviti takvu sveugilinu jedinicu. ObrazloZenja i po-
zitivnih i negativnih odgovora ovdje su raznolika.

Zagovornici uvodenja takvih jedinica smatraju:

* jedan je razlog ocigledan: mnogi nastavnici u strukovnim srednjim 3kolama i
mnogi visoko3kolski nastavnici, posebno s podruéja tehni¢kih, medicinskih i

opcenito profesionalnih studija, nemaju ni opcenitoga akademskog obrazo-
vanja ni pedagoikog obrazovanja;

* nastavnici trebaju biti bolje informirani o alternativnim oblicima nastave, mo-
raju imati programe koji ¢e ih upoznati s oblicima nastave u svijety;

= to bi pojefiinilo sustav visokoSkolskog obrazovanja za nastavni¢ka zanimanja;

 osnivanje sveudilinog centra za psiholo3ko-pedagosko-didaktitko obrazova-

nje nastavnika potrebno je radi “servisiranja” svih fakulteta koji obrazuju na-
stavnike te radi ujednadavanja ovoga osjetljivog segmenta nastave.

Zagovomici prodirenja postojecega drZe:

* ovu ulogu djelomi¢no ve¢ ima Uiteljska akademija. Bilo bi dobro da postoji
odjel kojem bi to bio primaran zadatak;

* navedeni model vec funkcionira u sklopu Sveuéili¥ta u Zagrebu. Takav od-
siek (odijel) stacioniran je pri Ugiteljskoj akademiji. Treba ga samo ojacati i
stvoriti bolje uvjete rada;

e apsolutno sam protiv toga. Ve¢ postoji ustanova koja se time bavi — Ugitelj-
ska akademija. Boljom suradnjom s pojedinim akademskim studijima mogu-
Ce je prilagediti psiholosko-pedagosku i metoditku izobrazbu pojedinim
strukama.
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Neodlu¢ni misle na drugi nacin:

* zapravo mislim NE i DA. DA za psiholosko-pedagosko-didaktitke predmete,
ali NE za metoditke predmete koji moraju ostati strogo u okvirima matiénog
fakulteta;

* ovisi, ako bi zaista ti centri imali cilj obrazovanje nastavnika, ali ne samo po
zavretku studija, ve¢ bi oni trebali voditi ra¢una i o kasnijim strué¢nim usavr-
Savanjima nastavnika. Medutim, bojim se da ne dode do dupliranja radnih
miesta. Sto ¢e onda biti s profesorima (pedagogije, psihologije i sl.) koji ve¢
predaju te predmete na fakultetima, to jest to ce biti s predmetnim nastavni-
cima?

Protivnici novih jedinica smatraju:

* to ne moZe raditi sveudiliSte nego drZavna institucija. Sutra demo imati pri-
vatna sveudilista. Ve¢ imamo privatne visoke skole. Zelite li da vam djecu
uce oni koji su stekli diplome na takvim studijima bez ikakve kontrole;

= dijeljenje struke na psiho-pedagosku izobrazbu i metodike nuzno vodi u for-
malizam; u takvim se centrima radi o nekim opcim pedagogijama koje ne
odgovaraju stvamim potrebama nastave.

Naziv

Posljednje pitanje u okviru organizacije studija za uéitelje/nastavnike vezano je
uz naziv koji se dodjeljuje struénjaku po zavrietku studije. Pri postavljanju pitanja
obrazloZeno je kako se, prema novom Zakonu o znanstveno-istraZivackoj djelatno-
sti i visokom obrazovanju, nakon sveucilisnih diplomskih studija stjece naziv “magi-
stra struke”, Uditeljski i nastavnicki studiji jedan su od izuzetaka od toga pravila, jer
se nakon njihova zavrSetka stje¢e naziv “diplomirani ucitelj" ili “profesor struke”
(predmeta), za razliku od prakse u vecini zemalja EU u kojima se stje¢e naziv “ma-
gistra edukacije”. Svoje misljenje o tome dao je 61 ispitanik u formi slobednih od-
govora.

Najveci dio odgovora sadrzi zalaganje za ujednacavanje sustava i naziva po logi-
ci nezakidanja studenata nastavnickih studija, te im se u skladu s tim naziv magistra
edukacije ¢ini prihvatljivim. Drugi dio obrazloZenja naglaSava vaznost usuglasava-
nja ne samo programa nego i naziva struénjaka sa postojecim stanjem u Europi,
dok treca, nedto manja skupina ispitanika, naglaSava da naziv nije vazan nego kva-
liteta programa i znanja 3to ce ih dobiti na studiju.
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4.2.2. Struktura kurikuluma

Dio upitnika kojim se Zeljelo dobiti odgovori na pitanja vezana uz strukturu ku-
rikuluma, propituje ciljeve obrazovanja ucitelja/nastavnika, potrebu povezivanja
akademskih programa studija sa skolskim planovima i programima, poZeljnost i pri-
sutnost nekih tema u akademskim programima, potrebu mijenjanja nastave metodi-
ke, idealan omjer stru¢nog obrazovanja, psiholosko-pedagoike izobrazbe, praktié¢-
nog rada i informati¢kog obrazovania te, na kraju, procjenu zadovoljstva kvalitetom
inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika.

Ciljevi programa obrazovanja uéitelja/nastavnika

Na pitanje koje je trazilo da se kroz odgovor definira osobno videnje ciljeva ili
pozeljnih ishoda programa obrazovanja uéitelja/nastavnika, odgovorilo je 57 ispita-
nika. Odgovori su kategorizirani u nekoliko skupina.

Ce¥ce se kao ciljevi spominju (8 do 12 puta):

* postizanje ravnoteZe/ujednadenosti na planu struéne, znanstvene i psiholo3-
ko-pedago3ko-metodicke osposobljenosti;

s struéna i znanstvena osposobljenost;

» razvoj kompetencija (akademskih, psihosocijalnih, komunikacijskih, motiva-
cijskih i sL.).

Rjede se (4 do 5 puta) kao ciljevi navode:
* Razvoj osobnosti i senzibiliteta za budu¢u nastavnitku struku;
* Poudavanje za uéenje;

¢ Opceniti ciljevi (kvalitetan nastavnik, modemno obrazovanje, globalna pisme-
nost i sl.).

Vazno je spomenuti da je jedan broj odgovora bilo nemogude razvrstati stoga
3to su govorili o nacinima postavljanja ciljeva ili potrebnim promjenama u progra-
mu, a ne o samim ciljevima.

Povezivanje akademskih programa sa $kolskim nastavnim
planovima i programima

Od 58 ispitanika koji su odgovorili na ovo pitanje, njih 42 (72%) smatra da treba
povezati akademski program studija za nastavnicku/uciteljsku profesiju sa skolskim
nastavnim planovima i programima. U obrazloZenju takvim stajalistima uglavnom
se naglasava kako akademski programi studija i nastavni planovi i programi trebaju
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biti djelomi¢no povezani (i to pod uvjetom da se radi o dobrim nastavnim planovi-
ma i programima), pri ¢emu se posebno istice da akademski programi trebaju biti
puno 3iri (jer je “znanje otvoren proces”), pa priprema nastavnika za savladavanje
novih sadrzaja, cjelozivotno obrazovanje i izrada novih nastavnih programa imaju
takoder veliko znacenje u akademskim programima. Takoder se naglasava da ima
razlicitih nadina za 1akva povezivanja. U nekoliko se obrazloZenja prepoznaje zna-
&enje povezivanja metodicke komponente akademskih programa s aktualnim 3kol-
skim kurikulumom.

Dio je ispitanika u svojim obrazlozZenjima naglasio kako im pitanje nije u potpu-
nosti jasno. U tom smislu ispitanici su se pitali znaci li to da akademski programi
trebaju proradivati planove i programe 3kola, ili da se akademski programi trebaju
prilagoediti 3kolskim programima i sl.

Nova podruéja

Na pitanje o uklapanju tema iz podruéja odrZivog razvoja, ljudskih prava, drus-
tvene odgovornosti, ekologije i profesionalne etike u akademski dio kurikuluma 49
ili 84% ispitanika je odgovorilo pozitivno. Navedene teme prepoznate su kao izu-
zetno vazne, a njihovo uklapanje u postojece kolegije uglavnom se obrazlaze:

* njihovom opcekulturnom vaznoicu;
s odgojnim potencijalima koje nude;
= potrebama vremena u kojem Zivimo,

« ¢injenicom da se radi o pitanjima koja su integrirana u svakodnevni Zivot, pa
ih integrirano valja i obradivati.

Nesto manji dio ispitanika smatra da su to sadraji za posebne, poglavito izbor-
ne kolegije. Takoder, maniji, ali znacajan broj obrazlozenja sadrzava i konstataciju
kako te teme valja uklopiti u sve, a ne samo nastavnicke studije.

Vazno je naglasiti kako se u jednom dijelu obrazlozenja nagla3ava da se radi o
temama koje su do neke mjere ve¢ ukljuéene u programe u kojima ispitanici sudje-
luju kao izvodadi. Pritom podjednak broj obrazloZenja umanjuje znacenje tih tema,
odnosno znaéenje njihova ugradivanja u akademske programe navode¢i da je “broj
kolegija i bez toga veliki, studentima se ne mora sve predavati...", odnosno da je to
“prostor za nepotrebno 'mlacenje prazne slame' nausturb bitnijih stvari...”

Zastupljenost specificnih tema u sadasnjim programima

Na pitanje o zastupljenosti nekih specifi¢nih tema u sada3njim programima psi-
holo3ko-pedagoske izobrazbe ucitelja i nastavnika, odgovorilo je ne3to manje ispi-
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tanika. Tako je u odnosu na pojedine teme za ucitelje, odgovaralo od 34 do 39 is-
pitanika, a za iste teme vezano uz obrazovanje nastavnika - od 42 do 47 ispitanika.
Njihovi su odgovori sumirani u tablici 3.17.

Tablica 3.17. Procjena zastupljenosti specifiénih tema u sadanjim
psiholodko-pedagoskim programima

Uitelji Nastavnici
Teme Primjerena  Nedovoljna  Primjerena  Nedowoljna
zastuplfenost zastupljenost zastupljenost zastupljenost

Odredivanje nastavnih ciljeva i
planiranje nastave 26 (68%) 12 (32%) 21 (46%) 25 (54%)

Metode pracenja rada i
vrednovanja uéeni¢kog znanja 17 (46%) 20 (54%) 16 (34%) 31 (66%)

Vodenje razreda (razredni3tvo) 17 (46%) 20 (54%) 14 (30%) 33 (70%)
Komunikacija i suradnja s

roditeljima 15 (42%) 21 (58%) 12 (27%) 33 (73%)
Poticanje motivacije za ulenje i

samopouzdanje uéenika 7 (18%) 31 (82%) 12 (27%) 35 (73%)
Razvoj komunikacijskih

i socijalnih vjeitina ucenika 8 (21%) 29 (79%) 10 (219%) 37 (79%)
Rad s udenicima s teSkocama u

udenju i ponadanju 11 (409) 27 (60%) 8 (17%) 39 (83%)
Poticanje kritickog mi3ljenja i

kreativnosti kod u¢enika 9 (24%) 28 (76%) 11 (24%) 35 (76%)
Razvijanje vje3tina samostalnog

udenja 6 (15%) 33 (85%) 9 (19%) 38 (81%)
Razvijanje eti¢kog rasudivanja i

ponaanja kod uédenika 7 (19%) 30 (81%) 10 (21%) 37 (79%)
Poznavanje prosvietnog sustava

i zakonodavstva 12 (35%) 22 (65%) 13 31%) 29 (69%)
Vrednovanje kvalitete nastavnog

rada (samoevaluacija) 7 (20%) 29 (80%) 12 (27%) 33 (73%)

Opcenito govoreci, sve su teme procijenjene nedovoljno prisutnima u objema
vrstama studija u sada$njim programima psiholodko-pedagoske izobrazbe. Za obje
vrste studija takvu je procjenu, ovisno o temi, davalo od 54% do 83% ispitanika.
Kad je u pitanju izobrazba ucitelja, situacija je nesto povoljnija nego u izobrazbi na-
stavnika u odnosu na prve Cetiri teme: odredivanje nastavnih ciljeva i planiranje na-
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stave, metode pracenja rada i vrednovanja ucenickog znanja, vodenje razreda, te
komunikacija i suradnju s roditeljima.

Promjene u nastavi metodike

Qd 55 ispitanika koji su odgovorili na ovo pitanje, njih 44 (75%) smatra da bi ne-
5to trebalo promijeniti u nastavi metodike kako bi se postigao bolji obrazovni rezul-
tat. Medu obrazlozenjima dominira nekoliko glavnih poruka o smjeru mijenjanja:

* bolja suradnja sa kolama u izvedbi metodickih vjezbi i bolje vrednovanje ra-
da mentorg;

* potreba hitnog i permanentnog osuvremenjivanja metodika;
* na studijima je previde metodika, a premalo kreativnosti u njihovoj izvedbi;

* potreba povecanja sati metodike, te smanjenje grupa studenata na metodié-
kim vjezbama;

* nastava metodike mora biti kongruentna sa suvremenim metodama koje
poucava;

* metodika tek treba biti priznata i afirmirana.

Idealan omjer struénog obrazovanja, psiholosko-pedagoske izobrazbe,
prakticnog rada i informati¢kog obrazovanja

Na pitanje o idealnom omjeru pojedinih dijelova nastavnog programa, ispitanici
su odgovarali vrlo raznoliko. Odgovori su kategorizirani, a u tablici 3.18. uspored-
no su prikazani omjeri Cetiriju promatranih podrudja studijskih programa uéitelja i
nastavnika, temeljem najucestalijih procjena svakoga pojedinog podrugja.

Tablica 3.18. Procjene idealnih omjera pojedinih podruéja

Podrugje Ugitelji Nastavnici
30 do 50% 55 do 70%

i % ispitanik od ilo 45% ispitanika

T Tm— (odgovorilo 64% ispitanika) (odgovorilo 45% ispitanika)
55 do 70% 30 do 50%

(odgovorilo 25% ispitanika) (odgovorilo 36% ispitanika)

15 do 25% do 109

Psiholo3ko-peda- (odgovorilo 56% ispitanika) (odgovorilo 47% ispitanika)

goska izobrazba 30 do 40% 15 do 25%

(odgovorilo 28% ispitanika)

(odgovorilo 43% ispitanika)
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Tablica 3.18. - nastavak s prethodne stranice

Podrugje Utitelji Nastavnici
15 do 25%
. 15 - 25% (odgovorilo 43% ispitanika)
S (odgovorilo 62% ispitanika) do. 10%
odgovorilo 38% ispitanika)
Informaticko do 10% do 10%
obrazovanje (odgovorilo 86% ispitanika) (odgovorilo 72% ispitanika)

Gledano zasebno, uo&ava se kako su procjenjivaéi kad je u pitanju izobrazba
uditelja podigli znacenje psiholosko-pedagoske izobrazbe i prakti¢nog rada, i to
nauub struénog osposobljavanja. Omjer promatranih programskih podruéja u izo-
brazbi nastavnika znacajno je drugacije postavljen. lako se prednost daje struénom
obrazovanju, valja naglasiti da su procjenjivaéi manje usuglaseni pri procjeni omjera
za nastavnike negoli za uditelje. Vidljivo je da su procjene najvise ujednacene u po-
dru¢ju informatickog obrazovanja i prakti¢nog rada, dok su najvece razlike izmedu
uditelja i nastavnika ostvarene u podrugju pedago3ko-psiholoske izobrazbe.

Zadovolfstvo kvalitetom inicijalnog obrazovanja

Zadovoljstvo kvalitetom inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika ispitanici su
progjenjivali na skali od vrlo zadovoljan do vrlo nezadovoljan. Kao 3to je vidljivo iz
tablice 3.19., vie od polovine ispitanih sveuéilinih nastavnika uglavnom su neza-
dovoljni inicijalnim obrazovanjem ucitelja i nastavnika. No nije zanemariv i posto-
tak onih uglavnom zadovoljnih.

Tablica 3.19. Procjene zadovoljstva inicijainim obrazovanjem uZitelja i nastavnika

Stupanj zadovoljstva N % M SD
Vrlo zadovoljan/na 0 0
Uglavnom zadovoljan/na 22 41

; 265 0588
Uglavnom nezadovoljan/na 29 54
Vrlo nezadovoljan/na 3 5

Legenda: M ~ aritmeticka sredina; SD - standardna devijacifa;
N - broj ispitanika.

Pokazatelji za procjenu kvalitete obrazovanja uéitelja i nastavnika
Glede pokazatelja o procjeni kvalitete obrazovanja uéitelja i nastavnika, ispitani-

ci su dali dva tipa ideja.
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Pritom su najesci pokazatelji bili povezani s uspjehom u¢enika u najsirem smi-
slu, primjerice, objektivizirana procjena radne i Zivotne uspjesnosti njihovih uceni-
ka, statisticka evaluacija djece koju poducavaju, uspjeh uéenika i njihova zainteresi-
ranost za nastavu, eksterno i interno vrednovanje ucenickih postignuca, uspjeh
ucenika na drzavnoj maturi, na natjecanjima, standardizirani testovi znanja i sl.

Nesio rjede se kriterij za procjenu kvalitete obrazovanja nastavnika i uéitelja ve-
zuje uz program samog studija i postignuca studenata, odnosno sveuéili3nih nastav-
nika, primjerice, samoanaliza rada akademija i fakulteta, procjena studenata o kvali-
teti nastave, na temelju nezavisne procjene znanja i sposobnosti diplomiranih oso-
ba sa strane nezavisnih procjenjivaca, motivacija studenata na posliednjoj godini
studija, kvaliteta izvodenja metodickih vjezbi, na temelju rada svojih alumni stude-
nata i sl

U trecu skupinu odgovora uvrdteni su svi drugi odgovori koji govore o kasnijoj
praksi, prakti¢nom radu kao kriteriju, o potrebi vanjske evaluacije, o kompleksnosti
pokazatelja te o potrebi da se pokazatelji kvalitete “ve¢ jednom definiraju”.

4.3. Kvaliteta trajnog profesionalnog razvoja ucitelja i nastavnika

Dio upitnika koji se odnosi na kvaliteru struénog usavriavanja uditelja i nastav-
nika propituje tko sudjeluje u kreiranju i izvedbi programa stru¢nog usavravanja,
povezanost struénog usavriavanja s napredovanjem u struci, mogucnosti poslijedi-
plomskog i specijalistickog obrazovanja te, na kraju, zadovoljstvo kvalitetom strué-
nog usavriavanja.

Subjekti koji sudjeluju u kreiranju i izvedbi programa struénog usavr$avanja

Ispitanici su zamoljeni da rangiraju subjekte koji se uklju¢uju u kreiranje i izvedbu
programa struénog usavravanja prema njihovoj vaznost. U tablici 3.20. prikazan je
broj i postotak prvog ranga 3to su ga, po procjeni ispitanika, postigli pojedini subjekti.

Tablica 3.20. Prosje€ni rangovi i postotak 1. ranga Sto su ga nastavnici
dali odredenim subjektima

Subjekt Prosjetan rang N (%) 1. ranga
Sveudili¥ne institucije 2.65 24 (39%)
Struéni aktivi nastavnika 2.69 15 (24%)
Stru¢ne sluzbe MZOS-a 2.84 16 (26%)
Javni instituti koji se bave pitanjima obrazovanja 285 15 (24%)
Nevladine udruge koje se bave aobrazovanjem 3.27 13 (21%)
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Kao 3to je vidljivo, prvi rang vaZnosti u kreiranju i izvedbi programa struénog
usavriavanja ispitanici su u najvecem postotku pripisivali sveudilinim institucijama.
Struéne sluzbe MZOS-a podjednako su cesto dobivale prvi i tre¢i rang (24%). Drugi
su rang najéesce dobivali stru¢ni aktivi nastavnika (27%), ¢etvrti javni instituti
(29%), a peti nevladine udruge (35%).

Poslijediplomsko obrazovanje

Na pitanje treba li uciteljima i nastavnicima omoguciti stjecanje poslijediplom-
skog obrazovanja na sveuc¢ilidnoj razini iz podruéja obrazovnih znanosti i metodika,
82% ispitanika je potvrdno odgovorilo; devet ispitanika (16%) smatra kako je stru¢-
no usavriavanje seminarskog tipa sasvim dovoljan oblik daljnjeg usavrsavanja ucite-
lja i nastavnika.

Nadalje, 70% ispitanika smatra da bi se za neka od podrudja koja danas pokriva-
ju struéni suradnici, u buduénosti mogle organizirati specijalizacije za uditelje i na-
stavnike na poslijediplomskoj razini. Iz tablice 3.21. je vidljivo da kad su u pitanju
nastavnici osnovnih 3kola, izbor najéeSce pada na specijalizacije za poslove 3kol-
skog psihologa, 3kolskog pedagoga i logopeda, a kad su u pitanju nastavnici sred-
njih 3kola - izbor pada na 3kolskog psihologa, 3kolskog pedagoga i socijalnog pe-
dagoga.

Tablica 3.21. Poslovi za koje bi se utitelji/nastavnici mogli specijalizirati

Struéni suradnici Osnovna 3kola  Srednja 3kola
Logoped 23 (57%) 15 (37%)
Rehabilitator 18 (45%) 17 (43%)
Socijalni pedagog 22 (55%) 24 (60%)
Socijalni radnik 20 (50%) 20 (50%)
Skolski pedagog 25 (63%) 25 (63%)
Skolski psiholog 27 (68%) 26 (65%)

Zadovoljstvo kvalitetom struénog usavriavanja

Opcenito, zadovoljstvo kvalitetom struénog usavriavanja uéitelia i nastavnika
ispitanici su procjenjivali na cetverostupanjskoj skali, od vrlo nezadovoljan/na do
vrlo zadovoljan/na. Nezadovoljstvo prevladava i to nesto vise od dvije trecine ispi-
tanika, pri ¢emu se pretezno radi o blazem stupnju nezadovoljstva. Zastupljenost
pojedinih odgovora i prosjecan stupanj zadovoljstva prikazani su u tablici 3.22.
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Tablica 3.22. Zadovoljstvo kvalitetom struénog usavriavanja

Stupanj zadovoljstva N % M SD
Vrlo zadovoljan/na 1 2
Uglavnom zadovoljan/na 17 30

) 286 0743
Uglavnom nezadovoljan/na 28 49
Vrlo nezadovoljan/na 11 19
Legenda: M - aritmeticka sredina; SD - lardna devijacija;

N - broj ispitanika,

Vezano uz zadovoljstvo kvalitetom struénog usavr3avanja treba napomenuti ka-
ko 82% ispitanika smatra da stru¢no usavriavanje treba biti izravno povezano s na-
predovanjem u struci, i to kroz uvodenje bodova za sudjelovanje u usavriavaniju.

4.4, Komentari promjena u sustavu obrazovanja ucitelja i nastavnika

Zavrini komentar ukljuéivao je osvrt na sustave obrazovanja u zemljama EU,
kao eventualne modele za transformaciju nasega obrazovnog sustava, te mogucnost
davanja prijedloga u vezi s poboljSavanjem sustava cjelozivotnog obrazovanja ucite-
lja i nastavnika.

EU modeli

Preko polovine ispitanika (56%) smatra da neke zemlje Europske unije mogu
posluziti kao modeli za promjene u sustavu obrazovanja u nas. U obrazloZenjima
se najtei¢e navode Finska, Svedska, Francuska, Njemacka i Austrija, i to zbog
strukture i trajanja programa za osposobljavanje uéitelja, potom nacina organizacije
nastavne prakse, modularmog sustava, malih studentskih grupa, ¢injenice da gotovo
svi studenti zavriavaju studij koji upi3u, nacina financiranja, ulaganja v istraZivanja
o modelima obrazovanja, te Cinjenice da je uéiteljska struka bolje pozicionirana u
sustavu visokog obrazovanja.

Preostali ispitanici smatraju da nema savrSenog modela, te da se tudi modeli ne
mogu tek tako preuzimati. Nagla3avaju da je vaZno pratiti strana iskustva, analizirati
ih i preuzimati ono 3to se uklapa u nade specifi¢ne okolnosti i tradiciju.

Prijedlozi u vezi s pobolj§anjem sustava cjeloZivotnog obrazovanja ucitelja i na-
stavnika uklju¢uju dosta Sirok raspon ideja, pri ¢emu se najce3ce pojavljuju sliedece
konstatacije, teme i pitanja:

= ulaganja u obrazovanje (bazene, dvorane, informati¢ku opremu, praktiku-
me...) nisu trokovi ve¢ investicija u buducnost;
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* ugitelji i nastavnici se jo§ uvijek pripremaju za “realiziranje programa”, a ne
za pripremanje djece i mlade?i za cjeloZivotno obrazovanje;

* prvo treba nastavnicima podici standarde te uvesti vrednovanje prema radu;
e za nastavnike treba uvesti obvezne seminare s provierom znanja;

« valjalo bi ustrojiti tijelo koje bi pratilo struénost nastavnika u 3kolama, defini-
ralo kvalitetu i imalo mo¢ voditi politiku zapogljavanja;

» treba podid razinu struénog znanja postojeceg kadra;

* mislim da u ovom trenutku uopce ne postoji sustav cjeloZivotnog obrazova-
nja nastavnika;

* svakako treba najprije osnovati specijalisticki poslijediplomski, a onda znan-
stveni poslijediplomski (primjerice iz edukacije matematike);

* neophodno je hitno podi¢i razinu stru¢nog usavriavanja uditelja;
s teba jadati metodike;

= potrebno je izraditi hrvatski model cjeloZivotnog obrazovanja. Taj model tre-
ba sadr2ati sve aspekte cjeloZivotnog obrazovanja uéitelja i nastavnika (smi-
sao, ciljeve, zadatke, sustav 3kolovanja, vrednovanje uspje3nosti, pripravnicki
staz, dokolovanje, napredovanje u profesiji, profesionalna etika i drugo).

4.5. Zakljuéak

Podaci o kvaliteti obrazovanja nastavnika i ucitelja prikuplieni su uz pomocu
Upitnika za sveuciliSne nastavnike, kojim se propituju podru&ja inicijalnog obrazo-
vanja i stru¢nog usavrSavanja uéitelja i nastavnika, te komentiraju promjene u susta-
vu obrazovanja.

U odnosu na inicijalno obrazovanje uditelja i nastavnika pokazalo se da preko
polovine ispitanika smatra kako uditeljske akademije trebaju obrazovati predskol-
ske odgajatelje i uditelje razredne nastave, a nastavnicki fakulteti nastavnike pred-
metne nastave za osnovne i srednje 3kole. Suradnja izmedu ugiteljskih akademija i
nastavnickih fakulteta prepoznata je kao najpotrebnija na podruéju izvodenja pro-
grama psiholosko-pedagoske izobrazbe. Pritom vise od 60% ispitanika ovu surad-
nju smatra mogucom i potrebnom i na podru¢ju izvodenja akademskih programa,
prakti¢ne nastave i istrazivackog rada. Uz to i 75% ispitanika smatra da u obrazova-
nje ucitelja i nastavnika treba ukljuciti i druge fakultete, Ispitanici u velikom broju
podrzavaju ideju o razli¢itom oblikovanju programa studija za predmetne nastavni-
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ke viSih razreda osnovne 3kole i programa studija za srednjoskolske nastavnike, te
to uglavnom obrazlazu razlikama koje proizlaze iz uzrasta uéenika i programa
osnovnih i srednjih 3kola. Glede modela inicijalnog obrazovanja, takoder je utvrde-
na znacajna razlika. Kad su u pitanju uéitelji, ispitanici su uglavnom opredjeljuju za
kombinaciju paralelnoga i modularnoga, a kad su u pitanju nastavnici za kombina-
ciju sukcesivnog i modularnog modela obrazovanja. Pritom su ispitanici visoko
usuglaeni u misljenju da dvopredmetnost na nastavnickim fakultetima ne treba mi-
jenijati.

Postizanje ravnoteZe na planu struéne, znanstvene i pedagosko-psiholoiko-me-
todicke osposobljenosti, struéna i znanstvena osposobljenost i razvoj kompetencija
(akademskih, psihosocijalnih i drugih) naj¢edce su spominjani kao pozeljni cilje-
vi/ishodi programa obrazovanja uditelja/nastavnika.

Procjenjujuci zadovoljstvo kvalitetom inicijalnog obrazovanja uéitelja/nastavnika,
ispitani sveucilidni nastavnici uglavnom su ukazivali na nezadovoljstvo tom kvalite-
tom. Dio tog nezadovoljstva povezan je s neuklju¢eno3cu nekih specifi¢nih suvre-
menih tema u psiholosko-pedagosku izobrazbu i ucitelja i nastavnika, odnosno vi-
soko prepoznatom potrebom za promjenama u nastavi metodike. Glede pokazate-
lia za procjenu kvalitete obrazovanja nastavnika i u¢itelja, ispitanici su se opredjelji-
vali ili za pokazatelje povezane s uspjehom ucenika, ili za pokazatelje kvalitete
obrazovanja samih ucitelja/nastavnika.

U odnosu na kvalitetu stru¢nog usavr3avanja ucitelja i nastavnika takoder je pre-
vladavalo nezadovoljstvo, i to u nesto vide od dvije trecine ispitanika. U odnosu na
kreiranje i izvedbu programa stru¢nog usavriavanja najveca su ocekivanja od sve-
u¢ilidnih institucija, Sto ukljucuje i poslijediplomsko, znanstveno i specijalisticko
obrazovanje. Takoder, 59% ispitanih sveu¢ilisnih nastavnika smatra kako bi bilo do-
bro u okviru sveudilifta uspostaviti centar ili odjel za obrazovanje svih predmetnih
nastavnika.

Pri komentiranju promjena u sustavu obrazovanja uéitelja i nastavnika, istaknuto
je kako iskustva nekih zemalja EU mogu posluziti kao modeli, i to vezano uz struk-
turu i trajanje programa, nadina organizacije nastavne prakse, modulami sustava,
veli¢inu studijskih grupa, nadin financiranja, ulaganja u istraZivanja o modelima
obrazovanja i sl. Ispitani sveuéili3ni nastavnici zalaZu se za usuglasavanje s modeli-
ma EU, i to ne samo na razini modela obrazovanja nego i na razini naziva struénjaka.
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IV. DIO

MEDUNARODNA ISKUSTVA:
PRIMJERI DOBRE PRAKSE






“Kvaliteta sveucilista vise se treba mjeriti kvalitetom studenata koji iz
njega izlaze, negoli kvalitetom studenata koji u njega ulaze.”

R. J. Kibber

Primjer 1.

Priprema nastavnika za koriStenje obrazovne tehnologije
u nastavi: medunarodna iskustva

Ivana Batarelo

Uvod

U ovom su pregledu dane osnovne pojmovne odrednice obrazovne tehnologije,
dane su reference svjetskih standarda za pripremu nastavnika za koridtenje obra-
zovne tehnologije, a analizirane su i studije u ¢ijem je fokusu priprema nastavnika
za koristenje obrazovne tehnologije. Razli¢iti modeli obrazovanja nastavnika za ko-
riltenje obrazovne tehnologije tema su veceg broja istraZivanja, koja reflektiraju
obrazovne propise u odredenim zemljama.

U novije je vrijeme povecana potreba za pripremom buducdih nastavnika u po-
drug¢ju obrazovne tehnologije. Istrazivanja koja su ispitivala spremnost nastavnika
da primijene obrazovnu tehnologiju u nastavi, sugeriraju da nastavnici prilikom ko-
ridtenja tehnologije nailaze na veci broj prepreka, koje su izravno vezane uz pret-
hodno nedostatnu pripremu u ovom podru¢ju (Bushrow, 1996; Bauder, 1999). Prije
pristupanja kreiranju programa iz obrazovne tehnologije, nuZno je definirati obra-
zovne izazove na koje nailaze nastavnici u nastavi, ¢ime bi se prepoznala odgova-
rajuca obrazovna pomagala te odredili pristupi koji pomaZu u¢enju u tehnologij-
skom okruzenju (Edybrun i Gardners, 1999).

Definicija obrazovne tehnologije

Prije pojmovnog odredivanja obrazovne tehnologije, potrebno je napomenuti da
je u nekima od referiranih studija koriSten termin “informacijska i komunikacijska
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tehnologija”. Zbog Zelje za terminolodkom dosljedno3cu, te aspekta pomodi pri
uéenju koji nije sadran u terminu informacijske i komunikacijske tehnologije, u
ovom radu je koridten termin “obrazovna tehnologija”. Nadalje, prilikom definiranja
obrazovne tehnologije pogreSno je poistovjecivati izraz “obrazovna tehnologija” s
“korijtenjem medija u nastavi” (Matijevi¢, 2002).

U literaturi se Zesto koristi definicija obrazovne tehnologije, formulirana od stra-
ne UdruzZenja za obrazovne komunikacije i tehnologiju (Association for Educational
Communications and Technology - AECT, 1977), prema kojoj se obrazovna tehno-
logija definira kao slozeni proces koji ukljucuje ljude, procedure, ideje, pomagala,
te organizaciju za analiziranje problema, biranje pomagala, evaluaciju za razlicite
aspekte ljudskog ucenja (AECT, 1997: 1). Reiser (2002) daje opsezniju definiciju in-
strukcijskog dizajna i tehnologije, koja ukljucuje analizu u¢enja i poucavanija, di-
zajn, razvoj, uporabu, evaluaciju i organizaciju instrukcijskih i drugih procesa i ma-
terijala za poboljfavanje ucenja i djelovanja u razli¢itim okruZenjima, posebno u
obrazovnim institucijama, te na radnim mijestima (Reisen, 2002: 12).

Standardi za pripremu nastavnika za koristenje obrazovne tehnologije

Medunarodno udruZenje za primjenu tehnologije u obrazovanju sa sjedistem u
Sjedinjenim Ameri¢kim DrZavama (SAD) definiralo je nacionalne obrazovne tehno-
logijske standarde za nastavnike (International Society for Teacher Education -
ISTE, 2002). Glavni element ovog projekta je stvaranje okvimog programa za obra-
zovanje nastavnika, a s ciliem utvrdivanja u kojoj mjeri buduci nastavnici zadovolja-
vaju standarde za koriStenje obrazovne tehnologije. Ovi su standardi direktno veza-
ni uz koriitenje obrazovne tehnologije, te su razradeni u 3est podvrsta: (1) tehnolo-
gijske operacije i koncepti; (2) planiranje, dizajniranje obrazovnih okruZenja i isku-
stva; (3) poucavanje, u¢enje i kurikulum; (4) procjenjivanje i vrednovanie; (5) dje-
lotvornost i profesionalnost; (6) socijalna, eti¢ka i zakonska pitanja,

U Europskim je zemljama obrazovanje nastavnika za koristenje informacijsko-
-komunikacijske tehnologije u nastavi zakonski regulirano. lako se nekoliko europ-
skih istraZivackih projekata bavi tematikom obrazovanja za koridtenje tehnologije u
nastavi, zasada ne postoji dogovor o zajednitkim programima Europske unije za
obrazovanje nastavnika (Europsko vijede, 2003). Lista principa i smjemica za primje-
nu tehnologije u obrazovanju nastavnika, definirana od strane UdruZenja za infor-
macijsku tehnologiju i obrazovanje nastavnika (Society for Information Technology
and Teacher Education - SITE, 1998), koristan je okvir u kreiranju programa za na-
stavnike. Preporuceni principi su: (a) tehnologija se treba ukljudit u programe za
obrazovanje nastavnika; (b) tehnologija se mora ukljuciti u kontekstu; (c) studenti
nastavnickih predmeta trebaju osjetiti inovativno tehnologijsko okruzenje u obra-
zovnim sadrZajima.

198 _



Cimbenici koji utjeCu na uspjedno koristenje obrazovne tehnologije

Obrazovna tehnologija je sve vise zastupliena u nastavi, a velik je broj ¢imbeni-
ka koji utjecu na njezino uspjesno koristenje. IstraZivanja pokazuju da su ¢imbenici
koji utjecu na uspjesno koristenje obrazovne tehnologije u nastavi (Smerdon, et al.,
2000): (a) struéno obrazovanje nastavnika za koristenje obrazovne tehnologije; (b)
nedovoljno vremena ostavljenog u 3kolskom rasporedu za koristenje tehnologije;
(c) nedovoljan broj racunala, druge obrazovne tehnologije i multimedijskih progra-
ma; (d) tezak pristup Internetu.

Nadalje, rezultati istraZivanja pokazuju da u proteklom desetljecu priprema za
koristenje obrazovne tehnologije nije bila naglasena u programima za pripremu na-
stavnika (Milken Report, 1998). U stru¢noj literaturi je ¢esto spominjana potreba za
boljom pripremom nastavnika za koristenje tehnologije (Abdal-Haqq, 1995; Biele-
feldt, 2001), te se smatra da su obrazovanje nastavnika i dovoljna koli¢ina vremena
za pripremu nastavnika za koriStenje tehnologije jedna od vaznijih pretpostavki uklju-
Civanju tehnologije u 3kole (Bransford, Brown i Cocking, 1999). Literatura ukazuje
(vidi Bushrow, 1996; Bauder, 1999) da obrazovanje nastavnika za koristenje obra-
zovne tehnologije utje¢e na njihove stavove prema tehnologiji te njihovu spremnost
da primijene tehnologiju u nastavi. Obrazovna tehnologija se ne moze efektivno
koristiti bez nastavnika koji poznaju tehnologiji i nadine rada koji omogucavaju
ostvarivanje obrazovnih ciljeva.

Trendovi obrazovanja nastavnika za uspjesSno koristenje
obrazovne tehnologije

Analizirane su studije koje proucavaju obrazovanje buducih nastavnika, te dalj-
nje stru¢no obrazovanje za nastavnike u 3kolama. Od velike vaznosti su studije au-
tora koje su usmjerene na analizu trendova u obrazovanju nastavnika za koristenje
obrazovne tehnologije u razli¢itim zemljama. Premda je fokus bio na studijama pro-
vedenima u europskim zemljama, ukljuéeni su i rezultati studija o uspje3nim pro-
gramima i iskustvima iz SAD i Australije.

Selinger i Austin (2003) pi3u o nacionalnim standardima i smjernicama za kori-
tenje obrazovne tehnologije u obrazovanju nastavnika u Engleskoj i Sjevernoj Ir-
skoj, u kojima je obrazovna tehnologija uklju¢ena u zakonske propise, a njezina je
vaznost prepoznata i ve¢ primijenjena u 3kolama. Velik dio profesionalnog obrazo-
vanja australskih nastavnika usmijeren je na ucenje o obrazovnoj tehnologiji (Pear-
son, 2003). S obzirom na vaznost obrazovne tehnologije, za ocekivati je da ¢e ona i
dalje biti vazan dio profesionalnog obrazovanja. Pearson (2003) smatra da ce obra-
zovna tehnologija imati sve vecu ulogu u poucavanju i procjeni znanja, pristupu
abrazovnim materijalima, komunikaciji s drugima, te skolskim aktivnostima.
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Utvrden je i pozitivan utjecaj ucenja s obrazovnom tehnologijom na kasnije koris-
tenje tehnologije u nastavi, te se pri kreiranju programa za obrazovanje nastavnika
sve veca paZnja valja usmijeriti na udenje s obrazovnom tehnologijom (Pearson,
2003). Istrazivanja ucenja buducih nastavnika o obrazovnoj tehnologiji preko multi-
medija, ukazuju na prednosti multimedijske instrukcije u usporedbi s tradicional-
nom nastavom (Baker i Danley, 1996; Lampert, Heaton, i Ball, 1994).

Istrazivanja ukazuju da je potrebno preurediti programe za obrazovanje nastav-
nika, kako bi se u njih u vecoj mjeri ukljucila i obrazovna tehnologija (Hardy,
2003). Procjene spremnosti studenata nastavnickih studija za koriStenje tehnologije
u nastavi, ukazuju da studenti smatraju da ¢e im predavanja iz obrazovne tehnolo-
gije koristiti pri radu u razredu (Hardy, 2003). Bududi nastavnici smatraju da o me-
todama poucavanija, uz koriienje tehnologije, trebaju uéiti u svim struénim pred-
metima, te da je potrebno dobiti uvid u konkretne primjere iz prakse (Strudler i
Grove, 2002). U radu s bududim nastavnicima vaZno je omoguc¢iti im razvoj, primje-
nu i procjenu njihovih instrukcijskih aktivnosti koje ukljuéuju koristenje tehnologije
(Brush et al., 2003). Mentor koji je voljan suradivati sa studentima nastavnickih stu-
dija i poznaje rad s obrazovnom tehnologijom, najvazniji je ¢initelj u promoviranju
uspjednog koridtenja tehnologije sa strane studenata nastavnickih studija (Brent,
Brawner, i Van Dyk, 2003; Strudler i Grove, 2000).

Zakljutak

Priprema buducih nastavnika za koriStenje obrazovne tehnologije presudna je za
djelotvono i svrhovito koristenje novih tehnologija u nastavi. Na osnovi analizira-
nih studija moguce je zakljuéiti da pri kreiranju programa za obrazovanje nastavni-
ka treba uzeti u obzir sliedece odrednice: (a) vaznost utvrdivanja jasnih zakonskih
odrednica i programa za obrazovanje; (b) uvodenje kolegija iz obrazovne tehnolo-
gije u programe za obrazovanje nastavnika; (c) jace povezivanje institucija za obra-
zovanje nastavnika sa Skolama u kojima se provodi struéna praksa; (d) omoguca-
vanje u¢enja buducih nastavnika putom tehnologije.

Prilikom izmjena obrazovnih propisa i radu na kurikulamoj reformi, nuzno je
obratiti paznju na Cetiri glavne instance koje utjecu na ukljucivanje obrazovne teh-
nologije u obrazovanje nastavnika (Vrasidas i Mclsaac, 2001), a to su: (a) postojeci
prlogran?j se trebaju detaljno procijeniti, s ciljem odredivanja njihove efektivnosti u
pripremi nastavnika za predavanje uz koritenje obrazovne tehnologije; (b) za raz-
voj, ukljuéivanje i procjenu programa iz obrazovne tehnologije u obrazovanju na-
stavnika nuzno je imati osoblje s kompetencijama u podruéju obrazovne tehnologi-
je; () nuzno je povisiti financijska ulaganja, te stupanj posvecenosti svih sudionika
u obrazovanju; (d) sluzbeno osoblje, nastavnici i roditelji trebaju ujediniti svoje sna-
ge za razvoj ozbiljinih programa koji bi podrzali obrazovnu reformu.
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Primjer 2.

