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PREDGOVOR

Komparativna istrazivanja u svijetu pokazuju da kvaliteti obrazovanja razrednih ucitelja 1
predmetnih nastavnika znafajno doprinosi utemeljenost obrazovanja na spoznajama
edukacijskih znanosti, posebice na spoznajama psihologije uc¢enja i poucavanja. Stoga je glavni
cilj ovog projekta analiza modela obrazovanja ucitelja i nastavnika u Hrvatskoj u odnosu na
postavke sistemskog pristupa te kognitivistickih modela ucenja i poucavanja. U ostvarenju
postavljenog cilja istaknutu ulogu imat ¢e i1 usporedba s onim europskim i svjetskim sustavima
obrazovanja ucitelja i nastavnika koji su u medunarodnim komparativnim studijama prepoznati
kao uspjesna rjeSenja. Kako se promjene sustava mogu uspjeSno provoditi tek ako postoji
minimum suglasnosti u stavovima, vrijednostima i ocekivanjima pojedinih sudionika 1
korisnika u pogledu opravdanosti i moguénosti takvih promjena, istrazivanje ¢e u empirijskom
dijelu biti usmjereno na ispitivanje ovih psiholoskih varijabli. Dobiveni nalazi posluziti ¢e kao
osnovica za razvoj modela obrazovanja ucitelja i nastavnika u predstojecoj reformi

obrazovanja.

Svrha istraZivanja jest da se na temelju pojmovne, komparativne i empirijske analize ponudi
model otvorenoga, dinami¢kog i uravnotezenog sustava cjelozivotnog obrazovanja ucitelja i
nastavnika. Takav bi model trebao omoguciti kontinuirani 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 nastavnike za autonomno i proaktivno planiranje i izvodenje nastave, kao i za
refleksivno praéenje vlastitog rada i1 njegovo unapredivanje. Stjecanje ove razine
kompetentnosti nuzno je za ispunjavanje klju¢nog zahtjeva koji se u suvremenom “drustvu
koje uci” postavlja pred Skolski sustav, a to je pripremanje ucenika za samostalno cjelozivotno
ucenje. Kako je ovaj sustav obrazovanja u dinamickoj interakciji s ostalim druStvenim
podsustavima, drzimo da je sistemski pristup pogodan teorijski okvir za razmatranje

obrazovanja ucitelja i nastavnika u Sirem drustvenom kontekstu.

Uz to, promjena sustava obrazovanja ucitelja i nastavnika temeljna je pretpostavka uspjesnoj
transformaciji $kolskog sustava u skladu sa zahtjevima suvremenog drustva. Razliciti sudionici
1 korisnici obrazovnog sustava naglaSavaju vaznost i1 neizbjeznost dubokih strukturnih

promjena u obrazovanju. Tradicionalan pristup, jo$ uvijek dominantan u oblikovanju



kurikuluma i obrazovnoj praksi, dozivljava se kao ograni¢avajuci razvojni ¢initelj u odnosu na

naglasenu orijentaciju razvijenih druStava prema uspostavi kulture znanja i ucenja.

Osim analize obrazovanja ucitelja 1 nastavnika u okviru sistemskog pristupa, jedan od
projektnih zadataka jest i usporedba naSega sustava obrazovanja ulitelja i nastavnika sa

sustavima zemalja Europske unije i nekih tranzicijskih zemalja.

Dobiveni nalazi posluzit ¢e i1 kao znanstvena podloga za osmisljavanje promjena i unapredenje

sustava obrazovanja ucitelja i nastavnika.

Rad na projektu obuhvatio je sljedece zadatke.

1. Komparativna analiza. Analizom najvaznijih preglednih dokumenata europskih institucija
i ostalih medunarodnih organizacija koje se bave pracenjem i prouCavanjem obrazovanja
prikazan je op¢i trend razvoja sustava obrazovanja ucitelja 1 nastavnika na prijelazu stoljeca.
Uz to su poblize analizirani 1 sustavi obrazovanja ucitelja 1 nastavnika u odabranom uzorku
zemalja EU, za koje vjerujemo da nam mogu posluziti kao primjeri dobre prakse u tom
podru¢ju (Austrija, Danska, Finska, Irska, Nizozemska, Njemacka (NRW), Slovenija,
Svedska).

2. Slika stanja obrazovanja ucitelja i nastavnika u Hrvatskoj. Na temelju analize sluzbenih
dokumenata i stru¢nih studija te radnih materijala pojedinih ekspertnih timova, prikazana je
sadasnja struktura sustava obrazovanja ucitelja i nastavnika u Hrvatskoj te razmiSljanja i

prijedlozi promjena.

3. Anketno istrazivanje. U okviru anketnog istrazivanja na temelju rezultata pilot-istrazivanja
konstruirani su upitnici za ispitivanje percepcije kvalitete inicijalnog obrazovanja i stru¢nog
usavrSavanja te stavova 1 uvjerenja o profesionalnoj ulozi ucitelja/nastavnika. Anketno
istrazivanje obuhvatilo je 1334 ucitelja 1 2134 nastavnika osnovnih Skola, 1044 nastavnika
srednjih Skola te 949 studenata i 62 sveuciliSna nastavnika s nastavnickih fakulteta, Uciteljske
akademije i visokih uciteljskih Skola. Dobiveni podaci statisticki su obradeni, a rezultati su

priloZeni studiji.



U IV. dijelu nalaze se konkretni primjeri iz medunarodne “dobre prakse”, a u VI. dijelu
prilozene su izvorne komparativne tablice iz dokumenata Eurydice (prilog A) te tablice s

rezultatima anketnog istrazivanja provedenog u okviru ovog projekta (prilozi B i C).

Na kraju Zelim napomenuti da je rad na ovom projektu predstavljao i1 kvalitativno novo
metodolosko 1 osobno iskustvo za istrazivace. Tekst koji je ponuden gradio se gotovo do
posljednjeg trenutka, kako bi omogucio Citateljima da budu Sto neposredniji svjedoci promjena.
Poneki segmenti knjige, posebno empirijski rezultati, dodatno su validirani u izravnoj
komunikaciji s pojedinim nositeljima interesa. Takvom pristupu bliskog pracenja i Sto vise
“uronjenosti” u promjene koje se nastoje ne samo opisati nego i neposredno interpretirati, u
klasi¢nom epistemoloSkom smislu mozda se moze prigovoriti nedostatak dekonstektualizacije,
objektivnosti ili “povijesne distance”. Premda smo kao istrazivacice pretezno sazrele u duhu
pozitivisticke znanstvene tradicije, radec¢i na ovom projektu iskustveno smo dosle u dodir sa, za
nas ponesto neodredenim, postmodernistickim shva¢anjem pristupa drustvenim istrazivanjima.
Cini se da smo presle put od odmaknutih promatra¢a, preko promatraca sudionika, u sudionike
zbivanja koji pokuSavaju biti promatraci ili, kako to formulira Jacoby (1997), “u posljednjim
desetlje¢ima zbio se obrat koje se moze opisati sljede¢im rijecima: ranije su intelektualci bili
'outsider-i' koji su zeljeli postati 'insider-i', a danas su sve vise 'insider-i' koji pokusavaju biti
'outsider-i” (1997: 63). U odgovoru na pitanje - koja je prednost jedne ili druge pozicije za
kvalitetu istrazivackog odgovora, ocekujemo pomo¢ Citatelja kojima unaprijed zahvaljujemo

na spremnosti da se pozabave ovim tekstom.

Ovom prigodom zelimo najiskrenije zahvaliti svim uciteljima i nastavnicima osnovnih i
srednjih Skola, te studentima i1 sveuciliSnim nastavnicima nastavnickih fakulteta, umjetnickih
akademija 1 visokih uciteljskih §kola, koji su iskazali dobru volju i strpljenje za sudjelovanje u
nasem istrazivanju i bez kojih ovaj tekst ne bi bio mogu¢. Posebno zahvaljujemo autorima
primjera dobre prakse koji su nam velikodusno ustupili svoje tekstove te tako znacajno
doprinijeli naSoj studiji. Zahvaljujemo 1 nasim recenzentima, kao i svima koji su nam davali
korisne sugestije u prethodnim raspravama o samom istrazivanju, kao i ¢itanju pojedinih

verzija ovoga teksta.

Glavni istraziva¢ na projektu Razvoj modela cjeloZivotnog obrazovanja ucitelja i nastavnika:

Prof. dr. sc. Vlasta Vizek Vidovié
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I. DIO

OBRAZOVANJE UCITELJA I NASTAVNIKA U EUROPI 1Z
PERSPEKTIVE CJELOZIVOTNOG UCENJA

Vlasta Vizek Vidovi¢



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

M. Collins

1. Uciteljske i nastavnicke kompetencije kao jedna od determinanti usmjerenosti i

spremnosti na cjeloZivotno ucenje

Kvaliteta obrazovanja ucitelja i nastavnika jedan je od glavnih Cinitelja koji djeluje na razinu
ucenickih obrazovnih postignuca. Stoga je obrazovanje i1 profesionalni razvoj ucitelja i
nastavnika klju¢no pitanje u svakoj zemlji koja nastoji unaprijediti obrazovni sustav i u€initi

ga dostupnijim, prohodnijim i fleksibilnijim.

Model determinanti obrazovnih postignu¢a pokazuje kako osobne ucenikove znaCajke u
interakciji sa sklopom C¢initelja obrazovnog konteksta, djeluju na uceni¢ko postignuce,
stavove 1 sliku o sebi. U okviru tog modela osobne znacajke ucitelja/nastavnika i njihovi
pristupi uéenju i poucavanju znacajno doprinose ishodima ucenja. No taj se utjecaj posredno
ocituje preko djelovanja kognitivnih 1 afektivnih komponenti: percepcije zahtjeva zadatka i
preferiranoga osobnog stila u€enja te razine i vrste motivacije. Te su komponente odgovorne
za pristupe ucenju, koji se prepoznaju kao: a) povrsinski - usmjeren na postizanje mehanicke
reprodukcije gradiva, bez njegove integracije u korpus znanja i vrijednosni sklop; b) dubinski
- usmjeren na prepoznavanje bitnoga i1 elaboraciju gradiva kako bi se postiglo smisleno
razumijevanje 1 kriticki odnos prema sadrzaju. Tek je pristup ucenju izravno povezan s
ishodima ucenja (slika 1.1. - prilagodeno prema Ramsden, 1992; Biggs, 2000; Bolhuis, 2003;
Education for All, 2004).



Slika 1.1. Determinante ishoda u¢enja i povratne veze

DRUSTVENI KONTEKST
Ekonomski uvjeti Nacionalna strategija obrazovanja Kompetitivnost nastavnicke profesije
Situacija na trziStu rada Nacionalni obrazovni standardi Ocekivanja javnosti
Sociokulturni €initelji Sustav osiguravanja kvalitete obrazovanja Primjerenost financiranja obrazovanja
Roditeljska podrska Skoli  Podrzavajucéa obrazovna struktura Moguénost zapos$ljavanja novih radnika
OSOBNI KONTEKST OBRAZOVNI KONTEKST
Kognitivna razvijenost Obrazovni ciljevi, kurikulum, udzbenici
Osobine licnosti Skolsko okruzenje: opremljenost, vodenje, klima
Prepreke ucenju Stavovi i kompetencije ucitelja/nastavnika
Prethodno odgojno-obrazovno iskustvo Pristup poucavanju i procjena postignuca

Zanimanje za podrucje

4 \
Percepcija zahtjeva zadatka

Osobni stil i ciljna orijentacija u u¢enju
Pristup ucenju (povrsinski ili dubinski)

,

ISHODI UCENJA kao promjene u
znanju i vjeStinama

vrijednostima i stavovima
samopoimanju

slici o sebi kao samostalnom uéeniku
usmjerenome na cjeloZivotno uéenje

|

A
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Evaluacija ishoda

CjeloZivotno ucenje 1 kontinuirani profesionalni razvoj glavni su mehanizmi kojima se poticu
osobni rast i razvoj te sprecavaju stagnaciju i rutinu u Zivotu pojedinca i u druStvu. Tijekom
devedesetih godina proslog stoljeca, obrazovna politika EU u viSe je navrata istakla koncept
cjelozivotnog uc¢enja kao jedan od klju¢nih instrumenata uspjeSnog suocavanja s drustvenim
promjenama (Zaferiakou, 2002; Coolahan, 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 rasprSene napore i
postignu¢éa u ovom podru¢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).

Iz prikazanog modela determinanti ishoda ucenja (slika 1.1.), koncept cjelozivotnog ucenja

ima dvostruku vaznost za uciteljsku/nastavnicku profesiju. Ponajprije, ucitelj/nastavnik



djeluje u vrlo slozenom i ujedno brzo mijenjajuéem drustvenom kontekstu. Zeli li uginkovito
odgovoriti zahtjevima koje pred njega postavlja obveza aktualizacije znanja i vjeStina u
akademskom podrucju kao i u podru¢ju ucenja/poucavanja, mora biti spreman i sposoban za
cjelozivotno ucenje i kontinuirano usavrSavanje. No ucitelji su odgovorni i za sustavno
poticanje motivacije u svojih uc¢enika, od predskolske do zrele dobi, za cjelozivotnim ucenjem
1 svladavanjem kognitivnih 1 socijalnih vjestina; time ¢e stvoriti samostalne ucenike s trajnom

potrebom za ulaganjem napora u osobni i profesionalni rast i razvoj.

Opcéenito, moze se re¢i da se zbog promijenjenih okolinskih uvjeta u suvremenim drustvima
usmjerenima prema znanju, bitno mijenja i prosSiruje uciteljska/nastavnicka uloga (Expert
group - First report, 2003). U promijenjenom druStvenom okruZenju sve se viSe (nego ranije)
razli¢itih sudionika (medunarodna zajednica, domaca javnost, neposredni davatelji usluga i
korisnici) ukljucuje u raspravu o ciljevima obrazovnog sustava, izrazavajuci svoja ocekivanja
i potrebe u pogledu obrazovnih ishoda. Uloga ucitelja, kao bilo koja druga profesionalna
uloga, moze se promatrati kao sustav isprepletenih oCekivanja od pojedinih sudionika. Ta se
oc¢ekivanja na manifestnoj razini najceSce prepoznaju kroz temeljne profesionalne zadace:

e prenoSenje kulturalnih vrijednosti i spoznaja;

e poticanje stjecanja visSestrukih kompetencija i samoreguliranog uc¢enja u ucenika;

e modeliranje komunikacijskih i socijalnih vjestina potrebnih za u¢inkovito uklju¢ivanje

u civilno drustvo 1 zivot u multikulturalnom okruzenju;

e davanje podrske djeci i roditeljima u rjeSavanju razvojnih i zivotnih kriza.

U okviru prikazanog modela (slika 1.1.) valja istaknuti da klju¢nu ulogu u razvoju
kompetencija potrebnih za uspjesnu realizaciju uciteljske uloge imaju i instrumenti obrazovne
politike (Expert group - Annex III, 2003).
1. zakonsko odredenje potrebnih kompetencija (npr. Nacionalna strategija obrazovanja
ucitelja/nastavnika i Nacionalni obrazovni standard za ucitelje i nastavnike);
2. sustav osiguravanja kvalitete obrazovanja ucitelja i nastavnika (javni nadzor nad
steCenim kompetencijama putom izdavanja dopusnica te uspostava sustava unutrasnje
1 vanjske evaluacije nastavnika i ucitelja);
3. infrastrukturna podrSka gradenju 1 razvoju kompetencija (vodeno pripravnistvo,
mogucénost profesionalnog usavrSavanja i cjelozivotnog obrazovanja, podrska kroz

stru¢no individualno ili grupno savjetovanje);



4. preispitivanje i evaluacija rezultata navedenih instrumenata obrazovne politike.

Svijest o sve vecoj sloZenosti uciteljske/nastavni¢ke uloge urodila je brojnim analizama
postojeéeg stanja i prepoznavanja novih potreba u sustavu obrazovanja ucitelja i nastavnika.
Nova paradigma o njihovu obrazovanja §to je nude najvazniji dokumenti u kojima je
formulirana ova obrazovna politika, ukljucuje pretpostavku o odgovornosti poslodavaca za
omogucavanje kontinuiranoga profesionalnog razvoja, ali isto tako i obvezu i1 pravo
zaposlenih na cjelozivotno ucenje. Kljuéni dokumenti o tome iz devedesetih jesu: EC
publikacija Teaching and learning: towards learning society (UCenje i poucavanje: prema
drustvu koje uci) (1995), 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 dosljedno istice vaznost cjelozivotnog ucenja u vise dokumenta: Lisabonska
deklaracija (2000), EU Memorandum on lifelong learning (Memorandum o cjelozivotnom
ucenju) (2000), EC priopéenje iz 2001. Making a European area of lifelong learning a reality
(Stvaranje Europskog prostora visokog obrazovanja) (2001). U najsvjezijem dokumentu
Resolution of Council of Europe on lifelong learning (Rezolucija Europskog vije¢a o
cjelozivotnom ucenju) iz 2002. navode se sljedeci prioriteti:

e osiguravanje uvjeta za cjelozivotno ucenje za sve, bez obzira na dob, ukljucujuéi i
napore usmjerene na osobe s posebnim potrebama, one koji inace nisu ukljuceni u
obrazovni sustav te migrante kao sredstvo njihove socijalne integracije;

e osiguravanje mogucnosti za stjecanje ili obnavljanje temeljnih znanja i1 vjeStina u
podrucju informacijskih tehnologija, stranih jezika, poduzetnistva, tehnicke kulture i
socijalnih odnosa;

e usavrS$avanje i obnavljanje znanja i vjeStina ucitelja i nastavnika za poticanje
cjeloZivotnog ucenja u njihovih ucenika;

e ucinkovita validacija 1 prepoznavanje formalnih kvalifikacija kao 1 neformalnog
ucenja u raznim zemljama i obrazovnim sektorima, povecanjem transparentnosti i
boljim osiguravanjem kvalitete;

e visoka kvaliteta i dostupnost specificnim informacijama, podrSci i savjetovanju s
obzirom na mogucénosti cjelozivotnog ucenja za posebne ciljne skupine;

e ukljucivanje predstavnika relevantnih sektora, posebice mladih, u postojece i buduce

mreze i strukture u ovom podrucju.



Iz perspektive koncepta cjelozivotnog ucenja, osiguravanje kvalitete rada ucitelja i nastavnika

ne iscrpljuje se samo na analizi 1 poboljSanju njihova inicijalnog visokoskolskog obrazovanja

ve¢ ukljuCuje 1 strateSke odgovore na nekoliko medusobno povezanih pitanja, a dio su

nacionalne politike u podrucju obrazovanja (OECD, 2004):

1. kako privuéi sposobne pojedince da izaberu uciteljsku/nastavni¢ku profesiju;

2. kako organizirati inicijalno obrazovanje i stru¢no usavrSavanje koje bi osiguralo da ucitelji
1 nastavnici budu uspjesni u poticanju ucenika na visoka obrazovna postignuca;

3. kakvim mjerama osigurati da se kvalitetni ucitelji i nastavnici zadrze i razvijaju u
nastavnickoj profesiji;

4. koja je svrha istrazivanja u podru¢ju ucenja i poucCavanja te obrazovanja ucitelja 1

nastavnika.

U komparativnom pregledu kljuénih dokumenata i nacionalnih studija koje se bave pitanjem
kvalitete uciteljskog i nastavnickog kadra, prikazat ¢emo neka razmisljanja i odgovore koji se
javljaju u uzorku zemalja obuhvaéenih sustavnim istrazivanjima EU, OECD-a i UNESCO-a.
To su zemlje koje su postigle znacajne rezultate u medunarodnim komparativnim studijama
Skolskog postignu¢a u razli¢itim akademskim podrucjima, i koje od pocetka devedesetih
godina 20. stolje¢a ulazu kontinuiran 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 veli¢ina s obzirom na raspolozive ljudske resurse. S druge strane, prikazom smo
nastojali obuhvatiti i zemlje razli¢itih kulturalnih krugova, jer drzimo da je - u drustvima koja
su sve vise multikulturalna - pri razradi modela cjelozivotnog obrazovanja vazno uociti sve
one znacajke koje doprinose kvalitetnim ishodima i visokim kompetencijama ucitelja i
nastavnika i njihovih ucenika, te razmotriti na koji bi se nacin ti primjeri “najbolje prakse”

mogli primijeniti u nasoj sredini.

Premda smo se u analizi usredotocili na europske zemlje, valja napomenuti da 1 studije koje
obuhvacaju zemlje socijalnog blagostanja izvan tog kruga, posebice zemlje Sjeverne Amerike
i Dalekog istoka, takoder isticu vaznost unapredenja uciteljskog i nastavnickog zanimanja kao
zalog za prosperitetnu buduc¢nost (npr. Holmes 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; Prince, 2002; ETS Report, 2003). Tako Fullan (1993; prema
Coolahan, 2002.) konstatira:
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“...visoko kvalitetni ucitelji — uvijek spremni na ucenje —su sine qua non suocavanja s
dinamickom sloZenosti, tj. kljuc¢ su stvaranja gradana koji mogu upravljati svojim zivotima i
biti povezani s drugima oko sebe u trajno promjenljivom svijetu. Nema zamjene za dobre

’

ucitelje... Ne mozZemo imati drustvo koje uci bez ucitelja - profesije koja uci.’

Isto tako svima mogu biti prihvatljive i preporuke americkog Nacionalnog povjerenstva za
obrazovanje iz 1996. What matters most: Teaching for America’s future (Sto je najvaznije:
poucavanje za americku buduénost):

a) ono S$to ucitelji znaju i mogu uciniti, ima najveéu vaznost za ono $to ucenici nauce;

b) odabir, priprema i zadrzavanje dobrih ucitelja kljucna je strategija za poboljSanje skola;

c) Skolska reforma ne moZe uspjeti, osim ako se ne usmjeri na stvaranje takvih uvjeta u

kojima ucitelji mogu, uceci, dobro poucavati.

U spomenutim dokumentima EU kao glavni razlozi radi kojih valja posvetiti ve¢u pozornost
kvaliteti obrazovanja ucitelja i nastavnika, najées¢e se navode procjene o tome da u nekim
podru¢jima postoji ozbiljan manjak nastavnika, ili da su trenutno zaposleni nastavnici
nedovoljno pripremljeni za poucavanje. Najveéi se nedostatak osjea u informacijskim
znanostima, matematici i prirodnim znanostima, suvremenim tehnologijama te stranim
jezicima. Uz to se uoCava i da nastavnici ¢esto nisu dovoljno osposobljeni za rjeSavanje
dje¢jih socijalno-emocionalnih problema i s tim povezanim teSko¢ama u ucenju, te za
prevenciju rizi¢nih ponasanja 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 1 podatak da je u vecini zemalja zapadne hemisfere uciteljsko i nastavnicko zanimanje
feminizirano. Ta c¢injenica poti¢e na razmiSljanje o socijalizacijskim posljedicama takve
situacije za muSku Skolsku populaciju, odnosno o vaznosti muskih modela za ucenje u

djecaka i adolescenata (Eurydice, 2003; OECD, 2003; OECD, 2004).
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2. Kako privudi sposobne pojedince da izaberu uciteljsku/nastavni¢ku profesiju?

Kao podloga za usporedbu nacina na koji pojedine zemlje EU odgovaraju na ovo pitanje,
posluzila je najvecim dijelom studija Organizacije za ekonomsku suradnju i razvoj Attracting,
developing and retaining effective teachers (Kako privuéi, razvijati i zadrzati uspjesne

ucitelje/nastavnike) (OECD, 2002, 2003).

U Austriji se zasada ne opazaju moguce teskoc¢e vezane uz odljev kadrova iz uciteljskog 1
nastavni¢kog zanimanja, posebice ne iz obveznog i opéega srednjeg obrazovanja. Stovise,
posljednjih godina opaza se viSak radne snage u tom sektoru. Nesto veca fluktuacija opaza se
u stru¢nim $kolama u nastavnika koji su dosli iz drugih struka u nastavnic¢ku profesiju. To se
moze tumaciti relativno sigurnim drzavnim zaposlenjem i dobitkom raznih privilegija koje se
stjecu ulaskom u nastavnic¢ko zanimanje, kao i njihovim gubitkom ako se iz profesije izade.

Austrija ima sustav dobro uhodanih sluzbi koje se bave profesionalnim savjetovanjem
studenata koji ne mogu odmah naci posao u nastavnickoj struci na lokalnoj i drzavnoj razini, a
u posljednje vrijeme javljaju se i privatne agencije koje se bave tom djelatnoS¢u putom

Interneta.

Nastojeci dodatno poboljsati uvjete rada svojih ucitelja i nastavnika, ministarstva i sindikati su
proveli 2000. g.opSirnu studiju “Ucitelj 2000” o zadovoljstvu austrijskih ucitelja 1 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 stvarnim opterecenjem 1 poslovima znatne sloZenosti Sto ih ucitelji 1 nastavnici obavljaju
izvan ucionice, 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 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 Sto drze da
najviSe doprinose napisi u medijima i povrSne procjene pojedinih politicara. Istodobno,
ucitelji su svjesni sve vece slozenosti 1 znacenja svoga posla za prosperitet zemlje, te stoga
o¢ekuju drzavnu podrsku koja ¢e im omoguciti stalno podizanje razine postignuca (Eurydice -

Eurybase, 2001/2002; OECD — Austrija, 2003, 2004).

U Danskoj se tijekom devedesetih godina proslog stolje¢a po¢eo zapazati manjak ucitelja i

nastavnika, posebice u ruralnim podru¢jima. Sredinom 1990- tih godina drzava je pocela
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uvoditi mjere usmjerene na podizanje upisnih kvota u nastavnicke studije, te na otvaranje
mogucnosti preusmjeravanja visoko obrazovanog kadra iz nenastavnickih zanimanja u
nastavnic¢ku struku, uz njihovo dodatno obrazovanje. Uocavaju se takoder i nedostatni napori
da se u nastavnic¢ku profesiju ponovno privuku oni nastavnici koji su je, zbog boljih uvjeta
rada na nekom drugom radnom mjestu, svojevremeno napustili. Jedna je inicijativa usmjerena
1 na odrzavanje CvrS¢ih veza obrazovnih institucija za ucitelje 1 nastavnike s uciteljima-
pocetnicima, u smislu pruzanja sustavne podrske u njihovu profesionalnom razvoju. Kako bi
se rijesSio problem regionalne neujednacenosti broja ucitelja i nastavnika, lokalne vlasti su u
procesu decentralizacije obrazovne politike, prvenstveno uvodenjem financiranja putom
“ukupnih godisnjih sredstava” (block grant), dobile viSe samostalnosti u kreiranju poticajnih

mjera kojima ¢e privuci kadar koji im nedostaje (OECD - Danska, 2003).

Finska je jedna od zemalja koja se redovito, iznimno visoko plasira na ljestvicama uc¢eni¢kog
postignu¢a u medunarodnim komparativnim studijama uceni¢kih postignuca, posebice u
podrucju jezi¢nog izrazavanja i druStvenih znanosti (PISA, 2003). Jedan od kljucnih Cinitelja
koji pridonosi kvaliteti obrazovanja u Finskoj jest sveuciliSno obrazovanje za sve kategorije

ucitelja 1 nastavnika (Education for all - Finnish national action plan, 2004).

Kad je rije¢ o privlacnosti uciteljskog/nastavnickog zanimanja, zasad joS nije uoceno
opadanje broja kandidata za tu vrstu studija. Ipak, i u Finskoj se mogu naslutiti potencijalne
teSkoce vezane uz smanjenje interesa za prirodne i tehnicke znanosti dok, s druge strane, broj
zainteresiranih potencijalnih studenata u podrucjima razredne nastave, specijalne pedagogije,
umjetnickih nastavnih profila i1 Skolskoga savjetodavnog rada, daleko nadmasuje broj
raspolozivih mjesta. No istraZzivanja koja se bave percepcijom uciteljskog i nastavnickog
posla pokazala su da se u studentskoj populaciji slika toga zanimanja mijenja: ono se sve
ceS¢e opisuje kao tezak posao, posebice kad se radi o disciplinskim problemima, te
problemima uceni¢ke ovisnosti o alkoholu 1 drogama. Tezina posla nije pracena
odgovaraju¢om materijalnom kompenzacijom tj. visinom place. U tom pogledu uocljivo je 1

opadanje privlacnosti uciteljske/nastavni¢ke profesije za studente.

Kako bi izbjeglo moguce teSkoc¢e u tom podrucju, finsko je Ministarstvo obrazovanja od
2001. pocelo sustavno primjenjivati mjere kojima se Zeli zadrzati privlacnost tog zanimanja za
mlade. Ministarstvo je odlucilo dodatno materijalno stimulirati ona sveuciliSta koja su otvorila

nove programe za nastavnicka zanimanja ili ona koja su povisila svoje upisne kvote za
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nastavnike stranih jezika, matematike i prirodnih znanosti. Isto tako poticu se i programi za
preusmjeravanje diplomiranih studenata nenastavnickih studija na dodatno obrazovanje za
nastavni¢ke profile, posebice kad je rije¢ o nastavnicima stru¢nih predmeta u srednjim
strukovnim Skolama. U podru¢ju matematike i prirodnih znanosti model sukcesivnog
stjecanja nastavniCkih kompetencija nadopunjuje se sa simultanim modelom u kojem se
nastavnicke kompetencije stjeCu paralelno sa sadrzajima iz akademskih podrugja.

Znacajna se sredstva namjenjuju i za profesionalno informiranje i1 savjetovanje te za
mentorstvo studentima tijekom visokog obrazovanja. Posebna se paznja posvecuje i razvoju
sustava informiranja o uciteljskoj i nastavnickoj profesiji preko digitalnoga informacijskog

sustava.

Privla¢nost nastavniCke profesije nastoji se povecati i razradom sustava napredovanja.
Program obrazovne i kulturne politike, $to ga je ponudilo Udruzenje lokalnih i regionalnih
zajednica 2001., predvida moguénost napredovanja kroz 4 stupnja: ucitelj-pripravnik, ucitelj-
suradnik, ucitelj-mentor i ucitelj-rukovoditelj. U razdoblju do 2006., to udruzenje planira
ponuditi 1 programe koji ¢e razraditi 1 pitanja radnog vremena i1 pla¢a. U ovom podrucju
aktivan je 1 sindikat ucitelja koji je 2002. zapoceo s projektom “Finskoj trebaju ucitelji” kojim
se u Siroj javnosti nastoji razviti svijest o slozenosti i drustvenoj vaznosti uciteljske i

nastavnicke profesije (Eurydice-Eurybase, 2002/2003; OECD - Finska, 2003).

U Irskoj u ovom trenutku ne vlada posebna zabrinutost oko moguéeg nedostatka zanimanja
za uciteljsku profesiju. U¢iteljska i nastavnicka karijera tradicionalno uziva visok drustveni
ugled, te opcenito vlada visoka kompeticija pri upisu u nastavnicke i1 uciteljske studije, kao i
pri ulasku u profesiju. Stovise, opaza se i poveéanje broja “zrelih studenata” koji se iz drugih
profesija Zele preusmjeriti u podrucje obrazovanja. Sli¢no nalazima Sirom 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 Skolovanju, dok se
premalo paznje posvecuje motivaciji za uciteljski poziv i nekim dugim osobinama li¢nosti.
Znatna paznja posvecuje se unapredenju uvjeta rada u Skolama. Opcenito govoreci, zaposleni
ucitelji 1 nastavnici zadovoljni su visinom placa, posebnim beneficijima te brojem 1 duzinom
praznika u odnosu na druge drzavne sluzbenike. Jedan od izvora nezadovoljstva jest
razmjerno slaba moguénost napredovanja u nastavnickoj karijeri. Isto tako ucitelji i nastavnici

izvjescuju o potrebi za struénom podrskom u Skolama, kako bi uspjesnije svladali povecani
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stres u radu izazvan sve slozenijim zahtjevima posla, posebno vezanim uz duboke kulturalne
promjene 1 teSkoce u socijalnoj prilagodbi uc¢enika (Eurydice - Eurybase, 2002/2003; OECD —
Irska, 2003).

U Njemackoj (pokrajina Sjeverno Porajnje i Vestfalija) nakon Drugoga svjetskog rata
opazaju se znatne oscilacije u privlacnosti uciteljske/nastavnicke profesije. Tijekom
devedesetih zamjecuje se znatan pad zanimanja za ovu struku. Posebno je dramatican manjak
nastavnika u podru¢ju matematike i prirodnih znanosti te u strukovnim predmetima
strukovnih srednjih Skola. S druge strane, u nekim drustvenim predmetima, primjerice
povijesti, zemljopisu i njemackom jeziku, opaza se i viSak radne snage. U osnovnim $kolama
zamjecuje se izrazita spolna neravnoteZa u korist Zena-uciteljica/nastavnica (95%). Ve¢i dio
nastavnika je starije dobi (izmedu 40 i1 50 g.), tako da se u sljedecih desetak godina predvida
val odlazaka u mirovinu, $to ¢e dovesti do naglog porasta potrebe za novim uciteljima i

nastavnicima.

Kako bi se preduhitrile moguce teSkoce, ministarstvo odgovorno za Skolstvo i1 obrazovanje
ucitelja pokrenulo je program preusmjeravanja diplomiranih ucitelja iz “neprikladnih
kombinacija” (suficitarnih podrucja) u podru¢ja 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 program preusmjeravanja pristupnici trebaju
poloziti poseban drzavni ispit (Zweites Staatsexamen) (Eurydice - Eurybase, 2001/2002;
OECD — Njemacka, Sjeverno Porajnje i Vestfalija, 2003).

U Nizozemskoj se u posljednjem desetljecu 20. stolje¢a opaza znatna promjena u privlacnosti
uciteljskog i nastavni¢kog poziva: od viska radne snage u tom sektoru doslo je do znacajnog
manjka. U srediStu paznje vlade i profesije naslo se pitanje druStvenog statusa i imidza
profesije. Kako bi prevladala teSkoce, nizozemska vlada je izdala dokument o obrazovnoj
politici 1999. g. “Krojenje buducnosti: otvoreno trziSte rada za podrucje obrazovanja”.
Temeljna je ideja projekta: kako omoguditi Sto raznovrsnije moguénosti ulaska u nastavnicku
profesiju, a pritom zadrzati kvalitetu poucavanja? Ta je ideja postavila posebne zahtjeve na
institucije koje se bave obrazovanjem buducih nastavnika, s obzirom na raznolikost u dobnoj
strukturi 1 obrazovnim profilima budué¢ih pristupnika u nastavnicku profesiju. Druga se
inicijativa odnosi na poviSenje placa i njihovo izjednaCavanje s privatnim sektorom te na

osiguravanje dodatnih sredstava za posebno nagradivanje izuzetnih ucitelja. Planira se i
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moguénost skra¢ivanja radnog staza u uciteljskoj/nastavnic¢koj profesiji s 26 na 20 godina.
Posebna se pozornost posvecuje i unapredenju upravljanja Skolama, te vecoj samostalnosti
ravnatelja u postavljanju prioriteta za troSenje budzetskih sredstava u svrhu poboljSanja uvjeta

rada u Skolama (Eurydice - Eurybase, 2002/2003; OECD - Nizozemska, 2003).

Svedska je zemlja koja u medunarodnim usporednim studijama o uéeni¢kom postignuéu
(PISA, 2000.) zasluzuje posebnu pozornost, budu¢i da se svojim rezultatima Svedski ucenici
plasiraju vrlo visoko na rang ljestvici postignuca (6. mjesto). Taj uspjeh je jo§ vazniji ako se
ima na umu da dodatne analize pokazuju razmjerno velik raspon rezultata unutar skola i vrlo
malen varijabilitet rezultata izmedu Skola. Drugim rijeCima, to znac¢i da su Svedske Skole
poticajna okruZenja koja omogucavaju razvoj ucenickih potencijala, dok istodobno nema

vecih razlika u razini poucavanja i postignu¢a medu regijama.

U svedskim studijama koje se bave kvalitetom uciteljskog 1 nastavnickog kadra vidljivo je da
Svedska vlada, zajedno s ostalim strateSkim partnerima, lokalnim zajednicama i Skolskim
sindikatima, ulaZe promisljene i na znanstvenim spoznajama utemeljene korake kojima nastoji
privué¢i Sto kvalitetnije pojedince u obrazovanje za nastavni¢ko zanimanje. Temeljni cilj
Svedske vlade jest poboljsanje drustvenog statusa uciteljskog i nastavni¢kog zanimanja.
Naglasak se stavlja na poboljSanje nastavnickih 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 Cinitelja uspostavi

drustva ucenja i znanja.

Privlacnost uciteljske/nastavnicke profesije nastoji se ostvariti i na razini inicijalnog
osposobljavanja kroz njegovu integraciju u sustav sveuciliSnog obrazovanja. Temeljna
pretpostavka za ovu integraciju jest otvaranje mogucnosti istrazivackog rada, Sto bi
doprinijelo stvaranju solidne teorijske baze kao polaziSta za primjenu novih spoznaja u
Skolskom okruZenju. S obzirom na nedostatak nastavnika u odredenim podrucjima
informacijskih tehnologija, matematike i tehnickih i prirodnih znanosti, vlada poduzima
posebne mjere kako bi osigurala da najmanje jedna tre¢ina diplomiranih nastavnika dolazi iz
tih podrucja. Te su mjere usmjerene prema studentima ekonomskih i drustvenih znanosti
kojima se na sveuciliS$noj razini omogucéava jednogodi$nje dodatno obrazovanje iz podrucja

informacijskih tehnologija i1 prirodnih znanosti, nakon c¢ega ih se poti¢e da nastave
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nastavnicke studije. Statisticki podaci govore da je u 2001/2002. g. od 3000 studenata u ovom
pripremnom programu, njih 40% kasnije odabralo programe za nastavnic¢ka zanimanja.

Znatna su nastojanja usmjerena i prema postizanju spolne uravnotezenosti u ovoj profesiji.
Posebna pozornost je usmjerena na dodatno usavrSavanje visokostru¢nog kadra muskog spola
koji su, restrukturiranjem pojedinih proizvodnih sektora nakon uvodenja visokih tehnologija,

postali tehnoloski visak.

Drugi nacin za povecanje privla¢nosti nastavnickog zanimanja odnosi se na poboljSanje uvjeta
rada u skolama. U 2001. g. zapoceo je petogodisnji projekt nazvan Projekt privlacne skole, s
ciljem da se podrze razvojne inicijative i inovativni projekti u Skolama, da se osiguraju bolji
uvjeti za profesionalni razvoj 1 napredovanje u karijeri te da se potakne povezivanje Skola s
lokalnim zajednicama, visokim obrazovanjem i gospodarstvom. Opcenito govoreci, u
razdoblju od 1995. do 2000. Skolski sustav je znatno decentraliziran s namjerom da se
omoguci veca autonomija Skole u kreiranju plana i programa rada koji bi odgovarali
potrebama ucenika. U tu su svrhu kreirani 1 posebni programi za Skolske ravnatelje, kako bi ih
se osposobilo za samostalnost u planiranju i odlucivanju, ali 1 programi za ucitelje i
nastavnike usmjereni na poticanje inicijative u kreiranju inovativnih pristupa u nastavi i u
komunikaciji s ravnateljima, roditeljima i predstavnicima lokalne zajednice. Tako Skola
postaje poticajno okruzenje za ucenje za sve sudionike obrazovnog procesa (Education for all
— Swedish National action plan, 2002; Eurydice - Eurybase, 2002/2003; OECD- Svedska,
2003).

3. Kako organizirati inicijalno obrazovanje ucitelja i nastavnika koje bi im omogudilo

poticanje ucenika na visoka obrazovna postignuca?

Ovo je pitanju u srediStu svih studija koje se bave unapredivanjem sustava obrazovanja Sirom
svijeta. Prije nego se usmjerimo na komparaciju sustava obrazovanja ucitelja i nastavnika
zemalja obuhvaéenih studijom OECD-a koja nam je posluzila kao osnovica pri razmatranju
pitanja o privlacnosti te profesije, prikazat ¢emo i1 neke druge klju¢ne dokumente koji

sumarno prikazuju podatke i trendove te nude strateske smjernice razvoja u tom podrucju.
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U okviru Europske unije tijekom devedesetih pojavila su se dva klju¢na dokumenta koja se
danas ¢esto navode kao polaziSne toCke u razmatranju ove tematike u europskom kontekstu.
To su studije Europske komisije: Teaching and learning: towards the learning society
(Ucenje i1 poucavanje: prema drustvu koje uci) (European 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), Teacher quality (Kvaliteta ulitelja) (1994), Life-long learning
for all (Cjelozivotno ucenje za sve) (1996), kao i rezultati pilot projekta SIGMA Obrazovanje
nastavnika u Europi (1995) §to ga je provela skupina znanstvenika okupljena u Tematskoj

mrezi o obrazovanju ucitelja u 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 1 profesionalizacije obrazovanja. Sve vise
programa podize se na sveuciliSnu razinu, a shvacanje o izobrazbi ucitelja/nastavnika kao
treningu za radno mjesto zamjenjuje se shvacéanjem o potrebi obrazovanja za profesiju.
Posebna vrijednost ove studije jest u tome S§to ona ne obuhvaéa samo podatke o
organizacijskim 1 strukturalnim znacajkama obrazovanja uclitelja i nastavnika ve¢ nastoji

zahvatiti i procesne aspekte ucenja i poucavanja.

U pogledu inicijalnog obrazovanja ucitelja 1 nastavnika uocene su i odredene sli¢nosti.

1. U devedesetim godinama 20. stolje¢a u svim zemljama EU opaZaju se znatno strozi
kriteriji za ulazak u inicijalne programe obrazovanja za ucitelje i nastavnike negoli u
prethodnim desetlje¢ima. U svim se zemljama zahtijeva zavrsna svjedodzba srednje Skole,
iza koje stoji najmanje 12 godina osnovnog i srednjeg Skolovanja, a u nekim su zamljama
ti uvjeti 1 strozi (npr. Irska i Finska). U veéini zemalja studiji za ucitelje i nastavnike traju
prema modelu 4+1 godina sveucili$nih studija, osim Francuske s modelom 3+2.

2. Trajanje programa u drugoj polovini 20. stolje¢a postupno se produzavalo, posebice za
predSkolske ucitelje i ucitelje razredne nastave. Studij predSkolskog odgoja 1 razredne
nastave traje minimalno 3 godine, a za ucitelje predmetne nastave minimum je

cetverogodisnji studij. Sve te vrste studija dizu se na razinu sveuciliSnih studija.
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3. U vecini zemalja uveden je i novi sustav obrazovanja za ucitelje specijalnih Skola i
nastavnike odredenih strukovnih Skola. No jo$ uvijek je na nezadovoljavaju¢i nacin
rijeSeno obrazovanje strukovnih nastavnika u srednjim Skolama tehnickog profila.

4. Kurikulumi su u veéini zemalja i u mnogo ve¢oj mjeri nego ranije, postali formalizirani,
standardizirani i racionalizirani. To je posebice uvjetovano ¢injenicom da se obrazovanje
ucitelja 1 nastavnika odvija u pravilu u drzavnim institucijama visokog obrazovanja, te se
programi obrazovanja dogovaraju najceS¢e na nacionalnoj razini. Oblikovanje kurikuluma
najcesce se temelji na uvidu u “dobru praksu” i politickoj filozofiji o obrazovanju, a
mnogo rjede su odluke utemeljene na nalazima i misSljenjima stru¢njaka i istrazivaca u
podrucju obrazovanja. Autori takoder zamjecuju da su, u pravilu, ostali sudionici sustava
obrazovanja (poslodavci, sindikati, zaposleni nastavnici, a posebice sami studenti te
krajnji korisnici - roditelji i u€enici) zapostavljeni u raspravama o obrazovanju nastavnika
i ucitelja.

5. Kad je rije¢ o strukturi programa za obrazovanje razrednih ucitelja, opaza se mnogo
¢vrs¢e povezivanje akademskih predmeta s predmetima edukacijskih znanosti i
metodologija. Za razliku od toga, u obrazovanju predmetnih nastavnika znatno veca
vaznost pridaje se akademskim sadrzajima, dok se podru¢ju obrazovnih znanosti pridaje
manje paznje. No i tu se primjecuju odredeni pomaci u povecanju satnice prakti¢ne
nastave, kao i1 uvodenju jednogodiSnjega superviziranoga pripravnickog staza. Autori drze
da takav pristup jos uvijek kod studenta dovodi do dualizma koji se o€ituje kroz shvacanje
da se “pravo” obrazovanje stjece u akademskom podrucju, dok je stjecanje nastavnickih
vjestina svedeno na razinu treninga. Jo§ se napominje kako spoznaje obrazovnih znanosti
nisu dovoljno integrirane s praktichom nastavom, tako da ta fragmentiranost ne
omogucava primjenu teorijskih spoznaja u planiranju i izvedbi prakticnog 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 pasivnhom ulogom
studenata. Dominantan je pristup poucavanju “prenoSenjem informacija”, umjesto pristup
poticanja na aktivno ucenje te kriticki i kreativan doprinos podrucju.

7. Isto je tako zamijeceno da su obrazovni rezultati znatnim dijelom uvjetovani djelovanjem
“skrivenog kurikuluma” koji se ocituje u diskriminiranju pojedinih skupina studenata s
obzirom na socijalno i kulturalno podrijetlo. Skriveni kurikulum je ¢esto 1 pod utjecajem

raSirenog uvjerenja nastavnika koji smatraju da su njihovi studenti slabo motivirani za
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nastavnicki poziv, buduéi da je to rijetko bio njihov prvi izbor pri upisu na studij. Takav
stav povratno djeluje 1 na smanjenu motivaciju za rad samih nastavnika.

8. Jedan od nalaza odnosi se i na neodgovarajuci sustav evaluacije studentskih postignuca.
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 tijekom prakticne nastave. U vecini zemalja (osim Nizozemske) nema
sustavne studentske evaluacije nastavnika i nastave, a mnogi nastavnici u znatnoj mjeri

pokazuju negativan stav prema takvoj praksi.

Uz uocene slicnosti, utvrdene su i odredene razlike u pogledu organizacije 1 strukture studija,

kao 1 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 Grckoj 1 Italiji postoji jak centralizam, u Njemackoj i1 Belgiji
prisutan je federalizam, a u Spanjolskoj i Francuskoj regionalizam. U pogledu segmentiranja
uocavaju se razlike izmedu opcéeg i strukovnog te specijalnog obrazovanja, kao i razlike u
grupiranju programa razredne nastave, nizeg srednjeg 1 viSeg srednjeg obrazovanja. Najvece
se razlike opazaju u pozicioniranju tzv. nizeg srednjeg obrazovanja tj. viSih razreda osnovne
Skole.

Postoje i odredene institucijske razlike, posebice u pogledu smjestaja programa predskolskog
odgoja (od razine srednje Skole do sveuciliSnih studija) kao i programa razredne nastave (od

visih skola do sveucilista).

B. Programi za obrazovanje predmetnih nastavnika u podru¢ju obrazovnih znanosti i
metodologija takoder se odvijaju prema razlic¢itim modelima. Uocena su tri bazicna modela s
obzirom na stjecanje akademskih i1 nastavnickih kompetencija: paralelni, sukcesivni i
modularni. Ovisno o vrsti modela, razlikuje se i organizacija studija. U nekim zemljama
obrazovanje za stjecanje nastavni¢kih kompetencija dio je cjelovitog studija, a studenti se
opredjeljuju za nastavnic¢ki program upisom na studij (Danska). Drugdje se, u okviru istoga
fakulteta, pojedini dijelovi programa odvijaju na razli¢itim odjelima (Austrija, Njemacka),
dok u tre¢im zemljama studenti najprije zavrSavaju na jednom fakultetu akademski dio

programa, a u drugoj instituciji stjecu potrebno obrazovanje iz nastavnic¢kih kompetencija.
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U posljednje vrijeme u nekim se zemljama javlja Cetvrti pristup - tzv. integrirani model, u
kojemu se akademski sadrzaji neposredno ispreplicu s teorijskim 1 praktiénim dijelom
edukacijskih znanosti (Svedska, Finska).

U strukturi kurikuluma takoder se opazaju znatne varijacije u koli¢ini vremena posveéenog
obrazovanju za stjecanje nastavni¢kih kompetencija (od jedva 10% do 50%). Uz to se opazaju
1 velike razlike u koli¢ini sadrzaja vezanih uz stjecanje kompetencija za provedbu
edukacijskih istrazivanja. Tu su ponovno u prednosti skandinavske zemlje, posebno Finska.
Razlika se opaza i u nacinu i stupnju povezanosti sveuciliSnih studija s nastavnim bazama u

Skolama.

C. Kljuéne razlike u procesnim aspektima obrazovanja uclitelja i nastavnika opaZaju se
posebice u pracenju i evaluaciji postignuca studenata. U nekim zemljama provjera se provodi
kontinuirano (Belgija, Nizozemska), dok su drugdje studenti uglavnom prepusteni sami sebi, s
malim brojem ispita na samom kraju programa (Njemacka). Autori drze da razli¢iti kriteriji
upisa na studij, kao i razliCite prakse u pracenju i provjeri znanja, dovode i do razli¢itih
trendova u zavr§avanju odnosno napustanju studija. U nekim zemljama napustanje studija
vrlo je rijetko (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
ucitelja i nastavnika. To prvenstveno podrazumijeva ubrzavanje procesa priznavanja diploma
1 uklanjanje prepreka mobilnosti studenata, ali 1 alokaciju adekvatnih sredstava da se ti procesi
potaknu. Cinitelji koji su kljuéni za ostvarenje tog cilja jesu:

e alokacija adekvatnih sredstava za provedbu mobilnosti;

e uskladivanje zakonskog statusa ucitelja/nastavnika;

e uspostava odgovaraju¢e administrativne 1 informacijske podrske u podrucju

obrazovanja ucitelja i nastavnika;

e ujednacavanje srzne strukture kurikuluma;

¢ uvodenje europske i multikulturalne perspektive u kurikulum;

e potpora podizanju jezi¢ne kompetencije studenata;

e ujednaCavanje statusa obrazovnih institucija koje obrazuju ucitelje i nastavnike i

umrezavanje visokoskolskih institucija u tom podrucju;
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e uvodenje sustava osiguravanja kvalitete;
e uvodenje ECTS-a;

e uvodenje inovativnih pristupa u nastavu, a posebice u praktican rad u skolama.

3.2. Smjernice za 21. stoljece: Green paper on teacher education in Europe (Zeleni

dokument o obrazovanju ucitelja i nastavnika u Europi)

Studija Green paper on teacher education in Europe (Zeleni dokument o obrazovanju ucitelja
i nastavnika u Europi) (TNTEE, 2000) glavni je oslonac za promisSljanje o ovoj tematici u
prvom desetljecu 21. stolje¢a. Posebno zanimljiv doprinos predstavljaju poglavlja 4. 1 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 isticu kako je deklarativno postignut visok
stupanj suglasnosti o tome da se na obrazovanje ucitelja 1 nastavnika treba gledati kao na
otvoren i1 dinamican sustav koji je povezan s razli¢itim podru¢jima drusStvenog Zivota
(visokim obrazovanjem, Skolama, lokalnom zajednicom, drzavom), koji ukljucuje razliite
aktere (sveuciliSne nastavnike, ucitelje, studente, ravnatelje, drzavnu administraciju, stru¢ne
sluzbe). Istodobno, to je i kontinuirani proces koji zapocinje privlatenjem u podrucje,
inicijalnim obrazovanjem, uvodenjem u posao, stru¢nim usavrSavanjem i poslijediplomskim

oblicima obrazovanja, a povezan je s edukacijskim inovacijama i edukacijskim istrazivanjem.

Unato¢ tom prihvacenom stajalistu, autori primjec¢uju da u praksi Europske unije jos uvijek
dominira stati¢ki pristup u obrazovanju ucitelja i nastavnika, §to se ocituje u razmjerno
kratkom 1 zgusnutom inicijalnom obrazovanju, nesustavnosti u podrucju struénog
usavrsavanja te slaboj povezanosti pojedinih aktera: visokoskolskih institucija, istrazivackih

jedinica, Skolske prakse 1 agencija za osiguravanje kvalitete.

Pritom model obrazovanja ucitelja ima teziste u iskustvenom pristupu utemeljenom na dobroj
praksi i tradiciji, koje nisu organski povezane s teorijskim spoznajama i empirijski validiranim
konceptima u podruc¢ju ucenja i poucavanja (model naukovanja). Model obrazovanja

nastavnika temelji se na shvacanju o vaznosti savladavanja “akademskih disciplina” kao
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nuznom i dovoljnom uvjetu za kvalitetno poucavanje u kombinaciji s “nastavnickim

talentom” kao dato$¢u (model akademske ekspertnosti).

Autori studije drze da se reforma treba usmjeriti prema “profesionalizaciji” nastavni¢kog
zanimanja, $to podrazumijeva gradenje Siroke baze znanstveno utemeljenih spoznaja o
ucenju, poucavanju i istrazivackoj metodologiji te bogatog repertoara empirijski provjerenih
postupaka kojima se poti¢u procesi ucenja i poucavanja. To ¢e omoguciti ucitelju i nastavniku
da autonomno i kompetentno djeluje kao kriticki intelektualac, u najboljem interesu svojih
ucenika 1 u skladu sa specificnim profesionalnim standardima i etickim pravilima svoje

profesije.

Tim ¢e se pristupom mo¢i adekvatno odgovoriti na dinamiku drustvene okoline kojoj su
neophodne promjene u obrazovnom sektoru kako bi drustvo moglo efikasno funkcionirati i
upravljati promjenama. Promjene u sektoru obrazovanja, posebice dovodenje u pitanje
tradicionalne podjele rada izmedu doma - Skole - zajednice te zahtjev za stjecanjem Siroke
baze fleksibilnih generickih vjestina, dovode i do zahtjeva za promjenama u obrazovanju
ucitelja i nastavnika. Posebice u inicijalnom obrazovanju te su promjene, iako ne dramati¢ne,
ipak zamjetljive u vecini zemalja EU, a ocituju se u:

e redefiniranju svrhe i ciljeva obrazovnih programa ucitelja i nastavnika (usmjerenje
prema klju¢nim kompetencijama i ucenje suocavanja s neizvjesnoscu u okolini);

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

e novim pristupima i metodama poucavanja i evaluacije ishoda (usmjerenost na ucenika,
metodologija primjerena problemskom i projektnom poucavanju, procesna i kriterijska
evaluacija uCenika te samoevaluacija vlastitog postignuca);

e drukcijoj preraspodjeli sredstava za razliCite komponente obrazovnih programa
(teziSte na povezivanju visokoskolskih institucija i Skolske inovativne prakse);

e novoj organizacijskoj strukturi programa (Bolonjski proces);

e pomacima u institucionalnoj razini odvijanja programa (sveuciliSna razina);

e zahtjevima za profesionalnim usavrSavanjem visokoskolskih edukatora ukljucenih u
proces obrazovanja nastavnika;

e uvodenju vanjskih 1 unutarnjih mehanizama osiguravanja kvalitete studijskih

programa za obrazovanje ucitelja i nastavnika.
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Na kraju studije autori iznose osam reformskih ciljeva i s njima povezane konkretne mjere

kojima Europska komisija nastoji potaknuti sinkronizaciju reforme obrazovanja nastavnika u

zemljama EU:

osnivanje nacionalnih povjerenstava za provedbu reforme obrazovanja ucitelja i
nastavnika u kojima ¢e biti zastupljeni predstavnici svih aktera kljuénih za to
podrucje;

izrada konkretnih, cjelovitih reformskih projekata koji ¢e imati jasnu podrSku (u
materijalnim i ljudskim resursima), a ujedno ¢e povecati autonomiju i odgovornost
institucija visokog obrazovanja u kreiranju obrazovnih programa;

poticanje 1 podrska istrazivackim projektima u podrucju obrazovanja nastavnika, te
ucenju 1 poucavanju;

razvoj strateSkih nacionalnih planova za stru¢no wusavrSavanje 1 pokretanje
poslijediplomskih programa;

ostvarivanje partnerstva izmedu struke, Skola i visokoobrazovnih institucija te stru¢nih
sluzbi i istrazivackih jedinica;

osnivanje sveobuhvatnih sveuciliSnih centara za obrazovanje, usavrSavanje i
istrazivanje u podrucju ucenja, poucavanja i obrazovanja ucitelja, nastavnika i
Skolskih mentora;

dodatno trajno profesionalno wusavrSavanje sveuciliSnih nastavnika, sudionika
obrazovanja ucitelja i nastavnika;

autonomne profesionalne organizacije koje se bave akreditacijom programa,
certificiranjem 1 licenciranjem nastavnog kadra te evaluacijom obrazovnih procesa i

ishoda.

Instrumenti Europske unije kojima se nastoji konkretno djelovati kako bi se navedeni ciljevi u

zemljama-¢lanicama i ostvarili, jesu:

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

poticanje razvojnih projekata usmjerenih na reformu kurikuluma i na poticanje
mobilnosti studenata i nastavnika u podrucju obrazovanja ucitelja i nastavnika kroz
programe 1 projekte poput SOCRATES/ERASMUS (visoko obrazovanje), da VINCI
(obrazovanje nastavnika strukovnih Skola), COMENIUS (trajno usavrSavanje

nastavnika), TEMPUS (razvoj kurikuluma za inicijalno obrazovanje), LINGUA
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(obrazovanje nastavnika stranih jezika), EDIL (europski doktorat u obrazovanju),
ODL (otvoreno ucenje i ucenje na daljinu) i dr.;

e uspostava mreza koje se bave prouCavanjem 1 razvojem obrazovanja ucitelja i
nastavnika te unapredenjem njihova rada (npr. Tematska mreza obrazovanja ucitelja u

Europi - TNTEE 1 Europska mreza za politiku obrazovanja ucitelja - ENTEP).

Na kraju prikaza ove studije valja napomenuti kako se kao scenarij u novijim EU studijama o
obrazovanju ucitelja 1 nastavnika koristi analiticko-logi¢ka metoda prognoziranja trendova u

podrucju (npr. ATTE-RDC19, 2003).

3.3. Slika stanja: obrazovanje ucitelja i nastavnika u Europi na pocetku 21. stolje¢a

Mreza Eurydice, dio SOCRATES programa, od 1980. sustavno tematski prikuplja i
predstavlja podatke vezane uz pojedine aspekte obrazovanja u 30 europskih zemalja (Clanica
EU, EFTE 1 veceg broja tranzicijskih zemalja). U podrucju obrazovanja ucitelja 1 nastavnika

isticu se dvije studije.

1. Sveobuhvatan prikaz o uciteljima/nastavnicima (poglavlje G) prikazan je u komparativnoj
studiji Key Data on Education in Europe (Kljucni podaci o obrazovanju u Europi) (Eurydice,
2002). U tom su dijelu studije prikazana glavna strukturna obiljezja grupacije
ucitelja/nastavnika kao znacajnog segmenta visokoobrazovane radne snage u Europi, koja
broji vise od 6 milijuna zaposlenih u 29 zemalja. Posebno je priloZzen sazet pregled
obrazovanja uclitelja 1 nastavnika uoci klju¢nih 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 Skole odvija se na sveuciliSnoj razini, s izuzetkom
Belgije, Danske, Luksemburga i Rumunjske. U Portugalu i Litvi obrazovanje se odvija na
sveuciliStu 1 izvan njega. U zemljama u kojima se odvija izvan sveucilista, studij traje tri
godine osim u Danskoj (4 godine). Nastava se odvija prema simultanom modelu. Postotak
vremena posvecéen teorijskom i praktiénom obrazovanju za nastavu kreée se od 40% do 60%.
U zemljama u kojima se obrazovanje odvija u okviru sveuciliSnih studija, ono ve¢inom traje 4

godine, s izuzetkom Njemacke u kojoj traje 5,5 godina. Postotak vremena namijenjenoga
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teorijskim i prakti¢nim znanjima uciteljskog poziva krece se od 13% (Poljska 1 Madarska) do

60% (Grcka, Irska, Estonija, Malta 1 Slovenija).

Inicijalno obrazovanje za predmetne ucitelje osnovne Skole (ili niZe srednje). U svim
zemljama ovo se obrazovanje odvija na tercijarnoj razini, a u vec¢ini u okviru sveuciliSnih
studija (osim Belgije i Danske). DuZzina studija znatno varira - od 3 godine u Austriji, Belgiji i
Islandu do 6,5 godina u Njemackoj. U vecini zemalja nastava se odvija prema simultanom
modelu (npr. Italija i Luksemburg). U zemljama u kojima se primjenjuje simultani model,
postotak vremena namijenjenoga teorijskim i prakti¢nim nastavnickim znanjima i vjeStinama
iznosi viSe od 30% (Belgija, Danska, Njemacka, Austrija - opca Skola, NorveSka, Malta,
Slovenija). U zemljama u kojima se primjenjuje sukcesivni model, dio studija koji pokriva
teorijska 1 prakti€na nastavnicka znanja i vjeStine u pravilu je manji od tre¢ine ukupnog
vremena (osim u Italiji, Portugalu i Austriji - gimnazija). U nekim zemljama, ovisno o
visokoskolskoj instituciji, primjenjuju se oba modela (Austrija, Svedska, Island i Slovenija).
U pravilu, ukupan studij prema sukcesivnom modelu traje duze ali se, u odnosu na simultani
model, manji postotak vremena posvecuje stjecanju profesionalnih nastavni¢kih znanja 1

vjestina.

Inicijalno obrazovanje za nastavnike srednjih skola. U svim zemljama obrazovanje
nastavnika srednjih Skola odvija se na sveucili$noj razini. Pritom u 20 zemalja ono traje 5 1
viSe godina (Njemacka - 6,5 godina), a u ostalima izmedu 4 i 4,5 godine. Relativni udjel
vremena posvecéen stjecanju teorijskih i1 prakti¢nih nastavnic¢kih znanja i vjestina krece se oko
30% (Njemacka, UK i Malta nesto viSe, a Italija, Luksemburg, Austrija i Latvija neSto manje).
U vecini ostalih zemalja taj udjel iznosi izmedu 15% 1 25% (u prilogu A nalaze se izvorni

grafikoni za tri razine studija — slike 6.1., 6. 2.1 6.3.).

2. Druga studija nastala je u okviru programa Uciteljska profesija u Europi: profili, trendovi i
promisljanja, a bavi se iskljuivo pitanjima predmetnih nastavnika u niZzem srednjem
obrazovanju (u nas su to visi razredi osnovne $kole). Zadrzat ¢emo se na prvom izvjeséu -
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 dozivio i najviSe dubokih promjena i u kojem vlada najveca

raznolikost u duZzini studija i razli¢itth modela. U ve¢ini zemalja obuhvacenih mreZom
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Eurydice u tom su se razdoblju opazala dva pravca razvoja: veée usmjerenje na pruzanje
profesionalnih nastavnickih znanja 1 vjestina te podizanje ovih studija na sveuciliSnu razinu.

DuzZina studija varirala je od 3 godine (Belgija, Austrija - op¢a skola, Island) preko 4 do 4,5
godine (20 zemalja), dok je u ostalima trajala 5 i viSe godina. U veéini 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 Gr¢koj se od
2003. g. uvodi konsekutivni model (do sada su se profesionalna znanja stjecala u praksi).
Nasuprot tome, u Austriji se sukcesivni model postupno sve vise priblizava simultanom, a u
Svedskoj se od 2001. g. primjenjuje simultani model, dok se u Francuskoj kombiniraju

elementi simultanog i sukcesivnog modela.

Posebno su zanimljivi dijelovi studije koji se bave pitanjima autonomije u kreiranju studijskih
programa 1 pitanjima vezanima uz sadrzaj kurikuluma. Kad je rijeC o stupnju autonomije u
ovom podrucju, zapaZaju se oscilacije. U posljednjih 20 godina bio je izraZzen trend prema sve
vecoj kurikularnoj autonomiji, Sto se tumaci ulaskom ovih programa na sveuciliSnu razinu.
No s uvodenjem ideje o jedinstvenom europskom prostoru visokog obrazovanja, posljednjih
se godina sve viSe opaza namjera obrazovnih vlasti da povecaju utjecaj u ovom sektoru kako
bi se na nacionalnoj i medunarodnoj razini osigurali odredeni standardi kvalitete. U ovom
trenutku otprilike dvije trec¢ine zemalja obuhvacenih studijom, ulazi u kategoriju “ogranicena
autonomija”, a ostale ulaze u kategoriju “puna autonomija”. Iznimku ¢ine jedino Njemacka i
Luksemburg u kojima autonomija ne postoji. Stupanj autonomije ovisi i o podrucju, tako da
vedina zemalja ima potpunu autonomiju u podrucju akademskih sadrzaja, dok je ona u
podrucju profesionalnog obrazovanja za nastavnicku profesiju znatno manja (u prilogu A,

slika 6.4.).

U posljednje vrijeme u podrucju programa usmjerenog na stjecanje profesionalnih
nastavni¢kih vjeStina, u vecini se zemalja javljaju neki novi, specificni sadrzaji koji
odrazavaju druStvene promjene i specificne potrebe. Ti se sadrzaji mogu razvrstati u pet Sirih
skupina.

1. Informacijske i komunikacijske tehnologije. Svrha uvodenja ovih sadrZaja jest stjecanje

temeljnih vjestina za osobnu uporabu (npr. pisanje izvjeStaja ili priprema nastave) i
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njihova primjena u nastavi. Pritom se isti¢e kako nastavnici trebaju, uz poticanje ucenika
na upotrebu multimedija u ucenju, poticati u njih i kriti¢ki odnos prema gradivu.
Menadzment i administracija. U zemljama koje se zalaZzu za ve¢u autonomiju Skola uvode
se 1 sadrZaji za koje se pretpostavlja da ¢e potaknuti nastavnike da se aktivno ukljuce u
planiranje i upravljanje skolom.

Integracija ucenika s posebnim potrebama. S obzirom da je u vecini zemalja sve
prisutnija integracija ucenika s razvojnim teskocama u redovne Skole, sadrzaji koji se
odnose na temeljna znanja i vjeStine potrebne za rad s tom vrstom ucenika, sve se viSe
ukljuuju u standardne studijske programe za obrazovanje predmetnih nastavnika u
osnovnoj skoli.

Rad s multikulturalnim razredima. S migracijama stanovniStva, ucitelji 1 nastavnici sve
¢eS¢e poucavaju ucenike raznovrsnoga kulturnog podrijetla. Stoga se povecana paZnja
pridaje stjecanju vjestina interkulturalnog poucavanja, posebice psiholoskim i socioloskim
aspektima suoCavanja s multikulturalnim $kolskim okruzenjem.

Upravijanje ponasanjem i vodenje razreda. U sve ve¢em broju zemalja u Skolama se
javljaju rizicna ponasanja i disciplinski problemi koji mogu prerasti u nasilnicko
ponasanje i razli¢ite oblike delinkventnosti. Nastavnici suoCeni s konfliktnim situacijama i
Skolskom nasilju, Cesto dozivljavaju profesionalni stres koji moze prerasti u sindrom
sagorijevanja na poslu. Stoga se u mnogim zemljama uvode sadrzaji kojima se nastavnici
nastoje osposobiti za prevenciju neprimjerenih oblika ponaSanja ucenika, te za primjenu

odgovarajucih intervencijskih mjera u slucaju izbijanja takvog ponaSanja.

U prilogu A nalazi se slika 6.5. iz izvornog izvje$¢a na kojoj je prikazan stupanj obveznosti

ukljucivanja takvih sadrzaja u studijske programe.

3.4. Znacenje Bolonjskog procesa za promjene sustava obrazovanja ucitelja i nastavnika

uEU

Op¢i pregled razvoja Bolonjskog procesa harmonizacije europskog prostora visokog

obrazovanja, zapocet potpisivanjem Bolonjske deklaracije 1999. te poduprt strateskim

dokumentima s Lisabonske (2000) i Praske konferencije (2001), moze se naci u najsvjezijem

izvjeS¢u Europske komisije Trends 2003: Progress towards the european higher education

area (Trendovi 2003: napredovanje prema europskom prostoru visokog obrazovanja). Studija
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pokazuje da su u vise od 80% zemalja, potpisnica Bolonjske deklaracije, stvoreni zakonski
preduvjeti za uvodenje nove strukture studija i sustava prijenosa 1 akumulacije bodova. S
druge strane, legislativa jo§ ne podupire dovoljno jasno zajednicke programe i zajednicke

kurikulume (Reichert i Tauch, 2003).

Oko 53% institucija visokog obrazovanja vec¢ je prilagodilo svoje programe bolonjskoj shemi
3+2, oko 36% se intenzivno priprema za uvodenje toga sustava, a ostali se joS ne izjasnjavaju.
U odnosu na iskustvo s uvodenjem dvorazinskog sustava preddiplomskih i diplomskih studija,
veéina ispitivanih i visokoobrazovnih institucija zemalja EU drzi da ¢e za njih biti mnogo
zahtjevnije uvodenje 1 organizacija trogodiSnjih  doktorskih  studija, posebno
interdisciplinarnih 1 medunarodnih, kao 1 razvoj sustava cjelozivotnog ucenja i
profesionalnoga kontinuiranog obrazovanja na sveucili$noj razini. Vecina tih institucija sada
je posebno zaokupljena s oblikovanjem novih kurikuluma, pri ¢emu se osjeca nedostatak
komunikacije s pojedinim sudionicima i korisnicima tih programa (studentima, poslodavcima,

stru¢nim 1 administrativnim osobljem).

Autori ove studije isticu vaznost prihvac¢anja Bolonjskog procesa kao holistickog i
sistemskog, ali isto tako primjec¢uju i odredene proturjecnosti s obzirom na zahtjeve za

isticanjem izvrsnosti i za medusobnim uskladivanjem.

Kad je rije¢ o trendovima u podrucju obrazovnih studija i studija za ucitelje i nastavnike, u
okviru projekata SOCRATES-a svojom se metodologijom isti¢e projekt Tuning educational
structures in Europe' (Uskladivanje obrazovnih programa u Europi, Tuning report 1, 2003;
Buchberger, F. i Buchberger, 1., 2003; TNTEE, 2003). Projekt je zapoceo 2000. g. kao
neposredan odgovor na Bolonjsku deklaraciju, okupivsi stotinjak visokoSkolskih institucija u
Europi iz 18 EU i EFTA zemalja rasporedenih u sedam kurikulumskih podrucja: poslovna
administracija, edukacijske znanosti/obrazovanje nastavnika, geologija, povijest, matematika,
fizika 1 kemija, a u drugoj fazi rada na projektu dodana su i jo§ dva kurikulumska podrucja —
europski studiji i njegovanje (Nursing). Valja napomenuti kako je od ove godine u projekt
Tuning ukljuceno i SveuciliSte u Zagrebu. S obzirom da se u projektu primjenjuje inovacijski
pristup u razradi kurikuluma u visokom obrazovanju i za edukacijske znanosti, u glavnim

crtama opisat ¢emo njegovu metodologiju i glavne rezultate prve faze.

! Sligan pristup moze se vidjeti i na primjeru Standardi inicijalnog obrazovanja nastavnika u Skotskoj (u IV.
dijelu).
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Glavni ciljevi projekta su:

posti¢i visok stupanj konvergencije na europskoj razini u 9 podrucja visokog
obrazovanja, na temelju jasno definiranih profesionalni ishoda i ishoda ucenja;

razviti profesionalne profile 1 pozeljne ishode ucenja, u smislu generickih
kompetencija 1 specifi¢no-predmetnih kompetencija u devet disciplina;

osigurati transparentnost obrazovnih struktura 1 potaknuti daljnje inovacije
komunikacijom iskustava i prepoznavanjem primjera dobre prakse;

stvoriti europske mreze kojima ¢e se razmjenjivati primjeri dobre prakse te poticati
inovativnost 1 kvaliteta visokog obrazovanja i u drugim podrucjima;

razviti modele kurikuluma u odabranim podrucjima koji ¢e posluziti kao uzorci za
razvoj ostalih kurikuluma, na nacin koji ¢e osigurati njihovu europsku prepoznatljivost
te uskladenost njihovih diploma, ali i osigurati moguénost prijenosa i akumulacije
ECTS-a izmedu pojedinih sveuciliSnih programa;

izgraditi trajne veze izmedu sveucilista-sudionika u projektu koji ¢e 1 dalje suradivati u
elaborirati metodologiju za analizu zajedniCkih i specifiénih elemenata te pronaci
nacine njihove sinkronizacije;

povezati se sa slicnim projektima u drugim podrucjima i djelovati sinergisticki, a
posebice jacati suradnju sa strukturama EU koje djeluyju u smjeru stvaranja
jedinstvenoga europskog prostora visokog obrazovanja, kao S$to su Bologna Follow-up
grupa, ministri obrazovanja, 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, §to ujedno podrazumijeva i pomak od

usmjerenost na ulazne resurse prema usmjerenosti na izlazna postignuéa. Projekt se odvija u

dvije faze: prva je usmjerena prema odredenju generickih kompetencija, a druga, koja je

upravo zavrSena, usmjerena je prema odredenju specificnih podru¢nih kompetencija.

U prvoj se fazi empirijskim putom prislo utvrdivanju ishoda ucenja na generickoj razini, $to

podrazumijeva odredenje generickih kompetencija bez obzira na akademsko podrucje 1 koje

studenti, ukljuceni u europski sustav visokog obrazovanja, moraju ste¢i kako bi se mogli
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efikasno ukljuditi u svijet rada. Taj se koncept temelji na ¢injenici o sve vecoj dinami¢nosti
trziSta rada na kojem se javlja potreba za visokokvalificiranim kadrom koji ¢e, tijekom svoje
profesionalne karijere, vjerojatno nekoliko puta morati mijenjati svoja zanimanja ili podrucja
zaposlenja. Drustvo, izloZeno brzim promjenama, zahtijeva kompetencije koje ¢e omoguditi
cjelozivotno ucenje. To podrazumijeva drugaciju organizaciju uc¢enja i promjenu pristupa u
poucavanju, u smislu vece usmjerenosti prema studentu i aktivnog upravljanja znanjima.
Pretpostavlja se da ¢e kurikulum definiran pomocu ishoda ucenja, ujedno omoguditi i laksu

uspostavu dijaloga s razlic¢itim korisnicima sustava visokog obrazovanja.

Pri utvrdivanju generickih kompetencija koristio se empirijski pristup koji je ukljucio
prikupljanje i usporedbu misljenja razli¢itih aktera i korisnika visokoobrazovnog procesa:
poslodavaca (N=944), diplomiranih studenata (N=5183) i sveucilisnih nastavnika (N=998).
Polaziste je ¢inio niz od 30 teorijski deriviranih kompetencija klasificiranih u 3 Sire skupine:

o instrumentalne (kognitivne vjestine, metodoloske, lingvisticke i tehnoloske);

e interpersonalne (individualne i socijalne);

o sistemske (planiranje, poduzetniStvo, vodstvo, kreativnost, adaptabilnost).

U nekoliko koraka izluceno je 17 kljucnih generi¢kih kompetencija kojima su sve tri skupine
dale najviSe procjene, s obzirom na nekoliko kriterija vaznosti za ulazak u drustvo ucenja i
dinamican profesionalni razvoj. No zanimljivo je pogledati kako se pojedine podskupine
donekle razlikuju u rangiranju tih 12 zajednickih kompetencija. Valja naglasiti da su procjene
studenata 1 poslodavaca u vrlo visokoj korelaciji (r=0.90), dok su procjene akademskih
nastavnika znatno slabije povezane i s procjenama zaposlenih (r=0.55) i s procjenama skupine

studenata (r=0.46) (tablica 1.1.).

31



Tablica 1.1. Rangovi vaznosti generickih kompetencija za tri skupine ispitanika

Opis kompetencije Akademici  Diplomirani  Poslodavci
1. Moguénost analize i sinteze 2 1 3
2. Moguénost primjene znanja u praksi 5 3 2
3. Temeljna op¢a znanja 1 12 12
4. Temelji podruc¢nih znanja 8 11 14
5. Moguénost pisane i govorne komunikacije na
materinskom jeziku ? 7 7
6. Poznavanje stranog jezika 15 14 15
7. Osnovne vjestine uporabe racunala 16 4 10
8. Istrazivacke vjestine 11 15 17
9. Kapacitet za ucenje 3 2 1
10. Kriti¢nost i samokriticnost 6 10 9
11. Prilagodljivost na nove situacije 7 5 4
12. Mogucénost generiranja novih ideja 4 9 6
13. Vjestine odlucivanja 12 8 8
14. Interpersonalne vjestine 14 6 5
15. Sklonost timskom radu 10 13 11
16. Uvazavanje razlicitosti i multikulturalnosti 17 17 16
17. Eti¢nost 13 16 13

U okviru ove prve faze izradeni su jo$S i op¢i deskriptori za utvrdivanje specifi¢nih

kompetencija za pojedino podrucje. Pri utvrdivanju ovih kompetencija za podrucje

edukacijskih znanosti odnosno obrazovanja nastavnika poslo se od 5 klju¢nih pitanja:

1. koliko opéenito ili specifi¢no treba biti razraden srzni kurikulum za pojedino podrucje i

koji su njegovi kljucni elementi;

A

imaju li edukacijske znanosti zajednicku jezgru;

obrazovanje ucitelja i nastavnika.
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u kojoj je mjeri modularni pristup prihvatljivo rjeSenje;

koje su klju¢ne komponente obrazovanja ucitelja i nastavnika

koliko je potrebno dubinski proucavati 1 istrazivati znacCajke edukacijskih znanosti 1



U odgovorima na ova pitanja naznaceni su tek hipotetski odgovori temeljeni na analizi
postojece situacije u podrucju koji ¢e se dalje empirijski 1 teorijski provjeravati u drugoj fazi,

usmjerenoj na izradu okvirnoga podru¢nog kurikuluma.

1. Kurikulum se odreduje kao “plan za ucenje” koji bi trebao ukljucivati sljedece
komponente: a) eksplicitne ciljeve 1 ishode ucenja; b) sadrzaj; c) strategije uCenja i
poucavanja te znacajke kulture ucenja; d) opis materijala za ucenje 1 poucavanje; €) opis
postupaka za utvrdivanje/evaluaciju ucenja i1 poucCavanja; f) organizaciju ucenja i
poucavanja (vrijeme, mjesto, slijed); g) moguénost prilagodbe ovisno o potrebama
studenata.

2. U okviru rasprava o modularizaciji kurikuluma zakljucilo se da bi takav pristup
omogucio: vecu transparentnost studijskih programa, bolju distribuciju opterecenja
studenata, vecu fleksibilnost u svladavanju programa te bolju moguénost akumulacije i
prijenosa bodova. Pritom se okvirno opseg modula definira kao opterecenje od 6 do 15
ECTS bodova.

3. Analiza sadrzaja studijskih programa edukacijskih znanosti pokazala je da oni obrazuju za
cijeli niz profesionalnih profila koji su prepoznatljivi u veéini zemalja EU: obrazovanje
odraslih, rad u zajednici, savjetovanje, razvoj kurikuluma, obrazovna administracija,
zastita zdravlja, upravljanje ljudskim potencijalima u obrazovanju, Skolska pedagogija,
specijalna pedagogija, socijalna pedagogija.

4. Analiza klju¢nih komponenata pokazala je da u vecini zemalja EU obrazovanje ucitelja
sadrzi sljede¢e 4 komponente: edukacijske znanosti (pedagogija i opéa didaktika,
psihologija obrazovanja, sociologija obrazovanja), akademske sadrzaje, specifi¢no
podru¢ne metodicke sadrzaje, 1 Skolsku praksu. Obrazovanje predmetnih nastavnika
ukljucuje: studij akademske discipline (obi¢no dvije), edukacijske znanosti, specifi¢no
podru¢nu metodiku, i Skolsku praksu (koja nije obvezna u svim zemljama).

5. U zavrSnici autori zakljucuju kako je potrebno dubinski istraziti programe edukacijskih
znanosti te dati njithovu komparativnu analizu i teorijsko-kriti¢ki osvrt, koriste¢i se pritom
rezultatima nekih drugih EU projekata poput Eurydice. 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,
vodeci racuna i o radnom opterecenju studenata (definiranom pomocu sustava prijenosa i
akumulacije bodova - ECTS). Pri odredivanju tih oznaka projekt se oslanja na sustav

predlozen u okviru EUPEN-mreze, koji pretpostavlja predmete na cetiri sljedece razine:
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bazi¢nu, intermedijarnu, naprednu i specijalisticku, te tri vrste predmeta: srzni,
podrzavajuci 1 op¢i. Kako bi se $to jasnije mogla prikazati priroda pojedinoga studijskog
predmeta, autori predvidaju upotrebu jednostavnog kodnog sustava. Primjerice, predmet
Sifriran oznakom SIS, tumacio bi se kako optereéenje od 5 kredita na intermedijarnoj
razini srznog dijela programa. No prije konkretne razrade okvirnih kurikuluma, autori
smatraju da je potrebno odgovoriti i na neka nacelna pitanja vezana uz Bolonjski proces:

» koje se komponente planiranja kurikuluma mogu najbolje posti¢i na pojedinoj razini
(europskoj, nacionalnoj, institucijskoj) te kako se moze posti¢i optimalno sinergi¢no
djelovanje tih razina;

» u kojim podruc¢jima i u kojoj mjeri mogu zajednicki elementi “disciplina” biti odredeni u
op¢im terminima i na europskoj razini;

» mogu li se na europskoj razini izraditi glavni ciljevi i okvirni sadrzaj edukacijskih studija
koji bi omoguéili prijenos i akumulaciju bodova;

» kako se pojedini normativni koncepti, prisutni u podlozi nacionalnih kurikuluma, mogu
ukljuciti u jezgru europskog kurikuluma;

» je li svrsishodno razradivati sveobuhvatan srzni kurikulum ili je bolje usmjeriti se na
oblikovanje pojedinth modula koji bi se mogli uklapati u kurikulume pojedinih

zemalja/institucija.

Na posljednjem sastanku radne skupine Tuning projekta, odrzanom u Budimpesti (od 22. do
23. travnja 2005), prezentirane su definicije specifi¢nih kompetencija za podrucje obrazovnih
znanosti (ukljucujuéi obrazovanje ucitelja i nastavnika) koje bi studenti, na pojedinoj razini
obrazovanja, trebali usvojiti, a one su:
» analiziranje slozenih situacija u¢enja i razvoja u raznolikim kontekstima, ukljucujuci i
vlastito ucenje;
» objektivno opisivanje, kategoriziranje i analiza opazenoga, te stvaranje teoretski
utemeljenih prosudbi na temelju opazenoga;
» svijest o tome kako vlastite vrijednosti i uvjerenja mogu utjecati na sam proces
opazanja;
» koristenje dokaza iz pisanih materijala i istrazivanja s ciljem razvijanja vlastitih
sposobnosti analize 1 evaluacije;
» osvrtanje (refleksija) na vlastiti rad;

» autonomno donosenje odluka kao dio samoreguliranog ucenja;
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» niz kompetencija vezanih uz specificne nastavne jedinice koje su dio studijskog
programa;

razumijevanje istrazivackih metoda i paradigmi;

poznavanje najcesce koristenih metoda u podrucju edukacijskih istrazivanja;

sposobnost postavljanja hipoteza, analiziranja podataka i sl.;

YV V VYV V

sposobnost razvijanja izvedivih 1 provjerljivih istrazivackih postavki 1 odabira

prikladnih metoda njihova testiranja.

Na sastanku radne skupine dogovorene su i aktivnosti za tre¢u fazu Tuning projekta koje ¢e
uglavnom biti usmjerene na validaciju dosadaSnjeg rada na projektu, implementiranje
odrednica Tuning pristupa u studijske programe, diseminaciju rezultata na nacionalnoj i
europskoj razini, te proSirivanje Tuning pristupa na programe za stjecanje doktorata znanosti.
U planu je takoder i osnivanje Tuning Casopisa te europskog Tuming drustva, kao i

ukljucivanje ostalih zemalja u ovaj projekt.

I uvid u analize nekih drugih radnih skupina koje se u EU bave slicnom problematikom,
otkriva bitno prosirenje kompetencija u skladu sa sve ve¢om slozenos$¢u uciteljske uloge.
Kompetencije su nuzan ali ne i dovoljan preduvjet za “dobrog ucitelja”. Korthagen (2004)
istice 1 vaznost vrijednosne komponente uciteljskog poziva: stvaranje identiteta ucitelja i
svijest o temeljnoj zadaéi (misiji) ucitelja, te uvjerenja o ucenju i poucavanju. Odnos

pojedinih komponenti prikazuje sljede¢i model.

Slika 1.2. Model komponenti "dobrog ucitelja" (Korthagen, 2004)

OKOLINA

ponasanje

kompetencije

uvjerenja
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Gharm i Karlsen (2004) pritom isticu bojazan da su instrumentalne vrijednosti s teziStem na
procjeni, ishodima i standardima, u drugi plan potisnule terminalne kulturalne vrijednosti u
osmisljavanju obrazovanja ucitelja i nastavnika.

Kad je rije¢ o kompetencijama, vaznost dobrog poznavanja akademske materije kao i vaznost
ovladavanja vjestinama poucavanja usmjerenoga na poticanje aktivnog i dubinskog pristupa
ucenju, na prvom je mjestu. Uz to se Cesto navode 1 sljedece specificne vjestine: organiziranje
okruzenja poticajnog za ucenje, upravljanje uceni¢kim napredovanjem, poticanje novih
obrazovnih ishoda (europska orijentacija, ekoloska osvijeStenost, multikulturalnost),
prilagodba rada heterogenoj uc¢enickoj populaciji, poticanje motivacije za ucenje, timski rad s
kolegama 1 edukacijskim stru¢njacima, sudjelovanje u kreiranju Skolskog kurikuluma,
ukljuc¢ivanje roditelja 1 lokalne zajednice u Skolsko okruzenje, upotreba informatickih
tehnologija u svakodnevnoj praksi, sposobnost rjeSavanja etickih pitanja, spremnost na

samoevaluaciju i profesionalni razvoj (Expert group A — Annex III, 2003; ENTEP, 2004).

Uz ove kompetencije svojstvene generiCkom “dobrom ucitelju 21. stoljeca”, istodobno se
oblikuje i profil “europski orijentiranog uéitelja”. Prema dokumentu Sto je “europski ucitelj”?
(ENTEP, 2004), europska dimenzija uciteljskih kompetencija podrazumijeva nekoliko
komponenata.

1. Europski identitet - ukljuCuje koegzistenciju nacionalnog identiteta s
transnacionalnom svijesti o europskom zajedniStvu.

2. Europsko znanje — ukljucuje poznavanje obrazovnih sustava u Europi, kao i
poznavanje europskih zemalja i1 utjecaja povijesnih zbivanja u Europi i svijetu na
suvremenu europsku zajednicu drzava.

3. Europski multikulturalizam - ukljucuje poznavanje i posStovanje vlastite ali i ostalih
nacionalnih kultura u Europi te otvorenost prema kulturalnim razliCitostima, ali i
mogucénost uspjeSnog poucavanja u multikulturnim razredima.

4. Europska jezicna kompetencija - ukljucuje poznavanje i mogucénost komunikacije na
viSe europskih jezika, moguénost poucavanja na barem jo§ jednom jeziku osim
materinskog te medunarodnu mobilnost tijekom procesa obrazovanja.

5. Europska profesionalnost - ukljuCuje postizanje sli¢ne razine stru¢nih kompetencija
ucitelja/nastavnika u svim europskim zemljama, spremnost na razmjenu iskustava s
kolegama i stru¢njacima iz drugih europskih zemalja u svrhu unapredenja kurikuluma
i nastavnog rada, te moguénost ukljuCivanja u europske obrazovne projekte i

istrazivanja obrazovnih sustava u Europi.
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6. Europsko gradanstvo — ukljuCuje solidarnost s ostalim gradanima Europe, dijeljenje
zajednickih vrijednosti demokracije, ljudskih prava i slobode, te razvijanje tih
vrijednosti 1 kritickog misljenja u u€enika, $to ¢e im olaksSati aktivno ukljucivanje u
Europu sutrasnjice.

7. Europska kvaliteta — ukljuuje povecanje kompatibilnosti europskih kvalifikacija 1
transparentnost obrazovnih ishoda, te poticanje mobilnosti kao srediSnje zadace

Bolonjskog procesa.

Valja napomenuti da je u nekoliko navrata Europska unija potaknula promicanje europske
orijentacije u obrazovanju ucitelja i nastavnika, kroz projekte u okviru SOCRATES Comenius
1 Erasmus programa: EUROLAND (1996-1999), ECOSCHOOL (1997-2000) (Hudson, B., et
al., 2000), a jedan od kljuénih dokumenata vezan uz obrazovanje ucitelja 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 I'V. dijelu ove

studije.

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

Nakon pokusaja rekonstrukcije procesa promjena i nacina razmisljanja o obrazovanju ucitelja
i nastavnika iz globalne europske perspektive, u posljednjem dijelu ove cjeline vracamo se
ponovno na razinu pojedinih zemalja oslanjaju¢i se najveéim dijelom na najnoviju

komparativnu studiju OECD-a iz 2003.

U Austriji se u skladu sa zakonskom regulativom iz 1999. g. obrazovanje ucitelja i
nastavnika za osnovnu sSkolu, opcu srednju Skolu, predstrukovme Skole i specijalne skole
provodi u pedagoSkim akademijama koje spadaju u tercijarni sektor obrazovanja, pod
izravnom nadleZno$¢u Ministarstva znanosti, obrazovanja i1 kulture. Obrazovanje razrednih
ucitelja za osnovnu Skolu 1985. g. produzeno je s 2 na 3 godine i na taj nacin uskladeno s
konceptom EU o profesionalnom visokom obrazovanju izvan sveucili§ta. No zakonom iz
1999. predvidena je transformacija pedagoskih akademija u sveuciliSne institucije do 2007.
godine. Sveucili$ta ¢e nuditi 1 programe za obrazovanje odraslih kao i druge specijalizirane
obrazovne programe za kojima se pokaZze potreba. Sada se na pedagoske akademije mogu

upisati studenti sa svjedodzbom srednje Skole (opce ili strukovne), sa zavrSenim 12 godi$njim
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Skolovanjem. Druga mogucénost je polaganje prijamnog ispita na sveuciliStu. Za pojedine
smjerove postoje razli€iti nastavni programi koji traju najmanje 6 semestara. Primjenjuje se i
model koji se od klasi¢nog simultanog sve viSe usmjerava na integrativni pristup. Programi se
razlikuju utoliko $to se ucitelji razredne nastave pripremaju za poucavanje svih predmeta, dok
se nastavnici nize opce srednje $kole i predstrukovnih skola pripremaju za poucavanje dva do
tri predmeta. Stjecanje profesionalnih vjestina kombinacija je teorijskih sadrzaja 1 prakti¢nog
rada. Studenti obvezno u svakom semestru imaju Skolsku praksu. U tu je svrhu uspostavljena
mreza referalnih Skola u kojima se provodi praksa uz podrSku kvalificiranih
ucitelja/nastavnika. Nakon polozenih ispita iz akademskih i pedagoSkih predmeta, pozitivne
evaluacije prakse i izrade istrazivackog rada iz podruc¢ja humanistickih disciplina ili didaktike,
studenti mogu pristupiti zavrSnom diplomskom ispitu. Polozivsi taj ispit, mogu se bez ikakvih

novih uvjeta izravno zaposliti u skoli.

Nastavnici akademskih srednjih $kola te nastavnici opéih predmeta na srednjim strukovnim
Skolama obrazuju se na sveuciliStima i umjetnickim akademijama. Uvjeti upisa analogni su
upisu na pedagoske akademije. Vrijeme obrazovanja se kontinuirano produzava i obuhvaca
najmanje 9 semestara, a primjenjuje se sukcesivni model obrazovanja. Prva 4 semestra
posvecéena su stjecanju akademskih podru¢nih znanja (obi¢no iz dva podrucja) i zavrSavaju
stjecanjem diplome prvog stupnja. Drugi dio koji obuhvada 5 semestara usmjeren je na
stjecanje profesionalnih nastavni¢kih znanja i vjestina iz edukacijskih znanosti, predmetne
metodike i praktiénog rada (u minimalnom trajanju od 12 tjedana). Taj dio zavrSava
ispunjavanjem svih obveza i prihva¢anjem teze, nakon c¢ega slijedi drugi diplomski ispit.
Ukupno se u cetiri 1 pol godine Skolovanja oko 84% vremena posvecuje
znanstvenim/akademskim sadrzajima, 10% metodici 1 oko 6% pedagoskim sadrzajima i
praktiénom radu. Primjerice, na Sveucilistu u Innsbrucku edukacijski dio studija temeljen je
na sljede¢im nacelima: obrazovanju za partnerstvo Skolskih vlasti i sveucilista, Skolskoj praksi
kao srznom dijelu kurikuluma, ucenju i izobrazbi utemeljenoj na aktivnom ucenju i kriticCkom

propitivanju te na pristupu usmjerenom prema ostvarenju odredenih kompetencija.

Polozeni prvi i drugi diplomski ispit omogucavaju stjecanje magistarske diplome. Kako bi
mogli samostalno poucavati, buduci nastavnici moraju proci pripravnicki staz u trajanju od
jedne godine 1 poloziti nekoliko ispita. SveuciliSta ne sudjeluju u pripravni€¢kom stazu ve¢ se o
njemu brinu Skolske vlasti i pedagoske akademije. Obrazovanje nastavnika za srednje strucne

Skole odvija se na specijaliziranim visokim $kolama za obrazovanje stru¢nih nastavnika. U
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pravilu se u program ukljucuju ucenici sa zavrSenom srednjom S$kolom, ili studenti s prvom
diplomom te s najmanje dvije godine radnog iskustva i polozenim prvim stupnjem izobrazbe
u nastavnickim vjeStinama. Studij nudi nekoliko smjerova: domacinstvo i1 kuéna ekonomija,
specijalizirane tehnicke i ekonomske profile, profile za dizajn i tekstilnu industriju te profile

za informatic¢ke struke.

Nakon promjene zakonodavstva 2000. g., institucije koje obrazuju nastavnike uzurbano
prilagodavaju svoje kurikulume novih zahtjevima: vecoj usmjerenosti na istrazivanja,
prakti¢no i problemski usmjerenim sadrzajima, ukljuéivanju europske dimenzije, poticanju
kreativnosti 1 holisticCkog pristupa studentu te naglasku na novim komunikacijskim i
informacijskim tehnologijama (Eurydice - Eurybase, 2001/2002; OECD, 2003, 2004; Schratz
1 Resinger, 2002).

U Danskoj je tijekom devedesetih godina doslo do znacajnih promjena u obrazovanju ucitelja
1 nastavnika na temelju Siroko provedenih rasprava. Temeljna dvojba u vezi s obrazovanjem
ucitelja za obvezno opée Skolovanje koje u Danskoj traje od 1. do 10. razreda kao jedinstven
ciklus, vodila se oko zadrzavanja opcéeg profila koji omogucava cjelovito pracenje i poticanje
dje¢jeg razvoja ili omogucavanja uze specijalizacije iz nekoliko predmeta ili za odredenu
dobnu skupinu, Sto bi znatno smanjilo nastavnicki stres. Reformom obrazovanja iz 1997.
prihvadeno je da se ucitelji 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 prakti¢nim znanjima i
vjestinama, 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 Skole. Uz to se rasprava vodila i o tome hoce li se
obrazovanje ucitelja za obaveznu Skolu odvijati u visokim Skolama ili na sveuciliStima.
Zasada je jos uvijek zadrzan dvojni sustav, tj. moguci su Cetverogodisnji uciteljski studiji s
240 ECTS bodova za postizanje BA diplome i na visokim uciteljskim Skolama i1 na
sveuciliStu. No sve se viSe sudionika i korisnika sustava izjaSnjava za prijelaz uciteljskih
studija na sveuciliSte, posebno kada je rijeC o obrazovanju ucitelja u podru¢ju prirodnih
znanosti. S druge strane, uciteljski sindikati se zalazu za temeljitu reformu visokih uciteljskih
Skola koje vide kao glavne nositelje demokrati¢nosti i liberalnog pristupa obrazovanju, buduci
da te Skole imaju punu autonomiju u kreiranju svojih programa i funkcioniraju prema

decentraliziranom regionaliziranom modelu obrazovanja. U obrazovanju ucitelja za
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desetogodiSnju Skolu dominira integrirani pristup, $to znac¢i da poucavanje svakog
akademskog sadrzaja mora sadrzavati 1 didakticku komponentu. Obrazovanje u podrucju
edukacijskih znanosti i Skolska praksa (24 tjedna) odvijaju se kontinuirano kroz osam
semestara. Svi predmeti zavrSavaju zavrSnim ispitom pred vanjskim povjerenstvom, s
pozitivnom unutrasnjom evaluacijom prakse, te prihvac¢enim diplomskim radom. Novost u
ovom podrucju jest ponuda CetverogodiSnjih programa koji uklju¢uju “ucenje na daljinu” za
zrelije studente (starije od 25) koji ve¢ imaju odredeni dodir sa sustavom obrazovanja, a zele
ste¢i drugo zanimanje. Praksa je obvezna pa u kombinaciji s izravnom nastavom ¢ini oko 25%
studija. U ove programe koji su joS uvijek u eksperimentalnoj fazi, upisano je oko 5%
studenata za nastavnicka zanimanja. S obzirom na manjak ucitelja u odredenim regijama, od
2002. uvedena je i moguénost za diplomirane BA studente s drugih podrucja da se ukljuce u
jednogodisnje obrazovanje sa specijalizacijom iz dva predmeta, bez obveze jos jednog BA
diplomskog rada. Sindikati ucitelja skepticni su i kriticki nastrojeni prema ovom modelu,

drzeci da takvi ucitelji nece posti¢i zadovoljavajuéu razinu nastavnickih kompetencija.

U studiji se pobliZze ne navode uvjeti za inicijalno obrazovanje nastavnika u srednjim $kolama
(opéim 1 stru¢nim koje u pravilu traju 3 godine). No iz drugih izvora (Eurydice, 2002.a)
vidljivo je da se to obrazovanje odvija na sveuciliSnoj razini i traje 5,5 godina. Za razliku od
vecine zemalja EU ovi studiji sadrze razmjerno manji postotak sati namijenjenih edukacijskim
znanostima, predmetnim metodikama 1 Skolskoj praksi (12.3%) (Eurydice - Eurybase,

2000/2001; OECD, 2003; Wiborg, 2002).

U Finskoj se obrazovanje ucitelja i nastavnika odvija na sveuciliSnoj razini. U¢itelji razredne
nastave ulaze u program pedagoskih studija koji zavrSava magistarskim stupnjem i traje 5
godina. Studij je organiziran modulski i1 sastoji se iz Sest modula: jezik i komunikacija,
edukacijske znanosti (kao glavni predmet), multidisciplinarni pristup predmetima u osnovnoj
Skoli, nastavnicke vjeStine, pomocni predmeti i izborni predmeti. Glavni cilj studija jest
razumijevanje ljudskog razvoja, interakcije ucenik/ucitelj, kao 1 znanstvenih teorija u
podrucju obrazovanja, ucenja i razvoja te mogucénost primjene tih spoznaja u praksi. Temeljni
princip kurikuluma jest integracija akademskih i edukacijskih sadrzaja te poticanje kritickog i
refleksivnog stava kroz samostalna studentska istrazivanja i praktican rad u skoli.

Cilj obrazovanja je osposobiti studente za samostalno planiranje i rjeSavanje profesionalnih
problema te za akcijsko istrazivanje u praksi. U posljednje se vrijeme ukljucuju i sadrzaji

vezani uz rano poucavanje stranog jezika (u pravilu engleskog). Otvaraju se i moguénosti za
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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 nastavnicke kompetencije (simultani model), ili da pedagoSku naobrazbu
steknu naknadno u posebnom modulu. Obi¢no se studiraju dva predmeta - jedan kao glavni - s
oko 20% vise programa od drugog predmeta. Ti su nastavnici osposobljeni za poucavanje
predmeta u viSim razredima osnovne Skole u op¢im srednjim Skolama, ili za poucavanje op¢ih
predmeta u strukovnim Skolama i programima obrazovanja odraslih. Program edukacijskih
znanosti, metodika i1 Skolske prakse predstavlja oko 20% studijskog programa. Ukoliko zele
u¢i u doktorski program, ovi studenti moraju poloziti i dodatne predmete iz podrucja

edukacijskih znanosti (Eurydice - Eurybase, 2002/2003; OECD, 2003; Kansanen, 2003).

