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O PROJEKTU:
POZADINA, AKTIVNOSTI I UCESNICI

Reforma studijskih programa u visokom obrazovanju u
pravcu razvoja kurikuluma zasnovanih na kompetencija-
ma koje su studentima potrebne za praksu je zajednicki
cilj visokoskolskih ustanova u regiji Zapadnog Balkana.
Ovaj zajednicki cilj, zajedno sa zajednicki nasledenom
obrazovnom tradicijom i slicnim prilikama u kojima se
reforme sprovode, ¢ine regionalnu saradnju uzajamno
korisnom prilikom za ucenje i traganje za nalazima koji
mogu informisati odlucivanje o politikama u obrazova-
nju. Ideja za ovaj projekat regionalne saradnje na razvoju
kompetencija, kao polaziSta programa obrazovanja pro-
svetnih radnika, potekla je od ucesnika u radnoj grupi
za obrazovanje u prethodno implementiranom projektu
‘Regionalno usaglasavanje — ka Evropskom prostoru vi-
sokog obrazovanja (Regional tuning — towards the Euro-
pean Higher Education Area)’ (Kleut, 2006). Obrazovanje
je bilo jedna od studijskih oblasti u kojima su osnovane
regionalne radne grupe za rad na definisanju predmetnih
kompetencija u datoj oblasti. Shodno tome, radna grupa
za obrazovanje konstatovala je potrebu za regionalnom
saradnjom u procesu uvodenja i razvoja programa obra-
zovanja prosvetnih radnika zasnovanih na kompetencija-
ma. Na inicijativu je odgovorio Centar za obrazovne po-
litike i realizovao je uz podrsku fondacija Balkan Trust
for Democracy i Central European Initiative. Rezultat je
projekat predstavljen u ovoj publikaciji ‘UsaglaSavanje
programa obrazovanja prosvetnih radnika u zemljama
Zapadnog Balkana’.

Projekat je implementiran u tri faze.



Ucesnici su prvo razvili koncepcijski okvir za rad na de-
finisanju kompetencija prosvetnih radnika i pripremi-
li nacrt upitnika za istrazivanje percepcija zaposlenih u
obrazovanju o nizu kompetencija koje su potrebne pro-
svetnim radnicima. Upitnik je testiran u pilot ispitivanju
370 prosvetnih radnika i onih koji obrazuju prosvetne
radnike u Srbiji. Regionalna grupa se prvi put sastala u
septembru 2007. godine da bi razgovarala o potrebnim
doradama upinika na osnovu rezultata ovog pilot ispiti-
vanja. Jedan broj formulacija je izmenjen, spojen ili izo-
stavljen u konacnoj verziji upitnika koja je koriStena u
regionalnom istrazivanju (vidi dodatak A).

U drugoj fazi projekta sprovedeno je istrazivanje na te-
renu Sirom regije. Distrubucija i prikupljanje upitnika u
svakoj od zemalja ucesnica bila je organizovana od stra-
ne predstavnika te zemlje. Regionalnoj grupi pridruzili
su se novi Clanovi proSirivSi grupu od pet ¢lanova koji
su ucestvovali u prethodnoj fazi projekta na ukupno 13
ucesnika iz 5 zemalja:

Violeta Arnaudova, Filozofski fakultet, Univerzitet
Sv. Kiril i Metodij, Makedonija

Bojka Bukanovic¢, Filozofski fakultet, Univerzitet
u Podgorici, Crna Gora

Mirko Pukanovi¢, Filozofski fakultet, Univerzitet
u Podgorici, Crna Gora

Zoran Grac, Centar za obrazovne politike, Beo-
grad, Srbija

Ivan Jerkovi¢, Filozofski fakultet, Univerzitet u
Novom Sadu, Srbija

Lejla Kefadzi¢, Filozofski fakultet, Univerzitet u
Sarajevu, Bosna i Hercegovina

Anci Leburi¢, Filozofski fakultet, Univerzitet u
Splitu, Hrvatska



Jelena Mihaljevi¢ Djigunovic¢, Filozofski fakultet,
Univerzitet u Zagrebu, Hrvatska

Natasa Panti¢, Centar za obrazovne politike, Beo-
grad, Srbija

Ognen Spasovski, Filozofski fakultet, Univerzitet
Sv. Kiril i Metodij, Makedonija

Biljana Stankovic¢, Filozofski fakultet, Univerzitet
u Beogradu, Srbija

Ivana Zec, Filozofski fakultet, Univerzitet u Spli-
tu, Hrvatska

Ivana Zecevi¢, Filozofski fakultet, Univerzitet u
Banjaluci, Bosna i Hercegovina.

Ucesnici su se sastali po drugi put u februaru 2008. godi-
ne da bi razgovarali o rezultatima terenskog istrazivanja.
Ukupno 2354 odgovora prikupljeno je na nivou regije i
uredeno po zemljama, nivou obrazovne institucije, polu,
iskustvu u prosveti i sl. U odgovorima su identifikovana
cetiri faktora koja odreduju Cetiri domena kompetencije
prosvetnog radnika.

U trecoj fazi analizirani su primerci programa obrazova-
nja prosvetnih radnika s ciljem utvrdivanja jaza izme-
du domena kompetencije do kojih se doS§lo u terenskom
istrazivanju i postojecih programa obrazovanja prosvet-
nih radnika koji treba da doprinesu razvoju tih kompe-
tencija. Pri izboru programa za analizu vodilo se racu-
na da budu zastupljeni programi obrazovanja ucitelja i
predmetnih nastavnika, kao i da se omoguce poredenja
unutar zemalja i medu zemljama, kao i medu razli¢itim
predmetima, tj. oblastima iz kojih dolaze ucesnici.

Tako ova publikacija sadrzi radove koji se bave analizom
dva programa obrazovanja ucitelja u Bosni i Hercegovini,
dva programa obrazovanja nastavnika stranih jezika u
Hrvatskoj i dva programa na kojima se obrazuju nastav-



nici psihologije u Srbiji i Makedoniji. Dodatno, rad koji se
bavi kompetencijama koje se odnose na vrednosti i bri-
gu o ucenicima ilustruje zastupljenost ovih kompetencija
u obrazovanju ucitelja u Makedoniji. Publikacija takode
sadrzi uvodne informacije o ciljevima i metodologiji pro-
jekta, kao i zaklju¢ne napomene o zajednicki identifiko-
vanom prostoru za unapredivanje programa obrazovanja
prosvetnih radnika kako bi bolje odgovorili potrebama
razvoja kompetencija za prosvetnu praksu. Sazete infor-
macije o pojedinacnim delovima (poglavljima) ove publi-
kacije date su na kraju uvodnog poglavlja. Lingvisticka
i stilska raznolikost su zadrzane tamo gde su se autori
odlucili da originalnu verziju piSu na svom jeziku.

U ime projektnog tima, ovom prilikom Zelim da izrazim
iskrenu zahvalnost svim institucijama i prosvetnim rad-
nicima koji su svojim ucesc¢em u ovom istazivanju do-
prineli unapredivanju znanja o kompetencijama koje su
neophodne prosvetnoj struci. Istovremeno se nadamo da
su na ovaj nacin doprineli i unapredivanju obrazovanja
buducih prosvetnih radnika kojem ce ovi nalazi ponudi-
titi osnovu za orijentaciju razvoja zasnovanu na realnim
potrebama obrazovno-vaspitne prakse. Nalazi mogu biti
od koristi pre svega ucesnicima u planiranju i razvoju
programa relevantnih visokoskolskih ustanova koje se
nalaze u razliCitim fazama sprovodenja reformi koje je
doneo Bolonjski proces. Istovremeno, nalazi predstavlja-
ju vazan izvor infomacija za kreatore politika u zemlja-
ma ucesnicima koji se bave standardima za nastavnicku
profesiju. Konac¢no, oni mogu biti od jednake vaznosti za
same zaposlene u obrazovanju kao sredstvo samoproce-
ne i licne orijentacije u okviru standarda, i planiranju
struc¢nog usavrSavanja.

Prirediva¢ mr NataSa Panti¢
koordinatorka projekta



RECENZIJA 1

Uvod

S proleca ove godine Centar za obrazovne politike iz Beo-
grada pozvao me je da procitam i prokomentariSem nacrt
publikacije nastale kao rezultat trece faze njihovog pro-
jekta Usaglasavanje kurikuluma za obrazovanje nastavni-
ka na Zapadnom Balkanu. Bio je to izazovan posao. Oc¢i-
gledno, projekat je sproveden u pravom trenutku. lako
prilicno dobro poznajem obrazovanje u regionu Zapadnog
Balkana,! tekst i, posebno, studije sluéaja pruzili su mi
mnostvo novih uvida. Nacrt se sastojao iz kratkog opisa
konteksta, aktivnosti i u€esnika projekta, uvoda koji je
sadrzavao osnovne ciljeve, kao i Sest studija slucaja koje
¢ine osnovu ovog izdanja. Glavni istrazivacki posao vec
je bio zavrSen i moji komentari su bili drugaciji nego Sto
bi bili da su dati na pocetku projekta. Ipak, u konac-
noj verziji, koja je publikovana u ovoj knjizi, vidim da su
neki od mojih komentara bili od pomoci autorima — i to
mi pruza prijatan osecaj da sam nekako ukljuc¢en u ovu
zanimljivu publikaciju. Dozvolite mi da joS jednom Cesti-
tam autorima i da ukratko skiciram kontekst njihovog
pionirskog rada u regionu.

1  Upucujem na dve moje knjige: Zgaga, P., The importance of educa-
tion in social reconstruction: six years of the enhanced Graz process.
Developments, current status and future prospects of education in
South-East Europe [Znacaj obrazovanja u drustvenoj rekonstrukci-
ji: Sest godina unapredenog Grac procesa. Pomaci, trenutni status
i buduc¢nost obrazovanja u Jugoisto¢noj Evropi|, Ljubljana: Uni-
versity of Ljubljana, 2005, and Zgaga, P. (ed.), The prospects of te-
acher education in South-East Europe [Buducénost obrazovanja na-
stavnika u Jugoisto¢noj Evropi]. Ljubljana: University of Ljubljana,
2006. Obe knjige su dostupne na http:/ /www.see-educoop.net.



Zasto je projekat sproveden
u pravom trenutku?

Ve¢ u samom nazivu izdanja autori eksplicitno upucu-
ju na aktuelnu evropsku praksu u ,usaglasavanju“ (eng.
tuning) obrazovnih struktura i procesa. Ujedno je ovo i
direktna referenca na UsaglaSavanje obrazovnih struk-
tura u Evropi (Tuning Educational Structures in Europe)
— nadaleko poznat i ¢esto citiran projekat kojim su koor-
dinirali Univerzitet Deusto (Bilbao, Spanija) i Univerzitet
u Groningenu (Holandija). Popularno nazvan Tuning pro-
jekat? (Tuning project) iniciran je 2000. godine, bezmalo
paralelno sa pocetkom Bolonjskog procesa; od pocetka je
dobio podrsku programa Evropske unije Socrates — Era-
smus i — u kasnijim fazama - Tempusa, i uspeo je da
okupi preko 150 evropskih univerziteta u zajednickom
poslu ,usaglasavanju obrazovnih struktura“. U kasnijim
fazama projekta, neki od univerziteta sa Zapadnog Bal-
kana su se takode ukljuéili.

Iz organizacionih razloga, projekat usaglasavanja se prvo-
bitno usredsredio na samo devet akademskih polja (disci-
plina, oblasti) zbog ¢ega je osnovni razvojni rad sproveden
u relativno malim ,tematskim grupama®.? Medutim, pri-
stup se pokazao pogodnim i — $to je joS§ znacajnije — uspes-
nim. Posebna metodologija (metodologija usaglasavanja)
bila je stvorena i isprobana na grupama disciplina i ona
je danas referentna tacka za naredne projekte ove vrste,
ali potrebno je da se prosiri i testira ponovo u drugim po-
ljima (disciplinama ili oblastima), na drugim visokoobra-
zovnim institucijama i u kontekstima drugih zemalja.*

2  Tuning se reklamira kao ,univerzitetski“ doprinos Bolonjskom
procesu. Videti veb stranu projekta na: http://www.tuning.uni-
deusto.org/tuningeu i/ili http://www.rug.nl/let/tuningeu.

3 Biznis, hemija, obrazovne nauke (ukljucujuéi obrazovanje na-
stavnika), geologija, istorija, matematika, fizika; od 2003. godine
i evropske studije i medicinska nega.

4 Videti npr.: UsaglaSavanje u Latinskoj Americi (Tuning Latin Ame-
rica); http:/ /tuning.unideusto.org/tuningal.



Iz ovih razloga, zajednicki projekat grupe istrazivaca sa
osam univerziteta u Bosni i Hercegovini, Hrvatskoj, Ma-
kedoniji, Crnoj Gori i Srbiji, voden i koordiniran beograd-
skim Centrom za obrazovne politike, zasluzuje posebnu
pohvalu za pionirski rad iniciran u ovoj oblasti u regionu
Zapadnog Balkana.

Jedan od glavnih rezultata projekta Usaglasavanje ku-
rikuluma za obrazovanje nastavnika na Zapadnom Bal-
kanu jeste publikacija koja se nalazi pred nama. Makar
implicitno, ona otvara Citav niz pitanja i ne ogranicava
se samo na naslovnu temu UsaglaSavanje kurikuluma
za obrazovanje nastavnika na Zapadnom Balkanu. Da-
nas, samo dve godine pre ocekivanog ispunjenja ciljeva
Bolonjskog procesa, koji je zapoceo 1999. godine - cilj
je uspostavljanje zajednickog Evropskog prostora visokog
obrazovanja do 2010. godine — razli¢iti razvojni projekti
na kurikulumu visokog obrazovanja nisu tako retki. Me-
dutim, i dalje se retko pojavljuju projekti o kurikulumu
(osnovnog) obrazovanja nastavnika. Dobro situirane tra-
dicionalne discipline poput medicine ili inzinjerstva, ili
»visoko kompetitivne“ discipline poput ekonomije, mena-
dzmenta itd. deluju ,ocekivano“ u trenutnoj moderniza-
ciji evropskih kurikuluma, a obrazovanje nastavnika de-
luje kao ,iznenadenje“. Zasto je tako?

Iz danaSnje perspektive lako se uocava da je pre deve-
desetih obrazovanje nastavnika u Evropi retko koriSce-
no kao tema medunarodne saradnje u (visokom) obra-
zovanju. Medunarodna saradnja bila je privilegija ,dobro
situiranih“ i/ili ,veoma kompetitivnih“ disciplina dok je
obrazovanje nastavnika bilo uglavnom zatvoreno ,unu-
traSnje pitanje“ i dominantno ne-univerzitetska vrsta
studija. Unutar procesa postepenog evropskog ,pribli-
Zavanja“ (ovde ga treba razumeti primarno kao proces
proSirenja Evropske unije), obrazovanje je dugo vreme-
na ostalo na marginama. Stru¢no obrazovanje zadobilo
je malo viSe paznje prilicno rano posto su kvalifikacije



stru¢nog obrazovanja veoma znacajne za ekonomsku sa-
radnju i mobilnost radne snage, dok je opSte obrazovanje
—iu tom kontekstu obrazovanje nastavnika — dobilo ,ze-
leno svetlo“ na raskrsnici evropske saradnje tek sa novim
odredbama Ugovora iz Mastrihta 1992. godine: Zajednica
ée doprineti razvoju kvalitetnog obrazovanja podsticanjem
saradnje izmedu zemalja c¢lanica i, ukoliko je potrebno, po-
drskom i pomoéi njihovim aktivnostima (Clan 126).

Od 1999, najprepoznatljiviji izraz procesa evropeizacije
(koji je geopoliticki Siri od EU) u kontekstu visokog obra-
zovanja pokrenut je kao Bolonjski proces. Bio je to, pre
svega, odgovor na ,interne“ (odnosno evropske) izazove
devedesetih, pre svega, poziva na konvergenciju razli¢itih
i, u nekim pitanjima, ¢ak nekompatibilnih nacionalnih
sistema, ali, istovremeno, bio je to odgovor na procese
globalizacije (npr. pitanje kompetitivnosti i atraktivnosti
visokog obrazovanja na globalnom nivou). Ostale su jo$
dve godine do pomenutog roka; evropski sistemi visokog
obrazovanja vec su postigli uporedivost i kompatibilnost,
ali je u isto vreme evropsko visoko obrazovanje postalo
jo§ razudenije. Siroko je rasprostranjeno uverenje da je
Bolonjski proces tome puno doprineo.

Medutim, postoji mnostvo dokaza da je najSire evropsko
spriblizavanje“ u (visokom) obrazovanju otvorilo i mno-
go novih dilema. Korak po korak, evropeizacija nacional-
nih sistema postala je stvarnost (uglavnom zahvaljujuci
istinskoj evropskoj saradnji u obrazovanju, npr. putem
programa Erasmus, Tempus itd.). Uprkos ociglednom
napretku, danas se ne moze prenebreci ¢injenica da se
evropske zemlje ljubomorno drze svojih tradicionalnih
nacionalnih sistema. Ovo je posebno tacno kada analizi-
ramo obrazovanje nastavnika kao deo visokog obrazova-
nja i kao klju¢nu tacku u kojoj je Evropi potrebno vise
kompatibilnosti — ne samo da bi ojacala mobilnost vec¢ i
da bi ogjacala kulturni dijalog putem obrazovanja. Ovde
zaista nije potrebno da referiSemo na Evropu kao na



(imaginarnu?) celinu; ovo je takode tacno — ¢ak mozda i
tacnije — kada imamo na umu regionalnu saradnju, regi-
onalnu mobilnost i regionalni kulturni dijalog.

Ipak, kada kazemo obrazovanje nastavnika — na Sta zai-
sta mislimo? Znamo da je obrazovanje nastavnika stara
profesija, ali relativno mlada oblast studija na univerzi-
tetima; u vecini naprednih zemalja univerzitetski koreni
ne sezu dalje od osamdesetih.® Pre — a u nekim retkim
slucajevima i danas — obrazovanje nastavnika je bilo or-
ganizovano izvan univerziteta. Obi¢no niko nije naglasa-
vao obrazovanje nastavnika, nego obuku nastavnika. Od
osamdesetih, argumenti u prilog obrazovanju nastavnika
na univerzitetu ili makar u drugim visokoskolskim in-
situcijama (mada ne iskljuc¢ujuci struénu obuku) su se
nagomilali, iako danas termin ,obuka“ moze da se koristi
umesto termina ,obrazovanje“, a ne uporedo s njim.

Kada bi za nastavnic¢ku profesiju bila potrebna samo
y»neka obuka“ - ¢ak i ako je to ,napredna obuka“ - ne
bi bilo potrebe za priznatu oblast studija. Bilo bi dovoljno
da visoko obrazovanje zauzme mesto tematske discipline
— npr. matematike, jezika, umetnosti itd. — i tada bi do-
datna obuka nastavnika bila pridodata na kraju. Ovaj
»Slag na tortu“ mogao bi se dodati i izvan visokog obra-
zovanja, npr. putem ,struc¢nih kurseva“ koje bi organizo-
vala ministarstva obrazovanja. Da je ovo slucaj, pitanje
poducavanja i obrazovanja ne bi bilo ,nezavisni objekat”
visokog obrazovanja i istrazivanja, i ne bi bilo potrebe da
se nastavnicima omoguci da nastave svoje studije — npr.
studije obrazovanja nastavnika — u drugom ili trecem ci-
klusu (master i doktorske studije). Mogli bi se samo pre-
baciti (tj. emigrirati) iz njihovog osnovnog obrazovanja: ili
ka ,Cistim“ oblastima studija ili ka ,¢istom® obrazovanju

5 Naravno, neke predmetne oblasti za nastavnike u viSem srednjem
obrazovanju itd. su bile locirane na odgovarajuc¢im fakultetima
i/ili departmanima prilicno davno, ali oni su bili ,nusprodukt®
predmeta, a ne ,supstanca“.



uopste (,pedagogija“ u mnogim zemljama kontinentalne
Evrope, ukljuc¢ujudi i zemlje Zapadnog Balkana).

Od osamdesetih godina javile su se dileme i kritike ta-
kvog razumevanja obrazovanja nastavnika. Iz danaSnje
perspektive, stanje je relativno pozitivno; Cini se da je
obrazovanje nastavnika prihvaceno kao oblast studija na
univerzitetima, ¢ak i od strane Sire javnosti, izvan uskih
krugova edukatora nastavnika. Do sada je bilo uspona
i padova i nekoliko pitanja ostalo je otvoreno, izazivaju-
Ci pometnju. Ipak, obrazovanje nastavnika je proslo kroz
znacajne reforme uglavnom svuda u Evropi; u nekim ze-
mljama su ove reforme i dalje na putu. Pored toga Bo-
lonjski proces donosi nove izazove i samom obrazovanju
nastavnika u ovom trenutku.

Oba izazova — nastavak modernizacije obrazovanja na-
stavnika kao i hvatanje Bolonjskog ,voza“ sa svim nje-
govim disciplinarnim vagonima — posebno su vazni za
zemlje Zapadnog Balkana. Zato je projekat Usaglasava-
nje kurikuluma za obrazovanje nastavnika na Zapadnom
Balkanu sproveden u pravo vreme. Direktno je povezan
i sa vaznom diskusijom koja se odvija tokom vaznih me-
dunarodnih debata i koja je isto tako deo ,jezgra“ Bolonj-
skog procesa: pojam kompetencija i ishoda ucenja.

Obrazovanje nastavnika i
nastavnicke kompetencije

Osnovna nit publikacije jeste, svakako, pojam kompeten-
cija. Ovom pojmu se pristupa iz specificnog i ,rasprostra-
njenog misljenja da nastavnici nemaju adekvatnu pripre-
mu“ida postoji ,jaz izmedu teorijske pripreme nastavnika
i zahteva za ‘novim’ veStinama u praksi“, kao i da ,postoji
prostor za poboljSanje kako daljeg tako i osnovnog obra-
zovanja nastavnika“ (str. 31). Pristup projekta je, stoga,
ujedno kriticki, analiticki i konstruktivan.



Medutim, kao i sve akademske diskusije, trenutna me-
dunardna diskusija o kompetencijama daleko je od dis-
kusije sa ,potpunom saglasnoscu“. Postoji nekoliko su-
protstavljanja i kritika kojih bi trebalo da budemo svesni,
npr. kritika da je paradigma kompetencija eksplicitno ili
implicitno u domenu biheviorizma (cesto u pezorativnhom
smislu) ili da se pojam kompetencija moze koristiti is-
kljucivo kao instrumentalni koncept uspostavljen u doba
ekonomske globalizacije, te da je opasan za unutrasnje
vrednosti koje postoje u tradicionalnom znanju, obrazo-
vanju, itd. Kada se diskusija odvija na manje ili vise ¢i-
stom psiholoskom nivou neke od ovih — posebno filozof-
ske — kritikd mogu biti opravdane; medutim, ove kritike
nisu dovoljne da bi se pojam kompetencija odbacio.

Biheviorizam definitivno nije jedina opcija za zasniva-
nje pojma kompetencija; one mogu biti interpretirane i
sasvim drugacije, na osnovu potpuno razlic¢itih (filozof-
skih) stanovista. Nije ovo prikladno mesto da se disku-
tuje detaljno, zato ukratko: pojam kompetencija moze se
povezati sa starom dihotomijom znanja i delovanja. U
obrazovanju je izuzetno vazno da se omoguci da studenti
steknu ,znanje kao da deluju“; ne samo u instrumental-
no-strué¢nom smislu (kao buduéi struénjaci) ve¢ i u drus-
tveno-politickom smislu (kao gradani, itd). Argumentova-
nje protiv biheviorizma i odbacivanje pojma kompetencija
kao ,korisnog koncepta® moze biti akademski zanimljiv
poduhvat (o, tako mnogo zanimljivih poduhvata u aka-
demskom svetu!), ali je to konzervativan pokusaj ako se
posmatra iz perspektive filozofije obrazovanja.

Vratimo se nasoj temi. Glavni fokus autora nije teorijska
diskusija o kompetencijama; ocigledno to nije svrha ovog
istrazivanja, ali ipak eho ove diskusije mozZe se prona-
¢i, npr. kada se spominje ,usko shvatanje komepetencija
kao vrste veStina ‘bez teorije™ (str. 34). Osnovni fokus
publikacije pojasnjen je u naslovu i Sest studija oslanjaju



se na ,metodologiju evropskog projekta Tuning”“ (str. 33),
koji je ukratko predstavljen u prvom poglavlju.

Na pocetku projekta formulisan je upitnik koji je poslat
predskolskim, osnovnos§kolskim i srednjo§kolskim radni-
cima i onima koji obrazuju nastavnike u zemljama uce-
snicama; ispitanika je ukupno 2345. Ispitanici su zamo-
ljeni da evaluiraju znacaj nastavnickih kompetencija (39
se nalazi u upitniku, a ispitanici su imali priliku da do-
daju kompetencije koje se nisu nalazile u upitniku). Ovaj
pristup je veoma slican — mada ne identican — onome Sto
je uradeno u prvoj fazi Tuning projekta (i ponovo opet
ponovljeno).®

Strategija projekta bila je da se stekne prilicno detaljna
slika o znacaju koji sami nastavnici (tj. ispitanici) pripi-
suju ponudenim nastavnickim kompetencijama i, zatim,
da se na osnovu toga nastavi sa analizom kurikuluma
obrazovanja nastavnika. Ovo bi trebalo da omoguci iden-
tifikovanje podudarnosti i razlika izmedu znacaja koji
je pripisan kompetencijama i njihove stvarne ,tezine“ u
kurikulumu obrazovanja nastavnika. Konac¢no, test po-
dudarnosti i razlika moze rezultirati u preporukama za
moguce unapredenje u pogledu implikacija za promenu
kurikuluma institucija obrazovanja nastavnika u regi-
onu. Ova strategija pokazala se potpuno relevantnom i
donela je nekoliko vaznih uvida u stanje stvari u institu-
cijama u regionu.

Ipak, ¢ini se da se moglo postici viSe; iskreno se nadam
da ce beogradski Centar za obrazovne politike i njego-
vi saradnici iz regiona uskoro imati prilike za nastavak
ovog projekta. Imajuc¢i na umu svetlu buducnost, mogu
ponuditi neke sugestije.

6 Videti Tuning Dissemination Conference II (12-13. Jun 2008):
http:/ /www.tuning.unideusto.org/tuningeu/index.php?option=
com_docman&task=view_category&ltemid=59&subcat=14&catid=
20&limitstart=0&limit=>5.



Na primer, bilo bi veoma zanimljivo napraviti poredenje
izmedu rezultata istrazivanja kompetencija na Zapadnom
Balkanu sa rezultatima projekata Tuninga i Tuninga La-
tinske Amerike (koji su takode dostupni). I jedan i drugi
su koristili slican upitnik i neka poredenja veé postoje.”
Kada bi se istrazivanje postavilo u medunarodni kon-
tekst takvo poredenje bilo bi vrlo informativno i eventu-
alne preporuke bi se bolje mogle argumentovati.

Sa druge strane, projekat Tuning smatrao je da je uce-
Sée svih zainteresovanih strana veoma vazan i obe Tuning
ySkonsultacije“ (upitnici 2001-2002. i 2008; za poslednje
videti ve¢ spomenutu prezentaciju Jon Paul Laka) razli-
kovale su tri (2001. godine) i Cetiri strane (2008. godine):
sprofesori“ (nastavno osoblje visokosSkolskih institucija),
»zaposleni®, ,poslodavci, ,diplomirani studenti“ i ,stu-
denti“. Znacaj koji se pripisuje kompetencijama definitiv-
no se razlikuje od grupe do grupe i, ako Zelimo da podr-
zimo diskusiju o poboljSanju kurikuluma, to je upravo
ono §to nam treba.

Kao sto je ve¢ pomenuto, Tuning projekat se fokurisao na
devet disciplina i/ili profesionalnih polja. Nije uvek lako
identifikovati zainteresovane strane za odredenu oblast.
Ovo je posebno tacéno za obrazovanje nastavnika. U Tu-
ning projektu, oblast obrazovanja nastavnika je kombi-
novana sa obrazovanim naukama; postoje dobri razlozi
da se stave zajedno, ali postoje i argumenti da se razdvo-
je. Diplomirani student obrazovnih nauka i diplomirani
student obrazovanja nastavnika mogu imati sasvim dru-
gacije miSljenje o istoj stvari. Isti problem pojavljuje se i
sa ,poslodavcima“; po definiciji, direktor Skole bi trebalo
da pripada ovoj grupi — ali tu su i predstavnici lokalnih
vlasti ili ministarstva prosvete, koji imaju slicnu ulogu.
Iz ovih razloga, grupe zainteresovanih strana trebalo bi

7  Videti: Jon Paul Laka, ,Tuning Consultation 2008 on Compe-
tences“ a PowerPoint presentation at the Tuning Dissemination
Conference II, 2008. Videti fusnotu 6.



veoma pazljivo odabrati, ukoliko se ocekuju relevantni
rezultati.

Verovatno najproblemati¢nije pitanje pri grupisanju zain-
teresovanih strana u obrazovanju nastavnika jesu sami
nastavnici. ,Nastavnik® je opsSti naziv za veoma razlicito
nastavno osoblje u skoli kao i one koji pruzaju podrsku
procesima nastave i uc¢enja. Nastavnici mozda imaju veo-
ma razli¢ite kvalifikacije (ne-univerzitetske ili univerzitet-
ske, nekad ¢ak i viSe srednje) i njihovi putevi studiranja
mogu se znacajno razlikovati (npr. paralelni i konsekutiv-
ni modeli obrazovanja nastavnika). Cesto se radije identi-
fikuju sa predmetom nego sa ,profesijom nastavnika“. Ne
tako retko mogu se pronaci ekstremne pozicije nastavni-
ka u vezi sa ulogom i ,tezinom“ predmeta i pedagogije.
Postoje i drugi razlozi koje bi dalje sistematsko istraziva-
nje trebalo da uzme u obzir kada se za cilj imaju deta-
lji. Posao u ovom smeru je vec¢ zapocet (npr. Percipirani
znacCaj Cetiri domena nastavnickih kompetencija prema
nivou institucije na kojoj ispitanici rade; videti str. 62)

Projekat UsaglasSavanje kurikuluma za obrazovanje na-
stavnika na Zapadnom Balkanu reSio je neke od ovih
problema na originalan i efikasan nacin putem nekoliko
studija sluc¢aja i fokusiranjem na razlicite ,nastavnicke
diskurse“. S jedne strane, ove studije slucaja pokriva-
ju cetiri od pet zemalja ukljucenih u istrazivanje. S dru-
ge strane, one se usredsreduju na razli¢ite ,uzorkovane
grupe“ nastavnika; na nastavnicke kompetencije razred-
nih nastavnika (Bosna i Hercegovina), nastavnike stra-
nog jezika (Hrvatska) i psihologe (Srbija i Makedonija).
Poslednja studija slucaja se, ¢ini se, ne fokusira ni na
jednu grupu nastavnika, nego na programe ,4 fakulteta
za obrazovanje nastavnika“ (str. 125) u Makedoniji i nudi
nesto opstiji pristup.

Potrebno je zapaziti da osnovni cilj ovih studija sluca-
ja nije bio da se fokusiraju na odredenu grupu unutar
nastavnicke profesije (ili nastavnicke profesije u celini),



nego da odgovore na jedan od cetiri domena nastavnickih
kompetencija. U ,obimu“ projekta ova odluka je opravda-
na - a i prakti¢na. Potencijalna ,masa“ od 39 kompeten-
cija je izbegnuta grupisanjem u cCetiri domena; svaki od
njih je uporeden sa reformisanim kurikulumima (uglav-
nom) dva razliCita departmana ili fakulteta.

Cilj projekta ocigledno nije bio da se dode do ,celoku-
pne slike“ (jo§ jednom treba naglasiti da je ovo pionir-
ska studija u regionu, koja bi — ponavljam i iskreno se
nadam - trebalo da dobije nastavak koji bi omogucio da
se ide dalje u detalje), koja bi predstavljala ,prosek na-
stavnickog korpusa“ u celini. Pre je re¢ o ,sondiranju“
uzimanjem u obzir ,uzoraka“. Ipak, izbor psihologa za
jedan ,uzorak“ previSe se udaljava od ,proseka nastav-
nickog korpusa“. Studija slucaja je svakako zanimljiva
i zaklju¢ci mogu doprineti poboljsanju kurikuluma uni-
verzitetskih departmana za psihologiju, ali, kada je re¢ o
nastavnickim kompetencijama, izbor drugih grupa ,tipic-
nije“ nastavnicke prirode (npr. nastavnici matematike ili
maternjeg jezika) bio bi mnogo produktivniji.

Poseban problem nastao je iz ¢injenice da je reforma vi-
sokog obrazovanja i, posebno, njena implementacija na
vecini mesta i dalje u toku. Uvod jasno stavlja do znanja
da ce pojedinacna poglavlja analizirati pojedine kuriku-
lume na osnovu rezultata istrazivanja. Autori poglavlja
(studija slucaja) ocigledno su imali problema u radu jer
su kurikulumi (vrlo) nedavno reformisani, ponekad nisu
mogli da dodu do svih neophodnih informacija (npr. sila-
busi koji jo§ nisu bili gotovi); u drugim slucajevima c¢ini
se da je jednostavno bilo prerano istrazivati odredena pi-
tanja poSto su novi kurikulumi u inicijalnoj fazi imple-
mentacije. Ipak, ove smetnje su ,normalne“ u ovakvim
okolnostima; rezultati projekta su i dalje relevantni i ko-
risni za dalji razvoj kurikuluma i za poboljSanja uopste.
S druge strane, to je razlog da se zapoc¢ne drugi projekat
i da se analiza kurikuluma sprovede i dalje od deklara-



tivnih izjava, i da se dubinski istrazi stvarni ,potencijal®
novih kurikuluma.

Iz ovih razloga, i naredna sugestija: s metodoloske stra-
ne moze se prokomentarisati da bi problemi pomenuti
u prethodnom pasusu mogli biti umanjeni i/ili izbegnu-
ti da je koriScen nesSto kompleksniji pristup: poredenje
starih (pred-bolonjskih) i novih (bolonjskih) kurikuluma.
Na primer, u prvoj Tuning anketi iz 2001-2002. godine
ispitanici su davali po dva odgovora za svaku od komp-
tenecija na spisku: o nivou na kojem je pojedinacna
kompetencija ostvarena u tradicionalnom kurikulumu i
o nivou na kojem bi trebalo da bude razvijena (u novom
kurikulumu). Ovo moze dati bolji uvid u razlike izmedu
spostojeceg” i ,predvidenog” ili ,unapredenog” kurikulu-
ma, ali i viSe od toga: moze pomoci da se ustanovi u kojoj
meri je ,novi“ kurikulum zaista modernizovan i poboljsan,
ili, sa druge strane, nisu li samo kurikulumi formalno
redizajnirani, dok stvarni procesi nastave i ucenja ostaju
isti. Na ovo pitanje bice lakSe odgovoriti kada diplomiraju
prvi studenti novog kurikuluma.