Prakti¢na nastava kao poticajno okruzenje za uéenje u
inicijalnom obrazovanju uditelja i nastavnika

(The Teaching Practice Component of Initial Teacher Education as
a Powerful Learning Environment)

Friedrich Buchberger

“Poucavanje ucitelja i nastavnika u Skolskom okruZenju” ili “partnerstvo institu-
cija koje provode inicijalno obrazovanje ucitelja i nastavnika i Skola” postali su novi
populami termini u suvremenim raspravama o obrazovanju uéitelja i nastavnika
(Buchberger, Campos, Kallos i Stephenson, 2000; OECD 1991, 1994). Navedene te-
me, ¢ini se, odrazavaju i veliku vaznost koju bi prakii¢na nastava u okviru obrazo-
vanja ucitelja i nastavnika trebala imati, ali i brojne probleme u okviru tog progra-
ma obrazovanja i njihova odnosa sa Skolama. Mjere koje su poduzete kako bi se
unaprijedio udjel prakti¢ne nastave u inicijalnom obrazovanju ucitelja i nastavnika,
vrlo su raznolike. Engleska i Wales uvele su model “obrazovanja nastavnika u 3ko-
lama”" u kojem same 3kole snose veci dio odgovomosti za obrazovanje buducih
uditelja i nastavnika, koji otprilike dvije trecine svojeg studija moraju provesti u 3ko-
li (Hargreaves, 2000). Ovaj engleski model, o kojemu se svakako moze raspravljati,
moZe se smatrati i preporodom zastarjeloga vjeZbenickog/pripravnickog modela
obrazovanja ucitelja i nastavnika. Druge zemlje, na primjer Finska (Hansen, 1999),
Portugal (Campos, 1999) ili Austrija (Buchberger i Seel, 1999), fokusiraju se na kon-
cept “otvorenog profesionalizma” (Buchberger, et al., 2000). U tim se zemljama
smatra da bi neophodno bilo opcenito redefinirati kurikulum inicijalnog obrazova-
nja ucitelja i nastavnika te razviti prikladan kurikulum i kulturu u¢enja, narodito u
pogledu nastavne prakse, te da se nastavna praksa - integriranjem mnogih novih
mogucnosti §to ih nudi informacijska komunikacijska tehnologija (ICT) - moZe raz-
viti u poticajno okruZenje za u¢enje (Bronkhorst, 2000; Buchberger, et al., 1994).

Oslanjaju¢i se na navedeno, u prvom dijelu teksta iznijer ¢e se neki rezultat
istrazivanja o nastavnoj praksi. Zatim ce ukratko biti opisan kontekst u kojem se
nastavna praksa odvija na Fakulietu za obrazovanje ucitelja i nastavnika u Linzu, a
trece Ce se poglavlje baviti modelom nastavne prakse koji je na tom fakultetu pri-
hvacen; u ¢etvrtom ce dijelu biti opisana dva glavna elementa toga modela (profe-
sionalni dosje i sveobuhvatan rad na prioritetnim podrucjima). U zadnjem dijelu bit
¢e prikazan potencijal integriranja uporabe ICT-a, kako bi se osiguralo poticajno
okruZenje za ucenje u nastavnoj praksi, te prilozen osvrt na inovativni razvojni pro-
jekt koji je zapocet s ALERT projektom.
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Treba napomenuti da je na fakultetu u Linzu na razvoj i osiguravanje poticajnog
okruZenja za ucenje u nastavnoj praksi izrazito utjecala i suradnja u procesu rjeda-
vanja problem s drugim austrijskim fakultetima za obrazovanje uditelja i nastavnika
(Brenn, et al, 1997) i svih fakultetskih partnera u Socratesovu projektu razvoja kuri-
kuluma ALERT. Znaajan utjecaj na takav razvoj imala je i suradnja s partnerima u
Tematskoj mreZi o obrazovanju uéitelja i nastavnika u Europi (TNTEE - Thematic
Network on Teacher Education in Europe).

1. Praktiéna nastava: izmedu ciljeva i realnosti

Opceprihvaceno je stajalidte kako obrazovanje ucitelja i nastavnika treba osmi-
sliti na nacin da to bude dinamican i otvoren sustav. Njegov glavni cilj je da omo-
gudi razvoj sposobnosti i stavova u svim domenama uciteljske profesije (poucava-
nju, obrazovanju, savjetovanju, evaluaciji, administraciji i inovaciji). Prate¢i koncept
“otvorenog profesionalizma” ~ profesionalno ponasanje ukljucuje kompetentnost,
refleksiju, orijentiranost na teoriju, suradnidtvo i odgovornost.

Bez obzira 3to je ovakav koncept obrazovanja ucitelja i nastavnika u nacelu pri-
hvacen, ono §to je prisutno u realnosti moZe se okarakterizirati drugadijim i pone-
kad prowurje¢nim obrascima. Vecina modela obrazovanja uéitelja i nastavnika sasto-
je se od slabo povezanih dijelova koji se odvijaju u skladu sa zastarjelim tradicija-
ma, a nisu temeljeni na racionalnim argumentima zasnovanima na istraZivanjima.
Cini se kako su implicitne pretpostavke koje usmjeravaju programe i njihove ciljeve
gesto neodredene, nejasne i nedosljedne. Kurikulumi su ¢esto fragmentirani i neko-
ordinirani. Vecina programa ima samo ograniéen fokus na profesionalne zadatke
ucitelja i nastavnika i ponekad ne odgovaraju zahtjevima skola. Metode koje koriste
oni koji sudjeluju u obrazovanju buducih ugitelja i nastavnika, u nekim kulturama
ucenja su €esto u kontradikciji s definiranim ciljevima (ono 3to se pri¢a, ne odgova-
ra onom $to se zapravo radi), a uz to, ¢ini se, neke institucije koje obrazuju buduce
utitelje i nastavnike odbijaju proaktivno se baviti mnogim izazovima.

Kada se govori o programu prakti¢ne nastave u inicijalnom obrazovanju ucitelja
i nastavnika, Cesto se istiCe vaZnost sljedecih pet ciljeva:

* bududi bi uditelji i nastavnici trebali usvoijiti Sirok raspon profesionalnih me-
toda koje se smatraju obveznim uvjetom za osiguravanje poticajnog okruze-
nja za ucenje;

* u izboru prikladnih pedagolkih metoda za odredenu situaciju ili problem,
(buduci) ucitelji i nastavnici trebali bi biti sposobni koristiti kriterij koji se
moze opravdati obrazovnom i/ili didaktickom teorijom;

* bududi u¢itelji/nastavnici trebali bi razviti stavove zasnovane na istrazivanju
te na refleksivnom promisljanju;
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* razvoj vjedtina rjeSavanja problema moZe se prepoznati kao jo§ jedan vazan
cilj;

* bududi uditelji/nastavnici trebali bi postati samostalni i odgovori profesio-
nalci koji su spremni na suradnju.

Kako bi se i ciljevi ostvarili, Cini se da je integracija teoretskog i prakti¢nog udiela
u programima inicijalnog obrazovanija ucitelja i nastavnika neizostavna. Ipak, iako
prakti¢nu stranu poucavanja studenti smatraju jako vrijednom, iako su njezini ciljevi
definirani, prakticni rad ostaje u realnosti i dalje dodatkom inicijalnom obrazovanju
koji niti je pazljivo isplaniran, niti integriran s teoretskim dijelom obrazovanja.

IstraZivanja o programu prakti¢ne nastave u zemljama engleskoga govomog po-
drugja ukazuju na mnoge nedostatke u samoj izvedbi prakti¢nog djela, kao i u sa-
mom odnosu prakti¢nog i teoretskog djela. Hoy i Woolfolk (1989) kazu: “Slika koja
proizlazi iz istraZivanja o razrednoj praksi studenata, katastrofaina je. lako se taj
dio smatra kriticnim aspektom obrazovanja ucitelja i nastavnika, njegov utjecaj na
ucitelje/nastavnike-pripravnike je od ogranicenoga do negativnoga.” Stones (1987)
kritiku programa prakti¢ne nastave sazeo je u 3est glavnih tocaka:

1. prakti¢ni rad na studiju nije orijentiran na teoretske principe, nego je prag-
mati¢an i zasnovan na nejasnom “iskustvu”;

2. teoretski kolegiji i prakti¢ni rad éesto su nepovezani;
3. postoji manjkavost koordinacije i suradnje izmedu sveudilista i Skola;

4. orijentaciju na vjezbenicki model (“opona3ajte struénjaka”) Stones smatra
“najopasnijom i nesavladivom preprekom za napredak u obrazovanju ucitelja
i nastavnika”;

5. iskustva koja se nude desto su samo usputna;

6. postoji manjkavost u nadgledanju prakti¢nog rada i sa strane mentora na
sveudilidtu i od nastavnika-mentora u 3koli.

Najnovija istrazivanju ponekad isticu i ozbiljne probleme s primjerenim okruze-
njem 2a ucenje. Cini se da se vrlo ¢esto naglasak stavlja na prili¢no rigidno pouca-
vanje usko shvacenih vijeitina, umjesto na holisticki profesionalan razvoj buducih
uditelja/nastavnika. Prihvacanje i integracija ICT-a u program prakti¢ne nastave, éini
se, predstavlja jo§ jedan problem. Nacela uspjeSnog stvaranja znanja i upravljanja
znanjem, koja su neophodna za uspjeSan profesionalni razvoj, prihvacaju se samo
u ogranitenoj mjeri. Dominantna je kulura individualizma a ne suradnje.

Mozda ce navedeni problemi izgledati malo (pre)negativni, ali oni mogu poslu-
2iti i kao okvir za evaluaciju programa prakti¢nog rada i kulture ucenja koja je kroz
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njega usvojena. Uz to, ne treba zanemariti da su takvi projekti (istraZivanja i razvo-
ja) doprinijeli uvidanju na¢ina za unapredivanje programa prakti¢ne nastave u
obrazovanju uditelja i nastavnika (Bayer, at al., 2000).

2. Kontekst prakti¢ne nastave na Fakultetu za obrazovanje
uditelja i nastavnika u Linzu

Program obrazovanja ucitelja i nastavnika zasnovan je na paralelnom modelu,
5to znadi da se teoretski dio programa iz podru¢ja drudtvenih znanosti, didaktika,
akademska disciplina i prakticna nastava moraju paralelno pohadati s ciljem razvoja
potpunoga profesionalnog ucitelja/nastavnika. Oko 20% vremena posveceno je
prakticnom radu. Nakon uvodnog praktikuma, studenti provode 5 semestara (300
sati) u koli koja je fakultetska nastavna baza za provodenje programa razredne
prakse, ili u nekoj drugoj suradnickoj 8koli u kojoj se odvija prakti¢ni rad. Uz ovaj
redoviti prakti¢ni rad, program sadr#i i sliedece komponente: (a) promatranje i ana-
liziranje procesa poucavanija; (b) poudavanje specifi¢nih nastavnih jedinica; (c) trot-
jedni praktikum u 3kolama u cijeloj dr2avi; (d) obrazovni praktikum s djecom izvan
skole u trajanju od 60 sati, 3to moraju organizirati sami studenti.

Fakultet suraduje s dvije 3kole koje su mu nastavne baze, te s mreZom suradni¢-
kih 3kola u kojima odabrani i posebno educirani ucitelji/nastavnici-mentori rade u
sklopu obrazovanja buducih nastavnika. Takvi nastavnici nazivaju se “nastavnici koji
uce poucavali” i imaju vilo vaznu ulogu u odvijanju programa praktiéne nastave.

Prakti¢ni rad je organiziran u malim timovima ili suradni¢kim grupama za rje3a-
vanje problema koje studenti susrecu tijekom semestra. Ovi timovi uklju¢uju jedno-
ga sveucilisnog mentora-savjetnika, tri nastavnika-suradnika i devet studenata. Sa-
vietnici (mentori) mogu koristiti do ¢etiri tjedna sata za mentorstvo, to iznosi 60 sa-
1i u semestru. Studenti pou¢avaju petnaest sali po semestru, promatraju poucavanje
drugih studenata jo¥ petnaest sati, te planiraju, analiziraju i osvrcu se na odrZane
sate u suradnji s uciteljima/nastavnicima i mentorima 3to traje jo3 trideset sati. Sami
timovi odluéuju na koji ¢e nacdin provoditi prakti¢ni rad u zadanom okviru.

Prakti¢ni rad koordinira voditelj odjela za prakti¢nu nastavu, a mentori se mora-
ju redovito sastajati. Buduci uditelji/nastavnici-suradnici trebaju posebnu edukaciju
kako bi mogli ispuniti svoje zadatke. Nakon toga su obvezni nastaviti profesionalno
usavriavanje (najmanje 3est sati godisnje) i sudjelovati u razvojnim projektima. Uz
to su ucitelji/nastavnici-suradnici dobro placeni za taj svoj rad (dobivaju oko 15%
vile na svoju redovitu uciteljsku/nastavnicku placu). Razvijeno je i vrlo pozitivno
okruzenje, te se prakti¢an rad kontinuirano unaprieduje u suradnji sa svima koji u
njemu sudjeluju. Jedan od rezultata toga jest i sveobuhvatan kurikulum prakti¢ne
nastave, a drugi je u razvoju modela 4K za praktiéni rad (Brenn, et al., 1997).
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Kao pomo¢ u praktiénom radu, osnovan je i centar u kojem su studentima do-
stupni razni materijali za ucenje i poucavanje (Schmidt-Peters, 2000), najsuvremeni-
ja ICT oprema, te sveobuhvatni web-materijali 5to su ih omogucila dva projekta
Europske komisije -~ ALERT i Europski centar znanja.

3. 4K-model prakticne nastave

Prakti¢na nastava je zami3ljena kao kontinuirana i koordinirana podrska sveuéi-
linih mentora i utitelja/nastavnika-suradnika studentima kako bi se osposobili za
razvoj vlastitoga profesionalnog plana rada. Prakti¢na nastava nije ograni¢ena samo
na razvoj kompetencija i vjestina nego ukljucuje i razvoj stavova o autonomnosti,
odgovomosti i suradnistvu, a prvenstveno se fokusira na:

e aktivno ucenje,
= razvojne procese studenata,
* suradni¢ko rjeSavanje problema.

Ovo implicira da se naglasak ne stavlja samo na primjenu obrazovne ili didaktié-
ke teorije, a niti samo na usputnu praksu. Umjesto toga studentima se moraju omo-
guciti obrazovne okolnosti u kojima imaju dovoljno mogucnosti definirati probleme
i eksperimentirati s rjeSavanjem problema, uzimajuci u obzir nacela (obrazovne i
didakticke) teorije. Takav program prakti¢ne nastave moZe biti djclowvorna podrika
u razvoju integriranoga profesionalnog plana rada. U tom kontekstu moZe se zami-
jetiti i njegova uska povezanost s konceptom “poticajnog okruZenja za ucenje”.

GOvaj model nazvan je 4K-modelom radi njegovih glavnih elemenata (kooperaci-
ja, kontinuitet, kriteriji (utemeljenost na kriterijima), kontekst).

(1) Kooperacija. Pod kooperacijom/suradnjom podrazumijevamo da se praktié-
na nastava smatra suradnickim procesom rjeSavanja problema studenata, mentora i
ucitelja/nastavnika-suradnika u malim timovima. U okviru otvorenog kurikuluma
prakti¢ne nastave oni suraduju na temama koje smatraju vaznima §to, na primjer,
podrazumijeva zajedni¢ko definiranje prioriteta na kojima ce se raditi.

(2) Kontinuitet, Kontinuitet je drugi element. Zajedni¢ki definirani ciljevi i sadr-
23ji Cine temelje za suradnicki rad na duZi period. lako se moze ¢initi nebitnim da
razvoj novih koncepata ili vjetina zahtijeva vrijeme, ova je Cinjenica ¢esto zanema-
rena u drugim modelima praktiéne nastave u kojima uéitelji/nastavnici-suradnici ri-
jetko imaju vremena kontinuvirano raditi na vaznim temama. Cesto prioritet imaju
zahtjevi odredenog razreda u kojem se odvija prakti¢ni rad, a studenti nemaju dru-
gih prilika za razvoj profesionalnih kompetencija. Ako bi netko definirao “povreme-
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no” kao suprotnost “kontinuiranom”, vjerojatno bi vrlo malo onih koji sudjeluju u
izobrazbi buducih uéitelja i nastavnika, program prakti¢ne nastave temeljio na na-
¢elu sludajnosti.

(3) Kriteriji. Kriteriji podrazumijevaju da se u okviru kurikuluma za prakti¢ni rad
definiraju prioritetna podru¢ja u poudavanju studenata, te da se prema tim priorite-
tima odrede kriteriji, Ovaj element sadrzi dvije povezane razine:

e studenti, mentori te nastavnici-suradnici moraju se dogovoriti oko prioritet-
nih podrugja, koja zatim usmjeravaju njihov rad na duzi period;

= u okviru prioritetnog podru¢ja odabrani tim mora odrediti kriterije, uzimajuci
u obzir obrazovne i didakticke teorije, prakti¢no znanje nastavnika-suradnika
i iskustvo studenata.

Ti kriteriji predstavljaju temelj za proces planiranja, promatranja, analize i osvrta-
nja na vlastiti rad, kao i za evaluaciju obrazovnog procesa.

(4) Kontekst. Prilike za uéenje mogu se ostvariti samo u specifitcnom kontekstu
5to ga oblikuju brojni, medusobno povezani elementi koje treba uzeti u obzir, a ne-
ki od vaznijih su:

* zahtjevi odredenog razreda,

¢ kurkulum inicijalnog obrazovanja uditelja i nastavnika,
* odcekivanja i potrebna predznanja studenata,

= ocekivanja i vjerovanja mentora i nastavnika-suradnika.

Prema 3est (saZetih) glavnih odrednica praktiéne nastave prema 4K-modelu, na
praktitnu nastavu se gleda kao na:

* ciklicki proces planiranja (dugoroéni/srednjoroéni/kratkoroéni), rada u udio-
nici, promatranja, analize i refleksije (u ovom smislu model je vrlo sli¢an ak-
cijskom istrazivanju ili uéiteljskom istrazivanju - Altrichter i Posch, 1990);

= kontinuirani i suradni¢ki proces rjefavanja problema;
* proaktivno planiranje situacija i poticajnih okruZenja za ucenje;
¢ podriku u razvijanju integriranih planova rada;

* mijeru za integriranje teoretskih i prakti¢nih sadrZaja u inicijalnom obrazova-
nju ucitelja i nastavnika.



4. Profesionalni dosjei i rad na “prioritetnim podruéjima”
(podrugjima s posebnim naglaskom tijekom praktiéne nastave)

Sav svoj prakti¢ni rad studenti moraju dokumentirati i pripremiti portfolio (do-
sje) ve¢ od prvog semestra. Dosjei su najvazniji element za evaluaciju praktiénog
rada. Dok je u prva tri semestra dosje uglavnom zajednicki rad studenata, ucite-
lja/nastavnika-suradnika i sveucilisnih i mentora, od cetvriog do Sestog semestra
oni su isklju¢ivo samostalan rad studenata.

Dosje sadrzi sljedeci elemente:

= srednjoro¢ni plan za period od oko 3est tjedana, koji treba predati nastavni-
ku-suradniku u drugom i trecem semestru, a moZe se smatrati zajednickim
radom studenata i nastavnika-suradnika od ¢etvrtog do Sestog semestra;

* opis razreda u 3koli (npr. socijalni kontekst, motivacija i potrebe uéenika);

* razmatranje kratkoro¢nog planiranja i planiranje odredenih nastavnih jedinica
(npr. ciljevi, sadrzaji, metodologija). Ovaj se element zasniva uglavnom na
uvidima tzv. "kriticko-konstruktivne didaktike” (Klafki, 1992). I studenti i na-
stavnici-suradnici u¢e se razmisljati o alternativama umijesto da razmisljaju u
terminima “jedne najbolje metode”, dogmatizma i rigidnosti;

e konkretne nastavne planove, ukljucujuci i alterative;

= materijale koriStene za ucenje i poucavanje;

e dokumentirani rad na posebno naglasenim, tj. prioritetnim podru¢jima;
* dokumentirani dodatni zadaci.

U samim dosjeima posebnu paZnju treba posvetiti dokumentiranju rada na tzv.
“prioritetnim podruéjima”. Naime, kurikulum prakti¢ne nastave definira jedno ob-
vezno prioritetno podruéje na koje se stavlja posebni naglasak u svakom semestru
(npr. u drugom semestru: strukturiranje nastavnog sata u skladu s barem dva teo-
retska modela; u detvriom semestru: organiziranje uéenja za kros-kurikularne teme
kao 3to su obrazovanje za mir). Studenti sami moraju odabrati drugo prioritetno po-
drugje koje odrazava njihove profesionalne potrebe. Na taj nacin ta podru¢ja odra-
Zavaju i obvezne elemente kako bi se osigurao razvoj neophodnih kompetencija za
izvrsavanje zadataka uéiteljske/nastavnicke profesije, ali i osobne elemente kako bi
se pruzila moguénost za razvoj osobnih struénih profila. Uobicajeno je da student
eksperimentiraju s jednim takvim podruéjem barem 3est nastavnih sati.

Dokumentiranje rada na prioritetnim podrucjima sastoji se od sljedecih elemenata:
= u slucajevima kad su to podru¢je odabrali sami studenti, oni moraju opisati

razloge tom svom izboru;

CjeloZivotno obrazovanje utitelja i nastavnika: viSestruke perspektive __ 209



« opis svih mogucih mjera koje se mogu poduzeti kako bi se ostvarili ciljevi u
odabranom podruéju, §to sadrzi moguce mijere, oekivane ishode i teorijsku
osnovu;

= opis akcijskog plana, koji mora sadr#avati vrlo razraden plan, s opisom mjera
3to bi se mogle poduzeti u odnosu na odredeni razred odnosno kurikulum;

+ konkretni nastavni plan za odredenu nastavnu jedinicu, zasnovan na akcij-
skom planu. On ukljucuje:

— konkreme miere,

kriterije za planiranje i promatranje,

dobivene ishode,
- povratne informacije od studenata, nastavnika-suradnika i mentora,
- moguce posliedice,

e (samo)evaluacija rada u okviru prioritetnog podrugja.

Program praktitnog rada prema 4K-modelu stalno se unaprjeduje. Jedna od
promjena rezultat je rada W. Meeusa (2000) u okviru ALERT projekta, te je nedavno
poteo eksperimentalni rad s grupom studenata i digitalnim dosjeima. Ostale pro-
mjene bit ¢e opisane u V. dijelu.

U usporedbi sa stanjem 1997 (Buchberger, 1997), postignut je napredak osobito
u suradnji svih ukljuéenih, te u percepciji uloge onih koji obrazuju buduée uditelje i

nastavnik, a koji moraju osigurati i poticajno okruZenje za ucenje te suradivati sa
studentima.

5. Integriranje informacijske komunikacijske tehnologije (ICT)
u program prakticne nastave tijekom studija

Svrha ovog dijela teksta nije elaboracija mnogih inovativnih naéina na koji se
ICT mozZe primijeniti u program praktiéne nastave tijekom studija. Umjesto toga bit

Ce opisan razvoj konkretnog projekia koji je zapoZeo na spomenutom fakultetu u
Linzu u sije¢nju 2000.

Studenti moraju nauditi kako svojim ucenicima osigurati obrazovne situacije koje
zahtijevaju sveobuhvatno planiranje aktivnosti. Planiranje tih situacija moZe se ra-
zumjeti kao kreativna produkcija znanja, djelotvomo upravljanje znanjem i dostup-
nim informacijama, pri ¢emu ne treba zanemariti moderna nacela znanja i upravlja-,
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nja znanjem. Studentima se treba dati prilika da nauce i iskuse ta nacela kroz prak-
tiéni rad.

U planiranju pou¢avanja ucenika integriranjem ICT-a postoje i neki problemi.

Prvi problem zapaza se u tome da studenti ¢esto planiraju odredenu nastav-
nu jedinicu bez uzimanja u obzir ireg konteksta kurikuluma (treba napome-
nuti da je rad u okviru 4K modela doveo do promjena u tom pogledu).

Rad ucitelja trebao bi biti timski rad. Nazalost, u sklopu inicijalnog obrazova-
nja studenti éesto imaju samo ograni¢ene mogucnosti suradnje s drugim stu-
dentima (i ovdje je rad po 4K modelu doveo do promjene).

Tredi problem odnosi se na “poluoptimalnu™ upotrebu dostupnih materijala
za planiranje situacija za poucavanje. Internet, kao izvor, koristi se u vrlo
ograni¢enoj mjeri, iako je koli¢ina nastavnih planova i drugog materijala na
Internetu golema (npr. http.//www.en.eun.org). Jedan od razloga mogao bi
biti i taj 3to materijali nisu uvijek lako dostupni, a njihova prezentacija nije
uvijek najprilagodenija korisnicima.

ICT kompetencije studenata kao i nastavnika-suradnika mogu predstavljati
jo3 jedan problem (u pogledu ICT kompetencija studenata na Fakultetu u
Linzu, rad S. Berghammera doveo je do bitnih promjena).

Peti problem moze se opisati kao “skriveno blago”. Nastavnici, ali i studenti,
planiraju visokokvalitetne nastavne planove i materijale za ucenje i poucava-
nje. Ali oni ostaju osobno skriveno blago i nisu dostupni ostalima. Na to se
mozZe gledati kao na veliko rasipanje ljudskih potencijala (“Kotac se mora
izumiti i opet ponovo izumiti.”). Smatramo da poduzimanje nekih mjera mo-
Ze rijefiti taj problem. Jedna od takvih mjera jesu suradnicke grupe za rjeda-
vanje problema. One bi razvijale nastavne planove i materijale, testirale ih,
te ih javno objavljivale na Internetu. Naravno, za to je potrebno neko vrije-
me. Te grupe mogu primijeniti i druge materijale za svoj kontekst, koje su
osmislile druge grupe za rjeSavanje problema. Takoder treba organizirati
nadine za uspje3nu komunikaciju i suradnju medu tim grupama (Model su-
radni¢kog radnog prostora) (Berghammer 2000; Bronkhorsz, 2000; Van Me-
egen, 2000).

U tom okruZenju na Fakultetu u Linzu zapoceo je razvoj projekta koji ukljucuje
edukatore nastavnika u podrudju didaktike/nastavnika-suradnika (N = 12) i dvije
generacije studenata (N = 35). Glavni ciljevi projekia su:

Timovi, koji se sastoje od svih navedenih grupa, planiraju i testiraju nastavnu
jedinicu iz odredene teme (od cetiri do osam nastavnih sati) u zajedni¢kom
procesu rje¥avanja problema, te objavljuju svoje aktivnosti na Interneru;
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* sveobuhvatna arhiva planova nastavnih jedinica i materijala za u¢enje i po-
ucavanje (cf. www,pa-linz.ac.at/institut/huwi/iv. .default. htm);

* svi sudionici bi trebali steci znanja o djelotvornim strategijama pretraZivanja
Interneta, kompetencije evaluacije razlicitih nastavnih planova te sposobnosti
prilagodavanja razli¢itih situacija i materijala dostupnih za odredeni kontekst;

= sve ukljudene grupe trebaju stedi znanja o strategijama upravljanja znanjem;

e rad u suradnickim grupama za rjefavanje problema i komunikacija preko
web-stranica trebali bi promovirati razvoj mreZa za struénu suradnju, poseb-
no u okviru planiranja poucavanija, 5to bi trebalo dovesti do formiranja raz-
lititih (relativno koherentnih) partnerstava.

Usvojeni postupak moZe se opisati na sliedeci nacin:

* studenti dobivaju podriku za planiranje razli¢itih obrazovnih situacija u ob-
veznom seminaru o didaktici;

* nastavnici-suradnici, u ¢ijim Skolama studenti provode prakti¢ni rad, sudjelu-
ju na volonterskoj bazi;

e izradena je web-stranica projekta koja ukljucuje sucelje za zajednicki radni
prostor (Berghammer, 2000);

= uz komunikaciju putom Intemneta organizirani su zajedni¢ki seminari (novo
iskustvo za sve, naro€ito ako se uzme u obzir da su studenti s ICT iskustvom
bili moderatori seminara);

* dvoje zaposlenika pruzaju tehnicku podrku sudionicima kada je ona po-
trebna (ukljuéene grupe razvile su svoje kapacitete za rjeSavanje problema te
same rijedile mnoge probleme);

* nakon nekoliko tjedana, suradnitke grupe za rjeSavanje problema pocele su
objavljivati svoje rezultate na Internetu i raspravljati o njima s drugim sudio-
nicima;

* u meduvremenu su arhivi prvih nastavnih planova i materijala postali javno
dostupni na Internetu.

Prvi su rezultati projekta vrlo obecavajudi, prvenstveno zbog znatno boljeg defi-
niranja podrudja u kojima postoje problemi. Materijali na Internetu su prihvatljive
kvalitete. Utestala je i suradnja (narogito “duboka” suradnja), studenti i nastavnici-
-suradnici izvjeScuju o simetri¢noj suradniji na novoj razini. Takoder su vidljivi isho-
di sinergije izmedu studenara i nastavnika-suradnika. Treba uzeti u obzir i to da su
nastavnici-suradnici koji su sudjelovali u projektu, to radili na volonterskoj osnovi.
Stoga smatramo da je narodito ohrabrujuce 3to je broj sudionika koji Zele i u sljede-
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¢em semestru sudjelovati u tom projektu jo3 veéi. Takoder smo svjesni da je ovaj
projekt samo jedan korak prema stvaranju poticajnog okruzenja za uéenje u okviru
programa prakti¢ne nastave tijekom inicijalnog obrazovanja uéitelja i nastavnika.

U saZetom prikazu istraZivanja o aktivnom uéenju u sklopu obrazovanja uéitelja
i nastavnika u Finskoj, Niemi je (2000} zaklju¢io kako studenti u okviru inicijalnog
obrazovanja imaju priliku ste¢i kompetencije neophodne za stvaranje poticajnog
okruZenja za ucenje, ali da im Skolski kontekst cesto ne dopuita da te kompetenci-
je u razredu i upotrijebe. Uzimajuci u obzir tu ¢injenicu, ¢ini se jo3 vaZnijim zasni-
vati program prakti¢ne nastave na opisanim nacelima i postupcima, tj. suradnickom
rje3avanju problema, stvaranju znanja i upravljanju njime, te umrezavaniju i stvaran-
ju parnnerstva.
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Primjer 3.

Temeljne ideje, preduvjeti i konkretne mjere za ukljuivanje
zajednice u poucavanje: novo usmjerenje u obrazovanju
ucitelja i nastavnika na Sveucilistu u Goeteborgu

(Some fundamental ideas relating to, prerequisites for, and
concrete steps to be taken in “community outreach in teaching” -
a new orientation in the teacher training programme at Géteborg
University)

Lasse Fryk i Bosse Forsen

U vrijeme pisanja ovog izvjeStaja (kolovoz 2004), upravo poc¢injemo s prvim
usmijerenjem u “ukljuéivanju zajednice u poucavanje” u programu obrazovanja uci-
telja i nastavnika na Sveudilistu u Goeteborgu. Cijeli preddiplomski program promi-
jenjen je 2001. godine, ukljucujuci i promjenu terminologije, pa je tako ono 3to je
prije bio “glavni predmet” sada “usmjerenje”. Studenti jednu godinu pohadaju u
najmanje dva izborna “usmjerenja”, kao dio cjelovitog obrazovanja ucitelja i nastav-
nika. Studij traje ¢etiri ili pet godina (od kojih je jedna godina posvecena opcim
metodama nastave i obrazovnim teorijama), Autori ovoga priloga su ujedno i pre-
davadi na Sveucilidtu, i imali su privilegiju i priliku razviti (a imaju i odgovornost
za) ta nova usmjerenja. U suradnji sa sedamnaest studenata koji su primljeni na stu-
dij, razvit ¢e konaénu formu toga studija. Obojica rade na Odjelu za socijalni rad,
jedan kao sociolog, a drugi kao predava¢ socijalnog rada. Razlog 3to su zamoljeni
da razviju program usmjerenja dvojak je. S jedne strane je to stoga 3to je ideja
promjene programa obrazovanja ucitelja i nastavnika takva da je trebaju ostvariti
ljudi s cijelog sveucilidta a, s druge strane, stoga 5to vec imaju veliko iskustvo teren-
skog pouéavanja na preddiplomskom studiju socijalnog rada, kojeg su provodili u
bliskoj suradnji s profesionalcima iz javnog sektora u Larjedalenu, zajednici na peri-
feriji Goeteborga. Od 1997. godine 3vedski zakon o visokom obrazovanju pruza
podrdku za terensku nastavu kroz oblik 3to ga opisuju kao “treci stup” sveudilista
(uz obrazovanie i istrazivanje), kako bi se suradnja sa Sirom zajednicom pro3irila i
ojacala. I u promijenjenom programu obrazovanja za ucitelje i nastavnike, klju¢ni
status ima aktivna suradni¢ka razmjena izmedu dijelova programa koji se poucavaju
na sveudilidtu i na terenu.

Glavna ideja koja podupire usmjerenije jest razvoj i stvaranje novih oblika surad-
nje izmedu 3kola i zajednica u kojima djeluju. Takve razmjene trebale bi biti odgo-
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vor na neke od izazova s kojima se suo¢avamo u drudtvu obiljeenome sve brzim
promjenama i rastucom raznoliko3cu. 1z tog smo okvira odredili tri klju¢na cilja.

Pedagoski cilj. Osnovna nam je namjera da aktivno, svjesno i sistemati¢no podu-
piremo kompetencije u stvaranju jasnih moguénosti za smislene, konstruktivne i
kreativne procese udenja, koristeci i kreirajuci izvore ucenja i poucavanija. Cini se
kako je §kola/razred prerestriktivno mjesto za uéenje (kada govorimo o 3koli, uklju-
&ujemo i vrtide i sve vrste 3kola), Osim 3to dovodimo vanjski svijet u nase 3kole, i
mi se takoder moramo preseliti u taj svijet kako bismo iskoristili bogatstvo resursa
koji se mogu naci u $irem okruZenju ucenja. To ce utemeljiti put za cjeloZivotno i
sveobuhvatno obrazovanje. Dok su u proslosti u fokusu ucenja bile 3kole, sada je
taj fokus usmjeren na sam proces ucenja. Socijalne razlike i razredna polifonija po-
stat ¢e reciproéna, komplementarna strana pedagogije u Sirem okruZenju u kojem
se mogu odvijati raznoliki procesi uenja.

Cilj oblikovanja gradana/gradanskog drustva. Namjera nam je upoznati drustve-
ne strukture kroz aktivizam i doprinositi izgradnji drustva kojeg smo i mi i $kole
dio. Trenutno su 3kole odvojene od ostatka drudtva, a veci dio poucavanja o dru-
3tvu je apstrakino i propisano (nametnuto) udzbenicima. U tom kontekstu, otvara-
nje prema ucenju o drudtvu putom svih nasih osjetila (ukljuéujuci naravno i uéenje
o 3kolama) neizostavno je. Ako Zelimo da nasi studenti postanu aktivni, svjesni, od-
govomi i selektivni ljudi, s dobrim sposobnostima prosudivanja, moramo stvoriti i
dobru atmosferu za u¢enje u 3koli, te kuluru uéenja koja je utemeljena na drustve-
nim vrijednostima i koja podrZava procese pouc¢avanja, a u kojoj svatko moZe na-
predovati u interakciji s drugima.

Cilj suradnje - jest razviti kompetencije za konstruktivnu suradnju s drugim
¢imbenicima u drudtvu, ukljuéujudi i organizacije i javne ustanove, kao i sluzbe so-
cijalne i zdravstvene skrbi, kako bismo postigli osnovne ciljeve obrazovanja kroz
poucavanje i daljnje obrazovanje zaposlenih u javnom sektoru. Analize ve¢ dugo
upucuju kako je premala povezanost izmedu obrazovanja i socijalnih sluzbi (8to i
autori osobno mogu potvrditi iz svoga dugogodi3njeg radnog iskustva u predgradu
Goeteborga). Zamjetan je manjak suradnje u svakodnevnim aktivnostima, kao 3to je
suradnja izmedu 3kola i institucija koje nude izvanikolske aktivnosti i rekreaciju. I
u tom se aspektu moramo fokusirati na djecu/mlade te izbjegavati dominaciju insti-
tucija, ne bi li smo izbjegli efekt fragmentacije koju ta dominacija ¢esto uzrokuje.
Veca suradnja i razmjena iskustava izmedu 3kola i njihova ireg okruzenja temeljna
je za ostvarenje ovog cilja.

Sedamnaest studenata je primljeno u program “ukljudivanja zajednice u pouéa-
vanje”, 310 ce biti njihov prvi “usmjereni” kolegij pri programu obrazovanja uéitelja i
nastavnika ujesen 2004. i proljece 2005. godine. Za vecinu tih studenata prvi seme-
star na fakultetu biti ce “terenski” u Larjedalenu, nakon éega ¢e imati jedan seme-
star opceg obrazovanija, paralelno s odradivanjem prakse uz mentora u Zkoli u Lar-
jedalenu (od pred-3kole do srednje 3kole).
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Sto planiramo raditi u nadolazeéoj akademskoj godini i kako to u&initi?

Potpuno svjesni Cinjenice da je rije¢ o projektu, a time je u svojoj osnovi poma-
lo i nepredvidljiv, i5¢ekujuci opisati cemo neke njegove temeljne smjernice koje ce
sluziti kao ideje-vodilje. Po programu, prvi semestar ée se inicijalno baviti definira-
njem termina “vkljucivanje zajednice u poucavanje”. Na osnovi promisljanja svako-
ga posebno te zajednickih rasprava, taj ¢emo koncept nastojati uciniti dinamiénim,
kako bi za svakoga postao zajednicki trajnorazvijaju¢i koncept. Takoder ¢emo (i
studenti i nastavnici kolegija), teZiti ka stvaranju kulture zajedni¢kog ucenja, formu-
liraju¢i osnovne elemente i stvarajuci suradnicku, konstruktivnu i kreativnu klimu
za ucenje. Jedan semestar iskustva u oba ova podru¢ja ve¢ imamo, pa to iskustvo
mozemo i dalje nadogradivati.

Glavni zadatak u prvom semestru bit ce istrazivanje konteksta i nac¢ina na koje
pojedinci iz skolskog sustava veé sudjeluju u programima ukljuéivanja zajednice u
poucavanje. Vazna ¢e biti i iskustva iz prethodnih projekata te ideje o buducim
projektima. Svaki student pocet ce s evaluacijom stanja u 3koli u kojoj radi, a po-
tom de se krug Siriti na druge obrazovne kontekste. Svaki ¢e student izloziti svoje
nalaze koji ¢e se potom grupno raspraviti i analizirati. Na osnovi vlastitog iskustva,
svaki ¢e student formulirati svoju osobnu/profesionalnu/praktiénu teoriju ukljuciva-
nja zajednice u poudavanje, odnosno socioobrazovnu teoriju, a grupa ¢e o tim teo-
rijama raspravljati s razli¢itih stajalidta. Pod kraj semestra studenti i nastavnici ¢e za
$iru javnost organizirati jedan ili viSe paralelnih lokalnih sastanaka na kojima ce se
raspravljati o postignuc¢ima iz prvog semestra. Takve rasprave ¢e poticati nove ideje
i inspiraciju za sljedec¢i semestar.

Tijekom drugog semestra organizirati ¢e se jedan ili viSe projekata ukljucivanja
zajednice u pouéavanije, u suradnji s mentorima i u radnim grupama koje ce uklju-
¢ivati i uCenike iz kola u kojima su nasi studenti proveli svoj terenski rad. Ovi pro-
jekti mogu biti kratkoroéni, ali mogu biti i polazisna to¢ka za dugoroénije oblike
suradnje zasnovane na konceptu ukljuéivanja svijeta izvan ucionice u proces po-
ucavanja. U vrijeme faze planiranja i provedbe projekta, ostali studenti imat ce ulo-
gu savjetnika. Time bi studenti, u stalnoj razmjeni brojnih iskustava i ideja, doprini-
jeli razvoju projekta “uklju¢ivanja zajednice”. Na kraju semestra dovrieni projekti bit
¢e pismeno dokumentirani i svaki c¢e student preispitati i proSiriti svoju osob-
nu/profesionalnu/prakti¢nu teoriju "uklju¢ivanja zajednice”. Organizirati ce se i fo-
rumi za prezentaciju i raspravu o tim teorijama. Pritom ¢e se organizirati i sastanak
(ili viSe njih) za 3iru javnost, prezentirajuci joj sadrzaj i postignuca za vrijeme cijelog
kolegija. Time se omogucava daljnji razvoj teorija i prakse u socioobrazovaniju.

Na ove temelie “ukljudivanja zajednice” nadogradit cemo nekoliko manjih ele-
menata s ciliem osnazivanja izgradnje baze znanja iz ukljucivanja zajednice, uklju-
&ujudi i teoriju projekta, umreZavanije, pedagosko vodstvo, kulturu, ¢ovjeka i jezik,
te umijetnost dijaloga, a radit cemo i na problemima koje se ticu osobe, grupe ili or-
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ganizacije. Um seminarima, radionicama, predavanjima, igranju uloga i drugim ak-
tivnostima analizirat ¢emo i razmotriti iskustva prikupljena tijekom kolegija. Forma-
tivna kontinuirana evaluacija pomodi ¢e u osiguravanju pravilnog usmijerenja kole-
gija, kako bi bio 3to sadrZajniji i bogatiji za sve sudionike.

U preko dva desetljeca u kojima obojica vodimo terenske kolegije kao dio pred-
diplomskog studija socijalnog rada, razvili smo i produbili brojne temeljne odrednice.

Obrazovanje kroz praksu. Vaino nam je bilo odvoijiti se od dominantnih na¢ina
razmisljanja u kojima su teorija i praksa razdvojene, s tim da teoretska strana sadrzi
obrazovanje (i istrazivanje), dok se prakti¢na strana sastoji od profesionalnog isku-
stva i stvamog konteksta. Za nas je obrazovanje velikim dijelom praksa, 3tovise,
klju¢na sastavnica obrazovanja, u temeljnim znacajkama paralelna profesionalnoj
praksi. Cilj obiju praksa jest prenijeti nedto bitno drugima i pruZiti im podrsku na
nac¢in da bude konkretna, konstruktivna i smislena. Forma koju koristimo nama je,
u najmanju ruku, jednako vaZna kao i sadraj. Kolikogod je moguce, tezimo tome
da ideje koje predstavljamo budu uskladene s onim 3to u praksi ¢inimo. Time svjes-
no i konkretno studente, jo3 za vrijeme njihova studija, pripremamo za rad kojim ce
se baviti nakon zavrSetka studija.

Pomatk iz prostora u meduprostor. Pomak iz prostora u meduprostor znaéi uza-
jamno se otvoriti, gledati Sire od uskog konteksta ¢ijeg smo dio, koristiti nadu znati-

Zelju kako bismo istrazili nove kontekste i nove mogucnosti, te tako ucinkovito is-
koristili razlike koje otkrjemo.

Pomak od odvojenoga prema zajednickome. Ovo je temelj svake suradnje i
grupne kreativnosti. U dana3njem drustvu svjedoci smo razvoju brojnih “odvojenih
kompetencija”, &esto utemeljenih na ideji specijalizacije u odredenom podrugju. Ci-
ni nam se da objedinjavanje stru¢njaka u raznim podru&jima, kroz razliite vrste su-
radnickih projekata -~ od razmijena ideja, znanja i iskustava do konkretnijih aktivno-
sti u zajednici ~ mozZe rezultirati iskoriftavanjem golemih a neistrazenih resursa.

Dozvoljavanje raznolikosti da proizvodi raznolikost. Sto vie upoznajemo ljude
kojima bismo u svome radu trebali pomagati (kao sveuéilidni profesori ili socijalni
radnici u odredenim zajednicama), kao posebne i jedinstvene osobe, obitelji ili gru-
Pe, to je vaZnije da svatko od nas istinski prihvati w raznolikost, i nadu raznolikost,
u svojem osobnom svojstvu ili u svojstvu ¢lana radne grupe ili organizacije, na razi-
ni stajalista, ideja, znanja i iskustva do sadrZaja i forme naseg rada.