U Irskoj se obrazovanje razrednih ucitelja odvija prema dva modela. U uciteljskim koledZima
koji djeluju u sklopu sveucilista, program se odvija prema simultanom modelu. ZavrSetkom
studija stjeCe se diploma B.Ed (bakalaureat u obrazovanju), iza kojeg slijedi jednogodisnji
pripravnicki staz. Vec¢ina ovih programa traje 3 godine, a sadrzaji vezani uz stjecanje
nastavnickih kompetencija zauzimaju prosje¢no oko 60% ukupnog studijskog programa.
Drugu moguénost ulaska u uciteljsku profesiju predstavlja BA diploma i nakon toga ulazak u
18 mjesecni obrazovni program za nastavni¢ko zanimanje na uciteljskom fakultetu, iza kojeg
ponovno slijedi jednogodisnji pripravnicki staz. Ovdje sadrzaji vezani uz stjecanje
nastavni¢kih 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 ve¢inom se obrazuju prema simultanom modelu, a program traje 4 godine.
Predmetni nastavnici za rad u srednjoj Skoli ve¢inom se Skoluju prema sukcesivnom modelu.
Pritom najprije stjeu BA diplomu iz odredenog akademskog podrucja, a nakon toga ulaze u
18-mjesecni obrazovni program za nastavni¢ko zanimanje na uciteljskom fakultetu, a iza toga
ponovno slijedi jednogodisnji pripravnicki staz. SadrZaji vezani uz stjecanje nastavnickih
kompetencija zauzimaju oko 25% ukupnoga studijskog programa. “Bijeli” dokument o

obrazovanju iz 1995. naglaSava vaznost uvodenja kreativnih umjetnickih predmeta u
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kurikulum te ukljucivanje sadrzaja vezanih uz ekolosku svjesnost i drustvenu odgovornost (ali

se ne spominje osposobljavanje za informacijske tehnologije!).

U posljednje se vrijeme sve viSe paznje posvecuje podizanju kvalitete Skolske prakse koja
minimalno traje 10 tjedana (za studente uciteljskih fakulteta), ili 60 dana za studente koji
dolaze iz drugih sveuciliSnih programa. U praksu se uvode sadrzaji koji se odnose na

izvannastavne aktivnosti, sudjelovanje u upravljanju te planiranju skolske politike (Eurydice -

Eurybase, 2001/2002; OECD, 2003, 2004; Eurydice, 2002.a; Sugrue, 2003).

U Nizozemskoj najviSe paznje zaokupljaju pitanja kvalitete 1 fleksibilnosti
uciteljskog/nastavnickog zanimanja. Pitanje kvalitete odnosi se na zamijeceni raskorak
izmedu kompetencija steCenih u inicijalnom obrazovanju i potrebnih kompetencija u Skolskoj
praksi, te opcenito na nekoherentni model obrazovanja ucitelja i nastavnika. Opcenito
govoreci, sustav obrazovanja je decentraliziran i institucije visokog obrazovanja u ovom su
podrucju autonomne. No vlada ipak poticajnim mjerama potiCe inovativne pristupe u
organizaciji i1 sadrzajima studija za ucitelje 1 nastavnike, usmjerene na podizanje kvalitete
obrazovanja. U skladu s tim, vlada pokrec¢e i inicijative poput programa ‘“Partneri u
obrazovanju”, usmjerene prema ¢vrs¢em povezivanju $kola i visokoobrazovnih institucija u
podrucju Skolske prakse i stru¢nog usavrSavanja. U podrucju obrazovanja razrednih ucitelja
1999. pokrenut je program Akcijski plan za obrazovanje ucitelja osnovne Skole, usmjeren na
modernizaciju studijskih programa. Uspostavljeno je i pet inovativnih edukacijskih centara
koji poticu inovacije u nastavi te uvodenje sadrzaja poput informacijskih tehnologija u
nastavi, pristupa poucavanju usmjerenog prema uceniku, ili sadrzaja vezanih uz upravljanje
Skolom. Pitanje fleksibilnosti povezano je s nedostatkom ucitelja/nastavnika u nekim
podrucjima i1 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 osposobljavanje nastavnika za
uvodenje multimedija u Skole, a Hrabrost se donosi na ukljuCivanje 40 institucija visokog
obrazovanja ucitelja i nastavnika da ponude potpuno nove kurikulume, pri ¢emu su stekli
status “eksperimentalnih ustanova za obrazovanje ucitelja” i bile potpomognute dodatnim

drzavnim sredstvima.

42



Obrazovanje uclitelja i nastavnika, bez obzira na njegove modalitete (kao redovni ili
izvanredni studij), izvodi se na sveuliliStima u okviru posebnih odjela koji pruzaju
obrazovanje za stjecanje nastavnickih kompetencija. Ucitelji razredne nastave koji pohadaju
ove institucije bit ¢e osposobljeni za poucavanje svih predmeta u osnovnoj skoli kao i za
poucavanje opéih predmeta u specijalnim Skolama i programima obrazovanja odraslih.
Program traje cCetiri godine, a udjel profesionalnih sadrzaja za stjecanje nastavnicke
kompetencije iznosi 25%. Za ucitelje osnovne Skole programi se izvode prema simultanom
modelu, dok se predmetni nastavnici srednjih Skola obrazuju prema sukcesivhom modelu.
Predmetni nastavnici se obi¢no specijaliziraju za jedan akademski predmet. Program za
nastavnike viSih razreda osnovne Skole traje Cetiri godine, a udjel profesionalnih sadrzaja za
stjecanje nastavni¢ke kompetencije iznosi 25%, dok obrazovanje za nastavnike srednjih Skola
traje u pravilu pet ili Sest godina uz udjel profesionalnih sadrzaja izmedu 20% i 27%. Tijekom
1990- tih nizozemska je vlada poticajnim mjerama nastojala profesionalizirati obrazovanje
ucitelja 1 nastavnika, 1 to stvaranjem profesionalnih profila, uvodenjem standarda za
kompetencije, razvojem kriterija utvrdivanja kvalitete i poticati uskladivanje kurikuluma za
obrazovanje ucitelja 1 nastavnika. U 2002. g pocinju se primjenjivati klju¢ne postavke
Bolonjske deklaracije: dvostupanjski ciklus obrazovanja (BA/MA) te ECTS sustav pri ¢emu 1
ECTS kredit iznosi 28 sati studentskog opterecenja. (Eurydice, 2002; Snoek i Wielenga, 2002;
Becker, 2002; Eurydice - Eurybase, 2002/2003; OECD, 2003, 2004).

O Njemackoj, koja se sastoji od 16 federalnih drzava, raspolazemo opSirnijim podacima
samo za Sjeverno Porajnje 1 Vestfaliju. No prema njemackim izvorima, ministri kulture (i
obrazovanja) redovito se sastaju viSe puta godiSnje i1 usuglasavaju oko klju¢nih pitanja u

obrazovanju.

Primjer Sjevernog Porajnja i Vestfalije pokazuje da se u inicijalnom obrazovanju nastavnika
sukcesivni model kombinira s elementima simultanog modela obrazovanja. Inicijalno
obrazovanje ucitelja i nastavnika u pravilu se sastoji iz dvaju stupnjeva koji se odvijaju u
razli¢itim institucijama. U prvom stupnju rije¢ je o opéem studiju iz dvaju ili triju akademskih
podruc¢ja, dok na drugom stupnju u instituciji za profesionalno obrazovanje nastavnika
studenti stjeCu nastavnicke kompetencije i teorijska znanja iz edukacijskih znanosti. Ucitelji
mogu steci kvalifikacije za razrednu nastavu i poucavanje u nizim razredima srednje Skole,

poucavanje u visim razredima srednje Skole (gimnazije), poucavanju za strukovne Skole te u
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podrucju specijalne pedagogije. Program prvog i drugog stupnja bio je najduzi u Europi i

trajao je 6,5 godina.

Od 2000. g., posebice nakon razocaravajuc¢ih rezultata komparativnih studija PISA 1 TIMSS,
sustav se postupno reformira u skladu s bolonjskom shemom. Od 2005. g. do 2008. g. u vise
saveznih drzava planira se uvodenje dvostupanjskog obrazovanja ucitelja 1 nastavnika u
skladu s nacelima 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 jesu: produljenje
obveznog Skolovanja s 8 na 9 godina, polazak u Skolu sa 6 godina umjesto 7, podjela
devetogodisnje Skole u tri razdoblja po 3 razreda, diferenciranje ucenika u homogene grupe na
tri razine postignuca u 8. 1 9. razredu (iz slovenskoga, matematike i stranog jezika), uvodenje
izbornih premeta, integracija djece s posebnim potrebama u redovnu skolu, rad ucitelja u timu
s predskolskim odgajateljem u prvom razredu, uvodenje opisnih ocjena u prvoj trijadi te
nacionalni testovi na kraju svake trijade kao vanjska evaluacija u¢inka. Na srednjoskolskoj
razini, opca srednja $kola zamjenjuje se binarnim sustavom, uvodenjem akademskih Skola
(gimnazija) i1 tehnickih Skola. Gimnazija zavrSava drzavnom maturom koja sluzi 1 kao
instrument vanjske evaluacije 1 kao ispit za ulazak na fakultet. Zasad je samo manji dio
zami$ljenih promjena doista i realiziran (npr. devetogodiSnje obvezno Skolovanje, ali uz

razdiobu 4+5, polazak u $kolu sa 6 godina, drzavna matura u gimnazijama).

Pretpostavku za uspjesno provodenje ovako dubokih promjena u obrazovnom sustavu ¢ine i
primjereno obrazovani ucitelji i nastavnici. To potvrduju “Nacela kurikularne reforme”
objavljena ve¢ sljedece godine (1996), u kojima su ciljevi obrazovne reforme definirani na
nov nacin u skladu s razvojnim pristupom usmjerenima na ucenika te opisani u terminima
ucenickog postignuca, $to u odnosu na tradicionalni sustav pretpostavlja i dubinsku promjenu

nastavnicke 1 uciteljske uloge u razredu.

Do znacajnih promjena u sustavu obrazovanja ucitelja i predmetnih nastavnika u osnovnoj
Skoli dolazi krajem devedesetih i1 krec¢e se u dva pravca: jedan pravac je profesionalizacija,
osposobljavanje nastavnika za kompetentno rjeSavanje problema i odluivanje u Skolskoj

situaciji, a drugi je wuniverzitacija Cije je klju¢no obiljezje osposobljavanje ucitelja za
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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 iskljuciva.
Kljuéna organizacijska promjena sastoji se u produzenju uciteljskog 1 nastavnickog
obrazovanja s dvije na Cetiri godine i prijelaz iz statusa viSeg obrazovanja na razinu
sveucilisnih studija. Usporedba odnosa starog i novog sustava u pogledu zastupljenosti
sadrzaja koji se odnose na edukacijske znanosti 1 metodologije te praksu u odnosu na
akademske sadrZaje, pokazuje da je uglavnom zadrZan isti omjer (68% takvih sadrzaja u
dvogodisnjem sustavu u odnosu na 64% u Cetverogodisnjem). Na taj se nacin, bez znatnije
promjene obrasca, vrijeme posveéeno ovim sadrzajima gotovo udvostrucilo. To zapravo
ukazuje 1 na mogucénost boljeg savladavanja akademskih znanja i dubljeg ulazenja u prirodu
akademske discipline (u€inak univerzitacije), a ujedno vodi i viSem stupnju profesionalizacije,
jer ostavlja viSe prostora za teorijski dio ali i za razvoj prakti¢nih vjestina i ulazenje u ulogu
ucitelja kroz prakti¢ni rad. U kurikulum se uvode novi sadrZaji usmjereni na stjecanje vjestina
timskog rada, rada s djecom s posebnim potrebama i1 osposobljavanje za rano
poucavanje/ucenje stranih jezika. Znatno se mijenja i proces pracenja i procjene studentskog
postignuca, uvodenjem novog instrumenta samopracenja (refleksivnih dnevnika i portfolija).
Promjena se odnosi i na uvodenje blok-nastave u Skolsku praksu. Za svaki predmet previdena

je praksa od dva tjedna.

S druge strane, promjene u sustavu obrazovanja predmetnih nastavnika osnovne skole vise su
bile okrenute u pravcu univerzitacije ili akademizacije sustava. Tu je doSlo do znacajnijeg
smanjenja udjela edukacijskih sadrzaja u odnosu na akademske, a znatno se promijenio i
pristup poucavanju. Stru¢njaci takoder upozoravaju kako je interaktivan pristup ustuknuo pred
jednosmjernom tradicionalnom predavackom praksom. Dok su u dvogodi$njem sustavu ti
sadrzaji bili zastupljeni s oko 37%, u novom sustavu, ovisno o predmetu, kre¢u se u rasponu
od 21% do 29%. Drugim rije¢ima, doslo je do stapanja programa namijenjenoga predmetnim
nastavnicima za nastavnike osnovnih 1 srednjih Skola. Umjesto distribuirane Skolske prakse
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 Svedskoj su rasprave o reformi obrazovanja uéitelja i nastavnika zapodele podetkom
devedesetih godina 20. stolje¢a. Novi sustav obrazovanja lansiran je poc¢etkom 2001. godine.

Svrha novog sustava jest: priblizavanje inicijalnog obrazovanja realitetu Skolskog Zivota,
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dubinsko proucavanje kljuénih akademskih sadrzaja, osposobljavanje svih ucitelja i
nastavnika za edukacijska istrazivanja i njihovo Sire obrazovanje u edukacijskim znanostima.
DuZina studiranja i vrsta programa variraju s obzirom na razinu skole. U¢itelji u predskolskim
ustanovama i u pocetnim razredima osnovne Skole obrazuju se prema 3,5 godiSnjem
programu. Za razrede od 4. do 9. osnovne $kole te za srednju Skolu, nastavnici se obrazuju 5,5
godina, a nastavnici u srednjim stru¢nim Skolama obrazuju se 3 godine nakon stjecanja
odgovarajucih struénih kvalifikacija. Ciljevi programa definirani su kao kompetencije
studenata. Program se sastoji od nekoliko cjelina i predstavlja inacicu integriranog modela.
Prvu cjelinu ¢ini podrucje edukacijskih znanosti koje ukljucuje sve relevantne teme vezane uz
djecji razvoj, ucenje i poucavanje i teme vezane uz poucavanje djece s posebnim potrebama.
U tu su cjelinu uklopljeni 1 sadrZaji vezani uz obrazovanje za gradansko drustvo (60 ECTS
kredita). Drugu komponentu ¢ini obrazovanje iz odredenih akademskih disciplina. Novi
sustav studentima dopusta izbor izmedu klasicnog studiranja pojedinih predmeta (Svedski,
engleski ili matematika), ili pak interdisciplinarno tematsko planiranje (npr. drustveni ili
prirodni predmeti) (160 ECTS kredita). U okviru ove cjeline studenti svladavaju i metodike
pojedinih predmeta. Trecu cjelinu studenti slobodno formiraju kako bi se dodatno
specijalizirali za odredeno podrucje ili dobnu skupinu (primjerice obrazovanje odraslih,
komunikacijske vjestine i sl.) (najmanje 20 ECTS kredita). Studij zavrSava izradom teze u
kojoj studenti moraju pokazati da samostalno mogu primijeniti znanstvene metode 1 teorije za

rjeSavanje profesionalnih problema.

Zavrsetkom studija, diplomirani student treba imati kompetencije za provedbu nastavnih
ciljeva na odgovarajuc¢oj skolskoj razini, $to uklju¢uje moguénost:
e transformacije akademskih znanja u sadrzaje prikladne za skolsko poucavanje;
e utvrdivanja i pracenja studentskog ucenja i razvoja te komunikacijske vjesStine za
priop¢avanje rezultata roditeljima i1 skrbnicima;
e prijenosa temeljnih druStvenih vrijednosti i demokratskog svjetonazora;
e bavljenja temama vezanima uz druStvenu odgovornost: ljudska prava, ekologiju i
promjene u okruzenju;
e uvazavanja razlicitosti, posebice spolnih i kulturnih razlika u prezentiranju gradiva;
e planiranja i izvodenja izvannastavnih aktivnosti,
e primjenu istrazivackih metoda za unapredivanje vlastite prakse;

e primjenu informacijske tehnologije u nastavi.
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Ovako odredene obrazovne ciljeve institucije za obrazovanje nastavnika mogu autonomno
oblikovati u svoje studijske programe (OECD, 2003; Linde, 2003; Eurydice - Eurybase,
2002/2003; Berglindh, 2002).

4. Kakvim mjerama osigurati da se dobri uditelji i nastavnici zadrze i razvijaju u

nastavnickoj profesiji?

U vecini europskih zemalja sve se viSe paznje posvecuje pitanju zadrzavanja dobrih ucitelja i
nastavnika u struci. To se pitanje povezuje sa Sirim druStvenim kontekstom u kojem se zapaza
op¢enit manjak ucitelja i jo$ vise predmetnih nastavnika (posebice u matematici te prirodnim i
IT-predmetima) te starenje nastavnicke profesije i percepcija samih ucitelj i nastavnika o
drustvenoj podcijenjenosti njihove profesije (Eurydice, 2004). Zadrzavanje ucitelja i
nastavnika u profesiji te omogucavanje njihova profesionalnog razvoja moze se postici
pomocu raznovrsnih mjera koje se mogu svrstati u tri Sire skupine:

e osiguravanje dobrih socijalnih i materijalnih uvjeta rada;

e stvaranje poticajne radne okoline;

e mogucénost cjelozivotnog ucenja i obrazovanja.

Osiguravanje dobrih materijalnih i socijalnih uvjeta rada prije svega podrazumijeva
adekvatnu placu, ali isto tako i1 razmjernu sigurnost zaposlenja, osiguranje dobrih uvjeta za
odlazak u mirovinu, primjerene godiSnje odmore i praznike, porodiljski dopust i pogodnosti
vezane uz njega, te odgovaraju¢e radno vrijeme (npr. smanjenje radne obveze u nastavi u
funkciji duzine staza). U nekim zemljama nastavnicima i uciteljima omogucava se i koriStenje
sabbaticala, placene slobodne godine, kako bi se rasteretili od Skolskog pritiska i izravne
nastave, i mogli se baviti osobnim usavrSavanjem ili stru¢nim radom. Primjerice, sabbatical je

od 1995. uveden u Austriji.

S obzirom da materijalni i socijalni uvjeti rada nisu primarna tema ove studije, samo ¢emo se
ukratko osvrnuti na neke pokazatelje vezane uz glavni materijalni Cinitelj, tj. na visinu placa.
Place ucitelja i nastavnika ve¢inom su utvrdene po kriterijima dogovorenima na nacionalnoj

razini. U komparativnim podacima za 2000. godinu (Eurydice, 2002 - place prikazane kao
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postotak BDP per capita za odredenu zemlju) u vecini zemalja minimalna primanja ucitelja
razredne nastave bila su ispod prosjeka BDP per capita za doti¢nu zemlju. Vise place su u
Njemackoj, Spanjolskoj, Grékoj, Portugalu UK, Cipru i Madarskoj. Maksimalna pla¢a moze
ovisiti o viSe Cinitelja, kao $to su godine staza, dodatne kvalifikacije i posebne zasluge. Taj
raspon rijetko prelazi omjer 1:2 (iznimke su Portugal i Cipar, Ceska, Litva, Luksemburg,
Irska). Uciteljima i1 nastavnicima u pravilu treba nekoliko godina sluzbe kako bi dosegli
prosjecan zivotni standard u doti¢noj zemlji (GDP kao pokazatelj). Kad je rije¢ o predmetnim
nastavnicima osnovne skole, njihove place ne razlikuju se bitno od placa ucitelja. Odredene se
razlike zapazaju u placama srednjoskolskih nastavnika. U vec¢ini zemalja EU minimalne place
su na razini BDP-a per capita, dok su u veéini tranzicijskih zemalja ispod te razine. Razlike u
rasponima placa sli€ne su za sve tri skupine. Kljucni €initelj razlike u rasponu placa su godine

radnog staza, a znatno manje je razina obrazovanja.

Poticajna radna okolina ukljucuje prvenstveno odgovarajuci prostor i dobru opremljenost
Skola nastavnim sredstvima, primjerenu veli¢inu razreda (izmedu 20 i 25 ucenika) te stru¢nu
podrSku raznovrsnih stru¢nih suradnika ili stru¢nih sluzbi (specijalnih pedagoga, psihologa,
socijalnih radnika, medicinskog osoblja). Jo§ vazniji poticajni Cinitelji su povoljna Skolska
klima i dobri meduljudski odnosi i prozetost kulturom kvalitete. Klju¢na osoba koja je
odgovorna za poticajno ozracje jest ravnatelj Skole koji, s jedne strane, vodi racuna u
postivanju prava i obveza i djece i nastavnika, a s druge, brine se 1 o osiguravanju kvalitete
rada. Isto tako, vazna zadaca ravnatelja je podrzavanje i1 stimuliranje kreativnosti i
inovativnosti u nastavi i u razli¢itim oblicima izvannastavnih aktivnosti te stvaranje povoljnog

odnosa s obrazovnim vlastima, neposrednom okolinom 1 Sirom javnosti.

Inace, u ispitivanjima o izvorima zadovoljstva i nezadovoljstva u poslu, znatan izvor
nezadovoljstva ucitelja 1 nastavnika predstavlja njihov nizak drustveni ugled i nepovoljna
slika koja se Cesto stvara o njima u medijima. Nastavnici 1 ucitelji isto tako procjenjuju da im
je posao postao znatno slozeniji i odgovorniji s obzirom na koriStenje sve skuplje opreme,
prilagodbu na multikulturalne ucenike i ucenike s posebnim potrebama, ali i s obzirom na
porast broja ucenika s teSkotama u ponasanju. Kako bi se ublazio stres izazvan
preopterecenjem 1 slozenoS¢u posla, Nizozemska je, primjerice, uvela u Skole poziciju
suradnika/asistenta u nastavi koji pomaze nastavniku u pripremi i izvedbi nastave.

Vazan izvor poticaja jest i moguénost napredovanja u struci. Kako u Skoli nema mnogo

prostora za vertikalno napredovanje (najcesce postoje dva stupnja: mentor i §kolski ravnatelj),
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u mnogim zemljama zapadanje u rutinu izbjegava se horizontalnim pomacima u struci. To su
najcesce specijalizacije u nekom podrucju (rad s djecom 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 stru¢ne sluzbe). Iznimka su nastavnici strukovnih predmeta u

strukovnim Skolama koji se nesto viSe vracaju u mati¢nu struku.

Vazan izvor motivacije za rad jest i mogucénost autonomnog odluc¢ivanja u poslu. U smislu
“dobre prakse” tu prednjace skandinavske zemlje, posebno Svedska i Finska. Decentralizacija
Skolskog sustava 1 znacajne mogucénosti samostalnog odludivanja 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 autonomiju u pogledu biranja udzbenika,
planiranja nastave i izvedbe programa u odnosu na ostale zemlje OECD-a (32%) (Valijarvi i
Linnakyla, 2002; prema OECD, 2003). Kad je rije¢ o pritisku uslijed preoptere¢enosti, u
vecini se zemalja pokazalo da su pocetnici u uciteljskoj profesiji posebno izlozena skupina.

Stoga vecina zemalja EU ulaze znatne napore u pobolj$anje sustava uvodenja u posao.

Kontinuirani profesionalni razvoj obicno se povezuje s trima vrstama profesionalnog
usavrSavanja koje se odvijaju nakon inicijalnog obrazovanja: a) formalizirani proces uvodenja
u posao — pripravni§tvo; b) stru€no formalno ili neformalno usavrSavanje uz rad; c)
poslijediplomski studiji razli¢ite duljine koji zavrSavaju razliCitim vrstama verificiranih

diploma.

Znacenje kontinuiranog obrazovanja ucitelja i nastavnika posebice je elaborirano u studijama
Staying ahead.: in-service teacher training and teacher professional development (Predvoditi:
strucno usavrSavanje i profesionalni razvoj ucitelja) (OECD, 1998), E-learning: designing
tomorrows education (E-u€enje: oblikovanje sutrasnjeg obrazovanja) (European Commission,
2000) te u potprogramu Comenius 2: Professional development of all school staff (2000-
2006) (Profesionalni razvoj Skolskog osoblja (2000-2006)) (2001), In-service training of
teachers in EU and the EFTA/EEA countries (Stru¢no usavrSavanje nastavnika u EU/EFTA-
EEA zemljama (Eurydice, 1995).
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Sazeti prikaz sustava stru¢nog usavrSavanja u zemljama EU nalazimo u tablici 1.2.

(prilagodeno prema Zaferiakou, 2002).

Tablica 1.2. Obiljezja stru¢nog usavrsavanja u EU zemljama

. Inicijatori i nacin y . . Obveznost
Zemlja L UsavrSavanje provodi .
organizacije pohadanja
Federalno ministarstvo
Regionalne Skolske vlasti Regionalni centri za stru¢no Ne postoji
Austrija Skole usavrsavanje ucitelja (osim kad se
-decentralizirano na (bez akreditacije) uvode inovacije)
regionalnoj i skolskoj razini
.. . Centri za stru¢no usavrSavanje
Centralna administracija . .
-centralizirano pa (Fla i Val) Ne postojt
Belgija rano p Visoke pedagoske skole (Val) (pravona 10
decentralizirano po iiin
reoiiama Sveucilista (Val) dana)
gy (uz akreditaciju)
Kraljevska skola za
obrazovanje
Skolskih ucitelj . y
OSNOVIOSKOISK ucite Ja Danska kraljevska skola
Ministarstvo obrazovanja e . e ..
Danska A Specijalizirane institucije Ne postoji
Centri za izobrazbu o
.. (bez akreditacije)
-centralizirano pa
decentralizirano na lokalnoj
razini
Nacmnalm. odbor za Skolska upravna tijela
obrazovanje . . .
r Drzavni centri za izobrazbu Prema izboru
. Opcine . . .
Finska & .. Sveucilista (najmanje 3-5
Skolska upravna tijela . C el 1
. Odjeli za obrazovanje ucitelja dana)
-decentralizirano na o
. e S (bez akreditacije)
opCinskoj/Skolskoj razini
Sveucilisni instituti za
Ministarstvo obrazovanja obrazovanje Nne postoji
Rektorat Akademske inspekcije (osim za
Francuska .. <i1ix
-centralizirano na (sveucilisne) programe
akademskoj razini Ostali davatelji usluga ministarstva)
(bez akreditacije)
Ministarstvo obrazovanja Instituti za visoko obrazovanje
Visoka uciteljska skola Regionalni centri za izobrazbu ..
. . e 1e 1 Postoji (za
" Centri za izobrazbu Visoka uciteljska Skola .
Grcka .. ... . ucitelje
-centralizirano pa Muzeji i druge privatne .
.. o pocetnike)
decentralizirano po institucije
regijama (bez akreditacije)
Posebne sredi$nje sluzbe .
. . . - . Postoji za
Ministarstvo obrazovanja Obrazovni centri za podrsku L
Irska .. . . dobivanje visih
-centralizirano Obrazovni partneri . ..
L kvalifikacija
(uz akreditaciju)
Ministarstvo obrazovanja
Ispitni centri et .
. . . Razl 1ji usl .
Italija -centralizirano na svim azliciti davatelji usluga Ne postoji

razinama od nacionalne do
lokalne

(uz visestruku akreditaciju)
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Tablica 1.2. - nastavak s prethodne stranice

Inicijatori i nacin

Obveznost

Zemlja L UsavrSavanje provodi .
organizacije pohadanja
Odjel za koordinacij .
. Jewza .oo.r 1na93]q Institut za obrazovna
istrazivanja i tehnickih L .
Luksemburg . .. istrazivanja Ne postoji
inovacija CTovr
.. Sveucilista (inozemna)
-centralizirano
Ministarstvo obrazovanja Isjjéféli TilzfaVISOke Skole
Nizozemska Skolski odbori T . Ne postoji
—decentralizirano Druge institucije i eksperti
(bez akreditacije)
Minlstarstva pojedinih Centri za izobrazbu,
drzava Nedrzavne institucije
Njemacka Centri za izobrazbu; Copix ) Postoji
.. . Sveucilista
-centralizirano (u svakoj o
L. (bez akreditacije)
drzavi)
Ministarstvo obrazovanja
Op¢i skolski inspektorat Institucije visokog obrazovanja
Regionalni uredi za Centri za izobrazbu u $kolama  Ne postoji
Portugal obrazovanje Centri za izobrazbu u (obvezno za
-centralizirano i uciteljskim udrugama napredovanje)
decentralizirano na (uz akreditaciju)
regionalno/lokalnoj razini
Obrazovna administracija Centri za izobrazbu
Uciteljski centri Institucije visokog obrazovanje  Postoji u svrhu
Spanjolska -centralizirano pa Privatne institucije napredovanja i
decentralizirano po Udruzenja povecanja place
regijama (uz akreditaciju)
. Lokalni centri za izobrazbu
Opcine e, 1 .
. . ucitelja Prema izboru
& Nacionalna agencija za Yoien : .
Svedska . Sveucilista (najmanje 5
obrazovanje
_decentralizirano Ostale ustanove dana)
(bez akreditacije)
Skotski ured ministarstva
obrazovanja . C
& Lokalne vlasti i skole Vlsoko'obrazo.vne'1nst1tuc1je Postoji: 5 dana
UK Skotska . Lokalni centri za izobrazbu .
-uglavnom decentralizirano oo 1 po 50 sati/god.
. e . ucitelja
na regionalnoj/skolskoj
razini
Ministarstvo obrazovanja . e
. . Visokoobrazovne institucije .
Lokalne Skolske vlasti Sveusilista Prema izboru
UK Wales i Skolski odbori v (najmanje 3-5
eyl e Skole .
Engleska Ravnatelji i ucitelji . .. dana izvan
.. Ostali davatelji usluga
-decentralizirano na nastave)

lokalnoj razini

(uz akreditaciju)

Opcéenito govoreéi, sve vise zemalja prelazi s modela tradicionalnoga centraliziranoga
stru¢nog usavrSavanja propisanoga odozgo, prema uspostavi decentraliziranog modela prema
kojem svaka lokalna zajednica i Skola izraduje svoje godiSnje planove stru¢nog usavrSavanja
te poziva davatelje usluga da ponude svoje programe, a u svome proracunu da alociraju

sredstva za tu namjenu.
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Zafeirakou (2002) kao glavne izazove za EU u buduénosti vidi sljedece: a) kako obuhvatiti
sve ucitelje 1 integriraju¢i profesionalni razvoj u redovne Skolske aktivnosti; b) kako najbolje
iskoristiti informacijske tehnologije u svrhu stru¢nog usavrSavanja; c) kako uspostaviti
fleksibilan sustav akreditacije i akumulacije kredita; d) kako uvesti mehanizme osiguranja
kvalitete tj. kako provjeriti u¢inak usavrSavanja na ucenicka postignuca. Uz to se moze dodati
1 pitanje kvalitetnog organiziranja sustava uvodenja u Skolsku praksu (pripravnistvo), Sto
vecéina zemalja smatra iznimno vaznim dijelom procesa usavr$avanja ali je manji broj zemalja
zadovoljan njegovom realizacijom (Coolahan, 2002). Vazno je naglasiti da u veéini zemalja
EU postoji 1 mogucnost poslijediplomskih specijalizacija u podru¢ju obrazovanja za ucitelje 1
nastavnike sve do postizanja doktorata u podrucju edukacijskih znanosti (npr. Austrija,
Finska, Svedska). U veéini opisa programa struénog usavr$avanja i na¢ina njihove izvedbe
isti¢e se kako se primjenjuju pristupi iskustvenog ucenja i interaktivnhe metode nastave u

malim grupama.

Komparativna istrazivanja takoder pokazuju da, osim klasi¢nog stru¢nog usavrsavanja uz rad,
u svijetu postoji tendencija univerzitacije kontinuiranog profesionalnog razvoja, tj. otvaranje
puteva za ukljucivanje ucitelja i predmetnih nastavnika u poslijediplomske programe,
usmjerene na povecavanje kompetencija u podru¢ju obrazovnog rada. Takvi su programi
najceS¢e modularno organizirani 1 vode ka vecoj specijalizaciji u pojedinom podrucju
nastavnickih kompetencija, makar mogu voditi i do proSirenja akademskih kompetencija
svladavanjem novog akademskog predmeta (Drakenberg, et. al., 1999). Primjer takvoga
specijalistickog programa nalazi se u IV. dijelu studije. U EU trenutno je vrlo aktivna mreza
EDIL koja razraduje okvir za “europski doktorat” u obrazovanju s 240 ECTS bodova, a
temeljio bi se na trima osnovnim modulima: europskom modulu, doma¢em modulu te
istrazivackom radu na doktorskoj tezi (120 ECTS). Europski su moduli (svaki od 15 ECTS)
sljedeci: istrazivanje o obrazovanju ucitelja 1 nastavnom radu, metodologija istrazivanja u
obrazovanju, komparativni pristup obrazovanju, pristup usmjeren na studenta u visokom
obrazovanju, e-ucenje u visokom obrazovanju, istrazivanje socijalne inkluzije, komparativni
pristup poucavanju materinskog jezika, te istrazivanja u podru¢ju poucavanja matematike

(EDIL, 2004).
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Uz ove opée napomene poblize ¢emo se zadrzati na zemljama koje pratimo prema OECD-
ovoj studiji iz 2003. g. kao glavnom izvoru za usporedni prikaz obiljezja kontinuiranoga

profesionalnog razvoja.

U Austriji se profesionalni razvoj ucitelja i nastavnika odvija na dvije razine: u okviru
programa strucnog usavrS$avanja, te kao oblik poslijediplomskog usavrSavanja sa zavrSnim
certifikatom/diplomom. Uz to postoje i savjetodavne sluzbe koje mogu pomoci nastavnicima 1

uciteljima u rjeSavanju specifi¢ni zadataka ili problema.

Stru¢no usavrSavanje ucitelja i nastavnika najve¢im se dijelom odvija u regionalnim
pedagoskim institutima (12 ih ima status pedagoskih akademija), ali 1 drugi davatelji izvode
takve programe (sveucilista, crkve, politicke stranke, uciteljska udruzenja). Prema najnovijim
zakonskim odredbama, svi uclitelji i nastavnici obvezni su godiSnje provesti 15 sati u
programima strucne izobrazbe, i to u onima prema vlastitom izboru. Unutar svakog instituta
postoje odjeli za glavne vrste Skola koji nude specijalizirane programe: obvezna $kola, strucne
zanatske Skole, gimnazije, strune tehnicke Skole. Aktivnosti kojima se bave pedagoski
instituti odnose se na:
¢ kontinuirano obnavljanje i unapredivanje nastavnickih znanja i vjestina;
e poslijediplomsko usavrSavanje za stjecanje visih kvalifikacije (u suradnji s visokim
pedagoskim Skolama i sveuciliStem);
e uvodenje novih ucitelja u Skolsku praksu;
e obrazovanje nastavnika koji stjeCu nastavnicku diplomu prema sukcesivhom modelu
obrazovanja (jedna godina);

e edukacijska istrazivanja.

Programi stru¢nog usavrsavanja koji se naj¢eS¢e nude, odnose se na sljedeée teme: stru¢no
znanje u odredenom podrucju, metodika i didaktika, Skolski zakoni i1 organizacija, razvojna
psihologija, Skolski razvoj, upravljanje Skolom te Skolska autonomija. U novije vrijeme
javljaju se i1 programi iz podrucja zaStite okoliSa, osobnog razvoja i prevencije stresa,
multikulturalnog obrazovanja, osiguranja kvalitete, novih tehnologija u nastavi, integracije

djece s posebnim potrebama, stranih jezika i sl..
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U programima stru¢nog usavr$avanja nema provjere znanja, a sudionici dobivaju potvrdu o
sudjelovanju. Sudjelovanje nema utjecaja na placu ili napredovanje. Poslijediplomsko
usavrSavanje na uciteljskim fakultetima obi¢no je modularno organizirano za stjecanje
specijalizacije u pojedinim podrucjima: sadrzi ispite i zavrSava svjedodzbom ili diplomom
koja omogucava stjecanje visih kvalifikacija (npr. pravo na predavanje jos 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
ucitelja/nastavnika pocetnika, velikim dijelom i zbog alternativnog programa prekvalifikacije
visokostru¢nog kadra koji u zreloj dobi zeli u¢i u nastavnicku profesiju preko kondenziranog
jednogodiSnjeg programa inicijalnog obrazovanja. Program uvodenja u profesiju provode
regionalni instituti za izobrazbu ucitelja 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, najmanje 4 puta, sastaju i obraduju pojedine teme, a strucnjaci
instituta ili Skolski mentori provode superviziju njihova rada u Skolama. Programe stru¢nog
usavrSavanja nude razli¢iti davatelji usluga na otvorenom trzistu, a Skole samostalno biraju

nacin ukljucivanja u pojedini program.

Programi za stjecanje viSih kvalifikacija najceS¢e 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 diplomom. Sveucilista na
slican nacin nude 1 jednogodiSnje “Master”’-programe (60 ECTS kredita), na koje se mogu
nadovezati doktorski studiji u iznosu od 120 kredita (Eurydice - Eurybase, 2000/2001; OECD,
2003).

U Finskoj znatno variraju mogucnosti za kontinuirano obrazovanje 1 izobrazbu u odnosu na
mjesto zaposlenja i regiju, s obzirom da je sustav izrazito decentraliziran. Opéenito govoredi,
nastavnici srednjih strukovnih Skola imaju skoro dva puta vece moguénosti za stru¢nim
usavrsavanjem od nastavnika u opceobrazovnim Skolama. To je naravno uvjetovano i
¢injenicom §to je njihovo inicijalno nastavnicko obrazovanje bilo oskudnije. Zamjecuje se da

je, s obzirom na decentraliziranost sustava, otvorenost lokalne zajednice za podrsku
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kontinuiranom obrazovanju nastavnika i ucitelja postala dosta vazan Cinitelj privlacnosti

zanimanja u tom podrucju, premda lokalne zajednice nisu jo$ u potpunosti svjesne toga.

Osnovicu za promisljanje kontinuiranog obrazovanja u Finskoj ¢ini procesni pristup usmjeren
na razvojne potrebe individualnih nastavnika tijekom karijere te na razvojne potrebe Skola u
odnosu na promjene u lokalnoj zajednici. U tom kontekstu pravo na kontinuirano
profesionalno usavrSavanje 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 Ministarstvu obrazovanja 1994.
godine. Ova jedinica odgovorna je za iniciranje i pra¢enje 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 podrske Skolama. Pri sredi$njoj jedinici formirano je
Sest kurikulumskih ekspertnih timova u koje su ukljuceni i iskusni u€itelji i nastavnici. Timovi
daju specificne savjetodavne usluge Skolama koje Zele uvesti neke razvojne promjene ili
inovacije u nastavi. SrediSnja jedinica supervizira i programe kontinuiranog usavr$avanja
drugih davatelja usluga (uciteljskih udruga, sindikata, slobodnih agencija), a ukoliko su
njihovi programi prosli akreditaciju financira ih i drzava. SveuciliSta takoder organiziraju

poslijediplomske oblike usavrSavanja koji zavrSavaju diplomom/svjedodzbom.

Sadrzaji kurikuluma kontinuiranoga profesionalnog usavrSavanja mogu se podijeliti 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 skolu, temeljenoga na pristupu usmjerenom razvoju ucenika.
Na razini predmetne nastave, Sest ekspertnih kurikulumskih timova nudilo je razlicite
programe obnavljanja znanja i vjesStina poucavanja u okviru pojedinih predmeta. Znacajan dio
usavrSavanja pokrio je i program School Integration Project (Projekt integracije Skola), a
odnosio se 1 na osposobljavanje nastavnika za upotrebu informacijskih mreza i za primjenu
informacijskih tehnologija u nastavi. Novo podruc¢je u kojem se razvijaju programi za
2003/2004. g. jest podrucje Skolskog vodstva i upravljanja te razvoja Skola (Eurydice -
Eurybase, 2001/2002; OECD, 2003).
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U Nizozemskoj je sustav profesionalnog usavrSavanja decentraliziran, pa su Skole te koje
procjenjuju svoje potrebe. Skole same odreduju koliko su iz svog budzeta spremne izdvojiti
za usavrSavanje nastavnika. U 2001/2002. osnovne Skole su u te svrhe ukupno potrosile
otprilike oko 30% svojih proracuna (10% za izobrazbu menadzmenta, 16% za ucitelje i
nastavnike, a ostatak na drugo osoblje). S druge strane, srednje Skole su u tu svrhu utrosile
samo oko 8% svojih proracuna. Od znacajnijih pomaka u ovom podrucju valja spomenuti da
se tijekom 1990- tih priSlo obveznom programu uvodenja ucitelja/nastavnika pocetnika u

Skolsku praksu (OECD, 2003).

Tijekom godina 1997-1999. pokrenut je projekt izrade profila profesionalnih kompetencija
ucitelja 1 nastavnika kao temelj za uspostavu sustava osiguravanja kvalitete. Profili
kompetencija i usporedba sa stvarnim stanjem polaziSte su Skolama za odredivanje potreba i
planiranje programa profesionalnog usavrsavanja. Velik dio intervencija usmjerenih prema
uskladivanju trenutnog stanja s profilima, odnosi se na osposobljavanje ucitelja 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 Skolama u preuzimanju
odgovornosti za utvrdivanje potreba, planiranje, organizaciju i praéenje kvalitete programa
kontinuiranog usavrSavanja ucitelja i1 nastavnika (OECD, 2003; Eurydice - Eurybase,

2002/2003).

U Njemackoj (Sjeverno Porajnje i Vestfalija) nema obveznosti za uclitelje i nastavnike u
pogledu pohadanja programa stru¢nog usavrSavanja. Pretpostavlja se da ucitelji 1 nastavnici
sami imaju dovoljno razvijenu mogucénost procjene vlastitih potreba te da sami mogu
upravljati svojim profesionalnim razvojem. Istrazivanje je pokazalo da nastavno osoblje u
Skolama u prosjeku 9% radnog vremena tijekom godine tro$i na stru¢no usavrSavanje. S
obzirom na manjak nastavnika, stru¢no usavrSavanje se decentralizira, a Skolama se
preporucuje da ga same planiraju i organiziraju tako da nastavnici, zbog putovanja, ne bi
napustali nastavu, budu¢i da je zamjenu teSko organizirati. Teme stru¢nog usavrSavanja
obi¢no su predmetno usmjerene, a tek u novije vrijeme pocinju pokrivati i podrucje skolskog

menadzmenta (OECD, 2003; Eurydice - Eurybase, 2001/2002).

U Sloveniji promjena u sustavu obrazovanja nije dovela i do bitnih promjena u sustavu

kontinuiranog usavrSavanja, posebice kad je rije¢ o sustavu uvodenja pocetnika u skolski rad.
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Premda postoji dugogodisnja tradicija tzv. pripravnickog staza, on se odvija bez dodira sa
sveuciliStem po nacelu “prvo teorija, onda praksa”, i u ingerenciji je Skole — mentora i
Skolskog ravnatelja koji provode i strucni ispit bez nezavisnih vanjskih evaluatora. Pritom
mentori nemaju dodatno obrazovanje u tom podrucju. Tek sada se razvijaju programi struénog
usavrSavanja za ovu skupinu stru¢njaka. U podrucju trajnoga stru¢nog usavrSavanja razmatra
se pitanje njegove obveznosti 1 povezivanja sa sustavom obnavljanja licence i napredovanja.
Prelaskom na cetverogodi$nji uciteljski studij, i uciteljima se sada pruza mogucnost
poslijediplomskog obrazovanja za magistarski stupanj. Predstavnici Slovenije vrlo su aktivni
u EDIL-mrezi koja se bavi uspostavom europskog doktorskog studija u obrazovanju

(Marenti¢-Pozarnik 1 Valenci¢-Zuljan, 2002; Zgaga, 2002; Eurydice - Eurybase, 2001/2002).

U Svedskoj se, za razliku od ostalih zemalja, poeo primjenjivati cjelovit koncept “razvoja
vjestina” koji nadilazi klasi¢an model diskontinuiranoga i prigodnoga stru¢nog usavrsavanja.
Razvoj vjestina odreduje se kao skup mjera usmjerenih na razvoj nastavnickih vjestina
potrebnih za stvaranje poticajnih uvjeta za ucenje. Na temelju procijenjenih potreba skole i
pojedinog nastavnika, razvoj vjesStina moze ukljuciti proSirivanje ili produbljivanje znanja u
akademskom podrucju, didaktici i metodici, osposobljavanju za timski rad, stjecanju vjeStina
u podrucju istrazivanja i razvoja, planiranju kurikuluma, razvoju socijalnih vjestina i

osposobljavanju za rad s informacijskim tehnologijama.

Uz klasi¢ne radionice i predavanja, razvoj vjestina ukljucuje i druge elemente poput vodenih
grupnih rasprava o poucavanju i ucenju, posjeCivanja kolega na nastavi, evaluacije
poucavanja 1 supervizije u planiranju nastave. Te se aktivnosti mogu provoditi 1 u
koncentriranom obliku od nekoliko dana uzastopce, ili po jedan dan tjedno tijekom nekoliko

tjedana, ali 1 kontinuirano - nekoliko sati tjedno tijekom cijele skolske godine.

Valja napomenuti da je i ovdje sustav potpuno decentraliziran, te da nema obveze njegova
uklju¢ivanja u programe stru¢nog usavrSavanja. Medutim, Nacionalna agencija za
obrazovanje dodjeljuje Skolama posebna sredstva za njihove programe usavrSavanja
zaposlenika. S obzirom na decentralizaciju i visok stupanj autonomije Skola, ista agencija
(procjenjujuci potrebe Skola za profesionalnim menadzmentom i vjeStinama vodenja) pocela
je uvoditi 1 razliCite programe izobrazbe Skolskih ravnatelja. Vlada je nakon 2000. g. takoder
odvojila odredena sredstva za poticanje razvoja poslijediplomskih programa za ucitelje 1

nastavnike na sveuciliStima (Eurydice - Eurybase, 2002/2003; OECD, 2003).

57



5. Kakva je uloga istraZzivanja u podrucju ucenja/poucavanja i obrazovanja ucitelja i

nastavnika?

Istrazivanjem poucavanja i obrazovanja ucitelja/nastavnika stvara se temeljni skup mjerljivih
koncepata (varijabli) i empirijskih provjerljivih spoznaja o njihovim odnosima. U srediStu
pozornosti edukacijskih istrazivanja jesu odnosi izmedu pristupa poucavanju i ishoda ucenja u
specificnom obrazovnom i Sirem socijalnom kontekstu, te utvrdivanje uvjeta koji djeluju na
stjecanje 1 primjenu nastavnickih kompetencija u Skolskom okruzenju. Kao i u drugim
podruc¢jima, ova su istrazivanja usmjerena na prepoznavanje razmjerno stabilnih obrazaca i
struktura u specificnom (obrazovnom) okruzenju, na utvrdivanje uzro¢no - posljedi¢nih veza

te uvjeta u kojima se one ostvaruju.

Pritom se rabi odgovaraju¢a znanstvena metodologija, temeljena na dobro planiranom
sistematskom opazanju odabranih pojava, §to omogucava da se razluce valjani i pouzdani
nalazi od tzv. “oCitih zdravo-razumskih istina” koje su cesto skup pristranih i pogresnih
zaklju€aka izvedenih na temelju nesistematskog prirodnog opazanja. Krajnji cilj je, naravno,
moguénost predvidanja i uspostave nadzora nad budu¢im dogadajima, kako bi se ostvarili
pozeljni obrazovni ciljevi. Uz istrazivanja koja sluze kao podloga za kvalificirano rjesavanje
problema, odlucivanje i1 planiranje akcija, druga vrsta istrazivanja, kojom se empirijski
validiraju obrazovnih postupci 1 mjere, pomaze da se sa zadovoljavaju¢im stupnjem
pouzdanosti 1 objektivnosti procijene njihovi u€inci i, prema procijenjenoj potrebi, pokrene

novi ciklus promjena.

Istrazivanja u podrucju obrazovanja uditelja intenzivirala su se u drugoj polovini proslog
stolje¢a, najve¢im dijelom kao odgovor na zahtjeve koje je pred drustvo postavljalo sve
masovnije obrazovanje, a time i ulazak sve raznovrsnijih skupina pojedinaca u nastavnicku
profesiju. Zanimljivo je promotriti kako su se u funkciji drustvenih promjena mijenjale i
glavne teme 1 metodologija edukacijskih istraZivanja. Clarke (2001) u meta-analizi trendova u
istrazivanjima o ucenju i poucavanju zamjecuje da se istrazivanja tematski grupiraju u Cetiri
klastera oko odredenih vremenskih tocaka: 1950., 1970., 1980. i 1990. Oko prve vremenske
toCke grupiraju se istrazivanja koja se bave obiljezjima ucenika, ponajprije njihovim
kognitivnim sposobnostima i kapacitetom za ucenje kao glavnim odrednicama obrazovnog
postignuca. Rezultati ovih istrazivanja podloga su za razumijevanje individualnih razlika

medu ucenicima i razvojnih procesa. Sredinom 1970- tih godina dolazi do pomaka u interesu,
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te se teziSte s ucenika premjesta na nastavnicke postupke kao odlucujuée Cinitelje ucenickog
postignuc¢a. Ta su istrazivanja izrazito pozitivisticki orijentirana i po¢ivaju na pretpostavci o
linearnim uzro€no-posljedi¢nim vezama izmedu nastavni¢kih postupaka i ishoda ucenja.
Istrazivaci su, Zele¢i osigurati rigoroznost svojstvenu prirodnima znanostima, polazili od
pretpostavke da istrazuju prirodne, stabilne fenomene koji se mogu intenzivno ispitivati
eksperimentalnim 1 kvazieksperimentalnim metodama. Takva su istrazivanja dala razmjerno
ograniene rezultate, jer se pouzdani i valjani podaci prikupljani u strogo kontroliranim
uvjetima nisu mogli uspjeSno generalizirati u prirodni Skolski kontekst. Sredinom
osamdesetih javlja se ponovno pomak: istrazivaci pokuSavaju povezati nastavnicko
razmiSljanje 1 ponasanje. Iz faze studija “o uciteljima” prelazi se u razdoblje studija “sa
uciteljima”. PoCinje se viSe upotrebljavati i kvalitativna metodologija. Njezina uporaba,
posebice narativne tehnike, po¢inju sve vise dobivati na znacenju tijekom 1990- tih, kada se
klasi¢ni istrazivac¢ sklanja u pozadinu i u prvom se planu pojavljuje uclitelj kao istrazivac,
odnosno refleksivan prakti¢ar koji prica svoju pricu i istodobno je interpretira. Vaznost
upotrebe ove metodologije u podru¢ju obrazovanja nastavnika isti¢e i Mason (2005). Naime,
on navodi kako se istrazivanja koja se ne provode prema kriterijima znanstveno utemeljenog
istrazivanja u smislu zadovoljavanja “zlatnog standarda” eksperimentalnog nacrta, jo§ uvijek
ne smatraju jednako vrijednima. I neki drugi autori (Berliner, 2002; Erickson i Gutierrez,
2002; prema Mason, 2005) smatraju 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
istraziva¢ima u ovom podrucju postoji odredeni stupanj neslaganja kad je u pitanju valjanost
rezultata dobivenih eksperimentalnim nacrtima, tj. moguénost njihove generalizacije s
obzirom na ve¢ navedenu slozenost interakcija u obrazovnom kontekstu. Mason (2005)
navodi kako svakako ne bi trebalo inzistirati na “Cisto¢i” eksperimentalnih nacrta (kao Sto to
¢ine neke stru¢ne udruge), ve¢ bi valjalo poticati i druge istrazivacke metode koje mogu
znacajno doprinijeti u spoznajama u podrucju obrazovanja opcenito, pa tako i u obrazovanju

nastavnika.

Pritom valja napomenuti da pojava novoga klastera ne znac¢i da je on istodobno potisnuo
starije pristupe. Naprotiv, svi ovi pravci koegzistiraju 1 danas. Upravo Sarolikost i bogatstvo
metoda i1 pristupa omoguéava da se podrucje obrazovanja uclitelja/nastavnika sagleda iz
razli¢itih perspektiva, Sto esto dovodi do rasplamsavanja rasprava ali sluzi i kao poticaj za

daljnja preispitivanja uciteljskog/nastavnickog obrazovanja.
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U sintetickom pregledu novijih primijenjenih istrazivanja o obrazovanju nastavnika i ucitelja

autori (Wilson, et al., 2001) predlazu niz podrucja koja zahtijevaju rigorozniju provjeru.

1. Pitanje o tome kakvo treba biti obrazovanje za pojedine akademske predmete, ovisno o
razini za koju se nastavnici pripremaju i prirodi same discipline koju proucavaju, te kako
se moze posti¢i ucinkovitije multidisciplinarno obrazovanje za ucitelje koji ¢e poucavati
viSe predmeta.

2. Pitanje o doprinosu pojedinih komponenti edukacijskih znanosti i metodologija te njihovu
mogué¢em kumulativnom djelovanju na stjecanje buduce nastavnicke kompetencije.

3. Pitanje stvaranja optimalnih uvjeta za realizaciju Skolske prakse na temelju analiza
komunikacije izmedu visokoobrazovnih ustanova i referalnih skola.

4. Pitanje usporedbe i validacije (“u prirodnim uvjetima”) razliitih putova obrazovanja
ucitelja i nastavnika te utvrdivanje njihove isplativosti.

5. Pitanje ucinaka razlicitih politickih odluka u podrucju obrazovanja na funkcioniranje
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. Kljuéno postaje pitanje
kako Sto ucCinkovitije upoznati razliite korisnike s nalazima i uciniti ih prakticno
upotrebljivima. Kao jedan od preduvjeta tome jest obrazovanje ucitelja za razumijevanje
istrazivacke logike i metoda, kao i za kritiCku interpretaciju nalaza. No mnogi drze da nije
dovoljno ako prakti¢ari samo postanu informirani konzumenti istrazivackih nalaza. Postavlja
se hipoteza: kako ¢e ucitelji/nastavnici biti viSe motivirani za primjenu istrazivackih nalaza
ako im se omoguc¢i da preuzmu ulogu aktivnih istraziva¢a. U tom pogledu zanimljivo je
finsko iskustvo u projektu ALERT u kojem je ostvareno ukljucivanje skupine studenata
uciteljskog studija u proces nacionalne evaluacije ucenicke kompetencije u materinskom
jeziku (Buchberger, 1., 2000). To naravno pretpostavlja odgovaraju¢u izobrazbu u podrucju
stjecanja istrazivackih kompetencija. U vezi s tim pitanjem mnogi vide 1 poteSkoce u
nedostatku znanstveno-nastavnog osoblja u visokim Skolama za ucitelje. Takvo shvacanje
vjerojatno je pridonijelo sve ces¢em prijelazu uciteljskih studija na sveuciliSnu razinu,
odnosno moguénost nastavka profesionalnog obrazovanja na sveuciliSnim poslijediplomskim

studijima za stjecanje znanstvenih diploma (OECD — Svedska, 2003).
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6. Zakljucak

Obrazovanje 1 profesionalni razvoj ucitelja 1 nastavnika klju¢no je pitanje u svakoj zemlji,
budu¢i da je kvaliteta uciteljskog/nastavni¢kog kadra jedan od glavnih €initelja koji djeluju na

razinu obrazovnih postignu¢a ucenika.

Kada govorimo o poboljSanju kvalitete obrazovanja ucitelja/nastavnika, treba pritom voditi
racuna da se nipo$to ne misli samo na njihovo inicijalno visokoskolsko obrazovanje ve¢ je, iz
perspektive koncepta cjelozivotnog ucenja, vrlo bitno i njihovo stru¢no usavrsavanje, odnosno
trajni profesionalni razvoj. Naime, oba ta oblika obrazovanja imaju za cilj cjelozivotno
usavrSavanje i obnavljanje znanja i vjeStina ucitelja/nastavnika, ali opet u funkciji poticanja

cjelozivotnog ucenja kod svojih ucenika.

Komparativna analiza sustava obrazovanja ucitelja/nastavnika u razli¢itim europskim
zemljama ukazuje na postojanje brojnih razli¢itosti medu tim sustavima. No pritom je vrlo

jasno izrazena i teznja europskih zemalja za harmonizacijom obrazovnih sustava.

S obzirom na kljuc¢na pitanja koja su dio nacionalne politike u podru¢ju obrazovanja, postoje

neke sli¢nosti 1 razlike medu europskim zemljama, pa je vrijedno prokomentirati ih.

Pitanje privlaenja sposobnih pojedinaca za izbor i ostajanje u uciteljskom/nastavni¢kom
pozivu nije jednako zabrinjavajuée pitanje za sve analizirane zemlje (Austrija i Irska), Sto se
moze objasniti relativno sigurnim drzavnim zaposlenjem uz koje se vezu i odredene
privilegije, a prisutna je 1 visoka kompeticija pri upisu na uciteljske i nastavnicke studije. U
nekim drugim europskim zemljama (Danska, Nizozemska, 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¢nog usavrsavanja, koje je nuzno osigurati
da bi ucitelji 1 nastavnici bili uspje$ni u poticanju ucenika na visokoobrazovna postignuca. U
pogledu same organizacije i strukture studija postoje neke razlike koje se o€ituju u stupnju
centraliziranosti/decentraliziranosti politicke odgovornosti (npr. centraliziranosti u Gr¢koj 1

Italiji; decentralizacija u Svedskoj, Finskoj, Danskoj i Nizozemskoj; federalizam u Njemackoj
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i Belgiji). Postoje takoder i razlike na institucijskoj razini, pa se ucitelji u nekim zemljama
obrazuju na viSim Skolama (Danska, Belgija), dok je u ve¢ini drugih zemalja to obrazovanje
na razini sveuciliSnih studija. S obzirom na stjecanje akademskih i nastavnickih kompetencija
postoje tri modela: paralelni, sukcesivni i modularni (u novije vrijeme javlja se i integrirani
pristup - u Svedskoj i Finskoj), a razlike postoje i u povezanosti sveudilidnih studija s

nastavnim bazama u Skolama.

Pitanje zadrzavanja i razvijanja kvalitetnih ucitelja/nastavnika takoder je jedno od bitnijih
pitanja nacionalne obrazovne politike, a mjere putom kojih se to moze ostvariti jesu
osiguranje dobrih socijalnih i materijalnih uvjeta rada, stvaranje poticajne radne okoline te
moguénost cjelozivotnog obrazovanja. Ovdje valja naglasiti vaznost kvalitetnog i
kontinuiranoga stru¢nog usavrSavanja nastavnika koje je, s obzirom na zemlju, organizirano
od razli€itih institucija, no ono $to im je zajednicko jest da ve¢ina zemalja ima specijalizirane
centre koji se bave stru¢nim usavrSavanjem nastavnika, bilo da se radi o sveuciliSnim
odjelima (u Nizozemskoj, Svedskoj, Finskoj) ili o regionalnim centrima za stru¢no
usavrSavanje (u Njemackoj, Austriji, Irskoj). Komparativnom analizom moze se uociti da se
struna usavrSavanja u razli¢itim zemljama odvijaju na razli¢ite nacine, no u vecini zemalja
postoji stru¢no usavrSavanje i na razini specijaliziranih centara i na razini sveucilista. Isto
tako, u vecini europskih zemalja postoji 1 moguénost poslijediplomskih specijalizacija u
podrucju obrazovanja (jedan specijalisticki program je opisan u IV. dijelu), a u procesu je i

osmisljavanje programa europskog doktorata u obrazovanju.

Pitanje svrhe istrazivanja u podrucju ucenja/poucavanja i obrazovanja ucitelja 1 nastavnika
bitno je s aspekta utvrdivanja Sirokog spektra varijabli 1 empirijskih provjera njihovih odnosa,
u svrhu dobivanja novih spoznaja o postojanju uzro¢no-posljedi¢nih veza relevantnih za
procese i ishode ucenja i poucavanja. Novija istrazivanja ukazuju na potrebu stavljanja
ucitelja/nastavnika u prvi plan, te na potrebu njihova obrazovanja za razumijevanje
istrazivacke logike i1 metoda. Budu¢i da se iz navedenoga vidi potreba za stjecanjem
istrazivackih kompetencija, to je vjerojatno bio jedan od ¢imbenika koji su utjecali na prijelaz

uciteljskih studija na sveucilisnu razinu.

Zakljuéno mozemo rec¢i da je u svrhu harmonizacije sustava obrazovanja ucitelja/nastavnika u
Europi, vidljiv trend prijelaza obrazovanja ucitelja i nastavnika na razinu sveucili$nih studija,

a nastoji se osigurati i vece povezivanje teoretskog i prakticnog dijela obrazovanja. To
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podrazumijeva medusobnu suradnju visokoskolskih institucija, istrazivackih jedinica, Skolske
prakse 1 agencija za osiguranje kvalitete, a od je velike vaznosti 1 povezivanje sveucilista s
nastavnim bazama, tj. Skolama u kojima studenti obavljaju praksu te, povezano s tim, i
kvalitetna izobrazba nastavnika-mentora. Takoder se u svim zemljama provodi uvodenje
ECTS-a te se nastoji ubrzati proces priznavanja diploma i osigurati mobilnost studenata.
Tradicionalni pristup usmjeren na nastavnika, mijenja se pristupom usmjerenim na studenta,
Sto se transferira i na pristup usmjeren na ucenika nakon $to studenti zavrse studij i dodu u
Skolsko okruzenje. Velika se paznja posvecuje i osposobljavanju studenata za istrazivanje (Sto
je 1 osnova za provodenje samoevaluacije), koriStenje obrazovne tehnologije u nastavi
(opisano u IV. dijelu) te e-ucenju koje pruza mogucénost “umrezavanja” ucitelja i nastavnika,
tj. medusobnog izlaganja vlastitih dobrih primjera, §to im takoder moZe pomoéi u
unapredivanju i usavrSavanju vlastitog rada. (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 kreiranju kurikuluma naglasak se stavlja na pristup koji se temelji
na razvoju kompetencija, dakle, naglasak je na izlaznim postignu¢ima a ne na ulaznim
resursima, $to za cilj ima razvijanje potrebe za trajnim ulaganjem u osobni i profesionalni rast

i razvoj kako u samih ucitelja i nastavnika tako i u njihovih u€enika.
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I1. DIO

OBRAZOVANJE UCITELJA I NASTAVNIKA U HRVATSKOJ

Vesna Vlahovié Stetié¢
Vlasta Vizek Vidovié¢



“Ucitelj ne bi trebao biti izvanredna osoba, nego osoba koja moze osposobiti djecu za
izvanredna postignuca.”

P. C. Schlecty

1. Uvod

Pitanje kvalitete rada ucitelja i nastavnika jedno je od klju¢nih pitanja pri razmisljanju o
kvaliteti obrazovnog sustava. Ukoliko Zelimo poboljSati ishode obrazovanja nuzno je, uz
odgovarajuce planove i programe, osigurati i takve ucitelje 1 nastavnike koji ¢e uspjesno poticati
ucenicka postignuca. Pritom je nekoliko medusobno povezanih pitanja koja bi trebala biti dio

nacionalne politike u podrucju obrazovanja (OECD, 2004).

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

2. Kako organizirati inicijalno obrazovanje i stru¢no usavrSavanje da bi ucitelji 1 nastavnici bili
uspjesni u poticanju ucenika na visoka obrazovna postignu¢a?

3. Kakvim mjerama osigurati da se kvalitetni ucitelji i nastavnici zadrZze u nastavnickoj
profesiji?

4. Koja je svrha istrazivanja u podrucju ucenja/poucavanja i obrazovanja ucitelja 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 moZze posluziti kao podloga za trazene odgovore.

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

Nastavnicko zanimanje danas u Hrvatskoj nije posebno popularan izbor buduc¢eg zanimanja.
Bez sumnje, dijelu studenata je to prvi izbor. No dijelu studenata to je drugi izbor: upisuju ga
ukoliko nisu uspjeli realizirati svoj prvi izbor studija. Svjedoci smo ¢injenice da je broj
kandidata za upis na visoke uciteljske Skole i Uciteljsku akademiju relativno visok, ali

istodobno oni pri vrhu klasifikacijskih lista ¢esto upisuju neki drugi studij. Jednako tako je
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zamijeceno kako velik broj studenata humanistickih i drustvenih smjerova na nastavnickim
fakultetima misli kako nece raditi u Skoli ve¢ se planiraju zaposliti u nenastavnickim
zanimanjima, iako ih na kraju veéina zavrSava na radnim mjestima u Skolama. Jednaka je
situacija i na studijima matematike i prirodnih znanosti, gdje je puno ve¢i pritisak studenata na

nenastavnicka nego na nastavnicka usmjerenja.

Dosta realna slika privlacnosti posla u prosvjeti vidljiva je i po velikoj feminizaciji
nastavnickog posla. Odnos broja zaposlenih Zena prema broju muskaraca je 74%:26%.
Zanimljivo je da se s povecanjem razine Skole (od predskolskih institucija prema srednjim
Skolama) taj omjer znatno mijenja. Tako je u predSkolskim institucijama zaposleno samo 0.3%

muskih odgajatelja, dok je na osnovnoskolskoj razini muskih ucitelja 1 nastavnika oko 38%.

Za ocCekivati je da ¢e studenti birati nastavnicke studije ukoliko se promijeni percepcija javnosti
1 0 toj vrsti studija i o nastavnic¢koj profesiji. Treba priznati da su neke promjene u tom pravcu
ve¢ 1 realizirane. Tako je studij za ucitelje postao Cetverogodis$nji studij, Sto ¢e nesumnjivo
podi¢i kvalitetu uciteljskog obrazovanja, ali 1 poboljSati status te profesije. S druge strane,
visoke uciteljske Skole ukljucuju se u sveuciliSta, pa ukoliko postanu sveucilisni studiji to ¢e

sigurno pozitivno djelovati na njihovu kvalitetu.

Danas se nastavnici susre¢u s brojnim teSko¢ama u svom radu (radni uvjeti, nasilje u skolama,
ucenicki problemi s drogom i ovisnos$¢u i dr.). Stoga su buduéi nastavnici svjesni da je rije¢ o
teskoj, a premalo cijenjenoj i plaéenoj profesiji. U prednosti nastavnicke profesije moze se
ubrojiti relativna sigurnost posla. Naime, za razliku od prijasnjih vremena, zaposlenja viSe nisu
toliko sigurna, tako da posao u drzavnoj sluzbi, s redovnim prihodima i relativnom sigurnoscu,

moze biti privlacan.
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3. Kako organizirati inicijalno obrazovanje i trajni profesionalni razvoj kako bi ucitelji i

nastavnici bili uspjesni u poticanju ucenika na visoka obrazovna postignuéa?

3.1. Kratak povijesni pregled obrazovanja ucitelja i nastavnika u Hrvatskoj

Institucionalizirana izobrazba ucitelja 1 nastavnika u Hrvatskoj moze se pratiti od druge
polovine 18. stolje¢a. Prvi zapisi iz 1770. spominju dva ucitelja iz Hrvatske koji su bili poslani
u Be¢ pohadati studij za napredovanje ucitelja pri tzv. op¢oj Skoli - posebnoj obrazovnoj
ustanovi toga vremena za pripremu ucitelja 1 nastavnika. Ti ucitelji, 1 oni koji su ih slijedili, bili
su prvi instruktori drugim uciteljima-pocetnicima u Hrvatskoj. Prvi pripremni studiji za ucitelje
pokrenuti su 1775. godine u Bjelovaru, a sljedece godine preveden je na hrvatski jezik prvi
priru¢nik o nastavnim metodama “Methodus”. Iste godine (1776) ustanovljena je u Zagrebu

prva javna srednja Skola koja je neke od svojih uc¢enika obrazovala za zvanje ucitelja.

Prva posve specijalizirana ustanova za obrazovanje ucitelja - “Pedagoska akademija” - s
dvogodiSnjim programom ustanovljena je u Zagrebu 1849. Nastavni plan i program obuhvacao
je 18 predmeta, od koji su se dva bavila metodama nastave: Opca didaktika 1 Posebna
didaktika. Prvi pedagoski ¢asopis, nazvan “Napredak”, utemeljen je 1859. i s (nekim prekidima)
objavljivan je do dana$njih dana. Prva profesionalna udruga hrvatskih ucitelja i nastavnika —
“Hrvatska pedagoSka udruga” - utemeljena je 1871. godine. Udruga je i danas vrlo aktivna u
raznim podru¢jima koja se tiCu promicanja profesionalnog polozaja ucitelja i nastavnika u
drustvu (Dumbovi¢, 1992). Predmetni ucitelji koji su predavali u gimnazijama, obrazovali su se
na Filozofskom fakultetu SveuciliSta u Zagrebu, utemeljenome 1874. U to doba, Filozofski
fakultet obuhvacao je studije i druStvenih i prirodnih znanosti. Iste godine, kad je utemeljeno
suvremeno sveuciliste, donesen je i novi zakon o osnovnom obrazovanju koji je ¢etverogodisnju

osnovnu $kolu proglasio obveznom.

Godine 1904. obrazovanje ucitelja 1 nastavnika produzilo se: uciteljske Skole postaju
cetverogodisnje ustanove. Na kraju Prvoga svjetskog rata bilo je ukupno 7 uciteljskih srednjih
Skola s ¢etverogodisnjim programom: Cetiri su upisivale samo ucenike, 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 muske kolege koji

su imali 20% vecu zaradu (Franjkovi¢, 1958).
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Godine 1929. izasao je novi obrazovni zakon po kojem je trajanje uciteljske Skole produzeno sa
4 na 5 godina. Skolovanje ugitelja i nastavnika podignuto je 1936. godine na visi stupanj: u
Zagrebu je otvorena dvogodiSnja Uciteljska visa Skola. Samo ucenici s diplomom srednje
uciteljske Skole (koji su maturirali s odlicnim ili vrlo dobrim) i trogodiSnjom uciteljskom
praksom, bili su primani na uciteljsku akademiju. U Hrvatskoj je 1940. bilo 10 uciteljskih skola

s 1475 ucenika i 170 ucitelja 1 nastavnika (Franjkovi¢, 1958).

Poslije Drugoga svjetskog rata otvarane su nove uciteljske skole, pa ih je na kraju 1946. bilo 17
s 2824 ucenika, ali je trajanje Skolovanja ponovno skra¢eno na Cetiri godine. Iste godine,
izglasavanjem novoga obrazovnog zakona, sedmogodiSnje osnovno obrazovanje proglasava se
obveznim. Promjena je rezultirala velikim nedostatkom osnovnoskolskih ucitelja i nastavnika.
Kako bi se prevladala takva situacija, osobama sa srednjoSkolskom diplomom bila je
omogucena skracena jednogodiSnja izobrazba za zvanje ucitelja i nastavnika. Iako se broj
uciteljskih skola nije mijenjao sve do 1950- tih, broj ucenika i1 kadra neprestano se povecavao.
Tako je 1950. bilo 6174 ucenika upisano u uciteljske Skole, a 236 ucitelja i nastavnika je

odrzavalo nastavu.

Istodobno, predmetni ucitelji za viSe razrede osnovne Skole (od 5. do 8. razreda) Skolovali su se
u viSim uciteljskim Skolama u Zagrebu 1 Splitu, dok su se srednjoskolski nastavnici obrazovali
na fakultetima. Uciteljske Skole su 1952. dobile petogodiSnji program. Tri godine kasnije (1955)
obvezna osnovna Skola produzena je na 8 godina. Potreba za bolje obrazovanim predmetnim
uciteljima dovela je do povecanja pedagoSke skupine predmeta na dvogodi$njim uciteljskim
viSim Skolama, kao 1 na fakultetima SveuciliSta u Zagrebu (Filozofski fakultet i Prirodoslovno —
matematicki fakultet). Godine 1956. predlozen je novi program koji je ukljucivao predmete
razvojne i obrazovne psihologije, opée pedagogije s didaktikom, sociologije obrazovanja i
posebne metodologije iz dvaju predmeta. Takoder je uvedena i jednogodisnja poslijediplomska
praksa pod nadzorom mentora, koja je zavrSavala drzavnim ispitom i zavrSnim uvjerenjem

(Franjkovi¢, 1958).
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3.2. Reforma obrazovanja 1990- tih

Uspostavom Republike Hrvatske kao neovisne drzave 1991., javila se potreba i za Sirokim
zakonskim promjenama u svim dijelovima druStvenog sustava. Sve glavne odluke u odnosu na
obrazovanje u nadleznosti su Sabora, u kojemu su usvojeni i glavni zakonski dokumenti koji
reguliraju obrazovni sustav: Zakon o predskolskom odgoju i naobrazbi (1997), Zakon o
osnovnom Skolstvu (1990/2003), Zakon o srednjem Skolstvu (2003), Zakon o visokim

ucilistima (1993/1996) i Zakon o znanstvenoj djelatnosti i visokom obrazovanju (2003).

Glavno obiljezje hrvatskoga obrazovnog sustava bio je relativno visok stupanj centralizma u
donosenju odluka, podijeljen izmedu dvaju ministarstava: Ministarstva prosvjete i Sporta te
Ministarstva znanosti i tehnologije. Ministarstvo prosvjete i Sporta imalo je Siroke ovlasti nad
svim glavnim pitanjima predskolskoga, osnovnog i srednjoskolskog obrazovanja, a njegova
glavna stru¢na ustanova je bila Zavod za Skolstvo. Ministarstvo znanosti i tehnologije bilo je
odgovorno za odvijanje visokog obrazovanja (npr. obrazovanje ucitelja 1 nastavnika). Krajem

2003. godine oba su ova drzavna tijela ujedinjena u Ministarstvo znanosti, obrazovanja i Sporta.

Posljednjih godina nastoji se povecati pluralizam u obrazovanju kroz moguénost otvaranja
privatnih obrazovnih ustanova, od vrti¢a do visokog obrazovanja. lako je njihov broj jos uvijek
razmjerno malen, razliCitost u pristupima ipak je prisutna: primjerice, postoje vrti¢i i osnovne
Skole zasnovane na nacelima Montessori ili Waldorf pedagogije, ili razredi koji slijede Korak
po korak program (proizaslo iz Headstart-projekta). Nevladine organizacije poti¢u i programe u
srednjoskolskom obrazovanju, primjerice upoznavanje srednjoskolskih nastavnika s programom
Citanje i pisanje za kriticko misljenje. Taj je program transformiran u obrazovni program za
sveuciliSne nastavnike pod naslovom Aktivno ucenje i kriticko misljenje u visokoskolskoj
nastavi.

Najveca promjena u svezi Skolovanja ucitelja 1 nastavnika dogodila se 1992., kad su vise
uciteljske Skole koje pripremaju razredne ucitelje ukljuene u sustav visokog Skolstva. Tom

promjenom produzen je studij buducih razrednih ucitelja i nastavnika s 2 na 4 godine.

U novom se sustavu obrazovanja priznaje vaznost multikulturalnosti i trajno se podupire na
predSkolskom, osnovnoskolskom i srednjoSkolskim stupnju. U obrazovanju ¢lanova nacionalnih
manjina postuje se i vodi racuna o njihovu jeziku, kulturnim i vjerskim potrebama. U zadnje se

vrijeme ulaze i znatan trud oko obrazovanja romske djece.

69



Druga vazna tendencija jest naglasak na uvodenje moderne e-tehnologije u obrazovni sustav.
Nazalost, zbog op¢ih ekonomskih ogranic¢enja, stupanj i kvaliteta tehnicke opremljenosti Skola

jos uvijek je nedovoljna.

Posljednjih je godina glavna inovacija, Sto se Skolskog plana i programa tice, bilo uvodenje
raznih projekata namijenjenih senzibilizaciji ucenika, ucitelja i nastavnika prema pitanjima
vezanima uz ljudska prava, ekolosku svijest i opcenito kvalitetu zivota (“Europa u Skoli”,
“Globus”, “Gradanin i ustav, temeljna nacela demokracije”, “Skole za unapredenje zdravlja”,

itd.), a dovrSava se 1 nacionalni program unapredenja 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 transformaciji obrazovnog sustava jo$ uvijek
nije uspostavljen. Neki dijelovi sustava jo$§ uvijek oklijevaju, dok su drugi duboko zasli u
promjene. Drustveni diskurs, osobito kad je rije€ o osnovnom i srednjem obrazovanju, jo$
uvijek traje i to s dosta zivosti pa ¢ak i prijepora i nesuglasica oko glavnih pravaca i razina na
kojima bi se promjene trebale odvijati, kao i metodologije u pristupu promjenama. Cini se da
suglasnost postoji jedino u stavu da je odredena transformacija nuzna, no ostaje otvoreno pitanje
jesu li zadovoljavaju¢e fragmentarne preinake postoje¢eg sustava manjim zahvatima, ¢ija Ce
akumulacija u jednom trenutku dovesti do kvalitativnog pomaka, ili je potrebno poé¢i od nove
koncepcije izgradene na respektiranju znanstvenih spoznaja i pristupa, svjetskih kretanja i

sveobuhvatne analize postojeceg stanja i potreba.

U svakom slucaju, dio sustava koji sada prolazi sveobuhvatnu promjenu jest prostor visokog
obrazovanja, $to ujedno znaci da se klju¢ne promjene odvijaju i u sustavu obrazovanja ucitelja i
nastavnika. Prije nego opiSemo prirodu tih promjena, naznacit ¢emo glavne znacajke tog

procesa, polaze¢i od nove zakonske osnovice kao temeljne pretpostavke za pokretanje sustava.

Prema novom Zakonu o znanstvenoj djelatnosti i visokom obrazovanju iz srpnja 2003., koji
prepoznaje potrebu da se hrvatska znanost i obrazovanje ukljuce u europski istrazivacki prostor
1 europski prostor visokog obrazovanja, ugradene su temeljne zakonske pretpostavke za
transformaciju hrvatskoga sustava visokog obrazovanja, sukladno op¢im principima Bolonjske

deklaracije i ostalih EU dokumenata vezanih uz Bolonjski proces. Obvezu pristupanja
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Bolonjskom procesu Hrvatska je preuzela potpisivanjem Bolonjske deklaracije 2001. na
ministarskoj konferenciji u Pragu. Citanjem novog Zakona moZe se dosta jasno prepoznati
operacionalizacija glavnih ciljeva Bolonjskog procesa: sustav usmjeren na osiguravanje
kvalitete, moguénost lakSeg prepoznavanja diploma, poticanje mobilnosti nastavnika i
studenata, omogucavanje vece fleksibilnosti u profesionalnom razvoju, povezivanje
znanstvenog 1 nastavnog rada na sveuciliSnoj razini, programi usmjereni na kompetencije
studenata, brzi izlazak na trzZiSte rada. Glavne zakonske komponente koje odraZavaju ovu
orijentaciju jesu: uvodenje dvostupanjskog sustava studiranja do zavrSne diplome na
sveucCiliSnoj razini, s teziStem na modelu 342, ujednacavanje profesionalnog nazivlja
(baccalaureus/prvostupnik, odnosno magisterij struke), kvantifikacija u svrhu ujednacavanja
studentskog optere¢enja pomocu sustava prijenosa bodova (ECTS), dodatak diplomi kao
pretpostavka kvalitativne analize studentskih postignuc¢a i profesionalne orijentacije, otvaranje
mogucénosti za koncipiranje i izvedbu nastavnih programa usmjerenih prema vecoj prolaznosti i
ostvarenju viSe razine kompetencija (jednosemestralni kolegiji, fleksibilnije oblikovanje
nastavnog procesa, novi pristupi pracenju i vrednovanju, naglasak na studentskoj participaciji u
odlucivanju). Zakon isto tako prepoznaje da dosadaSnji sustav organizacije i upravljanja,
posebice materijalnim resursima, predstavlja ozbiljno ograni¢enje za punu primjenu Bolonjskog
procesa. Stoga zakon uvodi i kljune elemente koji omoguéavaju uvodenje mehanizama
osiguravanja kvalitete, integracije funkcioniranja, promjene u strukturi upravljanja kako

ljudskim tako i1 materijalnim potencijalima.

3.3. Sto Bolonjski proces znacli za sustav obrazovanja ucitelja i nastavnika: sustav

obrazovanja ucitelja i nastavnika prije i poslije Bologne

Struktura 1 ustroj obrazovanja ucitelja 1 nastavnika ureduje se na najviSoj drzavnoj razini (Sabor
Republike Hrvatske). Sustav je tako organiziran da predvida razli¢ito obrazovanje za ucitelje 1
nastavnike na razli¢itim obrazovnim razinama. S obzirom na preuzetu obvezu uskladivanja
sveucilisnih studija s postavkama Bolonjske deklaracije, i studiji za uciteljska i nastavnicka
zanimanja suocili su se sa zadatkom opsezne transformacije studija, koja je istodobno donijela 1

strukturne 1 konceptualne promjene u oba segmenta.
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3.3.1. Utitelji osnovne Skole — 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 podruéja znanja predaje jedan
razredni uclitelj. S druge strane, u viSim razredima (od 5. do 8.) plan i program je mnogo
raznolikiji (13 predmeta), a svaki predmet predaje predmetni ucitelj. Razli¢iti zahtjevi dvaju
stupnjeva osnovne Skole odrazavaju se i na izobrazbu studenata, budu¢ih osnovnoskolskih

ucitelja i nastavnika.

Ustanove

Obrazovanje ucitelja za niZe razrede osnovne Skole ustrojeno je na visokim uciteljskim
Skolama, odnosno Uciteljskoj akademiji, koje se ve¢inom nalaze u okviru SveuciliSta (7 od 9).
Visoke uciteljske skole suraduju s posebno ugovorenim osnovnim Skolama u kojima studenti
obavljaju prakti¢nu nastavu, pod nadzorom iskusnih ucitelja i nastavnika. Te Skole imaju
ugovor s Ministarstvom znanosti 1 tehnologije. Na svih 9 visokih uciteljskih Skola godisnje

diplomira oko 200 studenata — osnovnoskolskih ucitelja.

Kadar

Stru¢ne predmete i predmete obrazovnih znanosti predaju nastavnici s fakultetskom diplomom
(predavaci 1 visi predavaci). Od nastavnog se kadra ne zahtijeva znanstveni stupanj (iako ga dio
nastavnika ima). Jedina iznimka je polozaj profesora visoke Skole (najvisi stupanj kvalifikacije)
koji u pravilu mora imati doktorat. Sada vec¢ina uciteljskog kadra ima magisterij, a dio

nastavnika izabran je 1 u znanstveno-nastavna zvanja.

Uvjeti upisa

Pristup studiju je mogu¢ samo poslije dvanaestogodisnjeg skolovanja, tj. poslije srednje Skole.
Buduc¢i da kvota koju propisuje Ministarstvo ogranicava broj studenata prve godine, studenti
moraju pristupiti razredbenom ispitu koji se sastoji od provjere poznavanja materinskog jezika i
knjizevnosti, matematike i opéeg znanja. Skolske se ocjene takoder uzimaju u obzir. Ta dva
elementa se povezuju na slican nacin kao i kod predskolskog stupnja, tj. Skolske 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

uditeljski studij.
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Organizacija studija: kako je bilo do sada, a kakav je buduci ustroj?

a) Dosadasnji ustroj

Zakljuéno s akademskom godinom 2004/2005. studij za zvanje ucitelja razredne nastave traje
Cetiri godine. Plan i program predlaZze ustanova, a odobrava Nacionalno vije¢e za visoku
naobrazbu. Akademska godina ima 30 tjedana (900 sati nastave), Sto ¢ini ukupno 4000 sati
nastave. Program prati zajedni¢ki model obrazovanja ucitelja i nastavnika. Studenti se obrazuju
u Sest glavnih nastavnih podrucja: jezik 1 knjiZevnost, matematika, druStvene i1 prirodne
znanosti, glazba, umjetnost i tjelesno obrazovanje. Na Cetvrtoj godini studenti su obvezni uzeti
poseban seminar iz jednog 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 izborno, s nekim varijacijama izmedu ustanova. Satnica studija je odredena
prema glavnim kategorijama, i to:

- struéni predmeti - 51%,

- obrazovne znanosti - 12%,

- predmetne metodike - 23%,

- prakti¢na nastava - 8%,

- ostalo - 6%.

Prakti¢na nastava se odvija na dvojak nacin: nastava metodika odvija se na visokoj Skoli u
obliku praktikuma, ali i u Skolama. U prve tri godine Skolska praksa iznosi 50 sati godiSnje, a u

posljednjoj godini 150 sati.

b) Buduci ustroj

Nakon temeljitih rasprava, Uciteljska akademija i1 visoke uciteljske Skole predlozile su novi
okvir za ustroj svojih uciteljskih programa, polazeci od klju¢nih dokumenata Europske komisije
1 drugih tijela u europskom prostoru visokog obrazovanja, koji su im otvorili prostor za bitne

kvalitativne pomake.

Kad je rije€ o studiju za ucitelje osnovne Skole, Uciteljska akademija 1 visoke uciteljske Skole su
podrzale koncepciju prema kojoj se ovi studiji trebaju ostvarivati kao sveuciliSni znanstveni
studiji u sva tri ciklusa visokog obrazovanja (preddiplomskom, diplomskom i doktorskom). Na
taj se nacin posebno Zzeli istaknuti vaznost istrazivaCke komponente u obrazovanju ucitelja 1
mogucnost postizanja najvisih znanstvenih stupnjeva. Istodobno se uciteljska profesija postavlja
i u kontekst cjelozivotnog obrazovanja, u kojemu znacajnu ulogu imaju poslijediplomski

specijalisticki programi. Slijede¢i opée okvire europskih smjernica, novopredlozeni programi
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uciteljskih studija poseban naglasak stavljaju na partnerstvo sveucilista i mreze Skola u kojima
se provodi prakti¢an dio nastave. U Sirokoj medusobnoj raspravi visokoskolskih ustanova koje
obrazuju ucitelje, prihva¢en je model studija 4+1. Pritom se u ponudi programa javlja
diferencijacija u smislu tzv. programa A) ucitelja osnovnog obrazovanja, i programa B) ucitelja
osnovnog obrazovanja i jednog nastavnog predmeta. Uz to se prijedlog B) oslanja na
anticipirane promjene u sustavu osnovnog obrazovanja, prema kojem bi se obvezna Skola
oblikovala prema modelu 6 razreda osnovne Skole i 3 razreda niZe srednje skole koji prevladava
u vecini zemalja EU. Program B) sadrzi oko 25% sadrzaja jednoga nastavnog predmeta, koji
daje dodatne kompetencije za izvodenje toga predmeta u 5. 1 6. razredu osnovne $kole. Nastavni
programi definirani su pomocu sustava ECTS bodova. Uvid u dostupne programe uciteljskih
studija pokazuje da je u pravilu zadrZzan simultani model prema kojem se stru¢ni predmeti i
predmeti edukacijskih znanosti i metodika rasporeduju tijekom preddiplomskog i diplomskog
studija, 1 to tako da se vec¢ina predmeta edukacijskih znanosti smjesta 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, izrazenom u ECTS bodovima, odgovara ranijem omjeru. Tako se
primjerice na Uciteljskoj akademiji Sveucilista u Zagrebu od ukupno 300 ECTS u programu za
ucitelja osnovnog obrazovanja, 80 ECTS bodova odnosi na temeljne edukacijske znanosti a 87
bodova na metodike 1 prakti¢nu nastavu. Izrazeno u postocima s obzirom na nastavnu satnicu, to
iznosi 18% za temeljne edukacijske znanosti, 24% za metodicke sadrzaje, 7% za prakti¢nu
nastavu. U okviru temeljnih edukacijskih znanosti kojima se znacajnije povecava obim u
odnosu na prijaSnji program, posebno se kao novine isticu kolegiji vezani uz
znanstvenoistrazivacku metodologiju. U formuliranju silabusa pojedinih predmeta zapaza se
pomak prema definiranju nastavnih ciljeva u terminima kompetencija studenata, predmeti su
jednosemestralni, a pojedini se kolegiji mogu izvoditi i na engleskom jeziku, Sto olakSava
pokretljivost i otvaranje studija prema medunarodnim studentima.

Na kraju valja napomenuti da je postignuta suglasnost da ova transformacija tece postupno, s
obzirom na moguénost ispunjavanja uvjeta pojedinih visokih uditeljskih Skola 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 sljedecu

godinu (10 do 12 godisnje). Glavni oblici provjere studenata bili su: pismeni i usmeni ispiti iz
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struénih predmeta i obrazovnih znanosti, dok se iz predmetne metodike od studenata trazilo da
pripreme 1 odrZe nastavu iz jedne nastavne jedinice, iza koje je slijedio usmeni ispit. Zavrs$ni
(diplomski) ispit sastojao se od pismene radnje i usmenog ispita. Studenti su napustali visoku
Skolu s diplomom ucitelja razredne nastave.

U novom sustavu ucitelji koji studijem ostvare 240 ECTS bodova i1 zavrSe prvi stupanj, stjecu
zvanje baccalaureus 1 stjecu kompetencije za odgoj i obrazovanje djece u izvanskolsko vrijeme,
u doba srednjeg djetinjstva, te kao pomoc¢ni suradnici u razli¢itim edukativnim djelatnostima.
Ucitelji koji ostvare 300 bodova stjeCu zvanje magistra osnovnog obrazovanja, pri ¢emu se
studiranje dodatnog predmeta ne¢e posebno isticati u diplomi, ve¢ ¢e biti vidljivo u dodatku
diplomi. Oni ¢e biti osposobljeni za samostalno izvodenje nastave u nizim razredima osnovne
Skole. Pojedini stupanj zavrSavat ¢e pisanom radnjom. Sastavni dio diplome jest i dodatak

diplomi, iz kojeg ¢e biti vidljivo ostvareno postignuce kao i posebni interesi studenata.

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

Ustanove

Nastavu u viSim razredima osnovne Skole te u srednjim $kolama odrzavaju jednako obrazovani
nastavnici (profesori). Oni su zavr$ili predmetne fakultetske studije. Fakulteti suraduju s
posebno ugovorenim osnovnim i srednjim Skolama u kojima studenti obavljaju prakti¢nu
nastavu pod nadzorom iskusnog nastavnika. Te Skole imaju ugovor s Ministarstvom znanosti,

obrazovanja i Sporta. Na fakultetima godi$nje diplomira oko 1800 nastavnika.

Kadar

U skladu s odredbama Zakona o znanstvenoj djelatnosti i visokom obrazovanju, sa studentima
rade predavaci, visi predavaci, docenti, izvanredni profesori i redovni profesori. Znanstveni
novaci 1 asistenti, pod nadzorom sveuciliSnog nastavnika, takoder sudjeluju u nastavnom
procesu. Predavaci nisu obvezni imati znanstveni stupanj. Svi ostali moraju aktivno sudjelovati
u znanstvenom radu i imati doktorat. Samo redovni profesori nakon drugog izbora ne podlijezu
reizboru. Svakih pet godina svi ostali podlijezu reizboru na temelju kriterija odredenih zakonom

1 odredbama Rektorskog zbora.
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Uvjeti upisa

Pristup studiju mogu¢ je samo poslije dvanaest godina Skolovanja, tj. poslije srednje Skole.
Budu¢i da kvota koju propisuje ministarstvo ogranicava broj studenata prve godine, studenti
moraju proé¢i 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
Skolske ocjene mogu iznositi do 40% a rezultati ispita do 60% mogucih bodova. Za umjetnicke
akademije 1 pojedine fakultete, ispituju se 1 posebne sposobnosti/talenti. U prvoj godini

primjene Bolonjskog procesa ne predvidaju se bitne promjene uvjeta upisa u nastavnicki studij.

Ustroj studija

a) Dosadasnji ustroj

Zakljucno s akademskom godinom 2004/2005. studij za nastavnike viSih razreda osnovne Skole
1 srednje skole traje Cetiri godine. Obi¢no je to studij s kombinacijom dvaju glavnih predmeta.
Plan i program predlaze visokoSkolska ustanova, a odobrava Nacionalno vijece za visoku
naobrazbu. Akademska godina ima 30 tjedana (900 nastavnih sati), §to ukupno iznosi oko 3600
nastavnih sati. Ako student odabere dva glavna predmeta, nastavni sati se ravnomjerno dijele. U
okviru nastavnog plana i programa svakoga glavnog studija ukljucen 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 odluciti ho¢e li odabrati nastavnicki ili
znanstveni smjer. Studij za nastavnika zasniva se na zajednickom modelu obrazovanja ucitelja 1
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 praktic¢ne nastave - 7-12%,

- ostalo - 10-12%.

Prakti¢na nastava je dio studija. Studiji obuhvacaju seminare i1 prakticne vjezbe. U okviru

prakti¢nih vjeZzbi studenti odrzavaju nastavu u ugovorenim skolama.

b) Buduci ustroj

Uskladivanje s dvostupanjskom strukturom studija za nastavnicka zanimanja znaci za
nastavnicke fakultete 1 prijelaz s dosadasSnjega simultanog modela na sukcesivni model studija
prema shemi 3+2, s opterecenjem od 180 ECTS na preddiplomskoj razini i s optere¢enjem od

120 ECTS-a na diplomskoj razini studija. U preddiplomskom studiju u pravilu se studiraju
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jedan ili dva stru¢na predmeta, dok se predmeti vezani uz nastavnicke kompetencije studiraju na
diplomskoj razini. Nastavnicki fakulteti postigli su suglasnost u smislu ujednacavanja opsega
ovog dijela programa, te se preporucuje da ti sadrzaji trebaju biti zastupljeni s oko 20%
optere¢enja 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 na
ocekivane kompetencije studenata, omogucava se veca fleksibilnost u nacinu organizacije
nastave i poticanju primjene inovativnih pristupa, posebice u podrucju Sirenja prostora izbornih
kolegija i koriStenju novih tehnologija u nastavi. Na pojedinim sveuciliStima predvidaju se 1

novi organizacijski oblici, primjerice sveucili$ni centri za izobrazbu nastavnika.

Ispitivanje/provjeravanje znanja

a) Dosadasnji ustroj

Studenti mogu upisati visSu godinu studija ako ispune sve obveze utvrdene nastavnim
programom i ako poloze uvjetne ispite (10-12 godisnje).

Glavni nacini 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. Dodiplomski studiji - nakon obrane diplomske

radnje 1 zavrSnog usmenog ispita - zavrSavaju diplomom i naslovom “predmetnog profesora”.

b) Buduci ustroj

U novom sustavu predmetni nastavnici koji studijem ostvare 180 ECTS bodova i zavrSe prvi
stupanj stjeCu zvanje baccalaureus i stjeCu kompetencije za nastavak studija na vi$oj razini
(diplomska studij - 120 ECTS bodova) za stjecanje zvanja magistar edukacije odredenog
predmeta te s titulom magistra mogu samostalno izvoditi predmetnu nastavu u viSim razredima
osnovne Skole i u srednjoj Skoli. Sastavni dio diplome je i dodatak diplomi iz koje ¢e biti

vidljivo ostvareno postignuée kao i posebni interesi studenata.

3.3.3. Nastavnici strukovnih $kola — tehni¢ke, medicinske i ekonomske srednje Skole
Ustanove

Nastavnici teorijskih strukovnih studija obrazuju se na dodiplomskom stupnju pojedinih

fakulteta na kojima stjecu diplomu. Ako zatraze posao ucitelja i nastavnika u srednjoj Skoli,
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moraju dobiti dopunsko obrazovanje iz obrazovnih znanosti. Dopunski studij metodike ustrojen

je ili na fakultetu ili na visokoj uciteljskoj skoli.

Kadar
Zahtjevi postavljeni nastavniCkom kadru iz glavnih podrucja studija jednaki su onima koji se

postavljaju nastavnicima fakultetskog stupnja.

Uvjeti upisa
Pristup stru¢nom studiju mogu¢ je poslije dvanaestogodisnjeg Skolovanja, tj. poslije srednje
Skole. Vazeci su isti principi kao 1 u ostalim stru¢nim studijima sveuciliSnog stupnja. Pristup

dopunskim obrazovnim studijima mogu¢ je samo s diplomskim stupnjem.

Ustroj studija

a) Dosadasnji ustroj

Strucni studij traje Cetiri godine (8 semestara). Diplomirani studenti obi¢no pohadaju dopunski
obrazovni studij kao izvanredni studenti, usporedno s obavljanjem posla nastavnika u srednjoj
Skoli.

Studij obrazovnih znanosti i metodike (135 sati) sastoji se od triju teorijskih predmeta:
pedagogije, psihologije obrazovanja i op¢e didaktike (100 sati) te metodike (35 sati). Nastava je

organizirana u vise nastavnih cjelina.

b) Buduci ustroj

Strucni studij u pravilu postaje dvostupanjski, najéesc¢e prema shemi 3+2. (180+120 ECTS
bodova). Diplomirani studenti sa steCenim zvanjem magistra struke, pohadat ¢e (sli¢no
dosadasnjoj praksi) dopunski obrazovni studij kao izvanredni student, usporedno s obavljanjem

posla nastavnika u srednjoj Skoli.

Ispitivanje/provjeravanje znanja

a) Dosadasnji ustroj

Studenti dodiplomskog stupnja mogu upisati visSu godinu ako su ispunili sve obveze utvrdene
nastavnim programom te ako su polozili uvjetne ispite (10-12 godisnje). Postupak provjere je
isti kao 1 na drugim sveuciliSnim studijima.

Dopunski studiji u obrazovanju zavrSavaju odvojenim usmenim, ili pismenim i usmenim

ispitima iz svakog predmeta.
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b) Buduci ustroj
Dopunski izvanredni studij obrazovnih znanosti imat ¢e kao 1 ostali studiji ECTS bodovane

predmete.

3.3.4. Nastavnici strukovnih §kola — industrijske i obrtni¢ke srednje Skole

Ustanove

Nastavnici strukovnih Skola iz industrijskih ili obrtni¢kih predmeta, moraju imati minimalno
svjedodzbu odgovarajuc¢e srednje Skole, ukoliko ne postoji visi oblik obrazovanja iz tog
podrucja. Ako Zele raditi u zvanju nastavnika srednje Skole, pohadat ¢e (slicno dosadasnjoj

praksi) dopunski obrazovni studij kao izvanredni studenti, usporedno s obavljanjem posla.

Kadar
Nastavni kadar srednjoskolskog stupnja mora imati diplomski ili magistarski stupanj iz opc¢ih
znanstvenih i stru¢nih studija, ili srednju Skolu za industrijske i obrtnicke predmete. Oni ¢e

imati naknadno obrazovanje kao dopunski izvanredni studij.

Uvjeti upisa

Pristup u srednju Skolu ureden je aktom Ministarstva kojim se odreduju pristupni bodovi za
razli¢ite vrste srednjih Skola. Bodovi se dobivaju na osnovi Skolskih ocjena iz odgovarajucih
predmeta iz osmogodisSnje Skole. Pristup naknadnom obrazovnom studiju mogu¢ je samo sa

svjedodzbom srednje Skole.

Ustroj studija

Srednje tehnicke ili sline strukovne Skole traju cCetiri godine, dok industrijske i1 obrtnicke
strukovne Skole traju tri godine. Naknadni studij obrazovnih znanosti i metodike (u trajanju od
135 sati) sada Cine tri teoretska predmeta: pedagogija, obrazovna psihologija i op¢a didaktika
(100 sati) 1 metodika (35 sati). Nastava je ustrojena u vise nastavnih cjelina. U buduénosti to ¢e

biti izvanredni dopunski obrazovni studij.
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Ispitivanje/provjeravanje znanja

a) Dosadasnji ustroj

Studenti na dodiplomskom stupnju mogu upisati viSu 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 zavrSava polaganjem zasebnog usmenog, ili

pismenog i usmenog ispita iz svakog predmeta.

b) Buduci 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

naobrazbe, i jednako je kao i na ostalim ustanovama visoke naobrazbe — fakultetima.