Da zaklju¢imo: publikacija koju imamo u rukama je inte-
resantan i prilicno kompleksan pregled stanja u obrazo-
vanju nastavnika na Zapadnom Balkanu posle pokreta-
nja ,Bolonjskih reformi“. Sadrzi mnogo podataka i neke
vazne kriticke opservacije. Jedna od njih je da novi ku-
rikulumi naglasavaju uglavnom znanje i veStine dok su
vrednosti cesto zanemarene. Ovo je veoma vazan nalaz
(ili mozda upozorenje?) posto je to najbolji dokaz o od-
nosu koji je uspostavljen izmedu tradicionalnog pristupa
yfokusiranog na nastavnika“ i novog ,bolonjskog, fokusi-
ranog na studente”. Sli¢no, u drugom poglavlju se navodi
da je inkluzivno obrazovanje i dalje tretirano kao zasebno
i ,nesSto izvan“ profesionalnog usavrSavanja nastavnika.
StaviSe, u reformisanim kurikulumima ,nijedan jedini
Ccas praktiéne nastave nije predviden u okviru kurseva
koji se bave oblasc¢u rada sa decom sa posebnim potre-



bama (str. 72). Ovo je veoma vazan nalaz imajuci u vidu
ogromnu vaznost nacionalnog obrazovanja i obrazovanja
nastavnika. Ovo je jasna poruka da region — ali ne samo
region Zapadnog Balkana — ima potrebu za daljim neza-
visnim, ozbiljnim i dobro zasnovanim istrazivackim pro-
jektima koji pomazu razumevanju puteva i promasenih
puteva obrazovnih reformi.

Na kraju, jednostavno ¢emo ponoviti: ovaj projekat naci-
nio je samo prvi korak ka ovim pitanjima i problemima,;
njegovi rezultati zasluzuju da se istrazivacki tim podrzi
da pokrene nastavak projekta.

Prof. dr Pavel Zgaga

Centar za studije obrazovne politike
Fakultet za obrazovanje,

Univerzitet u Ljubljani

Slovenija

Preveli sa engleskog Jelena Kleut i Dusan Spasojevic¢



RECENZIJA 11

Ova publikacija predstavlja doprinos razumevanju i raz-
meni iskustava vezanih za veoma znacajan aspekt obra-
zovnog sistema svake zemlje — zaposlene u obrazovanju,
pre svega nastavnike.

Ovaj doprinos treba sagledavati u svetlu strateske vaz-
nosti obrazovanja za ekonomski i drustveni razvoj, tj. za
razvijanje drusStva zasnovanog na znanju, Sto pokazuju i
analize medunarodnih organizacija i institucija, kao S§to
su Svetska banka ili Organizacija za ekonomsku sarad-
nju i razvoj (OECD). Obrazovanje kao istrazivacki pro-
blem je predmet razli¢itih disciplina, pa i ekonomista i
sociologa, koji pokazuju da viSi nivo i kvalitet obrazova-
nja u drustvu u celini pozitivno uti¢e na produktivnost,
inovativnost, demokrati¢nost i drustvenu koheziju. Da bi
obrazovanje moglo da ostvari takav doprinos, neophodno
je da sistem obrazovanja u jednoj zemlji bude kvalitetan,
efektivan, efikasan, dostupan i ravnopravan. Cinjenica
da je ,drustvo zasnovano na znanju“ istovremeno i ,,drus-
tvo permanentnog ucenja“ implicira da obrazovanje u ce-
lini mora da bude posmatrano u jednom Sirem kontekstu.
Pred obrazovni sistem se, kao osnovni zadatak, postavlja
zahtev da svaki pojedinac razvije svoje potencijale, da se
osposobi da upotrebljava svoje znanje, da ga unapredu-
je, da selektuje ono sto je bitno u datom kontekstu i da
razume ono Sto je nauceno na nacin na koji se ono moze
prilagoditi zahtevima sve brzih promena u okruzenja. Iza-
zov je jos kompleksniji kada se radi o obrazovanju onih
koji obrazuju: Kako obrazovanje nastavnika i svih zapo-
slenih u obrazovanju organizovati kao optimalan kon-
tekst u kojem svaki pojedinac razvija svoje potencijale
za profesiju, kako ga osposobiti da upotrebljava svoje



znanje u kompleksnom kontekstu svojih uloga, da vrsi
svrsishodnu selekciju prema obrazovnoj situaciji? Kako
ga nauciti da uci tokom cele svoje profesionalne karijere,
unapredujudi svoje znanje, veStine, gradec¢i svoje vred-
nosti, etiku... Kako ga uciniti kompetentnim da ruku-
je onim S§to je naucio i otvorenim za nova ucenja kroz
prilagodavanje zahtevima brzih promena u okruzenju.
Obrazovanje nastavnika je utoliko veci izazov ukoliko je
njegova misija protivre¢na na nacin koji je davnih 70-tih
formulisao kolega Ivan Bjondi¢ sa zadarskog Filozofskog
fakulteta (parafraziram): Nastavnik ima zadatak da brine
o konzerviranju tradicije, njenom prenosSenju na ucenike,
a istovremeno da priprema mladu generaciju za kreatore
buducénosti, inovatore...

Naravno, jedna publikacija ne moze da odgovori na sva
ova pitanja, ali za mnoga pitanja, veoma relevantna za
obrazovanje buducih nastavnika kao klju¢nih aktera,
predstavlja dragocen izvor mogucih nacina odgovaranja
sa stanovisSta potreba veoma raznovrsne potencijalne pu-
blike koja se bavi obrazovanjem i/ili interesuje za njega:

— Kreatori obrazovne politike i menadzeri obrazova-
nja, koji retko kad imaju prilike da iz perspektive
raznovrsnosti regionalnih iskustava promisljaju
svoje poteze.

— Edukatori nastavnika i menadzeri institucija koje
obrazuju nastavnike — naime, nekad su napori
edukatora da menjaju obrazovanje buducéih na-
stavnika kratkog dometa usled institucionalnih
univerzitetskih okvira. Naime, Bolonjski proces je
u Srbiji viSe shvacen kao proces menjanja mikro-
konteksta, dok univerzitet kao makro-kontekst
jos uvek ostaje zatvoren za interdisciplinarne stu-
dije, za povezivanje sa trziStem rada...

— Sami nastavnici koji sa stanovista svog iskustva
mogu imati dijalog sa autorima publikacije.



— Studenti — bududi nastavnici koji mogu iz ove
publikacije da naprave uzorak problema obrazo-
vanja nastavnika i svoje akademsko obrazovanje
osmisle anticipacijom kompleksnog konteksta za
koji se spremaju.

— Organizacije koje se bave profesionalnim razvojem
nastavnika radi uskladivanja svojih programa sa
inicijalnim obrazovanjem, i obrnuto.

Svim ovim i drugim potencijalnim c¢itaocima ova publi-
kacija Salje poruku potrebe da se aktivho i umrezeno
ukljuce u borbu za usvajanje standarda zasnovanih na
kompetencijama za prosvetne radnike na svim obrazov-
nim nivoima, uskladivanje programa inicijalne obuke i
struénog usavrSavanja nastavnika sa zahtevima takvih
standarda.

Ovaj zbornik sadrzi raznovrsne doprinose razumevanju
znacaja obrazovanja nastavnika razli¢itih profila i kritic¢-
ki osveScuje da je ova oblast u naSem drustvu jo$S uvek
nereSena.

— nedostaje jedinstvena mrezna strategija koja ce
obezbediti minimalne preduslove (standarde) koje
mora da ispuni diplomirani student bilo kog fa-
kulteta da bi uSao u razred i samostalno obavljao
sve ono §to se smatra poslovima nastavnika;

— nedostatak saglasnosti o misiji nastavnika/vaspi-
taca koja bi bila polaziSte za sagledavanje ¢itavog
niza njegovih uloga te za ujednacavanje kvaliteta
inicijalnog obrazovanja nastavnika.

Znacaj ove publikacija sastoji se i u tome $to je direktno
usmerena na neposredne realizatore vaspitno-obrazovnog
procesa u svoj njegovoj kompleksnosti koja determiniSe
slozenost posla nastavnika. Kroskurikularna raznovr-
snost tema osvetljava ¢itavu lepezu problema koji su ras-
podeljeni izmedu razli¢itih interesnih grupa: ministarstva



— Skole kao poslodavca — univerziteta kao odgovornog za
kvalitet kadra koji §kola ima na raspolaganju.

Iz perspektive edukatora nastavnika, ve¢ sam i sama
puno naucila iz ove publikacije, narocito o iskustvima
drugih zemalja — na primer, impresionira podatak iz Hr-
vatske o visokoj zastupljenosti (u poredenju sa ostalima
u regionu) tema iz nastave u diplomskim radovima stu-
denatal

Model kompetencija kao slozenih predispozicija nastav-
nika koje determiniSu njegovo ponasSanje predstavlja mo-
deran pristup nastavniku za razliku od ranijih pristupa
kojima se nastojalo utvrditi pozeljne osobine nastavnika.
Ovaj poslednji pristup se pokazao kao nedovoljno delo-
tvoran usled cCinjenice da: 1) ne uvazava razli¢it status
(uglavnom negativan) profesije nastavnik koji sobom nosi
probleme vezane za selekciju i 2) ne doprinosi razvoju
kvalitetnog obrazovanja nastavnika jer sadrzi implicitnu
pretpostavku da se nastavnik rada, tj. da je moc¢ obra-
zovanja u formiranju dobrog nastavnika minimalna. O
listi kompetencija koja se prezentuje u ovom zborniku i
na osnovu koje se vrednuju razli¢iti modeli obrazovanja
nastavnika moze se diskutovati, kao i, uostalom, o sva-
koj listi kompetencija koje se zahtevaju u nekoj profesiji.
Izmedu ostalog, ova lista je veoma znacajno determinisa-
na sociokulturnim kontekstom koji podrazumeva mesto
obrazovanja u drustvenom sistemu vrednosti, i, u vezi sa
tim, implicitnu filozofiju o ulogama nastavnika. Kvalitet
ovog zbornika je u doprinosu razvoju liste kompetencija
nastavnika koja je testirana i, ocigledno, primenljiva na
prostoru bivSe Jugoslavije, iako bi je trebalo usavrsavati
da bi se mogle vr§iti komparativne analize sistema obra-
zovanja i profesionalnog razvoja nastavnika.

TeSkoce sa primenom modela kompetencija koji je ovde
primenjen vezane su za sveobuhvatnost definisanih kom-
petencija koja obezbeduje da one korespondiraju sa razli-
¢itim sistemima i modelima prakse u razli¢itim konteksti-



ma (od razlika na nivou zemalja do rastuce raznovrsnosti
medu Skolama na lokalnom nivou).

Ideja projekta na kojem je nastala ova publikacija je viSe-
struko smislena i korisna:

Sa stanoviSta zajednicke istorije obrazovnih si-
stema u staroj Jugoslaviji kojima se upravljalo
na centralizovan nacin iz kojeg je proizlazila re-
lativno visoka uniformnost 1) ciljeva i zadataka
vaspitanja i obrazovanja 2) Skola i Skolskih pro-
grama, 3) nacina i programa obrazovanja nastav-
nika, kao i 4) identiteta profesije nastavnik koji je
podrazumevao relativno uniformisan popis poslo-
va koje on/a obavlja.

Sa stanovista razmene iskustava i dostignuca u
pojedinim zemljama u regionu i uzajamne podrs-
ke razvoju kvalitetnog obrazovanja nastavnika
posto su modeli zemalja Evropske unije, uprkos
njihovoj dokazanoj efikasnosti, Cesto teSko pri-
menljivi u specificnim drus§tveno-kulturnim uslo-
vima naSeg regiona, ili, pak, zahtevaju dodatno
ucenje strategije za primenu u datim uslovima.

Sa stanoviSta integrativnih procesa zemalja biv-
Se Jugoslavije u EU i implementacije Bolonjske
deklaracije koja predvida fleksibilnost visokosk-
olskog obrazovanja u odnosu na zahteve trziSta
rada, kao i odgovornost obrazovnih institucija za
kvalitet nastavnika koje pripremaju.

Stice se utisak da se publikacija sastoji iz dva dela: Je-
dan deo se oslanja na empirijsku studiju, prezentovanu
u prva dva poglavlja, koja kao da traga za osnovama za
tuning, dok su u drugom delu date studije slucaja kroz
analizu sadrzaja pojedinih studijskih programa koji pri-
premaju nastavnike sa stanovista profesionalnih kompe-
tencija kao ishoda njihovog obrazovanja. No, autori su,
koliko je to moguce u ovakvim publikacijama, uspesni i



dosledni u sprovodenju kroskurikularnog pristupa koji
¢ini korisnim svako poglavlje za svakog Citaoca, te Ce,
npr. za nastavnika matematike biti podjednako korisni
prilozi koleginica i kolega nastavnica-ka stranih jezika,
psihologije... Posebnu dimenziju ovoj publikaciji daje po-
glavlje o inkluzivnom obrazovanju koje ovim dobija zaslu-
zeno mesto medu aktuelnim temama kako za prakticare
tako i za istrazivace obrazovanja.

Prof. dr Vera Rajovié¢
Filozofski Fakultet,
Univerzitet u Beogradu
Srbija






Mr Natasa Panti¢*
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UvOD

Nesklad izmedu prosvetne prakse
i obrazovanja prosvetnih radnika

Priroda prosvete kao normativne delatnosti poverava pro-
svetnim radnicima ambicioznu misiju obrazovanja dece
i omladine koje prevazilazi okvire odredenog predmeta.
Ovakva pretpostavka samo dobija na znacaju u prili-
kama velikih dru§tvenih i ekonomskih promena kakve
se odvijaju u zemljama Zapadnog Balkana. O prosvet-
nim radnicima se Cesto govori kao o znacajnim akterima
u pripremi buducih generacija za izmenjeni svet rada i
ucesSca u drustvu. Skepticniji medu onima koji se bave
obrazovanjem i istrazivanjem obrazovanja podsecaju da
su ogranicene moci obrazovanja da uti¢e na popravljanje
drustvenih prilika, na primer, na nezaposlenost. Ipak,
reklo bi se da postoji opSta saglasnost o tome da obrazo-
vanje, a posebno prosvetni radnici imaju znacajnu ulogu
u prenosSenju znanja i vestina, i kao uzor mladima.

U isto vreme, u zemljama Zapadnog Balkana rasprostra-
njen je stav da prosvetni radnici ne dobijaju adekvatnu
pripremu i da ima prostora za unapredivanje kontinui-
ranog i inicijalnog obrazovanja prosvetnih radnika. Pred-
met ove studije je ovo drugo. Cesta generalna primedba
je da je pretezno teorijska priprema u toku inicijalnog
obrazovanja nedovoljna za ‘nove’ veStine potrebne u pro-
svetnoj praksi. Nekoliko skorasnjih studija provedenih u
regiji (Rajovi¢ & Radulovi¢, 2007; Vizek-Vidovi¢, 2005;
Zgaga 2006) potvrduju ovaj stav i nastoje da ukazu pre-
ciznije u ¢emu se sastoje neadekvatnosti i kako bi se
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one mogle prevazi¢i. Ove studije, bez razlike, sugerisSu
da, iako su predmetna i pedagoska akademska znanja
o problemima i temama solidno pokrivena, obrazovanju
nastavnika u regiji nedostaju znanja o tome kako iden-
tifikovati i reSavati probleme u konkretnom okruzenju.
Takva ekspertiza podrazumeva kombinaciju kognitivnog
i prakticnog znanja i veStina, kao i vrednosti, motivacije
i stavova — kombinaciju koja se u literaturi oznacava kao
‘kompetencija’. Prema tome, sugeriSe se da reSenja treba
traziti u orijentaciji obrazovanja nastavnika ka razvoju
kljuénih kompetencija vezanih za predmet i vaspitanje i
obezbedivanje prakti¢nih iskustava (Rajovi¢ & Radulovic,
2007, str. 431-432; Vizek-Vidovi¢, str. 122-123; Zgaga,
2006, str. 27).

Mobilnost i ukljuc¢ivanje interesnih grupa

Istovremeno, pomenuta studija (Zgaga, 2006) nalazi da
veCina ispitanika sa visokoskolskih ustanova koje obra-
zuju prosvetne radnike veruje da je vreme da se pripremi
temeljna reforma njihovih programa kako bi se doprinelo
unapredivanju nacionalnih sistema obrazovanja i njihove
kompatibilnosti sa evropskim i medunarodnim trendovi-
ma (Ibid., str. 12). Povoljno je da ovakvi stavovi dolaze u
vreme kada su se zemlje ucCesnice obavezale na prime-
nu Bolonjskog procesa. lako sama Bolonjska deklaraci-
ja ne postavlja decidne zahteve u pogledu kurikuluma,
ona uvodi novo shvatanje ciljeva visokog obrazovanja i
zasnivanje programa na ‘ishodima ucenja’ zasnovanim
na ‘kompetencijama’ potrebnim u praksi. Svrha ovakvih
reformi orijentisanih ka kompetencijama je dvostruka. S
jedne strane, one su osmisljene da omoguce uporedivost
kvalifikacija i, u tom smislu, mobilnosti studenata i rad-
ne snage. S druge strane, one jasno podrazumevaju da
ciljeve visokog obrazovanja sada treba definisati sa Sirim
ucesScem interesnih grupa, pre svega u saradnji sa poslo-
davcima.



Na slican nacin, istrazivacki projekat koji je ovde pre-
zentovan osmisljen je da doprinese ostvarivanju ova dva
cilja: da pruzi nephodne informacije u nastojanjima viso-
koskolskih institucija u regiji da se priblize zajednickom
Evropskom prostoru visokog obrazovanja (EHEA) tako
Sto ¢e promovisati uporedivost kvalifikacija i mobilnost
u regiji i pomo¢i im da izmene svojih programa zasnuju
na stvarnim potrebama buduceg posla njihovih stude-
nata. Doprinos projekta prvom cilju detaljnije je opisan
u narednom poglavlju, gde je predstavljena metodologija
evropskog Tuning projekta koja je koriStena i u naSem
istrazivanju. Ona podrazumeva da kompetencije na koji-
ma treba da se zasnivaju ishodi ucenja treba artikulisati
u konsultaciji izmedu visokoskolskog osoblja, studenata
i njihovih buducih poslodavaca. U slucaju obrazovanja
prosvetnih radnika buduce zaposlenje studenata nalazice
se pre svega u obrazovnim institucijama na razli¢itim ni-
voima. Stoga su u studiju ukljuceni vaspitaci/ce, ucitelji
i nastavnici u osnovnim i srednjim §kolama, akademsko
osoblje koje obrazuje buduce prosvetne radnike i studen-
ti koji se obrazuju za prosvetne radnike. Na ovaj nacin
Tuning metodologija pokazala se kao korisna i za posti-
zanje drugog cilja informisanja reformi programa visoko-
obrazovnih institucija o stvarnim potrebama prakse.

Evropski kontekst razvoja obrazovanja
prosvetnih radnika i definicija kompetencije

Imajudi u vidu perspektivu evropske integracije zemalja
Zapadnog Balkana potrebno je osvrnuti se na evropske
politike i iskustva u postavljanju i usaglasavanju kompe-
tencija nastavnika. Klju¢ni referentni dokument su “Za-
jednicki evropski principi za kompetencije i kvalifikacije
nastavnika’ (Common European Principles for Teachers’
Competencies and Qualifications) u kojem se navodi da
nastavnikova sposobnost refleksije o procesima ucenja i



poducavanja treba da ukljucuje predmetno znanje, sadr-
zaj programa, pedagoske inovacije, istrazivanje i kulturne
i drustvene dimenzije prosvete (European Commission,
2005). Naravno, politike i programi pripreme prosvetnih
radnika koje uklju¢uju ovakve opsSte odredbe veoma se
razlikuju od zemlje do zemlje (Sayer, 2006, str. 69), uo-
stalom, kao §to su razliciti i sistemi obrazovanja u Evro-
pi. U nekim zemljama praksa obrazovanja nastavnika je
u potpunosti ili u najvecoj meri zasnovana na praksi, dok
se u drugim insistira na teoretskim osnovama (Kyriacou
et al., 2004). Ipak, osnovano je ocekivati dalje priblizava-
nje i vecu uporedivost programa kada Evropa realizuje
zajednicki Evropski prostor visokog obrazovanja (EHEA
— European Higher Education Area). U nekim oblastima,
kao Sto je poducavanje stranih jezika, pokusalo se formu-
lisati posebne dokumente o kompetencijama nastavnika,
na primer ‘Evropski profil za obrazovanje nastavnika je-
zika: referentni okvir’ (European profile for language tea-
cher education: a frame of reference) (Kelly et al., 2004).
Cak i kada ne postoje takvi formalno usaglaseni referen-
tni okviri mogu se uociti mnoge zajednicke tendencije u
razli¢itim evropskim zemljama. Po pravilu, one podra-
zumevaju postavljanje standarda za nastavnicku pro-
fesiju i orijentisanje obrazovanja nastavnika ka razvoju
kompetencija. Obe prakse izazvale su dosta kontroverzi
na mnogim mestima. Kriticari upozoravaju na opasnost
da preskriptivni standardi umanjuju status nastavnic-
ke profesije i svode nastavnike na ‘tehnicke’ sprovodioce
umesto autonomne reflektivne prakti¢are (Harris, 1997).
Usko shvatanje kompetencije kao vestine ‘oslobodene te-
orije’ s pravom je kritikovano zbog potcenivanja znacaja
znanja, uverenja, stavova i vrednosti kao vaznih aspeka-
ta nastavnicke ekspertize. Sve viSe se u raznim referen-
tnim okvirima usvaja Sire shvatanje kompetencije koje
ukljucéuyje disciplinarno znanje i teoriju, kao i stavove i
vrednosti kao integralne delove kompetencije. Ovaj pro-
jekat usvojio je sledecu definiciju koncepta kompetencije



koju je ponudio evropski Tuning projekat: ‘Kompetencija
predstavlja dinamicku kombinaciju znanja, razumevanja,
vestina, sposobnosti i vrednosti. Podsticanje razvoja ovih
kompetencija je predmet obrazovnih programa. Kompe-
tencije se formiraju u raznim nastavnim jedinicama na
razli¢itim stupnjevima. Kompetencije stice student’ (Gon-
zales, J & Wagenaar, R, 2005).

Jo§ jedna znacajna lekcija koja se moze nauciti od dru-
gih zemalja koje su proSle kroz proces uvodenja stan-
darda i kompetencija za nastavnike jeste da su se ove
reforme pokazale uspeSnijim tamo gde su nastavnici bili
sustinski ukljuc¢eni u postavljanje standarda na nacio-
nalnom nivou (Storey, 2006). Sustinsko ukljucivanje za-
poslenih u obrazovanju identifikovano je kao glavni fak-
tor od znacaja za smisleno definisanje standarda koji su
onda uticali na razvoj programa obrazovanja nastavnika
zasnovanog na standardima. Ova lekcija je od posebnog
znacaja s obzirom na aktuelne poduhvate uvodenja stan-
darda u regiji. Imajuci ovo u vidu, konsultovali smo 2354
vaspitaca/ice, ucitelja/ice, nastavnika/ice, direktora/ke,
studenta/kinje i predstavnika/ce nastavnog osoblja na
visoko§kolskim ustanovama u regiji o vaznosti nastav-
nickih kompetencija.

Ciljevi i dizajn istrazivanja

Istrazivanje je osmiSljeno s ciljem da pruzi informacije o
kompetencijama koje su nastavnicima potrebne u praksi
koje bi mogle posluziti kao osnova za razvoj programa i
kurseva za obrazovanje nastavnika. U tu svrhu projekat
je osmiSljen da pomogne utvrdivanju neuskladenosti iz-
medu zahteva prakse i postojecih programa obrazovanja
nastavnika. Zato projekat ima za cilj da utvrdi:

— Jasno definisane percepcije prakticara o kompe-
tencijama, i



— Jasno definisan prostor za poboljSanje obrazo-
vanja nastavnika na osnovu pregleda postojecih
programa.

Ovo su ujedno i dva osnovna polaziSta istrazivanja. Kao
prvo, lista kompetencija (Aneks A) je poslata prakticari-
ma s molbom da ocene vaznost svake od kompetencija i
dodaju nove. Rezultat je konsolidovana lista od 39 kom-
petencija koje se odnose na cCetiri oblasti struc¢nosti:

1) Samokriticnost i profesionalni razvoj:

Sposobnost da kriticki razmiSlja o sopstvenom si-
stemu vrednosti

Sposobnost da kriticki razmislja i oceni sopstveni
obrazovni uc¢inak

Posvecenost profesiji i radu sa decom

Sposobnost uspostavljanja i odrzavanja pozitivnih
meduljudskih odnosa s ucenicima, roditeljima i ko-
legama

Spremnost da preuzme inicijativu i odgovornost za
svoj profesionalni razvoj

Svest o vaznosti i odgovornosti svoje profesije*
Spremnost da doprinosi razvoju etike profesije*1

2) Poznavanje predmeta, pedagogija i nastavni pro-
gram:

Razumevanje sistema ocenjivanja i razli¢itih nacina
ocenjivanja

Sposobnost da razvija jezicku i numericku pisme-
nost ucenika

Solidno znanje predmeta ili grupe predmeta
Poznavanje prakticnih aspekata/vestina vezanih za
predmet ili grupu predmeta

Sposobnost da koristi racunar i internet i osmisli
kako da ih efikasno primeni kao nastavna sredstva

1  Kompetencije oznacene zvezdicom* dodali su nastavnici u pilot
istrazivanju.



3)

4)

Sposobnost da koristi spektar predavackih strategi-
ja u skladu sa datim predmetom, temom i potreba-
ma ucenika

Sposobnost da primenjuje nastavne planove i pro-
grame

Sposobnost da kriticki ocenjuje i adaptira nastavne
programe

Sposobnost da koristi interaktivne metode poduca-
vanja

Sposobnost da priprema i odrzava ¢asove na nacin
koji obezbeduje kontinuitet i napredak u uéenju

Razumevanje sistema obrazovanja i doprinos nje-
govom razvoju:

Spremnost da ucestvuje u javnim raspravama i po-
lemikama o obrazovnim temama pratedi ili ukljucu-
juéi se u rad relevantnih tela

Spremnost da ucestvuje u projektima u obrazovanju
Poznavanje nacionalnih prioriteta u obrazovanju i
vaspitanju

Spremnost za saradnju s lokalnom zajednicom na
organizaciji nastavnih aktivnosti (na primer, orga-
nizovanje prakti¢ne nastave u lokalnom preduzecu)

Sposobnost uocavanja novih zahteva u obrazovanju
s obzirom na trziSte rada

Sposobnost da se bavi istrazivanjima s ciljem razvo-
ja obrazovanja

Poznavanje zakona i nadleznosti u oblasti obrazo-
vanja

Spremnost za saradnju sa kolegama iz zdravstvenih
i socijalnih ustanova

Sposobnost uceséa u planiranju razvoja institucije
u kojoj radi

Vrednosti i vaspitanje dece:

Zalaganje za rasnu jednakost putem licnog primera,
kroz nastavne i druge aktivnosti

Sposobnost da doprinese razvoju svesti ucenika o
znacaju zastite zdravlja i zivotne sredine



— Zalaganje za jednakost medu polovima putem li¢-
nog primera, kroz nastavne i druge aktivnosti

— Spremnost da bude tolerantan prema razli¢itostima
(etni¢kim, rodnim, socijalnim, kulturalnim, lingvi-
stickim i verskim)

— Sposobnost da doprinese sprecavanju nasilja u Skoli

— Spremnost za saradnju sa pedagozima, psiholozima
i kolegama iz sluzbe za razvoj karijere

— Sposobnost da doprinese stvaranju klime pogodne
za ucenje i razvoj svih ucenika

— Sposobnost da prepozna i da se adekvatno postavi
prema darovitim ucéenicima

— Sposobnost da prepozna i da se adekvatno postavi
prema ucenicima s pote§koc¢ama u ucenju
— Spremnost da doprinosi razvoju svesti ucenika o
potrebi uces§éa u demokratskom drustvu
— Sposobnost da podsti¢e radoznalost i ohrabri uceni-
ke da preuzimaju inicijativu i odgovornost za svoje
ucenje
— Sposobnost da sluzi deci kao moralni uzor
— Sposobnost da u praksi primeni principe dobre dis-
cipline
Cetiri oblasti stru¢nosti identifikovane su na osnovu ana-
lize faktora u odgovorima ispitanika u pilot studiji. Inte-
resantno je da su se u ponovljenoj analizi faktora u od-
govorima iz regije neke kompetencije nasSle u razli¢itim
kategorijama. Naime, izjave koje se ticu ‘sposobnosti na-
stavnika da prepozna i da se adekvatno postavi prema
darovitim ucenicima i ucenicima s poteSskocama u uce-
nju’ ispitanici su percipirali kao kompetencije u domenu
profesionalnog razvoja, a ne kao esencijalne odlike struc-
nosti koju svaki nastavnik treba da poseduje. Takvo ne-
podudaranje se ocigledno moze pripisati ¢injenici da su
ove kompetencije ‘nove’ na repertoaru programa struc¢nog
usavrSavanja nastavnika i jo§ uvek nisu integrisane u ci-
ljeve inicijalnog obrazovanja nastavnika. Sli¢no, ‘doprinos
razvoju svesti ucenika o potrebi uces¢a u demokratskom



drustvu’ i ‘koriStenje racunara i Interneta u nastavi’ per-
cipirani su u oblasti doprinosa razvoju sistema (2), a ne
kao vrednosti (1) i predmetno-nastavne (3) kompetencije
gde su ih istrazivaci prvobitno smestili. Razlog ovome je
verovatno ¢injenica da razvoj demokratije i upotreba infor-
macionih tehnologija predstavljaju osnovne pravce razvo-
ja strateskih reformi u vecini zemalja, ali su joS daleko od
toga da se percipiraju kao neodvojivi delovi obrazovanja i
stoga esencijalne odlike stru¢nosti svakog nastavnika.

Vecéina kompetencija koje su dodali ucesnici, kako u pi-
lot studiji tako i u regionalnom istrazivanju, odnose se
na aspekte licnosti nastavnika i humanisticke aspekte
obrazovanja, kao, na primer, ‘posedovanje zdrave licno-
sti’, ‘sposobnosti empatije’ i ‘izgradnje kolektivnhog duha
medu ucenicima’i sl.

Drugo polaziste istrazivanja bavi se primerima programa
obrazovanja nastavnika u nastojanju da se identifikuju
aspekti kompetencija (znanja, ves§tina, vrednosti i stavo-
va) koji su zastupljeni u programima, da li su kompe-
tencije eksplicitno navedene kao pozeljni ishodi ucenja,
u kojoj meri i na koji na¢in su kompetencije integrisane
u obrazovanje nastavnika, kakvi aranZmani postoje za
praksu i sl. Informacije o metodoloskom pristupu i pro-
cedurama date su u narednom poglavlju.

Na kraju publikacije ukazujemo na nesuglasnosti izme-
du kompetencija o kojima su konsultovani nastavnici i
njihove zastupljenosti u programima, odredujuc¢i na taj
nacin prostor za unapredivanje programa pripreme bu-
ducih zaposlenih u obrazovanju.

Poglavlja publikacije

Poglavlje 1. Metodoloski aspekti istrazivanja kompetencija
prosvetnih radnika na prostoru Zapadnog Balkana bavi se
metodoloskim pitanjiima istrazivanja predstavljaju¢i Tu-
ning metodologiju i procedure studije. U njemu su takode



dati pregled uzorka i karakteristike ucesnika po zemlja-
ma ucesnicama. Konkretno, u ovom poglavlju mogu se
nadi informacije o nivou obrazovanja na kojem ucesnici
rade, vrsti njihovog zaposlenja, polu, nivou obrazovanja
ucesnika i oceni koristi sopstvenog obrazovanja za prak-
su. Rezultati terenskog istrazivanja predstavljeni su iza
ovog poglavlja.

Poglavlje 2. Inkluzivno obrazovanje — zastupljenost kom-
petencija u nastavnim planovima i programima studija za
obrazovanje ucitelja govori o inkluzivnhom obrazovanju
i novim kompetencijama koje ono podrazumeva za rad
ucitelja. Posebno se razmatraju kompetencije za rad u
inkluzivhom odeljenju polazec¢i od dve kompetencije iz-
dvojene u terenskom istrazivanju: a) sposobnost da pre-
pozna i da se adekvatno postavi prema darovitim uce-
nicima, i b) sposobnost da prepozna i da se adekvatno
postavi prema ucenicima s poteSkoc¢ama u ucenju. U Bo-
sni i Hercegovini aktuelno je pitanje reformi osnovnog i
visokog obrazovanja. Osnovno obrazovanje, izmedu osta-
log, ‘avodi’ inkluzivno obrazovanje u skole, a sistem viso-
koskolskog obrazovanja se nastoji prilagoditi evropskim
trendovima. S obzirom na ove ¢injenice, ova studija na-
stoji da istrazi koliko je u postojecem obrazovanju ucite-
lja stavljen naglasak na osposobljavanje ucitelja za rad u
inkluzivnom odeljenju. Dva programa reformisana prema
principima Bolonjske deklaracije sa Uciteljskog fakulteta
u Banjaluci i Pedagoske akademije u Sarajevu izabrana
su za analizu kao dve najznacajnije institucije za ‘proi-
zvodnju’ uciteljskog kadra u BiH, te njihovo celozZivotno
obrazovanje.

U poglavlju 3. Obrazovanje nastavnika stranih jezika u
Hrvatskoj porede se dva programa za obrazovanje na-
stavnika stranih jezika. Jedan dolazi sa Fakulteta hu-
manistickih i druStvenih znanosti na Univerzitetu u Za-
grebu, a drugi sa Filozofskog fakulteta Univerziteta u
Osjeku. Prvi je najstarija visokoobrazovna institucija u



zemlji, a drugi je jedan od nedavno osnovanih fakulteta
u Hrvatskoj koji nudi program za obrazovanje nastavni-
ka stranih jezika. Ta dva programa, takode, predstavljaju
dva uobicajena tipa hrvatskih diplomskih programa za
obrazovanje nastavnika engleskog: jednopredmetni i dvo-
predmetni program. Studija stoga pruza uvid u slicnosti
i raznovrsnost u obrazovanju nastavnika istog predmeta
u jednoj zemlji. Oba programa uglavnom definiSu kom-
petencije u smislu znanja i vestina, rede stavova, a vrlo
retko u smislu vrednosti.

U poglavljima 4. i 5. Nastavnicke kompetencije u kurikulu-
mu za obrazovanje psihologa i Nastavnicke kompetencije
u kurikulumu za obrazovanje psihologa — slucaj Makedo-
nije o postojeCem obrazovanju nastavnika psihologije go-
vori se na primerima kurikuluma za osnovne i diplomske
akademske studije Odseka za psihologiju Univerziteta u
Novom Sadu i Univerziteta Sv. Kiril i Metodij. Afirmacija
prakse evaluacije u pokusSajima da se unapredi kvalitet
obrazovanja na svim nivoima dovela je i do razmatranja
nastavnickih kompetencija kao vaznog dela tog kvaliteta.
Za neka zanimanja, kao Sto su ucitelji, na primer, raz-
matranje problema nastavnic¢kih kompetencija se neupit-
no razumeva kao vazan segment profesije, za druge je ta
tema irelevantna, na primer, za lekare, a za trece, kao
Sto su psiholozi ili pedagozi, ima nejasan status. Uprkos
recenom, svakog od ovih stru¢njaka nalazimo u nastavi.
U ovom poglavlju istrazuje se u kojoj meri su nastavnic-
ke kompetencije definisane kao obrazovni ishodi i kroz
koje aspekte kurikuluma se one dostizu u pomenutim
programima obrazovanja psihologa.

Poglavlje 6. Kompetencije vezane za posveéenost vredno-
stima i vaspitanje dece u obrazovanju razmatra u kojoj
meri se u programima obrazovanja prosvetnih radnika
oslikavaju posvecenost vrednostima i vaspitanju i kako
se nastavnici pripremaju za bavljenje pitanjima toleran-
cije i etnicke, verske i kulturne raznolikosti. Studija ta-



kode daje uvid u integrisanje pitanja ocuvanja zdravlja
u obrazovanje nastavnika. U analizi se koriste skorasnje
studije izradene od strane medunarodnih i drzavnih in-
stitucija u Makedoniji.