U i3¢ekivanju semestra koji ¢e upravo podeti (jesen 2004.), u nezavidnom smo
polozaju. Nadamo se da ¢emo sljedece godine modi vidjeti projekt koji je utjelovio
svoje ideje, u kojem smo iskoristili sve mogu¢nosti koje su nam bile ponudene, i

koje su utemeljile put za nastavak programa koji je isto toliko uzbudljiv koliko i na
samom pocetku.
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S obzirom na konkretne polazidne tocke projekta, u kojega krecemo, te potreb-
ne preduvjete i resurse, nema sumnje da su osobe koje su ukljucene u projekt naj-
vazniji preduvjet za uspjeSnost programa “ukljucivanja zajednice” a to su studenti
koji ¢e u njemu sudijelovati zajedno s nama, nastavnicima sa sveudiliSta i mentorima
na terenu u radnim grupama i lokalnim 3kolama u kojima ¢e odradi terenski dio
svoga studija. Velikim dobitkom za sebe i lokalnu zajednicu smatramo to 3to nam
je osiguran prostor kako bi nam sjediSte bilo u zajednici. To mozemo zahvaliti ¢i-
njenici 3to je zajednica u kojoj radimo ve¢ imala izgradenu viziju za svoj bududi
rad, a koja je u skladu s naSim projektom. Osnovali smo zajednicke savjetodavne
grupe za rasprave o idejama koje se ticu projckinih pretpostavki, te o stvarnom i
mogucem razvoju projekta, s ciliem potpunog ostvarenja suradnickog potencijala.

Dvadeset i ¢etiri studenta socijalnog rada, koji svoj cjelokupan dodiplomski stu-
dij ostvaruju u toj zajednici, s kojima ce ovaj program obrazovanja ucitelja i nastav-
nika dijeliti prostorije, takoder su odli¢an resurs. Osim 3to cemo dijeliti prostor, i
neki dijelovi rada na kolegiju preklapaju se s njihovim radom. Na primjer, na sa-
mom pocetku jesenskog semestra obje grupe studenata bit ¢e ukljuéene u dio du-
zeg kolegija "Osoba, grupa i organizacija”. Osim 3to donosi financijsku dobit, to
osigurava i priliku za razmjenu izmedu dviju grupa koje ¢e kasnije u svom profe-
sionalnom radu suradivati na razli¢itim razinama. Zapocinjanje takve suradnje za
vrijeme studija sigumno je pozitivno. Studenti u ova dva programa takoder ce raditi
zajedno na suradnickim projektima kojima je cilj pruZanje potpore u koli onim
ucenicima koji su bili 2rtve kriminala ili drugih vrsta neprihvatljivog pona3anja u
Skoli ili negdje drugdje. Obje ¢e grupe zajedno pohadati kolegij koji ¢e ih pripremi-
ti za taj projekt. Takvi ¢e elementi prosiriti kompetencije obiju grupa studenata i
dugoroéno ih ojacati za profesionalne uloge koje su puno 3ire nego uloge “nastav-
nika" ili "socijalnog radnika”, kako ih se danas gleda. Kada nastavnici steknu kom-
petencije iz socijalnog rada, a socijalni radnici steknu kompetencije iz pedagogije,
to e biti od koristi objema grupama, a takoder i djeci i mladima s kojima ce oni ra-
diti u okviru svojih buducih profesionalnih uloga.
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Primjer 4.

Magistarski studij za obrazovanje osnovnoskolskih ucitelja
i nastavnika
(M.Ed. in Elementary Education)

Sharon Kletzien

Ovaj poslijediplomski program razvijen je kako bi iskusnim uéiteljima pruzio
priliku da unaprijede znanja i vje3tine potrebne u okviru njihove profesije. Program
prepoznaje vrijednost iskustva, a razvijen je kako bi ojatao i produbio iskustvo udi-
telja kroz nastavni program osmi3ljen da potakne razmi3ljanje, suradnju te istraZiva-
nje u okviru nastave.

Poslijediplomski program nosi 36 bodova, od kojih se 18 odnosi na sredisnji dio
studija, 12 na izabrano podrugje istraZivanja — razvoj osobnog dosjea, dok se 6 bo-
dova odnosi na istraZivanje u okviru nastave. Polaznici biraju podrudje istraZivanja
prema temi koja ih osobito zanima. Te teme uklju¢uju podru¢je pismenosti, ukljuci-
vanje djece s posebnim potrebama u obrazovanje, obrazovna tehnologija, obrazo-
vanje koje uvazava kulturne razli¢itosti, te poucavanje engleskog kao stranog jezi-
ka. Polaznike se poti¢e da sami izaberu podrudje istraZivanja koje se temelji na nji-
hovim osobnim interesima i potrebama, kao i na raspoloZivim kolegijima preddi-
plomskih programa sveudilista West Chester. Ta podru¢ja (npr. matematika, prirod-
ne znanosti, bihevioralne i drustvene znanosti, jezici, umjetnost) razvijala bi se u
suradnji s predava¢ima odredenog podru¢ja istraZivanja, te bi bila odobrena od
strane koordinatora za studij osnovnog obrazovanja.

Program je osmisljen kao izvanredni studij namijenjen uditeljima, trenutno zapo-
slenima u obrazovnim institucijama. Vecina se kolegija odrzava tijekom ljeta, kao i
u vecemnjim satima tijekom akademske godine.

Program je odraz kriterija Nacionalnog vijece za akreditiranje obrazovanja ucite-
lja te Nacionalnog vijeca za profesionalne u¢iteljske standarde, za izradu poslijedi-
plomskih studija koji bi trebali biti “napredni magistarski studiji”. Programi su izra-
deni ko da uditelje ne udaljavaju od razrednih duznosti ve¢ su izradeni s ciljem
da prepoznaju vrijednost “razvojnog puta profesionalnog Zivota uéitelja” (Diez i
Blackwell, 1999). Neki od tih kriterija (Blackwell i Diez, 1998) jesu:

1. skup sukladnih zahtjeva s posebnim naglaskom na ulogu istrazivanja - s
osobnim dosjeima i projektima akcijskih istrazivanja, predloZenih kao logi¢an
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slijed aktivnosti koje isti¢u suradnju i promisljanje, kao i svakodnevne pro-
bleme;

2. program $to ga promovira kultura sudjelovanja ~ zajednica studenata koji
imaju zajednicki cilj u unapredivanju pouéavanja i uéenja;

3. aktivna i raznovrsna zajednica sveudili3nih nastavnika i studenata ~ koja uklju-
¢uje barem jednog pripadnika nastavnog tijela, voljnoga za preuzimanje ulo-
ge voditelja i savjetnika, te sudjelovanje nastavnika koji imaju direktno isku-
stvo o tome kako teorija i praksa funkcioniraju u 3kolskom okruzeniu;

4. program u kojem su poucavanje i uéenje aktivni i interaktivni procesi - s
mogucnoicu uéenja o sloZzenim problemima, ukljuéivanja u kriticke dijaloge i
suradnicki rad.

Nacionalno vijece za profesionalne standarde pouéavanja uklju¢uje pet temelj-
nih nacela vezanih za ucitelje:

1. Ucitelji su predani ucenicima i njibovu procesu ucenja. Uspjesni ucitelji vje-
ruju da su svi ucenici sposobni uéiti, pa sukladno tome prepoznaju razlike
medu ucenicima te im prilagodavaju svoje nastavne mertode. Takvi ucitelji pri
planiranju aktivnosti takoder uzimaju u obzir nacin na koji se djeca razvijaju.
Osim toga, u svojih uéenika oni poticu samopo3tovanje, gradansku odgovor-
nost i poitovanje jednih prema drugima.

2. Uditelfi znaju predmete koje poucavaju kao i nacin na koji ce svoje 1ucenike
njima pouciti. Uspjesni ucitelji poznaju nacin na koji se znanje potrebno za
njihove predmete stvara, organizira, kako se povezuje s drugim disciplinama
te kako se koristi u stvarnom svijetu. Oni se koriste nizom ucinkovitih meto-
da poucavanja kako bi sadrzaj predmeta prenijeli ucenicima, a akoder po-
mazu ucenicima pri uéenju, dajuci im da sami rje3avaju probleme te da ih sa-
mi otkrivaju.

3. Ucitelji su duzni voditi i nadzirati ucenje ucenika. Uspje3ni ucitelji svoje me-
tode poucavanja i razrednu klimu prilagodavaju potrebama ucenika i primje-
njuju nove pristupe kada se postojeci pokazu neuspjeSnima. Znaju kako i
kada pridobiti ucenike, kolege i razredne volontere da im pomognu. Osim
toga, koriste se i raznovrsnim metodama za procjenjivanje kako pojedina¢nih
ucenika tako i Citavog razreda. Oni takoder znaju jasno objasniti roditeljima
sva ucenicka postignuce i rezultate.

4. Ueitelji sustavno razmisljaju o svom radu te uée iz iskustva. Uspjedni ucitelji
su ljudi koji se obrazuju ¢itavog Zivota, ljudi koji se redovito savjetuju s kole-
gama i s drugima kako bi usavriili svoj rad. Oni takoder koriste rezuliate
istrazivanja s podruéja obrazovanja kao i vlastito razredno iskustvo, s ciliem
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poboljsanja vlastitog na¢ina pouc¢avanja. Oni su svojim entuzijazmom i pre-
dano$¢u snazan uzor svojim uenicima.

5. Utitelji su ¢lanovi obrazovnib zajednica. Uspjedni ugitelji i izvan razreda na
kreativan nadin suraduju s kolegama, roditeljima i $irom zajednicom. U su-
radnji s kolegama nastoje pobolj$ati kurikulum i poucavanje te podriati
ukupno nastavno tijelo. U suradnji s roditeljima, nastoje unaprijediti razvoj
ucenika. Uspjedni uditelji koriste resurse zajednice kojima mogu obogatiti
ucenije.

Temeljni kurikulum

Svi studenti moraju upisati sljiedece temeljne jedinice koje ukupno nose 18 bo-
dova. Dolje navedeni zadaci uklju¢uju istrazivanje, promisljanje i/ili suradnji te se
o&ekuje da oni postanu dio osobnoga profesionalnog dosjea.

EDF 583 Americka skola kroz narativni (pripovjedni) pristup (3 boda). Integrira-
no istrazivanje filozofskih kultura, druitvenih i fizickih temelja skolovanja i obrazo-
vanja u Sjedinjenim Americkim Drzavama. U okviru ovoga kolegija studenti ce a)
napisati rad kroz koji istrazuju stvaran problem povezan s izabranom temom; b) ra-
diti u skupini kako bi svoju temu predstavili razredu.

EDE 532 Poucavanje i ucenje: povezivanje teorije s praksom (3 boda). Namjera
ovoga kolegija jest pomoci uéiteljima da poveZu znanje koje se odnosi na izradu
kurikuluma i teoriju uéenja s razvojem kurikuluma koji uvazava kulturne razli¢itosti,
te s ucinkovitom razrednom praksom. U okviru kolegija studenti ¢e: a) analizirati
postojeci vodi¢ kroz kurikulum, kako bi identificirali kakav je kurikulum i na koje
se teorije uéenja oslanja, kako bi iznasli dokaze o koriStenju standarda, te kako bi
procijenili razinu senzibilnosti na kultumu raznolikost; b) izraditi nastavnu jedinicu
u kojoj se opisuje paradigma kurikuluma i koristene teorije ucenja, te promisliti ©
svome izboru i procijeniti senzibilnost u odnosu na standarde i kultume razlike.

EDE 556 Ljudski razvof (3 boda). Proucavanje razvoja medukulturalnih perspek-
tiva u odnosu na procese zdravog razvoja djece i odraslih. Primjena rezultata
istrazivanja na interakciju u¢itelja i u¢enika u kontekstu obitelji, Skole i zajednice. U
okviru ovog kolegija studenti ¢e: a) izraditi studiju slu¢aja, koriste¢i se odredenim
teorijama koje omogucavaju razumijevanje ponasanja djeteta u odredenom kontek-
stu; b) odrati seminar na izabranu temu iz kolegija; c) sudjelovati u grupnom sveo-
buhvatnom ispitu.

EDR 535 Jezik, ucenje i pismenost (3 boda). Razvojna priroda jezika i kritiéna
povezanost jezika, ucenja i pismenosti. NajvaZnije teorije jezika i pismenosti te po-
vezanost s praksom. Individualne varijacije, razred, rod, dijalekt te etni¢ka pripad-
nost u odnosu na jezik i pismenost. U okviru ovog kolegija studenti ¢e: a) izraditi
studiju slu¢aja o specifitnom iskustvu s pismeno3cu, sposobnostima i potrebama
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odredenog ucenika; b) analizirati audio ili videozapis na kojem skupina ucenika ras-
pravljia o odredenom tekstu, ukljuéujuci uporabu jezika, shvacanje teksta, snagu
skupine te interakciju; ¢) sami sebe snimiti na videovrpcu dok poucavaju, te anali-
zirati nacin na koji su u interakciji s djecom, posvecujuci osobitu paznju jeziku ko-
jim se koriste ne bi li promovirali razinu ucenja.

EDE 554 Reflektivan ucitelj: proucavanje kulturnib paradigmi u okvirt moder-
nog razreda (3 boda). Istrazivanje korijena uobicajenih, osobnih i teoretskih tuma-
&enja procesa poucavanja i ucenja, te kako oni utje¢u na suvremenu praksu. U ok-
viru ovog kolegija studenti ¢e: a) u obliku autobiografskog rada razloziti kako i za-
5to su se poceli baviti uéiteljskim zanimanjem; b) analizirati kako se uitelje prika-
zuje u okviru pop-kulture te zakljucke izloziti kolegama; c) analizirati, procijeniti i
usporediti materijale s Interneta, iz ¢asopisa za ucitelje, iz ¢asopisa profesionalnih
udruga te iz kvalitativnih i kvantitativnih istrazivackih casopisa na nacin da izrade
bibliografiju na odredenu temu, uz dvojak pristup koji zastupa oba oblika rasprave;
d) napisati fasan i sveobuhvatan rad o postojecim filozofskim principima kojima se
studenti rukovode u svojoj osobnoj nastavnoj praksi; €) napraviti tri strukturirana
intervjua s uéiteljima u praksi.

EDE 571 Obrazovne promjene: sistemski pregled (3 boda). IstraZivanje teorija i
modela promjena u obrazovanju, s naglaskom na sustave razmisljanja te na sredis-
nju ulogu uditelja u procesu promijene. U okviru ovog kolegija studenti ce: a) osvr-
nuti se na jednu inovaciju u okviru svojega Skolskog okruga, koristeci pritom razne
tiskane materijale u svrhu analiziranja rasprava koje se odnose na reformu; b) pro-
vesti istraZivanje u okviru svojega 3kolskog okruga kako bi ustanovili nacin na koji
je reforma zamisljena, prihvacena i primijenjena; ) napisati osvrt o svojemu pro-
gramskom dosjeu.

EDE 610 Ucitelj i istraZivanja u razredu (6 bodova). Ovim se kolegijem ispituje
uloga razrednog istrazivanja u okviru profesionalne djelatnosti uéitelja. S ciljem
unapredivanja osobne prakse i rasprave s kolegama, sudionici proucavaju postoje-
Cu literatury, izraduju i provode istrazivanje u vlastitim ustanovama, te o rezultatima
izvjeStavaju kolege. U okviru ovog kolegija studenti ¢e: a) izraditi i primijeniti svoj
osobni projekt razrednog istrazivanja, promisliti o podacima koje su dobili te ih
prezentirati ih svojim kolegama u obliku postera; b) napraviti pregled literature
vazne za to istraZivanje.

Izabrana podruéja istraZivanja
Dolje je naveden popis preporuc¢enih izbomih kolegija (od kojih svaki nosi po 3

boda) koji se upisuju za “Izabrano podrudje istraZivanja” (12 bodova). Studenti mo-
gu birati kolegije iz samo jednog podrudja.
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Pismenost

EDR 505 Poznavanje ortografije, jezika i razvoj pismenosti
EDR 507 Razumijevanje i vokabular: razvoj i poucavanje
EDR 520 Razvoj pisanja i poucavanje

EDR 514 Citanje u okviru sadrzajnih podrugja

EDR 515 Poucavanje ¢itanja pomocu djecje knjizevnosti
EDR 531 Praktikum i seminar pismenosti I

Pougavanje engleskog jezika kao stranog jezika

LIN 501 Uvod u lingvistiku

ENG 582 Sociolingvisti¢ki problemi u okviru programa poucavanja stranog jezika
ENG 610 Poucavanje stranog jezika u osnovnoj/srednjoj skoli

ENG 611 ESL (engleski kao strani jezik) utemeljen na sadrZaju

ENG 612 Vrednovanje u poudavanju stranog jezika

ENG 581 Poucavanje citanja i pisanja ucenicima stranog jezika

Obrazovna tehnologija

EDT 500 Integriranje obrazovne tehnologije za u¢inkovito pou¢avanje i uéenje
EDT 501 Uporaba Interneta za kurikulum i vrednovanje

EDT 502 Seminar i iskustva s terena u integriranju obrazovne tehnologije
EDT 503 Ucenje i poudavanje pomocu obrazovne tehnologije

Obrazovanje djece s posebnim potrebama

EDA 541 Temelji obrazovanja za djecu s posebnim potrebama

EDA 507 Razli¢itost u kontekstu posebnih potreba

EDA 503 Obiteljski sustavi u obrazovanju djece s posebnim potrebama
EDA 505 Napredne metode u pou¢avanju éestih potedkoca pri u&enju
EDA 506 Pravna problematika u obrazovanju djece s posebnim potrebama

Obrazovanje koje uvaZava kulturne razli&itosti

EDE 560 Razred koji uvazava kulume razli¢itosti
EDE 555 Razred kao sadrzaj i kontekst za ucenje
EDE 557 Temelji suradnickog ucenja

EDE 543 Kreativno izrazavanje

EDE 562 Integriranje vjedtina razmi&ljanja
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Primjer 5.

Obrazovanje nastavnika u Engleskoj: studija slucaja s Odjela
poslijediplomskih studija obrazovanja Sveucilista u Bristolu

(Teacher Education in England: A case study from the Graduate
School of Education, University of Bristol)

Malcolm Lewis i Roger Garrett

Uvod

Na pocetku ovoga teksta nalazi se opisni pregled inicijalnog i stru¢nog obrazo-
vanja nastavnika u Engleskoj u vremenu u kojem je pisan (travanj, 2004). Nakon to-
ga slijedi ne3to detaljniji opis rada Odjela poslijediplomskih studija obrazovanja
(GSoE - Graduate school of education) Sveucilidta u Bristolu. Na kraju su opisane i
raspravljene neke odabrane teme koje trenutno smatramo vaZnima.

Zemljopisni kontekst

Obrazovanje u Ujedinjenom Kraljevstvu zakonski je regulirano i razli¢ito uprav-
ljano u cetirima konstitutivnim zemljama Kraljevstva: Engleskoj, Velsu, Sjevernoj
Irskoj i Skotskoj. Svaka od tih zemalja ima vlastiti odjel za obrazovanje u vladi, a
sustavi obrazovanja nastavnika, kao i Skolski kurikulum, uvjeti rada i place nastav-
nika te neki drugi aspekti obrazovnog sustava, razlikuju se i specifi¢ni su za svaku
od tih zemalja. Ovaj tekst odnosi se samo na obrazovanje nastavnika u Engleskoj.

Stoga se opisi u njemu ne trebaju ekstrapolirati na ostale tri konstitutivne zemlje
Ujedinjenog Kraljevstva.

1. Inicijalno obrazovanje i usavrSavanje nastavnika

U Engleskoj se obrazovanjem i stru¢nim usavriavanjem nastavnika bavi Agencija
za usavrsavanje nastavnika (TTA - Teacher Training Agency) koju izravno financira

vlada. Ova je Agencija utemeljena je 1994. godine, a izravno odgovara Ministarstvu
obrazovanja.
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Dozvola za provodenje obrazovanja i struénog usavr$avanja nastavnika

Agencija za usavriavanje nastavnika sluzbeno priznaje razli¢ite pruzatelje usluga
u obrazovanju i struénom usavriavanju nastavnika, kao npr. sveucilidta i koledze, te
putom dodjeljivanja dozvola regulira i broj ljudi koji mogu sudjelovati u pruzanju
tih usluga. Na taj se nacin pruzateljima usluga u obrazovaniju i usavrSavanju nastav-
nika omogucuje planiranje angaZiranja profesionalaca kroz trogodiinji period, uz
prilagodbe u svakoj godini. Kome ¢e Agencija odobriti obavljanje ovoga posla, iz-
ravno ovisi o ishodima formalnog nadzora i kontrole svakoga pruzatelja usluga. Za
njihov nadzor i kontrolu zaduzen je Ured za standarde u obrazovanju (OfSTED -
Office for Standard in Education), a cilj tog kontrolnog mehanizma jest okupljanje
onih pruzatelja usluga u obrazovanju nastavnika koji su dokazano kvalitetni, te re-
duciranje ili ¢ak ukidanje programa onih pruzatelja usluga koji ne udovoljavaju
standardima Ureda za standarde u obrazovanju. Sustav dodjeljivanja dozvola za
provodenje obrazovanja i struénog usavrsavanja nastavnika omogucuje vladi da pri-
lagodi broj potrebnih nastavnika u skladu s demografskim promjenama.

Agencija za usavrSavanje nastavnika i financiranje institucija

Agencija za usavr3avanje nastavnika financira svakog pruZatelja usluga u obra-
zovanju i struénom usavrsavanju nastavnika, za svakog nastavnika-vjezbenika na te-
melju tzv. alokacijskog dogovora. U nacelu, na tome se i temelji ugovor izmedu
Agencije i pruZatelja obrazovnih usluga. Stoga je za pruzatelja usluga od kljucne
vaZnosti alocirati ta financijska sredstva 3to potpunije i preciznije, jer u protivnom
(bilo da se radi o nepotrosenom novcu ili prekomjernoj potroiniji) snose odredene
financijske posljedice.

Status kvalificiranog nastavnika (QTS — Qualified Teacher Status): dozvola

(licenca) za poucavanje

Svi novi nastavnici moraju biti ocijenjeni u terminima udovoljavanja standardima
za “status kvalificiranog nastavnika”, ¢iji je najnoviji oblik 2002. godine objavila
Agencija za usavriavanje nastavnika.

Tri su glavne skupine zahtjeva:

- profesionalne vrijednosti i praksa;

= znanje i razumijevanje;

- poutavanje (podijeljeno u 3 podskupine: a) planiranje, o¢ekivanja i ciljevi; b)
pracenje uéenickog rada i ocjenjivanje; ) poudavanije i upravljanje razredom).

Odgovornost pruzatelja usluga u obrazovanju i struénom usavravanju nastavni-
ka je osmisljavanje takvih programa u kojima su zastupljeni svi aspekti “statusa kva-
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lificiranog nastavnika” i koji omogucavaju procjenu postignuca svakog polaznika
tih programa, prema svim standardima. Pruzatelji usluga imaju slobodu u kreiranju
vlastitih programa i njihova detaljnog sadraja, sve dok oni udovoljavaju svim po-
stavljenim zahtjevima i kriterijima. Na kraju programa usavrSavanja svi nastavnici-
-vjezbenici koji su sudjelovali u usavr3avanju, a za koje se smatra da su udovoljili
standardima, preporucuju se od pruzatelja usluga Generalnom nastavnickom vijecu
Engleske (GTC(E) - General Teaching Council for England), s ciliem stjecanja sta-
tusa kvalificiranog nastavnika.

Generalno nastavni¢ko vijece Engleske utemeljeno je 2000. kao tijelo koje regu-
lira nastavni¢ku profesiju. Unutar njega se moraju registrirati svi oni koji poucavaju
u drzavnim $kolama. Generalno nastavnicko vijece Engleske krajnju potvrdu i odo-
brenje statusa kvalificianog nastavnika dodjeljuje nakon 3to nastavnik-vjezbenik na
svom prvom radnom mijestu uspjeSno zavri “period uvodenja”, koji se takoder for-
malno ocjenjuje, obi¢éno nakon prve godine rada ili nakon ekvivaleninog perioda
rada za one koji nisu zaposleni na puno radno vrijeme. Dakle, potpuno priznavanje
tj. stjecanje statusa kvalificiranog nastavnika, ne dobiva se prije nego to istekne
najmanje jednogodidnje nastavni¢ko pripravnistvo.

U Engleskoj se trenutno (za razliku npr. od vecine drZava u SAD-u) dozvola za
obavljanje nastavni¢kog poziva ne treba formalno obnavljati tijekom nastavnicke
karijere, iako se u sve vecem broju uvode postupci pracenja nastavnickog rada, te
bi se to moglo i promijeniti. Generalno nastavnicko vijece Engleske ima ovlasti
oduzimanja dozvole za rad u slu¢ajevima profesionalne nekompetencije ili neodgo-
vomog odnosa prema radu. Nastavnici zaposleni u privatnim $kolama ne moraju
biti registrirani ¢lanovi Generalnog nastavni¢kog vijeca Engleske, a niti moraju imati
status kvalificiranog nastavnika.

Privlacenje pojedinaca nastavnitkom zanimanju

U svrhu privla¢enja pojedinaca da postanu nastavnici, uvedeni su znacajni fi-
nancijski poticaji, pri ¢emu se prvenstveno misli na tzv. viezbeni¢ku placu za one
koji pohadaju poslijediplomske programe inicijalnog obrazovanja i usavi3avanja na-
stavnika (trenutno ta placa iznosi 6000 £). No postoji i jedna nepravilnost koja se
ofituje u tome da studenti ovih poslijediplomskih studija ne moraju placati studij,
dok studenti dodiplomskih studija (koji kombiniraju elemente opceg obrazovania i
elemente obrazovanja nastavnika) moraju placati 3kolarinu. To je stoga §to studenti
svih dodiplomskih studija trenutno plaéaju gkolarine za visoko obrazovanje. Zapra-
vo i ne postoji dogovor prema kojem bi se razlikovao status onih koji kombiniraju
programe opceg obrazovanja s programima obrazovanja nastavnika od statusa onih
koji pohadaju ostale dodiplomske, nenastavnicke programe. No osmisljeno je neko-
liko drugih mijera i inicijativa s ciljem poticanja pojedinaca da se obrazuju za na-
stavnike, pogotovo za ona podruéja u kojima postoji manjak nastavnog kadra, kao
5to su matematika i ostali prirodni predmeti te suvremeni jezici. Takoder postoje i
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poticajne mjere za regrutiranje nastavnickog kadra iz drustvenih skupina koje su
podzastupljene u nastavnickoj profesiji, primjerice ¢lanovi raznih etni¢kih skupina i
manjina. S obzirom da pojedinci koji se obrazuju za nastavnike nisu formalno ob-
vezatni zaista i raditi u 3kolama, financijske mjere se daju onima koji imaju najma-
nje dvije godine nastavnickog staza.

PruZatelji usluga u inicijalnom i struénom obrazovanju nastavnika i naéini na
koje se moZe postati nastavnik

Glavni pruzatelji usluga u inicijalnom i stru¢nom obrazovanju nastavnika jesu
sveuciliita, koledzi i odjeli za obrazovanje nastavnika u kojima se obrazuje izrazita
vecina (oko 90%) buducih nastavnika. Postoje i dodiplomski i poslijediplomski pro-
grami obrazovanja nastavnika. Vecina osnovnoSkolskih nastavnika pohada trogodis-
nji ili eetverogodisnji program, nakon kojega stjecu diplomu sa “"statusom kvalifici-
ranog nastavnika” (BA — Bachelor degree) ili diplomu iz obrazovnih znanosti (BEd
— Bachelor in Education). Vecina srednjoSkolskih nastavnika nakon dodiplomskog
studija pohada jednogodisnji studij nakon kojeg se dobiva potvrda o zavrienom
poslijediplomskom studiju obrazovanja (PGCE - Post Graduate Certificate in Edu-
cation), u koju je ukljuéen “status kvalificiranog nastavnika”.

No postoje i drugi nacini na koje se moze postati nastavnik, a koji nuzno ne uklju-
¢uju institucije visokog obrazovanja. Dva najznacdajnija alternativna nacina su pro-
gram 3kolovanja nastavnika vz rad (GTP - Graduate Teacher Programme) i progra-
mi inicijalnog obrazovanja nastavnika u 3koli (SCITT - School-Centered Initial Tea-
cher Training).

» Program 3kolovanja nastavnika uz rad omogucuje kandidatima da pristupe
ispitu za stjecanje statusa kvalificiranog nastavnika dok istovremeno rade
(“usavriavanje na poslu” - “fraining on-the-job”).

* Programi inicijalnog obrazovanja nastavnika u 3koli uglavnom su utemeljeni
na udruZenju 3kola, lokalnih obrazovnih vlasti, institucija visokog obrazova-
nja te onih organizacija koje se bave obrazovanjem, a koje nisu dio sustava
visokog obrazovanja. U ovom sluéaju nastavnici-vjezbenici nisu 2zaposleni
kao nastavnici, no $koluju se prema programu koji se odvija vecinom u Sko-
lama, a cilj im je stjecanje statusa kvalificiranog nastavnika.

Postoji takoder i tzv. “Brzi program” (*Fast Track”) za iskusne nastavnike koji
Zele brzo napredovati na vodece pozicije u Skolama, a taj program vodi Odjel za
obrazovanje i vieStine (DfES - Department for Education and Skills). Nacini za stje-
canje nastavnickog zvanja krecu se stoga od nacina koji se u potpunosti temelji na
istovremenom radu u 3koli, preko onoga koji se uglavnom odvija u skolama, do
onih koji se uglavnom odvijaju u institucijama visokog obrazovanja i kroz partner-
stvo sa 3kolama.
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Partnerstvo sa $kolama

Jedna od klju¢nih sastavnica stjecanja nastavni¢kog zvanja (na nacin poput po-
slijediplomskog studija obrazovanja Sveuilidta u Bristolu) jest partnerstvo izmedu
institucija visokog obrazovanja i $kola u kojima nastavnici-vjeZbenici stje¢u svoje
profesionalno iskustvo. U jednogodi3njem poslijediplomskom programu obrazova-
nja za rad u srednjim $kolama, najmanje 24 tjedna (od ukupno 36) moraju biti pro-
vedena u partnerskim 3kolama. Trenutna pravila Ureda za standarde u obrazovanju
jasno su usmijerena na to kako se ta parinerstva provode te pogotovo na nacine
osiguranja kvalitete i dosljednosti u usavr3avanju koje pruza 3kola-partner. Svaka
%kola ima nastavnika-mentora koji vodi i koordinira elemente programa koji se te-
melje na radu u 3koli, te mentore-suradnike - predmetne mentore za svakog na-
stavnika-vjezbenika u njegovu predmetnom podrudju za vrijeme Skolske prakse. Svi
mentori u 3kolama nastavnici su s iskustvom te redovno sudjeluju na usavriavanji-
ma za mentore, a redovito ih posjecuju i mentori sa sveuéilifta. Ocjenjivanje nastav-
nika-vjezbenika odvija se kroz partnerstvo 3kolskih i sveuéiliZnih mentora. Osigura-
nje dosljednosti kvalitete partnerskih 3kola, 3to u slucaju Sveucilidta u Bristolu uklju-
¢uje oko 300 iskusnih nastavnika u vide od GO 3kola razli¢ite vrste i veli¢ine, velik je
izazov. Mnogi pruzatelji usluga u obrazovaniju i struénom usavriavanju nastavnika
imaju prili¢no op3ime programe, 3to taj izazov ¢ini jo3 vecim. Sve skole dobivaju fi-
nancijsku potporu per capita za svakog studenta. Ta sredstva glavnom pruZatelju
usluga dodjeljuje Agencija za usavrSavanje nastavnika.

U prilogu 1. istaknute su klju¢ne karakteristike poslijediplomskog studija Sveuci-
lita u Bristolu.

U prilogu 2. nalazi se sazetak znadajnijih prekretnica u nedavnoj povijesti inici-
jalnog obrazovanja nastavnika u Engleskoj.

2. Postinicijalno obrazovanje nastavnika u Engleskoj

Kada se govori o postinicijalnom obrazovanju nastavnika u Engleskoj, situacija
je znano raznolikija nego 3to je to slu¢aj s inicijalnim obrazovanjem.

Dok je inicijalno obrazovanje ¢vrsto regulirano od Agencije za usavr¥avanje na-
stavnika i Ureda za standarde u obrazovanju, kontinuirani profesionalni razvoj (koji
Ce u daljnjem tekstu biti koristen kao opc¢i termin koji se odnosi na sve aspekte post-
inicijalnog obrazovanja i struénog usavriavanja nastavnika) ne regulira jedna sredis-
nja agencija. Za postinicijalno obrazovanje nastavnika takoder je karakteristican 3i-
rok raspon svrha, razloga, na¢ina provodenia i nadina financiranja. Neki oblici kon-
tinuiranoga profesionalnog razvoja su sluzbeno priznati, dok ih vedi dio nije.
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Zakonski uvjeti i regulative
Formalni zakonski zahtjevi za kontinuirano profesionalno usavr$avanje trovrsni su.

1. Zahtjev da netom kvalificirani nastavnici udovoljavaju standardima uvodenja
(8to se obi¢no ocjenjuje tijeckom prve godine nastavnickog staza). Period
uvodenja zakonski zahtijeva da nastavnici-pocetnici imaju pristup mogucno-
stima profesionalnog razvoja.

2. Zahtjev da oni koji su zaduZeni za vodenje nastavnika-podetnika tijekom
stiecanja prvih radnih iskustava imaju nacionalnu profesionalnu kvalifikaciju
za obavljanje mentorskog posla, koju dodjeljuje Nacionalni koledz za skol-
sko rukovodenje (NCSL - National College for School Leadership).

3. Zahtjev da svaka drzavna 3kola svake godine predvidi pet dana za aktivnosti
institucionalnoga stru¢nog usavriavanja kao dio svoga formalnog kalendara i
plana rada. Ovi dani stru¢nog usavravanja uglavnom ne donose nikakvo
formalno priznanje za stjecanje viSega kvalifikacijskog stupnja. Skole same
mogu odrediti sadrZaj struénog usavriavanja koji ¢e se kroz tih pet dana
obradivati, iako se ¢ini da teme koje se titu obrazovne politike vlade imaju
prioritet.

Osim navedenoga, sve aktivnosti profesionalnog razvoja vecinom su izbome
prirode, iako su kroz stalne inicijative vladine politike u podrugjima poboljsanja
$kola, u podizanju razine uéenickog postignuca, te pracenja i ocjenjivanja ucenika,
Skole i nastavnici ukljuceni u specifi¢ne aktivnosti profesionalnog razvoja, uz uobi-
¢ajene svakodnevne profesionalne odgovornosti.

Svi nastavnici su stoga uklju¢eni u aktivnosti koje se mogu svesti pod zajednicki
nazivnik “kontinuiranoga profesionalnog usavriavanja”. No svi oni nisu ukljuceni u
formalne programe postinicijalnog obrazovanja. Vecina onoga u §to su nastavnici u
okviru svoje profesije ukljuéeni, ne donosi formalno akademsko priznanje.

Formalno priznato postinicijalno obrazovanje nastavnika

U Engleskoj trenutno ne postoje zakonske regulative koji bi diplomiranim na-
stavnicima propisivali daljnji nastavak obrazovanja na visoj razini, osim spomenutih
slu¢ajeva nastavnika-mentora i mentora-suradnika. No u Skotskoj je nedavno uve-
den standard “ovlastenog nastavnika" (The Chartered Teacher standard), kojemu
svi nastavnici koji su na pocetku svoje karijere trebaju nuZno teziti. Standard ovla-
Stenog nastavnika je na neki nadin priznanje izravno povezano s visinom place, i
reguliran je od strane Generalnog nastavni¢kog vijeca Skotske. Institucije visokog
obrazovanja u Skotskoj imaju poslijediplomske programe koji predstavljaju jedan
od akademski priznatih nadina za postizanje standarda ovlaitenog nastavnika. Ovaj
stupanj obrazovanja postize uskladenost izmedu profesionalnih zahtjeva standarda
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ovladtenog nastavnika i akademskih zahtjeva za stjecanje diplome. Sveutilista u
Engleskoj su takoder razvila nove vrste akademskih priznanja koja na sli¢an nacin
integriraju profesionalne, tj. struéne i akademske interese, iako dosad nisu imali iste
stru¢ne ciljeve kao 3to je sluéaj u Skotskoj. Postizanje prijelaznih toéaka u visini pla-
¢e predstavlja znacajan cilj za nastavnike u Engleskoj, no napredak na toj ljestvici
jos uvijek nije formalno povezan s definiranim oblicima akademskih ili profesional-
nih priznanja. Napredovanje ovisi o individualnoj odgovornosti i dokumentiranim
dokazima osobne prakse i iskustva, koji (izborno) mogu ukljuéivati i akademski
priznate oblike usavrSavanja.

Raznolikost usluga kontinuiranoga profesionalnog usavravanja

Institucije visokog obrazovanja u Engleskoj nude magistarske i ostale akademski
priznate programe, no sveudiliita i koled2i su samo dio mnogih pruzatelja usluga u
kontinuiranom profesionalnom usavr3avanju. Ostali pruZatelji usluga su:

* Nacionalni koledZ za 3kolsko rukovodenije;

* QOdjel za obrazovanje i vjeitine, pogotovo Jedinica standarda i uspje3nosti
(Standards and Effectiveness Unif);

s Generalno nastavni¢ko vijece Engleske;

» lokalne obrazovne vlasti koje nude usluga savjetovanja i potpore

* Zkole;

* poduzetnici koji organiziraju tecajeve stru¢nog usavrSavanja i dogadanja;
= pojedinci i manje tvrtke koje nude konzultaniske usluge u obrazovanju.

Agencija za usavr3avanje nastavnika je nedavno (2004) postala odgovornom za
vodenje novoga nacionalnog programa poslijediplomskog profesionalnog razvoja
(PPD - Posigraduate Professional Development programme). Ovaj bi program tre-
bao krenuti 2005. godine, a predstavlja nastavak ve¢ postojecoj strategiji pod nazi-
vom Akreditirani program struénog usavrSavana (Award-bearing INSET program-
me), koji je takoder bio pod vodstvom Agencije za usavriavanije nastavnika. Poslije-
d_iplomski program profesionalnog razvoja dodjeljuje financijska sredstva onim obli-
cima kontinuiranoga profesionalnog usavriavanja koji, su prema formalnim kriteriji-
ma, odobreni od Agencije za usavriavanje nastavnika. Jedan od kriterija jest i taj da
Su svi ti programi formalno priznati kao magistarski stupanj. Ostali vazni kriteriji
kojima ovi programi moraju udovoljavati jesu:

* moraju eksplicitno odraZavati lokalne potrebe;

* moraju biti povezani s trenutnim lokalnim ili nacionalnim strategijama i obra-
zovnom politikom;
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= moraju ukljucivati neke elemente suradni¢kog partnersiva medu razli¢itim lo-
kalnim ili regionalnim institucijama i tijelima;

* moraju biti evaluirani u terminima njihova utjecaja na ucenike, 3kole i obra-
zovnu praksu.

Poslijediplomski program profesionalnog obrazovanija financiran od strane Agen-
cije za usavriavanje nastavnika je samo jedan od raznih nacina kontinuiranoga pro-
fesionalnog usavriavanja, dok neki drugi mogu ali i ne moraju rezultirati s formal-
nim priznanjima, te su financirani na mnogo razli¢itih nacina. Jedan od nadina fi-
nanciranja jest (primjer Sveu¢ilita u Bristolu i mnogih drugih sveuc¢ilista) da se pro-
grami u potpunosti sami financiraju iz Skolarina koje placaju polaznici, ili da se fi-
nanciraju kombinacijom sredstava prikuplienih od 3kolarina i sredstava koje daje
Vijece za financiranje visokog obrazovanja u Engleskoj (HEFCE - Higher Education
Founding Council for England).

Financiranje kontinuiranoga profesionalnog usavr§avanja

Godi3nji 3kolski budzet uklju¢uje skroman iznos za financiranje kontinuiranoga
profesionalnog usavriavanja nastavnika. Vecina tih sredstava je u obliku stipendija
koje dodjeljuje sredidnja vlast, a moraju se potrositi u skladu s odredenom obrazov-
nom politikom, razvojnim kretnjama i inicijativama. Manji dio tog novca namijenjen
je poticanju osobnoga akademskog i profesionalnog razvoja nastavnika izvan spo-
menutih inicijativa. Raznolikost pruzatelja usluga kontinuiranoga profesionalnog
usavravanja nastavnika ¢ini to usavr3avanje visokokompetitivnim slobodnim trZi-
3tem, te je prili¢no uobicajeno da se Skole i nastavnici suocavaju s izborom izmedu
usluga njihovih vlastitih lokalnih obrazovnih vlasti, viSe od jedne institucije visokog
obrazovanja, nekoliko nezavisnih konzultanata, i raznih dogadanja organiziranih od
strane QOdjela za obrazovanje i vjeStine, koji se provode u skladu s nacionalnim
strategijama i inicijativama. Dok, s jedne strane, to omogucava raznolikost moguc-
nosti izbora, s druge strane to ne jam¢i dosljednost u kvaliteti, a moZe rezultirati i
udvostruéavanjem programa i usluga, §to ¢ini uklju¢enost u te programe (a u kraj-
njoj liniji i njihovu financijsku sigumost) neizvjesnom. Za nekim programima posto-
ji i veca potraznja pa i zainteresiranih ima viSe nego 3to ih se moZe ukljuciti, dok u
nekima sudjeluje manji broj pristupnika, ili se uopce ne odrzavaju zbog nedovolj-
nog broja zainteresiranih.

Pod vodstvom premijera Blaira, vlada je od 1997. vrlo ¢&vrsto usmjeravala obra-
zovanje, Ulaganja u obrazovanje bila su velika te su podrzavala brojne inicijative
kako bi se povecala razina uc¢eni¢kog postignuca. Vecina vladinih financiranja zah-
tijevala je da se kontinuirani profesionalni razvoj usmijeri na implementaciju tih ini-
cijativa, strategija i obrazovne politike. Dok je to, s jedne strane, imalo pozitivan
uc¢inak na postignuce ucenika, s druge je strane jedan od ishoda bio taj da je doslo
do suzavanja onoga §to se ubraja u profesionalno znanje, te je dodlo i do relativne
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marginalizacije programa obrazovanja nastavnika koji potitu kriticko i analiticko
misljenje o temeljnim pedago3kim i profesionalnim temama. Naglasak je stavljen na
usavr3avanje nastavnika za usvajanje i implementaciju specifi¢nih strategija i meto-
da udenja i poudavanija, a ne na poticanje nastavnika na uklju¢ivanje u naprednije
proudavanje obrazovanja kao akademske discipline.

Razvojni trendovi u metodama ucenja i poucavana u obrazovanju nastavnika

Jednu generaciju prije, dominantan oblik organiziranoga profesionalnog razvoja
nastavnika sastojao se od programa i aktivnosti vodenih od sveudili3nih predavaca,
nastavnika-savjetnika i ostalih struénjaka u podruéju. Ti su se programi, prema
odredenom rasporedu, odrzavali u “razredima” nastavnika na lokacijama poput
sveudilida ili nastavni¢kih centara izvan 3kola, te ponekad tijekom dana a ponekad
uvecer. U slucajevima kad su ovi programi ukljucivali i ocjenu polaznika u svrhu
dobivanja formalnoga akademskog priznanja, uobicajena metoda procjene bio je
tradicionalni akademski esej, temeljen na modelu znanstvenog ¢lanka (tj. magistar-
ske radnje).