Uvjeti upisa

Pristup studiju je mogu¢ samo poslije dvanaestogodisnjeg skolovanja, tj. poslije srednje Skole.
Budu¢i da je broj studenata prve godine ogranicen kvotom koju propisuje Ministarstvo, studenti
moraju poloziti razredbeni ispit koji se sastoji od provjere znanja iz razli¢itih 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 1

studij rehabilitacije. Studijski smjer studenti biraju prilikom upisa na fakultet. Svi studenti

80



mogu pohadati dva predmeta iz obrazovnih znanosti (270 sati), a studenti rehabilitacijskog

odjela imaju dodatnih 225 sati metodike.

b) Buduci 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 zavrSetka drugih (drustveno-
humanistickih) preddiplomskih studija. Na diplomskoj razini studij logopedije ima jedan
modul, studij socijalne pedagogije dva, a studij rehabilitacije Sest modula. Diplomski studij
zavrSava diplomskim radom i diplomskim ispitom. Studenti stjecu naziv magistra iz pojedinih

podrucja (s obzirom na studijski smjer i/ili modul).

Ispitivanje/provjeravanje znanja

a) Dosadasnji ustroj

Kao 1 u ostalim usporedivim studijima, studenti mogu upisati visu godinu studija ako su ispunili
sve obveze utvrdene nastavnim programom, te ako su polozili uvjetne ispite (10-12 godiSnje).
Glavni nacini provjere znanja studenata jesu pismeni i usmeni ispiti iz stru¢nih predmeta.

Dodiplomski studiji zavrSavaju obranom diplomske radnje 1 zavr§nim usmenim ispitom.

b) Buduci ustroj

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

3.4. Institucije koje obrazuju ucitelje i nastavnike

Dvije osnovne skupine institucija u obrazovanju ucitelja 1 nastavnika jesu visoke uciteljske
Skole 1 fakulteti. Studiji na obje vrste ustanova slijede zajedni¢ki model obrazovanja. Na
sveuciliSnom stupnju veéi je naglasak na struénom predmetu studija, a manje se paznje pridaje

izuCavanju obrazovnih znanosti.

Visoke uciteljske Skole obrazuju predSkolske ucitelje i ucitelje za nize razrede osnovne Skole (t;.
razredne ucitelje). Fakulteti u okviru sveuciliSta obrazuju predmetne ucitelje za vise razrede

osnovne i za srednju Skolu, kao i ucitelje u posebnom obrazovanju.
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U Hrvatskoj djeluje 9 visokih uciteljskih skola, od kojih je 7 u sklopu sveudilista. Nastavnicki
kadar ¢ini 212 asistenata 1 predavaca, a ukupan broj redovnih studenata koji pohadaju visoke

uciteljske skole je 4038.

Na sveuciliSnom je stupnju 13 fakulteta za obrazovanje ucitelja i nastavnika. Ti fakulteti ne
obrazuju isklju¢ivo ucitelje nego 1 strucnjake iz razliCitih znanstvenih podruc¢ja. Fakultetski

kadar ¢ini 1423 profesor, asistent i predavac. Broj redovnih studenata tih fakulteta je 15647.

Treba primijetiti da se od kadra visokih uciteljskih Skola ne zahtijeva postizanje znanstvenog
stupnja, dok na fakultetima jedan od osnovnih uvjeta za napredovanje jest znanstveni rad i

postignuce znanstvenog stupnja.

Dosad je s diplomom visoke uciteljske Skole moguénost poslijediplomskog studija bila
ograni¢ena. Poslije naknadnoga pedagoskog studija, studenti se mogu prijaviti za
poslijediplomski studij iz pedagogije. Studenti sa sveuciliSnom diplomom mogu nastaviti svoje
obrazovanje s ciljem stjecanja magisterija znanosti ili doktorata samo u okviru svoga stru¢nog

podrugja.

3.5. Osiguranje kvalitete obrazovanja ucitelja i nastavnika

Opcenito govoreci, provjeru 1 osiguravanje kvalitete novi je zakon postavio na mnogo otvoreniji
1 sustavniji nacin nego S$to je to bilo uredeno prijasSnjom legislativom. Posebnu novinu u tom
pogledu ¢ini uspostava nove specijalizirane javne ustanove - Agencije za znanost i visoko
obrazovanje, koja je zaduzena za pruzanje strucne i administrativne potpore Nacionalnom
vije¢u za visoko obrazovanje u provedbi postupka akreditacije studijskih programa te i za
postupak vanjske evaluacije visokoSkolskih ustanova. Uvjeti 1 norme nuZne za kvalitetu
ustanova mnogo su jasnije postavljeni u okviru postupka akreditacije ustanova i/ili programa.
Postoje okviri za vrednovanje plana i programa ali i predvideno vrednovanje samih obrazovnih
institucija. Nacionalno vijece za visoku naobrazbu, sastavljeno od istaknutih znanstvenika i
stru¢njaka, odgovorno je za vrednovanje kako plana i programa tako i za sustavno vrednovanje

institucija. Ministarstvo znanosti, obrazovanja i Sporta odlucuje o davanju podrske odredenom
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planu i programu, te davanju dopusnice instituciji na temelju misljenja stru¢njaka Vijeca i

preporuci sveuciliSnog Senata.

Drugi mehanizmi osiguranja kvalitete ustanova za obrazovanje ucitelja i nastavnika
tradicionalna su provjera uciteljskog 1 nastavnickog kadra kroz redoviti reizbor (ili
napredovanja) u petogodiSnjim intervalima, te struCne procjene sveuciliSnih udzbenika koje
obavljaju sveuciliSna strucna tijela za akreditaciju sveuciliSnih udzbenika. Zakonom i uvjetima
Rektorskog zbora odreduju se kriteriji za (re)izbor na svakom stru¢nom stupnju. Ti uvjeti
poblize odreduju zahtjeve u svezi znanstvenog rada te nastavnih i stru¢nih djelatnosti, a
provjeravaju se na mati¢nim odborima podru¢nih vijea nacionalnog vijea za visoko

obrazovanje te na fakultetskim vije¢ima i njithovim stru¢nim tijelima.

Iako su u novi zakon, te u statute visokoskolskih ustanova ugradene pretpostavke za uspostavu
unutra$njih mehanizama osiguravanja kvalitete, s teziStem na uvodenje studentskih evaluacija,
trenutacno ipak nema zajednicke osnove i/ili kriterija za provjeru kvalitete studija u okviru
ustanova ili izmedu razlicitih ustanova. Tako, primjerice, vecina sveuciliSta predvida, ili je ve¢
uspostavila, specijalizirane odbore, urede ili sluzbe za upravljanje kvalitetom. Isto tako valja
istaknuti da neke ustanove i dio nastavnika ve¢ odranije provodi neke oblike procjene studija,

uglavnom kroz procjene studenata o nastavnom postupku.

U zadnje vrijeme neki su fakulteti uveli postupak samoprocjene na osnovi kvalitativne analize
provedbe i1 potreba. Izvjes¢e se zasniva na podacima koje su pribavile razlic¢ite sveucilisne
ustanove. Pored pokuSaja samoprocjene, na razini sveuciliSta nastoji se uvesti 1 postupak
procjene, 1 to od nezavisnih medunarodnih eksperata. Tako su, primjerice, Sveucili§te u Zagrebu
nedavno procijenile tri stru¢ne skupine: CRE, Salzburg seminar i Accademia Europaea, koje su

ve¢ predocile svoja izvjesca o njemu.

4. Kakvim mjerama osigurati da se kvalitetni uditelji i nastavnici zadrZe u nastavnickoj

profesiji?

Sadasnja situacija u obrazovanju pokazuje da dio nastavnika napusta posao u skolama, ukoliko

su im se “otvorile” neke druge moguénosti zaposlenja. Vjerojatno bi taj odlazak bio i1 vec¢i kada
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bi razvoj gospodarstva omogucio njihovo brojnije zaposljavanje izvan prosvjetne djelatnosti.
Zelimo li zadrzati kvalitetne ugitelje i nastavnike u $kolama, vazno je dugoro&no osiguravati
mjere za ostvarivanje:

- boljih socijalnih i materijalnih uvjeta rada;

- poticajne radne okoline;

- mogucnosti cjelozivotnog ucenja i obrazovanja.

Podaci govore da je bruto domaci proizvod za 2004. godinu iznosio 34 300 milijuna USD ili 27

974 milijuna eura, a po glavi stanovnika iznosio je 7 732 USD ili 6 307 eura.

Kroni¢no nedostatna ulaganja u Skolstvo dovela su do vrlo loSeg materijalnog statusa skola 1
ucitelja. Prosje¢na neto mjesecna primanja (sijeanj - ozujak 2005.) u Hrvatskoj su iznosila 717
USD ili 585 eura. Za isti period prosjecna mjesecna primanja u obrazovanju iznosila su 712
USD ili 581 eura. Najniza mjese¢na primanja u obrazovanju (za ucitelja i nastavnika pocetnika)
danas iznose oko 550 eura, a najviSa mjesecna primanja u obrazovanju (za ucitelja 1 nastavnika-

savjetnika) iznose oko 720 eura.

Ucitelji u Hrvatskoj imaju polozaj drzavnih sluzbenika. Treba napomenuti da je unutar te
drustvene skupine njihov polozaj, mjeren stupnjem prihoda, razmjerno nizak. To se moze
dokazati usporedbom mjesecnih primanja ucitelja 1 nastavnika-pocetnika s primanjima
pocetnika u zdravstvenim ili pravnim drzavnim sluzbama. Osim toga, op¢e ograni¢enje budzeta
uzrokovalo je smanjivanje svih zarada u javnim sluzbama, ali se to posebno odrazilo na zarade

iskusnih ucitelja i nastavnika.

Osim ovih materijalnih pokazatelja koji su dovoljno ilustrativni sami po sebi, poseban je
problem sam status profesije u drustvu. Uciteljska profesija koje je u proslosti imala izuzetno
povoljan status, danas vise nije tako cijenjena. Naprotiv, u druStvu se stvara slika da se u nastavi
malo radi (mala tjedna satnica a dugacki godi$nji odmori), te da je lo§ materijalni status
primjeren koli¢ini rada. Ucitelji se osjeaju nezastiCenima u javnosti i s pravom ocekuju da
barem nadlezna drzavna tijela ukazu na njihovu vaznost, a to se ne dogada. Istodobno se u
medijima iznose zamjerke programima i udzbenicima, Sto dio javnosti neopravdano dozivljava
kao uciteljsku krivicu. S druge strane, nastavnicki je posao sve sloZeniji, zahtijeva sve viSe

znanja i vjestina, tako da je status u potpunom neskladu sa zahtjevima profesije.
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Ukoliko zelimo da sposobni ucitelji ostanu u $kolama, onda je, bez sumnje, vazna poticajna
radna okolina, odnosno radni uvjeti koji ¢e im osigurati maksimalnu kvalitetu rada. Kako je
materijalno stanje u Skolama loSe, neki ucitelji rade u neprimjerenim uvjetima: vecini nisu
dostupni ni najnoviji nastavni materijali, niti nastavna tehnologija. lako je informaticka
opremljenost nasih Skola donekle poboljsana, joS uvijek je ona na nezadovoljavajuéoj razini, a
uz nedostatak opreme poseban je problem i nedovoljna informati¢ka obrazovanost velikog

dijela ucitelja i nastavnika.

Pregled programa studija za obrazovanje uclitelja i nastavnika otkriva da seminari o uporabi
nove tehnologije u nastavi gotovo ne postoje. S jedne strane to je zbog opcenito oskudne
opremljenosti ustanova visokog obrazovanja novom tehnologijom ali, s druge, upitno je i
poznavanje tog podrucja u predavaca. lako ima Skola dobro opremljenih racunalima koja su na
raspolaganju ucenicima, vecina ucitelja i nastavnika nije pripremljena za pruzanje pomoc¢i u
uéenju. Cak i kad raspolazu dostatnim znanjem, to je prvenstveno zahvaljuju¢i njihovu
osobnom interesu 1 nastojanju, a nije rezultat nekoga sustavnog pokusaja podizanja nastavnickih
kompetencija, bilo u okviru studija ili u okviru stru¢nog usavrSavanja. Politika uporabe novih
tehnologija stvara se u okviru ministarstava koja deklarativno podrZavaju i razvijaju strategiju
informatizacije cCitavog drusStva, ali se Cesto i sama opiru i ne koriste informacijsku i
komunikacijsku tehnologiju u Sirim razmjerima. Izvjesna pojedinacna nastojanja mogu se
vidjeti u nekim srednjim Skolama koje nude posebne programe iz informatike, prirodnih
znanosti 1 tehnike. Neke od tih programa pomazu i nevladine organizacije te donacije velikih

korporacija.

Poticajna radna okolina nastavnika podrazumijeva brigu o mladom ucitelju na pocetku karijere,
kao 1 moguénost 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 jednogodisnji ili dvogodisnji
pripravnicki staz, pod vodstvom iskusnog ucitelja 1 nastavnika-mentora. Na kraju tog perioda

moraju pristupiti stru¢nom ispitu pred struénom komisijom Ministarstva.
Pripravnicki staz ucitelja i nastavnika-pocetnika ureden je posebnim pravilnikom Ministarstva.

Ti propisi odreduju pripravnicki staz kao obvezan dio postupka izdavanja uvjerenja za ucitelje

na svim Skolskim stupnjevima. IzloZzit ¢emo op¢i pregled postupka koji je sli¢an za sve razine.
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a) Planiranje. Kad ucitelj-pocetnik (pripravnik) stupi na duznost, obrazovna ustanova je
obvezna sastaviti komisiju (ravnatelj, ucitelj-mentor iz istog podrucja i1 Skolski savjetnik —
pedagog ili psiholog). Komisija odreduje program u trajanju od jedne odnosno dvije godine.

Taj se period smatra probnim rokom.

b) Ostvarenje. Mentor je odgovoran za nadzor ostvarivanja programa te za savjetovanje i
davanje podrske svom pripravniku. Mentor je obvezan posjetiti i promatrati nastavu ucitelja
1 nastavnika pocetnika 10 nastavnih sati, a ucitelj-pocetnik je obvezan posjetiti i promatrati

mentorovu nastavu 30 nastavnih sati tokom Skolske godine.

c) Procjena. Po zavrSetku pripravniCkog staza, stru¢no povjerenstvo podnosi Ministarstvu
znanosti, obrazovanja i Sporta opSirno izvjeS¢e o napretku i postignué¢ima ucitelja i
nastavnika-pocetnika. Ako je kandidat ocijenjen pozitivno, komisija daje prijedlog za

njegovo polaganje stru¢nog ispita.

d) Strucni ispit. Provodi se pred komisijom Ministarstva znanosti, obrazovanja i Sporta u
posebno ugovorenoj ustanovi istoga stupnja. Clanovi struéne komisije su: savjetnik resornog
ministarstva, fakultetski profesor metodike ili profesor metodike visoke uciteljske skole,

ravnatelj ugovorene ustanove, iskusni nastavnik-sustru¢njak i profesor hrvatskog jezika.

Strucni ispit se sastoji iz triju dijelova: a) pismeni ispit ili esej iz nekoga metodoloskog
podrudja; b) prakti¢ni dio — nastavni sat u razredu; c¢) usmeni ispit — pokriva pitanja nastave i

ucenja kao 1 obrazovne zakone. Polozeni ispit je konacan 1 ne zahtjeva obnovu postupka.

Stru¢no usavrSavanje uglavnom organizira Zavod za Skolstvo, koji je u meduvremenu
promijenio status i1 prerastao u samostalnu javnu ustanovu, ali neke oblike stru¢nog
usavrsavanja mogu provoditi i Zupanijske 1 mjesne Skolske vlasti. U¢itelji mogu pohadati i razne
oblike izobrazbe koju nude ovlaSteni stru€njaci i nevladine organizacije. Svi ti oblici
obrazovanja priznaju se kao elementi za napredovanje (Vizek-Vidovi¢, Vlahovié-Steti¢, 2003;

Vizek-Vidovi¢, Vlahovié-Steti¢, 2000).

Zavod za skolstvo ima Skolske savjetnike odgovorne za razliCite profile ucitelja i nastavnika (od

cenv e
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pedagozi, psiholozi). Pocetkom svake godine obrazovnoj se javnosti nudi poseban katalog

tematskih seminara za stru¢no usavr$avanje.

Sadrzaj i1 oblik programa koje sadrzi katalog obi¢no se odreduje suradnjom izmedu savjetnika
Zavoda i struénjaka odredenih podrucja. Neki od programa mogu biti ponudeni kao “paketi” od
vanjskih organizacija (nevladine organizacije), ali poslije potvrde Ministarstva znanosti,
obrazovanja i Sporta. Programe provode sami savjetnici Zavoda, sveuciliSni 1 visokoskolski
kadar, ucitelji-mentori i priznati stru¢njaci iz podrucja.

Ponudeni seminari spadaju u tri glavne kategorije: seminari iz razli¢itih stru¢nih predmeta,
seminari iz obrazovnih znanosti, seminari druStvenog/gradanskog obrazovanja. Vecina
ponudenih programa je predmetnog usmjerenja, dio ih je vezan uz obrazovne znanosti, a dio je
posvecen drustvenom obrazovanju. Oblik seminara je obi¢no spoj predavanja i radionica, a
trajanje mu je razli¢ito — od 4 do 30 sati. Pocetkom godine, na temelju ponudenih programa u
katalogu, svaki ucitelj planira svoje stru¢no obrazovanje. Planovi se predstavljaju na
uciteljskom vije¢u skole i o njima se raspravlja, a potom i prihvaca. Svaki je ucitelj obvezan
pohadati najmanje jedan program godiSnje, a pohadanje financijski podrzava Skola. Provjera
kvalitete programa ogranicena je na neposredne procjene kvalitete tih seminara temeljene na
iskustvuo sudionika. Nije uobiCajeno provjeravati u kojoj mjeri se steCena nova znanja
primjenjuju u poslu. Osiguranje kvalitete seminara zasniva se pretezno na ugledu strucnjaka

koji provode program.

Novi zakon otvara viSe prostora za nove oblike cjelozivotnog obrazovanja na akademskoj
razini. Transformacija uciteljskih studija u sveuciliSne studije omogucit ¢e stjecanje

poslijediplomskog obrazovanja te titule magistra-specijaliste i doktora znanosti i za ucitelje.

Napredovanje ucitelja i nastavnika uredeno je posebnim pravilnikom Ministarstva, koji
odreduje stupnjeve i1 uvjete napredovanja. Ucitelji imaju mogucénost napredovanja kroz tri
stupnja:

- ucitelj s poloZzenim drzavnim ispitom,

- ucitelj-mentor,

- ucitelj-savjetnik.

Napredovanje se temelji na procjeni uciteljevog djelovanja u trima podru¢jima: rad s uenicima

u nastavi, izvannastavne djelatnosti te stru¢no usavrsavanje. Procjenu o kvaliteti rada ucitelja 1
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nastavnika donose ravnatelj Skole i savjetnik Zavoda za skolstvo. Sveobuhvatna procjena donosi
se prema dvama kriterijima: postignu¢ima iz svih podrucja koja su propisana pravilnikom, te
godinama rada provedenoga u nastavi. U¢itelj-mentor ima najmanje 6 godina radnog iskustva, a
ucitelj-savjetnik najmanje 11 godina. (Ako je wucitelj posebno uspjesan, prijedlog za

napredovanje moze se donijeti i ranije.) Odluku o napredovanju donosi Ministar.

Ocito je da se kao pretpostavka zadrZavanju kvalitetnih ucitelja u Skolama, valja potruditi oko
stvaranja primjerenoga druStvenog i materijalnog statusa profesije, poboljsati radne uvjete te
stvoriti pogodnije uvjete za cjelozivotno obrazovanje nastavnika. Pritom cjelozivotno uéenje ne
bi smjelo ovisiti o dobroj volji nastavnika, nego bi bilo vazno razviti sustav licenciranja u

profesiji, koji bi predvidao ali i1 osiguravao uvjete za minimalno usavrSavanje u struci.

5. Koja je svrha istraZivanja u podrudju ucenja/poucavanja i obrazovanja ucitelja i

nastavnika?

Obrazovno istrazivanje moze imati dva aspekta: istrazivanje u okviru obrazovanja ucitelja i

nastavnika te istrazivanje o obrazovanju ucitelja i nastavnika.

IstraZivanje u okviru obrazovanja ucitelja i nastavnika na visokoskolskom i fakultetskom
stupnju sastavni je dio nastavnog postupka i ugraden je u studij obrazovnih znanosti i metodika
studija na dodiplomskom stupnju. Tijekom praktikumske nastave studente razredne nastave
potice se na standardizirano opaZanje i intervjuiranje djece, kako bi upoznali metode pomocu
kojih se mogu vrSiti istrazivanja u praksi. Studiji, koji zavrSavaju diplomskom radnjom, poti¢u
studente na poduzimanje vlastitih empirijskih istrazivanja, a na kojima bi se zasnivala i njihova

diplomska radnja.

Studenti nastavnickih fakulteta upoznaju se s istrazivackim radom u okviru svoga znanstvenog
podrucja, Sto takoder moze imati pozitivne posljedice u primjeni znanstvenog rjesavanja
problema u njihovoj buducoj nastavnickoj praksi. Osim toga, na ovaj nacin studenti upoznaju

istrazivacke postupke i u okviru kolegija iz obrazovnih znanosti.
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IstraZivanja o obrazovanju ucitelja i nastavnika provode se pretezno u obliku znanstvenih
projekata koje vode sveuciliSni istrazivaci 1 profesori razli¢itth obrazovnih znanosti, a
financijski ih pomaze Ministarstvo znanosti, obrazovanja i Sporta. S druge strane, prakti¢no
usmjerena istrazivanja treba provoditi i Odsjek za istrazivanja, razvoj i izdavastvo pri Zavodu za
Skolstvo. Istrazivanja vezana uz ekonomiju obrazovanja provodi Ekonomski institut.
Primijenjena i akcijska istrazivanja, namijenjena unapredenju prakse, uglavnom osmisljavaju 1
provode stru¢ni suradnici koji rade u Skolama (Skolski psiholozi i pedagozi), od kojih se ocekuje

da dio svoga radnog vremena posvete pitanjima razvoja i unapredenja Skolske prakse.

Doprinos razvoju istrazivanja o obrazovanju ucitelja i nastavnika svakako je i osnivanje Centra
za istraZivanje 1 razvoj obrazovanja pri Institutu za druStvena istrazivanja u Zagrebu. Ova
istrazivacka jedinica osnovana je 2001. godine, a jedna od glavnih djelatnosti kojima se bavi
jest provodenje temeljnih 1 primijenjenih interdisciplinarnih istrazivanja u podrucju
edukacijskih znanosti. Ta istrazivanja, medu ostalim, mogu posluziti i kao podloga za

razmisljanje i odlu¢ivanje o obrazovnim promjenama.
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6. Zakljucak

Obrazovanje 1 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 druStvene intervencije, kako bi se osiguralo poticanje sposobnih
studenata za odabir nastavnicke profesije, ali 1 zadrzalo najsposobnije nastavnike da ostanu u

struci. Najvaznije promjene koje bi valjalo ubrzati jesu:

e  promjena opcenito niskoga ekonomskog i statusnog polozaja uciteljske profesije u
drustvu;

e  priznavanje ucitelja 1 nastavnika kao ravnopravnih partnera u stvaranju obrazovne
politike, te njithovo osnaZivanje kroz obrazovanje za ulogu autonomnoga, kreativnog i
promisljajuceg strucnjaka;

o trajno poboljsavanje i kontrola kvalitete preddiplomskog i diplomskog studija buducih
nastavnika, ulazak uciteljskih studija u okvire sveucilista, uklju¢ivanje studenata u
obrazovna istrazivanja, kao i1 uvodenje novih tehnologija u obrazovanje ucitelja i
nastavnika;

e  proSirenje mogucnosti za poslijediplomske specijalisticke 1 doktorske studije u
uciteljskoj i nastavnickoj struci;

o unapredenje cjelozivotnoga profesionalnog razvoja kroz snaznije povezivanje stru¢nog
usavrSavanja s uvjetima stru¢nog napredovanja, te uskladivanjem tema, obogacivanjem
sadrzaja u okviru stru¢nog usavrsavanja, ali i snaznijim utjecajem prakticara i stru¢nih

udruga u oblikovanju sadrzaja stru¢nog usavrsavanja.
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I11. DIO

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



“Za dobrog nastavnika nije toliko vazno na koliko ce pitanja koja postavi njegovi ucenici znati
odgovor, vec¢ koliko ¢e pitanja ucenici postaviti, a na koje ¢e njemu biti tesko odgovoriti.”

A. Wellington Rollins

1. Percepcija kvalitete obrazovanja ucitelja i nastavnika i nekih aspekata
uliteljske i nastavnicke profesije iz perspektive osnovnoSkolskih uditelja i

nastavnika

Tea Pavin
Majda Rijavec
Renata Miljevi¢-Ridicki

1.1. Uvod

Cilj anketnog istrazivanja Ciji su rezultati prikazani u ovom dijelu bio je ispitati misljenja
osnovnoskolskih uéitelja i nastavnika® o kvaliteti njihova inicijalnog obrazovanja, o stru¢nom
usavrSavanju te o njihovoj percepciji vlastite profesionalne uloge u obrazovno-odgojnom

procesu.

U pilot-istrazivanju polustrukturiranim upitnikom ispitano je 120 osnovnoskolskih ucitelja o
tome kako ocjenjuju kvalitetu svoje profesionalne naobrazbe, a potom je napravljena
kvalitativna analiza njihovih odgovora’. Na temelju dobivenih rezultata i proudene literature,
operacionalizirane su glavne varijable 1 konstruirani instrumenti za prikupljanje podataka u
glavnom istrazivanju, tj. konstruiran je upitnik pod naslovom Upitnik za ispitivanje percepcije
kvalitete profesionalnog obrazovanja®. Upitnik se sastoji od tri dijela — jedan se dio odnosi na

inicijalno obrazovanje ucitelja/nastavnika (obrazovanje tijekom studija), drugi se odnosi na

? U daljnjem tekstu ée, radi lakSeg pracenja, termin “uéitelj” biti koristen za sve uéitelje 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.).

* Isti upitnik (uz potrebne prilagodbe) primijenjen je i u istraZivanju provedenome na nastavnicima srednjih §kola
te na studentima Uciteljske akademije, visokih uciteljskih skola i nastavnickih fakulteta.
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stru¢no usavrSavanje ucitelja/nastavnika, a tre¢i je usmjeren na percepciju nekih aspekata

uciteljskog/nastavni¢kog posla te ulogu ucitelja/nastavnika u obrazovno-odgojnom procesu.

Anketno istrazivanje na uciteljima i nastavnicima osnovnih skola provedeno je tijekom travnja
i svibnja 2003. godine. U njemu je sudjelovalo 1334 ucitelja razredne nastave i1 2134
predmetnih nastavnika iz 121 osnovne Skole iz razli¢itih dijelova Hrvatske koje su, slucajnim

odabirom, usle u uzorak, a ¢ine 14.7 % ukupnog broja osnovnih $kola u Hrvatskoj.

Opis uzorka ucitelja razredne nastave

o U ukupnom uzorku ucitelja razredne nastave izrazito je viSe uciteljica — njih je 91.7% u
odnosu na 8.3% ucitelja. Kad je rije¢ o zastupljenosti Zena 1 muSkarca u nastavnickoj
profesiji opéenito, mnogo je vise Zena, §to je u slucaju razredne nastave jo§ izrazenije.

o Prosje¢na dob uditelja je 44 godine, a u prosjeku imaju 20 godina uciteljskog staza. Veci
dio ucitelja (njih 90.1%) ima viSe od 5 godina staza, dok je onih s 5 godina staZa ili manje
tek 9.9%. 1z navedenih se podataka moze zakljuciti kako ¢e se nase osnovne skole uskoro
suociti s velikim brojem odlazaka u mirovinu, a posljedi¢no i s mogu¢om povecanom
potraznjom za uciteljskim kadrom.

o Vecina ucitelja (86%) zaposlena je na neodredeno vrijeme, a kad je rije¢ o stupnju
zavrSenog obrazovanja, njih 76.5% je zavrSilo viSu uciteljsku skolu, 18.3% ih je zavrSilo
visoku Skolu ili fakultet, a 5.2% ima zavrSenu srednju Skolu. Nitko od ucitelja u naSem
uzorku nema steCeni stupanj magistra ili doktora znanosti, Sto je podatak koji nije
iznenadujuci s obzirom da poslijediplomskog studija za ucitelje dosad uopée nije bilo.

o Kada govorimo o koristenju informati¢ke tehnologije, ucitelji, u prosjeku, navode kako
racunalo 1 Internet koriste rijetko, dok svega 24.4% njih komunicira preko elektronicke
poste. Dakle, moZzemo zakljuciti kako se na$i ucitelji, kada je rije¢ o podrucju

informaticke tehnologije, zapravo slabo koriste novim tehnologijama.

Opis uzorka predmetnih nastavnika

o Kao $to je slucaj 1 s uzorkom ucitelja, i u uzorku predmetnih nastavnika ima znatno vise

nastavnica — 74.4%, dok nastavnika ima svega 25.6%.
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Prosje¢na dob predmetnih nastavnika je 45 godina te u prosjeku imaju takoder 20 godina
nastavni¢kog staza, kao i ucCitelji razredne nastave. Nastavnika s visSe 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 Skolom ili fakultetom ima 49.2%, sa zavrSenom viSom
Skolom 48.9%, a zavrSenom srednjom Skolom 1.9%. SteCeni stupanj magistra znanosti
ima svega 0.6% nastavnika.

Udjel predmetnih nastavnika iz podrucja druStveno-humanisti¢kih znanosti je 60.4%, dok
je nastavnika iz matemati¢ko-prirodne skupine predmeta 39.6%.

I predmetni nastavnici, kao i ucitelji, izjavljuju kako se, u prosjeku, racunalom i
Internetom rijetko koriste, dok putom elektronicke poSte komunicira 36.5% nastavnika,
Sto je znacajno vise od ucitelja, no 1 u ovom slucaju mozemo re¢i da je taj postotak dosta

malen.
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1.2. Inicijalno obrazovanje ucitelja i nastavnika: percepcija kvalitete i zadovoljstvo

inicijalnim obrazovanjem osnovnoskolskih ucitelja i nastavnika

U prvom dijelu upitnika koji se odnosi na obrazovanje ucitelja 1 nastavnika tijekom studija,
ucitelji 1 nastavnici su trebali procijeniti koliko im je to obrazovanje omogucilo stjecanje
znanja 1 vjestina iz pojedinih podrucja rada u Skoli. Svoje su procjene davali na skali od 4
stupnja (od / — nimalo, do 4 — izrazito) za svako od 20 podrucja uciteljskog/nastavnickog rada.

Ta podrucja te njihove prosjecne procjene prikazani su na tablici 3.1.

Tablica 3.1. Prosjecne procjene koliCine steCenih znanja i vjestina na studiju iz pojedinih podrucja
uciteljskog/nastavni¢kog rada (na skali od 7 - nimalo, do 4 - izrazito)

Podrugja uciteljskog/nastavnickog rada Ueitelji Nastavniet
M SD M SD

1. Znanja iz nastavnog gradiva (predmeta)** 3.00 0.586 3.42 0.592
2. Primjena nastavnih metoda i vjestina** 3.07 0.614 2.92 0.741
3. Primjena informatike u nastavi 1.48 0.712 1.48 0.728
* ir;a?(lij:gznoa?f)izteii?ziﬁanjgjsritri:;bi i Sjtj S(C:I;Irlgj; i slggkusa, 2.22 0.836 2.28 0.958
5. Metode pracenja rada i vrednovanja ué¢eni¢kog znanja** 2.41 0.864 2.55 0.845
6. Odredivanje nastavnih ciljeva i planiranje nastave 2.71 0.844 2.71 0.841
7. Vodenje razreda (razrednistvo)** 2.37 0.974 1.81 0.892
8. Komunikacija i suradnja s roditeljima** 2.03 0.926 1.88 0.885
9. Razvijanje samosvijesti i samopostovanja kod ucenika 2.46 0.836 2.44 0.873

10. Poticanje otvorene komunikacije i suradni¢kih odnosa 247 0.827 248 0871

medu ucenicima
11. Rad s ucenicima s teSkocama u ucenju** 1.93 0.835 1.74 0.820
12. Rad s u€enicima s emocionalnim smetnjama i smetnjama u

ponasanju (hiperaktivnost, agresivnost, povucenost)** 1.84 0.802 171 0.793
13. Rad s nadarenim ucenicima** 1.95 0.817 2.10 0.921
14. Poticanje kritickog misljenja i kreativnosti kod u¢enika** 2.36 0.767 2.46 0.847
15. Razvijanje vjestina samostalnog ucenja 2.40 0.753 245 0.806
16. Razvijanje etickog rasudivanja i ponasanja kod ucenika 2.34 0.768 2.37 0.878
17. Razvijanje ekoloske svijesti** 242 0.787 2.24 0.926
18. Obrazovanje o ljudskim pravima i civilnom drustvu 2.20 0.785 2.18 0.888
19. Poznavanje Skolskog zakonodavstva** 1.96 0.796 1.89 0.785
20. Vrednovanje kvalitete obrazovno—odgojnog procesa 2928 0769 237 0792

(ukljuéujudi i samoevaluaciju)**

Legenda: M - aritmetic¢ka sredina; SD - standardna devijacija; ** - p<.01; * - p<.05.

Opcéenito mozemo re¢i da se i1 ucitelji i nastavnici slazu u tome kako im je studij najvise

omogucio stjecanje znanja 1 vjeStina iz podrucja nastavnog gradiva (predmeta), primjene
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nastavnih metoda i vjestina, te odredivanja nastavnih ciljeva i planiranja nastave. S druge
strane, najlosije procijenjena podrucja su primjena informatike u nastavi, rad s ucenicima s
teskocama u ucenju, rad s ucenicima s emocionalnim smetnjama i smetnjama u ponasanju, te
poznavanje skolskog zakonodavstva. Procjena steCenog stupnja znanja i vjeStina daleko je
najniza u podruc¢ju primjene informatike u nastavi, $to ne iznenaduje jer je velik dio ucitelja i
osnovnoskolskih nastavnika studirao kad se to podrucje tek pojavilo, a informaticko
obrazovanje 1 nije bilo uklju¢eno u programe njihova studija. No zamjetno je 1 to kako ih studjj
nedovoljno osposobljava za rad s djecom s posebnim potrebama. Podrucje Skolskog
zakonodavstva nije prisutno niti kao kolegij niti kao dio nekog kolegija u izobrazbi
ucitelja/nastavnika, pa se s tim podru¢jem ucitelji mogu upoznati tek tijekom prakse u Skolama,
a 1 tada samo djelomic¢no. Ucitelji-pocCetnici vjerojatno bolje upoznaju Skolsko zakonodavstvo

tek kroz pripravnicki staz i pripremu za polaganje strucnog ispita.

Iz tablice 3.1. moze se uociti da su procjene veé¢ine navedenih podrucja (14) ispod prosjecne
teoretske vrijednosti (2.5). Dakle, distribucija uciteljskih/nastavni¢kih procjena grupirana je
oko nizih skalnih vrijednosti, §to znaci da su steceni stupanj znanja i vjestina u dosta podrucja

rada ucitelji/nastavnici procijenili razmjerno slabim.

Vlastiti stupanj znanja i vjestina iz podrucja svoga predmeta nastavnici procjenjuju nesto bolje
od ucitelja, a to je slucaj 1 s podru¢jem pracenja rada i vrednovanja uceni¢kog znanja, rada s
nadarenim ucenicima, poticanja kritickog misljenja i kreativnosti kod ucenika te vrednovanja

odgojno-obrazovnog procesa.

S druge strane, ucitelji neSto bolje od nastavnika procjenjuju svoju osposobljenost iz podrucja
primjene nastavnih metoda i vjestina, razredniStva, komunikacije i suradnje s roditeljima, rada
s uCenicima s razli¢itim poteSkocama, razvijanja ekoloSke svijesti i poznavanja Skolskog

zakonodavstva.

I u nekim rezultatima koji ¢e kasnije biti opisani, potvrdit ¢e se kako su predmetni nastavnici
zadovoljniji steCenim stupnjem znanja iz samoga predmetnog podrucja. Te procjene su,
najvjerojatnije, rezultat nesto vece naglasenosti akademskih sadrzaja vezanih uz sam predmet u

obrazovanju predmetnih nastavnika, u usporedbi s obrazovanjem ucitelja razredne nastave.
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U skladu s razli¢itom zastupljeno$¢u psiholosko-pedagoskih sadrzaja i razredne prakse tijekom
studija (koja je veca u programu obrazovanja ucitelja), procjene ucitelja su nesto bolje za
podrucja koja se ne ti¢u samog predmeta, ve¢ nekih drugih aspekata njihova posla. Moguce je
da su te procjene posljedica nesto vec¢e mogucnosti studenata razredne nastave da se susretnu s

razli¢itim aspektima rada u razredu i Skoli.

Osim navedenoga, vjerojatno je da su ucitelji - trenutka izbora zanimanja (studija) - nesto vise
orijentirani na rad u razredu, dok su se neki predmetni nastavnici tek tijekom studija ili joS i
kasnije opredijelili za nastavnicko zanimanje. Stoga se neke razlike u percepciji
osposobljenosti, osim steCenim znanjima, mogu pripisati i motivaciji te vecoj ili manjoj
sklonosti za rad s u€enicima, pa su ucitelji nesto viSe orijentirani na ucenike, a nastavnici na

svoje predmetno podrucje.

Zadovoljstvo ucitelja/nastavnika pojedinim elementima studija

Jedan dio upitnika, koji se odnosi na inicijalno obrazovanje uclitelja/nastavnika, ukljucuje i
njihove procjene zadovoljstva sadrzajem te organizacijom i izvedbom pojedinih dijelova
studija.

Kvaliteta pojedinih elemenata studija procijenjena je na skali od / — nimalo, do 4 — u
potpunosti za osam elemenata studija koji su, s pripadajuéim prosje¢nim procjenama, navedeni

u tablici 3.2.
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Tablica 3.2. Prosjecne procjene zadovoljstva ucitelja i nastavnika pojedinim elementima studija (na
skali od 7 - nimalo, do 4 — u potpunosti)

) 3 Ucitelji Nastavnici

Elementi studija
M SD M SD

Program studija za akademsko podrucje )84 0.620 315 0.602
(predmete)**
Program studija za psiholosko-pedagosku 7381 0662 279 0.70
izobrazbu
Prakti¢ni dio nastave (metodika nastave i 301 0743 )36 0.820
razredna praksa)**
Nastavne metode sveucili$nih nastavnika 2.58 0.729 2.61 0.759
Organizacija nastave i ispita 2.71 0.695 2.73 0.748
Odnos §Veu01llsn1h nastavnika prema 277 0715 789 0.749
studentima**
Dostupnost i kvaliteta ispitne literature®* 2.64 0.694 2.77 0.747
Nacin pracenja i vrednovanja postignuca 753 0.695 263 0.733
studenata**

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

Svi elementi studija dobili su iznadprosjecne procjene (pri ¢emu je teoretska prosjecna
procjena 2.5). Dakle, i ucitelji 1 nastavnici su u prosjeku osrednje zadovoljni pojedinim
elementima studija. 1z podataka navedenih u tablici 3.2. moze se vidjeti da su, medu ostalim,
ucitelji najzadovoljniji prakticnim dijelom nastave, a predmetni nastavnici programom studija
za akademsko podru¢je (predmet). Kao §to je ve¢ navedeno, moguce je da je ova razlika
nastala kao posljedica razli¢ite zastupljenosti prakticnog dijela nastave i obrazovanja iz
akademskog podrucja (predmeta), tj. stavljanja naglaska na razliite aspekte rada. Naime, u
studiju za ucitelje predmetne nastave zastupljenost praktinog dijela nastave je znatno veca
(oko 30% - predmetnih metodika 23%, a prakti¢ne nastave 8%) nego u studiju predmetnih

nastavnika (izmedu 7% 1 12%)).
I u¢itelji 1 nastavnici najlosije procjenjuju nacin pracenja i vrednovanja postignuca studenata te

nastavne metode sveuciliSnih nastavnika, a naini na koje bi oni sami poboljsali te i ostale

elemente studija, navedeni su u daljnjem tekstu.

98



Prijedlozi za poboljsanje pojedinih elemenata studija

Kako bi se dobila Sto bolja sliku o uciteljskoj/nastavni¢koj percepciji organizacije studija, uz
procjene pojedinih elemenata studija napravljena je i kvalitativna analiza uciteljskih 1
nastavnickih prijedloga za njihovo poboljSanje. Buduci da se u oba slucaja radi o istim ili vrlo

sli¢nim prijedlozima, oni ¢e ovdje biti prikazani za cijeli uzorak ucitelja i nastavnika zajedno.

Prijedlozi za poboljSanje programa studija za akademsko podrucje (predmet) uglavnom su
usmjereni na potrebu za povezivanjem teoretskog dijela s prakti¢nim, te uvodenjem vise
prakti¢nih primjera i vjezbi u nastavu. UCitelji i nastavnici smatraju kako nastavno gradivo
treba osuvremeniti te iz njega izbaciti neke sadrzaje koji su suvisni. 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 veéi broj izbornih predmeta, te osigurati
bolje moguénosti za ucenje stranih jezika i informatike tijekom studija. Ucitelji predlazu vise
projekata 1 prakticnog rada za vrijeme studija, razradu programa po razredima te vecu

povezanost ovoga dijela studija s konkretnim radom u skoli.

Kad se radi o prijedlozima za poboljSanje programa studija za psiholosko-pedagosku
izobrazbu, najvise je prijedloga usmjereno na povecanje satnice ovih predmeta i povezivanje
tih sadrzaja s prakticnim radom, te veem broju vjezbi i primjera rjeSavanja konkretnih
problema uz pomo¢ strucnjaka iz prakse. Ucitelji 1 nastavnici misle da bi studij trebao
sadrzavati viSe psihologije, pedagogije i specijalne pedagogije, a narocito sadrzaje koji se
odnose na rad s djecom s posebnim potrebama. Rad bi se trebao odvijati timski, u radionicama,
te kroz istrazivanja 1 projekte. Ucitelji 1 nastavnici predlazu bolju pripremu za razred tijekom
studija, upoznavanje novih strategija i1 alternativnih Skola, a takoder bi, u okviru ovoga
programa, zeljeli saznati neSto viSe i o ocjenjivanju ucenika. Takoder smatraju kako bi,
opcenito, u okviru ovog dijela studija trebalo biti manje teorije a viSe prakse, uz dodatno

motiviranije predavace.

Poboljsanje programa prakticnog dijela nastave (metodike nastave i razredne prakse) ucitelji i
nastavnici prvenstveno vide kroz uvodenje veceg broja sati razredne prakse. Pritom smatraju
da bi taj dio studija trebao biti bolje organiziran, te da bi ve¢ od prve godine studente valjalo
uvoditi u praktican rad u razredu. Profesori i mentori bi trebali viSe suradivati sa studentima te

im omoguciti da produ kroz sve razrede (ukljuCujuci i kombinirana razredna odjeljenja koja
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predstavljaju specifi¢nost vezanu uz rad ucitelja razredne nastave). Ucitelji 1 nastavnici takoder
smatraju kako bi se viSe paznje valjalo posvetiti analizi predavanja koje su studenti odrzali u
razredu. Prema njihovu misljenju, ovaj bi program trebalo osuvremeniti, te studentima dati vise
slobode, poticati istraZivanja, raditi u radionicama, a u program ukljuciti i neke predmete s
edukacijsko-rehabilitacijskog fakulteta. Takoder drze da je studentima potreban bolji uvid u
Skolsku dokumentaciju i administraciju, te upoznavanje poslova razrednika. Dakle, obje grupe
drze da bi u okviru prakti¢nog dijela nastave studenti trebali imati priliku upoznati sve aspekte
rada u skoli, tj. dati im vecu priliku za stjecanje kompetencija iz razliitih podru¢ja svoga

buduceg zanimanja kroz praktican rad.

Iz do sada navedenoga, moze se zakljuciti kako, neovisno o tome o kojem se programu studija
radi, u prijedlozima za poboljSanje studija i ucitelji 1 nastavnici stavljaju naglasak na vecu

primjenu teorijskih sadrzaja u praksi.

Kada je rije¢ o nastavnim metodama sveucilisnih nastavnika, najvise se prijedloga odnosi na
njihovo osuvremenjivanje. Naime, ulitelji i nastavnici smatraju kako bi njihovi profesori
trebali biti prvi koji ¢e primjenjivati suvremene i raznolike nastavne metode, tj. demonstrirati
ih u vlastitom radu. Takoder smatraju da su te metode jos$ uvijek suhoparne, a ve¢ina nastave se
svodi na ex catedra predavanja umjesto poticanja rasprave i aktivnije uloge studenata u
nastavnom procesu. Pritom navode kako neki sveuciliSni nastavnici ne ostavljaju dojam da 1
sami imaju adekvatnu metodicku izobrazbu, te se ¢ini da neki od njih uopée nisu motivirani za

taj dio svoga posla.

Pri organizaciji nastave i ispita, prema uciteljima i nastavnicima, najviSe bi paznje trebalo
posvetiti rasporedu, Cestini i sadrzaju ispita. MiSljenja su da bi studentima trebalo omoguciti
viSe ispitnih rokova, te da bi se dogovorenih termina svi trebali jednako pridrzavati. Takoder
smatraju kako bi se pri ispitivanju trebalo usredotociti na bitne sadrzaje, te omoguciti javnost
svakoga ispita, a studentima pruziti priliku da, iznimno opsezne ispite, polazu kroz nekoliko

dijelova (ili ve¢i broj kolokvija).

Kada je rije¢ o odnosu sveucilisnih nastavnika prema studentima, ucitelji i nastavnici navode
potrebu za ve¢im uvaZavanjem studenata te ravnopravnijim odnosom koji bi, u vecoj mjeri
nego do sada, bio prijateljski i suradnicki, 1 to kako na nastavi, tako i u konzultacijama.

Takoder se predlaze i smanjenje broja studenata u grupi (tj. rad u manjim grupama), kako bi se
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omogucio bolji kontakt nastavnika sa studentima te aktivnije sudjelovanje studenata u nastavi.
Opéenito govoreci, najveci se dio prijedloga odnosi na povecanje dostupnosti sveucilisnih

nastavnika te njihov korektniji i kvalitetniji odnos prema studentima.

Kad je u pitanju dostupnost i kvaliteta ispitne literature, najvise je prijedloga usmjereno na
bolje opremanje knjiznica i visSe ispitne literature, tako da svi studenti mogu do¢i do potrebne
literature. Uz to smatraju kako je nuzno da svaka knjiznica bude opremljena suvremenim
knjigama 1 Casopisima, te da bi trebalo biti viSe prijevoda novije, kvalitetne literature na

hrvatskom jeziku.

vvvvv

postignuca studenata. Ovdje su Cesti 1 prijedlozi koji se tiCu pracenja rada studenata tijekom
cijele godine a ne samo na ispitima. Stoga se predlaze nastava u manjim grupama, ceSce
vrednovanje pismenih, usmenih i prakti¢nih aktivnosti. Isti¢e se i potreba za ve¢im davanjem

povratnih informacija studentima, ali i za opéenito ve¢om suradnjom nastavnika i studenata.

Elementi nastavnog programa u studiju za uciteljsko/nastavnicko zanimanje

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

Slika 3.1. Procjena postotka idealne zastupljenosti dijelova nastavnog programa

Nastavnici 52% 26%

Uitelii 38% 37%

0% 50% 100%

O Obrazovanje iz odredenog predmeta
B Psiholosko-pedago$ka izobrazba
O Prakti¢ni rad (metodika)
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I uditelji i nastavnici smatraju da bi zastupljenost obrazovanja iz akademskog podrucja (t;.
predmeta) trebala biti manja nego Sto je sada. Naime, prema podacima navedenima u II. dijelu
u kojem je opisano sadasnje obrazovanje ucitelja i nastavnika u Hrvatskoj, zastupljenost
akademskih, tj. predmetnih sadrZzaja, za uciteljsko zanimanje bila je oko 51%, dok je za

predmetne nastavnike izmedu 70% i 80%.

U skladu s tim, 1 ucitelji 1 nastavnici procjenjuju kako bi zastupljenost sadrZzaja psiholosko-
pedagoske izobrazbe trebala biti veca. Ucitelji kao idealan postotak navode 25% (u odnosu na

sadasnjih 12%), a predmetni nastavnici navode 22% (u odnosu na dosadasnjih 3% do 7%).

Idealan postotak zastupljenosti prakticnog rada i predmetnih metodika, prema uciteljima i
nastavnicima bi takoder trebao biti vec¢i nego $to je sada. Tako ucitelji razredne nastave navode
37% (sada je taj postotak oko 30%, od Cega su predmetne metodike 23% a prakti¢na nastava

8%), a predmetni nastavnici navode 26% (taj postotak trenutno iznosi od 7% do 12%).

Dakle, mozemo zakljuciti kako 1 wucitelji 1 nastavnici smatraju da bi studij za
uciteljsko/nastavnicko zanimanje morao pruziti viSe prostora obrazovanju iz psiholosko-
pedagoskog podrucja te studentima omoguditi da viSe sati provedu u prakti¢noj nastavi nego

Sto su to oni imali priliku tijekom studija.

U usporedbi s predmetnim nastavnicima, ucitelji razredne nastave istiCu jo§ vecu potrebu za
psiholosko-pedagoskim obrazovanjem te razrednom praksom. To je povezano i s tim da su
kompetencije iz tih podruc¢ja nadasve potrebne za rad s djecom koja su tek krenula u Skolu 1
¢ije razvojne 1 kognitivne karakteristike, kao 1 sama koncepcija razredne nastave, zahtijevaju
nesto drugaciji pristup nego u visim razredima osnovne Skole. U¢itelji razredne nastave su prvi
s kojima se djeca susre¢u polaskom u skolu, i to zasigurno djeluje na jo$ veéu potrebu ucitelja
za stjecanjem kompetencija iz podrucja vaznih za uvodenje djece u obrazovno-odgojni proces.
Pritom je vazno i stjecati komunikacijske vjeStine za rad s roditeljima, te kompetencije

potrebne za uklapanje djece s posebnim potrebama u razred.
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1.3. Trajni profesionalni razvoj uditelja i nastavnika

U stjecanju nastavnickih kompetencija, osim inicijalnog obrazovanja, znacajnu ulogu imaj 1
trajni profesionalni razvoj, odnosno razni oblici stru€nog usavrSavanja. Stru¢no usavrSavanje bi
uciteljima i nastavnicima trebalo omogucavati kontinuirani profesionalni razvoj i stjecanje
novih nastavnih vjestina, te pracenje i prilagodbu promjenama i potrebama njihovih ucenika i

lokalne zajednice u kojoj djeluju.

Kao $to je u uvodnom dijelu spomenuto, dio upitnika odnosio se na stru¢no usavrSavanje
ucitelja 1 nastavnika, tj. njihovo sudjelovanje u raznim oblicima usavrSavanja, na procjenu
kvalitete stru¢nog usavrSavanja te njegov doprinos razvoju kompetencija u pojedinim

podrucjima uciteljskog/nastavnickog rada.

Sudjelovanje ucitelja i nastavnika u strucnom usavrsavanju te ocjena kvalitete strucnog

usavrsavanja

Kada govorimo o sudjelovanju ucitelja/nastavnika u pojedinim oblicima stru¢nog
usavrsavanja, najzastupljeniji njegovi oblici, 1 u slucaju ucitelja razredne nastave i u slucaju
predmetnih nastavnika, jesu seminari, predavanja i radionice. Na seminarima je u prosjeku
sudjelovalo oko 62% ucitelja/nastavnika, na predavanjima oko 61%, a na radionicama oko
55%. Ostali oblici strunog usavrSavanja, poput konferencija, studijskih putovanja,
usavrSavanja u inozemstvu i trajnih viSegodiSnjih edukacija vrlo su slabo zastupljeni, u
prosjeku oko 2%. Ovaj podatak ne iznenaduje s obzirom na to da su predavanja, seminari 1
radionice ujedno 1 naj¢es¢i oblici strucnog usavrsavanja koji se nude uciteljima i nastavnicima.
Ostali oblici usavrSavanja nisu toliko zastupljeni vjerojatno i zbog toga §to oni ukljucuju i vece

financijske izdatke koje $kole nisu u moguénosti snositi.

U pogledu procjene kvalitete najceS¢e pohadanih oblika stru¢nog usavrSavanja, 1 ucitelji 1
nastavnici su u prosjeku zadovoljni njihovom kvalitetom. Pritom najkvalitetnijima smatraju
radionice, vjerojatno stoga §to su one interaktivan oblik stru¢nog usavrSavanja. Naime, naéin
rada u radionicama redovito uklju¢uje 1 aktivno sudjelovanje sudionika, Sto djeluje

motivirajuce te ostavlja dojam da se radi nesto konkretno, a i korisno za buducu praksu.
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Kao organizatore strunog usavrSavanja i ucitelji 1 nastavnici naj¢e$¢e navode Zavod za
Skolstvo (oko 40%) i vlastitu Skolu (oko 30%), dok su ostali organizatori, poput raznih

nevladinih udruga, rjede navodeni (zastupljenost pojedinih organizatora je oko 5%).

Detaljniji podaci o broju ucitelja i nastavnika koji su sudjelovali u pojedinim oblicima stru¢nog
usavrsavanja, kao i podaci o kvaliteti pojedinih programa, navedeni su u tablici 6.1. u prilogu

B.

Doprinos strucnog usavrsavanja u unapredivanju uciteljskih/nastavnickih kompetencija u

pojedinim podrucjima rada

Za ista podrucja za koja su procjenjivali steeni stupanj znanja i vjeStina tijekom inicijalnog
obrazovanja (podru¢ja navedena u tablici 3.1.), ucitelji/nastavnici su trebali procijeniti i

doprinos stru¢nog usavrSavanja svakom od navedenih podrucja.

Opcenito mozemo re¢i da ucitelji/nastavnici doprinos strucnog usavrSavanja procjenjuju
slabim, a detaljniji podaci o tome mogu se vidjeti u tablici 6.2. u prilogu B. Za vecinu podrucja
uciteljskog/nastavnickog rada procjene doprinosa stru¢nog usavrSavanja su ispod teoretske

prosjecne vrijednosti (2.5), dakle procjene su grupirane oko nizih skalnih vrijednosti.

I ucitelji razredne nastave i predmetni nastavnici najslabijim ocjenjuju doprinos za podrucje
primjene informatike u nastavi te podruéje skolskog zakonodavstva. Cini se da su ove teme ili
dosta loSe obradene ili uopce nisu zastupljene u programima stru¢nog usavrSavanja, a kad je
rije¢ o podrucju informatike i njezine primjene u nastavi, suvisno je isticati kako je objema

grupama obrazovanje iz toga podrucja prijeko potrebno.

S druge strane, 1 ucitelji 1 nastavnici najboljim procjenjuju doprinos stru¢nog usavrSavanja u
podrucjima primjene nastavnih metoda i vjestina, odredivanju nastavnih ciljeva i planiranju

nastave te znanju iz nastavnog gradiva (predmeta).

Usporedba procjena dobivenih od obiju grupa ukazuje kako se one razlikuju u procjenama
doprinosa stru¢nog usavrSavanja za odredena podrucja. Tako ucitelji razredne nastave nesto

boljim od predmetnih nastavnika ocjenjuju doprinos podru¢jima vezanima uz aspekte njihova
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rada, koji se ne ticu samog predmeta i nastave u smislu nastavnih ciljeva i planiranja nastave.
Ta podru¢ja su primjena prakticnih vjestina, razrednistvo, komunikacija i suradnja s
roditeljima, rad s ucenicima s posebnim potrebama, te podrucja koja se ti¢u osobnog rasta 1
razvoja ucenika (razvijanje ucenickog samopoStovanja, uceniCke kreativnosti i1 kritiCkog
misljenja).

Predmetni nastavnici, u usporedbi s uciteljima, nesto veéim procjenjuju doprinos usavrsavanja
u podrucju znanja nastavnog gradiva (predmeta), metodama ocjenjivanja i pra¢enja ucenickog
znanja, te odredivanju nastavnih ciljeva i planiranju nastave. Moguce je da ucitelji 1 nastavnici
stavljaju razli¢ite naglaske na odredena podrucja vlastitog rada, pa tako i na sudjelovanje u

razli¢itim oblicima stru¢nog usavrsavanja.

No ove razlike 1 ne iznenaduju ako se uzmu u obzir ve¢ navedene razlike u nacinu rada ucitelja
razredne nastave i predmetnih ucitelja. Naime, organizacija nastave, posebno moguénost
integrativnog pristupa gradivu, u nizim razredima osnovne skole razlikuje se od predmetne
nastave u viSim razredima. Stoga je moguce da se razlikuju 1 potrebe ucitelja 1 nastavnika za
stjecanjem kompetencija iz odredenih podru¢ja. S obzirom na navedeno, ¢ini se da je za
predmetne nastavnike iz uzorka nesSto viSe stru¢nog usavrSavanja bilo usmjereno na samu
metodiku predmeta, dok su se uciteljima razredne nastave nesto vise nudili sadrzaji vezani uz
neke druge, psiholosko-pedagoske aspekte. Naravno, ne mozemo sa sigurnoscu tvrditi kakva je
tada bila ponuda stru¢nih usavrSavanja. No ako pogledamo Katalog strucnih skupova za
ucitelje i nastavnike za tekucu Skolsku godinu (Zavod za Skolstvo Republike Hrvatske,
2004/2005), moze se uociti kako se uciteljima razredne nastave nesSto viSe nude sadrzaji koji
nisu vezani uz samo gradivo, primjerice razrednistvo, poticanje djecje kreativnosti, metode
rada s djecom s poremecajima u ponaSanju, komunikacija i suradnja u razrednom odjelu i sl. S
druge strane, predmetnim nastavnicima se neSto ¢eS¢e nude metodicke teme obradivanja

pojedinih nastavnih jedinica.

Na kraju ovoga dijela valja konstatirati da su doprinosi stru¢nog usavrSavanja u vecini
navedenih podrucja uciteljskog/nastavnickog rada opcenito nisko procijenjeni. Dakle, ¢ini se
da uciteljima i nastavnicima stru¢no usavrsavanje nije znatnije doprinijelo u priblizavanju onih

podrucja koja nisu imali priliku upoznati ni tijekom studija.

Kako bismo dobili detaljniji uvid u potrebe ucitelja i nastavnika za stru¢nim usavrSavanjem,

zamolili smo ih da navedu ona podrucja o kojima bi Zeljeli saznati neSto novo ili nesto vise u
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okviru stru¢nog usavrSavanja. Kvalitativnom analizom odgovora, pokazalo se da i ucitelji i
nastavnici navode uglavnom sli¢ne teme (tablica 3.3.) U tablici su navedena podrucja koja je

navelo vise od 5% ucitelja ili nastavnika.

Tablica 3.3. Najcesce navedena podrucja uciteljskog/nastavni¢kog rada o kojima bi uéitelji/nastavnici
zeljeli nauciti nesto vise u okviru strunog usavrSavanja

Podru¢ja uciteljskog/nastavnickog rada Ucitelji Nastavnici
Rad s ué-enicima s razlic¢itim teSko¢ama u ucenju i 40% 5%
ponasanju

Primjena informatike u nastavi i rad s raGunalom 30% 25%
Rad s nadarenim ucenicima 26% 14%

Primjena novih nastavnih metoda i vjestina u
poucavanju: suvremena kretanja u metodici nastave 11% 14%

Komunikacijske vjestine: suradnja s u¢enicima,
suradnja s roditeljima 8% 6%

Nacini pracenja i vrednovanja ucenickog postignuca i

odgojno-obrazovnog procesa 6% 7%
Teme iz podrucja psihologije i pedagogije 10% -

Najnovije spoznaje i dostignuéa u podrucju vlastitog i 13%
predmeta ’

Iz navedenih se podataka vidi, da jedno od najces¢e navedenih podruc¢ja o kojemu bi i ucitelji i
nastavnici zeljeli nauciti nesSto vise, jest rad s djecom s razli¢itim poteSko¢ama u ucenju 1
ponasanju. Cini se kako se ni ugitelji ni nastavnici ne osje¢aju dovoljno kompetentnima za ovo
podrucje rada. To je u skladu sa spomenutim procjenama nastavnika kako ih niti inicijalno
obrazovanje niti stru¢no usavrsavanje nije dovoljno osposobilo za ovo podrucje rada. Potreba
za stjecanjem takvih kompetencija i vjestina jos$ je izrazenija u ucitelja razredne nastave, §to 1
ne iznenaduje s obzirom da su upravo oni prvi s kojima se djeca s posebnim potrebama u Skoli
susrecu. Stoga oni 1 imaju slozen i zahtjevan zadatak: uvesti takvu djecu u nastavni proces i

Skolsko okruzenje.
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Sljede¢e podrucje o kojem bi i ucitelji i nastavnici Zeljeli nesto viSe saznati jest informaticko
podrucje, tj. mogucnost upotrebe racunala u njihovu svakodnevnom radu i nastavi. Ovaj
rezultat je u potpunosti ocekivan, s obzirom da je stupanj steCenih znanja i vjestina iz primjene
informatike u nastavi procijenjen najlo$ijim i u inicijalnom obrazovanju i u stru¢nom
usavrSavanju ucitelja i nastavnika. Budu¢i da ovo podrucje nije bilo zastupljeno u studijskih
nastavnim programima u vrijeme kada je veéina ucitelja i nastavnika iz uzorka studirala (a ¢ini
se da 1 na dosadasnjim stru¢nim usavrSavanjima nastavnici nisu stekli zadovoljavajuce
informaticko obrazovanje), ovo podrucje zasigurno spada medu ona za koja je primarno

ponuditi kvalitetno stru¢no usavrsavanje.

Nadalje, ucitelji 1 nastavnici bi zeljeli saznati nesto viSe o radu s nadarenim ucenicima. I to je
jedno od podrucja za koje procjenjuju da ih je studij slabo osposobio, a to nisu nadoknadili niti

na kasnijem stru¢nom usavrsavanju.

I ucitelji 1 nastavnici bi zeljeli saznati neSto viSe 1 o suvremenim nastavnim metodama te
raznim oblicima izvodenja nastave. Dijelu ucitelja i nastavnika Zelja je poboljsati 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 podrucja javila kao specificna s obzirom na to radi li se o u€iteljima razredne nastave
ili predmetnim nastavnicima. Naime, ucitelji navode kako bi Zeljeli Cuti neSto viSe tema iz
podrucja psihologije i pedagogije, a posebno iz razvojne psihologije. Kao $to je ve¢ navedeno,
nastavni se proces uvelike razlikuje s obzirom da li se radi o nizim ili viSim razredima osnovne
Skole, stoga 1 ne iznenaduje veca potreba ucitelja za temama koje se ti€u svih aspekata
djetetova razvoja i specifi¢nosti vezanih uz njegove pojedine razvojne faze.

Podruc¢je koje se javilo samo u slucaju predmetnih nastavnika, jest podru¢je najnovijih
spoznaja 1 dostignuca iz predmeta koji nastavnik predaje, Sto je takoder u skladu s vec
navedenim razlikama u nastavi nizih i viSih razreda osnovne Skole (kao i razlikama u
obrazovanju tijekom studija). Naime, predmetni nastavnici su, za razliku od ucitelja razredne
nastave, naj¢e$¢e vezani uz jedan predmet (onaj koji predaju). Zato i ne ¢udi $to je u njih

izrazenija potreba za prac¢enjem novosti i promjena u vlastitom predmetnom podrucju.
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Analiza podrucja o kojima bi ucitelji i nastavnici Zeljeli saznati nesto novo, ukazuje na potrebu
za stjecanjem prakti¢nih vjeStina i kompetencija iz podru¢ja koja nisu vezana samo uz
akademsko podrucje, tj. znanja iz predmeta, ve¢ 1 uz konkretne nacine rada s uenicima. Stoga
nastavnici ¢esto 1 napominju kako u okviru stru¢nog usavrSavanja zele tumacenja konkretnih
primjera, dakle ne samo teoriju ve¢ i njezinu primjenu u praksi. Namece se pitanje: koliko su
sadrzaji ponudeni u programu stru¢nog usavrSavanja kompatibilni sa Zeljama ucitelja i
nastavnika, te imaju li oni pravu ili samo ograni¢enu moguénost izbora tema koje Zele

usavrsiti?

Povezanost strucnog usavrsavanja s napredovanjem u struci

Kvalitetan sustav povezivanja sudjelovanja u struénom usavr$avanju i napredovanja ucitelja i
nastavnika nuzan je kako bi se pratio i osigurao njihov kontinuirani profesionalni razvoj.
Kvalitetno osmisljena i definirana povezanost stru¢nog usavrSavanja 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) ukljuc¢uju neke vjestine za koje nastavnici, prema rezultatima
naseg istrazivanja, izjavljuju da ih nisu stjecali tijekom inicijalnog obrazovanja (a ni tijekom
stru¢nog usavrSavanja). Jedan od elemenata vrednovanja je koriStenje suvremenih izvora
znanja, Sto ukljucuje 1 informati¢ku tehnologiju za koju je procjena stecenog znanja i vjestina i
tijekom inicijalnog obrazovanja i tijekom stru¢nog usavrsavanja vrlo niska. Slian je i primjer
vrednovanja suradnje ucitelja i nastavnika s ostalim sudionicima obrazovnog procesa, pri cemu
se misli 1 na roditelje. Procjena steCenog stupnja vjestina u tom podrucju takoder je niska, i to
jednako u inicijalnom obrazovanju i u stru¢nom usavrSavanju. Na pitanje gdje bi ucitelji 1
nastavnici imali priliku ste¢i te kompetencije koje se vrednuju za napredovanje u struci,
namece se zakljuCak da to zapravo najvise ovisi 0 njima samima, tj. o njihovoj intrinzi¢noj
motivaciji za radom na razvoju tih kompetencija, te o steCenom nastavnickom iskustvu kojim

kompenziraju nedostatke inicijalnog obrazovanja te stru¢nog usavrSavanja.
U skladu s navedenim, jedno 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.
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Slika 3.2. Odgovori ucitelja i nastavnika na pitanje “Smatrate li da strucno usavrSavanje treba biti
izravno povezano s napredovanjem u struci, uvodenjem bodova za sudjelovanje u usavrSavanju?”’

Ucitelji razredne nastave Predmetni nastavnici

apA

@NE

Iz slike 3.2. moze se zakljuciti da vec¢i dio ucitelja 1 nastavnika smatra kako bi strucno
usavrsavanje 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 sudjelovanje u
usavrSavanju, dakle stru¢no bi usavrSavanje svima trebalo biti jednako dostupno (pritom se
misli 1 na financijska sredstava). Napredovanje bi takoder trebalo biti praéeno i adekvatnim
sustavom nagradivanja vezanima uz visinu osobnog dohotka, §to bi vjerojatno predstavljalo i
dodatan poticaj za kontinuirani rad na razvoju uciteljskih/nastavnickih profesionalnih

kompetencija.

I nove promjene u visokom obrazovanju, u skladu s Bolonjskom deklaracijom, propituju
mogucnosti skupljanja ECTS bodova tijekom Zzivota. Cjelozivotno ucenje podrazumijeva nove
pristupe u ucenju koji otvaraju mogucénosti napredovanja u karijeri. Jedan od ciljeva Bolonjske
deklaracije jest sustavno vrednovanje neformalnog ucenja (Tuning Educational Structures in

Europe — Phase 111, 2005).

Mogucnost poslijediplomskog obrazovanja ucitelja i nastavnika

Mogucénosti stru¢nog usavrSavanja ucitelja 1 nastavnika na poslijediplomskoj razini za

nastavnike iz naseg uzorka su bile priliéno ogranicene. No interes ucitelja i nastavnika za
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poslijediplomskim obrazovanjem (magistarki studij, specijalizacije te doktorski studij) iz
podrucja obrazovnih znanosti i metodologija, zasigurno postoji, §to se potvrdilo i u rezultatima

prikazanima na slici 3.3.

Slika 3.3. Odgovori ucitelja i nastavnika na pitanje “Treba li u¢iteljima i nastavnicima omoguciti
stjecanje poslijediplomskog obrazovanja na sveucili$noj razini iz podrucja obrazovnih znanosti i
metodika (specijalizacija, magistarski studij, doktorski studij)?”

Ucitelji razredne nastave Predmetni nastavnici

@A
ane
ONE ZNAM

Dakle, i vecina uclitelja i veina nastavnika smatra kako bi trebalo omoguciti pristup
poslijediplomskom usavrSavanju na poslijediplomskoj razini iz podruc¢ja obrazovnih znanosti 1
metodika. Pritom ucitelji razredne nastave tu potrebu isti¢u u nesto vecoj mjeri, a moguce je da
je to stoga Sto predmetni nastavnici barem imaju mogucost poslijediplomskog obrazovanja iz
vlastitog predmeta, iako to ne pridonosi razvoju onih kompetencija koje su im najpotrebnije u

samom radu s u¢enicima.

Ovdje moramo napomenuti da je poslijediplomski studij na U¢iteljskoj akademiji u Zagrebu
prvi put pokrenut tek u akademskoj godini 2004/2005, te da je interes bio tako velik da se svi
zainteresirani kandidati nisu mogli upisati, $to je podatak koji dovoljno svjedoci o potrebi za

adekvatnim poslijediplomskim obrazovanjem ucitelja i nastavnika.

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

Novija istrazivanja u podru¢ju pristupa poucavanju jasno su pokazala da se u pozadini
uciteljske/nastavnicke prakse nalaze nastavnicka uvjerenja o prirodi ucenja i poucavanja te
ulozi ucitelja u obrazovno-odgojnom procesu. Ova su uvjerenja povezana i s uciteljskim i s
nastavnickim (a 1 ucenickim) ocekivanjima vezanima uz obrazovna postignuéa i ishode

poucavanja i ucenja (Weinstein, 2002).
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Rezultati istrazivanja pokazuju da uditelji koji pokazuju povjerenje u ucenikove sposobnosti,
koji poticu ucenika na odgovoran odnos prema ucenju, koji jasno izrazavaju ciljeve vezane za
ucenje, koji pokazuju zainteresiranost za ucenike 1 njihov nacin ucenja, koji vode racuna o
razini ucenikova predznanja te koji poti¢u u€enike na raspravu i samostalno istrazivanje i
razmiSljanje imaju i ucenike koji postizu bolje rezultate u rjeSavanju problema, kreativnosti te
primjeni usvojenog znanja. Uz to ti uCenici imaju pozitivnije stavove prema skoli, spremniji su
na medusobnu suradnju i imaju manje izostanaka (Woolfolk, 2005). Ovakav pristup
poucavanju u kojemu je ucitelj/nastavnik viSe poticatelj ucenja a manje prenositelj informacija
naziva se najceSce “pristup usmjeren na ucenika” (“razvojni pristup” ili “konstruktivisticki

pristup”).

Nasuprot tom pristupu nalazi se pristup poucavanju u ¢ijoj su podlozi uciteljska/nastavnicka
uvjerenja kako je glavni zadatak nastavnika da izravnim poucavanjem ucenicima prenosi
“gotove informacije”, a pri provjeri znanja najcesce se ocekuje reprodukcija usvojenog znanja
bez dodatne elaboracije. UcCenici takvih ucitelja/nastavnika postizu bolje rezultate u
tradicionalnim testovima znanja kojima se provjerava koli¢ina upamcenih ¢injenica. Ovaj se
pristup obi¢no naziva “pristupom usmjerenim na ucitelja/nastavnika” (“pristup usmjeren na

prijenos informacija” ili “pristup usmjeren na znanstveno podrucje”).

Obrazovni eksperti drZe da ne treba davati isklju¢ivu prednost jednom ili drugom pristupu, veé¢
ovisno o cilju poucavanja i1 uvjetima poucavanja pozeljno je koristiti i jedan i drugi pristup.
Primjerice, tamo gdje je obrazovna okolina siromasna izvorima informacija, jasno je da
nastavnik mora imati i ulogu prenositelja informacija, dok tamo gdje ucenici mogu koristiti
druge izvore (informacijsku tehnologiju, knjiznicu, ostale medije), izravno poucavanje koje
pasivizira ucenike moZze biti zamijenjeno interaktivnijim oblicima nastave. Pritom neki autori
(Good i1 Brophy, 1997), napominju kako poucavanje treba biti manje direktivno u funkciji
mentalnog sazrijevanja ucenika, a ciljevi poucavanja trebaju ukljuivati i1 vrijednosnu

komponentu i kriticko misljenje.
Imajuéi na umu vaznost uciteljskih/nastavnic¢kih uvjerenja o prirodi ucenja, ovim istrazivanjem

nastojali smo dobiti i sliku o percepciji Sto je ucitelji/nastavnici imaju o svojoj nastavnickoj

ulozi. Kako bismo dobili op¢u sliku o percepciji vaznosti pojedinih uciteljskih/nastavnickih
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zadada, analizirali smo vaznosti koje su sami nastavnici pridali pojedinoj nastavnickoj zadaci.

Rezultati su prikazani na slici 3.4.

Slika 3.4. ProsjeCan rang vaznosti nastavnickih zadac¢a (manja vrijednost oznacava veéu vaznost
pojedine nastavnicke zadace)

Zadada nastavnika je da na Sto kvalitetniji nacin 1.5 —_‘
prenesu znanje uc¢enicima 1
Nastavnici se trebaju usmjeriti na poticanje 1.5
logickog razmisljanja i kreativnosti kod ucenika 2
Nastavnici trebaju kod ucenika razvijati radne 3
navike i vjestine samostalnog ucenja 3
Zada¢a nastavnika jest poticanje razvoja 4
samopostovanja i1 pozitivne slike o sebi kod 4

ucCenika

Nastavnici trebaju osigurati da ucenici nauce $to
vise propisanog gradiva

Nastavnici trebaju strogo odrzavati red u razredu
kako bi u€enici neometano pratili nastavu

B Ugitelji razredne nastave @ Predmetni nastavnici

[ox W) W W

Kao §to se iz prilozene slike vidi, 1 ucitelji 1 nastavnici se slazu kada je u pitanju poredak
vaznosti svih navedenih zadaca. Svojim najvaznijim zada¢ama smatraju kvalitetno prenoSenje
znanja ucenicima, te poticanje logickog razmiSljanja i kreativnosti kod ucenika. Najmanje
vaznim od navedenih zadaca i ucitelji i nastavnici smatraju strogo odrzavanje reda u razredu te
osiguravanje da ucenici nauce Sto vecu koli¢inu propisanog gradiva. Dakle, i jedni 1 drugi

smatraju da je bitnije usmjeriti se na kvalitetno prenoSenje gradiva, a ne na koli¢inu istoga.

S obzirom na vaznost nastavnickih uvjerenja o prirodi ucenja i poucavanja i za pristupe
poucavanju, u istrazivanje smo ukljucili i1 skalu kojom smo zeljeli provjeriti kakva je u tom
pogledu orijentacija naSih ucitelja 1 nastavnika. U tu svrhu konstruirana je i skala za ispitivanje
pristupa poucavanju koja se sastoji od dvije sub-skale — one za mjerenje pristupa usmjerenoga
na ucitelja/nastavnika, te one za mjerenje pristupa usmjerenoga na uc¢enika. Ucitelji i nastavnici
su trebali izraziti svoj stupanj slaganja s pojedinim tvrdnjama koje odrazavaju pojedini pristup
poucavanju (od / — uopce se ne slazem, do 4 — u potpunosti se slazem).

U tablici 6.3. u prilogu B prikazane su prosjec¢ne vrijednosti pojedine skupine nastavnika za

svaku od Cestica skale.
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Opcenito govore€i, prosjecne procjene su nesto vece za tvrdnje koje odrazavaju pristup
usmjeren na ucenika, $to je osobito izrazeno u ucitelja razredne nastave koji - s tvrdnjama $to
odrazavaju pristup usmjeren na ucenika - izraZzavaju znacajno veci stupanj slaganja, dok s
tvrdnjama koje odraZzavaju pristup usmjeren na ucitelja/nastavnika izrazavaju znacajno veci

stupanj neslaganja u odnosu na predmetne nastavnike.

Prosjecni rezultati ucitelja 1 nastavnika za svaku sub-skalu odnosno pojedini pristup prikazani

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

Slika 3.5. Prosjecni rezultati ucitelja i nastavnika po pojedinom pristupu

2,97

3,
2,8+
2,6
2,4
2,2

2

Pristup usmjeren na Pristup usmjeren na
nastavnika uc€enika

O Ucitelji razredne nastave B Predmetni nastavnici

Uocljivo je kako i ucitelji i razredni nastavnici u znacajno vecoj mjeri podrzavaju pristup
poucavanju usmjerenom na ucenika. Pritom ucitelji razredne nastave izrazavaju znacajno veci
stupanj slaganja s pristupom usmjerenim na ucenika, kao 1 znacajno veci stupanj neslaganja s
pristupom usmjerenim na nastavnika u odnosu na predmetne nastavnike. Moguce je da je ovaj
rezultat posljedica ve¢ navedenih razlika u nacinu i organizaciji poucavanja ucitelja i
predmetnih nastavnika, tj. rada s djecom razliCitog uzrasta i razli¢itog stupnja kognitivnog
razvoja. Naime, kako djeca u nizim razredima osnovne Skole 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 ve¢oj mjeri naglasavaju vaznost odgojnih ciljeva, slobodnijeg
izrazavanja vlastitog misljenja, kreativnijeg pristupa i aktivnog sudjelovanja u nastavi kroz

raznolikije metode (npr. ucenje kroz igru).
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Osim navedenoga, dio tih razlika se vjerojatno moze objasniti i neSto razlicitijim studijskim
programima za ucitelje razredne nastave, od onoga za predmetne nastavnike. Naime, studenti
razredne nastave tijekom se studija susretnu s neSto viSe seminara i radionica koji imaju pristup
usmjeren na uc¢enika (npr. u predmetima Odgoj za razvoj, IstraZivanje u nastavi, Alternativne

skole), te su mozda i na taj nacin stjecali neSto drugacije stavove o poucavanju.

Nastavnici su, s obzirom na rezultate na pojedinoj sub-skali, klaster-analizom podijeljeni u
dvije skupine: skupinu koja viSe odrazava pristup usmjeren na nastavnika, te skupinu koja vise

odrazava pristup usmjeren na nastavnika (tablica 6.5. u prilogu B).

U skupini ucitelja razredne nastave viSe je onih koji u ve¢oj mjeri zagovaraju pristup usmjeren
na ucenika (56%), u odnosu na one koji u vecoj mjeri izrazavaju pristup usmjeren na
nastavnika (44%).

S druge strane, neSto je viSe 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 ucitelji razredne
nastave u znacajno vecoj mjeri izrazavaju pristup usmjeren na ucenika.

S obzirom na pripadnost pojedinom klasteru (tj. skupini s obzirom na pristupe poucavanju),
usporedili smo 1 vaznosti koje su nastavnici pridali pojedinim nastavnickim zadacama.
Rezultati ukazuju da se nastavnici slazu za vecinu nastavni¢kih zadaca, osim za dvije:
ucitelji/nastavnici koji viSe izrazavaju pristup usmjeren na ucenika smatraju kako je najbitnije
usmjeriti se na poticanje logickog razmisljanja i kreativnosti kod ucenika; ucitelji/nastavnici
koji viSe izrazavaju pristup usmjeren na nastavnika smatraju kako je njihova najvaznija zadaca
Sto kvalitetnije prenijeti znanje ucenicima. Dakle, kao §to je 1 oCekivano, pristup usmjeren na
nastavnika primarno je obiljeZen prijenosom informacija, dok je pristup usmjeren na ucenika
primarno okarakteriziran poticanjem razumijevanja gradiva. Ipak moZemo reci da su rezultati
dobiveni u ovom dijelu u skladu s nekim teorijskim postavkama iznijetima u naSem pristupu

istrazivanju.
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1.5. Percepcija pojedinih aspekata uditeljske/nastavniCke profesije s obzirom na neke

karakteristike uditelja i nastavnika

Kako bismo dobili detaljniju sliku o uciteljskoj/nastavnickoj percepciji inicijalnog obrazovanja,
struénog usavrsavanja te uciteljskoj/nastavnickoj ulozi u obrazovno-odgojnom procesu, napravili
smo i dodatne analize s obzirom na neka obiljezja ucitelja/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 znacajna razlika medu uciteljima/nastavnicima s obzirom na radno

iskustvo te predmetnu skupinu.

Analiza rezultata s obzirom na uciteljski/nastavnicki staz

U ukupnom uzorku ispitanih ucitelja i nastavnika znatno je vise ulitelja/nastavnika koji imaju
viSe od 5 godina nastavnickog iskustva (ima ih 84%), dok je ucitelja/nastavnika s 5 ili manje
godina staza tek 16% (detaljniji podaci s obzirom na pojedinu skupinu opisani su u uvodnom

dijelu).

Kada je rije¢ o predmetima koje nastavnici predaju, u nasem uzorku je 39% ucitelja razredne
nastave, 37% predmetnih nastavnika druStveno-humanistickih predmeta te 24% predmetnih

nastavnika matematicko-prirodnih predmeta.

U skladu s ocekivanjima, ucitelji/nastavnici s 5 ili manje godina staza (ve¢inom su ujedno i
mladi nastavnici), znacajno ¢eSc¢e koriste osobno racunalo i Internet (ucitelji/nastavnici s manje
staza u prosjeku izjavljuju kako osobno racunalo i Internet koriste ¢esto, dok njihove iskusnije
kolege u prosjeku izjavljuju kako se tim pomagalima koriste rijetko). Stoga je znatno vise
mladih ucitelja/nastavnika koji koriste i elektroniCku postu (60%) u usporedbi s iskusnijim
ucitelja/nastavnika (26%).

Razlike s obzirom na predmetno usmjerenje takoder postoje. Naime, nastavnici matemati¢ko-
prirodnih predmeta znacajno viSe koriste osobno racunalo, Internet te komunikaciju putom
elektroni¢ke posSte u odnosu na nastavnike druStveno-humanistickih predmeta te ucitelje
razredne nastave.

Interakcija uciteljskog/nastavni¢kog staza i predmetne skupine u ovom se slucaju nije pokazala

statistickim znacajnom.
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Kada govorimo o stupnju stecenog zmanja i vjeStina tijekom inicijalnog obrazovanja
ucitelja/nastavnika, iskusniji ucitelji/nastavnici, u usporedbi s onima s manje radnog iskustva,
sustavno visim procjenjuju gotovo sva podrucja uciteljskog/nastavnickog rada, osim u slucaju
stupnja steCenog znanja 1 vjeStina iz podrucja primjene informatike u nastavi, §to je najvise
izrazeno u slucaju nastavnika drustveno-humanisticke skupine predmeta. Ovaj rezultat nije
iznenadujuéi jer, kao $to je ve¢ navedeno, ucitelji/nastavnici koji su ranije studirali nisu imali
priliku ste¢i obrazovanje iz ovog podru¢ja. No svakako valja istaknuti kako i1 ucitelji 1
nastavnici, bez obzira na godine staza te predmetnu skupinu, ovo podrucje procjenjuju slabim,
tako da ni nastavnici koji su nedavno zavrsili inicijalno obrazovanje nisu zadovoljni stecenim

stupnjem znanja i vjestina iz podrucja primjene informatike u nastavi.

Za vecinu podrucja uciteljskog/nastavnickog rada za koje postoji glavni efekt iskustva te
predmetne skupine, postoji i interakcija ovih dvaju faktora u smjeru da je razlika izmedu
procjena iskusnijih nastavnika prirodne skupine predmeta najizrazenija u odnosu na njihove
manje iskusne kolege (neka od tih podrucja su primjena prakticnih vjestina u nastavi, metode
pracenja i vrednovanja ucenickog znanja, odredivanje nastavnih ciljeva i planiranje nastave,
vodenje razreda (razrednistva), poznavanje Skolskog zakonodavstva). Detaljniji podaci o
prosjecnim vrijednostima s obzirom na uciteljsko/nastavnicko iskustvo te predmetnu skupinu,
mogu se vidjeti u tablicama 6.6. 1 6.7. u prilogu B (zbog vece preglednosti podaci su prikazani

u dvije tablice).

Opcenito, kada je rije¢ o inicijalnom obrazovanju mozemo re¢i da manje iskusni
ucitelji/nastavnici stupanj stecenih znanja i vjestina iz veéine podrucja njihova rada procjenjuju
sustavno nizim od svojih iskusnijih kolega (osim za podrucje primjene informatike u nastavi,

gdje stanje ocekivano obrnuto).

Jedno od moguénih objasnjenja ovoga efekta mogao bi biti i utjecaj pamcéenja. Naime,
nastavnici s vise iskustva studirali su 1 neSto ranije te je moguce da je u njihovu slucaju steceno
iskustvo donekle ublazilo vlastitu kriti€nost prema pojedinim dijelovima studija, budu¢i da su
oni kroz duzi uciteljski/nastavnicki staz imali moguénosti ste¢i neke kompetencije koje tijekom

studija nisu stekli, za razliku od mladih kolega koji to iskustvo tek trebaju steci.

Analiza procjene zadovoljstva pojedinim elementima studija takoder ukazuje kako

ucitelji/nastavnici s viSe radnog iskustva daju sustavno vece procjene u usporedbi s
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uciteljima/nastavnicima s manje iskustva, osim u slucaju programa studija za akademsko
podrucje (predmet) te za dostupnost i kvalitetu ispitne literature, $to su podrucja u kojima se
njihove procjene ne razlikuju. Razlika u procjenama s obzirom na nastavni¢ko iskustvo
posebno je izrazena kod nastavnika matematicko-prirodnih predmeta, i to za procjene
programa psiholosko-pedagoske izobrazbe te prakticnog dijela nastave (metodike nastave i

razredne prakse).

Kad je rije¢ o razlikama s obzirom na predmetnu skupinu, i nastavnici matematicko-prirodnih 1
nastavnici druStveno-humanistickih predmeta, bez obzira na radno iskustvo, uglavnom su
zadovoljniji programom studija za akademsko podrucje (predmet), u usporedbi s ucliteljima
razredne nastave. Taj je podatak, po nama, i oCekivan s obzirom na neSto vecu akademsku
usmjerenost 1 stavljanje naglaska na predmetne sadrzaje na nastavnickim studijima (Sto se
oCituje u ve¢ spomenutoj razli€itoj zastupljenosti pojedinih dijelova studijskih programa za
uciteljsko i nastavni¢ko zanimanje).

Podaci o prosje¢nim procjenama zadovoljstva pojedinim elementima studija s obzirom na

iskustvo 1 predmetnu skupinu, prikazani su u tablicama 6.8. 1 6.9. u prilogu B.

Opéenito, kad se radi o stupnju znanja i vjestina steCenih tijekom studija te o zadovoljstvu
pojedinim elementima studija, ¢ini se kako su ucitelji/nastavnici s pet ili manje godina staza
(ve¢inom su i nedavno zavrsili studij) nesto kriti¢niji u svojim procjenama. Moguce je da su 1
ove procjene pod utjecajem pamcenja odredenih sadrzaja, ali 1 pod utjecajem iskustva kojim su
ucitelji/nastavnici s viSegodi$njim radom u Skoli uspjeli nadoknaditi znanja 1 vjeStine koje

tijekom studija nisu imali prilike ste¢i.

Procjene doprinosa cjelokupnoga strucnog usavrsavanja razvoju pojedinog podrucja
uciteljskog/nastavnickog rada takoder su, za gotovo sva podrucja, sustavno vece u
ucitelja/nastavnika s viSe radnog iskustva, a ta razlika je najizrazenija u slucaju nastavnika
prirodnih predmeta. Detaljniji podaci o doprinosu stru¢nog usavrSavanja pojedinim podrucjima
uciteljskog/nastavnickog rada s obzirom na iskustvo i predmetnu skupinu, prikazani su u

tablicama 6.10. 1 6.11. u prilogu B.

Razlike u procjenama idealnog postotka zastupljenosti pojedinih dijelova nastavnog programa
u studiju za uciteljsko/nastavnicko zanimanje takoder se razlikuju s obzirom na njihovo

iskustvo te predmetnu skupinu. Naime, kako smo ve¢ navedeli, procjene zastupljenosti
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akademskih sadrzaja daleko su vece u predmetnih nastavnika, dok su procjene zastupljenosti
prakticnog dijela nastave znacajno veée u uclitelja razredne nastave. U ta dva navedena
podrucja dobivena je i znaCajna interakcija nastavnickog staza 1 predmetne skupine u ucitelja
razredne nastave. Naime, idealnu zastupljenost akademskih sadrzaja iskusniji ucitelji
procjenjuju znacajno ve¢om od manje iskusnih kolega, dok zastupljenost prakticne nastave

procjenjuju znacajno manjom, $to je prikazano i na slici 3.6.

Slika 3.6. Prosjecne procjene idealne zastupljenosti obrazovanja iz predmetnog podrucja i
podrucja prakti¢nog rada, s obzirom na uciteljsko/nastavnicko iskustvo i predmetnu skupinu

55% 45%
53% 53% 4
5172 # 51%
50% 40%
36%
45% 35%
40% 30%
39%
27%% 3l 27%
35% 25% 25%
3
30% . 20%
5 il manje godina staza vise od 5 godina staza 5 ili manje godina staza vise od 5 godina staza
—g— UCitelji razredne nastave —g— U itelji razredne nastave
—fll— Nastav nici drustv eno-humanistic¢kih predmeta —fll— Nastav nici drustv eno-humanisti¢kih predmeta
Nastav nici prirodnih predmeta Nastav nici prirodnih predmeta

Ovaj podatak moze ukazivati i na to kako iskusniji ucitelji u nesto ve¢oj mjeri prepoznaju
potrebu za nesSto 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 psiholoSko-pedagoske izobrazbe i prakti¢ne nastave trebao biti znatno veci nego
Sto je to sada slucaj. Dakle, nasi ucitelji i nastavnici prepoznaju vaznost ovog aspekta
studijskog obrazovanja te potrebu za stjecanjem uciteljskih i nastavnickih kompetencija koje se

ti€u svih aspekata rada u razrednom 1 skolskom okruzenju.

Bez obzira na iskustvo ili predmetnu skupinu, svi ucitelji/nastavnici u podjednakoj mjeri
smatraju da stru¢no usavrSavanje treba biti povezano s napredovanjem u struci posredstvom

uvodenja bodova za sudjelovanje u usavrSavanju.

Potrebu za stjecanjem poslijediplomskog obrazovanja ucitelja i nastavnika na sveucili$noj

razini iz podruc¢ja obrazovnih znanosti 1 metodika, u nesto ve¢oj mjeri isticu ucitelji/nastavnici
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s manje nastavnickog iskustva. Dakle, posredno bismo mogli zakljuciti kako medu njima
mozda i postoji veci interes za sudjelovanjem u ovakvim oblicima usavr$avanja. Osim toga, u
odnosu na predmetne nastavnike, znacajno je manje ucitelja 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 uciteljskih/nastavnic¢kih zadac¢a po vaznosti pokazala je kako ucitelji 1
nastavnici s viSe iskustva neSto veéu vaznost stavljaju na samo gradivo, tj. na prenoSenje
znanja ucenicima na Sto kvalitetniji nain te na osiguravanje da ucenici nauce Sto viSe
propisanog gradiva. S druge strane, njihove manje iskusne kolege nesSto vaznijim smatraju
poticanje razvoja samopostovanja i pozitivne slike o sebi kod ucenika. Ovu nastavnicku zadacu
u nesto vecoj mjeri naglasavaju i ucitelji razredne nastave i predmetni nastavnici druStveno-
humanisti¢kih predmeta, dok u odnosu na njih, nastavnici prirodne skupine predmeta nesto
veci naglasak stavljaju na razvijanje radnih navika i vjestina samostalnoga u¢enja. Ovi rezultati
upucuju da mladi ucitelji 1 nastavnici neSto vec¢i naglasak stavljaju na pristup usmjeren na
ucenika u odnosu na iskusnije kolege, $to je posebno izrazeno u ucitelja razredne nastave, §to

¢e se potvrditi i u daljnjoj analizi.

Rezultati uclitelja/nastavnika na sub-skalama pristupa usmjerenoga na ucenika i pristupa
usmjerenoga na nastavnika, pokazali su da je pristup usmjeren na nastavnika u nesto manjoj
mjeri zastupljen u mladih uditelja/nastavnika, te u ucitelja razredne nastave, $to je prikazano na

slici 3.7.

Slika 3.7. Prosjecni rezultati ucitelja/nastavnika na pojedinoj sub-skali s obzirom na iskustvo i
predmetnu skupinu

Sub-skala pristupa Sub-skala pristupa
usmjerenog na nastavnika usmjerenog na ucenika

T T T
Utitelji razredne nastave Nastavnici dustveno- Nastavnici prirodnih N T - T !
o Usitelji razredne nastave  Nastavnici drustveno- Nastavnici prirodnih
humanisti¢kih predmeta predmeta humanistickih predmeta predmeta

O 5 jii manje godina staza B Vige od 5 godina staza 05 i manje godina staza @ Vise od 5 godina staza
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U skladu s rezultatima ucitelja i nastavnika na sub-skalama koje odrazavaju pojedini pristup
poucavanju, podjela ucitelja 1 nastavnika u klastere s obzirom na pristup poucavanju ukazuje
kako je iskusnijih nastavnika viSe u skupini koja naglasak stavlja na pristup usmjeren na

nastavnika, odnosno na prijenos informacija. U toj skupini je i viSe predmetnih nastavnika.

Iz opisanih rezultata mozemo zakljuciti kako ucitelji opéenito u vecoj mjeri izrazavaju slaganje
s pristupom usmjerenim na ucenika, te neSto viSe naglasavaju vaznost poticanja razumijevanja
i aktivnog sudjelovanja ucenika u nastavnom procesu, pa u skladu s tim stavljaju i manji

naglasak na poucavanje kojemu je glavni cilj prenoSenje informacija.

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

Na kraju ovoga dijela analize podataka o uciteljima i nastavnicima prikazat ¢emo 1 rezultate
kvalitativne analize uciteljskih 1 nastavnickih odgovora na pitanja koja su se odnosila na ono
Sto im predstavlja najveci izvor zadovoljstva u radu te ono §to 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.
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Tablica 3.4. Glavni izvori zadovoljstva ucitelja i nastavnika

Izvori zadovoljstva Ucitelji Nastavnici

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

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

Kada ucenici, kroz aktivno 1 kreativno

jelovanje u n i, pokazuju interes i
sudj.e OV.E’l j€ U nastav ,.po azuju interes 20% 20%
motivaciju za predmet i nastavu

Mogucnost prenosenja znanja ucenicima i

uspjesna usvojenost gradiva 18% 15%
Sam nastavnicki poziv te njegova dinamicnost i . o

kreativnost 21% 13%
Vidjeti zadovoljno i sretno dijete 20% 12%

Kao $to iz tablice 3.4. vidimo, i ucitelji i nastavnici kao glavni izvor zadovoljstva u svom radu
navode sam rad s u¢enicima, tj. komunikaciju i suradnju s djecom, §to velikom broju ucitelja i

nastavnika predstavljaju svakodnevnu inspiraciju.

Pored toga, ucitelje i nastavnike raduje i to Sto imaju priliku pratiti napredak vlastitih ucenika

na svim podruc¢jima njihova razvoja, te §to imaju priliku sudjelovati u tom njihovom napretku.

Ucitelje 1 nastavnike veseli 1 kada njihovi ucenici pokazuju interes za gradivo te Zelju za
aktivnim sudjelovanjem i suradnjom u nastavi, a zadovoljstvo im predstavlja i §to imaju priliku

svoje znanje prenijeti u¢enicima te vidjeti pozitivne rezultate kroz usvojeno gradivo.

Kao jedan od glavnih izvora zadovoljstva ucitelji 1 nastavnici navode i samu vrijednost svoga
poziva, koji je po prirodi dinamican i kreativan, te ukljucuje stalnu komunikaciju kako s
ucenicima tako i sa svojim kolegama.

Znatan broj ucitelja 1 nastavnika navodi i1 to da im je glavni izvor zadovoljstva jednostavno

vidjeti sretno i zadovoljno dijete.
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Osim onoga §to im u radu predstavlja najvece zadovoljstvo, nastavnike smo pitali - §to bi u

svome poslu rado promijenili, a njihovi odgovori su navedeni u tablici 3.5.

Tablica 3.5. Glavni izvori nezadovoljstva ucitelja i nastavnika

Izvori nezadovoljstva Ucitelji Nastavnici

Materijalno stanje $kola, tj. osuvremenjivanje

nastavnih sredstava i pomagala, te opremanje $kola 21% 16%
opcenito
PoloZzaj nastavnika u drustvu i odnos drustva (i o o

) o . . 17% 14%
nadredenih) prema njima i njihovu pozivu opéenito
Materijalno stanje samih nastavnika, tj. premalen . .
osobni dohodak 13% 11%
Previse administracije koju ucitelji/nastavnici moraju
voditi 17% 8%
PreopSirnost nastavnih planova i programa te
preopterecenost ucenika 12% 10%
Premala sloboda ucitelja/nastavnika u nastavi i
obradivanju nastavnih sadrzaja 13% 8%
Osuvremenjivanje nastavnih metoda 12% 89,
Prevelik broj ucenika u razrednim odjeljenjima 1% 89

Kao $to je 1 oCekivano, najveci izvor nezadovoljstva nasih ucitelja i nastavnika jest postojece
materijalno stanje u Skolstvu, a samim tim 1 u njihovim Skolama. Oni isti¢u kako je nuzno bolje
opremiti Skole, 1 to primarno u pogledu nabavljanja dovoljno suvremenih nastavnih sredstava i

pomagala.

Ono §to ucitelje 1 nastavnike takoder smeta jest i odnos drusStva prema njima i njihovu pozivu.
Naime, oni percipiraju kako ih i drustvo i nadredeni ne cijene dovoljno a niti pokazuju
razumijevanje za vaznost i slozenost njihova poziva. Takoder smatraju da njihov posao nije
dovoljno vrednovan i u materijalnom pogledu, te kako bi se i njihovo materijalno stanje, ali i

stanje njihovih Skola, trebalo poboljsati.
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Jo$ jedna od promjena koju bi ucitelji i nastavnici rado docekali jest smanjena koli¢ina
administracije 1 pedagoske dokumentacije koju moraju voditi. Naime, oni drze kako takvih
poslova ima previse, te bi se vrijeme utroSeno u njuh moglo korisnije provesti u radu s

ucenicima.

Nastavni planovi i programi su, prema uciteljima i nastavnicima, preopS$irni te ne ostavljaju
dovoljno vremena za kreativan rad s ucenicima, jer je previSe gradiva koje se u odredenom

vremenu mora obraditi (a 1 ocijeniti).

Ucitelji 1 nastavnici navode da bi zeljeli imati viSe slobode u nastavi i izboru te obradivanju
nastavnih sadrzaja, ¢cime bi nastavu ucinili zanimljivijom 1 dinami¢nijom. U skladu s tim zeljeli

bi 1 osuvremeniti nastavne metode ($to zahtijeva i kompetencije i materijalnu osnovu).
Naposljetku, i ucitelji i nastavnici smatraju da bi se znatno kvalitetnije moglo raditi u

razrednim odjeljenjima s manjim brojem ucenika, nego Sto je sada slucaj. U tom bi slucaju

imali znatno ve¢u moguénost ostvarivanja individualiziranog pristupa u nastavi.
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1.7. Zakljucak

Na temelju dobivenih 1 prikazanih rezultata istrazivanja na osnovnoskolskim uciteljima 1
nastavnicima, mozemo zakljuciti kako je, s obzirom na uciteljske i nastavnicke procjene
vlastitoga inicijalnog obrazovanja i strucnog usavrsavanja, naglaSena potreba za poboljSanjem
obaju oblika obrazovanja uclitelja i nastavnika. Ta se potreba posebno istice u podrucéju

informatickog obrazovanja nastavnika te u podrucju rada s uenicima s posebnim potrebama.

U inicijalnom obrazovanju ucitelja i nastavnika potrebno je viSe paznje posvetiti programu
psiholosko-pedagoske izobrazbe te prakticnom radu u razredu (uz kvalitetne i motivirane
mentore), kako bi budu¢i ucitelji 1 nastavnici imali bolje prilike susresti se s raznim situacijama
koje ih u budu¢em zanimanju o€ekuju, te kako bi stekli kompetencije iz Sto viSe podrucja u

inace slozenoj 1 zahtjevnoj uciteljskoj/nastavnickoj profesiji.