Poglavlje 7. Zakljucci daje pregled zajednickih zakljucaka
do kojih se doSlo u nezavisnim studijama primera pro-
grama. Na taj nacin daje se ocena nalaza analiza progra-
ma naspram cetiri domena kompetencija ustanovljenih u
terenskom istrazivanju. Nude se takode opsti zakljucci u
odnosu na ciljeve i polazista projekta.
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1.
METODOLOSKI ASPEKTI ISTRAZIVANJA
KOMPENTENCIJA PROSVETNIH RADNIKA
NA PROSTORU ZAPADNOG BALKANA

O tuning metodologiji
i istrazivackim ciljevima

Istrazivanje kompetencija prosvjetnih radnika na prosto-
ru Zapadnog Balkana koristi metodologiju projekta pod
nazivom Uskladivanje obrazovnih struktura u Europi (Tu-
ning educational structures in Europe). Projekt je nastao
kao inicijativa europskih sveuciliSta, Ciji je cilj bio izgra-
diti opci pristup primjeni Bolonjskog procesa u visokom
obrazovanju u razli¢itim akademskim podruéjima.?

Tuning pristup metodolo§ki omogucuje (pre)oblikovanje,
razvoj, provedbu i evaluaciju studijskih programa u bo-
lonjskom ciklusu. On je primjenjiv Sirom svijeta, buduci
se provjeravanjem na viSe kontinenata pokazao valjanim
i korisnim u razli¢itim obrazovnim okruzenjima i sustavi-
ma. StoviSe, tuning sluzi kao metodolo§ki okvir za razvoj
temeljnih elemenata bilo koje akademske razine. Stoga
on i moze omoguciti usporedivost, kompatibilnost i tran-
sparentnost studijskih programa, Sto i bijaSe osnovni cilj
nasSega projekta — komparirati i utvrditi zajednicke kom-
petencije po pojedinim podrucjima.

*  e-mail: anci@ffst.hr
**  e-mail: ivazec@ffst.hr
1 Vidi detaljnije o projektu na: http://tuning.unideusto.org/tunin-

geu/images/stories/template/ General_brochure_Croatian_ver-
sion_FINAL.pdf) (17.03.2008.)



Ishode uc¢enja radno smo definirali kao ocekivanja onoga
Sto treba usvojiti onaj koji uci, odnosno Sto treba znati, ra-
zumjeti i biti u stanju uciniti nakon stecenih iskustava tije-
kom procesa ucenja u odredenom podrucju. Naime, ishodi
ucenja se postizu u formi kompetencija koje osoba postize
tijekom procesa ucenja. Kompetencije predstavljaju dina-
micku kombinaciju kognitivnih i meta-kognitivnih vjesti-
na, znanja i razumijevanja, meduljudskih i intelektualnih
vjestina te etickih vrijednosti. Poticanje razvoja tih kompe-
tencija u nizu rasprava na ove teme, isticu se kao poze-
lJjan cilj svakog obrazovnog programa u sustavima visokog
obrazovanja. One se, zapravo, razvijaju u svim dijelovima
programa, a provjeravaju se na odredenim programskim
stupnjevima. Neke su kompetencije povezane sa samim
predmetom studija (podru¢ne kompetencije) dok su neke
opce, genericke (zajednicke svim programima). Uobic¢ajeno
je da se razvoj kompetencija odvija ciklicki i integrirano
tijekom provedbe studijskog programa. Kako bi se posti-
gla usporedivost razina ucenja, predmetne skupine tuning
projekta razvile su deskriptore za pojedinu programsku
razinu opisavsi ih u obliku kompetencija.

Konacno, buduéi da je poticanje razvoja i Sto kvalitetnijeg
i cjelovitijeg stjecanja kompetencija pozeljan cilj obrazov-
nih programa, one bi se mogle adekvatnije oblikovati kao
dinamicka kombinacija znanja, razumijevanja, vjestina i
sposobnosti.

Tuning je usmjerio pozornost i na ulogu kvalitete u pro-
cesu kreiranja, preoblikovanja i provedbe studijskih pro-
grama. Razvio je pristup usmjeren na poticanje kvalite-
te koji ukljucuje sve aspekte procesa ucenja. Takoder je
razvio brojne alate i utvrdio primjere dobre prakse koji
mogu pomoci visokoskolskim ustanovama da unaprijede
kvalitetu svojih programa. Rijec je, dakle, o projektu koji
je pokrenut 2000. godine, i koji je bio snazno financijski
i na niz drugih nac¢ina potpomognut od Europske komi-
sije. Nakon osam godina on je u sebe ukljuc¢io vecinu
zemalja potpisnica Bolonjske deklaracije.



Temeljni metodoloski cilj naSeg istrazivanja identican je
tuning-ovom nacelu uskladivanja obrazovnih struktura i
programa, a na osnovi uvazavanja razliCitosti i autonomi-
ja svih studijskih subjekata i svih sudionika u procesima
ucenja. Upravo stoga su i ispitanici u nasSem istrazivanju
bili prosvjetni djelatnici, kao predstavnici nastavne pro-
fesije iz zemalja sudionica u projektu.

Vazno je naglasiti da tuning metodologija u potpunosti
priznaje vaznost razvoja podrucno-specificnih znanja i
vjeStina kao temelja sveuciliSnih programa, ali naglasava
potrebu razvoja opc¢ih kompetencija i prenosivih vjestina.
Ta vrsta kompetencija postaje sve vaznija u pripremanju
mladih za njihove buduce drustvene uloge u svijetu rada
i na javnim scenama, kao §to su gradanska i sl.

U naSem istrazivanju, jedan od temeljnih ciljeva bio je ar-
tikulirati mogucnosti potencijalnih promjena od pristupa
poucavanja usmjerenih na nastavnika prema pristupima
koji ¢e se usmjeravati na studente. Oni su ti koje treba
pripremiti za adekvatniju integraciju u Zivote suvremenih
drustava. U tom kontekstu tuning metodologija omogu-
¢ila je Sirom Europe dogovaranje i uskladivanje bitnih
elemenata metodolo§kih pristupa. U te procese bili su
ukljuc¢ivani poslodavci, diplomci i sveuciliSni nastavnici
kako bi se utvrdile najvaznije kompetencije koje se mo-
raju razvijati i oblikovati tijekom studiranja odredenog
programa. Tako je i ovom naSem istrazivanju prethodila
pilot studija. Ona je realizirana u Srbiji na 370 ispitanika
koji su takoder bili prosvjetni djelatnici. Na temelju tako
dobijenih istrazivackih podataka, konstruirana je konac-
na verzija mjernog instrumenta u formi skale, koju smo
upotrijebili u ovom nasem regionalnom istrazivanju.

Uostalom, namjera nam je bila omoguciti upotrebu istra-
zivackog pristupa temeljenog na kompetencijama. U tom
kontekstualnom okviru pretpostavljali smo da ce biti
moguce planirati i reprogramirati potencijalne promjene



vezane uz metode poucavanja, ucenja, kao i evaluacije
naucenoga. Konac¢no, opc¢i cilj naSega istrazivanja bio
je konkretnije odrediti potencijalne aspekte poboljSanja
programa obrazovanja prosvjetnih djelatnika, a sve to u
skladu s generalnim ciljem uspjeSnijeg razvijanja kompe-
tencija koje su tim djelatnicima potrebne u praksi. Stoga
smo se u istrazivanju pretezno orijentirali na prosvjetne
djelatnike u predskolskim ustanovama, osnovnim i sred-
njim Skolama, kao i na osoblje i studente na visokoS§kol-
skim ustanovama koje obrazuju prosvjetne djelatnike. To
su zapravo bili nasi ispitanici.

Sastavni dio planiranih istrazivackih aktivnosti jest i
analiza postojecih programa obrazovanja prosvjetnih
djelatnika s obzirom na kompetencije koje ce se identi-
ficirati kao vazne za njihov prakti¢ni rad. Poseban istra-
zivacki cilj u tom smislu planiran je kao razmatranje
njihovih implikacija za promjene i opcenito poboljSanje
programa u institucijama koje obrazuju buduce pro-
svjetne djelatnike.

Primijenjene istrazivacke metode i
terenska faza istrazivanja

U istrazivanju je primijenjen upitnik koji se sastojao od
uvodnog objasnjenja ciljeva i sadrzaja projekta, uputa
za ispunjavanje upitnika, sa kljuénim podacima o ispi-
taniku: zanimanju, spolu, dobi, duzini rada u prosvjeti i
stupnju obrazovanja. Registrirano je i mjesto ispitivanja,
kao i tip ustanove u kojoj ispitanik radi.

U kombinaciji otvorenog-zatvorenog pitanja trazena je
procjena ispitanika o mjeri u kojoj je njihovo inicijalno
obrazovanje pomoglo njihovom vlastitom razvoju kompe-
tencija potrebnih u praksi. Tu je omoguceno komentira-
nje ispitanika i obrazlaganje njihovih vlastitih stavova,
miSljenja i ocjena.



Integrirani dio upitnika ¢inila je skala od 39 kompeten-
cija prosvjetnih radnika ¢iju je vaznost ispitanik morao
procijeniti u rasponu ocjena od 1 (uopce nije vazno) do 5
(iznimno vazno).? Na rezultatima skale obavljena je fak-
torska analiza nastavnickih kompetencija.

U sekundarnoj fazi analize i obrade istrazivackih poda-
taka analizirani su nastavni programi na osnovu studija
sadrzaja silabusa, tj. izvedbenih programa u odabranim
institucijama koje obrazuju prosvjetne radnike. U tim
programima utvrdila se manifestna (u smislu navodenja)
zastupljenost kompetencija i programskih ciljeva. Kao
komponente kompetencija utvrdivala se kvantitativha uce-
stalost (konceptualnog i konkretnog pojedinac¢nog) pojav-
ljivanja aspekata znanja, vjeStina, stavova i vrijednosti.

U istoj analitickoj shemi relevantno smo usporedivali in-
terakcije izmedu konkretnih sati nastavne realizacije (pre-
davanja, seminara, vjezbi, prakti¢nog i terenskog rada) s
bodovima evropskog sistema prenosa bodova (European
Credit Transfer System — ECTS) po pojedinom predmetu,
odnosno kolegiju.

Kvalitativni aspekti ovih sekundarnih analiza referirat ce
se na raspravu o odnosu teorijske i prakti¢ne nastave, o
nacinima izvodenje te nastave, te o nacinu ocjenjivanja
stjecanja kompetencija.

Istrazivacki uzorak i strukturalna
obiljezja ispitanika

Istrazivacki uzorak je oblikovan prema zemljama koje su
u istrazivanju sudjelovale. To su bile: Bosna i Hercegovi-
na, Crna Gora, Hrvatska, Makedonija i Srbija. Od uku-
pno poslanih poStom 3770 upitnika, vraceno ih je 2354,
odnosno 62,44%. Ovo je relativno povoljan odziv ispitani-

2 Vidi cjeloviti upitnik u Dodatku A.



ka. On je u Makedoniji i u Crnoj Gori ¢ak bio stoprocen-
tan, a u vecini u Bosni i Hercegovini (oko 86%). Zatim je
u Hrvatskoj bio znacajan (oko 67%), dok je u Srbiji bio
najslabiji odziv ispitanika (oko 37%).

Tablica 1. Istrazivacki poduzorci prema
zemljama sudionicama u projektu

Zemlja poslano upitnika realizirano %
BiH 684 586 85,67
Crna Gora 138 138 100
Hrvatska 947 633 66,84
Makedonija 418 418 100
Srbija 1583 579 36,57
Ukupno 3770 23543 62,44

Prema vrsti istrazivacki poduzorci bili su proporcionalni i
reprezentativni. U procesu njihovog konstruiranja po ze-
mljama, artikulirali smo slijedece relevantne kriterije:

teritorijalnu smjeStenost ustanove (u centru zu-
panije, regije ili u prostoru koji mu gravitira);

vrstu ustanove (predSkolska, osnovna Skola, sred-
nja Skola, viSa i visoka);

ukupan broj zaposlenog prosvjetnog osoblja;

ukupan broj studenata ili ucenika.

3  Ovaj ukupan broj ispitanika (N=2354) u tablicnim prikazima koji
slijede nece uvijek biti isti, jer smo u tim slucajevima iskljucivali
alternative b.o. (bez odgovora).



Svi aspekti odredenja poduzoraka definirani su kao pro-
porcionalni, te istovremeno planirani kao reprezentativni.
U tom smislu su i stratificirani primarno po ustanovama
koje obrazuju, odnosno u kojima su zaposleni nasi ispi-
tanici kao prosvjetno osoblje. Tako smo dobili sljedecu
strukturu ispitanika prema zanimanjima:

Tablica 2. Struktura ispitanika/ca
prema zanimanjima

ZANIMANJE t4 %

odgajatelj/ica 242 10,3
ucitelj/ica 268 11,4
nastavnik/ica u osnovnoj §koli 678 28,8
nastavnik/ica u srednjoj struénoj Skoli 331 14,1
nastavnik/ica u gimnaziji 140 5,9
ravnatelj/ica (ili neko drugo rukovodece

osoblje) 27 1,1
strucni suradnik/ica 87 3,7
profesor/ica na visoko§kolskoj ustanovi 72 3,1
suradnik/ica na visokoSkolskoj ustanovi 69 2,9
student/ica u visoko§kolskoj ustanovi 366 15,5
ostalo 32 1,4
b.o. 42 1,8
UKUPNO 2354 100

4  f-frekvencije tj. broj ispitanika



Svi proporcionalni aspekti uzorka strukturirani su pre-
ma nivoima i tipovima ustanove, paralelno se referirajuci
na ukupan broj nastavnika i ukupan broj ustanova u
odredenoj zupaniji, regiji ili uzem geografskom prostoru.
Jasno da su se pocetne faze procesa uzorkovanja u svim
zemljama temeljile na podacima iz sluzbenih statistickih
izvora (popisa stanovnistva, sluzbenih popisa prosvjetnih
drzavnih organa i tijela i dr.). Iz tako dimenzioniranih
generalnih podataka o nastavnicima i ustanovama kon-
struirani su postotni udjeli nastavnika u odnosu na uku-
pan broj prema nivoima i tipovima ustanova, te prosjec-
ni brojevi nastavnika po ustanovama. Konac¢no, finalni
istrazivacki poduzorci u svim zemljama konstruirani su
u veli¢ini od 1,5% (n). Tako su na svim metodoloskim
nivoima proporcionalni udjeli sistematski bili poStivani.
Jasno, u svim zemljama ta proporcionalnost nije mogla
biti idealno zadrzana u povratu.

U distribuciji strukture ispitanika prema zanimanjima
u najvecoj mjeri su zastupljeni prosvjetni djelatnici iz
osnovnog Skolstva (oko 40%). Zatim slijedi oko 2 deseti-
ne srednjoskolskih nastavnika, pa 1 desetina odgajatelja
sa predskolskog nivoa i slicno toliko visokoskolskih pro-
fesora. Studenata je ispitano oko 16% u ukupnom uzor-
ku, no oni su u sekundarnim analizama tretirani kao
tzv. kontrolna skupina, pa su stoga iskljuceni iz grafic-
kih prikaza u pojedinim distribucijama. Naime, tu mla-
denacku skupinu nismo u interpretativnoj fazi tretirali
kao formalne pripadnike nastavnicke struke. Osim toga,
u najmanjoj mjeri bilo je zastupljeno rukovodece osoblje
u prosvjeti. To su ravnatelji koji su u manjini i u struk-
turi zanimanja.

U donjoj tablici prikazujemo strukturiranost nasih ispi-
tanika prema spolnoj varijabli. U vecini su zene (78,9%)
i one dominiraju u svim istrazivackim poduzorcima. Na-
rocito su u velikoj velicini medu odgajateljicama, ucitelji-
cama i asistenticama (stru¢nim suradnicama na visoko§-



kolskim ustanovama). No, u vecini su i u gimnazijama i
osnovnim §kolama.

Tablica 3. Spolna struktura ispitanika/ca
prema zanimanjima

SPOL muski zenski | UKUPNO
ZANIMANJE
f 2 239 241
ODGAJATELJ/ICA h %5 0,8 99,2 100
v%® | 0,5 15,6 12,4
f 23 243 266
UCITELJ/ICA h % 8,6 91,4 100
v % 5,6 15,9 13,7
f 161 513 674
NASTAVNIK/ICA U o
OSNOVNOJ SKOLI h % 23,9 70,1 100
v % 39,4 33,6 34,8
f 108 221 329
NASTAVNIK/ICA U
SREDNJOJ STRUCNOJ h % 32,8 67,2 100
SKOLI
v % 26,4 14,5 17,0
f 32 108 140
NASTAVNIK/ICA U o
GIMNAZIJI h % 22,9 77,1 100
v % 7,8 7,1 7,2
f 11 16 27
RAVNATELJ/ICA h % 40,7 59,3 100
v % 2,7 1,0 174

5 h % = horizontalan postotak
6 v % = vertikalan postotak



SPOL muski | zenski | UKUPNO
ZANIMANJE
f 6 81 87
STRUCNI SURADNIK/ICA h % 6,9 93,1 100
v % 1,5 5,3 4,5
f 34 38 72
PROFESOR/ICA NA
VISOKOSKOLSKOJ h % 47,2 52,8 100
USTANOVI
v % 8,3 2,5 3,7
f 27 42 69
SURADNIK/ICA NA
VISOKOSKOLSKOJ h % 39,1 60,9 100
USTANOVI
v % 6,6 2,7 3,6
f 5 27 32
OSTALO h % 15,6 84,4 100
v % 1,2 1,8 1,7
f 409 1528 1937
UKUPNO h % 21,1 78,9 100
v % 100 100 100

Ocito je prosvjetno zanimanje u velikoj mjeri feminizira-
no u skoro svim istrazivanim zemljama Zapadnog Balka-
na, §to prikazujemo u sljedecoj tablici u kojoj su ti po-
daci strukturirani prema nivoima prosvjetnih ustanova.
Tako su u preds§kolskim ustanovama skoro sve ispitanice
bile zene. Zatim ih je u osnovnim Skolama bilo u veci-
ni (81,3%), a 69,5% ih je ispitano po srednjim Skolama.
Najmanje ili neSto viSe od polovice (58,3%) smo ispitali
zena na viSim ili visokim Skolama.




Tablica 4. Spolna struktura ispitanika/ca
prema ustanovama u kojima rade

SPOL NIVO | muski | zenski | UKUPNO
USTANOVE
f 2 265 267
E%%EESS&SKA h % 0,7 99,3 100
v % 0,5 17,2 13,7
f 194 842 1036
OSNOVNA SKOLA h% | 18,7 81,3 100
v% | 47,5 54,7 53,2
f 154 351 505
SREDNJA SKOLA h% | 30,5 69,5 100
v% | 37,7 22,8 25,9
f 58 81 139
‘VS/%{S(‘)“L;LI VISOKA h% | 41,7 58,3 100
v % 14,2 5,3 7,1
f 408 1539 1947
UKUPNO h% | 21,0 79,0 100
v % 100 100 100

Analizirajuci spolnu strukturu ispitanika prema zemlja-
ma, viSe od trecine (34%) je ispitano Zena u Hrvatskoj,
oko cetvrtine (23,4%) u Bosni i Hercegovini, zatim u sli¢-
nom obujmu (18%) u Makedoniji i Srbiji, dok ih je naj-
manje bilo u Crnoj Gori.

U ostalim distribucijama, prema teritorijalnom kriteriju
pripadnosti odredenoj zemlji u rasponu od predskolskih




do visokos§kolskih ustanova iste su razliCito stratificira-
ne. Tako je najmanje ispitanika iz predskolskih ustanova
i osnovnih Skola bilo ispitano u Crnoj Gori (oko 6,5%),
najviSe srednjoskolskih profesora (26,5%) ispitano je u
Hrvatskoj i Srbiji, a u Bosni i Hercegovini viSe od trecine
prosvjetnih radnika sa visokoskolskih nivoa (38,1%).

Tablica 5. Struktura ispitanika/ca prema ustanovama
u kojima rade i zemljama u kojima su ispitivani

NIVO pred- | osnovna | srednja | viSa ili o
USTANOVE | §kolska §kola §kola | visoka g
ZEMLJA usta- skola 2
nova =
f 25 306 114 53 498
BiH h % 5 61,4 22,9 10,6 100
v % 9,3 28,9 22,4 38,1 25,2
f 17 70 39 12 138
CRNA GORA h % 12,3 50,7 28,3 8,7 100
v % 6,3 0,6 7,6 8,6 7,0
f 160 286 135 24 605
HRVATSKA h % 26,4 47,3 22,3 4,0 100
v % 59,3 27,1 26,5 17,3 30,6
f 32 210 87 34 363
MAKEDONIJA h % 8,8 57,9 24,0 9,4 100
v % 11,9 19,9 17,1 24,5 18,4
f 36 185 135 16 372
SRBIJA h % 9,7 49,7 36,3 4,3 100
v % 13,3 17,5 26,5 11,5 18,8
f 270 1057 510 139 1976
UKUPNO h % 13,7 53,5 25,8 7,0 100
v % 100,0 100,0 100,0 | 100,0 100

U slicnom prostornom diskursu zanimljivo je utvrditi da
smo u slicnom obujmu uspjeli strukturirati poduzorke s
obzirom na njihovu smjeStenost u sveuciliSne centre po



zemljama odnosno u mjestima koja nemaju nastavnicke
fakultete. Ovih drugih je bilo 41,6% u ukupnoj distribu-
ciji, a preostalih 58,4% bili su situirani po sveuciliSnim
centrima. Dakle, svaki sveuciliSni centar zapravo je mje-
sto u regiji u kojem postoji visokoskolska institucija za
obrazovanje nastavnika.

Tablica 6. Struktura ispitanika/ca prema
zemljama u kojima su ispitivani i s obzirom
na smjestenost u sveuciliSne centre

MJESTO | SVEUCILISNI | OSTALO’ | UKUPNO
CENTAR
ZEMLJA
f 301 204 505
BiH h % 59,6 40,4 100
v % 25,9 24,7 25,4
f 138 0 138
CRNA GORA h % 100 0 100
v % 11,9 0 6,9
f 330 279 609
HRVATSKA h % 54,2 45,8 100,0
v % 28,4 33,7 30,6
f 260 103 363
MAKEDONIJA h % 71,6 28,4 100,0
v % 22,4 12,5 18,3
f 132 241 373
SRBIJA h % 35,4 64,6 100,0
v % 11,4 29,1 18,8
f 1161 827 1988
UKUPNO h % 58,4 41,6 100
v % 100 100 100

7  Kategorija ,ostalo“ obuhvacala je sva ona mjesta, gradove ili na-
selja koja nisu sveuciliSni centri, odnosno u kojima nema nastav-
nickog fakulteta



Prema stupnju stecenog obrazovanja najviSe smo ispitali
visokoobrazovanih (64,2%), zatim 32,6% osoba koje su
stekle viSe obrazovanje i preostalih 3,1% sa srednjoskol-
skim stupnjem obrazovanja. Ovih posljednjih najviSe je
bilo u Bosni i Hercegovini (55,7%). Medu ispitanicima s
viSim stupnjem obrazovanja manje od polovice (40,8%)
ih je ispitano u Hrvatskoj, u kojoj je takoder i neSto ma-
nje od trecine (25,5%) bilo ispitanika s visokim stupnjem

obrazovanja.

Tablica 7. Struktura ispitanika/ca prema
zemljama u kojima su ispitivani i s obzirom na

steCene stupnjeve obrazovanja

T. OBRAZOVANJA | srednje viSe visoko | UKUPNO

ZEMLJA

f 34 194 262 490

BiH h % 6,9 39,6 53,5 100

v % 55,7 30,7 21,0 25,3

f 1 38 95 134

CRNA GORA h % 0,7 28,4 70,9 100

v % 1,6 6,0 7,6 6,9

f 17 258 318 593

HRVATSKA h % 2,9 43,5 53,6 100

v % 27,9 40,8 25,5 30,6

f 1 59 293 353

MAKEDONIJA h % 0,3 16,7 83,0 100

v % 1,6 9,3 23,5 18,2




T. OBRAZOVANJA | srednje vise visoko | UKUPNO

ZEMLJA

f 8 83 277 368

SRBIJA h % 2,2 22,6 75,3 100

v % 13,1 13,1 22,2 19,0

f 61 632 1245 1938

UKUPNO h % 3,1 32,6 64,2 100

v % 100 100 100 100

Zanimljivo je promotriti misljenja ispitanika o koristi ini-
cijalnog obrazovanja u razvijanju njihovih vlastitih kom-
petencija koje su im nuzne za kvalitetan praktican rad. U
tom smislu najkriti¢niji su ispitanici iz Bosne i Hercego-
vine, kojih 38,9% smatra da im to inicijalno obrazovanje
uopce nije pomoglo. U obujmu nesto manjem od trecine
(27,8%) su prosvjetni radnici iz Makedonije pa slijede oni

iz Srbije (16,7%).

Tablica 8. Struktura ispitanika/ca prema zemljama
u kojima su ispitivani i s obzirom na misljenja
o koristi inicijalnog obrazovanja

KORIST OBR. 1 2 3 4 5 le)

nije veoma E

uopste pomoglo a

ZEMLJA pomoglo 5
f 7 31 106 | 204 143 491
BiH h % 1,4 6,3 [21,6 | 41,5 29,1 100
v % 38,9 34,1|26,4| 25,0 24,0 25,5
f 1 1 19 59 51 131
CRNA GORA h % 0,8 0,8 | 14,5 45,0 38,9 100
v % 5,6 1,1 4.7 7,2 8,5 6,8




KORIST OBR. 1 2 3 4 5 o

nije veoma E

uopste pomoglo a

ZEMLJA pomoglo 5
f 2 34 148 | 274 125 583
HRVATSKA h % 0,3 5,8 | 25,4 | 47,0 21,4 100
v % 11,1 37,41 36,9 | 33,6 20,9 30,3
f 5 14 57 134 145 355

MAKEDONIJA | h % 1,4 3,9 | 16,1 | 37,7 40,8 100
v % 27,8 154 14,2| 164 24,3 18,5

f 3 11 71 145 133 363

SRBIJA h % 0,8 3,0 [ 19,6 | 39,9 36,6 100
v % 16,7 | 12,1 |17,7| 17,8 22,3 18,9

f 18 91 | 401 | 816 597 1923

UKUPNO h % 0,9 4,7 | 20,9 | 42,4 31,0 100

v % 100 100 | 100 | 100 100 100

Najmanje kriti¢ni su oni iz Hrvatske (1,1%) i kona¢no oni
iz Crne Gore (5,6%). U najafirmativnijem kontekstu, ran-
girane prakti¢ne koristi od inicijalnog obrazovanja navo-
de u podjednakoj mjeri prosvjetni radnici iz Makedonije
i Bosne i Hercegovine (oko 24%), zatim iz Srbije (22,3%),
pa iz Hrvatske (20,9%) i Crne Gore (8,5%).

Zanimljive su bile izjave ispitanika o pomoci inicijalnog
obrazovanja u razvijanju vlastitih kompetencija koje su im
bile nuzne u prakticnom radu. Svega 118 (n) njih je ustvr-
dilo kako procjenjuju da su imali koristi od inicijalnoga
obrazovanja. Od toga broja najviSe (39,8%) u Hrvatskoj
smatraju da im je ono pomoglo kasnijem razvijanju kom-
petencija u praksi, posebno u ucenju stranih jezika, te
u koriStenju (iS¢itavanju) strucne literature. U Srbiji njih
21,2% smatra kako su na seminarima kojima su prisu-
stvovali tijekom Skolovanja, stekli potrebna znanja, nauci-
li se odgovornosti, premda procjenjuju kako bi inicijalnom
obrazovanju trebalo dati veci znacaj. U Bosni i Hercego-



vini (18,6%), slicno kao i u Makedoniji (15,3%), smatraju
da su u inicijalnom obrazovanju stekli temelje za profe-
sionalno usavrsSavanje, sudjelujuc¢i u raznim projektima,
seminarima, te zahvaljujuci kvalitetnim profesorima. U ta-
kvom okruzju jasno da su se uéili ,biti spremni“ za nova
(sa)znanja. Konac¢no, i u Crnoj Gori (5,1%) tvrde ispitanici
kako su u to doba stjecali neophodna znanja i vjeStine.

U ovom kontekstu skoro podjednako su isticali i nedostat-
ke inicijalnog obrazovanja (n=106). Ovdje su ispitanici bili
daleko kriti¢niji. Tvrde kako im je u to doba nedostajalo
prakti¢noga rada i vjezbi; kako su bili pretjerano opterece-
ni teorijskim; kako su nastavni progami bili zastarjeli i ne-
primjereni praksi; kako su se dogadale znacajne promjene
u sustavu obrazovanja, a prosvjetare se nije ucilo kako se
snaci u tim izmijenjenim Skolskim situacijama, jer je ne-
dostajalo prakti¢nih savjeta. Takoder ih se nije ucilo, kako
neki tvrde, stjecanju pojedinih socijalnih vjestina, niti se u
njima nuzno razvijala samokriticnost. Manji broj kritizira
svoje profesore, koji nisu bili dovoljno kompetentni u pre-
noSenju pedagoskih i drugih znanja.

Jednom rije¢ju, nasi ispitanici isticu i prednosti i nedo-
statke inicijalnoga obrazovanja prosvjetnih djelatnika.
Vecina ih smatra kako je praktican rad tijekom studira-
nja neophodan i ne bi ga smjeli zanemarivati. Uostalom,
potreba cjelozivotnog obrazovanja i — naroc¢ito — samoo-
brazovanja ocito su vecini imperativi, o kojima svjesno i
otvoreno lamentiraju kao o potencijalnim mogucnostima
ili kao o propusStenim obrazovnim Sansama.
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REZULTATI ISTRAZIVANJA:
PERCEPCIJA VAZNOSTI CETIRI DOMENA

KOMPETENCIJA ZAPOSLENIH U

OBRAZOVANJU PREMA NIVOU
INSTITUCIJA
U KOJIMA RADE ISPITANICI

Tablica 1 prezentuje ocenu vaznosti kompetencija iz
Cetiri oblasti struc¢nosti zaposlenih u obrazovanju od
strane ispitanika sa razli¢itih nivoa obrazovanja, i u

proseku.

Tablica 1. Rezultati za Cetiri grupe kompetencija

Podrugje Srednja ocena
kompetentnosti
pred- 0SNOVIO sred- viso- pro-

§kolsko nje ko sek
1 samokritic-
nost i profesio- 4.46 4.52 4.52 4.52 4.50
nalni razvoj
2 poznava-
nje predmeta, 4.39 458 | 453 | 453 | 4.54
pedagogija i na-
stavni program
3 razumevanje
sistema obrazo-
vanja i dopri- 4.01 4.07 4.04 3.91 4.04
nos njegovom
razvoju
4 vrednosti 1 460 | 456 | 448 | 439 | 4.53
vaspitanje dece




Doprinos razvoju sistema obrazovanja se ocigledno
percipira kao najmanje vazan segment kompetentno-
sti zaposlenih u obrazovanju na svim nivoima. Ovo je
takode domen u kom su srednje ocene dosledno sta-
tisticki razli¢ite u odnosu na sve druge skale. Znacaj
vrednosti i vaspitanje dece opada na viSim nivoima
obrazovanja, dok je predmet, ocekivano, najmanje va-
zan zaposlenima na nivou predskolskog obrazovanja i
vaspitanja. Kompetencije koje se ticu samokriticnosti
i profesionalnog razvoja visoko su ocenjene od strane
ispitanika sa svih nivoa.

Pokazalo se da su male razlike u oceni vaznosti kom-
petencija od strane ispitanika iz razli¢itih zemalja ili
u odnosu na poziciju, pol, nivo obrazovanja i starost
(vidi Dodatak B). Statisticki znacajne razlike pojavi-
le su se uglavnom izmedu odgovora studenata i svih
drugih ispitanika koji sve ocenjuju kao vaznije nego
studenti. Malo je razlika medu razlic¢itim interesnim
grupama ili razli¢itim tipovima nastavnika. Ipak razli-
ka izmedu vaspitaca/ica i ostalih ispitanika dostigla
je statisticku znacajnost u slucaju grupe kompetenci-
ja koje se odnose na predmet i kurikulum. Rezultati
za pojedinacne kompetencije po zemljama prikazani
su u Dodatku C.
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2.

INKLUZIVNO OBRAZOVANJE —
ZASTUPLJENOST KOMPETENCIJA U
NASTAVNIM PLANOVIMA I PROGRAMIMA
STUDIJA ZA OBRAZOVANJE UCITELJA

Uvod

»Inkluzivno obrazovanje podrazumjeva
nastavnike koji rade sa ucenicima u kontekstu
koji odgovara razlicitoj populaciji ucenika.
Takoder, podrazumjeva da nastavnik ima razlic¢ita
ocekivanja i ciljeve namijenjene ucenicima...“

Dr Keti Ist, UNI

Jnkluzija je, dakle, pedagoSko-humanisticki reformski
pokret koji tezi ka dostizanju pune ravnopravnosti sva-
kog djeteta, i obezbjedivanju takvih uslova u skoli koji ce
omogucavati optimalan razvoj svakog u skladu sa njego-
vim moguénostima. (Pasalié-Kreso, 2004). Inkluzija' ne

*  email: klejla2003@yahoo.com

**  email: ivanadj@spinter.net

1 Karna-Lin (2004: 91) navodi zaklju¢ak, koji je donesen na os-
novu analize velikog broja istrazivanja razli¢itih strucnjaka iz
podrugéja inkluzije: ,,...ve¢ina istrazivaca je govorila o inkluziji kao
nastojanju za ukljucivanje svih, posebice onih koji imaju smetnje
u razvoju i(li neke druge specijalne potrebe. Pojam inkluzivnog
obrazovanja moze se koristiti i u Sirem smislu uzimajuéi u obzir
potrebe posebno nadarene djece, ali se kao takav rijetko koristi u
medunarodnoj literaturi...“ Ovome se suprotstavljaju istrazivanja



znaci da smo svi jednaki, nego stvara novi odnos prema
svemu Sto je razli¢ito. Njena bit i vrijednost je u postiva-
nju razlicitosti medu ljudima, koje treba iskoristiti za §i-
renje spoznaja, obogacivanje iskustava i razvoj ¢ovjecno-
sti. Inkluzija nije samo Skolska reforma nego i niz mjera
na drustvenom nivou. Ona nije sama sebi cilj, nego viSe
sredstvo postizanja samog inkluzivnog drustva. Omogu-
cava kvalitetnije uslove Zivota i rada, ne samo djeci s tes-
koc¢ama u razvoju vec i drugoj djeci, roditeljima ucenika,
nastavnicima, rukovodstvu Skole, gradanima konkretnog
drustva. Prema autorima Kivirauma i Ruoho (2006) in-
kluzija predstavlja transformaciju. Neki od najznacajni-
jih ,novih“ aspekata inkluzije u odnosu na integraciju
jesu kvalitet, kvantitet i sadrzaj poducavanja. Inkluzivno
obrazovanje nije jednostavno ukljucivanje djece s tesko-
¢ama u razvoju (primarno djece sa smanjenim intelektu-
alnim funkcioniranjem/mentalnom teskocom), ve¢ mno-
go slozeniji i senzibilniji proces. Ono stvara priliku i za
adekvatan tretman i odgojno-obrazovni rad nadarene i
talentirane djece, djece sa disleksijom, djece s problemi-
ma u ponasSanju i sliéno. Uz inkluzivno obrazovanje se
pominje i sintagma: djeca s posebnim potrebama.? Pojam
djeca s posebnim potrebama se razli¢ito razumijeva i Ce-
sto ograni¢ava samo na ono polje djelovanja koje zahvata
termin djeca s tesSkoéama u razvoju. Ovo nije prihvatljivo
i opravdano. Sintagma djeca s posebnim potrebama nije
sinonim za sintagmu djeca s teSskocama u razvoju, bas
kao §to ni inkluzija nije sinonim za integraciju.