Danas se naglasak sve vide stavija na:

* profesionalni razvoj utemeljen na praktiénom radu u 3koli: nastavnici rade u
profesionalnim zajednicama u okviru vlastite Skole ili u umrezenim zajedni-
cama, koje uce skupa s ostalim stru¢njacima iz podruéja, sveutiliSnim mento-
rima i istrativadima;

= teme usmjerene na Skolu: projekti i aktivnosti povezane sa specifi¢nim inici-
jativama, strategijama ili obrazovnom politikom u okviru 3kole u kojoj na-
stavnik radi;

* kombinacija tradicionalnog na¢ina pou¢avanja u razredu, poticano samouce-
nje, upotreba on-line elekironi¢kih na¢ina poucavanja i komunikacija izme-
?u predavaca i sudionika, te medusobno pou¢avanje i mentorstvo medu ko-
€gama;

* predaja profesionalnih dosjea (portfolia) (i njihovo ocjenjivanje, ako se na-
kon programa stjece formalna potvrda) u kojima su dokumentirani nacrt, im-
plementacija, analiza i evaluacija akcijskih istrazivanja, §to moze ukljudivati i
razli¢ite oblike materijala - od uobiéajenih pregleda literature, preko analizi-
ranih uzoraka uéeni¢kog rada, do vizualnih materijala i razlicitog on-line ma-
terijala, do produkcije materijala poput dokumenata obrazovne politike i iz-
vora ucenja koriStenih u 3kolama.

_ Ove se mijere sada vec provode i na mnogim su mjestima uznapredovale, kako
bi se osiguralo sliedece:
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* da aktivnosti profesionalnog usavr3avanja budu izravno povezane sa svakod-
nevnom obrazovnom praksom i profesionalnim potrebama onoga koji se
usavrsava;

* da je ometanje procesa uéenja kod uéenika za vrijeme nastavnickog izbiva-
nja iz Skole, zbog pohadanja programa kontinuiranog profesionalnog usavr-
Savanja, svedeno na najmanju mogucu mjeru ili je u potpunosti eliminirano;

* da su osigurana financijska sredstva za zapo3ljavanje privremenih nastavnika,
tj. nastavnika koji zamjenjuju kolege koji su na usavriavanju;

* da je veza izmedu akademskih i profesionalnih interesa i svrha (izmedu teo-
rije i prakse) maksimalizirana;

= da su nastavnici koji su bili na usavrSavanju, sposobni primijeniti nova zna-
nja i vjestine u okruZenju u kojem rade i da ¢e trajno usvojiti nove profesio-
nalne vjestine,

Ishodi tih razvojnih kretanja jesu programi fleksibilni i prilagodeni individualnim
profesionalnim potrebama onog koji u¢i, radnoj okolini i preferiranim pristupima
udenju, te imaju trenutan ucinak na njihovu profesionalnu praksu i praksu njihovih
kolega. Takvi su programi potakli pruzatelje usluga u kontinuiranom profesional-
nom usavriavanju na inovativne te ponekad i prilicno izazovne pristupe, metode i
postupke u obradivanju tema, kao 3to su npr. uloga eksperata u podrucju, akadem-
ski standardi i kriteriji ocjenjivanja, konceptualizacija profesionalnog ucenja te veza
izmedu istrazivanja i prakse. Drugi ishod ovih razvojnih kretanja bio je taj da su
Zkole postale sve snaZnija mjesta i posrednici profesionalnog usavr3avanja vlastitih
zaposlenika. Potaknuti inicijativama vlade za nagradivanje 3kola kao organizacija
dodjeljivanjem dodatnih financijskih sredstava za njihov razvoj u centre izvrsnosti
za pojedina podru¢ja (npr. poucavanje pojedinih predmeta ili kao “Skole u kojima
se odvija praksa”) (“Training school’), mnoge Skole su postale srediSta lokalnih
mreZa koje ukljuéuju i druge 3kole i nastavnike, pomazZuci na taj nacin razvoju
sli¢nih kultura profesionalnog uéenja u tim 3kolama. Pitanja o odrZivosti ili efikas-
nosti programa profesionalnog usavriavanja nastavnika oduvijek su se postavljala.
Novija kretanja ukazuju na to da se nacelo kontinuiranoga profesionalnog razvoja
zaista pocelo institucionalizirati u Skolama, te je postalo sastavni dio razmisljanja
nastavnika o vlastitom radu, ba$ kao 5to je dugi niz godina to bio i slucaj sa strué-
njacima iz podru¢ja medicine.

3. Sto radi Bristol?

Od samih poéetaka kada je 1892. godine ustanovljen kao Bristolski Zenski ko-
ledZ (Bristol Day Training College for women), te kroz svoja razna “utjelovljenja” ti-
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jekom vremena, visoko obrazovanje u Bristolu ima znaéajnu ulogu i blisko je pove-
zano s obrazovanjem nastavnika na osnovnoj razini, i u odnosu na lokalni obrazov-
ni sustav, Ta veza s lokalnom zajednicom jo3 uvijek postoji, ali se i dalje razvijala
pa su interesi i utjecaj Sveudili$ta u Bristolu danas znatno 3iri. Sadanji Odjel posli-
jediplomskih studija (Graduate school of edcation) zadrzao je svoje tradicionalne
korijene, dok istovremeno svoje poucavanje évrsto temelji na visokokvalitetnim i
medunarodnopriznatim istraZzivanjima. To se najjasnije oc¢ituje u prikazu misije
Odjela poslijediplomskih studija obrazovanja koja ce, najopcenitije govoredi, imati
vodecu ulogu u razvoju obrazovanja za 21. stoljece na lokalnoj, nacionalnoj i medu-
narodnoj razini. Jo$ specifi¢nije, to ¢e biti postignuto kroz udovoljavanje sliedecem:

* stvaranju i diseminaciji znanja, razumijevanju i primjerima dobre prakse pu-
tom trajne izvrsnosti u istraZivanju i znanju od medunarodne i nacionalne
vaZnosti;

¢ da udjel visoke kvalitete, inovativnog obrazovanja nastavnika i programa po-
slijediplomskog obrazovanja u koje su ukljugeni rezultati istrazivanja, udovo-
liava potrebama sudionika i potice profesionalno ucenje;

s informiranju o obrazovnoj politici i praksi u globalnom drustvu koje se mije-
nja, preko konzultanata i eksperata u podrudjy;

= utemeljenosti na interdisciplinarnim istraZivanjima o kultur i uéenju organi-
zacija, provedenih na Odjelu poslijediplomskih studija obrazovanja;

* razvoju medunarodnih, nacionalnih i lokalnih strateikih partnerstava;

* zadrzavanju suradnicke kulture i okruZenja koja prepoznaje i cijeni kultural-
nu razli¢itost vlastitih zaposlenika i studenata, te promicanju jednakih mogud-
nosti za sve,

Formalni i ostali programi slijede nacela ove misije, kako bi podrzali nastavnike
od njihova inicijalnog obrazovania te tijekom cijele njihove karijere. Podr3ku lokal-
nim nastavnicima ne daju samo poslijediplomski studiji obrazovanja ve¢ su u taj
proces ukljuceni i drugi obrazovni struénjaci, kako iz Ujedinjenog Kraljevstva tako i
iz drugih zemalja, 3to ima obostrane prednosti.

Kao 3to i samo ime “Poslijediplomskih studija obrazovanja” govori, sav njihov
program se odvija na poslijediplomskoj razini, te se moze sagledati u terminima tri-
ju Sirih sastavnica: jedan sastavni dio &ini program koji se moze promatrati kao
udovoljavanje potrebama $kolskih nastavnika i ostalih obrazovnih stru¢njaka veza-
nih uz rad u skoli (zv. profesionalni smjer); drugi dio ¢ini program koji se vise te-
melji na istrazivackom radu te pruza kvalifikacije i obrazovanije prikladno istraZiva-
¢ima i/ili predavacima u sustavu visokog obrazovanja (tzv. istraZivacki smjer); treci
se dio odnosi na nedto opdenitiju i neformalnu potporu obrazovnoj zajednici.
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Profesionalni smjer

Prvi od oblika ovog smjera jest jednogodiinji diplomski studij obrazovanja za
buduce nastavnike u srednjim Skolama, koji nudi niz predmetnih podruéja od triju
baziénih prirodnih znanosti i matematike, preko humanistickih znanosti, pa do mo-
demih europskih jezika i umjetnosti. Svrha ovog programa jest buducim nastavnici-
ma osigurali stjecanje raspona temeljnih profesionalnih vjestina i iskustava koja ce
ih pripremiti za nastavni¢ko zvanje i stjecanje statusa kvalificianog nastavnika.
Ovaj smijer se odvija po vrlo paZljivo nadgledanom kurikulumu te se, kao 3to je vec
navedeno, izvodi u partnerstvu s lokalnim $kolama. To je praksa koju Sveuciliste u
Bristolu provodi ve¢ dugi niz godina, a ujedno je bilo i prvo sveuciliste koje ju je
provodilo i prije nego 5to je postala obvezna.

Razlika izmedu usavr3avanja - usvajanja novih vjestina i znanja te metodicke
prakse uz pripadajuce formalno priznanje i dozvolu za rad, te obrazovanja - reflek-
sivnog promisljanja o profesionalnom iskustvu u kontekstu teoretskog i istraZivac-
kog aspekta, suptilna je no i vazna odluka koju treba donijeti. Naglasak koji se
stavlja na usavriavanje i na obrazovanje od kljuéne je vaznosti. Poslijediplomski
programi orijentirani su na potrebe nastavnika s iskustvom, a usavr3avanje je vise
usmjereno na akademske vijcitine i tehnike, kao npr. istrazivacke metode, kriticka
analiza, akademsko pisanje i ostale vjestine koje imaju Siru primjenu, a koje su vaz-
ne za njihove karijere. Ti programi takoder poti¢u znatno refleksivniji pristup, pri
¢emu sudionici promisljaju o vlastitom profesionalnom iskustvu i stavljaju ga u ok-
vire suvremenih teoretskih perspektiva. U provodenju toga postoji, naravno, teZnja
ka prodirivanju i produbljivanju znanja studenata u okviru pojedinog akademskog
podrudja.

Odjel poslijediplomskih studija obrazovanja nudi Cetiri glavna poslijediplomska
programa/usmjerenja za kvalificirane nastavnike koji su svi po svojoj strukturi mo-
dularni te stoga omogucavaju mobilnost studenata u okviru nacionalnog dogovora
o prijenosu bodova. Svaka jedinica obi¢no nosi 15 bodova, a do diplome studenti
ukupno trebaju skupiti 120 bodova iz odslusanih kolegija. Daljnjih 60 bodova dobi-
va se pisanjem magistarskog rada, 3to sve skupa iznosi 180 bodova potrebnih da bi
se stekao odgovaraju¢i akademski stupanj. Svi studenti koji se obrazuju za stjecanje
akademskog stupnja obvezni su sluati predmete koji ¢ine tzv. istrazivacki modul.

Diploma magistra obrazovanija je vrlo Siroka i nudi studentima jedanaest razlici-
tih specijalistickih programa od kojih svaki ima svoj osnovni dio, te nekoliko izbor-
nih jedinica. Ovi programi krecu se od menadZmenta i obrazovne politike, preko
specijalnog obrazovanja i psihologije obrazovanja, do obrazovanja i razvoja. Stu-
denti pojedinog usmijerenja uzimaju odredene predmete karakteristiCne za taj smjer
te obi¢no uzimaju i neke izborne kolegije tematski vezane uz smier; isto tako oni
mogu izabrati i neke kolegije koji se nude na ostalim smjerovima, a mogu i uzeti
samo one iz odabranog smjera. Jo§ veca fleksibilnost omogucava studentima da
“skroje" svoj vlastiti program, odabiru¢i od svih kolegija koji se nude niz sli¢nih
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modula koji odrazavaju njihove specifitne interese. Taj program studenti odabiru
uz pomo¢ svog osobnog mentora (koji se dodjeljuje svim studentima). Zadatak
mentora je da vodi brigu o opcoj dobrobiti studenata te osigura da individualni
program svakog studenta bude uravnoteZen i da udovoljava njegovim potrebama, a
u slu¢aju medunarodnih studenata, udovoljava potrebama onog tko stipendira nji-
hovo Ekolovanje. Omogucavanje studentima da uzmu najvise 60 bodova kroz su-
pervizirani individualni program, daje dodatnu fleksibilnost studiranju. Tako npr.
student koji 2eli pohadati kolegije koji ga zanimaju a nisu pokriveni programom,
moze, ako se nade kvalifician mentor iz tog podru¢ja da nadgleda njegov rad,
spremiti izlaganje o izabranoj temi i prezentirati ga za ocjenu.

Ovaj stupanj takoder udovoljava i potrebama onih koji Zele promjenu u karijeri
(odmak od samog pouéavanja), a 10 omogucava program profesionalne izobrazbe
iz podrudja psihologije obrazovanja (Professional Training Programme in Educatio-
nal Psychology). Ovaj je program priznat od Britanskoga psiholoskog drustva (Bri-
tish Psychological Society), a njegovo zavriavanje omogucuje diplomiranome da ra-
di kao obrazovni psiholog u tijelima lokalnih obrazovnih vlasti ili u nekim drugim
obrazovnim okruZenjima.

Ostala tri programa su nefto specijaliziranija i fokusiranija. Magistar informa-
tickih tehnologija promice holisticki pristup informacijskoj tehnologiji u obrazova-
nju (ICT). Magistar informatologije (informacijskih znanosti) i bibliotekarstva pri-
mamo je dizajniran kako bi udovoljio potrebama kontinuiranoga profesionalnog
usavriavanja bibliotekara, a program stjecanja diplome iz savjetovanja osmisljen je
kako bi se savjetovateljima pruzila mogucnost obnavljanja i osuvremenjivanja njiho-
va struénog znanja i osvrtanja na vlastiti rad u kontekstu istrazivacki bogatog okru-
Zenja.

Svi su kolegiji osmisljeni kako bi omogucili nastavnicima koji rade u struci da
steknu akademski stupanj na osnovi studija uz rad (izvanredni studij). S druge stra-
ne, ti programi su na raspolaganju i redovitim studentima, a narogito su zanimljivi
medunarodnim studentima. Nije neuobiéajeno da se na Odjelu poslijediplomskih
studija obrazovanja nade i oko 100 studenata iz 30 do 40 razli¢itih zemalja. Ova
medunarodna mjeSavina studenata smatra se vaznom i uzajamno korisnom. Lokalni
nastavnici iz Ujedinjenog Kraljevstva, obrazovni stru¢njaci te administrativno osob-
lie izlozeni su kulturalnim i medunarodnim iskustvima 3to ih mozda u drugim uvje-
tima ne bi stekli. S druge strane, medunarodni studenti imaju koristi od zajedni¢kog
rada i suradnje s engleskim kolegama. Nastavnicima u Zkolama takoder je korisno
suradivati s ostalim stru¢njacima iz podrudja obrazovanja i obmuto.

Krajnji stupanj profesionalnog usmijerenja jest stupanj “doktorata iz obrazova-
nja". Ovakav program je uveden na Sveudilistu u Bristolu: ono je 1992. godine prvo
ponudilo ovakav oblik stjecanja akademskog stupnja u Europi, a nudi doktorske
studije koji ukljutuju studente (sudionike, kako ih preferiramo nazivati) koji, uz
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akademsko obrazovanje, velikim dijelom stjecu i iskustvo na podruéju istrazivackog
rada.

Taj je program osmisljen za stru¢njake s iskustvom, koji uglavnom imaju stupanij
magistra i Ciji posao od njih zahtijeva znacajnu razinu kompetencije u istrazivackim
vjestinama. Stoga je osmislien na nacin da sudionicima omogué¢i izvodenje, evalua-
ciju, dizajniranje i provodenje istrazivanja. 1 ovaj je program po svojoj strukturi mo-
dularan, no za razliku od magistarskog programa gdje se pojedine programske jedi-
nice poucavaju u jednoipolsatnim predavanjima kroz period od deset tjedana, pro-
gramske jedinice doktorskog programa se intenzivno pohadaju kroz tri dana. To
omogucuje sudionicima da istovremeno i rade i obrazuju se, iako neki moraju do-
sta proputovati kako bi pohadali predavanja. U okviru ovog programa na raspola-
ganju su cetiri specijalisticka smjera, a to su: menadZment i obrazovna politika;
edukacijska psihologija (za one koji rade u praksi i psihologe); primijenjena lingvi-
stika; istraivanje uloge pri¢anja pri¢a u obrazovnom procesu.

IstraZivacki smjer

Nesto tradicionalniji na¢in stjecanja viSega akademskog stupnja, a posebice stje-
canja stupnja doktora znanosti isklju¢ivo se postize preko istrazivatkog programa.
Sveudilidte u Bristolu i dalje omogucuje ovaj oblik obrazovanja za one koji istraZiva-
nje smatraju najvaZnijim dijelom svoga profesionalnog razvoja. Ovaj program je jos
uvijek atraktivan medu profesionalnim istrazivac¢ima te medu sveucili3nim predava-
¢ima i nastavnicima te Skolskim nastavnicima €iji su interesi i akademske sklonosti
orijentirani prema prikupljanju novih podataka i njihovoj analizi, smjestajuci dobi-
vene rezultate u okvire relevantnih teorija. Ovi interesi i potrebe se zadovoljavaju
upravo kroz magistarske i doktorske stupnjeve, pri ¢emu vecina kandidata prelazi s
magisterija na doktorat nakon $to im to odobri Vijece poslijediplomskih studija.
Najnoviji trendovi u ovom podruéju od svih studenata istrazivackog usmjerenja zah-
tijevaju pohadanje brojnih formalno poucavanih istrazivackih jedinica, iako krajnji
stupanj stjecu isklju¢ivo na temelju osmisljavanja i pisanja doktorske disertacije i
njezine uspjeine obrane na usmenom ispitu.

4. Opéa i neformalna potpora obrazovnoj zajednici

Odijel poslijediplomskih studija obrazovanja pruza i opcenitije oblike usavria-
vanja nastavnika i ostalih obrazovnih stru¢njaka. Daljnji struéni studiji nude kole-
gije za kojima trenutno postoji potraznja, kako bi se udovoljilo specifi¢nim potre-
bama koje su identificirane u okviru lokalne 3kolske zajednice. Ovi se programi
¢esto nude izvan sveucilista, u skolama ili na drugim lokacijama koje se nalaze u
blizini mjesta u kojima su te potrebe identificirane. Iako svaka jedinica sama za
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sebe ne nosi bodove, oni se ipak daju za uspje$no pohadanije, te ih studenti mo-
gu ubrojiti u bodove potrebne za stjecanje dozvole za rad, diplome ili magistar-
skog stupnja.

Na neformalnoj razini potpora se pruZa lokalnim nastavnicima i obrazovnim
stru¢njacima. Nastavnici pojedine regije imaju potpun pristup vrlo dobro opremlje-
noj knjiznici Odjela poslijediplomskih studija obrazovanja koja je otvorena vecinu
veleri te subotama ujutro, ¢ime je nastavnicima omoguceno da tamo rade nakon
odradenog dana u 3koli.

Jo¥ jedna inovacija koju je uveo Odjel poslijediplomskih studija obrazovanja jest
Sluzba koja nudi sazetke dokumenata (Document Summary Service). Ona pruZa
struéno vodstvo kroz obrazovnu politiku, nudedi kratke sazetke kljuénih dokume-
nata obrazovne politike koje je sastavila vlada te razna sluzbena tijela i uredi u ok-
viru obrazovnog sustava, kao ¥to su npr. Ured za standarde u obrazovanju, Agenci-
ja za usavriavanje nastavnika, tijela koja propisuju kvalifikacije i kurikulum itd.
Ovom se uslugom koriste lokalne obrazovne vlasti, nastavnici-mentori u $kolama,
konzultanti i knjiZnice.

Na kraju, mnogi ¢lanovi Odjela poslijediplomskih studija obrazovanja daju
istrazivacku i evaluativnu potporu obrazovnom sustavu, kroz uklju¢enost u kon-
zultantske usluge koje pruzaju velikom broju raznih lokalnih i nacionalnih tijela i
skola.

5. Neka pitanja

Na Sveudilitu u Bristolu vlastiti rad konstantno podvrgavamo istoj evaluaciji,
¢iju primjenu poti¢emo i kod studenata u njihovoj praksi i institucijama. Sljedec¢a pi-
tanja, koja nisu iscrpna, neka su od tipi¢nih za trenutne brige i preokupacije koje
imamo. Ona se nude s ciljem poticanja rasprave o obrazovnoj politici, vezanoj uz
inic]i(jalno i struéno obrazovanje i usavr3avanje nastavnika, gledajudi iz engleske per-
spektive.

Inicijalno obrazovanje nastavnika

Evo i nekoliko vaznih pitanja vezanih uz inicijalno obrazovanje nastavnika.

1. Koordinacija obrazovanja i usavr3avanja nastavnika-pocetnika na nacionalnoj
razini podrzava razvoj dosljednih standarda kompetencije, a 3kole se mogu
pouzdati da ce svatko koga zaposle vierojatno biti kompetentan, bez obzira
na to gdje se 3kolovao. No pitanje je koliko daleko ova koordinacija treba
ulaziti u detalje kurikuluma obrazovanja nastavnika, prirodu iskustava na-
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stavnika-pogetnika, strukturu i dizajn razli¢itih programa obrazovanja nastav-
nika te na¢in na koji se nastavnici-pocetnici poucavaju i ocjenjuju?

2. U Engleskoj se trenutno neki oblici inicijalne pripreme nastavnika u potpu-
nosti odvijaju u $kolama, dok se u vecini slucajeva radi o pannerstvu izmedu
institucija visokog obrazovanja i $kola. Pitanje koje se ovdje postavlja jest do-
vodi li to do "proizvodnje” razlicitih nastavnika, a ako da, je li to bitno? Jo3
jedno od pitanja je i bi li akademski element (inace karakteristican za institu-
cije visokog obrazovanja) trebao biti uklju¢en u sve oblike inicijalnog obra-
zovanja svih nastavnika, a ako da, zasto, te 5to bi taj element trebao obuhva-
cati i sadrzati?

3. Dok vlada odlu¢uje o pruzateljima usluga obrazovanja nastavnika na temelju
statutarnih standarda propisanih za “status kvalificiranog nastavnika” kao
dozvole za rad, ti standardi nisu nuzno savriena i potpuna specifikacija toga
kakav bi nastavnik trebao biti, 3to bi trebao znati ili 5to bi trebao biti sposo-
ban uéiniti. Kako osigurati da takvi obrasci za nastavnike-pocetnike u potpu-
nosti predstavljaju kompleksnost znanja, razumijevanja dispozicija i praktié-
nih vjestina koje ukljucuje nastavnicka profesija, a da pritom nisu toliko stro-
go definirani i opse?ni da ih je nemoguce primijeniti u obrazovanju i usavr-
Zavanju ili da ih je nastavnicima-pocetnicima nemoguce dostici? Tko bi tre-
bao biti odgovoran za formuliranje nuznih standarda?

4. Treba li svaka Skola biti partner u inicijalnom obrazovanju nastavnika, ili bi
to svakoj trebalo prepustiti na izbor?

5. Koliki bi udjel odgovornosti u ocjenjivanju radne sposobnosti nastavnika-po-
cetnika trebale imati vodece institucije obrazovanja nastavnika ¢iji je glavni
zadatak obrazovanje nastavnika, a koliki partnerske Skole ¢iji je glavni zada-
tak poucavanje djece?

6. Trebaju li oni koji pohadaiju inicijalno obrazovanje biti placeni za to vrijeme?
Treba li to obrazovanje biti besplaino za nastavnike-vjezbenike?

7. Koji bi zahtjevi trebali biti postavljeni za primanje kandidata na program ini-
cijalnog obrazovanja nastavnika?
Postinicijalno obrazovanje nastavnika

I s ovim oblikom obrazovanja nastavnika vezana su neka znadajna pitanja.
1. Koji je prikladan omjer profesionalnog usavr3avanja izmedu programa razu-

mijevanja i implementacije obrazovne politike i programa koji nastavnicima
omogucuju ukljudivanje u akademsko obrazovanje iz njihova podrugja?
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Treba li se od svih nastavnika zahtijevati sudjelovanje u formalno priznatim
oblicima daljnjeg usavrsavanja kao jedan od uvjete za rad? Ako da, iz kojih
sredstava bi se to trebalo financirati? Koji su oblici priznatih programa pri-
kladni? Trebaju li bodovi koje su nastavnici prikupili biti povezani s ve-
li¢cinom njihova dohotka?

. Bi li se daljnje struéno usavrSavanje nastavnika trebalo odvijati uglavnom u

Zkolama ili u institucijama visokog obrazovanja ¥/ili ostalim vrstama agencija
za profesionalni razvoj?

. Koji su specifi¢ni smjerovi ili podruéja obrazovanja najvazniji u sadrzaju pro-

grama visokog obrazovanja iskusnih nastavnika?

. Treba li postojati jedno tijelo ili agencija odgovorna za upravljanje nacional-

nom strategijom za akademski i profesionalni razvoj nastavnika ili bi trebao
postojati 3irok raspon razli¢itih nezavisnih agencija? Ako postoji samo jedna
agencija, kako se osigurava raznolikost programa obrazovanja nastavnika s
raznim svrhama, funkcijama i stilovima profesionalnog ucenja i ishoda? S
druge strane, ako postoji viSe razlicitih agencija, kako dsigurati komparabil-
nost i dosljednost ponude i sudjelovanja te standarda i svrhe?

. Kakav bi odnos (ako uopce ikakav) trebao biti izmedu kontinuiranoga profe-

sionalnog usavriavanje i pracenja rada nastavnika?

. Koje su najvaZnije funkcije sveucilidta i koled?a u kontinuiranom obrazova-

nju iskusnih nastavnika?

Prilog 1. Diplomski studiji obrazovanja za nastavnike Sveutili§ta u Bristolu:

glavne karakteristike

Prikaz programa

-
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l1i§gc'dim, najmanje 36 tjedana, 24 tjedna u Zkolama, 12 tjedana na sveudi-
tu.

Samo diplomirani studenti.

Inicijalno i stru¢no obrazovanje i usavriavanje nastavnika u Ujedinjenom
Kraljevstvu - samo u programu Zkolovanja nastavnika uz rad.

10 predmeta: engleski, matematika, prirodni predmeti, suvremeni strani jezi-
ci, povijest, geografija, religijska kultura, civilno drustvo, umjetnost, glazba.
Poucavanje u srednjim 3kolama (11-18).

250 redovnih studenata,



* Sveudililte: metodologija poucavanja predmeta; znanje iz predmeta; struéni
studiji.
* Skole: praktiéno iskustvo poucavanja; profesionalne uloge i odgovornosti.

= Ocjenjivanje prema nacionalnim standardima za “status kvalificiranog nastav-
nika", 4 glavna kriterija ocjenjivanja.
= Registriranje kao kvalificirani nastavnik u Generalnom nastavnickom vijecu

Engleske, nakon zavriene godine uvodenja u praksu na prvom radnom mije-
stu.

Partnerstvo izmedu sveuéili§ta i $kola

e Formalno partnerstvo izmedu sveudéilidta i 60 3kola.

* Sporazum o partnersivu opisuje uloge i odgovornosti sveuéilifta i 3kola.
» Skole dobivaju novac od sveudilista za svakog studenta.

» Skolsko osoblie se za mentorski rad obrazuje na sveudilistu.

= Redoviti posjeti sveucilidnih mentora skolama.

e Sveudilidni mentori i Skolsko osoblje ocjenjuju studente-nastavnike.

Odgovornest i formalno priznanje

e Nadzor provodi Ured za standarde u obrazovanju. Objavljuju se izvjestaji.

* Agencija za usavr3avanje nastavnika dodjeljuje formalno priznanje na temelju
izvjeStaja Ureda za standarde u obrazovanju.

* Postupci osiguravanja kvalitete internog partnerstva.

= Postupci internih evaluacija programa, ukljucujudi i primjenu upitnika za stu-
dente 3 puta godidnje.

s Eksterna evaluacija svake godine od sveucilidnih nastavnika s drugih sveudi-
lista. IzvjeStaji se podnose prorektoru na sveucilidtu.

SaZetak sadriaja programa

1. Obrazovanje iz predmeta/predmetnog podrucja

= Razvoj osobnog znanja o predmetu.

» Skolski nacionalni kurikulumi (Curriculum 2000).

® Nacionalne strategije i kros-kurikulami zahtjevi.

« Planiranje nastave; evaluacija nastavnih jedinica; nacini rada; nastavni plan i
program.

* Izvori uéenja i poudavanja, ukljucujuci i informati¢ku tehnologiju.

= Ocjenjivanje i ispitivanje uéenika.
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* Rad u okviru predmetnog podrudja u 3koli.

e Rad s mentorima-suradnicima.

e Nadini ucenja i poudavanja; upravljanje razredom; upravljanje ponasanjem.
* Izvjestavanje roditelja.

2. Obrazovanje i strucni studiji

* Vijeitina rada u razredu (upravljanje razredom; efikasno ucenje i poucavanje).
e Duhovna skrb (zadtita i dobrobit djece, uloga odgajatelja).
* Profesionalni razvoj (profesionalne vrijednosti, stavovi i odgovomosti).

 Inkluzija (obrazovanje skupina s posebnim potrebama; etni¢ka i socijalna
raznolikost; nadareni uéenici).

Prilog 2. Inicijalno obrazovanje nastavnika u Engleskoj: neke klju¢ne

1988.
1992.
1994.
1996.

1998.

1999.
2000.

2002.
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prekretnice
Zakon o reformi obrazovanja: $kolski nacionalni kukulum.
Objavljivanje kompetencija potrebnih za “status kvalificiranog nastavnika”.
Osnovana Agencija za usavrSavanje nastavnika

Novi sustav pracenja inicijalnog obrazovanja i usavr3avanja nastavnika od
Ureda za standarde u obrazovanju.

Objavljena prva verzija Standarda za stjecanje statusa kvalificiranog na-
stavnika

Objavljen Nacionalni kurikulum za inicijalno obrazovanje i usavriavanje
nastavnika. . :

Uvedena godina uvodenja u praksu, te predstavljeni standardi uvodenja.

Testovi Agencije za usavriavanje nastavnika iz podrudja pismenosti, ma-
tematicke pismenosti i poznavanja informati¢ke tehnologije.

Revidiran 3kolski nacionalni kurikulum: Curriculum 2000.

Uvodenje stipendija za one koji pohadaju poslijediplomske studije iz
obrazovanja.

Oformljeno Generalno nastavni¢ko vijece Engleske.

Objavljeni novi profesionalni standardi za stjecanje statusa kvalificiranog
nastavnika.

Ukinut Nacionalni kurikulum za inicijalno obrazovanje i usavr3avanje na-
stavnika. ‘



Primjer 6.

Poboljsanje obrazovanja nastavnika za rad s djecom s

posebnim potrebama razvojem on-line vjestina pouavanja u
sveucilisnih nastavnika

(Improving Special Education Teacher Preparation
Through Development of Facully Online Pedagogy Skills)

Ann |. Nevin

SaZetak

U svrhu odgovaranja na povecane zahtjeve za nastavnicima kvalificiranima za
rad s djecom s posebnim potrebama u Arizoni, Edukacijski fakultet Sveuéilidta u
Arizoni - West pokrenuo je program usavriavanja vlastitih sveucilidnih nastavnika,
uz financijsku potporu koled?a “College of Extended Education” Sveudilista Arizona.
Cilj ovog programa jest priprema ili prilagodavanje kolegija za mogucnost on-line
poudavanja u kombinaciji s nekim komponentama klasicnog oblika nastave. Uspo-
redeni su rezultati nastavnika u "Upitniku stupnjeva zabrinutosti” (50CQ - Stages of
Concern Questionnaire) prije i nakon programa usavriavanja. Rezultati su rasprav-
ljani u svjetlu najnovijih istrazivanja o razvoju on-line obrazovnih vjestina sveucilis-
nih nastavnika. Cini se kako je usavriavanje pomoglo nastavnicima da progire mo-
gucnosti poudavanja na one studente kojima sveudilisni kolegiji mozda ne bi bili
dostupni, tj. studente koji na drugi nadin ne bi stekli sveudilisno cbrazovanje.

Pregled literature

Sveudilidni kolegiji ¢ija se nastava odvija posredstvom virtualnog prostora vide
nisu dio svijeta znanstvene fantastike. Virtualno sveuciliste je postalo virtualna
stvarnost sa sve ve¢im brojem kolegija ciji se sadr2aj, rasprave, evaluacija i ocjeniji-
vanje odvijaju putom World Wide Web-a. Prema Rittschofu i Griffinu (2000) broj in-
stitucija tercijamog obrazovanja, koje nude mogucnost obrazovanja na daljinu pu-
tom asinkronih Intemet-tehnologija, u razdoblju izmedu 1998. i 1999. godine utro-
stru¢io se. Fenomen poucavanja preko Intemeta javio se kao odgovor na povecan
broj studenata koji nisu u mogucnosti uskladiti svoj raspored obveza, ili se nalaze u
zemljopisno udaljenim podrugjima, te razvoj i uvodenje novih tehnologija, poveca-
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nu informati¢ku pismenost dana3njih studenata i globalizaciju obrazovanja (Milli-
gan, 1999). Privla¢nost dostupnih kolegija na daljinu (on-line kolegiji) sadrZana je u
prilagodljivosti vremenu potrebnim za ispunjavanje zadataka i mogucnosti “umreza-
vanja” te suradnje s ostalim studentima (Richardson, 2001).

Mogucénost medusobne suradnje studenata je izravan zahtjev za one koji pouca-
vaju studente s poteskocama (Welch i Brownell, 2002; Salmon, 2000). Kiefer O'Don-
nell i Spooner (2002) navode vodeca nacela za uspjeSnu pripremu nastavnog osob-
lja u podrudju specijalnog obrazovanja za u€inkovitu pedagogiju i u¢enje na dalji-
nu, a isti¢u i vaznost podrike informatickih sluzbi, tehnologijsku podriku studenti-
ma i nastavnicima te nove nadine razmisljanja o metodama poucavanja odredenih
sadrzaja (Chishol, 1997; Collins, Schuster, Ludlow i Duff, 2002). Nastavnici Sveudi-
lista u Arizoni - West sastavili su opis odgovornosti on-line predavaéa u obrazova-
nju, koje uklju¢uju aktivnosti povezane s pripremom kolegija, njegovim poucava-
njem i evaluacijom, ocjenjivanjem i potrebnim prilagodavanjem kolegija novom na-
¢inu poucavanja.

Metodologija

OkruZenje: Fakultet obrazovnih znanosti SveuciliSta u Arizoni - West,
Odjel specijalnog obrazovanja

Sveudilifte u Arizoni ~ West, osnovano 1984. godine, trenutno pohada vise od
7100 studenata, smjestenih u “kampusu” u sjeverozapadnom Phoenixu koji svakim
danom raste. Cetverogodi¥nji urbani kampus nudi poticajnu atmosferu u kontekstu
nacionalno priznatog sveudilista. Dodiplomski i diplomski stupanj ima 38 razli¢itih
programa, a nudi i mogucnost stjecanja stru¢nih dozvola za rad (licenci). Kampus
je prilagoden udovoljavanju sve vecih potreba maturanata, zaposlenih odraslih i
studenata-povratnika koji nastavljaju sa studijem. Misija Sveucilista u Arizoni - West
obuhvaca istrazivanje i poucavanje, istraZivacku suradnju nastavnika i studenata, in-
terdisciplinamu suradnju te razvoj pannerstva izmedu sveudilidta i zajednice. Misija
Fakulteta obrazovnih znanosti je trostruka: formiranje izvrsnih nastavnika i voda
koji se Zele baviti nastavni¢kom profesijom, te kontinuirani individualni rast i razvoj
njihovih karijera; obogacivanje baze znanja potrebne u nastavnickoj profesiji; dopri-
nos rastu i razvoju raznih struénih i civilnih zajednica.

Odjel specijalnog obrazovanja bavi se kvalitetnom pripremom buducih nastavni-
ka za poucavanje ucenika s posebnim poteskocama. Oni koji zavrie ovaj program,
dobivaju diplomu nastavnika specijalnog obrazovanja, s dozvolom koja im omogu-
Cuje poucavanje djece s posebnim potrebama od pred3kolske dobi do srednjo3kol-
ske dobi. Oni dobivaju dozvolu za poucavanje ucenika s blagim poteSkocama u
podrugju udenja, poremecajima u pona3anju, metalnom retardacijom, invaliditetom
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i traumatskim ozljedama mozga. Nadalje, studenti koji zavrie ovaj program mogu
dobiti i dozvolu za izvodenje svih ostalih programa predskolskog i osnovnoskol-
skog obrazovanja (ne samo obrazovanje djece s posebnim potrebama). Ova razno-
likost onima koji diplomiraju omogucuje da budu uspjeini struénjaci u obrazovanju
djece s posebnim potrebama te da koriste svoje specijalizirane vjestine u pracenju
rada i ocjenjivanju tih ucenika, individualnom pouéavanju, upravijanjem socijalnim
pona3anjem te komunikacijom s roditeljima i ostalim obrazovnim stru¢njacima. Stu-
denti u okviru izabranih smjerova takoder imaju priliku birati izmedu obrazovanja
za rad s djecom s posebnim potrebama ili opdeg obrazovanja.

Sudionici: nastavnici Odjela specijalnog obrazovanja Fakulteta obrazovnih
znanosti Sveutilista Arizona - West

Iako su nastavnici Odjela specijalnog obrazovanja Fakulteta obrazovnih znanosti
bili obvezni prisustvovati on-line pou¢avanju, vecina nastavnika je izrazila potrebu
za dodatnim obrazovanjem u on-line poudavanju i koristenju alata za dizajniranje
kolegija. Samo su dva fakulteta specijalnog obrazovanja 2002. godine imala i odr2a-
vala web-stranicu, a jedan je sudjelovao u razvoju prvog virtualnog sveucilisnog ko-
legija 1997.° Kao dio dviju stipendija koje je dobio Fakultet obrazovnih znanosti
Sveucili§ta u Arizoni - West (Nevin, 2002.a, 2002.b, 2002.c), osoblje je sudjelovalo
u on-line radionici (VanHorne, et al., ASU College of Extended Education Skupina
za on-line ucenje i poucavanije, College of Extended Edcuation Sveucilidta u Arizo-
ni) kako bi naudili koristiti alat za dizajniranje kolegija (Courselnfo na Blackbo-
ard.com) U proljece 2002. u stru¢nom usavriavanju za on-line poucavanje sudjelo-
valo je Sest redovith profesora i sedam suradnika fakulteta.

Postupci prikupljanja podataka

“Model usvajanja temeljem zabrinutosti" (CBAM - The Concerns-Based Adoption
Model) moze biti koristan model za razumijevanje razvojnih promjena koje se doga-
daju u pojedinaca za vrijeme usvajanja inovacija (Hall & Hord, 2001). Taj model
omogucuje pristup proucavanju promjena na nacin da se paZnja usmjerava na po-
trebe pojedinaca i na opisivanje njihova razvoja tijekom vremena u kojem uce kako
koristiti inovacije.

6 Protesorica Anne Nevin je razvila i ponudila SPE 598 Primjena najboljih primjera dobre prakse u obra-
zovanju od 1997. te je poutavala trenutnu suradnicu na fakultetu, dr. Susan Stutler, nastavnicu u progra-
mu obrazovanja Nadarenih - Deer Valley. Dr. Nevin je 1998, takoder razvila i ponudila SPE 311 program
Usmji je prema ob ju djece s posebnim potrebama koji sad poutava dr. Kathieen Harris, Tre-

nutno je nekoliko suradnika fakulteta zainteresirano kako poutavati taj kolegij on-line.
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U literaturi se moZe susresti primjena ovog modela koriftenjem “Upitnika stup-
njeva zabrinutosti” za proucavanje problema vezanih uz posebne potrebe u obrazo-
vanju. Rainforth je (2000) koristio ovaj model za evaluaciju utjecaja obrazovanija te-
meljenoga na inkluziji, kao jednoga od dodiplomskih kolegija za pripremanje stu-
denata za rad s udenicima s viSestrukim pote3koc¢ama. Pedron i Evans (1990) kori-
stili su upitnik stupnjeva zabrinutosti kako bi utvrdili koliko razredni nastavnici
prihvacaju savjetodavni pristup. Sudionicima su ponudeni oblici samoucenja pove-
zani sa savjetodavnim modelom: informacije (1 swpanj), upravljanje (3 stupanj) i
posliedice (4 stupanj). Zna¢ajno smanjenje zabrinutosti je zabiljezeno kod imple-
mentacije svih triju modula pri ¢emu je najvece smanjenje bilo za modul upravlja-
nja. Ovi rezulati ukazuju kako su nastavnicima u ranim fazama implementacije savje-
todavnog pristupa od vece koristi prakticni detalji koji se odnose na konkretne
upute o tome kako nesto udiniti, nego opcenite teorije i Siroke konceptualizacije
(Pedron, Evans, 1990: 196).

Prema Hall i Hord (2001), faze kroz koje pojedinac prolazi dok usvaja inovacije
jesu: (1) zabrinutost o inovaciji ili ukljuéenosti u nju; (2) interes da se naudi nesto
viSe o inovaciji, uz malu osobnu zabrinutost; (3) osobna nesigumost o zahtjevima
inovacije, briga o prikladnom udovoljavanju zahtjevima te zabrinutost o mogucim
konfliktima s postojec¢im strukturama i obvezama; (4) brige vezane uz procese i za-
datke koristenja inovacije i najbolje iskoristenosti informacija i resursa; (5) usmjera-
vanje paZnje na utjecaj inovacije na studente i promjene koje su potrebne kako bi
se poboljsao uspjeh studenata; (6) zabrinutost usmjerena na koordinaciju i suradnju
s drugima u koriStenju informacija; (7) istrazivanje opdenitije koristi od inovacije i
razvoja mogudih altemativa.

Upitnik stupnjeva zabrinutosti bio je primijenjen i prije uklju¢ivanja nastavnika u
on-line radionicu pou¢avanja i uéenja, kako bi se upoznali s pedagoskim aspekti-
ma vezanima uz takav oblik pou¢avanja. Nakon zavrietka radionice i osmisljavanja
barem jedne nastavne jedinice i/ili sata, upitnik je ponovno primijenjen 9. i 13.
svibnja (ovisno o tome kojem terminu debrifinga je sudionik prisustvovao). Pro-
mjene u stupnjevima zabrinutosti 21 sudionika (6 ih je odustalo, 9 ih je dovrSilo
on-line radionicy, a 6 ih je jo§ bilo uklju¢eno u nju) bile su podvrgnute analizi.
Usporedbe sudionika za sve tri kategorije (odustali, zavriili, u tijeku) pokazuju rela-
tivno sli¢ne obrasce, iako ukazuju na to da nema oéite razlike medu onima koji su
zavrdili radionicu ili je jo§ pohadaju, u usporedbi s onima koji su odustali. Ustvari,
po dvoje ispitanika u skupini onih koji su odustali i u skupini onih koji su zavrsili
radionicu, imali su prethodno iskustvo s koristenjem web-podrzavanog softvera,

Promjene u svakoj od sedam faza zabrinutosti za sve one koji su zavsili ili go-
tovo zavriili on-line radionicu analizirane su t-testom za male uzorke. T-test za za-
visne uzorke pokazao je da postoji statisticki zna¢ajna razlika (1 < .05) u opcenitom
stupnju zabrinutosti prije i nakon sudjelovanja u radionici za fazu preusmjeravanija.
Postoji znacajna razlika izmedu relativne frekvencija prije radionice (koja je iznosila
38%) i one dobivene nakon radionice (koja je iznosila 73%). Ova promjena relativ-
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Tablica 4.1. T-test vrijednosti za svaki od 7 stupnjeva zabrinutosti

Faza Faza Osobna Faza Faza Faza - Faza’

syjesnosti informacija  faza  uprauvijanja posijedica divanja * ;mm r:fa
Pretest 10.0 20,6 19.6 186 22.2 19.3 14.3
Posttest 13.2 243 184 173 25.7 242 218

t-test 0.1240 0.1533 0.3490 0.3465 0.1733 0.0584 0.0055

ne zabrinutosti ukazuje da je sudjelovanje u on-line radionici povecalo zabrinutost
sudionika, 5to je bilo i ocekivano.