Buduc¢i da ucitelji 1 nastavnici tijekom inicijalnog obrazovanja nisu u moguénosti ste¢i sve
kompetencije koje im u buduem radu mogu trebati, a ¢esto su one ovisne i o specificnim
potrebama lokalne zajednice i Skole u kojoj ucitelj/nastavnik radi, postoji i naglaSena potreba
za kvalitetnim stru¢nim usavrSavanjem koje bi, u ve¢oj mjeri nego do sada, obradivalo razne
psiholosko-pedagoske teme te ponudilo vise tema iz podru¢ja rada s racunalom i primjene

informatike u nastavi.

Osim stru¢nih usavrSavanja seminarskoga, radionickog i1 predavackog tipa, u kontekstu
cjelozivotnog obrazovanja ucitelja i nastavnika potrebno je omoguéiti 1 stjecanje
poslijediplomskog obrazovanja iz podru¢ja obrazovnih znanosti i metodika, jer interes za
ovakvim oblikom usavrSavanja svakako postoji. Takoder postoji i potreba za uvodenjem
kvalitetnog sustava bodovanja za sudjelovanje u stru¢nom usavrSavanju, a onda i u

napredovanju u struci, $to nove promjene u skladu s Bolonjskim procesom i predvidaju.

Osim osiguranja materijalne osnove za stru¢no usavrSavanje ulitelja i nastavnika, postoji 1
potreba za poboljSanjem materijalne situacije u Skolama opcenito, prvenstveno u pogledu bolje
opremljenosti raznolikim nastavnim sredstvima i pomagalima, kako bi nastavnici mogli u
vecoj mjeri primjenjivati pristup usmjeren na poticanje razumijevanja i kreativnosti u ucenika

(prema ovome su pristupu ucitelji 1 nastavnici izrazili neSto vecu sklonost).
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Zaklju¢no mozemo re¢i da i u obrazovanju osnovnoskolskih ucitelja i nastavnika, upravo kao i
u ostalim podrucjima sustava obrazovanja, postoji potreba za poboljSanjem njegove kvalitete.
To se odnosi na inicijalno obrazovanje i na strucno usavrSavanje, a najveci bi se broj promjena
trebao usmjeriti na izradu kvalitetnih programa psiholoSko-pedagoske izobrazbe te prakticne
nastave tijekom studija. Time bi se budu¢im uciteljima i nastavnicima pruzile mogucénosti u
pogledu stjecanja kompetencija koje su im prijeko potrebne u radu s ucenicima i Skoli
opcenito, a njihov prijelaz sa studija na posao bi bio §to manje stresan. Pritom valja voditi
racuna i1 o jo§ jednom bitnom ¢imbeniku koji bi uciteljima/nastavnicima-pocetnicima znatno
pomogao u tom prijelaznom periodu, a to su kvalitetni mentori koji bi odgovorno i ozbiljno

pristupali tom odgovornom zadatku.
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2. Percepcija kvalitete obrazovanja nastavnika i nekih aspekata nastavnicke

profesije iz perspektive srednjoskolskih nastavnika

Tea Pavin

2.1. Uvod

U ovom dijelu studije opisani su rezultati anketnog ispitivanja misljenja srednjoskolskih
nastavnika (gimnazija i strukovnih $kola) o kvaliteti njihova inicijalnog obrazovanja, stru¢nom
usavrSavanju te percepciji nastavnicke uloge, dakle radi se o istim podru¢jima koja su

ispitivana i medu osnovnoskolskim ucditeljima 1 nastavnicima.

Istrazivanje na srednjoskolskim nastavnicima provedeno je tijekom prosinca 2004. godine te
sijeCnja 1 veljate 2005. godine. U njemu je sudjelovalo ukupno 1044 nastavnika (436
nastavnika gimnazija i 608 nastavnika strukovnih Skola) iz ukupno 32 srednje Skole (13
gimnazija 1 19 strukovnih Skola), iz razli¢itih dijelova Hrvatske, koje su slu¢ajnim odabirom

usle u uzorak, a ¢ine 9.2% ukupnog broja srednjih 8kola u Hrvatskoj”.

I ovdje su primijenjeni isti instrumenti koji su ve¢ opisani u prethodnom dijelu izvjestaja o
rezultatima istraZivanja na osnovnoskolskim uciteljima i nastavnicima (Upitnik za ispitivanje

percepcije kvalitete 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 $kola opéenito, a
nakon te opce usporedbe s obzirom na vrstu $kole, rezultati su analizirani i1 s obzirom na neke
relevantne karakteristike nastavnika poput nastavni¢kog iskustva odnosno nastavnickog staza

te skupine predmeta koju nastavnici predaju.

> “Ukupan broj” u ovom sluéaju (zbog odredenih specifi¢nosti) ne uklju¢uje privatne $kole, a ni one umjetnickih
usmjerenja, dakle radi se o broju od 346 skola.
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Opis uzorka gimnazijskih nastavnika: demografski podaci

Promotrit ¢emo osnovna obiljezja ispitanika iz uzorka gimnazijskih nastavnika.

U ukupnom je uzorku bilo 75.5% nastavnica, a nastavnika 24.5%, $to je u skladu s opéim
stanjem u nastavnickoj profesiji u kojoj ima znatno vise Zzena nego muskaraca.

Prosjec¢na dob gimnazijskih nastavnika je 43 godine, dok im je prosjecan nastavnicki staz
17 godina. Vecina nastavnika ima viSe od 5 godina nastavnickog staza (80.7%), dok je
onih s 5 i manje godina staza 19.3%. To ukazuje kako je vecina nastavnika na “sredini”
svoje karijere, $to je u skladu sa stanjem u vecini europskih zemalja.

Vecina nastavnika (83.3%) je zaposlena na neodredeno vrijeme, dok je ostalih 16,7%
zaposleno na odredeno vrijeme.

Kada se radi o stupnju zavrSenog obrazovanja nastavnika, 97.9% je zavrsilo visoku $kolu
ili fakultet, 0.5% visu skolu, a 1.6% nastavnika radi sa zavrSenom srednjom skolom; no
tu se uglavnom radi o apsolventima nastavnickih fakulteta koji su zaposleni u Skoli
najcesc¢e kao zamjena odsutnim nastavnicima, ali i iz nekih drugih razloga. Zastupljenost
nastavnika sa stupnjem magistra znanosti je vrlo niska (2.5%), a u skladu s tim je i vrlo
malen broj onih koji imaju steCeni stupanj doktora znanosti (0.2%). Kao §to je u drugim
dijelovima ove studije navedeno, nastavnici u Hrvatskoj nemaju mogucnost obrazovanja
iz obrazovnih znanosti na poslijediplomskoj razini, te stoga ovaj podatak nije
iznenaduju¢i. Moguénost poslijediplomskog obrazovanja nastavnici mogu ostvariti
prvenstveno u podrucju svoje bazi¢ne akademske discipline, $to ne pridonosi razvoju
onih kompetencija koje se inace drze iznimno potrebnima nastavnicima u svakodnevnom
radu s u€enicima i u skolskom okruzenju.

Kada govorimo o vrsti zavrSenog obrazovanja, ve¢ina nastavnika je zavrSila nastavnicke
fakultete (87%), dok ih je 12.3% zavrSilo nenastavni¢ke fakultete ili smjerove.
Nastavnika sa zavrSenom visokom ili viSom uditeljskom Skolom ima 0.7%. Dopunsko
psiholosko-pedagosko obrazovanje zavrsilo je 92.5% nastavnika nenastavnickih fakulteta
ili smjerova.

Udjel nastavnika iz podrucja drusStvenih i humanisti¢kih znanosti je 63.6%, dok ih je iz
podrucja prirodnih i tehnickih znanosti 36.4%, Sto je u skladu s tim da je udjel drustvenih
1 humanistickih predmeta u cjelokupnom nastavnom planu i programu gimnazija veéi u

odnosu na prirodne i tehnicke predmete.
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Kada je rije¢ o koristenju informaticke tehnologije, nastavnici izjavljuju kako racunalo 1

Internet koriste ¢esto, dok se njih 67.6% koristi 1 elektronickom poStom.

Opis uzorka nastavnika strukovnih Skola: demografski podaci

Osnovna obiljezja uzorka nastavnika strukovnih Skola vrlo su slicna onima gimnazijskih

nastavnika.

Kao i u uzorku gimnazijskih nastavnika, ve¢inu u strukovnim Skolama ¢ine nastavnice,
tocnije njih je 71.3%, dok je udjel nastavnika 28.7%. Dakle, i u strukovnim $kolama, kao
1u gimnazijama, prisutan je znatno vec¢i broj nastavnica nego nastavnika.

Njihova prosjec¢na dob je 43 godine, a u prosjeku imaju 15 godina nastavnickog staza.
Veéina nastavnika zaposlena je na odredeno vrijeme (82.7%). Sto se nastavnitkog staza
tice, u strukovnim Skolama on je dosta sli¢an gimnazijskom, tj. nastavnika s pet godina
staza 1 manje ima 20.7%, dok ostalih 79.3% c¢ine nastavnici s viSe od pet godina
nastavnic¢kog iskustva.

Vecina nastavnika (83%) zavrSila je fakultet ili visoku Skolu. ViSu Skolu zavrSilo je
10,7% nastavnika, a 5.6% srednju. Nastavnika sa steCenim poslijediplomskim stupnjem
obrazovanja je, kao i medu gimnazijskim nastavnicima, izrazito malo: tek 0.5%
nastavnika ima steCen 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 skola je neSto drugacije. Naime, od
ukupnog broj nastavnika koji su zavrsili fakultet ili visoku Skolu, njih 55.7% je zavrsilo
nastavniCke fakultete, dok ih je 44.3% zavrSilo nenastavnicke fakultete ili smjerove. Ovaj
podatak je i ocekivan s obzirom da predmete struke predaju nastavnici koji su ve¢inom
sluCajeva zavrS$ili nenastavnicke fakultete ili smjerove, npr. diplomirani inZenjeri
odredene discipline.

Od ukupnog broja nastavnika koji su zavrsili nenastavni¢ke fakultete ili smjerove, njih
94.7% je zavrsilo program psiholosko-pedagoske izobrazbe.

Udjel nastavnika humanistickih i drustvenih i1 humanistickih predmeta je 40.7%,
prirodnih i tehnickih 18.3%, a predmeta struke (bez obzira na strukovno podrucje) je

41%.
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o Cestina koriStenja radunala i Interneta je ista kao i u sluaju gimnazijskih nastavnika:
nastavnici strukovnih Skola izjavljuju kako se racunalom i Internetom koriste Cesto, a
nesto ih manji postotak (u odnosu na gimnazijske nastavnike) izjavljuje da komuniciraju

putom elektronicke poste (56.8%).

2.2. Inicijalno obrazovanje nastavnika: percepcija kvalitete i zadovoljstvo inicijalnim

obrazovanjem srednjosSkolskih nastavnika

U ovom dijelu bit ¢e opisane procjene nastavnika o stupnju steCenih nastavnickih kompetencija
tijekom njihova inicijalnog obrazovanja na studiju odnosno tijekom programa dopunske
psiholosko-pedagoske izobrazbe.

Skalom od 19 Cestica ispitan je stupanj znanja i vjeStina koja su nastavnici stekli iz raznih
podrucja rada u skoli, bilo u okviru programa studija bilo u okviru dopunske psiholosko-
pedagoske izobrazbe. Nastavnici su na svaku Cesticu odgovarali na skali procjene od / —
nimalo, do 4 — izrazito. Prosje¢ne vrijednosti procjena za svako pojedino podrucje navedene su

u tablici 3.6.
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Tablica 3.6. Prosjecne procjene koliCine steCenih znanja i vjesStina na studiju (na skali od / — nimalo, do
4 - izrazito)

Podrugja nastavnickog rada Gimnazije Strukovne skole

M SD M SD
1. Primjena nastavnih metoda i vjeStina** 2.70 0.789 2.85 0.714
2. Primjena informatike u nastavi 1.83 0.903 1.81 0.892
" orada panoa, onganisiranje priredsi i nagecanip sty 219 0946 226 0966
4. Metode pracenja rada i vrednovanja ucenickog znanja** 2.58 0.828 2.78 0.793
5. Odredivanje nastavnih ciljeva i planiranje nastave** 2.81 0.836 2.96 0.786
6. Vodenje razreda (razredni$tvo)* 1.94 0.956 2.07 1.000
7. Komunikacija i suradnja s roditeljima** 1.97 0.973 2.18 0.984
8. Razvijanje samosvijesti i samopoS$tovanja kod uc¢enika** 2.47 0.935 2.65 0.879
9. Poticanje otvorene komunikacije i suradnickih odnosa

e 2.52 0.946 2.67 0.878
medu uenicima

10. Rad s ucenicima s teSko¢ama u ucenju* 1.76 0.841 1.89 0.926
11. Rad s u€enicima s emocionalnim smetnjama i smetnjama u

ponasanju (hiperaktivnost, agresivnost, povucenost) 179 0.855 1.90 0.908
12. Rad s nadarenim u¢enicima 2.14 0.969 2.18 0.976
13. Poticanje kritickog misljenja i kreativnosti kod uc¢enika 2.52 0.903 2.58 0.873
14. Razvijanje vjestina samostalnog ucenja 2.49 0.877 2.51 0.864
15. Razvijanje etickog rasudivanja i ponasanja kod ucenika 2.39 0.924 2.45 0.892
16. Razvijanje ekoloske svijesti 2.18 0.991 2.14 0.975
17. Obrazovanje o ljudskim pravima i civilnom drustvu 2.15 0.945 2.09 0.963
18. Poznavanje Skolskog zakonodavstva** 1.96 0.845 2.12 0.902
P Vol oy oS o3 st 257 osm
20. Znanja i vjeStine iz akademskog podrucja (predmeta)** 3.38 0.567 3.22 0.662

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

Kada govorimo o rezultatima gimnazijskih nastavnika, opcéenito mozemo re¢i kako su za
vecinu navedenih podrucja (14) procjene ispod teoretske prosjecne vrijednosti (koja iznosi
2.5). Dakle, nastavnici su procijenili kako ih je program psiholosko-pedagoske izobrazbe slabo
osposobio iz navedenih podru¢ja. Drugim rije¢ima, distribucija procjena steCenog stupnja

znanja i vjestina iz podrucja rada u Skoli grupirana je oko nizih skalnih vrijednosti.

Podruc¢ja koja su procijenjena iznad teoretske prosjecne vrijednosti, a za koje nastavnici
gimnazija smatraju da ih je program psiholosko-pedagoske izobrazbe prilicno osposobio,
sljede¢a su: primjena nastavnih metoda i vjestina, metode pracenja rada i vrednovanja

ucenickog znanja; odredivanje nastavnih ciljeva i planiranje nastave; poticanje otvorene
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komunikacije i suradnickih odnosa medu ucenicima, te poticanje kritickog misljenja i

kreativnosti kod ucenika. Najlo$ijim je procijenjeno podrucje primjene informatike u nastavi.

Podrucja koja su nastavnici strukovnih $kola procijenili zadovoljavaju¢im u smislu stec¢enog
stupnja znanja i vjestina jesu: primjena nastavnih metoda; metode pracenja rada i vrednovanja
ucenickog znanja; odredivanje nastavnih ciljeva i planiranje nastave; razvijanje samosvijesti i
samopostovanja kod ucenika; poticanje otvorene komunikacije i suradnickih odnosa medu
ucenicima; poticanje kritickog misljenja i kreativnosti kod ucenika, te vrednovanje kvalitete
obrazovno-odgojnog procesa. Ostalih 12 podrucja procijenjeno je losije, a kao i u slucaju
gimnazijskih nastavnika, najlosiju procjenu dobilo je podrucje primjene informatike u nastavi.
Taj rezultat jasno ukazuje na potrebu usavrSavanja nastavnika u primjeni informaticke
tehnologije, 1 to kako za pripremu nastave tako i za njezino izvodenje (potvrdu tome naci ¢emo
1 u analizi odgovora nastavnika na pitanje o ¢emu bi u okviru stru¢nog usavrSavanja zeljeli
nesto vise nauciti). Takoder, ako uzmemo u obzir da je veéina nastavnika srednje dobi, ovaj
rezultat se moze objasniti time da, u vrijeme kada su studirali ili pohadali program psiholosko-
pedagoske izobrazbe, ovo podrucje nije bilo dio programa njihova obrazovanja, jer se ono tek

od nedavna pocelo uvoditi kao sastavni dio kurikuluma obrazovanja za nastavnicko zanimanje.

Usporedba procjena gimnazijskih nastavnika i nastavnika strukovnih $kola s obzirom na vrstu
Skole u kojoj rade ukazuje na znacajne razlike medu njima. Naime, procjene nastavnika
strukovnih Skola su sustavno vece, tj. oni procjenjuju kako su iz tih podrucja stekli viSe znanja
1 vjestina, nego Sto to procjenjuju gimnazijski nastavnici. Ovaj rezultat mozemo objasniti time
§to je velik dio nastavnika strukovnih Skola zavrSio nenastavnicke fakultete i smjerove, a
program psiholosko-pedagoske izobrazbe nisu pohadali u okviru studija, ve¢ su pohadali
dopunsku psiholosko-pedagosku izobrazbu, kao oblik usavrSavanja na radu. Moguce je da su
tako mogli neposrednije povezati teorijska znanja s vlastitom nastavnickom ulogom i praksom.
Opéenito, nastavnici koji su pohadali nenastavnicke fakultete dali su nesto visu procjenu tom

obliku obrazovanja od nastavnika koji su taj program savladali u okviru redovnog studija.

Zasebno pitanje odnosilo se na stjecanje znanja i vjestina iz akademskog podrucja (predmeta) u
okviru mati¢nog studija (Cestica 20. u tablici 3.6.). Ono §to je pritom bitno jest da je to
podrucje dobilo najvecu procjenu, dakle znaCajno vecu od bilo kojeg prije spomenutog
podrucja nastavnickog rada. I nastavnici gimnazija i nastavnici strukovnih Skola s tim su

podru¢jem najzadovoljniji, procjenjujuci kako im je maticni studij u zadovoljavajuc¢oj mjeri
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(prilicno) omogucio stjecanje znanja i vjeStina iz akademskog podrucja (Sto je u skladu i s
nastavni¢kim procjenama nekih elemenata studija Sto ¢e se kasnije vidjeti). Iz navedenog se
implicitno moze zakljuciti kako se nastavnici nakon zavrSenog studija osjecaju
najkompetentnijima u podrucju znanja i vjestina iz svoga predmeta koji predaju. Nadalje, ovaj
rezultat moZe ukazivati i na to da se u obrazovanju predmetnih nastavnika znatno vec¢i naglasak
stavlja na obrazovanje iz akademskih sadrzaja u odnosu na obrazovne znanosti. Sli¢an problem
navode 1 istrazivaci u sklopu zakljuCaka SIGMA-projekta (spomenutoga u komparativnoj
studiji), istiuéi kako znacajnije naglaSavanje akademskih sadrzaja dovodi do “dualizma” u
shvacanju akademskih sadrzaja kao onih pravih i bitnih, dok se psiholosko-pedagoski i
prakti¢ni sadrzaji smatraju sporednima. Ovakvo shvacanje, kako kod onih koji takve sadrzaje
predaju tako i1 kod samih studenata, moze se prenijeti i u njihov kasniji rad u ucionici kroz

formirane stavove i vjerovanja o prirodi obrazovanja i poucavanja.

Zadovoljstvo nastavnika pojedinim elementima studija ili dopunskom psiholosko-pedagoskom

izobrazbom

Zadovoljstvo nastavnika kvalitetom pojedinih sadrzaja te organizacijom i izvedbom pojedinih
elemenata na studiju, tj. dopunskom psiholosko-pedagoskom izobrazbom, ispitano je
procjenama tih elemenata na skali od / — nimalo, do 4 — u potpunosti. ProsjeCne procjene

svakoga pojedinog elementa navedene su u tablici 3.7.
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Tablica 3.7. Prosjecne procjene zadovoljstva pojedinim elementima studija (na skali od / - nimalo, do 4

— u potpunosti)

. .. Gimnazije Strukovne Skole

Elementi studija
M SD M SD

Program studija za akademsko podrucje 391 0.560 312 0.655
(predmet)*
Program studija za psiholosko-pedagosku 247 0.717 266 0.707
izobrazbu**
Prakti¢ni dio nastave (metodika nastave i 269 0.798 280 0773
razredna praksa)
Nastavne metode sveucili$nih nastavnika 2.45 0.766 2.47 0.778
Organizacija nastave i ispita 2.58 0.769 2.62 0.810
Odnos §Veuc1llsn1h nastavnika prema 276 0.792 278 0.858
studentima
Dostupnost i kvaliteta ispitne literature 2.73 0.740 2.76 0.825
Nacin pracenja i vrednovanja postignuca )57 0.714 758 0.756
studenata
Program dopunske psiholosko-pedagoske 241 0.788 271 0.761
izobrazbe*

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

Opéenito govoreci, procjene nastavnika uglavnom su grupirane oko teoretske prosjecne
vrijednosti (koja iznosi 2.5). Procjenjivani elementi studija dobili su ocjenu koja odrzava
osrednje zadovoljstvo tim aspektima programa. Jedina vrijednost koja odskace od ostalih
procjena odnosi se na zadovoljstvo programom studija za akademsko podrucje (predmet); taj je
program dobio znacajno viSu prosjecnu ocjenu od ostalih. Ako se uzme u obzir ve¢ spomenuta
procjena nastavnika kako su najviSe znanja i vjeStina stekli upravo iz podrucja koja se odnose
na sam predmet, ovaj je podatak i ocekivan te se ¢ini da to i jest “najjaca karika” u programu
inicijalnog obrazovanja nastavnika. Stoga ne cudi Sto je vecina nastavnika steCeni stupanj
znanja i vjeStina iz podruc¢ja psiholosSko-pedagoske izobrazbe procijenila nizim ocjenama.
Dakle, moguce je da je u obrazovanju nastavnika na visokoSkolskoj razini ipak prisutno
shvacanje o akademskim sadrzajima kao onim “pravima”, te sadrzajima obrazovnih znanosti i

prakti¢nog rada kao “sporednima”.

Jedna od najvaznijih promjena u sustavu obrazovanja nastavnika svakako bi se trebala odnositi
na kvalitetno rjeSavanje ovoga problema (naravno, ne samo formalno ve¢ i na izvedbenoj
razini). Naime, nasi su nastavnici svjesni vaznosti kvalitetne psiholoske-pedagoske izobrazbe

te programa metodike i razredne prakse, ne zanemarujuéi pritom niti akademske sadrzaje. Ovo
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je pogotovo vazno u kontekstu nastavnika-pocetnika koji se na prvom radnom mjestu susretnu
s realnos$¢u te se nerijetko osje¢aju nedovoljno kompetentnima za brojne odgovornosti i
zadatke Sto ih ukljucuje nastavnicki poziv. U toj procjeni nasi se nastavnici uglavnom ne
razlikuju od nastavnika u ostalim europskim zemljama, koji takoder navode kako su vjestine
prakticnog rada s u€enicima klju¢ne za njihov rad. Stoga je od iznimne vaznosti poboljSanje
suradnje sa Skolama u lokalnim zajednicama, kao jednoga od vaznih ¢imbenika u obrazovanju
nastavnika. Naime, u cijeloj je Europi prepoznata potreba za suradnjom Skola 1 sveuciliSnih
institucija koje obrazuju nastavnike. Uspostava kvalitetne mreze Skola u kojima bi buduci
nastavnici obavljali svoju praksu u okviru studija, podrazumijeva kvalitetne i kompetentne
mentore koji bi pratili rad i napredak studenata, te razvoj nastavni¢kih kompetencija i vjestina

u njih (Eurydice, 2004).

Prijedlozi za poboljsanje pojedinih elemenata studija

Nastavnicki prijedlozi za poboljSanje kvalitete programa studija za akademsko podrucje
(predmet) najvise su usmjereni na primjenljiva znanja, na ve¢u mogucénost izbora kolegija, te

rasterecenje programa i koriStenje novih tehnologija u nastavi.

Prijedlozi u smjeru poboljSanja programa studija za psiholosko-pedagosku izobrazbu najvise se
odnose na poboljsanje kvalitete izvedbe tog programa, na uvodenje viSe prakti¢nih primjera,
vecu povezanost s onim §to se stvarno dogada u praksi (“manje teorije, vise prakse”), na bolje
upoznavanje s razvojnom psihologijom djeteta te obuhvacanje svih aspekata rada u Skoli.
Drugim rije¢ima, nastavnici Zele viSe prakti¢no primjenljivih znanja a manje teoretiziranja, $to
je 1 u skladu s ve¢ navedenom prepoznatosti vaznosti kvalitetnog programa psiholosko-

pedagoske izobrazbe.

Kad se radi o prijedlozima za poboljSanje prakticnog dijela nastave (metodike i razredne
prakse), ve€ina nastavnika naglaSava da tom podrucju svakako treba posvetiti puno vise
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
omoguciti upoznavanje sa Skolama s razliCitim usmjerenjima. Ukratko, nastavnici direktno
ukazuju na potrebu za viSe razredne prakse te bolju pripremljenost za ucionicu, $to je u

potpunosti o¢ekivano, u odnosu na njihove iskaze.
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Sto se ti¢e nastavnih metoda sveucilisnih nastavnika (to je ujedno i najlosije procijenjen
element studija), srednjoskolski nastavnici smatraju kako bi se sveuciliSni nastavnici trebali
manje sluziti ex catedra metodom poucavanja, a viSe poticati samostalan rad studenata,
koriste¢i 1 informatiku u nastavi, te bi i sami trebali biti dobro upucéeni u metodiku nastave i
psiholosko-pedagoski aspekt vlastitog rada. Naime, sveucili$ni bi nastavnici upravo kroz svoj
nacin poucavanja trebali svojim studentima (budu¢im nastavnicima) davati pozitivne primjere
izvodenja nastave i primjene raznovrsnih nastavnih metoda i aktivnog uklju¢ivanja u nastavu.
Rezultati ve¢ spomenutog SIGMA-projekta takoder ukazuju na potrebu aktivnog ukljucivanja
studenata u nastavni proces, a dominantan bi se pristup poucavanju s onoga usmjerenog na
prijenos informacija trebao usmjeriti na poticanje aktivnog ucenja, razumijevanja i kritickog
miSljenja studenata, na koje se ne bi smjelo gledati kao na pasivne primatelje informacija ve¢
kao na aktivne sudionike u nastavnom procesu.

Srednjoskolski nastavnici takoder smatraju kako bi se rad sveuciliSnih nastavnika trebao
redovito evaluirati. U kontekstu toga, valja naglasiti kako se na vecini sveuciliSta u svijetu
uvode postupci evaluacije nastavnika (od studentskih evaluacija, do onih koje provode vanjski
evaluatori). To bi trebala postati praksa i na naSim sveuiliStima s ciljem pracenja i

osiguravanja kvalitete rada sveuciliSnih nastavnika.

Kada govorimo o samom odnosu sveucilisnih nastavnika i studenata, prijedlozi
srednjoSkolskih nastavnika kreéu se u smjeru “humaniziranja” toga odnosa. Naime,
srednjoskolski nastavnici isti¢u kako bi sveuciliSni nastavnici trebali viSe uvazavati 1 poStivati
studente, trebali bi biti dostupniji za komunikaciju, te svakako postivati termine konzultacija.
Sto se ti¢e poboljsanja odnosa studenata i sveu¢ilisnih nastavnika u smislu da student ne bude
“samo broj”, ve¢ina srednjoskolskih nastavnika je svjesna da je to, u trenutnim uvjetima

velikog broja studenata i nedostatka rada u manjim grupama, dosta teSko ostvariti.

S prethodnim elementom studija moZe se povezati i onaj koji se odnosi na nacin 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 iskljucivo 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 predlazu da se svakom studentu (ili manjoj grupi studenata) dodijeli

mentor koji bi bio zaduzen za pracenje i nadgledanje njihova rada i napredovanja tijekom
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cijeloga studija. Ovaj prijedlog je u skladu s trendovima u nekim europskim zemljama u
kojima postoje mentori zaduzeni upravo za pracenje rada i razvoja svakog studenta. Takav
oblik rada, naravno, zahtijeva 1 nesto izmijenjenu organizaciju samog studija te odreden omjer
broja nastavnika i studenata, jer jedan sveuciliSni nastavnik-mentor moze kvalitetno obavljati
svoju zadacu samo ako nije “zatrpan” velikim brojem studenata (inace bi sve drugo bilo Cista
formalnost). Problemi §to ih nastavnici navode u pra¢enju rada studenata na fakultetima, sli¢ni
su onima koje 1 oni sami imaju u Skolama. Naime, nastavnici Cesto isticu, §to ¢e se kasnije 1
pokazati, kako je u uvjetima rada sa 30 i viSe ucenika u razredu, nemoguce kvalitetno pratiti
rad svakoga ucenika tijekom cijele Skolske godine, pogotovo ako se uzme u obzir da su
nastavnici - u odredenom obrazovnom razdoblju - obvezni nekoliko puta ocijeniti sve ucenike.
Dakle, mozemo zakljuciti kako u sustavu ocjenjivanja i vrednovanja postoje problemi na svim
razinama obrazovanja, ponajprije zbog prevelikog broja ucenika/studenata, ali 1 zahtjeva

propisanih nastavnim planovima i programima, te pravilnicima.

Sto se tie organizacije nastave i ispita, nastavnici u najve¢oj mjeri navode vaznost postivanja
nastavnih 1 ispitnih termina, tj. uvodenje “pravila ponasanja” koja bi postivali 1 studenti i

sveucili$ni nastavnici.

Kad je rije¢ o dostupnosti i kvaliteti ispitne literature, nastavnici najvise isti¢u nuznost boljeg
opremanja fakultetskih knjiznica, s nabavljanjem suvremene literature i dovoljnog broja
primjeraka, te njihovu vecu dostupnost studentima. Uzevsi u obzir da bi danas literatura trebala
biti ipak neSto dostupnija, a fakultetske knjiznice bolje opremljene nego u doba kada je
studirala ve¢ina nasih nastavnika, ocekivali smo da ¢e procjene nastavnika-pocetnika (ili-ili
manje godina staza) biti neSto vece. Medutim, 1 oni u tom pogledu nisu nista zadovoljniji od

skupine nastavnika koja je studirala prije nesto viSe vremena.

Elementi nastavnog programa u studiju za nastavnicko zanimanje

Kada je rije¢ o procjenama zastupljenosti pojedinih dijelova nastavnog programa u studiju za
obrazovanje nastavnika (slika 3.8.), i gimnazijski nastavnici i nastavnici strukovnih $kola
smatraju kako bi se najve¢i dio programa trebao odnositi na stru¢no obrazovanje, tj. na
obrazovanje iz odredenog predmeta, a manji bi se dio odnosio na praktican rad (metodiku) te

psiholosko-pedagosku izobrazbu.
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Slika 3.8. Prosjecne procjene idealnog postotka zastupljenosti pojedinih dijelova nastavnog
programa

Nastavnici gimnazija Nastavnici strukovnih skola

O ldealan postotak
zastupljenosti struénog
obrazovanja (obrazovanja iz
pojedinog predmeta)

25% 28%
48%
@ Idealan postotak
55% zastupljenosti psiholosko-
20% pedagoske izobrazbe

24%

Oldealan postotak
zastuplienosti prakticnog
rada (metodike)

Uzevsi u obzir zastupljenost tih sadrzaja u dosadasnjem programu obrazovanja nastavnika,
mozemo reéi kako nastavnici smatraju da bi zastupljenost psiholosko-pedagoskih te
metodickih sadrzaja trebala biti neSto vec¢a nego Sto je to sada slucaj. Naime, u obrazovanju
predmetnih nastavnika zastupljenost akademskih sadrzaja 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 sadasnje obrazovanje predmetnih nastavnika u Hrvatskoj).

Iz navedenoga se vidi kako nastavnici najbitnijim smatraju obrazovanje iz svoje bazicne
akademske discipline (samoga predmeta), a nakon toga slijedi izobrazba iz podrucja koja se
ticu ostalih aspekata njihove nastavnicke profesije, a koja bi trebala biti zastupljenija nego §to
su bila do sada. Ovdje valja naglasiti kako je, pored dovoljno vremena za obradivanje
psiholosko-pedagoskih i metodickih sadrzaja u inicijalnom obrazovanju nastavnika, od klju¢ne
vaznosti 1 neposrednija povezanost teorijskog dijela programa s prakti¢nim radom u $koli, Sto

se pokazalo bitnim preduvjetom za razvoj temeljnih nastavni¢kih kompetencija.

Usporedba procjena s obzirom na vrstu Skole u kojoj nastavnici predaju, ukazuje da postoji
razlika u tome Sto nastavnici strukovnih Skola smatraju kako bi zastupljenost psiholosko-
pedagoske izobrazbe i prakticnog rada trebala biti neSto ve¢a nego $to to smatraju gimnazijski
nastavnici. U skladu s tim, gimnazijski nastavnici nesto veéi postotak pridaju zastupljenosti
stru¢nog obrazovanja, tj. obrazovanja iz odredenog predmeta. Ovaj se rezultat najvjerojatnije
moze objasniti razliitom strukturom ucenika s kojima nastavnici rade. Naime, gimnazijski
nastavnici uglavnom Skoluju ucenike za nastavak daljnjeg obrazovanja na visokoSkolskoj

razini, pa im je stoga i akademska komponenta naglasenija, dok medu strukovnim $kolama ima
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1 onih koje u¢enike obucavaju za odredeno zanimanje (npr. obrt), te imaju i vecih problema s
ovim psiholosko-pedagoskim i prakticnim aspektom nastave, pogotovo u kontekstu nesto vece
heterogenosti ucenika, te nesto ¢es¢ih problema s disciplinom i motivacijom ucenika, Sto ¢e se

kasnije pokazati kroz analizu zeljenih promjena u nastavnickom poslu.

2.3. Trajni profesionalni razvoj nastavnika

Sasvim je jasno da inicijalno obrazovanje, bez obzira na njegovu kvalitetu, jednostavno ne
moze pruziti nastavnicima vrhunsku razinu kompetentnosti ba$ iz svakoga podrucja
nastavni¢kog rada. Prije ih se moze usporediti s “novopecenim” vozac¢ima koji su netom dobili
vozacku dozvolu. Potreba za kontinuiranim profesionalnim razvojem postaje jo§ istaknutija
uzmu li se u obzir specificni zahtjevi lokalne zajednice u kojoj se nalazi odredena Skola, te
stalne promjene u znanju i drustvu opéenito (jedan od takvih primjera je i sve veca potreba za
informatickim obrazovanjem nastavnika, u ¢emu ih je vec¢ina njihovih ucenika prestigla).
Upravo stoga obrazovanje nastavnika je (ili bi barem trebalo biti) dinami¢an sustav koji od
svakog od njih zahtijeva kontinuiran rad na sebi. Stru¢no usavrSavanje je pritom od iznimne
vaznosti, jer nastavnicima omoguéava priliku za kontinuiranim profesionalnim razvojem, uz
nadogradnju i proSirivanje vlastitih znanja i vjestina. To kontinuirano usavr$avanje i rad na
sebi ¢e se zasigurno pozitivno odraziti i na motivaciju nastavnika (pod uvjetom da su

nastavnici od samog pocetka motivirani za taj poziv).

U dijelu upitnika koji se odnosio na stru¢no usavr$avanje nastavnika, prikupljeni su podaci o
sudjelovanju nastavnika u pojedinim oblicima stru¢nog usavrSavanja, te njihove procjene opce
kvalitete usavrSavanja, kao i procjene u smislu u kojem je stupnju njihovo cjelokupno
dosadasnje stru¢no usavrSavanje doprinijelo unapredivanju znanja i vjeStina u pojedinim

podrucjima nastavnickog rada.

Sudjelovanje u strucnom usavrsavanju te kvaliteta strucnog usavrsavanja

Sudjelovanje u raznim oblicima stru¢nog usavrsavanja nastavnika ispitano je za Skolsku godinu
2003/2004. Navedeno razdoblje odabrano je najviSe zato $to nije realno ocekivati da ¢e se

nastavnici mo¢i prisjetiti svih usavrSavanja u kojima su sudjelovali unatrag par godina i vise.
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Naime, niti procjena unatrag godinu dana nije potpuno pouzdana, no u svakom slucaju
pouzdanija je od sje¢anja iz nekog duzeg razdoblja. Time dobivamo podatke o prosje¢nom
sudjelovanju u stru¢nom usavrSavanju tijekom jedne Skolske godine, Sto je upravo podatak

kojeg smo Zeljeli prikupiti.

Kada je rije¢ o stru¢nom usavr$avanju gimnazijskih nastavnika, opéenito mozemo zakljuciti
kako su najzastupljeniji oblici stru¢nog usavrSavanja (u kojima je sudjelovao i najveci broj
gimnazijskih nastavnika) seminari, predavanja i radionice u kojima je sudjelovalo oko 57%
nastavnika. Ostali oblici stru¢nog usavrSavanja (konferencije, studijska putovanja,
usavrsavanje u inozemstvu te trajna viSegodiSnja edukacija) slabo su zastupljeni, u prosjeku
oko 8%. Detaljniji podaci o broju nastavnika koji su sudjelovali u pojedinim oblicima stru¢nog
usavrSavanja, kao i1 prosjecne procjene kvalitete tih programa navedeni su u tablici 6.12. u

prilogu C.

Govoreci o stru¢nom usavrSavanju nastavnika strukovnih Skola, najzastupljeniji oblici stru¢nog
usavrSavanja takoder su seminari, predavanja i radionice u kojima je sudjelovalo oko 50%
nastavnika. Ostali oblici stru¢nog usavrSavanja (konferencije, studijska putovanja,
usavrSavanje u inozemstvu te trajna visegodiSnja edukacija), kao i1 u slucaju gimnazijskih

nastavnika, slabije su zastupljeni - u prosjeku oko 5%.

Ovaj podatak o slaboj zastupljenosti konferencija, studijskih putovanja, usavrSavanja u
inozemstvu te trajnih viSegodi$njih edukacija nimalo ne iznenaduje u kontekstu opceg
materijalnog stanja u Skolstvu te troskova koje ti oblici usavrSavanja ukljucuju (Skole ih
uglavnom ne mogu financirati, a rijetko ih i1 nastavnici mogu sami platiti). Osim toga, ne
postoji adekvatan sustav bodovanja odnosno vrednovanja sudjelovanja u tim oblicima

usavrSavanja, §to bi nastavnike dodatno motivirao da se ukljuce u njih.

Usporeduju¢i nastavnike s obzirom na vrstu Skole u kojoj rade, postotak gimnazijskih
nastavnika koji su sudjelovali u stru¢nom usavr$avanju nesto je ve¢i u odnosu na nastavnike
strukovnih Skola. Ovaj podatak moze se objasniti time $to je u strukovnim Skolama velika
zastupljenost predmeta struke koji zahtijevaju i obradivanje nekih specifi¢nih tema vezanih uz
samu struku te provedbu prakticnih vjezbi i1 radionica s ucenicima. Naime, velika je
vjerojatnost da nastavnici opéeobrazovnih predmeta u strukovnim Skolama imaju 1 veéi izbor

stru¢nog usavrSavanja, upravo zbog djelovanja raznih stru¢nih aktiva koje ti predmeti imaju te
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imaju jednaku mogucénost sudjelovati u njima kao i1 njihove kolege iz gimnazija. No teme
vezane uz pojedino podru¢je strukovnog obrazovanja zahtijevaju i nesSto drugaciji pristup.
Osim toga Cesto se iz tih podrucja organiziraju konferencije ili slicni skupovi (obi¢no u
organizaciji gospodarstvenika iz tih podrucju), koji su i opet uvelike povezani s putnim
troskovima, troSkovima smjestaja i kotizacije, za $to mnogi nastavnici isti¢u da je to za njihove

Skole znacajan financijski problem (nazalost i nepremostiv).

S kvalitetom stru¢nog usavrSavanja nastavnici su uglavnom zadovoljni (prosjecna procjena 3
na skali od 1 do 4), te mozemo zakljuciti kako nastavnici smatraju da je provedba stru¢nog
usavrSavanja zadovoljavajuce kvalitete. Od onih oblika usavrSavanja koji su najzastupljeniji,
radionice su procijenjene kao najkvalitetnije, Sto ne iznenaduje jer su na radionicama
nastavnici uglavnom aktivni, za razliku od “pasivnih” predavanja. Naime, radionice ukljucuju
aktivan rad i1 suradnju svih sudionika, 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, Sto se kroz radionice upravo i dobiva. Inae su dobre
procjene kvalitete dobili i oni oblici usavrSavanja koji su vrlo slabo zastupljeni (npr. studijska
putovanja), no s obzirom na neznatan broj nastavnika koji je u njima sudjelovao, zapravo ne

mozemo biti sigurni koliko je to stvarno tako.

Organizatori struénog usavrSavanja, kako za gimnazijske, tako 1 za nastavnike u strukovnim
Skolama, u najvecem su broju slucajeva Zavod za Skolstvo odnosno Ministarstvo znanosti,
obrazovanja i Sporta (Zavod za Skolstvo je do 1. sijeCnja ove godine djelovao u sklopu
Ministarstva). Njihov udjel u organizaciji raznih oblika stru¢nog usavrSavanja iznosi oko 30%.
Nakon njih glavni je organizator sama Skola - oko 26%, a oko 4% stru¢nih usavrSavanja u
organizaciji je raznih nevladinih udruga. Od ostalih organizatora (oko 30%), najzastupljeniji su
razni strucni aktivi nastavnika, i to za nastavnike prirodnih i1 druStveno-humanistickih
predmeta, dok nastavnici strukovnih predmeta ne navode strucne aktive, Sto moze ukazivati da
zapravo tih aktiva za vecinu podrucja struke zapravo i nema u onom obliku koji postoje za
ostale skupine predmeta (Sto je u skladu s onim §to nastavnici strukovnih predmeta navode - da

postoji opéi nedostatak njima dostupnih oblika stru¢nog usavrsavanja).

Detaljniji podaci o broju nastavnika koji su sudjelovali u pojedinim oblicima stru¢nog

usavrSavanja, kao 1 podaci o kvaliteti pojedinih programa, navedeni su u tablici 6.12. u prilogu

C.

140



Doprinos strucnog usavrsavanja u unapredivanju znanja i vjestina u pojedinim podrucjima

nastavnickog rada

Budu¢i da bi glavni ishod stru¢nog usavrSavanja trebalo biti usvajanje novih znanja i
kompetencija korisnih za nastavnicko zanimanje i svakodnevni rad s u€enicima, jedan se dio
upitnika odnosio na ispitivanje nastavnika o tome koliko im je cjelokupno dosadasnje
usavrsavanje (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
1 vjeStina steCenih tijekom inicijalnog obrazovanja, tj. programa psiholoSko-pedagoske
izobrazbe (podrucja navedena u tablici 3.1.). [ u ovom slucaju nastavnici su davali procjene na

skali od I — nimalo, do 4 - izrazito, a detaljniji podaci su prikazani u tablici 6.13 u Prilogu C.

Nastavnici gimnazija smatraju kako im je dosadasnje stru¢no usavrSavanje najviSe doprinijelo
u podrucju primjene nastavih metoda i vjestina, odredivanju nastavnih ciljeva i planiranju
nastave, te znanju iz nastavnog gradiva (predmeta). Za navedena podrucja procjene su bile
nesto iznad teoretske prosjecne vrijednosti (2.5). Stoga mozemo reéi kako nastavnici gimnazija
smatraju da je stru¢no usavrsavanje prili¢no doprinijelo unapredivanju znanja i vjestina iz ta tri
podrucja. Medu podru¢jima za koja su nastavnici gimnazija ocijenili da je im doprinos
struénog usavrSavanja bio najslabiji jesu rad s ucenicima s teSkocama u ucenju te
emocionalnim smetnjama i smetnjama u ponasanju, razrednistvo, komunikacija i suradnja s
roditeljima, te poznavanje Skolskog zakonodavstva. Za ostalih 12 podruc¢ja procjene su bile
nesto niZze od teoretskog prosjeka, te su i u ovom slu¢aju pomaknute prema nizim skalnim
vrijednostima. Dakle, opéa procjena je da je strucno usavrSavanje slabo doprinijelo razvoju

kompetencija iz navedenih podrucja nastavni¢kog rada.

Kada je rije¢ o procjenama nastavnika strukovnih Skola, i oni procjenjuju da je doprinos
struénog usavrSavanja bio najve¢i za podrucja primjene nastavnih metoda i vjestina,
odredivanje nastavnih ciljeva i planiranje nastave, te znanja iz nastavnog gradiva (predmeta).
Za razliku od gimnazijskih nastavnika, nastavnici strukovnih Skola daju i iznadprosjecnu
procjenu doprinosa podrucju metoda pracenja rada i vrednovanja ucenickog znanja. Najlosije
procjene su takoder u skladu s procjenama nastavnika gimnazija. Dakle, i nastavnici strukovnih

Skola smatraju da je njihovo dosadasnje stru¢no usavrSavanje najmanje doprinijelo podrucjima
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rada s ucenicima s teSkocama u ucenju, te ucenicima s emocionalnim smetnjama i smetnjama u
ponasanju, potom razrednistvu te poznavanju skolskog zakonodavstva, s tim da gimnazijski

nastavnici za navedena podrucja daju znacajno nize procjene.

S obzirom na navedene rezultate, mozemo zakljuciti da obje grupe nastavnika procjenjuju
uglavnom podjednako doprinos stru¢nog usavrsavanja iz pojedinih podrucja. Za podrucja koja
su procijenjena iznadprosjeCnima, nastavnici Cesto navode kako su zapravo ve¢ “malo
zasi¢eni” predavanjima o nastavnim ciljevima i planiranju nastave, a zeljeli bi daleko viSe
primjera iz prakti¢nih vjestina koje se odnose na druge aspekte njihova poziva, koji ne
ukljucuju iskljucivo nastavno gradivo ve¢ i komunikaciju, nac¢ine rada s razli¢itim skupinama

ucenika i sl.

Usporedujué¢i doprinos inicijalnoga i stru¢nog obrazovanja iz procjenjivanih podrucja
nastavni¢kog rada, dobiveni rezultati ukazuju da i nastavnici gimnazija i nastavnici strukovnih
Skola procjenjuju doprinos inicijalnog psiholoSko-pedagoskog obrazovanja pojedinim
podrucjima nastavnickog rada sustavno boljim od doprinosa stru¢nog usavrSavanja za vecinu
podrucja, osim za podrucje primjene informatike u nastavi, a ono je nesto bolje procijenjeno u
slucaju stru¢nog usavrsavanja, $to nije iznenadujuce. Naime, to je u skladu s ve¢ spomenutom
pretpostavkom kako podrucje informatickog obrazovanja nije bilo zastupljeno u programima
izobrazbe vecine nastavnika koji su sudjelovali u ovom istrazivanju. Ovom se podrucju tek
odnedavno pridaje poseban znacaj u smislu prepoznavanja njegove uloge u nastavi, a Sto

podrazumijeva i usavrSavanje nastavnika iz informatike.

Kwvalitativna analiza odgovora nastavnika na pitanje o kojim bi podruc¢jima ili temama u okviru
programa stru¢nog usavrSavanja zeljeli saznati nesto novo 1 nauciti nesto vise, pokazala je kako
su obje grupe nastavnika uglavnom zainteresirane za ista podruc¢ja nastavni¢kog rada (tablica

3.8.; navedena su ona podrucja koja navodi vise od 5% nastavnika).
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Tablica 3.8. Najcesce navodena podrucja nastavnickog rada o kojima bi nastavnici Zeljeli nauciti nesto
vi$e u okviru stru¢nog usavrSavanja

.. . Nastavnici Nastavnici

Podrucja nastavnickog rada . .. o
gimnazija strukovnih $kola

Primjena novih nastavnih metoda i vjestina u
poucavanju, tj. suvremena kretanja u metodici 26% 23%
nastave
Primjena informatike u nastavi i rad s racunalom
opc¢enito 23% 20%
Rad s uc¢enicima s razli¢itim teSkocama u ucenju i
ponasanju 21% 21%
Najnovije spoznaje i dostignucéa na podrucju
vlastitog predmeta 16% 21%
Rad s nadarenim u¢enicima 17% 10%

Nacini vrednovanja odgojno-obrazovnog procesa
(ukljucujuéi evaluaciju kako ucenickog tako i 16% 8%
vlastitog rada)

Komunikacijske vjestine (i s uenicimai s 10% 8%
roditeljima)

Usporedujuéi ucestalost tema koje nastavnici navode, zapazamo kako nastavnici strukovnih
Skola u nesto vecoj mjeri navode rad s ucenicima s teSko¢ama u ucenju i ponaSanju te nove
spoznaje i dostignuéa na podrudju vlastitog predmeta. NeSto veca potreba nastavnika
strukovnih Skola za najnovijim spoznajama iz svog predmetnog podrucja, tj. struke, nije
iznenadujuca s obzirom na ve¢ spomenuti problem koji nastavnici strukovnih §kola spominju
kad je u pitanju ponuda i dostupnost (moguénost) usavrSavanja iz tog podruc¢ja. U tom pogledu
oni isticu i potrebu za povezivanjem i suradnjom strukovnih $kola i gospodarskog sektora u
drzavi, te potrebu za sudjelovanjem na konferencijama u organizaciji raznih gospodarskih
sektora, kako bi bili u toku sa promjenama u struci (pogotovo novim tehnologijama) i

zahtjevima trzista na njihovu struku.

U odnosu na gimnazijske nastavnike, nastavnici strukovnih Skola neSto manje navode rad s
nadarenim ucenicima, podrucje koje gimnazijski nastavnici navode priblizno podjednako kao 1

rad s ucenicima s razli¢itim poteSko¢ama. Moguce ja da je taj podatak rezultat stvarnih razlika
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u ucestalosti disciplinskih problema u strukovnim Skolama i1 gimnazijama te vecoj
heterogenosti ucenika u strukovnim skolama. Naime, nastavnici strukovnih Skola, kada govore
o tome Sto bi u svom radu voljeli promijeniti, medu ostalim navode i1 ponaSanje ucenika i
njihov odnos prema nastavnicima i uc¢enju. Stoga je vjerojatno taj problem nesto izraZeniji u
strukovnim Skolama, a nastavnici bi rado znali $to konkretno valja uciniti kako bi se stanje
poboljsalo. Stoga i ne ¢udi $to im je vjerojatno veci problem $to raditi s problemati¢nima nego
s ostalim ucenicima, jer su uglavnom problemati¢ni ucenici ti koji otezavaju ili ometaju

nastavni proces.

Dakle, kada je rije¢ o podrucjima o kojima bi nastavnici Zeljeli nauciti nesto novo ili saznati
nesto viSe, zamjetno je da se ta podrucja odnose uglavnom na nastavnicke kompetencije koje
ukljucuju konkretne probleme s kojima se nastavnici svakodnevno susre¢u u svom poslu, a
zahtijevaju specificne vjestine koje nisu akademske ve¢ 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 §to bi im bilo od iznimne koristi u uspjeSnom

obavljanju zahtjevnoga i sloZenog nastavni¢kog poziva.

Povezanost strucnog usavrsavanja s napredovanjem u struci uvodenjem bodova

Kao §to je ve¢ spomenuto, povezivanje sudjelovanja u stru¢nom usavrSavanju s napredovanjem
u nastavnickoj profesiji od iznimne je vaznosti, jer bi taj sustav trebao omoguditi, poticati i
regulirati kontinuirano stru¢no usavrSavanje nastavnika. Osim toga, dobro osmisljena
povezanost stru¢nog usavrSavanja trebala bi biti jedan od ¢imbenika koji nastavnike potice na
trajan rad na osobnom usavrSavanju te prepoznatost i vrednovanje njihova znacaja sa strane

nadredenih i drustva u cijelosti.

U posljednjem objavljenom Pravilniku o napredovanju ucitelja i nastavnika u osnovnom i
srednjem Skolstvu (NN 89/1995) navodi se kako je redovito struéno usavrSavanje jedan od
elemenata za vrednovanje strucnosti i kvalitete rada ucitelja odnosno nastavnika u svrhu
napredovanja, tj. stjecanja zvanja mentora i zvanja savjetnika. No §to tocno znaci redovitost
strucnog usavrsavanja (dosta relativan pojam, pogotovo s obzirom da se svi nastavnici 1
nemaju priliku usavrSavati jednako Cesto i koliko bi mozda i htjeli), te na kojim oblicima

usavrSavanja bi nastavnik trebao i koliko Cesto sudjelovati, te koliko se to vrednuje, nije u
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potpunosti jasno. Sustav bodovanja se spominje jedino za nastavnicko sudjelovanje u
izvannastavnom stru¢nom radu. Kada se pogledaju ostali elementi koji se vrednuju, kao npr.
metodicka kreativnost u poucavanju, primjenjivanje suvremenih oblika 1 metoda rada u
poucavanju, koriStenje suvremenih izvora znanja, postizanje obrazovnih i odgojnih rezultata
ucenika, promicanje ljudskih prava i briga za okoli§, suradnja s ostalim sudionicima
obrazovnog procesa (roditelji, drustveno okruzenje) te izvannastavne stru¢ne aktivnosti, moze
se uociti kako svi ti elementi vrednovanja zahtijevaju odreden stupanj razvijenosti nastavnickih
kompetencija u tim podruc¢jima. Kao Sto je realno ocekivati, sve te kompetencije se ne mogu u
potpunosti usvojiti tijekom inicijalnog obrazovanja, dakle nastavnici se iz navedenih podrucja
trebaju kontinuirano usavrsavati. S obzirom na raznolikost vrsta struénog usavr$avanja (npr.
predavanje u trajanju od sat vremena, cjelodnevna radionica, konferencija i dr.), te teme 1
nacine na koje se one obraduju, ocigledno postoji potreba za uvodenjem sustava vrednovanja i
bodovanja razli¢itih oblika usavrSavanja. Stoga i nije dovoljno usavrSavanje vrednovati kao
redovito, povremeno i neredovito (ili u terminima sati provedenih na usavrSavanju), jer u

protivnom to moze biti samo formalnost na papiru (na Sto se, uostalom, 1 neki nastavnici Zale).

Takoder bi, u skladu sa sustavom vrednovanja i bodovanja stru¢nog usavrSavanja, trebalo
uvesti i sustavnije napredovanje nastavnika te, naravno, adekvatnu financijsku 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 moguénost sudjelovanja u
usavrSavanju. Pritom se ne misli samo na dovoljno kvalitetnih programa (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 stru¢no usavrSavanje trebalo biti izravno povezano s

napredovanjem u struci kroz uvodenje bodova za sudjelovanje u usavrSavanju, nastavnici su

odgovorili kako je prikazano na slici 3.9.
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Slika 3.9. Odgovori nastavnika na pitanje “Smatrate 1i da stru¢no usavrSavanje treba biti izravno
povezano s napredovanjem u struci uvodenjem bodova za sudjelovanje u usavrsavanju?”

Nastavnici gimnazija Nastavnici strukovnih skola

Iz slike 3.9. moze se zakljuciti kako se i nastavnici gimnazija i nastavnici strukovnih skola u
podjednakoj mjeri slazu s tim kako bi napredovanje nastavnika trebalo biti izravno povezano s
napredovanjem u struci kroz uvodenje bodova za sudjelovanje u usavrSavanju. Dakle,
vjerojatno i1 nastavnici smatraju kako postojeci sustav vrednovanja redovitosti u usavrsavanju
zapravo ima nedostataka te bi se povezanost stru¢nog usavrSavanja i napredovanja trebala

detaljnije definirati.

Ovdje valja upozoriti da dio nastavnika takoder navodi da bi napredovanje putom dobivenih
bodova trebala pratiti i adekvatna financijska nagrada, tj. smatraju kako bi nastavnicima
tijekom vremena, a kroz usavrSavanje, trebao rasti 1 osobni dohodak. Ovaj prijedlog nastavnika
u skladu je s praksom u nekim zemljama koje imaju ureden sustav bodovanja i dobivanja
akreditacija za sudjelovanje u stru¢nom usavrSavanju, $to se opéenito 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
ponaosob, dobiva se i ve¢i dohodak, te samim tim Cini 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 podru¢ja obrazovnih
znanosti 1 metodologija (specijalizacija, magistarski studij, doktorski studij), nastavnici dosad
(Sto je ve¢ spomenuto), nisu imali osobitih moguénosti sudjelovati u ovakvim oblicima

obrazovanja u podrucju njihova nastavnickog profila (iznimku su donekle ucinili nastavnici
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stranih jezika). Osim toga, u ve¢ spomenutom Pravilniku ovaj se oblik stru¢nog usavrSavanja
nigdje i ne spominje (vjerojatno spada pod kategoriju “drugih oblika stru¢nog usavr$avanja”).
Ocigledno je kako nastavnici za eventualno poslijediplomsko obrazovanje zapravo ne dobivaju
nikakvo formalno priznanje, te je u tom slucaju jedini motivacijski ¢imbenik intrinzicne
prirode. S 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 znanstvenog istrazivaca u
znanstvenoistrazivaCkom projektu 1 sl. Budu¢i da se takve aktivnosti (koje ukljucuju i
akademske kompetencije) boduju, logi¢no bi bilo da je regulirano i1 poslijediplomsko

napredovanje kao jedan od oblika usavrSavanja.

Sude¢i prema odgovorima nastavnika prikazanima u slici 3.10., moZemo sa sigurnoS¢u
zakljuciti kako je moguénost usavrSavanja nastavnika na poslijediplomskoj razini neophodna,
jer vecina nastavnika i gimnazija (59%) i strukovnih Skola (53%) smatra da je potrebno i

poZeljno omoguciti im usavrSavanje na sveuciliSnoj razini.

Slika 3.10. Odgovori nastavnika na pitanje““Treba li nastavnicima omoguciti stjecanje
poslijediplomskog obrazovanja na sveucili$noj razini iz podruc¢ja obrazovnih znanosti i metodika
(specijalizacija, magistarski studij, doktorski studij)?”

Nastavnici gimnazija Nastavnici strukovnih $kola

abA
BNE

53%
ONE ZNAM 32

Neki su nastavnici na ovu potrebu ukazali 1 u prethodnom dijelu upitnika koji se odnosio na
podrucja i teme o kojima bi zeljeli saznati neSto novo ili nauciti nesto viSe. Naime, istaknuli su
kako imaju Zelju usavrSavati se na poslijediplomskoj razini, te im je stalo do toga da se nesto i

ucini u tom pogledu.

U prilog njihovu iskazu govori i €injenica da program stru¢nog usavrSavanja koji se izvodi

najcesce u obliku kratkotrajnih radionica ili seminara (u trajanju od jednoga do najvise tjedan
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dana), ne omogucava sustavno stjecanje kompleksnih znanja i vjeStina kako iz podrucja
samoga nastavniCkog rada tako i iz podru¢ja osmiSljavanja i provodenja edukacijskih
istrazivanja. Naime, i iz komparativne studije se vidjelo da se najuspjesSnijima smatraju upravo
oni nastavnici koji raspolazu odgovaraju¢im metodoloskim instrumentarijem, kojim mogu

adekvatno i samostalno evaluirati vlastitu praksu.

Dakle, mozemo zakljuciti kako je neophodno uvodenje sveucilisnog poslijediplomskog studija
iz obrazovnih znanosti i metodologija koji bi obuhvacao sva podrucja nastavnickog rada
relevantna za profesionalni razvoj i usavrSavanje nastavnickih kompetencija, od znanja vezanih
uz njihovo akademsko podrucje (predmet) do znanja vezanih uz metodiku nastave, rada u

Skolskom okruZenju te provedbu edukacijskih istrazivanja.

Ovakvi poslijediplomski studiji postoje u ve¢ini europskih zemalja, a primjer jednoga takvog
studija je i onaj na Sveucilistu u Bristolu koje je detaljnije opisan u dijelu s medunarodnim

primjerima dobre prakse (IV. dio).

Uz moguénost usavrSavanja nastavnika na poslijediplomskoj razini, postavlja se i pitanje
priznatosti takvoga ste¢enoga akademskog stupnja (koji je u velikom broju zemalja priznat u
Skolama), dakle ponovno se javlja pitanje adekvatnog sustava bodovanja i vrednovanja raznih
oblika usavrSavanja nastavnika. Ovo dodatno isti¢e ve¢ spomenutu potrebu za uvodenjem
adekvatnog sustava bodovanja i nagradivanja sudjelovanja nastavnika u stru¢nom usavrSavanju
op¢enito. Dakle, rad nastavnika na vlastitom profesionalnom razvoju i cjelozivotno ucenje
moraju biti adekvatno vrednovani, te mora postojati razraden sustav poticanja nastavnika za
sudjelovanje u stru¢nom usavrsavanju, tj. poticaj i motiviranje za sudjelovanje u kontinuiranom
profesionalnom razvoju, kako na struénim razinama, tako i na poslijediplomskoj sveucili$noj

razini.
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2.4. Percepcija nastavni¢ke uloge u obrazovno-odgojnom procesu

Jedan od bitnih Cimbenika nastavni¢kog zanimanja jest i percepcija vlastite uloge sa strane
samih nastavnika. Naime, nastavnici u obrazovno-odgojni proces unose svoje osobne
karakteristike koje, osim znanja i vjeStina, ukljucuju i stavove o nastavnickoj ulozi te procesu
ucenja i poucavanja opcenito. Osobni ¢imbenici nastavnika i ucenika te obrazovni kontekst
kroz sloZenu interakciju djeluju na krajnji ishod obrazovnog procesa, a prikazani su na slici

3.11. (ona predstavlja i nadopunu slici 1.1. u 1. dijelu).

Slika 3.11. Prethodnici-Proces-Produkt (3P) model ucenja i poucavanja (prilagodeno prema Biggs,

2000).

Prethodnici Proces Produkt
Cimbenici vezani o

uz ucenika v, e

Cimbenici vezani A e

uz nastavnika » Aktivnosti usmjerene ... » Ishod ucenja
(kompetencije, na poticanje ucenja

pristupi poucavanju, X i

stavovi i uvjerenja o e
obrazovnom procesu) e

Cimbenici vezani P
uz kontekst poucavanja

Ovaj model opisuje tri tocke u vremenu u kojima se nalaze sljede¢i ¢imbenici povezani s
ucenjem: prethodnici koji postoje 1 prije pocetka ucenja i poucavanja; proces koji se odvija za
vrijeme ucenja i poucavanja, i produkt, tj. ishod procesa ucenja. Kao §to se iz slike vidi,

moguce interakcije navedenih ¢imbenika raznolike su i mnogostruke.

Kada govorimo o karakteristikama samih nastavnika (spadaju u c¢imbenike-prethodnike),
novija istrazivanja u podru¢ju pristupa poucavanju jasno su pokazala da se u pozadini
nastavni¢ke prakse nalaze nastavni¢ka uvjerenja o naravi ucenja, ulozi nastavnika i ciljevima
poucavanja. Stoga se nastavnicke koncepcije o poucavanju smatraju bitnima u istraZivanjima

procesa ucenja i poucavanja u Skolskom okruzenju, jer posredno djeluju i na ponasanje
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nastavnika, tj. na njihove pristupe poucavanju - konkretne metode i nacine poucavanja koje ¢e

nastavnici koristiti u izravnom radu s u¢enicima.

Opcenito, kada govorimo o nastavnickim koncepcijama o pouavanju, ono oko cega se
istrazivaci slazu jest postojanje dviju generalnih orijentacija u shvacanjima — jedne, usmjerene
na nastavnika, te druge, usmjerene na ucenika. Usporedba rezultata istrazivanja provedenih u
posljednjih desetak godina urodila je zaklju¢kom kako je ve¢i broj nezavisnih istrazivanja

visoko konzistentan kad su u pitanju ove dvije navedene kategorije (Kember, 1997).

Sve je veci broj autora koji se bave istrazivanjem veze koncepcija o poucavanju i ishoda
ucenja, ukljucujuci pritom i ucenicke koncepcije o ucenju, kako na razini sveuciliSnoga tako 1

na razini srednjoskolskog i osnovnoskolskog obrazovanja.

S obzirom na navedenu vaznost nastavnickih stavova (koncepcija) o prirodi poucavanja, dio
smo upitnika posvetili ispitivanju percepcije nasih nastavnika, tj. nastojali smo utvrditi kako
srednjoskolski nastavnici gledaju na svoju nastavnicku ulogu te koje zada¢e u tom kontekstu

smatraju najbitnijima za rad s u¢enicima te odgojno-obrazovni proces opéenito.

Za dobivanje opce slike o percepciji vaznosti pojedinih nastavnic¢kih zadaca, zamolili smo
nastavnike da rangiraju neke od tih zadaca po njihovoj vaznosti. Vaznosti koje su nastavnici

pridali pojedinoj nastavnickoj ulozi prikazane su na slici 3.12.

Slika 3.12. ProsjeCan rang vaznosti nastavnickih zada¢a (manja vrijednost oznacava vec¢u vaznost
pojedine nastavnicke zadace)

Nastavnici se trebaju usmjeriti na poticanje 1 —
logickog razmisljanja i kreativnosti kod u¢enika 1

Nastavnici trebaju kod ucenika razvijati radne 2.5 —_‘
navike i vjestine samostalnog uc¢enja 2

Zadaca nastavnika je da na $to kvalitetniji nacin 25

prenesu znanje u¢enicima '3

Zada¢a nastavnika jest poticati  razvoj

samopostovanja 1 pozitivne slike o sebi u !

ucCenika

> B

Nastavnici trebaju osigurati da ucenici nauce $to
vise propisanog gradiva

ﬂ

Nastavnici trebaju strogo odrzavati red u razredu

.. . O Gimnazije B Strukovne Skole
kako bi u€enici neometano pratili nastavu

a
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Kao $to se iz slike 3.12. vidi, i nastavnici gimnazija i nastavnici strukovnih Skola u potpunosti
se slazu kada je u pitanju poredak vaznosti pojedinih nastavnickih zadaca. Dakle, 1 jedni 1 drugi
smatraju kako je najvaznije usmjeriti se na poticanje logickog razmisljanja i1 kreativnosti kod
ucenika, te razvijanje radnih navika i vjestina samostalnog uc¢enja. Najmanje vaznim nastavnici
smatraju strogo odrzavanje reda u razredu u svrhu neometanog pracenja nastave te
osiguravanje da ucenici nauce Sto vise propisanog gradiva.

S obzirom na poredak pojedinih zadaca, mogli bismo zakljuciti kako nastavnici nesto vecu
vaznosti pridaju zada¢ama koje odrazavaju usmjerenost na ucenika, jer je upravo poticanje

logic¢kog razmisljanja i kreativnosti kod uc¢enika jedna od klju¢nih odrednica ovog pristupa.

Kako bismo dobili detaljniji uvid u nastavnicke koncepcije o poucavanju, analizirali smo
rezultate nastavnika na skali stavova o nastavnickoj praksi, §to je zapravo i odraz njihovih
koncepcija o poucavanju. Nastavnici su na skali od 4 stupnja (od I — uopcée se ne slazem, do 4
— u potpunosti se slazem) izrazili svoj stupanj (ne)slaganja s odredenim tvrdnjama koje

odrazavaju odredenu koncepciju o poucavanju.

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, podjednako slazu
odnosno ne slazu s pojedinim tvrdnjama. Dakle, mozemo zakljuciti kako obje skupine
nastavnika izrazavanju vrlo slicne stavove o pojedinim aspektima nastavniCke prakse.
Analiziraju¢i svaku od Cestica zasebno, utvrdeno je da nastavnici strukovnih Skola u nesto
ve¢oj mjeri (razlike su statisticki znacajne) izrazavaju stupanj slaganja s tvrdnjama koje
odrazavaju koncepciju usmjerenu na nastavnika, tj. na prijenos znanja i informacija. Naime,
nastavnici strukovnih $kola u nesto ve¢oj mjeri smatraju kako je u nastavi pozeljno koristiti
primjere zadataka koji imaju (jedno) jasno definirano rjesenje, te kako bi za svaki predmet
valjalo odrediti jedan najbolji udzbenik koji bi svi koristili. Ovo stajaliSte nije iznenadujuce s
obzirom da nastavnici strukovnih predmeta nerijetko navode kako i maju problema s
udzbenicima koji ili nisu adekvatni, ili ih uopée nema za njihov predmet. Stoga je ova razlika

vjerojatno rezultat potrebe za adekvatnim i1 kvalitetnim udzbenicima iz raznih predmeta struke.
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Kad je rije¢ o tome da ucenici na satu trebaju pazljivo sluSati i ne prekidati nastavnika s
pitanjima kako bi mogli uspjesno uciti, iako se nastavnici opCenito s tom tvrdnjom uglavnom
ne slazu, stupanj neslaganja je vec¢i kod gimnazijskih nastavnika. Ovaj rezultat moze biti
povezan s ve¢ navedenim problemom discipline koji spominju nastavnici strukovnih $kola, a
koji je u njihovim Skolama nesto izraZeniji nego u gimnazijama; stoga je vjerojatno i izrazenija
potreba nastavnika strukovnih Skola za obradivanjem gradiva bez ometanja (pritom se ne misli

na “ometanje” ucenickim 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 zasebnom analizom
svakoga od uzoraka s obzirom na vrstu Skole): jedan faktor se moze okarakterizirati kao
pristup usmjeren na nastavnika, tj. prijenos znanja, a drugi kao pristup usmjeren na ucenika, tj.
poticanje razumijevanja. Dakle, ovi rezultati su u skladu s rezultatima dosadasnjih istrazivanja

u tom podrucju, a koji ukazuju na postojanje dviju Sirih koncepcija o poucavanju.

Na temelju rezultata faktorske analize, izraunat je i prosjecan rezultat nastavnika na svakoj od
sub-skala, tj. prosje¢an 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. Prosjecni rezultati nastavnika na oba pristupa poucavanju

3,1

2,9
2,8+
2,71
2,6

2,51

2,4 ‘ ‘
Pristup usmjeren na Pristup usmjeren na u€enika
nastavnika

O Nastavnici gimnazija B Nastavnici strukovnih Skola

Kao $to se na slici 3.13. moze vidjeti, nastavnici opéenito imaju viSe rezultate na sub-skali
pristupa usmjerenoga na ucenika. S obzirom na vrstu Skole, znacajna razlika postoji jedino za

sub-skalu pristupa usmjerenoga na nastavnika, s kojim nastavnici strukovnih skola izrazavaju
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nesto veci stupanj slaganja od njihovih gimnazijskih kolega. Ova razlika je ve¢ raspravljena u

okviru analize zasebnih Cestica skale stavova o nastavnickoj praksi.

Rezultati ukazuju kako se nastavnici opcenito nesSto viSe slazu s pristupom usmjerenim na
ucenika, (tj. poticanje razumijevanja), no njihovo slaganje s pristupom usmjerenim na
nastavnika, (tj. prijenos informacija) takoder je iznad teoretske prosjecne vrijednosti (2.5).
Ocito je da nastavnici prepoznaju potrebu za usmjeravanjem na ucenika, no isto tako smatraju
bitnim i usvajanje znanja §to, s obzirom na opseznost nastavnog plana i programa te obvezu da
ga se odradi u cijelosti, kao 1 broj u¢enika u razrednim odjeljenjima, nije iznenadujuce. Naime,
organizacija nasega obrazovnog sustava jo$ uvijek ne ostavlja dovoljno prostora za slobodu i
kreativno izrazavanje niti nastavnika niti u¢enika u onoj mjeri u kojoj bi to oni Zeljeli, o cemu

¢emo pisati viSe uz temu - koje bi aspekte svoga rada nastavnici rado promijenili.

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

C.

U skupinu koja je usmjerena viSe na nastavnika spada 544 (56%) nastavnika, dok u skupinu
koja je viSe usmjerena na ucenika spada 437 (44%) nastavnika. Valja napomenuti kako u ovom
slucaju razlike s obzirom na vrstu skole ne postoje, dakle podjednako je nastavnika iz obiju
vrsta Skola Cije se koncepcije mogu okarakterizirati kao usmjerene na nastavnika odnosno na
ucenika. Kao §to ¢e se kasnije vidjeti, 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 o poucavanju mozemo oc¢ekivati
1 odredene razlike u percepciji nastavnicke uloge opcenito (vjerojatno ne pridaju svim
aspektima jednaku vaznost), analizirali smo postoje li razlike u pridodanoj vaznosti pojedine
nastavnicke uloge. U skladu s pristupima poucavanju, utvrdeno je kako nastavnici s izraZenijim
pristupom usmjerenim na ucenika, u usporedbi s onima s izrazenijim pristupom usmjerenim na
nastavnika, imaju tendenciju k neSto naglasenijoj vaznosti poticanja logickog razmisljanja,

kreativnosti, vjeStina samostalnog ucenja te razvoja samopostovanja i pozitivne slike o sebi; a
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pritom daju jo§ manju vaznost osiguravanju da ucenici nauce $to viSe propisanog gradiva i

odrzavanju strogog reda u razredu.

Ovakva razlika je 1 oCekivana jer se, kao Sto je ve¢ navedeno, stavovi odnosno koncepcije o
poucavanju mogu odrazavati i na konkretne metode i naine rada, te stoga i ne cudi $to
nastavnici - s obzirom na razliite pristupe poucavanju - izrazavaju nesto vece slaganje ili

neslaganje s vaznos¢u konkretnih nastavnickih zadaca.

2.5. Percepcija pojedinih aspekata nastavnicke profesije s obzirom na neke karakteristike

nastavnika

Nakon ovoga opc¢enitog prikaza rezultata dobivenih u istrazivanju, smatrali smo zanimljivim i
korisnim dodatno analizirati rezultate s obzirom na neke varijable odnosno karakteristike
nastavnika, s ciljem boljeg razumijevanja ispitivanih aspekata nastavnickog zanimanja. Stoga
smo analizirali rezultate nastavnika s obzirom na nastavnic¢ko iskustvo (staz) te predmet koji
nastavnik predaje (odnosno predmetnu skupinu u koju taj predmet spada). Naime, realno je
oc¢ekivati da se percepcija nastavnika s obzirom na veée ili manje iskustvo moze razlikovati.
Takoder postoji i1 vjerojatnost kako nastavnici razli¢itih predmeta percipiraju odredene aspekte
razli¢ito, s obzirom na prirodu samih predmeta te njihov nafin poucavanja, a i stoga S§to su se
obrazovali na razli¢itim fakultetima i1 visokim Skolama. Naime, vecina (oko 90%) nastavnika
strukovnih predmeta zavrSila je nenastavnicke fakultete ili smjerove, za razliku od nastavnika
iz ostale dvije skupine koji su ve¢inom zavrSili nastavnicke fakultete ili smjerove. Dakle,
strukovni su nastavnici ve¢inom procjenjivali psiholoSko-pedagosSku izobrazbu kao dopunski
program, a ne kao sastavni dio studijskog programa, te je opravdano pretpostaviti kako se ta

dva nacina stjecanja nastavnickih 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 viSe 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 $kolama je podjednak udjel nastavnika-pocetnika.
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Analiziraju¢i pojedine Cestice s obzirom na nastavnicki staz, utvrdeno je, kao Sto je i
ocekivano, da nastavnici-pocetnici (oni s 5 ili manje godina staza) nesto ¢eSce koriste racunalo
1 Internet (Sto je slucaj u obje vrste Skola). Ovaj rezultat nimalo ne iznenaduje s obzirom da je
Cestina koriStenja racunala i1 Interneta znaCajno povezana s dobi u ocekivanom smjeru
(korelacija je negativna: $to je dob veca, manja je Cestina koriStenja racunala i Interneta). U
skladu s tim, nastavnici s manje staza znacajno ¢esSce koriste i elektronicku postu kao sredstvo

komuniciranja.

Sto se tiCe procjene stupnmja stecenog znanja i vjestina tijekom psiholosko-pedagoske
izobrazbe, znacCajne razlike s obzirom na nastavnicki staz medu gimnazijskim nastavnicima
pokazale su se za Cetiri podrucja: odredivanje nastavnih ciljeva i planiranje nastave,
razrednistvo, komunikacija i suradnja s roditeljima te poticanje kritickog misljenja i
kreativnosti. Procjene iskusnijih nastavnika su za ta podrucja veée od procjena njihovih manje

iskusnih kolega.

Kada je rije¢ o strukovnim skolama, te razlike su znacajne takoder za podrucja odredivanja
nastavnih ciljeva i planiranja nastave, razrednistva 1 komunikacije i suradnje s roditeljima te
za podrucja pracenja rada i vrednovanja ucenickog znanja te razvijanja vjestina samostalnog
ucenja. I u ovom slucaju iskusniji nastavnici daju vece procjene od onih manje iskusnih.

Detaljniji podaci za svako od podruc¢ja nastavnickog rada prikazani su u tablici 6.17. (za

nastavnike gimnazija) i tablici 6.18. (za nastavnike strukovnih skola) u prilogu C.

Zanimljivo je da su sva navedena podrucja, bez obzira na vrstu Skole, iskusniji nastavnici
procijenili boljima. Umjesto zakljucka kako je obrazovanje iskusnijih nastavnika u tim
podru¢jima bilo bolje, mozda je opravdanije zakljuciti da ove procjene mogu biti pod
utjecajem stecenoga iskustva, pogotovo ako se prisjetimo kako su podrucja razrednistva te
komunikacija 1 suradnja s roditeljima upravo jedna od najlosije procijenjenih u pogledu stupnja
steCenih znanja i vjestina tijekom inicijalnog obrazovanja. Dakle, moguce je da se ovdje radi i
o utjecaju artefakta pamcéenja sadrzaja koji su se odigrali u razli¢itim vremenskim tockama, a
osim toga, nastavnici su ono Sto nisu stekli tijekom inicijalnog obrazovanja kompenzirali
iskustvom koje nastavnici-pocetnici jo$ nisu stekli. No valja ostaviti 1 prostor za mogucnost
utjecaja op¢ih druStvenih promjena koje danas Cine posao razrednika te komunikaciju s

ucenicima 1 roditeljima jo§ sloZenijom i zahtjevnijom, u ¢emu se nastavnici-pocetnici ne
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osjecaju spremnima za adekvatno nosenje sa sve ve¢om slozenos¢u zadaca koje taj poziv sa
sobom nosi.

Za ostala podrucja inicijalnog obrazovanja razlike s obzirom na staz nisu statisticki znacajne.

Slican slucaj je i s procjenom pojedinih organizacijskih elemenata studija, tj. programa studija
za psiholosko-pedagosku izobrazbu te prakti¢ni dio nastave, kojeg iskusniji nastavnici takoder
procjenjuju nesto boljim od nastavnika-pocetnika (procjene svakog elementa nalaze se u tablici
6.19. u prilogu C). Mogu¢e je da su nastavnici-pocetnici pod dojmom pocetnog “Soka
realnosti” koji ih je docekao u razredu, te su joS uvijek objektivno svjesni koliko im je
prakti¢nih znanja i vjesStina nedostajalo kada su tek poceli raditi, $to je problem kojeg su
iskusniji nastavnici svojim iskustvom uvelike prevladali. Sto se ti¢e programa studija za
akademsko podrucje (predmet), razlike nema s obzirom na nastavnicki staz, dakle obje skupine
nastavnika ovaj dio procjenjuju jednako dobrim te se ¢ini kako su procjene steCenih
akademskih znanja stabilnije u smislu utjecaja iskustva. Vjerojatno je i da se nastavnici, kad
tek po¢nu raditi, osjecaju kompetentnima kad je u pitanju samo nastavno gradivo (za koje ih je
studij dobro pripremio). No problem nastaje zbog nesigurnosti ili nedostataka kompetencija iz
ostalih podrucja nastavni¢kog rada kojima se, kao $to se ve¢ vise puta pokazalo, treba posvetiti

puno vise paznje tijekom psiholosko-pedagoske izobrazbe.

Upravo zbog navedenoga, nije iznenadujuc¢e Sto nastavnici-pocetnici - idealan postotak
zastupljenosti prakti¢nog rada (metodike) u studiju za nastavni¢ko zanimanje - procjenjuju
znaCajno veéim od iskusnijih nastavnika, a program obrazovanja iz samog predmeta

procjenjuju manjim (slika 3.14.).
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Slika 3.14. Prosjecne procjene idealnog postotka zastupljenosti pojedinih dijelova nastavnog programa
u studiju za nastavni¢ko zanimanje

Nastavnici s vise O Strugno
od 5 godina staza 52% 26% obrazovanje
(predmet)

B @ Psiholosko-
pedagoska
izobrazba

Nastavnici s 5ili
i 1 0, 0, 0,
manje qodlna 48% 23% 29% O Praktiéni rad
staza (metodika)
0% 20% 40% 60% 80% 100%

S obzirom na strucno usavrsavanje valja istaknuti kako 1 manje iskusni 1 iskusniji nastavnici
podjednako sudjeluju u raznim oblicima usavrSavanja. U skladu s dosta slabom procjenom
osposobljenosti iz veéine podru¢ja nastavnickog rada tijekom inicijalnog obrazovanja,
logi¢nim se Cinilo ocekivati da ¢e nastavnici-pocetnici doprinos stru¢nog usavr$avanja u
unaprjedivanju znanja i vjesStina procijeniti neSto vecim. No nastavnici-pocetnici doprinos
struénog usavrSavanja ne procjenjuju niSta veéim od iskusnijih nastavnika, odnosno
procjenjuju ga jednako slabim za vecinu podruc¢ja. Dakle, Cini se da ono §to nisu stekli na
studiju, nisu stekli ni na stru¢nom usavr$avanju, taj ¢e se problem najvjerojatnije ublaziti kada
steknu vece iskustvo. Prosje¢ne procjene doprinosa stru¢nog usavrSavanja pojedinim
podrucjima nastavnickog 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 iskusnijih nastavnika koji vise
ili manje izraZzavaju odredeni pristup poucavanju (rezultati klaster-analize prikazani su u tablici
6.21. u prilogu C). U skladu s isticanjem vaznosti aktivne uloge kako ucenika tako i studenata,
mozda ¢e ovaj podatak nekoga iznenaditi. Naime, s obzirom da se ve¢ dulji niz godina istice
kako se studente nikako ne smije shvacati kao pasivne primatelje znanja, ve¢ kao aktivne
sudionike nastavnog procesa, mozda bi se moglo ocekivati kako ¢e 1 sami ti studenti, u vecoj
mjeri negoli oni prije, usvojiti pristup usmjeren na ucenika, odnosno na poticanje

razumijevanja. No sve postaje nesto jasnije ako se uzme u obzir da se ovaj podatak posredno
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moze povezati s provedenom analizom prijedloga za poboljSanje kvalitete studija, a koji se
odnose na nastavne metode sveuciliSnih nastavnika (Sto je ujedno bio i najlosije procijenjen
element studija). Naime, ako se prisjetimo te analize, kao najveéi se nedostatak isticala
dominacija ex catedra predavanja te pasivna uloge studenata. Dakle, bez obzira na vrijeme
kada su studirali, ¢ini se kako na$i nastavnici od vecine svojih sveuciliSnih nastavnika nisu
imali priliku uzivo vidjeti pristup poucavanja usmjeren na poticanje razumijevanja i kritickog
misljenja, Sto se moze odraziti i na njihov kasniji rad, ne zato §to to zele nego stoga Sto ih
jednostavno nitko nije naucio drugacije, a sami nemaju dovoljno iskustva (niti strucnog

usavrSavanja) da bi u tom kontekstu mogli neSto promijeniti.

Razlike s obzirom na predmet

S obzirom na predmet kojega predaju, nastavnici su podijeljeni u skupinu nastavnika
drustveno-humanistickih predmeta i skupinu nastavnika prirodnih predmeta. Osim tih dviju
skupina, u strukovnim je Skolama uvedena i trea, a to su nastavnici strukovnih predmeta koji
su uglavnom zavrs$ili 1 razli¢ite nenastavnicke fakultete, uz naknadnu psiholosko-pedagosku

izobrazbu.

S obzirom na predmet $to ga predaju, u ukupnom uzorku najzastupljeniji su nastavnici koji
predaju neki od druStveno-humanistickih predmeta (u ukupnom uzorku ih je 50.2%). Udjel

nastavnika prirodnih predmeta je 25.8%, dok je udjel nastavnika strukovnih predmeta 24%.

Kada je rijeC o stupnju stecenih znanja i vjestina u okviru psiholosko-pedagoske izobrazbe
(detaljniji podaci prikazani su u tablici 6.22. u prilogu C), za izrazitu vecinu tvrdnji ne postoje
razlike medu nastavnicima drustveno-humanisticke 1 prirodne skupine premeta. Jedine Cestice
na kojima se pokazala razlika jesu primjena prakticnih metoda ili vjestina, razvijanje etickog
rasudivanja i ponasanja kod ucenika te obrazovanje o ljudskim pravima i civilnom drustvu.
Kada je rije€¢ o primjeni prakticnih metoda i vjeStina, procjene nastavnika drustveno-
humanisti¢kih predmeta manje su i od procjena nastavnika prirodne skupine predmeta i od
nastavnika strukovnih predmeta. Moguce je da je ova razlika rezultat toga $to prirodni
predmeti fizika, kemija, biologija) kao i1 oni strukovni, uklju¢uju izvedbu raznih prakti¢nih
pokusa i vjezbi u okviru sveuciliSne (a kasnije i srednjoSkolske) nastave te se stoga i ti

nastavnici procjenjuju kao nesto bolje osposobljenima u tom podrucju. Za podrucja etickog
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rasudivanja 1 ponasSanja kod ucenika te obrazovanja o ljudskim pravima i civilnom drustvu,
razlika je u korist nastavnika drustveno-humanisticke skupine predmeta, $to se moze objasniti
ipak nesto veCom zastupljenosScu tih tema u njihovim akademskim programima (a kasnije i u
srednjoSkolskom nastavnom gradivu).

Za ostala se podrucja ne razlikuju procjene nastavnika drustveno-humanisti¢kih i1 prirodnih

predmeta.

Sve ostale razlike koje su dobivene s obzirom na skupinu predmeta, zapravo su razlike u
procjenama nastavnika strukovnih predmeta. Naime, za osam podrucja nastavni¢kog rada,
nastavnici strukovnih predmeta daju nesto bolje procjene od nastavnika ostalih dviju skupina
(opravdanije bi bilo re¢i da nastavnici strukovnih predmeta daju manje loSe procjene). Tih
osam podrucja nastavnickog rada jesu: metode pracenja rada i vrednovanja ucenickog znanja;
razrednistvo; komunikacija i suradnja s roditeljima; poticanje otvorene komunikacije i
suradnickih odnosa medu ucenicima; rad s ucenicima s teSkocama u ucenju; rad s ucenicima s
emocionalnim smetnjama i smetnjama u ponasanju; poznavanje Skolskog zakonodavstva te

vrednovanje kvalitete odgojno-obrazovnog procesa.

Kad je rije¢ o steCenom stupnju znanja i vjeStina iz akademskog podru¢ja (predmeta),
nastavnici strukovnih predmeta su manje zadovoljni tim dijelom u usporedbi s ostalim dvjema
skupinama nastavnika. Moguce je da je ova razlika posljedica i toga Sto dio nastavnika za
vrijeme studija nije razmisSljao o tome da ¢e postati nastavnicima, te nisu imali ni prethodno
osobno iskustvo kao ucenici o nacinu izvodenja tih predmeta u srednjoSkolskoj nastavi, kao i

onome §to sam $kolski predmet iz tog podruéja ukljucuje i zahtijeva.

Iz navedenog se ¢ini kako je dopunska psiholosko-pedagoska izobrazba u usporedbi s onom
koja je sastavni dio studijskog programa na nastavnickim fakultetima/smjerovima ipak dobila
nesto bolje, tj. manje loSe procjene u okviru steCenih znanja i vjestina iz pojedinih podrucja

nastavnickog rada.

Sto se organizacijskih elemenata studija tiée, nastavnici prirodnih predmeta, u skladu s veé
gore navedenom razlikom, nesto boljim procjenjuju prakticni dio nastave od nastavnika
drustveno-humanisticke skupine predmeta (za ovaj element studija usporedba je napravljena
samo za te dvije skupine nastavnika, budu¢i da nastavnici strukovnih predmeta i nisu imali taj

program u okviru studija). Razlika izmedu nastavnika druStveno-humanistickih i prirodnih
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predmeta postoji i u procjeni zadovoljstva dostupnoséu i1 kvalitetom ispitne literature, $to

nastavnici druStveno-humanisti¢kih predmeta procjenjuju nesto boljom.

Nastavnici strukovnih predmeta su, u usporedbi s nastavnicima ostalih dviju skupina, najmanje
zadovoljni dijelom studija za akademsko podrucje (predmet), Sto je i u skladu s njihovom
niZzom procjenom steéenog stupnja znanja i vjeStina na tom podrucju, u usporedbi s
nastavnicima ostalih dviju skupina. Za ostale elemente studija razlike se, s obzirom na
predmet, nisu pokazale. Dakle, nastavnici s razli¢itih 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 zastupljenosti pojedinih dijelova nastavnog programa u studiju za
nastavni¢ko 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 prakti€nog rada
procjenjuju neSto veéim u odnosu na ostale nastavnike (slika 3.15.). Budu¢i da medu
nastavnicima drustveno-humanistickih i prirodnih predmeta ne postoji znacajna razlika niti u

jednoj procjeni, oni su na ovoj slici prikazani kao jedna skupina.

Slika 3.15. Prosjeéne procjene idealnog postotka zastupljenosti pojedinih dijelova nastavnog programa
u studiju za nastavnicko zanimanje

Nastavnici
drustveno- - . .
humanistidkih i 53% 25%

prirodnih predmeta

Nastavnici
strukovnih 44% 25%)| 31%
predmeta

0% 50% 100%

O Struéno obrazovanje (predmet)
B Psiholosko-pedago$ka izobrazba
O Prakti¢ni rad (metodika)
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Kad je rije¢ o doprinosu strucnog usavrsavanja, nastavnici drustveno-humanisti¢kih predmeta
su u odnosu na ostale dvije skupine nastavnika najmanje zadovoljni tim doprinosom za

podrucje primjene informatike u nastavi te za podrucje primjene prakticnih vjestina.

S druge strane, nastavnici prirodnih predmeta, u odnosu na ostale dvije skupine nastavnika,
daju jos losije procjene za doprinos u podrucjima razvijanja samosvijesti i samopostovanja kod
ucenika, poticanje otvorene komunikacije i suradnickih odnosa medu ucenicima, rad s
ucenicima s teSkocama u ucenju, rad s ucenicima s emocionalnim smetnjama i smetnjama u
ponasanju, razvijanje etickog rasudivanja i ponasanja kod ucenika te odgoj o ljudskim
pravima i civilnom drustvu.

Osim za navedena podrucja, nastavnici strukovnih predmeta daju bolje procjene za podrucja
komunikacije i suradnje s roditeljima, razrednistva te poznavanja skolskog zakonodavstva.
Detaljniji podaci o doprinosu stru¢nog usavrSavanja svakome od pojedinih podrucja

nastavni¢kog rada, nalaze se u tablici 6.24. u prilogu C.

Iz dobivenih rezultata mozemo zakljuciti kako se nastavnici druStveno-humanisticke skupine
predmeta smatraju nesto slabije osposobljenima za neke “prakti¢ne aspekte” nacina prenosenja
znanja, odnosno metode iskustvenog poucavanja, kao i za primjenu informacijskih tehnologija,
§to moze biti posljedica manje zastupljenosti informati¢kog obrazovanja u sklopu drustveno-
humanistickih predmeta, odnosno u sklopu metodike tih predmeta. Naime, kao S§to je vec
navedeno, u sklopu obrazovanja iz prirodnih predmeta studenti su se ¢eS¢e susretali s raznim
iskustvenim metodama u nastavi (izvodenje raznih pokusa), a i sama nastava tih predmeta u

srednjim Skolama ukljucuje neke takve oblike rada.

S druge strane, nastavnici prirodnih predmeta pak procjenjuju da im nedostaje kompetencija iz
nekih drugih podrucja koja se ne ticu samoga nastavnog gradiva, tj. njegova prenosenja. Kad je
rije¢ 0 moguénostima stru¢nog usavrsavanja, predmetnim nastavnicima se u nesto vecoj mjeri
nude sadrzaji usmjereni na produbljivanje akademskih znanja i obradivanja pojedinih
nastavnih jedinica, a u neS§to manjoj mjeri im se nude sadrzaji iz podrucja ljudskih prava (koje

se Cesto obraduje u sklopu nekih knjizevnih djela).

Kada je rije€ o percepciji nastavnicke uloge u obrazovno-odgojnom procesu, poredak
nastavnickih zadaca po vaznosti se uglavnom ne razlikuju s obzirom na skupinu predmeta,

osim za dvije nastavniCke zadace: za poticanje razvoja samoposStovanja, te slike o sebi kod
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ucenika, ¢iju vaznost nesto vise isticu nastavnici drustveno-humanisti¢ke skupine predmeta.
Ista ta skupina nastavnika daje jo$ nize procjene vaznosti strogog odrzavanju reda u razredu u
svrhu neometanog pracenja nastave, u usporedbi s nastavnicima prirodno-tehnicke skupine

predmeta.

Ovaj rezultat je u skladu s nastavnickim 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, znacajno je vise
nastavnika prirodnih predmeta koji u neSto vecoj mjeri izrazavaju pristup usmjeren na
nastavnika, dok je medu nastavnicima ostalih dviju skupina podjednako onih s pristupom
usmjerenim na nastavnika, odnosno na ucenika (tablica 6.25. u prilogu C). Drugim rije¢ima,
nastavnici prirodne skupine predmeta opcenito neSto veci naglasak stavljaju na prijenos
informacija 1 strukturiranog znanja, dok nastavnici druStveno-humanisticke skupine predmeta

nesto veci naglasak stavljaju na poticanje razumijevanja i konceptualnu promjenu.

2.6. Glavni izvori zadovoljstva i nezadovoljstva u radu nastavnika

Na kraju ovog dijela prikazat ¢emo rezultate kvalitativne analize odgovora nastavnika na
pitanja - $to su im glavni izvori zadovoljstva u poslu, a sto misle da bi u njihovu poslu bilo
dobro promijeniti.

Op¢enito moZzemo reci da vecini nastavnika uglavnom isti elementi predstavljaju zadovoljstvo,
odnosno nezadovoljstvo. U daljnjem tekstu prikazana je detaljnija analiza nastavnickih
odgovora, pri ¢emu valja istaknuti kako su navedeni samo odgovori koje je navelo najmanje

5% nastavnika.

Nastavnici, s obzirom na vrstu $kole, kao glavne izvore zadovoljstva naj¢es¢e navode podrucja

rada u tablici 3.9.
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Tablica 3.9. Glavni izvori zadovoljstva nastavnika:
odgovori nastavnika na pitanje “Sto su Vam glavni izvori zadovoljstva u radu u skoli?”

. . Nastavnici Nastavnici
Izvori zadovoljstva u radu . . i
gimnazija strukovnih §kola

Mogu¢nost komunikacije i suradnje s ucenicima, tj. izravan N o

T Lol iy 42% 38%
rad s mladim ljudima s kojima je uzitak raditi
Uspjeh i napredak uéenika opéenito, 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 prenoSenja znanja ucenicima te sudjelovanje u
ucenickom stjecanju znanja 28% 21%
Sam nastavnicki poziv tj. njegova dinamicnost i kreativnost,
te razredno i $kolsko okruzenje (radna okolina) a i okruzenost 23% 17%

ljudima

Kao $to se iz tablice 3.9. vidi, nastavnici gimnazija i strukovnih $kola slazu se u tome §to im
predstavlja glavni izvor zadovoljstva u njihovom poslu: to je moguénost komunikacije i
izravnog rada s mladim ljudima. Ovaj podatak je u potpunosti u skladu s onim §to i njihove
kolege u ostalim zemljama navode. Naime, i oni isti¢u kako im mogucnost izravnog rada s
ucenicima (mogucénost interpersonalnog kontakta opcenito) predstavlja glavni izvor
zadovoljstva u poslu (Eurydice, 2004).

Od ostalih izvora zadovoljstva, nastavnici isticu kako ih najviSe veseli zadovoljstvo 1 napredak
ucenika u svakom pogledu (ne samo u znanju), odnosno veseli ih mogucnost sudjelovanja u
rastu i razvoju ucenika kao osoba, te aktivno sudjelovanje ucenika u nastavi, $to je u potpunosti
razumljivo buduc¢i da svakog nastavnika veseli kad vidi zainteresirane i motivirane ucenike.
Nastavnici takoder navode kako ih raduje i Sto imaju priliku svoje znanje prenijeti na ucenike,
a raduje ith i sam njihov poziv opcenito, jer ukljucuje stalnu komunikaciju s drugima
(kolegama, roditeljima), a po prirodi je kreativan i dinamican posao (kao Sto je jedna

nastavnica lijepo opisala “Nema istog sata, nema istog razreda, nema istog ucenika.”).

Nase smo nastavnike pitali - $to je to Sto bi rado promijenili u svom poslu (tj. Sto su im glavni

izvori nezadovoljstva u radu), a najées¢e navedena podrucja prikazali smo u tablici 3.10.
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Tablica 3.10. Glavni izvori nezadovoljstva nastavnika:
odgovori nastavnika na pitanje “Sto mislite da bi bilo dobro promijeniti u Vasem poslu?”

Potrebne bromiene Nastavnici Nastavnici
promy gimnazija strukovnih §kola
Materijalno stanje Skola, odnosno prijeka potreba za osuvremenjivanjem o N
. . ) o . 34% 30%
nastavnih sredstava i pomagala, i opremanje $kola opcenito
Osuvremenjivanje nastavnih metoda, te promjena nastavnih planova i
programa kako bi u prvi plan dosla kreativnost ucenika a manje koli¢ina o o
. Lo o . 21% 32%
informacija koju treba obraditi i svladati
Materijalno stanje samih nastavnika, tj. povecanje njihova osobnog o o
dohotka 17% 17%
Broj ucenika u razrednim odjeljenjima, tj. smanjenje tog broja kako bi se o o
N iy 19% 12%
moglo kvalitetnije raditi
Polozaj nastavnika u drustvu i odnos drustva (nadredenih — od ravnatelja
do ministarstva) prema njima opcenito 11% 14%
Sustav strucnog usavrSavanja nastavnika i vrednovanja nastavnickog o o
. . 10% 10%
rada te napredovanje nastavnika
Sustav pracenja i ocjenjivanja ucenickog znanja 12% 5%
Odnos ucenik-nastavnik, disciplinski problemi i heterogenost u¢enika po ) 10%
motivaciji i sposobnostima ’
Vise izbornih a manje obveznih predmeta 5% -

Kao §to je 1 ocekivano, najveci izvor nezadovoljstva naSih nastavnika je postoje¢e materijalno
stanje u Skolstvu uopce, a samim time i u njihovim $kolama. Nastavnici isticu prijeku potrebu
za osuvremenjivanjem nastavnih sredstava 1 pomagala, jer im Skolska ploca i1 kreda u danasnje
vrijeme jednostavno nisu dovoljne, te je naglaSena potreba za raznim multimedijskim
programima. Osim toga nastavnici nerijetko isticu 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, 1 sl.

Pored osuvremenjivanja Skola u smislu nastavnih sredstava i pomagala, nastavnici isticu i
potrebu za osuvremenjivanjem nastavnih planova i programa, te metoda poucavanja. Kada
govorimo o osuvremenjivanju nastavnih planova i programa, nastavnici vrlo Cesto isticu kako
bi te promjene trebale i¢i u smjeru smanjenja opsega gradiva koje ucenici trebaju svladati,

razdvajajuci bitno od nebitnoga. Naime, nastavnici kazu kako je to neophodno i za uvodenje
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novih nastavnih metoda koje bi ostavljale viSe prostora i vremena za razvijanje ucenickog
kritickog misljenja, raspravljanja 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 ucenika, no trenutna organizacija i propisane obveze im to ne

omogucavaju u onoj mjeri u kojoj bi to zeljeli.

Osim materijalnog stanje u Skolstvu 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 to da su nastavnici vrlo
svjesni socijalnog stanja te broja nezaposlenih u drzavi, te “optimisticno” navode kako su

sretni §to uopce imaju ikakva redovna primanja.