Pojedini autori (npr. Wade i Moore; 1987) smatraju da
sva djeca imaju posebne potrebe i da su svi specificni na
svoj nacin. Biondi¢ (1993) istice da specijalni odgoj, spe-

Garguila (2006) koji kroz procese inkluzije trazi adekvatno mjesto
i za nadarenu i talentiranu djecu, djecu sa ADHD-om i sli¢no.

2  Biondig, I. (1993) navodi da je sintagmu posebne odgojne potrebe
prvi koristio Vigotski, L. S. (1924) i da je to izvoran pedago$ki
pojam, jer se pomocu njega stvara pedagoska odluka u korist
djeteta i njegovog odgoja.



cijalnu pedagogiju trebaju sva djeca i mladi s bilo kojim
problemom ucenja, ponasSanja, kulturnog ukljuc¢ivanja.
Ovaj autor (Biondi¢, 1993) smatra da bi u idealnom svije-
tu svako dijete trebalo imati svoju specijalnu pedagogiju.
S druge strane, neki autori (npr. Zovko, 1999) pod sinta-
gmom djeca s posebnim potrebama podrazumijevaju svu
djecu koja u pozitivnom ili negativnom smjeru odstupaju
od prosjeka. Tu se ubrajaju: ucenici s iznadprosjecnim
sposobnostima, ucenici s teSkocama u razvoju, ucenici
s teSkocama u ucenju. U ovom smislu diskutira i Gargi-
ulo (2006). Ovaj autor Koristi termin izuzetna djeca.® On
istice da se ovaj inkluzivni termin odnosi na individue
koje su razli¢ite od drusStvenih standarda koji oznacavaju
normalnost. Ove razlike mogu biti u tjelesnim, senzor-
nim, kognitivnim ili ponaSajnim karakteristikama. Izu-
zetno je sve Sto odstupa od prosjecnog, bilo da je plus
ili minus varijanta. Izuzetno je i veoma nadareno dijete,
kao i dijete ispodprosjecnog mentalnog funkcioniranja.
Gledano s pedagoskog aspekta, neko je dijete izuzetno
ako je njegova teSkoca, specifiécno ponasSanje ili neka spo-
sobnost takve vrste i stupnja da trazi specificne odgojno-
obrazovne mjere. Moze li danasnji (buduci) ucitelj odgo-
voriti na razli¢itosti u jednom inkluzivnhom odjeljenju? Da
li mu je ta kompetencija neophodna?

Mnogi autori su razmatrali i pitanje kompetencija u ra-
zlicitim profesijama, pa tako i kompetencija onih koji se
profesionalno bave odgojem i obrazovanjem u danasnjem
svijetu, tj. kompetencijama uéitelja.* Naime, Razdev-
Sek-Pucko (Educoop, 2007) izdvaja da su kompetencije
set, odnosno skup znanja, vjeStina i vrijednosti koje su
nuzne za svakog pojedinca kako bi mogao djelovati kao
uspjesSan ¢lan zajednice. Autorica istice da nijedna drza-
va danas, kada postavlja zahtjeve za ucitelje i nastavni-

3  exceptional children
4  Koristit ¢emo ovaj termin podrazumijevajuci struc¢njake koji rade
u razrednoj nastavi, iako oni danas dobivaju druga zvanja.



ke, viSe ne razmiSlja samo o klasi¢nim (specificnim) kom-
petencijama koje su vezane uz rad s ufenicima, ucenje i
poucavanje. Uz te klasicne zahtjeve, identificirano je pet
podrucja novih kompetencija (Eurydice, 2003), a to su:

— poucavanje uz upotrebu savremene informacijske
tehnologije (ICT),

— integracija djece s posebnim potrebama,

— rad u skupini s razli¢itom djecom, pa i u multi-
kulturalno mjeSovitim skupinama,

— menadzment Skole i razli¢iti administrativni po-
slovi,

— rjeSavanje konflikata.

Unutar novih podruc¢ja kompetencija, posebno izdvajamo
one koje se odnose na ukljucivanje djece s posebnim po-
trebama u sve nivoe obrazovanja i osposobljenost ucitelja
za adekvatan i kvalitetan odgojno-obrazovni rad s njima,
te rad s razlicitom djecom. Ove komponente se smatra
izuzetno vaznim u danaSnjem profesionalnom razvoju
ucitelja.

Zbog toga su naSim istrazivanjem (i instrumentom) obu-
hvacene i dvije kompetencije u vezi sa inkluzivnim obra-
zovanjem:

a. sposobnost ucitelja da prepozna i da se adekvat-
no postavi prema darovitim ucenicima i

b. sposobnost ucitelja da prepozna i da se adekvat-

no postavi prema ucenicima s poteSkoc¢ama u
ucenju.

Polaziste ovih kompetencija je bilo u Faktoru 4: Posvecenost

vrijednostima i briga za uéenike®. Teorijski je, dakle, bilo

postavljeno u sistem vrijednosti i brige o svakom pojedi-

nom uceniku. Medutim, rezultati istrazivanja su pokazali

5 Pogledati viSe u uvodnom dijelu publikacije, str. 37.



da ispitanici iz uzorka gledaju na ove sposobnosti nesto
drugacije, te su smjeStene u Faktor 1: Samokriticnost i
profesionalni razvoj. To pokazuje da ispitanici iz naSeg
istrazivanja smatraju da je inkluzivno obrazovanje izd-
vojeno, da je nesSto Sto je izvan njihovog profesionalnog
razvoja jer nije bilo obuhvaceno inicijalnim obrazovan-
jem. Da li je to, zaista, pitanje jedino obrazovanja? Koliko
su kreatori nastavnog plana i programa, radenog prema
principima Bolonjske deklaracije, Pedagoske akademije
u Sarajevu i Studijskog programa razredne nastave na
Filozofskom fakultetu u Banjaluci ispostovali razvijanje
i ove kompetencije buducih (i sadasnjih) ucitelja? Nara-
vno, faktor 1 je sadrzavao Citav niz kompetencija, ali mi
cemo posebnu paznju posvetiti upavo gore navedenim
kompetencijama zbog aktuelnosti inkluzivnog obrazo-
vanja u naSem drustvu.

Drustvena i metodoloska kontekstualizacija

Bosna i Hercegovina je po svom drzavnom uredenju (dr-
zavna vlast, entitetska vlast, distrikt, kantonalne i op-
Stinske vlasti i vlasti u mjesnim zajednicama) jedinstve-
na u svijetu. Pored slozenog drzavnog uredenja, Bosna i
Hercegovina je i zemlja u tranziciji, koja se suocava sa
mnogobrojnim izazovima u procesu vlastitog prosperite-
ta. Sve ovo znacajno utice i usloznjava situaciju u vezi sa
obrazovanjem na svim nivoima.

U proces reformiranja obrazovanja u BiH se uslo potpi-
sivanjem dokumenta o reformi, Poruka gradanima BiH
(potpisana u novembru 2002. godine u Briselu; pogledati
viSe u: Poruka gradanima Bosne i Hercegovine: Obrazov-
na reforma (OSCE, 2008), kojim je dato pet obecanja.
Posebno izdvajamo Obedanje 1, u kojem, izmedu ostalog,
pise: ,Osigurat cemo ukljucivanje djece s posebnim potre-
bama u postojec¢i obrazovni sistem, na svim nivoima si-
stema obrazovanja“ i ,izraditi plan obrazovanja zajednice



(ukljucujuéi skolska vijeca i odbore, nastavnike, roditelje
i ucenike) u pogledu ukljucivanja ucenika s posebnim
potrebama na sve nivoe sistema obrazovanja“, i Obeéanje
4, koje se odnosi na poboljSanje kvalitete visokog obrazo-
vanja i njegove organizacije po principima Bolonjske de-
klaracije. Kroz reformu obrazovanja, razli¢ite novine su
uvedene na svim nivoima obrazovanja, a najznacajnije u
reformi osnovne S§kole su: devetogodiSnje osnovno obra-
zovanje (3+3+3), polazak djece u skolu sa Sest (6) godina
i inkluzivno obrazovanje. U visokoSkolskom obrazovanju
su predvidene mnoge promjene u skladu sa principima
Bolonjske deklaracije. Dokument o reformi sluzi kao
osnova i polazna tacka pri kreiranju entitetskih/kanto-
nalnih zakona o odgoju i obrazovanju na svim nivoima.

Ukljuc¢ivanje djece s posebnim potrebama u sve nivoe
obrazovanja, pa tako i u opSte osnovne Skole, navede-
no je u Dokumentu o reformi i zakonski regulirano u
BiH. Zakon o osnovnom odgoju i obrazovanju Kantona
Sarajevo donesen je 22. 04. 2004. godine i u ¢lanu 26.
detaljnije tretira pitanje ukljuc¢ivanja djece s posebnim
potrebama u redovne osnovne Skole. Sto se Republike
Srpske tice, ovo pitanje je razmotreno u Zakonu o osnov-
nim Skolama donesenom 29. 04. 2004. godine. U ovom
Zakonu se na viSe mjesta razmatra pitanje Skolovanja
djece sa posebnim potrebama u redovnim osnovnim $ko-
lama, tako da Zakon ima ¢ak i poseban odjeljak broj VII,
koji nosi naziv: Obrazovanje i vaspitanje ucenika sa po-
sebnim potrebama u specijalnim odjeljenjima i specijal-
nim Skolama, gdje je jasno definisano koja su to djeca sa
posebnim potrebama, te na koji nac¢in se ona skoluju u
redovnim Skolama. Pored toga, ovaj Zakon u sebe uklju-
¢yje i neke druge c¢lanove, kao npr. ¢lan 31, koji govori o
veli¢ini odjeljenja koje pohada jedno dijete sa posebnim
potrebama, zatim, ¢lan 42, koji razmatra nacin upisa ove
populacije djece, ¢lan 46, koji govori o uslovima pod ko-
jima odredeno dijete moze da bude oslobodeno odredene
obavezne §kolske aktivnosti. S obzirom na tu Cinjenicu,



namjera je bila istraziti koliko je stavljen naglasak na
ovu kompetenciju ucitelja pri kreiranju nastavnih plano-
va i programa (NPP) za obrazovanje (buducih) ucitelja. To
je kompetencija koju bi trebali imati svi sadasnji i bu-
dudi ucitelji. Ovo je bio osnovni razlog zasto smo birale i
analizirale nastavni plan i program Studijskog programa
razredne nastave na Filozofskom fakultetu u Banjaluci i
Pedagoskoj akademiji u Sarajevu. Ove dvije institucije su
izuzetno znacajne za ,proizvodnju“ uciteljskog kadra u
BiH, te njihovo cjelozivotno obrazovanje. Nastavni plan i
program dodiplomskog i postdiplomskog studija Odsjeka
za razrednu nastavu PedagoSke akademije u Sarajevu je
kreiran u septembru 2005. godine. Sistem studija je 4+1.
Kada je rije¢ o Studijskom programu razredne nastave
na Filozofskom fakultetu u Banjaluci on je koncipiran po
principu 4+1, takode u skladu sa zahtjevima Bolonjske
deklaracije, a usvojen dana 06. 09. 2007. na sjednici Na-
stavno-naucnog vijeca Filozofskog fakulteta u Banjaluci.
Ovaj nastavni plan i program, kao i sarajevski, sadrzi i
dodiplomski i postdiplomski studij.

Razmatranje nalaza

Nastavni plan i program 1 — Sarajevo

Studij za razrednu nastavu na Pedagoskoj akademiji u
Sarajevu koncipiran je po sistemu 4+1. Sistem studiranja
je, dakle, utemeljen na cetverogodiSnjem dodiplomskom
i jednogodisnjem postdiplomskom-magistarskom studiju
sa ukupno 300 ECTS bodova (240+60).

Buduci da nas zanima kompetencija (buducih) ucitelja za
rad s djecom s posebnim potrebama (djeca s teSkocama u
razvoju, nadarena djeca, djeca s problemima u ponasanju,
djeca s teSkocama u ucenju...), tj. kompetencija za rad u
inkluzivnom odjeljenju, u daljem tekstu ¢emo analizirati
NPP Pedagoske akademije u Sarajevu iz tog ugla. Fokusi-
rat ¢emo se na programe nastavnih predmeta unutar ko-



jih se pominju sadrzaji kroz koje bi se trebala razvijati i
ucvrscivati navedena kompetencija. Svaka kompetencija
bi trebala biti satkana iz cCetiri dijela: znanja, vjeStina,
stavova i vrijednosti. Iz tabele na str. 139-141, uocljivo je
da se razvoj ove kompetencije na dodiplomskom studiju
zadrzava, uglavnom, na dvije komponente: znanja (9) i
vjestine (8). Uobiéajene formulacije kompetencija® u kon-
kretnim nastavnim programima su sljedece:

— ...da se studenti upoznaju sa...
— upoznavanje i potpunije sagledavanje...

— ...upoznat Ce se sa osnovnim metodama evidenti-
ranja...

— ...studenti ¢e se osposobiti da mogu izvoditi za-
kljucke vezane za bolje razumijevanje i objasnja-
vanje...

— ...da studenti bolje razumiju ponasanje i moguc-
nosti djeteta, te u skladu s tim primjenjuju odgo-
varajuce metode i postupke u radu.

— ...treba da ovladaju znanstveno-teorijskim osno-
vama i saznanjima...

— ...da se studenti osposobe da kompetentno za-
kljuéuju o mogucénostima djece i o njihovom in-
dividualnom razvoju te da na osnovu poznavanja
individualnih razlika koje podrazumijevaju i indi-
vidualne stavove i interese razvijaju toleranciju,
kako medu djecom, tako i medusobno.

U okviri ¢etverogodiSnjeg dodiplomskog studija, predviden
je i odredeni broj sati za praksu. Ukupan broj sati prak-
se iznosi pet stotina i dvadeset i pet (525) sati sa tride-
set i Sest (36) ECTS bodova. Praksa je podijeljenja u tri
dijela:

6 Kompetencije nisu eksplicitno date, ve¢ unutar cilja. Tako u na-
stavnom programu piSe (ne u svakom od datih u NPP-u): cilj stu-
dijskog programa (kompetencije koje student stjece).



profesionalna (pedagoska) praksa se realizira kroz
tri (3) semestra:

— drugi (II) — 2 sata sedmicno, 30 sati semestral-
no, 2 ECTS boda

— cCetvrti (IV) — 2 sata sedmicno, 30 sati seme-
stralno, 2 ECTS boda

— peti (V) — 1 sat sedmicno, 15 sati semestralno,
1 ECTS bod.

profesionalna (pedagoSka i metodicka) praksa se
realizira u toku tri (3) semestra

— Sesti (VI) — 9 sati sedmic¢no, 135 sati u seme-
stru, 9 ECTS bodova

— sedmi (VII) — 8 sati sedmicno, 120 sati u se-
mestru, 8 ECTS bodova i

— osmi (VIII) — 9 sati sedmic¢no, 135 sati u seme-
stru, 9 ECTS bodova.

samostalna profesionalna praksa se realizira u
zavrSnom, osmom (VIII) semestru sa Cetiri (4) sata
sedmicno (60 sati u semestru) i pet (5) ECTS bo-
dova.

Svi oblici prakse su uracunati u ukupan broj sati i ECTS
bodova i na praksu se odnosi 15% ukupnog broja sati
i ECTS bodova. Prema uvidu u NPP, predvideni sati za
profesionalnu (pedagosku) praksu su: sedamdeset i pet
(75); za profesionalnu (pedagoSku i metodicku) praksu
ukupno tri stotine i devedeset (390) sati, a za samostal-
nu profesionalnu praksu je predvideno Sezdeset (60) sati.
Niti jedan sat prakse nije predviden u programima na-
stavnih predmeta koji svojim sadrzajem tretiraju podrucje
rada s djecom s posebnim potrebama. Izuzetak nalazimo
u osmom (VIII) semestru, gdje su u okviru profesionalne
(pedagoske i metodicke) prakse, predvideni sati i za me-
todiku rada u specijalnom odgoju u trajanju od 1 sata



sedmicéno (15 sati u semestru) i 1 ECTS bod. Medutim,
u Nastavnom planu i programu Akademije nisu priloZzeni
programi prakse, tako da ne mozemo analizirati njen sa-
drzaj i ono §to studenti, eventualno, rade u sklopu ovog
dijela prakse.

Nacini realizacije nastave unutar predmeta koji tretiraju
odgojno-obrazovni rad s djecom s posebnim potrebama
su razli¢iti. Izdvajamo najceSce: predavanja, rad u ma-
lim grupama, samostalni rad, pisanje izvjeStaja, izrada
i usmeno obrazloZenje seminarskih radova. Izdvaja se
obrada teorijskih sadrzaja kroz predavanja, ali je prisut-
na i angaziranost studenata kroz samostalni rad, pisanje
izvjeStaja, rad u malim grupama.

Osnovu ocjenjivanja sticanja kompetencija ¢ine pismeni
i/ili usmeni ispit, ali se u programima navodi i kontinu-
irano pracenje rada studenata, ocjene iz vjezbi, ucesSce u
seminarima, rad u radionicama, izrada seminarskih rad-
nji i slicno. Navedeno ukazuje na pomak u smislu pri-
mjene i drugih oblika provjere sticanja kompetencija, a
ne samo kroz pismeni i/ili usmeni dio ispita. Ima li prak-
tiéne provjere sticanja kompetencija (buducih) ucitelja za
rad u inkluzivhom odjeljenju?

U okviru programa osam (8) nastavnih predmeta navode
se sadrzaji kroz koje bi se trebala razvijati kompetenci-
ja za rad u inkluzivnom odjeljenju. U nastavku analize
nastavnog plana i programa izdvojit cemo i ukratko opi-
sati nastavne predmete u kojima se obraduju sadrzaji
znacajni za razvijanje i jacanje kompetencija inkluzivnog

ucitelja:
— Uvod u psihologiju, obavezni predmet, prvi seme-
star, kompetencije navedene unutar cilja,” kom-

7  Kompetencije nisu eksplicitno date, ve¢ unutar cilja. Tako u na-
stavnom programu piSe (ne u svakom od datih u NPP-u): Cilj
studijskog programa (kompetencije koje student stjece).



ponente kompetencije” su zastupljene u sljedeéem
omjeru: Z-1, Vj-1, S-1, Vr-0; u okviru seminara
planirano je da se obraduje tema: maloljetnicka
delinkvencija; nije planirana praksa, a sati® su
rasporedeni na sljede¢i nacin: P-2, V-1, S-11i 4
ECTS boda.

— Razvojna psihologija I, obavezan predmet, treci
semestar, kompetencije navedene unutar cilja,
komponente kompetencije su zastupljene u slje-
decem omjeru: Z-2, Vj-1, S-0, Vr-0; u okviru se-
minara planirano je da se obraduje tema: rizi¢na
razvojna sredina; nije planirana praksa, a sati su
rasporedeni na sljedec¢i nacin: P-2, V-1, S-1 i1 5
ECTS bodova.

— Razvojna psihologija II, obavezan predmet, cetvr-
ti semestar, kompetencije navedene unutar ci-
lja, komponente kompetencije su zastupljene u
sljedecem omjeru: Z-1, Vj-1, S-1, Vr-1; u okviru
predavanja, seminara i vjezbi planirano je da se
obraduju teme: kaznjavanje i zlostavljanje djece,
agresivnost, hiperaktivnost, djeca s posebnim po-
trebama; nije planirana praksa, a sati su raspo-
redeni na sljede¢i nac¢in: P-1, V-1, S-1 i 3 ECTS
boda.

— Pedagoska psihologija, obavezan predmet, peti
semestar, kompetencije nisu posebno navedene,
vec izdvojene iz cilja, komponente kompetencije
su zastupljene u sljedecem omjeru: Z-0, Vj-2, S-
0, Vr-0; u okviru profesionalne prakse planira-
no je da studenti pripreme izvjeStaj o stilovima
ucenja koji se primjenjuju sa djecom s poseb-

Znacenje skracenica komponenti kompetencija: Znanje — Z, Vje-
§tine — Vj, Stavovi — S, Vrijednosti — Vr.
P = predavanja; V = vjezbe; S = seminar



nim potrebama; nije planirana praksa,® a sati su
rasporedeni na sljedec¢i nacin: P-1, V-1, S-1 1 3
ECTS boda.

— Mentalno zdravlje, izborni predmet, Sesti semestar,
kompetencije navedene unutar cilja, komponente
kompetencije su zastupljene u sljedecem omjeru:
Z-1, Vj-1, S-0, Vr-0; u okviru nastave planirano
je da se obradi i tema: poremecaji (psihosomatski,
afektivni, socijalna patologija), faktori rizika; nije
planirana praksa, a sati su rasporedeni na sljede-
¢i nacin: P-1, S-1, V-0 i 2 ECTS boda.

— Specijalna pedagogija, obavezan predmet, sed-
mi semestar, kompetencije navedene unutar ci-
lja, komponente kompetencije su zastupljene u
sljedecem omjeru: Z-2, Vj-0, S-0, Vr-O; u okviru
predavanja, seminara i vjezbi planirano je da se
obraduju razli¢ite teme iz ovog podrucja, kao Sto
su, npr: termini i pojmovi u vezi sa stanjem osoba
s posebnim potrebama (defekt, oStecenje, indivi-
dualitet, hendikep), struktura-obuhvat pojedinih
grana (oblasti) specijalne pedagogije (mentalna re-
tardacija, tiflopedagogija, surdopedagogija, logo-
pedija, somatopedija, sociopedija, multipla oSte-
cenja, autizam), razvoj teorije i prakse specijalnog
Skolstva u BiH; nije planirana praksa, a sati su
rasporedeni na sljedec¢i nacin: P-2, S-0, V-2 i 4
ECTS boda.

— Specijalna pedagogija sa metodikom rada, obave-
zan predmet, osmi semestar, kompetencije nave-

Nisu posebno planirani sati prakse za ovaj nastavni predmet,
ali s obzirom da u petom (V) semestru studenti idu na profesio-
nalnu (pedagosku) praksu, planirano je da se boravak studenata
u §koli (1 sat sedmicno, 30 sati u semestru) ,iskoristi“ kako bi
se u okviru predmeta uradile sljedece teme: upis djece u prvi
razred, osvrt na raspored nastavnih sati i stilovi ucenja kod djece
s posebnim potrebama.



dene unutar cilja, komponente kompetencije su
zastupljene u sljedecem omjeru: Z-1, Vj-1, S-0,
Vr-0; u okviru nastave planirano je da se obradu-
ju razli¢ite teme iz ovog podrucja, kao sto su, npr:
definicija i specificnosti u radu s mentalno retar-
diranom djecom, definicija i specificnosti u radu
sa slijepom i slabovidnom djecom; nije planirana
praksa, a sati su rasporedeni na sljedec¢i nacin:
P-0, S-1, V-0 i 1 ECTS bod.

— Logopedija, izborni predmet, osmi semestar,
kompetencije navedene unutar cilja, komponente
kompetencije su zastupljene u sljedecem omjeru:
Z-1, Vj-1, S-0, Vr-0; u okviru nastave planira-
no je da se obraduju razli¢ite teme iz govornog
podrucja, kao Sto su, npr: patologija verbalne
komunikacije, posebne jezicke teskoce, oblici i
vrste poremecaja izgovora djece osnovnoskolske
dobi; nije planirana praksa, a sati nastave su
rasporedeni na sljedec¢i nacin: P-1, S-1, V-0 i 2
ECTS boda.

Tabela 1. Prikaz zastupljenosti komponenti
kompetencija za rad u inkluzivhom odjeljenju u
programima nastavnih predmeta.

Komponente
Nastavni Status kompetencija
predmet predmeta

Z Vj S Vr
Uvod u psihologiju Obavezan 1 1 1 0
Razvojna psihologija I Obavezan 2 1 0 0]
Razvojna psihologija II Obavezan 1 1 1 1
Pedagos§ka psihologija Obavezan 0 2 0 0
Mentalno zdravlje Izborni 1 1 0 0




Komponente
Nastavni Status kompetencija

predmet predmeta
Z | Vvji| s |vr

Specijalna pedagogija Obavezan 2 0 0 0

Specijalna pedagogija sa

metodikom rada Obavezan 1 1 0 0

Logopedija Izborni 1 1 0 0

Postdiplomski-magistarski studij'® je organiziran kroz
module i ima ih osam (8). Planirano je 120 sati direktnog
nastavnog rada. Prvi modul!! je obavezan za sve studen-
te, a ostalih sedam (7) modula se sastoji iz 4 ili 5 kole-
gija od kojih kandidat bira 1 ili 2 kolegija. Za kolegije u
modulima 3, 4, 5, 6, 7, 8 planirano je po 10 sati izravne
nastave i po 5 ECTS bodova.

U programima nastavnih predmeta relevantnih za nasu
temu nisu eksplicitno date kompetencije. Njih smo citali
iz cilja, koji u jednom malom broju programa nije nave-
den. Kompetencije su, uglavnom, date na sljedeci nacin:

— ...upoznati studente s uzrocima i posljedicama...

— ...upoznati ih sa specificnostima inkluzivne i inte-
grativne nastave...

— muzika u radu sa djecom sa posebnim potreba-
12
ma

10 ZavrSetkom drugog (II) ciklusa, tj. izradom i odbranom magistar-
skog rada, studenti stiéu akademski stupanj: Magistar/magistra
razredne nastave. U ovom ciklusu nije predviden nijedan sat niti
ECTS bod za izradu magistarskog rada.

11 Sastoji se iz tri (3) kolegija: Metodologija nau¢nog rada; Dokimo-
logija u razrednoj nastavi i Psihologija ucenja i metode rada u
ucionici za sve.

12 Ovdje nije dat ni cilj, ve¢ je ovo preuzeto iz navedenih tema koje
¢e se obradivati u okviru predmeta.



— ...da upozna studente sa osnovnim...
— ...Ce biti osposobljeni da uspjesno djeluju...

— ...Ce biti osposobljeni da razvijaju i elaboriraju
obrazovne nastavne planove i programe u redov-
nim Skolama i razredima uvazavajuci individuali-
zaciju i inkluziju u nastavi.

Analiza pokazuje da su komponente konkretne kompe-
tencije rasporedene na sljedec¢i nacin: znanja — 4, vjeStine
— 5, stavovi se ne razvijaju, i vrijednosti — 1.

Praksa nije predvidena niti jednim satom ili ECTS bodom
u ovom ciklusu. U jednom od izdvojenih programa na-
stavnih predmeta predvida se posjeta specijalnim usta-
novama.

Nacini izvodenja nastave nisu navedeni ni u jednom
programu, pa o tome u drugom (II) ciklusu ne mozemo
diskutirati. Nacini provjere sticanja kompetencije su,
uglavnom, u formi: referata, seminarskih radnji, ak-
tivna participacija u izvodenju nastave, rasprava o za-
danoj knjizi, samostalna izrada individualnih programa
sa ucenikom, prakti¢na izrada za izvodenje inkluzivne
nastave, te pismeni i/ili usmeni ispit. Posebno je vazno
ista¢i namjeru da (buduci) ucitelji budu osposobljeni za
izradu individualnih programa za ucenike, te programa
za izvodenje inkluzivne nastave. To je znacajan doprinos
razvoju kompetencija za odgojno-obrazovni rad u inkluzi-
vnom odjeljenju. U okviru postdiplomskog studija, izdvo-
jeno je sedam (7) kolegija koji imaju sadrzaje kroz koje je
moguce razvijati kompetencije za rad s djecom s poseb-
nim potrebama. Nijedan od njih nema status obaveznog
predmeta, vecC izbornog. Postoje realne Sanse da student
zavrsi postdiplomski studij, a da je birao samo jedan (1)
predmet iz ovog podrucja. Svaki od ovih kolegija ima tri
ili Cetiri ,konkurenta® unutar modula. Jedinu iznimku
predstavlja modul osam (8), kojeg ¢ine Cetiri (4) kolegija i



svaki od njih se odnosi na djecu s teSkocama u razvoju i
inkluzivno obrazovanje. Nazivi kolegija su sljedeéils:

— Prilagodeni i individualni programi rada u inklu-
zivnoj razrednoj nastavi

— Prakticna rjeSenja u inkluzivnoj odgojno-obrazov-
noj nastavi

— Djeca s teSkocama u razvoju

— Dijagnosticiranje i procjena ucenika sa posebnim
potrebama.

Nazivi kolegija su vrlo zanimljivi, kao i literatura i neke
od navedenih tema, pa ocekujemo da ce kompetencije
ucitelja u ovom podrucju biti dodatno ucévrscene.

Nastavni plan i program 2 — Banjaluka

Kada je rije¢ o Studijskom programu razredne nastave
na Filozofskom fakultetu u Banjaluci njegov dodiplom-
ski studij traje cetiri godine i nakon njega student stice
zvanje profesora razredne nastave, a jednu godinu traje
master studij, nakon kojeg student postaje magistar ra-
zredne nastave. Nakon zavrSenog dodiplomskog studija
student ostvaruje 240 ECTS bodova, a sa joS jednom go-
dinom master studija dobija dodatnih 60 ECTS bodova,
tako da nakon pet godina studija ostvaruje ukupno 300
ECTS bodova.

13 U drugom ciklusu izdvojeni su i sljedeci kolegiji: Individualni pro-
grami u nastavi matematike (cilj: ...zatim ih upoznati sa specific-
nostima inkluzivne i integrativne nastave matematike u radu sa
djecom s posebnim potrebama u pocetnoj nastavi matematike);
Muzika kao komunikacija (osnovne teme:...Muzika u radu sa dje-
com sa posebnim potrebama); Individualizacija i diferencijacija
u kinezioloSkoj edukaciji (cilj: ...za aplikaciju specifiénih metoda
individualizacije i diferencijacije.... osnovne teme:... Kineziolo§ki
tretman djece s posebnim potrebama i njihova integracija u ak-
tivnosti tjelesnog i zdravstvenog odgoja).



Kada je rije¢ o kompetencijama buducih profesora razred-
ne nastave (u daljem tekstu ucitelja) za rad sa djecom s
posebnim potrebama (djeca s teSkocama u razvoju, na-
darena djeca, djeca s problemima u ponasSanju, djeca s
teSkocama u ucenju...), njih mozemo samo indirektno da
procijenimo na osnovu analize plana studija, kako dodi-
plomskog, tako i mastera, jer je studij, ovako koncipiran,
tek poceo, tako da programi za sve predmete jo$§ nisu
dostavljeni. Predmeti koji se direktno i indirektno doticu
proucavanja ovog podrucja, a izucavaju se na dodpilom-
skom studiju su sljedeci:

1.

Uvod u razvojnu psihologiju — predmet iz prvog
semestra, koji nosi 4 ECTS boda, spada u obave-
zne predmete i ima dva Casa predavanja i jedan
¢as vjezbi.

Psihologija djetinjstva i mladosti — predmet iz
drugog semestra, koji nosi 4 ECTS boda, spada
u obavezne predmete i ima dva Casa predavanja i
jedan ¢as vjezbi.

Uvod u pedagosku psihologiju — predmet iz treceg
semestra, koji nosi 5 ECTS bodova, spada u oba-
vezne predmete i ima dva ¢asa predavanja i dva
Casa vjezbi.

Psihologija ucenja i nastave — predmet iz cetvrtog
semestra, koji nosi 5 ECTS bodova, spada u oba-
vezne predmete i ima dva ¢asa predavanja i dva
casa vjezbi.

Individualizacija u obrazovanju — predmet iz Ce-
tvrtog semestra, koji nosi 2 ECTS boda, spada u
izborne predmete i ima jedan cas predavanja i je-
dan ¢as vjezbi.

Korektivna gimnastika — predmet iz Sestog seme-
stra, koji nosi 4 ECTS boda, spada u obavezne
predmete i ima dva ¢asa predavanja i jedan cas
vjezbi.



7. Metodika rada sa ucenicima s poteSkocama u ra-
zvoju — predmet iz osmog semestra, koji nosi 2
ECTS boda, spada u izborne predmete i ima je-
dan cas predavanja i jedan cas vjezbi.

Sto se tice master studija, on ne nudi mnogo kada je
rije¢ o pripremi buduc¢ih magistara razredne nastave za
rad sa djecom sa posebnim potrebama. U tom drugom
ciklusu postoji samo jedan predmet koji se proucava u
desetom semestru i nosi naziv Inkluzija u obrazovanju.
Ovo je izborni predmet, koji nosi 2 ECTS boda i ima je-
dan c¢as predavanja i jedan cas vjezbi. Kako predmeti iz
ovog ciklusa jo§ nemaju pripremljene programe, ne zna
se tacno niti §ta ovaj predmet nudi, da li je to teorijski
pristup inkluziji ili pak viSe praktic¢ni.

Kao Sto se moze primijetiti, na dodiplomskom studiju po-
stoji pet obaveznih i dva izborna predmeta, koja na di-
rektan ili indirektan nacin studentima daju podatke koji
su potrebni za rad sa djecom sa posebnim potrebama.
Ono S$to je karakteristicno jeste da studij nudi predmet
pod nazivom Metodika rada sa ucenicima s poteskocama
u razvoju, ali ne nudi teorijska znanja o kognitivnom,
emocionalnom, moralnom, fizickom i socijalnom razvoju
te djece, koja su neophodna kako bi se bududi ucitelj
barem djelimi¢no osposobio za rad sa tom populacijom
djece. Ova znanja trebaju da budu i podloga gore nave-
denom predmetu.

Pored toga §to dodiplomski studij ne nudi posebna zna-
nja u ovom podrucju, niti master studij nije niSta speci-
ficnije koncipiran. Na ovom studiju studenti imaju mo-
gucnost da u devetom semestru biraju jedan od dva, a
u desetom semestru dva od tri izborna predmeta. Stice
se utisak da ovaj studij ne nudi nikakva posebna usmje-
renja, ve¢ samo dodatna znanja iz odredenih oblasti (u
vecini slucajeva iz podrucja metodika).



Ako cjelovito posmatramo banjalucki studij za profeso-
ra razredne nastave, mozZe se, prema njegovom planu,
zakljuciti da on nudi dosta znanja buducéim uciteljima
na polju obrazovanja djece koja imaju nesmetan razvoj,
koja pripadaju populaciji prosjecnih. Medutim, djeca
koja imaju teskoce u razvoju ili se razvijaju drugacijim
tempom od uobi¢ajenog, ili su pak nadarena, ne mogu
da, od ovako obrazovanih ucitelja, dobiju adekvatnu po-
drsku u nastavnom procesu. Napominjem, razmatranje
je vrSeno samo na osnovu plana studijskog programa, jer
programi za sve predmete jo§ nisu napravljeni.

Zakljucci

Pripremljenost i osposobljenost ucitelja za rad u inkluziv-
nom odjeljenju je jedan od izuzetno vaznih faktora kvali-
tetne provedbe inkluzivnog obrazovanja.

Analiza nastavnih planova i programa Studijskog progra-
ma razredne nastave na Filozofskom fakultetu u Banja-
luci i Pedagoske akademije u Sarajevu je pokazala slje-
dece:

— razvoj kompetencija ucitelja za rad u inkluzivhom
odjeljenju se, uglavnom, zadrzava na dva nivoa:
na nivoima znanja i vjeStina, a zanemaruju se
stavovi i vrijednosti.

— studenti institucija za obrazovanje ucitelja ne-
maju priliku da, proucavajuéi odredena podruc-
ja koja se bave djecom sa posebnim potrebama,
steknu adekvatne kompetencije za rad u inklu-
zivnom odjeljenju. Inkluzivno obrazovanje provodi
se nekoliko godina u nasoj zemlji i svake godine
se spominje kao veliki problem odgojno-obrazov-
ni rad sa djecom koja imaju teSkoc¢e u razvoju i
zbog neadekvatne pripremljenosti i osposobljeno-
sti ucitelja.