Cini se kako je sudjelovanje u on-line radionici pomoglo sudionicima da steknu
znanje koje se odnosi na njihovu osobnu brigu, npr. oko u¢enja kako se proces vo-
denja nastave moZe promijeniti kao rezultat koritenja Interneta kao medija provo-
denja nastave (Cestica 17. u upitniku), oko dobivanja viSe informacija (¢estica 28. u
upitniku) te u¢enja o tome kako se njihove uloge mogu promijeniti (¢estica 33. u
upitniku). Razlika koja je blizu granice znacajnosti (p = .0584) dobivena je za fazu
preusmijeravanja. To ukazuje da se zabrinutost sudionika promijenila od relativno
slabijeg intenziteta do veceg intenziteta kao rezultat uéenja o Internetu kao “isporu-
Citelju” nastave. Ova povecana zabrinutost za suradivanje s drugima (npr. Cestice
10. i 27. u upitniku) moze biti izravan ishod shvacanja potrebe za koordiniranjem i
suradnjom s profesionalnim bibliotekarima, kako bi ¢itanje bilo dostupno i u on-li-
ne obliku, te sa onima koji se bave dizajnom materijala za poucavanije ili analiti¢ari-
ma tehnitke podr3ke.

Pomak u zabrinutosti otituje se takoder i u komentarima sudionika za vrijeme
intervjua provedenih u fokus-grupama nakon radionica. Sudionici su medusobno
podijelili brojne anegdote i zabrinutosti koje su se podudarale s relativnim promje-
nama opaZenih na kvantitativnim podacima. Na prvoj se radionici raspravljalo o
ukupno 17 komentara koji su odrazavali o¢ekivanija ili tjeskobu (komentare je zapi-
sivala autorica za vrijeme upoznavanja 23 od 25 sudionika). Pojavile su se dvije te-
me: ona vezana uz zabrinutost oko osobne kompetencije te ona vezana uz zabri-
nutost o utjecaji na onoga koji uci. Ove teme su sliéne onima u osobnoj fazi i fazi
posljedica, kod kojih se pokazuju promjene u smjeru zabrinutosti nakon radionice.
Kao 3to se vidi iz tablice 4.2., nakon radionica su se pojavile razlicite teme vezane
uz raspravu o spomenutim 17 razlicitib zabrinutosti. Identificirane su Zetiri teme:
snalaZenje u on-line okruZenju kako s aspekta studenta tako i s aspekta nastavni-
ka, utjecaj na one koji uce, osobna kompetencija i redizajniranje. Ove teme potvr-
duju promjene u zabrinutosti vezane uz faze upravljanja, posljedica i preusmijera-
vanja. Komentari koji su uslijedili nakon radionice, a vezani uz brigu o redizajnira-
ju, takoder se odrazavaju u komparativnom povecanju relativnog intenziteta za fazu
preusmijeravanja, jedinu fazu za koju se pokazala statisticki znacajna razlika.
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U tablicama 4.2. i 4.3. prikazana je analiza tema’ koje su se javile u komentari-
ma prije i poslije radionice.

Tablica 4.2. Teme koje su se javile prije radionice (N = 17 komentara)

Hoce li mi se svidjeti on-line poucavanje?
(Ja volim poucavanje “licem u lice")

Osobne: 11/17 Koliko vremena zabtijeva ovakay nacin poucavanja?
Ja sam tebnofob, tebno-pocetnik
MoZe li se Internet “razbiti?
Mozemo li udovoljiti potrebama studenata?
g ; ; o 5
Posliedice: 5/17 Moze li se sayjetovanje provoditi preko Interneta i kakos

Vidim mnogo mogucnosti. Volio bib vidjeti nesto vrijedno $to pomaze
tudentima da post bolji nastavnici

Tablica 4.3. Teme koje su se javile poslije radionice (N = 17 komentara)

Osobne: 3/17

Prvo sam mislio da se necu moci zamisliti kao on-line nastavnik, sad
sve vie razmisljam o mogucnosti kako to biti

Radionica mi je ukazala na polpuno nov nacin razumijevanja
pedagogije on-line poucavanja

Posljedice: 5/17

Mozda je ono o cemu se tu radi nova svijest o pedagogiji za
poucavanfe putom racunala?

Mogu “vidfeti” kako razlicite osobnosti izadu na vidjelo u pisanom
difalogu!

Uzbuden sam $to cu saznati mogu li sudionici metakognitivno
razmisljati o pedagogifi koju koristimo u isporucivanju on-line kolegija,
te mogu li se cak vidjeti u ulozi potencijalnog Internet-nastavnika djece
s poteskocama

Upravljanje: 6/17

Moram se sjetiti povezali s knfiznicom Fletcher, kako bi oni koji
pobadaju kolegij mogli on-line doci do literature potrebne za kolegij; to
uklfucufe rad unaprijed kako bi se navrijeme rezervirala literatura
Kako mogu nadomjestiti nedostatak neverbalnib znakova koji nisu
prisutni i koji mi nedostaju tijekom on-line poucavanja (ton glasa,
telesni pokreti, facijaina ekspresifa)?

Koja je nasa uloga kao on-line nastavntka u ucenju studenata, kako
sami koristiti te alate?

7 Daslovni komentari u tablicama navedeni su slufajnim redoslijedom u svrhu zadtite anonimnosti sudionika.
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Tablica 4.3. - nastavak s prethodne stranice

lako sam imao neko prethodno znanje o on-line poucavanju, radionica
mi je pruZila okvir za oblikovanje viastite nastave i nacina poucavanja
- pomocu Intentela

Redizajniranje: -

2/17 Migu i sudionici raditi samoevaluaciju viastitog sudjelovanja u on-line
okruzenju s obzirom na podrudje koje uce? Postoji
li kakav dokaz da se tijekom on-line interakcija koristi proces
konzultacija?

Rasprava

Sazeto receno, ¢ini se kako je on-line radionica dala motivaciju i bitne informa-
cije autorima o razvijanju on-line na¢ina poucavanja. Razvojne faze uocene kod na-
stavnika u ovom istraZivanju u skladu su s nacelima koja preporucuju drugi autori.
U ¢lanku objavljenome 2002. (Exceptional children, 2%2)), dvojica prepoznatih
stru¢njaka u podrucju primjene obrazovne tehnologije u specijalnom obrazovanju,
Kiefer-O'Donnell (Sveucilidte u Montani) i Spooner (Sveuciliste u Sjevernoj Karoli-
ni), preporucila su sedam nacela cjeloZivotnog uéenja za nastavnike koji su Zeljeli
integrirati efikasnu pedagogiju i elekironic¢ki podrzane metode pouéavanja u pripre-
mi nastavnika. Ova nacela prvi je predlozio Ant Chickering i suradnici 1996. godine.
Efikasno poucavanje moZe biti od velike vaznosti za odrasle koji uée pomocu teh-
nologije u slu¢ajevima kad ona: 1) poti¢e kontakt izmedu studenata i nastavnika; 2)
razvija reciprocitet i suradnju medu studentima; 3) potice aktivno ucenje; 4) daje
brzu povratnu informaciju; 5) 3tedi vrijeme potrebno za obavljanje zadatka; 6) poti-
e visoka olekivanija; 7) poStuje raznovrsnost talenata i na¢ina u¢enja. Pored nacina
poucavanja koji su u skladu s preporukama za on-line pedagogiju, on-line rad na
kolegiju, 3to ga je razvilo nastavno osoblje, uklju¢ivao je brojne mogucnosti on-line
pracenja i evaluacije rada kojeg su opisali Meyen, Aust, Bui i Isaacson (2002), npr.
aktivnosti koje se ne ocjenjuju i povratne informacije obuhvacene u materijalima za
ucenje, te neformalan dijalog s nastavnicima, vrénjacima i ostalima. Evaluacija pisa-
nih uradaka ukljuéuje obracanje paznje na kvaliteru i smisao napisanog. Ispitivanje je
svedeno na najmanju mjeru, a ukljuéuje mjesavinu eseja i testova objektivnog tipa.

Ogranilenje ovoga istrazivanja jest malen broj sudionika sa samo jednog sveuci-
lista. S obzirom na to, replikacija ovog istrazivanja na nastavnicima drugih sveuci-
lista moze pokazali promjene u zabrinutostima kao rezultat implementacije kolegija
kojeg su razvili. Longitudinalna istraZivanja mogu pokazati kako izravno iskustvo s
on-line poutavanjem mo2e utjecati na odluku o promjenama nacina poucavanja.
Cini se kako je upitnik stupnjeva zabrinutosti sam po sebi osjetljiv na promjene u
zabrinutosti koje su konzistentne s razvojnim fazama uocenih i kod usvajanja dru-
gih inovacija. Sudjelovanje u on-line radionici je zaposlenicima uklju¢enim u ovo
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istrazivanje omogucilo usvajanje osnovnih informacija o on-line pedagogiji, kao i
izravno iskustvo u procesu poudavanja prisutnom u on-/ine poucavanju. Njihova
zabrinutost vezana uz Internet kao sredstvo poucavanja, pomakla se u smjeru o ko-
jem su izviestavali i drugi koji su procjenjivali utjecaj obrazovnih inovacija koristeci
“Model usvajanja na temelju zabrinutosti”. To zna¢i da su se zabrinutosti sudionika
u osobnoj fazi, tijekom upoznavanja s inovacijom, smanjile, dok su se zabrinutosti
vezane uz upravljanje, posliedice i redizajniranje, povecale. Ne samo da su navede-
ne promjene, utvrdene kvantitativnom analizom i usporedbom rezultata dobivenih
upitnikom stupnjeva zabrinutosti prije i nakon radionice, statisticki znacajne (p ?
.05) ve¢ one izlaze na vidjelo i u kvalitativnoj analizi tema i komentara sudionika u
debrifingu prije i nakon radionice.

Ipak, mozZda je najvaZniji ishod taj 3to su zaposlenici odluili ponuditi najmanje
jedan on-line kolegij i nekoliko web-podrZanih satova za studente kojima je obra-
zovanje djece s posebnim potrebama glavni smjer (Odjel specijalnog obrazovanja,
interni dopis iz studenoga 2002). Cini se kako je struéno usavriavanje zaposlenika
Odjela za specijalno obrazovanje potaknulo uvodenje novih na¢ina poucdavanja ko-
legija.
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Primjer 7.

Zajedni¢ka europska nacela za sposobnosti

i kvalifikacije ucitelja

(Common European Principles for Teacher Competences and
Qualifications)

EUROPEAN COMMISSION
Directorate-General for Edueation and Culture

Uvod

Ovaj tekst izlaZe zajednicka europska nacela za sposobnosti i kvalifikacije uéite-
lja koja su zamisljena tako da odgovaraju izazovima postavljenima u zajedni¢kom
priviemenom izvjei¢u Europskog vijece i Europske komisije za unaprjedivanje
obrazovanja i stru¢nog usavrsavanja 2010. (Joint Interim Report by the European Co-
uncil and the European Commission on Progress Towards Education and Training
2010).* Svrha im je da na odgovarajudi nacin podupru razvoj novih strateskih poli-
tika u obrazovanju na nacionalnoj i regionalnoj razini.

Pozadina

Utitelji® imaju presudnu ulogu u podr2avanju iskustva uéenja, kako kod djece i
mladih tako i u odraslih u¢enika. Oni su klju¢ne osobe u razvoju obrazovnih susta-
va i primjeni reforma koje Europsku uniju mogu udiniti najuspje$nijim prostorom

8 Education and Training 2010 - The Success of the Lisbon Strategy Hinges on Urgent Reforms (J.I.R.)
(Obrazovanje | usavriavanje 2010 - Uspjeh Lisabonske strategije vezan je za hitne promjene).

Zajednitko privremeno izvjed¢e koje su Vijece i Komisija prihvatili 26. veljafe 2004., str. 28, lzvjeite je

posebno naglasilo potrebu uspostave europskog okvira kvalifikacija, kao doprinosa uspostavi Europe obra-
zovanja i usavrSavanja.

? U ovom dokumentu véitel] je priznata osoba i ima status uéitelja (ili odgovarajuéi) u skladu sa zakonima i
propisima pojedine drlave. Rijet odgovarajuéi potrebna je ovdje stoga Sto u nekim drfavama moida postoje
skupine ucitelja razliitih zvanja ali posjeduju isti status. U ovome kontekstu uéitelji mogu raditi s predSkol-
skom djecom, ugenicima u osnovnom | srednjem obrazovanju, s odraslim uZenicima te polaznicima strukov-
nih programa na visim i visokim 3kolama i veleuZiliftima ili organizacijama za strufno usavrSavanje.
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gospodarstva znanja u svijetu do 2010. g. Njihova struka, koja je nadahnuta vrijed-
nostima drustvene ukljuéenosti i potrebom njegovanja potencijala svih ucenika, vrsi
jak utjecaj na drutvo i ima odlucujucu ulogu u unapredivanju ljudskih mogucnosti
i oblikovanija nara3taja buducnosti. Stoga, da bi dosegla taj visoki cilj, Europska uni-
ja mora ulogu ucitelja, njihovo cjeloZivotno obrazovanije te struéni razvoj postaviti
medu prioritetne ciljeve.

Obrazovanje ucitelja trebalo bi ih pripremati da odgovaraju sve vecim izazovima
drustva znanja, no takoder i za aktivno sudjelovanje u tom drudtvu, kao i za pripre-
manje uéenika na samostalno cjelozivotno ucenje. U¢itelji bi zato trebali moci pro-
misljati o procesima uéenja i poucavanja stalnim angaZmanom na znanju predmeta
kojim se bave, sadrzaju kurikuluma, pedagogiji, inovacijama, istrazivanjima, kao i
drudtvenim i kulturnim dimenzijama obrazovanja. Obrazovanje uéitelja mora biti na
visokoskolskoj ili odgovarajucoj razini, podrzano ¢vrstom suradnjom izmedu viso-
ko3kolskih ustanova i ustanova u kojima ce se uéitelji zaposljavati.

Utitelji imaju kljuénu ulogu u pripremanju uéenika za njihovu ulogu gradana
Europe. Kao takvi, oni bi morali biti obrazovani tako da budu svjesni zajednickih
kulturoloskih temelja, kao i bogatih nacionalnih i regionalnih razlicitosti 5to ih me-
dusobno dijele. Moraju biti sposobni kretati se unutar svoje struke diljem Europske
unije. Stoga treba dati prednost razvoju medusobnog povjerenja i priznavanja spo-
sobnosti i kvalifikacija uéitelja i instruktora medu drzavama-¢lanicama EU.

Tako uéitelji imaju kljuénu u logu u drudtvu, oni u njemu ne mogu djelovati sa-
mi. Visoka kvaliteta obrazovanja ucitelja mora biti poduprta ¢vrstim nacionalnim ili
regionalnim strate3kim politikama, koje uvazavaju potrebnu materijalnu podriku
uditeljima. Te strategije moraju odredivati i pocetno obrazovanje ucitelja, kao i stal-
no struéno usavriavanje, 2 moraju biti oblikovane u irem kontekstu opce strategije
poucavanja. Obrazovanje ucitelja utje¢e na kvalitetu uéenja i stoga mora biti dio na-
cionalnih ili regionalnih sustava koji su usmjereni na unapredivanje i vrednovanje
kvalitete obrazovanja i usavr3avanja.

Zajednitka nacela

Ova zajedni¢ka europska nacela morala bi posluziti kao sredstvo podrike razvo-
ju strateskih politika za obrazovanije uditelja na nacionalnoj odnosno regionalnoj ra-
zini. Ona mogu biti poticaj i za razvoj strate3kih politika koje ce odgovorili na razi-
nu i raspon izazova s kojima se suocava Europska unija, te koje ¢e pobolj3ati kvali-
tetu i ucinkovitost obrazovanja u cijeloj Europi.

Zajednicka europska nacela su:
* Visoka strué¢na sprema. Visoka kvaliteta obrazovnih sustava zahtijeva da se

svi uditelji obrazuju u visoko3kolskim ustanovama ili ustanovama odgovara-
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juce razine. Svaki ucitelj mora imati mogucnost nastaviti studij na poslijedi-
plomskom studiju do najviSe razine, s ciliem unapredenja svoje uciteljske
sposobnosti i povecanja svojih moguc¢nosti za napredovanje unutar struke.
Obrazovanje ucitelja je visedisciplinamo. To nacelo zahtijeva da ucitelj po-
sjeduje: 1) znanje iz predmete koji predaje; 2) znanje iz pedagogije; 3) vje-
3tine i sposobnosti potrebne za vodenje ucenika i pruzanje podrike uceni-
cima; 4) razumijevanje drutvenog i kuluroloskog znaéenja obrazovanja.
Sve to uditeljima omogucava da u potpunosti odgovore potrebama svakoga
pojedinog ucenika. Njihovo obrazovanje, s naglaskom na prakti¢ne vjestine
i njegovu akademsku i znanstvenu utemeljenost, daje im sposobnosti i sa-
mopouzdanje promisljenih prakti¢ara koji razborito upravljaju informacija-
ma i znanjem.

» Zanimanje postavijenno u kontekst cjeloZivotnog ucenja. Obrazovanje uditelja
podrazumijeva stalan strucni razvoj i obuhvaca cijeli raspon profesionalne
karijere pojedinca. Ugitelji prepoznaju vaZnost stjecanja novih znanja i spo-
sobni su koristiti inovacije i spoznaje u svrhu prenoSenja novih informacija.
Potpuno su angaZirani u proces cjeloZivotnog uéenja i sposobni su napredo-
vati i prilagodavati se novim zahtjevima tijekom svoje karijere. Aktivno sudje-
luju u stru¢nom usavr3avanju, 3to biva priznato unutar njihovih vlastitih su-
stava. Takoder doprinose da mladi ljudi, kao i odrasli, postanu neovisniji cje-
lozivotni ucenici.

s Mobilno zanimanje. Mobilnost je glavna odrednica kako temeljnog obrazo-
vanja ucitelja tako i daljnjih programa njihova usavr3avanja. U¢itelje se potice
da rade dulje vrijeme u drugim europskim drZavama. Takvim uditeljima pri-
znat je njihov status u zemlji-domacinu, a njihovo sudjelovanje je priznato i
cijenjeno u vlastitoj mati¢noj drZavi. Postoji i mogucnost njihove pokretljivo-
sti izmedu razli¢itih razina obrazovanja, kao i prema razli¢itim strukama u
obrazovnom sektoru i sektoru struénog usavr3avanja.

¢ Zanimanfe temeljeno na partnerstvu. visokoobrazovne ustanove sklapaju
pannersku suradnju sa 3kolama, visokim 3kolama i ustanovama za stru¢no
usavr3avanje. Utitelje se poti¢e da preispituju spoznaje dobre prakse i u svoj
rad ukljuce svijeze inovacije i istraZivanja, u svrhu dr2anja koraka s ubrzanim
razvojem drustva znanja. Obrazovanje $to ga pruZaju visokoskolske ustanove
poboljiano je saznanjima iz suvremene 3kolske prakse. Obrazovanje uéitelja
je, samo po sebi, predmet poucavanja i istraZivanja.

Kao rezultat svega toga, uéiteljsko zanimanje postaje privla¢no, a status ucitelja
je visok. Ucitelji su priznati kao temeljni nositelji razvoja vrijednosti drudtvene uklju-
¢enosti i u pojedinea i u drudtvu. Visoko su obrazovani, stalno razvijaju i preispituju
svoje sposobnosti te za to dobivaju odgovarajuc¢u naknadu.
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Provodenje u djelo: kljucne sposobnosti

Poucavanje, usavrsavanje i obrazovanje moraju se promatrati u najSirem smislu.
Takav pristup doprinosi ne samo gospodarskom nego i kultumom videnju drustva
znanja. Stoga bi uditelji trebali biti osposobljeni za uéinkovit rad u trima podru¢jima
koja se djelomice preklapaju.

Uditelji bi morali biti osposobljeni za:

rad s informacijama, tehnologijom i znanjem;

rad s ljudima - ucenicima, vjezbenicima, odraslim uéenicima, suradnicima i
ostalim partnerima u obrazovanju;

rad u drustvu i s drustvom na lokalnoj, regionalnoj, nacionalnoj, europskoj i
Siroj globalnoj razini.

Njihov rad u navedenim podrud¢jima trebao bi biti:

utemeljen na struénom kontinuitetu cjelozivotnog ucenja;

povezan s Europskim okvirom za kvalifikacije.

Razvoj stru¢nih sposobnosti valjalo bi promatrati u kontinuitetu njihova profe-
sionalnog zivota. Ne treba ocekivati da ce svi utitelji nakon temeljnog obrazovanja
posjedovati sve neophodne sposobnosti. No za uprave 3kola izazovno je osigurati
takve sposobnosti na kolektivnoj razini, tj. na razini ustanove.

Utitelji bi webali biti sposobni za opisane aspekte svoje profesije.

e Primjena znanja, tebnologije i informacija. Ucitelji su sposobni raditi s razli-

¢itim oblicima znanja. Njihovo obrazovanje omogucava im pristup znanju te
ih osposobljava da analiziraju, vrednuju, preispituju i prenose, uc¢inkoviti ko-
risteci tehnologiju ondje gdje je to prikladno. Njihove pedagoske vjestine
dozvoljavaju im da izgrade i upravljaju nastavim okruZenjem i zadre intelek-
walnu slobodu izbora pri posredovanju znanja. To takoder omogucava ino-
vativnost i kreativnost. Njihovo povjerenje u uporabu informacijskih i komu-
nikacijskih tehnologija dopu3ta im da ih ucinkovito uklju¢e u nastavu. Oni
su osposobljeni da vode i podrzavaju uéenike pri snalazenju u mrezama u
kojima se informacije mogu pronalaziti i nadogradivati. Takoder, ucitelji ima-
ju visoku razinu znanja i razumijevanja svojega nastavnog predmeta, a na
uéenje gledaju kao na cjeloZivotno putovanje. Prakti¢ne i teoretske vjestine
omogudavaju im da Sirok raspon strategija uéenja i poucavanja usklade s po-
trebama ucenika.

Rad s ljudima. Utiteljski rad je zanimanje temeljeno na vrijednostima dru-
Stvene ukljudenosti i njegovanja potencijala svakoga pojedinog uc¢enika. U¢i-
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telji su sposobni raditi s u¢enicima kao pojedincima i podrZati ih u razvoju
kako bi postali aktivni ¢lanovi drudtva, spremni na sudjelovanje u zajednici.
Ugitelji razvijaju i suradnicke oblike rada kako bi povecali kolektivnu inteli-
genciju u¢enika. Ucitelji poznaju nacela ljudskog rasta i razvoja, i pokazuju
samopouzdanje u odnosu s drugima. Oni sudjeluju i medusobno suraduju s
drugim uditeljima, kako bi 3to bolje unaprijedili u¢enje i poucavanje.

* Rad s drustvom i u drustou. Utitelji doprinose pripremi ucenika za njihovu
ulogu gradana Europe, te im pomaZu u osiguravanju shvacanja vaznosti cje-
loZivotnog ucenja. Sposobni su promicati mobilnost i suradnju u Europi. Ra-
zumiju nadin na koji obrazovanje i usavr3avanje doprinose razvoju poveza-
nog drultva. Razumiju ravnoteZzu izmedu postivanja i svijesti o razliitosti
kultura uéenika, te prepoznaju zajednicke vrijednosti. Takoder razumiju ¢ini-
telje koji doprinose drudtvenom povezivanju i iskljucenosti, te su svjesni eti-
¢ke dimenzije drudtva znanja. Oni mogu uéinkovito suradivati sa suradnicima
i ostalim sudionicima u obrazovanju - roditeljima, ustanovama za izobrazbu
uditelja i predstavni¢kim skupinama. Oni su svjesni da dobro obrazovanje i
usavriavanje osiguravaju uc¢eniku raznovrsnije mogucnosti zaposljavanja. Niji-
hovo iskustvo i struénost omogucavaju im da rade na sustavima osiguranja
kvalitete.

Preporuke donositeljima nacionalnih i regionalnih stratekih politika

Ove su preporuke namijenjene onima koji su zaduZeni za izradu nacionalnih i
regionalnih strateskih politika, kako bi se one primijenile u skladu sa zajedni¢kim
europskim nacelima.

1. Utitelj mora imati visoku 3kolsku spremu ili odgovamjucu kvalifikaciju.

2. Programi obrazovanja ucitelja trebaju biti rasporedeni u sva tri ciklusa' vi-
sokog obrazovanja, kako bi se osiguralo njihov mjesto u europskom pro-
storu visokog obrazovanja te kako bi se povecala mogué¢nost napredovanja
i mobilnost unutar struke.

3. Potrebno je promicati doprinos prakse temeljene na istraZivanju i saznanji-
ma za razvoj novih znanja u obrazovanju.

10 Gogine 1999. mlmsin 29 europskih drfava potpisali su Bolonjsku deklaraciju koja se zauzima za
uspostavu el kog kog obrazovanja. Ona uvodi visoko3kolsko obrazovanje u dva ciklusa.
Na Berlinskoj kﬂﬂimncill 2003. godlne tim je dvama ciklusima dodan i treéi - ciklus doktorskog studija.
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10.

Partnersivo izmedu ustanova koje e zaposljavati uditelje, visokih i vi3ih
Zkola, ustanova za struéno usavriavanje i visokoskolskih ustanova, mora se
poticati kako bi dalo podriku visokokvalitetnom usavriavanju i u¢inkovitoj
praksi, te razvijalo inovacijske mreze na lokalnoj i regionalnoj razini.

Za kontinuirano struéno usavrsavanje uditelja potrebne su povezane i prim-
jereno potpomognute strategije cjelozivotnog ucenja. Usavravanje znanja o
nastavnom predmetu struke, kao i pedagosko usavriavanje uciteljima mora
biti dostupno tijekom cijelog radnog vijeka te na odgovarajuci naéin nagra-
divano.

Sadraji programa temeljnog obrazovanja i stalnog stru¢nog usavr3avanja mo-
raju odrazavati vaZnosti interdisciplinamog i suradni¢kog pristupa uceniju.

Programi mobilnosti morali bi biti uklju¢eni u programe temeljnog obrazo-
vanja i struénog usavriavanja ucitelja.

Programi temeljnog obrazovanja i struénog usavriavanja ucitelja moraju udi-
telima pruzati znanja i iskustva europske suradnje, kako bi mogli svoje
ucenike poucavati kako postati gradanima Europe.

. Program temeljnog obrazovanija i struénog usavriavanja uditelja mora pro-

micati i pruzati prilike za uéenje europskih jezika.

Treba dati prioritet razvoju veceg medusobnog povjerenja i vece transpa-
rentnosti kvalifikacija ucitelja v Europi, kako bi se omogucilo medusobno
priznavanje kvalifikacija i povecala mobilnost uéitelja.

Priznanje. Skupina A je raspravijala i usuglasila se oko temeljnib pojmova, ra-

spona i sadrZaja Europskog okvira sposobnosti i kvalifikacija ucitelja i voditelja, na
sastanku u srpnju te ib doradila tijekom izrade Izvjesca o napretku 2004. Prema
dogovoru na posljednjem plenarnom sastanku, Komisija je sazvala skupinu struc-
njaka s podrucja obrazovanja ucitelja da potanko razrade okvire sposobnosti. Zelje-
Ii bismo izraziti nasu zabvalost na vremenu i trudu toj skupini ¢iji su clanovi bili:
prof. Sonia Blanford, dekanica za obrazovanje na Canterbury Kent University Col-
legeu; prof. Bernard Cornu, procelnik Informatickog odjela Nacionalnog instituta
za pedagoska istrazivanja, Francuska; prof. Hannele Niemi, prorektorica belsinskog
Sveucilista, Finska; prof. Pavel Zgaga, Pedagoski fakultet Sveucilista w Lijubijani, Slo-
venija.
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Primjer 8.

Osiguravanje kvalitete inicijalnog obrazovanje ucitelja i
nastavnika: standardi inicijalnog obrazovanja ucitelja i
nastavnika u Skotskoj

(Quality Assurance in Initial Teacher Education

The Standard for Initial Teacher Education in Scotland
Benchmark Information)

URL: http://www.qaa.ac.uk/crntwork/benchmark/ITEScot/teachereducation. pdf

Predgovor

Ovaj dokument opisuje standarde inicijalnog obrazovanja uditelja i nastavnika u
Skotskoj.

Priprema ovog dokumenta odvijala se u okviru nacionalne strategije za osigura-
nje kvalitete inicijalnog obrazovanja uditelja i nastavnika u Skotskoj. Onima koji
imaju direktan ili indirektan interes za ovo podrucje, dokument omogucuje da
identificiraju one kljuéne probleme koji bi trebali biti poticaj za rad na programima
iz tih podru¢ja. Ovaj dokument je bio predmet Sircke javne rasprave i stru¢nih kon-
zulacija. ;

Okvir za odrednice nudi sveobuhvatan pregled inicijalnog obrazovanja uditelja i
nastavnika te nije ogranicavajuci za one koji razvijaju obrazovne programe. Poseb-
na paZnja posvecena je glavnim aspektima koje treba uvaziti pri izradi programa,
primjerice, profesionalnim vjeStinama i sposobnostima, profesionalnim znanjima i
razumijevanju, profesionalnim vrijednostima i osobnoj posvecenosti. Takoder su
identificirane tzv. prijenosne (ransferne) vjedtine - vjeStine koje se mogu primijeniti
u drugim podrudjima izvan onoga u kojem su primamo nauéene.

Paznja je takoder posvecena nacionalnim zahtjevima inicijalnog obrazovanja
ucitelja i nastavnika i ovaj dokument ukljuéuje kompetencije iz Smjernica za pro-
grame inicijalnog obrazovanje uéitelja i nastavnika u Skotskoj (SOEID 1998). Pro-
grami ce se izvoditi u kontekstu suradnje institucija visokog obrazovanja, lokalnih
vlasti i Skola. I ovaj dokument je napisan kako bi omogucio temelje za planiranje
profesionalnog razvoja ucitelja i nastavnika tijekom cijele njihove karijere.
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Odrednice ce trebati razvijati, prodiscavati i usavriavati kroz provedbu i osvrt na
njihovu uéinkovitost. Na3a je Zelja da svatko tko proéita ovaj dokument, ima koristi
od njega, te se nadamo da ¢e on pruziti podrku za izradu programa namijenjenih
trajnom profesionalnom razvoju uéitelja i nastavnika. Odrednice su definirane kako
bi podrzale i unaprijedile razvoj i promjene, a ne da bi ih sputavale.

Okvir kojeg se razvija za osiguranje kvalitete inicijalnog obrazovanja uéitelja i
nastavnika u Skotskoj ukljucivat ce i niz drugih procesa i postupaka koji ¢e se na-
dogradivati na postojece odrednice kako bi se osigurao sustav visoke kvalitete. Vre-
menom se moZe ukazati i mogucnost da se racionaliziraju nacionalni zahtjevi za
trajan profesionalni razvoj kao “Okvir za obrazovanje ucitelja i nastavnika”, kojega
bi ove odrednice bile kljuéni dio.

Bart McGettrick
Skupina za inicijalno obrazovanje uéitelja i nastavnika
Lipanj 2004.

1. Uved

Dokument o inicijalnom obrazovanju uéitelja i nastavnika u Skotskoj priprem-
lien je kako bi ustanovio sveobuhvatan i jedinstven niz odrednica koje su preduvije-
ti za svaki program inicijalnog obrazovanja uéitelja i nastavnika u Skotskoj, te pred-
stavlja standarde tog oblika obrazovanja u Skotskoj.

Vizija

Ove odrednice temelje se na viziji tek diplomiranog nastavnika koji, nakon
uspjesno zavrienog programa inicijalnog obrazovanja u Skotskoj, moze funkcioni-
rati u ulozi uéinkovitog pomagaca ucenickog ucenija, predan je profesionalnom raz-
voju i promiSljanju i moZe uspje3no suradivati s kolegama u struci, ali i s drugim
grupama i institucijama te s ¢lanovima razlicitih zajednica kojima obrazovanije sluzi.
Odrednice direkino sluZe procesu izrade prikladnog programa i ne odnose se di-
rektno na vrednovanje studenata-buducih nastavnika. Ipak, s obzirom da je vredno-
vanje integralan dio izrade programa i izvodenja nastave, postojat e jasne povezni-
ce izmedu odrednica i kriterija za vrednovanje. Posebnu smo paZnju posvetili iden-
tifikaciji specifi¢nih znacajki koje se ocekuju kod studenta koji su uspjesno zavrsili
program inicijalnog obrazovanja za ucitelje i nastavnike u Skotskoj. Odrednice,
dakle, definiraju standarde vjedtina, sposobnosti, znanja, razumijevanja i vrijednosti
koje svi programi moraju ukljucivati i vrednovati.
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Obrazovni okvir

Standardi inicijalnog obrazovanja uitelja i nastavnika definirani su odrednicama
koje su dio niza sli¢nih odredbi razvijenih od strane Agencija za osiguranje kvalitete
u visokom obrazovanju, ali takoder uzimaju u obzir:

prirodu samog programa inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika koji
ukljucuje i akademske i prakticne elemente;

inicijativu za kvalitetu u 3kotskim $kolama i ulogu samoevaluacije 3kola;

= niz drugih zahtjeva kojima se program mora prilagoditi.

Pritom su posebno vazne i smjernice 5to ih regulira drzavna politika.

Smijernice za programe inicijalnog obrazovanja uéitelja i nastavnika u 3kot-
skoj (SOEID 1998).

Procedura za akreditadiju i recenziju Generalnog nastavnickog vijeca Skotske
(GTCS).

Odrednice Agendije za osiguravanje kvalitete u odnosu na Obrazovne studije.
Razvoj nacionalnog okvira za struéne titule.

Naposljetku, vaZan je trajni i razvojni partnerski odnos izmedu institucija viso-
kog obrazovanja i obrazovnih vlasti i 3kola (detalji o formalnom statusu odrednica
koji se odnose na obvezujuce zahtjeve izloZeni su u Prilogu 1.).

Kome je namijenjen ovaj dokument?

Otekujemo da ¢e ovi standardi inicijalnog obrazovanja uitelja i nastavnika biti
korisni:

* onima koji su ukljuteni u izradu, odobravanje, akreditaciju i vrednovanje

programa;

onima koji pou¢avaiju te programe, ukljuéujuci zaposlenike u institucijama vi-
sokog obrazovanja i 3kolama;

osobama koje se bave vanjskim vrednovanjem;
bududéim zaposlenicima;
onima koji su odgovomi za vrednovanje, recenziju i pracenje programa;

studentima koji ove programe pohadaju;
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onima koji su odgovomi za nadogradnju programa kontinuiranog profesio-
nalnog razvoja ucitelja i nastavnika (CPD), na temelju odrednica izloZenih u
ovom dokumentu;

¢lanovima drugih struka i 3ire javnosti koji su zainteresirani za stru¢no obra-
zovanje ucitelja i nastavnika.

Svrha odrednica

Odrednice se mogu koristiti u nekoliko svrha, primjerice:

za izradu programa inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika;
kao obrazac za vrednovanje studenata;
za davanje okvira za izvjeic¢ivanje o postignu¢ima studenata;

za identifikaciju podru¢ja za napredak u nastavnickom kontinuiranom profe-
sionalnom razvoju nakon inicijalnog obrazovanja. Moguce je da ce se kori-
Stenjem ovog dokumenta ustanoviti i druge svrhe.

. Priroda i opseg odrednica

Profesionalnost

Programi inicijalnog obrazovanja uéitelja i nastavnika bave se struénim obrazo-
vanjem i razvojem ucitelja i nastavnika, pripremaju ih za rad u skolama u Skotskoj i
izvan nje te sluze kao temelj za trajan osobni i profesionalni razvoj. Ovi programi
su profesionalno zahtjevni, kako bi osigurali da ucitelji i nastavnici budu predani
izvrsnosti i sposobni raditi v svijetu promjena i odgovornosti u okruZenju na koje
utjece njihov drudtveni, ekonomski, kulturoloski i politicki kontekst.

Ocekivanja

Ovaj dokument jasno odreduje ocekivanja od svih programa koji pridonose izra-
di i osiguravanju kvalitete inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika u Skotskoj,
ukljucujuci i one koji se odnose na:

» preddiplomske programe (npr. BEd, BtechEd, BmusED);

= paralelne preddiplomske programe inicijalnog obrazovanja uditelja i nastav-

nika (npr. BA ili BSc s Diplomom iz Obrazovanja);
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* poslijediplomske programe;
* dodatne kvalifikacije za uéitelje i nastavnike.

Razine postignuta

Odrednice su u direktnoj vezi s razinom postignuca koja se o¢ekuje od studenta
koji uspjesno zavrsi preddiplomski program i stekne kvalifikaciju uéitelja (u osnov-
noj ili srednjoj $koli). Programi inicijalnog obrazovanja u¢itelja i nastavnika trebali
bi osposobiti studenta da prijede zadani prag razine postignuca svake odrednice,
ali i da dodatno razviju neke od njih. Programi mu takoder mogu omoguciti da se
razvija i dokaZe u odredenim podrudjima, kako bi te (ve¢ spomenute) prijenosne
vjeitine prenio u druga podrudja svoje struéne prakse, kroz trajan profesionalni raz-
voj. Odrednice za programe inicijalnog obrazovanja uklju¢uju i kompetencije iz
Smjernica za inicijalno obrazovanje ucitelja i nastavnika u Skotskoj (SOEID 1998),
ali ne ukljuéuju detaljne zahtjeve za odredeni kontekst, metode uéenja i poucavanja
ili na¢ine vrednovanja. Dono3enje odluke o tome se oéekuje od onih koji izraduju i
izvode programe, a na njima je i da pokazu u kojemu su odnosu te odluke s
odrednicama.

Prva faza nacionalnog okvira za struénu kvalifikaciju

Odrednice ¢e sluziti kao vaZna referentna totka onima koji trenutno razvijaju
standarde za program trajnog struénog usavriavanja.

3. Kontekst programa inicijalnog obrazovanja uéitelja i nastavnika

Glavna struéna podruéja

Programi inicijalnog obrazovanja u¢itelja i nastavnika su dinamiéni, promjenljivi
i razvojni. Oni pripremaju studente da postupno preuzimaju profesionalne duZnosti
utitelja i nastavnika te da uzimaju u obzir prirodu obrazovnog sustava ne samo ka-
ko bi odgovorili na promjene u profesionalnom kontekstu nego i kako bi pridonije-
li tom procesu promjena. Raspon temeljnih struénih podrudja i zahtjeva za uditelje i
nastavnike ukljucuje:

* znanje i razumijevanje predmetnog podru¢ja za kojeg de biti odgovorni;
* odgovomost za pridono3enje cjelokupnom obrazovanju djeteta ili mlade

osobe te preuzimanje profesionalne odgovornosti za razvoj osobnosti, talen-
1a te mentalnih, duhovnih i fizickih sposobnosti djece i mladih;
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* aktivno sudjelovanje u raspravama o trenutnim obrazovnim pitanjima i do-
prinos procesu kurikularmog razvoja, razvoja zaposlenika i razvoja skole;

= provodenje razli¢itih pristupa poucavanju kako bi kod uéenika olak3ali i po-
taknuli uéenije, uklju¢ujuci primijenjenu upotrebu informacijske i komunika-
cijske tehnologije,

e podrzavanje duhovne skrbi o uéenicima;

* promoviranje jednakih prilika za sve ljude u inkluzivnom drustvu te aktivno
suprotstavljanje diskriminaciji;

= poticanje uc¢enja kod onih uenika koji imaju teskoce u uéenju, ukljucujudi i
one kojima treba podrka u ucenju pojedinih predmeta, kao i one koji imaju
emocionalne probleme i probleme u pona3anju;

= izvjedtavanje roditelja i drugih zainteresiranih o uspjehu i napretku djeteta;
e predanost i preuzimanje odgovomnosti za svoj osobni profesionalni razvoj;

* koristenje podataka iz istrazivanja i drugih relevantnih podataka kako bi bili
informirani o mogu¢nostima izbora, promjenama i prioritetima u promovira-
nju obrazovne prakse i napretka;

e primjerene odnose s drugim uditeljima i nastavnicima te s kolegama iz dru-
gih struka, laicima u podrud¢ju i agencijama koje na razli¢ite nacine podrZava-
ju ucenika i suradnju s njima;

* obnadanje administrativnih duZnosti u skladu sa zahtjevima Skole.

Treba naglasiti da ove temeljne zadatke treba provesti u praksu u razlié¢itim dru-
Stvenim, kulturnim, lingvistickim i obrazovnim okruZenjima. To de ukljuéivati i rad
s djecom kojima je engleski strani jezik, ili se obrazuju na keltskom, kao i obrazo-
vanje u religijskim 3kolama i drugim vrlo specifi¢nim kontekstima, Iz navedenoga
je jasno da ce ti programi od studenata zahtijevati da provode znacajan dio vreme-
na u $kolama ili drugim obrazovnim institucijama. Samim time ce imati prilike po-
uéavati djecu i mlade i profesionalno suradivati s drugim uciteljima i nastavnicima,
laicima u podrugju, roditeljima i drugim struénjacima.

Kljuéna obrazovna nadela

Ovaj dokument uklju¢uje odrednice koje se odnose na temeljne profesionalne
zahtjeve, Vremenom, a i zbog razli¢itih okruZenja u kojima uditelji i nastavnici rade,
moguce je da ¢e se pojaviti i novi zahtjevi. Kako ti temeljni profesionalni zahtjevi
ovise o razumijevanju kljuénih obrazovnih principa, oéekuje se da ce se inicijalni
obrazovni programi uditelja i nastavnika:
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e oslanjati na 3irok raspon intelektualnih resursa, teoretskih pogleda i akadem-
skih disciplina kako bi pojasnili obrazovanje i kontekst u kojem se odvija;

e pruziti studentima 3iroko i uravnoteZeno znanje i razumijevanje glavnih ¢im-
benika obrazovanja u 3irokom rasponu okruZenja;

e poticati studente na rasprave s ucenicima;

= poticati studente da se aktivno bave temeljnim pitanjima ciljeva i vrijednosti-
ma obrazovanja te odnosa obrazovanja i dru3tva;

* omogudit studentima da se bave i crpe znanja iz obrazovnih teorija, istraZi-
vanja, obrazovne politike i prakse;

» poticati profesionalno promisljanje o obrazovnim procesima u razli¢itim okru-
Zenjima;

e razviti kod studenata sposobnost da osmisle i odrZe razuman argument o
obrazovnim pitanjima na jasan, lucidan i sveobuhvatan naéin;

e podizati razinu kvalitete u svim oblicima rada studenata, ukljuéujudi i inte-
lektalnu neovisnost i kriticko misljenje.