Sljede¢e S§to bi nastavnici u svom radu Zzeljeli promijeniti, a §to se moze povezati i sa
spomenutom potrebom za osuvremenjivanjem metoda poucavanja, jest broj ucenika u
razrednim odjeljenjima. Naime, nastavnici isticu kako je taj broj prevelik, te najces¢e kao
optimalan broj u¢enika navode 20 ucenika po odjeljenju (neki nastavnici navode i manji broj,
no nitko ne navodi veéi broj od 20 ucenika). Prevelik broj ucenika u razredu zasigurno ne
omogucava nastavnicima individualizirani pristup ucenicima s obzirom na njihove interese i
sposobnosti, a niti omogucava sve ono Sto pristup usmjeren na ucenika ukljucuje (a Sto

nastavnici zapravo zele).

Polozaj nastavnika u drustvu takoder je tema koja ih brine. Naime, nastavnici navode kako se
njihov poziv u druStvu 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 “vise
sluha” za njih i njihovo misljenje, te kako bi druStvo trebalo shvatiti ozbiljnost i odgovornost
njihova posla. Dakle, vidimo kako je nastavnicima, pored adekvatnoga financijskog

vrednovanja njihova rada, takoder bitno i adekvatno vrednovanje njihova poziva.

Sustav stru¢nog usavr$avanja nastavnika te nacin vrednovanja njihova rada i napredovanja,
takoder je dio realnosti koju bi neki nastavnici rado promijenili. Ovaj je problem vec
raspravljen u dijelu teksta Sto se odnosio na stru¢no usavrSavanje nastavnika, a ¢ini se kako su 1

sami nastavnici nezadovoljni takvim trenutnim stanjem. Nastavnici i ovdje navode potrebu za
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aktualnim temama koje ¢e im biti od koristi u svakodnevnom prakti¢nom radu s ucenicima.
Takoder smatraju kako je potrebno prepoznati i cijeniti one nastavnike koji zaista dobro i
kvalitetno obavljaju svoj posao, te ih valja poticati na stru¢no usavrSavanje ali i adekvatno
nagraditi, kao i prepoznati nastavnike koji zapravo nisu zainteresirani za svoj poziv i ne ulazu
nimalo truda u poboljSanje vlastitog rada. Potreba za stru¢nim usavrSavanjem je u odredenoj
mjeri povezana 1 s loSim materijalnim stanjem u Skolstvu opéenito, jer nastavnici ¢esto

spominju kako bi trebalo osigurati viSe financijskih sredstava za njihovo usavrSavanje.

Dio nastavnika, pogotovo gimnazijskih, istie potrebu za promjenama u sustavu pracenja i
ocjenjivanja ucenika. Naime, odreden se broj nastavnika zali kako je previse elemenata
ocjenjivanja 1 broja ocjena koje moraju podijeliti $to, pogotovo kad se uzme u obzir broj
ucenika koje nastavnici moraju ocijeniti i koli¢inu gradiva $to ga u kratkom vremenu moraju
obratiti, zaista moze predstavljati problem. U posljednjem Pravilniku o nacinu pracenja i
ocjenjivanja ucenika u osnovnoj i srednjoj Skoli (NN 92/1995) navodi se Sest 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 ucenika
(nastavnici u prosjeku predaju u 6 razreda, od kojih svaki ima oko 30 ucenika). U konacnici
radi se o brojci 2160 ocjena koje nastavnik u prosjeku mora podijeliti u jednom polugodistu.
Stoga zaista ne ¢udi $to neki nastavnici isticu kako previse vremena gube na ocjenjivanje, dok

bi dio tog vremena radije iskoristili u radu ili razgovoru s ucenicima.

Dva su se podrucja nastavni¢kog rada pokazala specificnima s obzirom na vrstu skole u kojoj
nastavnici rade. Podrucje koje nastavnici strukovnih $kola navode kao nezadovoljavajuc¢im jest
ponasanje nekih ucenika i njthov odnos prema nastavnicima. Naime, dio nastavnika strukovnih
Skola navodi kako ih ucenici ne postuju, a Cesto su 1 nedisciplinirani. Ove nastavnike muci 1
problem heterogenosti ucenika kako po motivaciji tako i po sposobnostima. Ve¢ je navedeno
da je ovo problem koji se ¢eSce susrece u strukovnim skolama nego u gimnazijama, te stoga i
ne cudi $to je dio nastavnika strukovnih Skola istaknuo kako bi rado promijenili taj aspekt

svoga posla.

Ono §to je dio nastavnika gimnazija jo§ naveo kao nesto Sto bi rado promijenio, je smanjenje
broja obveznih predmeta a povecanje broja izbornih predmeta, te mogucénost uvodenja
odredenih oblika usmjerenja i za gimnazijske uc¢enike (pritom nastavnici misle na moguénosti i

dodatnih usmjeravanja osim postojecih - jezine, prirodoslovno-matematicke i sl.).
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Zaklju¢no mozemo re¢i da su, kada govorimo o nezadovoljstvu nasih nastavnika, glavni izvori
nezadovoljstvu upravo su uvjeti rada opcenito, Sto isticu i nastavnici ostalih europskih zemalja.
No valja naglasiti da nastavnici u ostalim zemljama pod “uvjetima rada” primarno misle na
nedovoljnu kompetenciju iz odredenih podrucja nastavnickog rada te sve vecu kompleksnost
svoga poziva, dok nasi nastavnici pod tim uvjetima primarno misle na materijalne uvjete, koji

su u nasoj zemlji jo$ uvijek na prvom mjestu ljestvice postoje¢ih problema u nasem skolstvu.

Jos jedan od izvora nezadovoljstvu koje je prisutno i u nasih i u nastavnika ostalih europskim
zemljama, jest polozaj i ugled njihove profesije u drustvu. No pokazalo se kako istrazivanja
percepcije nastavnickog poziva sa strane javnosti u tim zemljama biljeZze upravo suprotno -
javnost taj poziv percipira izrazito vrijednim 1 korisnim. Stoga je mogucée da su ove razlike
rezultat razli¢itih kriterija prema kojima nastavnici i $ira javnost odreduju Sto je to drustveni

status i ugled.

Dakle, ¢ini se kako je u Europi stav nastavnika o nedovoljnom vrednovanju njihova poziva
zapravo posljedica netocne percepcije (Eurydice, 2004). Sli¢na istrazivanja o percepciji
nastavni¢kog poziva sa strane javnosti u nas nisu nam poznata, te stoga i ne mozemo reci jesu
li procjene nasih nastavnika ispravne, ili je rije¢ o krivoj percepciji stava javnosti prema

nastavnickoj profesiji.
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2.7. Zakljucak

Na kraju ovog prikaza istrazivanja provedenog na srednjoskolskim nastavnicima mozemo
zakljuciti da rezultati zasigurno ukazuju na potrebu za poboljSanjem kvalitete inicijalnog
obrazovanja nastavnika, koje bi nastavnike trebalo pripremiti za sloZene i nerijetko stresne
zadaée 1 odgovornosti. Pritom bi poseban naglasak valjalo staviti na osmisljavanje kvalitetnijih
programa psiholosko-pedagoske izobrazbe i razredne prakse (metodike), tj. programa koji ¢e
budué¢im nastavnicima omoguciti upoznavanje s daleko ve¢im brojem realnih 1 konkretnih

situacija i problema, te pristupanje njihovom rjesavanju.

Takoder je potrebno ponuditi i S§to ve¢i broj kvalitetnih stru¢nih usavrSavanja u kojima bi
nastavnici mogli aktivno sudjelovati, a i ¢ije bi teme ukljucile i ona podrucja koja nastavnici
procjenjuju najpotrebnijima. Kada je rije¢ o struénom usavr$avanju, postoji i potreba za
adekvatnim sustavnom bodovanja sudjelovanja u raznim oblicima stru¢nog usavr$avanja te, u
skladu s tim, 1 potreba za adekvatnim vrednovanjem sudjelovanja u tom usavrSavanju.

Kada govorimo o cjelozivotnom ucenju i trajnom obrazovanju nastavnika, svakako valja
omoguciti nastavnicima usavrSavanje na poslijediplomskoj razini iz podrucja obrazovnih

znanosti i metodologija.

Kako bi se u nastavi u potpunosti mogao provoditi pristup poucavanju koji potice
razumijevanje, kreativnost, kriticko misljenje 1 vjeStine samostalnog rjeSavanja problema,
nastavnici istiCu potrebu za smanjenjem opsega gradiva. Takoder je vazna i materijalna osnova
Skolstva 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 obrazovanja i stru¢nog
usavrsavanja nastavnika od klju¢ne vaznosti za formiranje kvalitetnoga nastavnickog kadra.
Stoga su stvaranje preduvjeta za stjecanje i1 kontinuirani razvoj nastavnickih kompetencija 1
optimalnih uvjeta rada, konstantan izazov akterima uklju¢enima u osmisljavanje obrazovne
politike, kako u nas tako i svugdje u svijetu. Pritom bi svatko tko je ukljucen u kreiranje
obrazovne politike morao imati sluha za misljenja, iskustva i potrebe onih koji o tome “iz prve

ruke” najvise znaju, a to su upravo nastavnici.
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3. Percepcija kvalitete uciteljskog i nastavnickog 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 zavrSne godine
Uciteljske akademije, visokih uciteljskih Skola te nastavnickih fakulteta o kvaliteti njihova
inicijalnog obrazovanja i organizacije studija te percepcija njihove uloge kao buducih

ucitelja/nastavnika.

IstraZivanje na uzorku studenata provedeno je tijekom svibnja i lipnja 2003. godine. U njemu
je sudjelovalo ukupno 949 studenata s pet sveucilista i dva veleucilista u Hrvatskoj.

I u ovom istrazivanju koriSteni su isti instrumenti za ispitivanje percepcije kvalitete inicijalnog
obrazovanja te percepcije uciteljske/nastavnicke uloge, kao 1 u ispitivanju osnovnoskolskih

nastavnika.

Rezultati istrazivanja provedenoga na studentima (kao i u slu¢aju osnovnoskolskih nastavnika)
bit ¢e prezentirani na nacin da ¢e usporedno biti opisivani rezultati studenata razredne nastave 1
studenata nastavnickih fakulteta, s neSto kra¢im analizama 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 rezultate studenata).
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Opis uzorka studenata

Kao s$to je ve¢ navedeno, u ovom istrazivanju sudjelovali su studenti zavr$ne, Cetvrte godine. S
obzirom da su oni ve¢ pri kraju studija te da su imali priliku upoznati sve aspekte studija za
uciteljsko 1 nastavni¢ko zanimanje, smatrali smo da mogu dati procjene cjelokupnog studija na
temelju vlastitog iskustva stecenoga tijekom (najmanje) tih Cetiriju godina studiranja.

S obzirom na zastupljenost studenata s hrvatskih sveucilista, studenata sa Sveucilista u Zagrebu
u uzorku ima 34%, sa SveuciliSta u Zadru 18%, sa Sveucilista u Osijeku 14%, sa Sveucilista u
Splitu 11%, sa Sveucilista u Rijeci 10%, s VeleuciliSta u Petrinji 8% te s Veleucilista u

Cakovcu 5%.

U ukupnom uzorku je znatno vise studentica, njih 80%. Prosjecna 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
nastavni¢kih fakulteta, od cega ih 71% studira druStveno-humanisticke znanosti a 29%

prirodne.

3.2. Inicijalno obrazovanje studenata: percepcija kvalitete i zadovoljstvo inicijalnim

obrazovanjem

Ovdje prikazujemo studentske procjene dosadasnjeg stupnja steCenog znanja i vjeStina iz
odredenih podrucja uciteljskog/nastavnickog rada tijekom studija. To su ista podrucja koja su
procjenjivali i ucitelji 1 nastavnici te su, zajedno s pripadaju¢im prosjeCnim vrijednostima,

navedena u tablici 3.11.
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Tablica 3.11. Prosjecne procjene koliCine steCenih znanja i vjeStina na studiju iz pojedinih podrucja
uciteljskog/nastavni¢kog rada (na skali od 7 - nimalo, do 4 - izrazito)

Studenti razredne Stude.nvti .
Podrudja uéiteljskog/nastavni¢kog rada nastave nafs;lizﬁzctl:h
M SD M SD
1. Znanja i vjeStine iz nastavnog gradiva (predmeta)** 2.88 0.582 3.03 0.569
2. Primjena nastavnih metoda i vjestina** 3.11 0.676 2.77 0.765
3. Primjena informatike u nastavi** 2.28 0.707 1.70 0.736
4. Primj ena praktiépih .vjeé'tina y (izyodenj e pokusa, 1.92 0775 181 0861
izrada panoa, organiziranje priredbi i natjecanja i sl.)
5. Metode pracenja rada i vrednovanja uc¢enickog znanja 2.18 0.742 2.21 0.764
6. Odredivanje nastavnih ciljeva i planiranje nastave* 2.85 0.811 2.66 0.779
7. Vodenje razreda (razredni$tvo) 1.75 0.827 1.77 0.830
8. Komunikacija i suradnja s roditeljima 1.58 0.701 1.64 0.779
9. Razvijanje samosvijesti i samopostovanja kod ucenika 2.50 0.854 2.35 1.104
10. Poticanje otvorene komunikacije i suradni¢kih odnosa 275 0817 250 0835

medu ucenicima**
11. Rad s ucenicima s teSko¢ama u ucenju** 1.89 0.797 1.67 0.774
12. Rad s u€enicima s emocionalnim smetnjama i smetnjama u

ponasanju (hiperaktivnost, agresivnost, povucenost)** 1.89 0.797 1.66 0.764
13. Rad s nadarenim u¢enicima 1.92 1.110 1.79 0.761
14. Poticanje kritickog misljenja i kreativnosti kod uc¢enika** 2.54 0.705 2.34 0.815
15. Razvijanje vjestina samostalnog ucenja 2.24 0.785 2.36 1.062
16. Razvijanje etickog rasudivanja i ponasanja kod ucenika 2.24 0.795 2.21 0.852
17. Razvijanje ekoloske svijesti* 2.37 0.852 2.10 1.222
18. Obrazovanje o ljudskim pravima i civilnom drustvu 1.95 0.758 2.04 0.888
19. Poznavanje Skolskog zakonodavstva 1.59 0.643 1.62 0.688
20. Vrednovanje kvalitete obrazovno—odgojnog procesa 211 0748 294 1.041

(ukljucujudi i samoevaluaciju)

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

Iz tablice 3.11. vidljivo je kako su za vec¢inu navedenih podruc¢ja studentske procjene ispod
teoretske prosjecne vrijednosti (2.5). Dakle, njihove se procjene grupiraju oko nizih skalnih
vrijednosti te mozemo zakljuciti da je op¢i stupanj steCenoga znanja i vjesStina iz navedenih

podrucja zabrinjavajuce nizak.
Podrucja koja su u pogledu stecenog stupnja znanja i vjestina tijekom studija procijenjena kao

najlosija jesu komunikacija i suradnja s roditeljima, poznavanje Skolskog zakonodavstva te

razrednistvo. Sude¢i po tim procjenama, €ini se kako se s tim podru¢jima studenti nemaju
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prilike susresti tijekom studija, te je vrlo vjerojatno da o njima nesto vise saznaju tek onda kad
se zaposle.

S druge strane, podrucja koja su dobila najviSe procjene, tj. ona za koja studenti smatraju da im
je studij u prilicnoj mjeri omogucio stjecanje znanja i vjeStina, jesu zmnanja iz nastavnog

gradiva (predmeta) te primjena nastavnih metoda i vjestina.

Analiza rezultata je takoder pokazala da su za veéinu podrucja (za koja se pokazala znacajna
razlika u procjenama), procjene studenata nastavniCkih fakulteta sustavno niZze u odnosu na
procjene studenata razredne nastave (osim za podru¢je znanja iz nastavnog gradiva tj.
predmeta). Ako se uzme u obzir kako je na studiju za buduce ucitelje razredne nastave
znacajno veca zastupljenost psiholosko-pedagoskih sadrzaja te razredne prakse i metodike
nastave, ovaj podatak nije iznenadujuci. Naime, kako studenti razredne nastave s obzirom i na
vecu satnicu iz tog podrucja, ipak imaju nesSto vecu priliku susresti se s raznim zada¢ama koje
ih u budué¢em radu ocekuju, to se moglo odraziti i na njihove procjene moguénosti stjecanja

znanja i vjestina iz odredenih podrucja tijekom studija.

Studenti su imali i priliku navesti podrucja ili teme o kojima bi tijekom studija zeljeli nauciti
nesto vise. Najcesce teme koje su navodili i studenti razredne nastave i studenti nastavnickih
fakulteta bile su:

o rad s uc¢enicima s teSko¢ama u razvoju;

° rad s nadarenim ucenicima;

o teme iz podrucja psihologije i pedagogije te specijalne pedagogije;

o komunikacijske vjestine (pogotovo u suradnji s roditeljima);

e  primjena razli¢itih nastavnih metoda i viSe prakti¢nih primjera rada u razredu opcenito;

o primjena informatike u nastavi.

U podru¢jima o kojima bi studenti razredne nastave tijekom studija primarno Zeljeli nauciti
nesto viSe, nalaze se administrativni poslovi ucitelja (npr. pisanje nastavnih planova i
programa, ispunjavanje dnevnika i ostale pedagoSke dokumentacije), te razredniStvo. S druge
strane, studenti nastavnickih fakulteta su ¢eS¢e navodili teme koje se tiCu sadrzaja samoga
predmeta koji studiraju, Sto 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
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nisu primarno zainteresirani za nastavnicko zanimanje (jer na njima postoje i nenastavnicki
smjerovi, a vecina studijskog programa je ista za obadva usmjerenja). Stoga se i moze
ocekivati da ¢e se CeSce navoditi podrucja koja se tiCu razlicitih sadrzaja predmetnog gradiva, a

koja nisu vezana uz samo nastavni¢ko zanimanje.

Ako se prisjetimo rezultata ucitelja i nastavnika iz prethodnih dijelova ovoga poglavlja, vidimo
kako su teme o kojima bi studenti Zeljeli nauciti nesSto visSe uglavnom one iste o kojima bi 1
ucitelji 1 nastavnici tijekom stru¢nog usavrSavanja Zeljeli nauciti nesto vise. Dakle, mozemo
zakljuciti kako je u obrazovanju ucitelja i nastavnika zaista nuzno posvetiti ve¢u paznju
navedenim temama (posebice kad je rije¢ o radu s ucenicima s posebnim potrebama), jer
njihovu vaznost i potrebu za stjecanjem kompetencija iz tih podru¢ja jednako prepoznaju 1

bududi i sadasnji ucitelji i nastavnici.

Zadovoljstvo studenata nekim aspektima organizacije studija

U dijelu upitnika koji se odnosio na inicijalno obrazovanje ucitelja i nastavnika studenti su

trebali procijeniti vlastito zadovoljstvo pojedinim elementima studija (tablica 3.12.).

Tablica 3.12. Prosjecne procjene zadovoljstva pojedinim elementima studija (na skali od / — nimalo, do
4 — u potpunosti)

Studenti razredne Stude'nvtl .
. .. nastavnickih
Elementi studija nastave fakulteta
M SD M SD

Program studija za akademsko podrucje
(predmete)*

Program studija za psiholosko-pedagosku
izobrazbu**

Prakti¢ni dio nastave (metodika nastave i
razredna praksa)**

2.58 0.667 2.72 0.620

2.68 0.718 2.44 0.774

2.97 0.797 2.67 0.862

Nastavne metode sveucili$nih nastavnika 2.22 0.696 2.26 0.743
Organizacija nastave i ispita 2.22 0.819 2.28 1.053
Odnos §Veu01llsn1h nastavnika prema 257 0741 250 0775
studentima

Dostupnost i kvaliteta ispitne literature 2.52 0.847 2.42 0.759
Nacin pracenja i vrednovanja postignuca 291 0.752 299 0.690
studenata

Legenda: M - aritmeticka sredina; SD - standardna devijacija; ** - p<.01; * - p<.05.
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Na temelju analize rezultata navedenih u tablici, moZzemo re¢i kako su studenti uglavnom
zadovoljni svim elementima studija. Bez obzira radi li se o studiju razredne nastave ili
nastavnickom fakultetu, studenti su podjednako zadovoljni programom studija za akademsko
podrugje, tj. predmete. No sve ostale elemente studija studenti razredne nastave procijenili su
znatno boljima nego studenti nastavnickih fakulteta, te se ¢ini kako su studenti UCciteljske
akademije i visokih uciteljskih Skola neSto zadovoljniji organizacijom svoga studija od

studenata nastavniCkih fakulteta.

Studenti su takoder imali priliku dati svoje prijedloge za poboljSanje procjenjivanih elemenata

studija.

Kad je rijec o prijedlozima za poboljSanje programa studija za akademsko podrucje (predmet)
najvedi broj prijedloga usmjeren je na ve¢u ponudu izbornih kolegija, viSe sati provedenih u
obradivanju gradiva koje studenti smatraju vaznijim (ali i rastere¢ivanje gradiva od nekih
sadrzaja), osuvremenjivanje gradiva te veéu povezanost tih sadrzaja s praksom. Studenti
nastavnickih fakulteta takoder navode kako bi i na nastavni¢kom i na nenastavnickom smjeru
trebalo ponuditi viSe kolegija koji su vezani uz svaki od tih smjerova, a u skladu s tim i vise

prikladnih izbornih kolegija koji bi bili specifi¢ni s obzirom na usmjerenje.

Prijedlozi poboljSanja programa psiholosko-pedagoske izobrazbe najvise su usmjereni na
povecanje satnice tih kolegija, te primjere konkretne primjene naucenih sadrzaja u radu s
ucenicima. Studenti navode kako im je “dosta teorije” te bi htjeli vidjeti kako ta teorija

funkcionira u realnim okolnostima.

Kada govorimo o prijedlozima poboljSanja prakticnog dijela nastave (metodike i razredne
prakse), najve¢i dio njih usmjeren je na povecanje prakticnog rada opcenito, 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 Skoli, sadaSnja satnica prakti¢ne nastave nije dovoljna: oni
bi se o okviru ovog dijela studija zeljeli bolje upoznati sa $to vise razli¢itih nastavnih situacija
te sa Sto viSe razlicitih razrednih odjeljenja. Studenti razredne nastave navode kako bi se Zeljeli
upoznati s jednim podru¢jem specifi¢nim bas za njihov bududi rad, a to je rad u kombiniranim
razrednim odjeljenjima. Studenti su takoder svjesni 1 uloge kvalitetnog mentora u obrazovanju
bududih ucitelja 1 nastavnika: drZze da izboru mentora u Skolama treba posvetiti puno vise

paznje nego do sada, jer imaju dojam kako neki bas i nisu motivirani za svoj posao.
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Prijedlozi za poboljSanje nastavnih metoda sveucilisnih nastavnika uglavnom se ticu
osuvremenjivanja tih metoda. Naime, studenti isticu 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 §to je sada.

Organizacija nastave i ispita bi se, prema studentima, trebala poboljSati na nacin da se
studentima omoguci vise ispitnih rokova, da se svi rokovi objave navrijeme, a takoder smatraju
kako bi se i njihovi nastavnici trebali drzati dogovorenih termina u svemu, drzeéi da je

izuzetno vazno 1 izbjegavanje preklapanja termina, kako u nastavi tako i u ispitima.

Prijedlozi za poboljSanje odnosa sveucilisnih nastavnika prema studentima najveéim se
dijelom ticu potrebe za veéim uvazavanjem misljenja studenata, ve¢im interesom za studente te
bolju medusobnu suradnju 1 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.

Kad je rije¢ o dostupnosti i kvaliteti ispitne literature studenti navode kako bi trebalo biti vise
prijevoda suvremene literature na hrvatski, te da bi knjiznice svakako trebale biti bolje

opremljene u pogledu koli€ine strucne literature.

Studenti bi nacin pracenja i vrednovanja njihova rada tijekom studija poboljsali na nacin da se
njihov rad prati kroz cijeli semestar 1 godinu, a ne samo na ispitu. Takoder drze da bi trebalo
uvesti veci broj kolokvija 1 opcenito elemenata ocjenjivanja rada studenata. Navode i potrebu
za objektivnijim ocjenjivanjem svih studenata, 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.
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Zastupljenost pojedinih dijelova nastavnog programa u studiju za uciteljsko/nastavnicko

zanimanje

Studentske procjene idealnog postotka zastupljenosti pojedinih dijelova nastavnog programa u
studiju za uciteljsko/nastavnicko zanimanje razlikuju se s obzirom na studij koji pohadaju, Sto
je i ofekivano ako se uzmu u obzir procjene zaposlenih ucitelja i nastavnika koji, kada je o

ovoj temi rijec, misle slicno kao 1 studenti. Studentske su procjene pokazane na slici 3.16.

Slika 3.16. Prosjecne procjene idealnog postotka zastupljenosti pojedinih dijelova nastavnog programa
u studiju za uciteljsko/nastavni¢ko zanimanje

O Obrazovanje iz

Studenti nastavnickih
fakulteta 47% 23% 30% odredenog predmeta

M PsiholoSko-pedagoska
izobrazba

Studend razredne 30% 27% 43% O Praktiéni rad
(metodika)

0% 50% 100%

Na temelju rezultata prikazanih na prethodnoj slici, mozemo zakljuciti kako studenti razredne
nastave idealan postotak zastupljenosti psiholoSko-pedagoSke izobrazbe i1 prakti¢nog rada
procjenjuju znacajno vec¢im od studenata nastavnickih fakulteta. U skladu s tim, studenti
nastavnickih fakulteta znacajno ve¢im procjenjuju idealan postotak zastupljenosti obrazovanja

iz predmeta, tj. akademskih sadrzaja.

Ovi rezultati se, kao $to je ve¢ navedeno, podudaraju s rezultatima zaposlenih ucitelja i
nastavnika, te mozemo zakljuciti kako u obrazovanju ucitelja razredne nastave postoji potreba
za ve¢im naglaskom na sadrZajima koji nisu vezani isklju¢ivo uz samo nastavno gradivo ve¢ i
uz ostale aspekte uciteljskog rada, dok u obrazovanju predmetnih nastavnika na nastavni¢kim
fakultetima postoji ipak nesto veéi naglasak na samim akademskim sadrzajima vezanim uz

odredeni predmet.
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Valja takoder istaknuti da i studenti razredne nastave i studenti nastavnickih fakulteta (kao i
zaposleni ucitelji 1 nastavnici) smatraju da bi zastupljenost psiholosko-pedagoskih sadrzaja te

prakticnog rada trebala biti ve¢a nego Sto je bila do sada.

Poslijediplomsko obrazovanje ucitelja i nastavnika

Kada je rije¢ o poslijediplomskom obrazovanju ucitelja i nastavnika na sveucili$noj razini iz
podruc¢ja obrazovnih znanosti i metodika, a sude¢i po odgovorima studenata, potreba za
ovakvim oblikom kontinuiranog usavrSavanja ucitelja i nastavnika svakako postoji.
Zastupljenost pojedinih odgovora studenata na pitanje o potrebi za poslijediplomskim

obrazovanjem prikazana je na slici 3.17.

Slika 3.17. Odgovori studenata na pitanje “Treba li nastavnicima omoguciti stjecanje poslijediplomskog
obrazovanja na sveuciliSnoj razini iz podrucja obrazovnih znanosti i metodika (specijalizacija,
magistarski studij, doktorski studij)?”

Studenti razredne nastave Studenti nastavnickih fakulteta

3% 6%
apA
BNE

ONE ZNAM

91%

Vidimo kako i studenti razredne nastave i oni s nastavniCkih fakulteta u vrlo velikoj mjeri
izrazavaju slaganje s uvodenjem ovog oblika obrazovanja ucitelja i nastavnika. Stupanj
slaganja s tvrdnjom da uciteljima i nastavnicima valja omoguciti stjecanje poslijediplomskog
obrazovanja jo§ je izraZeniji u slucaju studenata razredne nastave koji (sve do ove godine)
zapravo i nisu imali moguc¢nost poslijediplomske naobrazbe na mati¢nom studiju.

I u ovom slucaju studentski rezultati se podudaraju s rezultatima ucitelja i nastavnika koji

takoder smatraju da im treba omoguciti ovaj oblik obrazovanja.
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3.3. Percepcija uciteljske/nastavnicke uloge u obrazovno-odgojnom procesu

Kao $to je u prikazu rezultata ucitelja 1 nastavnika ve¢ navedeno, percepcija nastavnicke uloge
1 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 uciteljskim/nastavni¢kim zadacama,
analizirali smo vaznosti koje studenti pridaju istim zada¢ama koje su procjenjivali 1 ucitelji i
nastavnici.

Poredak pojedinih uciteljskih/nastavnic¢kih zadac¢e ponesto se razlikuje s obzirom na to radi li
se o studentima razredne nastave ili o studentima nastavnickih fakulteta, a rezultati su

prikazani na slici 3.18.

Slika 3.18. Prosjecan rang vaznosti uciteljskih/nastavnickih zadac¢a (manja vrijednost oznacava vecu
vaznost pojedine zadace)

Nastavnici se trebaju usmjeriti na poticanje ) ‘
logic¢kog razmisljanja i kreativnosti kod ucenika )
Zadaca nastavnika je da na §to kvalitetniji nacin

prenesu znanje u¢enicima )
Zada¢a nastavnika jest poticanje razvoja 4
samopostovanja i pozitivne slike o sebi kod 3
ucenika

Nastavnici trebaju kod ucéenika razvijati radne 4

navike i vjestine samostalnog uc¢enja

—_—

5
Nastavnici trebaju osigurati da ucenici nauée Sto 5
vi$e propisanog gradiva

6 @ Studenti nastavnickih fakulteta
Nastavnici trebaju strogo odrzavati red u razredu 6 B Studenti razredne nastave

kako bi u€enici neometano pratili nastavu

Kao §to se iz slike 3.18. vidi, studenti razredne nastave, u odnosu na studente nastavnickih
fakulteta, neSto manje naglaSavaju vaznost samog gradiva, odnosno vodenje racuna o Sto
kvalitetnijem prenoSenju nastavnog gradiva ucenicima. U skladu s tim, studenti razredne
nastave neSto viSe naglaSavaju vaznost usmjeravanja na poticanje logi¢kog razmisljanja i

kreativnosti kod ucenika, te u njih poticati razvoj samopostovanja i pozitivne slike o sebi
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Svi studenti se slazu u tome da je, od navedenih zadaca, najmanje vazno strogo odrzavati red u
razredu te posebno naglasavati da ucenici usvoje sto veéu koli¢inu gradiva, $to je u skladu i s

procjenama zaposlenih ucitelja i nastavnika

Kako bismo dobili detaljniji uvid u studentske koncepcije o poucavanju, tj. o pristupu
poucavanju 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

3,41

32 3,05

2,8
2,61 2,35
2,41
2,21

1,8
Pristup usmjeren na Pristup usmjeren na
nastavnika ucenika

O Studenti razredne nastave B Studenti nastavnickih fakulteta

Kao S$to se i na slici vidi, studenti opCenito u vecoj mjeri izrazavaju pristup usmjeren na
ucenika, nego pristup usmjeren na nastavnika. Dakle, mozemo reé¢i kako studenti prepoznaju
potrebu za aktivnim ukljucivanjem ucenika u nastavni proces, te poticanje kritickog
razmis$ljanja, stavljaju¢i naglasak na proces razumijevanja a ne samo na proces prijenosa
informacija. Moguce je kako studenti to govore dijelom i1 pod utjecajem vlastitog iskustva.
Naime, ako se prisjetimo studentskih prijedloga za poboljSanje nastavnih metoda u njihovih
sveuciliSnih nastavnika, oni su ve¢im dijelom bili usmjereni upravo na potrebu da i sveucilisni
nastavnici po¢nu primjenjivati suvremenije metode koje bi studentima omogucavale aktivnije
sudjelovanje u nastavi, izrazavajuéi pritom i vlastitu kreativnost i razmisljanja. Dakle, 1 sami
studenti zele sudjelovati u nastavi koja je primarno usmjerena na njih kao aktivne sudionike
nastavnog procesa, a ne kao pasivne primatelje znanja. Stoga nije iznenadujucée $to i u radu s

ucenicima studenti u ve¢oj mjeri daju prednost pristupu usmjerenom na ucenika.
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Analiza rezultata svakog pristupa zasebno, s obzirom na vrstu studija koji studenti pohadaju,
pokazala je kako studenti razredne nastave u manjoj mjeri izrazavaju pristup usmjeren na
nastavnika, a u nesto ve¢oj mjeri naglasavaju pristup usmjeren na uc¢enika u odnosu na studente
nastavnickih studija. I ovaj je rezultat u skladu s rezultatima dobivenima u istrazivanju na
uciteljima i nastavnicima, te ide u prilog pretpostavci kako sama organizacija i nacini rada u
nizim razredima osnovne Skole zahtijevaju nesto drugaciji pristup, manje usmjeren na samo

prenosenje gradiva a viSe na neke druge aspekte obrazovno-odgojnog procesa.

Ocekivani izvori zadovoljstva te potesko¢a u radu u Skoli

S ciljem dobivanja uvida u neka ocekivanja studenata vezanih uz njthovo buduce
uciteljsko/nastavnicko zanimanje (u slucaju zaposlenja u Skoli), proveli smo kvalitativhu
analizu studentskih odgovora na pitanja o tome §to ocekuju koji bi im mogli biti glavni izvori
zadovoljstva u radu, te Sto misle da bi im moglo predstavljati glavne poteSkoce. Od razlicitih
studentskih odgovora, ovdje su navedena podrucja rada koja je navelo vise od 5% studenata, a
rezultati su prikazani zajedno za studente i razredne nastave i nastavnickih fakulteta, buduci da
uglavnom navode iste ili vrlo sliéne moguce izvore zadovoljstva i1 poteskoc¢a. Njihovi odgovori

prikazani su u tablici 3.13.
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Tablica 3.13. Najces¢e navodena podrucja za koja studenti drze da bi im mogla predstavljati
zadovoljstvo i poteskoc¢e u radu u skoli

Ocekivani izvori zadovoljstva Ocekivane poteskoce

Odrzavanje discipline u razredu i nemotiviranost

Rad, suradnja i komunikacija s djecom opcenito ucenika za uenic i suradniu (27%)

(47%)
Prac¢enje ucenickog napretka na svim podrucjima Slaba materijalna opremljenost Skola (nedostatak
rasta i razvoja (22%) nastavnih sredstava i pomagala) (23%)

PreopsSirnost nastavnog gradiva te rigidnost
obrazovnog sustava i otpor prema uvodenju
suvremenih metoda rada (21%)

Dinamicnost i kreativnost u svakodnevnom radu
ucitelja/nastavnika (21%)

Nedostatak iskustva i nedovoljna pripremljenost za

Mogu¢nost prenosenja znanja ucenicima (18%) rad u skoli (14%)
(V]

Rad s djecom s posebnim potrebama (11%)

Komunikacija i suradnja s roditeljima (7%)

Iz navedenih odgovora vidimo da studenti kao glavni izvor zadovoljstva navode samu
mogucnost rada i komunikacije s djecom, te pracenje napretka i osobnog rasta i razvoja svojih
ucenika. Ovi rezultati su u potpunosti u skladu s rezultatima ucitelja i nastavnika. Dakle, mogli
bismo re¢i da studenti imaju prilicno realnu percepciju onih najpozitivnijih strana

uciteljskog/nastavni¢kog zanimanja.

S druge strane, njihova o¢ekivanja vezana uz ono §to bi im u budu¢em radu moglo predstavljati
poteskoce, takoder su odraz realne percepcije stanja u naSim $kolama. Naime, i studenti, kao 1
zaposleni ucitelji 1 nastavnici, osim ocekivanih poteskoéa u komunikaciji i odrzavanju
ucenicke discipline (Sto je vrlo vjerojatno posljedica nedostatka iskustva), kao glavne
poteskoce navode slabo materijalno stanje u Skolama te preopSirnost nastavnih planova i
programa, Sto onemogucuje realiziranje nastavnih metoda koje poticu ucenicku suradnju,

kreativnost i razvoj kritickog misljenja.

Cini se kako su studenti, kroz ono malo vremena koje provedu u $kolama u sklopu praktiénog
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 potesko¢ama nego i s nac¢inima
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njihova rjeSavanja (npr. motiviranje ucenika za rad, komunikacija s roditeljima), kako bi im

period prijelaza sa studija u svijet rada bio Sto laksi.

Za kraj, analizirali smo i odgovore studenata na pitanje kojim bi se poslom, nakon zavrsetka

studija, najradije bavili da imaju mogucnost birati zaposlenje bez ikakvih ogranic¢enja.

Odgovori studenata Uciteljske akademije 1 visokih uciteljskih Skola ukazuju kako bi vecina
njih (89%) Zeljela raditi u osnovnoj skoli, §to je 1 ocekivan podatak s obzirom da je upravo to
ono za §to ih njihov studij i1 priprema. Vrlo malo studenata iz ovog dijela uzorka navodi kako bi
radilo neki drugi posao povezan s obrazovanjem djece i mladih (njih 6%), a oko 5% ih navodi
kako bi najradije radili u srednjoj skoli, u podruc¢ju obrazovanja obraslih, ili u nekom drugom

podrucju koje nije vezano uz obrazovanje.

Od studenata nastavnickih fakulteta, ukupno 55% ih izjavljuje kako bi najradije radili u skoli
(17% u osnovnoj, a 38% u srednjoj Skoli). Neki drugi posao vezan uz obrazovanje 1 odgoj
djece te obrazovanje odraslih najradije bi radilo oko 23% ispitanih studenata. Ostali studenti,
njih 22%, izabrali bi neko drugo zanimanje izvan podrucja obrazovanja. Dakle, od ukupnog
broja studenata nastavnickih fakulteta, oko polovine njih bi Zeljelo raditi u skolama, dok bi
druga polovina radije izabrala neki posao koji ne ukljucuje rad u skoli. S obzirom na to, ¢ini se
kako je potrebno u vecoj mjeri motivirati kvalitetne mlade ljude za rad u Skolama, Sto se ne
odnosi samo na moguénost kvalitetnog inicijalnog obrazovanja, nakon kojega ¢e se mladi
nastavnik osjecati spremnijim za nastavnicko zanimanje nego §to je sada, ve¢ se odnosi i na
ostvarenje poticajnih uvjeta rada u samim $kolama koji bi doprinijeli privlacenju i zadrzavanju

kvalitetnoga nastavnickog kadra.
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3.4. Zakljucak

Sve ono §to je u vezi inicijalnog obrazovanja ucitelja 1 nastavnika receno u prethodnim
dijelovima ovog poglavlja (s rezultatima osnovnoskolskih i srednjoskolskih nastavnika), vrijedi
i u ovom slucaju. Dakle, potreba za poboljSanjem kvalitete inicijalnog obrazovanja ucitelja i
nastavnika zapazena je i u analizi istrazivanja provedenog medu studentima. Stoga se poseban
naglasak valja staviti na stjecanje uciteljskih/nastavnickih kompetencija vezanih uz razne
aspekte komunikacije i suradnje kako s u€enicima tako i s ostalim sudionicima obrazovnog

procesa (ponajprije s roditeljima).

I medu studentima postoji veliko slaganje u tome da uciteljima i1 nastavnicima treba omoguciti
stjecanje poslijediplomskog obrazovanja na sveucili$noj razini iz podrucja obrazovnih znanosti
1 metodika. Dakle, i na poslijediplomskoj razini postoji potreba za kvalitetnim programima koji
bi zaposlenim uciteljima i nastavnicima omogudéili stjecanje kompetencija na sveucili$noj

razini.

Studenti, kao 1 zaposleni ucitelji i nastavnici, u vecoj se mjeri slazu s pristupom usmjerenim na
ucenika, te bi im tijekom studija valjalo omoguditi stjecanje znanja i vjestina potrebnih za
primjenu onih metoda koje u ucenika poti¢u razumijevanje gradiva te razvoj kritickog

misljenja 1 samostalnog rjeSavanja problema.

Rezultati takoder ukazuju kako su studenti izrazito svjesni toga Sto ih ¢eka u buduc¢em radu u
Skoli, te bi im u okviru prakti¢nog rada na studiju trebalo pruziti Sto bolju priliku za susretanje
s odredenim aspektima koje percipiraju potencijalno problemati¢nima, a valjalo bi im ukazati 1

na nacine suoc¢avanja s tim potesko¢ama kako 1 na¢ine njihova uspjesnog rjeSavanja.

Za kraj mozemo reci kako i rezultati studenata potvrduju ono $to je do sada veé receno u
kontekstu analize rezultata osnovnoskolskih i srednjoSkolskih nastavnika: neophodno je Sto
prije poraditi na podizanju kvalitete inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika, s ciljem
obrazovanja mladih ljudi koji ¢e se osjecati kompetentnima u noSenju sa svakodnevnim,

nerijetko teskim i zahtjevnim uciteljskim/nastavnickim zada¢ama.
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4. Percepcija kvalitete inicijalnog obrazovanja i trajnog profesionalnog

razvoja ucitelja i nastavnika iz perspektive sveudiliSnih nastavnika

Antonija Zizak

4.1. Uvod

Anketno istrazivanje na sveuciliSnim nastavnicima provedeno je tijekom prosinca 2003. i
sijecnja 2004. godine putom on-line upitnika. Upitnik za sveuciliSne nastavnike konstruiran je
za ovu svrhu, a Zeljela se ispitati percepcija sveuciliSnih nastavnika o kvaliteti obrazovanja
buducih ucitelja i nastavnika. Upitnik je takoder sadrzavao 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, Uciteljske
akademije, umjetnickih akademija i visokih uciteljskih Skola. Svi nastavnici su imali pristup
on-line upitniku koji je ispunilo njih 62, $to je 15.2% od ukupnog broja nastavnika na ¢ije je e-
mail-adrese je upucena zamolba za sudjelovanje u istrazivanju. Dakle, mozemo zakljuéiti kako
je odaziv na upitnik zapravo bio relativno nizak, §to valja imati na umu u daljnjem prikazu
rezultata. Uzroci tome mogu biti raznoliki, a mogucée je da je ovako nizak odaziv 1 odraz
pomanjkanja interesa ili neupucenosti u ispitivanu problematiku te mogu¢em nesnalazenju u

sudjelovanju u ovakvom (on-line) obliku istrazivanja.

Ocjenjujuci kvalitetu upitnika na standardnoj skali od 1 do 5, ispitanici su relevantnost pitanja
u upitniku ocijenili prosjeénom ocjenom 3.7, jasno¢u formulacije pitanja prosjecnom ocjenom

3,0, a zanimljivost pitanja iz upitnika prosje¢nom ocjenom 3.5.

Prikazat ¢emo osnovna obiljezja ispitanika iz uzorka sveuciliSnih nastavnika.

e SveuciliSni nastavnici nesto su zastupljeniji u ovom prigodnom uzorku nego nastavnice
(54%:46%). U odnosu na dob pokazalo se kako je gotovo tri ¢etvrtine ispitanika u dobi od
35 do 55 godina. Godine rada u statusu sveuciliSnog nastavnika dosta su uskladene s dobi
ispitanika, tako da neSto viSe od polovine ispitanika ima izmedu 10 i 25 godina radnog
staza. Ispod deset godina staza ima 20% ispitanika. Preostalih 30% su sveucili$ni

nastavnici sa stazem ve¢im od 25 godina.
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e SveuciliSni nastavnici, ukljuceni u ovaj prigodni uzorak, uglavnom su u znanstveno-
nastavnim zvanjima. Samo 8% ispitanika ima nastavna zvanja. Redoviti profesori,
izvanredni profesori i docenti podjednako su zastupljeni. Najveci broj ispitanika dolazi s
prirodoslovno-matematickog akademskog podrucja (44%), a potom slijedi humanisti¢ko
(29%) pa druStveno akademsko podrucje (24%). Po jedan ispitanik dolazi iz umjetnickoga
akademskog podrucja te iz podrucja tehnickih znanosti.

e Vecina, odnosno 76% ispitanika su sveuciliSni nastavnici s nastavnickih fakulteta. Postotak
ispitanika koji, kao nastavnici, izvode akademski program iznosi 70%, a 14% nastavnika iz
ovoga uzorka izvodi program pedagosko-psiholoske izobrazbe, odnosno program

metodike.

4.2. Inicijalno obrazovanje uditelja i nastavnika

Kroz prvih Sesnaest pitanja, inicijalno obrazovanje nastavnika i ucitelja propituje se u odnosu

na organizaciju studija i strukturu kurikuluma.

4.2.1. Organizacija studija

Sklop pitanja o organizaciji studija ukljucuje definiranje stru¢nih profila koji se obrazuju na
Uciteljskoj akademiji, odnosno fakultetima, pitanja suradnje medu tim visokoskolskim
ustanovama, ukljuCenost drugih fakulteta u obrazovanje ucitelja/nastavnika, pitanja
oblikovanja obrazovanja predmetnih nastavnika, pitanja primjerenosti bolonjske sheme i
naziva struke naSim uvjetima, te pitanje potrebitosti uspostave sveuciliSnog odjela za

obrazovanje svih predmetnih nastavnika.

Strucni profili

Na prvo pitanje — kakav bi strucni profil trebale obrazovati Uciteljska akademija i visoke
uciteljske Skole, 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.

185



Tablica 3.14. Struéni profili koje bi trebale obrazovati pojedine institucije

Uciteljska akademija/visoke uciteljske Skole Fakulteti
Predskolski odgajatelji i ucitelji razredne Predmetni nastavnici za osnovne i srednje
nastave Skole

Stru¢njaci za odgoj i obrazovanje djece do Stru¢njaci za odgoj i obrazovanje djece iznad
navrSenih 12 godina 12 godina
Ucitelji, nastavnici Srednjoskolski profesori

Osnovno obrazovanje Srednjoskolsko obrazovanje
Ugitelji za prvih osam razreda OS Nastavnici za srednje Skole

Stru¢njaci za prva Cetiri razreda (2700 sati Stru¢njaci za razli¢ite predmete (4500 sati
nastave) nastave)

Strucni suradnici u skolama (psiholozi,

Predskolski odgajatelji, ucitelji i ucitelji s pedagozi, socijalni radnici, struénjaci
pojacanim predmetom (1-6 razred) edukacijsko-rehabilitacijskih znanosti) i

predmetni nastavnici

Preko polovine ispitanika navodi kako bi uciteljske akademije trebale obrazovati predskolske

odgajatelje 1 ulitelje razredne nastave, a fakulteti predmetne nastavnike za osnovne i srednje

Skole. Druge se kategorije odgovora javljaju daleko rjede (u dva do tri slu¢aja). Zbog vaznosti

organizacijske forme obrazovanja ucitelja i nastavnika, bit ¢e navedeni jo$ neki odgovori,

medusobno razliCiti, gotovo iskljucivi, ali koji ukazuju na prisutnost razli¢itih ideja o

organizacijskim pitanjima njihove izobrazbe:

obrazovanje nastavnika i u€itelja mora biti znanstveni, a ne stru¢ni studij;

“Cisto” predmetno obrazovanje nastavnika moze i mora se izvoditi samo na fakultetima
za to predvidenima;

mislim da uciteljske akademije u sadasnjem obliku treba ukinuti ili barem maknuti sa
sveucilista. Ne moze sveuciliste 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 omogucéavaju maksimalnu vertikalnu i
horizontalnu prohodnost. Sve je to moguce organizirati modularnim oblikovanjem studija
unutar sveuciliSta. ViSepredmetni studiji trebaju biti organizirani kao medufakultetski
studiji. Visoke uciteljske Skole koje nemaju uvjete za znanstveni studij, mogu obrazovati
studente do razine stru¢nih specijalista, a daljnji studij njihovi studenti mogu nastaviti na

nekom drugom sveucilistu;

svi bi se trebali obrazovati na jednom mjestu;
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o u pitanju je pretpostavljena podjela na dvije vrste nastavnickog obrazovanja. Po mome
misljenju, 1 sa stajaliSta novog zakona o visokom obrazovanju, u oba je slucaja rije¢ o
sveuciliSnom diplomskom obrazovanju;

e pravo je pitanje kakve su mogucénosti uciteljskih akademija za obrazovanje ucitelja,
odnosno nastavnika u ovom trenutku;

o najveéi problem jest odnos prema pedagosko-psiholoskoj i1 didakti¢ko-metodickoj
izobrazbi predmetnih nastavnika na svim nastavnickim fakultetima i nastavnickim

odjelima umjetnickih akademija.

Suradnja

Razmatranje potreba i moguénosti suradnje izmedu Uciteljske akademije, visokih uciteljskih
Skola 1 fakulteta potaknuto je na razini izvodenja akademskih programa, programa psiholosko-
pedagoske izobrazbe, prakti¢ne nastave i istrazivackog rada. Kao §to je iz tablice 3.15. vidljivo,
vecina sveuciliSnih nastavnika koji su odgovorili na ovo pitanje (N=59) smatra kako je
suradnja moguca i potrebna. Cak 93% ih potencira suradnju u podru¢ju izvodenja programa
psiholosko-pedagoSke izobrazbe, a u 71% slucajeva kao podru¢je suradnje izdvojeno je
izvodenje akademskih programa. Suradnju na planu istrazivackog rada i izvodenja prakticne

nastave, potrebnom smatra oko dvije treéine ispitanika.

Tablica 3.15. Broj i postotak nastavnika koji su dali odgovor za potrebe i mogucnosti suradnje na
razli¢itim podruc¢jima

Podrucja suradnje N %
Izvodenje akademskih programa 42 71
Izvodenje programa psiholosko-pedagoske izobrazbe 55 93
Izvodenje prakti¢ne nastave (metodike) 38 64
Istrazivacki rad 37 63
“Ne vidim potrebu/moguénost suradnje” 4 7

Dakle, suradnja izmedu Uciteljskih akademije, visokih uditeljskih Skola i fakulteta prepoznata
je kao potrebna i moguca. U obrazlozenjima odgovora te su potrebe specifi¢nije elaborirane, 1
to na nacin da dosta ujednaceno naglasavaju suradnju na ve¢ spomenutim podruc¢jima.

Primjerice:
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neke od tih institucija raspolazu ve¢om ekspertizom i viSe nastavnog kadra za izvodenje
akademskih programa, neke za izvodenje programa psiholosko-pedagoske izobrazbe, a
neke za izvodenje prakticne nastave, pa bi bilo pozeljno da organiziraju medusobno
ispomaganje i suradnju opc¢enito;

uciteljske akademije bi fakultetima mogle realizirati programe psiholosko-pedagoske
izobrazbe, dok bi fakulteti akademiji mogli realizirati neke akademske programe i vjezbe
(u laboratorijima 1 praktikumima specijaliziranima za odredena podrucja);

nastavnic¢ki fakulteti bi trebali biti otvoreni i1 kao znanstveno-nastavne ustanove
sudjelovati u usavrSavanju i cjelozivotnom obrazovanju ucitelja (seminari, predavanja,
prakti¢ne vjezbe);

neki dijelovi programa mogu biti zajednicki kao i dio programa psiholosko-pedagoske
izobrazbe. Metodika moZze imati dio zajednickog programa. Istrazivacki se rad ionako
organizira prema interesima (projektima), pa se u okviru toga moze i suradivati;

fakulteti bi mogli ostvariti dio programa UCciteljske akademije u podrucju tzv. poja¢anog
predmeta ili izbornog predmeta (modula) — supstratne znanosti. Zajednicki istrazivacki

rad je mogu¢ i dobrodosao — obrazovna vertikala.

Cetiri od 59 ispitanika (7%) smatra kako suradnja nije potrebna, odnosno moguéa te to

obrazlazu, primjerice, na sljedeci nacin:

prili¢no se razlikuje ucitelj od 1. do 4. razreda osnovne Skole od profesora specijalista, pa
ne vidim neke posebne razloge za suradnjom;

ne vidim potrebu za suradnjom u istrazivackom radu;

tamo gdje postoje kadrovski, prostorni i materijalni uvjeti, uciteljske akademije trebaju
djelovati samostalno, a ako to nije moguce onda pri filozofskim odnosno prirodoslovno-

matematickim fakultetima valja osnovati odjele za obrazovanje odgajatelja i ucitelja.

Ukljucivanje drugih fakulteta

Na pitanje “Smatrate li da uz Uciteljsku akademiju, visoke uciteljske Skole i1 nastavnicke

fakultete u obrazovanju ucitelja 1 nastavnika treba ukljuciti i druge fakultete?”, pozitivno je

odgovorilo 44 ispitanika (75%). Obrazlozenja tih potvrdnih odgovora kategorizirana su u trima

skupinama.
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a) Op¢i potvrdni odgovori sugeriraju:

valja omoguciti biranje nekih kolegija koji mogu obogatiti uciteljsku i nastavni¢ku
struku. Konacno, zato i postoji sveuciliste;

poducavanje znanosti je interdisciplinarno;

studiranje mora polaziti od nac¢ela multidisciplinarnosti i timskog rada;

u izbornom dijelu programa Uciteljske akademije trebalo bi omoguditi studentima da

20% kolegija po svom izboru slusaju na drugim fakultetima.

b) Odgovori na razini konkretizacije suradnih fakulteta sljede¢i su:

mislim da treba ukljuciti npr. Medicinski fakultet, Edukacijsko-rehabilitacijski fakultet,
nevladine udruge 1 sl., zato jer uciteljske akademije i fakulteti ne mogu pruziti kvalitetno
obrazovanje 1 kadar, kao prethodno navedene institucije;

budu¢i da je vazno veliku paznju posvetiti 1 djeci s posebnim potrebama, u obrazovanje
ucitelja i nastavnika trebalo bi ukljuciti i Edukacijsko-rehabilitacijski fakultet;

na primjer, studenti Kinezioloskog fakulteta mogli bi imati koristi od nekih kolegija s

Muzicke akademije i sl.

¢) Slijede 1 odgovori na razini konkretizacije tema:

ovo je doba tehnike, informatike, biotehnologije, ekologije... ucenik ¢e vjerojatno pitati
kako radi “mobitel” ili §to je geneticki izmijenjena hrana te kloniranje Covjeka ili umjetna
inteligencija ili...;

beskrajno je neprakti¢no, ali i zastarjelo u okviru nastavnickih fakulteta imati posebne
nastavnike, primjerice za anatomiju, psihologiju, pedagogiju, matematiku, informatiku,
fiziku, fiziologiju, sociologiju, strane jezike, antropologiju..., ako za te discipline u
okviru sveucili$ta postoje posebni odjeli, katedre, instituti itd;

u sadasnjem je stanju vrlo ocigledna zapustenost pedagoskih analitickih 1 empirijskih
istrazivanja. Zbog toga svim odgajateljsko-uciteljsko-nastavnickim studijima nedostaje
¢vrSéa znanstvena osnova. Izlaz iz takvog loSeg stanja mogu¢ je samo osnivanjem

instituta ili odjela koji bi provodili potrebna pedagoska istrazivanja.

Petnaest ispitanika (25%) koji smatraju da druge fakultete ne treba ukljucivati u izobrazbu

ucitelja/nastavnika, takvo svoje stajaliSte obrazlazu dosta ujednaenim izjavama.:
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e u pravilu ne, jer spomenute institucije imaju dovoljno kvalitetnog kadra koji moze
odgovoriti izazovima suvremenog obrazovanja ucitelja i nastavnika;
e ne vidim struénu a niti organizacijsku moguénost na drugim fakultetima, a nema i bitno

novih sadrzaja koje bi trebalo uvesti u Skole.

Razlike u obrazovanju predmetnih nastavnika

Temeljem odgovora na Cetvrto pitanje iz upitnika moguce je zakljuciti kako 62% ispitanika
smatra da bi trebalo razli¢ito oblikovati programe studija za predmetne nastavnike visih
razreda osnovne Skole od programa studija za srednjoskolske nastavnike. Obrazlozenja je bilo

moguce kategorizirati u nekoliko skupina.

Obrazlozenja utemeljena na razlikama koje proizlaze iz uzrasta ucenika:

o uzrast onih koje educiramo bitno odreduje metodicke aspekte nastave. Kvantiteta i
kvaliteta sadrzaja koje predajem takoder se mijenja s dobnim uzrastom ucéenika;

e  potrebno je voditi racuna o psihofizickom uzrastu u¢enika, njihovim Zeljama, navikama,

mogucénostima i potrebama.

ObrazloZenja utemeljena na razlikama u programima osnovne i srednje skole:

o za osnovne Skole treba viSe opisnih predmeta, dok za srednje Skole valja pojacati
egzaktnost;

o opet problem metodike: ne mozZe se na jednak nacin izvoditi srednjoSkolska 1
osnovnoSkolska nastava;

o osnovna Skola — viSe insistirati na globalnim, opéim znanjima (na “Sumi”), srednja Skola

— vise detalja, dubine (“stabla”).

Obrazlozenja utemeljena na programima studija:

o nastavnici viSih razreda osnovne Skole moraju imati vise metodickih 1 pedagoskih
programa;

o ukoliko su programi razli¢iti u navedenim Skolama, normalno bi bilo i1 da su programi

obrazovanja takvih nastavnika razliciti.

Obrazlozenja koja integriraju programske i dobne specific¢nosti:
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o metodologija stvaranja programa ne razlikuje se bitno. Razlike proizlaze iz strukture
programa i posebnosti dobi ucenika (odgajanika) s kojima ¢e ti nastavnici izvoditi
nastavne 1 izvannastavne aktivnosti;

e  programi studija moraju uzeti u obzir razvojno-psiholoske razlike ovih dviju populacija;
programi moraju biti primjereni i prilagodeni uzrastu; zato treba vise metodike nastave te

poglavito psihologije (razvojna psihologija, kreativnost,...).

Modulska obrazlozenja:

o to moraju biti modulske razlike koje je po Zelji moguce “dostudirati”. Koliko se i u ¢emu
moduli za nastavnike viSih i nizih razreda osnovne a onda i srednje Skole trebaju
razlikovati, postupno ¢e pokazati iskustvo i istrazivanja, ali je zato potrebno krenuti s
modulskom organizacijom studija;

o prve tri godine studija zajednicke; specijalizacijana 4. 1 5. godini.

Dvadeset 1 tri ispitanika (ili 38%) smatraju kako programe studija za nastavnike visih razreda
osnovne $kole ne treba drugacije oblikovati od programa studija za srednjoSkolske nastavnike.
Ti ispitanici, medutim, nisu navodili obrazlozenja za takva svoja stajalista. [zuzetak je sljedece
obrazlozenje: “Ako DA, onda bi se suzilo podrucje zapoSljavanja zavrSenih studenata
nastavnickih profila, a osim toga nastavnik treba jednako dobro poznavati svoj predmet u oba
slucaja, iako na razli¢itim razinama odrzava nastavu! Djeca, ako su mala nisu glupa, pa im vise

moze koristiti bolje obrazovan nastavnik.”

Dvopredmetnost — da ili ne?

Vecina od 69% ispitanih sveuciliSnih nastavnika smatra da dvopredmetnost na nastavnickim
studijima ne treba mijenjati. U obrazlozenjima se naglasava kako se dvopredmetnim studijem
Salje poruka o znacaju interdisciplinarnosti, uvazava prakticnost kasnijeg zapoSljavanja te
ekonomicnost studija. Medutim, takoder se navode i razlozi za poboljSanje sadasnjeg stanja
dvopredmetnosti studija na nastavnickim fakultetima. Izdvajamo nekoliko stavova ispitanika.

o uz dvopredmetne studije srodnih predmeta, omoguciti i dvopredmetnost nesrodnih

predmeta (npr. fizika i psihologija);
° tako treba ostati, pa “’ko voli nek’ izvoli”’; ucit ¢e dva predmeta, ali ¢e imati i veéi izbor

pri zaposljavanju. Ono $to treba promijeniti jest rasteretiti studij;
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o organizacija studija trebala bi biti takva da svatko moze studirati jedan, dva ili viSe
predmeta, prema vlastitim potrebama i mogu¢nostima. Jedino $to bi u slu€aju studiranja

viSe od jednog predmeta, trebalo participirati u troSkovima studija.

Paralelni, sukcesivni ili modularni model inicijalnog obrazovanja

Na Sesto pitanje “Prema bolonjskoj shemi (3+2+3), koji bi model inicijalnog obrazovanja
ucitelja/nastavnika bio primjeren nasim drustvenim potrebama i okolnostima”, odgovorilo je

samo 39 ispitanika.

Tablica 3.16. Broj (postotak) nastavnika koji preferiraju pojedini model inicijalnog obrazovanja

Model Uditelji Nastavnici
Paralelni 19 (49%) 6 (16%)
Sukcesivni 7 (18%) 15 (38%)
Modularni 13 (33%) 18 (46%)

Kao §to je zorno iz tablice 3.16., ispitanici prave dosta znacajnu razliku u modelima
obrazovanja ucitelja 1 nastavnika. Tako se, kad su u pitanju ucitelji, pokazuje opredjeljenje za
kombinaciju paralelnoga i modularnog modela, a kad su u pitanju nastavnici, zalazu se za

kombinaciju modularnoga i sukcesivnog modela obrazovanja.

Zanimljivost odgovora na ovo pitanje jest u tome da ispitanici nude viSe obrazlozenja nego
samih odgovora. Jedan od razloga je i u tome $to se u jednoj trecini obrazloZenja konstatira
nerazumijevanje, nepoznavanje ili nemogucénost opredjeljenja za jedan od ponudenih modela
izobrazbe ucitelja/nastavnika. Iz drugih obrazloZenja proizlazi kako se modularni model
uglavnom vezuje uz organizaciju studija u cjelini, a paralelni 1 sukcesivni uz organizaciju
programskih cjelina — struke (supstratne znanosti) i psiholosko-pedagoskih i metodickih
kolegija. U tom smislu uocljiva je i tendencija opredjeljivanja za modularnu organizaciju i
paralelne programe za ucitelje te modularnu 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?
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Na to pitanje 59% ispitanih sveuciliSnih nastavnika odgovara kako misli da bi i u naSim

uvjetima bilo dobro uspostaviti takvu sveuciliSnu jedinicu. Obrazlozenja 1 pozitivnih i

negativnih odgovora ovdje su raznolika.

Zagovornici uvodenja takvih jedinica smatraju:

jedan je razlog ocigledan: mnogi nastavnici u strukovnim srednjim S$kolama i mnogi
visokoskolski nastavnici, posebno s podru¢ja tehnickih, medicinskih i opcenito
profesionalnih studija, nemaju ni opéenitoga akademskog obrazovanja ni pedagoskog
obrazovanja;

nastavnici trebaju biti bolje informirani o alternativnim oblicima nastave, moraju imati
programe koji ¢e th upoznati s oblicima nastave u svijetu,

to bi pojeftinilo sustav visokoSkolskog obrazovanja za nastavnicka zanimanja;

osnivanje sveuciliSnog centra za psiholoSko-pedagosSko-didakticko obrazovanje
nastavnika potrebno je radi “servisiranja” svih fakulteta koji obrazuju nastavnike te radi

ujednacavanja ovoga osjetljivog segmenta nastave.

Zagovornici proSirenja postojec¢ega drze:

ovu ulogu djelomi¢no ve¢ ima Uciteljska akademija. Bilo bi dobro da postoji odjel kojem
bi to bio primaran zadatak;

navedeni model ve¢ funkcionira u sklopu Sveudilista u Zagrebu. Takav odsjek (odjel)
stacioniran je pri Uciteljskoj akademiji. Treba ga samo ojacati i stvoriti bolje uvjete rada;
apsolutno sam protiv toga. Ve¢ postoji ustanova koja se time bavi — Uciteljska akademija.
Boljom suradnjom s pojedinim akademskim studijima moguce je prilagoditi psiholosko-

pedagosku i metodi¢ku izobrazbu pojedinim strukama.

Neodlu¢ni misle na drugi nacin:

zapravo mislim NE i DA. DA za psiholosko-pedagosko-didakticke predmete, ali NE za
metodicke predmete koji moraju ostati strogo u okvirima mati¢nog fakulteta;

ovisi, ako bi zaista ti centri imali cilj obrazovanje nastavnika, ali ne samo po zavrSetku
studija, ve¢ bi oni trebali voditi ra¢una i o kasnijim stru¢nim usavr$avanjima nastavnika.
Medutim, bojim se da ne dode do dupliranja radnih mjesta. Sto ¢e onda biti s profesorima
(pedagogije, psihologije i sl.) koji ve¢ predaju te predmete na fakultetima, to jest Sto ¢e

biti s predmetnim nastavnicima?
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Protivnici novih jedinica smatraju:

e to ne moze raditi sveuciliSte nego drzavna institucija. Sutra ¢emo imati privatna
sveutiliita. Veé imamo privatne visoke $kole. Zelite li da vam djecu uée oni koji su stekli
diplome na takvim studijima bez ikakve kontrole;

. dijeljenje struke na psiho-pedagosku izobrazbu i metodike nuzno vodi u formalizam; u
takvim se centrima radi o nekim opéim pedagogijama koje ne odgovaraju stvarnim

potrebama nastave.

Naziv

Posljednje pitanje u okviru organizacije studija za ucitelje/nastavnike vezano je uz naziv koji se
dodjeljuje strucnjaku po zavrSetku studije. Pri postavljanju pitanja obrazlozeno je kako se,
prema novom Zakonu o zmnanstveno-istrazivackoj djelatnosti i visokom obrazovanju, nakon
sveucilisnih diplomskih studija stjeCe naziv “magistra struke”. Uciteljski i nastavnicki studiji
jedan su od izuzetaka od toga pravila, jer se nakon njihova zavrSetka stjece naziv “diplomirani
ucitel;” ili “profesor struke” (predmeta), za razliku od prakse u vecini zemalja EU u kojima se
stjeCe naziv “magistra edukacije”. Svoje misljenje o tome dao je 61 ispitanik u formi slobodnih

odgovora.

Najveci dio odgovora sadrzi zalaganje za ujednacavanje sustava i naziva po logici nezakidanja
studenata nastavnickih studija, te im se u skladu s tim naziv magistra edukacije cini
prihvatljivim. Drugi dio obrazlozenja naglasava vaznost usuglaSavanja ne samo programa nego
1 naziva stru¢njaka sa postoje¢im stanjem u Europi, dok tre¢a, nesto manja skupina ispitanika,

naglaSava da naziv nije vazan nego kvaliteta programa i znanja $to ¢e ih dobiti na studiju.
4.2.2. Struktura kurikuluma

Dio upitnika kojim se Zeljelo dobiti odgovori na pitanja vezana uz strukturu kurikuluma,
propituje ciljeve obrazovanja uclitelja/nastavnika, potrebu povezivanja akademskih programa

studija sa Skolskim planovima i programima, pozeljnost i prisutnost nekih tema u akademskim

programima, potrebu mijenjanja nastave metodike, idealan omjer stru¢nog obrazovanja,
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psiholosko-pedagoske izobrazbe, prakticnog rada i informatickog obrazovanja te, na kraju,

procjenu zadovoljstva kvalitetom inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika.

Ciljevi programa obrazovanja ucitelja/nastavnika

Na pitanje koje je trazilo da se kroz odgovor definira osobno videnje ciljeva ili pozeljnih
ishoda programa obrazovanja ucitelja/nastavnika, odgovorilo je 57 ispitanika. Odgovori su

kategorizirani u nekoliko skupina.

Cesce se kao ciljevi spominju (8 do 12 puta):

e  postizanje ravnoteze/ujednacenosti na planu stru¢ne, znanstvene i psiholosko-pedagosko-
metodicke osposobljenosti;

o stru¢na i znanstvena osposobljenost;

e  razvoj kompetencija (akademskih, psihosocijalnih, komunikacijskih, motivacijskih i sl.).

Rjede se (4 do 5 puta) kao ciljevi navode:

. Razvoj osobnosti i senzibiliteta za buduc¢u nastavnicku struku;

e  Poucavanje za ucenje;

. Opceniti ciljevi (kvalitetan nastavnik, moderno obrazovanje, globalna pismenost i sl.).
Vazno je spomenuti da je jedan broj odgovora bilo nemogude razvrstati stoga Sto su govorili o

nacinima postavljanja ciljeva ili potrebnim promjenama u programu, a ne o samim ciljevima.

Povezivanje akademskih programa sa skolskim 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 stajaliS§tima uglavnom se naglaSava kako
akademski programi studija i nastavni planovi i programi trebaju biti djelomi¢no povezani (i to
pod uvjetom da se radi o dobrim nastavnim planovima i programima), pri ¢emu se posebno
istice da akademski programi trebaju biti puno Siri (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 razli¢itih na¢ina za takva povezivanja. U nekoliko se obrazlozenja prepoznaje
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znaCenje povezivanja metodicke komponente akademskih programa s aktualnim Skolskim

kurikulumom.

Dio je ispitanika u svojim obrazloZenjima naglasio kako im pitanje nije u potpunosti jasno. U
tom smislu ispitanici su se pitali znaci li to da akademski programi trebaju proradivati planove

i programe $kola, ili da se akademski programi trebaju prilagoditi $kolskim programima i sl.

Nova podrucja

Na pitanje o uklapanju tema iz podruéja odrzivog razvoja, ljudskih prava, druStvene
odgovornosti, ekologije 1 profesionalne etike u akademski dio kurikuluma 49 ili 84% ispitanika
je odgovorilo pozitivno. Navedene teme prepoznate su kao izuzetno vazne, a njihovo uklapanje
u postojece kolegije uglavnom se obrazlaze:

e  njihovom opéekulturnom vaznoscu;

o 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 sadrzaji za posebne, poglavito izborne kolegije.
Takoder, manji, 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 naglaSava da se radi o temama koje su
do neke mjere ve¢ ukljucene u programe u kojima ispitanici sudjeluju kao izvodaci. Pritom
podjednak broj obrazlozenja umanjuje znacCenje tih tema, odnosno znaCenje 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'

naustrb bitnijih stvari...”
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Zastupljenost specificnih tema u sadasnjim programima

Na pitanje o zastupljenosti nekih specificnih tema u sadasnjim programima psiholoSko-
pedagoske izobrazbe ucitelja 1 nastavnika, odgovorilo je neSto manje ispitanika. Tako je u
odnosu na pojedine teme za ucitelje, odgovaralo od 34 do 39 ispitanika, 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 specifi¢nih tema u sadasnjim psiholosko-pedagoskim programima

Ucitelji Nastavnici

Teme Primjerena Nedovoljna Primjerena Nedovoljna

zastupljenost zastupljenost zastupljenost zastupljenost
Odrc?dlvgnje nastavnih ciljeva i 26 (68%) 12 (32%) 21 (46%) 25 (54%)
planiranje nastave
Metode praCenja radai 17 (46%) 20 (54%) 16 (34%) 31 (66%)
vrednovanja ucenickog znanja
Vodenje razreda (razrednistvo) 17 (46%) 20 (54%) 14 (30%) 33 (70%)
Komunikacija i suradnja s o o o o
roditeljima 15 (42%) 21 (58%) 12 (27%) 33 (73%)
Poticanje motivacije za ucenje i 7 (18%) 31 (82%) 12 27%) 35 (13%)
samopouzdanje ucenika
Razvoj komunikacijskih i o o N N
socijalnih vjestina uc¢enika 8 21%) 29 (79%) 10 21%) 37(19%)
Rad s ucenicima s teSkocama u 11 (40%) 27 (60%) 8 (17%) 39 (83%)
ucéenju i ponasanju
Poticanje kritickog misljenja i o o o o
kreativnosti kod ucenika 9 (24%) 28 (76%) 1124%) 35 (76%)
Razvijanje vjestina samostalnog 6 (15%) 33 (85%) 9 (19%) 38 (81%)
ucenja
Razvijanje etickog rasudivanja i o o o o
ponaania kod ucenika 7 (19%) 30 (81%) 10 (21%) 37 (79%)
Poznavanje prosvjetnog sustava i o o o o
sakonodavstva 12 (35%) 22 (65%) 13 (31%) 29 (69%)
Vrednovanje kvalitete nastavnog 7 (20%) 29 (30%) 12 (27%) 33 (713%)

rada (samoevaluacija)

Opéenito govoreéi, sve su teme procijenjene nedovoljno prisutnima u objema vrstama studija u
sadasnjim programima psiholosko-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 nastavnika u odnosu na prve cCetiri teme:
odredivanje nastavnih ciljeva i1 planiranje nastave, metode pracenja rada i vrednovanja

ucenickog znanja, vodenje razreda, te komunikacija i suradnju s roditeljima.
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Promjene u nastavi metodike

Od 55 ispitanika koji su odgovorili na ovo pitanje, njih 44 (75%) smatra da bi nesto trebalo

promijeniti u nastavi metodike kako bi se postigao bolji obrazovni rezultat. Medu

obrazlozenjima dominira nekoliko glavnih poruka o smjeru mijenjanja:

Idealan omjer strucnog obrazovanja, psiholosko-pedagoske izobrazbe, prakticnog rada i

bolja suradnja sa Skolama u izvedbi metodickih vjezbi i bolje vrednovanje rada mentora;

potreba hitnog 1 permanentnog osuvremenjivanja metodika;

na studijima je previse metodika, a premalo kreativnosti u njihovoj izvedbi;

potreba povecanja sati metodike, te smanjenje grupa studenata na metodickim vjezbama;

nastava metodike mora biti kongruentna sa suvremenim metodama koje poucava;

metodika tek treba biti priznata i afirmirana.

informatickog obrazovanja

Na pitanje o idealnom omjeru pojedinih dijelova nastavnog programa, ispitanici su odgovarali
vrlo raznoliko. Odgovori su kategorizirani, a u tablici 3.18. usporedno su prikazani omjeri

Cetiriju promatranih podrucja studijskih programa ucitelja 1 nastavnika, temeljem najucestalijih

procjena svakoga pojedinog podrucja.

Gledano zasebno, uocava se kako su procjenjivaci kad je u pitanju izobrazba ucitelja podigli

znacenje psiholosko-pedagoske

Tablica 3.18. Procjene idealnih omjera pojedinih podrucja

Podrucje Ucitelji Nastavnici
30 do 50% 55 do 70%
N . (odgovorilo 64% ispitanika)  (odgovorilo 45% ispitanika)
Stru¢no obrazovanje 55 do 70% 30 do 50%
(odgovorilo 25% ispitanika)  (odgovorilo 36% ispitanika)
15 do 25 % do 10%
Psiholosko-pedagoska (odgovorilo 56% ispitanika)  (odgovorilo 47% ispitanika)
izobrazba 30 do 40 % 15 do 25%
(odgovorilo 28% ispitanika)  (odgovorilo 43% ispitanika)
15 do 25 %
. 15-25% (odgovorilo 43% ispitanika)
Prakti¢ni rad (odgovorilo 62% ispitanika) do 10%
odgovorilo 38% ispitanika)
do 10% do 10%

Informaticko obrazovanje

(odgovorilo 86% ispitanika)

(odgovorilo 72% ispitanika)

izobrazbe 1

198

prakticnog rada, 1

to naustrb

stru¢nog



osposobljavanja. Omjer promatranih programskih podrucja u izobrazbi nastavnika znacajno je
drugacije postavljen. lako se prednost daje stru¢nom obrazovanju, valja naglasiti da su
procjenjivaci manje usuglaseni pri procjeni omjera za nastavnike negoli za ucitelje. Vidljivo je
da su procjene najvise ujednacene u podrucju informatickog obrazovanja i prakticnog rada, dok
su najvece razlike izmedu ucitelja 1 nastavnika ostvarene u podrucju pedagosko-psiholoske

izobrazbe.

Zadovoljstvo kvalitetom inicijalnog obrazovanja

Zadovoljstvo kvalitetom inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika ispitanici su procjenjivali
na skali od vrlo zadovoljan do vrio nezadovoljan. Kao $to je vidljivo iz tablice 3.19., vise od
polovine ispitanih sveuciliSnih nastavnika uglavnom su nezadovoljni inicijalnim obrazovanjem

ucitelja i nastavnika. No nije zanemariv i postotak onih uglavnom zadovoljnih.

Tablica 3.19. Procjene zadovoljstva inicijalnim obrazovanjem ucitelja i nastavnika

Stupanj zadovoljstva N % M SD
Vrlo zadovoljan/na 0 0
Uglavnom zadovoljan/na 22 41

2.65 0.588
Uglavnom nezadovoljan/na 29 54
Vrlo nezadovoljan/na 3 5

Legenda: M — aritmeticka sredina; SD — standardna devijacija; N — broj ispitanika.

Pokazatelji za procjenu kvalitete obrazovanja ucitelja i nastavnika

Glede pokazatelja o procjeni kvalitete obrazovanja ucitelja 1 nastavnika, ispitanici su dali dva

tipa ideja.

Pritom su najées¢i pokazatelji bili povezani s uspjehom ucenika u najSirem smislu, primjerice,
objektivizirana procjena radne i zivotne uspjesnosti njihovih ucenika, statistiCka evaluacija
djece koju poducavaju, uspjeh ucenika i njihova zainteresiranost za nastavu, eksterno i interno
vrednovanje ucenickih postignucéa, uspjeh ucenika na drzavnoj maturi, na natjecanjima,

standardizirani testovi znanja i sl.
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Nesto rjede se kriterij za procjenu kvalitete obrazovanja nastavnika i uclitelja vezuje uz
program samog studija i postignuéa studenata, odnosno sveuciliSnih nastavnika, primjerice,
samoanaliza rada akademija 1 fakulteta, procjena studenata o kvaliteti nastave, na temelju
nezavisne procjene znanja i sposobnosti diplomiranih osoba sa strane nezavisnih procjenjivaca,
motivacija studenata na posljednjoj godini studija, kvaliteta izvodenja metodickih vjezbi, na

temelju rada svojih alumni studenata i sl.

U tre¢u skupinu odgovora uvrSteni su svi drugi odgovori koji govore o kasnijoj praksi,
prakticnom 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 kvalitetu stru¢nog usavrSavanja ucitelja 1 nastavnika propituje
tko sudjeluje u kreiranju i izvedbi programa stru¢nog usavrSavanja, povezanost stru¢nog
usavrSavanja s napredovanjem u struci, mogucénosti poslijediplomskog 1 specijalistickog

obrazovanja te, na kraju, zadovoljstvo kvalitetom stru¢nog usavrsavanja.

Subjekti koji sudjeluju u kreiranju i izvedbi programa strucnog usavrsavanja

Ispitanici su zamoljeni da rangiraju subjekte koji se ukljucuju u kreiranje i izvedbu programa
struénog usavrsavanja prema njihovoj vaznosti. U tablici 3.20. prikazan je broj i postotak

prvog ranga §to su ga, po procjeni ispitanika, postigli pojedini subjekti.

Tablica 3.20. Prosjecni rangovi i postotak 1. ranga $to su ga nastavnici dali odredenim subjektima

Subjekti Prosjecan rang N (%) 1. ranga
Sveucilisne institucije 2.65 24 (39%)
Strucni aktivi nastavnika 2.69 15 (24%)
Struéne sluzbe MZOS-a 2.84 16 (26%)
Javni instituti koji se bave pitanjima obrazovanja 2.85 15 (24%)
Nevladine udruge koje se bave obrazovanjem 3.27 13 (21%)
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Kao $to je vidljivo, prvi rang vaznosti u kreiranju i izvedbi programa stru¢nog usavrSavanja
ispitanici su u najvecem postotku pripisivali sveuciliSnim institucijama. Strucne sluzbe MZOS-a
podjednako su €esto dobivale prvi i treci rang (24%). Drugi su rang najces¢e dobivali strucni

aktivi nastavnika (27%), ¢etvrti javne instituti (29%), a peti nevladine udruge (35%).

Poslijediplomsko obrazovanje

Na pitanje treba 1i uciteljima 1 nastavnicima omoguciti stjecanje poslijediplomskog
obrazovanja na sveucili$noj razini iz podrucja obrazovnih znanosti i metodika, 82% ispitanika
je potvrdno odgovorilo; devet ispitanika (16%) smatra kako je stru¢no usavrSavanje

seminarskog tipa sasvim dovoljan oblik daljnjeg usavrSavanja ucitelja i nastavnika.

Nadalje, 70% ispitanika smatra da bi se za neka od podrucja koja danas pokrivaju strucni
suradnici, u buduénosti mogle organizirati specijalizacije za ucitelje i nastavnike na
poslijediplomskoj razini. Iz tablice 3.21. je vidljivo da kad su u pitanju nastavnici osnovnih
Skola, izbor najces¢e pada na specijalizacije za poslove Skolskog psihologa, Skolskog pedagoga
1 logopeda, a kad su u pitanju nastavnici srednjih Skola — izbor pada na Skolskog psihologa,

Skolskog pedagoga i socijalnog pedagoga.

Tablica 3.21. Poslovi za koje bi se ucitelji/nastavnici mogli specijalizirati

Stru¢ni suradnici Osnovna $kola Srednja Skola
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 strucnog usavrsavanja
Opcenito, zadovoljstvo kvalitetom stru¢nog usavrSavanja uclitelja i nastavnika ispitanici su

procjenjivali na cetverostupanjskoj skali, od vrlo nezadovoljan/na do vrlo zadovoljan/na.

Nezadovoljstvo prevladava i to nesto vise od dvije tre€ine ispitanika, pri ¢emu se pretezno radi
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o blazem stupnju nezadovoljstva. Zastupljenost pojedinih odgovora i prosjecan stupanj

zadovoljstva prikazani su u tablici 3.22.

Tablica 3.22. Zadovoljstvo kvalitetom stru¢nog usavrsavanja

Stupanj zadovoljstva N % M SD
Vrlo zadovoljan/na 1 2
Uglavnom zadovoljan/na 17 30

2.86 0.743
Uglavnom nezadovoljan/na 28 49
Vrlo nezadovoljan/na 11 19

Legenda: M — aritmeticka sredina; SD — standardna devijacija; N —broj ispitanika.

Vezano uz zadovoljstvo kvalitetom struénog usavrSavanja treba napomenuti kako 82%
ispitanika smatra da stru¢no usavrSavanje treba biti izravno povezano s napredovanjem u

struci, 1 to kroz uvodenje bodova za sudjelovanje u usavrSavanju.

4.4. Komentari promjena u sustavu obrazovanja uditelja i nastavnika

Zavr$ni komentar ukljucivao je osvrt na sustave obrazovanja u zemljama EU, kao eventualne
modele za transformaciju naSega obrazovnog sustava, te mogucénost davanja prijedloga u vezi s

poboljsavanjem sustava cjelozivotnog obrazovanja ucitelja 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 najces¢e navode Finska,
Svedska, Francuska, Njemacka i Austrija, i to zbog strukture i trajanja programa za
osposobljavanje ucitelja, potom nacina organizacije nastavne prakse, modularnog sustava,
malih studentskih grupa, ¢injenice da gotovo svi studenti zavrSavaju studij koji upisu, nacina
financiranja, ulaganja u istrazivanja o modelima obrazovanja, te ¢injenice da je uciteljska

struka bolje pozicionirana u sustavu visokog obrazovanja.
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Preostali ispitanici smatraju da nema savrSenog modela, te da se tudi modeli ne mogu tek tako
preuzimati. Naglasavaju da je vazno pratiti strana iskustva, analizirati ih i preuzimati ono S$to se

uklapa u nase specifi¢ne okolnosti i tradiciju.

Prijedlozi u vezi s poboljSanjem sustava cjelozivotnog obrazovanja ucitelja i nastavnika

ukljucuju dosta Sirok raspon ideja, pri ¢emu se najcesce pojavljuju sljedece konstatacije, teme i

pitanja:

o ulaganja u obrazovanje (bazene, dvorane, informaticku opremu, praktikume...) nisu
troSkovi ve¢ investicija u buduc¢nost;

o ucitelji 1 nastavnici se joS uvijek pripremaju za “realiziranje programa”, a ne za
pripremanje djece i mladezi za cjelozivotno obrazovanje;

o prvo treba nastavnicima podi¢i standarde te uvesti vrednovanje prema radu;

o za nastavnike treba uvesti obvezne seminare s provjerom znanja;

o valjalo bi ustrojiti tijelo koje bi pratilo stru¢nost nastavnika u Skolama, definiralo
kvalitetu i imalo mo¢ voditi politiku zaposljavanja;

o treba podic¢i razinu stru¢nog znanja postojeceg kadra;

o mislim da u ovom trenutku uopée ne postoji sustav cjelozivotnog obrazovanja
nastavnika;

o svakako treba najprije osnovati specijalisticki poslijediplomski, a onda znanstveni
poslijediplomski (primjerice iz edukacije matematike);

o neophodno je hitno podiéi razinu stru¢nog usavrsavanja ucitelja;

o treba jaCati metodike;

e  potrebno je izraditi hrvatski model cjelozivotnog obrazovanja. Taj model treba sadrzati
sve aspekte cjelozivotnog obrazovanja uclitelja 1 nastavnika (smisao, ciljeve, zadatke,
sustav  Skolovanja, vrednovanje uspjeSnosti, pripravni¢ki staz, doskolovanje,

napredovanje u profesiji, profesionalna etika i drugo).
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4.5. Zakljucak

Podaci o kvaliteti obrazovanja nastavnika 1 ucitelja prikupljeni su uz pomoc¢u Upitnika za
sveucilisne nastavnike, kojim se propituju podrucja inicijalnog obrazovanja i strucnog

usavrSavanja ucitelja i nastavnika, te komentiraju promjene u sustavu obrazovanja.

U odnosu na inicijalno obrazovanje ucitelja i nastavnika pokazalo se da preko polovine
ispitanika smatra kako uciteljske akademije trebaju obrazovati predskolske odgajatelje i
ucitelje razredne nastave, a nastavnicki fakulteti nastavnike predmetne nastave za osnovne i
srednje Skole. Suradnja izmedu uciteljskih akademija i nastavnickih fakulteta prepoznata je kao
najpotrebnija na podrucju izvodenja programa psiholoSko-pedagoske izobrazbe. Pritom vise od
60% ispitanika ovu suradnju smatra mogucom 1 potrebnom i na podrucju izvodenja
akademskih programa, prakticne nastave i istrazivackog rada. Uz to 1 75% ispitanika smatra da
u obrazovanje ucitelja i nastavnika treba ukljuciti i druge fakultete. Ispitanici u velikom broju
podrzavaju ideju o razlicitom oblikovanju programa studija za predmetne nastavnike visih
razreda osnovne Skole i programa studija za srednjoskolske nastavnike, te to uglavnom
obrazlazu razlikama koje proizlaze iz uzrasta ucenika i programa osnovnih i srednjih Skola.
Glede modela inicijalnog obrazovanja, takoder je utvrdena znacajna razlika. Kad su u pitanju
ucitelji, ispitanici su uglavnom opredjeljuju za kombinaciju paralelnoga i modularnoga, a kad
su u pitanju nastavnici za kombinaciju sukcesivnog i modularnog modela obrazovanja. Pritom
su ispitanici visoko usuglaseni u misljenju da dvopredmetnost na nastavnickim fakultetima ne
treba mijenjati.

Postizanje ravnoteze na planu stru¢ne, znanstvene 1 pedagoSko-psiholosko-metodicke
osposobljenosti, stru¢na 1 znanstvena osposobljenost i razvoj kompetencija (akademskih,
psihosocijalnih 1 drugih) najeS¢e su spominjani kao poZeljni ciljevi/ishodi programa

obrazovanja ucitelja/nastavnika.

Procjenjuju¢i zadovoljstvo kvalitetom inicijalnog obrazovanja ucitelja/nastavnika, ispitani
sveuciliSni nastavnici uglavnom su ukazivali na nezadovoljstvo tom kvalitetom. Dio tog
nezadovoljstva povezan je s neukljuc¢enoscu nekih specificnih suvremenih tema u psiholosko-
pedagosSku izobrazbu i ucitelja i nastavnika, odnosno visoko prepoznatom potrebom za
promjenama u nastavi metodike. Glede pokazatelja za procjenu kvalitete obrazovanja
nastavnika 1 ucitelja, ispitanici su se opredjeljivali ili za pokazatelje povezane s uspjehom

ucenika, ili za pokazatelje kvalitete obrazovanja samih ucitelja/nastavnika.
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U odnosu na kvalitetu stru¢nog usavrSavanja ucitelja i nastavnika takoder je prevladavalo
nezadovoljstvo, 1 to u nesto vise od dvije trecine ispitanika. U odnosu na kreiranje i izvedbu
programa stru¢nog usavrsavanja najveca su ocekivanja od sveucili$nih institucija, Sto ukljucuje
i poslijediplomsko, znanstveno 1 specijalisticko obrazovanje. Takoder, 59% ispitanih
sveuciliSnih nastavnika smatra kako bi bilo dobro u okviru sveucilista uspostaviti centar ili

odjel za obrazovanje svih predmetnih nastavnika.

Pri komentiranju promjena u sustavu obrazovanja ucitelja i nastavnika, istaknuto je kako
iskustva nekih zemalja EU mogu posluziti kao modeli, i to vezano uz strukturu i trajanje
programa, nacina organizacije nastavne prakse, modularni sustava, veliCinu studijskih grupa,
nacin financiranja, ulaganja u istrazivanja o modelima obrazovanja i sl.. Ispitani sveucili$ni
nastavnici zalazu se za usuglaSavanje s modelima EU, i to ne samo na razini modela

obrazovanja nego i na razini naziva stru¢njaka.
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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 koriStenje obrazovne tehnologije, a
analizirane su 1 studije u ¢ijem je fokusu priprema nastavnika za koriStenje obrazovne
tehnologije. Razli¢iti modeli obrazovanja nastavnika za koriStenje obrazovne tehnologije tema

su veéeg broja istrazivanja, koja reflektiraju obrazovne propise u odredenim zemljama.

U novije je vrijeme povecana potreba za pripremom buducih nastavnika u podrucju
obrazovne tehnologije. Istrazivanja koja su ispitivala spremnost nastavnika da primijene
obrazovnu tehnologiju u nastavi, sugeriraju da nastavnici prilikom koriStenja tehnologije
nailaze na veéi broj prepreka, koje su izravno vezane uz prethodno nedostatnu pripremu u
ovom podru¢ju (Bushrow, 1996; Bauder, 1999). Prije pristupanja kreiranju programa iz
obrazovne tehnologije, nuzno je definirati obrazovne izazove na koje nailaze nastavnici u
nastavi, ¢ime bi se prepoznala odgovarajuéa obrazovna pomagala te odredili pristupi koji

pomazu ucenju u tehnologijskom 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 tehnologija”. Zbog
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zelje za terminoloSkom dosljednoséu, te aspekta pomo¢i pri ucenju koji nije sadrzan u terminu
informacijske 1 komunikacijske tehnologije, u ovom radu je koriSten termin “obrazovna
tehnologija”. Nadalje, prilikom definiranja obrazovne tehnologije pogresno je poistovjecivati
izraz “obrazovna tehnologija” s “koriStenjem medija u nastavi” (Matijevi¢, 2002).

U literaturi se ¢esto koristi definicija obrazovne tehnologije, formulirana od strane Udruzenja
za obrazovne komunikacije i tehnologiju (Association for Educational Communications and
Technology - AECT, 1977), prema kojoj se obrazovna tehnologija 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 instrukcijskog dizajna i1 tehnologije, koja ukljucuje analizu
ucenja i poucavanja, dizajn, razvoj, uporabu, evaluaciju i organizaciju instrukcijskih i1 drugih
procesa i materijala za poboljSavanje ucenja i djelovanja u razli¢itim okruzenjima, posebno u

obrazovnim institucijama, te na radnim mjestima (Reisen, 2002: 12).

Standardi za pripremu nastavnika za KkorisStenje obrazovne tehnologije

Medunarodno udruzenje za primjenu tehnologije u obrazovanju sa sjedistem u Sjedinjenim
Americ¢kim Drzavama (SAD) definiralo je nacionalne obrazovne tehnologijske standarde za
nastavnike (International Society for Teacher Education - ISTE, 2002). Glavni element ovog
projekta je stvaranje okvirnog programa za obrazovanje nastavnika, a s ciljem utvrdivanja u
kojoj mjeri budu¢i nastavnici zadovoljavaju standarde za koristenje obrazovne tehnologije.
Ovi su standardi direktno vezani uz korisStenje obrazovne tehnologije, te su razradeni u Sest
podvrsta: (1) tehnologijske operacije 1 koncepti; (2) planiranje, dizajniranje obrazovnih
okruzenja i iskustva; (3) poucavanje, ucenje i kurikulum; (4) procjenjivanje i vrednovanje; (5)

djelotvornost i profesionalnost; (6) socijalna, eticka i zakonska pitanja.

U Europskim je zemljama obrazovanje nastavnika za KkoriStenje informacijsko-
komunikacijske tehnologije u nastavi zakonski regulirano. lako se nekoliko europskih
istrazivackih projekata bavi tematikom obrazovanja za koristenje tehnologije u nastavi, zasada
ne postoji dogovor o zajednickim programima Europske unije za obrazovanje nastavnika
(Europsko vije¢e, 2003). Lista principa i smjernica za primjenu tehnologije u obrazovanju
nastavnika, definirana od strane Udruzenja za informacijsku tehnologiju i obrazovanje

nastavnika (Society for Information Technology and Teacher Education — SITE, 1998),
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koristan je okvir u kreiranju programa za nastavnike. Preporu¢eni principi su: (a) tehnologija
se treba ukljuciti u programe za obrazovanje nastavnika; (b) tehnologija se mora ukljuciti u
kontekstu; (c) studenti nastavniCkih predmeta trebaju osjetiti inovativno tehnologijsko

okruZenje u obrazovnim sadrzajima.

Cimbenici Koji utjeu na uspjes$no koristenje obrazovne tehnologije

Obrazovna tehnologija je sve vise zastupljena u nastavi, a velik je broj ¢imbenika koji utje¢u
na njezino uspjesno koristenje. Istrazivanja pokazuju da su ¢imbenici koji utjeCu na uspjesno
koriStenje obrazovne tehnologije u nastavi (Smerdon, et al., 2000): (a) stru¢no obrazovanje
nastavnika za koriStenje obrazovne tehnologije; (b) nedovoljno vremena ostavljenog u
Skolskom rasporedu za koristenje tehnologije; (c¢) nedovoljan broj ra¢unala, druge obrazovne

tehnologije i multimedijskih programa; (d) tezak pristup Internetu.

Nadalje, rezultati istrazivanja pokazuju da u proteklom desetljeu priprema za koriStenje
obrazovne tehnologije nije bila naglaSena u programima za pripremu nastavnika (Milken
Report, 1998). U struc¢noj literaturi je Cesto spominjana potreba za boljom pripremom
nastavnika za koriStenje tehnologije (Abdal-Haqq, 1995; Bielefeldt, 2001), te se smatra da su
obrazovanje nastavnika i dovoljna koli¢ina vremena za pripremu nastavnika za koriStenje
tehnologije jedna od vaznijih pretpostavki uklju¢ivanju tehnologije u Skole (Bransford, Brown
i Cocking, 1999). Literatura ukazuje (vidi Bushrow, 1996; Bauder, 1999) da obrazovanje
nastavnika za koriStenje obrazovne tehnologije utjeCe 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 nacine rada koji omogucavaju

ostvarivanje obrazovnih ciljeva.

Trendovi obrazovanja nastavnika za uspjeSno koristenje obrazovne tehnologije
Analizirane su studije koje proucavaju obrazovanje buducih nastavnika, te daljnje strucno

obrazovanje za nastavnike u Skolama. Od velike vaznosti su studije autora koje su usmjerene

na analizu trendova u obrazovanju nastavnika za koriStenje obrazovne tehnologije u razli¢itim
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zemljama. Premda je fokus bio na studijama provedenima u europskim zemljama, ukljuceni
su 1 rezultati studija o uspjesnim programima i iskustvima iz SAD i1 Australije.

Selinger 1 Austin (2003) piSu o nacionalnim standardima i1 smjernicama za KkoriStenje
obrazovne tehnologije u obrazovanju nastavnika u Engleskoj i Sjevernoj Irskoj, u kojima je
obrazovna tehnologija uklju¢ena u zakonske propise, a njezina je vaznost prepoznata i vec
primijenjena u Skolama. Velik dio profesionalnog obrazovanja australskih nastavnika
usmjeren je na ucenje o obrazovnoj tehnologiji (Pearson, 2003). S obzirom na vaZnost
obrazovne tehnologije, za ocekivati je da ¢e ona i dalje biti vazan dio profesionalnog
obrazovanja. Pearson (2003) smatra da ¢e obrazovna tehnologija imati sve veéu ulogu u
poucavanju i procjeni znanja, pristupu obrazovnim materijalima, komunikaciji s drugima, te

Skolskim aktivnostima.

Utvrden je 1 pozitivan utjecaj ucenja s obrazovnom tehnologijom na kasnije koriStenje
tehnologije u nastavi, te se pri kreiranju programa za obrazovanje nastavnika sve veca paznja
valja usmyjeriti na ucenje s obrazovnom tehnologijom (Pearson, 2003). Istrazivanja ucenja
buduc¢ih nastavnika o obrazovnoj tehnologiji preko multimedija, ukazuju na prednosti
multimedijske instrukcije u usporedbi s tradicionalnom nastavom (Baker i Danley, 1996;

Lampert, Heaton, 1 Ball, 1994).

Istrazivanja ukazuju da je potrebno preurediti programe za obrazovanje nastavnika, kako bi se
u njih u vecoj mjeri ukljucila i obrazovna tehnologija (Hardy, 2003). Procjene spremnosti
studenata nastavni¢kih studija za koristenje tehnologije u nastavi, ukazuju da studenti
smatraju da ¢e im predavanja iz obrazovne tehnologije koristiti pri radu u razredu (Hardy,
2003). Buduéi nastavnici smatraju da o metodama poucavanja, uz koristenje tehnologije,
trebaju uciti u svim stru¢nim predmetima, te da je potrebno dobiti uvid u konkretne primjere
iz prakse (Strudler i Grove, 2002). U radu s buduc¢im nastavnicima vazno je omoguciti im
razvoj, primjenu 1 procjenu njihovih instrukcijskih aktivnosti koje ukljucuju koriStenje
tehnologije (Brush et al., 2003). Mentor koji je voljan suradivati sa studentima nastavnickih
studija 1 poznaje rad s obrazovnom tehnologijom, najvazniji je Cinitelj u promoviranju
uspjesSnog koriStenja tehnologije sa strane studenata nastavnickih studija (Brent, Brawner, i

Van Dyk, 2003; Strudler i Grove, 2000).
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Zakljucéak

Priprema buducih nastavnika za koriStenje obrazovne tehnologije presudna je za djelotvorno 1
svrhovito koriStenje novih tehnologija u nastavi. Na osnovi analiziranih studija moguce je
zakljuciti da pri kreiranju programa za obrazovanje nastavnika treba uzeti u obzir sljedece
odrednice: (a) vaznost utvrdivanja jasnih zakonskih odrednica i programa za obrazovanje; (b)
uvodenje kolegija iz obrazovne tehnologije u programe za obrazovanje nastavnika; (c) jace
povezivanje institucija za obrazovanje nastavnika sa Skolama u kojima se provodi stru¢na
praksa; (d) omogucavanje ucenja buduéih nastavnika putom tehnologije.

Prilikom izmjena obrazovnih propisa i radu na kurikularnoj reformi, nuzno je obratiti paznju
na Cetiri glavne instance koje utjeCu na ukljucivanje obrazovne tehnologije u obrazovanje
nastavnika (Vrasidas i Mclsaac, 2001), a to su: (a) postoje¢i programi se trebaju detaljno
procijeniti, s ciljem odredivanja njihove efektivnosti u pripremi nastavnika za predavanje uz
koriStenje obrazovne tehnologije; (b) za razvoj, ukljuCivanje i procjenu programa iz
obrazovne tehnologije u obrazovanju nastavnika nuzno je imati osoblje s kompetencijama u
podru¢ju obrazovne tehnologije; (c) nuzno je povisiti financijska ulaganja, te stupanj
posvecenosti svih sudionika u obrazovanju; (d) sluzbeno osoblje, nastavnici i roditelji trebaju

ujediniti svoje snage za razvoj ozbiljnih programa koji bi podrzali obrazovnu reformu.
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Primjer 2.