— oba studija nude vrlo malo sadrzaja za razvoj kom-
petencija ucitelja za rad s nadarenom djecom.

— analiza nastavnih planova i programa pokazuje
da postoji razlika izmedu ove dvije institucije u
broju sati i ECTS bodova koji su odredeni za stu-
dentsku praksu. U ukupnom broju sati i ECTS
bodova, studenti Akademije imaju znacajno vise
sati prakse, ali obje institucije imaju neznatan
broj sati prakse za osposobljavanje ucitelja za rad
u inkluzivnom odjeljenju.

— stice se utisak da se u praksi ¢ini mnogo da se
ostvare prava svakog djeteta na Skolovanje u re-
dovnim Skolama, ali da se prava djece sa poseb-
nim potrebama na adekvatno Skolovanje, koje po-
drazumijeva osposobljenog ucitelja i nastavnika
za rad sa njima, ignoriSu od strane onih koji te
ucitelje Skoluju.

Inkluzivna Skola ne postavlja pitanje kako se pojedini
ucenik moze mijenjati i prilagodavati zahtjevima u §koli.
Svi subjekti treba da uc¢ine sve kako bi se ucenici s poseb-
nim potrebama osjecali kao punopravni ¢lanovi Skolske
zajednice i kako bi im se omogucio adekvatan odgojno-
obrazovni rad. Ucitelji u inkluzivnom odjeljenju bi trebali
da: znaju kako da razvijaju i vrednuju sve sposobnosti
djece, a ne samo akademske; organiziraju aktivnosti u
razredu tako da ucestvuju u njihovoj realizaciji sva dje-
ca u skladu sa svojim mogucnostima; shvate da je sva-
ko pojedino dijete u razredu njihova odgovornost; rade u
timu sa roditeljima i specijalnim uciteljem (defektologom,
logopedom, pedagogom, psihologom...), kako bi shvatili
koje su snage djeteta i koje strategije, metode, oblici...
ucenja i poucavanja odgovaraju na njegove potrebe; ima
odgovarajuca ocekivanja od svakog ucenika u odjeljenju;
vidi svakog ucenika kao mogucnost da postane kvalitet-
niji ucitelj; pokazuje fleksibilnost i visok nivo tolerancije
za nejasnoce, nedoumice i teSkoce...
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3.
OBRAZOVANJE NASTAVNIKA
STRANIH JEZIKA U HRVATSKOJ

Uvod

Obrazovanje nastavnika stranih jezika (SJ) proslo jer
kroz niz razvojnih faza tijekom povijesti. Kao i obrazova-
nje nastavnika opcenito, obrazovanju nastavnika stranih
jezika pridavalo se relativno malo pozornosti u usporedbi
s njegovom vazno$c¢u i znacenjem za drustvo (barem pre-
ma izjavama ustanova poput sveuciliSta ili ministarsta-
va). Mnogi struc¢njaci (npr. Girard, 1985: 57) naglasavaju
da je nastavnik klju¢na komponenta procesa poucavanja
i da je njegova uloga bitnija od kurikuluma, metode ili
nastavnih materijala. To je joS viSe istinito danas kad se
suvremena nastava SJ temelji na novim pristupima i kad
se uloga nastavnika umnogome promijenila.

Obrazovanje nastavnika SJ razvijalo se kao posebno po-
drucje unutar primijenjene lingvistike. Najutjecajniji mo-
deli obrazovanja do sada razvijeni jesu: ‘Segrtski’ model,
primijenjeno-znanstveni model i refleksivni model (Walla-
ce, 1991). Ta tri modela odraz su triju razli¢itih vjerova-
nja o tome kako se moze nauciti poucavati: imitirajuci
iskusnog nastavnika; upoznavajuci se s nalazima empi-
rijskih istrazivanja procesa poucavanja i primjenjujuci ih
u nastavi; usvajajuci i formalno i iskustveno znanje koje
ce rezultirati refleksijom o poucavanju.

email: jmihalje@ffzg.hr



Struénjaci za obrazovanje nastavnika stranih jezika sla-
zu se da ono treba ukljuciti sljedece cetiri komponente:
prakticno poznavanje SJ, znanja o teoriji poucavanja SJ,
poznavanje uvjeta poucavanja i prakticno znanje o meto-
dama poucavanja SJ. Te su komponente uglavnom inte-
grirane u sveuciliSne diplomske programe. Nastavnicke
kompetencije bitne za nastavnika SJ na koje se oslanja-
ju novi kurikulumi uglavnom se odnose na one koje su
navedene i naglaSene u sljedeca dva dokumenta: Green
paper on teacher education (2000) i European profile for
language teacher education: a frame of reference (Kelly,
Greenfell, Allan, Kriza i McEvoy, 2004).

Hrvatski kontekst obrazovanja nastavnika SJ

U Hrvatskoj je ve¢ desetljecima formalni uvjet za rad u
skoli sveuciliSna nastavnicka diploma. Nastavnici pocet-
nici obavezno prolaze period nastavnickog staziranja koji
traje do godinu i pol, a potom polazu drzavni ispit da bi
postali u potpunosti kvalificirani nastavnici. Obrazovne
vlasti trenutno razmatraju mogucnost uvodenja nastav-
nicke licence koju ce trebati obnavljati tijekom cijele ka-
rijere.

Za razliku od obrazovanja nastavnika nekih drugih pred-
meta, obrazovanje nastavnika SJ u Hrvatskoj u mnogo
je vecoj mjeri slijedilo medunarodne trendove i razvojne
faze (Mihaljevi¢ Djigunovi¢ i Vilke, 2000). To je posebno
vidljivo u obrazovanju nastavnika engleskog jezika gdje
je otvorenost prema novim idejama bila ve¢a i u obrazov-
nom aspektu i u predmetnom obrazovanju (lingvistickoj,
literarnoj i kulturalnoj komponenti). Tijekom proteklih
nekoliko desetljeca postojala su dva nacina obrazovanja
nastavnika stranih jezika. Buduci nastavnici engleskog i
njemackog jezika za ranu Skolsku dob mogli su steci svo-
ju kvalifikaciju na visokim uciteljskim Skolama u sklopu
svog CetverogodiSnjeg obrazovanja za razrednu nastavu.
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Stecenom diplomom postali su razredni ucitelji s dodat-
nom kompetencijom u poucavanju tih jezika u ranoj §kol-
skoj dobi. Drugi su se obrazovali na tradicionalan nacin,
tj. stjecali su sveuciliSnu diplomu nastavnika SJ. Tom su
diplomom stjecali formalnu kvalifikaciju za poucavanje
bilo koje dobne skupine i za rad u bilo kojoj vrsti obra-
zovne ustanove. Njihovi kolegiji i u temeljnoj struci i oni
za stjecanje nastavnicke kompetencije imali su snaznu
akademsku orijentaciju. Studenti su stjecali temeljne fi-
loloske i obrazovne istrazivacke kompetencije. Na primer,
na SveucdiliStu u Zagrebu fokus mnogih od diplomskih
radova bilo je istrazivanje fenomena poucavanja jezika.
Uvodenjem bolonjske reforme reformirali su se i progra-
mi za obrazovanje nastavnika stranih jezika. To je naiSlo
na posebno dobar odjek kod struc¢njaka za obrazovanje
nastavnika. Bududi da su se programi trebali uskladiti s
programima za obrazovanje nastavnika u drugim europ-
skim zemljama, bilo je nuzno bitno povecati udio onih ko-
legija koji izravno razvijaju nastavnicku kompetenciju. U
vedini ustanova, medutim, to je povecanje naislo na otpor
drugih struc¢njaka, a odobreno je tek nakon dugih raspra-
va. Razlog tome je postojanje dvaju oprecnih pogleda na
obrazovanje nastavnika. Prema tradicionalnom pristupu,
koji je jo$ uvijek ziv u mnogim kontekstima, sveuciliSno
obrazovanje trebalo bi se usredotociti samo na razvija-
nje akademskih znanja o stranome jeziku, a nastavnici
bi naucili kako poucavati kroz nastavni rad nakon §to se
zaposle. Prema suvremenom pristupu, medutim, sveuci-
liSno obrazovanje nastavnika stranih jezika treba razvijati
i nastavnicke kompetencije i osigurati im priznavanje di-
ploma u inozemstvu kao i nastavak profesionalnog obra-
zovanja tijekom cjelozivotnog obrazovanja.

Kreatori hrvatskih programa za obrazovanje nastavnika
stranih jezika isticu da su se oslanjali na dva ve¢ spome-
nuta dokumenta, ali i na rezultate istrazivanja o potreba-
ma nastavnika stranih jezika (npr., Mihaljevi¢ Djigunovic
i Zergollen Miletic, 2003).



Cilj i metodologija istrazivanja

Cilj ovog poglavlja jest usporediti dva kurikuluma za obra-
zovanje nastavnika engleskog jezika koji trenutno postoje u
Hrvatskoj. Usporedba c¢e se provesti s obzirom na kompe-
tencije koje se navode, na broj sati i vrstu nastave, na broj
ECTS bodova za pojedine kolegije, te na omjer teorijskih i
praktiénih sadrzaja (vidjeti tablicu na str. 139-141).

Pri analizi podataka koristit ¢e se i kvantitativni i kvali-
tativni pristup.

Za potrebe usporedbe odabrana su dva programa. Prvi
(Program 1) je sa Filozofskoga fakulteta SveuciliSta u
Zagrebu, a drugi (Program 2) sa Filozofskoga fakulteta
Sveucilista u Osijeku. Prva spomenuta institucija najsta-
rije je visoko uciliSte u zemlji, a druga jedno od mladih
hrvatskih sveuciliSta koja nude programe obrazovanje
nastavnika SJ. Ta dva programa, takoder, predstavlja-
ju dva uobicajena tipa hrvatskih diplomskih programa
za obrazovanje nastavnika engleskog: jednopredmetni i
dvopredmetni program. Potrebno je imati na umu da ce
se oba programa poceti realizirati tek u akademskoj go-
dini 2008/2009. jer ce tek te godine zapoceti reformirano
obrazovanje nastavnika SJ.

Opis dvaju programa

Program 1

Rije¢ je o diplomskom programu anglistike nastavnickog
smjera koji mogu upisati studenti koji su zavrsili preddi-
plomski studij engleskog jezika i knjizevnosti kao glavni
predmet. To je jednopredmetni program koji traje dvije
godine tijekom kojih studenti trebaju stec¢i 120 ECTS bo-
dova. Sastoji se od cetiri dijela: 1. anglisticki kolegiji (do
17 ECTS); 2. kolegiji kojima se stjeCe nastavnicka kom-
petencija (60 ECTS); 3. izborni kolegiji koji se biraju iz



ponude bilo kojeg odsjeka (do 30 ECTS); 4. diplomski
rad (15 ECTS). Dio programa koji se odnosi na stjecanje
nastavnicke kompetencije sadrzi dvije glavne grupe ko-
legija: one koji su zajednicki za sve nastavnicke progra-
me (30 ECTS) i posebnih kolegija za buduce nastavnike
engleskog jezika. U ovom pregledu usredotocit cemo se
uglavnom na drugi i trec¢i dio programa koji se izravno
odnose na stjecanje nastavnickih kompetencija.

Op¢i obrazovni dio programa ukljucuje sedam modula,
a svaki ima obavezne i izborne kolegije. Ti moduli nude
nastavnicke kompetencije koje se temelje na sljedeéim
disciplinama: psihologija, pedagogija, opca didaktika,
sociologija, filozofija, informatologija i kroatistika. Broj i
raspon modula i kolegija pokazuju da je rije¢ o vrlo Siro-
koj osnovi za razvoj nastavnickih kompetencija na opcoj
obrazovnoj razini. Po svojoj koncepciji i sadrzaju ovaj dio
programa moze se smatrati vrlo modernim, a odrazava
trendove koji postoje na najrazvijenijim europskim sveu-
¢ilistima. Ovaj dio programa sadrzi i jednu dodatnu kom-
ponentu koja se do sada rijetko ukljuc¢ivala u obrazovanje
nastavnika: modul ,Hrvatski jezik u nastavnickoj komu-
nikaciji“ koji je koncipiran kao neka vrsta jezika struke.
Kreatori programa time su odgovorili na ceste primjedbe
o tome da neki nastavnici ne posjeduju dovoljno visoku
komunikacijsku kompetenciju u svome prvom jeziku.

Od ukupno 1065 nastavnih sati gotovo 50% nastave pro-
vodi se u obliku predavanja, blizu 40% u obliku semina-
ra, a nesto iznad 10% u obliku vjezbi. U svim kolegijima
ciljevi su navedeni kao ishodi uc¢enja i to u obliku kom-
petencija. Navedene kompetencije obi¢no ukljucuju zna-
nja (,stjecanje uvida u teoriju, ,upoznavanje s glavnim
pojmovima®“, itd.), ¢esto i vjestine (,svladavanje vjestine“,
yrazvijanje sposobnosti®, itd.), rjede stavove (,razvijanje
kritickog miSljenja“, itd.) i samo jedan primjer vrijedno-
sne komponente kompetencija (,razvijanje profesionalne
odgovornosti za ucenike).



Poseban dio za buduce nastavnike engleskog jezika uklju-
¢uje tri kolegija (jedan o usvajanju drugoga jezika, jedan
o teoriji nastave SJ i jedan o metodici nastave engleskog
jezika, svaki nosi po 5 ECTS) i obaveznu nastavnu prak-
su (10 ECTS), te pet izbornih kolegija (svaki nosi 5 ECTS)
od kojih student bira jedan. Izborni kolegiji bave se te-
mama poput ranog ucenja engleskog jezika, dvojezicno-
sti, knjizevnosti u nastavi engleskog, uporabe informacij-
ske tehnologije u nastavi engleskog, primjene kognitivne
lingvistike i usvajanja drugoga jezika. Nijedan kolegij ne
ukljucuyje samo predavanja; dva ukljucuju i predavanja i
seminare, a vecdina se izvode samo kao seminari. Nastav-
na praksa odvija se djelomic¢no na fakultetu kao prak-
tikum (30 sati); ostatak se provodi u §koli, a ukljucuje
30 sati promatranja nastave i 50 sati izvodenja nastave.
Studenti takoder trebaju prikupiti portfolij s relevantnim
dokumentima (ukljuc¢ujuéi i video snimku nastave) koji
svjedoCe o razvoju njihove nastavnicke kompetencije.
Kompetencije koje se trebaju razviti kroz nastavnu prak-
su formulirane su kao vjestine, stavovi i vrijednosti. Tako
je navedeno da student treba biti sposoban povezati teo-
rijsko znanje s konkretnim primjerima nastavne prakse,
razviti profesionalni stav prema nastavi, te razviti osjecaj
odgovornosti za svoju nastavu i u¢enike. Jedan od nave-
denih ishoda nastavne prakse jest i sposobnost za samo-
evaluaciju nastavnicke kompetencije.

Stjecanje kompetencija u svim kolegijima osim nastavne
prakse provjerava se pismenim i usmenim ispitima. U
nastavnoj praksi kompetencije se mjere na temelju izved-
be nastave u razredu i portfolija koje su studenti priku-
pili tijekom dviju godina diplomskog studija.

Program 2

Ovaj diplomski program namijenjen je kandidatima koji
su stekli bakalaureat iz engleskog jezika i knjiZzevnosti.
Traje dvije godine i dio je dvopredmetnog studija. Na Fi-



lozofskom fakultetu u Osijeku nudi se sedam dvopred-
metnih diplomskih nastavnickih programa; medu njih je
ubrojen i program pedagogije koji nije nastavnicki ali po
svojoj prirodi pridonosi razvoju nastavnickih kompeten-
cija. Zbog ¢injenice da se nastavnicki studij engleskog
jezika moze kombinirati s bilo kojim drugim nastavnic-
kim studijem, kao i bilo kojim nenastavnickim studi-
jem, nemoguce je procijeniti konacne ishode obrazova-
nja. Naravno da bududi nastavnik engleskog jezika ne
razvija nastavnicke kompetencije samo izravno na teme-
lju nastavnickog programa nego i kroz svoj drugi glavni
predmet. Stoga mozemo pretpostaviti da ¢e krajnji ishod
obrazovanja studenata koji su upisali nastavnicki smjer
na anglistici i germanistici u smislu nastavnickih kompe-
tencija biti druk¢iji od kompetencija studenata koji su uz
nastavnicki smjer na anglistici upisali, na primjer, na-
stavnicki smjer na povijesti, ili nenastavnicki smjer na
povijesti, ili nenastavnicki smjer na bilo kojem drugom
studijskom predmetu.

U opisu kompetencija koje se navode kao ishodi uc¢enja
u ovome diplomskom programu spominju se predmetne i
nastavnicke kompetencije. Nastavnicke kompetencije na-
vode se kao znanja (,poznavanje...“). Zanimljivo je uociti
da se na popisu nastavnic¢kih kompetencija nalazi i po-
znavanje istrazivackih metoda potrebnih za provodenje
istrazivanja procesa ucenja i poucavanja engleskog jezi-
ka. Rije¢ je o kompetenciji koja je istaknuta u mnogim
programima za obrazovanje nastavnika u Europi.

Kao i u sluc¢aju Programa 1, u dijelu programa koji se od-
nosi izravno na razvijanje nastavnickih kompetencija po-
sebno su navedeni kolegiji koji su zajednicki (psihologija,
pedagogija, didaktika) za sve nastavnicke programe, a po-
sebno oni koji su specificni za nastavu engleskog jezika.
Op¢i obrazovni dio ukljucuje jedan kolegij iz psihologije
odgoja i obrazovanja, jedan iz pedagogije i jedan iz didak-
tike. Svaki nosi po 6 ECTS bodova i ukljuc¢uje po 30 sati



predavanja i 30 sati seminara. Ciljevi svih triju kolegija
navode se u obliku konacnih ishoda, a ti su formulirani
i kao znanja (npr. ,usvojiti temeljne pedagogijske pojmo-
ve“, ,shvatiti odnos izmedu procesa poucavanja i ishoda
ucenja“) i kao vjestine (,biti sposobni objasniti®, ,biti spo-
sobni planirati i primijeniti“). Razvoj stavova i vrijednosti
prisutni su implicitno, na primjer, u tvrdnji da ce kolegij
yrazvijati sposobnosti u studenata za oblikovanje osob-
nog nastavnickog stila utemeljenog na uporabi nastavnih
metoda koje poticu razvoj kritickoga misljenja“.

Metodicka skupina kolegija ukljuc¢uje kolegij iz glotodi-
daktike (6 ECTS; 45 sati predavanja i 15 sati semina-
ra), kolegij iz metodike nastave engleskog jezika (3 ECTS;
30 sati seminara), dvije prakse (po 2 i 3 ECTS boda), te
osam izbornih kolegija koji donose razli¢it broj ECTS bo-
dova. Svi su ciljevi izrazeni u formi ishoda ucenja. Cilje-
vi u kolegiju iz glotodidaktike formulirani su kao znanja
(,steci uvid“), dok se kompetencije u kolegiju iz metodike
navode u obliku i znanja i vjeStina. Prva nastavna praksa
ukljucuje promatranje mentorske nastave u §koli, vode-
nje dnevnika prakse, analize nastave na praktikumima
koji se odrzavaju na fakultetu te pisanje eseja. Od stu-
denata se oc¢ekuje da steknu prakti¢ne uvide u nastavu,
osposobe se za izradu plana nastavnog sata te razviju
vjesStinu refleksije. Stavovi kao krajnji ishodi vidljivi su
iz formulacija poput ,osvijestiti potrebu razvoja niza na-
stavnickih kompetencija“. Druga nastavna praksa podra-
zumijeva studentovo izvodenje nastave i stjecanje vjesti-
na. Jedan od navedenih ciljeva ovdje je i upoznavanje
institucijskih aspekata §kole. Upravo tu se vrijednosna
komponenta kompetencija eksplicitno spominje, i to kao
razvijanje osjecaja profesionalne odgovornosti.

Izborni metodicki kolegiji pokrivaju sljedeca podrucja:
poucavanje engleskog jezika u ranoj Skolskoj dobi, knji-
zevnost u nastavi engleskog, mediji u nastavi engleskog,
vrednovanje komunikacijske kompetencije, individualne



razlike u ucenju stranog jezika, stilovi i strategije uce-
nja stranog jezika te dramske tehnike u nastavi engle-
skog jezika. I ovdje su ciljevi formulirani u obliku isho-
da ucenja. Zajednic¢ki ishodi u svim izbornim kolegijima
kompetencije predvidaju se na razini znanja (,stec¢i uvid“,
sosvijestiti“). U nekim se kolegijima naglasavaju i vjeStine
(,osposobiti studente da mogu odabrati, ocijeniti i pri-
lagoditi“), a u nekima kao vazan cilj spominje se osvje-
Stavanje etickih pravila u istrazivanju usvajanja drugoga
jezika.

Podruc¢je iz kojeg se izraduje diplomski rad (15 ECTS)
nije definirano, pa proizlazi da se studenti mogu odluciti
za temu iz podrucja ucenja i poucavanja engleskog jezika
ili lingvistickog ili knjizevno-kulturoloskog podrucja.

Tocan broj ECTS bodova koji se stjece kolegijima veza-
nim uz razvijanje nastavnickih kompetencija nije moguce
odrediti iz dvaju razloga: izborni se kolegiji mogu birati iz
cjelokupne anglisticke ponude a ne samo metodickog di-
jela; drugi predmet u dvopredmetnome studiju moze biti
nenastavnicki ili, ako i jest nastavnicki, moze se bitno
razlikovati u broju bodova koji se mogu stec¢i na temelju
kolegija koji razvijaju nastavnicke kompetencije. Prema
programu, minimalni broj ECTS bodova predviden za
stjecanje kompetencija za nastavu engleskog jezika izno-
si 35. To je vrlo nizak broj u usporedbi s opceprihva-
cenim europskim standardom od 60 ECTS bodova kao
minimumom.

Usporedba programa

Na temelju analize Programa 1 i Programa 2 moze se za-
kljuciti da oni dijele niz osnovnih karakteristika, ali i da
se razlikuju u nekim vaznim aspektima. Oba programa,
opcenito uzevsi, sliéno definiraju nastavnicke kompeten-
cije. One se uglavnom odreduju kao znanja i vjeStine,



rjede kao stavovi, a vrlo rijetko kao vrijednosti. Ako pro-
matramo broj sati predvidenih za razli¢ite vrste nastave,
mozemo zakljuciti da u oba programa prevladava semi-
narski tip nastave.

Iako analizirani programi pripadaju dvjema razli¢itim
studijskim strukturama (jednopredmetnom i dvopred-
metnom studiju), nastavnicke kompetencije kao krajnji
ishodi trebale bi biti iste ili barem slicne, tj. trebale bi
biti u skladu s europskim standardima u obrazovanju
nastavnika stranih jezika. Cini se, medutim, da Program
1 nudi §iri i bolje razraden op¢i obrazovni dio. S druge
strane, Program 2 nudi veci broj izbornih kolegija, pa bi
se moglo rec¢i da razvija nastavnicke kompetencije u vise
specificnih podrucja nastave engleskog jezika. Jedna od
vaznih kvalitativnih razlika izmedu ovih dvaju progra-
ma lezi u tome Sto Program 2, za razliku od Programa
1, eksplicitno navodi razvoj istrazivackih kompetencija
buduc¢ih nastavnika. Istrazivacke kompetencije bile su
ukljucene u popis kompetencija koje su nastavnici pro-
cjenjivali u nasem projektu.

U smislu ¢Cetiriju grupa kompetencija definiranih u ovom
projektu (vidjeti Uvod) ¢ini se da analizirani programi cje-
lovito ukljucéuju samo grupu kompetencija koje se odno-
se na predmet i nastavu. Kompetencije koje se odnose na
posvecenost vrijednostima i brigu za ucenike implicirane
su u kolegijima koji se bave ucenicima s posebnim po-
trebama (bilo onima s teSkocama u ucenju ili darovitima)
u Programu 1, no takve se implikacije ne mogu naci u
Programu 2. Kompetencije koje se odnose na doprinos
razvoju obrazovanja takoder su premalo zastupljene:
prisutne su jedino kroz ocekivanje da bududi nastavni-
ci budu sposobni sudjelovati u obrazovnim projektima
(podrazumijevajuci i projekte vezane uz jezicno obrazo-
vanje). Zanimljivo je uociti da se u Programu 2 navodi
da se od buducih nastavnika oc¢ekuje da budu sposobni
mijenjati nastavnu praksu, no ni u jednome programu



ne spominje se doprinos razvoju obrazovnog sustava. Ce-
tvrta grupa kompetencija (samokriticnost i profesionalni
razvoj) najeksplicitnije su izrazene u sklopu ocekivanih
ishoda nastavne prakse kao razvijanje osjecaja profesio-
nalne odgovornosti.
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4.
NASTAVNICKE KOMPETENCIJE U
KURIKULUMU ZA OBRAZOVANJE PSIHOLOGA

Uvod

U nastavi je, prirodno, prisutna asimetricnost: na jednoj
strani imamo onog koji poucava (nastavnik), a na drugoj
onog koji uci (ucenik, student). Nastavnicki kvalitet se ne
meri samo poznavanjem predmeta struke koje nastavnik
nosi iz svog inicijalnog obrazovanja: danas se nastavnic-
ke kompetencije shvataju mnogo Sire i podrazumevaju
sposobnost ucenja iz sopstvene prakse, putem refleksiv-
ne obrade iskustva, kroz razmenu sa kolegama, evalu-
aciju i planiranje, kako na nivou nastavnih aktivnosti i
sadrzaja tako i na nivou §kole u celini (Jerkovi¢ i Damja-
novi¢, 2007). NajceSce se prihvata da dobar nastavnik
mora imati neku vrstu dvostrukog ekspertskog znanja,
ali se istovremeno podrazumeva da ne moze biti podjed-
nako ekspert i za predmetne discipline i za nastavnicke
vestine kakvi mogu biti specijalisti u svakoj od ove dve
oblasti. Zbog toga se pojavljuje problem mere, tj. kakva
je optimalna meSavina kompetencija iz svake oblasti ili
koliko kompetencija je nuzno, dovoljno ili optimalno za
kvalitetnog nastavnika. Pokus$aji odgovora na ovu dilemu
krecu se od ekstrema koji zagovaraju samo jedan od ovih
polova kao dovoljan za uspe$nost nastavnika, do shvata-
nja o podjednakoj vaznosti obe kompetencije. Tako jedni
mogu smatrati da je dovoljno da nastavnik dobro poznaje
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predmet koji predaje, te da to garantuje da ce biti us-
peSan nastavnik. Drugi mogu smatrati da je vazno da
ume da sadrzaje priblizi ucenicima, da je sposoban da
probudi njihovo interesovanje, a da je poznavanje mate-
rije gotovo nevazno, posebno kada su u pitanju najmladi
daci. Oni koji insistiraju na ravnomernoj zastupljenosti
oba pola kompetencija jo§ se mogu razlikovati u stepenu
vaznosti koji pridaju jednom ili drugom kraju dimenzije.
Ispitivanje stvarne razvijenosti kompetencija nastavnika
retko je u istrazivackoj praksi, mnogo cesce se u litera-
turi moze naci kakve bi one trebale biti (Panti¢, 2007,
Maksimovi¢, 2005). Ukoliko pogledamo literaturu koja se
bavi nastavnickim kompetencijama, nailazimo na broj-
ne liste kompetencija sa razli¢itim sadrzajima. NajceSce
oblasti za definisanje odgovarajucih kompetencija su:

1. Znanja i sposobnosti

Nastava i ucenje

Planiranje i organizacija

Poznavanje ucenika i procesa ucenja
Pracenje, ocenjivanje i evaluacija
PonaSanje

Profesionalne vrednosti i praksa

® N o R 0D

Komunikacione strategije i izgradivanje dobrih
odnosa sa drugima

9. ReSavanje problema

10. Kori§¢enje informacione tehnologije

11. Iniciranje akcija

12. Fleksibilnost i adaptabilnost (Maksimovi¢, 2005).

Obrazovni sistem u Srbiji omogucava da prakti¢cno svaka
osoba sa fakultetskom diplomom moze da radi u Skoli
ako polozi drzavni ispit i ako njegov profil odgovara po-



trebama Skole. To znaci da svi fakulteti obrazuju poten-
cijalne nastavnike, a ne samo oni koji imaju odseke za
njihovu obuku. Oni fakulteti koji u osnovi svoje delat-
nosti imaju obrazovanje nastavnika barem u nekoj meri
se posvecuju izgradnji ve§tina potrebnih za rad u nasta-
vi. U kontekstu definisanja pozeljnog okvira za ucenje
u inicijalnom obrazovanju nastavnika posebno se istice
problem prakse i njene uloge u kvalitetnom obrazovanju
nastavnika. Zemlje sa osvedocenim kvalitetom obrazov-
nog sistema i ucenickih postignucéa imaju reSenja koja
praksi posvecuju veliki deo vremena tokom obuke stu-
denata (Jerkovi¢ et al., 2002, Pelkonen i Jerkovi¢, 2002).
NasSi nastavni programi, uprkos nacelnom zalaganju za
omogucavanje sticanja prakti¢nih vestina za rad u Sko-
li, jo§ uvek su to prvenstveno deklarativno. Nekada su
problemi na tom putu organizacione, prostorne i materi-
jalne prirode, a nekada konceptualne. Postoje zapazanja
da tokom osnovnih studija (engl. pre-service training) do-
miniraju teorijske discipline sa malo prakse, a jo§ manje
refleksije o njoj (Jerkovic¢ et al., 2005).

Iako dobro zasnovana i sprovedena na velikim uzorcima,
evaluativna istrazivanja obrazovnih postignuca, kao Sto
su PISA i TIMSS, daju nam samo indirektno odgovore na
pitanja o nastavnickim kompetencijama. S obzirom da
su ucenici iz Srbije u ovim evaluacijama kvaliteta posti-
zali rezultate u rasponu od ispodprosecnih do prose¢nih
(Institut za pedagoska istrazivanja, 2003; OECD, 2003;
Jerkovi€ et al., 2008), ostaje nam da se nadamo da bi po-
stignuca nastavnika, ako ikada bude takvih istrazivanja
na medunarodnom nivou, bila bolja, tj. da relativan neu-
speh ucenika nije posledica loseg kvaliteta nastavnika.

Navescemo kao ilustraciju rezultate jednog empirijskog
istrazivanja koje se bavi predmetnim kompetencijama
ucitelja. Ispitanici su bili, izmedu ostalih, i studenti Pe-
dagoskog fakulteta iz Sombora i oni su reSavali matema-
ticke zadatke preuzete iz Radnih listova iz matematike za
IV razred osnovne §kole (Sotirovi¢ et al., 2003). Rezultati



su pokazali da je uspeSnost studenata prve godine na
nivou uspesnosti ucenika petog razreda osnovne §kole, a
da studenti zavrSne godine studija nisu bolji od prosec-
nog gimnazijalca (Jerkovi¢ i Damjanovic, 2007). Rezultate
istrazivanja bi mogli interpretirati kao pokazatelje proble-
ma negativne selekcije za uciteljski poziv. Ali to nije jedi-
ni problem koji nam rezultati sugeriSu. JoS veci problem
od selekcije za ovaj poziv je napredovanje u predmetnim
kompetencijama tokom studija koje je gotovo zanemarlji-
vo (Jerkovié, 2008). Na osnovu dobijenih rezultata moze
se postaviti pitanje da 1i je takva kompetencija dovoljna
za kasniji rad u §koli? Da li je Radna sveska za cetvrti
razred osnovne Skole pravo merilo te kompetencije? Ako
nije, Sta je merilo matematicke kompetencije ucitelja? Da
li je prava mera predmetne kompetencije za ucitelja da
ume da reSi sve zadatke iz udzbenika za decu? Ako nije,
koja je to mera. Da li je ovo neznanje u granicama onoga
Sto danas vazi za sve oblasti ljudskog uma, da niko ne
moze biti posednik potpunog znanja, ali mora biti sposo-
ban da ga pronade kada mu zatreba. Verujemo li da ispi-
tanici iz ovog istrazivanja imaju tu sposobnost traganja i
nalazenja potrebne pomoci?

Nastavnicke kompetencije nastavnika

Predmet naSeg istrazivanja u ovom radu su nastavnicke
kompetencije psihologa. Kao $§to jeste poznato, biti psiho-
log, danas podrazumeva veci broj razli¢itih kompetencija.
Nije potrebno pominjati da studenti tokom studija psiho-
logije polazu veci broj predmeta koji bi mogli biti u vezi
sa nastavnickim kompetencijama.

Poseban izazov planiranju u obrazovanju, koji ¢e tesko ika-
da biti prevaziden, jeste Cinjenica da obrazovanje sadasnjih
studenata, a buducih psihologa, pociva na proslim znanji-
ma, sa problemati¢nim oslanjanjem na aktuelna znanja
i sa vrlo diskutabilnom mogucnoséu da predvidimo neke
buduce obrazovne potrebe drustva i psiholoSke profesije.



Akademsko i prakti¢no su na iskuSenju kako u smeru
odredivanja Sta je to Sto psihologija kao nauc¢na discipli-
na nudi i kako se njeni principi mogu pretvoriti u razli-
Cite i za specijalne oblasti relevantne vestine, i u smeru
registrovanja i analize Sta je to Sto psiholozi rade, koje
veStine zaista koriste i koliko svest o tome moze podsta-
¢i razvoj struke i nauke. U ovom momentu nije jedno-
stavno odgovoriti na pitanje realnog odnosa znanja koja
se uce na studijama psihologije i znanja i vestina koja
su potrebna u praksi jer je za taj odgovor potrebno glo-
balno, temeljno i od strane razli¢itih institucija koordini-
sano istrazivanje koje kod nas nije nikada sprovedeno.
Medutim, neke dimenzije ovog odnosa je ipak moguce
prepoznati na osnovu do sada raspolozivih i parcijalnih
informacija skupljenih uglavnom kroz pojedinac¢na istra-
zivanja malog obima (Francesko i sar., 2005).

Takvi pregledi nam ukazuju na ¢injenicu da se u Srbiji
najveci broj, preko 95%, psihologa bavi nekim oblikom
primenjene psihologije (Krsti¢, 1988). Najpoznatiji i sa
relativno jasno definisanim sadrzajima obuke su poslovi
klinickog psihologa, Skolskog psihologa, psihologa u privre-
di i psihologa u socijalnoj zastiti. U realnom zivotu ovim
poslovima se i bavi vec¢ina zaposlenih psihologa. Za nas
je u ovom radu interesantno primetiti da se pod Skolskim
psihologom uglavnom ne smatra nastavnik psihologije,
vec¢, mogli bismo to tako nazvati, §kolski savetnik. Pred
sebe smo postavili zadatak da istrazimo S$ta sadrze pro-
grami edukacije psihologa od onih znanja i vestina koja
se prepoznaju kao specificna za rad psihologa u nastavi.

U jednom ranijem istrazivanju (Tabela 1.) zaposleni Skol-
ski psiholozi su procenjivali koliko su pojedini predmeti
i nastavne teme tokom studija psihologije bili korisni za
njihov rad u skoli (Vracar, 1996). 1z spektra poslova koje
su nabrojali Skolski psiholozi vidi se da su poslovi psi-
hologa u skoli veoma raznovrsni i specijalizovani. Obu-
hvataju Siri spektar aktivnosti od poslova koje navode,
na primer, klini¢ki psiholozi. Zanimljivo je i to da Skolski
psiholozi prepoznaju veci broj tema i nastavnih predmeta



kao upotrebljive u praksi, te da daju kraci spisak tema
kojima bi trebalo dopuniti nastavni program. Interesan-
tno, na ovom spisku se ne nalaze ves§tine korisne za na-
stavu. Ovo bi moglo da znac¢i da su ih psiholozi nekako
stekli u toku studija ili, eventualno, da procenjuju da im
nisu potrebne, ili da je za nastavnic¢ku delatnost posebna
obuka nepotrebna, ili je nepotrebna psiholozima s obzi-
rom na druga njihova znanja, a mozda i nesto trece.