4. Ulenje, poutavanje i vrednovanje

Proces ucenja i poutavanja

Od programa inicijalnog obrazovanije uéitelja i nastavnika ocekuje se da posvete
posebnu paZnju procesima ucenja i poudavanja. Institucije ¢e raditi kao partneri s
Skolama i drugim agencijama koje osiguravaju razne pristupe ucenju i pou¢avaniju,
kako bi studenti-buduci nastavnici iskusili Sirok raspon obrazovnih strategija i pri-
stupa obrazovanju. Programi ¢e ukljuéivati individualizirane satove, kao i aktivno
sudjelovanje u grupnim aktivnostima, suradnju s drugim struénjacima te timski rad.
Posebna paZnja posvetit ¢e se ucinkovitoj uporabi informati¢kih tehnologija kako
bi se poduprlo ucenje i poucavanje.

Rad u Skoli

Obrazovanje studenata-buducih nastavnika u znatnoj ¢e mijeri ukljugivati njihovo
sudjelovanije u skolskom okruZenju.. U¢enje kroz rad s nastavnicima u praksi i dru-
gim struénjacima u $koli jedna je od temeljnih karakteristika inicijalnog obrazovanja
ucitelja i nastavnika. Od svake se institucije oc¢ekuje da razvije vlastiti plan kako bi
ostvarila suradnju s lokalnim vlastima i uklju¢ila nezavisne Zkole.
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Vrednovanje

Vrednovanije studenata-buducih nastavnika provodit ¢e se koridtenjem primjere-
ne metode prikupljanja podataka o njihovu uspjehu i napretku. Pritom ¢e biti uklju-
Zeni podaci s visokoskolskih obrazovnih institucija, kao i iz 3kola i drugih mjesta
gdje se ti studenti obrazuju. Sheme vrednovanja razviti ¢e se kao dio programa stu-
dija, a oslanjat ¢e se na spomenute odrednice.

5. Karakteristike profesionalnog razvoja

Programi inicijalnog obrazovanja u¢itelja i nastavnika moraju promicati tri glav-
ne karakteristike profesionainog razvoja:

= znanje i razumijevanje struke,

= struéne vjetine i sposobnosti,

» profesionalne vrijednosti i osobnu predanost.

Smijedtanjem ovih karakteristika u trokut, Zeljelo se naglasiti da to nije samo po-
pis kompetencija i ishoda ve¢ da su one nerazdvojne u razvoju uditelja i nastavni-
ka: jedan aspekt ne moze biti nezavisan od druga dva. Ta medusobna povezanost
navedena tri aspekta kod ucitelja/nastavnika razvija profesionalizam. slika 4.1. pri-
kazuje tu medusobnu povezanost.

Slika 4.1. Karakteristike profesionalnog razvoja

Profesionalne
vrijednosti 1
osobna predanost

Znanje i

Struéne vieltine ,
i sposobnosti
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Programi koje se upravo razvijaju bit ¢e rezultat takve interakcije navedenih
aspekata. Svaki program bit ¢e uravnoteZen na drugadiji nacin, naglasavajuci jedan
od aspekata. No bez obzira na to, on mora razvijati sva tri aspekia, a definirane su i
odrednice za svaki od tih aspekata. Programi ce biti izradeni tako da primjereno
uklju¢e svaki od aspekata i posebno naglase njihovu interakciju. Odrednice uklju-
¢uju kompetencije i druge nacionalne zahtjeve za kvalitetu inicijalnog obrazovanja
uéitelja i nastavnika, kao i zahtjeve akademskog studija.

Vjestine koje se mogu koristiti i u drugim podruéjima

Programi inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika pomazu studentima razviti
vjestine koje se mogu primijeniti u drugim podrugjima studija ili profesionalnog zi-
vota. Te viedtine nisu dodatne odrednicama, ali su ishodi uspje3nog studiranja onih
studenata koji su zavriili programe definiranih odrednicama.

Odrednice i olekivani ishodi

Standardi inicijalnog obrazovanja uéitelja i nastavnika sadrZe neke klju¢ne ele-
mente toga obrazovanja.

* Odrednice koje definiraju zahtjeve za izradu programa inicijalnog obrazova-
nja uditelja i nastavnika.

= Ocekivane ishode za svaku odrednicu kojima se poja3njavaju i ilustriraju po-
jedini aspekti postignuca studenata, a za koje je izraden program. Ove ce is-
hode koristiti visoko3kolske obrazovne institucije za izradu strategije vredno-
vanja, kako bi se osiguralo da su zahtjevi inicijalnog obrazovanja uéitelja i
nastavnika zadovolieni. Do zavrietka programa inicijalnog obrazovanja, od
novokvalificiranih uéitelja/nastavnika oéekivat ¢e se da budu odgovomi za
vodenje cijelog razreda. Ipak, mora im se i dalje pruzati podrika dok su u
statusu nastavnika-vjezbenika. Za vrijeme probnog roka tezit ¢e se da zado-

;clje standarde i dobiju punu akreditaciju od Generalnog nastavnitkog vijeca
kotske.

* Za svaku odrednicu dana je i referenca za relevaninu kompetenciju. Te su
kompetencije definirane i djeluju u okviru programa inicijalnog obrazovanja
ucitelja i nastavnika, a odredene su Smjernicama za inicijalno obrazovanje
ucitelja i nastavnika u Skotskoj (SOEID 1998),

= Vijestine koje se mogu koristiti u drugim podrudjima, generi¢ke su sposobno-

sti izvedene iz odrednica, i njihov su sastavni dio. Na njih ne treba gledati
kao na nadogradnju odrednica.
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Vjestine koje se mogu primjenjivati u drugim podruéjima rada i Zivota
(prijenosne/transferne vjestine)

Znanja, vjedtine i sposobnosti koja se stje¢u u okviru inicijalnog obrazovanja
uditelja i nastavnika imaju mogucnost Sire primjene u visokom obrazovanju, kao i
pri zaposljavanju. Programi inicijalnog obrazovanja u¢itelja i nastavnika posebno ce
omoguditi studentima da pokazu kako su svladali sljedece vjestine:

L 4
&
3.

10.

razvijanje i odrZavanje uspjednih odnose s drugima;
mogucnost komunikacije i izvjeStavanja i verbalno i u pisanom obliku;

sposobnost samospoznaje, samokritike i shvacanja obrazovanja kao cjeloZi-
volnog procesa;

koritenje istraZivanja, prikuplianje dokaza i usvajanje racionalnoga kriti¢-
nog pristupa u opravdanju vlastitog izbora te pri dono3enju odluka;

osjetljivost na potrebe drugih, po3tivanje njihovih prava, podr2avanje njiho-
va razvoja, osjetljivost na potrebe lokalne zajednice;

. sposobnost opravdanja osobnog stajalifta o obrazovnim pitanjima te ukazi-

vanje na primjerene podatke (dokaze);

mogulf.‘nost lociranja profesionalnog rada u socijalni i politicki kontekst te u
kontekst svoje zajednice;

utinkovitost u administraciji i upravljanju, te sigumost u koriStenju novih
tehnologija;

sposobnost rada u promijenjenim okolnostima te upravljanje promjenama;

sistemati¢nost, dobra pripremljenost i sposobnost planiranja unaprijed.

Prilog 1. Propisani zahtjevi za programe inicijalnog obrazovanja utitelja

i nastavnika

Zahtjevi Agencije za osiguranje kvalitete u visokom obrazovanju (QAA)

U svom ¢asopisu Higher Quality (No. 5), Agencija za osiguranje kvalitete navodi
kako ce koristiti odrednice za standarde u procesu revizije na razini predmeta. Ini-
cijalno obrazovanje ucitelja i nastavnika u svrhu odrednica se smatra predmetom. U
tekstu objavljenom u ¢asopisu Agencija objasnjava: Ove ce odrednice biti osnova
evaluacije te ce se prema njima procjenjivali je li surba pojedinacnog programa za-
dovoljena. Samim time ce se omoguciti Siroka usporedba standarda postignuca...
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Institucije bi trebale moci pokazati na kojt su nacin koristile odrednice pri definira-
nju kriterija ishoda programa i za prilagodavanje zabljeva vrednovanja.

Odrednice se takoder mogu koristiti s obzirom na:
* javno informiranje,

* razvoj programa,

* podrku vanjskom vrednovanju.

U vecini predmeta, Agencija definira odrednice na razini najboljih diplomanata
(najboljih 10%). Ipak, mnogi programi inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika
studente ne pripremaju za takve kvalifikacije. U ovom dokumentu adrednice se od-
nose na sve programe inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika, bez obzira vodi
li program prema stupnju BEd, PGCE ili ATQ (dodatna kvalifikacija za nastavnika)
ili TQ-stupnju.

Zahtjevi ministra

Svi programi inicijalnog obrazovanja za uditelje i nastavnike u Skotskoj moraju
biti odobreni od ministra, po stavci 4. Pravilnika o uciteljima i nastavnicima (Obra-
zovanje, usavriavanje i preporuke za priznavanje - Skotska, 1993). Politika 3kot-
skog ministra o sadraju, prirodi, trajanju programa koji vode prema kvalifikaciji za
ucitelja ili nastavnika u osnovnoj ili srednjoj Skoli, odredena je Smjemicama za ini-
cijalno obrazovanje ucitelja i nastavnika u Skotskoj (u daljnjem tekstu Simjernice).
Generalno nastavnicko vijece Skotske predlazu ministru programe inicijalnog obra-
zovanja ucenika i nastavnika koji zadovoljavaju kriterije Smjernica.

Partnerstvo u inicifalnom obrazovanju ucitelja i nastavnika

Smijernice takoder jasno ukazuju da zaposlenici u Skotskim Skolama pridonose
inicijalnom obrazovanju ucitelja i nastavnika, uklju¢ujuci i vrednovanje studenata-
-buducih nastavnika. Prema tome, lokalnim je obrazovnim vlastima i skolama u in-
teresu da postupe u skladu s odrednicama.

Nastavnicke kompetencije i odrednice

Moglo bi se tvrditi da su Smjernice do neke mijere predvidjele potrebu za odred-
nicama, izlazudi u Sekciji D. kompetencije za koje studenti moraju pokazati da su
ih usvojili do kraja programa inicijalnog obrazovanja.

Glavna razlika izmedu Smjernica i Odrednica jest da Smjernice ukljuéuju ugjete
za potvrdivanje i licenciranje programa te specifi¢ne zahtjeve za programe (npr. po-
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sebne zahtjeve za BEd za osnovno obrazovanije, itd.) koji nisu uklju¢eni i u uzi do-
kument (Odrednice). Odrednice razvijaju medusobnu povezanost struénog znanja i
razumijevanja, struénih vjedtina i sposobnosti; profesionalnih vrijednosti i osobne
predanosti. U buducnosti mogude je da ce se Smjemice i Odrednice spojiti u jedan
dokument.

Prilog 2. Clanovi grupe za odrednice programa inicijalnog obrazovanja
ucitelja i nastavnika

Prof. Bart McGettrick (predsiedavajuci), Sveudiliste u Glasgowu
Prof. Gordon Kirk, Sveudilifte u Edinburghu

Donald Christie, Sveudilidte u Strathclydeu

Robert Stefanie, Sveucilidte u Paisleyu

John McCamey, Sveudilidte u Glasgowu

Prof. Ronald Elder, Northern College of Education

Prof. Peter Cope, Sveudilifte u Stirlingu

Dr.Valerie Hallam, Generalno nastavni¢ko vije¢e Skotske (GTCS)
Jim McNally, Generalno nastavnicko vijece Skotske (GTCS)
Christine Pollock, Vijece North Lanarkshire

Nick Marra, Osnovna 3kola, St. Mary's

Gordon Mackenzie, Srednja 3kola, Balwearie

HMI Mrs. Margery Browning, Skolski Inspektorat Njezina Velidanstva (SEED)

Dr. David Bottomley (promatra¢), Agencija za osiguranje kvalitete u visokom
obrazovanju (QAA)



V. DIO

PREMA MODELU CJELOZIVOTNOG OBRAZOVANJA
UCITELJA | NASTAVNIKA






“Poucavanje zavrsava u ucionici, a obrazovanje traje koliko i Zivot.”

F. W. Robertson

1. Uvod

U osmisljavanju modela cjeloZivotnog obrazovanja ucitelja i nastavnika ne kani-
mo donijeti preskriptivne zakljucke, vec samo iznijeti koncept “realistiénog pristu-
pa" obrazovanju ucitelja i nastavnika, koji uporiite nalazi u nekoliko izvora:

1

viziji “europskoga obrazovnog prostora”, postupno gradenoj kroz dokumen-
te EU te stru¢ne forume i projekte u kojima se posebno razvijala slika o uéi-
teljskim/nastavnickim kompetencijama i uvjetima nuznima za njihovo posti-
zanje;

. primjerima “dobre prakse” iz europskih ali i ostalih zemalja koje su, prema

svojim ljudskim resursima, usporedive s Hrvatskom te koje su ujedno i pre-
ma medunarodnim kriterijima prepoznate kao zemlje ¢iji obrazovni sustavi u
cjelini omogucavaju realizaciju visokih obrazovnih postignu¢a na svim razi-
nama obrazovanja;

. percepciji klju¢nih sudionika nafega procesa obrazovanja uéitelja/nastavnika

(uéiteljima i nastavnicima, te sveudilinim nastavnicima i studentima nastav-
nickih fakulteta i uciteljskih akademija), njihovim potrebama i oéekivanjima
vezanima uz razlicite aspekte obrazovanja ucitelja i nastavnika;

. suvremenim znanstvenim spoznajama temeljnih edukacijskih znanosti o vezi

izmedu pristupa ucenju i poucavanju, ulozi socijalnog okruZenja u stvaranju
profesionalnog identiteta i predanosti profesiji, te motivacijskim ¢initeljima
koji odreduju obrazovne ishode i profesionalne odluke;

. snimci stanja nalega obrazovnog sustava iz perspektive obrazovne politike,

zakonskih normi te drudtvenih okolnosti u kojima se sustav razvija.

Termin “realistican pristup” u ovom kontekstu pokazuje da ne pokuSavamo na-
metnuti ideal-tip obrazovanja uéitelja i nastavnika kao daleki i teSko dostizni cilj.
Namjera nam je ponuditi sliku obrazovnog sustava koji autenti¢na iskustva i spo-
znaje iz pojedinih izvora nastoji upotrijebiti kao oslonac za izgradivanje paradigme
cjeloZivotnog obrazovanja ucitelja i nastavnika, ne umanjujuci pritom znacaj dosa-
dasnjih napora i iskoraka u tom smjeru, ali isto tako ne zanemarujuci ni okolinska
ogranienja pa i moguce otpore promjenama na razliditim razinama unutar sustava
i izvan njega. Pritom valja istaknuti da, kao 3to se od svakoga pojedinca koji ulazi u
uciteljsku/nastavnicku profesiju ocekuje razumijevanje potrebe za cjelozivotnim obra-
zovanjem i profesionalnim razvojem, isto je tako i na razini obrazovnog sustava
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nuzno prepoznati da nema konaénih rjeSenja i statitnog odrzavanja postojecega.
Zelimo li osigurati visoku razinu uditeljske/nastavnicke kompetencije, kao i visoku
razinu obrazovnih “postignuca za sve”, nuzno je ugraditi mehanizme motrenja, pra-
¢enja, evaluacije i infrastrukturne instrumente za prilagodbu i razvoj sustava u skla-
du s prepoznatim potrebama, kao i s kretanjima u Sirem druitvenom i znanstvenom
kontekstu.

U ovom dijelu prikazat demo, u svjetlu rezultata nadih istrazivanja, pristupe obli-
kovanju klju¢nih komponenti obrazovanja ucitelja i nastavnika za koje drzimo da
su preduvjet ostvarenju visokih obrazovnih postignuca njihovih ucenika.

2. Instrumenti obrazovne politike nuZni za podrku kvalitetnom
obrazovanju ucitelja i nastavnika

Kao 3to je u prvom dijelu istaknuto, kvaliteta obrazovanja uéitelja i nastavnika
znac¢ajnim dijelom ovisi o irem drudtvenom kontekstu, u kojem posebnu ulogu
imaju specifi¢ni instrumenti obrazovne politike.

a) Zakonska podioga i strateski dokumenti o razvoju obrazovanja

U zakonskoj regulativi o razvoju obrazovanja, u prvom redu valja spomenuti
nacionalnu strategiju razvoja obrazovanja, koja daje op¢i okvir za razradu spe-
cifiénih medusobno povezanih elemenata, kao 3to su organizacija Skolskog i viso-
koskolskog sustava, osnovna kurikulumska nacela te sam sustav obrazovanja uéite-
lja i nastavnika. Primjerice, ovisno o tome kako se organizira i koliko traje primarno
obrazovanje (npr. kao sustav 4+4 ili sustav 6+3), ovisit ¢e i organizacija studijskih
programa za pojedine kategorije u¢itelja i nastavnika. Obrazovna politika vezana uz
razvoj srednjodkolskog sustava, primjerice omjer opceobrazovnih i strukovnih sred-
njih 3kola, isto tako ima znacajne konotacije za organizaciju cjeloZivotnog obrazo-
vanja nastavnika. I temeljna nacela nacionalnog kurikuluma za pojedine razine i vrste
Skolovanja osnovica su za planiranje sadr?aja i pristupa obrazovanju nastavnika.

Pristup reformi obrazovanja nastavnika temeljen na nacionalnim standardima
profesionalne kompetencije sve je zastupljeniji u vecini zemalja EU ali isto tako i
u SAD te Australiji (Delandshere i Petrosky, 2004). Polaziste za uspostavu sustava
osiguranja kvalitete obrazovanija uéitelja i nastavnika najéedce su nacionalni standar-
di za u¢iteljske i nastavnicke kompetencije. Jedan od klasi¢nih primjera takvih stan-
darda jest engleski, koji obuhvaca kriterije za uditeljsku profesiju i zahtjeve za inici-
jalno obrazovanje ucitelja (Qualifying to Teach: Professional Standards for Quali-
Jied Teacher Status and Requirements for Initial Teacher Training, 2003). Engleski
standard za u¢iteljsko zanimanje obuhvaca Zetiri razine kompetencija koje se uveli-
ke poklapaju sa slikom “dobrog ucitelja” (Korthagen, 2004):
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1. profesionalne vrijednosti i eticko ponasanie;

2. poznavanje akademskih sadrzaja poucavanja, suvremenih informatickih teh-
nologija, strategija poucavanja usmijercnih na ucenje i ucenicke kompetencije
te razumijevanje i primjena temeljnih nacela nacionalnog kurikuluma;

3. vjestine postavljanja relevantnih i motiviraju¢ih obrazovnih ciljeva te planira-
nja izvedbe nastavnih jedinica, u skladu s u¢enickim razvojnim mogucnosti-
ma, interesima i kulturalnim razlicitostima;

4. kompetencije koje se odnose na pracenje uéenickog napretka, provieru po-
stignuca i ocjenjivanje u skladu s postavkama nacionalnog kurikuluma.

Uz temeljne uciteljske kompetencije, ovaj dokument odreduje i zahtjeve za inici-
jalnim sveutiliinim obrazovanjem:

1. provjera psihofizickih mogucnosti potencijalnih studenata za uéiteljsko zani-
manje;

2. planiranje i izvedba studijskog programa koji na zadovoljavajuéi naéin pove-
zuje teorijsku nastavu s prakticnom;

3. osiguravanje partnerstva sa 3kolama u kojima se izvodi praktiéna nastava;
4. primjena mjera za osiguravanje kvalitete studijskog programa.

Jedan od priloga uz ovu studiju jest i 3kotski standard koji se odnosi na inicijal-
no obrazovanje uéitelja (u IV. dijelu: Quality Assurance in Initial Teacher Educa-
tion - The Standard for Initial Teacher Education in Scotland, 2000). Ovaj smo
standard u cijelosti preveli, smatraju¢i da moZe posluZiti kao osobito prikladan
primjer “dobre prakse” u ovom podru¢ju. Naime, pojedine kompetencije svrstane u
Cetiri kategorije (poznavanje opcih nacela i teorija u podruéju obrazovanja, razvije-
nost nastavnickih viedtina, sposobnost refleksije vlastitog rada i komunikacije s
ostalim ekspertima u 3koli, te profesionalne vrijednosti i predanost poslu) imaju jas-
no razradene specifi¢ne ciljeve i ocekivane ishode obrazovanja, 3to ujedno omogu-
Cava i ujednacavanje kriterija provjere i vrednovanja obrazovnih rezultata. Navedeni
primjeri nedvojbeno upucuju na potrebu za definiranjem obrazovnog standarda za
uéitelje i nastavnike, koji bi postao osnovica za planiranje, provedbu i vrednovanje
nadih programa inicijalnog obrazovanja uéitelja i nastavnika,

b) Infrastrukturna i financijska podrika

Odgovarajuca infrastruktumna podrdka ukljucuje izgradnju, podrsku i umreZavanje
razli¢itih aktera sustava obrazovanja nastavnika:

a. tijela drzavne uprave vezanih uz obrazovanje (npr. Agencija za osiguravanje
kvalitete visokog obrazovanja, Vijece za obrazovanje ucitelja i nastavnika,
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Uredi za pojedina podru¢ja u kojima djeluju obrazovni savjetnici, Agencija za
vanjsko vrednovanje obrazovanja);

b. visokoZkolske ustanove;

c. istrazivacke institucije (poput Instituta za istrazivanje obrazovanija);

d. profesionalne asocijacije (uéiteljske udruge);

e. ekspertne skupine (poput Foruma za raspravu o obrazovnim pitanjima);

f. struéne organizacije (poput Zavoda za 3kolstvo, ili civilnih organizacija koje
nude inovativne programe).

Uz poticanje ove, meduinstitucijske suradnje, klju¢no je i gradenje unutarinstitu-
cijske infrastrukure, zapoljavanjem stru¢nih suradnika (psihologa, specijalnih pe-
dagoga, pedagoga, socijalnih radnika) koji svojim djelovanjem potpomazu gradenju
uditeljskih i nastavnickih kompetencija.

S obzirom na nacionalnu vaznost kvalitetnog sustava obrazovanja utitelja i na-
stavnika, za taj sustav trebala bi biti osigurana proracunska sredstva, bilo na razini
drzave bilo na razini regije ili lokalne zajednice. Pritom smatramo da bi vertikalu od
preddiplomskog, diplomskog i poslijediplomskog studija (tj. do razine doktora zna-
nosti) trebala pokriti sredstva iz drzavnog proraduna. Za pojedine oblike cjeloZivot-
nog obrazovanja sredstva bi se trebala osigurati kombinacijom ulaganja iz proracu-
na drZave i lokalnih zajednica. Tako bi se osiguralo da se, bez obzira na razvijenost
lokalne zajednice, cjelozivotno obrazovanje omoguéi svim uditeljima i nastavnicima,
vodeci pritom racuna i o specificnim lokalnim potrebama.

¢) Sustav osiguravanja kvalitete obrazovanja

Sustav osiguravanja kvalitete obrazovanja i profesionalnog razvoja uéitelja i na-
stavnika podrazumijeva uspostavu “kulture kvalitete” obrazovanja na svim razina-
ma obrazovanja ucitelja i nastavnika. Osiguravanje kvalitete obrazovanja ucitelja i
nastavnika oslanja se prvenstveno na neposredne oblike vanjske i unutarje evalua-
cije, ali korisno mogu posluziti i posredni indikatori, poput razine postignuca uéeni-
ka u komparativnim nacionalnim ili medunarodnim istrazivanjima (PISA, 2000/2003;
TIMSS, 1999/2000; Projekt drzavne marure).

1. Glavna podloga za uspostavu sustava trebali bi biti nacionalni standardi
utiteljskih/nastavnickih kompetencija, te utvrdivanje uvjeta koji su po-
trebni da se ocekivane kompetencije izgrade. Vazan element u uspostavi
standarda jest i oslanjanje na metodu “dobrih uzora” ili primjera dobre prak-
se na medunarodnoj razini (tzv. benchmarking), koja je osobito vazna za
odredenje temeljnih nastavni¢kih kompetencija (TUNING projekt), ali i za
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utvrdivanje kljuénih elemenata studijskih programa za obrazovanje ucite-
lja/nastavnika.

2. Klju¢an element osiguravanja kvalitete inicijalnog obrazovanija jest uspostava
mehanizama vanjske evaluacije studijskih programa i visokoSkolskih
institucija, za Sto su naj¢eice odgovorna drzavna tijela poput Nacionalnog
vijeca za visoku naobrazbu i njegova Agencija za osiguravanje kvalitete u vi-
sokoj naobrazbi i znanosti, kao i njihove periodicke ponovne evaluacije. Je-
dan od vaznih aspekata ovog procesa jest i razvijanje mreZe kompetentnih,
nepristranih evaluatora - domacih i stranih.

3. No isto je tako potrebna i izgradnja analognog sustava evaluacije i akredi-
tacije za programe profesionalnog usavrSavanja, koja se u vecini analizi-
ranih zemalja sve rfjede prepudta trZidnim mehanizmima.

4. Vaznu ulogu u sustavu osiguravanja kvalitete imaju i mehanizmi pripravnié-
kog staZa i izdavanje dopusnica uéiteljima i nastavnicima temeljem
struénog ispita, odnosno njihovo perioditko obnavljanje, uz jasno propisa-
ne zahtjeve u pogledu kontinuiranoga struénog usavriavanja.

5. Cetvrtu kljuénu kariku u osiguravanju kvalitete ¢ini izgradnja kapaciteta sa-
mih obrazovnih institucija koja ce omogucditi u¢inkovitu unutarnju evalua-
ciju ili institucijsku samoevaluaciju i spremnost na ulaganje napora za
poboljdanjem vlastite prakse. Jedan od klju¢nih elemenata unutamije evaluacije
jest i uéenicko procjenjivanje kvalitete nastave i uéitelja/nastavnika. Dio samo-
evaluacijskog procesa jest i samoevaluacija samih nastavnika, koja se ogleda
kroz primjenu koncepta “refleksivnog poucavanja”. Razvoj takvog pristupa
mozZe se vidjeti i u primjeru dobre prakse F. Buchbergera (u IV. dijelu).

6. Jos jedna vaZna karika u osiguravanje kvalitete jest i uspostava sustava pra-
denja i struénog savjetovanja u procesu analize rezultata vanjske i/ili unu-
tamje evaluacije te pronalazenju odgovarajucih mjera koji ¢e dovesti do ko-
rekcije i poboljSanja sustava obrazovanja ucitelja i nastavnika na svim razina-
ma. U ovom procesu kljuénu ulogu igraju edukacijska istraZivanja kojima se
provjeravaju udinci pojedinih intervencija.

3. Obrazovanje ucitelja razredne nastave

3.1. Inicijalno obrazovanje

a) Razina studija

Na temelju komparativne analize i uvida u naSu novu zakonsku regulativu, zapis-
nike sa stru¢nih rasprava i sluzbenu dokumentaciju te na temelju rezultata empirij-
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skog istrazivanja, moZe se nedvojbeno zakljuciti o opravdanosti i spremnosti razlici-
tih aktera da se uéiteljski studiji transformiraju u sveuéili¥ne studije. Ta se promje-
na moze argumentirati konceptualnim i prakti¢nim razlozima. U podrucju obrazo-
vanja opazaju se odredeni “glavni tijekovi” promjena, kao 3to su financijska decen-
tralizacija sustava, veca autonomija lokalnih zajednica i 3kola u kreiranju kurikulu-
ma, usmjerenost na osiguravanje kvalitete kroz vanjsku evaluaciju ali i samoevalua-
ciju vlastitog rada zbog zastarijevanja znanstvenih ¢injenica i brzih drustvenih pro-
mijena, potreba za djeloZivotnim ucenjem, naglasak na poticanje ucenickog kriti¢-
kog razmiljanja i drudtvene osjetljivosti, poticanje uéeni¢ke darovitosti i kreativno-
sti, sve veca raznovrsnost ucenika u pogledu kulturnog podrijetla i posebnih raz-
vojnih potreba, raznovrsniji pristupi u pracenju uéeni¢kog napredovanja i utvrdiva-
nju razine postignuca te informatizacija nastave i 3kolskog sustava. Te promjene
zahtijevaju i znatno vidu razinu profesionalizacije uéiteljskog posla: od prenositelja
sadrzaja nastavnog programa ucitelj postaje poticatelj u¢enja, usmjeravajuci uc¢enika
na geloZivomo ucenje i postignuéa u skladu s njegovim sposobnostima.

Temeljito razumijevanje i poznavanje sadrZaja akademskih podru¢ja tek je nu-
2an, ali ne i dovoljan uvjet za uspje3no poucavanje. Vecéa autonomnost u radu, po-
treba za primjenom znanstvenih metoda u analizi i kritickim promiSljanjem vlastitog
rada, potreba za vecom fleksibilno3cu, strateSkim planiranjem, odlu¢ivanjem i rje3a-
vanjem problema u poucavaniju, zahtijevaju i duZe vrijeme i kvalitativno nove vje-
Stine koje se uspjednije mogu svladati tijekom sveuéiliinih studija.

U prakti¢nom smislu, uciteljski studiji organizirani kao sveudilisni studiji omogu-
cavaju nastavak profesionalnog razvoja na poslijediplomskoj razini, te su kompati-
bilni s ve¢inom programa u europskim zemljama.

b) Organizacija studija

Studije Europske unije koje se bave pitanjima sinkronizacije programa u po-
drugju uditeljskih studija, zasad jo§ nemaju potpuno jasan stav je li uéiteliske studije
potrebno prilagoditi bolonjskoj shemi ili ih prilagoditi staroj shemi 4+1. U nas je vi-
Se zagovornika ove druge zamisli. Prema toj koncepciji peta bi godina studija bila
usmjerena na specijalizaciju u odredenom akademskom predmetu ili podrugju. U
Europi je ¢eSc¢e rije¢ o specijalizacijama u podrucju informatickih kompetencija,
stranog jezika (koje osposobljavaju ugitelja za poticanje ranog ucenja jezika), umjet-
nickih predmeta ili, pak, o produbljivanju 3irih cjelina: drudtveno-jezi¢nih ili mate-
maticko-prirodoslovnih. Jedno od pitanja koja valja rijesiti pri odlucivanju o organi-
zaciji studija jest razina kompetencija koje se stjecu nakon preddiplomskog studija,
odnosno pruza li taj studij mogucnost zaposljavanja u 3koli i, ako da, za koju vrstu
poslova. To je, naravno, pitanje na koje ¢e se modi jasnije odgovoriti nakon $to se
provedu i promjene na razini osnovnog obrazovanja te odredi odnos izmedu
osnovnog i obveznog 3kolovanja. Sadasnje zakonsko rjesenje, posebice u pogledu
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naziva zvanja, govori © magistru razredne nastave, kao zvanju koje se stjece nakon
pet godina sveutiliSnog studija. Sa zavriene tri (ili Cetiri) godine uciteljskog studija
(1. ciklus) ne bi se moglo samostalno raditi u razredu, ali bi zato trebalo osmisliti
poslove koje bi prvostupnik mogao raditi - npr. rad s djecom u cjelodnevnom bo-
ravku u 3kolama, izvanskolske aktivnosti, rad s djecom u odmaralistima i sl.

¢) Kurikulum

U vezi s planiranjem kurikuluma valja istaknuti nekoliko elemenata koji defini-
raju prirodu kurikuluma udéiteljskog studija.

Prvi element jest odabir prikladnog modela studija s obzirom na vremensku di-
namiku stjecanja akademskih i nastavnickih kompetencija. Opcenito govoreci, mo-
del koji zasada postoji - tzv. simultani, ¢ini se najzastupljenijim, no u odredenom
broju zemalja opaza se i prijelaz prema tzv. integrativnom modelu. Simultani model
pretpostavlja da se akademski sadraji i sadriaji edukacijskih znanosti pocinju stu-
dirati od prve godine studija, kao dva razmjerno autonomna sklopa. Iz Tuning pro-
jekta, pak, proizlazi tendencija da se postavi jasna razlika izmedu prvoga i drugog
ciklusa studija, te da u prvom ciklusu bude manje akademskih sadrzaja. Integrirani
pristup podrazumijeva da se stjecanje akademskih znanja proZima s analizom iz po-
zicije edukacijskih znanosti o tome kako one dijelove tih spoznaja koje su obuhva-
cene kurikulumom, na odgovarajuci na¢in poucavati u razli¢itim dobnim skupina-
ma, IstraZivanja u podrudju situacijskog ucenja i poucavanja upucuju da je najleze
ostvariti transfer spoznaije iz situacije u kojoj su se neke spoznaje formirale na situa-
ciju u kojoj se moraju primijeniti u novim, razli¢itim okolnostima. Sto su okolnosti
u kojima se nova znanja i vjestine stje¢u sli¢nije okolnostima u kojima ce se koristi-
ti, to ¢e i njihova primjena biti u¢inkovitija. Takav integrirani pristup podrazumijeva
i vecu suradnju medu sveuéilisnim nastavnicima koji se bave razli¢itim podrucjima,
te isto tako njihovu osposobljenost da, bez obzira radi li se o akademskim ili edu-
kacijskim sadrZajima, svojim pristupom poucavanju demonstriraju temeljne vrijed-
nosti i vjedtine koje u buducnosti o¢ekuju od svojih studenata. Kada je rije¢ o visim
razinama studija (diplomskom programu), tada se ¢e3c¢e koristi modulami pristup
koji se moZe nazvati i tematskim. Student sam bira skup predmeta koji omogucava-
ju stjecanje znanja i vjestina iz problemski zaokruZenog podruéja, primjerice podrs-
ka integriranju ucenika s posebnim potrebama ili razvoj socijalnih i komunikacij-
skih vjedtina te prevencija rizi¢nih ponasanja. To moze biti i produbljivanje ili prosi-
rivanje odredenog akademskog podruéja.

Europski dogovori (Tunig, 3. faza) dozvoljavaju sve pristupe ukoliko su im isho-
di sli¢ni. Studenti razlicitim putovima mogu doci do krajnjeg cilja, a taj je da posta-
nu kompetentni uditelji. Kompetencije su dinami¢na kombinacija znanja, razumije-
vanja, sposobnosti i viestina. Tezidte programa moralo bi biti na izlaznim rezultati-
ma: osposobljenost po zavrietku jednoga ciklusa te mogucnost zaposljavanja s
usvojenim kompetencijama.
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Drugi element koji je presudan pri izradi kurikuluma jest zastupljenost pojedi-
nih sadrzaja, odnosno omjer izmedu akademskih sadrZaja, sadrZaja edukacijskih
znanosti i metodologija, te Skolske prakse. Kad je rije¢ o uéiteljskim studijima, ovaj
se omjer u analiziranim zemljama krece u rasponu od 40% do 50% akademskih
sadrzaja, 30% do 40% sadrzaja edukacijskih znanosti i metodologija te 10% do 15%
Zkolske prakse. Taj omjer se bitno ne razlikuje od trenutne situacije u nasim udi-
teljskim studijima i trebalo bi ga postovati. U mnogim se zemljama kao posebna ka-
tegorija izdvaja stjecanje kompetencija u informati¢kim vjestinama, koje je zastuplje-
no s 5% do 10% vremena u programu studija. O tome posebno valja voditi ra¢una
pri planiranju nadih kurikuluma, buduci da zaposleni uéitelji kao i studenti zavr3nih
godina uciteljskih studija najvie isticu nedovoljnu osposobljenost upravo u ovom
podrugju. U ovom kontekstu posebnu pozomost zahtijeva organizacija i provedba
Skolske prakse. Studenti se od samog pocetka studija trebaju uvoditi u svoju profe-
sionalnu ulogu i postupno, od refleksivnog promatra¢a, preuzimati sve aktivniju
ulogu. Takav pristup zahtijeva blisku suradnju sveugilidta i skole, te posebice do-
datnu izobrazbu 3kolskih mentora u podruéju vodenja i savjetovanja. Pritom kao
posebno zanimljivu inovaciju u tom podrudju vidimo primjere dobre prakse sa
Sveutilidta u Goeteborgu (Fryk i Forsen, IV. dio) te Sveudiliita u Linzu (Buchberger,
Iv. dio).

Vecina suvremenih istraZivata u podru&ju obrazovanja uéitelja i nastavnika istice
posebnu vaZnost povezivanja praktiénog i teorijskog dijela nastave. Pojedine zemlje
razvijaju razli¢ite modele kojima zajednicka ideja jest évrsto povezivanje temeljnih
koncepata edukacijskih znanosti s neposrednim iskustvom koje studenti stjie¢u tije-
kom prakti¢ne nastave. Zajednicko ishodite vecine tih pristupa je empirijski dobro
potvrden ciklieni model iskustvenog uéenja D. Kolba (Kolb i Fry, 1975) koiji je
prikazan na slici 5.1.

Slika 5.1. Kolbov cikligki model iskustvenog uéenja

1. Konkretno
iskustvo

- 4, A.lmvno 2. Reﬂekswno
eksperimentiranje promatranje

G& . @
razmisljanje

Ciklus iskustvenog ucenja odvija se u Cetirima koracima koji osiguravaju dubin-
ski pristup ucenju i razumijevanje povezanosti teorijskih koncepata s pojedina¢nim
prakti¢nim problemima,
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1. Korak: konkretno iskistvo - pretpostavlja izlaganje konkretnom iskustvu
(primjerice, opservacija nastave ili izvedba nastave).

2. Korak: refleksivno promatranje - ukljuéuje promatranje tude ili viastite aktiv-
nosti, razmatranje situacije iz razlicitih perspektiva, trazenje smisla u opaze-
nome.

3. Korak: apstraktno razmisljanje - ukljucuje logicka analizu, povezivanje ide-
ja, uocavanje obrazaca, povezivanie s teorijskim spoznajama u podruéju, pla-
niranje i predvidanje na temelju opazenih veza i nacela.

4. Korak: aktivno eksperimentiranje - provjera izvedenih zakljucaka u novoj si-
tuaciji, sposobnost neposredne izvedbe na temelju uocenih veza,

Primjena ovoga modela ogleda se u pristupu “produktivne pedagogije”, razvije-
nome u Australiji (Gore, et al., 2004), u modelu “realisticnog poucavanja” razvije-
nom u Nizozemskoj (Korthagen, 2001; Tigchelaar i Korthagen, 2004) te u austrij-
skom 4K-modelu (Buchberger, 2000, IV. dio). U ovaj temeljni model ¢esto se ugra-
duju elementi problemskog i suradnickog ucenja (Eklund i Krygger, 2000). Pregle-
dom nekih novijih hrvatskih programa obrazovanja uéitelja i nastavnika, vidljivo je
da se na razini planiranoga iskazuje svijest o vaznosti ovakvog pristupa u nastavi,
no tek ce se pracenjem provedbe moci odgovoriti u kojoj je mjeri ta namjera i reali-
zirana,

Treci element je strategija izrade samog kurikuluma. Kao dobar primjer moze
posluziti strategija primijenjena u europskom projekiu Tuning koja u definiranju
sadr2aja kurikuluma polazi iz perspektive kompetencija koje razliéiti neposredni i
krajniji korisnici prepoznaju kao pozeljan ishod obrazovanja. Drzimo da bi ovakav
pristup valjalo primijeniti i u oblikovanju novih kurikuluma za uciteljski studij, po-
sebice kroz povezivanje cilieva pojedinog kolegija s potrebnim generi¢kim i po-
dru¢nim kompetencijama. Kao koristan izvor informacija mogu posluZiti empirijski
rezultati nasih istrazivanja, koji pokazuju u kojim podru¢jima 3kolskog djelovanja
zaposleni ucitelji i bududi ucitelji vide potrebu za prosirenjem ili produbljivanjem
kompetencija. Valja istaknuti da su to najceSce sadrzaji vezani uz procesne aspekie
(komunikacijske) te specifi¢ne vjestine (informaticka pismenost), a riede uz savla-
davanje akademskih sadrzaja.

Cetvrti element je izvedba kurikuluma. Naime, poznato je da se planirani kuri-
kulum ¢esto razlikuje od izvedenog kurikuluma. Taj se raskorak moze javiti zbog
vide razloga, od kojih jedan moze biti i nedovoljna razvijenost nastavnickih kompe-
tencija samih sveuciliSnih nastavnika. No ¢esto se oéituje i djelovanje tzv. skrivenog
kurikuliuma, v kojem kljuénu ulogu imaju prikrivene vrijednosne orijentacije i uvje-
renja o poucavanju i studenata, a i samih sveucilisnih nastavnika, koje se ponekad
mogu bitno razlikovati od vrijednosti i pristupa pouéavanju istaknutih u planiranom
kurikulumu. Stoga je vrlo vaZno provesti pracenje i evaluaciju poucavanja sveuci-
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lisnih nastavnika, te osigurati sustav profesionalnog razvoja u podruéju nastavnickih
kompetencija samih sveuéiliSnih nastavnika. U vedini analiziranih zemalja takva je
edukacija obvezna za sveuilidne nastavnike-pocetnike, a i onda kad to nije slucaj,
prepoznaje se korist takvih programa i u njih se ukljucuje i vise od 90% novih na-
stavnika. Stovise, u nekim je zemljama razvijen sustav akumuliranja kredita u po-
drugju edukacijskih znanosti i metodologija, koji moze dovesti do stjecanja druge
specijalisticke diplome ili ak do doktorata iz edukacijskih znanosti.

3.2. Trajno profesionalno usavrSavanje i poslijediplomski studiji

Ulaskom uditeljskih studija u rang sveu¢ilinih programa otvara se mogucnost
stjecanja vidih kvalifikacija na poslijediplomskoj razini. Ta mogucnost je ujedno i
dodatan izazov samim sveudilidtima koja bi trebala prepoznati vaZnost otvaranja
takvih programa za podizanje cjelokupne kvalitete obrazovnog sustava. Odredeni
broj europskih zemalja, i to onih koje se isticu kvalitetom cjelokupnog sustava
obrazovanja, omogucava svojim u¢iteljima i potic¢e ih da ostvare i najvise znanstve-
ne stupnjeve. Stjecanje kompetencija u podru¢ju znanstvenoistrazivatkog rada glav-
no je jamstvo znanstvenoutemeljenom pristupu u planiranju, odlucivaniju i evaluaci-
ji ishoda, od najvie razine obrazovnog sustava do razine pojedinog razreda ili uce-
nika.

Druga se vrsta izazova odnosi na ustrojavanje interdisciplinarnih studija u ovom
podrudju koji bi, organizirani na modulamom principu, omogud¢ili da uéitelji sami,
izborom modula kreiraju svoj specijalisticki profil koji ¢e im biti temelj za horizon-
talnu i/ili vertikalnu mobilnost u 3kolskom sustavu. Pritom je vaZno da programi
budu osmisljeni tako da se mogu medusobno usporedivati i omoguciti prijenos, od-
nosno akumulaciju kredita.