Prakti¢na nastava kao poticajno okruZenje za ucenje u inicijalnom

obrazovanju ucitelja i nastavnika
(The Teaching Practice Component of Initial Teacher Education as a Powerful Learning

Environment)

Friedrich Buchberger

“Poucavanje ucitelja 1 nastavnika u Skolskom okruzenju” ili “partnerstvo institucija koje
provode inicijalno obrazovanje ucitelja 1 nastavnika i Skola” postali su novi popularni termini
u suvremenim raspravama o obrazovanju ucitelja i nastavnika (Buchberger, Campos, Kallos i
Stephenson, 2000; OECD 1991, 1994). Navedene teme, ¢ini se, odrazavaju i veliku vaznost
koju bi prakti¢na nastava u okviru obrazovanja ucitelja i nastavnika trebala imati, ali i brojne
probleme u okviru tog programa obrazovanja i njihova odnosa sa Skolama. Mjere koje su
poduzete kako bi se unaprijedio udjel prakticne nastave u inicijalnom obrazovanju ucitelja i
nastavnika, vrlo su raznolike. Engleska i Wales uvele su model "obrazovanja nastavnika u
Skolama" u kojem same Skole snose veci dio odgovornosti za obrazovanje buducih ucitelja i
nastavnika, koji otprilike dvije tre¢ine svojeg studija moraju provesti u Skoli (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 koncept "otvorenog profesionalizma"
(Buchberger, et al., 2000). U tim se zemljama smatra da bi neophodno bilo opcenito
redefinirati kurikulum inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika te razviti prikladan
kurikulum 1 kulturu ucenja, naro€ito u pogledu nastavne prakse, te da se nastavna praksa -
integriranjem mnogih novih mogu¢nosti $to ih nudi informacijska komunikacijska tehnologija
(ICT) - moze razviti u poticajno okruzenje za ucenje (Bronkhorst, 2000; Buchberger, et al.,

1994).

Oslanjajuci se na navedeno, u prvom dijelu teksta iznijet ¢e se neki rezultati istrazivanja o
nastavnoj praksi. Zatim ¢e ukratko biti opisan kontekst u kojem se nastavna praksa odvija na
Fakultetu za obrazovanje ucitelja i nastavnika u Linzu, a tree ¢e se poglavlje baviti modelom

nastavne prakse koji je na tom fakultetu prihvacen; u Cetvrtom ¢e dijelu biti opisana dva
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glavna elementa toga modela (profesionalni 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 projekt koji je zapocet s ALERT projektom.

Treba napomenuti da je na fakultetu u Linzu na razvoj i1 osiguravanje poticajnog okruzenja za
ucenje u nastavnoj praksi izrazito utjecala i suradnja u procesu rjeSavanja problem s drugim
austrijskim fakultetima za obrazovanje ucitelja i nastavnika (Brenn, et al, 1997) i svih
fakultetskih partnera u Socratesovu projektu razvoja kurikuluma ALERT. Znacajan utjecaj na
takav razvoj imala je i suradnja s partnerima u Tematskoj mrezi o obrazovanju ucditelja 1

nastavnika u Europi (TNTEE - Thematic Network on Teacher Education in Europe).

1. Prakti¢na nastava: izmedu ciljeva i realnosti

Opceprihvaceno je stajaliSte kako obrazovanje ucitelja i nastavnika treba osmisliti na nacin da
to bude dinamican i otvoren sustav. Njegov glavni cilj je da omogu¢i razvoj sposobnosti i
stavova u svim domenama uciteljske profesije (pouCavanju, obrazovanju, savjetovanju,
evaluaciji, administraciji i1 inovaciji). Prate¢i koncept “otvorenog profesionalizma” -
profesionalno ponasanje ukljucuje kompetentnost, refleksiju, orijentiranost na teoriju,

suradnistvo 1 odgovornost.

Bez obzira $to je ovakav koncept obrazovanja ucitelja i nastavnika u nacelu prihvacen, ono
Sto je prisutno u realnosti moze se okarakterizirati drugacijim i1 ponekad proturje¢nim
obrascima. Ve¢ina modela obrazovanja ucitelja i nastavnika sastoje se od slabo povezanih
dijelova koji se odvijaju u skladu sa zastarjelim tradicijama, a nisu temeljeni na racionalnim
argumentima zasnovanima na istrazivanjima. Cini se kako su implicitne pretpostavke koje
usmjeravaju programe i njihove ciljeve ¢esto neodredene, nejasne i nedosljedne. Kurikulumi
su Cesto fragmentirani i nekoordinirani. Veéina programa ima samo ograni¢en fokus na
profesionalne zadatke ucitelja i nastavnika i ponekad ne odgovaraju zahtjevima skola. Metode
koje koriste oni koji sudjeluju u obrazovanju buduc¢ih ucitelja i nastavnika, u nekim kulturama
ucenja su Cesto u kontradikciji s definiranim ciljevima (ono S$to se prica, ne odgovara onom
Sto se zapravo radi), a uz to, ¢ini se, neke institucije koje obrazuju buduce ucitelje i nastavnike

odbijaju proaktivno se baviti mnogim izazovima.
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Kada se govori o programu prakti¢ne nastave u inicijalnom obrazovanju ucitelja i nastavnika,
Cesto se istiCe vaznost sljedecih pet ciljeva:

e bududi bi ucitelji 1 nastavnici trebali usvojiti Sirok raspon profesionalnih metoda koje
se smatraju obveznim uvjetom za osiguravanje poticajnog okruZenja za ucenje;

e u izboru prikladnih pedagoskih metoda za odredenu situaciju ili problem, (buduci)
ucitelji 1 nastavnici trebali bi biti sposobni koristiti kriterij koji se moze opravdati
obrazovnom i/ili didakti¢kom teorijom;

e bududi ucitelji/nastavnici trebali bi razviti stavove zasnovane na istrazivanju te na
refleksivnom promisljanju;

e razvoj vjestina rjeSavanja problema moze se prepoznati kao jos jedan vazan cilj;

e bududi ucitelji/nastavnici trebali bi postati samostalni i odgovorni profesionalci koji su

spremni na suradnju.

Kako bi se ti ciljevi ostvarili, Cini se da je integracija teoretskog i prakticnog udjela u
programima inicijalnog obrazovanja ucitelja 1 nastavnika neizostavna. Ipak, iako prakti¢nu
stranu poucavanja studenti smatraju jako vrijednom, iako su njezini ciljevi definirani,
prakti¢ni 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 govornog podrucja ukazuju
na mnoge nedostatke u samoj izvedbi prakticnog djela, kao i u samom odnosu prakti¢nog i
teoretskog djela. Hoy 1 Woolfolk (1989) kazu: “Slika koja proizlazi iz istrazivanja o razrednoj
praksi studenata, katastrofalna 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 prakticne nastave sazeo je u Sest glavnih
tocaka:

1. praktiéni rad na studiju nije orijentiran na teoretske principe, nego je pragmati¢an i
zasnovan na nejasnom “iskustvu”;

2. teoretski kolegiji i prakti¢ni rad ¢esto su nepovezani;

3. postoji manjkavost koordinacije i suradnje izmedu sveucilista i Skola;

4. orijentaciju na vjezbenicki model (“oponaSajte stru¢njaka”) Stones smatra “najopasnijom i

nesavladivom preprekom za napredak u obrazovanju ucitelja i nastavnika”;
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5. iskustva koja se nude ¢esto su samo usputna;
6. postoji manjkavost u nadgledanju prakti¢nog rada i1 sa strane mentora na sveuciliStu i od

nastavnika-mentora u $koli.

Najnovija istrazivanju ponekad isti¢u i ozbiljne probleme s primjerenim okruzenjem za
ucenje. Cini se da se vrlo Gesto naglasak stavlja na priliéno rigidno pou¢avanje usko
shvacenih vjeStina, umjesto na holisticki profesionalan razvoj buducih ucitelja/nastavnika.
Prihvacdanje i integracija ICT-a u program prakti¢ne nastave, Cini se, predstavlja jo§ jedan
problem. Nacela uspjeSnog stvaranja znanja i upravljanja znanjem, koja su neophodna za
uspjesan profesionalni razvoj, prihvacaju se samo u ograni¢enoj mjeri. Dominantna je kultura

individualizma a ne suradnje.

Mozda ¢e navedeni problemi izgledati malo (pre)negativni, ali oni mogu posluziti i kao okvir
za evaluaciju programa prakti¢nog rada i kulture ucenja koja je kroz njega usvojena. Uz to, ne
treba zanemariti da su takvi projekti (istraZivanja i razvoja) doprinijeli uvidanju nacina za
unapredivanje programa prakti¢ne nastave u obrazovanju ucitelja i nastavnika (Bayer, at al.,

2000).

2. Kontekst prakti¢ne nastave na Fakultetu za obrazovanje udlitelja i nastavnika u Linzu

Program obrazovanja ucitelja i nastavnika zasnovan je na paralelnom modelu, Sto znaci da se
teoretski dio programa iz podrucja drustvenih znanosti, didaktika, akademska disciplina 1
praktina nastava moraju paralelno pohadati s ciljem razvoja potpunoga profesionalnog
ucitelja/nastavnika. Oko 20% vremena posveéeno je praktiénom radu. Nakon uvodnog
praktikuma, studenti provode 5 semestara (300 sati) u Skoli koja je fakultetska nastavna baza
za provodenje programa razredne prakse, ili u nekoj drugoj suradnickoj skoli u kojoj se odvija
prakti¢ni rad. Uz ovaj redoviti prakti¢ni rad, program sadrZi i1 sljedeCe komponente: (a)
promatranje i analiziranje procesa poucavanja; (b) poucavanje specificnih nastavnih jedinica;
(c) trotjedni praktikum u Skolama u cijeloj drzavi; (d) obrazovni praktikum s djecom izvan
Skole u trajanju od 60 sati, Sto moraju organizirati sami studenti.

Fakultet suraduje s dvije Skole koje su mu nastavne baze, te s mrezom suradnickih Skola u

kojima odabrani i posebno educirani ucitelji/nastavnici-mentori rade u sklopu obrazovanja
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buducih nastavnika. Takvi nastavnici nazivaju se “nastavnici koji u¢e poucavati” i imaju vrlo

vaznu ulogu u odvijanju programa prakti¢ne nastave.

Prakti¢ni rad je organiziran u malim timovima ili suradni¢kim grupama za rjeSavanje
problema koje studenti susre¢u tijekom semestra. Ovi timovi ukljucuju jednoga sveuciliSnog
mentora-savjetnika, tri nastavnika-suradnika 1 devet studenata. Savjetnici (mentori) mogu
koristiti do Cetiri tjedna sata za mentorstvo, $to iznosi 60 sati u semestru. Studenti poucavaju
petnaest sati po semestru, promatraju poucavanje drugih studenata joS petnaest sati, te
planiraju, analiziraju i osvréu se na odrzane sate u suradnji s uciteljima/nastavnicima i
mentorima $to traje joS trideset sati. Sami timovi odlucuju na koji ¢e nacin provoditi prakti¢ni

rad u zadanom okviru.

Prakti¢ni rad koordinira voditelj odjela za prakticnu nastavu, a mentori se moraju redovito
sastajati. Buduci ucitelji/nastavnici-suradnici trebaju posebnu edukaciju kako bi mogli ispuniti
svoje zadatke. Nakon toga su obvezni nastaviti profesionalno usavrSavanje (najmanje Sest sati
godis$nje) 1 sudjelovati u razvojnim projektima. Uz to su ucitelji/nastavnici-suradnici dobro
placeni za taj svoj rad (dobivaju oko 15% viSe na svoju redovitu uciteljsku/nastavnicku
placu). Razvijeno je i vrlo pozitivno okruzenje, te se praktican rad kontinuirano unaprjeduje 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 prakti¢ni rad (Brenn, et al.,
1997).

Kao pomo¢ u praktiénom radu, osnovan je i centar u kojem su studentima dostupni razni
materijali za ucenje 1 poucavanje (Schmidt-Peters, 2000), najsuvremenija ICT oprema, te
sveobuhvatni web-materijali §to su ih omogucila dva projekta Europske komisije - ALERT i

Europski centar znanja.

3. 4K-model prakti¢ne nastave

Prakti¢na nastava je zamisljena kao kontinuirana i koordinirana podrska sveuciliSnih mentora
1 ucitelja/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, odgovornosti i suradniStvu, a

prvenstveno se fokusira na:
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e aktivno ucenje,
e razvojne procese studenata,

e suradnicko rjeSavanje problema.

Ovo implicira da se naglasak ne stavlja samo na primjenu obrazovne ili didakticke teorije, a
niti samo na usputnu praksu. Umjesto toga studentima se moraju omoguditi obrazovne
okolnosti u kojima imaju dovoljno mogucnosti definirati probleme i1 eksperimentirati s
rjeSavanjem problema, uzimajuéi u obzir nacela (obrazovne i didakticke) teorije. Takav
program prakticne nastave moze biti djelotvorna podrSka u razvoju integriranoga
profesionalnog plana rada. U tom kontekstu moze se zamijetiti i njegova uska povezanost s

konceptom “poticajnog okruzenja za ucenje”.

Ovaj model nazvan je 4K-modelom radi njegovih glavnih elemenata (kooperacija,

kontinuitet, kriteriji (utemeljenost na kriterijima), kontekst).

(1) Kooperacija. Pod kooperacijom/suradnjom podrazumijevamo da se prakticna nastava
smatra suradni¢kim 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 zajednicko definiranje

prioriteta na kojima ¢e se raditi.

(2) Kontinuitet. Kontinuitet je drugi element. Zajednicki definirani ciljevi i sadrzaji Cine
temelje za suradni¢ki rad na duzi period. Iako se moze Ciniti nebitnim da razvoj novih
koncepata ili vjeStina zahtijeva vrijeme, ova je Cinjenica Cesto zanemarena u drugim
modelima prakticne nastave u kojima ucitelji/nastavnici-suradnici rijetko imaju vremena
kontinuirano raditi na vaznim temama. Cesto prioritet imaju zahtjevi odredenog razreda u
kojem se odvija prakti¢ni rad, a studenti nemaju drugih prilika za razvoj profesionalnih
kompetencija. Ako bi netko definirao “povremeno” kao suprotnost ‘“kontinuiranom”,
vjerojatno bi vrlo malo onih koji sudjeluju u izobrazbi buduc¢ih ucitelja i nastavnika, program

prakti¢ne nastave temeljio na nacelu sluc¢ajnosti.

(3) Kriteriji. Kriteriji podrazumijevaju da se u okviru kurikuluma za prakti¢ni rad definiraju
prioritetna podrucja u poucavanju studenata, te da se prema tim prioritetima odrede kriteriji.

Ovaj element sadrzi dvije povezane razine:
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studenti, mentori te nastavnici-suradnici moraju se dogovoriti oko prioritetnih
podrucja, koja zatim usmjeravaju njihov rad na duzi period;

u okviru prioritetnog podrucja odabrani tim mora odrediti kriterije, uzimajuéi u obzir
obrazovne 1 didakticke teorije, prakticno znanje nastavnika-suradnika i iskustvo

studenata.

Ti kriteriji predstavljaju temelj za proces planiranja, promatranja, analize 1 osvrtanja na

vlastiti rad, kao 1 za evaluaciju obrazovnog procesa.

(4) Kontekst. Prilike za u¢enje mogu se ostvariti samo u specificnom kontekstu $to ga oblikuju

brojni, medusobno povezani elementi koje treba uzeti u obzir, a neki od vaznijih su:

zahtjevi odradenog razreda,
kurikulum inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika,
oc¢ekivanja i potrebna predznanja studenata,

oc¢ekivanja i vjerovanja mentora i nastavnika-suradnika.

Prema Sest (sazetih) glavnih odrednica prakti¢ne nastave prema 4K-modelu, na prakticnu

nastavu se gleda kao na:

ciklicki proces planiranja (dugoroc¢ni/srednjoro¢ni/kratkoro¢ni), rada u wucionici,
promatranja, analize i refleksije (u ovom smislu model je vrlo slican akcijskom
istrazivanju ili u€iteljskom istrazivanju — Altrichter i Posch, 1990);

kontinuirani i suradnic¢ki proces rjeSavanja problema;

proaktivno planiranje situacija i poticajnih okruzenja za ucenje;

podrsku u razvijanju integriranih planova rada;

mjeru za integriranje teoretskih 1 prakti¢nih sadrzaja u inicijalnom obrazovanju

ucitelja 1 nastavnika.
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4. Profesionalni dosjei i rad na “prioritetnim podrucjima” (podrucjima s posebnim

naglaskom tijekom prakti¢ne nastave)

Sav svoj prakti¢ni rad studenti moraju dokumentirati i pripremiti portfolio (dosje) ve¢ od
prvog semestra. Dosjei su najvazniji element za evaluaciju prakti¢nog rada. Dok je u prva tri
semestra dosje uglavnom zajednicki rad studenata, ucitelja/nastavnika-suradnika i sveuciliSnih

1 mentora, od Cetvrtog do Sestog semestra oni su isklju¢ivo samostalan rad studenata.

Dosje sadrzi sljede¢i elemente:

e srednjoroCni plan za period od oko Sest tjedana, koji treba predati nastavniku-
suradniku u drugom i treCem semestru, a moze se smatrati zajedniCkim radom
studenata i nastavnika-suradnika od cetvrtog do Sestog semestra;

e opis razreda u Skoli (npr. socijalni kontekst, motivacija i potrebe ucenika);

e 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 nastavnici-suradnici uce
se razmiSljati o alternativama umjesto da razmiSljaju u terminima “jedne najbolje
metode”, dogmatizma i rigidnosti;

e konkretne nastavne planove, ukljucujuci i alternative;

e materijale koriStene za u€enje i poucavanje;

e dokumentirani rad na posebno naglasenim, tj. prioritetnim podrucjima;

e dokumentirani dodatni zadaci.

U samim dosjeima posebnu paznju treba posvetiti dokumentiranju rada na tzv. “prioritetnim
podru¢jima”. Naime, kurikulum prakti¢ne nastave definira jedno obvezno prioritetno podrucje
na koje se stavlja posebni naglasak u svakom semestru (npr. u drugom semestru:
strukturiranje nastavnog sata u skladu s barem dva teoretska modela; u ¢etvrtom semestru:
organiziranje ucenja za kros-kurikularne teme kao $to su obrazovanje za mir). Studenti sami
moraju odabrati drugo prioritetno podrucje koje odrazava njihove profesionalne potrebe. Na
taj nacin ta podrucja odrazavaju i obvezne elemente kako bi se osigurao razvoj neophodnih
kompetencija za izvrSavanje zadataka uciteljske/nastavnicke profesije, ali 1 osobne elemente
kako bi se pruzila mogucénost za razvoj osobnih stru¢nih profila. Uobicajeno je da studenti

eksperimentiraju s jednim takvim podru¢jem barem Sest nastavnih sati.
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Dokumentiranje rada na prioritetnim podrucjima sastoji se od sljede¢ih elemenata:
e u slucajevima kad su to podrucje odabrali sami studenti, oni moraju opisati razloge
tom svom izboru;
e opis svih moguéih mjera koje se mogu poduzeti kako bi se ostvarili ciljevi u
odabranom podrucju, $to sadrzi moguce mjere, ocekivane ishode i teorijsku osnovu;
e opis akcijskog plana, koji mora sadrzavati vrlo razraden plan, s opisom mjera $to bi se
mogle poduzeti u odnosu na odredeni razred odnosno kurikulum,;
e konkretni nastavni plan za odredenu nastavnu jedinicu, zasnovan na akcijskom planu.
On ukljucuje:
- konkretne mjere,
- kriterije za planiranje i promatranje,
- dobivene ishode,
- povratne informacije od studenata, nastavnika-suradnika i mentora,

- moguce posljedice,

(samo)evaluacija rada u okviru prioritetnog podrucja.

Program prakti¢nog rada prema 4K-modelu stalno se unaprjeduje. Jedna od promjena rezultat
je rada W. Meeusa (2000) u okviru ALERT projekta, te je nedavno poceo eksperimentalni rad
s grupom studenata i digitalnim dosjeima. Ostale promjene bit ¢e opisane u V. dijelu.

U usporedbi sa stanjem 1997 (Buchberger, 1997), postignut je napredak osobito u suradnji
svih ukljucenih, te u percepciji uloge onih koji obrazuju buduce ucitelje 1 nastavnik, a koji

moraju osigurati i poticajno okruZenje za ucenje te suradivati sa studentima.

5. Integriranje informacijske komunikacijske tehnologije (ICT) u program prakti¢ne
nastave tijekom studija

Svrha ovog dijela teksta nije elaboracija mnogih inovativnih nacina na koji se ICT mozZe
primijeniti u program prakti¢ne nastave tijekom studija. Umjesto toga bit ¢e opisan razvoj

konkretnog projekta koji je zapoceo na spomenutom fakultetu u Linzu u sije¢nju 2000.

Studenti moraju nauciti kako svojim ucenicima osigurati obrazovne situacije koje zahtijevaju

sveobuhvatno planiranje aktivnosti. Planiranje tih situacija moze se razumjeti kao kreativna
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produkcija znanja, djelotvorno upravljanje znanjem i dostupnim informacijama, pri ¢emu ne

treba zanemariti moderna nacela znanja i upravljanja znanjem. Studentima se treba dati prilika

da nauce i iskuse ta nacela kroz prakticni rad.

U planiranju poucavanja ucenika integriranjem ICT-a postoje i neki problemi.

Prvi problem zapaza se u tome da studenti ¢esto planiraju odredenu nastavnu jedinicu
bez uzimanja u obzir Sireg konteksta kurikuluma (treba napomenuti da je rad u okviru
4K modela doveo do promjena u tom pogledu).

Rad ucitelja trebao bi biti timski rad. Nazalost, u sklopu inicijalnog obrazovanja
studenti Cesto imaju samo ograni¢ene mogucénosti suradnje s drugim studentima (i
ovdje je rad po 4K modelu doveo do promjene).

Tre¢i 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 Sto materijali nisu uvijek
lako dostupni, a njihova prezentacija nije uvijek najprilagodenija korisnicima.

ICT kompetencije studenata kao i nastavnika-suradnika mogu predstavljati joS 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 poucavanje. Ali oni ostaju
osobno skriveno blago i nisu dostupni ostalima. Na to se moze gledati kao na veliko
rasipanje ljudskih potencijala (“Kotac¢ se mora izumiti i opet ponovo izumiti.”).
Smatramo da poduzimanje nekih mjera moZe rijesiti taj problem. Jedna od takvih
mjera jesu suradni¢ke grupe za rjeSavanje problema. One bi razvijale nastavne planove
1 materijale, testirale ih, te ih javno objavljivale na Internetu. Naravno, za to je
potrebno neko vrijeme. Te grupe mogu primijeniti 1 druge materijale za svoj kontekst,
koje su osmislile druge grupe za rjeSavanje problema. Takoder treba organizirati
nacine za uspjeSnu komunikaciju i suradnju medu tim grupama (Model suradnickog

radnog prostora) (Berghammer 2000; Bronkhorsz, 2000; Van Meegen, 2000).
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U tom okruzenju na Fakultetu u Linzu zapoceo je razvoj projekta koji ukljuc¢uje edukatore

nastavnika u podrucju didaktike/nastavnika-suradnika (N=12) i dvije generacije studenata

(N=35). Glavni ciljevi projekta su:

Timovi, koji se sastoje od svih navedenih grupa, planiraju i testiraju nastavnu jedinicu
iz odredene teme (od Cetiri do osam nastavnih sati) u zajednickom procesu rjeSavanja
problema, te objavljuju svoje aktivnosti na Internetu;

sveobuhvatna arhiva planova nastavnih jedinica i materijala za ucenje i poucavanje
(cf. http:www.pa-linz.ac.at/institut/huwi/iveekc.default.htm);

svi sudionici bi trebali ste¢i znanja o djelotvornim strategijama pretrazivanja Interneta,
kompetencije evaluacije razliitih nastavnih planova te sposobnosti prilagodavanja
razlicitih situacija i materijala dostupnih za odredeni kontekst;

sve ukljucene grupe trebaju ste¢i znanja o strategijama upravljanja znanjem;

rad u suradnickim grupama za rjeSavanje problema i komunikacija preko web-stranica
trebali bi promovirati razvoj mreza za stru¢nu suradnju, posebno u okviru planiranja
poucavanja, Sto bi trebalo dovesti do formiranja razliitih (relativno koherentnih)

partnerstava.

Usvojeni postupak moze se opisati na sljedeéi nacin:

studenti dobivaju podrSku za planiranje razli¢itih obrazovnih situacija u obveznom
seminaru o didaktici;

nastavnici-suradnici, u ¢ijim Skolama studenti provode prakti¢ni rad, sudjeluju na
volonterskoj bazi;

izradena je web-stranica projekta koja ukljucuje sucelje za zajedniCki radni prostor
(Berghammer, 2000);

uz komunikaciju putom Interneta organizirani su zajednicki seminari (novo iskustvo
za sve, naroCito ako se uzme u obzir da su studenti s ICT iskustvom bili moderatori
seminara);

dvoje zaposlenika pruzaju tehnicku podrsku sudionicima kada je ona potrebna
(ukljucene grupe razvile su svoje kapacitete za rjeSavanje problema te same rijeSile
mnoge probleme);

nakon nekoliko tjedana, suradni¢ke grupe za rjeSavanje problema pocele su

objavljivati svoje rezultate na Internetu i raspravljati o njima s drugim sudionicima;
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e u meduvremenu su arhivi prvih nastavnih planova i materijala postali javno dostupni

na Internetu.

Prvi su rezultati projekta vrlo obecavajuci, prvenstveno zbog znatno boljeg definiranja
podrucja u kojima postoje problemi. Materijali na Internetu su prihvatljive kvalitete. Ucestala
je 1 suradnja (narocito ‘“duboka” suradnja), studenti i nastavnici-suradnici izvjeSéuju o
simetri¢noj suradnji na novoj razini. Takoder su vidljivi ishodi sinergije izmedu studenata 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 naro€ito ohrabrujuce §to je
broj sudionika koji Zele i u sljede¢em semestru sudjelovati u tom projektu jos veci. Takoder
smo svjesni da je ovaj projekt samo jedan korak prema stvaranju poticajnog okruZenja za
ucenje u okviru programa prakticne nastave tijekom inicijalnog obrazovanja ucitelja i

nastavnika.

U sazetom prikazu istrazivanja o aktivnom ucenju u sklopu obrazovanja ucitelja i nastavnika
u Finskoj, Niemi je (2000) zakljucio 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 dopusta da te kompetencije u razredu i upotrijebe. Uzimajuéi u obzir
tu ¢injenicu, ¢ini se jo§ vaznijim zasnivati program prakti¢ne nastave na opisanim nacelima i
postupcima, tj. suradnickom rjeSavanju problema, stvaranju znanja i upravljanju njime, te

umrezavanju i stvaranju partnerstva.
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Primjer 3.

Temeljne ideje, preduvjeti i konkretne mjere za ukljucivanje zajednice u
poucavanje: novo usmjerenje u obrazovanju ucitelja i nastavnika na

SveucilisStu 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
Goteborg University)

Lasse Fryk 1 Bosse Forsen

U vrijeme pisanja ovog izvjesStaja (kolovoz 2004), upravo pocinjemo s prvim usmjerenjem u
“ukljucivanju zajednice u poucavanje” u programu obrazovanja ucitelja i nastavnika na
Sveucilistu u Goeteborgu. Cijeli preddiplomski program promijenjen je 2001. godine,
ukljucujuéi 1 promjenu terminologije, pa je tako ono $to je prije bio “glavni predmet” sada
“usmjerenje”’. Studenti jednu godinu pohadaju u najmanje dva izborna “usmjerenja”, kao dio
cjelovitog obrazovanja ucitelja 1 nastavnika. Studij traje Cetiri ili pet godina (od kojih je jedna
godina posvecena opéim metodama nastave i obrazovnim teorijama). Autori ovoga priloga su
ujedno i predavaci na Sveucilistu, i imali su privilegiju i priliku razviti (a imaju i odgovornost
za) ta nova usmjerenja. U suradnji sa sedamnaest studenata koji su primljeni na studij, razvit
¢e konacnu formu toga studija. Obojica rade na Odjelu za socijalni rad, jedan kao sociolog, a
drugi kao predavac socijalnog rada. Razlog §to su zamoljeni da razviju program usmjerenja
dvojak je. S jedne strane je to stoga Sto je ideja promjene programa obrazovanja ucitelja i
nastavnika takva da je trebaju ostvariti ljudi s cijelog sveucilista a, s druge strane, stoga Sto
ve¢ imaju veliko iskustvo terenskog poucavanja na preddiplomskom studiju socijalnog rada,
kojeg su provodili u bliskoj suradnji s profesionalcima iz javnog sektora u Larjedalenu,
zajednici na periferiji Goeteborga. Od 1997. godine Svedski zakon o visokom obrazovanju
pruza podrsku za terensku nastavu kroz oblik $to ga opisuju kao “treci stup” sveucilista (uz
obrazovanje 1 istrazivanje), kako bi se suradnja sa Sirom zajednicom prosirila i ojacala. I u
promijenjenom programu obrazovanja za ucitelje i1 nastavnike, kljuéni status ima aktivna

suradnicka razmjena izmedu dijelova programa koji se poucavaju na sveuciliStu i na terenu.

Glavna ideja koja podupire usmjerenje jest razvoj i stvaranje novih oblika suradnje izmedu

Skola i zajednica u kojima djeluju. Takve razmjene trebale bi biti odgovor na neke od izazova
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s kojima se suoavamo u drustvu obiljezenome sve brzim promjenama i rastu¢om

raznolikos¢u. 1z tog smo okvira odredili tri kljucna cilja.

Pedagoski cilj. Osnovna nam je namjera da aktivno, svjesno i sistematicno podupiremo
kompetencije u stvaranju jasnih mogucnosti za smislene, konstruktivne i kreativne procese
ulenja, koristeéi i kreirajuéi izvore ulenja i poudavanja. Cini se kako je $kola/razred
prerestriktivno mjesto za ucenje (kada govorimo o Skoli, uklju¢ujemo 1 vrtie i1 sve vrste
Skola). Osim $to dovodimo vanjski svijet u naSe $kole, i mi se takoder moramo preseliti u taj
svijet kako bismo iskoristili bogatstvo resursa koji se mogu naci u Sirem okruzenju ucenja. To
¢e utemeljiti put za cjelozivotno i sveobuhvatno obrazovanje. Dok su u proslosti u fokusu
ucenja bile Skole, sada je taj fokus usmjeren na sam proces ucenja. Socijalne razlike i
razredna polifonija postat ¢e reciprocna, komplementarna strana pedagogije u Sirem

okruZenju u kojem se mogu odvijati raznoliki procesi ucenja.

Cilj oblikovanja gradana/gradanskog drustva. Namjera nam je upoznati drustvene strukture
kroz aktivizam 1 doprinositi izgradnji drustva kojeg smo 1 mi i Skole dio. Trenutno su Skole
odvojene od ostatka drustva, a veéi dio poucavanja o druStvu je apstraktno i propisano
(nametnuto) udzbenicima. U tom kontekstu, otvaranje prema ucenju o drustvu putom svih
naSih osjetila (ukljuuju¢i naravno i ucenje o Skolama) neizostavno je. Ako zelimo da nasi
studenti postanu aktivni, svjesni, odgovorni i selektivni ljudi, s dobrim sposobnostima
prosudivanja, moramo stvoriti i dobru atmosferu za ucenje u Skoli, te kulturu ucenja koja je
utemeljena na drustvenim vrijednostima i koja podrzava procese poucavanja, a u kojoj svatko

moze napredovati u interakciji s drugima.

Cilj suradnje — jest razviti kompetencije za konstruktivnu suradnju s drugim ¢imbenicima u
drustvu, ukljucujuéi i organizacije i javne ustanove, kao i sluzbe socijalne 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 (Sto i autori osobno mogu potvrditi iz svoga dugogodiSnjeg
radnog iskustva u predgradu Goeteborga). Zamjetan je manjak suradnje u svakodnevnim
aktivnostima, kao $to je suradnja izmedu Skola i institucija koje nude izvanskolske aktivnosti
i rekreaciju. I u tom se aspektu moramo fokusirati na djecu/mlade te izbjegavati dominaciju

institucija, ne bi li smo izbjegli efekt fragmentacije koju ta dominacija Cesto uzrokuje. Veca
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suradnja i razmjena iskustava izmedu Skola i njihova Sireg okruzenja temeljna je za

ostvarenje ovog cilja.

Sedamnaest studenata je primljeno u program “ukljucivanja zajednice u poucavanje”, §to ¢e
biti njihov prvi “usmjereni” kolegij pri programu obrazovanja ucitelja i nastavnika ujesen
2004. 1 prolje¢e 2005. godine. Za vecinu tih studenata prvi semestar na fakultetu biti ¢e
“terenski” u Larjedalenu, nakon Cega ¢e imati jedan semestar opcéeg obrazovanja, paralelno s

odradivanjem prakse uz mentora u $koli u Larjedalenu (od pred-skole do srednje skole).

Sto planiramo raditi u nadolazecoj akademskoj godini i kako to uciniti?

Potpuno svjesni Cinjenice da je rije¢ o projektu, a time je u svojoj osnovi pomalo i
nepredvidljiv, iS¢ekujuéi opisati ¢emo neke njegove temeljne smjernice koje ¢e sluziti kao
ideje-vodilje. Po programu, prvi semestar ¢e se inicijalno baviti definiranjem termina
“ukljucivanje zajednice u poucavanje”. Na osnovi promisljanja svakoga posebno te
zajednickih rasprava, taj ¢emo koncept nastojati uciniti dinami¢nim, kako bi za svakoga
postao zajednicki trajnorazvijajuci koncept. Takoder ¢emo (i studenti i nastavnici kolegija),
teziti ka stvaranju kulture zajednickog ucenja, formuliraju¢i osnovne elemente i stvarajuci
suradnicku, konstruktivnu 1 kreativnu klimu za u€enje. Jedan semestar iskustva u oba ova

podrucja ve¢ imamo, pa to iskustvo mozemo i dalje nadogradivati.

Glavni zadatak u prvom semestru bit ¢e istrazivanje konteksta i nacina na koje pojedinci iz
Skolskog sustava ve¢ sudjeluju u programima ukljucivanja zajednice u poucavanje. Vazna ce
biti i iskustva iz prethodnih projekata te ideje o buduc¢im projektima. Svaki student pocet ¢e s
evaluacijom stanja u $koli u kojoj radi, a potom ¢e 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/prakticnu teoriju ukljucivanja zajednice u poucavanje, odnosno
socioobrazovnu teoriju, a grupa ¢e o tim teorijama raspravljati s razliitih stajalista. Pod kraj
semestra studenti 1 nastavnici ¢e za Siru javnost organizirati jedan ili viSe paralelnih lokalnih
sastanaka na kojima ¢e se raspravljati o postignu¢ima iz prvog semestra. Takve rasprave ¢e

poticati nove ideje i inspiraciju za sljedeci semestar.
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Tijekom drugog semestra organizirati ¢e se jedan ili vise projekata ukljucivanja zajednice u
poucavanje, u suradnji s mentorima i u radnim grupama koje ¢e ukljucivati i ucenike iz Skola
u kojima su nasi studenti proveli svoj terenski rad. Ovi projekti mogu biti kratkorocni, ali
mogu biti 1 polaziSna tocka za dugorocnije oblike suradnje zasnovane na konceptu
ukljucivanja svijeta izvan ucionice u proces poucavanja. U vrijeme faze planiranja i provedbe
projekta, ostali studenti imat ¢e ulogu savjetnika. Time bi studenti, u stalnoj razmjeni brojnih
iskustava 1 ideja, doprinijeli razvoju projekta “ukljucivanja zajednice”. Na kraju semestra
dovrSeni projekti bit ¢e pismeno dokumentirani i svaki ¢e student preispitati i proSiriti svoju
osobnu/profesionalnu/prakti¢nu teoriju “ukljuéivanja zajednice”. Organizirati ¢e se i forumi
za prezentaciju i raspravu o tim teorijama. Pritom ¢e se organizirati i sastanak (ili vise njih) za
Siru javnost, prezentiraju¢i joj sadrzaj i postignuca za vrijeme cijelog kolegija. Time se

omogucava daljnji razvoj teorija i prakse u socioobrazovanju.

Na ove temelje “uklju¢ivanja zajednice” nadogradit ¢emo nekoliko manjih elemenata s ciljem
osnazivanja izgradnje baze znanja iz ukljucivanja zajednice, ukljucujuéi i teoriju projekta,
umrezavanje, pedagosko vodstvo, kulturu, ¢ovjeka i jezik, te umjetnost dijaloga, a radit ¢emo
1 na problemima koje se ti¢u osobe, grupe ili organizacije. Um seminarima, radionicama,
predavanjima, igranju uloga i drugim aktivnostima analizirat ¢emo i razmotriti iskustva
prikupljena tijekom kolegija. Formativna kontinuirana evaluacija pomoci ¢e u osiguravanju

pravilnog usmjerenja kolegija, kako bi bio Sto sadrzajniji i bogatiji za sve sudionike.

U preko dva desetlje¢a u kojima obojica vodimo terenske kolegije kao dio preddiplomskog

studija socijalnog rada, razvili smo 1 produbili brojne temeljne odrednice.

Obrazovanje kroz praksu. Vazno nam je bilo odvojiti se od dominantnih nacina 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 iskustva i stvarnog konteksta.
Za nas je obrazovanje velikim dijelom praksa, StoviSe, kljuna sastavnica obrazovanja, u
temeljnim znacajkama paralelna profesionalnoj praksi. Cilj obiju praksa jest prenijeti nesto
bitno drugima i pruziti im podrsku na nacin da bude konkretna, konstruktivna i smislena.
Forma koju koristimo nama je, u najmanju ruku, jednako vazna kao i sadrzaj. Kolikogod je
moguce, tezimo tome da ideje koje predstavljamo budu uskladene s onim §to u praksi ¢inimo.
Time svjesno i konkretno studente, jo§ za vrijeme njihova studija, pripremamo za rad kojim

¢e se baviti nakon zavrSetka studija.
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Pomak iz prostora u meduprostor. Pomak iz prostora u meduprostor zna¢i uzajamno se
otvoriti, gledati Sire od uskog konteksta ¢ijeg smo dio, koristiti nasSu znatizelju kako bismo
istrazili nove kontekste i nove moguénosti, te tako ucinkovito iskoristili razlike koje

otkrijemo.

Pomak od odvojenoga prema zajednickome. Ovo je temelj svake suradnje 1 grupne
kreativnosti. U danasnjem drustvu svjedoci smo razvoju brojnih “odvojenih kompetencija”,
Sesto utemeljenih na ideji specijalizacije u odredenom podruéju. Cini nam se da
objedinjavanje stru¢njaka u raznim podruc¢jima, kroz razlicite vrste suradnickih projekata - od
razmjena ideja, znanja i iskustava do konkretnijih aktivnosti u zajednici - moze rezultirati

iskoriStavanjem golemih a neistraZenih resursa.

Dozvoljavanje raznolikosti da proizvodi raznolikost. Sto vise upoznajemo ljude kojima bismo
u svome radu trebali pomagati (kao sveuciliSni profesori ili socijalni radnici u odredenim
zajednicama), kao posebne i jedinstvene osobe, obitelji ili grupe, to je vaznije da svatko od
nas istinski prihvati tu raznolikost, i nasu raznolikost, u svojem osobnom svojstvu ili u
svojstvu ¢lana radne grupe ili organizacije, na razini stajalista, ideja, znanja i iskustva do

sadrzaja 1 forme naseg rada.

U is8¢ekivanju semestra koji ¢e upravo poceti (jesen 2004.), u nezavidnom smo polozaju.
Nadamo se da ¢emo sljedece godine moci vidjeti projekt koji je utjelovio svoje ideje, u kojem
smo iskoristili sve moguc¢nosti koje su nam bile ponudene, i koje su utemeljile put za

nastavak programa koji je isto toliko uzbudljiv koliko i na samom pocetku.

S obzirom na konkretne polazi$ne tocke projekta, u kojega krecemo, te potrebne preduvjete 1
resurse, nema sumnje da su osobe koje su ukljuene u projekt najvazniji preduvjet za
uspjesnost programa “ukljucivanja zajednice” a to su studenti koji ¢e u njemu sudjelovati
zajedno s nama, nastavnicima sa sveuciliSta i mentorima na terenu u radnim grupama i
lokalnim Skolama u kojima ¢e odradi terenski dio svoga studija. Velikim dobitkom za sebe 1
lokalnu zajednicu smatramo to $to nam je osiguran prostor kako bi nam sjediSte bilo u
zajednici. To moZemo zahvaliti ¢injenici $to je zajednica u kojoj radimo ve¢ imala izgradenu

viziju za svoj budu¢i rad, a koja je u skladu s nasim projektom. Osnovali smo zajednicke
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savjetodavne grupe za rasprave o idejama koje se ticu projektnih pretpostavki, te o stvarnom i

mogucem razvoju projekta, s ciljem potpunog ostvarenja suradnickog potencijala.

Dvadeset i Cetiri studenta socijalnog rada, koji svoj cjelokupan dodiplomski studij ostvaruju u
toj zajednici, s kojima ¢e ovaj program obrazovanja ucitelja i nastavnika dijeliti prostorije,
takoder su odlican resurs. Osim §to ¢emo dijeliti prostor, 1 neki dijelovi rada na kolegiju
preklapaju se s njihovim radom. Na primjer, na samom pocetku jesenskog semestra obje
grupe studenata bit ¢e ukljucene u dio duzeg kolegija “Osoba, grupa i organizacija”. Osim §to
donosi financijsku dobit, to osigurava i priliku za razmjenu izmedu dviju grupa koje ce
kasnije u svom profesionalnom radu suradivati na razli¢itim razinama. Zapocinjanje takve
suradnje za vrijeme studija sigurno je pozitivno. Studenti u ova dva programa takoder ¢e
raditi zajedno na suradnickim projektima kojima je cilj pruzanje potpore u Skoli onim
ucenicima koji su bili Zrtve kriminala ili drugih vrsta neprihvatljivog ponaSanja u $koli ili
negdje drugdje. Obje ¢e grupe zajedno pohadati kolegij koji ¢e ih pripremiti za taj projekt.
Takvi ¢e elementi prosiriti kompetencije obiju grupa studenata i dugoroc¢no ih ojacati za
profesionalne uloge koje su puno Sire nego uloge “nastavnika” ili “socijalnog radnika”, kako
ih se danas gleda. Kada nastavnici steknu kompetencije 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 ¢e oni raditi 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 uciteljima pruzio priliku da
unaprijede znanja i vjeStine potrebne u okviru njihove profesije. Program prepoznaje
vrijednost iskustva, a razvijen je kako bi ojacao i produbio iskustvo ucitelja kroz nastavni

program osmisljen da potakne razmisljanje, suradnju te istrazivanje u okviru nastave.

Poslijediplomski program nosi 36 bodova, od kojih se 18 odnosi na srediSnji dio studija, 12 na
izabrano podruéje istrazivanja - razvoj osobnog dosjea, dok se 6 bodova odnosi na
istrazivanje u okviru nastave. Polaznici biraju podrucje istrazivanja prema temi koja ih
osobito zanima. Te teme ukljuuju podrucje pismenosti, uklju¢ivanje djece s posebnim
potrebama u obrazovanje, obrazovna tehnologija, obrazovanje koje uvazava kulturne
razlicitosti, te poucavanje engleskog kao stranog jezika. Polaznike se poti¢e da sami izaberu
podrucje istrazivanja koje se temelji na njthovim osobnim interesima i potrebama, kao i na
raspolozivim kolegijima preddiplomskih programa sveucilista West Chester. Ta podrucja
(npr. matematika, prirodne znanosti, bihevioralne i drustvene znanosti, jezici, umjetnost)
razvijala bi se u suradnji s predavacima odredenog podrucja istrazivanja, te bi bila odobrena

od strane koordinatora za studij osnovnog obrazovanja.

Program je osmisljen kao izvanredni studij namijenjen uciteljima, trenutno zaposlenima u
obrazovnim institucijama. Vecina se kolegija odrzava tijekom ljeta, kao i u ve€ernjim satima

tijekom akademske godine.

Program je odraz kriterija Nacionalnog vije¢e za akreditiranje obrazovanja ucitelja te
Nacionalnog vijeca za profesionalne uciteljske standarde, za izradu poslijediplomskih studija
koji bi trebali biti “napredni magistarski studiji”. Programi su izradeni tako da ucitelje ne
udaljavaju od razrednih duznosti ve¢ su izradeni s ciljem da prepoznaju vrijednost “razvojnog
puta profesionalnog zivota ucitelja” (Diez 1 Blackwell, 1999). Neki od tih kriterija (Blackwell
i Diez, 1998) jesu:
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skup sukladnih zahtjeva s posebnim naglaskom na ulogu istraZzivanja - s osobnim
dosjeima 1 projektima akcijskih istrazivanja, predloZzenih kao logic¢an slijed aktivnosti
koje isticu suradnju i promisljanje, kao 1 svakodnevne probleme;

program S§to ga promovira kultura sudjelovanja — zajednica studenata koji imaju
zajednicki cilj u unapredivanju poucavanja i u¢enja;

aktivna 1 raznovrsna zajednica sveuciliSnih nastavnika i1 studenata — koja ukljucuje
barem jednog pripadnika nastavnog tijela, voljnoga za preuzimanje uloge voditelja 1
savjetnika, te sudjelovanje nastavnika koji imaju direktno iskustvo o tome kako teorija i
praksa funkcioniraju u skolskom okruzenju;

program u kojem su poucavanje 1 ucenje aktivni i interaktivni procesi — s mogucénoscu

ucenja o slozenim problemima, uklju¢ivanja u kriticke dijaloge i suradnicki rad.

Nacionalno vije¢e za profesionalne standarde poucavanja ukljucuje pet temeljnih nacela

vezanih za ucitelje:

1.

Ucitelji su predani ucenicima i njihovu procesu ucenja. Uspjesni ulitelji vjeruju da su
svi ucenici sposobni uciti, pa sukladno tome prepoznaju razlike medu ucenicima te im
prilagodavaju svoje nastavne metode. Takvi ucitelji pri planiranju aktivnosti takoder
uzimaju u obzir nacin na koji se djeca razvijaju. Osim toga, u svojih uc¢enika oni poticu
samopostovanje, gradansku odgovornost i poStovanje jednih prema drugima.

Ucitelji znaju predmete koje poucavaju kao i nacin na koji ée svoje ucenike 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 metoda poucavanja kako bi sadrzaj predmeta
prenijeli ucenicima, a takoder pomazu ucenicima pri ucenju, dajuci im da sami rjeSavaju
probleme te da ih sami otkrivaju.

Ucitelji su duzni voditi i nadzirati ucenje ucenika. Uspjesni ucitelji svoje metode
pouCavanja i1 razrednu klimu prilagodavaju potrebama ucenika i primjenjuju nove
pristupe kada se postoje¢i 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.

Ucitelji sustavno razmisljaju o svom radu te uce iz iskustva. Uspjesni ucitelji su ljudi
koji se obrazuju citavog zivota, ljudi koji se redovito savjetuju s kolegama i s drugima

kako bi usavrSili svoj rad. Oni takoder koriste rezultate istrazivanja s podrucja
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obrazovanja kao i vlastito razredno iskustvo, s ciljem poboljSanja vlastitog nacina
poucavanja. Oni su svojim entuzijazmom i predanos¢u snazan uzor svojim ucenicima.

5. Ucitelji su clanovi obrazovnih zajednica. UspjeSni ucitelji 1 izvan razreda na kreativan
nacin suraduju s kolegama, roditeljima i Sirom zajednicom. U suradnji s kolegama
nastoje poboljsati kurikulum i poucavanje te podrzati ukupno nastavno tijelo. U suradnji
s roditeljima, nastoje unaprijediti razvoj ucenika. Uspjesni ucitelji koriste resurse

zajednice kojima mogu obogatiti ucenje.

Temeljni kurikulum

Svi studenti moraju upisati sljede¢e temeljne jedinice koje ukupno nose 18 bodova. Dolje
navedeni zadaci ukljucuju istrazivanje, promis$ljanje i/ili suradnji te se ocekuje da oni postanu

dio osobnoga profesionalnog dosjea.

EDF 583 Americka Skola kroz narativni (pripovjedni) pristup (3 boda). Integrirano
istrazivanje filozofskih kultura, druStvenih 1 fizickih temelja Skolovanja i obrazovanja u
Sjedinjenim Americkim Drzavama. U okviru ovoga kolegija studenti ¢e a) napisati rad kroz
koji istrazuju stvaran problem povezan s izabranom temom; b) raditi u skupini kako bi svoju

temu predstavili razredu.

EDE 532 Poucavanje i ucenje: povezivanje teorije s praksom (3 boda). Namjera ovoga
kolegija jest pomoc¢i uciteljima da povezu znanje koje se odnosi na izradu kurikuluma i teoriju
ucenja 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 ucenja oslanja, kako bi iznasli dokaze o
koriStenju standarda, te kako bi procijenili razinu senzibilnosti na kulturnu raznolikost; b)
izraditi nastavnu jedinicu u kojoj se opisuje paradigma kurikuluma i koristene teorije ucenja,

te promisliti o svome izboru i procijeniti senzibilnost u odnosu na standarde i kulturne razlike.

EDE 556 Ljudski razvoj (3 boda). ProuCavanje razvoja medukulturalnih perspektiva u
odnosu na procese zdravog razvoja djece i1 odraslih. Primjena rezultata istrazivanja na
interakciju ucitelja 1 ucenika u kontekstu obitelji, Skole 1 zajednice. U okviru ovog kolegija

studenti ¢e: a) izraditi studiju slucaja, koriste¢i se odredenim teorijama koje omogucéavaju
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razumijevanje ponasanja djeteta u odredenom kontekstu; b) odrzati seminar na izabranu temu

iz kolegija; ¢) sudjelovati u grupnom sveobuhvatnom ispitu.

EDR 535 Jezik, ucenje i pismenost (3 boda). Razvojna priroda jezika i kriticna povezanost
jezika, ucenja i pismenosti. Najvaznije teorije jezika i pismenosti te povezanost s praksom.
Individualne varijacije, razred, rod, dijalekt te etnicka pripadnost u odnosu na jezik i
pismenost. U okviru ovog kolegija studenti ¢e: a) izraditi studiju slucaja o specifiénom
iskustvu s pismenos¢u, sposobnostima i potrebama odredenog ucenika; b) analizirati audio ili
videozapis na kojem skupina ucenika raspravlja o odredenom tekstu, ukljucujuci uporabu
jezika, shvacanje teksta, snagu skupine te interakciju; ¢) sami sebe snimiti na videovrpcu dok
poucavaju, te analizirati nac¢in na koji su u interakciji s djecom, posvecujuéi osobitu paznju

jeziku kojim se koriste ne bi li promovirali razinu ucenja.

EDE 554 Reflektivan ucitelj: proucavanje kulturnih paradigmi u okviru modernog razreda
(3 boda). Istrazivanje korijena uobicajenih, osobnih 1 teoretskih tumacenja procesa
poucavanja i ucenja, te kako oni utje€u na suvremenu praksu. U okviru ovog kolegija studenti
¢e: a) u obliku autobiografskog rada razloziti kako i zaSto su se poceli baviti uciteljskim
zanimanjem; b) analizirati kako se ucitelje prikazuje u okviru pop-kulture te zakljucke izloziti
kolegama; c) analizirati, procijeniti i usporediti materijale s Interneta, iz Casopisa za ucitelje,
iz Casopisa profesionalnih udruga te iz kvalitativnih i kvantitativnih istrazivackih ¢asopisa na
nacin da izrade bibliografiju na odredenu temu, uz dvojak pristup koji zastupa oba oblika
rasprave; d) napisati jasan i sveobuhvatan rad o postoje¢im filozofskim principima kojima se
studenti rukovode u svojoj osobnoj nastavnoj praksi; €) napraviti tri strukturirana intervjua s

uciteljima u praksi.

EDE 571 Obrazovne promjene: sistemski pregled (3 boda). Istrazivanje teorija i modela
promjena u obrazovanju, s naglaskom na sustave razmisljanja te na srediSnju ulogu ucitelja u
procesu promjene. U okviru ovog kolegija studenti ¢e: a) osvrnuti se na jednu inovaciju u
okviru svojega Skolskog okruga, koriste¢i pritom razne tiskane materijale u svrhu analiziranja
rasprava koje se odnose na reformu; b) provesti istrazivanje u okviru svojega Skolskog okruga
kako bi ustanovili na¢in na koji je reforma zamisljena, prihvac¢ena i1 primijenjena; c¢) napisati

osvrt o svojemu programskom dosjeu.
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EDE 610 Ucitelj i istrazivanja u razredu (6 bodova). Ovim se kolegijem ispituje uloga
razrednog istrazivanja u okviru profesionalne djelatnosti ucitelja. S ciljem unapredivanja
osobne prakse i1 rasprave s kolegama, sudionici proucavaju postojecu literaturu, 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 podrucja istrazivanja

Dolje je naveden popis preporucenih izbornih kolegija (od kojih svaki nosi po 3 boda) koji se
upisuju za “Izabrano podrucje istrazivanja” (12 bodova). Studenti mogu birati kolegije iz

samo jednog podrucja.

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 podru¢ja

EDR 515  Poucavanje ¢itanja pomocu djecje knjizevnosti
EDR 531  Praktikum i seminar pismenosti |

Poucavanje engleskog jezika kao stranog jezika

LIN 501 Uvod u lingvistiku

ENG 582  Sociolingvisticki 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 poucavanju stranog jezika

ENG 581  Poucavanje €itanja i pisanja ucenicima stranog jezika

Obrazovna tehnologija
EDT 500 Integriranje obrazovne tehnologije za u¢inkovito poucavanje i ucenje
EDT 501  Uporaba Interneta za kurikulum i vrednovanje

EDT 502  Seminar i iskustva s terena u integriranju obrazovne tehnologije
EDT 503  Ucenje i poucavanje pomocu obrazovne tehnologije

Obrazovanje djece s posebnim potrebama

239



EDA 541  Temelji obrazovanja za djecu s posebnim potrebama

EDA 507  Razlicitost u kontekstu posebnih potreba

EDA 503  Obiteljski sustavi u obrazovanju djece s posebnim potrebama
EDA 505  Napredne metode u poucavanju ¢estih poteskoca pri uc¢enju
EDA 506  Pravna problematika u obrazovanju djece s posebnim potrebama

Obrazovanje koje uvazava kulturne razlicitosti

EDE 560  Razred koji uvazava kulturne razli¢itosti
EDE 555  Razred kao sadrzaj i kontekst za ucenje
EDE 557  Temelji suradni¢kog ucenja

EDE 543  Kreativno izrazavanje
EDE 562  Integriranje vjesStina razmisljanja
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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 1 Roger Garrett

Uvod

Na pocetku ovoga teksta nalazi se opisni pregled inicijalnog i stru¢nog obrazovanja
nastavnika u Engleskoj u vremenu u kojem je pisan (travanj, 2004). Nakon toga slijedi nesto
detaljniji opis rada Odjela poslijediplomskih studija obrazovanja (GSoE - Graduate school of
education) SveuciliSta 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 upravljano u
Setirima 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 1 plae nastavnika te neki drugi aspekti
obrazovnog sustava, razlikuju se 1 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 usavr§avanje nastavnika

U Engleskoj se obrazovanjem i struénim usavrSavanjem 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 strucnog usavrsavanja nastavnika

Agencija za usavrSavanje nastavnika sluzbeno priznaje razliCite pruzatelje usluga u
obrazovanju i stru¢nom usavrSavanju nastavnika, kao npr. sveucilista i koledze, te putom
dodjeljivanja dozvola regulira i broj ljudi koji mogu sudjelovati u pruzanju tih usluga. Na taj
se nacin pruzateljima usluga u obrazovanju i usavrSavanju nastavnika omogucuje planiranje
angaziranja profesionalaca kroz trogodisnji period, uz prilagodbe u svakoj godini. Kome ¢e
Agencija odobriti obavljanje ovoga posla, izravno 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
reduciranje ili ¢ak ukidanje programa onih pruZzatelja usluga koji ne udovoljavaju standardima
Ureda za standarde u obrazovanju. Sustav dodjeljivanja dozvola za provodenje obrazovanja i
stru¢nog usavrSavanja nastavnika omogucuje vladi da prilagodi broj potrebnih nastavnika u

skladu s demografskim promjenama.

Agencija za usavrsavanje nastavnika i financiranje institucija

Agencija za usavrSavanje nastavnika financira svakog pruzatelja usluga u obrazovanju i
strunom usavrSavanju nastavnika, za svakog nastavnika-vjezbenika na temelju tzv.
alokacijskog dogovora. U nacelu, na tome se i temelji ugovor izmedu Agencije i pruzatelja
obrazovnih usluga. Stoga je za pruzatelja usluga od klju¢ne vaznosti alocirati ta financijska
sredstva $to potpunije 1 preciznije, jer u protivnhom (bilo da se radi o nepotroSenom novcu ili

prekomjernoj potroSnji) 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
usavr$avanje nastavnika.

Tri su glavne skupine zahtjeva:

- profesionalne vrijednosti i praksa;
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- znanje i razumijevanje;
- poucavanje (podijeljeno u 3 podskupine: a) planiranje, ocekivanja i ciljevi; b) pracenje

ucenickog rada i ocjenjivanje; ¢) poucavanje i upravljanje razredom).

Odgovornost pruzatelja usluga u obrazovanju i stru¢nom usavrSavanju nastavnika je
osmisljavanje takvih programa u kojima su zastupljeni svi aspekti ‘“statusa kvalificiranog
nastavnika” 1 koji omogucavaju procjenu postignu¢a svakog polaznika tih programa, prema
svim standardima. Pruzatelji usluga imaju slobodu u kreiranju vlastitih programa i njihova
detaljnog sadrzaja, sve dok oni udovoljavaju svim postavljenim zahtjevima i kriterijima. Na
kraju programa usavrSavanja svi nastavnici-vjezbenici koji su sudjelovali u usavrSavanju, a za
koje se smatra da su udovoljili standardima, preporucuju se od pruzatelja usluga Generalnom
nastavnickom vijeéu Engleske (GTC(E) - General Teaching Council for England), s ciljem

stjecanja statusa kvalificiranog nastavnika.

Generalno nastavnicko vije¢e Engleske utemeljeno je 2000. kao tijelo koje regulira
nastavni¢ku profesiju. Unutar njega se moraju registrirati svi oni koji poucavaju u drZzavnim
Skolama. Generalno nastavnic¢ko vije¢e Engleske krajnju potvrdu i odobrenje statusa
kvalificiranog nastavnika dodjeljuje nakon $to nastavnik-vjezbenik na svom prvom radnom
mjestu uspjesno zavrsi “period uvodenja”, koji se takoder formalno ocjenjuje, obi¢no nakon
prve godine rada ili nakon ekvivalentnog perioda rada za one koji nisu zaposleni na puno
radno vrijeme. Dakle, potpuno priznavanje tj. stjecanje statusa kvalificiranog nastavnika, ne

dobiva se prije nego Sto istekne najmanje jednogodi$nje nastavnicko pripravnistvo.

U Engleskoj se trenutno (za razliku npr. od ve¢ine drzava u SAD-u) dozvola za obavljanje
nastavni¢kog poziva ne treba formalno obnavljati tijekom nastavnicke karijere, iako se u sve
veéem broju uvode postupci pracenja nastavnickog rada, te bi se to moglo i promijeniti.
Generalno nastavnic¢ko vije¢e Engleske ima ovlasti oduzimanja dozvole za rad u slucajevima
profesionalne nekompetencije ili neodgovornog odnosa prema radu. Nastavnici zaposleni u
privatnim Skolama ne moraju biti registrirani clanovi Generalnog nastavni¢kog vijeca

Engleske, a niti moraju imati status kvalificiranog nastavnika.

Priviacenje pojedinaca nastavnickom zanimanju
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U svrhu privlacenja pojedinaca da postanu nastavnici, uvedeni su znacajni financijski poticaji,
pri Cemu se prvenstveno misli na tzv. vjezbenicku plaéu za one koji pohadaju
poslijediplomske programe inicijalnog obrazovanja i usavrSavanja nastavnika (trenutno ta
placa iznosi 6000 £). No postoji i jedna nepravilnost koja se o€ituje u tome da studenti ovih
poslijediplomskih studija ne moraju placéati studij, dok studenti dodiplomskih studija (koji
kombiniraju elemente opéeg obrazovanja i elemente obrazovanja nastavnika) moraju placati
Skolarinu. To je stoga Sto studenti svih dodiplomskih studija trenutno plac¢aju Skolarine za
visoko obrazovanje. Zapravo i ne postoji dogovor prema kojem bi se razlikovao status onih
koji kombiniraju programe opéeg obrazovanja s programima obrazovanja nastavnika od
statusa onih koji pohadaju ostale dodiplomske, nenastavnicke programe. No osmisljeno je
nekoliko drugih mjera i inicijativa s ciljem poticanja pojedinaca da se obrazuju za nastavnike,
pogotovo za ona podrucja u kojima postoji manjak nastavnog kadra, kao Sto su matematika i
ostali prirodni predmeti te suvremeni jezici. Takoder postoje 1 poticajne mjere za regrutiranje
nastavni¢kog kadra iz drustvenih skupina koje su podzastupljene u nastavnic¢koj profesiji,
primjerice ¢lanovi raznih etni¢kih skupina i manjina. S obzirom da pojedinci koji se obrazuju
za nastavnike nisu formalno obvezatni zaista i raditi u Skolama, financijske mjere se daju

onima koji imaju najmanje dvije godine nastavnic¢kog staza.

Pruzatelji usluga u inicijalnom i strucnom obrazovanju nastavnika i nacini na koje se moze

postati nastavnik

Glavni pruzatelji usluga u inicijalnom i stru¢nom obrazovanju nastavnika jesu sveucilista,
koledZi 1 odjeli za obrazovanje nastavnika u kojima se obrazuje izrazita ve¢ina (oko 90%)
buduc¢ih nastavnika. Postoje 1 dodiplomski i poslijediplomski programi obrazovanja
nastavnika. Vecéina osnovnosSkolskih nastavnika pohada trogodi$nji ili CetverogodiSnji
program, nakon kojega stjeCu diplomu sa “statusom kvalificiranog nastavnika” (BA -
Bachelor degree) ili diplomu iz obrazovnih znanosti (BEd - Bachelor in Education). Vecéina
srednjoskolskih nastavnika nakon dodiplomskog studija pohada jednogodisnji studij nakon
kojeg se dobiva potvrda o zavrSenom poslijediplomskom studiju obrazovanja (PGCE - Post

Graduate Certificate in Education), u koju je ukljucen “status kvalificiranog nastavnika”.

No postoje i drugi nacini na koje se moze postati nastavnik, a koji nuzno ne ukljucuju

institucije visokog obrazovanja. Dva najznacajnija alternativna nac¢ina su program S$kolovanja
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nastavnika uz rad (GTP - Graduate Teacher Programme) i programi inicijalnog obrazovanja
nastavnika u Skoli (SCITT - School-Centered Initial Teacher Training).

e Program Skolovanja nastavnika uz rad omogucuje kandidatima da pristupe ispitu za
stjecanje statusa kvalificiranog nastavnika dok istovremeno rade (“usavrSavanje na
poslu” - “training on-the-job”).

e Programi inicijalnog obrazovanja nastavnika u Skoli uglavnom su utemeljeni na
udruzenju $kola, lokalnih obrazovnih vlasti, institucija visokog obrazovanja te onih
organizacija koje se bave obrazovanjem, a koje nisu dio sustava visokog obrazovanja.
U ovom slu¢aju nastavnici-vjezbenici nisu zaposleni kao nastavnici, no Skoluju se
prema programu koji se odvija ve¢inom u Skolama, 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 1 vjeStine
(DfES - Department for Education and Skills). Nacini za stjecanje nastavnickog zvanja krecu
se stoga od nacina koji se u potpunosti temelji na istovremenom radu u skoli, preko onoga
koji se uglavnom odvija u skolama, do onih koji se uglavnom odvijaju u institucijama visokog

obrazovanja i1 kroz partnerstvo sa Skolama.

Partnerstvo sa skolama

Jedna od kljucnih sastavnica stjecanja nastavnickog zvanja (na nacin poput poslijediplomskog
studija obrazovanja SveuciliSta u Bristolu) jest partnerstvo izmedu institucija visokog
obrazovanja i Skola u kojima nastavnici-vjeZbenici stje€u svoje profesionalno iskustvo. U
jednogodisnjem poslijediplomskom programu obrazovanja za rad u srednjim Skolama,
najmanje 24 tjedna (od ukupno 36) moraju biti provedena u partnerskim Skolama. Trenutna
pravila Ureda za standarde u obrazovanju jasno su usmjerena na to kako se ta partnerstva
provode te pogotovo na nacine osiguranja kvalitete i dosljednosti u usavrSavanju koje pruza
Skola-partner. Svaka Skola ima nastavnika-mentora koji vodi i koordinira elemente programa
koji se temelje na radu u S$koli, te mentore-suradnike - predmetne mentore za svakog
nastavnika-vjeZbenika u njegovu predmetnom podru¢ju za vrijeme Skolske prakse. Svi
mentori u Skolama nastavnici su s iskustvom te redovno sudjeluju na usavrSavanjima za
mentore, a redovito ih posje¢uju i mentori sa sveucilista. Ocjenjivanje nastavnika-vjezbenika

odvija se kroz partnerstvo Skolskih 1 sveuciliSnih mentora. Osiguranje dosljednosti kvalitete
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partnerskih skola, $to u slucaju Sveucilista u Bristolu uklju¢uje oko 300 iskusnih nastavnika u
vise od 60 Skola razlicite vrste 1 veliine, velik je izazov. Mnogi pruzatelji usluga u
obrazovanju i1 stru¢nom usavrSavanju nastavnika imaju priliéno opSirne programe, §to taj
izazov ¢ini jo$ ve¢im. Sve Skole dobivaju financijsku 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 SveuciliSta u

Bristolu.

U prilogu 2. nalazi se sazetak znacajnijih prekretnica u nedavnoj povijesti inicijalnog

obrazovanja nastavnika u Englesko;j.

2. Postinicijalno obrazovanje nastavnika u Engleskoj

Kada se govori o postinicijalnom obrazovanju nastavnika u Engleskoj, situacija je znatno
raznolikija nego §to je to slucaj s inicijalnim obrazovanjem.

Dok je inicijalno obrazovanje ¢vrsto regulirano od Agencije za usavrSavanje nastavnika i
Ureda za standarde u obrazovanju, kontinuirani profesionalni razvoj (koji ¢e u daljnjem tekstu
biti koriSten kao op¢i termin koji se odnosi na sve aspekte postinicijalnog obrazovanja i
struénog usavrSavanja nastavnika) ne regulira jedna srediSnja agencija. Za postinicijalno
obrazovanje nastavnika takoder je karakteristiCan Sirok raspon svrha, razloga, nacina
provodenja 1 nacina financiranja. Neki oblici kontinuiranoga profesionalnog razvoja su

sluzbeno priznati, dok ih ve¢i dio nije.

Zakonski uvjeti i regulative

Formalni zakonski zahtjevi za kontinuirano profesionalno usavr$avanje trovrsni su.

1. Zahtjev da netom kvalificirani nastavnici udovoljavaju standardima uvodenja (Sto se
obi¢no ocjenjuje tijekom prve godine nastavni¢kog staza). Period uvodenja zakonski
zahtijeva da nastavnici-poc¢etnici imaju pristup mogucénostima profesionalnog razvoja.

2. Zahtjev da oni koji su zaduzeni za vodenje nastavnika-pocetnika tijekom stjecanja

prvih radnih iskustava imaju nacionalnu profesionalnu kvalifikaciju za obavljanje
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mentorskog posla, koju dodjeljuje Nacionalni koledz za Skolsko rukovodenje (NCSL -
National College for School Leadership).

3. Zahtjev da svaka drzavna Skola svake godine predvidi pet dana za aktivnosti
institucionalnoga stru¢nog usavrSavanja kao dio svoga formalnog kalendara i plana
rada. Ovi dani stru¢nog usavrSavanja uglavnom ne donose nikakvo formalno priznanje
za stjecanje visega kvalifikacijskog stupnja. Skole same mogu odrediti sadrzaj
stru¢nog usavrsavanja koji ¢e se kroz tih pet dana obradivati, iako se €ini da teme koje

se ticu obrazovne politike vlade imaju prioritet.

Osim navedenoga, sve aktivnosti profesionalnog razvoja ve¢inom su izborne prirode, iako su
kroz stalne inicijative vladine politike u podru¢jima poboljSanja Skola, u podizanju razine
ucenickog postignuca, te pracenja i ocjenjivanja ucenika, Skole i nastavnici ukljuceni u
specificne aktivnosti profesionalnog razvoja, uz uobiCajene svakodnevne profesionalne

odgovornosti.

Svi nastavnici su stoga ukljuceni u aktivnosti koje se mogu svesti pod zajednicki nazivnik
“kontinuiranoga profesionalnog usavrSavanja”. No svi oni nisu ukljueni u formalne
programe postinicijalnog obrazovanja. Vecina onoga u §to su nastavnici u okviru svoje

profesije ukljuceni, ne donosi formalno akademsko priznanje.

Formalno priznato postinicijalno obrazovanje nastavnika

U Engleskoj trenutno ne postoje zakonske regulative koji bi diplomiranim nastavnicima
propisivali daljnji nastavak obrazovanja na viSoj razini, osim spomenutih slucajeva
nastavnika-mentora i mentora-suradnika. No u Skotskoj je nedavno uveden standard
“ovlastenog nastavnika” (The Chartered Teacher standard), kojemu svi nastavnici koji su na
pocetku svoje karijere trebaju nuzno teziti. Standard ovlastenog nastavnika je na neki nacin
priznanje izravno povezano s visinom place, i reguliran je od strane Generalnog nastavnickog
vije¢a Skotske. Institucije visokog obrazovanja u Skotskoj imaju poslijediplomske programe
koji predstavljaju jedan od akademski priznatih naCina za postizanje standarda ovlastenog
nastavnika. Ovaj stupanj obrazovanja postize uskladenost izmedu profesionalnih zahtjeva
standarda ovlaStenog nastavnika i akademskih zahtjeva za stjecanje diplome. SveuciliSta u
Engleskoj su takoder razvila nove vrste akademskih priznanja koja na sli¢an nacin integriraju

profesionalne, tj. stru¢ne i akademske interese, iako dosad nisu imali iste strucne ciljeve kao
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$to je slu¢aj u Skotskoj. Postizanje prijelaznih todaka u visini plaée predstavlja znacajan cilj
za nastavnike u Engleskoj, no napredak na toj ljestvici jo§ uvijek nije formalno povezan s
definiranim oblicima akademskih ili profesionalnih priznanja. Napredovanje ovisi o
individualnoj odgovornosti i dokumentiranim dokazima osobne prakse i iskustva, koji

(izborno) mogu ukljucivati i akademski priznate oblike usavrSavanja.

Raznolikost usluga kontinuiranoga profesionalnog usavrsavanja

Institucije visokog obrazovanja u Engleskoj nude magistarske i1 ostale akademski priznate
programe, no sveuciliSta 1 koledzi su samo dio mnogih pruzatelja usluga u kontinuiranom
profesionalnom usavr$avanju. Ostali pruzatelji usluga su:

e Nacionalni koledz za Skolsko rukovodenje;

e (djel za obrazovanje i1 vjestine, pogotovo Jedinica standarda i uspjesnosti (Standards

and Effectiveness Unit);

e (Generalno nastavnicko vije¢e Engleske;

¢ lokalne obrazovne vlasti koje nude usluga savjetovanja i potpore

e Skole;

e poduzetnici koji organiziraju tecajeve struénog usavrsavanja i dogadanja;

e pojedinci i manje tvrtke koje nude konzultantske usluge u obrazovanju.

Agencija za usavrSavanje nastavnika je nedavno (2004) postala odgovornom za vodenje
novoga nacionalnog programa poslijediplomskog profesionalnog razvoja (PPD -
Postgraduate Professional Development programme). Ovaj bi program trebao krenuti 2005.
godine, a predstavlja nastavak ve¢ postojecoj strategiji pod nazivom Akreditirani program
struénog usavrsavana (Award-bearing INSET programme), koji je takoder bio pod vodstvom
Agencije za usavrSavanje nastavnika. Poslijediplomski program profesionalnog razvoja
dodjeljuje financijska sredstva onim oblicima kontinuiranoga profesionalnog usavrSavanja
koji, su prema formalnim kriterijima, odobreni od Agencije za usavrSavanje nastavnika. Jedan
od kriterija jest i1 taj da su svi ti programi formalno priznati kao magistarski stupanj. Ostali
vazni kriteriji kojima ovi programi moraju udovoljavati jesu:

e moraju eksplicitno odrazavati lokalne potrebe;

e moraju biti povezani s trenutnim lokalnim ili nacionalnim strategijama i obrazovnom

politikom,;
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e moraju ukljucivati neke elemente suradnickog partnerstva medu razli¢itim lokalnim ili
regionalnim institucijama i tijelima;
e moraju biti evaluirani u terminima njihova utjecaja na ucenike, Skole i obrazovnu

praksu.

Poslijediplomski program profesionalnog obrazovanja financiran od strane Agencije za
usavrSavanje nastavnika je samo jedan od raznih nacina kontinuiranoga profesionalnog
usavrSavanja, dok neki drugi mogu ali i ne moraju rezultirati s formalnim priznanjima, te su
financirani na mnogo razlicitih nacina. Jedan od nacina financiranja jest (primjer Sveucilista u
Bristolu i mnogih drugih sveuciliSta) da se programi u potpunosti sami financiraju iz Skolarina
koje placaju polaznici, ili da se financiraju kombinacijom sredstava prikupljenih od Skolarina 1
sredstava koje daje Vijece za financiranje visokog obrazovanja u Engleskoj (HEFCE - Higher
Education Founding Council for England).

Financiranje kontinuiranoga profesionalnog usavrsavanja

Godisnji  Skolski budzet ukljuuje skroman iznos za financiranje kontinuiranoga
profesionalnog usavrSavanja nastavnika. Vecina tih sredstava je u obliku stipendija koje
dodjeljuje sredi$nja vlast, a moraju se potrositi u skladu s odredenom obrazovnom politikom,
razvojnim kretnjama 1 inicijativama. Manji dio tog novca namijenjen je poticanju osobnoga
akademskog i profesionalnog razvoja nastavnika izvan spomenutih inicijativa. Raznolikost
pruzatelja usluga kontinuiranoga profesionalnog usavrSavanja nastavnika ¢ini to usavrSavanje
visokokompetitivnim slobodnim trziStem, te je prilicno uobic¢ajeno da se Skole i1 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 Odjela za obrazovanje 1 vjeStine, koji se provode u skladu s
nacionalnim strategijama 1 inicijativama. Dok, s jedne strane, to omogucava raznolikost
mogucénosti izbora, s druge strane to ne jamci dosljednost u kvaliteti, a moze rezultirati i
udvostru¢avanjem programa i usluga, Sto ¢ini ukljucenost u te programe (a u krajnjoj liniji i
njihovu financijsku sigurnost) neizvjesnom. Za nekim programima postoji i veca potraznja pa
1 zainteresiranih ima viSe nego §to ih se moze ukljuciti, dok u nekima sudjeluje manji broj

pristupnika, ili se uop¢e ne odrzavaju zbog nedovoljnog broja zainteresiranih.

249



Pod vodstvom premijera Blaira, vlada je od 1997. vrlo ¢vrsto usmjeravala obrazovanje.
Ulaganja u obrazovanje bila su velika te su podrzavala brojne inicijative kako bi se povecala
razina ucenickog postignuca. Vecina vladinih financiranja zahtijevala je da se kontinuirani
profesionalni razvoj usmjeri na implementaciju tih inicijativa, strategija i obrazovne politike.
Dok je to, s jedne strane, imalo pozitivan u¢inak na postignuée ucenika, s druge je strane
jedan od ishoda bio taj da je doslo do suzavanja onoga $to se ubraja u profesionalno znanje, te
je doslo i do relativne marginalizacije programa obrazovanja nastavnika koji poticu kriticko 1
analiticko misljenje o temeljnim pedagoskim i profesionalnim temama. Naglasak je stavljen
na usavrSavanje nastavnika za usvajanje i implementaciju specificnih strategija i metoda
ucenja 1 pouCavanja, a ne na poticanje nastavnika na ukljucivanje u naprednije proucavanje

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 sveucilisnih predavaca, nastavnika-savjetnika
1 ostalih stru¢njaka u podrucju. Ti su se programi, prema odredenom rasporedu, odrzavali u
“razredima” nastavnika na lokacijama poput sveucilista ili nastavnickih centara izvan Skola, te
ponekad tijekom dana a ponekad uvecer. U sluc¢ajevima kad su ovi programi ukljucivali i
ocjenu polaznika u svrhu dobivanja formalnoga akademskog priznanja, uobifajena metoda
procjene bio je tradicionalni akademski esej, temeljen na modelu znanstvenog c¢lanka (t;.

magistarske radnje).

Danas se naglasak sve vise stavlja na:

e profesionalni razvoj utemeljen na praktiénom radu u Skoli: nastavnici rade u
profesionalnim zajednicama u okviru vlastite Skole ili u umreZenim zajednicama, koje
uce skupa s ostalim stru¢njacima iz podrucja, sveuciliSnim mentorima i istrazivacima;

e teme usmjerene na Skolu: projekti i aktivnosti povezane sa specifi¢nim inicijativama,
strategijama ili obrazovnom politikom u okviru $kole u kojoj nastavnik radi;

e kombinacija tradicionalnog nacina poucavanja u razredu, poticano samoucenje,
upotreba on-line elektronickih nac¢ina poucavanja i komunikacija izmedu predavaca i

sudionika, te medusobno poucavanje i mentorstvo medu kolegama;
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e predaja profesionalnih dosjea (portfolia) (i njihovo ocjenjivanje, ako se nakon
programa stjece formalna potvrda) u kojima su dokumentirani nacrt, implementacija,
analiza 1 evaluacija akcijskih istrazivanja, §to moze ukljucivati i razliite oblike
materijala - od uobicajenih pregleda literature, preko analiziranih uzoraka ucenickog
rada, do vizualnih materijala i razli¢itog on-/ine materijala, do produkcije materijala

poput dokumenata obrazovne politike i izvora u€enja koriStenih u Skolama.

Ove se mjere sada ve¢ provode 1 na mnogim su mjestima uznapredovale, kako bi se osiguralo
sljedece:
e da aktivnosti profesionalnog usavrSavanja budu izravno povezane sa svakodnevnom
obrazovnom praksom i profesionalnim potrebama onoga koji se usavrsava;
¢ da je ometanje procesa ucenja kod ucenika za vrijeme nastavnickog izbivanja iz Skole,
zbog pohadanja programa kontinuiranog profesionalnog usavrSavanja, svedeno na
najmanju mogucéu mjeru ili je u potpunosti eliminirano;
e da su osigurana financijska sredstva za zapoSljavanje privremenih nastavnika, tj.
nastavnika koji zamjenjuju kolege koji su na usavrsavanju;
e da je veza izmedu akademskih i profesionalnih interesa i svrha (izmedu teorije i
prakse) maksimalizirana;
e da su nastavnici koji su bili na usavrSavanju, sposobni primijeniti nova znanja i

vjestine u okruzenju u kojem rade i da ¢e trajno usvojiti nove profesionalne vjestine.

Ishodi tih razvojnih kretanja jesu programi fleksibilni i prilagodeni individualnim
profesionalnim potrebama onog koji uci, radnoj okolini i preferiranim pristupima ucenju, te
imaju trenutan u¢inak na njihovu profesionalnu praksu i praksu njihovih kolega. Takvi su
programi potakli pruzatelje usluga u kontinuiranom profesionalnom usavrSavanju na
inovativne te ponekad 1 prili¢no izazovne pristupe, metode i1 postupke u obradivanju tema, kao
Sto su npr. uloga eksperata u podrucju, akademski standardi i kriteriji ocjenjivanja,
konceptualizacija profesionalnog ucenja te veza izmedu istrazivanja i prakse. Drugi ishod
ovih razvojnih kretanja bio je taj da su Skole postale sve snaznija mjesta i posrednici
profesionalnog usavrSavanja vlastitih zaposlenika. Potaknuti inicijativama vlade za
nagradivanje Skola kao organizacija dodjeljivanjem dodatnih financijskih sredstava za njihov
razvoj u centre izvrsnosti za pojedina podruc¢ja (npr. poucavanje pojedinih predmeta ili kao

“Skole u kojima se odvija praksa”) (“Training school””), mnoge $kole su postale sredista
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lokalnih mreza koje ukljucuju i druge Skole i nastavnike, pomazuéi na taj nain razvoju
slicnih kultura profesionalnog ucenja u tim Skolama. Pitanja o odrzivosti ili efikasnosti
programa profesionalnog usavrSavanja 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, bas kao $to je dugi niz godina to bio i slucaj sa stru¢njacima iz podrucja medicine.

3. Sto radi Bristol?

Od samih pocetaka kada je 1892. godine ustanovljen kao Bristolski Zenski koledZ (Bristol
Day Training College for women), te kroz svoja razna “utjelovljenja” tijekom vremena,
visoko obrazovanje u Bristolu ima znacajnu ulogu i blisko je povezano s obrazovanjem
nastavnika na osnovnoj razini, i u odnosu na lokalni obrazovni sustav. Ta veza s lokalnom
zajednicom jo$ uvijek postoji, ali se i1 dalje razvijala pa su interesi i utjecaj SveuciliSta u
Bristolu danas znatno Siri. Sadasnji Odjel poslijediplomskih studija (Graduate school of
education) zadrzao je svoje tradicionalne korijene, dok istovremeno svoje poucavanje ¢vrsto
temelji na visokokvalitetnim i medunarodnopriznatim istrazivanjima. To se najjasnije ocituje
u prikazu misije Odjela poslijediplomskih studija obrazovanja koja ¢e, najopcéenitije govoreci,
imati vode¢u ulogu u razvoju obrazovanja za 21. stolje¢e na lokalnoj, nacionalnoj i
medunarodnoj razini. Jo§ specifi¢nije, to ¢e biti postignuto kroz udovoljavanje sljede¢em:

e stvaranju i diseminaciji znanja, razumijevanju i primjerima dobre prakse putom trajne
izvrsnosti u istrazivanju i znanju od medunarodne i nacionalne vaznosti;

e da wudjel visoke kvalitete, inovativnog obrazovanja nastavnika 1 programa
poslijediplomskog obrazovanja u koje su ukljuceni rezultati istrazivanja, udovoljava
potrebama sudionika i poti¢e profesionalno ucenje;

e informiranju o obrazovnoj politici i praksi u globalnom drustvu koje se mijenja, preko
konzultanata i1 eksperata u podrucju;

e utemeljenosti na interdisciplinarnim istrazivanjima o kulturi i ucenju organizacija,
provedenih na Odjelu poslijediplomskih studija obrazovanja;

e razvoju medunarodnih, nacionalnih i lokalnih strateskih partnerstava;

e zadrzavanju suradni¢ke kulture 1 okruzenja koja prepoznaje i cijeni kulturalnu

razliitost vlastitih zaposlenika i studenata, te promicanju jednakih mogucénosti za sve.
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Formalni 1 ostali programi slijede nacela ove misije, kako bi podrzali nastavnike od njihova
inicijalnog obrazovanja te tijekom cijele njihove karijere. PodrSku lokalnim nastavnicima ne
daju samo poslijediplomski studiji obrazovanja ve¢ su u taj proces ukljuceni i drugi obrazovni
struénjaci, kako iz Ujedinjenog Kraljevstva tako i1 iz drugih zemalja, S§to ima obostrane

prednosti.

Kao §to i samo ime “Poslijediplomskih studija obrazovanja” govori, sav njihov program se
odvija na poslijediplomskoj razini, te se moze sagledati u terminima triju Sirih sastavnica:
jedan sastavni dio ¢ini program koji se moze promatrati kao udovoljavanje potrebama
Skolskih nastavnika i ostalih obrazovnih stru¢njaka vezanih uz rad u Skoli (tzv. profesionalni
smjer); drugi dio €ini program koji se viSe temelji na istrazivatkom radu te pruza kvalifikacije
1 obrazovanje prikladno istrazivacima i/ili predava¢ima u sustavu visokog obrazovanja (tzv.
istrazivacki smjer); tre¢i se dio odnosi na nesto opcenitiju i neformalnu potporu obrazovnoj

zajednici.

Profesionalni smjer

Prvi od oblika ovog smjera jest jednogodis$nji diplomski studij obrazovanja za buduce
nastavnike u srednjim Skolama, koji nudi niz predmetnih podrucja od triju bazi¢nih prirodnih
znanosti 1 matematike, preko humanisti¢kih znanosti, pa do modernih europskih jezika i
umjetnosti. Svrha ovog programa jest budu¢im nastavnicima osigurati stjecanje raspona
temeljnih profesionalnih vjestina i iskustava koja ¢e ih pripremiti za nastavni¢ko zvanje 1
stjecanje statusa kvalificiranog nastavnika. Ovaj smjer se odvija po vrlo pazljivo
nadgledanom kurikulumu te se, kao §to je ve¢ navedeno, izvodi u partnerstvu s lokalnim
Skolama. To je praksa koju SveudiliSte u Bristolu provodi ve¢ dugi niz godina, a ujedno je

bilo 1 prvo sveuciliste koje ju je provodilo i prije nego $to je postala obvezna.

Razlika izmedu usavrSavanja - usvajanja novih vjeStina i znanja te metodicke prakse uz
pripadajuée formalno priznanje i dozvolu za rad, te obrazovanja — refleksivnog promisljanja o
profesionalnom iskustvu u kontekstu teoretskog i istrazivackog aspekta, suptilna je no i vazna
odluka koju treba donijeti. Naglasak koji se stavlja na usavrSavanje i na obrazovanje od
kljuéne je vaznosti. Poslijediplomski programi orijentirani su na potrebe nastavnika s

iskustvom, a usavrSavanje je viSe usmjereno na akademske vjestine i tehnike, kao npr.
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istrazivacke metode, kritiCka analiza, akademsko pisanje i ostale vjeStine koje imaju Siru
primjenu, a koje su vazne za njihove karijere. Ti programi takoder poti¢u znatno refleksivniji
pristup, pri ¢emu sudionici promisljaju o vlastitom profesionalnom iskustvu 1 stavljaju ga u
okvire suvremenih teoretskih perspektiva. U provodenju toga postoji, naravno, teznja ka

pros$irivanju i produbljivanju znanja studenata u okviru pojedinog akademskog podrucja.

Odjel poslijediplomskih studija obrazovanja nudi Ccetiri glavna poslijediplomska
programa/usmjerenja za kvalificirane nastavnike koji su svi po svojoj strukturi modularni 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 dobiva se pisanjem magistarskog rada, §to
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 slusati predmete koji

¢ine tzv. istrazivacki modul.

Diploma magistra obrazovanja je vrlo Siroka 1 nudi studentima jedanaest razli¢itih
specijalistickih programa od kojih svaki ima svoj osnovni dio, te nekoliko izbornih jedinica.
Ovi programi kre¢u se od menadzmenta i obrazovne politike, preko specijalnog obrazovanja i
psihologije obrazovanja, do obrazovanja i razvoja. Studenti pojedinog usmjerenja uzimaju
odredene predmete karakteristicne za taj smjer te obi¢no uzimaju i neke izborne kolegije
tematski vezane uz smjer; 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
sliénih modula koji odrazavaju njihove specifi¢ne interese. Taj program studenti odabiru uz
pomo¢ svog osobnog mentora (koji se dodjeljuje svim studentima). Zadatak mentora je da
vodi brigu o opc¢oj dobrobiti studenata te osigura da individualni program svakog studenta
bude uravnotezen 1 da udovoljava njegovim potrebama, a u slu¢aju medunarodnih studenata,
udovoljava potrebama onog tko stipendira njihovo Skolovanje. Omogucavanje studentima da
uzmu najvise 60 bodova kroz supervizirani individualni program, daje dodatnu fleksibilnost
studiranju. Tako npr. student koji zeli pohadati kolegije koji ga zanimaju a nisu pokriveni
programom, moze, ako se nade kvalificiran mentor iz tog podrucja da nadgleda njegov rad,

spremiti izlaganje o izabranoj temi i prezentirati ga za ocjenu.
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Ovaj stupanj takoder udovoljava i1 potrebama onih koji zele promjenu u karijeri (odmak od
samog poucavanja), a to omogucava program profesionalne izobrazbe iz podrucja psihologije
obrazovanja (Professional Training Programme in Educational Psychology). Ovaj je program
priznat od Britanskoga psiholoskog drustva (British Psychological Society), a njegovo
zavrSavanje omogucuje diplomiranome da radi kao obrazovni psiholog u tijelima lokalnih
obrazovnih vlasti ili u nekim drugim obrazovnim okruzenjima.

Ostala tri programa su neSto specijaliziranija 1 fokusiranija. Magistar informatickih
tehnologija promice holisticki pristup informacijskoj tehnologiji u obrazovanju (ICT).
Magistar informatologije (informacijskih znanosti) i bibliotekarstva primarno je dizajniran
kako bi udovoljio potrebama kontinuiranoga profesionalnog usavr$avanja bibliotekara, a
program stjecanja diplome iz savjetovanja osmiSljen je kako bi se savjetovateljima pruzila
mogucénost obnavljanja i osuvremenjivanja njihova struénog znanja i osvrtanja na vlastiti rad

u kontekstu istrazivacki bogatog okruzenja.

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 strane, ti programi su
na raspolaganju i redovitim studentima, a naroc€ito su zanimljivi medunarodnim studentima.
Nije neuobicajeno 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 1 uzajamno korisnom. Lokalni nastavnici iz Ujedinjenog Kraljevstva, obrazovni
struénjaci te administrativno osoblje izloZeni su kulturalnim i medunarodnim iskustvima §to
ih mozda u drugim uvjetima ne bi stekli. S druge strane, medunarodni studenti imaju koristi
od zajednickog rada i suradnje s engleskim kolegama. Nastavnicima u Skolama takoder je

korisno suradivati s ostalim stru¢njacima iz podruc¢ja obrazovanja i obrnuto.

Krajnji stupanj profesionalnog usmjerenja jest stupanj “doktorata iz obrazovanja”. Ovakav
program je uveden na SveuciliStu u Bristolu: ono je 1992. godine prvo ponudilo ovakav oblik
stjecanja akademskog stupnja u Europi, a nudi doktorske studije koji ukljucuju studente
(sudionike, kako ih preferiramo nazivati) koji, uz akademsko obrazovanje, velikim dijelom

stjeCu 1 iskustvo na podrudju istrazivackog rada.

Taj je program osmisljen za stru¢njake s iskustvom, koji uglavnom imaju stupanj magistra i
¢iji posao od njih zahtijeva znacajnu razinu kompetencije u istraziva¢kim vjestinama. Stoga je

osmisljen na nacdin da sudionicima omoguci izvodenje, evaluaciju, dizajniranje i provodenje
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istrazivanja. I ovaj je program po svojoj strukturi modularan, no za razliku od magistarskog
programa gdje se pojedine programske jedinice poucavaju u jednoipolsatnim predavanjima
kroz period od deset tjedana, programske jedinice doktorskog programa se intenzivno
pohadaju kroz tri dana. To omogucuje sudionicima da istovremeno i rade i obrazuju se, iako
neki moraju dosta proputovati kako bi pohadali predavanja. U okviru ovog programa na
raspolaganju su Cetiri specijalisticka smjera, a to su: menadzment i obrazovna politika;
edukacijska psihologija (za one koji rade u praksi i psihologe); primijenjena lingvistika;

istrazivanje uloge pricanja prica u obrazovnom procesu.

Istrazivacki smjer

Nesto tradicionalniji nacin stjecanja viSega akademskog stupnja, a posebice stjecanja stupnja
doktora znanosti isklju¢ivo se postize preko istrazivackog programa. SveuciliSte u Bristolu 1
dalje omogucuje ovaj oblik obrazovanja za one koji istrazivanje smatraju najvaznijim dijelom
svoga profesionalnog razvoja. Ovaj program je jo§ uvijek atraktivan medu profesionalnim
istraziva¢ima te medu sveuciliSnim predavacima i nastavnicima te Skolskim nastavnicima ¢iji
su interesi i akademske sklonosti orijentirani prema prikupljanju novih podataka i njihovoj
analizi, smjestajuci dobivene rezultate u okvire relevantnih teorija. Ovi interesi i potrebe se
zadovoljavaju upravo kroz magistarske 1 doktorske stupnjeve, pri ¢emu vecina kandidata
prelazi s magisterija na doktorat nakon Sto im to odobri Vije¢e poslijediplomskih studija.
Najnoviji trendovi u ovom podrucju od svih studenata istrazivackog usmjerenja zahtijevaju
pohadanje brojnih formalno poucavanih istrazivackih jedinica, iako krajnji stupanj stjecu
isklju¢ivo na temelju osmisljavanja i pisanja doktorske disertacije i njezine uspjesne obrane

na usmenom ispitu.

4. Opca i neformalna potpora obrazovnoj zajednici

Odjel poslijediplomskih studija obrazovanja pruza i opc€enitije oblike usavr§avanja nastavnika
i ostalih obrazovnih stru¢njaka. Daljnji stru¢ni studiji nude kolegije za kojima trenutno postoji
potraznja, kako bi se udovoljilo specificnim potrebama koje su identificirane u okviru lokalne
Skolske zajednice. Ovi se programi Cesto nude izvan sveuciliSta, u Skolama ili na drugim
lokacijama koje se nalaze u blizini mjesta u kojima su te potrebe identificirane. lako svaka

jedinica sama za sebe ne nosi bodove, oni se ipak daju za uspjesno pohadanje, te ih studenti
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mogu ubrojiti u bodove potrebne za stjecanje dozvole za rad, diplome ili magistarskog

stupnja.

Na neformalnoj razini potpora se pruza lokalnim nastavnicima i obrazovnim stru¢njacima.
Nastavnici pojedine regije imaju potpun pristup vrlo dobro opremljenoj knjiznici Odjela
poslijediplomskih studija obrazovanja koja je otvorena vecinu veceri te subotama ujutro, ¢ime

je nastavnicima omoguceno da tamo rade nakon odradenog dana u Skoli.

Jos jedna inovacija koju je uveo Odjel poslijediplomskih studija obrazovanja jest Sluzba koja
nudi sazetke dokumenata (Document Summary Service). Ona pruza stru¢no vodstvo kroz
obrazovnu politiku, nude¢i kratke sazetke kljuénih dokumenata obrazovne politike koje je
sastavila vlada te razna sluzbena tijela i uredi u okviru obrazovnog sustava, kao §to su npr.
Ured za standarde u obrazovanju, Agencija za usavrSavanje nastavnika, tijela koja propisuju
kvalifikacije i kurikulum itd. Ovom se uslugom koriste lokalne obrazovne vlasti, nastavnici-

mentori u Skolama, konzultanti 1 knjiznice.

Na kraju, mnogi ¢lanovi Odjela poslijediplomskih studija obrazovanja daju istrazivacku i
evaluativnu potporu obrazovnom sustavu, kroz uklju¢enost u konzultantske usluge koje

pruzaju velikom broju raznih lokalnih 1 nacionalnih tijela 1 skola.

5. Neka pitanja

Na Sveucilistu u Bristolu vlastiti rad konstantno podvrgavamo istoj evaluaciji, ¢iju primjenu
poti¢emo i kod studenata u njihovoj praksi i institucijama. Sljedeca pitanja, 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 inicijalno 1 stru¢no obrazovanje i

usavrSavanje nastavnika, gledajuci iz engleske perspektive.

Inicijalno obrazovanje nastavnika

Evo 1 nekoliko vaznih pitanja vezanih uz inicijalno obrazovanje nastavnika.

1. Koordinacija obrazovanja i usavrSavanja nastavnika-pocetnika na nacionalnoj razini

podrzava razvoj dosljednih standarda kompetencije, a Skole se mogu pouzdati da ¢e
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svatko koga zaposle vjerojatno biti kompetentan, bez obzira na to gdje se Skolovao.
No pitanje je koliko daleko ova koordinacija treba ulaziti u detalje kurikuluma
obrazovanja nastavnika, prirodu iskustava nastavnika-pocetnika, strukturu i dizajn
razli¢itih programa obrazovanja nastavnika te nacin na koji se nastavnici-pocetnici
poucavaju i ocjenjuju?

2. U Engleskoj se trenutno neki oblici inicijalne pripreme nastavnika u potpunosti
odvijaju u Skolama, dok se u vecini slucajeva radi o partnerstvu izmedu institucija
visokog obrazovanja i $kola. Pitanje koje se ovdje postavlja jest dovodi li to do
“proizvodnje” razli¢itih nastavnika, a ako da, je li to bitno? Jo$ jedno od pitanja je i bi
li akademski element (inace karakteristican za institucije visokog obrazovanja) trebao
biti ukljucen u sve oblike inicijalnog obazovanja svih nastavnika, a ako da, zasto, te
Sto bi taj element trebao obuhvacati i sadrzati?

3. Dok vlada odlucuje o pruzateljima usluga obrazovanja nastavnika na temelju
statutarnih standarda propisanih za “status kvalificiranog nastavnika” kao dozvole za
rad, ti standardi nisu nuzno savrSena i potpuna specifikacija toga kakav bi nastavnik
trebao biti, Sto bi trebao znati ili Sto bi trebao biti sposoban uciniti. Kako osigurati da
takvi obrasci za nastavnike-pocetnike u potpunosti predstavljaju kompleksnost znanja,
razumijevanja dispozicija i prakti¢nih vjestina koje ukljucuje nastavnicka profesija, a
da pritom nisu toliko strogo definirani 1 opsezni da ih je nemoguce primijeniti u
obrazovanju i1 usavrSavanju ili da ih je nastavnicima-pocetnicima nemoguce dosti¢i?
Tko bi trebao 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-pocetnika
trebale imati vodece institucije obrazovanja nastavnika C¢iji je glavni zadatak
obrazovanje nastavnika, a koliki partnerske Skole ¢iji je glavni zadatak poucavanje
djece?

6. Trebaju li oni koji pohadaju inicijalno obrazovanje biti placeni za to vrijeme? Treba li
to obrazovanje biti besplatno za nastavnike-vjezbenike?

7. Koji bi zahtjevi trebali biti postavljeni za primanje kandidata na program inicijalnog

obrazovanja nastavnika?

Postinicijalno obrazovanje nastavnika
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I s ovim oblikom obrazovanja nastavnika vezana su neka znacajna pitanja.

1.

Koji je prikladan omjer profesionalnog usavrSavanja izmedu programa razumijevanja
1 implementacije obrazovne politike i programa koji nastavnicima omogucuju
ukljucivanje u akademsko obrazovanje iz njihova podrucja?

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 prikladni? Trebaju li bodovi koje
su nastavnici prikupili biti povezani s veli¢inom njihova dohotka?

Bi li se daljnje stru¢no usavrsavanje nastavnika trebalo odvijati uglavnom u skolama
ili u institucijama visokog obrazovanja i/ili ostalim vrstama agencija za profesionalni
razvoj?

Koji su specificni smjerovi ili podru¢ja obrazovanja najvazniji u sadrzaju programa
visokog obrazovanja iskusnih nastavnika?

Treba 1i postojati jedno tijelo ili agencija odgovorna za upravljanje nacionalnom
strategijom za akademski 1 profesionalni razvoj nastavnika ili bi trebao postojati Sirok
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 osigurati komparabilnost 1 dosljednost ponude i sudjelovanja te
standarda 1 svrhe?

Kakav bi odnos (ako uopc¢e ikakav) trebao biti izmedu kontinuiranoga profesionalnog
usavr$avanje i pra¢enja rada nastavnika?

Koje su najvaznije funkcije sveucilista 1 koledza u kontinuiranom obrazovanju

iskusnih nastavnika?
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Prilog 1. Diplomski studiji obrazovanja za nastavnike SveuciliSta u Bristolu: glavne
karakteristike

Prikaz programa

1 godina, najmanje 36 tjedana, 24 tjedna u Skolama, 12 tjedana na sveucilistu.

Samo diplomirani studenti.