Tabela 1. Fakultetska obuka i profesionalne
aktivnosti Skolskih psihologa

Profesionalne | Nastavni Nastavni | Nastavne | Nastavne | Nastavne
aktivnosti predmeti predmeti | teme koje |teme koje |teme za
kojima se procenjeni | procenje- | psiholozi | psiholozi koje psi-
psiholog bavi | kao korisni | ni kao procenjuju | procenjuju | holozi pro-
u praksi za profe- nedovoljno | kao visoko | kao slabo | cenjuju da
sionalno upotrebljivi | upotreblji- | upotrebljive | trebaju biti
delovanje |u praksi ve u praksi detaljnije
u praksi obradene
u nastav-
nim pro-
gramima
Individualni Pedagoska | Osnovi Testiranje | Utvrdivanje | Psihotera-
rad sa uéeni- | psihologija, | humane dece, psithometr. | pija, psihi-
cima, Mentalna genetike intervju, karakteri- | jatrija, di-
Profesionalna | higijena, metode stika testa, | jagnostika
orijentacija, Socijalna ucenja, multiva- i terapija
Ispitivanje psihologija, merenje rijantne razvojnog
intelektualnih | Razvojna znanja i metode, doba,
sposobnosti, | psihologija, sposobno- | hromozom- | psihologija
Analiza Psihome- sti, soci- ska teorija | roditelj-
uspeha po trija. jalizacija, | nasledi- stva.
odeljenjima, psihologija | vanja,
Psiholosko- roditelj- fiziologija
edukativni rad stva, pre- |i psiholo-
sa ucenicima, dikcija i gija cula,
nastavnicima i klasifikaci- | inzinjerska
roditeljima, ja pomocu | psihologija.
Analiza testova,
interperson. prevencija,
odnosa medu faktori
ucéenicima razvoja.
i reSavanje
konflikata.




S druge strane analize podataka sa trziSta rada pruzi-
le su uvid u trendove koji se poslednjih godina javljaju
u zaposSljavanju psihologa (Francesko i sar., 2005). Od
ukupno 72 psihologa koji su se tokom 2002. i 2003. go-
dine zaposlili u Novom Sadu i delu naselja Juzno-backog
okruga, daleko najveci broj njih, ili 42%, zaposlio se u
domenu obrazovanja, kao psiholozi u osnovnim i sred-
njim Skolama, predskolskim ustanovama i ucenickim
internatima. Mora se ista¢i da se ne radi o potpunim i
celovitim podacima, te da ovu analizu pre treba shvatiti
kao aproksimaciju stvarnog stanja nego kao celovit uvid
u postojece trendove u oblasti zaposljavanja psihologa.

Reformisanje programa formalne psiholoSke edukacije
moralo bi, izmedu ostalog, biti utemeljeno i na ovakvoj
vrsti informacija kako bi se mogao posti¢i viSi stepen
funkcionalnosti znanja i profesionalnih vestina stecenih
na fakultetu. Savremeno obrazovanje sve je viSe trziSno
orijentisano te bi se moglo ocekivati da i kurikulumi pra-
te ove potrebe. Svakako, pozicija psihologa u obrazovnim
institucijama nije uvek nastavnicka, ali je lako pretpo-
staviti da u takvom okruzenju barem povremeno svaki
psiholog zauzima i nastavnicku ulogu, a mnogima je to i
osnovno zanimanje. Zbog toga je interesantno videti kako
su definisane nastavnicke kompetencije u kurikulumima
koji obrazuju psihologe i kako su te studije uopste kon-
cipirane posmatrano iz ugla nase teme.

Za izvor podataka u na$oj analizi nastavnickih kompe-
tencija psihologa koristili smo kurikulum Odseka za psi-
hologiju Filozofskog fakulteta u Novom Sadu. IzvrSena je
analiza studijskog plana i programa posebno u oblasti
standarda 05. za akreditaciju studijskih programa (ku-
rikulum) i 04. (kompetencije diplomiranih studenata) za
osnovni (www.psihologija.edu.yu/download/PS0-osnov-
ne.pdf) i diplomski (master) nivo studija (www.psihologi-
ja.edu.yu/download /PSO-master.pdf).



Ova analiza bila je rukovodena nastojanjem da se u stu-
dijskom programu pronadu sadrzaji koji omogucavaju
sticanje kompetencija koje smo prethodnom analizom
strukture nastavnickih kompetencija identifikovali kao
kljuéne (videti u ovoj publikaciji: Pantic, str. 36-38) za
uspesSno bavljenje nastavom: samokriticnost i profesio-
nalni razvoj (koje tipi¢no predstavljaju stavke: sposobnost
da kriticki razmiSlja o sopstvenom sistemu vrednosti,
spremnost da preuzme inicijativu i odgovornost za svoj
profesionalni razvoj i sposobnost da kriticki razmislja i
oceni sopstveni obrazovni ucinak), kompetencija koja se
odnosi na poznavanje predmetnih sadrzaja i nastavnickih
vestina (tipi¢no predstavljena sledec¢im stavkama: solidno
znanje predmeta koji predaje, sposobnost da priprema
i odrzava Casove na nacin koji obezbeduje kontinuitet i
napredak u ucenju i razumevanje sistema ocenjivanja i
razli¢itih nacina ocenjivanja), kompetencija koja govori o
sposobnosti pruzanja doprinosa razvoju obrazovanja (kao
Sto je: spremnost na saradnju sa lokalnom zajednicom
na organizaciji nastavnih aktivnosti, spremnost da uce-
stvuje u javnim raspravama i polemikama o obrazovnim
temama, sposobnost da se bavi istrazivanjima s ciljem
razvoja obrazovanja, poznavanje zakona i nadleznosti u
oblasti obrazovanja) i poslednja definisana oblast nastav-
nicke kompetencije, posvecenost vrednostima i briga za
ucenike (neke od stavki: zalaganje za rasnu jednakost
putem licnog primera, kroz nastavne i druge aktivnosti,
spremnost da se bude tolerantan prema razli¢itostima,
zalaganje za ravnopravnost polova i sl.).

Studije psihologije na Odseku za psihologiju Filozofskog
fakulteta u Novom Sadu organizovane su kao akademske
studije kroz tri ciklusa:

— prvi ciklus je dodiplomski nivo (osnovne akadem-

ske studije) u oblasti psihologije i traje tri godine,
zahteva 180 ECTS bodova.



— drugi ciklus je nivo mastera psihologije, traje mi-
nimum dve godine i nuzan je za sticanje kvalifi-
kacije psihologa, 120 ECTS bodova.

— treci ciklus je nivo doktora nauka u oblasti psi-
hologije i traje najmanje tri godine, tj. 180 ECTS
bodova.

U obrazlozenjima koncepcije studija moze se naci da su
one zamiSljene tako da omoguce ,sticanje, odrzavanje i
uvecavanje kvalitetnih akademskih i primenljivih znanja
i vesStina, obezbedivanje socijalne relevantnosti, prven-
stveno pruzanje kvalifikacija koje su prepoznate na tr-
ziStu rada i omogucavanje uslova za li¢ni rast kroz kon-
tinuiranu edukaciju“ (Gavrilov-Jerkovic i sar., 2005, str.
29). Ciklusi se u nekoj meri razlikuju po koli¢ini znanja
i vrsti vestina za koje obucavaju studente. Globalno, prvi
ciklus je Siroko koncipiran s ciljem da studente upozna
sa predmetom i osnovnim metodama u psihologiji i da
ga uvede u razli¢ite pravce razvoja i primene psihologije
s ciljem njihovog opredeljenja za odredeni profesional-
ni profil, dok je drugi ciklus naglaSenije profesionalan,
sa ciljem da osposobi studente za struc¢no i samostalno
obavljanje prakse u nekoj od oblasti primenjene psiholo-
gije. (Gavrilov-derkovi¢, 2005).

Navodimo razradenu specifikaciju kompetencija na
osnovnim akademskim studijama psihologije: ,Po zavr-
Setku osnovnih akademskih studija psihologije ocekuje
se da student pokaze sveobuhvatno znanje i razumevanje
predmeta, osnovnih metoda, razvoja i aktuelnog statusa
psihologije kao nauke i struke, razumevanje psiholos-
kih pojmova i Sirih i uzih teorijskih sistema, poznava-
nje osnovnih metoda naucnog istrazivanja i istrazivanja
ponasSanja, poznavanje pravila konstrukcije i evaluacije
psiholo§kih mernih instrumenata, detaljno poznavanje
statistickih procedura i razumevanje uloge statistike u
psihologiji, sveobuhvatno poznavanje i razumevanje prin-
cipa i faktora psihickog razvoja coveka kao i poznavanje
tipicnih oblasti primenjenih grana psihologije (nas§ kurziv)



i njihovog odnosa sa psihologijom kao naukom® (Odsek
za psihologiju, 2006, str. 5).

Od svrSenog studenta se ocekuje i ,da bude sposoban
da samostalno analizira i komparira razli¢ite teorijske
sisteme i modele, da razume i adekvatno i koherentno
interpretira rezultate istraZivanja objavljenih u strucénoj
literaturi, da samostalno prati i evaluira svoj rad, da for-
mira eticki sud o pojavama kojima se bavi i o metodolo-
giji bavljenja tim pojavama u skladu sa opStim moralnim
principima i etickim kodeksom struke, da prepoznaje po-
trebu za kontinuiranom edukacijom, da ostvaruje timsku
komunikaciju. Od studenta se nakon zavrSenih osnovnih
studija psihologije o¢ekuje da bude sposoban da samo-
stalno analizira probleme, pojave i zadatke iz razlicitih
psiholo§ko-teorijskih perspektiva, da samostalno prime-
njuje statisticke procedure u oblasti humanistickih nau-
ka i drusStvenih delatnosti, da ucestvuje u projektovanju i
realizaciji razli¢itih psiho-socijalnih programa“ (Odsek za
psihologiju, 2006, str. 5).

Iz datih navoda se vidi da su osnovne akademske studije
psihologije usmerene prvenstveno na savladavanje teorij-
skih sistema misSljenja u psihologiji, metodologiju nauke,
istrazivacke procedure i uvodno upoznavanje sa prime-
njenim oblastima psihologije. Na diplomskom master ni-
vou studija ocekuje se da student stekne znanja i veStine
za konkretne oblasti rada. Evo kako je to definisano: ,Po
zavrSetku diplomiranih akademskih studija psihologije
ocekuje se da student bude sposoban da koristi stecena
znanja i da ih integriSe u svrhu reSavanja kompleksnih i
slozenih teorijskih i prakti¢cnih problema iz oblasti psiho-
logije“ (Odsek za psihologiju, 2006, str. 143).

Konkretnije, ocekuje se da ¢e student biti osposobljen da:

— sagledava osnovne epistemoloSke pretpostavke i
teorijske, metodske i prakti¢ne implikacije razli¢i-
tih teorijskih sistema i modela;



samostalno uocava probleme, apstrahuje ih i de-
finiSe na nacin koji omogucava nauc¢nu ili struc-
nu istragu;

planira, dizajnira i sprovodi istrazivanja u razli¢i-
tim oblastima primenjene psihologije;

precizno koncipira nalaze svojih i tudih istrazi-
vanja i na kompetentan nacin ih saopStava aka-
demskoj javnosti u usmenoj ili pisanoj formi;

ostvaruyje timsku komunikaciju i preuzima orga-
nizatorsku i voditeljsku ulogu u timskom radu;

pokazuje senzibilitet za eticke dileme i pronalazi
reSenja u skladu sa opS$tim moralnim principima
i etickim kodeksom struke;

razume i primenjuje nauc¢na saznanja iz razli¢itih
oblasti psihologije neophodna za kreiranje opti-
malnih uslova za razvoj licnosti u celini kao i za
razvoj pojedinih funkcija;

razume i primenjuje nauc¢na saznanja iz psihologi-
je za planiranje i sprovodenje psiholoskih interven-
cija u razli¢itim oblastima primenjene psihologije;

razume razli¢ite pristupe pojmu i problemima odre-
denja i unapredenja mentalnog zdravlja pojedinaca
i grupa u kontekstu razli¢itih uzrasnih grupa;

razume i primenjuje principe konstrukcije, admi-
nistracije, obrade, interpretacije i evaluacije psi-
holo§kih mernih instrumenata;

razume i primenjuje principe procene li¢nosti i
ponasanja u razli¢itim profesionalnim konteksti-
ma a iz ugla savremenih teorijskih sistema;

razume i primenjuje principe modifikacije pona-
Sanja i dozivljavanja ekstrapolirane iz razli¢itih
teorijskih sistema (www.psihologija.edu.yu/down-
load/PSO-master.pdf).



Kao Sto se vidi, iako se u ishodima master studija pominje
primena psiholo§kih znanja u praksi, izrekom se navode
oblasti razvoja licnosti, psiholoSke intervencije, mental-
no zdravlje, koriSéenje psiholo§kih mernih instrumenata,
procena licnosti i modifikacija ponasanja. Sposobnost za
timski rad i senzibilitet za eticke dileme su vazne kompe-
tencije koje smo i mi dobili u svom istrazivanju strukture
nastavnickih kompetencija i nalaze se u definisanim is-
hodima diplomskih akademskih master studija. S druge
strane, ocito je da se kompetencija za izvodenje nastave
ne pominje kao posebna oblast primenjene psihologije
pa je traganje za njihovim elementima potrebno nastaviti
kroz sadrzaje pojedinacnih kurseva. Za tu svrhu mi smo
analizirali specifikacije nekoliko predmeta. Od predme-
ta na osnovnim studijama nastavnicke kompetencije bi
se mogle naci u predmetima Osnovi pedagoske psiholo-
gije i Interaktivna pedagogija (izborni), a na diplomskim-
master studijama u predmetima Pedagoska psihologija,
Praktikum iz pedagoske psihologije i Istrazivanja u peda-
goskoj psihologiji.

Ishodi u predmetu Osnovi pedagoske psihologije predvi-
daju da student ,bude sposoban da:

— Poznaje i razume naucna saznanja iz razli¢itih
psiholoskih oblasti za efikasne pedagoske inter-
vencije,

— Objasni psiholoske mehanizme delovanja vaspit-
nih postupaka,

— Daje smernice ucenicima u pedagoskom radu o
odgovarajuc¢im psiholoskim intervencijama,

— Ucestvuje u izradi plana psiholoSke intervencije
u vaspitnim situacijama“ (Odsek za psihologiju,
2006, str. 103).

U literaturi za predmet se, viSe nego u navedenim isho-
dima, nalaze teme korisne za nastavnicke kompetencije.
Izborni predmet Interaktivna pedagogija, kao predmet sa



drugog odseka (Odsek za pedagogiju) omogucava studen-
tima zainteresovanim za nastavu i uopsSte Skolu da ste-
knu dodatna znanja. Ishodi su definisani kao poznava-
nje i razumevanje temeljnih pedagoskih pojmova i nacela
pedagoskog rada, razvijenost interaktivnih komunikacija
neophodnih za uspesno pedagosko delovanje i osposo-
bljenost za kriticki pristup pedagoSkom radu i pojavama.
I u ovom slucaju su ishodi manje informativni od sadr-
zaja kursa i literature za njega, iz kojih se vidi da razliciti
problemi nastave zauzimaju veliki deo predmeta.

Na master nivou studija svi predmeti imaju status izbor-
nog, razlikuju se samo po broju kredita. Ciklus traje dve
godine (IV semestra). U prvom semestru studenti biraju
sa spiska od 15 izbornih predmeta, u drugome imaju 21,
a u trecem semestru imaju 15 kurseva koje mogu da po-
hadaju. Cetvrti semestar je rezervisan za izradu master
rada. Sva tri kursa na master nivou koja smo analizirali
bave se prvenstveno poteskocama u ucenju, procenom
zrelosti ucenika i intervencijama u ovoj oblasti. Nastav-
nicke kompetencije nisu posebno definisane, praktikum
koji postoji odnosi se na studiju slucaja ucenika, a ne
na nastavno iskustvo u Skoli (www.psihologija.edu.yu/
download /PSO-master.pdf).

Odavno postoji kritika nastave na univerzitetu da je pre-
viSe teorijska, a da su vezbe viSe demonstracione nego
praktiéno-iskustvene (Cosarova-Unkovska, 1987). Za
novi kurikulum studija psihologije to se ne moze reci
kada je u pitanju veliki deo oblasti primenjene psiholo-
gije. Nazalost, onaj manji deo primenjene psihologije koji
se odnosi na nastavnicku delatnost psihologa u Skolama
ostao je nedovoljno pokriven. U nekoj meri postoje sadr-
zaji koji su relevantni za nastavnicke kompetencije, ali
nema treninga koji bi koristec¢i superviziju kao povratnu
informaciju, doprineo razvoju prakti¢nih vesStina kroz ne-
posredno nastavno iskustvo.

Osvrcudi se na nastavnicke kompetencije, detaljnije prika-
zane na pocCetku ove publikacije, mozemo rec¢i da se one u



kurikulumu za obrazovanje psihologa koji smo mi anali-
zirali nalaze u tragovima, a tamo gde se izrekom pominju
odnose se na druge oblasti profesionalnog angazovanja
psihologa, a ne na psihologa kao nastavnika. U tom smi-
slu, mozemo rec¢i da postoji posvecenost profesionalnom
razvoju u inicijalnom obrazovanju psihologa, ali se on ne
vidi kao profesionalac u nastavi; postoji kvalitetno pred-
metno obrazovanje, ali se ono ne razmatra iz perspektive
nastavnika koji psihologiju predaje u §koli; postoji posve-
cenost etickim pitanjima u psihologiji, ali se ona ne doticu
nastavnicke uloge psihologa. I, na kraju, nema razradenih
kompetencija koje se ticu doprinosa razvoju obrazovanja,
izuzimajudi istrazivacki doprinos tom razvoju.

Za diskusiju je pitanje zasto su nastavnicke kompeten-
cije psihologa u drugom planu u kurikulumima za nji-
hovo obrazovanje. Mozda ¢e vremenom afirmacija jedne
nove zaokruzene oblasti kao §to je nauka o obrazovanju
(science of education) i kod nas, a koja u svetu vec¢ neko-
liko decenija figurira kao nezavisna disciplina, doprineti
vecem obracanju paznje nastavnickim veStinama. Mogu-
ce je da je jo§S uvek preovladujuca paradigma o vaznosti
predmetne kompetencije iz koje onda, po nuznosti, proi-
zlaze i nastavnicke. U svakom slucaju, trziSte za nastav-
nicki obrazovane psihologe postoji, a konceptualni modeli
takvog obrazovanja su razvijeni, te ostaje da univerziteti
prepoznaju ove potrebe i na njih adekvatno odgovore. U
tome im znacajan podsticaj moze doci od drzave kada ona
odlué¢i da obrazovne ishode i nastavnicke kompetencije
postavi za vrhunski nacionalni interes (Jerkovi¢, 2001).
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S.
NASTAVNICKE KOMPETENCIJE U
KURIKULUMU ZA OBRAZOVANJE PSIHOLOGA

— Slucaj Makedonije —

Vaspitanje i obrazovanje, nastava, ucenje i poucavanje
su zapravo interakcijski procesi koji se odvijaju u polju
interpersonalnih odnosa nastavnika i ucenika/studenta.
Odnosi nastavnika i uc¢enika/studenta su od sustinskog
znacéaja za kvalitet poucavanja i uéenja. Citav vaspitno-
obrazovni proces u $§koli moze se odrediti kao interakcij-
ski odnos koji se uspostavlja komunikacijom. Nastavnik
sa ucenicima moze da komunicira na razli¢itim nivoima,
od najnizeg, akcijsko-reakcijskog, do dijaloga kao najvi-
Seg stupnja koji se ostvaruje obostranom empatijskom
komunikacijom.

Najznacajnija mikrosocijalna sredina u kojoj se odvijaju
najsnazniji uticaji i gde se uspostavljaju najneposredni-
ji odnosi izmedu nastavnika i ucenika je Skolski razred.
Oni istovremeno ,vrSe i razmenjuju uticaje posredstvom
polozaja i uloga odredenih prirodom socijalne situacije
u kojoj se nalaze“ (Krnjaji¢, 2002, str. 12). Sve reforme,
koncepti, preporuke, smernice, inovacije ... ostaju samo
dobra (loSa) zamisao ili koncepcija, dok ,ne nade svoj
prakti¢ni odraz u aktivnostima koje se odvijaju u odelje-
nju“ (Havelka, 2000, str. 31). U odeljenju, kao vaspitno-
obrazovnoj grupi, realizuju se celishodne, intencionalne
aktivnosti zasnovane na programsko-sadrzajnom aspek-
tu Skole. To je vodena grupa sa formalizovanim sistemom
uloga i zadataka. Od strukture i kvaliteta relacija u ode-
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lienju mogu znacajno da zavise efekti vaspitno-obrazov-
nog rada. Taj relacioni aspekt u vaspitno-obrazovnom
procesu za Siri referentni okvir ima socijalno-emocionalni
kontekst, odnosno socijalno-emocionalnu klimu u odelje-
nju. Rec je zapravo o stvaranju psiho-socijalnih odnosa u
razredu, odnosno atmosferi u odeljenju koja olaksava ili
otezava, cak onemogucava vaspitno-obrazovni proces.

Nastava u savremenoj, kao i u tradicionalnoj Skoli vre-
menski najviSe angazuje nastavnika jer je ona jo§ uvek
aktivnost posredstvom koje se najviSe ostvaruju obrazov-
no-vaspitni ciljevi i zadaci Skole. Ali, treba imati u vidu da
se nastavnik, pored nastave, angazuje i u brojnim drugim
poslovima, kao S$to su vodenje odeljenja ili izvrSavanje
brojnih programa vannastavih aktivnosti, kao §to su: ko-
rektivno-pedagoski rad, dopunski i dodatni rad, kultur-
no-zabavne, sportske i druge aktivnosti. Tu su i obaveze
u vezi sa planiranjem, programiranjem, pripremanjem i
ucescem u radu struénih organa §kole, pracenje razvoja
i napredovanja ucenika, saradnja sa roditeljima i stru¢no
usavrSavanje. To znac¢i da osim kompetentnosti za na-
stavu nastavnik mora posedovati i profesionalne kompe-
tencije iz Sireg kruga svog profesionalnog angazovanja, a
to znaci da se od ucitelja oc¢ekuje viSe nego od bilo kojeg
predmetnog nastavnika.

NaSa analiza nastavnickih kompetencija psihologa odnosi
se na studijski program Odeljenja za psihologiju Filozof-
skog fakulteta iz Skoplja. Navedeni studijski program sa-
¢injavaju jednosemestralni obavezni predmeti iz podrucja
psihologije, vec¢i broj izbornih predmeta iz psihologije i
predmeta sa drugih odeljenja Filozofskog fakulteta (pe-
dagogija, sociologija, filozofija) i predmeti drugih fakulte-
ta (fiziologija, genetika, strani jezik). Struktura studija i
ritam studiranja odredeni su zahtevima i preduslovima
pojedinih predmeta, pri ¢emu je upis u sledec¢i semestar
uslovljen prikupljanjem dovoljnog broja ECTS bodova.
Studije prvog ciklusa zavrSavaju s prikupljenih 240 bo-
dova i one omogucuju sticanje znanja i veStina koje stu-



dente osposobljavaju za nastavak studija psihologije u
drugom ciklusu.

Studije psihologije na Filozofskom fakultetu u Skoplju
provode se prema principima Bolonjske deklaracije. Opte-
recenost studija se reguliSe uvodenjem norme za odredi-
vanje ukupne tezine gradiva i angazovanosti studenata u
bodovima Evropskog sistema prenosa bodova (ESPB). Broj
bodova po jednoj godini studija moze maksimalno iznositi
60. Sto se tice trajanja, dodiplomske studije su cetvoro-
godiSnje (240 ESPB), diplomske studije (master) su dvo-
godiSnje (120 ESPB), a joS nisu uvedene doktorske studi-
je, ve¢ se doktorati sticu mentoriranjem kandidata tokom
izrade doktorske disertacije (www.fzf.ukim.edu.mkj.

Tabela 1. Predmetni programi prvog ciklusa koji
pomazu sticanju kompetencija nastavnickog poziva

Obavezni predmeti:

naziv predmeta broj broj
nastavnih sati | kredita

Ucenje i pamcenje 90 6
MiSljenje i govor 75 6
Razvojna psihologija 1 90 6
Razvojna psihologija 2 90 6
Pedagoska psihologija 1 90 6
Pedagoska psihologija 2 90 6

Psihologija lica sa te§ko¢ama u

. 75 6
razvoju

Pedagogija 45 4




Izborni predmeti sa Odeljenja za psihologiju:

naziv predmeta broj broj
nastavnih sati | kredita
Metodika 60 4
Darovitost 60 4
Kreativnost 60 4
Testovi znanja 60 4
Prosocijalno ponaSanje 60 4
Razvoj slike o sebi 60 4

Izborni predmeti sa drugih odeljenja
Filozofskog fakulteta:

naziv predmeta broj broj
nastavnih sati | kredita

Etika 30 2
Predskolska pedagogija 30 2
Sociologija obrazovanja 30 2
Skolska pedagogija 30 2
Porodi¢na pedagogija 30 2
Inkluzivno obrazovanje 30 2

Rehabilitacija lica sa teskocama

. 30 2
u razvoju

Menadzment obrazovanja 30 2




U studijske programe prvog ciklusa ukljuc¢ena su 34 oba-
vezna i 7 izbornih predmeta sa Odeljenja za psihologiju
(ovo je prva grupa izbornih predmeta koja sadrzi ukupno
23 predmeta) i 5 izbornih predmeta sa drugih odeljenja
Filozofskog fakulteta (ovo je druga grupa izbornih pred-
meta i nju sacinjavaju ukupno 18 predmeta). Iz prve gru-
pe izbornih predmeta student treba da izabere ukupno 7,
a iz druge grupe ukupno 5.

U tabelarnom prikazu moze se uociti da 8 od ukupno 34
obavezna predmeta (24%) imaju neposredan uticaj na ra-
zvoj nastavnicke kompetencije. Ovo se odnosi na 6 od 23
izborna predmeta prve grupe (26%) i na 8 od 22 izborna
predmeta druge grupe (36%).

Tabela 2. Struktura studijskog programa
specijalistickih studija Skolske psihologije
na Filozofskom fakultetu u Skoplju

Obavezni predmeti (I semestar)

naziv predmeta broj broj
nastavnih sati | kredita

Razvojna psihologija Skolskog

20 6
uzrasta
Psihologija Skolskog ucenja 20 6
Psiholosko savetovanje u §koli 20 6
Izborni predmeti
naziv predmeta broj broj
nastavnih sati | kredita
Psihologija efikasne nastave 20 6
Problemi Skolskog uzrasta 20 6

Rad sa decom sa posebnim

potrebama 20 6




Izborni predmeti
naziv predmeta broj broj
nastavnih sati | kredita
Rad sa darovitom decom 20 6
Razvoj kreativnosti 20 6
Li¢ni razvoj 20 6
Razvoj karijere 20 6
Resavanje konflikata 20 6
Testovi znanja 20 6
Prosocijalno ponaSanje 20 6
Alternative nasilju 20 6
Specijalisticki rad 20

Sa liste izbornih predmeta specijalizanti odabiraju tri
predmeta prema svom interesovanju. Tokom studija oni
rade studiju slucaja, a studije zavrSavaju izradom i od-
branom specijalistickog rada. ZavrSetkom specijalistickih
studija oni postizu ukupno 120 bodova i sticu zvanje
specijalista Skolske psihologije.

Tabela 3. Struktura studijskog programa
psihologije na Filozofskom fakultetu u Skoplju -
IT ciklus — smer pedagoska psihologija

Smer PEDAGOSKA PSIHOLOGIJA

naziv obaveznih predmeta broj broj
nastavnih sati | kredita

Metodologija psiholoskih istra-

S 45 15
Zivanja

Savremene psiholoske Skole 45 15

Psihologija u¢enja 45 15




Smer PEDAGOSKA PSIHOLOGIJA
naziv obaveznih predmeta broj broj
nastavnih sati | kredita

Psihologija nastave 45 15
Psihologija lica sa posebnim 45 15
potrebama
Istrazivacki projekt-nacrt 15 05
Lista izbornih predmeta broj broj
(izabiraju 1) nastavnih sati | kredita
Psihologija mira i konflikata 45 10
Razvoj kreativnosti i darovitosti | 45 10
Skolska dokimologija 45 10
Psihologija grupnog rada u

. 45 10
obrazovanju
Savetovanje i psihoterapija 45 10
Magistarski rad 30

ZavrSetkom drugog ciklusa studija studenti postizu uku-
pno 150 bodova i sticu zvanje magistar psihologije.

Analiza studijskog programa je rukovodena nastojanjem
da se pronadu sadrzaji koji omogucavaju sticanje kom-
petencija koje su prethodnom analizom strukture na-
stavnickih kompetencija identifikovane kao kljuc¢ni za
uspesSno ucesce u nastavi:

— samokriticnost i profesionalni razvoj (sposobnost
da kriticki razmiSlja o sopstvenom sistemu vred-
nosti, spremnost da preduzme inicijativua i odgo-
vornost za svoj profesionalni razvoj, sposobnost




da kriticki razmiSlja i ocenjuje sopstveni obrazov-
ni ucinak);

— kompetencije koje se odnose na poznavanje pred-
metnih sadrzaja i nastavnickih vestina (solidno
znanje predmeta koji predaje, sposobnost da pri-
prema i odrzava ¢asove na nacin koji obezbeduje
kontinuitet i napredak u ucenju, razumevanje si-
stema ocenjivanja i razli¢itih nacina ocenjivanja);

— kompetencije koje govore o sposobnosti pruzanja
doprinosa razvoju obrazovanja (spremnost na sa-
radnju sa lokalnom zajednicom na organizaciji
nastavnih aktivnosti, spremnost da ucestvuje u
javnim raspravama i polemikama o obrazovnim
temama, sposobnost da se bavi istrazivanjima s
ciljem razvoja obrazovanja, poznavanje zakona i
nadleznosti u oblasti obrazovanja) i

— posveéenost vrednostima i briga za ucdenike (zala-
ganje za rasnu jednakost putem licnog primera,
kroz nastavne i druge aktivnosti, spremnost da
se bude tolerantan prema razliCitostima, zalaga-
nje za ravnopravnost polova i sl.).

Tradicionalni pristup osposobljavanju nastavnika za na-
stavni rad jo§ naglasava da je vazno i dovoljno da na-
stavnik dobro poznaje sadrzaj (dakle, strukturu naucénih
i tehnickih dostignuca iz kojih je preuzet sadrzaj nastav-
nog predmeta) da bi se kvalifikovao za rad u skoli i obra-
zovanje i vaspitanje ucenika. Ovakav pristup, medutim,
ne nalazi potvrdu ni u empirijskim istrazivanjima nastav-
nikovog rada, efikasnosti i efekata nastavnog procesa, ni
u teorijama profesionalnog razvoja ispitanim u okviru
profesionalnog delovanja nastavnika.

Imajudi u vidu cilj ove studije — kompetencije nastavni-
ka psihologije, selektivnho navodimo ocekivanja vezana
za osposobljenost studenata po zavrSetku osnovnih aka-
demskih studija psihologije ukoliko su izabrali predmete



navedene u tabeli. Ocekuje se da ce zavrSeni studenti
psihologije biti osposobljeni za:

uspeSan samostalan praktican rad u svim vrsta-
ma obrazovnih ustanova (predskolske ustanove,
osnovne i srednje Skole, specijalne Skole, ustano-
ve za obrazovanje odraslih, posebno profilisane
obrazovne institucije) u svojstvu Skolskog/pred-
Skolskog psihologa;

samostalno i kompetentno istrazivanje problema
obrazovanja i vaspitanja na svim nivoima i uzra-
stima,;

ucestvovanje u planiranju, dizajniranju i imple-
mentiranju inovativnih programa u obrazovnim
ustanovama i uspeSan timski rad sa drugim
stru¢njacima;

ucestvovanje u planiranju i analizi razvoja obra-
zovanja i njegovoj podrSci.

Analiza sadrzaja kurikuluma potvrduje da se tokom aka-
demskih studija studenti upoznaju sa kljuénim psiholos-
kim pojmovima, teorijama, prakticnim znanjima i vesti-
nama, neophodnim za razumevanje i oblikovanje procesa
obrazovanja, ucenja i nastave. U skladu s tim, kuriku-
lum pokriva sledece oblasti:

> Wb

5.

razvojne promene i individualne razlike

ucenje, nastavu i motivaciju

razvojnu procenu i evaluaciju obrazovnih ishoda
istrazivanje i inovacije u obrazovnom kontekstu

psiholoske intervencije i komunikacijske vestine

Na osnovu navedenog sadrzaja kurikuluma, i kao rezul-
tat instrukcije koja se organizuje kroz niz predmeta, nasa
ocekivanja su da c¢e student biti u stanju da:

razume slozenost obrazovne ustanove kao siste-
ma, vrste uloga, slozenost i meduzavisnost soci-



jalnih interakcija u njoj i obrazovnu ustanovu kao
deo sistema obrazovanja;

razume prirodu, sloZenost, mogucnosti i proble-
me ucenja u Skolskom i vanskolskom kontekstu,
u okviru formalnog ili neformalnog sistema obra-
zovanja, kao i prirodu, ciljeve, oblike i mogucnosti
nastavnog procesa;

razume trendove i opcije promena obrazovnog si-
stema i ume da stvori kvalifikovano miSljenje o
dobrim/loSim, generalnim/partikularnim posledi-
cama promena;

razume prirodu, sloZenost i moguénosti kognitiv-
nog, afektivnog, socijalnog i moralnog razvoja i
poznaje adekvatne nacine podsticanja razvoja u
kontekstu obrazovne ustanove i u kontekstu ne-
formalnog obrazovanja; posebno, da razume i u
svom radu (svojim predlozima, intervencijama...)
uvazava kulturne i individualne razlike medu
ucenicima;

ume da kompetentno i samostalno dijagnostikuje
individualne, grupne i kulturne razlike u domenu
kognitivnhog razvoja, daje kvalifikovane prognoze i
predloge za adekvatne postupke radi podsticanja
i podrske razvoja, imajuc¢i na umu najbolji interes
deteta/ucenika;

ume da identifikuje dete/ucenika sa posebnim
potrebama u obrazovanju i da daje kvalifikovane
predloge kako bi se na te potrebe odgovorilo ade-
kvatno i u najboljem interesu deteta/ucenika;

ume da daje kvalifikovane predloge za poboljsanje
rada nastavnika i drugih aktera u skoli/predskol-
skoj ustanovi, na nacin koji je za njih prihvatljiv;

ume da pomogne uceniku, grupi ucenika, rodi-
teljima i nastavnicima u identifikovanju i preva-



zilazenju problema na koje nailaze u kontekstu
Skolske /pred§kolske ustanove;

— ume da prepozna okolnosti i situacije koje mogu
stvoriti individualni ili grupni problem u Skol-
skom /predskolskom kontekstu i da preduzme
odgovarajuce mere za prevenciju problema;

— ume da identifikuje probleme Ccije reSavanje pre-
vazilazi njegove profesionalne kompetencije i da
bude u stanju da uputi na odgovarajuce institu-
cije ili profesionalce;

— ume da profesionalno i adekvatno komunicira
sa pojedincima i u grupi, uvazavajuci kulturne i
druge razlike, da vodi tim i reSava sukobe na pro-
fesionalan i konstruktivan nacin;

— ume da kompetentno izvede istrazivanje u kon-
tekstu obrazovne ustanove i da koristi rezultate
sopstvenog istrazivanja i istrazivanja drugih za
unapredenje rada obrazovne ustanove;

— uspes$no pokrece inicijative za inovacije zasnova-
ne na sopstvenom nauc¢nom istrazivanju ili istra-
zivanju drugih i odgovorno vodi realizaciju tih ini-
cijativa.