S druge strane, s obzirom na akceleraciju u proizvodnji spoznaja u pojedinim
znanstvenim podrudjima, podjednako onih povezanih s akademskim disciplinama
kao i onih vezanih uz edukacijske znanosti i metodologije, pravo i obveza je sva-
kog ucitelja da sudjeluje u procesu cjelozivotnog uéenja. Sukladno tome, duznost je
obrazovnog sustava osigurati uviete koji ¢e omoguditi da se uéitelji nesmetano uk-
ljucuju u proces kontinviranog struénog usavrsavanja. Kada je rije¢ o programima
stru¢nog usavriavanja, zapaza se da se u vecini zemalja ono provodi prema nacelu
decentralizacije i tr2iSta znanja na kojem se pojavljuju razli¢iti davatelji usluga. No
kako je vazno i nacelo osiguravanja kvalitete, pred 3kole se sve ¢edce postavlja
zahtjev za pazljivim planiranjem struénog usavriavanja na temelju prepoznatih po-
treba, kao i zahtjev za akreditacijom pojedinih programa od podruénih eksperata.
Ovakva akreditacija ima i prakti¢nu vaZnost, jer nosi sa sobom mogu¢nost akumu-
lacije ECTS kredita, a koji mogu posluziti i kao osnovica za povecanje place ili se
mogu priznati kao odradene obveze pri ulasku u poslijediplomske programe.
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Kljuéan element prakticnoga struénog usavrSavanja za uéitelje-pocetnike jest i
razdoblje uvodenja u nastavnicki rad, ¢emu kod nas odgovara pripravnicki staz. Ta
vrsta obrazovanja “na radu” u vecini zemalja podrazumijeva mentorski tip pracenja
i podr3ke, a ponegdje i dodatno slusanje odredenih kolegija (primjerice za pred-
metne nastavnike koji su, nakon obrazovanja za srednju 3kolu, poceli raditi u
osnovnoj). To razdoblje u pravilu traje godinu dana, a zavriava najce$ce struénim
ispitom i dopusnicom za samostalan rad. Premda je pripravnistvo u nadleznosti
prosvjetnih vlasti i lokalnih zajednica, dok su sveu¢ili3ni nastavnici, u najbolju ruku,
samo ¢lanovi stru¢nih ispitnih povjerenstava, sve vise se istice potreba za ukljuciva-
njem sveucilifta i u ovu vrstu struéne podrske nastavnicima, i to ponajprije progra-
mima za dodatno usavrsavanje mentora u podrudju vodenja, savjetovanja i utvrdi-
vanja i evaluacije studentskih postignuca.

4, Obrazovanje predmetnih nastavnika
4.1. Inicijaino obrazovanje

a) Razina studija

Kad je rije¢ o razini studija, prakticki, u svim analiziranim sustavima zemalja EU
postoji vrlo jasno razlikovanje izmedu obrazovanja predmetnih nastavnika za “nizu
srednju skolu” i za “viSu srednju $kolu”. U nas su to predmetni nastavnici koji rade
u vi§im razredima osnovne 3kole i predmetni nastavnici koji rade u srednjim 3kola-
ma. Predmetni nastavnici u osnovnoj 3koli u vecini se zemalja $koluju u okviru in-
stitucija koje obrazuju razredne ucitelje, 5to zna¢i da se obrazuju prema modular-
nom sustavu. U manjem se broju slu¢ajeva obrazuju i prema sukcesivnom obrascu
~ istom obrascu kao i predmetni nastavnici za opce predmete u srednjim skolama.
No s prijelazom uciteljskih studija na razinu sveudilidnih, i studiji za predmetne na-
stavnike u svim zemljama postaju sveucilidni studiji.

Upravo transformaciji ovih studija posvecuje se najvise paznje, o ¢emu svjedoce
i posebne opsime studije EU u okviru programa Eurydice. Naime, Zeli se upozorit
da prijelaz uciteljskih studija na sveudilisne studije ne bi ujedno smio znaditi i auto-
matsku integraciju sa studijima za srednjoskolske predmetne nastavnike. Upozorava
se da, s obzirom na kognitivni stupanj razvoja djece, u razdoblju tzv. srednjega dje-
tinjstva, nije primjeren pristup poucavanju koji odgovara uéenicima srednjih 3kola,
koji se kvalitativno nalaze na pragu kognitivnog funkcioniranja kao i odrasle osobe,
te je stoga s njima i lak3e ostvariti stru¢nu komunikaciju u odredenoj disciplini.

U dobi od 10 do 13 godina vecina u¢enika misaono funkcionira jo3 na razini
konkretnih operacija, te nema dovoljno razvijene sloZene strategije ucenja poput
organizacije i elaboracije gradiva. Tek pri kraju ovoga razdoblja dolazi do ponov-
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nog kvalitativnog skoka u razmisljanju (od 13 do 14 godina) u kojem ucenici posta-
ju spremni za specijalizirano formalno rezoniranje u pojedinoj disciplini. Velikim di-
jelom upravo zbog ovih kognitivno-razvojnih razloga, u 80% europskih zemalja raz-
redna se nastava (s razli¢itim modalitetima) proteze sve do 12 ili 13 godine!

No, s druge strane, isto se tako zamjecuje da obrazovanje u podru¢ju akadem-
skih disciplina, posebice matematike i prirodnih znanosti, koje se stjece u studijima
pridruzenim uditeljskim studijima, nije dostatno za kvalitetno poucavanje a posebno
ne za kvalitemo deloZivono ucenje doti¢nih nastavnika.

Stoga upravo ova studija istie novu mogucnost koja se otvara prelaskom studija
za uditelje i nastavnike na sveudilidnu razinu, u smislu povezivanja studija u aka-
demskim disciplinama s edukacijskim i metodoloskim disciplinama s ug¢iteljskih stu-
dija, koji su u tom dijelu viSe razvojno usmjereni.

b) Organizacija studija

Zbog navedenih specifi¢nosti poucavanja u ovom vrlo “kritiénom” razdoblju kog-
nitivnog razvoja koji je zahvacen Zkolovanjem u vi$im razredima osnovnih 3kola,
joS uvijek se prepoznaje potreba za simultanim odnosno integrativnim modelom
obrazovanja nastavnika. U tom sklopu u pravilu dolazi do porasta zastupljenosti
akademskih sadriaja (izmedu 65% do 75%), a nastavnici se specijaliziraju za dva,
ponegdije i za tri predmeta. Ako se ovi studiji tradicionalno odvijaju uz sveuéilisne
studije za predmetne nastavnike srednjih $kola i to prema sukcesivnom modelu, za-
stuplienost ovih sadrZaja u njihovu programu odgovara gomjem omjeru, tj. zastup-
lienost akademskih sadrZaja od 60% do 75%, zastuplienost edukacijskih znanosti i
metodologija od 20% do 35%, te zastupljenost Skolske prakse od 10% do 15%.

Kad je rije¢ o predmetnim nastavnicima opcih predmeta srednjih 3kola, oni se u
svim zemljama EU obrazuju prema sukcesivnom modelu. Najée3ce se znanja iz aka-
demskih disciplina (obi¢no dvije) stje¢u u okviru preddiplomskih studija i zavr3ava-
ju bakalaureatom na odgovarajucem fakultetu, a zatim se diplomski studij, najcesce
u trajanju od 1 do 1,5 godine, nastavlja u specijaliziranim edukacijskim odjelima ko-
ji djeluju kao samostalne sveucilitne jedinice na diplomskoj razini. To znaci da
obrazovanie za stjecanje nastavnickih kompetencija ¢ini 20% do 30% njihova ukup-
nog programa. Takvi se odjeli mogu nalaziti i u okviru edukacijskih fakulteta. Ovaj
studij funkcionira kao interdisciplinami studij iz edukacijskih znanosti i metodologi-
ja, a nakon diplomske razine nudi i razne poslijediplomske specijalisticke programe
i doktorske studije iz edukacijskih znanosti, a osmisljava i sudjeluje u programima
kontinuiranog stru¢nog usavriavanja, Takvi odjeli imaju isto tako razvijenu istraZi-
vacku djelatnost u podru¢ju edukacijskih znanosti, ito znadajno pridonosi kvaliteti
sadr2aja njihovih programa. U okviru tih odjela ¢esto se pruzaju i specifiéne usluge
samom sveucility, izvodenjem specijaliziranih programa struénog usavrsavanja u
podrugju unapredenja nastavnickih kompetencija samih sveuciliinih nastavnika.
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Jo$ jedna kljuéna uloga ovakvih specijaliziranih odjela u podrugju edukacijskih
znanosli i metodologija jest i obrazovanje srednjoskolskih nastavnika strukovnih
predmeta u srednjim strukovnim 3kolama (od razine zanatskih do tehnickih, eko-
nomskih i medicinskih 3kola). Izvodenje ove nastave specifican je problem jer je ri-
je¢ o polaznicima koji se u pravilu uklju¢uju u nastavu u zrelijoj dobi, njihova moti-
vacija je preteZno vanjska (ne mogu se zaposliti u struci) i imaju slabo predznanje
iz druStvenih i humanistickih sadrzaja vezanih uz edukacijske znanosti. U novije
vrijeme ovi odjeli ire svoju djelatnost na podrucje obrazovanja odraslih, s progra-
mima dodatnog usavrdavanja za studente koji su diplomirali u podrudju opcih aka-
demskih disciplina te onih koji se nisu na diplomskoj razini obrazovali za nastavni-
ke, odnosno za one koji su dugo bili izvan struke pa se u nju Zele vratiti.

Bolonjski model 3+2 za inicijalno profesionalno obrazovanje predmetnih nastav-
nika pruza dobru Sansu da se uspostave raznovrsni programi za dvije kategorije
predmetnih nastavnika. Stovide, ako se ova nastava na diplomskoj razini organizira
modularno, to ¢e ujedno olak3ati kasniju mobilnost zaposlenja, uz mogucnost do-
datnog usavriavanja u onim kompetencijama koje, primjerice, nedostaju predmet-
nim nastavnicima srednjih 3kola, ako Zele prijeci u osnovnu 3kolu. Tu ponovno do
izrazaja dolazi i znadenje mogucénosti akumulacije i prijenosa ECTS-bodova.

¢) Kurikulum

U vezi kurikuluma u podruéju obrazovanja predmetnih nastavnika za osnovnu
Skolu, sve ceSce se javlja misljenje kako bi se kurikulum iz akademskih disciplina,
bez obzira na mjesto izvedbe, trebao oblikovati ali i onda izvoditi kao dio sveucili3-
nih akademskih studija. Pritom se istice kako bi sveuciliSni nastavnici u podrucju
akademskih disciplina trebali ste¢i i odreden stupanj razumijevanja zahtjeva pred
kojima ce se naci njihovi studenti kad po¢nu poucavati u osnovnim Skolama.

U podru¢ju edukacijskih znanosti i metodologija sustavno se prepoznaje potre-
ba 2za diferenciranim pristupom, s obzirom na specifi¢nost kompetencija predmet-
nih nastavnika u viim razredima osnovne 3kole u odnosu na predmetne nastavni-
ke u srednjoj 3koli. Posebice se isti¢e vaZznost uklju¢ivanja novih tema u kurikulum,
a kojima se Zeli progiriti skup nastavni¢kih kompetencija. To su vecinom sadrzaji za
koje i nai uditelji, nastavnici i studenti navode da im najviSe nedostaju - informa-
ticka znanja i vjedtine u najfirem smislu, drudtveni kontekst obrazovanja i upravlja-
nje $kolom, rad s udenicima s posebnim potrebama (ukljucujudi i darovite ucenike)
te upravljanje razredom i spre¢avanje sukoba i nasilja u 3koli. U drugim se zemlja-
ma u tom kontekstu ¢esto javlja i kompetencija u podrudju stranih jezika, pristup
multikulturalnosti u razredu te europska dimenzija u obrazovanju.

Kao 5to je spomenuto, za predmetne nastavnike koji se usmjeravaju za poucava-
nje u srednjim 3kolama, u podru¢ju metodologije pouc¢avanja posebno se istice ne-
dostatna zastuplienost, a onda i veca potreba za stjecanjem kompetencija vezanih
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uz pristup usmjeren na uéenika, koji se temelji na interaktivnoj i iskustvenoj nastavi
koja poti¢e razvoj socijalnih i komunikacijskih vjestina, razvoj problemskog i kri-
tickog mitljenja te razvoj socijalne osjetljivosti i odgovomosti kao temeljne pretpo-
stavke kasnijem uspjesnom uklju¢ivanju u visoko3kolsku nastavu ili pak u svijet ra-
da. U dosadadnjoj je praksi bila zamjetna veca usmijerenost predmetnih nastavnika
na predmet koji pou¢avanju, nego na ucenika kao aktivnog sudionika u obrazov-
nom procesu.

Bez obzira o kojoj se kategoriji predmetnih nastavnika radilo, s obzirom na raz-
mjemnu odvojenost ovih programa, osobito ako se izvode prema sukcesivnom mo-
delu, u nekim se zemljama na preddiplomskoj razini, kao izborni predmeti, uvode
seminari kombinirani s opservacijom nastave u 3kolama razli¢itih profila, kojima se
studente pokusava senzibilizirati za nastavnicki poziv. DrZi se da je pruZanje uvida
u zahtjeve nastavnickog posla, temelieno na iskustvenom pristupu, pretpostavka
donoseniju zrelije profesionalne odluke o izboru buduceg usmijerenja na diplomskoj

4.2. Trajno profesionalno usavriavanje i poslijediplomski studiji

Kad je rije¢ o profesionalnom stru¢nom usavr$avanju i poslijediplomskim studiji-
ma za predmetne nastavnike, ali isto tako i o uvodenju u posao za podetnike, u
pravilu vrijede ve¢ spomenuti zakljuéci i prjedlozi koji se odnose i na struéno
usavriavanje i mogucnost stjecanja dodatnih kvalifikacija na poslijediplomskim stu-
dijima. Valja jo§ istaknuti da predmetni nastavnici, posebno oni koji su obrazovani
za rad u srednjim 3kolama, imaju mogucnost nastavka poslijediplomskih studija i u
svom akademskom podrugju sve do razine stjecanja doktorata znanosti.

5. Umjesto zakljucka

Na temelju primjera medunarodne “dobre prakse”, rezultata istrazivanja 3to je
obuhvatilo viSe skupina sudionika u procesu obrazovanja uditelja i nastavnika, te
spc_)znaja edukacijskih znanosti, u zavrnom smo dijelu izlozile sve one elemente
koje smo prepoznale kao okosnicu provedbe kvalitetnog sustava cjeloZivotnog
obrazovanja ucitelja i nastavnika. Na kraju zelimo istaknuti da ovaj tekst zavriava-
mo sa znatno vecdim oplimizmom nego 3to smo ga imale na pocetku njegova na-
stanka, kada nam je glavna referentna tocka bio “stari” sustav obrazovanja ucitelja i
nastavnika. Prateci 3to se dogada u akademskoj zajednici u previranjima i usugla$a-
vanjima oko novih nastavni¢kih i uciteljskih studija, uocile smo kako je potreba za
promjenama u onom smjeru na koji ukazuju i nalazi nae studije, znatnim dijelom
prepoznata i u pojedinim pripremnim dokumentima te u samim prijedlozima novih
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studijskih programa za utitelje i nastavnike. Naravno, odgovor na pitanje u kojoj ¢e
se mijeri planirane promijene doista i realizirati te kakav ce biti njihov ucinak za uci-
teljske i nastavnicke kompetencije, dobit ¢emo tek uspostavom sustava pracenja i
vrednovanja provedbe novih programa, kao i spremno3cu za korekcijom uocenih
nedostataka te otvoreno3¢u za inovacije, istrazivanja te sustavnije povezivanje poje-
dinih sudionika, posebice $kola i sveutilifta. Ta se nastojanja nikako ne smiju zadr-
Zati samo na razini inicijalnog obrazovanja ve¢ se podjednako moraju usmjeriti i na
pruZanje primjerene podrske uciteljima i nastavnicima tijekom cijele profesionalne
karijere. U tom smislu posebice je vrijedno razvijati poslijediplomske studijske pro-
grame te jafati znanstvenoistrazivacki rad u ovom podrudju.
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SUMMARY

Initial teacher education, as well as the professional development of teachers, is
the key issue in every country, since the quality of the teaching workforce is
among the main factors that influence the level of students' achievement.

Considering the improvement of quality of teacher education (TED), one should
always take into account that the term “teacher education” does not only include
initial education, but, in the context of lifelong leaming, it also includes continuous
in-service teacher education and training. Initial as well as in-service TED both play
a crucial role in lifelong improvement of teachers’ knowledge and skills, and they
should encourage students' lifelong leaming as well.

Comparative analysis of TED systems in different European countries indicates
that, regarding some important aspects of the national policies in the area of teacher
education systems, there are similarities as well as differences between those coun-
tries. However, the tendency for their harmonization is evident and clear.

For example, an issue of attracting and retaining effective teachers in the teach-
ing profession is not a problem in all analysed countries (e.g. Austria and Ireland).
This could be explained through relatively safe government employee-status that
includes some privileges while another explanation for this could be that there is a
great compelition in enrolment for teachers’ colleges. In other countries (e.g. Den-
mark, The Netherlands, Germany, Sweden, Finland) there are some oscillations in
regard to the attractiveness of the teaching profession, especially when it comes to
natural and technical sciences.

Most studies concemed with the improvement of the quality of TED system fo-
cus on organization of such initial and in-service TED which should ensure that the
teachers are effective in encouraging students for high educational achievements.
Regarding organizational structure of the study programs and the curricula, there
are some differences considering the level of centralization/decentralization of po-
litical responsibility (e.g. centralization in Greece, decentralization in Sweden, Fin-
land, Denmark and The Netherlands, federalism in Germany and Belgium). There
are also differences on the institutional level: in some countries initial TED is car-
ried out in colleges (e.g. Denmark, Belgium), while in most other countries initial
TED programs are carried out within the universities,

There are three models for attaining academic and professional competences:
parallel, successive and modular (recently, an integrated approach present in Swe-
den and Finland).

Retaining and professional development of effective teachers are also impornant
parts of national educational policy, which could be achieved through providing
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good social and material work-conditions, through creating stimulating leaming en-
vironment and through the opportunities for lifelong learning. It should be
emphasised that continuous in-service TED should meet the highest quality stan-
dards, and that different forms of in-service TED are organized by various institu-
tions. However, in most countries there are specialized centres which organize
in-service teacher training, that are organized either as university departments (e.g.
in The Netherlands, Sweden, Finland), or as regional in-service education centres
(e.g. in Germany, Austria and Ireland). Comparative analysis indicates that in-ser-
vice teacher training is provided in various forms, but in most countries there is a
co-existence of university-based and centre-based in-service TED. It should be also
emphasized that in the most countries teachers have the possibility of postgraduate
specialization in different areas of education and educational sciences.

The role of educational research in TED is crucial for identification of wide
range of variables, as well as for the empirical verification of their relations and in-
teractions for the purposes of obtaining new concepts of causal relations important
for teaching and leaming processes and their outcomes. Recent studies indicate the
need for placing the teachers in the centre, and the need for their understanding of
research logic and methods. Since the need for acquiring competencies in research
methodology is obvious, it was probably one of the factors which influenced the
univerzitation of initial TED programs.

In conclusion, it could be said that, for the purposes of harmonization of TED
systems in Europe, there is the trend of univerzitation of initial TED and linking the
theory and practice within TED. That implies coordination and pannership be-
tween higher education institutions, research units, school practice and quality in-
surance agencies, and especially the partnership between universities and schools
in which students carry out school practice, which also implies the need for effec-
tive education of teachers-mentors. In all countries the ECTS system is imple-
mented, as well as the processes of formal recognition of degrees and ensuring the
mobility of students.

Traditional approach - teacher-oriented approach is replaced with student-ori-
ented approach, which should, once it is present at the university level, transfer on
pupil-oriented approach when the students finish their initial education and enter
the classrooms. The emphasis is also placed on achieving competences in educa-
tional research (which are the basis for self-evaluation as well), in the use of educa-
tional technology in classrooms and in the use of e-learning which should help
teachers create their own networks i.e. exchange of the examples of good practices
that could also be very helpful in improving their work. In creating curriculum the
empbhasis is placed on competences-based approach and the importance of the
outcomes instead of input-resources. Consequently, all of the above mentioned
should lead to the development of teachers' and pupils' aspiration for continuous
professional development.
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Education at all levels should be among priorities in every country, and it
should be so in Croatia as well. If we are seriously concemed with the changes in
our educational system, those changes should certainly include the changes in the
system of teacher education and in teaching profession generally. We believe that
some of the changes mentioned in this study could play a very important role in
encouraging capable students to enter the teaching profession and for retaining
competent and effective teachers in the profession:

e changes of rather low economic and social status of the teaching profession
in the society;

» recognition of teachers as equal partners in creating educational policy and
their empowerment through education for the role of autonomous, creative
and reflective exper;

» improved quality of graduate programs for initial TED through upgrading
programs of initial TED to the university level (univerzitation), through more
appropriate education of students on teachers' faculties (more courses in
educational sciences and school practice), through engagement of students
in educational research and through implementation of new technologies in
the programs of initial TED;

* increase the number of opportunities for teachers to obtain education on

postgraduate level through specialized and academic postgraduate studies in
educational sciences;

* improvement of continuous in-service teacher education through better cor-
respondence between in-service teacher training and professional promo-
tion, balance between different topics within in-service teacher training,
stronger influence of various professional associations in creating the content
of the in-service teacher training.

Empirical pant of this study included surveys conducted on primary, secondary
and university teachers and final-year students of teachers’ colleges and faculties.

Results of the classroom and subject teachers in primary schools and subject
teachers in secondary schools indicate the need for improvement of initial, as well
as in-service teacher training which should prepare them for their complex and de-
manding everyday tasks. The main emphasis should be placed on the quality of the
educational sciences program and of the school practice programmes. Those
programmes should offer more opportunities for prospective teachers to familiarize
with realistic classroom situations and possible problems, as well as with the ways
for solving those problems. Focus should also be placed on the competences in the
use of educational technology and working with pupils with special needs.
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Since the initial TED does not provide teachers with all competences needed in
their profession, especially when it comes to some specific needs of the local com-
munity, there is an inevitable need for the improvement of the in-service teacher
training programs. These programs should be more focused on different issues in

psychology and pedagogy and there is centainly the need for more training of
teachers in the area of educational technology.

Apart from already offered various programs of in-service teacher training in the
forms of seminars, workshops and lectures, teachers express great interest for the
postgraduate education in the area of educational sciences as well.

There is also a need for better correlation of in-service teacher training and pro-
motion in profession, and the new changes according to the Bologna process
should provide that.

Besides from ensuring economic basis for in-service teacher training, there is
also the need for improvement of material status of schools, especially regarding
the teaching materials which should also encourage teachers in practising pupil-ori-
ented approach and the development of pupils’ creativity, since the teachers, as the
results showed, prefer this approach.

Effective system of initial and in-service teacher training plays a significant role
in ensuring effective teaching workforce. Therefore, creating the necessary condi-
tions for continuous development of teachers’ competences, as well the optimal
working conditions, are constant challenge for those involved in creating Croatian
educational policy (and in all other countries, as well). While doing that, everyone
involved in educational policy should be sensitive to what the teachers’ think and
say, since their opinions and the needs are the result of everyday experience.

Results of the final-year students of the teachers' colleges and faculties indicate
that all the comments in regard to the results of teachers could also be applied on
students' resulis. Students' results also indicate the need for improvement of the
quality of initial TED, with the special emphasis on competences in communication
skills and cooperation with pupils and other stakeholders in educational process
(especially with the parents).

Students also express the need for the postgraduate education in educational
sciences at the university level.

Students, like the teachers, prefer student-oriented approach, thus they should
have more opportunities 1o acquire knowledge and skills needed for applying
teaching methods which support pupils' understanding and the development of
critical thinking and problem solving skills during their initial education.

Results also indicate that students are very much aware of what to expect when
they enter the school/classroom. According to their (realistic) expectations, during
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their school practice students should have more opportunities to familiarize with
potential problematic situations, and, consequently, their teachers-mentors in
schools should also demonstrate different ways for coping with those problems,
and show them methods for their successful solving.

In conclusion we could say that students’ results confirm what has already been
said within the analysis of teachers' results, and that is primarily the urgent need for
the improvement of quality of initial TED. Improved programs should ensure that
young people, after completing their initial education, feel competent and capable
to cope with their everyday tasks which, on occasion, can be very complex and
demanding.

Most of the university teachers consider that teachers' colleges should educate
pre-school teachers and primary school classroom teachers and teachers’ faculties
should educate subject teachers in primary and secondary schools.

The need for pantnership between teachers' academies and teachers’ faculties is
especially recognized regarding the educational sciences program. More than 60%
of university teachers consider that this pantnership is needed in creating and real-
ization of academic programmes as the programmes of school practice and educa-
tional research as well. Most of the university teachers agree that other faculties
(apart from the teaching faculties) should also be included in initial TED, and they
support the idea of different programs for primary school subject teachers and for
secondary school subject teachers. The need for different programs is justified by
the fact that primary and secondary schools have different curricula and the age
and cognitive abilities of pupils are different in primary and in secondary schools.

Regarding the model of initial TED organization, university teachers think that
initial TED for the classroom teachers should be either parallel or modular, while
for the subject teachers it should be either successive or modular whereby they are

high in agreement that the program of “two majors” on teachers’ faculties should
not be changed.

IUm'versiry tea_chers most frequently mention the balance of academic, psycho-
logical, pedagogical and professional competences i.e. the development of teaching

competences (academic, psychosocial and other) as desirable goals and outcomes
of initial TED.

Satisfaction with the quality of initial TED is among the university teachers quite
low. Some of this dissatisfaction could be explained by the perceived lack of in-
volvement of specific recent issues in educational psychology and pedagogy, while
another source of dissatisfaction is the curent school practice program within the
initial TED. As the criteria for the evaluation of the quality of initial TED, most fre-
quently specified are those related to the pupils’ outcomes and those related to the
outcomes of initial TED itself (in terms of students’ competences).
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Regarding the quality of the in-service teacher training, most university teachers
also find it dissatisfying. They also believe that the institutions of higher education
should be more involved in creating the programs of in-service teacher training,
which includes different postgraduate TED programs as well. Most of the university
teachers express the need for establishing the centre or department of educational
sciences within the university for all subject teachers.

Considering the structure and duration of the initial TED program, organization
of the school practice and the modularity of the system, university teachers think
that some European countries could be used as a role-model when creating Cro-
atian model of initial TED. University teachers support not only the idea of harmo-
nization of Croatian TED system with those in Europe, but they also support the
idea of harmonization of the professional degree titles as well.

This study also includes some international examples of good practice i.e.
case-studies focused on especially interesting and important issues in the system of
initial and in-service teacher education from several EU countries and USA.

Based on the comparative analysis, empirical results, as well as on the intema-
tional examples of good practice, in the final pan of the study we have tried to
provide a compiled and comprehensive overview of the systemic approach to the
transformation of teacher education with the emphasis on those elements that were
recognized as the elements to which special auention should be given. Those are:
national legislative and strategic documents on educational system development
(i.e. national standards for teacher education), student-centred curriculum, new ar-
eas in the study programs (e.g. use of ICT in education, civic education, excep-
tional students in the classroom, classroom management and school violence),
infrastructural and financial suppornt and quality assurance of initial and in-service
teacher education.

In regard to above said the importance of establishing the system of quality in-
surance is obvious. The system of quality assurance certainly should not be limited
on the initial teacher education only, but it should also provide the quality of
in-service teacher education and constant support for teaching professionals as
well.

In conclusion, we might say that it is encouraging that the majority of described
elements have been recognized it the preparation of the new study programs for
teachers. Whether the planned changes will actually be realized and how will they
affect the development of teaching competences is to be seen.
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PRIMJERI NEKIH WEB-STRANICA KORISNIH U PRAKSI
UCITELJA | NASTAVNIKA

Teacbers' metwork - URL: hup://www.teachers.net
> nudi korisne informacije zaposlenim nastavnicima kao, primjerice, razne izvore i
materijale za u¢enje i poucavanije, prikaze najnovije literature u podrudju, savjete za rad s
djecom s posebnim potrebama, nadine planiranja i izvodenja pojedinih nastavnih jedinica
i Sl,;
> forum na kojem nastavnici izmjenjuju iskustva i medusobno se savjetuju.

Teacber support network — URL: http://www.teachersupport.info
> nudi korisne informacije bududim, zaposlenim i umirovljenim nastavnicima, od nadi-
na na koje se moZe postati nastavnik do savjetodavne podrske u svim podrudjima
nastavnickog rada;
> svaki mjesec obraduje se odabrana tema - *“tema mijeseca”, a nudi se i prikaz
novinskih ¢lanaka relevantnih za nastavnike.

The teacbernet - URL: hup://www.theteachemet.co.uk
> nudi razne primjere primjena razli¢itih nastavnih metoda te izvora poudavanja (s
pripadajudim web-referencama za pojedino podru¢je), kao i teme vezane uz djetetov
kognitivni razvoj;
> prikazuje razne mogucnosti zapo3ljavanja nastavnika te mogucnosti struénog usavr3a-
vanja, kao i neke zakonske regulative vezane uz nastavnicko zanimanje.

Teacbhers network - URL: hup://www.teachersnetwork.org
> obraduje akwalne teme iz podrudja rada u razredu, te nudi razne videomaterijale za
poudavanie, kao i preporuke korisne literature;
> nudi informacije o on-line te¢ajevima za nastavnike, te raznim stipendijama koje se
za usavriavanje nastavnika nude.

Teacher Talk - URL: hup://education.indiana.edu/cas/tt/tthmpg. html
> nudi teme korisne nastavnicima, roditeljima i ucenicima, od praktiénih primjera i
savjeta vezanih uz rad u razredu do prikaza brojnih dokumenata dostupnih na web-u.
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PRILOG A: Izvorni graficki prikazi obrazovanja nastavnika iz
dokumenata Eurydice

Slika 6.1. Minimalna duZina i stupanj inicijalnog obrazovanja nastavnika za osnovne kole
i minimalni udjel viremena posvecenog profesionainoj izobrazbi, 2000/01
(izvor: Key data on education in Europe — Chapter G: Teachers, 2002)

FIGURE G4: THE MINIMUM LENGTH AND LEVEL OF INITIAL TEACHER TRAINING FOR PRIMARY EDUCATION AND
THE MINIMUM PROPORTION OF TIME DEVOTED TO PROFESSIONAL TRAINING, 2060/01
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Slika 6.2. Minimalna duina i stupanj obrazovanja nastavnika za visu srednju
Zkolu i minimalni udjel vremena posveéenog profesionalnoj izobrazbi, 2000/01
(izvor: Key data on education in Europe — Chapter G: Teachers, 2002)

FIGURE GB: THE MNMUM LENGTH AND LEVEL OF INITIAL TEACHER TRAINING FOR UPPER SECONDARY
EDUCATION AND THE MINIMUM PROPORTION OF TIME DEVOTED TO PROFESSIONAL TRAINING, 2000/01
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Slika 6.3. Minimalna duZina i stupanj inicijalnog obrazovanja nastavnika za niZe
srednjoskolsko obrazovanje (ISCED 2a) i minimalni udjel vremena posveéenog
profesionalnom obrazovanju, 2000/01 (izvor: Report 1. Initial training and transition to
working life (general lower secondary education). U: Key lopics in education in Europe,
vol 3.: The teaching profession in Europe: Profile, trends and concerns, 2002)

FIGURE 2.3: MINMUM [ENGTH AND LEVEL OF INMAL TEACHER TRAINING FOR GENERAL
LOWER SECONDARY EDUCATION (ISCED 2A] AND MINAUN PROPORTION OF TIME
DEVOTED TO PROFESSIONAL TRAINING, 2000/01
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Slika 6.4. Stupanj autonomije koju imaju institucije koje provode inicijalno obrazovanje
nastavnika za opfu nizu srednju $kolu, 2000/01 (izvor: Report 1. Initial training and
transition to working life (general lower secondary education). U: Key topics in education
in Europe, vol 3.: The teaching profession in Europe: Profile, trends and concems, 2002)

AGURE 3.1: AUTONOMY GRANTED TO INSTITUTIONS PROVIDING
INTIAL TEACHER TRAINING FOR GENERAL LOWER SECONDARY
EDUCATION ISCED 24), 2000/01
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tion. This pral fraining (xouides prosp leachers with both a theorelical and pr adtical insight inlo
theit luture profession,
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Slika 6.5. Obrazovanje u specifinim vjedtinama kao dio inicijalnog obrazovanja nastavnika
za opcu nizu srednju Skolu, 2000/01 (izvor: Report 1. Initial training and transition to
working life (general lower secondary education). U: Key lopics in education in Europe,

vol 3.: The teaching profession in Europe: Profile, trends and concerns, 2002)

FIGURE 3.2: TRAINING [N BARTICULAR SIGLLS AS PART
OF INITIAL TEACHER TRAINING
FOR GENERAL [OWER SECONDAY ECUCATION [SCED ZAJ, 2000/01
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PRILOG B: Tablice s rezultatima istraZivanja provedenog na
osnovnodkolskim uditeljima i nastavnicima

Tablica 6.1. Postotak uitelja i nastavnika koji su sudjelovali u pojedinim oblicima
struénog usavriavanja, te prosje€ne procjene kvalitete pojedinog oblika strunog

usavriavanja
Utitelji Nastavnici
SIRERD BRI N % M N % M
1. Predavanja 923  69.2% 305 1205 565%  3.07
2. Seminari 860 64.5%  2.99 1280 60.0%  3.09
3. Radionice 896 67.2% 3.34 1027 481%  3.28
4. Konferencije 21 1.6% 268 67  31% 293
5. Swdijska putovanja 20 15% 297 51 24% 285
6. Usavriavanje u inozemstvu 8 06% 258 27 13% 234
7. Trajna vifegodisnja edukacija 54 4.0% 332 41 19% 292

Legenda: N — broj ispitanika koji su sudjelovali u pojedinom obliku struénog usavriavanja; % -
postotak ispitanika koji su sudjelovali u pojedinom obliku struénog usavriavanja; M -
prosjetna procjena kvalitele pojedinog oblika struénog usavriavanja.

Tablica 6.2. Doprinos struénog usavrdavanja u unaprjedivanju znanja i vjestina u
pojedinim podruéjima uéiteljskog/nastavnickog rada

Podrugja uéiteljskog/nastavnickog rada L Mastavakd
M SD M SD

1. Znanja iz nastavnog gradiva (predmeta)** 257 0746 268 0763
2. Primjena nastavnih metoda i vjestina 284 0682 284 0683
3. Primjena informatike u nastavi 178 0867 176 0859
4. Primjena prakti¢nih vjeStina (izvodenje pokusa, izrada

panoa, organiziranje priredbi i natjecanja i sl.)* 236 0865 229 0898
5. Metode pradenja rada i vrednovanja ugenitkog

Znanja** 253 0788 261 0744
6. Odredivanje nastavnih ciljeva i planiranje nastave* 267 0741 277 0743
7. Vodenje razreda (razrednistvo)* 248 0892 181 0888
8. Komunikacija i suradnja s roditeljima® 244 0889 193 0886
9. Razvijanje samosvijesti i samopo3tovanja

kod uéenika** 266 0807 240 0.866
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Tablica 6.2. - nastavak s prethodne stranice

Ucitelji Nastavnici
M SD M SD

Podrugja utiteljskog/nastavnickog rada

10. Poticanje otvorene komunikacije i suradni¢kih
odnosa medu ucenicima** 275 0798 249 0.850

11. Rad s ucenicima s te3kocama u ucenju** 239 0848 199 0841

12. Rad s ucenicima s emocionalnim smetnjama i
smetnjama u ponasanju (hiperaktivnost, agresivnost,

povucenost)** 235 0848 194 0.828
13. Rad s nadarenim udenicima 233 0837 232 0893
14. Poticanje kritickog misljenja i kreativnosti kod

uéenika® 261 0759 255 0.795
15. Razvijanje vieitina samostalnog udenja** 251 0761 239 0.797
16. Razvijanje etitkog rasudivanja i pona3anja

kod ucenika® 246 0772 232 0831
17. Razvijanje ekolo3ke svijesti** 267 0795 237 0905
18. Obrazovanje o ljudskim pravima i civilnom

drustvu** 248 0810 221 0.884
19. Poznavanje 3kolskog zakonodavstva 195 0.806 190 0.809
20. Vrednovanje kvalitete obrazovno-odgojnog procesa

(ukljucujuci i samoevaluaciju) 234 079 233 0.782
L la: M - aritmeticka sredina; SD - standardna devijacija; ** - p < .0L; * - p < .05.

Tablica 6.3. Prosjeéan stupanj slaganja ucitelja i nastavnika s tvrdnjama koje odraZavaju
stavove o uéiteljskoj/nastavnickoj praksi (na skali od 1 — uopce se ne slaZem,
do 4 — u potpunosti se slaiem)

Utitelji i
) Predmetni
g razredne nastavnici
Nastavne situacije nastave

M SD M SD

1. U nastavi je poZelino koristiti primjere zadataka ili
problema koji imaju jedno, jasno definirano rjefenje** 238 0901 255 0917

2. Utenici bi trebali vide sudjelovati u odlu¢ivanju o

tome §to e i kako uéiti u Skoli** 242 0760 219 0.762
3. Za svaki predmet bi bilo najbolje odrediti jedan,
najbolji, udzbenik koji bi svi koristili 279 1.076 278 1.076
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Tablica 6.3. - nastavak s prethodne stranice

rf;tzh:e Predmetni
Nastavne situacije nastave -
M sD M sD
4. Ucenici na saw trebaju pazljivo slu3ati i ne prekidati
nastavnika pitanjima, kako bi mogli uspje3no uéiri® 171 0871 178 0.881
5. Na nastavi treba pruzati prilike uéenicima za suradnju
u svrhu ostvarivanja zajednickih ciljeva 344 0627 343 0593
6. Zbog opseznosti gradiva, obavezno 3kolstvo se treba
viSe usmijeriti na obrazovanje nego na odgoj** 156 0816 166 0828
7. Ugenici bi trebali redovito procjenjivat kvalitetu rada
svojih nastavnika/ica 215 0785 218 0.806
8. Ucenici bi trebali imati mnogo vife slobode u
izrazavanju vlastitog misljenja i kritickog odnosa
prema gradivu®™ 278 0771 267 0.788
9. Skola treba biti mjesto u kojem ¢e svim u&enicima bit
zabavno i ugodno, pa ¢e je pohadati s veseljem® 361 0597 329 0770
10. Ucenici mogu bolje usvajati gradivo kroz igru i
suradnju nego sluiajudi predavanja* 330 0771 281 0.872
11. Ugenici bi trebali sudjelovati u ocjenjivanju vlastitog
napretka* 309 0728 289 0.724
12. Kod mladih ucenika tezilte treba staviti na usvajanje
temeljnog gradiva 292 0818 294 0.770
13. Cesta uZeni¢ka natjecanja u znanju povolino djeluju
na njihovu motivaciju za uéenjem 260 0844 256 0.896
14. Utenici ne bi smieli prelaziti v visi razred, a da nisu
svladali sva temeljna znanja** 258 0916 276 0.921
Legenda: M - aritmeti¢ka sredina; SD - standard: devifacija; = - p < 01; * - p < .05.
Tablica 6.4. Rezultati faktorske analize upitnika o stavovima
o uiteljskoj/nastavnitkoj praksi
Faktor 1. - Pristup usmjeren na nastavnika Fakmrskq
opterecenje
Za svaki predmet bi bi j iti ibolii ik koji bi
= korisﬁll:‘:r ilo najbolje odrediti jedan, najbolji, udzbenik koji bi 0561
Ucenici na satu trebaju pazljivo slufati i ne prekidati nastavnika pinjima
kako bi mogli uspjesno uciti P vnika pianjima, o 545
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Tablica 6.4. - nastavak s prethodne stranice

Faktor 1. - Pristup usmjeren na nastavnika Fﬂkmmk?
opterecenje
U nastavi je poZeljno koristiti primjere zadataka ili problema koji imaju 0533
jedno, jasno definirano rjedenje %
Kod mladih ucenika teziste treba staviti na usvajanje temeljnog gradiva 0.520
Zbog opseznosti gradiva, obavezno 3kolstvo se treba vie usmijeriti na 0.493
obrazovanje nego na odgoj :
Cesta ucenicka natjecanja u znanju povolino djeluju na njihovu 0.456
motivaciju za uéenjem ’
Uéenici ne bi smieli prelaziti u vidi razred, a da nisu svladali 0429
sva temeljna znanja ’
Faktor 2. ~ Pristup usmijeren na ucenika Eekisirsko
: opterecenje
Uéenici mogu bolje usvajati gradivo kroz igru i suradnju nego sludajuci
predavanja 0.714
Uéenici bi trebali imati mnogo vide slobode u izrazavanju vlastitog
mislienja i kritickog odnosa prema gradivu 0.713
Utenici bi trebali sudjelovati u ocjenjivanju vlastitog napretka 0.685
Skola treba biti mijesto u kojem ce svim ucenicima biti zabavno i ugodno,
pa ¢e je pohadati s veseljem 0.624
Ucenici bi trebali vide sudjelovati u odlu¢ivanju o tome 3to ce i kako uéiti
u 3koli 0.568

Ucenici bi trebali redovito procjenjivati kvalitetu rada svojih nastavnika/ica 0.554

Na nastavi treba pruzati prilike uéenicima za suradnju u svrhu ostvarivanja
zajednickih cilieva 0.472
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Tablica 6.5. Broj nastavnika koji spada u pojedini kiaster

Klaster
K1 K2
Nuireli razredne nasave 670 535
Npredmeeni nasavnic 714 1119
Nuk 1384 1654
Mpisup usmicren ma msavnika 3.20 212
Mpeistup usmieren na uenika 2.57 2.64

Legenda: K1 — klaster “pristup usmjeren na nastavnika”™; K2 - klaster “pristup usmjeren na
ucenika”;
Nucuchi azedne mamve = Droj utitelja razredne nastave koji spadaju u pojedini klaster;
Npreunetni rasmmed = Droj predmetnih nastavnika koji spadaju u pojedini klaster;
Nu = ukupan broj nastavnika u pojedinoj skupini;

Moprisup wmjeren na fa = na sub-skali pristupa usmjerenog na
nastavnika;

Mprisiup usmicren m uienda — aritmeticka sredina klastera na sub-skali pristupa usmjerenog na
udenika,

2 (1, N = 3038) = 8126; p < .001

Tablica 6.6. Prosjetne procjene koli€ine ste€enih znanja i vjestina na studiju s obzirom na
utiteljsko/nastavnicko iskustvo (na skali od 1 — nimalo, do 4 - izrazito)

Nastavnici s 5 ili Nastavnici s viSe
Podrudja uiteljskog/nastavnickog rada manje godina staza od 5 godina staza
M SD M SD
1. Znanja i vjeStine iz akademskog
podrugja (predmeta)* 3.34 0.684 3.24 0.610
2. Primjena nastavnih metoda i vje&tina** 2.75 0.799 3.02 0.668
3. Primjena informatike u nastavi** 1.86 0.875 1.40 0.654
4. Primjena prakti¢nih vjedtina (izvodenje
pokusa, izrada panoa, organiziranje
priredbi i natjecanja i sl.)* 2.00 0.880 230 0.912
5. Metode pracenja rada i vrednovanja
udenickog znanja** 2.25 0.833 2.54 0.852
6. Odredivanje nastavnih ciljeva i planiranje
nastave** 243 0.878 277 0.824
7. Vodenje razreda (razredniftvo)* 1.61 0.759 211 0.980
8. Komunikacija i suradnja s roditeljima** 1.64 0.760 1.99 0917
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Tablica 6.6. — nastavak s prethodne stranice

Nastavnici s 5 ili

Nastavnici s vide

Podrugja uiteljskog/nastavnickog rada manje godina staza od 5 godina staza
M sSD M sD

9. Razvijanje samosvijesti i samopo3tovanija

kod ucenika** 232 0.864 247 0.854
10. Paticanje otvorene komunikacije i

suradni¢kih odnosa medu udenicima 245 0.904 248 0.843
11, Rad s uéenicima s teSko¢ama u ucenju 1.76 0.797 1.82 0.836
12. Rad s ucenicima s emocionalnim

smetnjama i smetnjama u pona3anju

(hiperaktivnost, agresivnost, povucenost)® 1.69 0.774 1.77 0.802
13. Rad s nadarenim udenicima** 1.92 0.831 2.06 0.892
14, Poticanje kritickog misljenja i kreativnosti

kod uéenika . 241 0.823 242 0.818
15. Razvijanje vjeitina samostalnog ucenja®® 2.35 0.796 2.45 0.784
16. Razvijanje etickog rasudivanja i

ponadanja kod udenika** 2.27 0.866 2.38 0.830
17. Razvijanje ekolodke svijesti®® 2.22 0.894 2.33 0.876
18. Obrazovanje o ljudskim pravima i

civilnom drudtvu** 219 0.886 2.18 0.842
19. Poznavanje 3kolskog zakonodavstva 1.73 0.785 1.96 0.785
20. Vrednovanje kvalitete obrazovno-odgojnog

procesa (ukljucujudi i samoevaluaciju)** 2.22 0.821 2.36 0.774

Legenda: M - aritmeti¢ka sredina; SD - standardna devijacija; ** - p < 01; * = p < .05.