Inicijalno 1 stru¢no obrazovanje i1 usavrSavanje nastavnika u Ujedinjenom Kraljevstvu -
samo u programu $kolovanja nastavnika uz rad.

10 predmeta: engleski, matematika, prirodni predmeti, suvremeni strani jezici, povijest,
geografija, religijska kultura, civilno drustvo, umjetnost, glazba.

Poucavanje u srednjim Skolama (11-18).

250 redovnih studenata.

Sveuciliste: metodologija poucavanja predmeta; znanje iz predmeta; strucni studiji.
Skole: prakti¢no iskustvo pouéavanja; profesionalne uloge i odgovornosti.

Ocjenjivanje prema nacionalnim standardima za “status kvalificiranog nastavnika”, 4
glavna kriterija ocjenjivanja.

Registriranje kao kvalificirani nastavnik u Generalnom nastavni¢kom vijecu Engleske,
nakon zavrSene godine uvodenja u praksu na prvom radnom mjestu.

Partnerstvo izmedu sveucilista i skola

Formalno partnerstvo izmedu sveucilista i 60 Skola.

Sporazum o partnerstvu opisuje uloge 1 odgovornosti sveucilista i skola.
Skole dobivaju novac od sveuéilista za svakog studenta.

Skolsko osoblje se za mentorski rad obrazuje na sveuéilistu.

Redoviti posjeti sveuciliSnih mentora skolama.

Sveucilisni mentori 1 $kolsko osoblje ocjenjuju studente-nastavnike.

Odgovornost i formalno priznanje

Nadzor provodi Ured za standarde u obrazovanju. Objavljuju se izvjestaji.

Agencija za usavrSavanje nastavnika dodjeljuje formalno priznanje na temelju izvjestaja
Ureda za standarde u obrazovanju.

Postupci osiguravanja kvalitete internog partnerstva.

Postupci internih evaluacija programa, ukljucujuéi i primjenu upitnika za studente 3 puta
godisnje.

Eksterna evaluacija svake godine od sveuciliSnih nastavnika s drugih sveucilista.
Izvjestaji se podnose prorektoru na sveucilistu.

Sazetak sadrzaja programa

1. Obrazovanje iz predmeta/predmetnog podrucja

Razvoj osobnog znanja o predmetu.

Skolski nacionalni kurikulumi (Curriculum 2000).

Nacionalne strategije i kros-kurikularni zahtjevi.

Planiranje nastave; evaluacija nastavnih jedinica; nacini rada; nastavni plan i program.
Izvori ucenja i poucavanja, ukljucujuci i informati¢ku tehnologiju.
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Ocjenjivanje i ispitivanje uc¢enika.

Rad u okviru predmetnog podrucja u skoli.

Rad s mentorima-suradnicima.

Nacini uéenja i poucavanja; upravljanje razredom; upravljanje ponasanjem.
Izvjestavanje roditelja.

2. Obrazovanje i strucni studiji

e  Vjestina rada u razredu (upravljanje razredom; efikasno ucenje i poucavanje).

Duhovna skrb (zastita i dobrobit djece, uloga odgajatelja).

Profesionalni razvoj (profesionalne vrijednosti, stavovi i odgovornosti).

Inkluzija (obrazovanje skupina s posebnim potrebama; etnicka i socijalna raznolikost;
nadareni ucenici).

Prilog 2. Inicijalno obrazovanje nastavnika u Engleskoj: neke klju¢ne prekretnice
1988. Zakon o reformi obrazovanja: skolski nacionalni kukulum.

1992. Objavljivanje kompetencija potrebnih za “status kvalificiranog nastavnika”.
1994. Osnovana Agencija za usavrSavanje nastavnika

1996. Novi sustav pracenja inicijalnog obrazovanja i usavrSavanja nastavnika od Ureda za
standarde u obrazovanju.

1998. Objavljena prva verzija Standarda za stjecanje statusa kvalificiranog nastavnika
Objavljen Nacionalni kurikulum za inicijalno obrazovanje i usavrSavanje nastavnika.

1999. Uvedena godina uvodenja u praksu, te predstavljeni standardi uvodenja.

2000. Testovi Agencije za usavrSavanje nastavnika iz podrucja pismenosti, matematicke
pismenosti i poznavanja informaticke tehnologije.
Revidiran Skolski nacionalni kurikulum: Curriculum 2000.
Uvodenje stipendija za one koji pohadaju poslijediplomske studije iz obrazovanja.
Oformljeno Generalno nastavnicko vijec¢e Engleske.

2002. Objavljeni novi profesionalni standardi za stjecanje statusa kvalificiranog nastavnika.
Ukinut Nacionalni kurikulum za inicijalno obrazovanje i usavrSavanje nastavnika.
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Primjer 6.

PoboljSanje obrazovanja nastavnika za rad s djecom s posebnim potrebama

razvojem on-line vjeStina poucavanja u sveuciliSnih nastavnika

(Improving Special Education Teacher Preparation
Through Development of Faculty Online Pedagogy Skills)

Ann I. Nevin

Sazetak

U svrhu odgovaranja na povecane zahtjeve za nastavnicima kvalificiranima za rad s djecom s
posebnim potrebama u Arizoni, Edukacijski fakultet SveuciliSta u Arizoni - West pokrenuo je
program usavrSavanja vlastitih sveuciliSnih nastavnika, uz financijsku potporu koledza
“College of Extended Education™ SveuciliSta Arizona. Cilj ovog programa jest priprema ili
prilagodavanje kolegija za moguénost on-line poucCavanja u kombinaciji s nekim
komponentama klasi¢nog oblika nastave. Usporedeni su rezultati nastavnika u “Upitniku
stupnjeva zabrinutosti” (SoCQ - Stages of Concern Questionnaire) prije i nakon programa
usavrSavanja. Rezultati su raspravljani u svjetlu najnovijih istrazivanja o razvoju on-line
obrazovnih vjestina sveudilisnih nastavnika. Cini se kako je usavrSavanje pomoglo
nastavnicima da proSire mogucnosti poucavanja na one studente kojima sveucili$ni kolegiji

mozda ne bi bili dostupni, tj. studente koji na drugi nacin ne bi stekli sveucilisno obrazovanje.

Pregled literature

......

svijeta znanstvene fantastike. Virtualno sveuciliste je postalo virtualna stvarnost sa sve ve¢im
brojem kolegija €iji se sadrZaj, rasprave, evaluacija i ocjenjivanje odvijaju putom World Wide
Web-a. Prema Rittschofu i Griffinu (2000) broj institucija tercijarnog obrazovanja, koje nude
mogucénost obrazovanja na daljinu putom asinkronih Internet-tehnologija, u razdoblju izmedu
1998. 1 1999. godine utrostrucio se. Fenomen poucavanja preko Interneta javio se kao

odgovor na povecan broj studenata koji nisu u moguénosti uskladiti svoj raspored obveza, ili

262



se nalaze u zemljopisno udaljenim podrucjima, te razvoj i uvodenje novih tehnologija,
povecanu informaticku pismenost danasnjih studenata 1 globalizaciju obrazovanja (Milligan,
1999). Privlacnost dostupnih kolegija na daljinu (on-line kolegiji) sadrzana je u
prilagodljivosti vremenu potrebnm za ispunjavanje zadataka i moguénosti “umrezavanja” te

suradnje s ostalim studentima (Richardson, 2001).

Moguénost medusobne suradnje studenata je izravan zahtjev za one koji poucavaju studente s
poteskocama (Welch i Brownell, 2002; Salmon, 2000). Kiefer-O'Donnell i Spooner (2002)
navode vodeéa nacela za uspjeSnu pripremu nastavnog osoblja u podrudju specijalnog
obrazovanja za ucCinkovitu pedagogiju 1 ucenje na daljinu, a isticu 1 vaznost podrske
informati¢kih sluzbi, tehnologijsku podrSku studentima i1 nastavnicima te nove nacine
razmi$ljanja o metodama poucavanja odredenih sadrzaja (Chishol, 1997; Collins, Schuster,
Ludlow 1 Duff, 2002). Nastavnici SveuciliSta u Arizoni - West sastavili su opis odgovornosti
on-line predavaca u obrazovanju, koje ukljuCuju aktivnosti povezane s pripremom kolegija,
njegovim poucavanjem i evaluacijom, ocjenjivanjem i1 potrebnim prilagodavanjem kolegija

novom nacinu poucavanja.

Metodologija

Okruzenje: Fakultet obrazovnih znanosti SveuciliS§ta u Arizoni — West, Odjel specijalnog

obrazovanja

Sveuciliste 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
sveucilista. Dodiplomski i1 diplomski stupanj ima 38 razliCitih programa, a nudi 1 moguénost
stjecanja strucnih 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 1 studenata, interdisciplinarnu suradnju te razvoj partnerstva izmedu sveucilista 1
zajednice. Misija Fakulteta obrazovnih znanosti je trostruka: formiranje izvrsnih nastavnika 1

voda koji se Zele baviti nastavnickom profesijom, te kontinuirani individualni rast i razvoj
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njihovih karijera; obogacéivanje baze znanja potrebne u nastavnickoj profesiji; doprinos rastu i

razvoju raznih stru¢nih i civilnih zajednica.

Odjel specijalnog obrazovanja bavi se kvalitetnom pripremom buducéih nastavnika za
poucavanje ucenika s posebnim poteskocama. Oni koji zavrSe ovaj program, dobivaju
diplomu nastavnika specijalnog obrazovanja, s dozvolom koja im omogucuje poucCavanje
djece s posebnim potrebama od predskolske dobi do srednjoskolske dobi. Oni dobivaju
dozvolu za poucavanje ucenika s blagim poteSkocama u podrucju u€enja, poremecajima u
ponasanju, metalnom retardacijom, invaliditetom i traumatskim ozljedama mozga. Nadalje,
studenti koji zavrSe ovaj program mogu dobiti i dozvolu za izvodenje svih ostalih programa
predskolskog 1 osnovnoskolskog obrazovanja (ne samo obrazovanje djece s posebnim
potrebama). Ova raznolikost onima koji diplomiraju omogucuje da budu uspjesni strucnjaci u
obrazovanju djece s posebnim potrebama te da koriste svoje specijalizirane vjeStine u
pracenju rada i ocjenjivanju tih ucenika, individualnom poucavanju, upravljanjem socijalnim
ponasanjem te komunikacijom s roditeljima i1 ostalim obrazovnim stru¢njacima. Studenti u
okviru izabranih smjerova takoder imaju priliku birati izmedu obrazovanja za rad s djecom s

posebnim potrebama ili opéeg obrazovanja.

Sudionici: nastavnici Odjela specijalnog obrazovanja Fakulteta obrazovnih znanosti

Sveucilista Arizona — West.

Iako su nastavnici Odjela specijalnog obrazovanja Fakulteta obrazovnih znanosti bili obvezni
prisustvovati on-line poucavanju, veéina nastavnika je izrazila potrebu za dodatnim
obrazovanjem u on-line poucavanju i koriStenju alata za dizajniranje kolegija. Samo su dva
fakulteta specijalnog obrazovanja 2002. godine imala i odrzavala web-stranicu, a jedan je
sudjelovao u razvoju prvog virtualnog sveucilisnog kolegija 1997°. Kao dio dviju stipendija
koje je dobio Fakultet obrazovnih znanosti SveuciliSta 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 poucavanje, College of Extended Edcuation

® Profesorica Anne Nevin je razvila i ponudila SPE 598 Primjena najboljih primjera dobre prakse u obrazovanju
od 1997. te je poucavala trenutnu suradnicu na fakultetu, dr. Susan Stutler, nastavnicu u programu obrazovanja
Nadarenih - Deer Valley. Dr. Nevin je 1998. takoder razvila i ponudila SPE 311 program Usmjeravanje prema
obrazovanju djece s posebnim potrebama koji sad poucava dr. Kathleen Harris. Trenutno je nekoliko suradnika
fakulteta zainteresirano kako poucavati taj kolegij on-line.
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Sveucilista u Arizoni) kako bi naucili koristiti alat za dizajniranje kolegija (Courselnfo na
Blackboard.com) U prolje¢e 2002. u stru¢nom usavrSavanju za on-line poucavanje

sudjelovalo je Sest redovitih 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 dogadaju u pojedinaca
za vrijeme usvajanja inovacija (Hall & Hord, 2001). Taj model omogucuje pristup
proucavanju promjena na nacin da se paznja usmjerava na potrebe pojedinaca i na opisivanje
njihova razvoja tijekom vremena u kojem uce kako koristiti inovacije.

U literaturi se moze susresti primjena ovog modela koriStenjem “Upitnika stupnjeva
zabrinutosti” za proucavanje problema vezanih uz posebne potrebe u obrazovanju. Rainforth
je (2000) koristio ovaj model za evaluaciju utjecaja obrazovanja temeljenoga na inkluziji, kao
jednoga od dodiplomskih kolegija za pripremanje studenata za rad s u€enicima s visestrukim
poteskocama. Pedron i Evans (1990) koristili su upitnik stupnjeva zabrinutosti kako bi utvrdili
koliko razredni nastavnici prihvacaju savjetodavni pristup. Sudionicima su ponudeni oblici
samoucenja povezani sa savjetodavnim modelom: informacije (1 stupanj), upravljanje (3
stupanj) 1 posljedice (4 stupanj). ZnaCajno smanjenje zabrinutosti je zabiljezeno kod
implementacije svih triju modula pri ¢emu je najvece smanjenje bilo za modul upravljanja.
Ovi rezultati ukazuju kako su nastavnicima u ranim fazama implementacije savjetodavnog
pristupa od vece koristi prakticni detalji koji se odnose na konkretne upute o tome kako nesto
uciniti, nego opcenite teorije i1 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 ukljucenosti u nju; (2) interes da se nauci nesto vise o inovaciji, uz
malu osobnu zabrinutost; (3) osobna nesigurnost o zahtjevima inovacije, briga o prikladnom
udovoljavanju zahtjevima te zabrinutost o moguc¢im konfliktima s postoje¢im strukturama i
obvezama; (4) brige vezane uz procese i zadatke koristenja inovacije 1 najbolje iskoriStenosti
informacija i resursa; (5) usmjeravanje 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 opcenitije koristi od inovacije i
razvoja mogucih alternativa.

Upitnik stupnjeva zabrinutosti bio je primijenjen i prije uklju€ivanja nastavnika u on-line

radionicu poucavanja i ucenja, kako bi se upoznali s pedagoskim aspektima vezanima uz
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takav oblik poucavanja. Nakon zavrSetka 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). Promjene u stupnjevima zabrinutosti 21
sudionika (6 ih je odustalo, 9 ih je dovrSilo on-line radionicu, a 6 ih je jo$ bilo ukljuceno u
nju) bile su podvrgnute analizi. Usporedbe sudionika za sve tri kategorije (odustali, zavrsili, u
tijeku) pokazuju relativno sli¢ne obrasce, iako ukazuju na to da nema ocite razlike medu
onima koji su zavr$ili 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.

Tablica 4.1. T-test vrijednosti za svaki od 7 stupnjeva zabrinutosti

Faza Faza Osobna Faza Faza Faza Faza
svjesnosti informacija faza upravljanja posljedica suradivanja preusmjeravanja
Pretest 10.0 20.6 19.6 18.6 222 19.3 14.3
Posttest 132 243 18.4 17.3 25.7 242 21.8
t-test 0.1240 0.1533 0.3490 0.3465 0.1733 0.0584 0.0055

Promjene u svakoj od sedam faza zabrinutosti za sve one koji su zavrsili ili gotovo zavrsili
on-line radionicu analizirane su t-testom za male uzorke. T-test za zavisne uzorke pokazao je
da postoji statisticki znacajna razlika (t < .05) u opcenitom stupnju zabrinutosti prije i nakon
sudjelovanja u radionici za fazu preusmjeravanja. Postoji znacajna razlika izmedu relativne
frekvencija prije radionice (koja je iznosila 38%) i one dobivene nakon radionice (koja je
iznosila 73%). Ova promjena relativne zabrinutosti ukazuje da je sudjelovanje u on-line
radionici povecalo zabrinutost sudionika, $to je bilo 1 o¢ekivano.

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 vodenja nastave moze
promijeniti kao rezultat koriStenja Interneta kao medija provodenja nastave (Cestica 17. u
upitniku), oko dobivanja viSe informacija (Cestica 28. u upitniku) te ucenja o tome kako se
njihove uloge mogu promijeniti (Cestica 33. u upitniku). Razlika koja je blizu granice
znacajnosti (p=.0584) dobivena je za fazu preusmjeravanja. To ukazuje da se zabrinutost
sudionika promijenila od relativno slabijeg intenziteta do veceg intenziteta kao rezultat ucenja
o Internetu kao “isporucitelju” nastave. Ova povecana zabrinutost za suradivanje s drugima
(npr. Cestice 10. 1 27. u upitniku) moze biti izravan ishod shvacéanja potrebe za koordiniranjem
i suradnjom s profesionalnim bibliotekarima, kako bi ¢itanje bilo dostupno i u on-line obliku,

te sa onima koji se bave dizajnom materijala za poucavanje ili analitiCarima tehnicke podrske.
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Pomak u zabrinutosti ocituje se takoder i u komentarima sudionika za vrijeme intervjua
provedenih u fokus-grupama nakon radionica. Sudionici su medusobno podijelili brojne
anegdote 1 zabrinutosti koje su se podudarale s relativnim promjenama opazenih na
kvantitativnim podacima. Na prvoj se radionici raspravljalo o ukupno 17 komentara koji su
odrazavali ocekivanja ili tjeskobu (komentare je zapisivala autorica za vrijeme upoznavanja
23 od 25 sudionika). Pojavile su se dvije teme: ona vezana uz zabrinutost oko osobne
kompetencije te ona vezana uz zabrinutost o utjecaju na onoga koji uci. Ove teme su sli¢ne
onima u osobnoj fazi i fazi posljedica, kod kojih se pokazuju promjene u smjeru zabrinutosti
nakon radionice. Kao §to se vidi iz tablice 4.2., nakon radionica su se pojavile razli¢ite teme
vezane uz raspravu o spomenutim 17 razlicitih zabrinutosti. Identificirane su Cetiri teme:
snalazenje u on-line okruzenju kako s aspekta studenta tako i s aspekta nastavnika, utjecaj na
one koji uce, osobna kompetencija 1 redizajniranje. Ove teme potvrduju promjene u
zabrinutosti vezane uz faze upravljanja, posljedica i preusmjeravanja. Komentari koji su
uslijedili nakon radionice, a vezani uz brigu o redizajniraju, takoder se odrazavaju u
komparativnom povecanju relativnog intenziteta za fazu preusmjeravanja, jedinu fazu za koju

se pokazala statisticki znaCajna razlika.

U tablicama 4.2. i 4.3. prikazana je analiza tema’ koje su se javile u komentarima 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”)
Koliko vremena zahtijeva ovakav nacin poucavanja?

Ja sam tehnofob, tehno-pocetnik

Moze li se Internet “razbiti”?

Mozemo li udovoljiti potrebama studenata?

Moze li se savjetovanje provoditi preko Interneta i kako?

Vidim mnogo mogucnosti. Volio bih vidjeti nesto vrijedno Sto pomaze
studentima da postanu bolji nastavnici

Osobne: 11/17

Posljedice: 5/17

7 Doslovni komentari u tablicama navedeni su slu¢ajnim redoslijedom u svrhu zatite anonimnosti sudionika.
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Tablica 4.3.

Teme koje su se javile poslije radionice (N=17 komentara)

Prvo sam mislio da se neéu moci zamisliti kao on-line nastavnik, sad sve vise
razmisljam o mogucnosti kako to biti

Radionica mi je ukazala na potpuno nov nacin razumijevanja pedagogije on-
line poucavanja

Mozda je ono o cemu se tu radi nova svijest o pedagogiji za poucavanje putom
racunala?

Osobne: 3/17

Posliedice: Mogu “vidjeti” kako razlicite osobnosti izadu na vidjelo u pisanom dijalogu!

osljedice: 5/17 . . . o . A
Uzbuden sam Sto ¢u saznati mogu li sudionici metakognitivno razmisljati o

pedagogiji koju koristimo u isporucivanju on-line kolegija, te mogu li se cak

vidjeti u ulozi potencijalnog Internet-nastavnika djece s poteskocama

Moram se sjetiti povezati s knjiznicom Fletcher, kako bi oni koji pohadaju

kolegij mogli on-line doci do literature potrebne za kolegij; to ukljucuje rad

unaprijed kako bi se navrijeme rezervirala literatura

Kako mogu nadomjestiti nedostatak neverbalnih znakova koji nisu prisutni i

koji mi nedostaju tijekom on-line poucavanja (ton glasa, tjelesni pokreti,

facijalna ekspresija)?

Koja je nasa uloga kao on-line nastavnika u ucenju studenata, kako sami

koristiti te alate?

lako sam imao neko prethodno znanje o on-line poucavanju, radionica mi je

pruzila okvir za oblikovanje vlastite nastave i nacina poucavanja pomocu

Interneta

Migu li sudionici raditi samoevaluaciju vlastitog sudjelovanja u on-line

okruzenju s obzirom na podrucje koje uce? Postoji li kakav dokaz da se tijekom

on-line interakcija koristi proces konzultacija?

Upravljanje: 6/17

Redizajniranje: 2/17

Rasprava

Sazeto reCeno, ¢ini se kako je on-line radionica dala motivaciju i bitne informacije autorima o
razvijanju on-line nacina poucavanja. Razvojne faze uocene kod nastavnika u ovom
istrazivanju u skladu su s nacelima koja preporucuju drugi autori. U ¢lanku objavljenome
2002. (Exceptional children, 25(2)), dvojica prepoznatih stru¢njaka u podru¢ju primjene
obrazovne tehnologije u specijalnom obrazovanju, Kiefer-O'Donnell (Sveuciliste u Montani) i
Spooner (Sveuciliste u Sjevernoj Karolini), preporucila su sedam nacela cjelozivotnog ucenja
za nastavnike koji su zeljeli integrirati efikasnu pedagogiju i elektronicki podrzane metode
poucavanja u pripremi nastavnika. Ova nacela prvi je predlozio Art Chickering i suradnici
1996. godine. Efikasno poucavanje moze biti od velike vaznosti za odrasle koji u¢e pomocu
tehnologije u slu¢ajevima kad ona: 1) poti¢e kontakt izmedu studenata i nastavnika; 2) razvija
reciprocitet 1 suradnju medu studentima; 3) potice aktivno ucenje; 4) daje brzu povratnu
informaciju; 5) Stedi vrijeme potrebno za obavljanje zadatka; 6) potice visoka ocekivanja; 7)

postuje raznovrsnost talenata i naCina ucenja. Pored naina poucavanja koji su u skladu s
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preporukama za on-line pedagogiju, on-line rad na kolegiju, Sto ga je razvilo nastavno
osoblje, ukljucivao 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 obuhvadene u materijalima za ucenje, te neformalan dijalog s nastavnicima,
vr$njacima i ostalima. Evaluacija pisanih uradaka ukljucuje obra¢anje paznje na kvalitetu i
smisao napisanog. Ispitivanje je svedeno na najmanju mjeru, a uklju¢uje mjesavinu eseja i

testova objektivnog tipa.

OgraniCenje ovoga istrazivanja jest malen broj sudionika sa samo jednog sveuciliSta. S
obzirom na to, replikacija ovog istrazivanja na nastavnicima drugih sveuciliSta moze pokazati
promjene u zabrinutostima kao rezultat implementacije kolegija kojeg su razvili.
Longitudinalna istrazivanja mogu pokazati kako izravno iskustvo s on-line poucavanjem
moZe utjecati na odluku o promjenama naéina poudavanja. Cini se kako je upitnik stupnjeva
zabrinutosti sam po sebi osjetljiv na promjene u zabrinutosti koje su konzistentne s razvojnim
fazama uocenih 1 kod usvajanja drugih inovacija. Sudjelovanje u on-line radionici je
zaposlenicima ukljucenim u ovo istrazivanje omogucilo usvajanje osnovnih informacija o on-
line pedagogiji, kao 1 izravno iskustvo u procesu poucavanja prisutnom u on-line poucavanju.
Njihova zabrinutost vezana uz Internet kao sredstvo poucavanja, pomakla se u smjeru o
kojem su izvjeStavali 1 drugi koji su procjenjivali utjecaj obrazovnih inovacija koristeci
“Model usvajanja na temelju zabrinutosti”. To znaci da su se zabrinutosti sudionika u osobnoj
fazi, tijekom upoznavanja s inovacijom, smanjile, dok su se zabrinutosti vezane uz
upravljanje, posljedice i redizajniranje, povecale. Ne samo da su navedene promjene, utvrdene
kvantitativnom analizom i1 usporedbom rezultata dobivenih upitnikom stupnjeva zabrinutosti
prije 1 nakon radionice, statisticki znacajne (p < .05) ve¢ one izlaze na vidjelo 1 u kvalitativnoj
analizi tema i komentara sudionika u debrifingu prije i nakon radionice.

Ipak, mozda je najvazniji ishod taj $to su zaposlenici odlu¢ili ponuditi najmanje jedan on-/ine
kolegij 1 nekoliko web-podrzanih satova za studente kojima je obrazovanje djece s posebnim
potrebama glavni smjer (Odjel specijalnog obrazovanja, interni dopis iz studenoga 2002). Cini
se kako je stru¢no usavrSavanje zaposlenika Odjela za specijalno obrazovanje potaknulo

uvodenje novih na¢ina poucavanja kolegija.
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Primjer 7.

ZajedniCka europska nacela za sposobnosti i kvalifikacije ucitelja

(Common European Principles for Teacher Competences and Qualifications)

EUROPEAN COMMISSION
Directorate-General for Education and Culture

Uvod

Ovaj tekst izlaze zajednicka europska nacela za sposobnosti i1 kvalifikacije ucitelja koja su
zamisljena tako da odgovaraju izazovima postavljenima u zajednickom privremenom izvjescu
Europskog vije¢e 1 Europske komisije za unaprjedivanje obrazovanja i stru¢nog usavrsavanja
2010. (Joint Interim Report by the European Council and the European Commission on
Progress Towards Education and Training 2010)°. Svrha im je da na odgovarajuéi nain

podupru razvoj novih strateskih politika u obrazovanju na nacionalnoj i regionalnoj razini.

Pozadina

Ucitelji’ imaju presudnu ulogu u podrzavanju iskustva ugenja, kako kod djece i mladih tako i
u odraslih uc¢enika. Oni su klju€ne osobe u razvoju obrazovnih sustava i primjeni reforma koje
Europsku uniju mogu uciniti najuspjesnijim prostorom gospodarstva znanja u svijetu do 2010.
g. Njihova struka, koja je nadahnuta vrijednostima druStvene ukljucenosti i potrebom
njegovanja potencijala svih ucenika, vrsi jak utjecaj na drustvo i ima odlucuju¢u ulogu u

unapredivanju ljudskih mogucnosti 1 oblikovanja narastaja buduénosti. Stoga, da bi dosegla

¥ Education and Training 2010 — The Success of the Lisbon Strategy Hinges on Urgent Reforms (J.IR.)
(Obrazovanje i usavrsavanje 2010 — Uspjeh Lisabonske strategije vezan je za hitne promjene).

Zajednicko privremeno izvjesée koje su Vijece i Komisija prihvatili 26. veljace 2004., str. 28. Izvjesce je
posebno naglasilo potrebu uspostave europskog okvira kvalifikacija, kao doprinosa uspostavi Europe
obrazovanja i usavr§avanja.

’ U ovom dokumentu ucitelj je priznata osoba i ima status ucitelja (ili odgovarajuéi) u skladu sa zakonima i
propisima pojedine drzave. Rije¢ odgovarajuci potrebna je ovdje stoga Sto u nekim drzavama mozda postoje
skupine ucitelja razli¢itih zvanja ali posjeduju isti status. U ovome kontekstu ucitelji mogu raditi s predskolskom
djecom, ucenicima u osnovnom i srednjem obrazovanju, s odraslim ucenicima te polaznicima strukovnih
programa na visim i visokim skolama i veleuciliStima ili organizacijama za strucno usavrSavanje.
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taj visoki cilj, Europska unija mora ulogu ucitelja, njihovo cjelozivotno obrazovanje te stru¢ni

razvoj postaviti medu prioritetne ciljeve.

Obrazovanje ucitelja trebalo bi ih pripremati da odgovaraju sve veéim izazovima druStva
znanja, no takoder i za aktivno sudjelovanje u tom drustvu, kao i za pripremanje u¢enika na
samostalno cjelozivotno ucenje. Ucitelji bi zato trebali moc¢i promisljati o procesima ucenja i
poucavanja stalnim angazmanom na znanju predmeta kojim se bave, sadrzaju kurikuluma,
pedagogiji, inovacijama, istrazivanjima, kao 1 drustvenim i kulturnim dimenzijama
obrazovanja. Obrazovanje ucitelja mora biti na visokoskolskoj ili odgovarajucoj razini,
podrzano ¢vrstom suradnjom izmedu visokoSkolskih ustanova i ustanova u kojima c¢e se

ucitelji zaposljavati.

Ucitelji imaju kljuénu ulogu u pripremanju ucenika 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 Sto ith medusobno dijele. Moraju biti
sposobni kretati se unutar svoje struke diljem Europske unije. Stoga treba dati prednost
razvoju medusobnog povjerenja i priznavanja sposobnosti i kvalifikacija ucitelja 1 instruktora

medu drzavama-¢lanicama EU.

[ako ucitelji imaju klju¢nu u logu u druStvu, oni u njemu ne mogu djelovati sami. Visoka
kvaliteta obrazovanja ucitelja mora biti poduprta ¢vrstim nacionalnim ili regionalnim
strateSkim politikama, koje uvazavaju potrebnu materijalnu podrsku uciteljima. Te strategije
moraju odredivati 1 po€etno obrazovanje ucitelja, kao 1 stalno stru¢no usavrSavanje, a moraju
biti oblikovane u Sirem kontekstu opce strategije poucavanja. Obrazovanje ucitelja utjeCe na
kvalitetu ucenja i stoga mora biti dio nacionalnih ili regionalnih sustava koji su usmjereni na

unapredivanje i vrednovanje kvalitete obrazovanja i usavrSavanja.

Zajednicka nacela
Ova zajednicka europska nacela morala bi posluziti kao sredstvo podrske razvoju strateskih

politika za obrazovanje ucitelja na nacionalnoj odnosno regionalnoj razini. Ona mogu biti

poticaj i za razvoj strateskih politika koje ¢e odgovoriti na razinu i raspon izazova s kojima se
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suoCava Europska unija, te koje ¢e poboljsati kvalitetu i ucinkovitost obrazovanja u cijeloj

Europi.

Zajednicka europska nacela su:

Visoka strucna sprema. Visoka kvaliteta obrazovnih sustava zahtijeva da se svi ucitelji
obrazuju u visokoSkolskim ustanovama ili ustanovama odgovarajuce razine. Svaki
ucitelj mora imati moguénost nastaviti studij na poslijediplomskom studiju do najvise
razine, s ciljem unapredenja svoje uciteljske sposobnosti 1 povecanja svojih
mogucénosti za napredovanje unutar struke. Obrazovanje ucitelja je viSedisciplinarno.
To nacelo zahtijeva da ucitelj posjeduje: 1) znanje iz predmete koji predaje; 2) znanje
iz pedagogije; 3) vjeStine i sposobnosti potrebne za vodenje ucenika i pruzanje
podrske wucenicima; 4) razumijevanje druStvenog 1 kulturoloskog znacenja
obrazovanja. Sve to uciteljima 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 samopouzdanje

promisljenih prakticara koji razborito upravljaju informacijama i znanjem.

Zanimanje postavljeno u kontekst cjelozivotnog ucenja. Obrazovanje ucitelja
podrazumijeva stalan strucni razvoj i obuhvaca cijeli raspon profesionalne karijere
pojedinca. Ucitelji prepoznaju vaznost stjecanja novih znanja i sposobni su koristiti
inovacije i spoznaje u svrhu prenoSenja novih informacija. Potpuno su angazirani u
proces cjelozivotnog ucenja i sposobni su napredovati i prilagodavati se novim
zahtjevima tijekom svoje karijere. Aktivno sudjeluju u stru¢nom usavrSavanju, Sto
biva priznato unutar njihovih vlastitih sustava. Takoder doprinose da mladi ljudi, kao i

odrasli, postanu neovisniji cjelozivotni uéenici.

Mobilno zanimanje. Mobilnost je glavna odrednica kako temeljnog obrazovanja
ucitelja tako 1 daljnjih programa njihova usavrsavanja. Ucitelje se potice da rade dulje
vrijeme u drugim europskim drzavama. Takvim ucditeljima priznat je njihov status u
zemlji-domacinu, a njihovo sudjelovanje je priznato i cijenjeno u vlastito] mati¢noj
drzavi. Postoji 1 moguénost njihove pokretljivosti izmedu razli¢itih razina
obrazovanja, kao 1 prema razli¢itim strukama u obrazovnom sektoru i sektoru stru¢nog

usavr$avanja.
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e Zanimanje temeljeno na partnerstvu. visokoobrazovne ustanove sklapaju partnersku
suradnju sa Skolama, visokim Skolama i ustanovama za stru¢no usavrsavanje. UCitelje
se potice da preispituju spoznaje dobre prakse i u svoj rad ukljuce svjeze inovacije i
istrazivanja, u svrhu drzanja koraka s ubrzanim razvojem drustva znanja. Obrazovanje
Sto ga pruzaju visokoskolske ustanove poboljSano je saznanjima iz suvremene Skolske

prakse. Obrazovanje ucitelja je, samo po sebi, predmet poucavanja i istraZivanja.

Kao rezultat svega toga, uciteljsko zanimanje postaje privlacno, a status ucitelja je visok.
Ucitelji su priznati kao temeljni nositelji razvoja vrijednosti druStvene ukljucenosti 1 u
pojedinca i u drustvu. Visoko su obrazovani, stalno razvijaju i preispituju svoje sposobnosti te

za to dobivaju odgovarajucu naknadu.

Provodenje u djelo: klju¢ne sposobnosti

Poucavanje, usavrSavanje i obrazovanje moraju se promatrati u najSirem smislu. Takav
pristup doprinosi ne samo gospodarskom nego 1 kulturnom videnju drustva znanja. Stoga bi
ucitelji trebali biti osposobljeni za ucinkovit rad u trima podrucjima koja se djelomice

preklapaju.

Ucitelji bi morali biti osposobljeni za:
e rad s informacijama, tehnologijom i znanjem,;
e rad s ljudima — ucenicima, vjezbenicima, odraslim ucenicima, suradnicima i ostalim
partnerima u obrazovanju;
e rad u drustvu i s drustvom na lokalnoj, regionalnoj, nacionalnoj, europskoj i §iroj

globalnoj razini.

Njihov rad u navedenim podru¢jima trebao bi biti:
e utemeljen na stru¢nom kontinuitetu cjelozivotnog ucenja;

e povezan s Europskim okvirom za kvalifikacije.

Razvoj stru¢nih sposobnosti valjalo bi promatrati u kontinuitetu njihova profesionalnog

zivota. Ne treba ocekivati da ¢e svi ucitelji nakon temeljnog obrazovanja posjedovati sve
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neophodne sposobnosti. No za uprave Skola izazovno je osigurati takve sposobnosti na

kolektivnoj razini, tj. na razini ustanove.

Ucitelji bi trebali biti sposobni za opisane aspekte svoje profesije.

Primjena znanja, tehnologije i informacija. Ucitelji su sposobni raditi s razliitim
oblicima znanja. Njihovo obrazovanje omogucava im pristup znanju te ih
osposobljava da analiziraju, vrednuju, preispituju i prenose, ucinkoviti koristeéi
tehnologiju ondje gdje je to prikladno. Njihove pedagoske vjestine dozvoljavaju im da
izgrade 1 upravljaju nastavim okruzenjem 1 zadrze intelektualnu slobodu izbora pri
posredovanju znanja. To takoder omogucava inovativnost i kreativnost. Njihovo
povjerenje u uporabu informacijskih i komunikacijskih tehnologija dopusta im da ih
ucinkovito uklju¢e u nastavu. Oni su osposobljeni da vode i1 podrzavaju ucenike pri
snalazenju u mreZzama u kojima se informacije mogu pronalaziti i nadogradivati.
Takoder, ucitelji imaju visoku razinu znanja i razumijevanja svojega nastavnog
predmeta, a na ucenje gledaju kao na cjelozivotno putovanje. Prakti¢ne i teoretske
vjestine omogucavaju im da Sirok raspon strategija ucenja i poucavanja usklade s

potrebama ucenika.

Rad s ljudima. Uciteljski rad je zanimanje temeljeno na vrijednostima drustvene
ukljucenosti i njegovanja potencijala svakoga pojedinog u€enika. Ucitelji su sposobni
raditi s ucenicima kao pojedincima i podrzati ih u razvoju kako bi postali aktivni
¢lanovi drustva, spremni na sudjelovanje u zajednici. Ucitelji razvijaju i suradnicke
oblike rada kako bi povecali kolektivnu inteligenciju u¢enika. U¢itelji poznaju nacela
ljudskog rasta i razvoja, i pokazuju samopouzdanje u odnosu s drugima. Oni sudjeluju
i medusobno suraduju s drugim uditeljima, kako bi $to bolje unaprijedili ucenje i

poucavanje.

Rad s drustvom i u drustvu. Ucitelji doprinose pripremi u€enika za njihovu ulogu
gradana Europe, te im pomaZzu u osiguravanju shvacanja vaznosti cjeloZivotnog
ucenja. Sposobni su promicati mobilnost i suradnju u Europi. Razumiju nacin na koji
obrazovanje i usavrSavanje doprinose razvoju povezanog drustva. Razumiju ravnotezu
izmedu postivanja 1 svijesti o razli¢itosti kultura u€enika, te prepoznaju zajednicke
vrijednosti. Takoder razumiju Cinitelje koji doprinose druStvenom povezivanju i

iskljuCenosti, te su svjesni eticke dimenzije drustva znanja. Oni mogu ucinkovito
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suradivati sa suradnicima i ostalim sudionicima u obrazovanju — roditeljima,
ustanovama za izobrazbu ucitelja 1 predstavnickim skupinama. Oni su svjesni da dobro
obrazovanje 1 usavrSavanje osiguravaju uceniku raznovrsnije mogucnosti
zapoSljavanja. Njihovo iskustvo i stru¢nost omogucavaju im da rade na sustavima

osiguranja kvalitete.

Preporuke donositeljima nacionalnih i regionalnih strateskih politika

Ove su preporuke namijenjene onima koji su zaduzeni za izradu nacionalnih i regionalnih

strateSkih politika, kako bi se one primijenile u skladu sa zajednickim europskim nacelima.

1.
2.

Ucitelj mora imati visoku Skolsku spremu ili odgovarajuc¢u kvalifikaciju.

Programi obrazovanja ugitelja trebaju biti rasporedeni u sva tri ciklusa'® visokog
obrazovanja, kako bi se osiguralo njihov mjesto u europskom prostoru visokog
obrazovanja te kako bi se povecala moguénost napredovanja i mobilnost unutar struke.
Potrebno je promicati doprinos prakse temeljene na istraZzivanju i saznanjima za razvoj
novih znanja u obrazovanju.

Partnerstvo izmedu ustanova koje ¢e zaposljavati ucitelje, visokih i visih Skola,
ustanova za stru¢no usavrSavanje i visokoskolskih ustanova, mora se poticati kako bi
dalo podrsku visokokvalitetnom usavrSavanju i1 ucinkovitoj praksi, te razvijalo
inovacijske mreze na lokalnoj i regionalnoj razini.

Za kontinuirano stru¢no usavr$avanje ucitelja potrebne su povezane i primjereno
potpomognute strategije cjelozivotnog ucenja. UsavrSavanje znanja o nastavnom
predmetu struke, kao i pedagosko usavrSavanje uciteljima mora biti dostupno tijekom
cijelog radnog vijeka te na odgovarajuéi nacin nagradivano.

Sadrzaji programa temeljnog obrazovanja i stalnog stru¢nog usavrSavanja moraju
odrazavati vaznosti interdisciplinarnog 1 suradni¢kog pristupa ucenju.

Programi mobilnosti morali bi biti ukljueni u programe temeljnog obrazovanja i

stru¢nog usavrSavanja ucitelja.

1% Godine 1999. ministri 29 europskih drZava potpisali su Bolonjsku deklaraciju koja se zauzima za uspostavu
europskog prostora visokog obrazovanja. Ona uvodi visokoskolsko obrazovanje u dva ciklusa. Na Berlinskoj
konferenciji 2003. godine tim je dvama ciklusima dodan i tre¢i — ciklus doktorskog studija.
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8. Programi temeljnog obrazovanja i stru¢nog usavrSavanja ucitelja moraju uciteljima
pruzati znanja i iskustva europske suradnje, kako bi mogli svoje ucenike poucavati
kako postati gradanima Europe.

9. Program temeljnog obrazovanja i stru¢nog usavrSavanja ucitelja mora promicati i
pruzati prilike za ucenje europskih jezika.

10. Treba dati prioritet razvoju veceg medusobnog povjerenja i vece transparentnosti
kvalifikacija ucitelja u Europi, kako bi se omoguc¢ilo medusobno priznavanje

kvalifikacija i povecala mobilnost ucitelja.

Priznanje. Skupina A je raspravijala i usuglasila se oko temeljnih pojmova, raspona i
sadrzaja Europskog okvira sposobnosti i kvalifikacija ucitelja i voditelja, na sastanku u
srpnju te ih doradila tijekom izrade Izvjes¢a o napretku 2004. Prema dogovoru na
posljednjem plenarnom sastanku, Komisija je sazvala skupinu strucnjaka s podrucja
obrazovanja ucitelja da potanko razrade okvire sposobnosti. Zeljeli bismo izraziti nasu
zahvalnost na vremenu i trudu toj skupini ¢iji su clanovi bili: prof. Sonia Blanford, dekanica
za obrazovanje na Canterbury Kent University Collegeu; prof. Bernard Cornu, procelnik
Informatickog odjela Nacionalnog instituta za pedagoska istraZivanja, Francuska; prof-
Hannele Niemi, prorektorica helsinskog Sveucilista, Finska, prof. Pavel Zgaga, Pedagoski

fakultet Sveucilista u Ljubljani, Slovenija.
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Primjer 8.

Osiguravanje kvalitete inicijalnog obrazovanje ucitelja i nastavnika:

standardi inicijalnog obrazovanja ulitelja i nastavnika u Skotskoj

(Quality Assurance in Initial Teacher Education
The Standard for Initial Teacher Education in Scotland
Benchmark Information)

URL: http://www.gaa.ac.uk/crntwork/benchmark/ITEScot/teachereducation.pdf

Predgovor

Ovaj dokument opisuje standarde inicijalnog obrazovanja u¢itelja i nastavnika u Skotskoj.

Priprema ovog dokumenta odvijala se u okviru nacionalne strategije za osiguranje kvalitete
inicijalnog obrazovanja uditelja i nastavnika u Skotskoj. Onima koji imaju direktan ili
indirektan interes za ovo podrucje, dokument omogucuje da identificiraju one klju¢ne
probleme koji bi trebali biti poticaj za rad na programima iz tih podrucja. Ovaj dokument je

bio predmet Siroke javne rasprave i stru¢nih konzultacija.

Okvir za odrednice nudi sveobuhvatan pregled inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika te
nije ograniCavajuci za one koji razvijaju obrazovne programe. Posebna paZnja posvecena je
glavnim aspektima koje treba uvaziti pri izradi programa, primjerice, profesionalnim
vjeStinama 1 sposobnostima, profesionalnim znanjima 1 razumijevanju, profesionalnim
vrijednostima 1 osobnoj posvecenosti. Takoder su identificirane tzv. prijenosne (transferne)
vjestine — vjestine koje se mogu primijeniti u drugim podru¢jima izvan onoga u kojem su

primarno naucene.

Paznja je takoder posveéena nacionalnim zahtjevima inicijalnog obrazovanja ucitelja i
nastavnika 1 ovaj dokument ukljucuje kompetencije iz Smjernica za programe inicijalnog
obrazovanje uéitelja i nastavnika u Skotskoj (SOEID 1998). Programi ¢e 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 ¢e trebati razvijati, prociS¢avati 1 usavrsavati kroz provedbu i osvrt na njihovu
ucinkovitost. NaSa je zelja da svatko tko procita ovaj dokument, ima koristi od njega, te se
nadamo da ¢e on pruziti podrSku za izradu programa namijenjenih trajnom profesionalnom
razvoju ucitelja 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 ucitelja i nastavnika u
Skotskoj ukljuéivat ¢e i niz drugih procesa i postupaka koji ée se nadogradivati na postojeée
odrednice kako bi se osigurao sustav visoke kvalitete. Vremenom se moze ukazati i
mogucénost da se racionaliziraju nacionalni zahtjevi za trajan profesionalni razvoj kao “Okvir

za obrazovanje ucitelja i nastavnika”, kojega bi ove odrednice bile klju¢ni dio.

Bart McGettrick

Skupina za inicijalno obrazovanje ucitelja i nastavnika

Lipanj 2004.
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1. Uvod

Dokument o inicijalnom obrazovanju u¢itelja i nastavnika u Skotskoj pripremljen je kako bi
ustanovio sveobuhvatan i jedinstven niz odrednica koje su preduvjeti za svaki program
inicijalnog obrazovanja uditelja i nastavnika u Skotskoj, te predstavlja 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 funkcionirati u ulozi
ucinkovitog pomagaca uceni¢kog ucenja, predan je profesionalnom razvoju i promisljanju i
moze uspjesno suradivati s kolegama u struci, ali 1 s drugim grupama i institucijama te s
¢lanovima razli¢itih zajednica kojima obrazovanje sluzi. Odrednice direktno sluze procesu
izrade prikladnog programa i ne odnose se direktno na vrednovanje studenata-buducih
nastavnika. Ipak, s obzirom da je vrednovanje integralan dio izrade programa i izvodenja
nastave, postojat ¢e jasne poveznice izmedu odrednica i kriterija za vrednovanje. Posebnu
smo paznju posvetili identifikaciji specifi¢nih znacajki koje se ofekuju kod studenta koji su
uspjesno zavrsili program inicijalnog obrazovanja za uéitelje i nastavnike u Skotskoj.
Odrednice, dakle, definiraju standarde vjeStina, sposobnosti, znanja, razumijevanja i

vrijednosti koje svi programi moraju ukljucivati i vrednovati.

Obrazovni okvir

Standardi inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika definirani su odrednicama koje su dio
niza sliénih odredbi razvijenih od strane Agencija za osiguranje kvalitete u visokom
obrazovanju, ali takoder uzimaju u obzir:
e prirodu samog programa inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika koji ukljucuje i
akademske 1 prakti¢ne elemente;
e inicijativu za kvalitetu u Skotskim Skolama i ulogu samoevaluacije Skola;
¢ niz drugih zahtjeva kojima se program mora prilagoditi.

Pritom su posebno vazne i smjernice $to ih regulira drzavna politika.
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e Smjernice za programe inicijalnog obrazovanja uéitelja i nastavnika u Skotskoj
(SOEID 1998).

e Procedura za akreditaciju i recenziju Generalnog nastavnikog vijea Skotske
(GTCS).

e (Odrednice Agencije za osiguravanje kvalitete u odnosu na Obrazovne studije.

e Razvoj nacionalnog okvira za strucne titule.

Naposljetku, vazan je trajni i razvojni partnerski odnos izmedu institucija visokog
obrazovanja i obrazovnih vlasti i Skola (detalji o formalnom statusu odrednica koji se odnose

na obvezujuce zahtjeve izlozeni su u Prilogu 1.).

Kome je namijenjen ovaj dokument?

Ocekujemo da ¢e ovi standardi inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika biti korisni:

e onima koji su ukljuceni u izradu, odobravanje, akreditaciju i vrednovanje programa;

e onima koji poucavaju te programe, ukljucujuci zaposlenike u institucijama visokog
obrazovanja i1 Skolama;

e osobama koje se bave vanjskim vrednovanjem;

e buduc¢im zaposlenicima;

e onima koji su odgovorni za vrednovanje, recenziju i pracenje programa,

e studentima koji ove programe pohadaju;

e onima koji su odgovorni za nadogradnju programa kontinuiranog profesionalnog
razvoja ucitelja 1 nastavnika (CPD), na temelju odrednica izlozenih u ovom
dokumentu;

e (lanovima drugih struka i Sire javnosti koji su zainteresirani za stru¢no obrazovanje

ucitelja i nastavnika.

Svrha odrednica

Odrednice se mogu koristiti u nekoliko svrha, primjerice:
e zaizradu programa inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika;
e kao obrazac za vrednovanje studenata;

e za davanje okvira za izvjeS¢ivanje o postignu¢ima studenata;
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e za identifikaciju podrucja za napredak u nastavni¢kom kontinuiranom profesionalnom
razvoju nakon inicijalnog obrazovanja. Moguce je da ¢e se koriStenjem ovog

dokumenta ustanoviti i druge svrhe.

2. Priroda i opseg odrednica

Profesionalnost

Programi inicijalnog obrazovanja ulitelja i nastavnika bave se stru¢nim obrazovanjem i
razvojem uditelja i nastavnika, pripremaju ih za rad u $kolama u Skotskoj i izvan nje te sluze
kao temelj za trajan osobni 1 profesionalni razvoj. Ovi programi su profesionalno zahtjevni,
kako bi osigurali da ucitelji 1 nastavnici budu predani izvrsnosti i sposobni raditi u svijetu
promjena i odgovornosti u okruzenju na koje utjece njihov drustveni, ekonomski, kulturoloski

i politicki kontekst.

Ocekivanja

Ovaj dokument jasno odreduje ocekivanja od svih programa koji pridonose izradi i
osiguravanju kvalitete inicijalnog obrazovanja uéitelja i nastavnika u Skotskoj, ukljudujuéi i
one koji se odnose na:
e preddiplomske programe (npr. BEd, BtechEd, BmusED);
e paralelne preddiplomske programe inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika (npr.
BA ili BSc s Diplomom iz Obrazovanja);
e poslijediplomske programe;

e dodatne kvalifikacije za ucitelje 1 nastavnike.
Razine postignuca
Odrednice su u direktnoj vezi s razinom postignuca koja se ocekuje od studenta koji uspjesno
zavrsi preddiplomski program i stekne kvalifikaciju ucitelja (u osnovnoj ili srednjoj skoli).

Programi inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika trebali bi osposobiti studenta da prijede

zadani prag razine postignuca svake odrednice, ali i da dodatno razviju neke od njih. Programi
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mu takoder mogu omoguditi da se razvija i dokaze u odredenim podrucjima, kako bi te (vec¢
spomenute) prijenosne vjestine prenio u druga podruc¢ja svoje strucne prakse, kroz trajan
profesionalni razvoj. Odrednice za programe inicijalnog obrazovanja ukljucuju 1 kompetencije
iz Smjernica za inicijalno obrazovanje ucitelja i nastavnika u Skotskoj (SOEID 1998), ali ne
ukljuCuju detaljne zahtjeve za odredeni kontekst, metode ucenja i poucavanja ili nacine
vrednovanja. DonoSenje odluke o tome se oc¢ekuje od onih koji izraduju 1 izvode programe, a

na njima je i da pokazu u kojemu su odnosu te odluke s odrednicama.

Prva faza nacionalnog okvira za strucnu kvalifikaciju

Odrednice ¢e sluziti kao vaZzna referentna to¢ka onima koji trenutno razvijaju standarde za

program trajnog stru¢nog usavrsavanja.

3. Kontekst programa inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika

Glavna strucna podrucja

Programi inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika su dinami¢ni, promjenljivi i razvojni.
Oni pripremaju studente da postupno preuzimaju profesionalne duznosti ucitelja i nastavnika
te da uzimaju u obzir prirodu obrazovnog sustava ne samo kako bi odgovorili na promjene u
profesionalnom kontekstu nego i kako bi pridonijeli tom procesu promjena. Raspon temeljnih
strucnih podrucja i zahtjeva za ucitelje 1 nastavnike ukljucuje:

e znanje i razumijevanje predmetnog podrucja za kojeg ¢e biti odgovorni,

e odgovornost za pridonoSenje cjelokupnom obrazovanju djeteta ili mlade osobe te
preuzimanje profesionalne odgovornosti za razvoj osobnosti, talenta te mentalnih,
duhovnibh i fizi¢kih sposobnosti djece 1 mladih;

e aktivno sudjelovanje u raspravama o trenutnim obrazovnim pitanjima i doprinos
procesu kurikularnog razvoja, razvoja zaposlenika i razvoja skole;

e provodenje razlicitih pristupa poucavanju kako bi kod ucenika olakSali i potaknuli
ucenje, ukljucujudi primijenjenu upotrebu informacijske i komunikacijske tehnologije,

e podrzavanje duhovne skrbi o u€enicima;
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e promoviranje jednakih prilika za sve ljude u inkluzivnom drustvu te aktivno
suprotstavljanje diskriminaciji;

e poticanje ucenja kod onih ucenika koji imaju teskoce u ucenju, ukljuujuéi i one
kojima treba podrska u ucenju pojedinih predmeta, kao i one koji imaju emocionalne
probleme i probleme u ponasanju;

e izvjeStavanje roditelja i drugih zainteresiranih o uspjehu i napretku djeteta;

e predanost i preuzimanje odgovornosti za svoj osobni profesionalni razvoj;

e koriStenje podataka iz istrazivanja i1 drugih relevantnih podataka kako bi bili
informirani o moguénostima izbora, promjenama i prioritetima u promoviranju
obrazovne prakse i napretka;

e primjerene odnose s drugim uciteljima i nastavnicima te s kolegama iz drugih struka,
laicima u podrucju i agencijama koje na razli¢ite nacine podrzavaju u¢enika i suradnju
s njima;

e obnaSanje administrativnih duznosti u skladu sa zahtjevima skole.

Treba naglasiti da ove temeljne zadatke treba provesti u praksu u razli¢itim drustvenim,
kulturnim, lingvisti¢kim i obrazovnim okruzenjima. To ¢e ukljucivati i rad s djecom kojima je
engleski strani jezik, ili se obrazuju na keltskom, kao i obrazovanje u religijskim Skolama 1i
drugim vrlo specificnim kontekstima. 1z navedenoga je jasno da ¢e ti programi od studenata
zahtijevati da provode znacajan dio vremena u Skolama ili drugim obrazovnim institucijama.
Samim time ¢e imati prilike poucavati djecu i mlade i profesionalno suradivati s drugim

uciteljima 1 nastavnicima, laicima u podrucju, roditeljima 1 drugim stru¢njacima.

Kljucna obrazovna nacela

Ovaj dokument ukljucuje odrednice koje se odnose na temeljne profesionalne zahtjeve.
Vremenom, a i1 zbog razli¢itih okruzenja u kojima ucitelji i nastavnici rade, moguce je da ce
se pojaviti 1 novi zahtjevi. Kako ti temeljni profesionalni zahtjevi ovise o razumijevanju
kljuénih obrazovnih principa, ocekuje se da ¢e se inicijalni obrazovni programi ucitelja i

nastavnika:

e oslanjati na Sirok raspon intelektualnih resursa, teoretskih pogleda 1 akademskih

disciplina kako bi pojasnili obrazovanje i kontekst u kojem se odvija;
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e pruziti studentima Siroko i1 uravnoteZeno znanje i razumijevanje glavnih ¢imbenika
obrazovanja u Sirokom rasponu okruZenja;

e poticati studente na rasprave s u¢enicima;

e poticati studente da se aktivnho bave temeljnim pitanjima ciljeva i1 vrijednostima
obrazovanja te odnosa obrazovanja i drustva;

e omoguciti studentima da se bave i1 crpe znanja iz obrazovnih teorija, istrazivanja,
obrazovne politike i prakse;

e poticati profesionalno promisljanje o obrazovnim procesima u razli¢itim okruzenjima;

e razviti kod studenata sposobnost da osmisle i odrze razuman argument o obrazovnim
pitanjima na jasan, lucidan i sveobuhvatan nacin;

e podizati razinu kvalitete u svim oblicima rada studenata, ukljucujuci i intelektualnu

neovisnost i kriticko misljenje.

4. Ulenje, poucavanje i vrednovanje

Proces ucenja i poucavanja

Od programa inicijalnog obrazovanje ucitelja 1 nastavnika oc¢ekuje se da posvete posebnu
paznju procesima ucenja i poucavanja. Institucije ¢e raditi kao partneri s Skolama i drugim
agencijama koje osiguravaju razne pristupe ucenju i poucavanju, kako bi studenti-buduci
nastavnici iskusili Sirok raspon obrazovnih strategija i pristupa obrazovanju. Programi ¢e
ukljucivati individualizirane satove, kao i aktivno sudjelovanje u grupnim aktivnostima,
suradnju s drugim stru¢njacima te timski rad. Posebna paZnja posvetit ¢e se ucinkovitoj

uporabi informatic¢kih tehnologija kako bi se poduprlo ucenje i poucavanje.

Rad u skoli

Obrazovanje studenata-buduéih nastavnika u znatnoj ¢e mjeri ukljucivati njihovo sudjelovanje
u Skolskom okruzenju.. Uéenje kroz rad s nastavnicima u praksi i drugim stru¢njacima u skoli
jedna je od temeljnih karakteristika inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika. Od svake se
institucije ocekuje da razvije vlastiti plan kako bi ostvarila suradnju s lokalnim vlastima i

ukljucila nezavisne Skole.
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Vrednovanje

Vrednovanje studenata-buducih nastavnika provodit ¢e se koriStenjem primjerene metode
prikupljanja podataka o njihovu uspjehu i napretku. Pritom ¢e biti ukljuceni podaci s
visokoskolskih obrazovnih institucija, kao 1 iz Skola i drugih mjesta gdje se ti studenti
obrazuju. Sheme vrednovanja razviti ¢e se kao dio programa studija, a oslanjat ¢e se na

spomenute odrednice.

5. Karakteristike profesionalnog razvoja

Programi inicijalnog obrazovanja uclitelja 1 nastavnika moraju promicati tri glavne
karakteristike profesionalnog razvoja:

e znanje i razumijevanje struke,

e strucne vjestine i sposobnosti,

e profesionalne vrijednosti i osobnu predanost.

Smjestanjem ovih karakteristika u trokut, Zeljelo se naglasiti da to nije samo popis
kompetencija i ishoda ve¢ da su one nerazdvojne u razvoju ucitelja i nastavnika: jedan aspekt
ne moze biti nezavisan od druga dva. Ta medusobna povezanost navedena tri aspekta kod

ucitelja/nastavnika razvija profesionalizam. slika 4.1. prikazuje tu medusobnu povezanost.

Slika 4.1. Karakteristike profesionalnog razvoja

Profesionalne
vrijednosti i
osobna predanost

AN

Stru¢ne vjestine i Znanje i
sposobnost1 umijevanje struke
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Programi koje se upravo razvijaju bit ¢e rezultat takve interakcije navedenih aspekata. Svaki
program bit ¢e uravnoteZen na drugaciji nacin, naglasavajuéi jedan od aspekata. No bez obzira
na to, on mora razvijati sva tri aspekta, a definirane su i odrednice za svaki od tih aspekata.
Programi ¢e biti izradeni tako da primjereno ukljuce svaki od aspekata i posebno naglase
njihovu interakciju. Odrednice uklju¢uju kompetencije i druge nacionalne zahtjeve za

kvalitetu inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika, kao 1 zahtjeve akademskog studija.

Vjestine koje se mogu koristiti i u drugim podrucjima

Programi inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika pomazu studentima razviti vjestine
koje se mogu primijeniti u drugim podrucjima studija ili profesionalnog Zivota. Te vjestine
nisu dodatne odrednicama, ali su ishodi uspjeSnog studiranja onih studenata koji su zavrsili

programe definiranih odrednicama.

Odprednice i ocekivani ishodi

Standardi inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika sadrze neke kljucne elemente toga
obrazovanja.

e (drednice koje definiraju zahtjeve za izradu programa inicijalnog obrazovanja ucitelja
1 nastavnika.

e Ocekivane ishode za svaku odrednicu kojima se pojasnjavaju i ilustriraju pojedini
aspekti postignuca studenata, a za koje je izraden program. Ove ¢e ishode koristiti
visokosSkolske obrazovne institucije za izradu strategije vrednovanja, kako bi se
osiguralo da su zahtjevi inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika zadovoljeni. Do
zavrSetka programa inicijalnog obrazovanja, od novokvalificiranih ucitelja/nastavnika
ocekivat ¢e se da budu odgovorni za vodenje cijelog razreda. Ipak, mora im se i dalje
pruzati podrSka dok su u statusu nastavnika-vjezbenika. Za vrijeme probnog roka tezit
¢e se da zadovolje standarde i dobiju punu akreditaciju od Generalnog nastavnickog
vije¢a Skotske.

e Za svaku odrednicu dana je 1 referenca za relevantnu kompetenciju. Te su
kompetencije definirane i1 djeluju u okviru programa inicijalnog obrazovanja ucitelja 1
nastavnika, a odredene su Smjernicama za inicijalno obrazovanje ucitelja i nastavnika

u Skotskoj (SOEID 1998).
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e Vjestine koje se mogu koristiti u drugim podrucjima, genericke su sposobnosti
izvedene iz odrednica, i njihov su sastavni dio. Na njih ne treba gledati kao na

nadogradnju odrednica.
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Standardi inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika

1. Stru¢no znanje i razumijevanje

1.1 Kurikulum

Odrednica

Program inicijalnog obrazovanja ucitelja i
nastavnika osposobit ée studenta za:

Ocekivani ishod

Po zavrsetku programa inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika, studenti ce:

Referenca na
kompetenciju br.

1.1.1. Stjecanje znanja i razumijevanja - Pokazati znanje, razumijevanje i prakticne vjestine u podrucju kurikuluma ili | 1.1.
relevantnih podrucja predskolskog, predmeta koji ¢e poucavati, prema nacionalnim smjernicama
osnovnoskolskog ili srednjoskolskog - Znati kako uravnoteziti razinu predmetnog kurikuluma s potrebama ucenika
kurikuluma - Znati kako iskoristiti i primijeniti nastavne materijale kako bi poticali i motivirali
ucenike
1.1.2. Stjecanje znanja i razumijevanja kako bi Za studente-budude nastavnike na predskolskoj i osnovnoskolskoj razini 1.2.,1.3.11.4.
mogli ispuniti svoju odgovornost za - Pokazati znanje i razumijevanje o sadrzaju kurikuluma u podrudju pismenosti i
pismenost, numeri¢ku pismenost, osobni, numeric¢ke pismenosti prema nacionalnim smjernicama
drustveni i zdravstveni odgoj, ICT, primjereno - Pokazati da se njihovo planiranje nastave i rad s uenicima zasnivaju na temeljnom
odjelu i razini obrazovanja poznavanju i razumijevanju razvojnih faza pismenosti i numericke pismenosti kod
djece
- Pokazati znanje i razumijevanje metoda poucavanja i teorija na koje se one
oslanjaju za ucinkovito poucavanje pismenosti i numericke pismenosti te odabir
najprimjerenijih metoda kako bi zadovoljili potrebe ucenika
1.1.2. Stjecanje znanja i razumijevanja kako bi Za studente-buduce nastavnike na srednjoskolskoj razini 1.2.,13.11.4.

mogli ispuniti svoju odgovornost za
pismenost, numeri¢ku pismenost, osobni,
drustveni i zdravstveni odgoj, ICT, primjereno
odjelu i razini obrazovanja

Pokazati znanje i razumijevanje za zahtjeve svoga predmeta u podrucju pismenosti i
numericke pismenosti

Znati kako uravnoteziti zahtjeve svoga predmeta s vjestinama ucenika u pismenosti
i numerickoj pismenosti

Znati kako promovirati postignuc¢a u pismenosti i numerickoj pismenosti, potrebnih
za rad ucenika u podrué¢ju odredenog predmeta
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Standardi inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika

1.1 Kurikulum (nastavak)

Odrednica

Program inicijalnog obrazovanja ucitelja i
nastavnika osposobit ce studenta za:

Ocekivani ishod

Po zavrsetku programa inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika, studenti ce:

Referenca na
kompetenciju br.

1.1.2. Stjecanje znanja i razumijevanja kako bi - Znati kako promovirati i podrzavati osobni razvoj, dobrobit i socijalne | 1.2.,1.3.11.4.
mogli ispuniti svoju odgovornost za kompetencije ucenika u svom razredu/grupi i pokazati predanost podizanju
pismenost, numeri¢ku pismenost, osobni, ucenickih o¢ekivanja od sebe samih i od drugih
drustveni i zdravstveni odgoj; ICT, primjereno - Znati kako primijeniti znanje i razumijevanje osobnoga, drustvenog i zdravstvenog
odjelu i razini obrazovanja odgoja, a kada je primjereno, strukovnog obrazovanja na razini koja motivira i

potice ucenike koje poucavaju, i osvjescuje im relevantna pitanja

- Pokazati znanja koja su definirana smjernicama za upotrebu ICT-a u nastavi

inicijalnog obrazovanja ucitelja/nastavnika (SOEID, 1998)

1.1.3. Stjecanje znanja i razumijevanje koja ¢e - Znati kako planirati u¢inkovitu nastavu u podrucju kurikuluma ili predmeta koji ¢e | 1.5.1 1.6.

im omoguciti da planiraju sveobuhvatne
sazeta, jasne i napredne nastavne planove i
znaju opravdati metode poucavanja

predavati ili tema koje ¢e se proucavati

- Pokazati znanje i razumijevanje kako bi mogli opravdati da je ono §to ¢e poucavati
unutar podrucja kurikuluma ili predmeta usuglaseno s vrijednostima teme u
kurikulumu za doprinos ucenickom znanju i opem razvoju djeteta te znacaj toga
S$to se poucava za potrebe ucenika

1.1.4. Stjecanje razumijevanja o naravi
kurikuluma i njegovog razvoja

- Pokazati razumijevanje nacela strukture, S$irine, uravnotezenosti, progresije i
trajnosti kurikuluma

- Poznavati i razumjeti procese promjena i razvoja kurikuluma

- Znati kako iskoristiti relevantne usporedbe iz drugih podrudja i sustava

3.1,3.2,3.8.13.9.
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Standardi inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika

1.2 Obrazovni sustavi i profesionalne odgovornosti

Odrednica

Program inicijalnog obrazovanja ucitelja i
nastavnika osposobit ce studenta za:

Ocekivani ishod

Po zavrsetku programa inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika, studenti ce:

Referenca na
kompetenciju br.

1.2.1. Stjecanje Sirokog i kriti¢kog
razumijevanja glavnih elemenata obrazovnog
sustava, obrazovne politike i obrazovne prakse

- Pokazati razumijevanje nacionalnog okvira i razvoja Skotskoga obrazovnog sustava

- Poznavati i razumjeti Konvenciju o pravima djeteta Ujedinjenih naroda i Skotski
Zakon o djeci iz 1995.

- Poznavati i razumjeti medunarodne, nacionalne i lokalne smjernice o zastiti djece te
ulogu i nadleznost ucitelja/nastavnika u tom podrucju

- Pokazati razumijevanje o glavnim nacelima jednakih mogucénosti za sve

3.1,33,39,43. 1
4.7.

293




Standardi inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika

1.2 Obrazovni sustavi i profesionalne odgovornosti (nastavak)

Odrednica

Program inicijalnog obrazovanja ucitelja i
nastavnika osposobit ée studenta za:

Ocekivani ishod

Po zavrsetku programa inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika, studenti ce:

Referenca na
kompetenciju br.

1.2.2. Stjecanje temeljitoga prakticnog znanja
u odjelu gdje poucavaju, i njihovih
odgovornosti unutar odjela

- Pokazati razumijevanje sustava u kojem rade, ukljucuju¢i ulogu i strukturu
obrazovnih vlasti, organizaciju i upravu skole i resursa, u kakvom je odnosu ono $to
se poucava i uci u Skoli sa skolskom politikom i razvojnim planiranjem,
osiguravanje kvalitete, razvoj zaposlenika i prac¢enje kvalitete njihova rada, te rad
Skolskih i roditeljskih vijeca

- Pokazati prakticno znanje o ugovornim, duhovnim i pravnim odgovornostima
ucitelja/nastavnika

- Pokazati da su svjesni svoje odgovornosti u doprinosu razvoja duha skole, na
primjer promovirajuci pozitivne odnose izmedu zaposlenika, uc¢enika i roditelja. Od
nastavnika u katolickim Skolama ocekivat ¢e se da razumiju specifiCan duh
katolicke skole

- Znati kako izvjeStavati roditelje o napretku njihove djece i razgovarati o pitanjima
vezanima za osobni, socijalni i emocionalni razvoj njihove djece na socijalno
osjetljiv i u¢inkovit nacin

- Pokazati da razumiju uloge i odgovornosti zaposlenika unutar Skole, ukljucujuéi i
odgovornost za unapredivanje Skole

- Znati koje su uloge ostalih strucnjaka i kako s njima suradivati

- Znati za neformalni Skolski kurikulum i kako mu mogu doprinijeti

3.2, 33, 34, 35,
3.6, 3.7, 3.8, 3.9,
4.6.,4.7.14.8.
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Standardi inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika

1.3 Nadela i stajaliSta

Odrednica

Program inicijalnog obrazovanja ucitelja i
nastavnika osposobit ce studenta za:

Ocekivani ishod

Po zavrsetku programa inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika, studenti ce:

Referenca na
kompetenciju br.

1.3.1. Razumijevanje nacela, stajalista i teorija
o profesionalnim vrijednostima i obi¢ajima

- Pokazati znanje i razumijevanje razvojnih faza djeteta kako bi ih mogli primijeniti u
zadovoljavanju ucenickih potreba

- Pokazati znanje i razumijevanje glavnih teorija poucavanja i koristiti ith u
promisljanju i planiranju poucavanja i u¢enja

- Pokazati da su sposobni raspravljati o nacelima i stvarati svoj stav o obrazovanju,
kurikulumu i izvedbi, koriste¢i znanja i razumijevanje moralnih i vjerskih
vrijednosti i filozofskih ideja u drustvu koje se mijenja

Svi

1.3.2. Razumijevanje istrazivanja i njegova
doprinosa obrazovanju

- Znati kako do¢i do podataka iz obrazovnih istrazivanja i kako ih primijeniti
- Znati kako se ukljuciti u sistemsko istrazivanje nastavne prakse

44.,4.5.14.10.
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Standardi inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika

2 Strucne vjeStine i sposobnosti

2.1 Ucenje i poucavanje

Odrednica

Program inicijalnog obrazovanja ucitelja i
nastavnika osposobit ce studenta za:

Ocekivani ishod

Po zavrsetku programa inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika, studenti ce:

Referenca na
kompetenciju br.

2.1.1. Ucinkovito komuniciranje, koriste¢i
razne medije kako bi motivirali ucenike i
postigli cilj nastave

- Pokazati da su sposobni koristiti primjerene strategije kako bi motivirali ucenike i
odrzali njihov interes za vrijeme nastave

- Pokazati da mogu uspjesno komunicirati s ucenicima i objasnjavati gradivo na
motivirajuci nacin

- Pokazati da mogu ucinkovito ispitivati uc¢enike i odgovarati na njihova pitanja i na
njihove doprinose raspravi

2.1.1,2.1.2.12.1.3.

2.1.2. KorisStenje brojnih strategija i
opravdavanje svoga pristupa

- Pokazati da znaju koristiti direktne interaktivne metode poucavanja i domacu
zadacu kako bi potvrdili ili prosirili nauc¢eno u skoli

- Pokazati da mogu izabrati strategiju za poucavanje i ucenje koja najvise odgovara
predmetu, temi i potrebama ucenika

- Pokazati da mogu promisljeno odabrati i iskoristiti razlicite resurse (ukljucujuéi i
ICT) u raznim situacijama ucenja i poucavanja

- Pokazati sposobnosti za poucavanje pojedinaca, grupa i razreda

- Pokazati sposobnost za vrednovanje i opravdati svoje pristupe ucenju i poucavanju
te njihov ucéinak na ucenika

2.14.,2.15.,2.1.6.1
2.1.12.
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Standardi inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika

2.1 Ucenje i poucavanje (nastavak)

Odrednica

Program inicijalnog obrazovanja ucitelja i
nastavnika osposobit ée studenta za:

Ocekivani ishod

Po zavrsetku programa inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika, studenti ce:

Referenca na
kompetenciju br.

2.1.3. Ocekivanja i tempo rada koji nisu ni
prezahtjevni ni nedovoljno zahtjevni za
ucenike

Pokazati da imaju visoka ali realna ocekivanja od ucenika te uskladuju zadatke i
kolic¢inu posla s potrebama ucenika, ukljucujuéi i one s posebnim potrebama,
osiguravajuéi da napredni u¢enici budu dovoljno potaknuti

Pokazati sposobnost da identificiraju ucenike s problemima u ucenju i efikasno im
pomognu, te da prepoznaju kada treba traziti dodatan savjet kako bi zadovoljili
potrebe ucenika s posebnim potrebama

Pokazati sposobnost da prikladno reagiraju na rodne, socijalne, kulturalne, vjerske i
jezi¢ne razlike medu ucenicima

Pokazati sposobnost za motiviranje ucenika da preuzmu inicijativu i odgovornost za
vlastito ucenje

2.1.7.,2.18.,2.19,1
2.1.10.

2.1.4. U¢inkovitu suradnju sa stru¢njacima i
drugima kako bi promovirali ucenje

Pokazati da su sposobni suradivati sa stru¢njacima i drugima, kao §to su roditelji ili
ucitelji/nastavnici-pomagaci

Pokazati sposobnost identificiranja nacine na koje dodatna podrska u razredu moze
potpomo¢i ucenje

2.1.8., 2.1.11,, 3.7. i
4.6.
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Standardi inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika

2.2 Organizacija i vodenje razreda

Odrednica

Program inicijalnog obrazovanja ucitelja i
nastavnika osposobit ce studenta za:

Ocekivani ishod

Po zavrsetku programa inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika, studenti ce:

Referenca na
kompetenciju br.

2.2.1. Organiziranje razreda i nastave,
osiguravajuci da su svi ucenici sigurni i
ucinkovito zaposleni, rade¢i individualno, u
grupi ili kao cijeli razred

- Znati kako planirati i osigurati dobro organizirani razred, s ciljem da motivira
ucenike i osigura njihovo zdravlje i sigurnost

- Znati kako suradivati u planiranju i organiziranju rada uklju¢ivanjem (po potrebi)
odgajateljica iz vrtica, ucitelja-pomagaca, roditelja-pomagaca i drugoga pomocnog
osoblja

- Znati kako iskoristiti prostor za rad s razredom, individualni rad ili rad u grupi

- Znati kako iskoristiti okruzenje i resurse izvan $kole, kako bi obogatili nastavu

- Znati kako osposobiti ucenike da se ucinkovito koriste pazljivo odabranim
materijalima, opremom i ICT-opremom

- Znati kako ucinkovito iskoristiti prostor za izlaganje radova u¢enika

- Znati kako primjenjivati mjere za zdravlje i sigurnost djece u $koli

2.15., 221, 223,
3.7.14.6.

2.2.2. Discipliniranje u¢enickog ponasanja na
pravedan, socijalno osjetljiv i konzistentan
nacin, koriste¢i primjerene metode
nagradivanja i kaznjavanja, te odluc¢ivanje kad
treba pomo¢

- Pokazati sposobnosti za koriStenje raznolikih tehnika ohrabrivanja ucenika,
promovirati pozitivno ponaSanje i aktivno pohvaliti uspjeh uc¢enika

- Znati kako implementirati politiku Skole s obzirom na discipliniranje, ukljucujuéi i
strategije za prevenciju nasilja medu uc¢enicima

- Pokazati da mogu opravdati pristup koji koriste za discipliniranje ucenika

22, 224, 2251
2.2.6.

298




Standardi inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika

2.3 Vrednovanje uc¢enika

Odrednica

Program inicijalnog obrazovanja ucitelja i
nastavnika osposobit ée studenta za:

Ocekivani ishod

Po zavrsetku programa inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika, studenti ce:

Referenca na
kompetenciju br.

2.3.1. Razumijevanje i primjenjivanje nacela
vrednovanja, praenja i izvjeStavanja

Znati nacela i ciljeve ulaznoga, sumativnog i formativnog vrednovanja, ukljucujuéi
kriterije i normativne tehnike

Pokazati da znaju koristiti razli¢ite metode vrednovanja primjerene dobi i razredu
svojih uéenika te znati za zahtjeve Skotske kvalifikacijske agencije (SQA)

Pokazati da znaju koristiti metode vrednovanja: izvjeStaje ucitelja, ocjenjivanje
radova, opservaciju, ispitivanje i testiranje, te odrediti razine postignuca

Znati viSe nacina za upisivanje rezultata vrednovanja te ih uredno voditi

Znati kako pisati izvjeStaje za roditelje koji su sukladni nacionalnim smjernicama

23.1, 232, 233,
2.34.,32.14.2.

2.3.2. Koristenje rezultata vrednovanja za
evaluaciju i unaprjedivanje poucavanja i
unaprjedivanje standarda postignuca

Znati kako pratiti napredak prema nacionalnim ocekivanjima i osobnim ciljevima,
identificirati probleme, potvrditi postignuca i ishode te odrediti ciljeve za sljedece
korake ucenja

Znati kako koristiti vrednovanje kako bi potaknuli i nagradili uc¢enike, objasnili im
greske pri u€enju, te ih savjetovati kako da prevladaju probleme i dalje napreduju
Znati kako potaknuti ucenike da sami sebe vrednuju i ukljuciti ih u raspravu o
njihovu napretku

Znati kako koristiti vrednovanje da bi odredili dugorocnije ciljeve za razred

Znati za medunarodna i Skotska istrazivanja o ucenickim postignué¢ima

2.1.1,2.14., 2.1.10,
234.,32.14.2.
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Standardi inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika

2.4 Profesionalna refleksija i komunikacija

Odrednica

Program inicijalnog obrazovanja ucitelja i
nastavnika osposobit ée studenta za:

Ocekivani ishod

Po zavrsetku programa inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika, studenti ce:

Referenca na
kompetenciju br.

2.4.1. Pronalazenje i evaluiranje strucne
literature

- Pokazati da znaju koristiti primjerene metode istrazivanja kako bi pronasli
relevantnu stru¢nu literaturu

- Pokazati da mogu analizirati i procijeniti razli¢itu stru¢nu literaturu

- Pokazati da znaju koristiti ono $to su naucili kako bi prosirili svoje razumijevanje i
kako bi unaprijedili svoj rad

4.5.14.10.

2.4.2. Osmisljavanje i branjenje smislenih i
jasnih argumenata o obrazovnim pitanjima i
stru¢noj praksi

- Pokazati da mogu osmisliti jasna pitanja u raspravama o obrazovanju

- Pokazati sposobnost da obrane i odrze svoje argumente, koriste¢i dokaze, te da
donose primjerene zakljucke

- Pokazati sposobnost za pisanje izvjeStaja koji su dobro strukturirani, uvjerljivi i
to¢ni

1.6, 2.1.12., 2.2.6,
32.,33,4.4.145.

2.4.3. Preispitivanje vlastitog rada i rad na
njegovu unapredenju te pridonosenje procesu
razvoja kurikuluma i planiranju razvoja skole

- Znati kako iskoristiti podatke (¢injenice) u donosenju odluka o profesionalnom radu

- Znati kako usvojiti preispitujuéi pristup vlastitom radu i ukljucivati se u strucna i
akcijska istrazivanja

- Znati kako pridonijeti procesu razvoja kurikuluma i planiranju razvoja skole

1.6.,2.1.12.,,2.2.6.,
235.,44.,45.1
4.10.
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Standardi inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika

3 Profesionalne vrijednosti i predanost radu

Odrednica Ocekivani ishod

Program inicijalnog obrazovanja ucitelja i Po zavrsetku programa inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika, studenti ce:

nastavnika osposobit ée studenta za:

Referenca na
kompetenciju br.

3.1. Cijenjenje i pokazivanje predanosti za
drustvenu pravdu i inkluziju

Pokazati da postuju i cijene djecu i mlade kao jedinstvene i cjelovite osobe

Pokazati da postuju prava djece i mladih bez diskriminacije, kako to odreduje
Konvencija o pravima djeteta Ujedinjenih naroda i skotski Zakon o djeci iz 1995
Pokazati da cijene i promicu pravednosti i pravdu te da su usvojili principe koji
uvazavaju razli¢itosti s obzirom na spol, seksualnu orijentaciju, rasu, posebne
potrebe, dob, vjeru i kulturu

Pokazati da su predani promicanju i podrzavanju osobnog razvoja, dobrobiti i
socijalnih kompetencija ucenika u svojim razredima kao i podizanju ocekivanja
ucenika od sebe samih ali i od drugih

4.1.,4.2.14.7.

3.2. Cijenjenje sebe kao profesionalca,
preuzimajuc¢i odgovornost za vlastiti
profesionalni razvoj i napredak

Pokazati predanost za samovrednovanje i trajan profesionalni razvoj
Pokazati volju za doprinoSenje promjenama i reagirati na promjene u obrazovnoj
politici i praksi

44.,4.5.14.10.
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Standardi inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika

3 Profesionalne vrijednosti i predanost radu

Odrednica

Program inicijalnog obrazovanja ucitelja i
nastavnika osposobit ée studenta za:

Ocekivani ishod

Po zavrsetku programa inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika, studenti ce:

Referenca na
kompetenciju br.

3.3. Cijenjenje, postivanje i pokazivanje
predanosti za zajednicu u kojoj rade

- Pokazati da su predani promicanju i da reagiraju na ostvarivanje partnerstva unutar
zajednice - s kolegama, drugim stru¢njacima, roditeljima i samim ucenicima

- Znati za probleme okoli$a i biti sposobni doprinijeti obrazovanju za odrzivi razvoj

- Znati koji elementi pridonose zdravlju i dobrobiti te biti spremni pridonijeti
promicanju zdravoga stila Zivota

- Znati za zahtjeve civilnog odgoja i biti spremni poticati u¢enike da budu aktivni,
kriti¢ni i odgovorni gradani

- Pokazati spremnost za suradnju s drugim strucnjacima, prepoznajuéi njihove
vjestine 1 moguce razliite vrijednosti

4.6.,48.14.9.
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Vjestine koje se mogu primjenjivati u drugim podrucjima rada i Zivota (prijenosne/transferne

vjestine)

Znanja, vjeStine 1 sposobnosti koja se stjeCu u okviru inicijalnog obrazovanja ucitelja i

nastavnika imaju moguénost Sire primjene u visokom obrazovanju, kao i pri zaposljavanju.

Programi inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika posebno ¢e omoguciti studentima da

pokazu kako su svladali sljedece vjestine:

l.
2.
3.

10.

razvijanje 1 odrzavanje uspjesnih odnose s drugima;

moguénost komunikacije i izvjeStavanja i verbalno i u pisanom obliku;

sposobnost samospoznaje, samokritike i shva¢anja obrazovanja kao cjelozivotnog
procesa;

koriStenje istrazivanja, prikupljanje dokaza i usvajanje racionalnoga kritiénog
pristupa u opravdanju vlastitog izbora te pri donoSenju odluka;

osjetljivost na potrebe drugih, postivanje njihovih prava, podrzavanje njihova
razvoja, osjetljivost na potrebe lokalne zajednice;

sposobnost opravdanja osobnog stajaliSta o obrazovnim pitanjima te ukazivanje na
primjerene podatke (dokaze);

mogucénost lociranja profesionalnog rada u socijalni i politicki kontekst te u
kontekst svoje zajednice;

uc¢inkovitost u administraciji 1 upravljanju, te sigurnost 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 ucitelja i nastavnika

Zahtjevi Agencije za osiguranje kvalitete u visokom obrazovanju (QAA)

U svom casopisu Higher Quality (No. 5), Agencija za osiguranje kvalitete navodi kako c¢e
koristiti odrednice za standarde u procesu revizije na razini predmeta. Inicijalno obrazovanje
ucitelja 1 nastavnika u svrhu odrednica se smatra predmetom. U tekstu objavljenom u ¢asopisu
Agencija objaSnjava: Ove c¢e odrednice biti osnova evaluacije te ¢e se prema njima
procjenjivati je li svrha pojedinacnog programa zadovoljena. Samim time cée se omoguditi
Siroka usporedba standarda postignuca...Institucije bi trebale moci pokazati na koji su nacin
koristile odrednice pri definiranju kriterija ishoda programa i za prilagodavanje zahtjeva
vrednovanja.

Odrednice se takoder mogu koristiti s obzirom na:

o javno informiranje,
o razvoj programa,
o podrsku vanjskom vrednovanju.

U vecini predmeta, Agencija definira odrednice na razini najboljih diplomanata (najboljih
10%). Ipak, mnogi programi inicijalnog obrazovanja uclitelja i nastavnika studente ne
pripremaju za takve kvalifikacije. U ovom dokumentu odrednice se odnose 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 uéitelje i nastavnike u Skotskoj moraju biti odobreni
od ministra, po stavci 4. Pravilnika o uciteljima i nastavnicima (Obrazovanje, usavrSavanje i
preporuke za priznavanje — Skotska, 1993). Politika $kotskog ministra o sadrzaju, prirodi,
trajanju programa koji vode prema kvalifikaciji za ucitelja ili nastavnika u osnovnoj ili srednjoj
$koli, odredena je Smjernicama za inicijalno obrazovanje ucitelja i nastavnika u Skotskoj (u
daljnjem tekstu Smjernice). Generalno nastavni¢ko vijeée Skotske predlazu ministru programe
inicijalnog obrazovanja ucenika i nastavnika koji zadovoljavaju kriterije Smjernica.

Partnerstvo u inicijalnom obrazovanju ucitelja i nastavnika

Smjernice takoder jasno ukazuju da zaposlenici u Skotskim Skolama pridonose inicijalnom
obrazovanju ucitelja 1 nastavnika, ukljucujuéi i vrednovanje studenata-buducéih nastavnika.
Prema tome, lokalnim je obrazovnim vlastima i $kolama u interesu da postupe u skladu s
odrednicama.

Nastavnicke kompetencije i odrednice

Moglo bi se tvrditi da su Smjernice do neke mjere predvidjele potrebu za odrednicama, izlazuci
u Sekciji D. kompetencije za koje studenti moraju pokazati da su ih usvojili do kraja programa
inicijalnog obrazovanja.

Glavna razlika izmedu Smjernica 1 Odrednica jest da Smjernice ukljucuju uvjete za
potvrdivanje 1 licenciranje programa te specifi¢ne zahtjeve za programe (npr. posebne zahtjeve
za BEd za osnovno obrazovanje, itd.) koji nisu ukljuceni i u uzi dokument (Odrednice).
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Odrednice razvijaju medusobnu povezanost strunog znanja i razumijevanja, stru¢nih vjestina i
sposobnosti; profesionalnih vrijednosti i osobne predanosti. U buduénosti moguce je da ¢e se
Smjernice 1 Odrednice spojiti u jedan dokument.

Prilog 2. Clanovi grupe za odrednice programa inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika

Prof. Bart McGettrick (predsjedavajuci), Sveuciliste u Glasgowu

Prof. Gordon Kirk, Sveuciliste u Edinburghu

Donald Christie, Sveuciliste u Strathclydeu

Robert Stefanie, Sveuciliste u Paisleyu

John McCarney, Sveuciliste u Glasgowu

Prof. Ronald Elder, Northern College of Education

Prof. Peter Cope, Sveuciliste u Stirlingu

Dr .Valerie Hallam, Generalno nastavni¢ko vije¢e Skotske (GTCS)

Jim McNally, Generalno nastavnicko vijeée Skotske (GTCS)

Christine Pollock, Vije¢e North Lanarkshire

Nick Marra, Osnovna $kola, St. Mary's

Gordon Mackenzie, Srednja $kola, Balwearie

HMI Mrs. Margery Browning, Skolski Inspektorat Njezina Veli¢anstva (SEED)
Dr. David Bottomley (promatrac), Agencija za osiguranje kvalitete u visokom obrazovanju

(QAA)
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V.DIO

PREMA MODELU CJELOZIVOTNOG OBRAZOVANJA
UCITELJA I 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 kanimo donijeti

preskriptivne zakljucke, ve¢ samo iznijeti koncept “realisticnog pristupa” obrazovanju ucitelja

1 nastavnika, koji uporiste nalazi u nekoliko izvora:

1.

viziji “europskoga obrazovnog prostora”, postupno gradenoj kroz dokumente EU te
strune forume 1 projekte u kojima se posebno razvijala slika o
uciteljskim/nastavnickim kompetencijama i uvjetima nuznima za njihovo postizanje;
primjerima “dobre prakse” iz europskih ali i ostalih zemalja koje su, prema svojim
ljudskim resursima, usporedive s Hrvatskom te koje su ujedno i prema medunarodnim
kriterijima prepoznate kao zemlje ¢iji obrazovni sustavi u cjelini omogucavaju
realizaciju visokih obrazovnih postignu¢a na svim razinama obrazovanja;

percepciji  kljuénih sudionika naSega procesa obrazovanja ucitelja/nastavnika
(uciteljima 1 nastavnicima, te sveuciliSnim nastavnicima i studentima nastavnickih
fakulteta 1 uciteljskih akademija), njihovim potrebama i ocekivanjima vezanima uz
razli¢ite aspekte obrazovanja ucitelja i nastavnika;

suvremenim znanstvenim spoznajama temeljnih edukacijskih znanosti o vezi izmedu
pristupa ucenju 1 poucavanju, ulozi socijalnog okruzenja u stvaranju profesionalnog
identiteta 1 predanosti profesiji, te motivacijskim ciniteljima koji odreduju obrazovne
ishode i1 profesionalne odluke;

snimci stanja nasega obrazovnog sustava iz perspektive obrazovne politike, zakonskih

normi te drustvenih okolnosti u kojima se sustav razvija.

Termin “realisti¢an pristup” u ovom kontekstu pokazuje da ne pokuSavamo nametnuti ideal-

tip obrazovanja ucitelja i nastavnika kao daleki i teSko dostizni cilj. Namjera nam je ponuditi

sliku obrazovnog sustava koji autenticna iskustva i spoznaje iz pojedinih izvora nastoji

upotrijebiti kao oslonac za izgradivanje paradigme cjeloZivotnog obrazovanja ucitelja 1

nastavnika, ne umanjujuci pritom znacaj dosadasnjih napora i iskoraka u tom smjeru, ali isto

tako ne zanemarujuci ni okolinska ograni¢enja pa i moguce otpore promjenama na razli¢itim
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razinama unutar sustava i izvan njega. Pritom valja istaknuti da, kao S§to se od svakoga
pojedinca koji ulazi u uciteljsku/nastavnicku profesiju ocekuje razumijevanje potrebe za
cjelozivotnim obrazovanjem i profesionalnim razvojem, isto je tako i na razini obrazovnog
sustava nuzno prepoznati da nema kona¢nih rjeSenja i staticnog odrZavanja postojecega.
Zelimo 1i osigurati visoku razinu ugiteljske/nastavni¢ke kompetencije, kao i visoku razinu
obrazovnih “postignuca za sve”, nuzno je ugraditi mehanizme motrenja, pracenja, evaluacije i
infrastrukturne instrumente za prilagodbu i razvoj sustava u skladu s prepoznatim potrebama,
kao 1 s kretanjima u Sirem drustvenom i znanstvenom kontekstu.

U ovom dijelu prikazat ¢emo, u svjetlu rezultata nasih istrazivanja, pristupe oblikovanju
kljucnih komponenti obrazovanja ucitelja 1 nastavnika za koje drzimo da su preduvjet

ostvarenju visokih obrazovnih postignu¢a njihovih ucenika.

2. Instrumenti obrazovne politike nuZni za podrsku kvalitetnom obrazovanju uditelja i

nastavnika

Kao $to je u prvom dijelu istaknuto, kvaliteta obrazovanja ucitelja i nastavnika znacajnim
dijelom ovisi o Sirem drustvenom kontekstu, u kojem posebnu ulogu imaju specificni

instrumenti obrazovne politike.

a) Zakonska podloga 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 specificnih medusobno
povezanih elemenata, kao §to su organizacija Skolskog i visokoSkolskog sustava, osnovna
kurikulumska nacela te sam sustav obrazovanja ucitelja 1 nastavnika. Primjerice, ovisno o
tome kako se organizira i koliko traje primarno obrazovanje (npr. kao sustav 4+4 ili sustav
6+3), ovisit ¢e 1 organizacija studijskih programa za pojedine kategorije ucitelja i nastavnika.
Obrazovna politika vezana uz razvoj srednjoSkolskog sustava, primjerice omjer

op¢eobrazovnih i strukovnih srednjih Skola, isto tako ima znacajne konotacije za organizaciju
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cjelozivotnog obrazovanja nastavnika. I temeljna nacela nacionalnog kurikuluma za pojedine

razine i vrste Skolovanja osnovica su za planiranje sadrzaja i pristupa obrazovanju nastavnika.

Pristup reformi obrazovanja nastavnika temeljen na nacionalnim standardima
profesionalne kompetencije sve je zastupljeniji u veéini zemalja EU ali isto tako i u SAD te
Australiji (Delandshere i Petrosky, 2004). PolaziSte za uspostavu sustava osiguranja kvalitete
obrazovanja ucitelja i nastavnika najc¢esce su nacionalni standardi za uciteljske 1 nastavnicke
kompetencije. Jedan od klasi¢nih primjera takvih standarda jest engleski, koji obuhvaca
kriterije za uciteljsku profesiju i zahtjeve za inicijalno obrazovanje uditelja (Qualifying to
Teach: Professional Standards for Qualified Teacher Status and Requirements for Initial
Teacher Training, 2003). Engleski standard za uciteljsko zanimanje obuhvaca cetiri razine
kompetencija koje se uvelike poklapaju sa slikom “dobrog ucitelja” (Korthagen, 2004):

1. profesionalne vrijednosti i eticko ponasanje;

2. poznavanje akademskih sadrzaja poucavanja, suvremenih informatickih tehnologija,
strategija pouCavanja usmjerenih na ucenje i ucenicke kompetencije te razumijevanje i
primjena temeljnih nacela nacionalnog kurikuluma;

3. vjeStine postavljanja relevantnih i motivirajuéih obrazovnih ciljeva te planiranja
izvedbe nastavnih jedinica, u skladu s u¢enickim razvojnim moguénostima, interesima
1 kulturalnim razli¢itostima;

4. kompetencije koje se odnose na pracenje ucenickog napretka, provjeru postignuca i

ocjenjivanje u skladu s postavkama nacionalnog kurikuluma.

Uz temeljne uciteljske kompetencije, ovaj dokument odreduje 1 zahtjeve za inicijalnim
sveuciliSnim obrazovanjem:
1. provjera psihofizickih moguénosti potencijalnih studenata za uciteljsko zanimanje;
2. planiranje i izvedba studijskog programa koji na zadovoljavajué¢i nacin povezuje
teorijsku nastavu s prakticnom;
3. osiguravanje partnerstva sa Skolama u kojima se izvodi prakti¢na nastava;

4. primjena mjera za osiguravanje kvalitete studijskog programa.

Jedan od priloga uz ovu studiju jest i Skotski standard koji se odnosi na inicijalno obrazovanje
ucitelja (u IV. dijelu: Quality Assurance in Initial Teacher Education - The Standard for
Initial Teacher Education in Scotland, 2000). Ovaj smo standard u cijelosti preveli, smatrajuci

da moze posluziti kao osobito prikladan primjer “dobre prakse” u ovom podrucju. Naime,
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pojedine kompetencije svrstane u Cetiri kategorije (poznavanje opéih nacela i teorija u
podrucju obrazovanja, razvijenost nastavnickih vjestina, sposobnost refleksije vlastitog rada i
komunikacije s ostalim ekspertima u $koli, te profesionalne vrijednosti i predanost poslu)
imaju jasno razradene specificne ciljeve 1 ocekivane ishode obrazovanja, §to ujedno
omogucava i ujednacavanje kriterija provjere i vrednovanja obrazovnih rezultata. Navedeni
primjeri nedvojbeno upucuju na potrebu za definiranjem obrazovnog standarda za ucitelje i
nastavnike, koji bi postao osnovica za planiranje, provedbu i vrednovanje naSih programa

inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika.

b) Infrastrukturna i financijska podrska

Odgovarajuca infrastrukturna podrSka ukljucuje izgradnju, podrSku i umrezavanje razlicitih
aktera sustava obrazovanja nastavnika:

a. tijela drzavne uprave vezanih uz obrazovanje (npr. Agencija za osiguravanje kvalitete

visokog obrazovanja, Vije¢e za obrazovanje ucitelja i nastavnika, Uredi za pojedina

podrucja u kojima djeluju obrazovni savjetnici, Agencija za vanjsko vrednovanje

obrazovanja);
b. visokoskolske ustanove;
c. istrazivacke institucije (poput Instituta za istraZivanje obrazovanja);
d. profesionalne asocijacije (uciteljske udruge);
ekspertne skupine (poput Foruma za raspravu o obrazovnim pitanjima);
f. strucne organizacije (poput Zavoda za Skolstvo, ili civilnih organizacija koje nude

inovativne programe).

Uz poticanje ove, meduinstitucijske suradnje, klju¢no je i gradenje unutarinstitucijske
infrastrukture, zaposljavanjem struc¢nih suradnika (psihologa, specijalnih pedagoga, pedagoga,
socijalnih radnika) koji svojim djelovanjem potpomazu gradenju uciteljskih i1 nastavnic¢kih

kompetencija.

S obzirom na nacionalnu vaznost kvalitetnog sustava obrazovanja ucitelja i nastavnika, 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 znanosti) trebala pokriti sredstva iz drzavnog
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proracuna. Za pojedine oblike cjelozivotnog obrazovanja sredstva bi se trebala osigurati
kombinacijom ulaganja iz prora¢una drzave 1 lokalnih zajednica. Tako bi se osiguralo da se,
bez obzira na razvijenost lokalne zajednice, cjeloZivotno obrazovanje omoguéi svim

uciteljima i nastavnicima, vode¢i pritom racuna i o specificnim lokalnim potrebama.

c¢) Sustav osiguravanja kvalitete obrazovanja

Sustav osiguravanja kvalitete obrazovanja i profesionalnog razvoja ucitelja i nastavnika
podrazumijeva uspostavu “kulture kvalitete” obrazovanja na svim razinama obrazovanja
ucitelja 1 nastavnika. Osiguravanje kvalitete obrazovanja uclitelja 1 nastavnika oslanja se
prvenstveno na neposredne oblike vanjske i unutarnje evaluacije, ali korisno mogu posluziti i
posredni indikatori, poput razine postignuéa ucenika u komparativnim nacionalnim ili
medunarodnim istrazivanjima (PISA, 2000/2003; TIMSS, 1999/2000; Projekt drzavne

mature).

1. Glavna podloga za wuspostavu sustava trebali bi biti nacionalni standardi
ucliteljskih/nastavnickih kompetencija, te utvrdivanje uvjeta koji su potrebni da se
ocekivane kompetencije izgrade. Vazan element u uspostavi standarda jest 1 oslanjanje na
metodu “dobrih uzora” ili primjera dobre prakse na medunarodnoj razini (tzv. benchmarking),
koja je osobito vazna za odredenje temeljnih nastavnickih kompetencija (TUNING projekt),

ali 1 za utvrdivanje klju¢nih elemenata studijskih programa za obrazovanje ucitelja/nastavnika.

2. Kljucan element osiguravanja kvalitete inicijalnog obrazovanja jest uspostava
mehanizama vanjske evaluacije studijskih programa i visokoSkolskih institucija, za Sto
su najces¢e odgovorna drzavna tijela poput Nacionalnog vijeca za visoku naobrazbu i njegova
Agencija za osiguravanje kvalitete u visokoj naobrazbi 1 znanosti, kao i1 njihove periodicke
ponovne evaluacije. Jedan od vaznih aspekata ovog procesa jest 1 razvijanje mreze

kompetentnih, nepristranih evaluatora - domacih 1 stranih.
3. No isto je tako potrebna i1 izgradnja analognog sustava evaluacije i akreditacije za

programe profesionalnog usavrSavanja, koja se u veini analiziranih zemalja sve rjede

prepusta trziSnim mehanizmima.
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4. Vaznu ulogu u sustavu osiguravanja kvalitete imaju i mehanizmi pripravni¢kog staza i
izdavanje dopusnica uciteljima i nastavnicima temeljem stru¢nog ispita, odnosno njihovo
periodicko obnavljanje, uz jasno propisane zahtjeve u pogledu kontinuiranoga stru¢nog

usavrSavanja.