Uloga studenata koji su ukljuc¢eni u Bolonjski proces nije
potcenjena. Naprotiv, pored sticanje znanja, oni su odgo-
vorni da daju svoj sud o relevantnosti steCenog znanja,
o efikasnosti njegovog prenoSenja, kao i da aktivno uce-
stvuju u donoSenju odluka i upravljanju visokim obrazo-
vanjem. Zakon o visokom obrazovanju (ZOVO), donet u
skladu s nacelima Bolonjske deklaracije, veliki je korak u
pravcu unapredenja visokog obrazovanja i priblizavanja
Makedonije evropskim standardima. Ipak, njegova pri-
mena u nasim uslovima zahteva odredene napore kako
bi se nacela Bolonjske deklaracije ostvarila sustinski, a
ne samo formalno.



Ulazak profesionalca iz nekog drugog zanimanja u nasta-
vni proces odreduje njegovu novu profesiju: on postaje
nastavnik odredenog nastavnog podruc¢ja u nastavi. Na-
ravno da profesionalci razlicitog profila ne mogu da se
prilagode zahtevima nastavnog procesa spontano, samo
pod uticajem sopstvenog iskustva. Potrebno ih je siste-
matski i organizovano obuciti za njihovu novu profesi-
ju. Profesionalni razvoj je kontinuirani proces sazrevanja
profesionalne odluke i uskladivanje sopstvenih osobina,
radnih zadataka i opstih drustvenih uslova koji odredu-
ju verovatnocu uspeha u poslu. Profesionalni razvoj na-
stavnika obuhvata povecanu nastavnikovu svest o tome
Sta radi, kako to radi i na koji na¢in moze svoj rad da
unapredi. To treba da obezbedi da nastavnikove veStine,
znanja i sposobnosti, potrebne za profesionalno delova-
nje, budu relevantne za razvoj ucenika, ali i za realizaciju
sopstvenih potencijala u okviru profesionalnog angazo-
vanja. Sagledavajué¢i nastavnicku profesiju veoma cesto
i kao profesiju koja pruza specificne vaspitno-obrazovne
usluge, profesionalnim razvojem nastavnika se oznaca-
vaju one aktivnosti koje nastavnik bira da bi povecao
svoju struc¢nost u pruzanju vaspitno-obrazovnih usluga
ucenicima.
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6.
KOMIIETEHIIMM HA HACTABHUIIUTE
[TIOBP3AHU CO INOCBETEHOCTA HA
BPETHOCTU U1 T'PU2KATA 3A JEIIATA

Bosen

2KUBOTOT Ha CEKOj YOBEK € OPraHU3UpPaH OKOAY AHWYHU
LIEAH, IIPOEKTHPAHU Ha IIOKPATOK HMAHM IIOZIOAT POK. lle-
AVITE KOH KOU CE€ CTPEMHME Cce KOHI'DYEHTHH CO BPEIHOC-
TUTE KOU CMe€ T'M MHKOPIIOpUpase BO TEKOT Ha KUBOTOT.
BpenuocTuTe ce OMIITH ITPUHITUITH KOU CE€ OJHEecyBaaT Ha
BepyBamaTa U MOJEAUTE Ha OIHECYyBarbe KOH BHCOKO Ce
BpenHyBaaT BO Oa/EHO OIIITECTBO. THe IIeAU IO oapemy-
BaaT HAaIlleTO CEBKYITHO OJIHECYBalbe.

BpemHOoCTHTE KOH KOH C€ CTpPEMHME Ce KakKO oapa3 BO
OorAeaA0 Ha HA4YMHOT Ha KOj KHUBeeMe, pedaeKcHja Ha
HAYUHOT Ha KOj OIIITECTBOTO € OPTaHH3UpPaHO U KaKO
dyHKIIHOHUpPa. MaKemoHCKOTO OIIIITECTBO € 3aCHOBAHO
Ha YHHUBEP3aAHHUTE BPEOHOCTH KaKo caoboma, mpaBia,
obpa3oBaHUE, €THAKBOCT. YCTAaBOT U 3aKOHHUTE IIPOMOBHU-
paaT HeOUCKpHMMHAIIHja U TOAEpaHIMja Ha CHUTe HHBOA
U of1 OGHMAO KOj acCleKT, elHaKBH MOXKHOCTH 3a CHUTE, I'PU-
XKa 3a genarta UTH. Tue obe3bemyBaaT MMIIAEMEHTAIlM]ja
Ha BPEOHOCTHTE BO 00pPa30BHHOT CHUCTEM U IIPaKTHKATA.
Ho, maau ce oBa moapa3zbupa geka oOpa30BHHOT IIPOIIEC
IIOTIIOAHO TH OApa3yBa OBHE BPEAHOCTHU? [laaM MIpPETIIoc-
TaByBa OeKa paboTara W IpakTUKaTa Ha HaCTaBHUIIHUTE
e 6bazupaHa Bp3 oBUE BpeaHocTH? [laau moapasbupa geka

*  ognen@fzf.ukim.edu.mk



HaCTaBHUIIUTE IIoCEAyBaaT KOMIIETECHIIMH KOH CE€ IIOCBE-
TE€HHU Ha BPEAHOCTHUTE U IpHzKaTa 3a anerara?

Ha nekaapaTuBHO HHUBO, OATOBOPOT € —0a. Bo cymtuHa, Bo
06pa30BHHUOT IIPOIIEC U BO KYPUKYAYMUTE Bo MakenoHHja
HeMa CHCTEMAaTCKO IIOyYyBale HHUTY IIOCEOHU COAPIKHUHU
KOH Ce OflHeCyBaaT Ha BPEIHOCTUTE KaKO €IHaKBOCT, He-
OUCKPUMUHAIIUja HAU TOAEpaHIIMja Ha Pa3AUYHOCTUTE.
Hema mpuymHa Koja €eKCIIAMIIUTHO ja o0jacHyBa oBaa Co-
crojba, TyKy IIOBeKe HMIIAUIIMTHO, II0 MHepIlHja Of IIOo-
PaHEITHOTO OIIIITECTBEHO ypeayBame ce ,onapasdupa’
JeKa BO HalllaTa cpeauHa HeMa AUCKpHUMHHanuja. Ilox
BAHjaHHE Ha OBHE OCTATOLM O UAECOAOTHjaTa, PE3yATATOT
€ TakKoOB, IIITO BO €IHO HEAUCKPHMHHHPAYKO OIIIITECTBO
3aCHOBaHO Ha €IHAKBOCT, HeMa IloTpeba ma ce pa3BuUBa-
aT BEIITHUHU U CTAaBOBHU IIOBP3aHHU CO OBHE BPEIHOCTH.

HNmajku ro oBa Ha yM, He € U3HEeHaayBalhe IIITO BO IIpBa-
Ta haza Ha HAIIETO HUCTPaXKyBame, U3jaBUTE' KOU ce OfI-
HecyBaaT Ha cIiocoOHOoCTa Ha HAaCTaBHUIUTE [a T'M UMEH-
TU(UKyBaaT U aAeKBaTHO Ja pearupaar Ha IoTpedurte
Ha HaJapeHUTe Jella U Ha feliaTa co IoceOHH oOpa3oB-
HU 1oTpebu, on HcnUTaHUIINTE Oea MEPIIUIINpPAHU KaKO
HEIITO IIITO IpuUIllara Ha IoApadjeTo Ha IpodecroHaseH
pas3BOj Ha HaCTAaBHUIIUTE, a IIOMaAKy KaKO CYIITHHCKa
OlAMKa Ha KOMIIETEHTHAa IpHzKa 3a AellaTa ¥ Ha KOMIIe-
TEHIIUUTE IIOBP3aHU CO BPEAHOCTU KOUM CEKOj HAaCTaBHUK
6u Tpebano na ru rocenyBa. Pa3zBuBameTo U UMIIAEMEHTA-
nyjaTa Ha BaKOB BH/ Ha CTPYYHOCT KOja MMa KOPEHU BO
MIO3UIINNTE Ha XyMaHUCTUYKATAa U II03UTUBHATA IICHUXOAO-
rgja e Bo modetHa pasa Bo MHOTY O[] 3eMjUTe BO pa3Boj (A
BO gobap meA o MOpaHEeUTHUTEe KOMYHUCTUYKHU AP3KaBH),
Kaze c€ yIITe He € BUCTHUHCKU IIpero3HaeHa IoTpedara
Ol CHCTEMAaTCKO IIoydyBame 0a3upaHo BpP3 BPETHOCTH.
CAn4HO, pa3BHUBAKETO HA CBECHOCTA Kaj YYEHHIUTE 3a

1 Avcra on KOMIIETEHIIUH, IIPH IIITO, 3a CEKOoja KOMIIeTeHIIHja HCIIH-
TaHUIIUTE JaBaaT OlLleHKAa 3a Hej3uHaTa BasKHOCT O IIpaKTHKaTa.



rnorpebara akKTHBHO [a y4e€CTByBaaT BO OIIIITECTBEHOTO
JKUBEEHE, UCIIHTAHUIIUTE BO HCTPaKyBameTo ja IIepIu-
IypaaT MOIPBO KaKO HENITO LITO IIpUIlara Ha Hoapadje
KO€ Ce OflHEeCYBa Ha IIPHUIOHECOT Ha pa3BOjoT Ha 00pa3oB-
HHOT CHUCT€M, OTKOAKYy KaKO BPEIHOCT Koja Tpeba ma ja
rmoceayBa CEKOj HACTaBHHK (U CeKoj 4oBeK Boonurto). Ox-
HOCHO, HE Ce COoTAeqyBa KaKo Hy»KHa KOMIIeTeHIIHja Koja
HajuOpBUH Tpeba Oa ja moceayBa CEKOj HACTABHUK, KaKO
[IpeaycAOB 3a Ja MOIKe [1a ja pa3BUBa Kaj CBOUTE yUeHU-
nu. 3Hauu, oBaa BPEOHOCT HE € COTAelaHa KaKOo BaxKHa
OUMeEH3Hja Koja 6u Tpebaro ga ce pa3BuUBa M HeryBa Kaj
Jenara co IITO OM MM ce IIOMOTHAAO Ja Ce pas3BHjaT BO
KOMIIETEHTHU, aBT€HTUYHU U e(pUKaCHU AUYHOCTU. OTTY-
Ka, JeAyBa H3HEHaAyBadKH{ LITO O Apyra CTpaHa, ydec-
HUIIUTE BO IIHMAOT CTyAHjaTa KaKOo MHOIY BaKHHU JojgaBaa
HEKOH KOMIIETEHIIMM KOH Ce€ OJHecyBaaT Ha AWYHOCTA
Ha HACTaBHUKOT, KOMIIETEHIINN 3aCHOBAHU Ha XyMaHHC-
TUYKH [O3UIIMH BO oOpa3oBaHMETO, KaKo Ha Ip. ,loce-
OyBame Ha 3apaBa AMYHOCT, ,CIIOCOOHOCT 3a emmaTtuja“,
UAU Tpajielbe Ha OyX Ha 3aeAHUINTBO Mery yieHuIuTe“
(Pantic, 2008).

KOMHCTCHHI/II/I IIOBpP3aHH CO BPEAHOCTHUTE

Kako yHuBep3asHU, IIOTOpe CIIOMEHATHUTE BPEIHOCTHU U
KOMIIETEHIIUH IIOBP3aHH CO BPEIHOCTHTE Oea IIPEIos-
HaeHH O[] YYECHHUIIUTE Ol CHUTe 3€MjH O[] PETMOHOT KaKoO
0coOEHO BazKHHM, KOM HUCTOBPEMEHO U BHCOKO ja OILl€HHja
Hy>KHOCTa 3a HHUBHO pa3BuUBambe. Ho, npyro mpamame e,
naau obpasoBaHHETO Kaj Hac e 6a3upaHo Ha HUB? Bo Toj
IIOTAEMZ, CHUTyallyjaTa BO HAIIHMOT PETHOH ApaMaTHYHO
ce pa3AWKyBa BO cropenba co pa3BueHUTe 3eMju. Mme-
HO, BO pPa3BHEHUTE 3€MjHU BO IIOCA€OHUBE TOOUHU Ce jaBU
TeHIEHIIMja 3a IIPOMEeHa Ha HarAaceHOCTa, Ol BPEeIHOC-
TUTE TUIINYHU 3a T.H. MaTepujasn3aM, Ha HaraacyBame
Ha BPEAHOCTH IIOBP3aHHU CO T.H. IIOCT-MaTepHjasu3am. Bo



Pa3BHEHHUTE 3€MjH, OIIITECTBEHOTO KUBEECHE, a CO Toa U
o6pa3oBaHHETO, HAMECTO BP3 BPEIHOCTHUTE IIOBP3aHH CO
€KOHOMCKAa M (PU3HYKa CHUTYPHOCT, C€ IOBEKEe Ce Ipagu
BO Hacoka Ha momoOpyBame Ha cybjeKTuBHaTa mobpococ-
T0j0a ¥ KBAAHTETOT Ha JKHUBEEHHETO, Ha HATAACEHOCT HAa
caMo-akTyeAu3alyjara Ha €IUHKHTE, Ha OBO3MOXKYBalbe
Ha €IHaKBHU IIIaHCH 3a CHUTE, Ha TOAEpPAaHIHja Ha Pa3AU-
KHUTE U HUBHO IOYHUTYBamke KaKO MOXKHOCTH 3a YHAIIPedy-
Bame. O apyra cTpaHa, BO 3€MjUTE O, PETHMOHOT UMaMe
IIOMHAKBa PEaAHOCT, KaJie MaTepHjaAUCTUIKUTE BPEIHOC-
TH CTaHyBaaT C€ IIOBEKE HaTAaCeHH.

CnopoBeneHaTa CTyauja UMallle 3a I1eA 14 Ce IIPOYYIH KOAKY
KOMIIETEHIINHUTE IIOBP3aHHU CO BPEOHOCTUTE CE COTAEAyBa-
aT U IPOIIeHyBaaT KaKO BaiKHHU, fa Ce HUCIIHUTA KOAKY THUE
ce MMIIAEMEHTHPAaaT BO HACTABHUTE IPOrpaMH, A4 Aale
OATOBOpD Ha IIpallamaTta JaAHu HACTaBHUIIUTE TH IIPAKTH-
KyBaaT U JaAu oOpa30BHHUOT IIPOIleC OBO3MOXKYyBa HHBEH
pa3Boj U IpoMoBHpame. BoemHo, ma ce mcmuTa Ha KOe
HHBO € CBECHOCTA 3a OBHE IIpalllamka Kaj HaCTaBHHUIIUTE
U OPYyTHUTE CyOjeKTH BO 00Pa30BHHOT CHCTEM.

Bo oBaa crtynuja, aHaau3upaHu ce IIporpamure Ha 4 da-
KYATETH 3a HAaCTaBHUIIU O TPU AP3KaBHU YHUBEP3UTETU
Bo MaxkenoHuja, morouHo Bo Ckomje, Butoara u TeroBo.
Hako Buporo 3a pa3Boj Ha 006pa3oBaHUETO KOHTHHYHPAHO
ce obuayBa ga BHeECE HOBUHH BO 00pa30BaHHETO BO AYyXOT
Ha CBETCKUTE TPEHIOBU, TOA CE IIOIIPBO MaAHU IIPOMEHH OT-
KOAKY CYLITHHCKH pedopMHU. Kako M Bo Apyrure Ap:KaBU
BO PETHOHOT, 06pa30BHUOT Ipollec obe3bemyBa 3aa0BOAH-
TEAHO ,IIOKpUBaibe” Ha 3HaewmaTa, HO OHAa IIITO HeJ0CTacy-
Ba Ce BEIITUHUTE 34 IPHUMEHAa Ha THe 3Haema BO KOHKpPEeT-
HU cutyanuu. U rokpaj nekaapaTuBHaTa IIOCBETEHOCT Ha
obpa3oBaHHe 3aCHOBAHO HAa CIIOMEHATHUTE BPEIHOCTH, BO
IIpakca HeMaMe BHUCTHHCKAa ITOCBETEHOCT, a BPEIHOCTUTE
peasHO He ce pa3BUBaaT Kaj Aerara. Toa He 3HA4YMW JeKa
AyreTo Bo MakezioHHja ceé HETOAEPAHTHU U [€Ka Cce IUC-
KpuMuHatTopu. HamnporuB, MakenoHuja TpagUIliOHAAHO



€ TOA€PaHTHO OIIIITECTBO, KO€ CE€ KapaKTepH3upa CO €T-
HWYKH, KOH(PeCHOHAAHH, KyATypPHH ja3udHU pas3auku. Ho,
TOKMY BO TaKBHT€ YCAOBH, HeMa CHCTEMAaTCKO I'paJeme U
pa3BUBalbe Ha 3HaewmaTa, BEUITHHUTE U CTABOBUTE KOU 't
IIPOMOBHpaaT OBHE BPEAHOCTH, a BO IIpakca, HeEMaMe €[l-
HaKOB IIpHo[ KOH cuTe fena. OTTyKa, Mopa [1a Ce 3aKAy4IHU
JleKa BO HaIlleTOo OIMITECTBO, He I'l IPOMOBHpaMe U He-
ryBaMe oBHE BpeaHocTH. IlocTojaT compkuHU BO IIporpa-
MHTE KOH Ce€ OJIHECyBaaT Ha MYATHKYATYPHHUOT KapaKTep
Ha OIILTECTBOTO, HO CETO TOA € Ha HUBO Ha 3Haema U He
MOXKe Ja Cce Kake AeKa CTaHyBa 300p 3a pa3BOj U HETYy-
Bamke Ha MYATHKYATYPaAHN3MOT M TOA€paHIHjaTa Ha pas-
AUKHWTE KakKo BpenHocTu. OBa IIpalllaike € HCKAYYUTEAHO
BasKHO, OHZIejKH BPEIHOCTUTE IO JAETEPMHHUPAAT CEBKYII-
HOTO OAHEeCyBame Ha AyreTo. He mMmoxkeme ma odekyBame
OMHECYBaIbEeTO Ha AyreTo naa Ouae 3aCHOBAHO Ha TOAEPaH-
II¥ja ¥ €IHAaKBOCT JOKOAKY TOa He € MHKOPIIOPHUPAHO KaKo
AVYHA BpenHocT. MoxkeMe AU 1a o4eKyBaMe 3aJ0BOANTEA-
Ha IIpaKTHKa Ha IoydyBalbe Ha JelaTra JOKOAKY U CaMOTO
obpazoBaHMe Ha HaCTABHUIUTE He € 0a3upaHo Ha OBHE
BpenHoctu? OATOBOPOT HAa OBHE IIpalliara, OCBEH IIPEKY
aHaAAU3UPAKETO Ha HaCTaBHUTE IIporpaMu 3a obpas3oBa-
HHE Ha HacTaBHUIUTE, MOXe na ce 6apa BO AHUPEKTHOTO
HCIIUTyBalke Ha HacTaBHaTa IIpPaKTHKa, KaKO U BO aHAAU-
3UTE Ha CTYAMUTE HAIIpaBE€HU Ha OBa IIOAE€.

Kako Bogu4 BO aHaau3aTa Ha aKTyEAHHTE OLHOCH H CO-
cToj6K BO IpaKTHKaTa, Ke IIOCAyKaT H3jaBUTE (ajTeMH-
T€) KOPUCTEHH BO UCTPaKyBamhEeTO KOU CE OJHeCcyBaaT Ha
BPENHOCTUTE UM IpHUKaTa 3a Jenara:

CriocoGHOCT f1a ce Mpero3HaaT U aaeKBaTHO da CE OJro-
BOPH Ha [elaTra CO TEIUIKOTHH BO YIEIHETO, OMHOCHO e-
1maTa co mocebHu 06pPa30BHHU IIOTPEOH;

CrocobGHOCT ma ce Ipero3HaaT U aAeKBaTHO [1a CE€ OATO-
BOPH Ha IToTpebuTe Ha HaJapeHUTe [ela;

[TocBeTeHOCT Ha pacHa €gHAKBOCT, AaBajKU AWYEH IIPHU-
Mep HH3 HacTaBHUTE U BOH-HACTaBHUTE aKTUBHOCTY;



[TocBeTeHOCT Ha poAOBa €QHAKBOCT, AaBajKU AUYEH IIPHU-
MEP HH3 HACTABHHTE U BOH-HAaCTAaBHUTEC aKTHBHOCTH,

[ToaroTBeHOCT fa ce Ouae ToAepaHTEH KOH Pa3AMYHOCTHU-
Te (€eTHHUYKH, POJAOBH, COLIMjaAHH, KyATYPHH, jasU4YHHU U
PEAUTHO3HH);

CriocobHOCT [a ce IPHUIOHECE BO TPa/IeibeTo Ha CBECHOC-
Ta Kaj Aelara 3a BayKHOCTA Ha 3[IpaBjeTo U 3alllTUTaTa
Ha XXUBOTHATa CPeauHa;

CriocobHOCT n1a ce IMpHAOHECE BO IIPeBEHUpPAHmETO Ha Ha-
CHACTBOTO BO y4HAHIITATa (6€30€IHOCT BO YYHAHUIITATA);

CriocobHOCT 1a ce TpUIOHECE BO Ipa/iebeTo Ha CBECHOC-
Ta Kaj menara 3a morpebarta o aKTHBHO y4YeCTBO BO [e-
MOKPATCKUTE U OIIITECTBEHUTE IIPOLIECH.

Bo anaau3uTe ce KOPHUCTEHH HEKOAKY IIOHOBH CTYANH KOU
ce ogHecyBaaT Ha MakemoHHja, KaKO IITO CE €KCTEH3UB-
Harta ctyauja HanpaseHa o UNICEF co nnogapmika ox Mu-
HHCTEPCTBOTO 3a o0pa3oBaHue Ha Perybanka Makenonuja
(UNICEF, 2006); HammnonaaHaTa mporpamMa 3a pas3Boj Ha
obpazoBanunero 2005-2015, moaroTBeHa on MwunHucrepc-
TBOTO 3a oOpa3oBaHue Ha Pernybanka Makenonuja (2005);
O0pa30BHU MMOAUTHKH 3a YUEHHUIIUTE MO PU3HK U IIPEIKH
BO pa3BojoT Bo JyroucrouyHa EBpomna (2006). Cnopen us-
BOpPHUTE KOU Ce OfHeCyBaaT Ha MHKAy3WjaTa Ha CHTe aena
BO 00pa30BaHUETO, NAKO aBTOPUTETHUTE M HACTaBHUIIUTE
BO YYHAHIIITATa Ce AeKAapupaaT 3a MHKAY3UBHA IIOAUTU-
Ka, Toa He € eKCIIAUIIMTHO HaBeIeHO BO HUeNeH oduIiyja-
AeH nokyMeHT. [loBeKeTo of y4yuauIITaTa HeMaaT HUTY
YCAOBU (HUTY IIpe3eMaaT HEIITO 3a CO3[aBaibe Ha yCAO-
BH) 3a WHKAy3Wja Ha CHUTe [ella. YYHAHIITATa He BOAAT
JOKyMeHTAalllja [aAu CUTe [Aela ol HUBHHOT PEOH oaaT
Ha yguaumte. Hema HUTY momaTonu nasu CUTe [ela co
rocebHM noTpebu omat Ha yuuaumre (UNICEF, 2006). Ha
OBa M0A€ HE ITIOCTOM MAOAHA copaboTKa Mery ydhAuITaTa
U AOKaAHaTa 3aeqHUIlA U HEBAQIWHUOT ceKTop. Hemajku
3a/I0BOAUTEAHH PE3YATATH BO IIOyYyBaHETO M HETYBAHETO



Ha genarta co noceOHH oOpa3oBHU U APYTHU MHOTPedH, Co
TEKOT Ha BPEMETO, VYHMAHIIHUOT KaJap pas3BHUBa CKEITH-
IIM3aM OKOAY HiejaTa 3a yCIEIIHOCTa Ha BKAYYYBameTO Ha
OBHeE [Iella BO pe/loBHaTa HacTaBa. Taka, gerara co rmoceb-
HU ITOTPeOU U IMoHATaMy OCTaHyBaaT OABOEHH, CO HUB Ce
paboTu Bo IToceOHU Of/leA€HHja, IIITO Ha KpajoT Ha Kpa-
HIIITaTa U3AETyBa KaKo IIOAECHO U CO ITIOMAaAKy Oapama 3a
HaCTaBHUIIUTE, a THE IPOAOAXKYBaaT Ja ja MoaapzKyBaaT
IIOAUTHKATA Ha OBOEHOCT, CO IITO I'0 3aTBOpaaT KPYroT,
a cuTyalgjata ocraHyBa HellpoMeHeTa. Toa U MoxKe na ce
O4Y€eKyBa, aKO ce MMa IpeABH/ AeKa YYHAHUIITATa HeMaaT
JOBOAHO Kazap KOj € COOABETHO OOydYeH [a I'M IIpero3Hae
U aleKBaTHO Ja U TpeTHupa Jenara co IIoceOHU IoTpedH,
KaKo JelaTta co IIOTEUIKOTHH BO YUEHEeTO, TaKa U HaJape-
HUTe. Bo yuynaumiHuTe 0g00pU PETKO MapTHIIUIIUPAaAT Po-
OUTEAUTE Ha JeraTta co MoceOHU IoTpedu, a HUKOj He TH
HU oxpabpyBa Oa ydecTByBaaT. 3Haul, U I[IOKpaj AeKAa-
PaTUBHHUTE 3aA0K0HM 3a MHKAy3Hja U 32 €OHAKBH IIAHCH
3a cUTe [ela, oBa IIpalllalhe € OCTaBEeHO Ha AWYHOCTa Ha
HacCTaBHUIIUTE U HUBHUOT eHTy3Hja3aM. CTaHyBa IIOBEKe
AWYEH CTaB Ha HACTaBHUKOT OTKOAKY IIpodeCHOHaAHAa Ofl-
TOBOPHOCT U 00BpcKa. Bo oTcycTBO Ha cHCTEMAaTCKO fAejc-
TByBame, Aerara ceé HEIOBOAHO 3allITUTEHU M HeeTHAKBO
TPETHUPaHH.

[pyr reHepaTop Ha HE3aJOBOAUTEAHU PE3YATATH € (PaKTOT
[eKa oOpa30BHHUOT IIPOLEC € IPHAATO[eH Ha IIPOCEYHHUTE
yueHuny. HacraBHHUIIUTE He ce 00y4eHH Oa ja IIpraarogaTt
HacTaBaTa Ha fiella KOU Ce pa3AUKyBaaT BO HEKOU OCOOMHU
KOHU Ce€ PEeA€BaHTH 3a IIPOLIECOT Ha ydyeme. BoobuyaeHo e
[a ce KaKke JieKa Toa € HEBO3MOKHO, UAM [IeKa He € HUBHA
OATOBOPHOCT [a C€ CIpaByBaaT CO PA3AHMYHHUTE IOTPEOHU
Ha Aerata. YYHUAHUIITHUTE MaTePHjaAl UMaaT MHOTY MaAKY
COAP2KWHU HMAHU HAyCTpallvuM 3a A€la UAU Ayfe CO IICUXHY-
KU UAU (PU3WUYKU IIPEYKH, UAH Ayle O Pa3AUYHUTE Map-
TMHAAU3UPAHU HWAW paHAWBHU Ipynu. W oHa mMaaKy comp-
KUHU IITO TH MMa, CE€ KOHTPYEHTHH CO CTEPEOTHIINTE 3a
HUB. OBOj edpeKT ce 3acHAyBa akKoO Ce UMa IIpeABUL JeKa



Ha odeKyBamaTa Ha HacTaBHUIUTE BO BPCKa CO IIOCTUT-
HyBamaTa Ha yYEHHIIUTE, BAHjaaT U MUMIPECHUHUTE IIITO T'U
dopMupaaT 3a HUB, KOU C€ IOl BAUjaHHE Ha CTEPEOTHUITH-
Te. CeTo OBa BOAM KOH 3aKAYYOK [AeKa HacTaBHATA IIpaK-
THUKAa € JaAeKy Of 3al0BOAUTEAHA, KaKO IMPaKTHUKa Koja Ou
OrAa opHEeHTHpaHa KOH rpHKarta 3a gerara. Haraacokot
€ caMo Ha MIPOIIeCOT Ha IIoy4YyBame, a He M CYIITHHCKU Ha
IPOIIECOT HA yUeH-€ Ha aelarta, HUTY Ha HUBHHUTE TIOTpe-
6u. 3a BakBaTa cocTojb6a IpHUAOHECYBa HEIOCTATOKOT O
CHCTEMATCKH MEPKHU U MNPOrpaMH OpPraHU3UPAHU U TOMI-
PKaHU O APKABHHUTE WHCTHUTYIIMH (CEKAKO M HEBAQIU-
HUOT ceKTop). Bapawara u morpebure Ha HaCTaBHUIIUTE
HITO THM MOCTaByBaaT BO MHEPHOMIOT HA TOATOTOBKATA HAa
IporpaMuTe, a KOU Ce BO HACOKa Ha MomobpyBarbe Ha Ha-
craBaTa, PeTKO CE HCIIOAHyBaar.

Cé mojacHo e eKa IIporpaMHuTe 3a eAyKallydja Ha HacTaB-
HHUIIITE HE CE€ COOABETHH 3a pa3BHBalbE€ U HETyBalbe Ha
BPEOHOCTHUTE KaKO TOAE€pPaHIIMja Ha €eTHUYKH, pacHH, Po-
[OBU, COLIMjaAHU, KyATYPHH U ja3WYHU PA3AUKH, KaKO U
IIOCBETEHOCT Ha enHakBocTa. Cropen EBpPOIICKHMOT LieH-
Tap 3a MaAllMHCKU IIpalllaiha, eTHOLEHTPUYHATa OpUEH-
Talyja Ha oO0pa30BaHHETO € eqHA O TAABHHUTE ITPEYKH
BO IIOATOTOBKATa Ha HWAHUTE I'paraHU Ha MakenoHUja 3a
MYATHETHHYKO U MYyATHUKyATypHO omnirtectBo (UNICEF,
2006). MuaupekTHO, Ha HEKOj ITaCUBEH Ha4YWH, 06pa3oB-
HUTEe IIporpaMu ja IoAp:KyBaaT IlapaA€AHaTa €r3HUCTeH-
IIMja Ha KyATypuUTe. PeTKo ce Ipe3eHTHpaaT HacTaBHU
COOPKUHU KOU C€ OfHecyBaaT Ha APYTUTe KyATYPHU U eT-
HU4YKU rpynu. HacraBHuliuTe oOMYHO Ha HUB OOpHYyBa-
aT MaAKy BHHMAaHHeE, IIOIIPBO KakKO OOBpCKa a He Kako
MOXKHOCT 3a pa3B0j Ha ,3ApaBH“ BPELHOCTHU U CTABOBH.
Y4UAUIIITETO PETKO C€ MEPILUITNpPa KaKO MECTO U (pakTop
3a HETyBambe Ha Pa3AHUKHUTE.

Mozkebu HajMaAKy jacHH Ce€ COCTOjOMTE BO TIOTAEN Ha
pormoBaTa emHakKBOCT. Mako neBojunmaTa U MOMYHEA-
Ta y4aTr 3aeqHo, 0e3 pasAMKH BO TPETMAaHOT HallpaBe-



HHU HaMepHO, OOpa30BHHOT IIPOIIEC M JOMAIIIHOTO BOC-
[IUTYBalhe Ce HajCHAHUTE (PaKTOPHU KOHU IIpHAO0HECyBaaT
3a PONOBHUTE PAa3AUKH, POAOBUTE CTEPEOTUIIN3UpAba U
IIOABOjyBamaTa BO IOTAEN Ha Pa3AWYHU POJOBU YAOTH.
[ToBTOPHO, CHUCTEMATCKO [€jCTByBame Ha IIpoMoIlHja U
pas3Boj Ha pogoBaTa €IHAKBOCT € MHOTY peTko. Hacras-
HUTE U BOH-HACTaBHUTE aKTHUBHOCTH U COAPKHHU CE CO
ocTpa pozoBa IIOAEAEHOCT. ,PeaaHocTa“ KpeupaHa o Ha-
cTaBaTa € 0e3 JKEHCKHU XePOHU (MAH UCKAYYHUTEAHO PETKH),
HeMa ITI03HATH 3KEHCKH Hay4YHUIY, YMETHHIIM HAU jaB-
Hu any"Hoctu (UNICEF, 2006). Bo TekoT Ha HacTaBHHU-
T€ aKTUBHOCTU (Ha IIpUMEP CIIOPTCKUTE), AeBOjUU-aTa
U MOMYHHE-aTa He I'o KOPUCTAT IIPOCTOPOT pPaMHOIIpaB-
HO W €JHAKBO. YUYHAUIIIHUTE MaTepHjasHd C€ OIITOBApPEHU
co crepeorunu. CoapKUHUTE U HAYCTpPAaIlUUTE Ce€ POLO-
Bo IpuctpacHHU. 2KEeHCKU AWAEepPH KaKo [a He IIoCTojar,
a O6pojoT Ha MaIIKH TAaBHH KapaKTepH € MHOTY IIOTO-
AeM of keHcKuTe. McTo Taka, aBTOPH Ha y4eOHUIIUTE U
VYHAUIIHUTE MaTepHjasd ce IIpeTekHOo Maxku. HepeTko,
HacTaBaTa Ce€ HU3BeAyBa HEKOPEKTHO O] POJAOB AacCIEKT,
a HacCTaBHHUIIMTE MHOTY 4YeCTO He ce CBECHH 3a cBojara
poaoBa HECEH3UTHBHOCT U [leKa CO CBOUTE IIOCTAIIKH ja
oAp3KyBaaT Taa IIPUCTPACTHOCT U HEeOHaKBOCT.

Jlpyro MHOTY BaxXHO IIpalllalb€ Off POJIOB acCIE€KT, KOE BO
HCTO BPEME € HCKAYYHUTEAHO BasKHO OJ aCIEKT Ha 37pasje-
To U 6e3beqHOCTA, € CEKCYaAHOTO BO3HEMHPYBAaKE U CEK-
cyasHaTa 3Aoymnorpeba Bo yumaumuTara. MMeHo, Hema
opHUIIHjasAHN YYUAHUIIHU JOKYMEHTH BO KOH jaCHO € Ha-
3HAQ4YEHO LITO ce IToapasbupa II0J CEKCYaAHOTO BO3HEMU-
pyBame U CeKCyasHaTa 3A0yHoTpeda 1M KOU ce KOHCEKBEH-
nute. CaAydyanTe Ha CEKCyasHa 3A0ymnoTpeba of cTpaHa Ha
HaCTaBHHUIIUTE € PEeYHCH HEBO3MOXKHO [la CE€ paspellar,
JO[€Ka Ha CAyJauTe Ha CEKCyaAHO BO3HEMHUDPYBAHE U CEK-
cyasHa 3A0yroTpeba Mery y4eHHIIUTe HajuecTo Ce Taeaa
KakKo Ha OeHurHa urpa. [Ipuroa, dyecTonaTH AeBOjYHE-ATA
ce oOBHMHYBaaT [eKa THe I'l UCIIPOBOIIMpPAAe TAKBUTE CH-



Tyauuu. PazodapyBadKy € IIITO YeCTOIIaTH HAaCTaBHUIIUTE
TU MOApPIKyBaaT TaKBUTe objacHyBama. Ke meayBa MAyCT-
PaTUBHO (PAKTOT AE€Ka BO MHOTY YYHAUIITA HEMa O3HAKU
Ha TOAAETHUTE KOH Ce 3a MOMYHIbA a KOW 3a [IeBOjUYHIba,
HEPETKO TOAAETUTE U COOAEKYBAAHUTE BO CAAUTE HeMaaT
BpaTH, IPH LITO, TAKBUTE COCTOjOM He Ce IIepIHIInpaar
Kako He0e30eIHH UAU JUCKPUMUHUPAYKH U HE Ce IIpaBaT
HAIIOpU Ja Cce IpoMeHaT. 3aToa, AeBOjYUIbaTa MHOTY II0-
4eCTO Ce YyBCTByBaaT Hebe30eqHO, a HUBHOTO (PHU3HYKO U
IICHXHUYKO 3/paBje € 3arpo3€HoO.