Tablica 6.7. Prosjedne procjene koli€ine stefenih znanja i vjedtina na studiju s obzirom na
predmetnu skupinu (na skali od 1 - nimalo, do 4 - izrazito)

Nastavnici

Ueitelji Nastavnici

) razredne hdruiw'er]o};ih prirodnih

Podrugja uéiteljskog/nastavnickog rada nastave  umanistic predmeta

_predmeta
M SD M SD M sD
1. Znanja i vjeStine iz akademskog

podrugja (predmeta)** 300 0586 342 0591 340 0594
2. Primjena nastavnih metoda i vieStina** 3.07 0.614 289 0754 296 0720
3. Primjena informatike u nastavi** 148 0712 139 0629 161 0832
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Tablica 6.7. — nastavak s prethodne stranice

Ugitelji g”sﬁ""'d Nastavnici
razredne i el?ol;jh prirodnih
Podrudja uditeljskog/nastavnickog rada nastave -humanistié predmeta
_predmeta
M sD M 5D M SD
4. Primjena praktiénih viedtina (izvodenje
pokusa, izrada panoa, organiziranje
priredbi i natjecanja i sl.)™ 222 083 208 0945 258 0.898
5. Metode pracenja rada i vrednovanja
uceni¢kog znanja** 241 0864 252 0873 260 079
6. Odredivanje nastavnih ciljeva i
planiranje nastave 271 0844 269 0880 275 0775
7. Vodenje razreda (razredniStvo)™ 237 0974 172 0873 194 0905
8. Komunikacija i suradnja s roditeljima** 203 0926 188 0916 189 0.835
9. Razvijanje samosvijesti i
samopoitovanja kod udenika** 246 0836 250 0897 235 0.826
10. Poticanje otvorene komunikacije i
suradni¢kih odnosa medu ucenicima®* 247 0827 255 0900 237 0.814
11. Rad s u¢enicima s te3kocama u
uéenju* 193 0835 179 0855 165 0.754
12. Rad s uenicima s emocionalnim
smetnjama i smetnjama u ponafanju
(hiperaktivnost, agresivnost,
povutenost)™ 184 0802 178 0829 161 0722
13. Rad s nadarenim ulenicima** 195 0817 209 0934 213 0900
14. Poticanje kritickog misljenja i
kreativnosti kod uenika®* 236 0767 250 0873 240 0.800
15. Razvijanje vjedtina samostalnog udenja 240 0753 245 0831 245 0768
16. Razvijanje etitkog rasudivanja i
ponadanja kod uéenika** 234 0768 248 0910 221 0.800
17. Razvijanje ekolotke svijesti™ 242 0787 219 0926 233 0923
18. Obrazovanje o ljudskim pravima i
civilnom drugtvu** 220 0785 227 0919 203 0816
19. Poznavanje 3kolskog zakonodavstva* 196 0796 185 0789 195 0772
20. Vrednovanje kvalitete
obrazovno-odgojnog procesa
C(ukljutujudi i samoevaluaciju)™ 228 0769 235 0808 239 0.765
Legenda: M - aritmeticka sredina; SD - dardna devifacija; ** - p < .01
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Tablica 6.8. Prosjetne procjene zadovoljstva pojedinim elementima studija s obzirom na
u€iteljsko/nastavnitko iskustvo (na skali od 1 — nimalo, do 4 - u potpunosti)

Nastavnici s Nastavnici s
| i studi 5 ili manje vide od 5
Elementi studija godina staza  godina staza

M 5D M 5D
1. Program studija za akademsko podrudje (predmet) 3.07 0640 3.03 0.624

2. Program studija za psiholodko-pedagoiku

izobrazbu** 261 0762 284 0663
3. Prakticni dio nastave (metodika nastave i razredna

praksa)* 263 0855 298 0771
4, Nastavne metode sveudilidnih- nastavnika** 246 0795 263 0.736
5. Organizacija nastave i ispita** 252 0789 276 0.708
6. Odnos sveudilidnih nastavnika prema studentima®* 277 0809 286 0.725
7. Dostupnost i kvaliteta ispitne literature 277 0819 271 0710
8. Nadin pracenja i vrednovanja postignuc¢a studenata 253 0787 260 0.707
Legenda: M - aritmeticka sredina; SD - standardna devijacija; ** - p < .0L

Tablica 6.9. Prosjecne procjene zadovoljstva pojedinim elementima studija s obzirom na
predmetnu skupinu (na skali od 1 — nimalo, do 4 - u polpunosti)

Uitelji Nasavnic o, o vaici
drultveno- SR
. razredne _humanistickih prirodnih
Elementi studija nastave predmeta
predmeta

M SD M SD M SD

1. Program studija za akademsko podrucje

(predmer)** 284 0620 316 0616 3.13 0.580
2. Program studija za psiholosko-

pedagotku izobrazbu 281 0662 281 0714 277 0680
3. Prakti¢ni dio nastave (metodika nastave

i razredna praksa)** 301 0743 282 0836 291 0.792
4, Nastavne metode sveuéilidnih nastavnika 258 0729 262 0780 259 0724
5. Organizacija nastave i ispita 271 0695 272 0774 275 0708
6. Odnos sveudilidnih nastavnika prema

studentima** 277 0715 294 0762 283 0724
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Tablica 6.9. — nastavak s prethodne stranice

Ugitelji [ag = Nastavnici

El i studija SE humanistickih peiradnih
ementi st 3

nastave ime predmeta

M SD M SD M SD

7. Dostupnost i kvaliteta ispitne

literature™ 264 0694 283 0773 267 0696
8. Nat¢in pracenja i vrednovanja
postignuca studenata** 253 0695 267 0749 256 0705

Legenda: M - aritmeticka sredina; SD - standardna devifacija; ** - p < .01.

Tablica 6.10. Prosjetne procjene doprinosa struénog usavrSavanja unaprjedivanju znanja i
vjedtina iz pojedinih podruéja uiteljskog/nastavnitkog rada s obzirom na iskustvo (na skali
od 1 - nimalo, do 4 — u potpunosti)

Nastavnici s  Nastavnici s
e . 5 ili manje vise od 5
Podrugja uditeljskog/nastavnickog rada godina stala  godina staza

M SD M SD

1. Znanja i vieltine iz akademskog podrugja

(predmeta)** 244 0816 267 0740
2. Primjena nastavnih metoda i vje3tina* 275 0707 286 0.676
3. Primjena informatike u nastavi® 185 0871 175 0.860
4. Primjena praktiénih vjeltina (izvodenje pokusa, izrada

panoa, organiziranje priredbi i natjecanja i sl.)* 206 0878 236 0.878
5. Metode pracenja rada i vrednovanja uéeni¢kog

znanja** 239 0812 261 0748
6. Odredivanje nastavnih ciljeva i

planiranje nastave** 251 078 278 0.729
7. Vodenje razreda (razrednistvo)* 174 0822 213 0956
8. Komunikacija i suradnja s roditeljima** 180 0851 218 0921
9. Razvijanje samosvijesti i samopostovanja kod

udenika* 235 0865 253 0.848
10. Poticanje otvorene komunikacije i suradnickih odnosa '

medu uCenicima** 250 0872 261 0834
11. Rad s ucenicima s telkocama u ucenju** 192 0848 219 0.864
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Tablica 6.10. - nastavak s prethodne stranice

Nastavnici s  Nastavnici s
o ) 5 ili manje vite od 5
Podrugja uditeljskog/nastavni¢kog rada godina staza  godina staza

M SD M SD

12. Rad s ucenicima s emocionalnim smetnjama i
smetnjama u ponasanju (hiperaktivnost, agresivnost,

povucenost)** 191 0.850 2134 0.858
13. Rad s nadarenim udenicima®* 204 0860 237 0965
14, Poticanje kritickog misljenja i kreativnosti kod

,u¢enika 252 0820 258 0.775
15. Razvijanje vjeltina samostalnog udenja** 226 0824 247 0773
16. Razvijanje etickog rasudivanja i ponasanja kod

uéenika** 226 0872 240 079
17. Razvijanje ekolotke svijesti*® 220 0892 254 0865
18. Obrazovanje o ljudskim pravima i

civilnom drudrvu*® 222 0914 233 0858
19. Poznavanje 3kolskog zakonodavstva 188 0856 193 0.800
20. Vrednovanje kvalitete obrazovno-odgojnog procesa

(ukljuéujudi i samoevaluaciju)* 220 0806 236 0779

L Ja: M - aritmeti¢ka lina; SD - standardna devijacifa; ** - p < .01; * - p < .05.

Tablica 6.11. Prosjeéne procjene doprinosa struénog usavrSavanja unapriedivanju znanja i
vjedtina iz pojedinih podruéja nastavnickog rada s obzirom na predmetnu skupinu
(na skali od 1 - nimalo, do 4 — u potpunosti)

Nastavnici

Utitelji Nastavnici

razredne hdruﬁt\r_eqol(-ih prirodnih

Podrudja uditeljskog/nastavnickog rada i staves 4 “mﬂcfl"s“c predmeta
predmeta

M SD M SD M SD

1. Znanja i vjedtine iz akademskog

podrugia (predmeta)** 257 0746 264 0784 273 0728
2. Primjena nastavnih metoda i vjeStina 284 0682 285 0684 283 0.684
3. Primjena informatike u nastavi** 1.78 0.867 160 0.773 199 0923

4. Primjena prakti¢nih vjeStina (izvodenje
pokusa, izrada panoa, organiziranje
priredbi i natjecanja i sl.)** 236 0.865 217 0925 245 08%
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Tablica 6.11. — nastavak s prethodne stranice

- Nastavnici .t
Utitelji idivitios Na'stavn!m
razredne h istickih prirodnih
Podrugja uditeljskog/nastavnickog rada nasave irrltrl:neml predmeta
M SD M 5D M SD
5. Metode pracenja rada i vrednovanja
uceni¢kog znanja™ 253 0788 256 0770 268 0701
6. Odredivanje nastavnih dljeva i
planiranje nastave* 267 0741 273 0767 284 0701
7. Vodenje razreda (razredniftvo)™ 248 0892 177 0895 187 0876
8. Komunikacija i suradnja s roditeljima** 243 0889 19 0895 196 0870
9. Razvijanje samosvijesti i
samopo3tovanja kod udenika®™ 266 0807 245 0887 232 0824
10. Poticanje otvorene komunikacije i
suradni¢kih odnosa medu udenicima* 275 0798 253 0875 242 0.807
11. Rad s ucenicima s tefkocama u
uenju® 239 0848 200 0861 197 0811
12. Rad s udenicima s emocionalnim
smetnjama i smeinjama u ponaanju
(hiperaktivnost, agresivnost,
povucenost)* 235 0848 197 0854 189 0.788
13. Rad s nadarenim uenicima® 233 0837 224 0905 243 0864
14. Poticanje kritickog miljenja i
kreativnosti kod uéenika 261 0759 254 0809 255 0775
15. Razvijanje vjeltina samostalnog
u¢enja™ 251 0761 237 0812 242 0776
16. Razvijanje etitkog rasudivanja i
pona3anja kod ucenika** 246 0772 238 0859 223 0782
17. Razvijanje ekoloske svijesti** 267 0795 230 0894 247 0912
18. Obrazovanje o ljudskim pravima i
civilnom drufou* 248 0910 231 0896 206 0846
19. Poznavanje 3kolskog zakonodavstva 195 0806 191 0829 188 0779
20. Vrednovanje kvalitete
abrazovno—odgojnog procesa
(ukljutujuci i samoevaluaciju)** 234 0790 233 0802 235 0751

Legenda: M - aritmeticka sredina; SD - sundardna devijacija; ** - p < .0L; * - p < .05.
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PRILOG C: Tablice s rezultatima istraZivanja provedenog na
srednjoSkolskim nastavnicima

Tablica 6.12, Postotak nastavnika koji su sudjelovali u pojedinim oblicima struénog
usavrSavanja, te prosjecne procjene kvalitete pojedinog oblika struénog usavriavanja

Gimnazije Strukovne 3kole

Struéno usavravanje

N % M N % M
1. Predavanja 245  56.2% 299 296 487%  3.04
2. Seminari 280 G4.2%  3.08 354 58.2%  3.03
3. Radionice 220 505%  3.23 276  454%  3.27
4. Konferencije 59 135% 343 40 6.6%  3.24
5. Studijska putovanja 24 5.5% 345 27 44% 361
6. Usavriavanje u inozemstvu 24 55% 395 23 38% 3.78
7. Trajna viSegodiinja edukacija 30 6.9%  3.46 30 49%  3.50
Legenda: N - broj ispitanika koji su sudjelovali u pojedinom obliku stru¢nog usavriavanja;

% - postotak ispitanika koji su sudjelovali u pojedinom obliku stru¢nog usavriavanja;
M - Prosje¢na procjena kvalitete pojedinog oblika stru¢nog usavriavanja.

Tablica 6.13. Prosjefne procjene doprinosa struénog usavrSavanja unaprjediyanju znanja |
vjektina iz pojedinih podruja nastavnickog rada (na skali od 1 - nimalo,
do 4 - u potpunosti)

Strukovne
Podrudja nastavnickog rada Gimnazije zkole
M SD M sD
. Znanja i vjedtine iz nastavnog gradiva (predmeta) 252 0.844 260 0853
2. Primjena nastavnih metoda i vjeltina 276 0760 269 0785
Primjena informatike u nastavi 218 0920 216 0971
3, Primjena praktiénih vieStina (izvodenje pokusa, izrada
panoa, organiziranje priredbi i natjecanja i sl.) 221 0869 224 0952
4. Metode pracenja rada i vrednovanja ucenitkog znanja 246 0800 256 0.798
5. Odredivanje nastavnih cilieva i planiranje nastave 257 0849 264 0839
6. Vodenje razreda (razrednitvo)** 1.73 0829 192 0941
7. Komunikacija i suradnja s roditeljima** 182 0873 203 0963
8. Razvijanje samosvijesti i samopoStovanja kod ulenika® 231 0.899 245 0952
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Tablica 6.13. — nastavak s prethodne stranice

Strukovne
Podruéja nastavni¢kog rada Gimnazije skole
M sSD M sD
9. Poticanje otvorene komunikacije i suradni¢kih odnosa 242 0906 252 0950
medu uéenicima
10. Rad s udenicima s tetkocama u udenju® 1.70 0799 181 0872
11. Rad s ucenicima s emocionalnim smetnjama i
smetnjama u pona3anju Chiperaktivnost, agresivnost, 172 0797 183 0878
povucenost)*® .
12. Rad s nadarenim udenicima 211 0942 210 0964
13. Pon'c?nie krititkog miiljenja i kreativnosti kod 242 089 243 0904
udenika
14, Razvijanje vjeltina samostalnog ucenja 235 0.885 236 0863
15. Razvijanje etitkog rasudivanja i ponaanja kod u¢enika 227 0894 234 0907
16. Razvijanje ekoloske svijesti 209 0912 208 0920
17. Obrazovanje o ljudskim pravima i civilnom drutva 207 0922 214 0937
18. Poznavanje 3kolskog zakonodavstva 192 0835 199 0.880
13 :u";ﬁ::::i:';’“i"s‘;ﬂ;::aﬁ:’;;;‘j’)"“m“"’“°g Procesa 235 0847 237 0819
Legenda: M - aritmeti¢cka sredina; SD - standardna devijacija; ** - p < .01; * - p < .05.

Tablica 6.14. Prosjetne procjene stupnja slaganja s tvrdnjama skale pristupa poucavanju
(na skali od 1 — vopée se ne slaiem, do 4 — u potpunosti se slaZem)

" " Gimnazije Strukovne 3kole
Nastavne situacije
M SD SD

1. U nastavi je poZelino koristiti primjere zadataka

ili problema koji imaju jedno, jasno definirano

rjesenje** 266 0770 279 0.793
2. Ucenici bi trebali vife sudjelovati u odluéivanju

o tome $to ce i kako uéiti u 3koli 264 0743 267 0.768
3. Za svaki predmet bi bilo najbolje odrediti jedan,

najbolji, udzbenik koji bi svi koristili** 284 0925 304 0.876
4. Utenici na satu trebaju pazljivo slulati i ne

prekidati nastavnika pitanjima, kako bi mogli

uspjeino uditi* 189 0744  2.03 0.873
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Tablica 6.14. - nastavak s prethodne stranice

Gimnazije Strukovne Zkole
M SD M SD

Nastavne situacije

5. Na nastavi treba pruzati prilike u¢enicima
za suradnju u svrhu ostvarivanja zajedni¢kih
cilieva 342 0539 341 0.547

6. Zbog opseznosti gradiva, obavezno 3kolstvo se
treba vise usmjeriti na obrazovanje nego na

odgoj 216 0795 2.18 0.832
7. Uéenici bi trebali redovito procjenjivati kvalitetu
rada svojih nastavnika/ica ; 275 0.781 2.80 0.816

8. Uéenici bi trebali imati mnogo viSe slobode u
izrazavanju vlastitog misljenja i kritickog odnosa
prema gradivu 3.08 0696 3.01 0.731

9. 3kola treba biti mjesto u kojem ce svim
uéenicima biti zabavno i ugodno, pa ce je

pohadati s veseljem** 318 0701 3.30 0.709
10, Ugenici mogu bolje usvajati gradivo kroz igru i

suradnju nego sluajuci predavanja 284 0774 289 0.815
11. Ucenici bi trebali sudjelovati u ocjenjivanju

vlastitog napretka 305 0685 3.09 0.700
12. Kod mladih ucenika teziSte treba staviti na

usvajanje temeljnog gradiva 310 0657 3.16 0.663

13. Cesta u¢eni¢ka natjecanja u znanju povoljno
djeluju na njihovu motivaciju

za udenjem** 279 0770 3.08 0.753
14, Uéenici ne bi smjeli prelaziti u vidi razred, a da

nisu sviadali sva temeljna znanja 3.15 0.769 3.22 0.728
Legenda: M - aritmeticka lina; SD - lardna devijacija; ** - p < .01

Tablica 6.15. Rezultati faktorske analize skale pristupa poutavanju

Faktor 1. - Pristup usmjeren na nastavnika (sub-skala) Faktor;k?
oplerecenje

Za svaki predmet bi bilo najbolje odrediti jedan, najbolji,

ud2benik koji bi svi koristili 0.602

Utenici na satu trebaju pazljivo slu3ati i ne prekidati nastavnika pitanjima,

kako bi mogli uspjedno uditi 0.540
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Tablica 6.15. - nastavak s prethodne stranice

Faktor 1. - Pristup usmjeren na nastavnika (sub-skala) oi;ar.t:g;sel:x?e

U nastavi je po2eljno koristiti primjere zadataka ili problema koji imaju

jedno, jasno definirano rjeSenje 0.590

Kod mladih uenika te2iSte treba staviti na usvajanje temeljnog gradiva 0.563

Cesta uceni¢ka natjecanja u znanju povoljno djeluju na njihovu motivadiju

za udenjem 0.436

Zbog opseZnosti gradiva, obavezno 3kolstvo se treba vide usmjeriti na

obrazovanje nego na odgoj 0.469

Ucenici ne bi smjeli prelaziti u visi razred, a da nisu svladali sva temeljna

znanja 0.434

Fakior 2. - Pristup usmjeren na ucenika (sub-skala) Faklorsk9
oplerecenje

Uéenici mogu bolje usvajati gradivo kroz igru i suradnju nego sluajudi

predavanja 0.639

Ugenici bi trebali imati mnogo viSe slobode u izrazavanju vlastitog

miSljenja i kritickog odnosa prema gradivu 0.709

Utenici bi trebali sudjelovati u ocjenjivanju vlastitog napretka 0.735

Skola treba biti mjesto u kojem e svim udenicima biti zabavno i ugodno,

pa ce je pohadati s veseljem 0.564

Ucenici bi trebali viSe sudjelovati u odlugivanju o tome 310 ¢e i kako

uditi u 3koli 0.590

Utenici bi trebali redovito procjenjivati kvalitetu rada svojih nastavnika/ica 0.631

Na nastavi treba pruzati prilike udenicima za suradnju u svrhu ostvarivanja

zajednickih ciljeva 0.496
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Tablica 6.16. Broj nastavnika koji spadaju u pojedini klaster s obzirom na vrstu Zkole

Klaster
K1 K2
Ngimnazie 238 176
Nirukovne skole 306 261
Nux 544 437
Mpristup usmieren na nastavnika 2.74 272
MEm:up usmicren na uéenika 2.69 341

Legenda: K1 - klaster "pristup usmijeren na nastavnika™
K2 - klaster “pristup usmjeren na ucenika”;
Ngmaszie = broj nastavnika gimnazija koji spadaju u pojedini klaster;
Narskovne siole — broj nastavnika strukovnih 3kola koji spadaju u pojedini klaster;
Nuk = ukupan broj nastavnika u pojedinoj skupini;
Mprisup wmeren na masavnika — aritmeticka sredina klastera na sub-skali pristupa usmijerenog na
nastavnika;
Mprisup wimeren na weenta = aritmeticka sredina klastera na sub-skali pristupa usmjerenog na
ucenika.
22 (1, N =981 = 1.20; p > .05

Tablica 6.17. Prosjeéne procjene kolicine stefenih znanja i vjestina na studiju s obzirom
na nastavnitko iskustvo gimnazijskih nastavnika (na skali od 1 — nimalo, do 4 — izrazito)

Nastavnici s  Nastavnici s
5 ili manje vide od 5

Podrugja nastavnickog rada _godina staza__ godina staza
_ M SO M SD

1. Primjena nastavnih metoda i vje3tina 277 0808 276 0747
2, Primjena informatike u nastavi 205 0992 221 0901
3. Primjena prakti¢nih vieStina (izvodenje pokusa, izrada

panoa, organiziranje priredbi i natjecanja i sl.) 215 0902 223 0861
4. Metode pracenja rada i vrednovanja ucenickog znanja 2.47 0.831 247 0787
5. Odredivanje nastavnih ciljeva i planiranje nastave® 234 0983 263 0802
6. Vodenje razreda (razrednidtvo)* 149 0748 178 0831
7. Komunikacija i suradnja s roditeljima*® 1.63 0.890 1.86 0.867
8. Razvijanje samosvijesti i samopo3tovanja kod u¢enika 220 0979 233 0.876
9. Poticanje otvorene komunikacije i suradni¢kih odnosa

medu uéenicima 236 1015 243 0879
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Tablica 6.17. — nastavak s prethodne stranice

Nastavnici 5  Nastavnici s
. . 5 ili manje vise od 5
Podrutja nastavnickog rada godina staza  godina staZa
M sD M SD

10. Rad s ucenicima s teSkocama u udenju 162 078 173 0.800
11. Rad s udenicima s emocionalnim smetnjama i

smetnjama u ponalanju (hiperaktivnost,

agresivnost, povudenost) 165 0818 174 0791
12. Rad s nadarenim uéenicima 197 0951 214 0941
13. Poticanje krititkog mi3ljenja i kreativnosti

kod uéenika* 223 0944 247 0879
14. Razvijanje vjedtina samostalnog uéenja 227 0941 237 0872
15. Razvijanje etickog rasudivanja i ponadanja

kod udenika 215 0902 230 0887
16. Razvijanje ekoloke svijesti 199 0965 212 0.898
17. Obrazovanje o ljudskim pravima i

civilnom druftvu 215 105 206 0.8%0
18. Poznavanje 3kolskog zakonodavstva 193 0941 193 0.811
19. Vrednovanje kvalitete obrazovno-odgojnog procesa

(ukljutujud i samoevaluaciju) 231 0921 237 0.827
20. Znanja i viedine iz akademskog podrudja (predmeta) 258 0828 252 0.845

Legenda: M - aritmeticka sredina; SD - standardna devijacija; ** - p < .01; * - p < .05.

Tablica 6.18. Prosje&ne procjene kolitine stefenih znanja i vje&tina na studiju s obzirom

na nastavnitko iskustvo nastavnika strukovnih Skola (na skali od 1 - nimalo,

do 4 - izrazito)

Nastavnici s  Nastavnici s
. ; 5 ili manje vife od 5
Podrutja nastavni¢kog rada godina staza  godina staza
M SD M SD
Primjena nastavnih metoda i vje3tina 275 0733 288 0708
Primjena informatike u nastavi 186 0864 1.80 0902
Primjena prakti¢nih vijestina (izvodenje pokusa,
izrada panoa, organiziranje priredbi i
natjecanja i sl.) 216 0854 229 0.993
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Tablica 6.18. - nastavak s prethodne stranice

Nastavnici s  Nastavnici s
. . 5 ili manje vie od 5
Podrudja nastavnickog rada godina staza  godina swaza

M SD M SD

4. Metode pracenja rada i vrednovanja ucenickog

znanja* 262 0823 283 0782
5. Odredivanje nastavnih ciljeva i planiranje nastave* 282 0.823 300 0775
6. Vodenje razreda (razredniitvo)** 1.75 0878 215 1.015
7. Komunikacija i suradnja s roditeljima** 196 0950 223 0986
8. Razvijanje samosvijesti i samopostovanja kod udenika 2.54 0.859 268 0.884
9. Poticanje otvorene komunikacije i suradni¢kih odnosa

medu uéenicima 265 0857 268 0884
10. Rad s uenicima s teSkocama u udenju 1.84 0891 191 0936

11. Rad s uéenicima s emocionalnim smetnjama i
smetnjama u ponadanju (hiperaktivnost, agresivnost,

povucenost) 189 0912 191 0908
12. Rad s nadarenim uéenicima 211 0882 220 0998
13. Poticanje kritickog misljenja i kreativnosti kod

uéenika 255 0851 259 0877
14. Razvijanje vjedtina samostalnog udenja® 237 0808 255 0874
15. Razvijanje etickog rasudivanja i pona3anja kod

ucenika 235 0909 248 0.886
16. Razvijanje ekoloZke svijesti 210 0921 216 0.99
17. Obrazovanje 0 ljudskim pravima i civilnom drustvu 208 0915 210 0976
18. Poznavanje 3kolskog zakonodavstva ' 218 0871 211 0910
19. Vrednovanje kvalitete obrazovno-odgojnog procesa

(ukljuéujuci i samoevaluaciju) 252 0850 258 0791

20. Znanja i vieltine iz akademskog podrudja (predmeta) 321 0608 3.22 0.677
Legenda: M - aritmeticka sredina; SD - standardna devijacija; ** - p < .01; * - p < .05,
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Tablica 6.19. Prosjetne procjene zadovoljstva pojedinim elementima studija s obzirom na
nastavnicko iskustvo (na skali od 1 — nimalo, do 4 — u potpunosti)

Nastavnici s  Nastavnici s
5 ili manje vise od 5

Elementi studija godina stafa  godina staza

M SD M SD
1. Program studija za akademsko podrucje (predmet) 3.12 0586 317 0.624
2. Program studija za psiholodko-pedagosku izobrazbu* 234 0671 262 0721

3. Praktitni dio nastave (metodika nastave i razredna

praksa)*™ 256 0789 279 0.781
4. Nastavne metode sveudili¥nih nastavnika 238 0778 248 0.768
5. Organizacija nastave i ispita 254 0766 262 0795
6. Odnos sveudili¥nih nastavnika prema studentima 283 0816 276 0833
7. Dostupnost i kvaliteta ispitne literature 270 0827 276 0776
8. Naéin pradenja i vrednovanja postignuca studenata 258 0706 258 0743
9. Zadovoljstvo programom dopunske

psiholoZko-pedagoike izobrazbe 276 0885 265 0748
Legenda: M - aritmeticka sredina; SD - standardna devijacija; ** - p < .01.

Tablica 6.20. Prosjetne procjene doprinosa stru€nog usavrlavanja unapriedivanju znanja i
vjestina iz pojedinih podruéja nastavnickog rada s obzirom na nastavnitko iskustvo (na
skali od 1 — nimalo, do 4 - u potpunosti)

Nastavnici 5  Nastavnici s
5 ili manje vide od 5
godina stafa  godina staZza

M SD M SD

Podrudja nastavni¢kog rada

1. Znanja i vjedtine iz nastavnog gradiva (predmeta) 269 0854 256 0847
2. Primjena nastavnih metoda i vjeStina 271 0820 272 0764
3. Primjena informatike u nastavi 209 1.009 218 0934
4. Primjena prakti¢nih vjedtina (izvodenje pokusa, izrada

panoa, organiziranje priredbi i natjecanja i sl.) 217 089 224 0924
5. Metode pracenja rada i vrednovanja uéenickog znanja 252 0.805 252 0.79%
6. Odredivanje nastavnih ciljeva i planiranje nastave 254 0913 263 0822
7. Vodenje razreda (razredniftvo)* 165 0798 188 0914




Tablica 6.20. - nastavak s prethodne stranice

Nastavnici s Nastavnici s
) . 5 ili manje vide od 5
Podru¢ja nastavnickog rada godina staza  godina staZa
M SD M SD
8. Komunikacija i suradnja s roditeljima 1.86 0888 196 0941
9. Razvijanje samosvijesti i samopodtovanja kod u¢enika 2.35 0938 240 0.931
10. Poticanje otvorene komunikacije i suradnickih odnosa
medu udenicima 251 0964 247 0925
11. Rad s ucenicima s te3kocama u ucenju 1.78 0832 177 0845
12. Rad s uéenicima s emocionalnim smetnjama i
smetnjama u pona3anju (hiperaktivnost, agresivnost,
povucenost) 181 0844 178 0846
13. Rad s nadarenim uéenicima 200 0892 213 0968
14. Poticanje kritickog misljenja i kreativnosti kod
ucenika 236 0913 245 0.897
15. Razvijanje vjedtina samostalnog udenja 230 0849 238 0877
16. Razvijanje etitkog rasudivanja i pona3anja kod
uéenika 228 0874 232 0907
17. Razvijanje ekologke svijesti 202 0915 210 0916
18. Obrazovanje o ljudskim pravima i
civilnom drudtvu 217 0985 210 0917
19. Poznavanje ikolskog zakonodavstva 202 0924 195 0846
20. Vrednovanje kvalitete obrazovno-odgojnog procesa
(uklju¢ujudi i samoevaluaciju) 240 0840 236 0827
Legenda: M - antmeti¢ka sredina; SD - dardna devijacija; ** - p < .01.
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Tablica 6.21. Broj nastavnika koji spada u pojedini klaster

s obzirom na nastavnitko iskustvo

Klaster
K1
N5 godina seats i manje 111
Nie od 5 godine sua 428 345
Nuk 539 434
Miiseup usjeren na astavniia 2.74 272
Mm usmjeren na ulenila 2.69 3.41

Legenda: K1 - klaster “prisup usmjeren na nastavnika®;
K2 - klaster “pristup usmjeren na ufenika”;
N5 godina sats § mane — Droj nastavnika s 5 godina nastavnickog iskustva ili manje;
Nutie od § godina mana — Droj nastavnika s vise od 5 godina nastavnickog iskustva;
Nu - ukupan broj nastavnika u pojedinoj skupini;
Mpraup usmycren na namavnika - aritmeticka sredina klastera na sub-skali pristupa usmjerenog na

nastavnika;

Mprisiup usmicren m wtendic — aritmeticka sredina klastera na sub-skali pristupa usmjerenog na

udenika.
%1, N =973) = 0.00}; p > 05

Tablica 6.22. Prosjetne procjene kolicine stetenih znanja i vjedtina na studiju s obzirom
na predmetnu skupinu (na skali od 1 - nimalo, do 4 - jzrazito)

Nastavnici

Nastavnici Nastavnici
podrac on s fonSvene . prirodnih  strukovni
odru¢ja nastavnickog ra Sscidine predmeta predmeta
M SD M SD M SD
1. Primjena nastavnih metoda i vie3tina 280 0752 270 0778 285 0689
Primjena informatike u nastavi 1.78 0867 187 0908 1.84 0930
3. Primjena prakti¢nih vjeStina (izvodenje
pokusa, izrada panoa, organiziranje .
priredbi i natjecanja i sl.)* 210 0946 236 0913 234 0985
4. Metode pracenja rada i vrednovanja
ucenitkog znanja** 264 0830 264 0809 286 0759
5. Odredivanje nastavnih cilieva i
planiranje nastave* 286 0813 284 0832 301 0777
6. Vodenje razreda (razredni¥tvo)* 196 0964 199 0972 216 1.010




Tablica 6.22. - nastavak s prethodne stranice

g;?;‘::g’_ Nastavnici Nastavnici
) ) ! i priradnih strukovnih
Podrugja nastavnickog rada h‘;’;"(‘i‘rﬁ:fak'h predmeta  predmeta

M SD M SD M sD
7. Komunikacija i suradnja s roditeljima** 204 0983 202 0961 226 0979

8. Razvijanje samosvijesti i samopo3tovanja
kod ucenika 257 0909 249 0898 268 0.907

9. Poticanje otvorene komunikacije i
suradni¢kih odnosa medu udenicima® 261 0907 250 0933 270 0.887

10. Rad s uéenicima s teSkocama u udenju®* 182 0877 174 0811 198 0.985

11. Rad s ucenicima s emocionalnim
smetnjama i smetnjama u pona3anju
(hiperaktivnost, agresivnost,

povuéenost)* 185 0883 176 0795 197 0965
12, Rad s nadarenim uéenicima 211 0954 223 0983 220 0.99%
13. Poticanje kritickog misljenja i

kreativnosti kod uéenika 257 0896 248 0830 256 0.923

14, Razvijanje vje3tina samostalnog ucenja 249 0869 252 0847 251 0.892

15. Razvijanje etickog rasudivanja i

ponalanja kod uéenika® 250 0934 232 0854 236 0.887
16. Razvijanje ekolodke svijesti 215 0977 218 099% 215 0971
17. Obrazovanje o ljudskim pravima i

civilnom drudtvu** 223 0974 195 0859 205 0971

18. Poznavanje 3kolskog zakonodavstva** 195 0821 198 0861 235 0951

19. Vrednovanje kvalitete obrazovno-
-odgojnog procesa (ukljucujuci i

samoevaluaciju)** 241 0828 243 0829 270 0777
20. Znanja i vjeStine iz akademskog
podrugja (predmeta)* 334 0549 337 0615 310 0.757

Legenda: M - aritmeti¢ka sredina; SD - standardna devijacija; ** - p < .01; * - p < .05.
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Tablica 6.23. — nastavak s prethodne stranice

Tablica 6.23. Prosjetne procjene zadovoljstva pojedinim elementima studija s obzirom na
predmetnu skupinu (na skali od 1 - nimalo, do 4 — u potpunosti)

Erts;:;::;]' Nastavnici Nastavnici
; i h istickih prirodnih strukovnih
Hlemerhl stodys ) l:)nréw:l‘::-ls;a predmeta predmeta

M SD M SD M SD

1. Program studija za akademsko podrudje

(predmen)™ 318 0.584 324 0605 3.00 0.703
2. Program studija za psiholo3ko-

pedagodku izobrazbu 257 0718 252 0689 257 0844
3. Praktiéni dio nastave (metodika nastave

i razredna praksa) 270 0809 281 0726 290 0.788
4. Nastavne metode sveuéilidnih nastavnika 245 0775 248 0777 245 0767
5. Organizacija nastave i ispita 255 0810 264 0743 269 0.797
6. Odnos sveutilidnih nastavnika prema

studentima 279 0826 275 0828 277 0.840

7. Dostupnost i kvaliteta ispitne literature** 282 0750 260 0811 276 0.837
8. Nac¢in pracenja i vrednovanja postignuca

studenata 260 0727 252 0731 260 0775
9. Zadovoljstvo programom dopunske
psiholo3ko-pedagoke izobrazbe 274 0813 247 0819 271 0749

Legenda: M - aritmetitka sredina; SD - standardna devijacija; ** = p < .01,

Tablica 6.24. Prosjeéne procjene doprinosa struénog usavrSavanja unapriedivanju znanja i
vjestina iz pojedinih podruéja nastavniékog rada s obzirom na predmetnu skupinu (na skali
od 1 - nimalo do 4 — u potpunosti)

Nastavnici Nastavnici Nastavnici
Ansiveno- pﬂmﬂ;’ sua:k:v’:-:it:
Podru¢ja nastavnickog rada 'm;n:é’;:‘:?h predmeta  predmeta
M SD M sD M sSD
1. Primjena nastavnih metoda i vjedtina® 278 0754 266 0758 265 0.758
2. Primjena informatike u nastavi** 203 0910 232 0922 232 1.025
3. Primjena prakti¢nih vjedtina (izvodenje
pokusa, izrada panoa, organiziranje
priredbi i natjecanja i sl.)** 212 0870 226 0865 245 1.028

348 _



Tablica 6.24. - nastavak s prethodne stranice

Nastavnici

Nastavnici Nastavnici

druitveno- : ‘ ;
Podrudja nastavnickog rada Sumanistickip  Prirodnih strukovnih
predmeta predmeta predmeta

M SD M SD M SD

4. Metode pracenja rada i vrednovanja

ulenickog znanja* 248 0791 248 0738 264 0872
5. Odredivanje nastavnih ciljeva i .

planiranje nastave 260 0840 262 0803 266 089
6. Vodenje razreda (razredni$tvo)** 173 0859 188 0882 202 0973

7. Komunikacija i suradnja s roditeljima™ 1,87 089 1.8 089% 219 1.010

8. Razvijanje samosvijesti i samopo3tovanja
kod ucenika** 244 0930 218 0876 254 0952

9. Poticanje otvorene komunikacije i
suradni¢kih odnosa medu ucenicima*® 254 0939 226 0859 261 0955

10. Rad s uéenicima s te3kocama u uéenju®* 175 0821 1.70 0774 19 0927

11. Rad s ucenicima s emocionalnim
smetnjama i smetnjama u pona3anju
(hiperaktivnost, agresivnost,

povucenost)** 178 0829 1.67 0761 194 0946
12. Rad s nadarenim uéenicima* 203 0930 220 0945 215 1.007
13. Poticanje kritickog misljenja i

kreativnosti kod ucenika 243 0902 239 0842 248 0.955

14. Razvijanje vjedtina samostalnog uéenja 235 0873 232 0852 243 0888
15. Razvijanje etickog rasudivanja i

pona3anja kod ulenika** 236 0913 216 0867 239 0.899
16. Razvijanje ekoloke svijesti 203 0904 212 0908 218 0942
17. Obrazovanje o ljudskim pravima i

civilnom druitvu** 222 0961 1.83 0824 217 0913

18. Poznavanje 3kolskog zakonodavstva** 1.88 0829 191 0848 221 0.89

19. Vrednovanje kvalitete
obrazovno-odgojnog procesa

(ukljucujudi i samoevaluaciju) 238 0.835 230 0809 243 0830
20. Znanja i vjeStine iz akademskog
podru¢ja (predmeta) 254 0827 260 0852 260 0895

Legenda: M - aritmeticka sredina; SD - standardna devijacija; ** - p < 01; * - p < .05.
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Tablica 6.25. Broj nastavnika koji spada u pojedini kiaster s obzirom na vrstu kole

Klaster

K1 K2
N, : 4 preds 244 234
Npcirodd predemer 174 82
Narukovni predmest 116 114
N 534 430
Mpristup usmjeren na nessvlia 2.74 272
Mrisnsp usmjeren ma uéeniia 269 341

Legenda: K1 - klaster “prisup usmjeren na nastavnika®;

350

K2 - klaster “pristup usmjeren na udenika”;

Narusrveno humanisicti predmed = br0j nastavnika druftveno-humanistickih predmeta;

Nixirodni predmant — Droj nastavnika prirodnih predmeta;

Nerkowl prodmes = broj nastavnika strukovnih predmeta;

Nu - ukupan broj nastavnika u pojedinoj skupini;

Mpdanup usmeren ra maserveis - Aritmeticka sredina klastera na sub-skali pristupa usmjerenog na
nastavnika;

Miprisnsp armperen e wteniia — aritmeti¢ka sredina klastera na sub-skali pristupa usmjerenog na
ulenika.

1 (2 N = 964) = 22.33; p < .001
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Prof. dr. Vlahovi¢-Steti¢ Vesna
Odsjek za psihologiju - Filozofski fakul-
tet, Zagreb -
hup://www.ffzg.hr/psiho/index.html

Zagorac Jasminka, prof. psih.
Skola za cestovni promet, Zagreb

hup://www.scp.hr/

Prof. dr. Zizak Antonija
Edukacijsko-rehabilitacijski fakultet, Za-
greb

hup://www.erf.hr/
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BIBLIOTEXA znanost i druftvo

Institut za druStvena istraZivanja u Zagrebu
Zagreb, Amruseva 11
tel: +385 1 4810 264; fax: +385 1 4810 263
e-mail: idiz@idi.hr

Glavna urednica
Jasenka Kodmija

Urednistvo

Ivana Batarelo
Viasta lligin
Miladen Labus
Katarina Prpié¢
Dusica Seferagié
Nikola Skledar

Lektura
Bosiljka Milinkovié

Prijevod s engleskog jezika
Svetlana Jurko

Grafitko oblikovanje naslovnice
Igor Kuduz

Grafitka priprema
TERCUA d. 0. 0., Zagreb

Tisak i uvez
M.A.K. GOLDEN d. o. 0., Zagreb

Naklada
500 primjeraka
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Objavljene Knjige od osnivanja Biblioteke 2|

1. Mladen Labiis; Umjetnost ildri

2. Vlasta |lisin I Furio' Radin/ (ur.)s Miadif
Baranovié, H. Stimac Radin) (0. M:
materinstvail mladezi.

8. Vlastaillisin & Fuio Radin (ec .
B! Baranovié, Hi Stimac Rat
of Family, Maternity'and Yoliths

4, Dusica Seferagic (Ur): Selo:
SViréié, B, Millnkovic:

 Nikola!Skledar: Oigri, ljubavi

8. Institut' za drustvena st
9. Branka GolubsHrvatsk
10. Katarina Prpic: Sociol
11, Bosiljka Milinkovie
12, Nikala Skledars Fil
za/miadez Zapresic.
13. Katarina Prpic (Ur.): Elite znanj;
14, Vliasta llisin (ur)s Miadi H