5. Cetvrtu kljuénu kariku u osiguravanju kvalitete &ini izgradnja kapaciteta samih obrazovnih
institucija koja ¢e omoguditi ucinkovitu unutarnju evaluaciju ili institucijsku
samoevaluaciju i spremnost na ulaganje napora za poboljSanjem vlastite prakse. Jedan od
klju¢nih elemenata unutarnje evaluacije jest i uceni¢ko procjenjivanje kvalitete nastave i
ucitelja/nastavnika. Dio samoevaluacijskog procesa jest i samoevaluacija samih nastavnika,
koja se ogleda kroz primjenu koncepta “refleksivnog poucavanja”. Razvoj takvog pristupa

moze se vidjeti i u primjeru dobre prakse F. Buchbergera (u IV. dijelu).

6. Jo$ jedna vazna karika u osiguravanje kvalitete jest i uspostava sustava pracenja i
stru¢nog savjetovanja u procesu analize rezultata vanjske i/ili unutarnje evaluacije te
pronalazenju odgovaraju¢ih mjera koji ¢e dovesti do korekcije i poboljSanja sustava
obrazovanja ucitelja i nastavnika na svim razinama. U ovom procesu klju¢nu ulogu igraju

edukacijska istrazivanja kojima se provjeravaju ucinci pojedinih intervencija.

3. Obrazovanje ucitelja razredne nastave

3.1. Inicijalno obrazovanje

a) Razina studija

Na temelju komparativne analize 1 uvida u nasu novu zakonsku regulativu, zapisnike sa
struénih rasprava i sluzbenu dokumentaciju te na temelju rezultata empirijskog istrazivanja,
moze se nedvojbeno zakljuciti o opravdanosti i spremnosti razli¢itih aktera da se uciteljski
studiji transformiraju u sveuciliSme studije. Ta se promjena moze argumentirati
konceptualnim i prakti¢nim razlozima. U podru¢ju obrazovanja opaZaju se odredeni “glavni
tijekovi” promjena, kao $to su financijska decentralizacija sustava, veca autonomija lokalnih

zajednica 1 Skola u kreiranju kurikuluma, usmjerenost na osiguravanje kvalitete kroz vanjsku
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evaluaciju ali i samoevaluaciju vlastitog rada zbog zastarijevanja znanstvenih ¢injenica i brzih
drustvenih promjena, potreba za cjelozivotnim ucenjem, naglasak na poticanje ucenickog
kritickog razmiSljanja i drustvene osjetljivosti, poticanje ucenicke darovitosti i1 kreativnosti,
sve veca raznovrsnost uc¢enika u pogledu kulturnog podrijetla i posebnih razvojnih potreba,
raznovrsniji pristupi u pra¢enju ucenickog napredovanja i utvrdivanju razine postignuca te
informatizacija nastave i1 Skolskog sustava. Te promjene zahtijevaju i znatno viSu razinu
profesionalizacije uciteljskog posla: od prenositelja sadrzaja nastavnog programa ucitelj
postaje poticatelj u¢enja, usmjeravajuci ucenika na cjelozivotno ucenje i postignuca u skladu s

njegovim sposobnostima.

Temeljito razumijevanje i poznavanje sadrzaja akademskih podrucja tek je nuZzan, ali ne i
dovoljan uvjet za uspjeSno poucavanje. Veca autonomnost u radu, potreba za primjenom
znanstvenih metoda u analizi 1 kritickim promi$ljanjem vlastitog rada, potreba za vecom
fleksibilnoscu, strateskim planiranjem, odlu¢ivanjem i rjeSavanjem problema u poucavanju,
zahtijevaju 1 duze vrijeme 1 kvalitativno nove vjeStine koje se uspjeSnije mogu svladati
tijekom sveucilisnih studija.

U prakticnom smislu, uciteljski studiji organizirani kao sveuciliSni studiji omogucavaju
nastavak profesionalnog razvoja na poslijediplomskoj razini, te su kompatibilni s ve¢inom

programa u europskim zemljama.

b) Organizacija studija

Studije Europske unije koje se bave pitanjima sinkronizacije programa u podrucju uciteljskih
studija, zasad jo§ nemaju potpuno jasan stav je li uciteljske studije potrebno prilagoditi
bolonjskoj shemi ili ih prilagoditi staroj shemi 4+1. U nas je viSe zagovornika ove druge
zamisli. Prema toj koncepciji peta bi godina studija bila usmjerena na specijalizaciju u
odredenom akademskom predmetu ili podrucju. U Europi je ¢eS¢e rije¢ o specijalizacijama u
podrucju informati¢kih kompetencija, stranog jezika (koje osposobljavaju ucitelja za poticanje
ranog ucenja jezika), umjetnickih predmeta ili, pak, o produbljivanju Sirih cjelina: drustveno-
jezicnih ili matematic¢ko-prirodoslovnih. Jedno od pitanja koja valja rijesiti pri odluc¢ivanju o
organizaciji studija jest razina kompetencija koje se stjecu nakon preddiplomskog studija,
odnosno pruza li taj studij moguénost zapoSljavanja u Skoli i, ako da, za koju vrstu poslova.

To je, naravno, pitanje na koje ¢e se moci jasnije odgovoriti nakon §to se provedu i promjene
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na razini osnovnog obrazovanja te odredi odnos izmedu osnovnog i obveznog Skolovanja.
Sadasnje zakonsko rjeSenje, posebice u pogledu naziva zvanja, govori o magistru razredne
nastave, kao zvanju koje se stjeCe nakon pet godina sveuciliSnog studija. Sa zavrSene 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 boravku u Skolama, izvanskolske aktivnosti, rad s djecom u odmaraliStima i sl.

c) Kurikulum

U vezi s planiranjem kurikuluma valja istaknuti nekoliko elemenata koji definiraju prirodu

kurikuluma uciteljskog studija.

Prvi element jest odabir prikladnog modela studija s obzirom na vremensku dinamiku
stjecanja akademskih 1 nastavnickih kompetencija. Opcenito govoreci, model 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
sadrzaji i sadrzaji edukacijskih znanosti pocinju studirati od prve godine studija, kao dva
razmjerno autonomna sklopa. Iz Tuning projekta, 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 pozicije edukacijskih znanosti o tome kako one dijelove tih spoznaja koje su
obuhvacene kurikulumom, na odgovaraju¢i nacin poucavati u razli¢itim dobnim skupinama.
Istrazivanja u podrucju situacijskog ucenja i poucavanja upucuju da je najteze ostvariti
transfer spoznaje iz situacije u kojoj su se neke spoznaje formirale na situaciju u kojoj se
moraju primijeniti u novim, razli¢itim okolnostima. Sto su okolnosti u kojima se nova znanja i
vjestine stjeCu slicnije okolnostima u kojima ¢e se koristiti, to ¢e i njihova primjena biti
ucinkovitija. Takav integrirani pristup podrazumijeva i vecu suradnju medu sveuciliSnim
nastavnicima koji se bave razli¢itim podrucjima, te isto tako njihovu osposobljenost da, bez
obzira radi li se o akademskim ili edukacijskim sadrzajima, svojim pristupom poucavanju
demonstriraju temeljne vrijednosti 1 vjestine koje u buduénosti o¢ekuju od svojih studenata.
Kada je rije¢ o viSim razinama studija (diplomskom programu), tada se ceSce koristi
modularni pristup koji se mozZe nazvati i tematskim. Student sam bira skup predmeta koji

omogucavaju stjecanje znanja i vjeStina iz problemski zaokruzenog podrucja, primjerice
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podrska integriranju ucenika s posebnim potrebama ili razvoj socijalnih i komunikacijskih
vjestina te prevencija rizicnih ponaSanja. To moze biti i produbljivanje ili proSirivanje
odredenog akademskog podrucja.

Europski dogovori (Tunig, 3. faza) dozvoljavaju sve pristupe ukoliko su im ishodi slicni.
Studenti razli¢itim putovima mogu do¢i do krajnjeg cilja, a taj je da postanu kompetentni
ucitelji. Kompetencije su dinami¢na kombinacija znanja, razumijevanja, sposobnosti i
vjestina. TeziSte programa moralo bi biti na izlaznim rezultatima: osposobljenost po zavrSetku

jednoga ciklusa te moguénost zaposljavanja s usvojenim kompetencijama.

Drugi element koji je presudan pri izradi kurikuluma jest zastupljenost pojedinih sadrzaja,
odnosno omjer izmedu akademskih sadrzaja, sadrzaja edukacijskih znanosti i metodologija, te
Skolske prakse. Kad je rije¢ o uciteljskim studijima, ovaj se omjer u analiziranim zemljama
kre¢e u rasponu od 40% do 50% akademskih sadrzaja, 30% do 40 % sadrzaja edukacijskih
znanosti 1 metodologija te 10% do 15% skolske prakse. Taj omjer se bitno ne razlikuje od
trenutne situacije u naSim uciteljskim studijima 1 trebalo bi ga poStovati. U mnogim se
zemljama kao posebna kategorija izdvaja stjecanje kompetencija u informatickim vjeStinama,
koje je zastupljeno s 5% do 10% vremena u programu studija. O tome posebno valja voditi
racuna pri planiranju nasih kurikuluma, budué¢i da zaposleni ucitelji kao i studenti zavrSnih
godina uciteljskih studija najvise isticu nedovoljnu osposobljenost upravo u ovom podrucju.
U ovom kontekstu posebnu pozornost zahtijeva organizacija i provedba Skolske prakse.
Studenti se od samog pocetka studija trebaju uvoditi u svoju profesionalnu ulogu i postupno,
od refleksivnog promatraca, preuzimati sve aktivniju ulogu. Takav pristup zahtijeva blisku
suradnju sveuciliSta 1 Skole, te posebice dodatnu izobrazbu Skolskih mentora u podrucju
vodenja 1 savjetovanja. Pritom kao posebno zanimljivu inovaciju u tom podrucju vidimo
primjere dobre prakse sa SveuciliSta u Goeteborgu (Fryk i Forsen, IV. dio) te Sveucilista u

Linzu (Buchberger, IV. dio).

Vecina suvremenih istraziva¢a u podrucju obrazovanja ucitelja i nastavnika istice posebnu
vaznost povezivanja prakti¢nog i teorijskog dijela nastave. Pojedine zemlje razvijaju razlicite
modele kojima zajednic¢ka ideja jest Cvrsto povezivanje temeljnih koncepata edukacijskih
znanosti s neposrednim iskustvom koje studenti stjeCu tijekom prakticne nastave. Zajednicko
ishodi$te vecine tih pristupa je empirijski dobro potvrden cikli¢ni model iskustvenog ucenja

D. Kolba (Kolb i Fry, 1975) koji je prikazan na slici 5.1.
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Slika 5.1. Kolbov ciklicki model iskustvenog ucenja

1. Konkretno
iskustvo

4. Aktivno 2. Refleksivno
eksperimentiranj promatranje

@ 3. Apstraktno @
razmisljanje

Ciklus iskustvenog ucenja odvija se u Cetirima koracima koji osiguravaju dubinski pristup
ucenju 1 razumijevanje povezanosti teorijskih koncepata s pojedina¢nim prakti¢nim
problemima.
1. Korak: konkretno iskustvo - pretpostavlja izlaganje konkretnom iskustvu (primjerice,
opservacija nastave ili izvedba nastave).
2. Korak: refleksivno promatranje - ukljuuje promatranje tude ili vlastite aktivnosti,
razmatranje situacije iz razli€itih perspektiva, trazenje smisla u opazenome.
3. Korak: apstraktno razmisljanje - uklju€uje logicka analizu, povezivanje ideja, uoc¢avanje
obrazaca, povezivanje s teorijskim spoznajama u podrucju, planiranje i predvidanje na
temelju opazenih veza i nacela.
4. Korak: aktivno eksperimentiranje - provjera izvedenih zaklju¢aka u novoj situaciji,

sposobnost neposredne izvedbe na temelju uocenih veza.

Primjena ovoga modela ogleda se u pristupu “produktivne pedagogije”, razvijenome u
Australiji (Gore, et al., 2004), u modelu “realisti¢cnog poucavanja” razvijenom u Nizozemskoj
(Korthagen, 2001; Tigchelaar i Korthagen, 2004) te u austrijskom 4K-modelu (Buchberger,
2000, IV. dio). U ovaj temeljni model Cesto se ugraduju elementi problemskog i suradni¢kog
ucenja (Eklund i1 Krygger, 2000). Pregledom nekih novijih hrvatskih programa obrazovanja
ucitelja i nastavnika, vidljivo je da se na razini planiranoga iskazuje svijest o vaznosti
ovakvog pristupa u nastavi, no tek ¢e se pracenjem provedbe moc¢i odgovoriti u kojoj je mjeri

ta namjera i realizirana.

Treéi element je strategija izrade samog kurikuluma. Kao dobar primjer moze posluziti

strategija primijenjena u europskom projektu Tuning koja u definiranju sadrzaja kurikuluma
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polazi iz perspektive kompetencija koje razliciti neposredni i krajnji korisnici prepoznaju kao
poZzeljan ishod obrazovanja. Drzimo da bi ovakav pristup valjalo primijeniti i u oblikovanju
novih kurikuluma za uciteljski studij, posebice kroz povezivanje ciljeva pojedinog kolegija s
potrebnim generickim i podru¢nim kompetencijama. Kao koristan izvor informacija mogu
posluziti empirijski rezultati nasih istrazivanja, koji pokazuju u kojim podru¢jima Skolskog
djelovanja zaposleni ucitelji 1 buducéi ucitelji vide potrebu za proSirenjem ili produbljivanjem
kompetencija. Valja istaknuti da su to najceS¢e sadrzaji vezani uz procesne aspekte
(komunikacijske) te specificne vjestine (informaticka pismenost), a rjede uz savladavanje

akademskih sadrzaja.

Cetvrti element je izvedba kurikuluma. Naime, poznato je da se planirani kurikulum &esto
razlikuje od izvedenog kurikuluma. Taj se raskorak moze javiti zbog visSe razloga, od kojih
jedan moze biti 1 nedovoljna razvijenost nastavni¢kih kompetencija samih sveucilisnih
nastavnika. No Cesto se ocituje i djelovanje tzv. skrivenog kurikuluma, u kojem kljuc¢nu ulogu
imaju prikrivene vrijednosne orijentacije 1 uvjerenja o poucavanju i studenata, a i samih
sveuciliSnih nastavnika, koje se ponekad mogu bitno razlikovati od vrijednosti i pristupa
poucavanju istaknutih u planiranom kurikulumu. Stoga je vrlo vazno provesti pracenje i
evaluaciju poucavanja sveuciliSnih nastavnika, te osigurati sustav profesionalnog razvoja u
podrucju nastavni¢kih kompetencija samih sveuciliSnih nastavnika. U vecini analiziranih
zemalja takva je edukacija obvezna za sveuciliSne nastavnike-pocetnike, a 1 onda kad to nije
slucaj, prepoznaje se korist takvih programa i u njih se ukljucuje i vise od 90% novih
nastavnika. Stovie, u nekim je zemljama razvijen sustav akumuliranja kredita u podrudju
edukacijskih znanosti 1 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 uciteljskih studija u rang sveucili$nih programa otvara se mogucénost stjecanja visih
kvalifikacija na poslijediplomskoj razini. Ta mogucnost je ujedno i dodatan izazov samim
sveucilistima koja bi trebala prepoznati vaznost otvaranja takvih programa za podizanje
cjelokupne kvalitete obrazovnog sustava. Odredeni broj europskih zemalja, i to onih koje se
isti¢u kvalitetom cjelokupnog sustava obrazovanja, omogucava svojim uciteljima i potice ih

da ostvare 1 najviSe znanstvene stupnjeve. Stjecanje kompetencija u podrucju
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znanstvenoistrazivackog rada glavno je jamstvo znanstvenoutemeljenom pristupu u
planiranju, odlucivanju i evaluaciji ishoda, od najviSe razine obrazovnog sustava do razine

pojedinog razreda ili uc¢enika.

Druga se vrsta izazova odnosi na ustrojavanje interdisciplinarnih studija u ovom podrucju koji
bi, organizirani na modularnom principu, omogucili da ucitelji sami, izborom modula kreiraju
svoj specijalisti¢ki profil koji ¢e im biti temelj za horizontalnu i/ili vertikalnu mobilnost u
Skolskom sustavu. Pritom je vazno da programi budu osmisljeni tako da se mogu medusobno

usporedivati i omoguciti prijenos, odnosno akumulaciju kredita.

S druge strane, s obzirom na akceleraciju u proizvodnji spoznaja u pojedinim znanstvenim
podru¢jima, podjednako onih povezanih s akademskim disciplinama kao i onih vezanih uz
edukacijske znanosti i metodologije, pravo i obveza je svakog ucitelja da sudjeluje u procesu
cjelozivotnog ucenja. Sukladno tome, duznost je obrazovnog sustava osigurati uvjete koji ¢e
omoguciti da se ucitelji nesmetano ukljuuju u proces kontinuiranog stru¢nog usavrsavanja.
Kada je rije¢ o programima stru¢nog usavrSavanja, zapaza se da se u veéini zemalja ono
provodi prema nacelu decentralizacije i trziSta znanja na kojem se pojavljuju razli¢iti davatelji
usluga. No kako je vazno i nacelo osiguravanja kvalitete, pred skole se sve ¢eS¢e postavlja
zahtjev za pazljivim planiranjem stru¢nog usavrSavanja na temelju prepoznatih potreba, kao 1
zahtjev za akreditacijom pojedinih programa od podru¢nih eksperata. Ovakva akreditacija ima
1 prakticnu vaznost, jer nosi sa sobom moguc¢nost akumulacije ECTS kredita, a koji mogu
posluziti i kao osnovica za poveéanje place ili se mogu priznati kao odradene obveze pri

ulasku u poslijediplomske programe.

Klju¢an element prakticnoga stru¢nog usavrSavanja za ucitelje-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 podrske, a ponegdje i
dodatno slusanje odredenih kolegija (primjerice za predmetne nastavnike koji su, nakon
obrazovanja za srednju Skolu, poceli raditi u osnovnoj). To razdoblje u pravilu traje godinu
dana, a zavrSava najceS¢e stru¢nim ispitom i dopusnicom za samostalan rad. Premda je
pripravnistvo u nadleznosti prosvjetnih vlasti i lokalnih zajednica, dok su sveucili$ni
nastavnici, u najbolju ruku, samo ¢lanovi stru¢nih ispitnih povjerenstava, sve vise se istie

potreba za ukljucivanjem sveuciliSta i u ovu vrstu struéne podrSke nastavnicima, i to
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ponajprije programima za dodatno usavrSavanje mentora u podrucju vodenja, savjetovanja i

utvrdivanja 1 evaluacije studentskih postignuca.

4. Obrazovanje predmetnih nastavnika

4.1. Inicijalno obrazovanje

a) Razina studija

Kad je rije¢ o razini studija, praktic¢ki, u svim analiziranim sustavima zemalja EU postoji vrlo
jasno razlikovanje izmedu obrazovanja predmetnih nastavnika za “nizu srednju Skolu” i za
“visu srednju Skolu”. U nas su to predmetni nastavnici koji rade u viSim razredima osnovne
Skole 1 predmetni nastavnici koji rade u srednjim Skolama. Predmetni nastavnici u osnovnoj
Skoli u vecini se zemalja Skoluju u okviru institucija koje obrazuju razredne ucitelje, Sto znaci
da se obrazuju prema modularnom sustavu. U manjem se broju slucajeva obrazuju i prema
sukcesivnom obrascu - istom obrascu kao i predmetni nastavnici za opée predmete u srednjim
Skolama. No s prijelazom uciteljskih studija na razinu sveucili$nih, i studiji za predmetne

nastavnike u svim zemljama postaju sveucilisni studiji.

Upravo transformaciji ovih studija posvecuje se najvise paznje, o ¢emu svjedoce i posebne
opsirne studije EU u okviru programa Eurydice. Naime, zeli se upozoriti da prijelaz
uciteljskih studija na sveuciliSne studije ne bi ujedno smio znaciti i automatsku integraciju sa
studijima za srednjoskolske predmetne nastavnike. Upozorava se da, s obzirom na kognitivni
stupanj razvoja djece, u razdoblju tzv. srednjega djetinjstva, nije primjeren pristup poucavanju
koji odgovara ucenicima srednjih Skola, koji se kvalitativno nalaze na pragu kognitivnog
funkcioniranja kao 1 odrasle osobe, te je stoga s njima i lakSe ostvariti stru¢nu komunikaciju u

odredenoj disciplini.

U dobi od 10 do 13 godina vecina ucenika misaono funkcionira jo§ na razini konkretnih
operacija, te nema dovoljno razvijene sloZene strategije ucfenja poput organizacije i
elaboracije gradiva. Tek pri kraju ovoga razdoblja dolazi do ponovnog kvalitativnog skoka u

razmi$ljanju (od 13 do 14 godina) u kojem ucenici postaju spremni za specijalizirano
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formalno rezoniranje u pojedinoj disciplini. Velikim dijelom upravo zbog ovih kognitivno-
razvojnih razloga, u 80% europskih zemalja razredna se nastava (s razli¢itim modalitetima)
proteze sve do 12 ili 13 godine!

No, s druge strane, isto se tako zamjecuje da obrazovanje u podrucju akademskih disciplina,
posebice matematike i prirodnih znanosti, koje se stjece u studijima pridruzenim uciteljskim
studijima, nije dostatno za kvalitetno poucavanje a posebno ne za kvalitetno cjelozivotno
ucenje doti¢nih nastavnika.

Stoga upravo ova studija istic¢e novu mogucénost koja se otvara prelaskom studija za ucitelje 1
nastavnike na sveucili$nu razinu, u smislu povezivanja studija u akademskim disciplinama s
edukacijskim 1 metodoloSkim disciplinama s uciteljskih studija, koji su u tom dijelu vise

razvojno usmjereni.

b) Organizacija studija

Zbog navedenih specifi¢nosti poucavanja u ovom vrlo “kriticnom” razdoblju kognitivnog
razvoja koji je zahvacen Skolovanjem u viSim razredima osnovnih Skola, jo$§ uvijek se
prepoznaje potreba za simultanim odnosno integrativnim modelom obrazovanja nastavnika. U
tom sklopu u pravilu dolazi do porasta zastupljenosti akademskih sadrzaja (izmedu 65% do
75%), a nastavnici se specijaliziraju za dva, ponegdje 1 za tri, predmeta. Ako se ovi studiji
tradicionalno odvijaju uz sveuciliSne studije za predmetne nastavnike srednjih Skola i to
prema sukcesivnom modelu, zastupljenost ovih sadrzaja u njihovu programu odgovara
gornjem omjeru, tj. zastupljenost akademskih sadrzaja od 60% do 75%, zastupljenost
edukacijskih znanosti 1 metodologija od 20% do 35%, te zastupljenost Skolske prakse od 10%
do 15%.

Kad je rije¢ o predmetnim nastavnicima opcih predmeta srednjih Skola, oni se u svim
zemljama EU obrazuju prema sukcesivnom modelu. NajceS¢e se znanja iz akademskih
disciplina (obi¢no dvije) stjeCu u okviru preddiplomskih studija i zavrSavaju bakalaureatom
na odgovarajuéem fakultetu, a zatim se diplomski studij, najéesée u trajanju od 1 do 1,5
godine, nastavlja u specijaliziranim edukacijskim odjelima koji djeluju kao samostalne
sveuciliSne jedinice na diplomskoj razini. To znaci da obrazovanje za stjecanje nastavni¢kih
kompetencija ¢ini 20% do 30% njihova ukupnog programa. Takvi se odjeli mogu nalaziti i u

okviru edukacijskih fakulteta. Ovaj studij funkcionira kao interdisciplinarni studij iz
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edukacijskih znanosti i metodologija, 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 usavrSavanja. Takvi odjeli imaju isto tako razvijenu
istrazivacku djelatnost u podrucju edukacijskih znanosti, $to znacajno pridonosi kvaliteti
sadrzaja njihovih programa. U okviru tih odjela ¢esto se pruzaju i specifi¢ne usluge samom
sveucilistu, izvodenjem specijaliziranih programa stru¢nog usavrSavanja u podrucju

unapredenja nastavni¢kih kompetencija samih sveuciliSnih nastavnika.

Jo$ jedna klju¢na uloga ovakvih specijaliziranih odjela u podru¢ju edukacijskih znanosti i
metodologija jest i obrazovanje srednjoSkolskih nastavnika strukovnih predmeta u srednjim
strukovnim Skolama (od razine zanatskih do tehnickih, ekonomskih i medicinskih Skola).
Izvodenje ove nastave specifican je problem jer je rijeC o polaznicima koji se u pravilu
uklju¢uju u nastavu u zrelijoj dobi, njihova motivacija je pretezno vanjska (ne mogu se
zaposliti u struci) i imaju slabo predznanje iz drustvenih i humanisti¢kih sadrzaja vezanih uz
edukacijske znanosti. U novije vrijeme ovi odjeli Sire svoju djelatnost na podrucje
obrazovanja odraslih, s programima dodatnog usavrSavanja za studente koji su diplomirali u
podrucju op¢ih akademskih disciplina te onih koji se nisu na diplomskoj razini obrazovali za

nastavnike, odnosno za one koji su dugo bili izvan struke pa se u nju zele vratiti.

Bolonjski model 3+2 za inicijalno profesionalno obrazovanje predmetnih nastavnika pruza
dobru Sansu da se uspostave raznovrsni programi za dvije kategorije predmetnih nastavnika.
Stovise, ako se ova nastava na diplomskoj razini organizira modularno, to ¢e ujedno olak3ati
kasniju mobilnost zaposlenja, uz moguénost dodatnog usavrsavanja u onim kompetencijama
koje, primjerice, nedostaju predmetnim nastavnicima srednjih Skola, ako Zele prije¢i u
osnovnu Skolu. Tu ponovno do izrazaja dolazi i znacenje mogucnosti akumulacije i prijenosa

ECTS-bodova.

¢) Kurikulum

U vezi kurikuluma u podru¢ju 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 sveucilisnih akademskih studija. Pritom

se isti¢e kako bi sveuciliSni nastavnici u podru¢ju akademskih disciplina trebali steci i
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odreden stupanj razumijevanja zahtjeva pred kojima ¢e se naci njihovi studenti kad pocnu

poucavati u osnovnim $kolama.

U podru¢ju edukacijskih znanosti i metodologija sustavno se prepoznaje potreba za
diferenciranim pristupom, s obzirom na specificnost kompetencija predmetnih nastavnika u
visSim razredima osnovne $kole u odnosu na predmetne nastavnike u srednjoj Skoli. Posebice
se istiCe vaznost ukljuc¢ivanja novih tema u kurikulum, a kojima se Zzeli proSiriti skup
nastavni¢kih kompetencija. To su ve¢inom sadrzaji za koje i nasi ucitelji, nastavnici i studenti
navode da im najviSe nedostaju - informati¢ka znanja i vjestine u najSirem smislu, drustveni
kontekst obrazovanja 1 upravljanje Skolom, rad s uclenicima s posebnim potrebama
(uklju€ujudi i darovite ucenike) te upravljanje razredom i spre¢avanje sukoba i nasilja u skoli.
U drugim se zemljama u tom kontekstu ¢esto javlja i kompetencija u podrucju stranih jezika,

pristup multikulturalnosti u razredu te europska dimenzija u obrazovanju.

Kao $to je spomenuto, za predmetne nastavnike koji se usmjeravaju za poucavanje u srednjim
Skolama, u podru¢ju metodologije poucavanja posebno se istice nedostatna zastupljenost, a
onda i veca potreba za stjecanjem kompetencija vezanih uz pristup usmjeren na ucenika, koji
se temelji na interaktivnoj 1 iskustvenoj nastavi koja potiCe razvoj socijalnih i
komunikacijskih vjesStina, razvoj problemskog 1 kritickog miSljenja te razvoj socijalne
osjetljivosti 1 odgovornosti kao temeljne pretpostavke kasnijemg uspjeSnom ukljucivanju u
visokoskolsku nastavu ili pak u svijet rada. U dosadasnjoj je praksi bila zamjetna veca
usmjerenost predmetnih nastavnika na predmet koji poucavanju, nego na ucenika kao

aktivnog sudionika u obrazovnom procesu.

Bez obzira o kojoj se kategoriji predmetnih nastavnika radilo, s obzirom na razmjernu
odvojenost ovih programa, osobito ako se izvode prema sukcesivnom modelu, u nekim se
zemljama na preddiplomskoj razini, kao izborni predmeti, uvode seminari kombinirani s
opservacijom nastave u Skolama razlic¢itih profila, kojima se studente pokusava senzibilizirati
za nastavnicki poziv. Drzi se da je pruzanje uvida u zahtjeve nastavnickog posla, temeljeno na
iskustvenom pristupu, pretpostavka donosenju zrelije profesionalne odluke o izboru buduéeg

usmjerenja na diplomskoj razini.
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4.2. Trajno profesionalno usavrsavanje i poslijediplomski studiji

Kad je rije¢ o profesionalnom stru¢nom usavrSavanju i poslijediplomskim studijima za
predmetne nastavnike, ali isto tako i o uvodenju u posao za pocetnike, u pravilu vrijede veé
spomenuti zakljucci 1 prijedlozi koji se odnose 1 na stru¢no usavrSavanje i mogucnost
stjecanja dodatnih kvalifikacija na poslijediplomskim studijima. Valja jo§ istaknuti da
predmetni nastavnici, posebno oni koji su obrazovani za rad u srednjim Skolama, imaju
moguénost nastavka poslijediplomskih studija i u svom akademskom podrucju sve do razine

stjecanja doktorata znanosti.
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5. Umjesto zakljucka

Na temelju primjera medunarodne “dobre prakse”, rezultata istraZivanja $to je obuhvatilo vise
skupina sudionika u procesu obrazovanja ucitelja i nastavnika, te spoznaja edukacijskih
znanosti, u zavrSnom smo dijelu izlozile sve one elemente koje smo prepoznale kao okosnicu
provedbe kvalitetnog sustava cjelozivotnog obrazovanja ucitelja 1 nastavnika. Na kraju Zelimo
istaknuti da ovaj tekst zavr§avamo sa znatno ve¢im optimizmom nego Sto smo ga imale na
pocetku njegova nastanka, kada nam je glavna referentna tocka bio “stari” sustav obrazovanja
ucitelja i nastavnika. Prate¢i Sto se dogada u akademskoj zajednici u previranjima i
usuglasavanjima oko novih nastavnickih 1 uciteljskih studija, uocile smo kako je potreba za
promjenama u onom smjeru na koji ukazuju i nalazi naSe studije, znatnim dijelom prepoznata
1 u pojedinim pripremnim dokumentima te u samim prijedlozima novih studijskih programa
za ucitelje 1 nastavnike. Naravno, odgovor na pitanje u kojoj ¢e se mjeri planirane promjene
doista i realizirati te kakav ¢e biti njihov u€inak za uciteljske 1 nastavnicke kompetencije,
dobit ¢emo tek uspostavom sustava pracenja i vrednovanja provedbe novih programa, kao i
spremnos¢u za korekcijom uocenih nedostataka te otvorenoS¢u za inovacije, istrazivanja te
sustavnije povezivanje pojedinih sudionika, posebice Skola i sveuciliSta. Ta se nastojanja
nikako ne smiju zadrzati samo na razini inicijalnog obrazovanja ve¢ se podjednako moraju
usmjeriti 1 na pruzanje primjerene podrSke uciteljima 1 nastavnicima tijekom cijele
profesionalne karijere. U tom smislu posebice je vrijedno razvijati poslijediplomske studijske

programe te jacati znanstvenoistrazivacki rad u ovom podrucju.
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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 learning, 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 learning 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 countries. However, the

tendency for their harmonization is evident and clear.

For example, an issue of attracting and retaining effective teachers in the teaching 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 competition in enrolment for
teachers’ colleges. In other countries (e.g. Denmark, 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 concerned with the improvement of the quality of TED system focus 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 political responsibility (e.g.
centralization in Greece, decentralization in Sweden, Finland, Denmark and The Netherlands,
federalism in Germany and Belgium). There are also differences on the institutional level: in
some countries initial TED is carried out in colleges (e.g. Denmark, Belgium), while in most

other countries initial TED programs are carried out within the universities.
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There are three models for attaining academic and professional competences: parallel,

successive and modular (recently, an integrated approach present in Sweden and Finland).

Retaining and professional development of effective teachers are also important parts of
national educational policy, which could be achieved through providing good social and
material work-conditions, through creating stimulating learning environment and through the
opportunities for lifelong learning. It should be emphasised that continuous in-service TED
should meet the highest quality standards, and that different forms of in-service TED are
organized by various institutions. 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-service 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 interactions for the
purposes of obtaining new concepts of causal relations important for teaching and learning
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 partnership between higher education institutions,
research units, school practice and quality insurance agencies, and especially the partnership
between universities and schools in which students carry out school practice, which also
implies the need for effective education of teachers-mentors. In all countries the ECTS system
is implemented, as well as the processes of formal recognition of degrees and ensuring the

mobility of students.
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Traditional approach — teacher-oriented approach is replaced with student-oriented 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 educational research (which are the basis for self-
evaluation as well), in the use of educational 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 emphasis 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.

Education at all levels should be among priorities in every country, and it should be so in
Croatia as well. If we are seriously concerned 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;

e recognition of teachers as equal partners in creating educational policy and their
empowerment through education for the role of autonomous, creative and reflective
expert;

e 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;

e increase the number of opportunities for teachers to obtain education on postgraduate
level through specialized and academic postgraduate studies in educational sciences;

e improvement of continuous in-service teacher education through better
correspondence between in-service teacher training and professional promotion,

balance between different topics within in-service teacher training, stronger influence
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of various professional associations in creating the content of the in-service teacher

training.

Empirical part 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 demanding 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.
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 community, 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
certainly 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 promotion 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-oriented 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 conditions 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.
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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’ results.
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 to 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 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 partnership between teachers’ academies and teachers’ faculties is especially
recognized regarding the educational sciences program. More than 60% of university teachers
consider that this partnership is needed in creating and realization of academic programmes as
the programmes of school practice and educational research as well. Most of the university

teachers agree that other faculties (apart from the teaching faculties) should also be included
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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.

University teachers most frequently mention the balance of academic, psychological,
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 involvement of specific
recent issues in educational psychology and pedagogy, while another source of dissatisfaction
is the current school practice program within the initial TED. As the criteria for the evaluation
of the quality of initial TED, most frequently specified are those related to the pupils’
outcomes and those related to the outcomes of initial TED itself (in terms of students’

competences).

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 Croatian model of initial TED.

University teachers support not only the idea of harmonization of Croatian TED system with
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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 international examples
of good practice, in the final part 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
attention 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 areas in the study programs (e.g. use of ICT in education, civic
education, exceptional students in the classroom, classroom management and school
violence), infrastructural and financial support and quality assurance of initial and in-service

teacher education.

In regard to above said the importance of establishing the system of quality insurance 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 uditelja i nastavnika

Teachers' network - URL: http://www.teachers.net

» nudi korisne informacije zaposlenim nastavnicima kao, primjerice, razne izvore i
materijale za uCenje 1 poucavanje, prikaze najnovije literature u podrucju, savjete za
rad s djecom s posebnim potrebama, nacine planiranja i izvodenja pojedinih nastavnih
jedinica i sl.;

» forum na kojem nastavnici izmjenjuju iskustva i medusobno se savjetuju.

Teacher support network — URL: http://www.teachersupport.info

» nudi korisne informacije budu¢im, zaposlenim i umirovljenim nastavnicima, od nacina
na koje se moze postati nastavnik do savjetodavne podrSke u svim podrucjima
nastavnickog rada;

» svaki mjesec obraduje se odabrana tema - “tema mjeseca”, a nudi se i prikaz novinskih

¢lanaka relevantnih za nastavnike.

The teachernet — URL: http://www.theteachernet.co.uk

» nudi razne primjere primjena razli¢itih nastavnih metoda te izvora poucavanja (s
pripadaju¢im web-referencama za pojedino podrucje), kao 1 teme vezane uz djetetov
kognitivni razvoj;

» prikazuje razne mogucénosti zapos$ljavanja nastavnika te moguénosti stru¢nog

usavrSavanja, kao 1 neke zakonske regulative vezane uz nastavnicko zanimanje.

Teachers network — URL: http://www.teachersnetwork.org

» obraduje aktualne teme iz podrucja rada u razredu, te nudi razne videomaterijale za
poucavanje, kao i preporuke korisne literature;
» nudi informacije o on-line teCajevima za nastavnike, te raznim stipendijama koje se za

usavrSavanje nastavnika nude.

Teacher Talk — URL: http://education.indiana.edu/cas/tt/tthmpg.html

» nudi teme korisne nastavnicima, roditeljima i u¢enicima, od prakti¢nih primjera i savjeta

vezanih uz rad u razredu do prikaza brojnih dokumenata dostupnih na web-u.
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PRILOG A: Izvorni grafi¢ki prikazi obrazovanja nastavnika iz dokumenata Eurydice

Slika 6.1. Minimalna duzina i stupanj inicijalnog obrazovanja nastavnika za osnovne skole i minimalni
udjel vremena posveéenog profesionalnoj izobrazbi, 2000/01
(izvor: Key data on education in Europe - Chapter G: Teachers, 2002)

FIGURE G4: THE MIRIMUM LENGTH AND LEVEL OF IMITIAL TEACHER TRAINIMNG FOR PRIMARY ECUCATION AND
THE MIMIMUM PROPORTION OF TIME DEVOTED TO PROFESSIOMNAL TRAIMING, 2000/01
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Sowrce: Eurydice.
Additional notes

Germany: The seven semesters of umiversity-level tertiary education, in a Unfiwersial or Padagogische Hochschuls
(depending on the Land concermed) are followed by the bwo years of Vorbersiungsdienst.

Greece: The relative proportion of professional training is an estimate not applicable to all universities.

Ireland: The most widespread form of training for primary school teachers lasts three years and is provided in accordance
with the concurrent model

ltaly: Since the 1998/99 school year, teachers for pomary education have been trained at university level

Metherands: Initial training comprises 168 units (equivalent to four years of study). There is no prescribed amount of time
for specifically professional training with the result that the propordion of time devoted to it is an esfimate based sclely on
gchool placements.

Austria: The level of gualification obtained on completion of training was classified at ISCED level 5A with effect from
September 2000

Portugal The model shown here correspends to the training of teachers for the first stage of ensing basico. Since 1997, the
teaching gqualification for primary education may be awarded by the Escolas Supsriores de Educagdo or universities.
Although training institutions are free to determine how their provision (in hours) should be allocated, the time devoted to
professional training should not exceed 60 % of the total duration of training

Finland: Thiz information relates mainly to teachers with tenure in the first six years of the psrusopsivsigrundisggands
wtbifdring. Within the framework of national degree regulabons, the universibes decide on the contents and struciure of their
degrees, and therefore vanations exist
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Slika 6.2. Minimalna duzina i stupanj obrazovanja nastavnika za visu srednju $kolu i minimalni udjel
vremena posvecenog profesionalnoj izobrazbi, 2000/01
(izvor: Key data on education in Europe - Chapter G: Teachers, 2002)

FIGURE (36 THE MINIMUM LEMGTH AND LEVEL OF INITIAL TEACHER TRAIMING FOR UPPER SECONDARY
EDUCATION AMD THE MINIMUM PROPORTION OF TIME DEVOTED TO PROFESSIONAL TRAINING, 2000/01
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Sowrce: Eurydice.
Adelitional notes

Belgium: Fostgraduate tescher training may be undertaken either parallel to the university course {along wath the degree, in
one of two years, and two years in the Fremch Community) or following the university course (in one or two years part-time,
and one year in the French Community). Lower secondary level teachers (ses Figure G5) can teach in the first three years of
general secondary school and in the first four years of technical secondary education but alse, by special dispensation, in the
wihole of upper secondary education

Germany: Universiy lewel fraining lasting at least nine semesters (four-and-a-half years) at the Universidat,
Hunsthochschuls, Musikthochschile or Padagogische Hochschwle (depending on the tand) iz followed by two years of
Vorberedungadenst

Greece: Professional teacher training is not compulsory. lts provision depends on the training institution and the subjects in
which prospective teachers are specialising With effect from 2003, they wall have to obtain a cerificate testifying to their
teaching skills. Depending on the university faculty, training laste between four and six years.

Spain: The university lewel qualification obtsined afier four-and-a-half or six years has to be followed by at least 300 hours of
training fior those intending fo teach at secondary level.

France: Two types of teachers can work at this level: professeurs certifids who have obtained the CAPES (see Figure G5)
and professeurs agregss. After five years of university level training and obtaining the agrégation, they are admitied to the
year of professional fraining in the IUFM

Ireland: Concurrent training lzsts four years while consecutive training involves a one-year, full-ime post-graduate course

Italy: The university gualification obtsined after a minimum of four years is not a qualification for teaching at secondary level

Since the 199972000 school year, a professional gualification is obtained after a two-year post-graduate course leading to an
examination

Luxembourg: The gensral compensnt of training has to be undsraken abroad The length of iniial training dees not include
complstion of an opbonal research project
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Slika 6.3. Minimalna duzina i stupanj inicijalnog obrazovanja nastavnika za nize srednjoskolsko
obrazovanje (ISCED 2a) i minimalni udjel vremena posvecenog profesionalnom obrazovanju, 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
concerns, 2002)

FIGLRE 2.3: MINMUM IENGTH AMD IEVEL OF INMAL TEACHER TRAINING FOR GEMERAL
LOWER SECONDARY EDUCATION (I3CED 24) AND MINIMUM PROPORTION OF TIME
DEVIOTED TO PROFESSIONAL TRAINING, 2000401
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Source: Eurydice.
Addiional notes

Belgium (B de): Initial fraining is provided ouside the Communily. Mo teachers are frained in the French
Community of Bedg ium.

Germarry: University leval training which lasgs bebween saven and nine semesters (three-and-a-half and four-
and-a-hall years) depending on the [ehramf (leaching qualification) at the Universitd, Kunsthodsdhule,
Musikhochschule or Padagogische Hochschule (in one Land) is followed by two years of Vorbersingsdierst.
The diagram shows the length of raining for leachers qualifying for the Gymnasivm.

Greace: Professonal leacher raining is not compulsory. s provision depends on the training institution of pro-
spachive lmachers and the subjeds in which they are specialising. With effect from 2003, fulure eachers will
hawe o cbdain a certificate estifying to their teaching skills.

Spain: The university qualification obtained after four-, five- or siz-year courses is not a qualification for ea-
ching al s=condary level. I is necessary 1o lake a eacher raining course lasting a minimum 300 hours. The
nesy professional iraining siwdy programme, whichhas so far B=en implemented in only a few universities, com
prises a lokal cowrse load of 600 o 750 hours.

Frarmee: Sidens who have obtained a university degres and heve been sucoessiul in the opsn compstition for
the Cerfificaf d'opfitude ov professoraf de Fenseignement secondaire (CAPES) are admitied 1o professional irai-
ning in the ILUFM, which corslilutes the final 'on-the-job’ qualifying phase. The first year of the IUFW is optic
nal.
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Slika 6.4. Stupanj autonomije koju imaju institucije koje provode inicijalno obrazovanje nastavnika za
op¢u nizu srednju skolu, 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
concerns, 2002)

AGURE 3. 1: AUTONCMY GRANTED TO INETITUTIONS PROVIDING
MNITIAL TEACHER TRAINING FOR GEMERAL LOWER SECOMDARY
EDUCATION (ISCED 24), 200007
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Source: Eurydica.

Additional notes

Belgium (B dej: Inilial fraining is provided culside the Community. Moel teachers are trained in the French
Community of Balgium.

Garmany:The reoulations which training irslillions heve o follow may vary from one land 10 the nes.
Luxembourg: General training is provided at training inditwions abroad.

Bustria: The inkarmation relales 1o he Iraining of Houpfschule leachers at Fidogogische Akodemien.

leedand: The information relaies o the training in Kennarahaskak flands.

Liechtenstzin: Initial training is provided al imstilalions in Awslria or Switzerand.

Cyprus: The information relates to training provided in Cyprus. However, a large proportion of teachers are
dill trained abroad.

Explanalory nole

There are lwo main components Lo initial Eacher training:

general training is devolad © general courses and mastery of the subjedis) that rainess will l=ach when qua-
lified. The purpese of these coursas, therafore, is o provide trainess with a thorough knowledge of one or more
subjects and good genera knowledge.

prafessicnal training corresponds o the theorelical and pradical part of training devoled 1o leaching s such.
In adition o courses on schookbrelated kegidation the listory and sociology of education, psychclogy and t=a-
ching methods and methodology, it includes short and (Leualy] unremunerated incless placements with the
excaplion of the final ‘onthe-job’ qualifying phase described in Chapter 5. These placements are supervised
by the teacher in charge of the class concermed and ae pericdiclly essassad by eachers at the training insti-
ttion. This professional Iraining provides prospective leachers with both a theorelical and practical insight info
their future profession.

‘Where both models of raining [comseculive and concurrent) coexiEl ina country, only the dominant modd is
taken into account. The diginction made here betwesn general and professional raining does nol mean that
thasa two phases nacessarily Tollow each cther (as in the consacutive model].

Irslilutions refarred to here do nol necessarily provide solely for teacher raining. In the coreecutive training
medel, general raining is prosided mainly at universilies and not in specialised eacher iraining imsliutions.
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Slika 6.5. Obrazovanje u specifi¢nim vjestinama kao dio inicijalnog obrazovanja nastavnika
za op¢u nizu srednju skolu, 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
concerns, 2002)

FIGURE 3.3: TRAINIMG [N BARTICULAR SKILLS AS BART
CF IMITiAL TEACHER TRAIMING
FOR GEMERAL LOWER SECONDARY EDUCATION [ISCED 24, 200001
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Additional noles (ses next page) Source: Eurydice.

Additional notes [Figure .31

Belgium (B fri: Since the academic year 2001/02, a new curricuum for leacher training inslitutions has besn
inroduced. Management skills, multicullural education and behaviour management are incduded in it
Belgium (B de): Initial training is provided ouside the Community. Most teachers are trained in the French
Community of Belgium.

Greace: Professional Iraining is not compulsory.

Spain: The informalion relates 1o training for the Cerfiiods de Apfidud Pedbgégica (CAF, or Cartificate of
Pedagogical Aplitude).

Luxembaurg and Cyprus: The siluation relates solaly o the final ‘onthe-job’ qualifying phasa.

Netherlands: Compulsory eacher raining in ICT is concerned with basc skills.

Austria; The informalion shown relates o the training of teachers for the Houpfschulen,

Portugal: Initial iraining in ICT is compulsory for all fulure teachers since the start of the 2301/02 school year,
and imslilutions will therefore ke cbliged b provide il

United Kingdom ([E/WSMI: Skilks teds have ecently been introduced for trainee teachers in Engand which
muet be passed in order o achieve Gualified Teocher Siafus (315). The tests, incliding ona for ICT, are desi-
gned 1o emsure that Isachers have acquired the skills and knowledge nesded in their wider professional ole in
schools, rather than the subject knowledge required for teaching . Skills leds are not carrently required in order
Lo achiewe OT5 in Wales or eligibility to teach in Northern ireland.

Liezhtenstein: The initial training is provided oukide of the country, in Austria or Switzerland.

Estonia: An official document on the general skills expedted of eachers, which was adopled in Movember
2000, includes ICT in their raining, in line with the 1998 Minisiry of Educalion regulation emphasising the
deselopment of skills and the usa of ICT in dass.

Romania; From the 2002/03 academic year, KT, management and adminilration, special needs education
and inercukural education will become core curriculum oplions.

Explanatory nols

The kerm 'core curriculum option” refers 1o one of a range of subjects offered by Iraining irslilutiors, from which
traineas have 1o saled a limited mmber inorder bo coser part of their compulsory minimom curriculum., As used
hera, therefore, the erm implies that all irstilatiors are obliged 1o include training in the area indicated (ICT,
Management’ Adminilration, elc.] in the range of subjecs they offer.

'Imstitutional autonomy’ mears that iraining irsliutions are free 1o decide whelther training offered in the area
indicated (|ICT, Management/Adminidration, eic] is compukory or olherwisa,
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PRILOG B: Tablice s rezultatima istraZivanja provedenog na osnovnoskolskim
uliteljima i nastavnicima

Tablica 6.1. Postotak ucitelja i nastavnika koji su sudjelovali u pojedinim oblicima stru¢nog
usavrsavanja, te prosjecne procjene kvalitete pojedinog oblika stru¢nog usavrSavanja

. Uditelji Nastavnici
Stru¢no usavrSavanje

N % M N % M
1. Predavanja 923 69.2% 3.05 1205 56.5% 3.07
2. Seminari 860 64.5% 2.99 1280 60.0% 3.09
3. Radionice 896 67.2% 3.34 1027 48.1% 3.28
4. Konferencije 21 1.6% 2.68 67 3.1% 2.93
5. Studijska putovanja 20 1.5% 2.97 51 2.4% 2.85
6. UsavrSavanje u inozemstvu 8 0.6% 2.58 27 1.3% 2.34
7. Trajna visegodis$nja edukacija 54 4.0% 3.32 41 1.9% 2.92

Legenda: N - broj ispitanika koji su sudjelovali u pojedinom obliku stru¢nog usavrSavanja; % - postotak
ispitanika koji su sudjelovali u pojedinom obliku stru¢nog usavrSavanja; M - prosjena
procjena kvalitete pojedinog oblika stru¢nog usavrsavanja.
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Tablica 6.2. Doprinos stru¢nog usavrSavanja u unaprjedivanju znanja i vjestina u pojedinim
podruéjima uciteljskog/nastavni¢kog rada

o ] Ucitelji Nastavnici
Podrucja uciteljskog/nastavnickog rada
M SD M SD
1. Znanja iz nastavnog gradiva (predmeta)** 2.57 0.746 2.68 0.763
2. Primjena nastavnih metoda i vjestina 2.84 0.682 2.84 0.683
3. Primjena informatike u nastavi 1.78 0.867 1.76 0.859
4, Prlmj ena praktlcplh vjestina (12\./0den.Je. pokusa, 736 0.865 299 0.898
izrada panoa, organiziranje priredbi i natjecanja i sl.)*
5. Metode pracenja rada i vrednovanja u¢eni¢kog znanja** 2.53 0.788 2.61 0.744
6. Odredivanje nastavnih ciljeva i planiranje nastave** 2.67 0.741 2.77 0.743
7. Vodenje razreda (razrednistvo)** 2.48 0.892 1.81 0.888
8. Komunikacija i suradnja s roditeljima** 2.44 0.889 1.93 0.886
9. Razvijanje samosvijesti i samopostovanja kod ucenika** 2.66 0.807 2.40 0.866
10. Potlcanjve Qtyorene komunikacije i suradni¢kih odnosa 275 0.798 249 0850
medu ucenicima**
11. Rad s ucenicima s teSko¢ama u ucenju** 2.39 0.848 1.99 0.841
12. Rad s uenicima s emocmnalmm smetnjama i smetnjama u 235 0.848 1.94 0.828
ponasanju (hiperaktivnost, agresivnost, povucenost)**
13. Rad s nadarenim ucenicima 2.33 0.837 2.32 0.893
14. Poticanje kritickog misljenja i kreativnosti kod ucenika* 2.61 0.759 2.55 0.795
15. Razvijanje vjestina samostalnog ucenja** 2.51 0.761 2.39 0.797
16. Razvijanje etickog rasudivanja i ponasanja kod uc¢enika** 2.46 0.772 2.32 0.831
17. Razvijanje ekoloske svijesti** 2.67 0.795 2.37 0.905
18. Obrazovanje o ljudskim pravima i civilnom drustvu** 2.48 0.810 2.21 0.884
19. Poznavanje $kolskog zakonodavstva 1.95 0.806 1.90 0.809
20. Vrednovanje kvalitete obrazovno—odgojnog procesa )34 0.790 733 0782

(uklju€ujudi i samoevaluaciju)

Legenda: M - aritmeticka sredina; SD - standardna devijacija; ** - p<.01; * - p<.05.
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Tablica 6.3. ProsjeCan stupanj slaganja ucitelja i nastavnika s tvrdnjama koje odrazavaju stavove o
uciteljskoj/nastavnickoj praksi (na skali od I - uopce se ne slazem, do 4 - u potpunosti se slazem)

Ucitelji razredne . ..
J Predmetni nastavnici

Nastavne situacije nastave

M SD M SD

1. U nastavi je pozeljno koristiti primjere zadataka ili

problema koji imaju jedno, jasno definirano rjesenje** 2.38 0.901 2.55 0.917

2. Ucenlcl ?1.tre?al1 vise sudjelovati u odlucivanju o tome §to ce 242 0.760 219 0762
1 kako uciti u Skoli**

3. Zav sva}q pr'gdmet' bi 1?11'0' najbolje odrediti jedan, najbolji, 279 1.076 278 1.076
udzbenik koji bi svi koristili

4. UCCIIICI. na. Sat.lll trebaju paZl_]le sllusv;atl 1 ne prekidati 171 0871 178 0881
nastavnika pitanjima, kako bi mogli uspjesno uciti*

5. Na nastaw’ trebg pryvzaﬁl p'rl'hke ucenicima za suradnju u svrhu 344 0.627 3.43 0.593
ostvarivanja zajednickih ciljeva

6. Zbog steznostl grad}va, obavezno .skolstvo se treba vise 156 0816 1.66 0.828
usmjeriti na obrazovanje nego na odgoj**

7. UCC.IQIICI bi tyebgh redovito procjenjivati kvalitetu rada 215 0.785 218 0.806
svojih nastavnika/ica

8. Uceq1c1 b1. vtr.ebe}h.lm.a‘glv mnogo vise slobode u izrazavanju 278 0771 267 0.788
vlastitog misljenja i kritickog odnosa prema gradivu**

9. Skola tre'tba biti mje§tq u kOJem ¢e svim ucenicima biti 361 0.597 329 0.770
zabavno i ugodno, pa ¢e je pohadati s veseljem**

10. Uc?n.1c1r mogu boh; ::Va_]atl gradivo kroz igru i suradnju nego 330 0771 72381 0.872
slusaju¢i predavanja

11. Ucenici bi trebali sudjelovati u ocjenjivanju vlastitog 309 0728 .89 0.724
napretka**

12. Kod .mladlh pcemka teziSte treba staviti na usvajanje 202 0818 204 0.770
temeljnog gradiva

13. C‘e':sta ucem‘cka”natjec?nja'l u znanju povoljno djeluju na 260 0.844 756 0.896
njihovu motivaciju za ucenjem

14. Ucenici ne bi smjeli prelaziti u visi razred, a da nisu svladali )58 0916 276 0921

sva temeljna znanja**

Legenda: M - aritmeticka sredina; SD - standardna devijacija; ** - p<.01; * - p<.05.
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Tablica 6.4. Rezultati faktorske analize upitnika o stavovima o uciteljskoj/nastavnickoj praksi

Faktor 1. - Pristup usmjeren na nastavnika Faktorsk(.)
opterecenje
Za svaki predmet bi bilo najbolje odrediti jedan, najbolji, udzbenik koji bi 0.561
svi koristili :
Ucenici na satu trebaju pazljivo sluSati i ne prekidati nastavnika pitanjima,
: L e 0.545
kako bi mogli uspjesno uciti
U nastavi je poZeljno koristiti primjere zadataka ili problema koji imaju 0533
jedno, jasno definirano rjeSenje '
Kod mladih u¢enika teziSte treba staviti na usvajanje temeljnog gradiva 0.520
Zbog opseznosti gradiva, obavezno Skolstvo se treba viSe usmjeriti na 0493
obrazovanje nego na odgoj '
Cesta u¢enicka natjecanja u znanju povoljno djeluju na njihovu motivaciju 0456
za ufenjem '
Ucenici ne bi smjeli prelaziti u visi razred, a da nisu svladali sva temeljna 0.429
znanja )
Faktor 2. - Pristup usmjeren na uc¢enika Faktorsk(.)
opterecenje
Ucenici mogu bolje usvajati gradivo kroz igru i suradnju nego sluSajuci 0.714
predavanja ’
Ucenici bi trebali imati mnogo viSe slobode u izrazavanju vlastitog misljenja
1 ey . 0.713
1 kritickog odnosa prema gradivu
Ucenici bi trebali sudjelovati u ocjenjivanju vlastitog napretka 0.685
Skola treba biti mjesto u kojem ée svim uéenicima biti zabavno i ugodno, pa 0.624
¢e je pohadati s veseljem '
Ucenici bi trebali viSe sudjelovati u odlu¢ivanju o tome §to ¢e i kako uciti u 0.568
skoli '
Ucenici bi trebali redovito procjenjivati kvalitetu rada svojih nastavnika/ica 0.554
Na nastavi treba pruzati prilike uc¢enicima za suradnju u svrhu ostvarivanja 0472

zajednickih ciljeva
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Tablica 6.5. Broj nastavnika koji spada u pojedini klaster

Klaster
K1 K2
Nusitelji razredne nastave 670 535
Npredmetni nastavnici 714 1119
Nuk 1384 1654
Mristup usmieren na nastavnika 3.20 2.12
Mristup usmieren na uenika 2.57 2.64

Legenda: K1 — klaster “pristup usmjeren na nastavnika”; K2 — klaster “pristup usmjeren na
ucenika”;
Nucitelji razredne nastave - broj ucitelja razredne nastave koji spadaju u pojedini klaster;
Npredmetni nastavnici - broj predmetnih nastavnika koji spadaju u pojedini klaster;
Nuk — ukupan broj nastavnika u pojedinoj skupini;
Moristup usmjeren na nastavnika - aritmeticka sredina klastera na sub-skali pristupa
usmjerenog na nastavnika;

- aritmeti¢ka sredina klastera na sub-skali pristupa

Mpristup usmjeren na ucenika
usmjerenog na ucenika.

v? (1, N=3038) = 81.26; p<.001
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Tablica 6.6. Prosjecne procjene koli¢ine steCenih znanja i vjeStina na studiju s obzirom na
uciteljsko/nastavnicko iskustvo (na skali od / - nimalo, do 4 - izrazito)

Nastavnici s 5 ili Nastavnici s vise od
Podrugja ugiteljskog/nastavni¢kog rada manje godina staza 5 godina staza
M SD M SD
1. Znanja i vjeStine iz akademskog podru¢ja (predmeta)** 3.34 0.684 3.24 0.610
2. Primjena nastavnih metoda i vjestina** 2.75 0.799 3.02 0.668
3. Primjena informatike u nastavi** 1.86 0.875 1.40 0.654
4. Prlmj ena praktlcplh .V]es'tlna N (IZ\./Odel’l.]e. pokusa, 200 0.880 230 0912
izrada panoa, organiziranje priredbi i natjecanja i sl.)**
5. Metode pracenja rada i vrednovanja uc¢enickog znanja** 2.25 0.833 2.54 0.852
6. Odredivanje nastavnih ciljeva i planiranje nastave** 243 0.878 2.77 0.824
7. Vodenje razreda (razredni$tvo)** 1.61 0.759 2.11 0.980
8. Komunikacija i suradnja s roditeljima** 1.64 0.760 1.99 0917
9. Razvijanje samosvijesti i samopoStovanja kod uc¢enika** 2.32 0.864 2.47 0.854
10. Potlcanjve otvorene komunikacije i suradni¢kih odnosa 245 0.904 248 0.843
medu ucenicima
11. Rad s ucenicima s teSko¢ama u ucenju 1.76 0.797 1.82 0.836
12. Rad s ucenicima s emoc10na1n1m smetnjama i smetnjama u 1.69 0.774 177 0.802
ponasanju (hiperaktivnost, agresivnost, povucenost)*
13. Rad s nadarenim ucenicima** 1.92 0.831 2.06 0.892
14. Poticanje kritickog misljenja i kreativnosti kod uc¢enika 2.41 0.823 242 0.818
15. Razvijanje vjestina samostalnog ucenja** 2.35 0.796 245 0.784
16. Razvijanje etickog rasudivanja i ponasanja kod uc¢enika** 2.27 0.866 2.38 0.830
17. Razvijanje ekoloske svijesti** 2.22 0.894 2.33 0.876
18. Obrazovanje o ljudskim pravima i civilnom drustvu** 2.19 0.886 2.18 0.842
18. Poznavanje Skolskog zakonodavstva 1.73 0.785 1.96 0.785
20. Vrednovanje kvalitete obrazovno—odgojnog procesa 222 0.821 236 0774

(ukljucujuéi i samoevaluaciju)**

Legenda: M - aritmeticka sredina; SD - standardna devijacija; ** - p<.01; * - p<.05.
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Tablica 6.7. Prosjecne procjene koliCine steCenih znanja i vjeStina na studiju s obzirom na predmetnu

skupinu (na skali od / - nimalo, do 4 - izrazito)

op s Nastavnici druStveno- Nastavnici
Ucitelji razredne e . .
o . nastave humanistickih prirodnih
Podrucja uciteljskog/nastavnickog rada predmeta predmeta
M SD M SD M SD
1. Znanjai VJisfne iz akademskog podrucja 3.00 0.586 340 0.591 3.40 0.594
(predmeta)
2. Primjena nastavnih metoda i vjestina** 3.07 0.614 2.89 0.754 2.96 0.720
3. Primjena informatike u nastavi** 1.48 0.712 1.39 0.629 1.61 0.832
4. Primjena prakti¢nih vjestina (izvodenje
pokusa, izrada panoa, organiziranje 2.22 0.836 2.08 0.945 2.58 0.898
priredbi i natjecanja i sl.)**
5. Metode pracenja rada i vrednovanja 241 0.864 2.52 0.873 260  0.796
uceni¢kog znanja
6. Odredivanje nastavnih ciljeva i planiranje 271 0.844 269 0.880 275 0775
nastave
7. Vodenje razreda (razrednistvo)** 2.37 0.974 1.72 0.873 1.94 0.905
8. Komunikacija i suradnja s roditeljima** 2.03 0.926 1.88 0.916 1.89 0.835
9 Razvuvanj‘e samosvijesti i samopostovanja 246 0.836 250 0.897 )35 0.826
kod uCenika**
10 Poticanje otvorene komunikacije i 2.47 0.827 2.55 0900 237 0814
suradnic¢kih odnosa medu ucenicima
11. Rad s u¢enicima s teSko¢ama u uc¢enju*® 1.93 0.835 1.79 0.855 1.65 0.754
12. Rad s u€enicima s emocionalnim smetnjama i
smetnjama u ponasanju (hiperaktivnost, 1.84 0.802 1.78 0.829 1.61 0.722
agresivnost, povucenost)**
13. Rad s nadarenim u&enicima** 1.95 0.817 2.09 0.934 2.13 0.900
14. Potwavnje.krltlckog misljenja i kreativnosti 236 0.767 250 0.873 5 40 0.800
kod u¢enika**
15. Razvijanje vjestina samostalnog ucenja 2.40 0.753 2.45 0.831 245 0.768
16. Razvuvanj‘e etickog rasudivanja i ponasanja 234 0768 5 48 0.910 291 0.800
kod uCenika**
17. Razvijanje ekologke svijesti** 2.42 0.787 2.19 0.926 2.33 0.923
8. Obrazovanje o ljudskim pravima i 220 0.785 227 0919 203 0816
civilnom druStvu
19. Poznavanje Skolskog zakonodavstva™* 1.96 0.796 1.85 0.789 1.95 0.772
20.  Vrednovanje kvalitete obrazovno-odgojnog -, ¢ 0769 235 0.808 239  0.765
procesa (ukljuéujuci i samoevaluaciju)
Legenda: M - aritmeticka sredina; SD - standardna devijacija; ** - p<.01.
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Tablica 6.8. Prosjecne procjene zadovoljstva pojedinim elementima studija s obzirom na
uciteljsko/nastavnicko iskustvo (na skali od I - nimalo, do 4 — u potpunosti)

Nastavnici s 5 ili Nastavnici s vise od
Elementi studija manje godina staza 5 godina staza
M SD M SD

1. Program studija za akademsko podrucje 3.07 0.640 3.03 0.624
(predmet)

2. Program studija za psiholos§ko-pedagosku 261 0.762 )84 0.663
izobrazbu**

3. Prakti¢ni dio nastave (metodika nastave i 263 0.855 208 0.771
razredna praksa)**

4, Nastavqe metode sveuciliSnih 5 46 0.795 263 0.736
nastavnika**

5. Organizacija nastave i ispita** 2.52 0.789 2.76 0.708

6. Odnos §Veu0111sn1h nastavnika prema 277 0.809 786 0725
studentima**

7. Dostupnost i kvaliteta ispitne literature 2.77 0.819 2.71 0.710

8. Nacin pracenja i vrednovanja postignuca )53 0.787 260 0.707

studenata

Legenda: M - aritmeticka sredina; SD - standardna devijacija; ** - p<.01.
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Tablica 6.9. Prosjecne procjene zadovoljstva pojedinim elementima studija s obzirom na predmetnu
skupinu (na skali od / - nimalo, do 4 — u potpunosti)

e 1. Nastavnici drustveno- Nastavnici
Ucitelji razredne et s . .
) . nastave humanistickih prirodnih
Elementi studija v predmeta predmeta
M SD M SD M SD
- Program studija za akademsko 284 0620  3.16 0.616  3.13  0.580
podrucje (predmet)**
- Program studija za psiholosko- 281 0662 281 0.714 277 0.680
pedagosku izobrazbu
- Praktiéni dio nastave (metodika 5 ) 5743 589 0.836 291  0.792
nastave i razredna praksa)**
- Nastavne metode sveucilisnih 258 0729 262 0780 259  0.724
nastavnika
. Organizacija nastave i ispita 2.71 0.695 2.72 0.774 2.75 0.708
- Odnos sveucilisnih nastavnika 277 0715 2.94 0.762 283  0.724
prema studentima**
- Dostupnost i kvaliteta ispitne 264 0694  2.83 0.773 267  0.69%
literature**
- Natin pracenja i vrednovanja 253 0.695 2.67 0.749 256 0.705

postignuca studenata**

Legenda:
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Tablica 6.10. Prosjecne procjene doprinosa strucnog usavrsavanja unaprjedivanju znanja i vjestina iz
pojedinih podrucja uciteljskog/nastavnickog rada s obzirom na iskustvo (na skali od / - nimalo, do 4 —
u potpunosti)

Nastavnici s 5 ili Nastavnici s vise od 5
Podrudja uditeljskog/nastavni¢kog rada manje godina staza godina staza
M SD M SD

1. Znanjai vjestine iz akademskog podrucja

244 0.816 2.67 0.740

(predmeta)**
2. Primjena nastavnih metoda i vjestina** 2.75 0.707 2.86 0.676
3. Primjena informatike u nastavi* 1.85 0.871 1.75 0.860
Primjena prakti¢nih vjestina (izvodenje
pokusa, izrada panoa, organiziranje priredbi i 2.06 0.878 2.36 0.878

natjecanja i sl.)**

5. Metode pracenja rada i vrednovanja uc¢enickog 239 0812 261 0.748

znanja**

6. Odredn;ailje nastavnih ciljeva i planiranje 251 0.785 278 0.729
nastave

7. Vodenje razreda (razredni$tvo)** 1.74 0.822 2.13 0.956

8. Komunikacija i suradnja s roditeljima** 1.80 0.851 2.18 0.921
RleV'IJaI;J : samosvijesti i samopo$tovanja kod )35 0.865 753 0.848
ucenika

10. Poticanje otvorene komunikacije i suradnickih
odnosa medu ucenicima**

2.50 0.872 2.61 0.834

11. Rad s uCenicima s teSkocama u ucenju** 1.92 0.848 2.19 0.864

12. Rad s u€enicima s emocionalnim smetnjama i
smetnjama u ponasanju (hiperaktivnost, agresivnost, 1.91 0.850 2.134 0.858
povucéenost)**

13. Rad s nadarenim uéenicima™* 2.04 0.860 2.37 0.965

14. Ps)tlc.an_]e kritickog misljenja i kreativnosti kod 252 0.820 258 0775
ucenika

15. Razvijanje vje$tina samostalnog u¢enja** 2.26 0.824 2.47 0.773

16. RVaZV'l.] aI;J: etickog rasudivanja i ponaSanja kod 226 0872 2.40 0.799
ucenika

17. Razvijanje ekoloske svijesti** 2.20 0.892 2.54 0.865

18. Obrvazotfkinje o ljudskim pravima i civilnom 220 0914 233 0.858
drustvu

19. Poznavanje $kolskog zakonodavstva 1.88 0.856 1.93 0.800

20. Vrednovanje kvalitete obrazovno—odgojnog procesa
(ukljuéujuéi i samoevaluaciju)**

2.20 0.806 2.36 0.779

Legenda: M - aritmeticka sredina; SD - standardna devijacija; ** - p<.01; * - p<.05.
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Tablica 6.11. Prosjecne procjene doprinosa strucnog usavrsavanja unaprjedivanju znanja i vjestina iz
pojedinih podrucja nastavnickog rada s obzirom na predmetnu skupinu (na skali od 7 - nimalo, do 4 —

u potpunosti)
Ucitelji razredne Nastavnici d rus tveno- Nastavnici
S ] -humanistickih . .
Podrudja ugiteljskog/nastavni¢kog rada nastave predmeta prirodnih predmeta
M SD M SD M SD
1. Znanja i \gistme iz akademskog podrucja 257 0.746 ) 64 0.784 )73 0.728
(predmeta)
2. Primjena nastavnih metoda i vjestina 2.84 0.682 2.85 0.684 2.83 0.684
3. Primjena informatike u nastavi** 1.78 0.867 1.60 0.773 1.99 0.923
4. Primjena praktiénih vjestina (izvodenje
pokusa, izrada panoa, organiziranje priredbi i 2.36 0.865 2.17 0.925 2.45 0.834
natjecanja i sl.)**
5. Metode pracenja rada i vrednovanja 253 0.788 2.56 0.770 268  0.701
uceni¢kog znanja
6. Odredlv*a:Je nastavnih ciljeva i planiranje 267 0.741 )73 0767 )84 0.701
nastave
7. Vodenje razreda (razrednistvo)** 2.48 0.892 1.77 0.895 1.87 0.876
8. Komunikacija i suradnja s roditeljima** 2.43 0.889 1.90 0.895 1.96 0.870
Razvuvanj'e *s:mosvuestl 1 samopostovanja 266 0.807 245 0.887 230 0.824
kod ucenika
10. Poticanje ~ otvorene  komunikacije 1, o5 590 2.53 0875 242  0.807
suradnickih odnosa medu uc¢enicima
11. Rad s uCenicima s teS§ko¢ama u u¢enju** 2.39 0.848 2.00 0.861 1.97 0.811
12. Rad s u€enicima s emocionalnim smetnjama i
smetnjama u ponasSanju (hiperaktivnost, 2.35 0.848 1.97 0.854 1.89 0.788
agresivnost, povuéenost)**
13. Rad s nadarenim uenicima*® 233 0.837 2.24 0.905 243 0.864
14. Poticanje kritickog misljenja i kreativnosti 261 0.759 254 0.809 255 0.775

kod ucenika
15. Razvijanje vjeStina samostalnog uéenja** 2.51 0.761 2.37 0.812 2.42 0.776
16. Razvijanje etickog rasudivanja i ponasanja

Kod udenika** 2.46 0.772 2.38 0.859 223 0.782
17. Razvijanje ekoloske svijesti** 2.67 0.795 2.30 0.894 2.47 0.912
18. Obrvazo::inje o ljudskim pravima i civilnom 248 0.910 231 0.896 206 0.846
drustvu
19. Poznavanje Skolskog zakonodavstva 1.95 0.806 1.91 0.829 1.88 0.779
20. Vrednovanje kvalitete obrazovno—odgojnog )34 0.790 )13 0.802 235 0.751

procesa (ukljuéujudi i samoevaluaciju)**

Legenda: M - aritmeticka sredina; SD - standardna devijacija; ** - p<.01; * - 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 stru¢nog usavrSavanja, te
prosjecne procjene kvalitete pojedinog oblika stru¢nog usavrSavanja

Struc 5 , Gimnazije Strukovne Skole
ruéno usavrsavanje
! N % M N % M

1. Predavanja 245 56.2% 2.99 296  48.7% 3.04
2. Seminari 280 64.2% 3.08 354 58.2% 3.03
3. Radionice 220 50.5% 3.23 276 45.4% 3.27
4. Konferencije 59 13.5% 3.43 40 6.6% 3.24
5. Studijska putovanja 24 5.5% 3.45 27 4.4% 3.61
6. UsavrSavanje u inozemstvu 24 5.5% 3.95 23 3.8% 3.78
7. Trajna viSegodiSnja edukacija 30 6.9% 3.46 30 4.9% 3.50

Legenda: N - broj ispitanika koji su sudjelovali u pojedinom obliku stru¢nog usavrsavanja;
% - postotak ispitanika koji su sudjelovali u pojedinom obliku strué¢nog usavrSavanja;
M — Prosje¢na procjena kvalitete pojedinog oblika stru¢nog usavrSavanja.
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Tablica 6.13. Prosjecne procjene doprinosa strucnog usavrsavanja unaprjedivanju znanja i vjestina iz
pojedinih podruéja nastavnickog rada (na skali od 7 - nimalo, do 4 — u potpunosti)

) ) Gimnazije Strukovne $kole
Podrug¢ja nastavnickog rada
M SD M SD
1.  Znanja i vjestine iz nastavnog gradiva (predmeta) 2.52 0.844 2.60 0.853
2.  Primjena nastavnih metoda i vjestina 2.76 0.760 2.69 0.785
Primjena informatike u nastavi 2.18 0.920 2.16 0.971
3. Primjena prakti¢nih vjestina (izvodenje pokusa,
izrada panoa, organiziranje priredbi i natjecanja 2.21 0.869 2.24 0.952
isl)
4. Metqde pracenja rada i vrednovanja ucenickog 246 0.800 )56 0.798
znanja
5. Odredivanje nastavnih ciljeva i planiranje nastave 2.57 0.849 2.64 0.839
6. Vodenje razreda (razredni§tvo)** 1.73 0.829 1.92 0.941
7. Komunikacija i suradnja s roditeljima** 1.82 0.873 2.03 0.963
8. Rflzyljanje samosvijesti i samopostovanja kod 231 0.899 245 0952
ucenika*
9. Poticanje otvor?ne'k'omumkacge i suradnickih 240 0906 250 0.950
odnosa medu ucenicima
10. Rad s u€enicima s teSko¢ama u ucenju* 1.70 0.799 1.81 0.872
11. Rad s ucenicima s emocionalnim smetnjama i
smetnjama u ponasanju (hiperaktivnost, agresivnost, 1.72 0.797 1.83 0.878
povucenost)*
12. Rad s nadarenim ucenicima 2.11 0.942 2.10 0.964
13. P(v)tlc.anje kritickog misljenja i kreativnosti kod 242 0.896 )43 0.904
ucenika
14. Razvijanje vjestina samostalnog ucenja 2.35 0.885 2.36 0.863
15. R?.ZVU&H_]G etickog rasudivanja i ponasanja kod 297 0894 )34 0.907
ucenika
16. Razvijanje ekoloske svijesti 2.09 0.912 2.08 0.920
17. Obrazovanje o ljudskim pravima i civilnom drustvu 2.07 0.922 2.14 0.937
18. Poznavanje Skolskog zakonodavstva 1.92 0.835 1.99 0.880
19. Vrednovanje kvalitete obrazovno—odgojnog procesa 235 0847 237 0819

(ukljucujuéi i samoevaluaciju)

Legenda: M - aritmetiCka sredina; SD - standardna devijacija; ** - p<.01; * - p<.05.
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Tablica 6.14. Prosjecne procjene stupnja slaganja s tvrdnjama skale pristupa poucavanju (na skali od /
— uopce se ne slazem, do 4 — u potpunosti se slazem)

o Gimnazije Strukovne Skole
Nastavne situacije
M SD M SD
1. U nastavi je pozeljno koristiti primjere zadataka ili
problema koji imaju jedno, jasno definirano 2.66 0.770 2.79 0.793
rjesenje**
2. Ucen1Vc1 ‘t?1 ttrebah vise stld]e.lovatl u odlucivanju o 2 64 0.743 267 0.768
tome $to ¢e i kako uciti u Skoli
3. Za svaki predmet bi bilo najbolje odrediti jedan,
najbolji, udzbenik koji bi svi koristili** 2.84 0.925 3.04 0.876
4. Ucen101.na s?ltu jt.rebaju paZl_].lVO slgsatl 1ne prevlfl.datl 1.89 0744 203 0873
nastavnika pitanjima, kako bi mogli uspjesno uciti**
5. Na nastavi treba pruzati pr}hkew ucenicima - za 342 0.539 341 0.547
suradnju u svrhu ostvarivanja zajednickih ciljeva
6. Z.lzog opseznosti gradiva, o‘pavezno skolstvp se treba 216 0.795 218 0832
vise usmjeriti na obrazovanje nego na odgoj
7. Ucenici bi trebali redovito procjenjivati kvalitetu 275 0781 530 0816

rada svojih nastavnika/ica

8. Ucenici bi trebali imati mnogo vise slobode u
izrazavanju vlastitog misljenja i1 kritickog odnosa 3.08 0.696 3.01 0.731
prema gradivu

9. Skola treba biti mjesto u kojem ée svim uéenicima

biti zabavno i ugodno, pa ¢e je pohadati s veseljem** 3.18 0.701 3:30 0.709

10. Ucemg mogu bf)lj'e ”usvajatl g.radlvo kroz igru i )84 0.774 789 0815
suradnju nego slusajuéi predavanja

11. Ucenici bi trebali sudjelovati u ocjenjivanju vlastitog 3.05 0.685 3.09 0.700
napretka

12. Kod rpladlh uc.emka teziSte treba staviti na usvajanje 3.10 0.657 316 0.663
temeljnog gradiva

13. Cest.g ucenlcka. nat].c?canja}l znanju povoljno djeluju 279 0.770 308 0.753
na njihovu motivaciju za uenjem**

14. Ucenici ne bi smjeli prelaziti u visi razred, a da nisu 315 0.769 322 0.728

svladali sva temeljna znanja

Legenda: M - aritmeticka sredina; SD - standardna devijacija; ** - p<.01.
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Tablica 6.15. Rezultati faktorske analize skale pristupa poucavanju

Faktor 1. - Pristup usmjeren na nastavnika (sub-skala) FaktOTSk(.)
opterecenje
Za svaki predmet bi bilo najbolje odrediti jedan, najbolji, udzbenik koji bi 0.602
svi koristili :
Ucenici na satu trebaju pazljivo sluSati i ne prekidati nastavnika pitanjima,
: L e 0.540
kako bi mogli uspjesno uciti
U nastavi je poZeljno koristiti primjere zadataka ili problema koji imaju 0.590
jedno, jasno definirano rjeSenje '
Kod mladih u¢enika teziSte treba staviti na usvajanje temeljnog gradiva 0.563
Cesta u¢enicka natjecanja u znanju povoljno djeluju na njihovu motivaciju 0436
za uéenjem '
Zbog opseznosti gradiva, obavezno Skolstvo se treba viSe usmjeriti na 0.469
obrazovanje nego na odgoj '
Ucenici ne bi smjeli prelaziti u visi razred, a da nisu svladali sva temeljna 0434
znanja )
Faktor 2. - Pristup usmjeren na ucenika (sub-skala) Faktorsk(.)
opterecenje
Ucenici mogu bolje usvajati gradivo kroz igru i suradnju nego sluSajuci 0.639
predavanja ’
Ucenici bi trebali imati mnogo viSe slobode u izrazavanju vlastitog misljenja
1 ey . 0.709
1 kritickog odnosa prema gradivu
Ucenici bi trebali sudjelovati u ocjenjivanju vlastitog napretka 0.735
Skola treba biti mjesto u kojem ée svim uéenicima biti zabavno i ugodno, pa 0.564
¢e je pohadati s veseljem '
Ucenici bi trebali viSe sudjelovati u odlu¢ivanju o tome §to ¢e i kako uciti u 0.590
skoli '
Ucenici bi trebali redovito procjenjivati kvalitetu rada svojih nastavnika/ica 0.631
Na nastavi treba pruzati prilike uc¢enicima za suradnju u svrhu ostvarivanja 0.496

zajednickih ciljeva
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Tablica 6.16. Broj nastavnika koji spadaju u pojedini klaster s obzirom na vrstu Skole

Klaster
K1 K2
Niimnazije 238 176
Nitrukovne tkole 306 261
Nuk 544 437
Moristup usmieren na nastavnika 2.74 2.72
Miristup usmieren na ucenika 2.69 341

Legenda: K1 —klaster “pristup usmjeren na nastavnika”;
K2 — klaster “pristup usmjeren na uc¢enika”;
Niimnaziie - broj nastavnika gimnazija koji spadaju u pojedini klaster;
Nistrukovne skole - Dr0j nastavnika strukovnih $kola koji spadaju u pojedini klaster;
Nuk — ukupan broj nastavnika u pojedinoj skupini;
Mistup usmieren na nastavnika - aritmeticka sredina klastera na sub-skali pristupa usmjerenog
na nastavnika;
Mpristup usmieren na ucenika - aritmeticka sredina klastera na sub-skali pristupa usmjerenog na
ucenika.

v? (1, N=981) = 1.20; p>.05
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Tablica 6.17. Prosjecne procjene koliCine steCenih znanja i vjestina na studiju s obzirom na
nastavnicko iskustvo gimnazijskih nastavnika (na skali od / — nimalo, do 4 - izrazito)

Nastavnici s 5 ili Nastavnici s vise od

Podrugja nastavnickog rada manje godina staza 5 godina staza

M SD M SD
1. Primjena nastavnih metoda i vjestina 2.77 0.808 2.76 0.747
2. Primjena informatike u nastavi 2.05 0.992 2.21 0.901
7 orada panoa, onganisiranie prvedbi i agecanip <1y 215 0902 223 086l
4. Metode pracenja rada i vrednovanja ucenickog znanja 2.47 0.831 2.47 0.787
5. Odredivanje nastavnih ciljeva i planiranje nastave™ 2.34 0.983 2.63 0.802
6. Vodenje razreda (razrednistvo)** 1.49 0.748 1.78 0.831
7. Komunikacija i suradnja s roditeljima** 1.63 0.890 1.86 0.867
8. Razvijanje samosvijesti i samopostovanja kod uéenika 2.20 0.979 2.33 0.876
9. Poticanje otvorene komunikacije i suradnickih odnosa 236 1015 243 0.879

medu ucenicima
10. Rad s ucenicima s teSko¢ama u ucenju 1.62 0.789 1.73 0.800
11. Rad s ucenicima s emocionalnim smetnjama i smetnjama u

ponasanju (hiperaktivnost, agresivnost, povucenost) 1.65 0.818 174 0.791
12. Rad s nadarenim uc¢enicima 1.97 0.951 2.14 0.941
13. Poticanje kritickog miSljenja i kreativnosti kod uc¢enika* 223 0.944 2.47 0.879
14. Razvijanje vjestina samostalnog ucenja 2.27 0.941 2.37 0.872
15. Razvijanje etickog rasudivanja i ponasanja kod ucenika 2.15 0.902 2.30 0.887
16. Razvijanje ekoloske svijesti 1.99 0.965 2.12 0.898
17. Obrazovanje o ljudskim pravima i civilnom drustvu 2.15 1.056 2.06 0.890
18. Poznavanje skolskog zakonodavstva 1.93 0.941 1.93 0.811
20. Znanja i vjestine iz akademskog podrucja (predmeta) 2.58 0.828 2.52 0.845

Legenda: M - aritmeticka sredina; SD - standardna devijacija; ** - p<.01; * - p<.05.
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Tablica 6.18. Prosjecne procjene koli¢ine steCenih znanja i vjestina na studiju s obzirom na
nastavnicko iskustvo nastavnika strukovnih $kola (na skali od I — nimalo, do 4 - izrazito)

Nastavnici s 5 ili Nastavnici s vise od
Podrugja nastavnickog rada manje godina staza 5 godina staza
M SD M SD
1. Primjena nastavnih metoda i vjestina 2.75 0.733 2.88 0.708
2. Primjena informatike u nastavi 1.86 0.864 1.80 0.902
3. Primjena praktiépih .vjeé'tina B (iZ\.loden.je. pokusa, 216 0.854 299 0993
izrada panoa, organiziranje priredbi i natjecanja i sl.)
4. Metode pracenja rada i vrednovanja ucenickog znanja* 2.62 0.823 2.83 0.782
5. Odredivanje nastavnih ciljeva i planiranje nastave™ 2.82 0.823 3.00 0.775
6. Vodenje razreda (razrednistvo)** 1.75 0.878 2.15 1.015
7. Komunikacija i suradnja s roditeljima** 1.96 0.950 2.23 0.986
8. Razvijanje samosvijesti i samopos$tovanja kod u¢enika 2.54 0.859 2.68 0.884
9. Poticanje otvorene komunikacije i suradnickih odnosa 265 0.857 268 08834

medu ucenicima
10. Rad s ucenicima s teSko¢ama u ucenju 1.84 0.891 1.91 0.936
11. Rad s u€enicima s emocionalnim smetnjama i smetnjama u

ponasanju (hiperaktivnost, agresivnost, povucenost) 1.89 0.912 1.91 0.908
12. Rad s nadarenim ucenicima 2.11 0.882 2.20 0.998
13. Poticanje kritickog misljenja i kreativnosti kod uc¢enika 2.55 0.851 2.59 0.877
14. Razvijanje vjestina samostalnog ucenja* 2.37 0.808 2.55 0.874
15. Razvijanje etickog rasudivanja i ponasanja kod ucenika 2.35 0.909 248 0.886
16. Razvijanje ekoloske svijesti 2.10 0.921 2.16 0.990
17. Obrazovanje o ljudskim pravima i civilnom drustvu 2.08 0.915 2.10 0.976
18. Poznavanje skolskog zakonodavstva 2.18 0.871 2.11 0.910
20. Znanja i vjesStine iz akademskog podru¢ja (predmeta) 3.21 0.608 3.22 0.677

Legenda: M - aritmeticka sredina; SD - standardna devijacija; ** - p<.01; * - p<.05.
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Tablica 6.19. Prosjecne procjene zadovoljstva pojedinim elementima studija s obzirom na nastavnicko
iskustvo (na skali od I — nimalo, do 4 — u potpunosti)

Nastavnici s 5 ili Nastavnici s vise od
Elementi studija manje godina staZa 5 godina staza
M SD M SD

1. Program studija za akademsko podrucje 312 0.586 317 0.624
(predmet)

2. Program studija za psiholos§ko-pedagosku 234 0.671 262 0721
izobrazbu**

3. Prakti¢ni dio nastave (metodika nastave i 756 0.789 279 0.781
razredna praksa)**

4. Nastavne metode sveuciliSnih nastavnika 2.38 0.778 2.48 0.768

5. Organizacija nastave i ispita 2.54 0.766 2.62 0.795

6. Odnos §Veu0111sn1h nastavnika prema )83 0816 276 0833
studentima

7. Dostupnost i kvaliteta ispitne literature 2.70 0.827 2.76 0.776

8. Nacin pracenja i vrednovanja postignuca 558 0.706 558 0.743
studenata

9. Zadovoljstvo programom dopunske 276 0.885 265 0.748

psiholosko-pedagoske izobrazbe

Legenda: M - aritmeticka sredina; SD - standardna devijacija; ** - p<.01.
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Tablica 6.20. Prosjecne procjene doprinosa strucnog usavrsavanja unaprjedivanju znanja i vjestina iz
pojedinih podrucja nastavni¢kog rada s obzirom na nastavnic¢ko iskustvo (na skali od 7 — nimalo, do 4

— u potpunosti)
Nastavnici s 5 ili Nastavnici s vise od 5
Podrugja nastavnickog rada manje godina staZa godina staZa
M SD M SD
1. Znanja i vjeStine iz nastavnog gradiva (predmeta) 2.69 0.854 2.56 0.847
2.  Primjena nastavnih metoda i vjestina 2.71 0.820 2.72 0.764
3. Primjena informatike u nastavi 2.09 1.009 2.18 0.934
4.  Primjena prakti¢nih vjestina (izvodenje pokusa,
izrada panoa, organiziranje priredbi i natjecanja i 2.17 0.894 2.24 0.924
sl.)
5. Metqde pracenja rada i vrednovanja uc¢enic¢kog 252 0.805 252 0.796
znanja
6.  Odredivanje nastavnih ciljeva i planiranje nastave 2.54 0.913 2.63 0.822
7. Vodenje razreda (razrednistvo)** 1.65 0.798 1.88 0.914
8. Komunikacija i suradnja s roditeljima 1.86 0.888 1.96 0.941
9. RleYljanje samosvijesti i samopostovanja kod 235 0938 2 40 0931
ucenika
10. Poticanje otvor?ne.k.omumkacue i suradnickih 251 0964 247 0.925
odnosa medu ucenicima
11. Rad s ucenicima s tesko¢ama u ucenju 1.78 0.832 1.77 0.845
12. Rad s ucenicima s emocionalnim smetnjama i
smetnjama u ponasanju (hiperaktivnost, agresivnost, 1.81 0.844 1.78 0.846
povucenost)
13. Rad s nadarenim ucenicima 2.00 0.892 2.13 0.968
14. Ps)t1c.anje kritickog misljenja i kreativnosti kod 236 0913 245 0.897
ucenika
15. Razvijanje vjeStina samostalnog ucenja 2.30 0.849 2.38 0.877
16. Rvazv.ljanje etickog rasudivanja i ponasanja kod 2928 0.874 232 0.907
ucenika
17. Razvijanje ekoloske svijesti 2.02 0.915 2.10 0.916
18. Obrazovanje o ljudskim pravima i civilnom drustvu 2.17 0.985 2.10 0.917
19. Poznavanje Skolskog zakonodavstva 2.02 0.924 1.95 0.846
20. Vrednovanje kvalitete obrazovno—odgojnog procesa 240 0840 736 0.827

(ukljuéujudi i samoevaluaciju)

Legenda: M - aritmeticka sredina; SD - standardna devijacija; ** - p<.01.
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Tablica 6.21. Broj nastavnika koji spada u pojedini klaster s obzirom na nastavnicko iskustvo

Klaster
K1 K2
N godina staza ili manje 111 89
Nuise od 5 godina staza 428 345
Nuk 539 434
Moppristup usmieren na nastavnika 2.74 2.72
Mopristup usmjeren na uenika 2.69 3.41

Legenda: K1 — klaster “prisup usmjeren na nastavnika”;
K2 — klaster “pristup usmjeren na ucenika”;
N5 godina staza ili manje - broj nastavnika s 5 godina nastavnickog iskustva ili manje;
Nyise od 5 godina staza - broj nastavnika s vise od 5 godina nastavnickog iskustva;
Nuk — ukupan broj nastavnika u pojedinoj skupini;
Mpristup usmjeren na nastavnika - aritmeticka sredina klastera na sub-skali pristupa
usmjerenog na nastavnika;
Mpristup usmieren na uéenika - aritmeti¢ka sredina klastera na sub-skali pristupa
usmjerenog na ucenika.

%> (1, N=973)=0.001; p >.05
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Tablica 6.22. Prosje¢ne procjene koliCine steCenih znanja i vjestina na studiju s obzirom na predmetnu
skupinu (na skali od I — nimalo, do 4 - izrazito)

Nastavnici drustveno- . Nastavnici
NP Nastavnici .
) -humanistickih . . strukovnih
Podrucja nastavnickog rada predmeta prirodnih predmeta predmeta
M SD M SD M SD
1. Primjena nastavnih metoda i vjestina 2.80 0.752 2.70 0.778 2.85 0.689
2. Primjena informatike u nastavi 1.78 0.867 1.87 0.908 1.84 0.930
3. Primjena prakti¢nih vjeStina (izvodenje
pokusa, izrada panoa, organiziranje 2.10 0.946 2.36 0.913 2.34 0.985
priredbi i natjecanja i s.)**
4 Metode pracenja rada i vrednovanja 2.64 0.830 264 0809 286  0.759
ucenickog znanja
5. Odredl\;anje nastavnih ciljeva i planiranje 786 0813 )84 0832 3.01 0777
nastave
6. Vodenje razreda (razrednistvo)* 1.96 0.964 1.99 0.972 2.16 1.010
7. Komunikacija i suradnja s roditeljima** 2.04 0.983 2.02 0.961 2.26 0.979
8. Razvuvanj'e samosvijesti i samopostovanja )57 0.909 2 49 0.898 268 0.907
kod ucenika
9. Poticanje otvorene komunikacije i 2.61 0907 250 0933 270 0887
suradnickih odnosa medu ucenicima
10. Rad s ugenicima s teSkocama u uc¢enju* 1.82 0.877 1.74 0.811 1.98 0.985
11. Rad s ucenicima s emocionalnim
smetnjama i smetnjama u ponasanju 1.85 0.883 1.76 0.795 1.97 0.965
(hiperaktivnost, agresivnost, povucenost)*
12. Rad s nadarenim uc¢enicima 2.11 0.954 2.23 0.983 2.20 0.990
13. Potlcavnje.kntlckog misljenja i kreativnosti 257 0.896 )48 0.830 256 0923
kod ucenika
14. Razvijanje vjestina samostalnog ucenja 2.49 0.869 2.52 0.847 2.51 0.892
15. Razvuvanjle eilckog rasudivanja i ponaSanja 550 0.934 )32 0.854 736 0.887
kod ucenika
16. Razvijanje ekoloske svijesti 2.15 0.977 2.18 0.996 2.15 0.971
17. Obrazovanje o ljudskim pravima i 2.23 0.974 195 0859 205 0971
civilnom drustvu
18. Poznavanje $kolskog zakonodavstva®* 1.95 0.821 1.98 0.861 2.35 0.951
19. Vrednovanje kvalitete obrazovno—
-odgojnog procesa (ukljucujudi i 241 0.828 2.43 0.829 2.70 0.777
samoevaluaciju)**
20. Znanjai VJis:ne iz akademskog podrucja 334 0.549 337 0.615 310 0.757
(predmeta)
Legenda: M - aritmeticka sredina; SD - standardna devijacija; ** - p<.01; * - p<.05.
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Tablica 6.23. Prosje¢ne procjene zadovoljstva pojedinim elementima studija s obzirom na predmetnu
skupinu (na skali od / - nimalo, do 4 — u potpunosti)

Nastavnici drustveno- Nastavnici Nastavnici

. - -humanistickih prirodnih strukovnih

Elementi studija predmeta predmeta predmeta
M SD M SD M SD

1. Program studija za akademsko
podrucje (predmet)**

2. Program studija za psiholosko-
pedagosku izobrazbu

3. Prakti¢ni dio nastave (metodika
nastave i razredna praksa)

4. Nastavne metode sveuciliSnih
nastavnika

5. Organizacija nastave i ispita 2.55 0.810 2.64 0.743 2.69 0.797

6. Odnos sveucili$nih nastavnika
prema studentima

7. Dostupnost i kvaliteta ispitne
literature**

8. Nacin praéenja i vrednovanja
postignuéa studenata

9. Zadovoljstvo programom
dopunske psiholosko-pedagoske 2.74 0.813 2.47 0.819 2.71 0.749
izobrazbe

3.18 0.584 3.24 0.605 3.00 0.703

2.57 0.718 2.52 0.689 2.57 0.844

2.70 0.809 2.81 0.726 2.90 0.788

2.45 0.775 2.48 0.777 2.45 0.767

2.79 0.826 2.75 0.828 2.77 0.840

2.82 0.750 2.60 0.811 2.76 0.837

2.60 0.727 2.52 0.731 2.60 0.775

Legenda: M - aritmeticka sredina; SD - standardna devijacija; ** - p<.01.
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Tablica 6.24. Prosjecne procjene doprinosa strucnog usavrsavanja unaprjedivanju znanja i vjestina iz
pojedinih podrucja nastavni¢kog rada s obzirom na predmetnu skupinu (na skali od 7 - nimalo do 4 —u

potpunosti)
Nastavnici drustveno- .. Nastavnici
ewn Nastavnici .
) ) -humanistickih . . strukovnih
Podrucja nastavnickog rada predmeta prirodnih predmeta predmeta
M SD M SD M SD
1. Primjena nastavnih metoda i vjeStina* 2.78 0.754 2.66 0.758 2.65 0.758
2. Primjena informatike u nastavi** 2.03 0.910 2.32 0.922 2.32 1.025
3. Primjena prakti¢nih vjestina (izvodenje
pokusa, izrada panoa, organiziranje 2.12 0.870 2.26 0.865 2.45 1.028
priredbi i natjecanja i sl.)**
4. Metode pracenja rada i vrednovanja 248 0.791 248 0738 264 0872
uceni¢kog znanja
5. Odredivanje nastavnih ciljeva i planiranje 2,60 0.840 262 0803 266 0.899
nastave
6. Vodenje razreda (razrednistvo)** 1.73 0.859 1.88 0.882 2.02 0.973
7. Komunikacija i suradnja s roditeljima** 1.87 0.894 1.86 0.896 2.19 1.010
8. Razvuvanj.e samosvijesti i samopo$tovanja 244 0.930 218 0.876 254 0.952
kod u¢enika**
9. Poticanje otvorene komunikacije i 2.54 0939 226 0859 261 0955
suradnickih odnosa medu ucenicima
10. Rad s u¢enicima s teSko¢ama u uc¢enju*® 1.75 0.821 1.70 0.774 1.90 0.927
11. Rad s ucenicima s emocionalnim
smetnjama i smetnjama u ponasanju 1.78 0.829 1.67 0.761 1.94 0.946
(hiperaktivnost, agresivnost, povucenost)**
12. Rad s nadarenim ucenicima* 2.03 0.930 2.20 0.945 2.15 1.007
13. POthélanelkrltICkOg misljenja i kreativnosti 243 0.902 739 0.842 5 48 0955
kod ucenika
14. Razvijanje vjestina samostalnog ucenja 235 0.873 2.32 0.852 2.43 0.888
15. Razvuvanj‘e eilikog rasudivanja i ponaSanja 236 0.913 216 0.867 239 0.899
kod ucenika
16. Razvijanje ekoloske svijesti 2.03 0.904 2.12 0.908 2.18 0.942
7. Obrazovanje o ljudskim pravima i 222 0.961 183 0824 217 0913
civilnom drustvu
18. Poznavanje Skolskog zakonodavstva™* 1.88 0.829 1.91 0.848 2.21 0.899
19. Vrednovanje kvalitete obrazovno-odgojnog - 3¢ 0835 230 0809 243 0830
procesa (ukljucujuci i samoevaluaciju)
20. Znanja i vjeStine iz akademskog podrucja 254 0.827 260 0.852 260 0.895
(predmeta)
Legenda: M - aritmeticka sredina; SD - standardna devijacija; ** - p<.01; * - p<.05.
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Tablica 6.25. Broj nastavnika koji spada u pojedini klaster s obzirom na vrstu skole

Legenda:

Klaster

K1 K2
Narugtveno-humanistieki predmeti 244 234
Nprirodni predmeti 174 82
Nistrukovni predmeti 116 114
Nuk 534 430
Moppristup usmieren na nastavnika 2.74 2.72
Mpristup usmjeren na ugenika 2.69 3.41

K1 — klaster “prisup usmjeren na nastavnika”;

K2 — klaster “pristup usmjeren na ucenika”;

Narustveno-humanisticki predmeti - broj nastavnika druStveno-humanistickih predmeta;
Noprirodni predmeti - broj nastavnika prirodnih predmeta;

Nistrukovni predmeti — broj nastavnika strukovnih predmeta;

Nuk — ukupan broj nastavnika u pojedinoj skupini;

Mpristup usmieren na nastavnika - aritmeticka sredina klastera na sub-skali pristupa
usmjerenog na nastavnika;

Mpristup usmjeren na usenika - aritmeticka sredina klastera na sub-skali pristupa
usmjerenog na ucenika.

72 (2, N=964) = 22.33; p<.001
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