Jlp>kejKu ce oo ImpalllameTo 3a 3paBjeTo U be3benHocTa Bo
KOHTEKCT Ha oBaa CTyIHja, a COTAeIyBajKU ' TAODaAHUTE
IIeAN Ha Toa IIoAe (3apaBjeTo U MHUAEHUYMCKUTE Pa3BOjHU
nean, C30), Hall UHTEpeC ce KOMIIETEHIIMNTEe BO HacoKa
Ha rpa/ielke Ha CBECHOCTa Ha yYEeHHUIIUTE 3a BaXKHOCTa Ha
3[paBjeTo W 3allITUTATa Ha XUBOTHATA CPEANHA, KaKO U
cIIocoOHOCTa f1a ce IIpUoHEeCe 3a NIPEBEHUPAETO Ha Ha-
CHACTBOTO BO VYHAHUIITATA U yHaIpeayBambe Ha 06e30em-
HocTa Ha ydeHurure. He mocrojaT cucreMaTcKu MepPKU
U aKTHBHOCTHU IIOBP3aHHU CO HACTaBaTa U HACTABHUIIUTE
He ce oOy4eHU Ja AejcTByBaaT BO HAcOoKa Ha YHaIIpemy-
Bame Ha 3apaBjeTo U 0e30emHOCTa Ha Aenarta, BO OTHOC
Ha HUBHATa HCXpaHa BO YYHUAUINITE U BOH YIHAHUIITE, BO
HaCoOKa Ha Ipallawma o[ aclleKT Ha XUrueHaTta, [IpeBeH-
IHja o 6oaecTH U 3apasH, IIpeBeHIHja o HACHACTBO HU
n30erHyBame Ha CeKCyaaHa 3AaoyroTpeba. HacraBHUIUTE
HE Ce JOBOAHO CEH3UTHBHU BO IIOTAE[ HA PA3AHMYHUTE 3a-
KaHU 3a 3apaBjeTo u 0e30eqHOCTa Ha aenarta, Mako TOK-
My THEe 3aeHO CO yIpaBaTa Ha YYHAHUIITETO C€ HajoAro-
BOPHH 3a ToAa.

[pyr MHAUKATOP 3a HEIOBOAHHUTE 3aA0KOM U IpuxKa 3a
Jenara € W Toa IITO KOHBEHIHjaTa 3a AETCKHUTE IIpaBa
YecTonaTH BOOIIITO He € auctpudbyupaHa. [JOKOAKY e
AucCTpubyupaHa, aerata He Ce 3all03HAaeHU CYIITHHCKH
CO 3HAYEHETO Ha Hej3nHaTa COOPIKHHA, HUKOj (Ia HU Ha-



CTaBHHUIIUTE) HE T'H IIPE3E€HTHPA, IIPOMOBHpPA U PECIIEK-
TUpPa HEj3UHUTE OonApendH, a HaCTaBHUIINTEe HeMaaT HU
MEXaHHU3MH 3a HHTEPBEHIHMja BO CAydYaj Ha KpIIEeHhe Ha
HEKOe o] IEeTCKHUTe IIpaBa.

[pyr ¢QoKyc e MIpHUAOHECOT Ha HACTaBHHUIIUTE BO CO-
31aBamkeTo Ha aTMocdepa Koja Ke UM IIOMOTHe Ha yde-
HUIIUTE BO y4YE€HeTO W pas3BojoT. Tue mpaBar obumu 3a
Kpenpame Ha IOTTHKHyBadKa arMmocdepa, HO caMoO BO
KOHTEKCT Ha CTEKHYBameTO Ha 3Haeka. 1oa He e CAyYaj
CO pa3BUBAKETO Ha COILUjaAHU BEUITUHU, Pas3BOjOT Ha
Oaarococtojba Ha menara, AW pa3BUBame Ha MeryceOHa
noBepba u copaborka. [Ipumep Koj oxpabpyBa BOo cMHCAA
Ha MHOBHUpAIE Ha IIPOrpaMHUTe 3a HACTaBHUIIM Ce KypH-
KyAyMHTE of obAacTa Ha IICHUXOAOTHjaTa Ha (PAKyATETOT
Bo llTumn, Kame mporpamMuTe ce 3acHoBaHHU Ha [lo3uUTUB-
HaTa IICUXOAOTHja.

[TocrojaHo Mopame Oa MMaMe Ha yM [eKa aKTYeAHUTE
IIpOrpaMu, YIeOHHUIIUTE U YIHAHUITHUTE MaTepPUjaAHd, KaKo
U IPaKTUKYBambeTO Ha IIOyYyBameTO BO YUHMAHWIITATA, BO
roreMa Mepa ce oapas Ha 00pa30BaHHETO U KOMIIETEHIIH-
UTe Ha HacTaBHHUIIUTe. Toa HE BOOU N0 HEIBOCMUCAEH 3a-
KAYYOK [eKa ce IIOTPeOHU CYUITHHCKH PECTPYKTypHpama
U pecpopMu Ha popMasHOTO U HePOPMAAHOTO oOpasoBa-
Hye. Hy>kKHU ce HOBH METOOAOTUH U HOBU COAPKHUHU BO
HacoKa Ha pa3BOj U MHKOPIIOpUpAambe Ha AUCKYyTHPaHUTE
BPEIHOCTH U KOMIIETEHIIMUTE IIOBP3aHU co HUB. Hacras-
HUIIMITE Mopa Oa ja mpudaraTr peasHocTa [eKa 3a yde-
HUIIMTE THE Ce€ MOJEA KOj IMPOEKTHpa BPETHOCTH, ILITO €
opolec Koj He 3aBUCH ol AWYHaTa InpedepeHiyja. Ox-
pabpyBaaT co3HaHHjaTa OX MHOIY CTYAWUH, NeKa OIIHIa-
HaTa cocTojda Bo HajroaeM Opoj Ha CAydau € pe3yATaT Ha
HEJIOCTATOK Ha obpa3oBaHue U o0yKa, a AeKa BO CYIITH-
Ha, HaCTaBHUIIUTE ja IIpudarKaaT HyKHOCTa O IIPOMEHU
BO HUBHOTO OJHECyBam€ U CTaBOBH.
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7.
ZAKLJUCCI

Analize programa radene su kao studije slucaja koje nisu
nuzno reprezentativne za programe obrazovanja prosvet-
nih radnika u odredenoj zemlji. Ipak, moguce je uociti
zajednicke odlike zakljuc¢aka do kojih se doslo u pojedi-
nacnim studijama slucaja.

Rezultati (tabela 1) pokazuju da se kompetencije u veci-
ni slucajeva pojavljuju kao eksplicitno definisani ishodi
ucenja silabusa. Nekad kompetencije implicitno prozi-
maju sadrzaj studija, na primer tako Sto se pominju u
lituraturi, iako nisu eksplicitno definisane kao ishod stu-
dijskih programa.

Kada su kompetencije formulisane one se prvenstveno
odnose na znanja i veStine, a rede na stavove i gotovo
nikad na vrednosti.

Kompetencije koje su definisane kao ishodi studijskih
programa za obrazovanje predmetnih nastavnika spada-
ju prvenstveno u domen predmeta kao oblasti stru¢nosti
nastavnika. Ipak, primetno je da zastupljenost kompe-
tencija koje se specificno odnose na nastavnike varira
od predmeta do predmeta i medu programima u oblasti
istog predmeta.

Kada se kompetencije koje se odnose na vrednosti pojav-
ljuju u progamima obrazovanja predmetnih nastavnika,
one se pre ticu razvijanja etike date discipline nego etike
u nastavi tog predmeta.

U naSim analizama pronasli smo svega par kompetenci-
ja vezanih za razumevanje sistema obrazovanja i dopri-
nos njegovom razvoju. Ovo navodi na pretpostavku da u



programima nedostaje elemenata koji bi jacali drustvenu
ulogu zaposlenih u obrazovanju odnosno gradili svest o
znacaju njihovog doprinosa razvoju sistema obrazovanja.

Kompetencije koje se odnose na samokriticnost i profe-
sionalni razvoj su nedovoljno zastupljene u programima s
obzirom na znacaj koji profesionalci pridaju upravo ovom
domenu strucnosti.

Zastupljenost prakse u programima (od 10% do 15%) je
ocenjena kao nedovoljna i neadekvatna za razvoj nastav-
nickih kompetencija.

Uprkos pomenutim ograni¢enjima vezanim za reprezen-
tativnost studija slucaja Tuning metodologija se pokazala
primenjivom za utvrdivanje zajednickih potreba prosvet-
ne prakse i zajednickih nedostataka u mogucnostima
programa da odgovore na te potrebe. Ovo daje nadu u
pogledu cilja povecanja mobilnosti studenata i zaposlenih
u obrazovanju u regiji. Reklo bi se da percepcije kompe-
tencija neophodnih kvalitetnom nastavniku prevazilaze
specificnosti zemlje.

Istrazivanje takode $alje jasnu poruku institucijama koje
obrazuju buduce nastavnike u regiji, a koje zele da in-
tegriSu zahteve prakse u svoje programe: pored pozna-
vanja predmeta i pedagogije, zaposlenima u obrazovanju
je potrebno pomoci da razviju prakti¢ne veStine, kao i
stavove i vrednosti koje leze u osnovi prosvetne struke.
StaviSe, potrebno im je omoguditi da oprobaju i nado-
graduju svoje kompetencije u praksi, i stimulisati ih da
razmi§ljaju o odnosima izmedu teorije i prakse i njihovim
implikacijama za politike obrazovanja.

Na kraju, po pitanju cilja povezivanja prosvetne prakse i
pripreme zaposlenih u obrazovanju, treba reci i to da ni-
jednu listu kompetencija ne treba uzimati kao konac¢nu.
Obrazovanje kao jedna od najdinamicénijih profesija zah-
teva jednu meta-kompetenciju stalnog samo-preispitiva-
nja i trazenja nacina da odgovori na uvek nove potrebe
buduceg drustva.
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DODATAK A

Upitnik

USAGLASAVANJE PROGRAMA OBRAZOVANJA PROSVETNIH
RADNIKA NA ZAPADNOM BALKANU je projekat koji sprovodi
Centar za obrazovne politike iz Beograda u saradnji sa Filozof-
skim fakultetima iz Zagreba, Splita, Banjaluke, Sarajeva, Pod-
gorice i Skoplja, i Pedagoskim fakultetom iz Sombora, uz po-
drsku fondacija Balkan Trust for Democracy i Central European
Initiative. Cilj projekta je da se utvrde potrebe za poboljSanje
programa obrazovanja prosvetnih radnika kako bi bolje od-
govarali kompetencijama koje su im potrebne u praksi. Ovaj
upitnik je poslat prosvetnom osoblju u predskolskim ustano-
vama, osnovnim i srednjim Skolama, i osoblju i studentima na
visokos§kolskim ustanovama koje obrazuju prosvetne radnike
u zemljama ucesnicama. Zatim ce uslijediti pregled i analiza
postoje¢ih programa obrazovanja prosvetnih radnika naspram
kompetencija koje budu identifikovane kao vazne za praksu.
Poboljsanja ¢e biti predlagana i razmatrana u kontekstu nji-
hovih implikacija za promene u programima na institucijama
koje obrazuju buduce prosvetne radnike.

Zemlja Ustanova u kojoj Mjesto
(Stiklirajte): radite (Stiklirajte): (napisite):
Bosna i Hercegovina pred§kolska ustanova  ...............
Crna Gora osnovna Skola

Hrvatska srednja Skola

Makedonija viSa §kola

Srbija visoka Skola

UPUTSTVO ZA POPUNJAVANJE: Molimo vas da ocenite vaz-
nost kompetencija prosvetnih radnika datih u tabeli ispod, ko-
riste¢i skalu od 1 (uopSte nije vazno) do 5 (izuzetno vazno).
Ako zelite da dodate neke kompetencije koje nisu pomenute,
ucinite to na kraju liste i ocenite vaznost dodate kompetencije
na isti nacin.



Nakon zavrS§enih osnovnih studija 1 uopste S izuzetno

prosvetni radnik treba da demonstrira: nije vazno vazno

1 Solidno znanje predmeta ili grupe pred- 12345
meta
Sposobnost da podstice radoznalost i

2 ohrabri ucenike da preuzimaju inicijati- 12345
vu i odgovornost za svoje uéenje
Zalaganje za rasnu jednakost putem

3 licnog primera, kroz nastavne i druge 12345
aktivnosti

4 Poznavanje prakti¢nih aspekata/vestina 12345
vezanih za predmet ili grupu predmeta

5 Sposobnost da razvija jezicku i nume- 12345
ricku pismenost ucenika

6 Sposobnost da primeni u praksi princi- 12345
pe dobre discipline

7 Poznavanje nacionalnih prioriteta u 12345
obrazovanju i vaspitanju

3 Sposobnost da primenjuje nastavne 12345
planove i programe
Spremnost da bude tolerantan prema

9 razli¢itostima (etnickim, rodnim, so- 12345
cijalnim, kulturalnim, lingvisti¢kim i
verskim)
Spremnost da ucestvuje u javnim ra-

10 | spravama i polemikama o obrazovnim 12345
temama pratedi ili ukljuc¢ujucéi se u rad
relevantnih tela

11 | Posvecenost profesiji i radu sa decom 12345
Sposobnost da doprinese razvoju svesti

12 | uCenika o znacaju zastite zdravlja i 12345

zivotne sredine




Nakon zavr$§enih osnovnih studija 1 uopste
prosvetni radnik treba da demonstrira: nije vazno

5 izuzetno
vazno

13

Sposobnost da priprema i odrzava ¢aso-
ve na nacin koji obezbeduje kontinuitet
i napredak u ucenju

12345

14

Razumevanje sistema ocenjivanja i ra-
zli¢itih nac¢ina ocenjivanja

12345

15

Sposobnost da doprinese sprecavanju
nasilja u §koli

12345

16

Poznavanje zakona i nadleznosti u obla-
sti obrazovanja

12345

17

Sposobnost uspostavljanja i odrzavanja
pozitivnih meduljudskih odnosa s uce-
nicima, roditeljima i kolegama

12345

18

Sposobnost da koristi spektar predavac-
kih strategija u skladu sa datim pred-
metom, temom i potrebama ucenika

12345

19

Svest o vaznosti i odgovornosti svoje
profesije

12345

20

Sposobnost da doprinese stvaranju
klime pogodne za ucenje i razvoj svih
ucenika

12345

21

Sposobnost da koristi rac¢unar i internet
i osmisli kako da ih efikasno primeni
kao nastavna sredstva

12345

22

Spremnost za saradnju s lokalnom za-
jednicom na organizaciji nastavnih ak-
tivnosti (na primer organizovanje prak-
tiéne nastave u lokalnom preduzecu)

12345

23

Spremnost da doprinosi razvoju svesti
ucenika o potrebi uceséa u demokrat-

skom drustvu

12345




Nakon zavr§enih osnovnih studija 1 vopsSte S izuzetno

prosvetni radnik treba da demonstrira: nije vazno vazno

04 .Spo§obr.1‘ost ucesca u ‘plamranju razvoja 12345
institucije u kojoj radi
Sposobnost da prepozna i da se ade-

25 | kvatno postavi prema darovitim ucéeni- 12345
cima

26 Spremnost' za sara}finjg sa kolegama iz 12345
zdravstvenih i socijalnih ustanova

27 Sprempost da doprinosi razvoju etike 12345
profesije
Sposobnost da prepozna i da se ade-

28 | kvatno postavi prema ucenicima s 12345
poteSkocama u ucenju

29 S'p.osobnos.t da se bavi }stra21van31ma u 12345
cilju razvoja obrazovanja

30 Sposobngst da krlt%ck{ 'razmlslja i oceni 12345
sopstveni obrazovni uc¢inak
Spremnost za saradnju sa pedagozima,

31 | psiholozima i kolegama iz sluzbe za 12345
razvoj karijere

39 Sposobnost da sluzi deci kao moralni 12345
uzor

33 Spremnos‘F da ucestvuje u projektima u 12345
obrazovanju
Zalaganje za jednakost medu polovima

34 | putem li¢nog primera, kroz nastavne i 12345
druge aktivnosti
Sposobnost uocavanja novih zahteva u

35 . ) i 12345
obrazovanju s obzirom na trziSte rada

36 Spremnost da preuzime inicijativu i od- 12345

govornost za svoj profesionalni razvoj




Nakon zavr$§enih osnovnih studija 1 uopste S izuzetno
prosvetni radnik treba da demonstrira: nije vazno vazno

37 Sposobnos't do kor1st1 interaktivne me- 12345
tode poducavanja
38 Sposobnost da kriticki ocenjuje i adap- 12345
tira nastavne programe
39 Sposobnogt da kriticki razmlélja 0 sop- 12345
stvenom sistemu vrednosti
40 12345
41 12345
12345
Podaci o ispitaniku (anonimno):
1. VaSe zanimanje (zaokruzite broj ispred):

N O o AW N

vaspitac/ica

ucitelj/ica

nastavnik/ca u osnovnoj skoli

nastavnik/ca u srednjoj struc¢noj skoli
nastavnik/ca u gimnaziji

direktor/ka (ili drugo rukovodece osoblje)

stru¢ni saradnik/ca (pedagog/skinja, psiholog/
skinja i dr.)

profesor/ica na visokoskolskoj ustanovi

saradnik/ca na visokoskolskoj ustanovi (asistent,
saradnik/ca u nastavi)

10 student/kinja u visokoskolskoj ustanovi

11 drugo (navedite)




2. Pol (zaokruzite): M Z
3. Koliko imate godina?
4. Koliko dugo radite u prosveti?
5. Stupanj VaSeg obrazovanja (zaokruzite):
1 srednje 2 vise 3 visoko

6. U kojoj meri Vam je VasSe inicijalno obrazovanje po-
moglo da razvijete kompetencije koje su Vam potreb-
ne u praksi?

(ocijenite na skali zaokruzivanjem i pojasnite ispod)

nije uopste veoma
1 2 3 4 5

Ako zelite da date Vase komentare na ovu anketu, mo-
zete to uciniti ispod. Ako komentariSete odredenu kom-
petenciju, molimo Vas da navedete redni broj te kompe-
tencije:

HVALA VAM NA UCESCU!



DODATAK B

Rezultati istrazivanja na terenu: ocena vaznosti Cetiri do-
mena kompetencija od strane ispitanika iz razliCitih ze-
malja ili u odnosu na pol, poziciju, nivo obrazovanja, i
starost.

Zemlja
ZEMLJA Pros. Std. N
ocena | devijacija

samokriticnost Bosna i 4,48 ,60 505
i profesionalni Hercegovina
razvoj

Crna Gora 4,51 ,94 137

Hrvatska 4,46 ,50 609

Makedonija 4,61 ,48 363

Srbija 4,53 ,49 373

Ukupno 4,51 ,53 | 1987
predmet i Bosna i 4,52 ,48 505
nastava Hercegovina

Crna Gora 4,50 ,45 137

Hrvatska 4,49 ,46 609

Makedonija 4,62 ,45 363

Srbija 4,57 ,39 373

Ukupno 4,54 ,45 | 1987
doprinos razvoju | Bosna i 4,08 ,69 505
obrazovanja Hercegovina

Crna Gora 3,96 ,66 137

Hrvatska 4,00 ,97 609

Makedonija 4.22 ,59 363




ZEMLJA Pros. Std. N
ocena | devijacija
Srbija 3,93 ,65 373
Ukupno 4,04 ,64 | 1987
posvecenost Bosna i 4,55 ,48 505
vrednostima i Hercegovina
briga za ucenike Crna Gora 4,51 41 137
Hrvatska 4,52 ,43 609
Makedonija 4,57 , 46 363
Srbija 4,51 ,45 373
Ukupno 4,53 ,45 | 1987
Pol
POL Pros. Std. N
ocena | devijacija
samokriticnost muski 4,44 ,58 410
i;’zl;foffﬁonalni zenski 4,54 50 | 1545
Ukupno 4,52 ,92 | 1955
predmet i muski 4.44 ,52 410
nastava zenski 4,56 43 | 1545
Ukupno 4,54 , 45 | 1955
dopripos muski 3,99 ,69 410
;ﬁ‘g;anja zenski 4,06 62 | 1545
Ukupno 4,05 ,63 | 1955
posveéen'ost muski 4,40 ,55 410
;’fﬁgg Szt;ma enski 4,57 41| 1545
ucenike Ukupno 4,54 ,45 | 1955




Pozicija

Zanimanje Pros. Std. N
ocena | devijacija

samokritiénost | vaspitac¢/ica 4,44 ,56 242
i profesionalni
razvoj uéitelj/ica 4,5 1 ,5 1 268

nastavnik/ca 4,52 ,51 | 1148

direktor (ili 4,46 ,70 27

drugo rukovo-

dece osoblje)

strucni sarad- 4,62 41 87

nik/ca (peda-

gog/S§kinja,

psiholog/ski-

nja i dr.)

profesor/ica 4,47 ,58 72

na visokoskol-

skoj ustanovi

saradnik/ca 4,54 ,52 69

na visokoskol-

skoj ustanovi

drugo 4,62 ,36 32

Ukupno 4,51 ,52 | 1945
predmet i vaspitac/ica 4,40 ,51 242
nastava

ucitelj/ica 4,64 ,39 268

nastavnik/ca 4,54 ,45 | 1148

direktor (ili 4,47 ,69 27

drugo rukovo-
dece osoblje)




Zanimanje Pros. Std. N
ocena | devijacija
struc¢ni sarad- 4,62 ,38 87
nik/ca (peda-
gog/S§kinja,
psiholog/ski-
nja i dr.)
profesor/ica 4,53 ,49 72
na visokoskol-
skoj ustanovi
saradnik/ca 4,52 41 69
na visokoskol-
skoj ustanovi
drugo 4,43 ,91 32
Ukupno 4,54 ,45 | 1945
doprinos vaspitac/ica 4,01 ,67 242
razvoju
obrazovanja ucitelj/ica 4,10 ,64 268
nastavnik/ca 4,07 ,62 | 1148
direktor (ili 4,03 77 27
drugo rukovo-
dece osoblje)
struéni sarad- 4,00 ,54 87
nik/ca (peda-
gog/§kinja,
psiholog/ski-
nja i dr.)
profesor/ica 3,90 ,76 72

na visokoskol-
skoj ustanovi




Zanimanje Pros. Std. N
ocena | devijacija

saradnik/ca 3,91 ,67 69

na visokoskol-

skoj ustanovi

drugo 3,99 ,58 32

Ukupno 4,05 ,63 | 1945
Posvecenost vaspitac/ica 4,61 ,39 242
vrednostima
i briga za ugitelj/ica 4,60 42 | 268
ucenike

nastavnik/ca 4.52 ,46 | 1148

direktor (ili 4,56 ,42 27

drugo rukovo-

dece osoblje)

strucni sarad- 4,58 ,39 87

nik/ca (peda-

gog/S§kinja,

psiholog/ski-

nja i dr.)

profesor/ica 4,40 ,50 72

na visokoskol-

skoj ustanovi

saradnik/ca 4,37 47 69

na visokoskol-

skoj ustanovi

drugo 4,63 ,32 32

Ukupno 4,54 ,45 | 1945




Nivo obrazovanja

Stepen Pros. Std. devi- N
Obrazovanja | ocena jacija
samokriticnost srednje 4,47 ,55 61
i profesionalni
razvoj vise 4,47 ,57 | 632
visoko 4,54 ,49 | 1244
Ukupno 4,51 ,52 | 1937
predmet i srednje 457 ,53 61
nastava
vise 4,49 ,51 632
visoko 4,56 42 | 1244
Ukupno 4,54 ,46 | 1937
doprinos srednje 4,10 ,66 61
razvoju
obrazovanja vise 4,04 ,64 | 632
visoko 4,04 ,63 | 1244
Ukupno 4,04 ,64 | 1937
posvecenost srednje 4,63 ,45 61
vrednostima
i briga za vise 4,58 45| 632
ucenike
visoko 4,51 44 | 1244
Ukupno 4,54 ,45 | 1937




Godine starosti

Godine starosti| Pros. Std. N
ocena | devijacija

samokritiénost | manje od 28 4.54 47 262

i profesionalni

razvoj od 29 do 37 4,54 ,48 531
od 38 do 47 4,51 ,52 576
viSe od 48 4,48 ,58 534
Total 4,51 ,52 | 1903

predmet i manje od 28 4,53 ,44 262

nastava
od 29 do 37 4,56 41 531
od 38 do 47 4,54 44 576
viSe od 48 4,52 ,52 534
Total 4,54 ,46 | 1903

doprinos manje od 28 4,07 ,95 262

razvoju

obrazovanja od 29 do 37 4,06 ,63 531
od 38 do 47 4,06 ,63 576
viSe od 48 4,01 ,68 534
Total 4,05 ,64 | 1903

posvecenost manje od 28 4,54 44 262

vrednostima

i briga za od 29 do 37 4,53 ,45 531

~enik

veentxe od 38 do 47 4,55 42| 576
viSe od 48 4,54 ,48 534
Total 4,54 ,45 | 1903




DODATAK C
Rezultati istrazivanja: percipirana vaznost
39 kompetencija po zemljama

Zemlja Pros. ocena
1. Solidno znanje Bosna i Hercegovina 4,61
. predmeta Crna Gora 4,67
ili grupe predmeta
Hrvatska 4,60
Makedonija 4,73
Srbija 4,75
Total 4,66
2. Sposobnost da Bosna i Hercegovina 4,72
podstice radoznalosti |~14 Gora 4.74
ohrabri ucenike da ’
preuzimaju inicijativu | Hrvatska 4,75
i Ong.VOI‘lilos.t za Makedonija 4,78
svoje ucenje Srbija 477
Total 4,75
3. Zalaganje za rasnu |Bosna i Hercegovina 4,61
jednakost putem Crna Gora 4,68
licnog primera,
kroz nastavne Hrvatska 4,57
i druge aktivnosti Makedonija 4,52
Srbija 4,54
Total 4,57
4. Poznavanje prakti¢nih |Bosna i Hercegovina 4,57
aspekata/vestma Crna Gora 4,47
vezanih za predmet
ili grupu predmeta Hrvatska 4,56
Makedonija 4,60
Srbija 4,58
Total 4,56




Zemlja

Pros. ocena

5. Sposobnost da razvija |Bosna i Hercegovina 4,55
jezicku i numericku

pismenost ucenika Crna Gora 4,65

Hrvatska 4,55

Makedonija 4,59

Srbija 4,59

Total 4,57

6. Sposobnost da Bosna i Hercegovina 4,51

primeni u praksi

principe dobre discipline Crna Gora 4,49

Hrvatska 4,46

Makedonija 4,53

Srbija 4,49

Total 4,50

7. Poznavanje Bosna i Hercegovina 3,98

nacionalnih

prioriteta u obrazovanju Crna Gora 3,89

i vaspitanju Hrvatska 4,12

Makedonija 4,26

Srbija 3,89

Total 4,05

8. Sposobnost da Bosna i Hercegovina 4,53
primenjuje nastavne

planove i programe Crna Gora 4,58

Hrvatska 4.44

Makedonija 4,68

Srbija 4,51

Total 4,53




Zemlja

Pros. ocena

9. Spremnost da bude |Bosna i Hercegovina 4,69
tolerantan prema
razliCitostima (etnickim, Crna Gora 4,61
rodnim, socijalnim, Hrvatska 4,68
kulturalnim, -
lingvistickim, i verskim) |Makedonija 4,69
Srbija 4,62
Total 4,67
10. Spremnost da Bosna i Hercegovina 3,97
ucestvuje u javnim
raspravama i Crna Gora 3,93
polemikama o Hrvatska 3,86
obrazovnim temama pra-
tedi ili ukljuéujuci Makedonija 4,18
se u rad relevantnih tela Srbija 3.84
Total 3,95
11. Posvecenost profesiji |Bosna i Hercegovina 4,71
i radu sa decom
Crna Gora 4,73
Hrvatska 4,66
Makedonija 4,75
Srbija 4,76
Total 4,71
12. Sposobnost da Bosna i Hercegovina 4,52
doprinese razvoju svesti
ucenika o znacaju Crna Gora 4,44
zastite zdravlja i Hrvatska 4,53
zivotne sredine
Makedonija 4,51
Srbija 4,47
Total 4,51




Zemlja

Pros. ocena

13. Sposobnost da Bosna i Hercegovina 4,69
priprema i odrzava

¢asove na nacin koji Crna Gora 4,66

obezbeduje kontinuitet |Hgrvatska 4,69
i napredak u ucenju

Makedonija 4,71

Srbija 4,76

Total 4,70

14. Razumevanje Bosna i Hercegovina 4,55
sistema ocenjivanja

i razlicitih nacina | <T0a Gora 4,49

ocenjivanja Hrvatska 4,47

Makedonija 4,62

Srbija 4,58

Total 4,54

15. Sposobnost da Bosna i Hercegovina 4,63

doprinese sprecavanju

nasilja u Skoli Crna Gora 4,63

Hrvatska 4,62

Makedonija 4,54

Srbija 4,60

Total 4,60

16. Poznavanje zakona i |Bosna i Hercegovina 4,15
nadleznosti u oblasti

obrazovanja Crna Gora 4,16

Hrvatska 4,11

Makedonija 4,24

Srbija 3,99

Total 4,13




Zemlja

Pros. ocena

17. Sposobnost Bosna i Hercegovina 4,67
uspostavljanja i
odrzavanja pozitivnih Crna Gora 4,63
meduljudskih odnosa | Hryatska 4,69
s ucenicima, roditeljima
i kolegama Makedonija 4,65
Srbija 4,68
Total 4,67
18. Sposobnost da Bosna i Hercegovina 4,46
koristi spektar
predavackih strategija u Crna Gora 4,37
skladu sa datim Hrvatska 4,50
predmetom, temom
i potrebama ucenika |Makedonija 4,60
Srbija 4,47
Total 4,49
19. Svest o vaznostii |Bosna i Hercegovina 4,64
odgovornosti svoje
profesije Crna Gora 4,69
Hrvatska 4,66
Makedonija 4,77
Srbija 4,72
Total 4,69
20. Sposobnost da Bosna i Hercegovina 4,64
doprinese stvaranju
klime pogodne za ucenje Crna Gora 4,57
i razvoj svih ucenika  |Yrvatska 4,64
Makedonija 4,66
Srbija 4,65
Total 4.64




Zemlja

Pros. ocena

21. Sposobnost da Bosna i Hercegovina 4,26
koristi racunar i
internet i osmisli kako |¢rna Gora 4,25
da ih efikasno primeni |{ryatska 4,13
kao nastavna sredstva
Makedonija 4,41
Srbija 4,17
Total 4,23
22. Spremnost za Bosna i Hercegovina 4,02
saradnju s lokalnom za-
jednicom na organizaciji Crna Gora 3,78
nastavnih aktivnosti Hrvatska 3,80
(na primer
organizovanje prakticne |Makedonija 4,04
nastave u lolfalnom Srbija 3.85
preduzecu)
Total 3,91
23. Spremnost da Bosna i Hercegovina 4,11
doprinosi razvoju
svesti ucenika o Crna Gora 4,06
potrebi ucesca u Hrvatska 4,04
demokratskom drustvu
Makedonija 4,24
Srbija 3,82
Total 4,06
24. Sposobnost uc¢eSéa |Bosna i Hercegovina 4,15
u planiranju razvoja
institucije u kojoj radi Crna Gora 4,08
Hrvatska 4,03
Makedonija 4,28
Srbija 4,12
Total 4,13




Zemlja

Pros. ocena

25. Sposobnost da Bosna i Hercegovina 4,65
prepozna i da se
adekvatno postavi prema Crna Gora 4,72
darovitim ucenicima Hrvatska 4,58
Makedonija 4,68
Srbija 4,66
Total 4,64
26. Spremnost za Bosna i Hercegovina 4,19
saradnju sa kolegama
iz zdravstvenih i Crna Gora 4,18
socijalnih ustanova Hrvatska 4,09
Makedonija 4,25
Srbija 4,02
Total 4,14
27. Spremnost da Bosna i Hercegovina 4,54
doprinosi razvoju
etike profesije Crna Gora 4,64
Hrvatska 4,46
Makedonija 4,54
Srbija 4,46
Total 4,51
28. Sposobnost da Bosna i Hercegovina 4,57
prepozna i da se
adekvatno postavi Crna Gora 4,80
prema ucenicima Hrvatska 4,65
s poteskoc¢ama u ucenju
Makedonija 4,62
Srbija 4,66
Total 4,63




Zemlja

Pros. ocena

29. Sposobnost da Bosna i Hercegovina 4,19
se bavi istrazivanjima u C G

cilju razvoja obrazovanja | -1& B0ra 4,15

Hrvatska 3,97

Makedonija 4,29

Srbija 4,08

Total 4,12

30. Sposobnost da Bosna i Hercegovina 4,48
kriticki razmislja i oceni

sopstveni obrazovni Crna Gora 4,49

ucinak Hrvatska 4.47

Makedonija 4,58

Srbija 4,58

Total 4,52

31. Spremnost za Bosna i Hercegovina 4,48
saradnju sa pedagozima,

psiholozima i Crna Gora 4,50

kolegama iz sluzbe Hrvatska 4,43

za razvoj karijere

Makedonija 4,57

Srbija 4,43

Total 4,47

32. Sposobnost da sluzi |Bosna i Hercegovina 4,74

deci kao moralni uzor

Crna Gora 4,82

Hrvatska 4.70

Makedonija 4,75

Srbija 4,79

Total 4,74




Zemlja

Pros. ocena

33. Spremnost da Bosna i Hercegovina 4,32
ucestvuje u projektima
u obrazovanju Crna Gora 4,13
Hrvatska 4,24
Makedonija 4,48
Srbija 4,15
Total 4,28
34. Zalaganje za Bosna i Hercegovina 4,51
jednakost medu
polovima putem liénog Crna Gora 4,46
primera, kroz nastavne i |Hryatska 4,46
druge aktivnosti
Makedonija 4,52
Srbija 4,37
Total 4,47
35. Sposobnost Bosna i Hercegovina 4,19
uocavanja novih zahteva
u obrazovanju s obzirom Crna Gora 4,22
na trziste rada Hrvatska 4,16
Makedonija 4,16
Srbija 4,15
Total 4,17
36. Spremnost da Bosna i Hercegovina 4,50
preuzime inicijativu i
odgovornost za svoj Crna Gora 4,60
profesionalni razvoj Hrvatska 4,43
Makedonija 4,59
Srbija 4,54
Total 4,51




Zemlja

Pros. ocena

37. Sposobnost do Bosna i Hercegovina 4,50
koristi interaktivne

metode poduéavanja Crna Gora 4,46

Hrvatska 4.42

Makedonija 4,64

Srbija 4,42

Total 4.48

38. Sposobnost da Bosna i Hercegovina 4,39
kriticki ocenjuje i

adaptira nastavne Crna Gora 4,44

programe Hrvatska 4,37

Makedonija 4,65

Srbija 4,48

Total 4,45

39. Sposobnost da Bosna i Hercegovina 4,54
kriticki razmi$lja o

sopstvenom sistemu Crna Gora 4,65

vrednosti Hrvatska 4,56

Makedonija 4,67

Srbija 4,65

Total 4.60






